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SAŽETAKU ovom predavanju treba istači kako je Bolonjski proces reforme sustava visokog 
obrazovanja ostvario značajan utjecaj na strukturu studija u Republici Hrvatskoj pa 
tako i na učiteljske i odgojiteljske studije koji su postali sveučilišni. Na taj način osig-
urana je obrazovna vertikala ali i horizontalna mobilnost studenata i nastavnika te u 
konačnici povoljnija kadrovska slika na visokoškolskim ustanovama. Na taj način je 
afirmirao ulogu učitelja i odgojitelja kao jedinih stručnjaka koji su u stanju integrirati 
sadržaj odgojno-obrazovnih područja. Bolonjski proces treba gledati kao proces i 
on nije završen što ne umanjuje njegov značaj. 

Ključne riječi: Bolonjski proces, učiteljski studij, odgojiteljski studij, reforma kurikula
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BOLONJSKI PROCES I INICIJALNO 
OBRAZOVANJE UČITELJA I ODGOJITELJA 
– DESET GODINA POSLIJE
A BOLOGNAI FOLYAMAT ÉS A TANÁROK ÉS ÓVODAPEDAGÓGUSOK 
ALAPKÉPZÉSE – TÍZ ÉV TÁVLATÁBAN

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

Ivan Prskalo
Sveučilište u Zagrebu, Učiteljski fakultet, Hrvatska
ivan.prskalo@ufzg.hr

Uvod

Reformski potezi sustava visokog obrazovanja koji su našli  uporište u Bolonjskoj 
deklaraciji (1999), ali i čitavom nizu reformskih dokumenata koji su joj prethodili su 
prije svega atraktivni nastavnicima i studentima zbog prepoznatljivog bodovnogsu-
stava usklađenog s opterećenjem, mogućnosti horizontalne i vertikalne mobilnosti 
te prepoznatljivosti zanimanja na otvorenom tržištu rada kao što je prostor Europske 
unije. Ovaj proces je neminovno utjecao na inicijalno obrazovanje učitelja i odgojite-
lja kako je to ranije opisano (Prskalo, Findak i Neljak, 2007; Prskalo, 2014 ). Bolonjska 
reforma je zatekla učiteljske i odgojiteljske studije kao stručne studije i to u Zagrebu, 
Splitu, Osijeku, Rijeci, Zadru, Puli, a izvan sveučilišta u Čakovcu i Petrinji. Uz odgova-
rajuće upute Nacionalnog vijeća za visoko obrazovanje koje je uz Ministarstvo zna-
nosti obrazovanja i športa te Agenciju za znanost i visoko obrazovanje imalo ključnu 
ulogu u provedbi reforme, započela je njena provedba. Ona ne bi bila moguća bez 
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aktivne uloge svih sveučilišta i njihovih sastavnica uz materijale koji su regulira-
li reformske poteze. Za tu namjenu izrađen je i prilagođen kompletan informatič-
ki sustav pa se proces prijavljivanja i vrednovanja studijskih program mogao tako 
masovno i istodobno odvijati. Nakon više od deset godina od početka reforme uz 
objektivne i kritičke opservacije može se promatrati trenutačno stanje i s vremenske 
distance procijeniti pomak od stanja prije reforme što je cilj i tema ovog predavanja. 

Učiteljski i odgojiteljski studij

Kao neposredan rezultat reformskih poteza uz poštivanje općih načela Bolonj-
ske deklaracije od kojih je prvi zaživio ECTS bodovni sustav, a  postupno i moguć-
nost horizontalne pokretljivosti studenata i nastavnika što je proces koji niti danas 
nije završen. Kvantitativno značajna promjena je u dužini i strukturi studija. I dok je 
najveći broj studijskih programa ustrojen na razini preddiplomskog i diplomskog 
sveučilišnog studija u ukupnom trajanju od 5 godina, učiteljski studij je temeljen 
na preporuci Nacionalnog vijeća za visoko obrazovanje da se studij nastavničkih fa-
kulteta organizira u obliku 0+5 gdje bi svih 5 godina bila sveučilišna razina.  Odgoji-
teljski studij je prvotno prerastao u stručni trogodišnji studij u trajanju 3+0,a potom 
preddiplomski sveučilišni studij Rani i predškolski odgoj i obrazovanje  3+0, da bi se 
organizirao najprije izvanredni, a danas i redoviti diplomski studij Rani i predškolski 
odgoj i obrazovanje. Struktura učiteljskih i odgojiteljskih studija prikazana je slikom 
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Uloga učitelja i odgojitelja u radu s ovom populacijom posebno se naglašava 
s obzirom na veliku integracijsku moć ovih stručnjaka, zbog koje praktički postaju 
nezamjenjivi, ali uz uvjet kvalitetnog inicijalnog obrazovanja te kontinuiranog cje-
loživotnog obrazovanja. Naime potreba za integrativnim pristupom je naglašena 
činjenicom provedbe cjelokupnog odgojno-obrazovnog procesa (Findak, 1992), a 
shematizirani prikaz analitičkih mogućnosti i potrebe za integriranjem odgojno-
obrazovnih područja prikazani su slikom 2 (Prskalo, Findak i Neljak, 2007a). Prela-
zak učiteljskog studija u sveučilišni studij, a kasnije i odgojiteljskog studija možda je 
s ove distance najvažniji doseg Bolonjskog procesa, jer osim vrijednosti kao što je 
aktivna uloga studenta u procjeni nastavnikova rada, mogućnost zapošljavanja na 
cijelom prostoru Europske unije već sad zajedničke države i za Republiku Hrvatsku, 
mogućnost vertikalne prohodnosti učitelja i odgojitelja sve do znanstvenog stupnja 
doktora znanosti donijet će novu kvalitetu u obrazovanju ovih stručnjaka. Izjedna-
čavanje trajanja studija s ostalim nastavničkim fakultetima s druge strane pruža iako 
ne kao činjenica sama za sebe, mogućnost kvalitetnijeg obrazovanja ovih stručnjaka 
cijeneći značaj njihova djelovanja u najosjetljivijem odgojno-obrazovnom razdoblju 
ranom djetinjstvu i primarnoj edukaciji. Poseban značaj čini optimiziran raspored u 
nastavnom opterećenju između temeljnih odgojno-obrazovnih znanosti, matičnih 
znanosti i metodika te izbjegavanje prerane specijalizacije posebno na preddiplom-
skoj razini.

To je vidljivo i u strukturi preddiplomskog studija predškolskog odgoja (Prskalo, 
2014; str. 9) slika 3.
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Slika 3. Preddiplomski studij predškolskog odgoja – promjena strukture (Prska-
lo, 2014; str. 9)

I učiteljski studij je uz racionalno rasterećenje doživio promjenu satnice od 7, 29% 
poštujući načelo osiguravanja završnosti studija prije punih pet godina studiranja 
(Prskalo, 2014). Ova struktura je prikazana  slikom 4.

Slika 4. Učiteljski integrirani studij – promjena strukture (Prskalo, 2014)



15

Danas su se stekli uvjeti za novim inovacijama koje će pratiti eventualnu primje-
nu reforme kurikula na sustav obrazovanja učitelja i odgojitelja. Ishodi inicijalnog 
poučavanja će trebati biti definirani u skladu s potrebama obrazovanja ovih struč-
njaka. Eventualni početak obaveznog školovanja  od 6 godine neće automatski uči-
niti od godinu dana mlađe djece „prvašiće“. Ulazak u sustav godinu dana prije za-
htjeva od sustava primjenu metoda rada primjerenih sustavu predškolskih ustanova 
nego školskom sustavu, a dobne značajke treba uzimati s dužnom pažnjom. Sustav 
obrazovanja učitelja daje im potrebne kompetencije za rad do 6. razreda, a taj sustav 
se može i treba doraditi kako bi u potpunosti ispunili svoju ulogu. 

Kineziološki sadržaji studija u kontekstu kurikularne reforme

Jedno od temeljnih pitanja koje si mora postaviti čovjek današnjice, a još više su-
trašnjice je pitanje zdravlja, ne toliko kao pitanje dugovječnosti već više kao pitanje 
kvalitete života. Naime svaka ozbiljna reforma kurikula mora uvažiti činjenicu da je 
dokazana povezanost tjelesnog aktiviteta koji nužno ne mora značiti i kineziološ-
ki aktivitet i zdravstvenog statusa te potreba tog istog aktiviteta od najranije dobi 
(Warburton, Nicol i Bredin, 2006; Mišigoj-Duraković i Duraković, 2009). Uzrok smrti 
u našoj zemlji su najčešće srčanožilne bolesti (Ćorić i Miler, 2013) što imperativno 
zahtjeva odgovor društva koji između ostalog mora biti i u nacionalnom dokumen-
tu kakav je kurikul. Ako se prihvaća činjenica da je sat kineziološke kulture osnovni 
organizacijski oblik rada preduvjet uključivanja djece i učenika u sve druge organi-
zacijske oblike rada te osigurava plansko djelovanje na antropološki status učenika 
te zbog svoje sveobuhvatnosti ima najvišu razinu odgovornosti za ostvarenje cilje-
va i zadaća tjelesnog i zdravstvenog odgojno-obrazovnog područja (Findak, 1999; 
Prskalo i Babin 2008), područja u kojem je ključ odgovora na izazove današnjice, a 
posebno sutrašnjice. Svaka ozbiljna reforma treba ovo uzeti u obzir i povećati satni-
cu temeljnog predmeta ovog područja kineziološke odnosno tjelesne i zdravstvene 
kulture (Prskalo, 2016). Imajući to u vidu i ovdje su predmeti koji osposobljavaju uči-
telje i odgojitelje za rad u tjelesnom i zdravstvenom odgojno-obrazovnom području 
posebno izdvojeni pri čemu se misli na predmete Kineziološka kultura, Kineziologi-
ja i Kineziološka metodika. Kineziološka kultura je na učiteljskom i odgojiteljskom 
studiju uvjet za razumijevanje jedne od izučavanih matičnih znanosti kineziologije, 
supstratne znanosti za predmet kineziološka metodika te uspješnosti u metodičkoj 
osposobljenosti.   U inoviranom programu naglašena je veza između supstratnih 
znanosti i njihovih primijenjenih disciplina metodika. Značajan 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 učilišta (Pr-
skalo i sur. 2007).
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Slika 5. Zastupljenost kolegija Kineziologija u programu odgojiteljskog studija 
(Prskalo i sur. 2007)

Kineziološka metodika istina pod drugim imenom (Metodika tjelesne i zdrav-
stvene kulture) bila je i prije Bolonjskog procesa prisutna i na učiteljskim i odgojitelj-
skim stručnim studijima u Republici Hrvatskoj. Promjena njene satnice na učiteljskim 
studijima prikazana je slikom 6 (Prskalo i sur. 2007).

Slika 6. Zastupljenost kolegija Kineziološka metodika u programu učiteljskog 
studija (Prskalo i sur. 2007)
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Kadrovske promjene na vjetrovima Bolonjskog procesa

Uz sve navedeno značajno je spomenuti značajan kadrovski iskorak svih učitelj-
skih učilišta. Naime, do bolonjskog procesa ova učilišta su organizirala samo struč-
ne studija bez obzira jesu li ili nisu bila u sastavu sveučilišta. Na stručnim studijima 
su nastavu izvodili u pravilu nastavnici u nastavnom zvanju što znači nastavnici s 
naglašenim nastavnim, a manje znanstvenim kompetencijama. Iskorak bolonjskog 
procesa pretvorio je skoro „preko noći“ ove studije u sveučilišne te postavio obvezu 
nastavnicima u nastavnim zvanjima  da pređu u znanstven-nastavna zvanja, a na-
stavnicima u znanstveno-nastavnim zvanjima postao dodatni motiv daljnjeg napre-
dovanja. Na primjeru Učiteljskog fakulteta Sveučilišta u Zagrebu (Slika 7) vidi se pro-
mjena kadrovske strukture od 2007/08-2015/16 akademske godine. Imajući u vidu 
da taj proces još nije završen, o čemu govori veliki broj suradnika u zvanju asistenta 
s velikim izgledima za znanstveno nastavnu karijeru.

Zaključak

Bolonjski proces treba gledati kao proces i on nije završen. Činjenica je da je na 
njegovu  zamahu ostvarena sveučilišna razina odgojiteljskih i učiteljskih studija u 
Republici Hrvatskoj, a kadrovska struktura svakodnevno doživljava značajne kvalita-
tivne promjene. Da se samo to ostvarilo i najoštriji kritičar bi morao priznati njegov 
uspjeh. Sve drugo što ovdje nije apostrofirano, mobilnost, zapošljivost stručnjaka, 
horizontalna i vertikalna mobilnost dodatne su vrijednosti ovog procesa što uz us-
poredivost znanstvenih dosega može dodatno podići razinu inicijalne edukacije bu-
dućih učitelja i odgojitelja te osigurati kontinuitet cjeloživotnog učenja.
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ÖSSZEFOGLALÓA társadalmi fejlődés során a pedagógiai kultúra átalakulása nélkülözhetetlen, a 
fejlődés folyamatos. A pedagógusképzés és a pedagógus társadalom állandó fel-
adatát képezi, hogy ne a felzárkózás legyen cél, hanem már előre, olyan oktatási-
nevelési módszertani eszköztár birtokában legyenek, amely megfelel a kor elvárá-
sainak, eredményesen alkalmazható a mai fiatalok körében. A felgyorsult, változó 
világban a gyerekek tanulással szemben támasztott igényei, elvárásai megváltoz-
tak. Az új elvárások közt fokozottan jelenik meg az élmény iránti igény, melynek 
egyre nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média előretörésének köszön-
hetően számos színes inger éri. A terápia szó hallatán az emberek többségének az 
orvosi kezelés jut eszébe. A görög szó „therápia” ősi jelentése szolgálni, gondozni. 
A tanítás-tanulás folyamatában azonban olyan módszerekről beszélünk, amelyek 
„gyógyítanak”, az emberek lelke mélyére hatva segítik, teszik élménnyé a tanulást. 
Fejlesztik a gyerekek kommunikációs képességet, segítik a kapcsolatteremtés-, és 
az emberi kapcsolatok mélyebb megértésének képességét. Élményt nyújtanak a 
tanulás során, fejlesztik a kreativitást, az önkifejezést,segítik az érzelemkifejezés 
képességének kibontakozását, a koncentráció-, valamint a tanulási képességek fej-
lesztését.

Kulcsszavak: oktatás, új módszerek, élmény, terápia
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Bevezetés

Napjaink iskolája, a köznevelési rendszerünk sok tekintetben az átlagos gyermek-
re épít. Átlagosnak tekinthető az az iskolás, aki az életkorának megfelelően fejlődik 
testileg és szellemileg, valamint megfelelően motivált, nyitott az új ismeretek befo-
gadására. Egyre több gyermek ül azonban az iskolapadban, aki más mint az átlag, 
és nem köti le az iskolai tanulás. A pedagógusok szerint rossz, de ha a türelmi időt 
követően sem változik meg, akkor elküldik vizsgálatra, mert hiperaktívnak, magatar-
tás-és figyelemzavarosnak kiáltják ki. Elképzelhető, hogy másik iskolába tanácsolják 
az iskola által kialakított jó tanuló, jó magaviseletű gyermek kategória elvárásainak 
nem megfelelő diákokat, annak ellenére, hogy jó kognitív képességekkel rendelkez-
nek. A mai gyerekek önállóan széleskörű tudásra tesznek szert a média, az inter-
net, az okostelefon segítségével. Olvasnak nap mint nap, csak kicsit máshogy, mint 
ahogy mi elvárjuk tőlük. Nem hosszú irodalmi műveket, hanem számukra érdekes, 
hasznos rövid híreket, ismeretterjesztő tanulmányokat, melyek rövidek, tömörek, de 
sok hasznos információt tartalmaznak. Gondolkodnak, de nem a matematikai felad-
ványokon, hanem a számítógépes játékok lehető legjobb kimenetelén, a győzelem 
megszerzésének legkedvezőbb módján. Iskolásaink tanulnak folyamatosan, önálló-
an küzdenek meg az új ismeretért, ki hosszabb, ki pedig rövidebb ideig. Néhány 
területen a tudás tekintetében felülmúlják szüleiket és pedagógusaikat is. Ebben az 
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esetben már el kell gondolkodni azon, hogy az iskolai tanulás eredménytelensége 
biztos, hogy csak a diákok lustaságának, érdektelenségének róható-e fel. Lehet, 
hogy napjaink iskolájaés a pedagógusok által alkalmazott módszerek felett eljárt 
már az idő?

A gyerekek közti különbségek nagyon sokfélék, árnyaltak. Az intézményes kere-
tek közt folyó tanítás során, a magas osztálylétszámok miatt nem nyílik lehetőség az 
árnyalt differenciálásra. A különbségek nem csak a tantárgyi tudásszintben mutat-
koznak, hanem a világról alkotott elképzelésben, az értékítéletben, az erkölcsi felfo-
gásban, a motiváltságban, a munkához való viszonyban, a társadalomhoz fűződő 
kapcsolatban.

A pedagógusok szakmai kompetenciája kiemelkedő fontosságú ebben az új 
helyzetben. A pedagógiai, pszichológiai alapismeretek mellett jelentős szerephez 
jut a gazdag módszertani eszköztár, és nagyon fontos az empátia, a szociális érzé-
kenység, a tolerancia a másság iránt. Fontos, hogy a gyermekek sikerélményhez 
jussanak az iskolában, legyen életcéljuk, pozitív jövőképük, és tanulják meg, hogy 
számukra hasznos tudásért önállóan kell megküzdeniük. A tanulás mellett azonban 
lehetőséget kell biztosítani a gyerekek képességeinek, érdeklődésének megfelelő 
tevékenységek gyakorlásáraés a tehetségük kibontakoztatására is.

Törekedni kell arra, hogy az iskola egyenlő lehetőséget biztosítson valamennyi 
gyermek számára.

Az oktatás kultúrájának változásai

A felgyorsult társadalmi fejlődés a pedagógiai kultúra átalakulásának szükséges-
ségét hozta magával, mely napjainkra már nélkülözhetetlenné vált. A pedagógus-
képzés és a pedagógus társadalom állandó feladatát kell képeznie, hogy elsődle-
gesen ne az állandó felzárkózás, a kudarcok, az iskolában történő gyenge mérési 
eredmények orvoslása legyen a cél. Az alapképzés során, valamint a pedagógus-to-
vábbképzéseken már előre kell gondolkodni, olyan oktatási-nevelési módszertani 
eszköztárat kell összeállítani, amely megfelel a kor elvárásainak, eredményesen al-
kalmazható a mai fiatalok körében. Természetesen az oktatási intézményeknek is 
fel kell készülniük, mert az új oktatási módszerekhez biztosítaniuk kell a megfelelő 
infrastruktúrát.

Az emberiség megjelenése óta beszélhetünk nevelésről, a célok és az eszközök 
a történelem folyamán állandóan változnak. A nevelés célja mindig az adott kor el-
várásainak megfelelő ideál kialakítása, a megfelelő társadalmi szocializáció megva-
lósítása. A kezdeti időszakban az utánzásos, spontán tanulás dominált, majd foko-
zatosan átalakult tudatos tanítás-tanulássá, miközben a nevelés is a kor elvárásainak 
megfelelően folyamatosan fejlődött (Bencéné, 2015). A mai iskola diákjamár nem 
lehet passzív befogadó, hanem aktív közreműködője az ismeretelsajátítás, a tapasz-
talatszerzés folyamatának. Az aktív munka további tevékenységre ösztönöz, a tanu-
lás folyamatában elért apróbb sikerek megsokszorozzák a teljesítményt.
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Az első paradigmaváltás során az élet iskolája alakult át az ismeretalapú pedagó-
giává. Ezután a tömegoktatás, a kötelező iskoláztatás hatására szerveződött újra az 
ismeretközpontú oktatás, fokozatos átalakulás következtében jött létre a cselekvés 
iskolája. A harmadik paradigmaváltás napjainkban is folyamatban van, jelenleg tör-
ténik a kompetenciaalapú, kritériumorientált segítő pedagógia bevezetése. A peda-
gógus szerepe is folyamatos változáson ment át, a központi ismeretközlő személy-
ből tanulásirányító, segítővé alakult át. Legfontosabb tevékenysége a tanulók önálló, 
kooperatív ismeretszerző és feldolgozó tevékenységének irányítása, támogatása. Az 
egyéni adottságok, képességeket figyelembe vevő tanulási folyamat szervezése. A 
szemléletváltást azonban napjainkban még nehezíti az, hogy a jelenlegi iskolarend-
szerben a struktúra még mindig a hagyományos oktatásra van kialakítva, így az új 
elvárások megvalósítása sok helyen akadályba ütközik (Bodoni, 2012).

Oktatás az alsó tagozaton

Nagy József (2008) szerint az elmúlt években az alsó tagozaton a pedagógiai kul-
túra nem nagyon változott, annak ellenére, hogy a rendszerváltozás idején bekövet-
kezett változások tovább rontották az oktató-nevelő munka eredményességét. Az 
osztályokba sorolás a hagyományok szerint életkoronként történik, nem veszi figye-
lembe az egyéni sajátosságokat, a fejlődésbeli különbségeket, melynek az a követ-
kezménye, hogy az induló szintdöntően befolyásolja a kimeneti eredményeket. Az 
iskola továbbra is tananyagközpontú maradt, az elsajátítandó ismeretkörök egyre 
csak halmozódnak, a pedagógusok a tankönyvet tanítják, nem veszik figyelembe a 
gyerekek igényeit. Az a pedagógiai kultúra, amely kizárólagosan az ismeretekre ala-
poz és nem fordít elegendő figyelmet a pszichikai tényezőkre, az elsajátítás folyama-
tára, a használhatóság kritériumára, nem lehet sohasem eredményes. Az iskolában 
közvetített tudásnak az egyéni sajátosságok figyelembe vételével az egyéniségfej-
lődést kell lehetővé tennie (Nagy, 2008). 

Az Országos Közoktatási Intézet 2006-ban felmérte, hogy milyen módszereket 
és munkaformákat alkalmaznak a pedagógusok az intézményes oktatás keretén be-
lül. Az eredmények azt mutatták, hogy a pedagógusok az innovatív törekvések elle-
nére is a hagyományos módszereket, elsősorban a magyarázatot és megbeszélést, a 
frontális osztálymunka elemeit alkalmazzák (Honfi és Komlódi, 2010).

A tananyag elsajátításának érdekében, a tapasztalatok megszerzését a gyerme-
keknek a szemléltető eszközök biztosítják, ám nem biztos, hogy a hagyományos 
módszerekhez kapcsoltan eredményes a passzív szemlélődés, amennyiben nem 
kapcsolódik hozzá önálló cselekvés, valódi tapasztalatszerzés (Bencéné, 2012). 
A projektmódszert csak kevesen alkalmazzák; feltehetően azért, mert napjaink-
ban még mindig a tantárgyi elszigeteltség az uralkodó, míg a projekt eredményes 
megvalósulásához tantárgyak közti szoros kapcsolatra, integrációra van szükség. A 
pedagógusok a hagyományos oktatáshoz kötődő munkaformát, az egyéni feladat-
megoldást részesítik előnyben a tanórákon. A differenciálást ma már gyakrabban 
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alkalmazzák, az adatokból (Radnóti, 2008) azonban arra lehet következtetni, hogy ez 
az egyéni képességeket figyelembe vevő egyéni feladatoknál valósul meg, mert az 
önálló feladatmegoldás az uralkodó a tanórákon, a csoport- és a páros munkát még 
mindig sokkal kevesebbet alkalmazzák.

A sikerközpontú, eredményorientált világban egyre nagyobb nyomás nehezedik 
a családokra, mert a közfelfogás szerint a kitűnő, legjobban tanuló az érték. A szülők 
igyekeznek megfelelni az elvárásoknak, és a gyermekre fordított idő legnagyobb 
részét tanulással töltik, miközben egyre kevesebb idő jut beszélgetésreés a tényle-
gesen egymásra fordított időre, élményt nyújtó közös tevékenységekre. Egyre több 
a néma család, gyermekek lelke szomjazik egy kis megértésre, beszélgetésre, ahol 
kifejezésre juthat saját gondolatvilága, kibontakozhat egyénisége. Az iskolának a 
gyermekek lelki igényeire is megfelelően kell reagálnia.

Terápiák alkalmazása az oktatásban

Napjainkban fokozottan jelenik meg az élmény, az aktív tevékenység iránti igény, 
melynek egyre nehezebb eleget tenni, hiszen a gyerekeket a média előretörésének 
köszönhetően számos színes inger éri. Az oktatási, nevelési módszerek kiválasz-
tásánál figyelmet kell fordítani arra, hogy a választott eljárás felkeltse a gyerekek 
érdeklődésétés alkalmas legyen az új ismeretek hatékony közvetítésére. A „mit” ta-
nítsunk, a korszerű tananyagtartalom nagyon fontos, de még nagyobb hangsúlyt 
kell fektetni a „hogyanra”, arra, hogy a közvetített ismerethasználható tudássá ala-
kuljon át.

A terápia szó hallatán az emberek többségének az orvos, a gyógyítás jut eszébe. 
A görög szó „therápia” ősi jelentése szolgálni, gondozni. Jól érezhető a különbség 
azzal a „terápia” szóhasználattal szemben, amely mai értelmezésében már kezelési 
eljárást jelent (Doll és Doll, 2011). Az egyes terápiák bármely tanórán alkalmazhatóak, 
ha szigorúan ragaszkodunk az elszigetelt tantárgyi rendszerhez. Sokkal hatékonyab-
bak azonban, ha hagyjuk, hogy a különböző részterületek összekapcsolódjanak. A 
zeneterápia eszköz lehet, kapcsolható minden tantárgyhoz. Az új olvasmányok, tör-
ténetek feldolgozása összeköthető zenehallgatással, zenéléssel. Az éneklés élményt 
nyújt, és megkönnyíti az új ismeretek elsajátítását akár egy természetismeret- vagy 
matematikaórán. A játékterápia olyan módszer, amely magába foglalja a gyerme-
kek vizsgálatátés fejlesztését is. A játék során a tananyagtartalom megelevenedik 
a gyerekek világában. A biblioterápia szépirodalmi történetek segítségével nyújt 
ismereteket, és a hozzá kapcsolódó beszélgetések, játékok során fejleszti a kulcs-
kompetenciákat. A művészetterápia komplex, összetett módszer, melynek alapja a 
művészetek által történő kommunikáció. Nem a produktum a lényeg, hanem az al-
kotás folyamata, az élmény, a rácsodálkozás. A terápiák élménnyé teszik a tananyag 
elsajátítását, lehetővé teszik az önkifejezést és fejlesztik a tanulók személyiségét.
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Biblioterápia

A biblioterápia a könyvek gyógyító erejét felhasználva az olvasás által gyógyít 
(Doll és Doll, 2011). A sikeres munkához szükség van az életkori sajátosságok figye-
lembe vételével kiválasztott szépirodalomi műre, egy lelkes, kislétszámú csoportraés 
egy jól képzett terapeutára, aki lehet a pedagógus is. Az alsó tagozaton a célcsoport 
életkor szerint szerveződik, de ezen belül meghatározó lehet az érdeklődési kör is. A 
művek a foglalkozáson nem feltétlenül a tankönyvből származnak, de a tananyaghoz 
kapcsolódó, érdekes, valódi értéket képviselő szövegek. A foglalkozás vezetésére nem 
minden pedagógus alkalmas, fontos, hogy empatikus személyisége mellett pedagó-
giai, pszichológiai, szociológiai és egészségügyi alapismeretekkel is kell rendelkeznie.

A fejlesztő biblioterápia egyik módszere a beszélgetés, melynek célja az egyéni 
problémák felszínre hozása, megbeszélése, a résztvevők szembesítése az általános 
emberi értékekkel és saját erősségeikkel. A terápia célja, hogy a szépirodalmi művet 
közelítse a gyermekek életeseményeihez, hogy felfedezhessék, hogy másoknak is van 
hasonló gondolata, problémája. A művek hatására hasonló történéseket kereshetnek 
saját életükben, környezetükben, rátalálhatnak a szereplőkben sorstársaikra. Meg-
tanulhatják, hogy a problémák megoldását nem szabad mástól várni, mindenki saját 
maga felelős cselekedeteiért. A foglalkozások mindig kis csoportokban, fél osztállyal 
történnek, azért, hogy bizalmas légkör, jó személyes kapcsolat alakuljon ki a foglalko-
zást vezető pedagógus és a diákok között. A módszer alkalmazható olvasásórán, de a 
természetismeret tanítás keretében is megtalálható a helye. A biblioterápiás foglalko-
zásoknál az első lépés mindig az előkészítő játék, amely a ráhangolódás és a motiválás 
mellett koncentrációra, együttműködésre késztet. A közös megérkezés után következik 
a szépirodalmi mű bemutatása, mely történhet a pedagógus, a diákok, egy meghívott 
előadó felolvasásával, vagy a mű hangrögzítő eszközről történő meghallgatásával. A 
feldolgozás folyamán kerül sor a cselekmény kérdések segítségével történő visszaidé-
zésére, a problémák, megoldások, valamint azok okának, módjának és következményei-
nek megfigyelésére és elemzésére. Ezt követően a beszélgetés során a pedagógus segít 
a gyerekeknek abban, hogy fel tudják fedezni az összefüggést a mű problematikája és 
saját helyzetük között, valamint egyénileg találják meg a megoldás egyéni útját.

A történetek, versek, könyvrészletek közös olvasását követő beszélgetésen min-
denki megoszthatja a közösséggel érzéseit, élményeit, tapasztalatait. A szerepjá-
tékok, a kreatív problémamegoldó feladatok lehetőséget biztosítanak az anonimi-
tásra, az irodalmi hősök bőrébe bújva a saját problémák kibeszélésére. A fejlesztő 
biblioterápia célja az irodalom perszonalizálása, hogy a gyermek később az életben 
szembe tudjon nézni a rá váró nehézségekkel, feladatokkal (Bencéné, 2016). A fog-
lalkozások segítséget nyújtanak a negatív énképpel rendelkező, szorongással küz-
dő gyermekek számára önmaguk megismerésében, reális énképük kialakításában. 
Lehetőség nyílik a közösség építésére, a peremen elhelyezkedő gyerekek elfogad-
tatására, a szociális érzékenység fejlesztésére, valamint a társadalom által preferált 
értékek közvetítésére (Gulyás, 2015).
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A játékmint terápia

A gyermekek játéka önkéntes, értelmes, szabadon választott tevékenység, ahol a 
folyamat során a személyiség környezettel való kapcsolta tükröződik (Kovács, 1995). 
Az iskolában egyre inkább háttérbe szorul a játék, a gyermeknek az iskola küszöbét 
átlépve el kell felejteni, hogy szabadon, saját kedvére, örömére tevékenykedhet. Já-
tékra csak a napköziben lehet számítani, de az a szabadidős tevékenység nem min-
den esetben tekinthető igazi játéknak, pedig felszínre hozhatja a lelki problémákat 
is. Freud alkalmaztaelőször a játékot mint gyógyító eljárást. A gyerekek sok olyan 
érzelmet élnek át, amelyet magukba kell, hogy fojtsanak, az iskolai környezet sem 
teszi lehetővé, hogy kifejezhessék. Ezek „levezetésére” is kiválóan alkalmasak az is-
kolában a szabad és az irányított játékok. 

A gyermek a játékok alkalmával próbálja meg közölni mindazt, amit szóban nem 
tud. A játék egy olyan közvetítő, ahol a gyermek meg tudja fogalmazni a gondjait, 
belső feszültségeit (Millar, 1997). 

A játékterápia szerteágazó tudományrendszerre épülő fejlesztő módszer. Magá-
ban foglalja egyszerre a gyermek vizsgálatát, diagnosztizálását és fejlesztését is. A 
gyermek ösztönös tevékenységére, a játékra épít. A pedagógusok számára kiváló 
lehetőséget nyújt a gyermekek megismerésére, mivel a játéktevékenység követé-
se során előjönnek a gyermek rejtett érzelmei, de egy tematikusan irányított játék 
során lehetőség nyílik az ismeretek feltérképezésére is. Megfigyelhető a gyermekek 
aktuális érzelemvilága, lelkiállapota, hangulata, ez a tevékenység képet nyújt a ki-
csik örömeiről és félelmeiről is. A megfigyelést követően bekapcsolódva az egyéni 
vagy csoportos játékba spontán vagy irányított módon, lehetőség nyílik új isme-
ret megszerzésére és a fejlesztésre is. A tanulás során alkalmazott irányított játék 
feltételeit nagyon jól meg kell teremteni, hogy a gyermekek rendelkezésére álljon 
minden olyan eszköz, amelyekkel a kitűzött célt el tudják érni. A módszernek széles 
az eszköztára: különféle játékeszközöket, bábokat, maszkokat, jelmezeket, kézmű-
ves technikák alapanyagait (festék, gyurma, agyag) használ, ezáltal a mindennapos 
iskolai keretek között való alkalmazhatóságára is lehetőség nyílik. 

A mindennapok gyakorlatában a pedagógusok nem vizsgálnak, nem diagnosz-
tizálnak pszichológiai értelemben véve, de a módszerben rejlő lehetőségeket ki 
tudják használni. A játékterápia alkalmas arra, hogy a gyermek megismerje önma-
gát, társaihoz fűződő kapcsolatrendszerét tapasztalati úton. A játékterápia lényege 
a folyamatos cselekedtetés. A cselekvés során azonos hangsúllyal aktívan vesznek 
részt a fontos receptorok,  a látás, a hallás és a tapintás. A specifikus pályák állandó 
aktiválása fejleszti a gyermek figyelmét, éberségét, aktivitását, vagyis specifikus in-
gerületet generalizál.

A gyermekek életében a játék az egészséges fejlődés alapja. Ahhoz, hogy egy 
gyermek harmonikusan fejlődjön, könnyebben tudja venni az akadályokat, elen-
gedhetetlen, hogy elmélyülten tudjon játszani. Sajnos az iskolai életben pont ezt a 
lehetőséget vonják meg tőle. A videojátékokés a televízió kora nem segíti, nem hat 
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kedvezően a játék képességének kialakulására (Tunyogi, 1990). Az általános iskolá-
ban a legjobb, ha a játék során komplexen, és nem tantárgyanként jelennek meg az 
ismeretek. Egy téma összefoglalásához alkothatunk társasjátékot, memóriakártyát, 
puzzlet, találós kérdéseket. Máris könnyebben megy az összefoglalás,mint a hagyo-
mányos módszerekkel. Vannak olyan játékok, amelyek az adott óra tananyagához 
szorosan kötődnek, segíthetik a ráhangolódást vagy a tananyag elmélyítését, de 
az összefoglalását során is alkalmazhatók. Ezeket a játékokat a pedagógusok saját 
maguk készítik, de a rajz és a technika órákon a gyerekek is részt vehetnek a barká-
csolásban.

A játékok másik csoportjának elsődleges célja az élményszerzés, a motiváció, de 
ez a típus is összekapcsolható a tananyaggal. A játék célja, hogy élményt nyújtson, 
kicsit kiemelje a gyerekeket a hagyományos módszerek világából, lehetővé teszi, 
hogy a gyerekek aktív, gondolkodó részesei legyenek az ismeretszerzés folyama-
tának. Az oktatás-nevelés folyamatában azonban nemcsak az ismeretek átadása a 
fontos, hanem a személyiség sokoldalú fejlesztése is. A játék mint terápia lehetősé-
get biztosít az érzelem mélyebb átélésére, a feszültségek levezetésére vagy a hét-
köznapból való kilépés esélyeként nagyobb teret enged az egyéniség kifejezésére 
akár a matematika-, a természetismeret- vagy a magyarórán. 

Zeneterápia az iskolában

Az óvodában a gyerekek még nagyon szeretnek énekelni, gyakran játék közben 
is dúdolgatnak, zenét szereznek vagy csupán csak örömüket fejezik ki dalban. Az 
iskola küszöbét átlépve már egyre kevesebb a dalolás, de a zene is a háttérbe szorul, 
pedig nem csak az énekóra feladata lenne a zene megszerettetése, hanem a muzsi-
kának be kellene hálózni az egész iskolai életet, a hétköznapokat.

A zeneterápia is alkalmazható minden tanórán, sőt különösen hasznos lehet a 
napköziben a szabadidő eltöltésére. A zeneterápia során a pedagógus eszközként 
használja a zenét, a zenei elemeket: a hangot, a ritmust, a dallamot, a dinamikát, a har-
móniát. A zeneterápia fejleszti a kommunikációs képességet, a kapcsolatteremtésés 
az emberi kapcsolatok mélyebb megértésének képességét, a kreativitást, az önki-
fejezést, a figyelmet, a koncentrációt, valamint a tanulási képességeket. A zenete-
rápia az egész személyiséget formálja, a megelőzés fázisában segíti az önismeretet 
és hozzájárul a személyiségfejlődés elmélyítéséhez. Több formában is megjelenik a 
módszer. Mindegyik tananyaghoz kapcsolódóan meg lehet találni a megfelelő ze-
nét, és azt meghallgatni, majd a zenei élményről az új ismeretekhez kapcsolódóan 
beszélgetni. A természetismeret órákon az évszakok témakörét Vivaldi: Négy évszak 
című művével lehet elindítani. Zenélés során az évszakokhangjait utánozni hang-
szerekkel vagy saját hanggal. Bármikor alkalmazható az improvizálás, a komponá-
lás, de a gyerekek kedvence a zenés történetek írása, valamint a különböző zenei 
játékok. A zene a tanórákon jó hangulatot teremt, örömforrást nyújt a gyerekeknek 
és a motiváció eszközévé is válhat. Egy olyan nonverbális kommunikációs csatorna, 
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amely fokozza a tanulási teljesítményt, fejleszti az emlékezési képességet és érzel-
meket idéz fel. 

A hangszerek alkalmazása, az önálló zenélés is nagyon érdekes a tanulók számá-
ra, ingergazdag környezetet teremt, felkelti és fenntartja az érdeklődést és a figyel-
met, segíti a szem-kéz koordináció, valamint a finommotorika fejlődését (Csepreg, 
2015).

A zeneterápia alkalmazása az iskolában csoportosan történik, mindegyik zene-
terápiai módszer egyaránt eredményesen alkalmazható. A receptív zeneterápia, 
amikor a meghallgatott zene hozza elő az érzelmeket, élményeket, gondolatokat, 
majd ehhez kapcsolódik az ismeretanyag, vagy másik esetben a személyes ismere-
tek megbeszélése. Az aktív terápia keretében hangot adó eszközökkel, hangszerek-
kel, illetve saját hanggal kommunikálnak a gyerekek, improvizálnak, és így tudják 
egyéniségüket bevinni a tanulás folyamatába. A zene segíti, megkönnyíti a tanult 
ismeretek felidézését mintegy hívó ingerként. A komplex zeneterápia során, a zene 
által mozgósított élményeket, érzéseket improvizált mozgássalvagy képzőművé-
szeti tevékenységgel fejezik ki a diákok, hasonlóan, ahogy ez a komplex művészeti 
foglalkozásokon történik.

Komplex művészetterápia

Napjaink iskoláiban a tantárgyi rendszer keretében elkülönül az ének-zene, a vi-
zuális nevelés és a mozgás, pedig ezek a művészeti területek szorosan egymáshoz 
kapcsolódnak, együtt léteznek. A zenére mozgunk, érzelmeinket rajzban fejezzük 
ki. A komplex művészeti nevelésnél a művészeti ágak nem külön, hanem komplex 
módon jelennek meg a tanítás-tanulás folyamatában. Az új, tapasztaláson és cselek-
vésen alapuló módszernek kultúraközvetítőés -teremtő, kreativitást, problémameg-
oldást, önismeretet és társas kultúrát fejlesztő hatása van (Pallag, 2014). A komplex 
művészeti nevelés egyszerre több művészeti ágat összekapcsolva, valós élethely-
zetből kiindulva segíti a személyiség fejlődését, összeköti a valóságot a képzelettel. 
Módszere a tapasztaláson, a cselekvésen alapul, és saját élményeken keresztül segíti 
a kooperáció igényének kialakulását (Pataky, 2013).

Magyarórákon lehetőséget nyújt egy új szemléletmód kialakítására és örömfor-
rás az önálló alkotás folyamata. A művészetek által el lehet mondani az elmondha-
tatlant. Az új olvasmányok feldolgozásához zenehallgatást lehet kapcsolni, majd a 
témához fűződő élményeket ki lehet fejezni mozgássalés azt megörökíteni a festő-
vásznon (Lorencsics, 2006). A történetek hatására megélt érzelmeket a tanulók kife-
jezhetik akár rajzolással, agyagozással, tánccal, illetve különböző mozgásformákkal. 

A művészetterápia alapja a művészetek segítségével történő kommunikáció, 
melynek alapvető értelme, hogy a benne résztvevő személyek a művészet valamely 
ágának segítségével fejezik ki belső énjüket. 

A kreativitáson nyugszik, és személyiségformáló tényezői közül egyik legkiemel-
kedőbb az önbizalom erősítése. A teljesítményközpontú, osztályzatorientált iskola 
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sok feszültséget okoz a diákoknak, mert meg akarnak felelni az érdemjegyekkel a 
szülői és a pedagógusi elvárásoknak. Az új módszernél nem a teljesítmény a lényeg, 
nem az, hogy értékelhető produktum szülessen, hanem az, hogy mindenki részt ve-
gyen a folyamatban. Örömet okoz az alkotás, a rácsodálkozás, az élményfeldolgozás 
(Mező, 2003).

A művészetterápiában külön-külön, de komplex módon is megjelenhet a zene, 
a táncés mozgás, a dráma, valamint a képzőművészet. A művészeti ágak legtöbb-
jét speciális módszerekkel alkalmassá tették gyógyító, oktató-nevelő funkciókra is. 
Alkalmazásuk módja szerint létezik aktív-alkotó és receptív-befogadó módszer. Az 
aktív terápiás formában az érintett is részt vesz az adott tevékenységben, miközben 
olyan érzelmeket, asszociációkat segíthet felszínre az adott terápia, melyek másképp 
elérhetetlenek lennének. A passzív terápia alkalmával a csoport tagjai meghallgat-
nak egy történethez kapcsolódó zenét, megnéznek egy filmet, előadást, egy képet, 
bármilyen más műalkotást, a mű kapcsán felmerülő érzéseket, képeketa pedagógus 
segítségével megpróbálják feldolgozni (Kiss, 2010).

A művészetterápia lehetőséget ad arra, hogy a gyerekek megtapasztalhassák a 
bennük rejlő kreativitás erejét, és azt személyiségfejlődésük szolgálatába állítsák. A 
komplex művészeti foglalkozások segítségével megtanulhatják a diákok megérteni, 
elfogadni, kontrollálni indulataikat, elengedni szorongásaikat, félelmeiket, feszült-
ségeiket (Lorencsics, 2006).

Összegzés

A terápiák alkalmazása új lehetőséget nyit meg az oktatásban, az órákat érdeke-
sebbé teszi a diákok számára, a tanulás folyamata pedig nem lesz nyűg többé,hanem 
élményt nyújtó önálló cselekvés. A terápiák alkalmazása nem azt jelenti, hogy a jö-
vőben az iskolai órákon csak terápia kerül alkalmazásra. Mindig meg kell találni azt 
a tananyagot, azt a helyzetet, szituációt, amelyben a terápia alkalmazható. A hagyo-
mányos és az új, interaktív módszerek alkalmazásánál meg kell találni a megfelelő 
egyensúlyt, mikor, melyik gyermekközösségben, melyik tananyagnálmelyik eljárás 
lesz a leghatékonyabb, melynek segítségével el lehet érni a kitűzött célokat. Nagyon 
fontos, hogy csak az a pedagógus vállalkozhat a terápiák alkalmazására, aki megfe-
lelő képzettséggel rendelkezik, és belsőleg azonosulni tud a módszerrel, hisz a ha-
tékonyságában.
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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 
‘therápia’ 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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SAŽETAK Učitelji moraju trajno usavršavati pedagoške kompetencije u skladu sa suvremenim 
pedagoškim teorijama didaktike i metodike nastavnog rada. Od kompetentnog 
učitelja očekuje se da posjeduje specifična stručna znanja te različite pedagoške 
vještine. Završetkom Učiteljskoga studija studenti stječu različite pedagoške kom-
petencije potrebne za izvođenje i organiziranje odgoja i obrazovanja učenika 
primarnog obrazovanja. Suvremeni učitelj treba biti inicijatorpromjena koji će 
vršiti kvalitetno u skladu s ciljevima i standardima nastavepa je sustavno stručno 
usavršavanje prioritet u procesu odgoja i obrazovanja. Stručno usavršavanje učitelja 
je moguće provoditi i kvalitetnim programima kroz stručne skupove koje organizira 
AOO. Cilj ovoga istraživanja je ispitati kako učitelji primarnog obrazovanja procjen-
juju svoje stečene pedagoške kompetencije nakon završenog studija i stručnih 
usavršavanja. Uzorak je činilo 150 učitelja primarnog obrazovanja. Sastavljen je 
upitnik kojim je ispitana procjena učitelja o stečenim pedagoškim kompetenci-
jama nakon  završenog studija  i stručnih usavršavanja. Istraživanje je provedeno 
tijekom 2015. Rezultati su pokazali da učitelji primarnog obrazovanja procjenjuju 
svoje pedagoške kompetencije nakon studija i stručnih usavršavanja dobrima do 
odličnima. Učitelji iskazuju nedostatak pojedinih pedagoških kompetencija. Svjesni 
su potrebe za stalnim usavršavanjem pedagoških kompetencija kako bi svoj rad 
procijenili učinkovitijim i kvalitetnijim.

Ključne riječi: pedagoške kompetencije, primarno obrazovanje, kompetentan učitelj, 
stručno usavršavanje
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Uvod

Pedagoške kompetencije imaju značajnu ulogu u pozivu učitelja (Mijatović, 2003.; 
Smyth, 1995.; Powell, 1994). Pedagoške kompetencije učitelja nisu statična, ni jedin-
stvena kategorija, one se mijenjaju, nadopunjuju, usavršavaju te su pod utjecajem niza 
čimbenika u stalnoj interakciji. Tijekom života, učitelji su trajno podvrgnuti razvijanju 
svoje kompetentnosti u svim područjima djelovanja (Coldron i Smith, 1999; Cheetham 
i Chivers, 1996; Waters i Lawrence, 1993; Walsh, 1993). U suvremenoj  nastavi učitelj 
primarnog obrazovanja treba imati specifične kompetencije, vještine i kompetencije 
u užem smislu do kojih dolazi obrazovanjem i cjeloživotnim stručnim usavršavanjem. 

Nacionalna je odgojno-obrazovna politika usmjerena na stvaralaštvo, inova-
tivnost, kompetitivnost, osposobljenost za usavršavanje te potrebu cjeloživotnog 
obrazovanja učitelja (Nastavni plan i program za osnovnu školu, 2006). Za kvalifi-
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kaciju učitelja potrebna je multidisciplinarnost koja obuhvaća znanja specifičnoga 
predmeta, znanja pedagogije, vještine i kompetencije potrebne za vođenje učenika 
i pružanje podrške učenicima i razumijevanje društvenoga i kulturološkoga znače-
nja obrazovanja (European Commission, 2005).

Autori Ljubetić i Kostović-Vranješ (2008) i Vujačić i Avramović (2008) smatraju 
kako kvaliteta nastave ovisi o učiteljevim osobnim i stručnim kompetencijama  te 
ističu da suvremena odgojno-obrazovna praksa treba  učitelja koji će trajno una-
prjeđivati sebe kao osobu i profesionalca, kritički promišljajući i mijenjajući svoju 
sadašnjost kako bi bio uspješniji u budućnosti.  

Suvremeno društvo zahtijeva učitelja koji je stručan, stoga postoji potreba cjelo-
životnog obrazovanja i kreativnosti učitelja iz školske prakse i šireg kruga znanstve-
nika i stručnjaka na različitim razinama (Mlinarević i Borić, 2007). Svoje profesionalne 
kompetencije, učitelji će razvijati istraživanjem, provjeravanjem, procjenjivanjem i 
samoprocjenjivanjem. Kontinuirano usavršavanje omogućuje učiteljima da zadovo-
lje i osobne i profesionalne potrebe. Kako je učitelj neprestano pred profesionalnim 
izazovima, promjenama, zahtjevima i tehnologijskim inovacijama, potrebna je nova 
koncepcija cjeloživotnog učenja. Program profesionalnog razvoja učitelja može biti 
u obliku individualnog učenja, tematskog skupnog rada nekoliko učitelja, umreža-
vanja skupine učitelja na istom projektu i u obliku akreditiranih tečajeva. Učiteljima 
bi trebalo omogućiti da više uče timskim radom i na seminarima koji će pridonijeti 
poboljšanju njihova umijeća poučavanja, komunikacijskih i socijalnih vještina i mo-
tivacije (Borić, 2014).

Obrazovanje učitelja treba uključiti razvitak informacijske tehnologije, porast 
internacionalizacije, međunarodne komparacije, potrebe za cjeloživotnim učenjem, 
nužnost promjene rada u  stručnoj karijeri i sl.  (Bezić, 1998). Promicanje kompetenci-
je na području obrazovanja postaje važno i za poučavatelje i za poslodavce. 

Obveza je fakulteta koji obrazuju učitelje svih profila, Ministarstva znanosti ob-
razovanja i sporta te Agencije za odgoj i obrazovanje planirati, kreirati, provoditi i 
evaluirati programe permanentnoga stručnoga usavršavanja učitelja s ciljem podi-
zanja razine njihove pedagoške kompetentnosti (Kostović-Vranješ i Ljubetić, 2008). 
Vrlo je vjerojatno da će uspješnost studijskih programa namijenjenih podizanju ra-
zine pedagoške kompetencije učitelja u velikoj mjeri ovisiti upravo o tome koliko ti 
programi usmjereni na osobno i profesionalno obrazovanje učitelja. Fakulteti svo-
jim ustrojenim radom mogu utjecati na stjecanje kompetencija, koje se usklađuju 
prema karakteristikama odgojno-obrazovnog stupnja (Sučević,i sur. 2011). Kako bi 
magistri primarnoga obrazovanja s učiteljskih studija odlazili što kompetentniji za 
obavljanje svoje buduće profesije unutar nastavnih programa na učiteljskim studi-
jima potrebno preispitati ključne kompetencije učitelja koje studenti stječu tijekom 
svoga formalnog obrazovanja (Letina, 2013). Specifične kompetencije učitelj stječe 
različitim kolegijima na učiteljskom studiju. Stoga je i cilj studijskoga programa poti-
canje kompetencija koje se ostvaruju kroz veći broj raznih kolegija ili modula tijekom 
učiteljskoga studija  (Borić, Stanić i Borić, 2015). 
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Ustanove za obrazovanje učitelja imaju važnu ulogu u konstrukciji i rekonstrukciji 
profesionalnoga identiteta budućih učitelja. Stoga visokoškolske institucije moraju 
osigurati minimum kompetencija učitelju za organiziranje i izvođenje nastave, ali i 
mogućnosti da te kompetencije razvijaju i proširuju (Paul i Elder, 2002; Kalin, 2004B; 
Borić i Runje, 2014).

Cilj i hipoteza istraživanja

Cilj ovoga istraživanja bio je ispitati kako učitelji primarnog obrazovanja procje-
njuju svoje stečene pedagoške kompetencije nakon završenog Integriranog preddi-
plomskog i diplomskog sveučilišnog Učiteljskog studija u i nakon stručnih usavrša-
vanja.

S obzirom na cilja istraživanja, pretpostavlja se da će učitelji izvijestiti da se osje-
ćaju pedagoški kompetentno u odgojno-obrazovnom radu nakon završenog studi-
ja i stručnih usavršavanja.

Metoda 

Istraživanjem je obuhvaćeno 150 učitelja primarnog obrazovanja Osječko-ba-
ranjske, Vukovarsko-srijemske i Brodsko-posavske županije. Podjednak broj učitelja 
radi u selu i gradu (78 u selu, a 72 u gradu).

Istraživanje  je provedeno tijekom ožujka i travnja 2015. Za potrebe istraživanja 
sastavljen je upitnik kojim je ispitana procjena učitelja primarnog obtazovanja o ste-
čenim pedagoškim kompetencijama nakon završenog studija (30 tvrdnji) i nakon 
stručnih usavršavanja (18 tvrdnji). Svakoj tvrdnji iz upitnika pridružena je ljestvica 
procjene Likertova tipa od 5 stupnjeva sa značenjem: 1-uopće se ne slažem, 2-done-
kle se ne slažem, 3-niti se slažem, niti se ne slažem, 4-uglavnom se slažem, 5-u pot-
punosti se slažem. Minimalan mogući rezultat na upitniku iznosio je  48, maksimalan 
mogući 240 bodova. 

Odgovori su analizirani na način da se za svaki pojedini ponuđeni odgovor raču-
nala frekvencija dobivenih odgovora, minimalna i maksimalna vrijednost i aritmetič-
ka sredina (M). Podaci su obrađeni statističkim programom SPSS 20.0.

Rezultati i rasprava

U upitniku koji je osmišljen za potrebe ovog istraživanja, učitelji su procjenjivali 
pedagoške kompetencije koje su stekli nakon završenog Učiteljskog studija  (Tablica 
1.) i nakon stručnih usavršavanja (Tablica 2.). 

Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su učitelji svoje pedagoške kompeten-
cije stečene nakon završenog Učiteljskog studija procijenili visokima (Tablica 1.). Od-
govori učitelja na gotovo sve tvrdnje kreću se u rasponu od „donekle se slažem“ do 
„u potpunosti se slažem“. 
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Od 30 navedenih kompetencija, učitelji u prosijeku procjenjuju da su u najvećem 
stupnju stekli kompetencije postavljanja pitanja učenicima (M=4,85) i primjene no-
vih nastavnih metoda i strategija (M=4,83). Također, sudionici i stečene kompetenci-
je proširivanja nastavnih sadržaja ovisno o interesu i znatiželji učenika (M=4,73) kao 
i poticanja razvijanja kompetencija, rješavanje problema i razmišljanje o nastavnom 
sadržaju kod učenika u prosijeku procjenjuju visokima (M=4,70). Učitelji u prosijeku 
visokom procjenjuju i svoju osposobljenost za  potaknuti učenike da aktivno sudje-
luju u nastavi (M= 4,53). Nadalje, učitelji i slijedeće stečene kompetencije procjenjuju 
visokima: kompetencije za rad s učenicima (M=4,26), osjećaj sigurnosti kada nastu-
paju kao učitelji (M=4,09), kompetencije za izvedbu nastave (M=4,21). Učiteljski po-
ziv u potpunosti ih zadovoljava zadovoljava (M=4,15). Visokim procjenjuju osposo-
bljenost za primjenu odgojnih postupaka na način da ih  prilagođuju potrebama 
pojedinih učenika (M=4,30). Analiza dobivenih rezultata ukazuje kako su učitelji, 
iako visokima, stečeno znanje da dobro postupaju sa svojim učenicima (M=4,19), po 
instinktu znaju što je učenicima potrebno (M=4,03), i potiču učenike na postavljanje 
pitanja (M=4,02) procijenili nešto nižima u odnosu na prethodno navedene kom-
petencije. Visoko prosječno ocjenjuju da im je tijekom studija nedostajalo informa-
cija o odgoju (M=4,39), da su imali bolje pedagoško obrazovanje bolje bi postupali 
u radu su učenicima (M=4,08), za ispravan odnos prema učenicima potrebno mi je 
više znanja (M=4,08), i u rješavanju disciplinskih problema u razredu osjećaju nesi-
gurnost (M=4,01). U velikoj mjeri ih pogađa  kad vide da su pogriješili prema svojim 
učenicima (M=4,36). 

Najnižu prosječnu ocjenu (3,73) učitelji dodjeljuju tvrdnji da rad u razredu za njih 
predstavlja teret (M=3,10), da su dostatno kompetentni za rad s učenicima (M=3,47).  
Zatim slijede tvrdnje koje se odnose na povezivanje sadržaje različitih nastavnih 
predmeta (M=3,71), utjecaj učitelja  na odgoj učenika kao presudan (M=3,98), sum-
nja u ispravnost svojih odgojnih postupaka (M=3,63), te uvijek misle da su mogli 
drugačije postupiti (M=3,85).

Tablica 1.Deskriptivna analiza samoprocjena pedagoških kompetencija učitelja 
(N=150) nakon završenog studija

NAKON ZAVRŠENOG STUDIJA Min Max M

Rad s učenicima za mene predstavlja zadovoljstvo. 3 5 4,37

Osjećam se kompetentan/na u radu s učenicima. 3 5 4,26

Osjećam se siguran/na kad nastupam kao učitelj. 3 5 4,09

Učiteljski poziv u potpunosti me zadovoljava. 3 5 4,15

Odgojne postupke prilagođujem potrebama poje-
dinih učenika. 3 5 4,30
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Osjećam se kompetentan/na u izvedbi nastave. 3 5 4,21

Stvaram uvjete u kojima učenici mogu zadovoljiti 
svoje potrebe. 3 5 4,19

Uvjeren/a sam da dobro postupam sa svojim 
učenicima. 3 5 4,19

 Uvjeren/na sam da su svi moji postupci za dobro 
mojih učenika. 3 5 4,21

Dostatno sam kompetentan/na za rad s učenicima. 2 5 3,47

Potpuno sam odgovoran/na za odnos s učenicima. 2 5 3,77

 U rješavanju disciplinskih problema u razredu 
osijecam nesigurnost. 2 5 4,01

Uvijek mislim da sam mogao/la drugačije postupiti. 2 5 3,85

Pogađa me kad vidim da sam pogriješio/la prema 
svojim učenicima. 3 5 4,36

Pitam se kako će moje pojedino ponašanje utjecati 
na odnos mene i učenika. 3 5 3,71

 Tijekom studija nedostajalo mi je informacija o od-
goju. 2 5 4,39

Da sam imala bolje pedagoško obrazovanje, bolje 
bih postupio/la u radu. 2 5 4,08

Tijekom studija dobio/la sam dostatno metodičkih 
znanja. 2 5 3,91

Za ispravan odnos prema učenicima potrebno mi je 
više znanja. 3 5 4,08

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 učenike je presudan. 2 5 3,98

Po instinktu znam što je učenicima potrebno. 3 5 4,03

Povezujem sadržaje različitih nastavnih predmeta. 3 5 3,71
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Potičem učenike na postavljanje pitanja. 3 5 4,02

Proširujem nastavne sadržaje ovisno o interesu i 
znatiželji učenika. 3 5 4,73

Često postavljam pitanja učenicima. 3 5 4,85

Često uvodim nove nastavne metode i strategije. 3 5 4,83

Kod učenika potičem razvijanje kompetencija, 
rješavanje problema i razmišljanje o nastavnom 
sadržaju.

3 5 4,70

Nastojim učenike potaknuti da aktivno sudjeluju u 
nastavi. 3 5 4,53

U tablici 2.  prikazane su prosječna ocjena svake tvrdnje sudionika o samopro-
cjeni pedagoških kompetencija nakon stručnih usavršavanja.Odgovori učitelja na 
gotovo sve tvrdnje kreću se u rasponu od  „donekle se slažem“ do „u potpunosti se 
slažem“. 

Od 18 navedenih kompetencija koje su učitelji stekli tijekom stručnih usavršava-
nja, najvišu prosječnu ocjenu (M=4,91) učitelji dodjeljuju tvrdnji koja se odnosi  da 
im za rad u nastavi pomažu stručni skupovi, jako su zadovoljni izborom svoga poziva 
(M=4,91) i procjenjuju visoko da su  profesionalna usavršavanja bitan dio posla sva-
kog učitelja (M= 4,86). U prosjeku učitelji visokom procjenjuju i svoju osposobljenost 
za uočavanje i rješavanje različitih problema (M=4,43), za logički misliti i zaključivati 
(M=4,43), za komunicirati i rješavati sukobe (M= 4,67),  za najbrže i najlakše učiti (M= 
4,43). 

Također, učitelji i stečene kompetencije korištenja računala i drugih suvremenih 
sredstva pri učenju (M= 4,54), provođenje istraživanja u nastavi (M=4,51), znanje 
za  iskazati svoje interese, radoznalost i svoje stvaralačke mogućnosti (M=4,60) u 
prosijeku procjenjuju visokima. Visokim procjenjuju  da su im stručna usavršavanja 
pomogla u  poboljšanju vještina pismenog i usmenog izražavanja(M=4,36), osvješći-
vanju koja znanja posjeduju i kako ih mogu primijeniti u svakodnevnom životu (M= 
4,46) te bi ponovno izabrali isti poziv (M=4,43). 

Nešto niže procjenjuju da je ugled njihovog zanimanja u društvu visok i da imaju 
veliku samostalnost u bitnim odlukama u poslu (M=3,98), da se osjećaju osposoblje-
no provesti tražene reforme u školstvu (M= 4,04). Najnižu prosječnu ocjenu učitelji 
dodjeljuju tvrdnji da se usavršavaju isključivo pomoću literature (M=3,72) i da prisu-
stvuju svim stručnim skupovima (M= 3,83).
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Tablica 2.Deskriptivna analiza samoprocjena pedagoških kompetencija učitelja 
(N=150)  nakon stručnih usavršavanja

NAKON STRUČNIH USAVRŠAVANJA Min Max M

Znam uočavati i rješavati različite probleme. 3 5 4,43

Znam logički misliti i zaključivati. 3 5 4,43

Znam komunicirati – razmijeniti mišljenja s dru-
gima, sporazumijevati se i na miran način riješiti 
sukobe.

3 5 4,67

Poboljšao sam  vještinu pismenog i usmenog 
izražavanja. 2 5 4,36

Znam koja sve znanja posjedujem i kako ih mogu 
primijeniti u svakodnevnom životu. 2 5 4,46

Poznajem načine na koje najbrže i najlakše učiti i 
stalno ih poboljšavati. 3 5 4,43

Znam  iskazati svoje interese, radoznalost i svoje 
stvaralačke mogućnosti. 3 5 4,60

Uspješno koristim računalo i druga suvremena 
sredstva pri učenju. 2 5 4,54

Imam  osnovna znanja i umijeća za provođenje 
manjih istraživanja. 2 5 4,51

Profesionalna usavršavanja su bitan dio posla 
svakog učitelja. 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 društvu 
visok. 3 5 3,98

Osjećam se osposobljeno provesti tražene reforme 
u školstvu. 3 5 4,04

Imam veliku samostalnost u bitnim odlukama u 
svom poslu. 2 5 3,98
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Prisustvujem svim stručnim skupovima. 2 5 3,83

Usavršavam se isključivo pomoću literature. 2 5 3,72

Za rad u nastavi pomažu mi stručni skupovi. 3 5 4,91

Osim kvalitetnoga formalnog obrazovanja na učiteljskim studijima, potrebno je 
osigurati odgovarajući sustav podrške za učitelje tijekom stručnog usavršavanja  i 
omogućiti im da kompetencije koje smatraju nedovoljno razvijenima sustavno ra-
zvijaju. U obrazovanje učitelja treba uključiti razvitak informacijske tehnologije te 
potrebe za cjeloživotnim učenjem. Budući je profesionalni identitet učitelja kom-
pleksan, multidimenzionalan i dinamičan sustav (Coldron i Smith, 1999), treba se 
nadograđivati na ono što pojedinac već od prije posjeduje (MacLure, 1993). Suvre-
meni pristup nastavi, pretpostavlja razvoj visokoškolske didaktike i metodike u cilju 
osposobljavanja učitelja (Kalin, 2004) koji su aktivni te kod kojih se pri učeniju razvija 
kreativnost i kritičnost (Kostović-Vranješ  i Ljubetić, 2008). 

Suvremeni učitelj treba biti inicijator promjena (Niinisto, 1996), profesionalac koji 
će raditi kvalitetno u skladu s ciljevima i standardimapa je sustavno stručno usavr-
šavanje prioritet u procesu odgoja i obrazovanja. Učiteljima bi trebalo omogućiti da 
više uče na seminarima, kroz različite projekte, umrežavanjem interesnih skupina 
učitelja koji će pridonijeti poboljšanju njihova umijeća poučavanja, komunikacijskih 
i socijalnih vještina i motivacije (Borić, 2014).

Zaključak

Osim kvalitetnoga formalnog obrazovanja na učiteljskim studijima, potrebno je 
osigurati odgovarajući sustav podrške za učitelje tijekom njihova rada i omogućiti 
im da kompetencije koje smatraju nedovoljno razvijenima sustavno razvijaju. Bu-
dući je profesionalni identitet učitelja kompleksan, multidimenzionalan i dinamičan 
sustav, treba se nadograđivati na ono što pojedinac već od prije posjeduje. 

Iz rezultata ovog istraživanja može se zaključiti da učitelji primarnog obrazovanja 
procjenjuju kako imaju visoko razvijene pedagoške kompetencije.Rezultati su poka-
zali da učitelji primarnog obrazovanja procjenjuju svoje pedagoške kompetencije 
nakon studija i stručnih usavršavanja dobrima do odličnima. 

Učitelji u prosijeku procjenjuju da su u najvećem stupnju stekli kompetencije po-
stavljam pitanja učenicima, primjene novih nastavnih metoda i strategija u radu s 
učenicima. Visokim procjenjuju osposobljenost za primjenu odgojnih postupaka na 
način da ih  prilagođuju potrebama pojedinih učenika iako ih tijekom studija nisu 
dovoljno dobili. Učitelji vole raditi u razredu, uočavaju potrebu za usavršavanje pe-
dagoških kompetencija, a  za to im pomažu stručni skupovi na kojima ne sudjeluju 
uvijek. Stručno usavršavanje im je pomoglo da steknu i razvijaju različite pedagoške 
kompetencije. Ističu da njihov ugled u društvu nije visok i da nemaju imaju veliku 
samostalnost u bitnim odlukama u poslu.
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Učitelji iskazuju nedostatak pojedinih pedagoških kompetencija. Svjesni su po-
trebe za stalnim usavršavanjem pedagoških kompetencija kako bi svoj rad procijenili 
učinkovitijim i kvalitetnijim.Učitelji bi se trebali kontinuirano usavršavati u skladu sa 
suvremenim pedagoškim teorijama didaktike i metodike nastavnog rada. Pedagoš-
ke kompetencije učitelja se neprestano mijenjaju, nadopunjuju, nadograđuju i usa-
vršavaju. Zato učitelj primarnog obrazovanja mora postići potrebne kompetencije 
za rad te ih u svojoj cjelokupnoj učiteljskoj karijeriusmjeravati i razvijati. Suvremena 
odgojno-obrazovna praksa treba učitelja koji će se trajno unaprjeđivati, kritički pro-
mišljajući i mijenjajući svoju sadašnjost kako bi bio uspješniji.
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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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ÖSSZEFOGLALÓ2014 óta az Oktatási Minisztérium rendelete értelmében az általános iskola 8. osztá-
lya végén a diákok a záróvizsgán az anyanyelv és a matematika tesztek mellett egy 
kombinált tesztet is írnak. Ez a feladatsor öt tantárgy négyéves ismeretanyagát öleli 
fel. Ezek a tárgyak a kémia, a fizika, a földrajz, a történelem és a biológia. A kérdése-
ket a hivatalosan használatban levő tankönyvek alapján állítják össze.
A biológia programban és tantervben azóta sem történt semmiféle átalakítás. Az 
oktatók az előírt óraszámon felül tartanak tíz darab felkészítő órát, melyek során le-
hetőségük van átismételni és begyakorolni a 4x72 tanítási óra tananyagát. Az egyet-
len segítséget a kombinált teszt feladatgyűjteménye jelenti. A záróvizsgafeladatai 
ma már nem ebből kerülnek ki, ez csak gyakorlásra szolgál. 
Jelenlegi munkámban a 2014 óta megjelent három feladatgyűjtemény példáit ele-
meztem ki, hogy azok milyen mértékben segítik elő a diákok felkészítését, illetve 
felkészülését a záróvizsgára.

Kulcsszavak: záróvizsga, biológiaoktatás, kombinált teszt, feladatgyűjtemény, 8. osztály
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Bevezető

A záróvizsgát a 2010/2011-es tanévben vezették be. Kezdetben csak matemati-
kából és anyanyelvből kellett tesztet írniuk a diákoknak. A záróvizsga végleges for-
máját a 2013/2014-es tanévben nyerte el, amikor már három tesztet kellett kitölteni 
a nyolcadik osztály végén.

A záróvizsga bevezetésének egyik oka a minőségi oktatás biztosítása volt. A ta-
nulók az oktatási ciklusok végeztével, nyolc, illetve négy év után számot adnak tu-
dásukról, képességeikről és arról, hogy felkészültek-e arra, hogy az oktatási rendszer 
következő szintjére lépjenek. Az általános iskolai oktatás (első ciklus) végén úgyne-
vezett záróvizsgát kell tenniük a diákoknak. A vizsga sikeres teljesítése a feltétele az 
általános iskola befejezésének és a középiskolába való beiratkozásnak. Az itt elért 
pontszámok és a tanulmányi átlageredményért kapott pontszámok együttes érté-
két veszik figyelembe a középiskolába (második ciklus) való bejutásnál. Ezek helyet-
tesítik a korábbi középiskolai felvételi vizsgát. 

Ez nagy változást jelentett, mert előtte csak azok írtak felvételi vizsgát, akik az 
általános iskola után négyéves középiskolában szerették volna folytatni tanulmá-
nyaikat. A többieknek elegendő volt a nyolcadik osztály végén minden tantárgyból 
teljesíteni a minimum elégséges osztályzatot. A záróvizsgát viszont minden egyes 
diáknak meg kell írnia a nyolcadik osztály végén, természetesen ennek feltétele a 
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minden tantárgyból elért minimum elégséges osztályzat. A vizsgát minden egyes 
általános iskolás diák azonos feltételek mellett teljesíti, azonos feladatokat kell meg-
oldaniuk egész Szerbia szintjén. Kivételt az egyéni tanterv szerint (IOP) tanuló diákok 
képeznek, akik számára a szaktanárok a tudásszintjüknek és a képességeiknek meg-
felelő feladatsort állítanak össze. 

A három teszten tíz-tíz pontot, összesen harmincat lehet maximálisan elérni. 
Ehhez adódik hozzá az általános iskolai oktatás során elért tanulmányi eredmény, 
mellyel maximálisan hetven pont érhető el. A tanulmányi átlag számításánál az 6. 
osztály végén elért tanulmányi eredményt néggyel szorozzák meg. A hetedik és a 
nyolcadik osztály végén elért eredményt pedig öttel kell beszorozni, így alakul ki 
a végleges pontszám tanulmányi eredményre vonatkozó része. A záróvizsga és a 
tanulmányi átlag összesítésével a maximálisan elérhető pontszám száz. A tanulók 
minden nap csak egyetlen tesztet írhatnak. Első nap anyanyelvi, második nap mate-
matika és harmadik nap kombinált tesztet töltenek ki a diákok. A feladatsorok meg-
oldására minden esetben 120 perc áll a rendelkezésükre.

A 2013/2014-es tanévtől kezdve a záróvizsgán a matematika és az anyanyelvi 
tesztek mellett megjelent az úgynevezett kombinált teszt is. Ez a feladatsor öt tan-
tárgy négyéves ismeretanyagát öleli fel: kémia, fizika, földrajz, történelem és bioló-
gia. A teszt összesen húsz feladatot tartalmaz. A kérdések tantárgyankénti eloszlása 
attól függ, hogy az adott tárgyat a diákok hány éven át és mekkora óraszámmal 
tanulták. Biológiából van a legtöbb feladat, öt, mert ezt a tárgyat négy éven át heti 
két órával oktatják (Službeni glasnik Republike Srbije, 2010). Történelemből, földrajz-
ból és fizikából négy-négy kérdés van. A történelem és a földrajz szintén négyéves 
tárgyak, ötödik osztályban heti egy órában tanulják a gyerekek. A további három 
évben viszont már heti kettővel. A fizikaoktatás hatodik osztályban kezdődik heti 
két alkalommal. Kémiából van a legkevesebb feladat a kombinált tesztben, mert a 
tanulók csak két éven át tanulják heti kétszer negyvenöt percben. 

A feladatgyűjteményben, a próbatesztben és a záróvizsgán is az oktatási stan-
dardoknak megfelelő nehézségi szintű feladatok találhatóak. A könnyebb feladatok 
az alapszintű standardoknak felelnek meg. A nehezebbek pedig már a haladó szin-
ten levő tanulók számára készültek. A középszintű tudással rendelkező diákok szá-
mára is vannak benne gyakorlófeladatok. A feladatok nincsenek külön az oktatási 
standardok szintje szerint csoportosítva, csak egyszerű sorszámmal vannak ellátva.

A kormány reményei szerint a záróvizsgán elért eredmények alapján az okta-
tás színvonala és minősége is javítható lesz, külön az egyes oktatási intézmények, 
községek, oktatási körzetek és országos szinten is (Zavod za vrednovanje kvaliteta 
obrazovanja i vaspitanja).

A tanulók jobb felkészülése érdekében próba tesztírást szerveznek április-május 
táján. Ennek során minden teljesen ugyanúgy történik, ahogyanmajd a júniusi záró-
vizsgán is fog. Ezeket a teszteket is a minisztérium állítja össze, és minden egyes diák 
ugyanazokat a teszteket kapja el. Kivéve az egyéni tanterv szerint (IOP) tanuló diáko-
kat, akik számára a szaktanárok a tudásszintjüknek és a képességeiknek megfelelő 
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feladatsort állítanak össze. A tanulók a próbateszt során megismerkednek az egész 
rendszer működéséve, tapasztalatokat szerezhetnek, és az elért pontszámokból lát-
hatják, milyen szinten van tudásuk, hol tartanak a felkészüléssel. Ezek az eredmé-
nyek a felkészítő tanárok számára is hasznos információkat szolgáltatnak diákjaik fel-
készültségi szintjéről és segítséget nyújtanak a további gyakorlás megtervezésében.

A feladatgyűjteményben és a tesztekben többfajta feladattípus is előfordul: egy-
szeres választás, párosítás, táblázat kitöltése, sorrendbe rakás, mondatok kiegészíté-
se, ábraelemzés stb. 

Az általános iskolai biológiaoktatás 5. osztályban kezdődik és négy évig tart. Heti 
kétszer negyvenöt percben valósul meg. Tanítását az első és második osztályban ok-
tatott környezetünk, illetve a harmadik és negyedik osztályban oktatott természet 
és társadalom elnevezésű tantárgyak alapozzák meg (Czékus, 2005). 

Minden egyes osztályban a biológia más-más területével foglalkoznak a tanu-
lók és tanáraik. Az 5. osztály a növényvilág (botanika) megismeréséről szól (Službeni 
glasnik Republike Srbije, 2010). A 6. osztályos tananyag az állattan (zoológia) rejtel-
meibe vezeti be a diákokat (Službeni glasnik Republike Srbije, 2010). A 7. osztályban 
az emberi test felépítéséről és működéséről tanulnak a tanulók (Službeni glasnik 
Republike Srbije, 2010). A 8. osztályban pedig az ökológia részterületébe nyerhetnek 
betekintést (Službeni glasnik Republike Srbije, 2010).

Az 5. osztályos tananyag öt nagyobb tanítási egységre oszlik (Borsos, 2015). Az 
első a Bevezetés a biológiába címet viseli. Az új anyagot feldolgozó, az ismétlő és 
a gyakorlati órákkal együtt hat tanítási órát foglal magába. A második rész az élő-
lények tulajdonságaival és az élővilág változatosságával foglalkozik összesen tizen-
kétszer negyvenöt percben. A legtöbb tanítási órát a harmadik tanítási rész foglalja 
el, mely A növények országa – felépítésük és életfolyamataik címet viseli. Ez után 
következik az egyes növénycsoportok megismerése 11 tanítási órán át a Növények 
változatossága, jelentősége és védelmeelnevezésű fejezetben. Az ötödik osztá-
lyos tananyagot a gombák országával foglalkozó három tanítási óra zárja (Službeni 
glasnik Republike Srbije, 2010).

A 6. osztályos tananyag szintén öt nagyobb tanítási egységre tagolódik. A be-
vezető részben megismerkednek a diákok az állattan általános jellemzőivel három 
tanítási óra keretein belül. A következő rész az állati egysejtűeket hozza közelebb 
a tanulókhoz összesen kilenc órában. A legnagyobb rész 48 órát foglal el és az Ál-
latország címet kapta. Az állatok veszélyeztetettsége és védelme elnevezésű ta-
nítási egység oktatása hat órában történik. A tananyag a Bevezetés az élővilág 
evolúciójábacímű egységgel zárul hat tanítási óra keretein belül (Službeni glasnik 
Republike Srbije, 2010).

A 7. osztályos tananyag mindössze három tanítási egységre osztható fel. Az em-
beri faj eredete és fejlődéstörténete rész összesen négy tanítási órát foglal el. A leg-
hosszabb rész az emberi test felépítésével ismerteti meg a gyerekeket 59 tanítási 
órán át. Az utolsó rész a Család és társadalomcímet kapta. Összesen kilenc órát szán-
tak erre a részre a program készítői (Službeni glasnik Republike Srbije, 2010).
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A 8. osztályos tananyag az ökológiával foglalkozik hat nagyobb tanítási egység 
keretein belül. A bevezető részben az ökológiamint tudomány általános jellemzőivel 
ismerkednek meg a diákok hat tanítási órán át. Az Ökológia és környezetcímű rész 
a második a sorban és 17 tanórát kapott. Tőle mindössze két órával jutott több a 
harmadik tanítási egységnek, mely Az ökoszisztémák sokfélesége. Veszélyeztetett-
ség, védelem és fejlesztéscímet kapta. A tanév utolsó hét óráján a diákok a környe-
zet, egészség és életvitel témakörrel ismerkednek meg (Službeni glasnik Republike 
Srbije, 2010).

A hivatalos biológia programot utoljára 2010-ben változtatták meg, amikor az 
embertan oktatása 8. osztályból átkerült 7. osztályba, a helyére pedig az ökológia 
került. A záróvizsga kombinált teszt részének hatására nem történt semmiféle átala-
kítás. Egyik osztályba sem iktattak be ismétlő órákat, ahol a diákoknak lehetőségük 
lenne feleleveníteni az előző években szerzett ismeretanyagot. 

Az oktatók az előírt óraszámon felül tartanak tíz felkészítő órát, melyek során le-
hetőségük van átismételni és begyakorolni a 4x72 tanítási óra tananyagát. Az egyet-
len segítséget a kombinált teszt feladatgyűjteménye jelenti. A záróvizsgai feladatai 
ma már nem ebből kerülnek ki, ez csak gyakorlásra szolgál. Ezen kívül a diákok a 
négy biológia tankönyvből és munkafüzetből is készülhetnek. Az Oktatási Miniszté-
rium az Állami Tankönyvkiadó Vállalat tankönyvét és számos magánkiadó könyvét 
is hivatalosan használható tankönyvnek minősítette. A szaktanár maga döntheti el, 
hogy diákjaival melyik kiadó tankönyvével, illetve munkafüzetével szeretne dolgoz-
ni.

A kombinált tesztre való felkészülést segítő, úgynevezett kombinált feladat-
gyűjtemény első alkalommal a 2013/2014-es tanévben jelent meg. Mind az öt tan-
tárgyból (kémia, fizika, biológia, történelem, földrajz) vannak benne feladatok (Fel-
adatgyűjtemény biológiából, földrajzból, történelemből, fizikából és kémiából az 
általános iskolai oktatás és nevelés 2013/2014-es tanévének záróvizsgájára, 2013).

Biológiából 61 feladatot tartalmazott. Ebből az 5. osztályos tananyagból 17 fel-
adat volt (27,8%) (1. ábra), a 6. osztályos tananyagból 11 (18,03%), a 7. osztályos tan-
anyagból került ki a legtöbb gyakorlókérdés, 21 (34,4%). A 8. osztályos tananyaggal 
kapcsolatos kérdések száma pedig 12 (19,6 %). 

A gyakorlófeladatok különböző nehézségi szintűek az oktatási standardoknak 
megfelelően. A feladatok nincsenek külön csoportosítva az egyes osztályok tanter-
ve szerint. A feladatgyűjteményben véletlenszerű sorrendben helyezkednek el. Sor-
számokkal ellátva könnyítik meg az eligazodást és a megoldások megkeresését. A 
feladatgyűjtemény végén minden feladat megoldása megtalálható. A megoldások 
tömörek, magyarázat nélküliek.
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1. ábra. A 2013/2014-es tanévben megjelent feladatgyűjtemény faladatainak 
eloszlása osztályok szerint

Az első próba kombinált teszt öt darab biológiai kérdést tartalmazott. Ebből 1-1 
kérdés az 5., illetve a 6. osztályos tananyagból került ki (1. táblázat). A 7. osztályos 
tananyagból három kérdés is szerepelt a tesztben. A 8. osztályos tananyagból vi-
szont egyetlen kérdés sem volt. 

Ezek után a záróvizsgán egy kérdés volt a 6. osztályos és négy a 7. osztályos tan-
anyagból. Az 5. és 6. osztályos tananyagra vonatkozó kérdések nem szerepeltek a 
záróvizsga feladatsorában.

1. táblázat A 2013/2014-es tanévben írt próba teszt és tesztfeladatainak 
eloszlása osztályok szerint

2013/2014 iskolaév próba teszt záróvizsga

5. osztály 1 0

6. osztály 1 1

7. osztály 3 4

8. osztály 0 0

A második feladatgyűjtemény a 2014/2015-ös tanévben jelent meg (Feladatgyűj-
temény biológiából, földrajzból, történelemből, fizikából és kémiából az általános 
iskolai oktatás és nevelés 2014/2015-ös tanévének záróvizsgájára). Az előzőhöz ké-
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pest sokkal több biológia gyakorlófeladatot tartalmazott: 112-t. A két feladatgyűjte-
ményt összehasonlítva 29 közös feladatot találunk. Ez a feladatok 25,8%-át jelenti. 

Az 5. osztályos tananyaghoz 25 (22,3%) gyakorlókérdés tartozik (2. ábra). A 6. osz-
tályos tananyaggal kapcsolatos kérdések száma 15 (13,4%). Ismét a 7. osztályos tan-
anyaggal kapcsolatos gyakorló feladatokból van a legtöbb, szám szerint 44 (39,2%). 
A 8. osztályos tananyagot 28 kérdés (25%) fedi le.

A gyakorlófeladatok ez esetben is különböző nehézségi szintűek az oktatási 
standardoknak megfelelően. A feladatok nincsenek külön az egyes osztályok tanter-
ve vagy a standardok szerint csoportosítva. A feladatgyűjteményben véletlenszerű 
sorrendben helyezkednek el. Sorszámokkal ellátva könnyítik meg az eligazodást és 
a megoldások megkeresését. A feladatgyűjtemény végén minden feladat megoldá-
sa megtalálható. A megoldások tömörek, magyarázat nélküliek.

2. ábra A 2014/2015-ös tanévben megjelent feladatgyűjtemény faladatainak elosz-
lása osztályok szerint

A második próba kombinált teszt szintén öt darab biológia kérdést tartalmazott. 
Ebből 1 kérdés a 6. osztályos tananyagból került ki (2. táblázat). A 7. osztályos tan-
anyagból négy kérdés is szerepelt a tesztben. Az 5., illetve 8. osztályos tananyaggal 
kapcsolatos kérdések nem szerepeltek ebben a tesztben.

Ezek után a záróvizsga tesztben egy-egy kérdés volt az 5., a 6. és a 8. osztályos és 
két kérdés a 7. osztályos tananyagból. Ez a kérdésmegoszlás ideálisnak mondható, 
mivel minden osztályból tartalmaz kérdést.
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2. táblázat A 2013/2014-es tanévben írt próba teszt és teszt feladatainak eloszlása 
osztályok szerint

2013/2014 iskolaév próba teszt záróvizsga

5. osztály 0 1

6. osztály 1 1

7. osztály 4 2

8. osztály 0 1

A harmadik feladatgyűjtemény a 2015/2016-os tanévben jelent meg (Feladat-
gyűjtemény biológiából, földrajzból, történelemből, fizikából és kémiából az álta-
lános iskolai oktatás és nevelés 2015/2016-os tanévének záróvizsgájára). Szintén 112 
darab gyakorlófeladatot tartalmazott. Az előző feladatgyűjteménnyel összehason-
lítva 81 közös feladatot találunk. Ez azt jelenti, hogy a feladatok 72,3%-a teljes egé-
szében megegyezett az előző feladatgyűjtemény gyakorlófeladataival.

Az 5. osztályos tananyaghoz ebben az esetben 28 (25%) gyakorlókérdés tartozik 
(3. ábra). Ez hárommal több, mint az előző gyűjteményben. A 6. osztályos tananyag-
gal kapcsolatos kérdések száma 16 (14,2%). Ez eggyel több, mint az előző feladat-
gyűjteményben. Ismét a 7. osztályos tananyaggal kapcsolatos gyakorlófeladatokból 
van a legtöbb, szám szerint 41 (36,6%). Ez hárommal kevesebb az előző év gyakor-
lófeladataihoz képest. A 8. osztályos tananyagot 27 kérdés (24,1%) fedi le. Ez szintén 
egy kérdéssel kevesebb.

A gyakorlófeladatok ez esetben is különböző nehézségi szintűek az oktatási 
standardoknak megfelelően. A feladatok nincsenek külön az egyes osztályok tanter-
ve vagy a standardok szerint csoportosítva. A feladatgyűjteményben véletlenszerű 
sorrendben helyezkednek el. Sorszámokkal ellátva könnyítik meg az eligazodást és 
a megoldások megkeresését. A feladatgyűjtemény végén minden feladat megoldá-
sa megtalálható. A megoldások tömörek, magyarázat nélküliek.
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3. ábra A 2015/2016-os tanévben megjelent feladatgyűjtemény faladatainak 
eloszlása osztályok szerint

A harmadik próba kombinált teszt szintén öt darab biológia kérdést tartalmazott. 
Ebből két-két kérdés az 5., illetve 7. osztályos tananyagból került ki (3. táblázat). A 8. 
osztályos tananyagból két kérdés is szerepelt a tesztben. A 6. osztályos tananyaggal 
kapcsolatos kérdések nem szerepeltek ebben a tesztben.

Ezek után a záróvizsgán szintén két-két kérdés volt az 5. és a 7. osztályos tan-
anyagból és egy kérdés a 8. osztályos tananyagból. A 6. osztályos tananyaggal kap-
csolatos kérdések ebben a tesztben sem fordultak elő.

3. táblázat A 2013/2014-es tanévben írt próba teszt és tesztfeladatainak eloszlása 
osztályok szerint

2015/2016 iskolaév próba teszt záróvizsga

5. osztály 2 2

6. osztály 0 0

7. osztály 2 2

8. osztály 1 1

Következtetések
A feladatgyűjtemények tartalmának vizsgálata után megállapíthatjuk, hogy 

több új feladatot kellene tartalmazniuk az újonnan megjelenő feladatgyűjtemé-
nyeknek. Sok az átfedés az eddig megjelent gyűjtemények feladatai között (25,8%, 
illetve 72,3%). A tanárok az előző évi feladatgyűjteményeket is használják a felké-
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szítés során, emiatt az ismétlődő példákat nem tudják gyakorlásként alkalmazni. Új 
feladatokkal még sikeresebb lenne a felkészülés, illetve a felkészítés.

A próba teszteknek és a teszteknek nem kellene új feladattípusokat tartalmaz-
niuk, olyanokat, amelyek a feladatgyűjteményben nem szerepeltek. Ezek az új fel-
adattípusok megzavarhatják a tanulókat, hiszen külön időt igényel a feladattípus 
megértése is.

A tanulók számára nagy segítséget jelentenek a feladatgyűjtemények végén ta-
lálható helyes megoldások, mert így egyénileg is tudnak gyakorolni otthon és leel-
lenőrizhetik válaszaik pontosságát. A megoldások tömörek, ezért a tanári magyará-
zatra is szükség van, ha nem értik a megoldást.

A biológia tantervek nem épülnek szorosan egymásra (Borsos, 2015). Az 5. osz-
tályos tananyag növénytan, a 6. osztályos állattan, a 7. osztályos embertan és a 8. 
osztályos pedig ökológia. Ezek a tanítási egységek nem függnek olyan szinten egy-
mástól, mint például matematikából, ahol a negatív számokat például 5. osztálytól 
kezdve minden egyes tanévben használják. 

A biológiatanárok a záróvizsgára történő felkészítéssel kapcsolatban nem kaptak 
konkrét utasításokat, ezért mindenki a saját kreativitása és az adott osztály tanu-
lóinak tudásszintje alapján tervezheti és valósíthatja meg a felkészítést. Ez abból a 
szempontból jó, hogy minden egyes tagozaton a tanulók igényeinek megfelelően 
történhet a gyakorlás. Egy gyengébb tanulási átlageredménnyel rendelkező tago-
zattal más módon lehet foglalkozni, mint egy erősebb teljesítményt mutató osztály-
lyal. 

A tíz darab felkészítő óra nem kötelező a diákok számára, ami nagyban megne-
hezíti a tanárok munkáját, mert a rendszertelenül járó tanulók pótlásai és felzárkóz-
tatása miatt nem tudnak az általuk megtervezett módon haladni a gyakorlással. 

A fent említett okok miatt a 8. osztályos tananyag megváltoztatása, a tanévi végi 
ismétlő órák beiktatása nagyban megkönnyítené a záróvizsgára való felkészülést, 
illetve felkészítést.
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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 I analysed the questions of these three exercise books. I 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



ÖSSZEFOGLALÓA mai modern oktató-nevelő munkában az ismeretforrásoknak is megnőtt 
a szerepük, hiszen azok a tanulókat aktív helyzetbe hozzák. Ha az ismeretszerzés 
érdekessé, tartalmassá válik, az eredmény sem marad el. Az effajta munkára az ál-
latkerti foglalkozások különösen is alkalmasak, mert azoknak megfelelő tartalmuk 
van, a gyerekeket bármely módszer és munkaforma motiválja, nem beszélve az élő 
ismeretforrásokról. A specifikus helyzet specifikus oktató-nevelő munkát igényel. 
Ilyen az integrált munka. A zoopedagógia az integrált oktató-nevelő munkára ala-
poz. Erre számtalan lehetőség nyílik. A pedagógus rátermettségén múlik, hogy él-e 
ezekkel, vagy az állatkerti látogatás (foglalkozás) egy lapos félnapos kirándulássá 
deformálódik. 

Kulcsszavak: integrált oktatás, zoopedagógia, ismeretforrások
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Az integrált okotatás értelmezése

Az integrált oktatás fogalma a hazai és az anyaországi szakirodalomban másként 
definiált. A magyarországi értelmezés a felzárkóztató oktatásra vonatkozik. A hazai 
szakirodalomban viszont a didaktikai folyamat egységét értjük alatta, a tevékeny-
ségek komplexitását (integráltságát). Az integrált oktatás holisztikus, mert a termé-
szetes, épített, technikai és társadalmi (gazdasági, kulturális, etikai, esztétikai) kör-
nyezettel egyaránt foglalkozik. Egy-egy tartalom több tantárgyba integrálva jelenik 
meg, összekapcsolva, harmonizálva a különböző tantárgyak ismeretkészletét.

Elméleti megközelítés

A kisgyerekek pszichofiziológiai sajátossága, hogy környezetüket egészként, 
egy integrált környezetként élik meg. Számukra nem létezik se anyanyelv, se ma-
tematika, se környezetünk. A tanulásra és tanításra holisztikus módon kell tekinte-
nünk, mert a való, interaktív világot tükrözi (Shoemaker, 1989). Már az iskoláskor 
előtti intézményekben – a napközikben és az óvodákban is –, de az iskolák (alsó) 
osztályaiban ez az egész lebontódik különböző, különálló tantárgyakra. Így jutunk 
el oda, hogy ugyanaz a dolog az egyik órán az anyanyelv, a másikon a matemati-
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ka, a harmadikon a környezetünk részévé válik. Ami a valósághoz még közelít, az 
az óvodapedagógus tematikus tervezése és az egyes oktatási és nevelési tartalmak 
tematikus feldolgozása. Ezt több szerző is szorgalmazza (Anđelković, 2007; Czékus, 
2005; Cekuš–Horak, 2011).

Már Comenius is azt vallotta, hogy azt, ami a természetben összefüggésben van, 
egészként kell tanítani, minden differenciálás nélkül. Az integrált oktatást az integ-
rált tananyag határozza meg, amely különböző tantárgyakat, (tudomány)területe-
ket kapcsol össze, és így logikai kapcsolat jön létre a különböző tananyagok között 
(Krogh, 1990).

Az integrált oktatás előnyei között említhetjük a tanterv jobb lefedését, a termé-
szetes tanulási lehetőséget, a gyerekek érdeklődésére való építést és a készségek 
tanítását. Az integrált oktatási tananyag a kisebb gyermekek oktatásában már évek 
óta jelen van. Az integrált oktatás bevált a tanárok és gyerekek esetében is, és kiváló 
közeget szolgáltat a gyermekek készségeinek fejlesztésére (Benson, 2004).

6-7 éves gyerekek már képesek a természeti és társadalmi törvényszerűségek fel-
fogására és befogadására. A felnőttek vezetésével és irányításával meg tudják figyel-
ni mindazt, ami környezetükben végbemegy. Ebben a korban a gyerekek minden 
iránt rendkívül élénken érdeklődnek. Ezeket a folyamatokat és jelenségeket azonban 
még nem választják el egymástól, hanem kölcsönös összefüggésben, (megmagya-
rázhatatlan) egységben látják. Az alsó tagozatos gyerekek nem tesznek különbséget 
a tudományok, a zene vagy a mesék által kiváltott élmény vagy rögzült tudás között. 
Számukra mindez egyaránt az őket körülvevő környezetet képezi, az élet része. Ezt 
a környezetet egységesen kezelik, és egyforma kíváncsisággal, érdeklődéssel látnak 
hozzá a tudományos világ diszciplínái, szakmai szervezetei, tudósai által tudomány-
területekre szabdalt külvilág különféle elemeinek felfedezéséhez (Cohen, 1977).

Integrált tanterv szerint tanítani egy olyan stratégia, ami azon a feltevésen ala-
pul, hogy a tanulás kapcsolatok sora. Az integrált tanterv egy olyan megközelítés, 
mely lehetővé teszi a diákoknak, hogy a legtermészetesebb módon tanuljanak. A 
tanító vagy a tanár a tanterv legnagyobb részét úgy alkothatja meg, hogy egy hálót 
épít fel azokból a témákból, amelyek érdeklik a gyerekeket; ez mindenki számára 
előnyös. Ezért az anyagot (jelenségeket, folyamatokat) oly módon kell feldolgozni, 
hogy lépésről lépésre kialakulhasson a különböző dolgok különválasztásának, az 
absztrakciónak és az általánosításnak a képessége. A gyerekek fejlettsége és az okta-
tó-nevelő munka eredményessége teszi lehetővé, hogy felismerjék környezetükben 
a különböző összefüggéseket, hogy csoportosítsanak, rendszerezzenek. Eljutnak 
arra a fejlettségi szintre, ahol következtetnek arra, hogy a természeti és társadalmi 
környezetet lehetetlen szétválasztani, ugyanakkor a természeti jelenségek és folya-
matok némelyike fizikai vagy kémiai, míg egyesek biológiai természetűek.

A tanítónak különösen fontos szerepe van abban, hogy kialakítsa a gyerekekben 
a kutató, vizsgálódó, a környezetet megismerni akaró szemléletmódot. Olyan tanu-
lási környezetet kell kialakítania, amelyben lehetőség nyílik vizsgálatok, kísérletek 
elvégzésére, kutatásra, a külvilág megfigyelésére. Ehhez megfelelő eszközökre, is-
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meretforrásokra van szükség. A tematikai egységek tanításakor (ami több, a tanterv-
ben megtalálható, korrelálható témát fog át) alkalom nyílik arra Fisher szerint, hogy 
olyan környezetet teremtsünk, amely elősegíti és ösztönzi a tanulást és MINDEN ta-
nuló aktív részvételét (Fisher, 1991).

A környezetünk és a természet és társadalom tantárgy tartalmának összetett-
ségéből adódóan az ismeretforrások az oktató-nevelő munkában nagyon jelentős 
szerepet kapnak. Még fontosabbak, ha figyelembe vesszük a korszerű tanítás igé-
nyét, nevezetesen, hogy nem a tanító az egyedüli ismeretforrás, akit végig kell hall-
gatni, majd felmondani a leckét. A különféle ismertforrások a tanulókat aktív hely-
zetbe hozzák. Az ismeretszerzés érdekessé, tartalmassá válik, és az eredmény sem 
marad el. 

Fűzné (2011a) a tantermen kívüli oktatás fontosságára hívja fel a figyelmet, az 
ilyennemű munka integrált oktatásban betöltött szerepét hangsúlyozza. Ugyancsak 
ez a szerző (Fűzné, 2011b) a környezet megismeréséhez egy projekt-modellt javasol. 

Francišković (2012) új módszerekkel kísérletezik, amelyek akár a zoopedagógiai 
munkában is alkalmazhatók a szövegértés terén.

Ugyancsak ez a szerző (Francišković, 2016) hangsúlyozza az írott szöveg (legyen 
az tankönyvi olvasmány vagy más jellegű szöveg) jelentőségét és érthetőségét. Az 
állatkerti integrált oktatásban nem elhanyagolható az előre elkészített szöveg mi-
lyensége, hossza stb. sem. 

A mai modern oktató-nevelő munkában az ismeretforrásoknak is megnőtt a sze-
repük, hiszen ezek a tanulókat aktív helyzetbe hozzák. Ha az ismeretszerzés érde-
kessé, tartalmassá válik, az eredmény sem marad el. A mai iskoláktól elvárjuk, hogy 
a tanulók minél önállóbbak legyenek, tehát közvetlenül találkoznak az ismeretforrá-
sokkal. Ha van közvetítő, az a tanító, de munkájának csak a közvetítésre, munkaszer-
vezésre, segítségre kellene korlátozódnia. 

Ha a különböző tantárgyak programjait elemezzük, azt tapasztaljuk, hogy az 
operatív programok szinte mindegyikében szerepel az a cél és funkcionális feladat, 
mely szerint a különböző tantárgyak között kell, hogy legyen korreláció, illetve az in-
tegrált oktatásra nagy hangsúlyt kell fektetni. A tantermen kívüli oktatás is jelentős 
szerepet játszik az integrált oktatásban.

Integrált oktatás és zoopedagógia

Az integrált oktatás folyamatában a gyakorló pedagógusnak különösen fontos 
szerepe van. Néhány, amely az állatkerti oktató-nevelő munkára vonatkozik, a kö-
vetkező: a tartalmak tervezése, az oktató-nevelő munka céljainak, feladatainak, esz-
közeinek, módszereinek, munkaformáinak és a tervezett kimenet összehangolása, 
munkaszervezés, a tanulókkal való együttműködés, irányításuk stb.

A (kis)gyerekek létszükséglete az egyidejű, de szerteágazó tevékenység. A kü-
lönböző oktatási tartalmak összevonásával egyesítjük és megerősítjük a gyerekek 
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motiválását és fokozzuk az oktatásban elért eredményeket is (racionalizáció, holisz-
tikus hozzáállás, tartós tudás, a megszerzett ismeretek gyakorlati alkalmazása). Ezek 
a tények indokolják a különböző területek integrálását. 

Amíg a tantermi munka folyamán az ismeretek tantárgyakhoz, tudományterüle-
tekhez kötötten jutnak el a tanulókhoz, addig az állatkertben komplexen és integrál-
tan találkoznak a jelenségekkel, az új ismeretekkel.

Az állatkerti foglalkozások magukba foglalják szinte az összes terület (tantárgy, 
foglalkozás) egy-egy szegmensét. Akár bevezetőként, akár a foglalkozás befejezése-
ként, de még a központi részt is képezheti egy anyanyelvi, matematikai, képzőmű-
vészeti feladat.

Lássunk néhány példát!

Tematikus tervezés és a tananyag integrált feldolgozása az állatkertben

A gyerekek a valóságot egy egészként élik meg. Természetes igényük a játék, 
kutatás, kérdezősködés, mozgás, színészkedés. Az általános iskolai képzés alapja a 
problémák mindent átfogó, sokoldalú megközelítése kell, hogy legyen. A gyerekek 
igényeit és érdeklődési körét, valamint a meghatározott célokat és elvárásokat fi-
gyelembe véve alakulnak ki az egyes témák, amelyek az integrált tanulás/tanítás 
modelljének alapját képezik. Ezeket különböző tantárgyak keretein belül valósítja 
meg a pedagógus. Az állatkerti zoopedagógiai foglalkozások ezen elvárások ered-
ményes megoldásához ideális feltételeket biztosítanak. Az oktató-nevelő munka te-
matikus tervezése és integrált megvalósítása minden nehézség nélkül megoldható 
az állatkerti munkában.

Környezeti nevelés és művészetpedagógia
(művészeti projekt az állatkertben)

A helyesen értelmezett művészeti nevelés céljait is képes segíteni. Az érzelmi 
többlet segíti az ismeretek mély beépítését a gyerekek életébe. 

Ebben a folyamatban egy művészi alkotás a kutatás eszköze, amely fejleszti a 
megfigyelőképességet, lényegkiemelési képességet, gondolkodást. A kooperatív 
módszerekkel készített munkák pedig kiválóak a szociális kompetenciák fejleszté-
sében. Az alkotások elkészítése párosul egy természetes érzelmi azonosulással, ami 
nagy segítség a megfelelő, környezettudatos magatartás kialakításában. 

Ritók, a problematika kitűnő ismerője (Ritók, 2007) a projekt tematikus megköze-
lítésben, az alkotáson keresztül vizsgálja az állatkert növényvilágát, az állatok felépí-
tését, kültakaróját, környezetüket, táplálkozásukat, szaporodásukat, majd végül az 
ember és élővilág viszonylatában a tudatos természetvédelmi szemléletet alakítja 
ki. Felhívja a figyelmet a veszélyeztetett fajokra, és arra is rámutat, mit tehetünk a 
megóvásuk érdekében. Az alkotások kiváló multiplikátorok, hiszen a kiállításokon 
megsokszorozzák hatásukat.
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Az állatkertek lakói digitális képeken

Ezzel a témakörrel Suturović és mtsai (2007) foglalkoztak. Hogy a gyerekek köny-
nyebben megértsék a számítógép használatát, különböző rajzos feladatot kapnak, 
amelyet a komputeren kell megoldaniuk. Mely állatot rajzolják le, azt vagy ők maguk 
határozzák meg, vagy a tanító előre kijelöli. A munka végén kiállítást szerveznek, a 
legjobb alkotások szerzőit megjutalmazzák.

A Játéktól a számítógépig informatikai műhely

A Játéktól a számítógépig választható tantárgy kiegészítése 2005 októbere óta 
folyik a Palicsi Állatkertben. Az állatkerti informatikai képzés célja, hogy a hivatalos 
programmal összhangban bemutatásra kerüljenek az állatkerttel kapcsolatos bioló-
giai tartalmak is. A különböző művészi kifejezéseken keresztül ismerkednek meg a 
gyerekek a számítógép adta lehetőségekkel (Beneš, 2007).

Kokotović Rita tanítónő a zoopedagógia integrált feldogzosása terén több évti-
zedes tapasztalattal rendelkezik. Az általa megtervezett és megvalósított foglalko-
zások általában egy-egy állat feldolgozása köré csoportosulnak:

1.a gyerekek felkészítrése az állatkerti munkára, majd az állatkertben
2.a gyerekek előtudásának leellenőrzése – az új anyag felvezetése, ráhangolódás,
3.egy állat állatkerti feldolgozása,
4.az illető állatfajhoz (szorosan) kapcsolódó egyéb ismeretek, feladatok megol-

dása, pl.
-irodalmi alkotás sokoldalú feldolgozása,
-találós kérdések megoldása,
- matematikapéldák megoldása,
-differenciált feladat lehet egy labirintus megoldása, színezés stb.
-tanult vagy ismert ének felelevenítése stb.
A fenti feladatok gyakran heterogén csoportok heterogén feladatai.
A jegesmedve és a barna medve integrált feldolgozásához álljon itt néhány példa 

Kokotović tanítónő tervezetéből.
***********
Mészöly Miklós: A bánatos medve című műve. 
Csoportmunka. Feladatok a mese elolvasása után: 
 Felsorolják a tanulók a szereplőket, mert számukra ismeretlen szó nem sze-

repel a történetben, így haladhatunk tovább a munkával. Szereplők: medve, lepke, 
kecske. A három szereplőt bemutatják.

 A medve – aki kezdetben sose volt jókedvű „dirmegett-dörmögött, semmi-
nek sem tudott örülni”. BÚS.

A JÓKEDVŰ, VIDÁM LEPKE, aki rippent-röppent elrepült, cserbenhagyta a med-
vét.
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A kecske, akinek a medve véletlenül letörte az egyik szarvát, mert KÓRÓNAK hit-
te. FELBŐSZÜLT kecske hirtelenségében. 

A medve nagytestű, nehézkes, kissé ügyetlen, nagyerejű, de nem gonosz, inkább 
jószívűségről tett tanúbizonyságot, mikor rájött, hogy mit tett. Még a bundáját is 
odaadta volna halála után, hogy jóvátegye a dolgot. A kecske is megenyhül. Igazi 
barátságot kötnek. 

A gyerekek elmesélik a mese tanulságát, hogy egyedül nem jó, éshogy a ba-
rátság nagyon fontos az ember életében. Az is lényeges, hogy apró dolgoknak is 
tudjunk örülni. S fontos, hogy meg tudjunk bocsájtani a másiknak, főleg ha nem 
szándékosan tette a dolgot. 

Miután a tanulságot elmondták a gyerekek, megvitatják, hogy állatmese.
Az állatok tudnak beszélni, gondolkodni, cselekedni jót és rosszat, így emberi 

típusokat ismerhetünk meg. Mészöly Miklós megszemélyesíti a szereplőket, az ál-
latokat.

Rövid vázlat írása
- A BÁNATOS MEDVE
- MEGJELENIK A LEPKE, AKI FELKELTETTE A MEDVE ÉRDEKLŐDÉSÉT, JOBB KEDVRE 

DERÍTETTE ÉS ELREPÓLT
- A KÓRÓNAK HITT SZARV
- A VÉLETLEN TETT
- A MEGBOCSÁJTÁS, KIBÉKÜLÉS, IGAZI BARÁTSÁGKÖTÉS
- KERESSÉTEK MEG ÉS HÚZZÁTOK ALÁ A MELLÉKNEVEKET vagy ti gyűjtsetek. Az 

előző oldalon az aláhúzott szavakkal, már utaltunk rájuk. 

Lev Tolsztoj: A két barát című munkája
A tanulók miután elolvasták a mesét és megbeszéltük az idegen szavakat, felso-

rolják a mese szereplőit. A két vándor és a medve. Elmesélik a tanulók, hogy milyen 
embereknek ismerték meg a két vándort. Az, aki felmászott a fára gyors, leleményes, 
gyorsan feltalálta magát a bajban, de a barátját cserbenhagyta. Nem igaz barát. Gyá-
va.

A másik vándor, aki a földön maradt, ugyancsak agyafúrt, csavaros észjárású. 
Őszinte.

A medve itt inkább csak mellékszereplőként van jelen a mesében. A medve itt 
„butusnak” van beállítva, hiszen elhitte, hogy az ember halott, de ugyanakkor ne-
hézkes járását is el tudjuk képzelni, mert elcammog, nagytestű.

A mese tanulságaa mese utolsó mondata.
HITVÁNYSÁG, CSERBENHAGYÁS. Ez a mese is az előzőhöz hasonlóan a barátság-

ról szól, de ez nem végződik olyan vidáman(függetlenül, hogy a medve nem tépte 
szét a vándort), mint az előző. 

Mit tanultunk meg ebben a mesében? Azt, hogy az IGAZI BARÁT NEM HAGYJA 
CSERBEN A TÁRSÁT. DE, HOGY VAJON A CSERBENHAGYOTT BARÁT MEG TUDOTT-E 
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BOCSÁJTANI TÁRSÁNAK, AZON ÉRDEMES LENNE ELGONDOLKODNI! TI KÉPESEK 
LENNÉTEK-E MEGBOCSÁJTANI? 

Rövid vázlat:
- MEGJELENIK A KÉT VÁNDOR, S MEDVE TÖR RÁJUK
- EGYIK FÁRA MÁSZIK, A MÁSIK A FÖLDRE FEKSZIK
- ELTÁVOZIK A MEDVE
- TANULSÁG: A HITVÁNY EMBER, KI A BAJBAN MAGÁRA HAGYJA BARÁTJÁT

-Írjatok néhány melléknevet!
Melléknevek: élettelen, hitvány, veszélyes, bátor, gyáva. Mivel már nyelvtanból 

tanultunk a melléknevekről, főnevekről és számnevekről egy érdekes feladat követ-
kezik (melléklet).

Érdekesség – hagyomány – népi hiedelem: időjósok 
Érdekes ötlet, amellyel meglepheted barátodat, barátnődet.

-Karikázd be azt a szót,amelyik nem illik a sorba! 
nagy • kicsi • kevesebb • óriási • hatalmas
egy • három • ötödik • négy • hat
fekete • fehér  •  piros • kék • halvány
kocsi * busz • teherautó • repülő • serpenyő
oroszlán • vörösbegy • veréb  •  sas • bagoly 
sárgarépa • asztal • káposzta  •  paradicsom • borsó 
macska • egér • toll • kutya • nyúl 
szilva « körte • banán • labda • alma 

-A mackók nagyon éhesek, de csak akkor ehetnek, ha pontosan számolnak és 
megtalálják a halacskájukat! Nézzük, ki lesz a legügyesebb? Kösd össze a képeket. 
Miután kiszámoltátok, színezzétek 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





ÖSSZEFOGLALÓAz előadás a tehetséges gyerekek felismerésének és nevelésének kérdéseivel foglal-
kozik óvodás- és kisiskolás korban. Azokat a  kérdéseket járja körül, hogy: felismer-
hető-e óvodáskorban a tehetség, mit jelent a tehetség-ígéret fogalma, hogyan tör-
ténik a tehetségfejlesztés az óvodában, és mindez hogyan alapozza meg az iskolai 
tehetségfejlesztést.

Kulcsszavak: tehetség,  tehetség-ígéret, a tehetséges gyermek nevelése
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 „Vegyétek észre, ha egy gyerek különleges, 
nem azért különleges, mert különb akar lenni, 
hanem azért, mert nem tud más lenni.” 
Szabó Magda

Bevezetés

A tehetség fogalma sokféle megközelítésben ismert. Valamennyi megközelítés-
mód megegyezik abban, hogy a tehetségen azt a velünk született adottságokra 
épülő, majd gyakorlás, céltudatos fejlesztés által kibontakoztatott képességet ért-
jük, amely az emberi tevékenység egy bizonyos vagy több területén az átlagosat 
messze túlhaladó teljesítményeket tud létre hozni. Harsányi István fontosnak tartja 
kiemelni, hogy: „Atehetség lehetőség az egyénben, amely külső-belső tényezők in-
terakciójában jön létre. A tehetség viselkedés és attitűd, értékrendszer és önészle-
lés.” (Harsányi, 1994)

Balogh László a tehetség fogalmát átfogóan  határozza meg: „Tehetségesnek 
tehát azok tekinthetők, akik kiváló adottságaik alapján magas szintű teljesítményre 
képesek az élet bármely tevékenységi területén.” (Balogh, 2007)  Van olyan megkö-
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zelítésmód is, amely az iskola–társak–család háromszögén belül a motiváció–kreati-
vitás–kivételes képességek halmazai által alkotott közös részhalmazt tekinti a tehet-
ség területének (Renzulli, 1994).

A tehetség fogalmáról, fejlesztéséről Renzulli álláspontját következőképpen fog-
lalta össze :

„A tehetség olyan viselkedésformákból áll, amelyek az emberi vonások három 
alapcsoportjának interakcióját tükrözik. Ez a három alapcsoport az átlagon felüli 
általános és/vagy specifikus képességek, magasfokú feladat iránti elkötelezettség 
és kreativitás. A tehetséges viselkedést felmutató embereket azok, akik ezekkel a 
jegyekkel rendelkeznek, vagy ki tudják őket fejleszteni, és azokat az emberi teljesít-
mény bármilyen potenciálisan értékes területén hasznosítják. Azok az egyének, akik 
rendelkeznek ilyen interakcióval vagy képesek annak kialakítására a három terület 
között, az oktatási lehetőségeknek és szolgáltatásoknak széles skáláját igénylik, és 
ez utóbbiak gyakran hiányoznak a normál iskolai programból”. (Renzulli, 1985, 28.o.)

Mönks a tehetség fogalmát a következőképpen adja meg: „A tehetség három 
személyiségjegy interakciójából jön létre. Ennek a három jegynek az egészséges fej-
lődéséhez megértő, támogató társadalmi környezetre van szükség (család, iskola, 
társak). Más szóval: a hat faktor pozitív interakciója a tehetség megjelenésének elő-
feltétele.” (Mönks & Knoers, 1997, 192. o.)

A következő definíció a tevékenység varázsával magyarázza a tehetség műkö-
dését, kiemelve a belső motiváció fontosságát. „A kimagaslóan tehetséges ember 
sohasem kötelességszerűen teljesít, tevékenységét nem a siker és az elismerés moti-
válja: az ilyen embert egyszer megfogja valami, és többé nem tud szabadulni tőle.”  
(Gyarmathy, 2012)

Csíkszentmihályi Mihály  szerint három tényező határozza meg a tehetséget: a 
részben örökölt személyes tulajdonságok, a személlyel szembeni kulturális elvárá-
sok és az azoktól az emberektől, intézményektől kapott társadalmi elismerés és tá-
mogatás, akik eldöntik, mi tekinthető értékesnek (Csíkszentmihályi, 2010).

A tehetség-modellek

A különböző megközelítésmódok tehetségmodellek kialakulásához vezettek. 
Ezek komplex módon ragadják meg a tehetség alapvető komponenseit és azok egy-
máshoz való hatását.

 Mönks a tehetség fogalmát a következő leírással adja meg: „A tehetség há-
rom személyiségjegy interakciójából jön létre. Ennek a három jegynek (motiváció, 
kreativitás, kivételes képességek) az egészséges fejlődéséhez megértő, támogató 
társadalmi környezetre van szükség (család, iskola, társak). Más szóval: a hat faktor 
pozitív interakciója a tehetség megjelenésének előfeltétele” (Mönks és Knoers, 1997, 
192. o.).  Mönks megfogalmazása szerint: „A család értéket ad,a tanár kapukat nyit, a 
társak, mint katalizátorok hatnak.”(Mönks és Ypenberg 2011)
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Mönks és Renzulli tehetségmodelljében olyan komplexitást képvisel, amely a 
motiváció a kivételes képességek megléte és a kreativitás összhangjára épül.

1. ábra Mönks-Renzulli féle komplex tehetségmodell (Mönks és Knoers, 1997).

Czeizel Endre 2x4+1faktoros modellt alkotott, melyben a család–iskola–kortárs 
csoportok–társadalom négyszögében a speciális mentális adottság–általános ér-
telmi adottságok–kreativitási adottságok–motivációs adottságok részhalmazának 
tekinthető a tehetség, a +1 faktor pedig a sors-faktor (Czeizel,2000).

A család, az iskola, a kortársak, a társadalom aktuális jellemzői azok a meghatá-
rozó tényezők, melyek az egyén jellegzetes szociális, szocializációs hátterét alkotják, 
fejlődése társadalmi meghatározottságának feltételeit, körülményeit, lehetőségeit 
biztosítják. Az általános képességek közé pl. a jó memória, a fejlett nyelvi képessé-
gek, a magas szintű gondolkodási képességek tartoznak. A speciális képességek (pl. 
testi, vizuális, természettudományos, matematikai) a tehetség jellegét határozzák 
meg. A kreativitás a problémaérzékenység, rugalmasság, fluencia és eredetiség ele-
meiből épül fel. A motiváció a feladatok elvégzéséhez, a célok eléréséhez szükséges 
lendületet, kitartást biztosítja. 
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2. ábra Czeizel Endre tehetségmodellje 

A tehetség próbája

A tehetség kibontakozása a megfelelő  feltételek megléte esetén hosszú fejlesz-
tő munka eredményeként érhető el. Természetesen sok múlik azon, hogy időben 
kezdjük-e a fejlesztést. Fejleszteni ideális életkorban optimális szinten kell a képes-
ségeket, a különböző képességek fejleszthetőségének szenzitív időszakát fel kell 
ismernünk! Vajon melyek az óvodás korban már megjelenő jellemzők, melyek alap-
ján egy-egy gyermekről nagy biztonsággal kijelenthetjük, hogy tehetség-gyanús? 
Eddigi ismereteink alapján mozgásos, zenei, matematikai, vizuális képességek kap-
csán óvodások esetében is megállapíthatjuk a tehetség-ígéreteket és segíthetjük 
fejlesztésüket, de mivel nem minden területen mutatkozik meg ilyen korai időszak-
ban a tehetség, a minden gyermekre irányuló szélesen alapozó megfelelő értelmi-
érzelmi-erkölcsi fejlődést kell biztosítanunk (Nagy J.-né 2010).

Az óvoda alapvető hivatása minden gyermek számára biztosítani az alapvető 
készségek-képességek fejlődését a gyermek életkorának, életkori sajátosságainak 
és egyéni jellemzőinek mérlegelésével a játék-munka-tanulás hármas következmé-
nyeinek megfelelően, természetesen a játékot tekintve fő tevékenysége formának. 

A fenti követelmény egyik központi fogalma az egyéni jellemzők mérlegelése, 
vagyis szükséges a gyermekek aktuális személyiségének ismerete az eredményes 
fejlesztés biztosítása érdekében. 

Óvodás korú gyerekek esetében a személyiség megismerésének alapvető eszkö-
ze a megfigyelés, annak mindkét típusa, a mindennapi tevékenységek során történő 
spontán, és az egy adott szempont alapján történő célzott, szervezett megfigyelés. 
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A spontán megfigyelés során tapasztalatokat gyűjtünk minden gyermek eseté-
ben a személyiség aktuális állapotáról, viselkedésében megnyilvánuló erkölcsi fej-
lettségről, beszédkultúrájáról, szocializációs szintjéről, érdeklődéséről, ismereteiről. 
Ezek az ismeretek kiegészülnek a szülőkkel folytatott beszélgetésekkel, melyekből a 
család működésére, nevelési elveire, lehetőségeire-gondjaira vonatkozó tudásunkat 
szerezzük meg.  Ezek a globális ismeretek azonban nem elegendőek a gyermekek-
re vonatkozó fejlesztési tervek kialakításához. A célzott megfigyelések sorozatával 
tárhatjuk fel azokat a jellemzőket, melyek alapján egy-egy gyermeket tehetség-
gyanúsnak nevezetünk. Egy-egy teljesítmény elemzése sokat jelent, azonban a fo-
lyamatos megfigyelés és a tendenciák célzott, korrekt feltárása nélkülözhetetlen a 
megalapozott döntések meghozatalához (Dombi és Sztanáné 2015).

A tehetség nem egyenlő a sikerrel. A valóságban a tehetségígéreteknek sajnos 
csak egy kis részéből lesz felismert, tehetséges. A tehetséggondozónak az is a fel-
adata, hogy ezeket az arányokat javítsa. Az óvoda a megfelelő feltételek biztosítá-
sával a tehetség-kibontakozás alapfeltételeit teremti meg, Az iskola pedig teremtse 
meg az alkotó szabadság, a merészség légkörét.

A pedagógus feladatai

Van olyan nézet, amely szerint minden gyermek tehetséges valamiben, ezt a te-
hetségét fel kell fedeznünk. Komplex tehetségfejlesztő programok működtetésével 
egyszerre fejleszthetjük a gyermek személyiségét és képességeit, valamint erős és 
gyenge oldalát. Minden esetben a gyermek pozitívumait, erősségeit emeljük ki. Az 
optimális egyéni tehetséggondozást az óvodában a játéktevékenység biztosítja, az 
iskolában  a fejlesztést speciális egyéni és mikro-csoportos formában érdemes meg-
valósítani.

Tehetségműhely működtetése esetén fontos  a műhelyek átjárhatósága,  az, 
hogy a gyermek jól érezze magát a tevékenységben. 

Az óvodapedagógus, tanító feladatai:
•	A gyermek személyiségének figyelembe vételével átlagon felüli adottsága-

ik, kreativitásuk, motivációjuk felfedezése, személyiségük optimális fejlesztése, 
önmagukhoz mérten tehetségük kibontakoztatása.
•	A gyermek együttműködésének, társas kapcsolatainak, kommunikációjá-

nak fejlesztése.
•	Az  iskolába készülő és már iskolás gyermekek számára olyan műhelytevé-

kenység biztosítása, melyben önmagához mérten kibontakoztathatja tehetsé-
gét. Ezáltal esélyegyenlőség biztosítása ennek a korosztálynak.
•	A tehetségdiagnosztika rendszerének kialakítása /tehetségazonosítás, be-

válogatás, hatásvizsgálat/, megvalósítása, évenkénti felülvizsgálata.
•	Az egyéni képességekhez igazodó tevékenységtartalmak kimunkálása 

(műhelyek kialakítása), gazdag, színes tehetséggondozó programok készítése.
•	A műhelymunkákhoz szükséges személyi és tárgyi feltételek biztosítása.
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Az óvodapedagógus fontos feladata, hogy  felismerje a gyerekekben rejlő „te-
hetség-csírákat” egyénre szabott módon foglalkozzék a tehetség-ígéretes gyerme-
kekkel az alábbiak szerint

• felismerni és gondozni a tehetség-ígéretes gyermekeket az óvodai csoport-
ban vagy külön foglalkozásban

• bevonni a szülőket a tehetségfejlesztő munkába
• újszerű módszerekkel, egyénre szabott technikákkal foglalkozni a gyere-

kekkel
• biztosítani a megfelelő tárgyi feltételeket a fejlesztéshez  (Nagy J-né 2012)

Ahhoz, hogy a gyermekek kreativitása minél jobban kibontakozhasson, olyan 
gazdag kelléktárra van szükség, melyből bátran és bőven válogathatnak tevékeny-
ségeik során. Improvizációhoz, dramatikus-és szerepjátékhoz, bábozáshoz különbö-
ző színű és méretű anyagokat, jelmezeket, fej-kesztyű és ujj bábokat, paravánt lehet 
alkalmazni Ábrázolás, kézimunka, művészi tevékenységek gyakorlásához  is megfe-
lelő teret és anyagokat kell alkalmazni.

Fontos szem előtt tartani, hogy:
•	csak kreatív pedagógus képes kreatív gyermeket fejleszteni.
•	a családokkal együttműködve valósítható meg  a tehetséggondozás
•	lényeges az óvodapedagógusok, tanítók  módszertani kultúrájának folya-

matos gazdagítása.

A nevelési stílus és a tehetséges gyermek

A tehetség-ígéretek kibontakozásának nagyon fontos feltétele, hogy a pedagó-
gus milyen módon közelít a tehetség-ígéretes gyerekhez. Ez elsősorban nevelési at-
titűdjének függvénye, gyakorlatilag habitusának, nevelés stílusának, egyéni hang-
vételének megfelelően. Lássunk erre néhány példát: a klasszikus nevelési stílusok, 
hogyan hatnak a gyermekekre.

• Hideg- engedékeny attitűd : antiszociális agressziót eredményez, nincs mo-
dell, szeretetlenség. 

• Hideg-korlátozó: érzelmi elutasító, fizikai büntetés, szeretet, önfeláldozás 
hangsúlyozása, kompenzáció, ambivalencia, bűntudat a gyermekben, megnöve-
kedett agressziót önmaga ellen fordítja, kudarckerülés, szorongás alakul ki.

• Meleg-engedékeny: elfogadó, szeretetteljes légkör, szabad kommunikáció, 
nonkonformitás, kreativitás, sikerkeresés, „szabad tévedni”

• Meleg-korlátozó: túlgondozás, konformista viselkedés (Dombi és Sztanáné, 
2015)
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Speciális célok a tehetséggondozásban az óvodában és az iskolában

1. A tehetséges gyermek erős oldalának támogatása (emlékezet, fantázia, logikus 
gondolkodás) 

A gyermek egy-egy területen rengeteg ismeretanyagot halmoz fel. Segítenünk 
kell, hogy ezeket elmélyíthesse. Nem célunk, hogy korán „kis tudóst” neveljünk be-
lőle, hanem, hogy a sokféle dolgot megismerve később érdeklődési irányait tudja 
alakítani. Vegyük körül őket minél több lehetőséggel, amelyekből tanulhatnak, a já-
ték mindenek felett, intim körülmények tárgyi feltételek biztosítása fontos. Válogas-
sunk a logikai szellemi játékok között, vigyük be akár a sakkot is a játéksorba.

2. A gyermek tehetségével összefüggő gyenge területek kiegyenlítése
Problémák adódhatnak a pszichomotoros képességek, érzelmi-szociális érettség 

(egyenlőtlen fejlődés) esetleg motivációs területen is. Mindenképpen olyan hiányos-
ságokat kell a „gyenge” oldalon értenünk, amelyek a tehetség fejlődését megne-
hezítik, vagy éppenséggel megakadályozzák. A gyermek esetleges gyenge oldalát 
mindenképpen diagnosztizálni kell, és szakember segítségével fejleszteni kell. 

3. Minden terület fejlesztése
A gyermekek fejlesztése során fontosnak tartjuk a különleges esetleg fejlesztésre 

szoruló területek mellett-, az átlagos képességek, az egész személyiség támogatását. 
4. Elfogadó, a személyiségfejlődést segítő légkör kialakítása 
A gyermeknek tisztában kell lennie saját értékeivel, de nem szabad, hogy túlbe-

csülje azt. Egy-egy kiemelkedő gyermek integrálásában segíthet néhány más, intel-
lektuális téren nem olyan kiváló társa. Ezek a gyerekek általában jó szociális érzékkel 
rendelkeznek. Ilyenkor mindannyian átélhetik, hogy nem csak az intellektuális kivá-
lóság az érték.

5. A pihenés és a relaxációs lehetőség biztosítása
Pihenni is meg kell tanulni a gyermeknek. Csak az tud igazán felfrissülni, aki sza-

bad idejében el tudja engedni magát. Óvodában különösen nagy gondot szokott 
jelenteni, hogy a tehetséges gyerekek egy részének sokkal kevesebb az alvásigénye, 
mint kortársainak általában. A pihenés, a relaxáció lehetősége nem jelenti azt, hogy 
erőszakoljuk a délutáni pihenést, hanem a lehetőségét kínáljuk fel. Segíthetjük a 
gyermeket ezen a területen, ha ebben az időszakban különböző játékokat, foglalko-
zásokat kínálunk számukra,  gazdagító kiscsoportos foglalkozásokat vezetünk.

6. A tehetséggondozás értelmezése, gazdagító program keretében
A kiválóan kreatív, tehetség ígéretes gyermekek fejlesztése két síkon történik: 

óvodai csoportjaikban a napi tevékenységekbe ágyazva, illetve kiscsoportos kreati-
vitást fejlesztő „tehetséggondozó” foglalkozások keretében.

7. Sokféle tevékenységek kínálata, ezzel segítve a gyermekeknek érdeklődési iránya-
ik megismerésében. A tehetségfejlesztő programok megszervezése, az iskolai élet 
gazdagítása egyéb tevékenységekkel 

Egyéni bánásmód keretében történő célzott fejlesztés, képességfejlesztés A 
gyermek pozitív én-tudatának kialakítása és erősítése.
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8. Komplex tehetségsegítő program keretében harmonikus fejlesztés biztosítá-
sa, elfogadó, támogató környezet kialakításával

Felismerni a kreatív gyermekeket, ösztönözni, motiválni kreativitásukat. Kielégí-
teni szükségleteiket: megismerési, elfogadási, alkotási, biztonsági. Segíteni abban, 
hogy önmagára találjon, hogy megbirkózzon a feladatok sokszínűségével.

Összegezés

A tehetséges gyerek felfedezése nem egyszerű, sokszor társulhat fegyelmezet-
lenséggel, tanulási nehézséggel, esetleg a koncentráló képesség hiányával. Minden 
pedagógus sajátos nevelési stílussal rendelkezik, amelynek függvényében kell meg-
találnia a tehetséges gyerekkel való foglalkozás eredményes formáit. 

Mindenesetre érdemes szem előtt tartani Montessori Mária szavait:
„Minden gyermekben megvan a cselekvési vágy és a világmindenség megisme-

résének igénye,  csak a kibontakoztatását kell segíteni.” 
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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



SAŽETAKU radu analiziramo organizaciju nastavnog sadržaja u čitanci za sedmi razred za 
Srpski jezik kao nematernji sa fokusom na odlomak iz dela Pisma iz Norveške Isido-
re Sekulić. Na primeru odlomka analiziramo strukturu nastavnog materijala koji je 
prezentovan u udženiku književnosti. Analiziramo metodička sredstva, njihovu fre-
kventnost i upotrebu. Cilj istraživanja je razmatranje kvaliteta metodičke opremlje-
nosti književnih tekstova, kao i analiza kvaliteta upotrebe metodičkih sredstava koja 
omogućavaju recepciju teksta. Deo istraživanja posvećen je i analizi faze lokalizacije 
kao bitnog dela kod prezentovanja književnog odlomka. Rezultati istraživanja po-
kazuju da je u navedenom udžbeniku upotreba metodičkih sredstava prilagođena 
zahtevima savremene metodičke prakse. 

Ključne reči: Isidora Sekulić, književni tekst, metodička sredstva, analiza, čitanka
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Struktura književnog dela

Struktura (struere, lat.- rasporediti, sazdati) književnog dela jedno je od ključnih 
pitanja književnoteorijskog mišljenja. Svako književno delo ima svojevrsnu strukturu  
koja ga i definiše kao takvo, a istovremeno ga čini različitim od neknjiževnog dela. 
Strukturu možemo definisati kao “skup najbitnijih kompozicijskih, stilskih i jezičkih 
osobenosti tj. kao unutrašnju formu određenog književnog dela” (Rečnik književ-
nih termina, 1992, str.822). Pojam struktura možemo posmatrati kao “koristan instru-
ment književnokritičkog mišljenja i analize” (Lešić, 1975, str. 216), mada je ovaj pojam 
“počeo da obuhvata odveć mnogo značenja, a da bi mogao služiti kao precizan kri-
tički termin” (Lešić, 1975, str. 216). 

Žan Pjaže definisao je pojam strukture(u oblasti psihologije i sociologije) na sle-
deći način: “Reći ćemo da postoji struktura  (pod svojim najopćenitijim aspektom) 
kad su elementi ujedinjeni u jednom totalitetu koji pokazuje izvjesna svojstva kao 
totalitet i kad svojstva elemenata zavise potpuno ili djelimično od tih obilježja to-
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taliteta” (Goldmann,1962, str.109). Lisjen Goldman, upućujući na ovu Pjažeovu defi-
niciju,  strukturu definiše u oblasti proučavanja filozofskih, umetničkih i književnih 
dela:”Vrijedna djela u područjima koja smo upravo nabrojali karakteriše naime po-
stojanje unutarnje koherencije, skupa nužnih odnosa između raznih elemenata koji ih 
sačinjavaju, a kod najvažnijih među tim djelima-između sadržaja i forme, tako da je 
ne samo nemoguće ispravno proučavati izvjesne elemente van cjeline čiji su dio već 
isto tako mogućnost da se pokaže nužnost svakog elementa u odnosu na globalnu 
značenjsku strukturu predstavlja za istraživača najsigurnijeg vodiča” (Ibid). Goldman 
naglašava da je struktura dinamička i istorijska kategorija. Ona se razvija, i može se 
sagledavati u kontekstu drugih, užih ili širih, relevantnih struktura. Struktura postoji 
u svom istorijskom kontekstu kao autonomna i specifična celina koja ima sopstveni 
egzistentni karakter.

Književno delo integriše vrednosti čiji je smisao određen značenjem celine. U isto 
vreme, te vrednosti formiraju prirodu celine, ali i zavise od nje. ,,A to struktuiranje 
teži ka ostvarivanju jedne unutarnje koherentnosti po kojoj književno djelo i dobiva 
karakter strukture, koja ne samo da pokazuje izvjesna svojstva kao cjelina, već i smi-
sao vrednota koje su je konstituisale zavisi od smisla njene cjeline” (Lešić, 1975:217).” 
Pažljiva analiza umetničkog dela pokazaće da je najbolje smatrati ga ne samo jed-
nim sistemom normi nego i sistemom sačinjenim od nekoliko slojeva u kome svaki 
sloj podrazumeva sopstvenu određenu skupinu”(Ibid). 

Odnos teksta i čitaoca-apelativna struktura teksta

Volfgang Izer u svom tekstuApelativna struktura tekstovaiznosi stav da je knji-
ževni tekst specifičan  po tome što ne objašnjava konkretne realne predmete, niti 
ih stvara, a čitaocu nudi sadržaj koji se razlikuje od  realnih čitaočevih iskustava po 
tome što nudi stanovišta i  otvara perspektive iz kojih se iskustveni svet sagledava 
na drugi način.  Izer  zaključuje da se književni tekst ne može u potpunosti poisto-
vetiti  ni sa realnim predmetima čitaočeve “životne stvarnosti”, niti sa čitaočevim 
iskustvima. Iz te nepodudarnosti dolazi do izvesne mere neodređenosti. Nju čitalac 
“normalizuje” u procesu čitanja. Čitalac može normalizovati neodređenost na više 
načina :

1. Čitalac može da svodi tekst na realne, proverljive činjenice, ali tada tekst gubi 
svoj književni kvalitet. Mada, neodređenost može da se odupre takvom svođenju na 
realni svet , pa tako svet teksta utiče na percepciju stvarnog sveta.

2. Čitalac može «normalizovati» tekst na osnovu svog ličnog iskustva, odnosno, 
on svodi tekst na sopstveno iskustvo. Neodređenost nestaje čim privatne norme 
čitaoca preuzmu orjentaciju u tekstu. 

Izer smatra da je književni tekst oscilira između sveta realnih predmeta i iskustve-
nog sveta čitaoca. Svaka lektira pretvara se u svojevrsno vezivanje ovakve osciliraju-
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će tvorevine teksta za određena značenja, koja se po pravilu proizvode tek u samom 
procesu čitanja.   

Izer od R. Ingardena preuzima termin “mesto neodređenosti”, koji je od središnje 
važnosti za njegovu  kritičku  teoriju. Slaže se sa Ingardenom da  čitalac nije  pasivan 
posmatrač, kao i u zalaganju za pojam konkretizacije prema kojoj je čitalac odgovo-
ran za stvaranje estetskog predmeta iz književnog teksta. Izer se ne slaže sa Ingar-
denom u vezi sa pojmom tekstovne neodređenosti koji mu se ne čini zasnovan na 
dinamičnom načelu. Ingarden, naime, smatra da čitaoca ne pokreću neodređenosti 
i praznine, već same reči u tekstu.   

• Čitaočev zadatak, prema Izeru, je sledeći :
• on treba pre svega da detektuje određeni tekst odvojivši ga od ostalih tekstova
osnovni uslovi delovanja književnih tekstova moraju biti imenovani i analizirani
• čitalac treba da naznači  mesta neodređenosti u delu

Bitno je uočiti da tek mesta neodređenosti omogućuju  čitaočevu delatnost. 
Među važne formalne uslove za takvu delatnost Izer navodi raznovrsnost iznese-
nih stavova u delu, koji se često sudaraju bez ikakvog posredovanja. Odnos izme-
đu takvih stavova Izer naziva krojem (Schnitt). U odnosima između raznih krojeva 
dolazi do praznina koje su elementarni činioci za delovanje nekog teksta. Čitanje 
sadrži u svom procesu sećanje na prošlost (čitanja) i očekivanje. Čitanje je događaj 
u vremenu, u svakom trenutku čitanja postoji nestabilnost koju čitalac pokušava da 
stabilizuje. Čitalac oblikuje priču iz teksta nizom mogućih sinteza koje su zamenjive. 
Te sinteze čitalac stvara na temelju četiri osnovne pretpostavke (pripovedač, fabula, 
likovi i fiktivni čitalac) koje kombinuje i sintetizuje u određeni oblik. Ti oblici nisu 
stvarni, nego ih daljnje čitanje dovodi u pitanje, i rastvara, stvarajući nove oblike. Taj  
proces traje sve do stvaranja sveukupnog značenja fabule. Izer razmatra i unutrašnju 
organizaciju teksta. Nadovezuje se na Ingardenov termin “shematizovani aspekti “i 
razlaže samu organizaciju teksta. Svaki od ovih aspekata teži da prikaže predmet 
na reprezentativan način, a uz to svaki aspekt prikazuje samo jedan vid predmeta. 
Otuda on isto toliko određuje književni predmet koliko ostavlja potrebu za novim 
određenjem. Iz toga proizilazi da književni predmet nikada nije do kraja potpuno 
okvalifikovan. 

Izer smatra da se u tekstu javlja rez kada se shematizovani aspekti nađu jedan uz 
drugi. Tako  „između shematizovanih aspekata javlja se prazno mesto, koje proishodi 
iz određenosti susednih aspekata“. Ovakva prazna mesta otvaraju onda prostor za 
slobodno tumačenje načina na koji se međusobno odnose oni vidovi predmeta koji 
su predstavljeni putem shematizovanih aspekata. Aspekte ne može da otkloni sam 
tekst, jer što je precizniji način prikazivanja određenog teksta, to je broj aspekata 
veći, pa se i broj praznih mesta uvećava. Izer smatra da su prazna mesta „elementar-
ni preduslov“ za delovanje teksta, odnosno, čitalac neprestano popunjava / otklanja 
prazna mesta. Tako čitalac uspostavlja nove odnose među određenom aspektima, 
koji nisu dati u tekstu.
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Kako se neodređenost može konkretno iskoristiti u samom  plasiranju i organi-
zaciji teksta? Izer navodi primer romana u nastavcima kod čije se organizacije kori-
sti tehnika reza. On se po pravilu prekida tamo gde je ostvarena nekakva napeta 
situacija koja zahteva rešenje, ili tamo gde bi čitalac želeo da zna ishod određene 
situacije. Presecanje, odnosno produžavanje napetosti  elementaran je preduslov za 
rez. Ovaj efekat odugovlačenja ima to dejstvo  da čitalac pokušava da predstavi sebi 
informaciju o daljem toku zbivanja , koja mu je u tom momentu nepoznata. Time či-
talac povećava svoje angažovanje u oblikovanju daljeg toka radnje. Ovakvim tipom 
organizacije teksta uvodi se dodatna mera neodređenosti odnosno, putem pauze 
naglašava se prazno mesto. Ovde je čitalac jače angažovan time što popunjava i ova 
dodatna prazna mesta. Ako se delovanje jednog dela ovim povećava , onda je jasno 
kakav značaj imaju prazna mesta za komunikaciju između teksta i čitaoca. 

Prema Izeru dakle, količina neodređenosti predstavlja najvažniji elemenat uklju-
čivanja  čitaoca u tekst. Kao mesto uključivanja čitaoca u tekst funkcioniše neodre-
đenost tako što aktivira čitaočeve moguće pretpostavke radi realizovanja radnje 
koja je zasnovana u tekstu. A to znači: ona postaje osnovom jedne takve strukture 
teksta u kojoj je čitalac već unapred predviđen. Po tome se književni tekstovi razli-
kuju od  tekstova koji formulišu nekakvo značenje  ili  nekakvu istinu. Književni tekst 
svoju intenciju ne formuliše do kraja jer je, prema Izeru, ona  u čitaočevoj mašti.    

Književni odlomak i čitanka

Specifičnost čitanke kao udžbenika je da se u njoj nalazi samo deo gradiva pred-
viđenog za izučavanje u određenom razredu. U čitankama za osnovnu školu nalazi 
se  onaj deo gradiva koji se čita i obrađuje u školi, a čine ga dela koje karakteriše 
kraća forma ili odlomci iz obimnijih dela.  Dela većeg obima čitaju se kod kuće. U sta-
rijim razredima tematski krugovi se proširuju tekstovima primerenim uzrastu učeni-
ka.Poslednjih decenija u metodičkoj nauci vrlo je aktuelno i diskutabilno pitanje o 
izboru odlomka u čitanci za osnovnu školu. Svaka čitanka mora da odgovori struč-
no-naučnom i pedagoškom standardu, odnosno “sastavljači čitanke moraju voditi 
računa i o operativnim vaspitno-obrazovnim zadacima koji su naznačeni za svaki ra-
zred, u cilju prilagođavanja čitanke uzrasnim mogućnostima učenika”. (Bilten br. 53, 
Zavod za izdavanje udžbenika, Novi Sad, str. 6) Književni odlomak javlja se u čitanci 
kao svojevrsna neophodnost bez koje se delo ne može celovito sagledati, a istovre-
meno je i spona dela u celini i učenika.U direktnoj vezi sa ovim pitanjem je i pitanje 
primerenog obima čitanki. U dosadašnjoj teoriji i praksi preovladavala su dva stava: 
prvi stav je da čitanka treba da sadrži veći broj tekstova nego što je predviđeno u 
nastavi. Oni koji zastupaju ovakav stav smatraju da ovakva koncepcija pruža učitelju 
mogućnost vlastitog izbora prema ličnom senzibilitetu i prema mogućnostima i po-
trebama sredine i razreda u kojem rade. Drugo stajalište je da čitanka danas, u mnoš-
tvu listova, časopisa za decu, interaktivnih medija, postaje samo jedna od knjiga za 
decu. Zato, oni smatraju, da Čitanka ne treba da bude opširna i brojem tekstova ne 
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sme prelaziti mogućnosti obrade u nastavi. Praksa pruža dokaze za oba stajališta, a 
budućnost, koja nije naklonjena knjizi kao mediju, verovatno će ostaviti mogućnost 
izbora i učeniku i nastavniku.

Književni odlomci zastupljeni su u većoj meri u čitankama za više razrede. U či-
tankama za niže razrede uglavnom se nalaze tekstovi koji imaju kraću formu, i pre-
nose se u celini. U čitankama za starije razrede broj književnih odlomaka je veći. 

Metodička oblikovanost je jedna od radnji koja čitanku čini specifičnom knjigom, 
različitom od stručne ili naučne knjige. Metodička oblikovanost  čitanke uključuje 
višeslojne pristupe, metode i postupke u organizovanju i interpetativnom pristupu 
književnom tekstu.  Ono je uslovljeno specifičnošću sadržaja, mogućnostima uče-
nika, kao i obrazovno-vaspitnim sadržajem zadataka i ciljeva. Priroda književnog 
sadržaja određuje sistem pristupa. Budući da čitanka obuhvata tekstove različite sa-
držine, i pristup se prilagođava sadržaju.

Čitanka za srpski jezik kao nematernji u osnovnoj školi, i u mlađim i u starijim 
razredima,  zasniva se isključivo na nastavnom programu i na savremenim tokovima 
metodike nastave srpskog jezika kao nematernjeg. U njoj se nalazi primeren izbor 
tekstova, interpretacija tekstova, objašnjenje nepoznatih reči, velika skala sredstava 
koja upućuju na pravilno korišćenje određenih jezičkim modela, a sve bazirano na 
estetski relvantnim književnim tekstovima. Čitanka delimično pokriva i oblast pi-
smenog i usmenog izražavanja i to: prepričavanje štiva i delova štiva, opširno i saže-
to prepričavanje, prepričavanje štiva sa određenim zadatkom, usmena dramatizacija 
prikladnih tekstova, pričanje po nizu slika, opisivanje. Vaspitna komponenta čitanke 
omogućava, a nastavnik treba da je realizuje, književnom i idejnom vrednošću tek-
stova, adekvatnom interpretacijom tekstova i podsticanjem učenika na samostalan 
rad na otkrivanju estetskih i etičkih vrednosti.

Shema organizacije sadržaja u čitanci za VII razred na primeru književnog 
odlomka

(U ogledalu sunca, Srpski kao nematernji jezik, Čitanka za sedmi razred osnovne 
školesa, Zavod za udžbenike, Beograd, 2009)

Primer: književni odlomak iz dela Pisma iz NorveškeIsidore Sekulić

IME PISCA
⇓

NASLOV  KNJIŽEVNOG ODLOMKA ( Pisma iz Norveške)
⇓

LOKALIZACIJA
⇓

KNJIŽEVNI ODLOMAK ( TEKST)
OBJAŠNJENJE NEPOZNATIH REČI

⇓
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NASLOV DELA IZ KOJEG POTIČE KNJIŽEVNI ODLOMAK
⇓

PRE NEGO ŠTO PRISTUPIŠ TEKSTU(međupredmetna koorelacija)
⇓

PITANJA I ZADACI ZA RAZGOVOR O TEKSTU
⇓

DOBRO JE DA ZNAŠ(PUTOPIS KAO KNJIŽEVNA VRSTA)
⇓

STVARAJ I TI (sastav Razglednica iz...)
⇓

NOVE REČI-BOGATIJI REČNIK
⇓

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 istraživanja pokazano je da  
lokalizovanje odlomka  daje pozitivne efekte u savladavanju gradiva iz književno-
sti. Autorke čitanke unose potrebna objašnjenja u vidu lokalizacije ovog odlomka. 
Lokalizacija povezuje odlomak sa tekstom Vide Ognjenović ,,Putovanje u putopis” i 
lokalizuje odlomak kao nezavisan tekst. Tekst lokalizacije sadrži podatke o  periodu 
nastanka(1913. god.), i bibliografske podatke. Koji će se podaci koristiti zavisi od priro-
de teksta, a često i od okolnosti i vremena u kome se taj posao vrši. D. Rosandić (1986, 
str. 514) lokalizaciju ovih tekstova naziva vanjskom. “Vanjska lokalizacija situira djelo 
u kontekst autorove građanske i stvaralačke biografije, u tematski ili stilski kompleks, 
u književnopovijesni i književnoteoretski okvir”. Ova lokalizacija može se sprovesti 
u različitim fazama časa. Može se realizovati nakon čitanja i provere doživljaja kad 
započne interpretacija teksta. Ona može da se uklopi u različite tipove interpretacije 
(interpretacija tematsko-idejnog sloja, interpretacija likova, strukture, jezika, stila).

Književno-umetnički tekst koji  ulazi u čitanku treba da se prilagodi recepcijskim i 
kognitivnim mogućnostima učenika / primaoca. To znači da je tematsko - informaci-
oni nivo teksta, njegov jezik  i umetnički izraz  dostupan doživljajnim mogućnostima 
učenika. Taj uslov je apriori teško ostvariti jer svaki tekst u sebi sadrži određene ele-
mente koji otežavaju recepciju. Autor udžbenika prepoznaje te elemente i pronalazi 
način da otkloni prepreke u recepciji teksta. Prema D. Rosandiću afirmisana su slede-
ća nastavna sredstva kojima se stvaraju uslovi za recepciju teksta:

• objašnjenje nepoznatih reči, pojmova i imena
• objašnjenje strukturalnih elemenata teksta(teme, kompozicije, umetničkog izraza)
• uspostavljanje doživljajno-spoznajnog konteksta za recepciju teksta (doživljaj-

no-spoznajne motivacije) (Rosandić, 186, str. 305)
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Objašnjenje nepoznatih reči uz ovaj književni odlomak nalazi se uz tekst odlom-
ka i na taj način omogućava se bolja recepcija teksta. Objašnjene su sledeće reči: 
gor(kuća sa ekonomskim stajama), stopa, raž, drvljanik(mesto u dvorištu gde stoje 
drva), verandica, impregnirati, elg(jelen), kašmir, ćivot, bosket, krepak, čojani, pazuho, li-
badet, bitisanje. Uz svaku imensku reč data je oznaka roda, što je posebno važno kod 
npr. imenice raž. Usvajanje novih reči dato je i u aparaturi nakon teksta gde se na-
vodi: ,, Reči putopis, zemljopis, rukopis, prirodopis...su složenice, nastale spajanjem 
imenica put, zemlja, ruka, priroda i glagola__________.“ Učenicima je ostavljeno da 
upišu traženi glagol. Potom se navode primeri drugih složenica do čijeg konačnog 
oblika učenici dolaze kroz zadatke.

Danas se afirmiše produktivno sticanje znanje zasnovano na učeničkoj recepciji. 
Nijedan udžbenik nije bezličan, odnosno svaki kod učenika podstiče radoznalost i 
želju da ga prihvate  i tako uče iz njega. Udžbenik bi trebalo da svojom strukturom 
i načinom prezentovanja motiviše učenike za dalje korišćenje i učenje. Savremene 
nastavne tendencije insistiraju na intenzivnoj interakciji na relaciji učenik-udžbenik, 
pa učenik “dekodira” udžbenik, bez preterane pomoći učitelja, nastavnika ulazi u 
njegovu suštinu, klasifikuje činjenice, gradivu pristupa na uvek nov način. Pitanja za 
recepciju su važan faktor za ostvarivanje obrazovnih, vaspitnih i funkcionalnih zada-
taka pri radu na književnom tekstu. Npr. problemska pitanja  deluju motivacijski jer 
omogućavaju lakšu recepciju i brže uključivanje učenika 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 
istraživački karakter. Ona se najčešće formulišu na osnovu sledećih imperativa: upo-
redi, navedi, obrazloži, opiši, dokaži tvrdnju, istraži... Viši nivo recepcije postiže se 
zadacima koji navode na uočavanje problemskih situacija, formulisanje problema 
i definisanje stvaralačkih hipoteza.Tekstovi u čitankama propraćeni su didaktičkom 
interpretacijom.Naravno, termin “interpretacija” koristimo uslovno, označavajući nji-
me ne toliko metodski postupak u analizi tekstova koliko sav onaj verbalni korpus 
iza tekstova koji tom postupku služi, a koji se javlja pod nazivima: Razgovarajmo o 
priči, Razgovor o tekstu. Najčešći oblik ovih razgovora o štivu jesu pitanja upućena 
direktno učenicima. S obzirom na svrhu, pitanja su različite vrste. Najčešće poma-
žu učenicima u razumevanju teksta, uvođenju u tematiku i motive. Ona podstiču 
učenike na zapažanje elemenata piščevog izraza; česta su pitanja koja od učenika 
zahtevaju određenu delatnost u vezi sa tekstom i na tekstu. Uz pitanja za razgovor 
o tekstu učenicima se daju i određena objašnjenja. Najčešća vrsta objašnjenja su 
zapravo smernice i tumačenja za razumevanje teksta.  U posebnim pasusima nalaze 
se objašnjenja pojmova iz poetike i stilistike. Objašnjeni su samo oni pojmovi koje 
zahteva nastavni program U starijim razredima književnoteorijski pojmovi  i vežbe u 
pisanom i usmenom izražavanju povezani su sa književnim tekstovima, jer se lepota 
i bogatstvo jezika najbolje ogledaju u  delima visoke umetničke i estetske vrednosti. 
Oni se baziraju na pretpostavci o tome šta je učenicima nerazumljivo: reči, pojmovi, 
delovi teksta. U didaktičkoj aparaturi uz ovaj odlomak pitanja su grupisana u pet 
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grupa: Interesantno mesto za odmor, Kućica prosta i laka, Kolibica-svagdašnje gostinsko 
odeljenje, Krepka, hitra i vesela Ranhil i Hladni i čisti miris leda. Svaka grupa pitanja fo-
kusirana je na određeni aspekt književnog teksta. Raznim tipovima pitanja dolazi se 
do analitičkog sagledavanja tematskih slojeva teksta. U posebnom delu Dobro je da 
znaš uvodi se osnovno objašnjenje putopisa kao književne vrste. 

Podaci o piscu nalaze se na samom kraju didaktičke aparature. Ovi podaci su 
primereni uzrastu, osim ako naravno određene prilike ne nalažu suprotno: npr. ako 
učenici zahtevaju više podataka, ako se radi o nekoj godišnjici...Isto tako poštujući 
načelo zavičajnosti, nastavnik može reći nešto više o piscu koji je na neki način vezan 
uz mesto ili kraj u kom deca žive. U starijim razredima, poštujući princip primereno-
sti, podaci o piscu su obimniji i propraćeni su slikom pisca što je i ovde slučaj.

Književni odlomak može direktno da utiče na motivisanost učenika za čitanje. 
Potrebno je odabrati pravi odlomak, dakle, onaj koji je blizak deci i prezentovati ga 
u skladu sa njihovim saznajno-doživljajnim mogućnostima. On je reprezent, njime 
pokušavamo da učenike približimo knjizi kao trajnom i neiscrpnom izvoru znanja i 
iskustva o svetu i životu. Time želimo da ostvarimo primarni cilj nastave književnosti: 
razvijanje kompetentnog, svesnog čitaoca koji trajno uživa u književno-umetnič-
kom delu, ima razvijenu potrebu da čita i razvijenu sposobnost estetskog zapažanja, 
razmišljanja i prosuđivanja o pročitanom.

Metodički model za uspešan pristup književnom odlomku1

LOKALIZACIJA ⇒ KNJIŽEVNI ODLOMAK ⇒ DELO

• afirmativna
• višeslojna
• interaktivna

SAVREMENI METODIČKI MODELI
⇓

KNJIŽEVNI ODLOMAK
⇓

DELO

Zaključak

Nastavom srpskog jezika kao nematernjeg otvaramo prostor u kojem će učenici 
na poseban način doživeti srpski jezik uz pomoć i čitanja odabranih tekstova, što 
bi jednog dana trebalo rezultovati razvijenim navikama i sposobnostima čitanja na 
srpskom jeziku.. Ponuđeni metodološki model kreće od činjenice da bi, literarno 
- komunikacijski gledano, nastava ovog predmeta trebala učenike da podstiče na 

1 Model preuzet iz doktorske disertacije Književni odlomak u nastavi književnosti(Novi Sad, 2007)
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spontano čitanje, čitanje s radošću, ali i na vraćanje književnom delu. Da bi se ostva-
rio ovakav odnos estetske komunikacije i metakomunikacije, treba voditi računa o 
tome da je pristup svakom književnom odlomku različit, i da je najvažnije podstaći 
učenika na lično stvaralačko komuniciranje sa književnim tekstom. Nastavni proces 
mora obezbediti da se gradivo koje se daje učenicima i koje će se oni sami kao ak-
tivni učesnici u nastavnom procesu upoznavati, daje u određenom obliku i obimu 
kako bi se racionalno koristila učenikova aktivnost u nastavi, te je izrada nastavnih 
celina, tema i metodskih jedinica jedan od primarnih zadataka. Takvim struktuira-
njem nastavne materije određene nastavnim planom i programom nastavnik čini 
stvaralački pristup, organizuje nastavni proces u kome će učenik vlastitom emotiv-
nom i misaonom aktivnošću dolaziti do odgovora. Zato je izrada tematskih celina 
i njihovo planiranje i raspoređivanje vid stvaralačke analize sadržaja nastave, ali i 
aktivno uključivanje i subjektivnih faktora u nastavnom procesu - nastavnika i uče-
nika. Dobar i osmišljen 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



САЖЕТАКПрва асоцијација на реч иновација јесте технологија, а у класичној настави 
иновације су, најчешће, у области наставних средстава. Међутим, не можемо 
говорити о промени наставног процеса све док нека технолошка иновација 
не допринесе већем ангажовању ученика. Истовремено, учење у савременој 
настави треба да представља самостални рад ученика. Изокренута учионица 
је нови, наставни принцип рада у ком ученици усвајају нова знања гледајући 
видео лекције, најчешће код куће, а као таква базирана је на учениковом само-
сталном раду. Такође, ангажовање ученика у школи представљено је активним 
решавањем задатака и интеракцијом са другим ученицима. Као таква, изокре-
нута учионица позитивно утиче на процес осамостаљивања ученика, његову 
креативност и став према школи. У раду је дат приказ наставне јединице коју 
су ученици првог разреда Основне школе „Ђура Јакшић“ у Каћу обрадили по 
концепту изокренуте учионице.

Кључне речи: Изокренута настава, изокренута учионица, видео предавања, гру-
пни рад
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Увод

Теоријску основу савремене наставе чини схватање да је учење активан, а 
не пасиван процес. Настава се организује и гради на принципу да образовање 
сваког човека мора да буде његово сопствено дело, његова лична тековина (Ву-
ченов, 1988). Зато учење у савременом наставном процесу треба да, пре свега, 
представља самостални рад ученика. Из тога произилази потреба да се преда-
вачки систем наставе, у највећој могућој мери, замени системом самосталног 
рада ученика и њиховим непосредним контактом са изворима знања. 

Већ дуже време изградња нове и другачије концепције школе заснована је 
на томе да настава представља само један од више различитих облика школске 
педагошке активности, али не једини и искључиви. Да би школа могла свестра-
но да утиче на развој младих не може бити сведена само на наставу, већ уз њу 
мора да организује и друге облике и видове педагошког деловања, али и друга-
чије облике наставног концепта. Један од иновативних концепата наставе који 
је познат у свету, а код нас само селективно, јесте изокренута учионица-настава.
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Изокренута или обрнута учионица

На часу класичнe наставе, у учионици уживо, наставник предаје и износи 
информације уз мању или већу интеракцију са ученицима. Међутим, такво сте-
чено знање има своје трајање, и у великом проценту се губи, ако се не обнавља 
и не употребљава. Зато је, један од основних, интереса дидактике, као науке, 
испитивање најповољнијих услова за фиксирање онога што је учено. 

Изокренута настава подразумева да се активности које су се у традиционал-
ној настави дешавале у учионици, сада се одвијају ван ње и обрнуто (Lage et al. 
2000). Као иновативни облик наставе, изокренута учионица се састоји од: инте-
рактивног, најчешће групног, рада у учионици и индивидуалног учења помоћу 
компјутера ван учионице (Bishop & Verleger 2013). 

Традиционално предавање у учионици претвара се у видео предавање код 
куће, ван часа. Наставник шаље линк са предавањем, а ученик гледа видео кад 
њему одговара, односно кад је концентрисан и кад може своју пажњу да фоку-
сира на градиво. Ако у току првог слушања није све разумео или жели да ут-
врди градиво, ученик може предавање да заустави, паузира, али и да врати на 
поновно слушање/гледање. Уз могућност да бира тренутак када ће гледати ви-
део предавање, зауставља и поново гледа снимак, ученик организује сопствени 
процес учења и постаје самосталнији. 

Након савладавања наставног градива код куће, ученик долази у школу 
„спреман“, са знањем које ће да примени, али и провери, кроз различите актив-
ности. За разлику од предавачког начина рада у класичној настави где је ученик 
само слушалац, у оваквим ситуацијама, ученик је централна фигура на часу. Он 
одговара на постављена питања, повезује ново градиво са старим, истражује 
неке појмове, изводи огледе и у потпуности је активан. 

Изокренута учионица, као нова врста наставе охрабрује критичко миш-
љење ученика (Lage and Platt 2000) и поштује различите стратегије учења уче-
ника и његове навике (Lage et al. 2000). Такође, она омогућава наставнику да 
обради више образовно-васпитног садржаја, у поређењу са традиционалним 
часом (Mason et al. 2013). Истраживања, попут оног које је спровео Шулц са са-
радницима (Schultz et al. 2014) показује да изокренута настава може позитивно 
утицати и на резултате које ученици остварују на тестовима знања.

Изабрана наставна јединица
Видео предавање

Направљена су два видео снимка, један о ливадском (Слика 1 и 2), а други о 
шумском станишту (Слика 3 и 4). При избору слика и текста коришћени су уџ-
беник и радна свеска „Свет око нас за 1. разред“, аутора Светлане Јоксимовић 
(Јоксимовић, 2015), које ученици користе у настави. Трајање сваког снимка је 
око 5 минута. Претходно смо родитељима на родитељском састанку, а учени-
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цима на часу, објаснили како функционише нова наставна метода и да ће видео 
предавања (снимке) добити путем мејлова.

Активности током часа

Групни рад ученика. Ученике смо према образовним стандардима за на-
ставну област Жива и нежива природа, поделили на четири различите групе. 
Образовни стандарди на основном нивоу подразумевају да ученици треба да 
знају шта чини живу природу и  које су карактеристике живих бића, да наброје 
станишта и да знају њихову поделу на природна и вештачка. Сходно наброја-
ним стандардима за основни ниво формулисана су најједноставнија и општа 
питања о стаништима за прву групу ученика, а која је названа Природњаци 
(Слика 5а). Образовни стандарди за средњи ниво подразумевају да ученици 
разумеју повезаност живе и неживе природе на очигледним примерима и да 
примењују вишеструке критеријуме класификације живих бића. С обзиром да 
је у одељењу највише ученика чије знање је у рангу захтева образовних стан-
дарда средњег нивоа, формирали смо две сличне групе, али са различитим те-

Слика 1. Видео предавање о ливади - 
лековите ливадске биљке

Слика 3.Видео предавање о шуми - 
врсте шума

Слика 2. Видео предавање о ливади - 
животиње ливаде

Слика 4. Видео предавање о шуми - 
шумске животиње
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матским приступима. Прва група средњег нивоа под називом Бумбари (Слика 
5б), тематски је била усмерена на ливаду, док је друга група (Слика 5в), обрађи-
вала шуму као природно станиште, на шта указује и њен назив Шумари. Четврта 
група, под називом Пчелице (Слика 5г) решавала је задатке напредног нивоа. 
Образовни стандарди тог нивоа су усмерени на разумевање повезаности живе 
и неживе природе на мање очигледним примерима. 

 Након предвиђеног времена за групни рад (око 15 минута), уследило је 
презентовање резултата рада. Свака група је саопштила своја питања и одгово-
ре које је дала, уз могућност допуњавања од стране ученика из других група.

Слика 5а. Радни листић за прву 
групу - основни ниво

Слика 5б. Радни листић за другу групу 
- средњи 
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На крају часа уследила је и кратка анализа. Ученици су путем кратке анкете, 
тј. заокруживањем емотикона, изразили свој став о томе како им се свиђа рад 
путем видео предавања (Слика 6).

Слика 6. Анкета

Свих 25 ученика у одељењу заокружили су први емотикон којим су показали 
да им се видео предавање о шумама и ливадама веома свиђа. Неки од утисака 
и записа ученика су следећи: 

Слика 5в. Радни листић за трећу 
групу - средњи ниво

Слика 5г. Радни листић за четврту 
групу - напредни ниво
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- „Допале су ми се слике.“
- „Допало ми се зато што има много интересантних живих бића и много се 

научи.“ 
- „Свиђа ми се то што су одличне слике и има све што учимо. Највише су ми 

се свиделе лековите биљке.“ 
- „Јако ми је било лепо. Свиђа ми се.“

Закључак

Стицање знања у школи је посредован процес. Наставник врши функцију 
медијатора између ученика и образовног програма. И у условима високе тех-
ничке опремљености педагошког рада наставник остаје главни „мотор“ об-
разовно-васпитног рада, што захтева висок степен његовог образовања и ко-
ришћење иновативних метода наставе. Једна таква метода, која у потпуности 
одговара ученицима који су одрасли уз савремене информатичке и медијске 
технологије (Gannod et al. 2008), је изокренута учионица.

Све наведено о изокренутој учионици и не представља посебну иноватив-
ност, већ се ради о правом избору и функционалној комбинацији ефикасних 
метода, средстава и извора знања при приступу некој наставној теми. Изнала-
жењем креативних идеја и решења наставник утиче на своје ученике да на исти 
начин приступају темама и идејама.

Оно што су, ипак, предности изокренуте учионице и гледања предавања 
код куће, јесу:

• Ученик гледа и слуша предавање кад хоће, кад је концентрисан и располо-
жен за рад;

• У односу на школски час, видео предавање траје краће, од 5 до 10 минута;
• Ученик може сваког часа да паузира, заустави и врати предавање уколико 

нешто није добро разумео;
• Забавно је. Медији су интересантни деци и то треба на најбољи начин ис-

користити.
• То је нови начин учења, учење један на један (ученик-наставник) и прила-

гођено је личном ритму ученика и његовом личном стилу учења;
• Могућност индивидуализације рада ученика на часу.
Савремено доба пружа нови изазов за васпитно-образовни процес, као и за 

саму наставу. Зато је важно стално трагати за разноврснијим методичким по-
ступцима који ће у савременим условима бити ефикаснији. Изокренута настава 
није једина, али је сигурно једна, од савременијих могућности реализације на-
ставног процеса. 
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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 Jakšić” They say in the process according to the concept 
of inverted classroom.

Keywords : inverted classes, inverted classroom, video lectures, group work



ÖSSZEFOGLALÓA vajdasági magyarajkú általános iskolások antropológia adatai az utóbbi 25 évben 
nem lettek dokumentálva. Az antropológiai műhelymunka beindításának egyik oka 
ezért az volt, hogy a környezetünk antropológiai adatait kiegészítsük, másrészt, 
hogy a jövendőbeli tanítókat megtanítsuk ezeknek a méréseknek az elvégzésére, 
de mindenekelőtt, hogy megtanuljanak nyitott szemmel járni, hogy gyakorló peda-
gógusként később a gyerekeket is ilyen szellemben neveljék.A műhely 2015 októ-
berében alakult meg11 műhelytaggal és 3 oktatóval. Az első méréseket a martonosi 
Jovan Jovanović Zmaj Általános Iskolában végeztük el 106 tanulón, mely során 41 
metrikus és morfológiai, valamint 36 genetikai adatot figyeltünk meg. A kvalitatív 
vizsgálatok közt bőrredő, testmagasság, törzsés végtag, testsúly stb. mérése sze-
repelt. A kvantitatív kutatások keretén belül genetikai törvényszerűségek szerint 
öröklődő tulajdonságokat vizsgáltunk: lateralitás, színvakság, fülzsír színe és állaga 
stb. Az adatok statisztikai feldolgozása után következtetni tudunk többek között az 
iskolások akcelerációjára, a BMI alaklulására, a domináns és recesszív tulajdonságok 
meglétére is. 
Kulcsszavak: embertani műhely, pedagógus, vajdasági általános iskolás
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Bevezető

Napjainkban kevés információ áll rendelkezésünkre a vajdasági magyar ajkú ál-
talános iskolás gyerekek (6–14 éves) antropometriai értékei tekintetében, viszont az 
igény ezek ismeretére mindinkább nő. A mai fejlett társadalomszámos pozitív ho-
zadéka mellettott tornyosulnak azok is, melyek kevésbé előnyösek, így egyre több 
embernek keltik fel a figyelmét. Az egyik ilyen, hogy a mai gyerekek jellemzően 
keveset mozognak, tartásuk nem megfelelő és a táplálkozási szokásaik hibásak. Ez 
mind a modernkori társadalom, a számítógépek által uralt világ, valamint a gyors-
ételek megjelenésének egyik következménye. Ezen szembetűnő dolgok mellettmás 
jelenségek is megfigyelhetők. Észrevehetjük, hogy sokszor a fiatalok saját tulajdon-
ságaikkal vagy társaik, barátaik tulajdonságaival sincsenek tisztában, nem járnak 
nyitott szemmel. Nem tudják például saját magasságukat, testtömegüket, azt, hogy 
padtársuknak milyen színű a szeme, vagy van-e álgödröcskéje.

Ma már több embertani/genetikai jelleg gyakoriságát vizsgáló mérés ismert a 
szakirodalomban, amelyek kisebb területek lakosait, iskolásait, azoknak egy-egy 
tulajdonságát vizsgálták, de olyan nincs, ami csak a vajdasági iskolásokkal, s azok 
nagyszámú embertani és genetikai tulajdonságainak feltárásával foglalkozik egy 
időben. Belić (2016) például a vércsoportok elterjedését vizsgálta a vajdasági vér-
adók körében. A gyerekek és felnőttek bőrredőjének vastagságát mérte egy újvidéki 
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(Vajdaság) mintában Rakić és munkatársai (2016). Elsős gyerekek testösszetételével, 
a testsúlyával és testmagasságával, annak összefüggésével foglalkozott Bjelanović 
és társai (2016 a,b). Országunkon kívül Macedóniában (Zafirova és társai, 2016) és 
Albániában (Trpkovska és társai, 2016) is végeztek antropometriai méréseket gyere-
keken. A lateralitás vizsgálatával foglalkozott Cvetković és Vasiljević (2016) a 10–15 
éves gyerekekkel kapcsolatban. A sportolás, fizikai aktivitás, testmozgás és testösz-
szetétel összefüggésének napjainkban nagyon sok figyelmet szentelnek. A focisták-
kal Đosić és Andrasić (2016), a táncosokkal Penčić és társai (2016), de a fizikai aktivitás 
iránti motiváltsággal az általános iskola felsőbb osztályaiban Laštro és társai (2016) 
foglalkoztak. A nyelvpödrés képességét Hamidović (2009) kutatta, még Kalačanin 
(2009) a BMI-t és bőrredőt mérte le 17–20 éveseken. Szintén a 20 évesek antropoló-
giai méretének levételével foglalkozott Krsmanović és társai (2009) is. Mivel konk-
rétan a vajdasági magyar ajkú kisiskolás gyerekekkel kapcsolatos átfogó embertani 
kutatásra az 1990-es évek óta nem volt példa (Czékus, 1990), ezért tartottuk fontos-
nak az embertani műhely megalakulását és egy ilyen jellegű, több évig tartó kutatás 
megszervezését, melynek a végső célja a vajdasági (magyar) gyerekekre vonatkozó 
adatbázis létrehozása és az eredmények folyamatos publikálása.

Mindemellett célunk volt, hogy egyetemi hallgatóinkat bevezessük a fizikai ant-
ropológiai kutatásokba és az antropológiai kutatások módszertanába. A hallgatók 
a munka során elsajátították a mérési és megfigyelési technikákat. Megtanultáka 
begyűjtött adatokat feldolgozni és az eredményeket ismertetni, publikációt össze-
állítani. 

A műhely munkájában 11 műhelytag és 3 vezetőtanár vett részt. Az összesen 77 
féle lemért adatból jelen munkábannem kerül mind bemutatásra, ennek csak töre-
déke, minden mért tulajdonságcsoportból egy-egy példa lesz kiemelve.

Célkitűzés

Jelen munkánk egy átfogó kutatás első lépése, melynek célja az észak–bácskai 
(magyar) gyerekek embertani adattárának létrehozása. Ez az adatbázis metrikus (41) 
és morfológiai, illetve genetikai adatokat (36) is tartalmaz majd. 

Minta és módszer

A mérés során a kanizsai Jovan Jovanović Zmaj Általános Iskola martonosi tago-
zatába járó tanulóinak és a Magyar Tannyelvű Tanítóképző Kar hallgatóinak ember-
tani jellemzőit vizsgáltuk meg. Az általános iskolás gyerekek körében 106 gyerek lett 
lemérve, míg az egyetemisták közül 150. Az adatok begyűjtésére az általános isko-
lában 2015 novemberében és a decemberében került sor, mindig a délelőtti órák-
ban. Az egyetemisták adatait 2016 márciusa és májusa között gyűjtöttük be. A mérés 
során a gyerekek tornafelszerelést viseltek. Az adatokat számítógépre rögzítettük, 
majd feldolgoztuk. A mérést végző hallgatók (műhelytagok) tanári felügyelet alatt 
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dolgoztak. Az adatfelvételeket a nemzetközi biológiai előírásoknak megfelelően 
végeztük. A vizsgált alany a megfigyelést végző személlyel szemben ült és követte 
utasításait. Egy időben csak egy gyereket figyeltünk meg.

A mérések megkezdése előtt a kutatásban részt vevő hallgatók elméleti alapokat 
kaptak az antropológiai vizsgálatoknál alkalmazott metrikus módszerekkel és vizs-
gálati eszközökkel kapcsolatban, megtanulták a szomatometriai mérőpontok és a 
test legfontosabb méreteinek meghatározását. 

Az antropogenetikai tárgyú megfigyelések (monogénes domináns–recesszív 
öröklésmenet) közül a következőket határoztuk meg: 

-Lateralitás (jobb és baloldalúság, dexteritás, szinisztritás, ambidexteritás): a kéz, 
a láb és a szem esetében

-Nyelvgöngyölítés
-A középső ujjperc szőrössége
-Haj: hajhatár, lefutása, hajörvény
-Fül: fülcimpalenövés, Darwin-gumó megléte/hiánya, fülzsír típusa, a fül egyéb 

jellegei, méretei
-Ujjak: digitális index, köröm alakja, hiperextenzibilis (autóstopper) hüvelykujj 
-Színtévesztés (daltonizmus): Ischihara-teszt

A kvantitatív antropológiai jellegek közül meghatároztuk a:

Lemértük a bőrredő vastagságát is a bicepszen, tricepszen, subscapulán, suprail-
iacán és a köldöknél.

Meghatároztuk a testtömeget is.
A fiziológiai jellegek közül megvizsgáltuk a kéz szorítóerejét, a tüdőkapacitást, 

de a szemüvegviseletet is.

–testmagasságot
–vállmagasságot
–ujjmagasságot
–csípőszélességet
–csípőmagasságot
–ülőmagasságot
–kézhosszat
–medenceszélességet
–derékkerületet
– haskerületet

–medencekerületet
–mellkas kerületet normál  
  belégzésnél és kilégzésnél
–fejhosszat
–fejszélességet
–arcmagasságot
–arcszélességet
–orrmagasságot
–orrszélességet
–fejkerületet



100

Eredmények és következtetés

A továbbiakban néhány érdekes eredmény kerül bemutatásra, műhelyünk tevé-
kenységének egy metszetét, annak kézzelfogható eredményeitmutatják be.

A kutatásban résztvevő egyetemi hallgatók (19–23 évesek) testsúlya és testma-
gassága alapján meghatároztuk azok testtömegindexét (BMI) (1. ábra). Megállapí-
tottuk, hogy a legtöbb hallgató (77,5%) normális testsúlyú, 18,75% enyhén túlsúlyos, 
majdnem 4% pedig túlsúlyos. Kórosan elhízott vagy alultáplált hallgatóra nem buk-
kantunk (2. ábra). Az elhízás korunk betegsége és összefüggésben áll a nem meg-
felelő táplálkozással és kevés testmozgással, ezért javasolt lenne több testmozgás 
és értrendváltoztatás, valamint orvosi vélemény kikérése. Zafirova és társai (2016) 
hasonló kutatások elvégzése után javasolják, hogy a BMI értékeket, de más egyéb 
antropometriai számításokat is vegyenek figyelembe a táplálkozási szokások vizs-
gálatakor. Érdekes megállapításra jutott Aranđelović és Vladeljić (2009) is, amikor a 
felnőtt szívbeteg pacienseknél a BMI és a betegség kialakulása között korrelációt 
állapított meg.

1. ábra Az egyetemisták BMI indexe évfolyamokra bontva (forrás Czékus et al., 
2016a) (A sötétszürke oszlopok a lányokat, a világosszürkék a fiúkat jelölik.)
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2. ábra Az egyetemisták BMI értékeinek alakulása (forrás: Czékus és társai, 2016a)

Köztudott, hogy testünkre kétoldali szimmetrikusság jellemző, de az, is hogy az 
emberek többségénél az egyik oldal teljesítőképessége jobb, ez a dominánsabb ol-
dalunk, többségében ez a jobb oldal. A lateralitás kérdése már hosszú idő óta fog-
lalkoztatja az embereket, volt idő, amikor szégyennek számított balkezesnek lenni, 
azonban ma már nem szokás a gyerekeket átszoktatni balról jobb kézre. Az iskolá-
ban erre oda kell figyelni, főleg az alsó osztályokban dolgozó tanítóknak.

Megállapíthatjuk, hogy a martonosi iskolában végzett kutatás eredményei sze-
rint a fiú tanulók minden vizsgált korcsoportjában a jobbkezesség a gyakoribb, ha 
az írás folyamatát figyeljük (3. ábra). A balkezesek a legnagyobb arányban a 10,5 és 
11,49 éves korosztály soraiban figyelhetők meg. 



102

3. ábra A jobb és bal kézzel írók eloszlása a fiúk körében (forrás: Czékus és társai, 2016b)

A lányok körében szintén a jobb kézzel írók voltak fölényben, arányában legtöbb 
balkezest a negyedik osztályban találtunk (4. ábra).

Összesítve elmondhatjuk, hogy a fiúk és lányok körében is túlsúlyban vannak a 
jobbkezesek. Eredményeink megegyeznek Fischer (1991) kutatásával, aki szerint a 
legtöbb populációban a jobbkezesek vannak többségben. Nachshon és társai (1983) 
kutatásiban szintén a jobb kéz dominanciájáról számol be.

4. ábra A jobb és bal kézzel író lányok eloszlása (forrás: Czékus et al., 2016b)
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Érdekes megfigyelni az 5. ábrát, hiszen a kapott értékek a jobb és balkéz haszná-
latával (kézkulcsolás, papírzsebkendő nyitás) kapcsolatban merőben különböznek 
az írás során megállapított értékektől. A 7,5-8,49, 13,5-14,49 éveseknél például más 
spontán mozdulatok esetében (kontrolltevékenység) a bal kéz dominál, illetve két 
korosztály esetében (9,5-10,49 és 12,5-13,49) 50-50% ennek az eloszlása. A különb-
séget magyarázhatjuk azzal is, hogy még mai nap is gyakori, hogy a gyerekeket át 
akarják szoktatni balról jobb kézre.

5. ábra A fiúk jobb- és balkezes megoszlása kontrolltevékenység alapján

A fiúkéhoz hasonló eredményeket kaptunk, amikor az általános iskola lány tanu-
lóinak jobb-, illetve balkezességét vizsgáltuk nem írás, hanem egyéb kontrolltevé-
kenység során (papír zsebkendőnyitás, karkulcsolás, kézkulcsolás). Ahogy a 6. ábra is 
mutatja, sokkal gyakrabban használják a gyerekek a balkezüket, abban az esetben, 
ha nem az írást figyeljük. Tehát ez esetben is feltételezhetjük, hogy átszoktatásról 
van szó.
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6. ábra A martonosi iskola lány tanulóinak jobb-és balkezes megoszlása kontroll-
tevékenység során

Köztudott, hogy a színtévesztés az X kromoszómához kötött recesszív öröklődés 
menetű rendellenesség, ezért a nőknél a hibás gén csak homozigóta formában jut 
kifejezésre. Megállapítottuk, hogy az egyetemisták körében a megvizsgált 134 hall-
gató között 1,5 %-ban van jelen a színtévesztés, még a martonosi iskola 106 meg-
vizsgált tanulója közül összesen hárman nem látták a színeket. Minden daltonista 
egyén fiú volt.Hasonló kutatásokat végeztek Malaspina és társai (1983) Olaszország-
ban, de csak férfiakon. A megvizsgált 3285 férfiből 201-nél detektáltak színtévesz-
tést. Az albán és horvát férfiak színtévesztésének vizsgálatával, annak gyakoriságá-
val is foglalkoztak Malaspina és társai (1989). 

Összegzés

A műhelymunka hozadékait két csoportba oszthatjuk. Elsősorban bővültek a 
vajdasági magyar gyerekekkel kapcsolatos embertani ismereteink, másodsorban a 
mérések során a hallgatóink betekintést nyertek a tudományos kutatások munka-
folyamatába. Ez utóbbin belül ki lehet emelni az elméleti és gyakorlati jártasságok 
kialakulását az embertani mérésekkel kapcsolatban, megtanulták az antropometriai 
mérések során használatos eszközök szakszerű használatát és a begyűjtött adatok 
feldolgozásával és kielemezésével is foglalkoztak. A munka során a gyerekekkel való 
kommunikációs képességük fejlődött, lehetőséget kaptak a begyűjtött, kielemzett 
és feldolgozott adatok prezentálására, házi TDK-n ennek bemutatására, ezáltal elő-
adói tapasztalatot is szereztek. 
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A hallgatóink a diplomázás után tanítók, illetve óvódapedagógusok lesznek, így 
halmozottan fontos, hogy feltudják mérni a gyerekek fontosabb antropológiai je-
gyeit, és ha kell, akkor a szülővel összhangban reagáljanak rájuk. Különösen fontos 
ez a BMI (testtömegindex) alalkulása kapcsán, hiszen köztudott, hogy a mai gyere-
kek gyakran küzdenek az elhízással, ami a sportolás, a testmozgás hiányával és rossz 
táplálkozási szokások kialakulásával is magyarázható. Ilyen értelemben a tanító és a 
vele együttműködő szülő is sokat tehet. A korai felismerés, a helyes reagálás sokat 
javíthat az ilyen jellegű problémákon. Szintén fontos, különsen az első osztályban, 
odafigyelni a lateralitás alakulására, a gyerekek ülésrendjére ezzel kapcsolatban, 
és arra is, hogy nehogy hátránya (kirekesztettség, lemaradás) alakuljon ki ez miatt. 
Szintén fontos követni a gyeremekek látását, mint a közel-, távollátás, szemüvegvise-
let (nem publikált adatok), ugyancsak az ülésrend megtervezése végett. A műhely-
tevékenység során megfigyeltük azt is, hogy a gyerekek testartása milyen, hogyan 
ülnek, szabályosan ülnek-e írás, olvasás közben. A gyerekek egészéges fejlődése ér-
dekében ilyen jellegű megfigyeléseket is kellene végezni egy tanítónak és korrigálni 
az esetleges hibákat. Ezért a műhelymunka egyik, talán legfontosabb eredménye, 
hogy a műhelytagok mindezt megtanulták, és későbbi pedagógusi munkájuk során 
az okatatás mellett ezekre a fontos tényezőkre, korrigálásra váró jelenségekre is vél-
hetően hangsúlyt 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 Vajdaság



ÖSSZEFOGLALÓA polgári szokáskultúra aranykorát a 19. század végén élte, amely a polgárság ünne-
peinek sokszínűségében gazdagon megmutatkozott. Számos egyesület és egylet 
munkálkodott azon, hogy a polgárság méltóképpen, a nyilvánosság előtt ünnepel-
jen. Minden ünnepi rendezvénynek megvolt a maga részletgazdag forgatókönyve 
és elvárása, így az 1848/49-es forradalom és szabadságharcraemlékező ünnepé-
lyeknek is. A március 15-eiévforduló tiszteletére ünnepi szentmisékettartottak a 
templomokban, megkoszorúzták a nemzetőrök sírjait, a városok terein minden pol-
gár számára köszöntőkkel és emlékbeszédekkel egybekötött megemlékezéseket 
rendeztek. A társadalom vezető személyei ezenkívül az egyesületek által szervezett 
vacsorával egybekötött estélyekenvehettek részt.Amegszokott ünnepi programo-
kat városonként eltérő egyéb kultikus elemek is kísérhettek. Az alábbi tanulmány a 
március 15-ei ünnep megmutatkozásait veszi részletesen számba, mindezt össze-
hasonlítva a megemlékezés napjának jelenkori megnyilvánulási formáival.
Kulcsszavak: polgárság, Bácska, 1848/49-es forradalom és szabadságharc, március 
15., megemlékező ünnepélyek
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Bevezetés

Annak a meghatározása, hogy ki tartozott a polgári rétegbe, avagy a középpol-
gárságba, nehezen kivitelezhető. A történelem folyamán már korábban is létezett 
egy polgári réteg a szabad királyi városokban, de a mai értelemben vett polgárság-
ról Magyarországon a 18. századtól, érdemében csak a 19. századtól beszélhetünk. 
Ebben az időszakban teremtődtek meg a polgárság fogalmának alapjai és a modern 
polgári társadalom feltételei: a kapitalista gazdasági rendszer bizonyos elemei. A 
polgárság létrejöttének és felvirágzásának jogi kereteit az 1848-as forradalom te-
remtette meg, amelynek leverése rövid időre leállította ezt a folyamatot, azonban 
a kiegyezést követően újabb lendületet kapott a polgárosodás. A polgárosodás fo-
lyamata igen összetett és hosszadalmas volt, amely alatt alakultak ki fokozatosan a 
polgári lét gyakorlati feltételei, a polgári társadalom, a polgári értékrend, mint a csa-
lád, műveltség, mértékletesség, polgári erkölcsök, kötelező iskolába járás és tanulás, 
zene és irodalombeli jártasság, több nyelv elsajátítása. Ezt nevezzük polgárosodás-
nak: a polgári értékrend térhódítását a gazdasági, a politikai és a kulturális életben.
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A középosztály és a polgárság fogalmai nálunk részben egybe estek, szinte lehe-
tetlen volt pontosan meghatározni őket. Ennek oka, hogy nagyon nehéz feladat volt 
meghúzni a középosztály határait mind lent, mind fent. A középosztályhoz való tar-
tozás feltételezte az úri rendhez való tartozást is, így aki hivatásának köszönhetően 
bekerült ebbe a polgári rétegbe, ezzel együtt „úrrá” is vált, amely titulus fontossága 
felülmúlta a hivatás kereteit is. A középosztályt túlnyomó többségében értelmiségi 
alkalmazottak és tisztviselők alkották, egész pontosan az állam, az egyház és az ura-
dalom értelmiségi alkalmazottjai.

Mindezek ellenére egy nem úri középosztály is létrejött iparosokból, kereskedők-
ből és a szellemi szabadfoglalkozások terén. A középpolgárság ezen megnyilvánu-
lása Vajdaság területén kifejezettebbnek mutatkozott, mint Magyarország egyéb, 
főképp központi területein. Ennek a jelenségnek a magyarázatát a terület agrárjelle-
ge adta, ezekben a régiókban nem erősödött meg számottevően a polgári réteg. A 
vidéki városokban, mint Szabadkán és Zomborban a polgári középréteg túlnyomó 
többségét tanárok, ügyvédek, jegyzők, bírók, a vendéglős-szállodások és a szállítási 
ipar képviselői alkották a köztisztviselők csekély tagjai mellett.

Nagy jelentőséggel bírt az is, hogy ki honnan, milyen társadalmi miliőből érke-
zett, hiszen talán nem is az aktuális attribútumok, az anyagi jólét és az iskolázottság 
mértéke, hanem az öröklött tulajdonságok, a családi név öröklése adta meg az „en-
gedélyt” a középosztályhoz való tartozásnak.

A jövedelem mértéke ugyanakkor az egyedüli kiindulópontként szolgált arra, 
hogy meghatározzák, hogy kik alkotják a középosztályt. Hiszen a megfelelő nagy-
ságú jövedelem alapozta meg a középosztálytól elválaszthatatlan polgári életmód 
vagy életstílus fenntarthatóságát. A középosztályba tartozás feltétlen mutatói közé 
tartozott a cselédtartás, a lakáshelyzet és az egyéb fogyasztási szokások magas szín-
vonala. Az a feltételezés, hogy vajon Magyarország területén valóban létezett-e jól 
elkülöníthető polgári középréteg, és kikből állt ez az osztály, többször felvetődött. 
Pontosan ezen kétségek miatt vált közmegegyezéssé abban a korban, hogy a köz-
tisztviselők képezik a par excellence középosztályt, az a foglalkozási csoport, amely-
nek mind az életstílusa, mind a jövedelmi viszonyai, tekintélyes tömegeit tekintve, 
jószerivel csak kispolgárinak minősíthetők.

Az ilyen megfontolások nyomán Weis István a középosztályhoz való tartozás első 
ismérveként a műveltséget, másodikként a tevékenységet határozta megmint réteg-
képző ismérveket, amelyeket kiegészített még az anyagi helyzettel. Az iskolai vég-
zettséget csak szelektíven vette figyelembe az egyes alkategóriáknál, a vagyon és a 
jövedelem szerinti középosztályba való belépéshez elegendőnek bizonyult a négyosz-
tályos középiskolai végzettség, de az értelmiség és a tisztviselők polgári középosztá-
lyához szükség mutatkozott az érettségire, de legalább a nyolcosztályos középiskolára.

A középosztályon belül három alosztályt lehetett megkülönböztetni: a köztiszt-
viselő középosztályt, a „polgári” középosztályt és az értelmiségi középosztályt.

A kortárs vélekedés szerint a magyar középosztály gerincét a köztisztviselő kar 
alkotta, a miniszterek, miniszteri tanácsosok és titkárok, polgármesterek, fő- és alis-
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pánok és jegyzők csoportja; de jelentős részét képezték még ennek az osztálynak a 
középvállalkozó kereskedők, az ipari középvállalkozók és a magántisztviselők is, akik 
a „polgári” középosztály képviselői voltak. Az értelmiségi középosztály tagjai olyan 
egyetemi vagy főiskolai diplomát szerző „dolgozók” voltak, akik nem szorosan admi-
nisztratív munkát végeztek, tehát nem mint tisztviselők töltötték be az értelmiségi 
funkciót. Az értelmiség e szűkebb fogalmába értjük bele a szellemi dolgozók némely 
csoportját, így az ügyvédeket, orvosokat, tanárokat, mérnököket, papokat, újságíró-
kat és egyéb kreatív értelmiségieket, mint a művészeket, írókat és színészeket.

A polgári réteg nyilvánosság előtt való megjelenésének szerves hozzátartozója 
a megfelelő illem1 gyakorlása, amelyhez a helyes viselkedés elsajátítását az illem-
tankönyvek, ún. bontonok és illemtanárok tették lehetővé. Az udvariasságot nem 
erénynek, hanem tehetségnek tekintették, amely megszerezhető és átadható a gyer-
mekeknek. A helyes magaviselet az élet különböző helyzeteiben több összetevőt 
igényelt, ezek közül tapintatot, illendőséget és azon tehetséget, hogy pillanatok alatt 
az illető kitalálja, hogy mit kell az adott körülmények között tennie vagy mondania. 

Kiváló alkalmak voltak a megfelelő bonton demonstrálására az ünnepek, különö-
sen azok az alkalmak, amikor az egész polgárság együtt, nyilvánosan ünnepelt. Ilyen 
ünnepekben az év folyamán nem volt hiány, kezdve az év eleji újévi köszöntésektől 
a karácsony megünnepléséig. A polgárság nyilvános megjelenésének természete-
sen szerves része volt a megfelelő modor, de emellett más külsőségeknek is eleget 
kellett tenniük. Ilyen volt az öltözködés, a kötelező ünnepi szokások teljesítése, mint 
a hivatalos köszöntések, jótékonykodások és a nyilvánosság előtti megjelenések. A 
polgárság a nyilvánosságban élt, ezért nem csoda, hogy a napi sajtó állandó jelleg-
gel beszámolt az év folyamán lezajló fontos eseményekről. A polgár igényelte, hogy 
az újságokban időnként megjelenjen a neve.

Március 15-én a szabadság napját ünnepelte az egész magyar nemzet a nagy 
idők, a nagy eszmék, a nagy férfiak és a tettek emlékezetére. Az 1848. március 15-
ei események nagyságát csodálat és kegyelet övezte: csodálat a múlt nagyságán, 
lelkesedés a magasztos eszmékért, hálás kegyelet az értünk küzdők iránt, s tettekre 
kész hevület töltötte be a szíveket a szabadságharc jubileumának ünnepén.2

A Szabadkai Hírlap az 50 éves jubileum alkalmával, 1898. március 13-ai díszkiadá-
sában a nemzet ünnepét a következőképp méltatja: „Ezredéves történetünk legfé-
nyesebb napja ez, mert a magyar nemzetnek emberi és polgári jogai érvényesültek 
ekkor, a százados válaszfalakat a márcziusi szellő ledöntötte! Előjog, születési ne-
messég, a polgári erény, a honfiúi kötelesség és a valódi léleknemesség előtt hajol 
meg! A nemzet újra született!”3

A Bácskában is hasonló, szónoki írások jelentek meg, 1905-ben a forradalmi ün-
nep alkalmával a nemzeti összefogásra hívva fel a figyelmet. A megemlékezésnek 

1A társadalmi érintkezés, a jó modor, az udvariasság szabályainak összessége.
2Anonim: Március 15. = Bácska, 1905. március 14. 1.
3Clió: A nemzet ünnepén, Márczius 15. = Szabadkai Hírlap, 1898. március 13. 1.
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napja évről évre szorosabbra fűzte a magyar nemzet közötti köteléket, nem enge-
dett a széthúzásnak:

„Az egész nemzet ünnepel e nagy napon. Önként, nem kényszerítve. Vágyakozás-
sal, reménységgel.

A nagy 1848-iki március 15.-e a szabad, jogokban egyenlő, egész nemzet testvéri 
ölelkezése volt.

Soha ne legyen az emléknap se a szabadság, egyenetlenség, testvérietlen szét-
szakadás romlásra vezető alkalma.

Legalább ez egy napon ne hulljunk szét osztályokra, pártokra, felekezetekre!
Melyért az emlékezet oltárán áldozunk: a szent hármas egység: a szabadság, 

egyenlőség, testvériség - hangosan tiltakoznak minden osztályosodás ellen. Egy 
szívvel, egy lélekkel való igaz áldozatot kíván.

Aki úgy érez, gondol és cselekszik: méltón az ünnepel.
Mikor 1848. március 15.-ének évfordulója ünnepelni hí bennünket: Mindnyájunk-

nak el kell menni!”4

Március 15-ei ünnepélyek

Az évek múltával ezen régi nap ugyanúgy ragyogta be a honfiúi szíveket, mint 
hajdanán. Petőfi Sándor és a szabadságharcosok kultusza nem vesztett erejéből, 
Petőfi a forradalom legnépszerűbb alakjává vált, hőskultusz övezte. A szabadság 
ünnepének kikiáltott nap eseményeit mindenki jól ismerte, mikor Petőfi „Talpra” 
szólította a nemzetet, megértetve vele, hogy fényesebb a láncnál a kard és egyben 
a magyarok Istenére tétette le az esküt, hogy rabok tovább nem lesznek.5

Megszülettek a szabad sajtó első termékei: a 12 pont és a Nemzeti dal Petőfi Sán-
dor tollából, amelyek majd a március 15-ei megemlékezésekenmindig együtt hang-
zottak el. 

Mit kíván a magyar? – kérdezték a márciusi ifjak és a kérdésre a választ azonnal 
meg is adták. Legyen béke, szabadság, testvériség, egyenlőség és egyetértés. Kíván-
ja a magyar nemzet a sajtószabadságot, felelős minisztériumot, évenkénti ország-
gyűlést, törvény előtti egyenlőséget, nemzeti őrséget, közös teherviselést, az úrbéri 
terhek megszüntetését, esküdtszéket, nemzeti bankot és az Erdéllyel való uniót.6

A március 15-ei megemlékezést kötelezően megtartandó ünnepély kísérte, ez a 
nap ugyanolyan ünnepnapnak számított, mint más vallási ünnep. A kereskedések 
zárva voltak, így nagy felbolydulást keltett, ha erre a napra átlagos munkanapként 
tekintettek. Cikkeztek is róla a helyi lapok, melyben kifejtették abbéli hitüket, hogy a 
nagy nemzeti ünnepnapon nem fognak árveréseket és egyéb munkaügyeket intéz-
ni, hanem el fogják azt halasztani más napra.7

4Anonim: Március 15. = Bácska, 1905. március 14. 1.
5Trischler Károly: A szabadság ünnepén. = Bácska, 1904. március 15. 1-2.
6Uo.
7Anonim: Márczius 15-ike. = Szabadkai Hírlap, 1898. március 9. 2.
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A szabadságharc nagy alakjairól való megemlékezés az egységes magyarorszá-
gi kultusz részeként indult, ami csak a 19. század végére öltött intézményes formát 
regionális specifikumok mutatkozásával a vajdasági magyar lapkiadás kései, 1872 
utáni megerősödésével. A vajdasági magyar sajtó kibontakozása jól szolgálta a kul-
tuszképződést, a visszaemlékezés eszközévé válva az alkalmi költemények és írások 
által. Trischler Károly a Bácskában közölt A szabadság ünnepén című ünnepi cikkében 
a szabadság ünnepének évfordulóján az előttünk megelevenedett múltbéli hősök, 
névtelen félistenek, vértanúk óriási alakjáról emlékezik, kiknek lángoló szívében a 
honszeretet tüze kiolthatatlanul ég és dicső példájukból évről évre ihletet, erőt és 
szent elhatározást merítünk. „Fél század elteltével is kegyelettel, hálával telten a di-
cső ősök iránt ültük és üljük meg e szent napot. Most is mint félszázad előtt, úgy 
tolong a nép, lelkesül az ifjúság a szabadság ünnepén. A ››Talpra magyar‹‹ hatalmas 
ébresztése zendül felénk és a szem keresi a nagy költőt, ki a szabadság nevében 
szólott a nemzetéhez, keresi a népet, amely a lángszavakra óriássá növekedett ha-
zaszeretetben.”8

Több egyesület megemlékezést rendezett a tagok számára saját vagy bérelt 
helyszíneken. Ilyen szabadkai egyesületek voltak a Polgári Olvasókör, a Magyar 
Asztaltársaság, a Szabadkai Kereskedő Ifjak társulata, a gymnasium önképző köre, 
a Nemzeti Casinó, a Népkör és a szabadkai általános ipartestület.9 A Nemzeti Casinó 
termeiben gyűlt össze Szabadka város legelőkelőbb köre, hogy méltó fénnyel ünne-
peljék meg az 1848. évi márciusi napok emlékezetét.10

Az 1890-es évektől kezdve látványosan egyre többen foglalták dicsőítő kultusz-
versbe a forradalmárok emlékét, mint ahogy Csillag Károly (Márczius idusán),11 Kis-
teleki Ede (Ötven év után),12 Kiss Péter (Március 15.),13 Trischler Károly (Márczius Idu-
sán),14 Láng József (Március 15.)15 tette.

Az ünnepélyek szervezése

A hajdani események méltó emlékezetére ünnepségeket rendeztek, amelyeket 
hetekkel korábban kezdődő hosszadalmas és aprólékos szervezés előzött meg, va-
lamint részt vettek a fővárosi szoborállítások gyűjtésében, a helyi sajtó népszerűsítő 
tevékenységének köszönhetően. A történelem azt igazolja, hogy csak az a nemzet 

8Uo.
9Anonim: Március 15-ike városunkban. = Szabadkai Hírlap, 1899. március 19. 1–2.
10Anonim: Ünnep-nap. = Szabadkai Friss Újság, 1901. március 15. 1.
11Csillag Károly: Márczius idusán. = Bácskai Hírlap, 1898. március 15. 1.
12Kisteleki Ede: Ötven év után. = Bácskai Hírlap, 1898. március 16. 1.
13Kiss Péter: Március 15. = Bácska, 1903. március 17. 1–2.
14Trischler Károly: Márczius Idusán. = Szabadkai Hírlap, 1898. március 13. 2.
15Láng József: Március 15. = Szabadkai Hírlap, 1899. március 15. 1.
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számíthat maradandó létre, mely a múlt nagy idők emlékeit kegyelettel ápolja, hálá-
ból oszlopot emel a nagy korszakok kimagasló alakjainak, ereklyeként őrizve mind-
azon dolgokat és tárgyakat, melyek a nemzet régi dicsőségét hirdetik.16 Az adakozás 
serkentése érdekében a helyi sajtó név szerint közölte le, hogy ki mekkora összeget 
fordított a nemes célra.

A Szabadkai Hírlapban arról tájékozódhatunk, hogy az 50 éves évforduló alkal-
mából a fővárosban készítendő Kossuth-szobor elkészítését úgy támogathatták a 
bácskai lakosok is, hogy Kossuthnak vagy Petőfinek képét veszik meg ez alkalomból 
a fővárosi 1848-49-i és Kossuth-múzeumtól.17

1899-ben szintén a fővárosban a „Petőfi-ház” javára szerveztek gyűjtést olyképp, 
hogy a befolyt hazafias pénzadományokat a Szabadkai Hírlapban nyilvánosan és 
névre szólóan nyugtázták, és azokat minden hónap végén a kezeléssel megbízott 
„Pesti hazai első takarékpénztár”-hoz szolgáltatták.18

1898-ban Ó-Becsén a március 15-ét, a népszabadság virradatát és az önvédelmi 
harc világra szóló dicsőségét egy szabadságszobor felállításával ünnepelték meg. 
Az ünnepély hajnalban ágyúlövések leadásával vette kezdetét, amit a már megszo-
kott programrend követett: a délelőtti istentisztelet és a „Szabadság szobor”

előtti ünnepélyes megemlékezés a Himnusz, a Talpra magyar és egyéb alkalmi 
költemények eléneklésével, díszbeszédek elhangzásával és a honvédek síremléké-
nek megkoszorúzásával. A város kivilágítása után az ünnepélyt társas vacsora kere-
tében zárták.19

Az ünnepségeket rendező bizottságok az elnökök vezetése alatt üléseket tar-
tottak a tervezett rendezvény programjával kapcsolatban, mindent elkövetve, hogy 
az ünnepély a nap nagy emlékéhez méltó legyen. Megválasztották a helyszínt, az 
ünnepi szónoklatot mondó személyt és az ünnepély további számait. Az ünnepi 
program megszokott rendet követett: délelőtt szentmisét tartottak a római kato-
likus templomokban, délután rendszerint a városháza előtt vagy városháza dísz-
termében gyülekeztek, majd kivonultak a nemzetőrök sírjához, ahol a Himnusz el-
éneklését érzelmektől duzzadó elnöki köszöntők és emlékbeszédek, koszorúzások 
követték, majd az ünnepségeket újabb hazafias költeményekkel, a Szózattal zárták, 
amelyet díszvacsora követhetett köszöntőkkel.

Az ország ezredéves fennállásának évfordulóján, 1896-ban Szabadkán sokkal 
fényesebben ünnepeltek, mint más években. A nagy nap előestéjén az ipartestü-
let, a szabadkai magyar asztaltársaság, a Polgári Olvasókör és a szabadkai polgárok 
egy része barátságos vacsorán vett rész különféle helyszíneken. Vasárnap délelőtt a 
főgymnasium rendezett szép, hazafias ünnepélyt, 10 órakor gyászistentisztelet volt 

16Sissovich Károly: Az 1848-49-iki gyűjtemény és Kossuth-muzeum. = Szabadkai Hírlap, 1898. március 
13. 3–4.
17Anonim: 1848-49-iki szabadságharczunk. = Szabadkai Hírlap, 1898. március 13. 3.
18Anonim: A „Petőfi Ház” létesítése érdekében. = Szabadkai Hírlap, 1899. október 1. 2–3.
19Anonim: Szobor leleplezés. = Szabadkai Közlöny, 1898. március 15. 4.
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a Szent Teréz-templomban, majd a Szabadka védelmében elesett Paganini tüzér ka-
pitány sírját koszorúzta meg dr. Csillag Károly szép beszéde kíséretében, este pedig a 
dalegyesület tartott az öreg honvédek felsegélyezésére jól sikerült táncvigadalmat.20

Az ünnepségeket mindig nagy érdeklődés övezte, ilyenkor a települések tereit 
ellepte a tömeg. A közönség soraiban tiszteletüket tették a városok szép hölgyei 
és a társadalom vezető egyéniségei. Rajtuk kívül teljes számmal jelentek meg a ’48-
as honvédek, a középiskolák ifjúsága és a város testületei.21 A városok lakói ünnepi 
ruhába öltöztek és a régi hagyomány szerint a magyar szabadság ébredését jelentő 
nemzeti színű kokárdát tűztek ki.

Megemlékezések a templomokban és tereken

A szabadkai Bácskai Hírlap az alábbiakat közölte le az ünnepi istentiszteleten részt 
vevő ünneplő tömegről: „Az isteni tiszteletek legfényesebbike a római katholikus 
templomban folyt le. Kilencz óra előtt a kaszinó előtt gyülekezett a díszes közönség, 
városunk előkelősége. A 48-as hadfiak ünnepi díszben várták a menet megindulását. 
Schmausz főispán megérkeztével egy 48-as honvédtiszt jelentést tett, hogy a me-
net megindulhat. Erre mintegy ötven 48-as honvéd sorfala között vonult el a díszes 
gyülekezet, akinek soraiban ott látjuk a városi hatóság tagjai közül Schmausz Endre 
főispánt, Mamuzsits Lázár polgármestert, Bulits főjegyzőt, Jakobcsits tanácsnokot 
díszmagyarban és városi hatóság több tagját feketében. Ott láttuk továbbá Vermes 
Béla, Vojnics Sándor, Bezerédy István és Piukovics József országgyűlési képviselőket, 
Farkas Zsigmondot a Cassinó elnökét. Dr. Birkáss Gyula Dr. Janiga János ügyvédeket, 
Pertics Mihály árvaszéki elnök, Szalai Mátyás főkapitányt, valamennyit magyar dísz-
ruhában. A városi hatóságot a szabadkai törvényszék és járásbíróság bírái követték 
Fornszek Béla törvényszéki elnök és Dr. Dekker Gyula járásbíró vezetése alatt. A tör-
vényszék után a vasút és posta alkalmazottai következtek, Helbling állomásfőnök és 
Galinszki postafőnök vezetése alatt.

A díszes menet pontban kilenczkor érkezett a Szt. Teréz egyházba, amikor meg-
kezdődött az isteni tisztelet. Az ünnepi misénél Mamuzsits Mátyás prépost czelebrált 
teljes segédlettel díszes ornátusban. Nagyon emelte a misét a templomi zenekar és 
a Dalárda közreműködése. A mise végeztével Mamuzsits prépost áldást mondott és 
a ››Hymnus‹‹ dallama között vonult ki az ájtatos ünneplő közönség a templomból.”22

Hasonlóan díszes istentiszteletről olvashatunk a többi templomban a lap folytatá-
sában: „A református imaházban is díszes ünnepély folyt le tegnap délelőtt. Az imahá-
zul szolgáló terem csinosan fel volt díszítve. A legnagyobb dísze volt azonban az isteni 
tiszteletnek az, hogy a szép számban megjelent közönség lelkes hangon énekelt.”23

20Anonim: Március 15. = Szabadkai Hírlap, 1896. március 22. 7–8.
21Anonim: A szabadságünnep Zomborban. = Bácska, 1904.március 18. 1–2.
22Anonim: A Katholikus templomban. = Bácskai Hírlap, 1898. március 16. 1-2.
23Anonim: A református imaházban. = Bácskai Hírlap, 1898. március 16. 2.
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„A szabadkai izrl. hitközösség szokatlan fénnyel ünnepelte meg hazánk újjászüle-
tésének 50 éves évfordulóját. / A kicsiny templom zsuffolásig megtelt közönséggel, 
a társulatok díszzsászlajuk alatt vonultak ki. A hitközösség előljáróságát Freidenberg 
Márk vezette díszmagyarban. / Pontban 9 órakor Liftsits főkántor a karral együtt meg-
kezdte a ››Hymnust‹‹ s az orgona akkordjai igen szépen vegyültek a szent ének dalla-
ma közé. Ezután Kutna Mór további egy imádságot mondott el. Majd Dr. Klein József 
főrabbi magyar hitszónok lépett a szószékre s valóban lelkes beszédet tartott.”24

Az ünneplés külső mutatkozása érdekében a rendezőség gyakran felkérte a vá-
ros lakóit a napi sajtón keresztül, hogy házaikat lobogókkal díszítsék fel, amely nagy-
ban hozzájárul majd az ünnepély emeléséhez.25 Zomborban a város utcái, valamint 
az ünnepély színhelye pazar lobogódíszt öltött. Minden háztetőről hatalmas trikolo-
rok csüngtek alá. A városi székház erkélyéről szintén nagyszámú zászlót lobogtatott 
a szellő, az oszlopok és a korlát pedig nemzetszínű lepellel voltak borítva. Impozáns 
és lelkesítő látványt nyújtott a díszbe öltözött városi székház.26

Nemzeti díszbe burkolózott a városháza, ezen felül a helyi lapok tovább növel-
ték az ünnepi alaphangot alkalmi írásaikkal és címoldaluk piros-fehér-zölddel való 
díszítésével.

Március 15-ei megemlékezések ünnepi programja

Az ünnepélyt megelőző napokban a helyi lapok írásaiból az olvasóközönség 
megismerhette az ünnepség programját. Az ünnepély programjai többnyire két 
részből álltak: az emléknapot megelőző esti toronyzenéből és a március 15-ei ünne-
pélyből. A toronyzene végeztével a lelkesült ifjúság zárt sorokban végigjárta a város 
főutcáit Kossuth-nótákat énekelve.27

A zombori Bácskában a következőket olvashatjuk: „A paripási műkedvelő kör 
március idusát a következő programmal ünnepli meg: d. e. 9 órakor istentisztelet 
a róm. kath. templomban. 1. Szózat. Énekli az ifjúság, zenével kíséri a tűzoltóság 
zenekara. 2. Elnöki megnyitó. Tartja Szalay József községi jegyző. 3. Március idusa. 
Tartja Heinez Bálint tanító. 4. Előre. Szavalja Brunner Antal tanuló. 5. A madár fiaihoz. 
Szavalja Ivencz Margit tanuló. 6. Járjatok be minden. Énekli az ifjuság. 7. A szabad-
ságharc története. Tartja ifj. Ams Márton. 8. Kik voltak a honvédek. Szavalja Wéber 
Ferenc tanuló. 9. Talpra magyar. Énekli az ifjuság. 10. A gólya. Szavalja Striczki György 
tanuló. 11. A magyar nyelv. Szavalja Hirschenberger Éva tanuló. 12. Talpra magyar. 
Szavalja Ősz János tanuló. 13. Hymnus. Énekli az ifjuság, kíséri a tűzoltóság zenekara. 
Esti 7 órakor társasvacsora Weinrauch nagyvendéglőjében.”28

24Anonim: A templomokban. = Bácskai Hírlap, 1898. március 16. 2-3.
25Anonim: Szabadság napja. = Bácska, 1903. március 13. 4.
26Anonim: A szabadság ünnep Zomborban. = Bácska, 1903. március 17. 2-3.
27Anonim: A szabadság ünnep Zomborban. = Bácska, 1904. március 18. 1-2.
28Anonim: Március 15. = Bácska, 1904. március 11. 4.
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Változatos programokkal kedveskedtek a rendezők a hazafias közönségnek, me-
lyeket falragaszokon is közhírré tettek. A jubileum ünneplésének a szokásos tartal-
ma mellett lokális szinten megfigyelhetőek voltak más mellérendelt kultikus elemek 
is. A Bácskai Hírlap írása szerint Feketehegyen kedvelt program volt még a mozsárlö-
vés, amellyel kezdetét vette az ottani ünnepély,29 Keresztúron és Új-Verbászon fák-
lyásmenet vonult végig a város főutcáin,30 Szabadkán a tűzoltó zenekar „Ébresztője” 
hangzott el a város főbb terein és utcáin,31 de néhány alkalommal 48 ágyúlövés dör-
gésével hirdették az ünnepre való készülődést.32

1905-ben különleges programmal emlékeztek meg Zomborban az ünnepről 
egy egyfelvonásos alkalmi színjáték formájában. A színdarab címe Március 15. volt, 
amelyet Pásztor József rendezett. A színdarabbal költői módon fejezték ki március 
15-ének ünnepi hangulatát: a szabadságharc emlékének fellángolását az öregedő 
szívekben, s az ifjúság tiszta lelkesedését a szabadság gondolatáért. A színdarab is-
kolák, ifjúsági szervezetek, önképző- és társaskörök számára különösen alkalmasnak 
mutatkozott az ünneplés lendületének emelésében.33

Szabadkán a megemlékezés keretében az Iparos Dalárda kegyeletes ünnepség 
keretében koszorúzta meg a város védelmében Kaponyánál elesett Paganyni hon-
véd százados sírját. A zentai temetőben a dalárda elénekelte a Himnuszt, utána Kún 
Mihály nyomdász tartott emlékbeszédet. Ezt követően Gönczy Károly órás nagy ha-
tással szavalta az Előre című költeményt, s végül a dalárda énekelte a Ne sírj, ne sírj 
Kossuth Lajos című magyar dalt.34

Minden évben kötelező jelleggel elhangzott a Himnusz, a Szózat és a Nemzeti dal 
ezeken a megemlékezéseken, melyet együtt szavalt az ünneplő közönség.

A szervezés menete és a tervezett programok mellett a sajtó rendszeresen tudó-
sított az ünnepélyek lezajlásáról. A lapokban olvashatunk arról, hogy az ünnepély 
megtartását gyakran a rossz időjárás sem tudta meghiúsítani. Az eső ellenére is gyü-
lekezett a közönség az ünnepség helyszínén, ahol mély áhítattal, dacára az esőnek, 
levetett kalappal hallgatták az ifjúság énekét, majd utóbb lelkesen énekeltek együtt.35

Azok, akik nem tudtak részt venni az ünnepségen, az újságokban elolvashatták 
a megtartott, teljes ünnepi beszédeket. Ezek a szónoklatok nagy hatással voltak a 
hallgatóságra. 

A Bácska tudósítója szerint Prokópy Imre szónoki képessége, pompás előadása 
a beszédet művészi magaslatra emelte és a hallgatóság körében leírhatatlan lelke-

29Anonim: Márczius 15-ike Feketehegyen. = Bácskai Hírlap, 1898. március 11. 1.
30Anonim: Márczius 15-ike Uj-Verbászon = Bácskai Hírlap, 1898. március 20. 5.
31Anonim: Márczius 15-ke Szabadkán. = Szabadkai Közlöny, 1898. március 15. 3.
32Anonim: Márczius 15-ike Szabadkán. = Szabadkai Közlöny, 1903. március 22. 2.
33Anonim: Március 15. = Bácska, 1905. ferbruár 17. 6.
34Anonim: Paganyni síremlék megkoszorúzása. = Bácska, 1899. március 15. 2.
35Anonim: A szabadságünnep Zomborban. = Bácska, 1904. március 18. 1–2.
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sedést idézett elő. A beszéd folyama alatt a szónoki hév megragadta az ünneplő 
sokaság minden egyes tagjának szívét olyannyira, hogy eget verő éljenzés több íz-
ben megszakította azt. A beszéd befejeztével óriási éljenzéssel és tapssal adózott a 
közönség elismerése jeléül Prokópy Imrének. A szónokot minden oldalról melegen 
üdvözölték.36

Amint besötétedett, minden utca fényben úszott. A tereket kivilágították, a Nem-
zeti Casinó erkélyén tűzbetűkkel a következő felirat volt olvasható: „Éljen a haza”. 
Szabadka kivilágítására különös gondot fordítottak, és a helyi lapokban elismeréssel 
díjazták a feladattal megbízott Villám világítási vállalat munkáját, akik az István té-
ren 8 ívlámpát alkalmaztak, hozzájárulva az ünnepség fényének emeléséhez.37

Az ünnepség végeztével a tömeg szétszóródott, egy lélekemelő nagy ünnepély 
emlékét víve haza magukkal a szívükben.38

Március 15-ei megemlékezések ma

Az 1848/1849-es forradalomra való megemlékezés szokásaiban megmaradt az 
utóbbi száz év hagyományaihoz képest, azonban egy leegyszerűsített változatban. 
Vajdasági magyarokként is minden évben, a tavasz közeledtével, a fordulatok és forra-
dalmak hónapjában, március idusánemelkedett lélekkel emlékezünk a magyar forrada-
lom és szabadságharc eseményeire. A nemzeti történelem szempontjából az 1848/49. 
évi eseményeket a magyar nemzet 1918-ban elszakított részei különbözően és sajáto-
san élik meg, természetesen attól függően, hogy az elszakított országrészben, a tria-
noni békediktátumot követően, hogyan alakult a magyarság sorsa. Ígya forradalomról 
alkotott kép másként néz ki a pesti események szemszögéből, másként Erdélyből, és 
másként vésődött be a délvidéki, a mai vajdasági magyarság történelmi tudatába is.39 

A megemlékezés a településeken és egyesületekben egy jelképes ünnepi műsor-
ral és koszorúzással szokott végbemenni, ahol képviseltetik magukat a jelentősebb 
politikai pártok és az igazgatási szervek tagjai. Azonban az ünneplés nem ölt olyan 
erőteljes külső megmutatkozási formákat, mint az anyaországban a kokárda kitűzé-
se, a honvédség felvonulása vagy a magyar nemzeti lobogó felvonása városszerte. 

A megemlékezések programjáról az érdeklődők változatlan módon a helyi la-
pokból informálódhatnak. Rövid kis beszámolók ismertetik a nemzeti ünnep koszo-
rúzásait és ünnepi műsorait. 

A Magyar Szó közvetítése alapján a bácskai településeken a következőképp em-
lékeztek meg az elmúlt években: 

36Anonim: A szabadság ünnep Zomborban. = Bácska, 1903. március 17. 2-3.
37Anonim: A márczius 15-iki ünnepségek. = Szabadkai Közlöny, 1898. március 20.  2-3.
38Anonim: A kivilágítás. = Bácskai Hírlap, 1898. március 16. 4.
39Ózer Ágnes (2015): A mi negyvennyolcunkról - 167 év múltán.Magyar Szó, 2015. március 15. 
http://www.magyarszo.com/hu/2645/hetvege/123825/A-mi-negyvennyolcunkr%C3%B3l-
%E2%80%93-167-%C3%A9v-m%C3%BAlt%C3%A1n.htm (Letöltés dátuma: 2016.04.24.)
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„ZOMBOR: Az idén is színvonalas alkalmi műsorral készülnek a zombori Magyar 
Polgári Kaszinó ifjai és dalárdája a megemlékezésre. A legfiatalabbaktól a legidőseb-
bekig gondosan válogatott zenés-irodalmi összeállítással idézik föl 1848. március 
15-e emlékét. Az ünnep napján, vasárnap 17 órakor kezdődik a műsor az egyesület 
színháztermében.

ZENTA: Holnap, pénteken 13 órakor a városháza oszlopcsarnokában megkoszo-
rúzzák Batthyány Lajos grófnak, az első felelős magyar kormány miniszterelnökének 
emléktábláját, majd a zentai Közgazdasági-Kereskedelmi Iskola diákjai és a Zentai 
Cor Jesu városi kamarakórus ad alkalmi műsort a mártírhalált halt miniszterelnök 
tiszteletére.

A Felsővárosi köztemetőben 16 órakor kegyeletadó koszorúzás, alkalmi tiszte-
letadás és főhajtás következik az 1848/49-es magyar forradalom és szabadságharc 
áldozatainak emléksírhelyénél a tornyosi Tömörkény István Általános Iskola diákjai-
nak közreműködésével.

A Művelődési Házban 18 órakor Hol vagy, március?címmel ünnepi műsort ren-
deznek a Zentai Magyar Kamaraszínház, a törökszentmiklósi Miklós néptáncegyüt-
tes és az Ezerjó Szentmiklós néptáncegyüttes kéttoppantós csoportjának föllépé-
sével. Művészeti vezető Herczegh Kata és Szilágyi Erik. Ünnepi köszöntőt Ceglédi 
Rudolf polgármester mond. […]

TÖRÖKKANIZSA: Az 1848/49-es forradalom és szabadságharc évfordulója tiszte-
letére a katolikus temetőben (a kórháznál) tartanak megemlékezést és koszorúzást 
szombaton 15 órai kezdettel.

MAGYARKANIZSA: Vasárnap a magyarkanizsai önkormányzat szervezésében ün-
nepi megemlékezést tartanak. 15 órától a Nagytemetőben koszorúznak. […]”

A kaponyai réten minden évben kimagasló színvonalú ünnepéllyel emlékez-
nek meg a forradalomról: „A bajmoki Dózsa György Magyar Művelődési Központ 
már több mint két évtizede megemlékezik az 1848/1849-es magyar forradalom és 
szabadságharcnak az 1849. március 5-én a kaponyai réten lezajlott ütközetéről. A 
megemlékezés ünnepi műsora szombaton 14 órakor kezdődik az emlékműnél. A 
megemlékezés szónoka dr. Zakar Péter, a Szegedi Tudományegyetem történelem-
professzora lesz. Az ünnepi műsorban fellépnek bácsalmási és szabadkai színművé-
szek, továbbá a Dózsa énekkara és vendégei. Ezt követően a Dózsa György Magyar 
Művelődési Központban 15.30 órakor folytatódik az ünnepi műsor a fűtött színház-
teremben. Az ünnepi programhoz Szabadkáról a Népkör MMK-tól március 2-án 13 
órakor indul autóbusz, amely az érdeklődőket kiszállítja Kaponyára. Ezt követően a 
bajmoki érdeklődőket viszi ki az emlékműhöz. A bajmokiak indulása 13.30 órakor 
lesz.”40

40Hírmozaik = Családi Kör, 2013. február 28. 6-7.
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Zárószó

Ma is polgári társadalomban élünk és töltjük az ünnepeinket. Az ünneplés meg-
mutatkozása többségben módosult és fejlődött, újabb ismérvekkel gazdagodott. 
Az ünnepek továbbra is szerves részei polgárságunk életének, mindössze egy letisz-
tultabb formában. A száz évvel ezelőtti március 15-ei megemlékezések programjai 
összetettebbek voltak, több elemet foglaltak magukba, amelyek betartása erőteljes 
elvárásokhoz volt köthető. 

Ma már sokkal szabadabban és nem egységes követelmények között ünnepe-
lünk. A nagyobb közösségek ünnepek közül, mint a március 15-e, fellelhető még az 
ünnepélyek tradíciója, a hagyományok követése, de az ünnepélyek már közel sem 
olyan rangos események, mint amilyenek voltak azelőző évszázadokban. A forrada-
lom hőseire való megemlékezések nem vesztettek megszokott hagyományaikból, 
csupán csak leegyszerűsödtek. Ez az egyszerűsödés főként az ünneplés külső meg-
nyilatkozásában fedezhető fel. A koszorúzások és a megemlékezések a mai 
napig szerves részei a vajdasági, ezen belül a bácskai polgári réteg életének. 

Ezek a változások természetes velejárói a társadalmunknak, a fejlődés eredmé-
nyei. Nem várhatjuk el, hogy a folyamatosan fejlődő világunkban az ilyen megha-
tározó események, mint az ünnepek, változatlanok maradjanak. Minden népnek, 
nemzetnek megvannak a saját hagyományai. A változások többségében kedvezőek 
a számunkra, ennek ellenére sohasem szabad megfeledkeznünk a saját szokásaink-
ról, mert ezek tesznek minket igazán különlegessé. 
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Summary

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

The golden age of the bourgeois customs-culture was in the end of the 19th 
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 15th, 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 15th, compared 
with today’s commemoration.

Keywords: bourgeoisie, Bačka, revolution and war of independence of 1848-
1849, 15th of March, commemorative ceremonies



ÖSSZEFOGLALÓAz osztályok többségében találhatunk sajátos nevelési igényű, hátrányos hely-
zetű, illetve olyan tanulót, aki az átlagostól eltérő haladási ütemet, egyéni bánásmó-
dot, külön odafigyelést igényel. A gyakorlatban pozitív változást hozhat az együtt-
működés, tolerancia, empátia, segítőkészség, problémamegoldás, kommunikáció, 
egymás iránti bizalom, megismerő képesség és az egyéni sajátosságokhoz igazított 
tanulás, differenciált oktatás. A pedagógusoknak szem előtt kell tartaniuk, hogy a 
készségek és képességek alakulása, fejlődése hosszú folyamat. A hagyományos ok-
tatástól nem lehet hatékony fejlődést várni. A hátrányos helyzetű tanulók felzárkóz-
tatásának egyik legfontosabb feltétele a számukra biztosított oktatás hatékonysága 
és jó minősége.

Tanulmányunkban a differenciált oktatást és a kooperatív tanulást mutatjuk be, 
amelyek a meglévő pozitív értékekből indulnak ki és a meglévő kompetenciákra 
építkeznek, a tanuló egyéni fejlődési üteméhez igazodnak, kiterjednek az egész 
személyiségére, mely által a tanulók is eredményesebbek lehetnek.

Kulcsszavak: hátrányos helyzetű tanuló, differenciálás, kooperatív oktatás, haté-
konyság
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Bevezető

Hátrányos helyzetben olyan gyerekek élnek, akik családjának anyagi helyzete 
kritikus, családjuk jövedelmi, foglalkozási státusza, képzettségi szintje és a családi 
viszonyok rendezettsége tekintetében kedvezőtlenebb helyzetben vannak, mint az 
átlag. Kilépve a családi mikroközösségből ezek a gyerekek először érzékelik hátrá-
nyos helyzetüket, és ez fokozatosan rossz közérzetet alakít ki bennük. A pedagó-
giai értelmezés szerint a hátrányos helyzetű gyermek személyiségfejlesztése nem 
az adottságainak megfelelő irányban alakul. Nem tudnak speciális képességekké 
formálódni erőfeszítései, mivel különböző fékek, gátak zavarják életfolyamatának 
egyik vagy másik beilleszkedési szakaszát.

Hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű tanulók

A közoktatásról szóló törvény az alábbi módon határozza meg a hátrányos, 
halmozottan hátrányos helyzetet (Csirmaz, 2008): Hátrányos helyzetű gyermek, 
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tanulóaz, akit családi körülményei, szociális helyzete miatt rendszeres gyermekvé-
delmi kedvezményre való jogosultságát a jegyző megállapította; e csoporton belül 
halmozottan hátrányos helyzetűaz a gyermek, az a tanuló, akinek a törvényes fel-
ügyeletét ellátó szülője, óvodás gyermek esetén a gyermek három éves korában, 
tanuló esetében a tankötelezettség beállásának időpontjában, legfeljebb az isko-
la nyolcadik évfolyamán folytatott tanulmányait fejezte be sikeresen; halmozottan 
hátrányos helyzetű az a gyermek, az a tanuló is, akit tartós nevelésbe vettek.

A hátrányos helyzet többnyire környezeti-nevelési okokra vezethető vissza: a 
gyermek- és fiatalkorút körülvevő társadalmi hatásokból eredeztethető. E kategó-
riába azok a tanulók tartoznak, akik családjuk jövedelmi, foglakozási státusza, kép-
zettségi szintje és a családi viszonyok rendezettsége tekintetében kedvezőtlenebb 
helyzetben vannak, mint a csoportra jellemző átlag (Radó, 1997). 

Az iskolai teljesítmény és a hátrányos helyzet összefüggése

A 2010-ben meghozott új oktatási törvény szerinti együttnevelés rengeteg 
problémával jár, a szociálisan hátrányos helyzetű és az átlagos szociális háttérrel 
rendelkező tanulók oktatásában egyaránt. Az iskola nincs felkészülve a tömegesen 
beiskolázott hátrányos helyzetű gyerekek szocializációs nehézségeinek kezelésére 
és ez egyre nagyobb problémát jelent a településen (Bagány, 2013).

A szociális hátrányok jelentősen hozzájárulnak az iskolai sikertelenséghez: a csa-
ládok nem képesek az iskola költségeit fedezni, a zsúfoltság és a kedvezőtlen lakás-
viszonyok miatt szinte lehetetlenné válik az otthoni tanulás, a hiányos táplálkozás és 
az egészségtelen életmód rontja a diákok egészségi állapotát, így az iskolában töl-
tött idő még inkább megrövidül (Havas és társai, 1995). A családdal való kooperáció 
szükségességére Forrayék vizsgálatai is rámutatnak: minél inkább odafigyelt a szülő 
a gyerek iskolai munkájára, minél több dicséretben részesítette, annál motiváltabb 
volt a diák a továbbtanulásra (Forray és társai, 1991). 

A rossz szociális helyzet és az iskolai teljesítmény összefüggését Csongor Anna 
vizsgálatai erősítik meg. Az eredmények alapján a legsúlyosabb körülmények között 
élő gyerekek a leginkább hátrányos helyzetűek az iskolában: az elsősök kivételével 
valamennyien bukottak, túlkorosak, és a lakóhelyi szegregációjuk mértéke egye-
nesen arányos a szegregált osztályba kerülésükkel (Csongor, 1991). Sajnos az álta-
lunk hozzáférhető tanulmányok egyike sem foglalkozik azzal, hogy ezek a gyerekek 
hogy élik át a nehézségeket, milyen stratégiákkal birkóznak meg velük, illetve a jobb 
módú osztálytársakkal való találkozáskor milyen mértékű az átélt relatív megfosz-
tottság élménye. 

Az eredményességet befolyásoló tényezők

A hátrányos helyzetű gyerekek alsó tagozatokban a legeredményesebbek: sike-
reik valószínűleg a tanítók máig megőrzött gyerekcentrikus tevékenységének kö-
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szönhetőek. A barátságos légkör kedvez a személyközi kapcsolatok kialakulásának 
és megteremti a gyermek szociabilitásának terepét. Az alsó tagozat fejlesztésekor 
a hálózat sűrítését, az óvodával való részleges vagy szervezeti integrálás lehetősé-
geit kell átgondolni. A felső tagozat már problematikusabb: itt éri a cigány tanuló-
kat a legtöbb kudarc, s sokuk számára itt zárul be az iskola. Forray-Hegedűs (1991) 
szerzők szerint a felső tagozat legnagyobb problémája talán az, hogy szervezetileg 
differenciálatlan, egységes iskola. Emellé szokás még felsorakoztatni olyan problé-
mákat, mint hogy nem megfelelő időben vágja el az iskolai pályafutást: a szemé-
lyiségfejlődés szempontjából kedvezőbb a differenciálódás. Elsősorban a társada-
lom peremhelyzetű csoportjai, de a kultúra elvont értékeit kevésbé becsülők széles 
rétegei számára is a felső tagozat egységes követelményei tehertételt jelentenek, 
életterveik szempontjából nem megfelelőnek látszanak. Másfelől az elméleti érdek-
lődésű gyerekek számára sokszor nagyon is kevés az a tudásanyag, amit az iskola 
közvetíteni tud. 

Hatékony tanítási stratégiák hátrányos helyzetű gyerekeknél

A hátrányos helyzetű tanulók legtöbbször már az otthoni környezetükben hoz-
zászoktak az őket érő indulatos, megrovó ingerekhez, ezért az iskolai intők hatása a 
tanulás és a tanárok iránti ellenszenv kivívásában nyilvánult meg. Amit egyáltalán 
nem, vagy csak nagyon ritkán kapnak a családi környezetükben, az az odafigyelés, a 
jó szó és a dicséret. A motiváció felkeltésére érdekes csoportmunkán alapuló felada-
tokat lehet készíteni, melyekkel a passzív vagy éppen túlfűtött, agresszív diákokat 
is az iskolai tevékenység irányába lehet terelni. Nincs olyan gyerek, de még felnőtt 
se, aki ne vágyna az elismerésre. Ha ezt a vágyatmint eszközt tanárként megfelelő-
en kezeljük, hihetetlen eredményeket érhetünk el a diákoknál. Rájönnek, hogy ők is 
számítanak, ők is lehetnek eredményesek valamiben, és egyre több téren igyekez-
nek bizonyítani, megfelelni a dicsérethez tartozó pozitív képnek. Ahogy az agresszió 
agressziót szül, úgy az elismerés is elismerést generál (Orgoványi-Gajdos 2011).  

Sághy Erna kiemeli, hogy a Waldorf-módszer különösen alkalmas a hátrányos 
helyzetű gyerekek oktatására, mert lényege a diákok képességeinek sokoldalú ki-
bontakoztatásában és emberközpontúságában áll. Ez a másság érzetéből fakadó 
szorongás leküzdésében lehet hatékony. A Waldorf-iskolákban nem kényszerítik a 
tanulókat versengésre, nem siettetik előrehaladásukat, nincs személyes büntetés, a 
tanárok minden egyes gyerek előrehaladását figyelemmel kísérik, és toleráns, me-
leg, szeretetteljes légkört biztosítanak.

Differenciálás a tanórán

A differenciálás lényege: az egyéni sajátosságok figyelembevételével történő 
fejlesztés, illetve olyan pedagógiai körülmények, feltételek megteremtése, amelyek 
lehetővé teszik az egyén önvezérelt fejlesztését. A differenciálás igényét az iskolai ok-
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tatáshoz kapcsolódóan említik leginkább, holott a differenciálás mint a pedagógiai 
gyakorlattal kapcsolatos lehetőség/elvárás a személyiségfejlesztés egészére, a neve-
lés bármely összetevőjére kiterjeszthető, kiterjesztendő (Hunyady – M. Nádasi, 2004).

A differenciálás célja, hogy minden tanuló egyéni szükségleteihez igazítsuk az 
elsajátítandó tananyag tartalmát és szerkezetét, az oktatási módszereket, a tanterv 
biztosította lehetőségeken belül. Afeladatok nehézségi foka igazodjon a tanuló ké-
pességeihez,  a pedagógusnak pedig az időfaktort rugalmasan kell kezelnie a tanu-
lási folyamatban.A gyerekek egyéni jellemzőinek figyelembe vétele, a differenciálás 
szükségessége minden tantárgyban megjelenik. A hivatalosan előírt tudásszintek 
három szint ‒ alap, közép és haladó ‒ kialakítását, és az adott csoportba tartozó gye-
rekek képességei szerint zajló oktatást írják elő. Társadalmi elvárás, hogy az alkalma-
zott tanulásszervezés minél több tanulónál eredményes legyen. 

A tanulóknál különbözőek a meglévő ismeretek, a felkészültség, érdeklődés, ön-
állóság, tanulási motiváció, együttműködő készség, munkatempó, terhelhetőség, 
etnikai, nemi különbségek… Ha ezekkel tisztában vagyunk és felismerjük, akkor 
ennek függvényében szervezhetjük a tanulást. A differenciált oktatás biztosítja a 
különbségekhez való alkalmazkodást, és alkalmazása egyre hangsúlyosabbá vált a 
pedagógiai munkában. 

Tehát a tanulók számára biztosítani kell az optimális fejlődési feltételeket, a pe-
dagógus facilitátorként van jelen, legfőbb feladata a megfelelő tanulási feltételek, 
egyfajta támogató osztálytermi környezet létrehozása. Az ilyen környezet:

• segíti a különbözőségek elfogadását,
• megerősíti, hogy minden diáknak vannak tanulási erősségei,
• tudatosítja, hogy a diákok eltérő módon tanulnak,
• felismeri, hogy a tisztességes munka olykor változatosságot igényel,
• elismeri, hogy a siker mást és mást jelent a különböző emberek számára,
• lehetővé teszi, hogy a diákok más-más személyekkel dolgozzanak együtt,
• elfogadja, hogy mindenkinek más és más az érdeklődése és a motivációja,
• hangsúlyozza a személyes felelősséget,
• kialakítja a személyes illetékesség és az önbecsülés szerepét a tanulásban,
• elismeri az egyéni erőfeszítést,
• táplálja az önállóságot,
• bátorítja minden egyes diák érdeklődését, tanulási stílusának felfedezését,
• táplálja az alkotó szellemet,
• elismeri mindenkinek a munkáját(Heacox, 2006, 20–21.).

A differenciált oktatás nagyon fontos értéke, hogy minden tanuló (függetlenül 
attól, hogy sajátos nevelési igényű, hátrányos helyzetű, vagy éppen „normál”) ered-
ményesnek érezheti magát, ugyanis a saját szintjén maximálisan tud teljesíteni, a ké-
pességeihez mérten a legtöbbet fejlődhet. Az oktatás középpontjába a tanuló kerül, 
így aktívabb. Kedvet kap újabb feladatok megoldására, motiváltabbá és kitartóbbá 
válik.



127

A differenciálás célja lehet: a képességek fejlesztése, a lemaradók felzárkózta-
tása, a kiemelkedők segítése, időmegtakarítás a tanórán. A célok határozzák meg, 
hogy melyik munkaformát legcélszerűbb alkalmazni (páros munka, egyénre szabott 
munkaforma, csoportmunka).

Az egyéni munka egyes fajtáit, mint a részben vagy a teljesen egyénre szabott 
munkát, nagyon jól lehet alkalmazni differenciált házi feladatok adásakor, illetve ta-
nítási órán a sajátos nevelési igényű tanulók esetében, ahol az egyéni sajátosságokat 
nem szabad szem elől tévesztenünk, és figyelemmel kell lennünk ezekre a tanítás 
tervezése, szervezése és kivitelezése során. 

A differenciálás lehet homogén, amikor a hasonló képességű, érdeklődésű ta-
nulók egyforma feladatokat oldanak meg. Ez a módszer alkalmas felzárkóztatásra 
szoruló tanulók esetében is. 

Heterogén csoport kialakítása pedig azt jelenti, hogy eltér a csoporttagok ké-
pessége és érdeklődése az adott tanulási egységnél vagy témánál. Nagy előnye, 
hogy lehetővé teszi, hogy a tanulók taníthassák társaikat, illetvehogy tanuljanak 
egymástól. 

Csoportmunka esetén az ideális létszám négy tanuló, mert akkor ezen belül még 
páros munkát is alkalmazhatunk. Az asztalokat egymással szembefordítjuk, így a di-
ákok csoportban és egyénileg is tudnak kommunikálni.

A differenciált oktatás során kialakul a tanulókban a felelősség érzése saját tanu-
lásukkal kapcsolatban, míg a hagyományos oktatás során a tanulás megszervezése, 
a tanításkizárólag a pedagógus szerepe. A differenciálással rávezethetjük őket, hogy 
az eredményeik elérése nagymértékben rajtuk múlik, ezért be kell őket vonni mind-
inkább az aktív tanulásba. Fontos, hogy a tanulás örömet szerezzen a tanulóknak, 
vidáman, játékosan, aktívan teljenek az órák (Pintér és társai, 2015).

A csoportmunka előnye, hogy a tanulók együtt dolgoznak, alkalmazkodnak, 
elfogadják, hogy különbözően gondolkodnak, segítik egymást, kommunikálnak, 
szociális tapasztalatokhoz jutnak, nő a felelősségérzés saját és társaik tanulásával 
szemben, szélesítik a látókörüket, aktivitásra készteti őket, fejleszti a kulcskompe-
tenciákat (együttműködés, tolerancia, empátia, segítőkészség, problémamegoldás, 
kommunikáció, egymás iránti bizalom, megismerő képesség).

A diák megtanulja, hogy csak akkor lehet sikeres, ha a többiek is azok. A csoport 
tagjai együtt dolgoznak, egymást segítik, és így biztos, hogy a gyengébb képes-
ségűek sem maradnak le.  Ha jól teljesítenek, akkor az sikert hoz, örömöt okoz a 
csoport minden tagjának. A tanulóknak számos képessége bontakozik ki. Emellett 
a tanulók segítőkészsége, helyes magatartásformája is fejlődik. A gyengébb tanu-
lóknak pedig az önbizalma. A sok véleménycsere és kommunikációjavítja a tanulók 
szóbeli kifejezőkészségét is.

Amennyiben sikerült megteremteni a csoportmunka feltételeit, a tanulóink kel-
lően együttműködőek, akkor ez számtalan kooperatív oktatási módszer alkalmazá-
sára ad lehetőséget. A kooperatív tanítási technikák használatával hatékonyabbá 
válhatnak a tanórák. 
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Az együttműködésre alapozott tanulás 

Az iskolában olyan osztályközösség kiépítése a cél, ahol a tanulók megtanulhat-
ják a másság elfogadását, a kölcsönös tiszteletet, a közös munka által szerzett isme-
ret és tudás értékét, a kölcsönös felelősségvállalást és segítségnyújtást.

Az együttműködő tanulás során a tanulók önbizalma növekszik, csökkennek az 
előítéletek, iskolájukhoz és egymáshoz való viszonyulásuk pozitívabbá válik, a baráti 
szálak szorosabbra fűződnekmint a kompetitív és individuális oktatás során(Benda, 
1994, Horváth A., 1994).

Kotschy Beáta a legújabb pedagógiai lexikonban a következőképpen határoz-
za meg a kooperatív tanulást: a résztvevők együttműködésén alapuló kiscsoportos 
tevékenység, mely különböző célok elérésére szerveződhet, segítheti az egyes ta-
nulók tanulmányi fejlődését, illetve hozzájárulhat az együttműködéshez szükséges 
képességek és készségek kialakulásához, a reális önértékelés és a problémamegol-
dó gondolkodás fejlesztéséhez. A kooperatív tanulás lehetőséget nyújt a szociális 
magatartásformák gyakorlására, a saját gondolatok és érzések pontos és differen-
ciált kifejezésére, a logikus érvelés és következtetés, a társak érzelmeit figyelembe 
vevő vitakészség elsajátítására. A közös célok, felelősség és az eredményekben való 
közös osztozás elősegíti a mások iránti tisztelet és segítőkészség, a reális énkép ki-
alakulását (Kotschy, 1997). 

A kooperatív tanulás konstruktív tanulásfelfogásra épül, amely szerint az isme-
retek elsajátítása mindig alkotó, azaz konstruktív módon történik: az emberi agy az 
ismereteket nemcsak befogadja, hanem rendszerezi, átalakítja, újjáteremti. A mód-
szer a tanulók folyamatos csoportos aktivitása révén segíti elő az alkotó tanulást.

Kagan számos kutatással támasztotta alá a kooperatív tanulás hatékonyságát. 
Szerinteaz általános iskolákbannapról napra küzdenek a hátrányos helyzetű gyer-
mekek, s gyakran halmozottan hátrányos helyzetűek tanulásának problémáival. Az 
ő problémáik lényegesen összetettebbek, mint azt első hallásra, említésre gondol-
juk, mégis náluk érhetünk el szemmel láthatóan, s akár már rövid idő alatt is ered-
ményeket. Vagyis „a korábban legrosszabbul teljesítő és a kisebbségi diákok fejlődése a 
legerőteljesebb, de ők nem a jól teljesítők rovására fejlődnek”.

A kutatások kimutatják azt is, hogy a kooperatív tanulás során javul a kapcso-
lat a különböző etnikumú diákok között. Spencer Kagan egy alkalommal mintegy 
1000 diákot vizsgált, s az eredmények egyértelműen kedvezőbb hatást mutattak. „A 
mozaik módszert alkalmazva az etnikai kapcsolatok mutatói közül minden ötödik 
jelzett javulást a kooperatív tanulást követően a kontrollcsoporthoz képest.” Egyéb-
ként a kontrollcsoportokban sosem tapasztalták a különböző etnikai csoportok kö-
zötti kapcsolatok színvonalának javulását.

Arató Ferenc Aronson kutatásait vizsgálva írja, hogy visszaigazolást nyert, hogy 
a tanulási tevékenységek átstrukturálása, megváltoztatása a kooperatív (mozaikra 
épülő) tanulásszervezés segítségével valóban a szociális képességek és attitűdök 
változását idézte elő. Az elfogadás, az empátia kölcsönösen növekedett a különböző 
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gyermekcsoportok között. Az előnyösebb szociális-társadalmi helyzetű gyerekek 
ugyanúgy tudtak teljesíteni, mint a hagyományos rendszerben tanuló társaik, míg a 
hátrányosabb helyzetű tanulók a hagyományos strukturális feltételek között tanuló 
társaikhoz képest többszörös hatékonysággal és eredményességgel fejlődtek tanu-
lási, kognitív képességeikben is.

A kooperatív tanulás jelentős mértékben segítheti a másság elfogadását. A ’más’ 
(kövér, szemüveges, gyengébb képességű, más etnikumú stb.) gyerekek sok esetben 
zárkózottabbak, társaik előítéletekkel vannak velük szemben. Ezek az előítéletek 
gyakran a társas kapcsolatok hiányából eredeztethetőek. A közösen végzett felada-
tok jelentős mértékben elősegíthetik ezek között a gyerek között a kommunikációt, 
együttműködést, az előítéletek leküzdését (Bordács és Lázár, 2002).  

A kooperatív tanulás során a gyerekek 4-6 fős csoportokban dolgoznak. A ko-
operatív tanulási technikák olyan szituációkat teremtenek, melynek során a diákok 
aktívan, tevékenységek révén, egymásra utalva, de egyéni felelősséggel is rendel-
kezve vesznek részt a tanulásban. A tanulók együttesmunkát végeznek és felelősek 
egymás eredményeiért is, ugyanúgy, mint a sajátjukért. A tanítási módszer fontos 
jellemzője és értéke, hogy a diákok egymást tanítják. Ennek során az is fejlődik, akit 
tanítanak, s az is, aki tanít. 

A kooperatív oktatási módszereknek négy alapelve van, melyeket Spencer 
Kagan határozott meg 1992-ben: a párhuzamos interakciók, az egyéni felelősség, 
építő egymásrautaltság, valamint egyenlő arányú részvétel. A hagyományos cso-
portmunka során a csoportban gyakran eltűnik az egyéni felelősség, míg a koope-
ratív technikák ezzel szemben biztosítják az egyén felelősségét saját, de ugyanúgy 
csoportja tanulási sikereiért is.

A négy alapelv:
a.) párhuzamos interakciók (párhuzamos kölcsönhatás): a tanulás során a tanulók 

között egyidejű interakciók zajlanak, ezáltal az egy diákra jutó aktív részvétel ideje 
sokszorosa a hagyományos módszereket alkalmazó tanóráénál.

b.) egyéni felelősség: a csoport feladatának megoldásához az egyénnek hozzá 
kell járulnia a saját részfeladatának megoldásával. Minden csoporttag egyéni és 
csoportszinten is felelős azért, hogy elvégezze a feladatot. A csoport tagjai tudják, 
ki milyen mértékben járult hozzá a csoportsikerhez. Minden csoporttag a feladat 
pontosan meghatározható részéért vonható felelősségre.

c.) építő egymásrautaltság: az egyének vagy az egyes csoportok fejlődése pozi-
tívan összefügg egymással. A csoport tagjai össze vannak kötve oly módon, hogy 
együtt nem lehetnek sikeresek anélkül, hogy mindannyian ne legyenek sikeresek 
külön-külön. Minden csoporttag erőfeszítésére szükség van, minden tag egyedi 
módon járul hozzá a sikerhez.

d.) egyenlő arányú részvétel: a diákok a feladatokban egyenlően, képességeik-
nek megfelelően vesznek részt, mely a szerepek elosztásával és a munkamegosz-
tással érhető el.
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A kooperatív munka során a csoportokon belüli hatékony, zökkenőmenetes mű-
ködés és egyben a szociális szerepek, kompetenciák tanulását elősegítő eszköz a 
szerepek elosztása. A működést segítő szabályok betartására, a működés irányításá-
ra hozzuk létre őket, s annyi, addig és akkor működnek, amikor és ameddig a feladat, 
a tevékenység miatt szükséges.

A szerepek lehetnek: 
• végrehajtó szerepek: feladatfelelős, írnok, szóvivő, eszközfelelős
• szociális készségeket igénylő és fejlesztő szerepek: bátorító, dicsérő, konfliktuskezelő
• egyéb szerepek: csend, időfelelős, környezetvédő (fegyelem javítására)

Az elnevezéseket célszerű a gyerekekkel együtt kialakítani. Ügyelni kell arra, 
hogy mindenkinek alkalma legyen a csoport iránti felelősség vállalására a szerepek-
hez tartozó feladatok megtanulásával, mindegyik szerep betöltésével. Fontos, hogy 
a csoporton belül minden gyereknek legyen szerepe. Ezek a szerepek egyenrangú-
ak, semmiképpen ne válasszunk csoportvezetőt! A szerepek elosztását, és a tenniva-
lók pontos betartását a szerepkártyák segítik, kisebb gyerekeknél piktogramokkal, 
nagyobbaknál a pontos meghatározással.

Összegzés

Munkánkban amellett foglalunk állást, hogy a közösen végzett tevékenység, 
társas interakció, a kapcsolódó értékelési módszerek a legtöbb hátrányos helyzetű 
tanuló esetében motiválóan hatnak. A gátlásos, visszahúzódó gyerekek felszaba-
dultabban vesznek részt a közös munkában. Emellett a kooperatív tanulási folya-
mat sok szempontból jól modellezi az életben zajló folyamatokat, így életszerűbb a 
gyermekek számára, mint a hagyományos tanulási módok. 

A pedagógusoknak és leendő pedagógusoknak fontos, hogy megismerkedje-
nek a kooperatív tanulás alapmódszereivel. Segítségükkel képessé válnak a hátrá-
nyos és halmozottan hátrányos helyzetű, eltérő képességekkel és különböző tanu-
lási készültséggel rendelkező gyerekek sikeres tanítására. Hiszen a pedagógusok 
önbecsülése, a hátrányos helyzetű gyerekekkel végzett munka iránti motiváltsága 
munkájuk sikere alapján nő.

Az etnikai kapcsolatok javulásán kívül szociális és érzelmi fejlődést is elérhetünk 
a módszer alkalmazásával, mégpedig a társas kapcsolatokra való képesség, az ön-
becsülés, az önkontroll, a tanítási órák szeretete, a szerepvállalás képességének ki-
alakítása terén.

A különbségekre figyelő tanulásszervezés csökkenti azokat a kényszereket, ame-
lyek a gyermekek természetes életkorból adódó életszükségleteit korlátozzák. Ezál-
tal csökken a szorongás, a kompenzáló viselkedés, és a gyerekek és szüleik számára 
elfogadhatóbbá válik az iskola szabályrendszere. 
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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





ÖSSZEFOGLALÓA 21. század modern infokommunikációs eszközein szocializálódott, felnövek-
vő nemzedékkihívás elé állítja az őket tanító pedagógusokat. A tanulásszervezési 
módszerek és eszközök bővítésére, színesítésére van szükség, amelynek egyik útja 
a gamifikáció lehet.

A gamifikáció (magyarra játékosításként szokás fordítani) játékok és játékelemek 
alkalmazását jelenti nem játékos (pl. oktatási) környezetben a motiváció fokozására 
(Fromann és Damsa, 2016).A tanulási folyamatban alkalmazott gamifikáció kapcsán 
különbséget kell tennünk Edu-Gamification és az Edutaintment között (Barbarics, 
2014).Az Edu-Gamification lényege a játékos tanulás, vagyis a hangsúly az utóbbin 
van, a cselekvés a tanulás, játékos elemekkel. Az Edutainmentesetében a tevékeny-
ség maga a játék, amelynek során tanulunk.

Előadásunk fókuszában az Edu-Gamification, azon belül is az értékelési rendszer 
gamifikálása áll. 

Kulcsszavak: tanulásszervezés, gamifikáció, értékelési rendszer, digitális nemzedék
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A 21. század kihívásai pedagógus szemmel

Talán soha ennyi változással (és kihívással) nem kellett még számolnia (szembe-
néznie) egy adott kor pedagógusainak, mint napjainkban. Az információs társada-
lom kulcsfogalmai a folyamatos változás, a jövőorientáltság, az infokommunikációs 
technológiák rohamos fejlődése, a globalizáció, a hálózatiság, s mindezek következ-
tében az egész életen át tartó tanulás, ami nem csupán a diákok, hanem az őket 
tanítók feladata is (Castells, 1996, 1997, 1998; Friedman, 2006; Komenczi, 2009; Marx, 
1995; Nyíri, 1999; Z. Karvalics, 2005, 2007). 

Idén ősztől azok a tinédzserek foglalnak helyet a középiskolák padjaiban, akik a 
2000-es évek elején születtek, egyes források úgy is nevezik őket, hogy „millennials” 
(Zichermann és Linder, 2013),vagyis „ezredfordulósok”. Elterjedt elnevezéseik még 
a digitális nemzedék, az online generáció, a netgeneráció, a digitális őslakók, a 
Z-generáció, és illették már őket a beszédes „screenagers” és „couch potatoes” titu-
lussal is (többek között Csepeli, 2003; Prensky, 2001; Tapscott, 2001; Tari, 2010; 2011). 
Ezek a jelzős szerkezetek mind-mind arra utalnak, hogy ők alkotják azt a nemzedé-
ket, akik már nem éltek olyan korban, amikor ne lett volna internet; akik, mire aktív 
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számítógép-használókká váltak, addigra a közösségi oldalak, élükön a Facebookkal, 
virágkorukat élték; s akiknek mostanra már presztízskérdés, hogy rendelkezzenek 
okostelefonnal. Az infokommunikációs eszközök használatát tekintve ők a legaktí-
vabb és leggyakorlottabb korosztály: az információszerzés, a kapcsolattartás, a szó-
rakozás és a kikapcsolódás elsődleges médiuma számukra a világháló, és sokaknak 
közülük egyik legkedvesebb szabadidős elfoglaltsága a számítógépes játék (Kósa és 
László, 2010; Kósa, 2012).

A modern infokommunikációs környezetben szocializálódott fiatalok megszólí-
tására iskolai kontextusban új stratégiák kialakítására van szükség. A tanulásszerve-
zési módszerek és eszközök bővítése, színesítése fontos feladata a 21. század peda-
gógusának. A motiváció fokozásának egyik útja a gamifikáció (gamification) lehet.

A gamifikáció jelentése, jelentősége és szerepe az oktatásban

A gamification kifejezést magyarra többnyire játékosításként szokták fordítani. 
Fekete Zsombor (2013) szűkebb értelemben vett megfogalmazásában játékelemek 
alkalmazását jelenti az élet különböző területein a motiváció fokozására. Ez eset-
ben a gamifikáció többnyire kimerül a PBL (points =  pontok; badges = trófeák; 
leaderboards = ranglisták) rendszer alkalmazásában. Tágabb értelemben előbb a 
terület (ahol a játékelemeket alkalmazni szeretnénk) részletes megismerését, majd 
kifejezetten területspecifikus javaslatok játéktervezői szemlélettel történő megfo-
galmazását jelenti. 

Fromann Richárd (2014) megfogalmazásában a gamifikáció játékok és játékele-
mek alkalmazását jelenti nem játékos környezetben. Ahhoz, hogy elérje célját, négy 
feltételnek kell megvalósulni Fromann szerint. Az első az optimális terhelés, mely 
alatt a nehézségek és képességek egyensúlyát érti, vagyis a feladat nehézsége épp 
azon a szinten legyen, amely a résztvevőtől a legjobb képességeinek igénybevételét 
kívánja meg anélkül, hogy túlzott stresszhatásnak lenne kitéve, vagy hogy megun-
ná a feladatot. Ha az optimális terhelés feltétele teljesül, akkor a „játékos” átélheti a 
Csíkszentmihályi Mihály (2001) nevével fémjelzett flow-élményt. A másik kritériuma 
Fromann rendszerének az ideális célrendszer. Ez alatt a távoli, világosan megfogalma-
zott cél felaprózását érti könnyen és gyorsan elérhető kisebb célokra, melyek telje-
sítéséről folyamatos visszacsatolást kap a résztvevő. A harmadik feltétel az ideális ju-
talomrendszer kialakítása, melynek fő jellemzői, hogy a feladat teljesítését követően 
azonnal történik, az elvégzett munka jellegéhez viszonyítva arányos és igazságos, 
minden esetben megtörténik és mindig pozitív. Az utolsó kritérium a valós tét hiá-
nya, vagyis a stressz minimalizálása, hiszen csak ezáltal élhető meg a flow élmény. 

A játékelemeknek, játékmechanizmusoknak a tanulási folyamatban való felhasz-
nálása során különbséget kell tennünk Edu-Gamification és az Edutaintment között 
(Barbarics, 2014). 

Az Edutainment fogalmat magyarul talán „játszva tanulásként” lehet legérzékle-
tesebben kifejezni. Ebben az esetben a tevékenység maga a játék, amelynek során 
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tanulunk. Ebbe a körbe tartoznak azok az alkalmazások, internetes oldalak, illetve 
szoftverek, amelyek különböző tantárgyak ismeretanyagát segítenek játékos ele-
mek alkalmazásával feldolgozni.  

Az Edu-Gamification lényege a játékos tanulás, vagyis a hangsúly az utóbbin van, 
a cselekvés a tanulás, játékos elemekkel. Fontos tehát hangsúlyozni, hogy ebben az 
esetben nem játékot játszunk, hanem tanulunk. 

Gamifikált értékelés

Az Edu-Gamification megnyilvánulhat például az értékelési rendszer 
gamifikálásában. Lee Sheldon (2012) az általa vezetett egyetemi kurzust gamifikálta a 
tanulók motivációjának erősítése végett. Magyarországon is találunk már példát mű-
ködő jó gyakorlatokra. Nádori Gergely és Prievara Tibor (2012) nevéhez már módszer-
tani kézikönyv is kötődik, mely többek között a gamifikációra is épít, Prievara (2015) 
pedig könyvet is írt pedagógiai szemléletváltásáról, melyben bemutatja az általa 
felépített és sikeresen működő rendszert. A gamifikáció hazai alkalmazói közül az ed-
digieken kívül és a teljesség igénye nélkül mindenképp megemlítendő még Damsa 
Andrei, Tóth Mónika és Hajba László is. Mindegyik módszertan közös vonása, hogy az 
értékelési rendszerben a tanulók/hallgatók pontokat gyűjtenek, szinteket teljesí-
tenek, a tanár ranglistát vezet eredményeikről, s az egyes szintek teljesítésekor vagy 
a félév végén a pontokat váltják át érdemjegyre. A tanulók motivációját minden eset-
ben a progresszió érzése és a társas facilitáció teremti meg. Nincs lehetőség a rontás-
ra, csupán újabb és újabb (több vagy kevesebb) pont gyűjtésére, miáltal a tanuló azt 
tapasztalja meg, hogy a pontjai és a tudása is gyarapszik, ez alakítja ki a progresszió 
érzését. A társas facilitáció alakító tényezője pedig a másokkal való versengés tudata.

Az Edu-Gamification megvalósulásának színterei lehetnek a virtuális osztályter-
mek. Ezek a felületek lehetőséget nyújtanak a tudásmegosztásra, online kommuni-
kációra, közösségépítésre, egyéni és csoportmunkára, differenciált tanulásszerve-
zésre és értékelésre, hatékony, azonnali visszajelzésre, a pontok, szintek, ranglisták 
egyéni nyomon követésére a diák és a szülő számára is. 

Egy – bevezetés alatt álló – gamifikált értékelési rendszer Jászberényben

Jelen tanulmány szerzői saját pedagógiai gyakorlatukban az értékelési rendszer 
gamifikálására tesznek kísérletet, bízván abban, hogy a pontozásos rendszer hatásá-
ra motiváltabbakká válnak a diákok a tanulás iránt. Egy jászberényi középiskolában, 
teljes nevén a Jászberényi Katolikus Óvoda, Általános Iskola, Liska József Középiskola 
és Kollégium Tagintézményében egy 9.-es gimnáziumi és egy 10.-es szakgimnáziu-
mi osztályban, magyar nyelv és irodalom órán idén szeptembertől a szaktanár, Ma-
gyar Zsolt új szisztéma szerint értékeli tanítványait. A diákok egy-egy számonkérési 
forma (röpdolgozat, felelet, témazáró stb.) értékeléseképpen nem osztályzatot kap-
nak, hanem pontokat gyűjtenek. 
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A pontgyűjtés ciklikus, ami azt jelenti, hogy egy-egy témakör egy-egy szintnek 
felel meg (időben kb. 3-4 hét), és az egy szint leforgása alatt gyűjtött pontokat vált-
ják át érdemjegyre a következőképpen: 100-90%: 5 (jeles); 89-75%: 4 (jó); 74-50%: 3 
(közepes); 49-33%: 2 (elégséges); 32-0%: 1 (elégtelen).

A pontrendszer bevezetésével egyrészt a diákok érdeklődését szeretnénk felkel-
teni, s az újdonság varázsával motiváltabbá tenni őket a tanulásra, de ezen túlmenő-
en célunk az „életre nevelés” is, ugyanis a saját pontjaival minden tanuló egyénileg 
gazdálkodhat, gyűjtögethet, befektethet, kockáztathat, ahogyan a hétköznapokban 
is. A rendszernek ugyanis vannak (szintenként/témakörönként) kötelezően teljesí-
tendő elemei, és vannak ezen felül teljesíthető „extra” pontok, amelyek minden-
kinek az ún. befektetési számláján gyűlnek. Extra pontokra szabadon választható 
feladatok teljesítésével lehet szert tenni, pl. órai aktivitással, online aktivitással, kis-
előadással, fogalmazás írásával, röpdolgozat-kérdések összeállításával stb. 

A tanév elején a befektetési számláján mindenki rendelkezik egy „induló tőké-
vel”, 5 ponttal. Amennyiben gyűjt még hozzá 45 pontot, beválthatja azt jeles érdem-
jegyre. A befektetési számlán gyűlő pontok felhasználásának további lehetőségei is 
vannak, ezek a következők: a tanuló egy alkalommal vásárolhat magának 5 pontért 
felmentést röpdolgozat írás vagy felelet alól, ez viszont következő órán biztos szá-
monkérést von maga után. 

A diákoknak lehetőségük van hitel felvételére is. Ez azt jelenti, hogy a témazá-
ró dolgozat összpontszámának 10 százalékát felvehetik hitelpontban, félévenként 
egy alkalommal. Az így kapott előleget a befektetési számlájukon az extra feladatok 
teljesítésével gyűlt pontjaikból kell törleszteniük (a következő szint kötelező feladat-
megoldásaiból nem adhatnak át pontot).

A törlesztés határideje a hitel igénybevételétől számított 2. szint. Amennyiben a 
hitelpontokkal élő diák a következő szinten már vissza tudja fizetni a kölcsönt, akkor 
nem számítunk fel kamatot. Ám ha csak két szinttel később törleszt, akkor a felvett 
hitelpontok dupláját kénytelen kifizetni, s ha a befektetési számláján nem áll ren-
delkezésére a megfelelő „összeg”, akkor a kamatokkal terhelt pontszámot az adott 
szint alapszámlájából (a kötelezően teljesítendő feladatok pontjaiból) vonjuk le. A 
rendszerbe tehát igyekeztünk beépíteni a szankcionálást is mint motivációs eszközt, 
illetve fontosnak tartottuk, hogy döntéshozatal előtt mérlegelniük kelljen, milyen 
következményekkel jár, ha hitelt vesznek fel, ezáltal életszerűvé téve a „játékot”. 

További, a hétköznapi életből vett, de jelen esetben játékelemekként funkcionáló 
alkotó részt is beépítettünk az értékelési rendszerbe. A tanulóknak lehetőségük van 
például a képzeletbeli „cég” (vagyis az osztály) teljesítménye alapján „részvényeket” 
vásárolni a betétszámlájukon lévő pontokból témazáró dolgozat előtt. Amennyiben 
a cég 60 százalékos teljesítményt nyújt, a befektetett pontokhoz annak felét adjuk 
jutalékként, 70 százalékos teljesítmény esetén a kétszeresét, 80 százaléknál három-
szorosát, 90 százalék fölött pedig a befektetett összeg ötszörösét kapja a tanuló. 

Az eddigi elemeken túl létezik még egy „hosszú lejáratú kötvény” elnevezésű 
lehetőség, ami azok számára kedvező, akik a megszerzett extra pontjaikat szeretnék 
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szaporítani. Ők megtehetik, hogy adott számú pontot legalább 5 hónapra lekötnek, 
s ezek a pontok havonta 10 százalékot kamatoznak. Maximum 10 pont vonható be 
ilyen befektetési formába, ami egyben azt is jelenti, hogy az adott összeget addig 
nem tudja hasznosítani. 

További szankcióként bevezettük a „késedelmi díjat” is, amit az a tanuló fizet, aki 
késik a feladat megoldásával. Ez esetben a befektetési számlájáról 5 pontot vonunk 
le naponta. 

A pontok nyilvántartása, IKT háttér

A tanulási folyamat az általunk kiépített rendszerben osztálytermi (offline) és 
elektronikus (online) környezetben egyaránt zajlik. A tudásmegosztást és a kommu-
nikációt elősegítendő létrehoztunk egy online közösségi felületet (Google+ csopor-
tot), ahová felkerülhetnek a tantárgyakkal kapcsolatos aktuális információk, feladat-
megoldások, linkajánlók, egyes témákhoz szóló kommentárok, s amelynek hatalmas 
előnye, hogy azonnali visszajelzést és az eszmecserébe való bekapcsolódást biztosít 
az egyébként is szinte folyamatosan online tettekre kész generációnak. Ez tehát egy 
közösségi tér, ahol akár az értékelés is megoldható lenne (pl. egy megosztott Excel 
táblázatban mindenki láthatná folyamatában, épp hol áll a rangsorban), ám a pontok 
nyilvántartására egyelőre jobbnak láttuk egy olyan felület használatát, ahol minden 
diák láthatja a saját pontszámát, de a többiekét nem. Az adott szint felénél azonban 
az egész osztály elé tárnánk az épp aktuális helyzetet, így mindenki láthatná, hogy 
épp hol áll a rangsorban a többiekhez képest, ezáltal versenyhelyzetet generálva a 
diákok között. A pontok nyilvántartására a Class Dojo (https://www.classdojo.com/) 
nevű virtuális osztálytermet választottuk. Ide meghívóval tudnak regisztrálni a tanu-
lók és a szüleik is. A tanár ezen a felületen létre tudja hozni saját osztálya(i) virtuális 
mását, ahol a tanulókat avatarok személyesítik meg. Különböző értékelési kategóriá-
kat vehet fel a pedagógus, tetszés szerinti bővítési lehetőséggel egy-egy szint során. 
A tanulóknak lehetőségük van a pontok gyűjtésére és veszítésére is. Saját belépési 
azonosítójával a diák (és szülője) nyomon tudja követni pontjainak állását, a tanár 
pedig az egész osztály teljesítményét látja, de tanulónként, egyénre szabott kimuta-
tásokat is készít számára a rendszer.

Összegzés

Egy teljesen új, kipróbálás alatt álló értékelési rendszert mutattunk be tanulmá-
nyunkban, melynek alapvető elve a gamifikáció. Játékelemekkel (pontgyűjtés, szin-
tek teljesítése, ranglista vezetése, jutalmak és büntetés) szeretnénk motiváltabbá 
tenni a középiskolásokat a tanulás iránt. További célunk az új típusú értékeléssel, 
hogy „életszagúbbá” tegyük a tanulást, hiszen a diákoknak tervezniük kell, célo-
kat kell megfogalmazni, döntéseket kell hozni, szembe kell nézniük döntéseik kö-
vetkezményeivel, mérlegelni és kockáztatni kell (lehet), valamint sokszor össze kell 
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fogni a cél érdekében. Megismerkednek olyan, a mindennapi életből vett fogalmak 
jelentésével és jelentőségével, mint befektetés, hitel, részvény, kötvény, késedel-
mi díj stb., s mindezt magyar nyelv és irodalom órán teszik, teret adva ezáltal az 
interdiszciplinaritásnak. 
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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



ÖSSZEFOGLALÓEz a munka áttekintést ad arról, hogyan próbáltuk az egyetemünkön, az óvodape-
dagógus és kisgyermeknevelői szakon bevezetni a problémaalapú tanulástmint új 
módszertant, és beszámol arról, hogy milyen problémákkal szembesültek a diákok 
és a tanárok. Miközben a tanárok megpróbálták magukévá tenni az új módszertant, 
figyelembe kellett venniük a diákcentrikus módszertani hozzáállást is, amelynek 
a központi célja a diák sikeres évzárása és tanárrá vagy óvodapedagógussá válása 
(retention and progression), ami egyben az angliai egyetemek financiális mozgató-
ereje is (Brownie, 2010). Harminckét diák, két mentor és egy tanár visszajelzése alap-
ján választ kerestem arra, hogyan és milyen módon tudjuk meghallgatni és figye-
lembe venni a tanítás és a tanulás során a diák hangját, gondolatait, tapasztalatát és 
véleményét. Vizsgálódasom célja, hogy a hangdekonstrukción keresztül feltárjam 
a létrejött különböző felfogások és hozzáállások menetét, amely az elméleti metó-
dusok számának a növelését és a módszerek bővítését eredményezheti az óvoda-
pedagógusi és kisgyermeknevelői szakon. Munkám a feminista-posztstrukturalista 
nézetet követi, amin keresztül nemcsak a hagyományos módszertan megkérdőjele-
zése valósulhat meg, hanem a diákok (és a tanárok) sokrétű visszajelzesének értéke-
lése is. Mivel jövendőbeli óvodapedagógusokról beszélünk, elengedhetetlen, hogy 
a problémaalapú tanulás (PBL), mint új koncepció, tovább fejlődjön – ez egyúttal 
a felsőoktatás módszertani stratégiájának a kidolgozóit is tájékoztathatja az elért 
eredményekről.

Kulcsszavak: problémaalapú tanulás, óvodapedagógusok, módszertan
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Bevezetés

A hagyományos angol egyetemekre sokáig csak az előkelőbb társadalmi osztá-
lyokhoz tartozók jártak, de az állami reformok sorozata arra kényszerítette ezeket 
az intézményeket, hogy kitárják kapuikat az úgynevezett nem hagyományos, hátrá-
nyos helyzetű diákok számara is (widening participation – WP) (DfES, 2006; HEFCE, 
2012). Főleg az utóbbi három évben, számos reform eredményeként, tart az egye-
temek privatizálása, és évi 9000 fontos tandíjért cserébe minden felvételi vizsgán 
megfelelt diákból egyetemi hallgató lehet. Ebben az új helyzetben a diákok jogai 
is megváltoztak, az egyetem szolgáltatóként jelenik meg (CMA, 2015). Az egyete-
mek piaci viszonyokra történő ráhangolódása rányomta a bélyegét a hagyomá-

1 Melléklet: http://magister.uns.ac.rs/files/Uploads/MikuskaPBL.mp4
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nyos iskolai/egyetemi módszertanokra, amelyek azóta is folyamatosan változnak. 
A centralizálás folyamata is megindult, ennek eredményeként számos, széles körű 
kutatással járó és hatékonyabb tanítási és tanulási módszertant alkalmazunk. Pél-
dául a tanár és a diák közötti professzionális kapcsolat is megkérdőjeleződött, hisz 
korábban az gyakran csak egyirányú kommunikáció volt. Számos kutatás bizonyítja, 
hogy az osztálytermi tanulás főleg egyszerű visszakérdezésre korlátozódott, ahol 
az összegzést igénylő kérdések viszonylag ritkák voltak. Ennek következményeként 
számos oktatási koncepció született, amelyek főleg a diákcentrikusságon alapulnak. 
Ez alatt az egyetemi munka túlszabályozásának az enyhítését értjük, amit úgy érhe-
tünk el, ha a tanárnak nagyobb szabadságot adunk módszerei kidolgozása során 
– és ezáltal hatékonyabbá válhat az egyetemisták számára is. Jó példa erre az alter-
natív, problémaalapú tanulás (problem based learning – PBL) (Allen és társai, 2011), 
amely rugalmassabba és izgalmasabbá teszi az előadást, vagy a blended learning és 
a flipped classroom (Slomanson, 2014) típusú módszertan. 

A problémaalapú tanulás módszere gyakorlati okokból alakult ki, ahol a tanulás 
folyamata, a tanár és a diák szerepeés a megszerzett tudás jellege is más, mint a ha-
gyományos módszertanok alkalmazásánál. Az elméletileg megalapozott ismeretek, 
készségek és képességek megszerzése mellett magas szintű gyakorlati képzést is 
nyújt a diákoknak. A probléma felvetése és annak megoldása csoportmunka ered-
ménye – mindez része a közös tudásépítés élményének. A tanulás a diák motivá-
cióján alapul, a tanárnak pedig a segítő szerepe jut.  A módszer alkalmazása lehet 
részleges, de átfoghatja a tantárgy teljes egészét is. 

A feminista-posztsrukturalizmus mint elméleti háttér 

A kutatásnak azt a formáját, amely során a tapasztalat felidézésének a szóban 
(hangban) tolmácsolt formáját rögzítjük és elemezzük, mint például a problémaalapú 
tanulás alkalmazásakor a diákok és a tanárok visszajelzését, akkor ezeket a tapasztala-
tokat saját igazságként kell elemeznünk. Feminista-posztstrukturalista szemszögből 
„igazság mint olyan nem létezik, az többrétű, illetve a visszajelzéseknek a többrétű-
ségét és azoknak a változatoknak a tükorképeit jellemzi” (Weedon, 1997). Tehat az 
igazság mint egyetlen koncepció nem elég, hanem a különböző kategóriák hátteré-
ben való működése és azok egymással való kölcsönhatása az, amin keresztül a vizs-
gálódás történik, mert a visszajelzés minden változata az egyén (a diák) identitását és 
a tanuláshoz (metódusokhoz) való hozzáállását igazolja egy adott helyzetben, egy 
adott pillanatban és egy adott társadalmi környezetben. Esetünkben például ezek a 
koncepciók lehetnek a diák viszonya a tantárgyhoz, a tanárhoz, a tanuláshoz és a kör-
nyezetéhez. A környezetet szűkebb és tágabb értelemben lehet venni, ahol szűkebb 
fogalom alatt a tanulási környezetet (tantermet) és a hozzá tartozó résztvevőket ér-
tem (tanár, pad- és osztálytárs), tágabb értelemben pedig a diák kulturális és szociális 
viszonyait, azaz azt, hogy milyen kulturális és financiális körülmények között nőtt fel, 
mert az is rányomhatja bélyegét a diák tanuláshoz való viszonyára. 
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Mivel az Egyesült Királyságban az egyetem szolgáltatóként jelenik meg, ahol a tanu-
ló „megfizeti” a tanár tudását és előadásat, azt az állaspontot kell figyelembe vennünk, 
hogy a diákok az egyetemek pillérei, és nem a tanárok, akik ugyanezeknek a pillérek-
nek a tervezői. Ezért nagyobb hangsúlyt kell fektetnünk a diákok hangjára, tapaszta-
latára és véleményére. A kérdés az, milyen módon és hogyan tudjuk meghallgatni, 
értekelni és értelmezni a diákok hangját. Hisz a meghallgatás, vagy a diákok hangjának 
a rögzítése az, amit vizsgálunk. Tudunk-e objektív módon vizsgálódni? Ahogy Butler 
(1990) fogalmazna, nincs szükség a cselekvés mögötti cselekvőkre, viszont figyelni 
kell a cselekvők tetteire, mert azok különbözőképpen konstruálódhatnak. Ami fontos, 
az az egyiknek a másikba történő átmenete, illetve a másikon keresztül megvalósuló 
diszkurzív változó. Más szóval, a diákok hangjának a rögzítése és annak az elemzese, 
avagy a bennük fellépő diskurzusok megértése, és azoknak a különböző szemszögből 
történő bemutatása az, ami képet ad a pillanatnyi helyzetről és a diák tapasztalatairól. 
A feminista-posztstrukturalista nézet ezeket a diskurzusokat taglalja és forgatja fel, hisz 
az egyénben élő emlékek hálóján keresztül a visszajelzések újra a felszínre kerülnek, 
mint pozitív vagy negatív élmény/tapasztalat. Ez tehát egy olyan megközelítés, amely 
az emberi viselkedés bemutatását és a kapcsolatai feltárásának az értelmét hangsú-
lyozza, amely az egyén szempontjából lett elénk vetítve a múltból.

A problémaalapú tanulás alkalmazásának sajátosságai

A legtöbb tanár célja a tanulók hatékony problémamegoldó képességének a 
kifejlesztése és továbbfejlesztése. Ezt úgy érhetjük el, ha elmozdulunk a tanárköz-
pontúságtól a tanulóközpontú módszerek irányába (Waler és társai, 2015). A problé-
maalapú tanulás már több mint harminc éve kialakult az észak-amerikai egyeteme-
ken, főleg az orvostudományi karokon. Elterjedése abból a felismerésből táplálkozik, 
hogy a tanulók a hagyományos módszereket alkalmazva nehezen tudták tudásukat 
más összefüggésekben alkalmazni. A változás lényege az, hogy a tanulók kis cso-
portokban tanulva összefüggéseket tudjanak taláni a különböző tudományágak kö-
zött, és azt alkalmazni is tudják a probléma megoldása során (Allen és társai, 2011). 
Ebben az esetben a problémaalapú tanulás alatt olyan tantervépítő szemléletet ér-
tek, amely gyakorlati problémakkal szembesíti a tanulókat, ami tanulási igényt vagy 
késztetést ébreszt bennük és kihívást jelent a csoportban való munkavégzésre, a 
valós problémák megoldására. Minden probléma rávezet az adott témakör elsajátí-
tására, és felkészíti a tanulót az elemző és kritikus gondolkodásra. 

Egyetemünkön megszokott eljárás, hogy minden lehallgatott tantárgy után a 
diákoktól visszajelzést kérünk a megtartott kurzusról, a tanulási célok egyértelmű-
ségéről, a tanulási eredményekről és az értékelési kritériumokról. Ezt a kérdőívet a 
tanár saját maga értékeli, és ennek eredményeképpen az óra anyaga és módszerta-
na módosulhat. Ez a folyamat hozzájárulhat a diák sikeresebb és élménytelibb egye-
temi éveihez.Miközben a pozitív egyéni tapasztalat fontosságán dolgozunk, amit a 
diákok hangján keresztül tudunk módosítani és csiszolni, nem szabad a szakisme-
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retet, a szakmai tudáskészletet és a gyakorlatiasságot sem szem elől tévesztenünk. 
Mivel a karunk célja, hogy a gyermeknevelés területén dolgozókat előkészítsük a 
tudásuk alkalmazására, például arra, hogyan tudják felismerni a bántalmazott gyer-
mek tüneteit, hogyan tudnak segítséget nyújtani nekik és hozzátartozóiknak, vagy 
hogyan tudunk egy magyarul (vagy angolul) nem beszélő (migráns) gyerekkel fog-
lalkozni, akinek az új szociális környezet, egyáltalánaz óvodába vagy bölcsődébe já-
rás újdonság, a kettős vagy bináris, karteziánus fogalom (pozitív tapasztalat versus 
tudásszerzés) egyensúlyba helyezése kihívást jelent. Az ilyen jellegű mindennapos 
problémáknak a megoldásához próbálunk a problémaalapú tanulás módszertaná-
nak alkalmazásával segíteni, hiszen ennek a tanulásnak a célja a megszerzett tudás 
hatékony alkalmazása a szakmai problémák megoldásában. 

A problémaalapú tanulás alkalmazását elsőéves egyetemista csoporttal kezdtük. 
Az évfolyamot négy- és öttagú kisebb csoportokra osztottuk fel. A csoport 12 héten 
keresztül hallgatta a tanár előadásat, amit a problémaalapú tanulási módszertan kö-
vetett. A tanulóknak egy támogatott forgatókönyvön kellett dolgozniuk, a feladatuk 
egy óvoda megnyitása volt. A tananyaggal való bombázás helyett a tanár egy prob-
léma megoldása elé helyezte a tanulókat és a mentorokat, akik szintén a kar tanárai 
voltak. A feladat részleteire és az akadályok elhárítására 12 hét állt rendelkezésükre. 
Ez idő alatt a következő problémákat kellett megoldaniuk: 

• az óvoda regisztrálása és az óvoda megnyitásához szükséges dokumentumok 
beszerzése,  

• munkaerőtoborzás, 
• angolul nem beszélő szülők/gondozók igényeinek beazonosítása és megoldása, 
• a sajátos nevelési igényű (kis)gyermekek igényeinek a kielégítése,
• a lehetséges állami finanszírozás megszerzése stb.

A problémaalapú tanulás alkalmazásának problémái

Noha ez az alternatív módszer nyerőnek tűnik, az alkalmazása nem jár gondok és 
problémák nélkül. Például a tantervek kidolgozása időigényesebb a hagyományos 
tanítási stratégia (tanári előadás) kidolgozásától, mivel a diákok több segítséget és 
időt igényelnek a probléma megfelelő megközelítéséhez és megoldásához. A men-
torok és a csoportok találkozásának a megszervezese kihívást jelentett a diákok és 
a mentorok számara egyaránt, mert az új módszer bevezetése és a probléma össze-
tettsége miatt a mentorok sem voltak kellőképpen felkészülve a feladatra. Továbbá 
a rendelkezésre álló források szűkösségeés az anyaghoz való hozzáférés is gondot 
okozott, főleg a wikisnek a használata, vagy a podcastnak a megnyitása és az ETR-
nek a lényege (Egységes Tanulmányi Rendszer, angolul: Virtual Learning Enviroment, 
VLE). A legnagyobb gondot végül az okozta, hogy az értékelés nem a problémaalapú 
tanulás megoldása voltés a feladatmegoldás bizonyítékainak a bemutatása, hanem 
egy új írásos feladat. Hiába volt a tanuló számára a tanterv gondosan megtervezve, 
és hiába volt az értékelés a megtervezett probléma köré fölépítve, ami sokoldalú és 
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komplex gondolkodást, forrásgyűjtést, elemzést és kommunikációt igenyelt, a visz-
szajelzésekből kiderült, hogy diákok nem álltak készen erre a feladatra. 

Ez az eredmény komoly gondod jelentett a karunknak, amin változtani kellett. 
Egyrészt, mivel a tantestület – annak reményében, hogy jobb eredménnyel és si-
kerrel zárjuk a tantárgyat – beleegyezett ennek a módszernek a bevezetésébe, be 
kellett ismernünk, hogy a problémaalapú tanulás kudarca megviselte a módszer al-
kalmazásában részt vevő összes szereplőt. Másrészt a diákok sokfélesége arányosan 
megmutatkozott a munkához, illetve a problémaalapú tanuláshoz való viszonyuk-
ban is. Meglévő tudásukat, családi állapotukat, szociokulturális hátterüket, szociális 
helyzetüket, egy-egy adott rasszhoz, nemzethez vagy valláshoz való tartozásukat, 
tanulási szükségleteiket illetően különböztek egymástól. A visszajelzések tisztán 
tükrözték a diskurzusok tarkaságát, ezek elemzése is sokrétűséget mutatott. 

A visszajelzések megértéséhez tehát nem csak a diákok hangját kell meghallgatni, 
hanem külön figyelmet kell fordítani az elmondottak értelmezésére, és arra, hogy ki(k) 
a visszajelző(k). Formális visszajelzést csak a tantárgy lehallgatása után kaptunk egy 
kerdőív kitöltésével, aminek eredménye azt sugallta, hogy sokan nem értették a prob-
lémaalapú tanulás célját, holott a tanár szemszögéből nézve a részletes információk 
nemcsak a tanáron és a mentorokon keresztül voltak elérhetőek, hanem az ETR-ben 
(Egységes Tanulmányi Rendszer) is. Ez az eredmény arra ösztökélt, hogy megszólítsam 
a tanulókat, akik fókuszcsoport formájában elemezték a kurzust és reflektáltak a tapasz-
talataikra. Az eredmény ellentétben állt a szakirodalommal, ahol elegendő bizonyíték 
igazolja azt, hogy a diákok többsége sikeresebben tanul együttműködveés másokkal 
kommunikálva – sajnos, a problémaalapú tanulás bevezetése a karunkon nem volt sike-
res. A sikertelenség egyik oka a csoportok, a diákok sokfélesége. Ahogy Gibbs (1995) írja:

„Egy négytagú csoport tagjai: Mindenki, Valaki, Bárki és Senki. Nagyon fontos felada-
tot kellett végrehajtaniuk. Mindenki biztos volt benne, hogy Valaki meg fogja csinálni. Bár-
ki megtehette volna, de Senki sem tette meg. Valaki emiatt dühbe gurult, mert Mindenki 
feladata lett volna. Mindenki azt gondolta, hogy Bárki megteheti, de Senki sem ismerte fel, 
hogy Mindenki nem csinálhatja meg. A dolog azzal végződött, hogy Mindenki hibáztatott 
Valakit, mivel Senki sem végezte el azt, amit Bárki megtehetett volna.” (Gibbs, 1995)

Ez az idézet a diákok visszajelzéseit tükrözi, amit alább foglaltam össze.  

Visszajelzések 

A diákok visszajelzése a problémaalapú tanulás alkalmazásáról kétféleképpen 
történt. Először a diákok egy kérdőívet töltöttek ki, amelyeben a tananyag értéke-
lési kritériumait, a tanár felkészültségét és a tantárgyhoz való tananyag minőségét 
osztályozhatták. Ezt a kutatási eszközt fókuszcsoportos adatgyűjtés követte. Ezen 
adatok elemzésének az eredmenyei merőben eltértek a többi elsőéves tantárgy 
eredményeitől, ami arra késztetett bennünket, hogy újraértékeljük ezt a módszert.  
A diákok zöme a következőképpen nyilatkozott:   
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„A tanulás PBLrésze számomra értéktelen volt. Sosem tudtam, hogy mit várnak 
el tőlem, és sose tudtam, mit kell tennem.”

„Úgy éreztem, több útmutatást kellett volna a tanárnak adnia arról, hogy mi a 
feladatunk. Számomra a problémaalapú feladat nem volt ügyesen elmagyarázva.” 

„A tantárgy PBLrésze nagyon nagy erőfeszítést igényelt a csoporttól, ami időigé-
nyes volt. Ezt az időt inkább a tanár előadására szántam volna; a tanárunk anyaga 
nagyon érdekes volt, és ahogy azt előadta, le tudta kötni a figyelmünket. Több elmé-
letet tudtam volna megtanulni amíg a PBL-re vesztegettük az időnket.” 

Ezekből a narratívákból arra következtethetünk, hogy a tanár nem adott elég 
iránymutatást a felvetett problémák megoldására. Viszont ha a videofelvételt 
megnézzuk, akkor azt látjuk, hogy a tanár egyértelmű iránymutatást adott a cso-
portoknak. Ilyenkor vetődik fel az a kérdés, hogy az iránymutatás nyelvezete meny-
nyire volt érthető, és hogy a podcast vagy a wikis alkalmazása, mint segédeszközé, 
mennyire volt alkalmas és elérhető a diákok számára. 

Amennyiben figyelembe vesszük azt a tényt, hogy az egyetemünk egy post 92-es 
egyetem, ahova zömmel hátrányos helyzetűés alacsony pontszámmal rendelkező 
diákok íratkoznak be (Ball, 2008), akkor talán érthetőbbé válik a negatív visszajelzes 
is, hisz az a kérdés is feltehető, hogy a diák mekkora kulturális tőkével (Bourdieu, 
1980) rendelkezik. Ez alatt az inkorporált vagy befogadott tőkét értem, ahol az anya-
nyelv használata, megértese és a megfelelő kifejezőkészség csak személyes erőfe-
szítéssel szerezhető meg, viszont a személy környezete, amelyben felnőtt, hozzáse-
gítheti őt ahhoz, hogy ezt meg is szerezze (Bourdieu, 1990). A következő idézet pont 
ezt sugallja:

„Sok év kihagyás után végre elhatároztam, hogy egyetemre megyek. Már eleve 
kétségeket fűztem képességeimhez, hiszen amíg a barátaim tanultak, addig én gye-
reket neveltem… Amikor a tanárunk bemutatta a problémaalapú tanulást, úgy érez-
tem, hibát követtem el, hogy beíratkoztam. Nem értettem a wikist, a problémaalapú 
tanulás értelmét, és úgy egyáltalán, nem értettem, mit kell tennem.”

Amikor a diák azt modja, „sosem tudtam, hogy mit várnak tőlem”, az arra utal, 
hogy a tanár nem kért minden problémaalapú tanulás után visszajelzést, hanem 
megvárta a szemeszter végét – azaz követte a normákat. Ugyanakkor a diák sem 
kért további felvilágosítást a tanárától és a mentorától, amiből arra a következte-
tésre juthatunk, hogy a diák még nem alakította ki a bizalomra épülő tanár–diák 
viszonyt, talán még nem volt meg az ehhez szükséges önbizalma. Az idézetből az 
is kiderül, hogy a csoportban voltak olyan diákok is, akik évekig nem jártak oktatá-
si intézménybe, és ezzel eleve hátrányosabb helyzetből indultak azokkal a diákok-
kal szemben, akik közvetlenül a gimnázium vagy szakközépiskola befejezése után 
iratkoztak be az egyetemre. Az a feltevés tehát, hogy a podcast vagy a wikis hasz-
nálata mindenki számára elérhető, a normatív hozzáállást bizonyítja, de ez csak a 
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visszjelzések elemzéséből derült ki. Továbbá az a tény is érezhető (bár csak alacsony 
arányban), hogy az egyetem szolgáltatóként jelenik meg (CMA, 2015), ahol a diák 
úgy érzi, hogy megfosztották attól az összegtől, amit a tanár „tudásáért” fizetett, a 
magas tandíj formájában: 

„Miután 9000 fontot kifizettem a tandíjra, úgy érzem, jogomban áll több időt 
töltenem a tanárral. Egyedül tanulni otthon is lehet, nem ezért iratkoztam be [az 
egyetemre], hogy egyedül végezzem az egyetemi munkát…”

Day és társai (2011) a tanár emocionális és professzionális identitását taglalja a 
felsőoktatásban. Beszámol arról, hogyan változik a tanár identitása a tanítási évek 
során. Az identitásváltozás egyik előidézője például a diákok véleményének, hang-
jának a meghallgatása és ezek elemzése. A visszatekintés, a reflektálas és a reflexivi-
tás alapvető elemként jelenik meg a tanár értékelési folyamatában. Választ keresve 
arra a kérdesre, hogy hogyan lehet a diák negatív tapasztalatát megváltoztatni, a 
tanár olyan kérdésekre próbál választ találni, amelyek hozzajárulnak a problémaala-
pú tanulás sikeresebb alkalmazásához. Példaul a következőkre:    

• How should I react to the feedback I was given; how do I hear the voice that 
was spoken? Hogyan reagáljak a visszajelzésekre; hogyan hallhatom meg a diákok 
hangját?

• How do I 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 diákjaim ki tudják fejezni problémáikat? Hogyan érthetem meg, 
mit szeretnének mondani? Hogyan birkózzam meg azzal, amit közölnek velem? 

• How can we create an environment that allows for meaningful dialogue where 
both voices can be heard? Hogyan tudunk olyan tanítási környezetet teremteni, ahol 
a tanár és a diák hangja egyaránt meghallgattatik?

A problémaalapú tanulás alkalmazásához tehát kulturális váltásra van szükség, 
ahol a hagyományos tanulási módszereket megkérdőjelezzük. 

Összefoglaló és javaslatok a problémaalapú tanulási módszertan alkalmazásához

A problémaalapú tanulás alkalmazása fontos szerepet játszik annak a célnak a 
megvalosítasában, hogy létrehozzunk a diákoknak egy olyan valós környezetet, ami-
lyennel nagy valószínűséggel találkozni fognak az egyetem befejezése után. Ily mó-
don fel tudjuk készíteni a pedagógusokat az óvodai vagy bölcsődei munkára. Mivel 
a tanulási folyamat az interdiszciplináris megközelítés felé mozdult el, ahol a diákok 
az elsajátítható/átadható készségeiknek a fejlesztését is gyakorolhatják, egy olyan 
környezetet kell kialakítani, amelyben a diákok előzetes tudásukat is alkalmazhatják/
hasznosíthatják, és ahol életközeli összefüggésekben tanulhatnak vagy problémát 
oldhatnak meg. Mivel a csoportmunka olyan új módszer, ahol az értékelés a csoport 
munkáját tükrözi egy adott probléma megoldásán keresztül, és nem az egyénét, 
fontos, hogy a tanulói értékelésben a minősítő értékelés mellett megjelenjen az ál-
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lapotfelmérő és a fejlesztő értékelés is. Nagy a visszajelzés súlya, ha tájékoztatjuk a 
csoportot arról, hol tart a megoldással, megfelelő forrásanyagot gyűjtött-e össze, 
milyen tudásra tett szertés mit kell még tennie. Az elvárásokkal és az általuk elérhető 
fejlesztési célokkal a diákoknak tisztában kell lenniük a siker elérése érdekében. 

A módszer előnyei egyértelműek, de a hátrányai, illetve az alkalmazásának és a 
megszervezésének az akadályai is jelentősek. Elsősorban időt, emotív és kognitív be-
ruházást igényel a tanár és a diák oldaláról egyaránt. Választ kell találnunk arra a kér-
désre, hogyan tudunk segíteni a tanulóknak megismerni és megérteni a probléma-
alapú tanulás követelményeit, ugyanakkor figyelembe kell vennünk az összes többi 
tényezőt is, amelyek az Egyesült Királyságban a felsőoktatás hajtóerejét képezik. Itt 
elsősorban a diákok véleményének, hangjának és tapasztalatának a fontosságárol 
beszélek, és azok meghallgatásárol, ami segíthet bennünket a különböző módsze-
rek használata során. Ez természetesen hozzájarul a tanár megszokott munkájának 
lényegi megváltozásához, mivel a problémaalapú tanulás több felkeszülést igényel, 
mint egy előadas, és mint ahogy a tanár önértékeléséből is látjuk, a tanár segítőként 
jelenik meg, ami felváltotta a tanár korábbi vezetői szerepét.
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Emese és a Chichesteri Egyetem Óvodapedagógiai Tanszékén tanuló elsőéves 
halgatóim segítségét.

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 was implemented 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 I and my students are participating. I 
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 



SAŽETAKJedno od najsloženijih područja u vaspitno obrazovnom procesu, kao višestruko 
značajno, svakako je merenje, praćenje i vrednovanje morfoloških dimenzija, mo-
toričkih sposobnosti – motoričkog ponašanja i posturalnog statusa, kao pokazatlje 
fizičke razvijenosti i zdravlja predškolske dece. Ono je važna komponenta fizičkog 
vaspitanja i predmet je stručnih analiza i proučavanja. S druge strane, spada u pod-
ručje najlabije rešene problematike savremenog pedagoškog rada. U samoj praksi 
fizičkog vaspitanja nije u potpunosti proučeno niti rešeno. U taj kontekst, svakako, 
spada praćenje i vrednovanje posturalnog statusa dece.  Cilj rada bio je da se ukaže 
na značajnost merenja, praćenja i vrednovanja, sa posebnim akcentom na postu-
ralni status, u fizičkom vaspitanju dece predškolksog uzrasta. Takođe, utvrđivani su 
stavovi vaspitača o merenju, praćenju i vrednovanju posturalnog statusa predškol-
ske dece. 
Vršena je uporedna analiza longitudinalnog praćenja, u trajanju od šest godina,  
posturlnog statusa dece uzrasta šest godina iz PU „Naše dete“ u Šapcu. Dobijeni 
podaci nam omogućavaju određivanje tendencija, smernica posturalnog statusa, te 
na osnovu egzaktnih parametara planiranje rada predškolske ustanove u fizičkom 
vaspitanju, kao i planiranje u samoj uzrasnoj grupi dece. 
Za sagledavanje ove problematike, svakako, je značajna stručna osposobljenost 
vaspitača, kao neposrednog ralizatora vaspitno obrazovnog procesa. U radu su pre-
zentovani rezultati stavova vaspitača o ovoj problematici.Dobijeni rezultati ukazuju 
na to da vaspitači nisu stručno, u dovoljnoj meri, informisani i osposobljeni za mere-
nje, praćenje i vrednovanje u procesu fizičkog vaspitanja.
U svakom slučaju, studente osnovnih i specijalističih strukovnih studija za vaspitače, 
treba valjano pripremiti, osposobiti, da na osnovu merenja, praćenja 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 značaju 
merenju,vrednovanju i praćenju u fizičkom vaspitanju predškolske dece.

Ključne reči: merenje, praćenje i vrednovanje; posturalni status; stavovi
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Uvod

Testiranje dece na početku rada, kad deca počinju redovno da dolaze u vrtić, 
dobijaju se informacije o njihovim motoričkim spsobnostima koje nam pružaju mo-
gućnosti stvaranja skala vrednosti, formiranja homogenih grupa ili rangiranja dece 
unutar date grupacije. Rezultati služe vaspitačima i roditeljima, kao egzaktni para-
metri, za sagledavanje kumulativnih efekata realizacije programskog sadržaja izme-
đu inicijalnog i finalnog stanja.

Dobijeni rezultati upotpunjuju sliku o napredovanju i pomažu vaspitaču u objek-
tivnom sagledavanju potreba dece. Relevantni podaci osiguravaju tačnu valorizaciju 
postignutih efekata i kao značajna povratna informacija o radu u proteklom perio-



154

du, obezbeđuju vaspitaču studiozniji prilaz vaspitno obrazovnom procesu, što daje 
mogućnost za kreativno i stručno delovanje u njemu. U isto vreme služe kao polazna 
osnova za individualno, grupno i u celini gledano, planiranje i programiranje u fizič-
kom vaspitanju predškolske dece. Potrebno je napomenuti da merenja motoričkih 
sposobnosti ne predstavljaju izgubljeno vreme od motoričkih aktivnosti, jer svako 
testiranje predstavlja svojevrsno vežbanje.

Podatke evidentirati sa antopometrijskim parametrima u periodu od, na primer, 
četiri godine. Navedenom evidencijom dobijenih podataka i njihovom egzaktnom 
valorizacijom u četvorogodišnjem periodu otvara se mogućnost sagledavanja an-
tropoloških karakteristika dece čime se daje jasniji antropološki status za svako dete 
ponaosob. Dobijene podatke beležiti u „Lični karton” deteta i na taj način dobiti 
širok spektar relevantnih antropoloških, funkcionalnih, posturalnih i zdravstvenih 
parametara za dobijanje realne slike o psihofizičkom statusu tretirane populacije.

Kada se ovako sistematski prikupljenim podacima pridodaju i procene postural-
nog statusa i izvrši njihova analiza, to omogućava izveštavanje roditelja, predškolske 
ustanove i drugih zainteresovanih strana o ukupnom statusu dece i efikasnosti reali-
zacije programa fizičkog vaspitanja.

Praćenje fizičkog razvoja i motoričkih sposobnosti sastavni su deo procesa fizič-
kog vaspitanja.

Jedno odnajsloženijih područja u vaspitno obrazovnom procesu, kao višestruko 
značajno, svakako je merenje, praćenje i vrednovanje morfoloških dimenzija, moto-
ričkih sposobnosti – motoričkog ponašanja i posturalnog statusa, kao pokazatelje 
fizičke razvijenosti i zdravlja predškolske dece. Ono je važna komponenta fizičkog 
vaspitanja i predmet je stručnih analiza i proučavanja. S druge strane, ono spada 
u područje najslabije rešene problematike savremenog pedagoškog rada. U samoj 
praksi fizičkog vaspitanja ono nije u potpunosti proučeno niti rešeno. U taj kontekst, 
svakako, spada praćenje i vrednovanje i posturalnog statusa dece.

Za sagledavanje ove problematike, svakako, je značajna stručna osposobljenost 
vaspitača, kao neposrednog realizatora vaspitno obrazovnog procesa.

U skladu sa izloženom problematikom postavljen je sledeći cilj: Cilj rada bio je 
da se ukaže na značajnost merenja, praćenja i vrednovanja, sa posebnim akcentom 
na posturalni status, u fizičkom vaspitanju dece predškolksog uzrasta. Takođe, utvr-
đivani su stavovi vaspitača o merenju, praćenju i vrednovanju posturalnog statusa 
predškolske dece.

Metodologija istražvanja

Primenjena je longitudinalna i transverzalna vrsta empirijskog istraživanja. Kori-
šćena je metoda anketiranja kao i deskriptivna metoda. Prikupljanje podataka ura-
đeno je inspekcijom po metodu Napolena Volanskog i anketom vaspitača.
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Uzorak ispitanika

Istraživanje je realizovano na uzorku od 187 dece uzrasta šest godina (±dva me-
seca). Jednu grupu  činilo je 147-oro dece koja su merena u 2006 godini. Drugu gru-
pu činilo je 40-oro dece koja su merena  u 2012 godini. U uzorak su ušla dece bez 
obzira na pol. Uzorak vaspitača činilo je 30-oro vaspitača. Deca i vaspitači su iz PU 
„Naše dete“ vrtić „Mladost“ u Šapcu.

Uzorak mernih instrumenata

Procena posturalnog statusa vršena je po metodu Napoleona Volanskog. Para-
metri koji su uzeti na osnovu kojih se dobija ocena držanja tela su: 1. držanje glave, 
2. držanje ramena, 3. oblik grudnog koša, 4. držanje lopatica, 5. bočne krivine kič-
menog stuba, 6. držanje prednjeg zida trbuha, 7. oblik nogu posmatrano spreda, 
8.držanje 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 vaspitača vršena je posebno, za ovu priliku, komponovanim 
upitnikom Likertovog tipa sa petostepenom skalom.

Uslovi i tehnika merenja

Inspekcija posturalnog statusa vršena je u prepodnevnim satima. Deca su bila u 
gaćicama i bosa, u prostoriji koja je bila topla. Procena se vršila sa udaljenosti od dva 
metra. Ispitanicima je vršeno obeležavanje rtnih nastavaka kičmenog stuba, unu-
trašnjih ivica i donjih uglova lopatica, kao i zadnjih bedrenih bodlji.

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

Obrada podataka

Podaci su obrađivani na osnovu frekvencije i procentualne zastupljenosti u okvi-
ru segmenta, a značajnost razlika između grupa dece iz 2006. i 2012. godine utvrđi-
vana je Hi kvadrat testom. S obzirom na prirodu podataka primenjena je neparame-
trijska statistička procedura, Hi-kvadrat test. Kada su u pitanju u stavovi vaspitača 
primenjena je frekvenvija pojave i procentni račun.

Rezultati 

Podaci o posturalnom statusu dece uzrasta šest godina iz PU „Naše dete“ iz Šap-
ca iz vrtića „Mladost“ iz perioda 2006. godine preuzeti su od Maksimović, S. (2006), 
takođe i podaci iz 2012. godine preuzeti su od Maksimović, S. (2012).
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Tabela 1. Rezultati procene držanja glave

DRŽANJE GLAVE

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje 

2012 god. %
Ukupno dece

n %

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

X2 = 36,31; df = 2, p<0,05

Rezultati Hi-kvadrat testa (tabela 1.) pokazuju da postoji značajna razlika izme-
đu merenja 2006. i 2012. godine. Numerički podaci ukazuju da relativno veliki broj 
dece 97 (46,64%) ima funkcionalni deformitet, a 32 (21,80%) strukturalni deformitet 
držanja glave. Podaci su upozoravajući, jer svega 36,55% dece ima normalnao drža-
nje glave. Iz tabele se, takođe, može videti da je, više od duplog, porastao procenat 
strukturalnih deformiteta u proteklih šest godina. 

Tabela 2. Rezultati procene držanja ramena

DRŽANJE RAMENA 

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje

2012 god. %
Ukupno dece

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

X2 = 9,96;  df = 2; p<0,05
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Inspekcijom rezultata iz tabele 2. može se zaključiti da postoji značajna razlika iz-
među dece iz 2006. i  2012.god u segmentu držanja ramena. Ni jedno dete iz 2012. 
god. nema normalno držanje 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 šest godina porastao je procenat 
strukturalnih deformiteta u ovom segmentu (sa 26% na 47%), što je zabrinjavajuće.

Tabela 3. Rezultati procene oblika grudnog koša

OBLIK GRUDNOG KOŠA 

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje

2012 god. %
Ukupno dece

n %

0 105 71,43 30 75,00 135 73,21

1 41 27,89 7 17,50 48 22,70

2 1 0,68 3 7,50 4 4,09

Total 147 100 40 100 187 100

X2 = 8,26;  df = 2; p<0,05

Rezultati prikazani u tabeli 3. pokazuju da postoji statistički značajna razlika u dr-
žanju grudnog koša između dece iz 2006 i 2012. god. Podaci ohrabruju jer 73,21% 
dece ima dobro držanje grudnog koša, i to da svega 4,09% dece ima strukturalne pro-
mene. U poslednjih šest godina došlo je do blagog poboljšanja u ovom segmentu.

Tabela 4. Rezultati procene držanja lopatica

DRŽANJE LOPATICA 

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje

2012 god. %
Ukupno dece

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



Poređenjem rezultata u tabeli 4. vidi se da ne postoje statistički značajne razlike 
između grupa. Razlike proizilaze iz boljih rezultata grupe dece iz 2012. god. Nume-
rički posmatrano, može se reći da je došlo do blagog poboljšanja u ovom segmetnu. 
Dobro je i to što je došlo do smanjenja procenta strukturalnih deformiteta (sa 8,84% 
smanjio se na 5,00%). Ipak, zabrinjava što svega 19,75% dece ima normalno držanje 
lopatica. Ipak, veliki procenat 73,32% ima funkcionalni deformitet, koji se može us-
pešno popraviti korektivnim radom vasitača.

Tabela 5. Rezultati procene bočnih krivina kičmenog stuba

BOČNE KRIVINE KIČMENOG STUBA 

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje

2012 god. %
Ukupno dece

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 statistički značajna razlika izme-
đu grupa. Kvantitativna analiza pokazuje da se povećao broj normalnog držanja kičme-
nog stuba na 90,00%, a smanjio se broj funkcionalnih deformotita. Treba da ohrabri i 
činjenica da se smanjio i procenat strukturalnih deformiteta (sa 8,84 na 2,50%).

Tabela 6. Rezultati procene držanja prednjeg zida trbuha

DRŽANJE PREDNJEG ZIDA TRBUHA 

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje

2012 god. %
Ukupno dece

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

X2 = 36,31; df = 2; p<0,05
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Rezultati u tabeli 6. pokazuju da postoji statistički značajna razlika u ovom se-
gmentu između dece iz 2006. i 2012. god. Kada je u pitanju držanje prednjeg zida tr-
buha situacija je alarmantna. Naime, 75,81% dece na nivou celog uzorka imaju struk-
turalne promene, što je poražavajuće. Za tu decu treba obezbediti fizijatrijski tretman 
u zdravstvenoj ustanovi. Ohrabruje to što je prisutno poboljšanje u 2012. godini (sa 
0,00% u 2006. god. stanje se poboljšalo na 22,50%). Uopšte uzevši došlo je do blagog 
poboljšanja u ovom segmentu. Ovako loše rezultate teško je objasniti. Očigledno je 
da ovu pojavu treba šire i detaljnije proučiti sa aspekta uzročno posledičnih veza i 
pronaći neposredne razloge za ovako loše rezultate držanja prenjeg zida trbuha.

Tabela 7. Rezultati procene oblika nogu posmatrano spreda

OBLIK NOGU POSMATRANO SPREDA

Ocene Merenje
2006 god. % Merenje

2012 god. %
Ukupno dece

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 između dece iz 2006. i 2012. god. tabela 7, pokazuje da postoji sta-
tisitički značaja razlika. Kvantitativni rezultati pokazuju da samo 15% dece ima nor-
malan oblik nogu. Ova činjenica ukazuje na ozbiljnost problema. U ovom segmentu 
došlo je do pogoršanja statusa. Naime, povećao 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, čak 85,00% dece iz 2012. godine ima 
neki oblik deformiteta.
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Tabela 8. Rezultati procene držanja stopala

DRŽANJE STOPALA – DECA STOJE NA JEDNOJ NOZI

Ocene

Broj dece 
uzrast 

četiri go-
dine

%
Broj dece 

uzrast šest 
godina

%

Ukupno dece

n %

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

Sagledavajući rezultate Hi-kvadrat testa (tabela 8.) može se reći da ne postoji sta-
tistički značajna razlika između grupa u segmentu držanja stopala. Kvantitativni po-
daci ukazuju da je u ovom segmetnu došlo do stagnacije posturalnog statusa, što je 
zabrinjavajuće, jer je ostao približno 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 došlo je do stagnacije ili pogoršanja posturalnog statu-
sa dece iz 2012. u odnosu na decu iz 2006. godine.

Tabela 9. Zbirni pregled rezultata ankete vaspitača

Sud / tvrdnja

Uopšte se 
ne slažem

1

Ne slažem 
2

Nisam 
siguran

3

Slažem se
4

Potpuno 
se slažem

5

í % í % í % í í %

Praćenje fizičkog 
razvoja i motoričkih 
sposobnosti sastav-
ni su deo procesa 
fizičkog vaspitanja

4 13.3 5 16,6 12 40,0 6 20,0 3 10,0

Treba meriti i pratiti  
fizički razvoj dece 5 16,6 10 33,3 9 30,0 4 13,3 2 6,6
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Treba meriti i pratiti 
motorički status 
dece

3 10,0 10 33,3 8 26,6 6 20,0 3 10,0

Treba meriti i pratiti 
posturalni status 4 13,3 9 30,0 10 33,3 3 10,0 4 13,3

Treba meriti i pratiti 
morfološki status 5 16,6 10,0 33,3 10 33,3 3 10,0 2 6,6

Redovno praćenje 
motoričkog statusa 
omogućava egza-
ktno planiranje u 
F.V.

5 16,6 6 20,0 12 40,0 4 13,3 3 10,0

Antropometri-
jsko merenje 
omogućava 
praćenje rasta i 
razvoja        

4 13,3 9 30,0 11 36,6 2 6,6 4 13,3

Antropometri-
jsko merenje 
omogućava 
upoređivanje sa 
normativima druge 
populacije dece

3 10,0 6 20,0 12 40,0 4 13,3 5 16,6

Svako testiranje 
motorike je i 
vežbanje

3 10,0 4 13,3 9 30,0 8 26,6 6 20,0

Na osnovu prikupljenih podataka može se reći da tehnologija rada u fizičkom 
vaspitanju koja obuhvata merenja nije u dovoljnoj meri primenjena. Vaspitači nisu u 
dovljnoj meri profesionalno orijentisani na to da je praćeneje fizčkog razvoja i mo-
toričkih sposobnosti sastavni deo samog procesa fizhičkog vaspiranja predškolske 
dece. Vaspitači se u planiranju rada sa decom ne oslanjaju u dovoljnoj meri na eg-
zaktne parametare. Smatraju, u velikom procentu,  da nije neophodno meriti i pratiti 
fizički razoj dece. Takođe, nemaju u dovoljnoj meri izgađen pozitivan stav prema 
merenju i praćenju motoričkog statusa. Nemaju dovoljno izgrađen pozitian stav ni 
prema merenju i praćenju posturalnog statusa. Skoro polovina smatra da nije neop-
hodno meriti i pratiti morfološki status dece. Ohrabruje podatak da većina vaspitača 
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smatra da redovno praćenje motoričkog statusa omogućava egzaktno planiranje u 
fizičkom vaspitanju dece predškolskog uzrasta. U određenoj meri su profesionalno 
orijentisani na to da antropometrijske dimenzije omogućavaju objektivno praćenje 
rasta i razvoja dece. Delimično su upoznate sa mogućnošću vrednovanja antorpo-
metrijskih mera dece iz svoje grupe sa standardima neke druge populacije dece, 
te da im to posluži kao orijentacija u radu i obavešatavanu roditelja, ustanove i šire 
javnosti o tome. Ohrabujuće je to što su vaspitači, kao neposredni realizatori procesa 
fizičkog vaspitanja, svesni da je svako testiranje motorike u stvari i vežbanje dece. 
Dakle, testiranje nije gubljenje vremena nego je to sastavni deo procesa fizičkog 
vaspitanja.

Na osnovu prikupljenih informacija, odgovora vaspitača, može se izvesti zaklju-
čak da vaspitači nisu u dovoljnoj meri upoznati sa neophodnošću i značajem mere-
nja, praćenja i vrednovanja u fizičkom vaspitanju.

* *

Podaci prikupljeni longitudinalnim praćenjem posture dece u periodu od šest 
godina upućuju na neophodnost i značaj merenja, vrednovanja i praćenja postural-
nog statusa dece.

Takođe, rezultati ankete stavova o ovom problemu upućuju nas na neophodnost 
stručnog upućivanja vapitača, dodatnog stručnog usavršavanja, u pravcu planiranja 
rada na osnovama egzaktnih parametara dobijenih merenjem i praćenjem morfo-
loških dimenzija, motorikčkih sposobnosi i posturalnog statusa kao pokazatelja fi-
zičke razvijenosti dece. 

Na kraju, sagledavši dobijene rezultate može se reći da postoji potreba da se stu-
denti osnovnih i specijalističkih 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 omogućavaju određivanje tendencija, smernica posturalnog statusa, te 
na osnovu egzaktnih parametara planiranje rada predškolske ustanove u fizičkom 
vaspitanju, kao i planiranje u samoj uzrasnoj grupi dece. Dakle, u nastavi studenata 
treba dati na značaju neposrednoj primeni merenja, praćenja i vrednovanja morfo-
loškog statusa, motoričkih sposobnosti i posturalnog statusa dece kao faktor plani-
ranja u pedagoškom radu.

Zaključak

Rezimirajući rezultate longitudinalnog praćenja posturalnog statusa dece iz 
2006. i dece iz 2012. godine, može se reći da se stanje nije poboljšalo. Došlo je do sta-
gnacije ili pogoršanja. Uopšte uzevši posturalni status ispitivane dece nije zadovolja-
javajući. Ovi podaci upozoravaju i iziskuju sistematičniji i stručan rad na njihovm po-
boljšanju. 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 vasitača ukazuju na to da nisu, u radu sa decom, u dovoljnoj meri orijen-
tisani na merenje, praćenje i vrednovanje morfološkog statusa, motoričkih sposob-
nosti i posturalnog statusa. Ne pridaju značaj planiranju na osnovu tako dobijenih 
paramatera. Uputno bi bilo organizovati seminare i druge oblike rada sa vaspitačima 
kako bi se poboljšao pristup razmatranoj problematici.

Razmatrani podaci posturalnog statusa i stavova vaspitača upćuju na značaj i 
neophodnost merenja, praćenja i vrednovanja u fizičkom vaspitanju dece predškol-
skog uzrasta.

U svakom slučaju, studente osnovnih i specijalističih strukovnih studija za vaspi-
tače, treba valjano pripremiti, osposobiti, da na osnovu merenja, praćenja 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 
značaju merenja, vrednovanja i praćenja u fizičkom vaspitanju predškolske dece.

Ovo parcijalno istraživanje nije moglo dati definitivne odgovore, jer za generali-
zaciju nekih od zaključaka moralo bi da se sprovede više ovakvih ili sličnih istraživa-
nja. Ono je ukazalo na postojanje ovog problema koji treba dalje istraživati i predu-
zimati odgovarajuće mere.
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SAŽETAKMuzeji i škole imaju dugu istoriju saradnje i zajedničkog rada u obezbeđivanju uče-
nja u umetnosti i kroz umetnost kod učenika. Ovaj rad istražuje mogućnosti prime-
ne onlajn/virtuelnih muzeja u podsticanju učenja kod učenika i efikasnoj podršci 
inovacijama u učenju uopšte, i u nastavi engleskog jezika u osnovnom i srednjem, 
opštem i stručnom umetničkom (muzičkom) obrazovanju u Srbiji.  Informaciono 
komunikacione tehnologije su nedavno napravile svoj put u oblasti muzeologije i 
obrazovanja, kao što su to učinile i u drugim oblastima, ali je njihova stvarna upotre-
ba u obrazovne svrhe i dalje veoma minimalna ili nepostojeća u kontekstu srpskog 
formalnog obrazovanja. Kako bi pravilno postavili okvir u prilagođavanju upotre-
be onlajn/virtuelnih muzeja u vaspitno-obrazovne svrhe, u skladu sa medijskim i 
tehnološkim promenama savremenog društva, prikazali smo njihove različite vrste 
i mogućnosti primene. U zaključku, onlajn/virtuelni muzeji mogu obezbediti do-
datne sadržaje učenja za postizanje zahteva postavljenih u vaspitno-obrazovnom 
radu. Na taj način nastavnici mogu obogatiti nastavni kurikulum upotrebom auten-
tičnih tekstova, fotografija, video, audio i drugih materijala dostupnih u virtuelnim 
muzejima. 

Ključne reči: inovacija, muzička škola,nastava engleskog jezika (ELT),onlajn/virtuelni 
muzeji, učenje stranog jezika.
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1. Uvod

U formulisanju koncepta inovacija u učenju treba uzeti u obzir i „ulaz/unos“, tzv. 
input (novi elementi i alatke ili novi obrazovni pristupi koji aktiviraju proces učenja) i 
„izlaz“ (output), odnosno vidljiv rezultat u učenju (učenju više, lakše i više u dubinu).  
Prema tome, koncept inovacije u učenju je snažno povezan sa usvajanjem novih 
obrazovnih alata, posebno onih zasnovanih na novoj informacionoj i komunikaci-
onoj tehnologiji (IKT). U istraživanju koncepta inovacijeu učenju, inovaciju možemo 
definisati kao „pozitivnu promenu nečega što se razlikuje od onoga što je ranije ura-
đeno i što pruža obrazovnom procesu dodatnu vrednost“, ili kao „bilo koju dinamič-
nu promenu namenjenu da unapredi obrazovni proces, a koja rezultira merljivim 
ishodom“, bilo u smislu zadovoljstva učesnika ili obrazovnog postignuća.  U osnovi 
inovacije u nastavi jeste želja i namera da se unošenjem novine u postojeće dobije 
originalno, bolje i kvalitetnije. Inovacija predstavlja proces, efekat i rezultat komplek-
snog usavršavanja vaspitno-obrazovnog procesa, kao unošenje novih elemenata u 
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različitim vaspitno-obrazovnim područjima, kao što su: ciljevi vaspitanja, obrazova-
nja i nastave;  organizacija vaspitno-obrazovnog sistema, školskog sistema, sistema 
nastave; funkcija i položaj nastavnika i učenika;  nastavni sadržaji, metode, oblici; 
nastavna sredstva; i tehnika i tehnologija, i dr. Prema Đukić (2005:298) inovacije u 
nastavi treba razlikovati od pojma didaktičke inovacije - didaktička inovacija obu-
hvata teorijsko-metodološke inovacije u samoj didaktici kao naučnoj disciplini, tako 
i inovacije u domenu predmeta didaktičkih proučavanja, a to su teorijski, istorijski i 
praktični aspekti procesa nastave i obrazovanja.  Prema tome, didaktička inovacija bi 
bio širi pojam od inovacije u nastavi, kojim se posebno naglašava praktična dimen-
zija, činjenica da je inovacija primenjena ili da može da bude primenjena u nastavi. 

Učenici postižu različit uspeh u učenju gradiva pojedinih predmeta, u zavisnosti 
od njihovih interesovanja za te sadržaje.  Era digitalnih tehnologija pruža različite 
koncepte za rešavanje problema na najbolji mogući način, organizovanje nastavnih 
informacija i njihovu efikasnu prezentaciju u nastavi.  Jedan od tih koncepata je ideja 
o primeni virtuelnih muzeja, koji, kao što smatramo, imaju potencijal, ali još uvek 
nisu iskorišćeni u dovoljnoj meri.  Virtuelni muzeji, uključujući različite vrste (kasnije 
definisane), pored toga što obraćaju pažnju na obrazovanje o kulturnom nasleđu, 
mogu da doprinesu poboljšanju nekih od „transverzalnih“ veština 21.veka (koje se 
nazivaju i društvenim, kulturnim veštinama i građanstvom) kao i komunikaciju, kola-
boraciju, digitalnu pismenost i kreativnost.

Informaciono komunikacione tehnologije su nedavno napravile svoj put u obla-
sti muzeologije i obrazovanja, kao što su to učinile i u drugim oblastima.  Danas je 
obrazovni potencijal muzeja i virtuelnih muzeja opšte poznat, ali je njihova stvarna 
upotreba u obrazovne svrhe i dalje veoma minimalna ili nepostojeća u kontekstu 
srpskog formalnog obrazovanja. Uvek otvoreni ka novim trendovima, muzeji i in-
stitucije kulturne baštine širom sveta neprestano proizvode inovativne obrazovne 
alatke koje mogu biti od interesa i obrazovnim institucijama, školama.  Među njima, 
posebno izdvajamo različite vrste muzeja kao što su „klasični“ 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 pažnjom na 
formalno obrazovanje.  Cilj je istražiti mogućnosti primene onlajn/virtuelnih muzeja 
u podsticanju učenja kod učenika i efikasnoj podršci inovacijama u učenju uopšte, i 
u nastavi engleskog jezika u osnovnom i srednjem, opštem i stručnom umetničkom 
(muzičkom) obrazovanju u Srbiji.  U nastavku, ukratko diskutujemo, da li i na koji 
način internet i moguće vrste virtuelnog muzeja (muzeja sa digitalnom opremom, 
vebsajt muzeja, onlajn muzej, itd.), mogu doprineti svim vrstama učenja kod učeni-
ka.  
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2. Učenje stranog jezika u srednjim muzičkim školama

Umetnici bez obzira na to što koriste poseban simbolički i jezički sistem znako-
va (note, izrazi, partiture, itd.) treba da se razviju kao potpuno profesionalno i lič-
no ostvarene osobe koje mogu da komuniciraju i vladaju nekim stranim jezikom.  
Sticajem okolnosti engleski jezik se koristi kao najrasprostranjenije jezičko sredstvo 
komunikacije.  U Srbiji, posebno u Vojvodini, deca počinju da uče strani jezik veoma 
rano, uzrast od 3-4 godine u vrtiću, i kasnije obaveznoj predškolskoj nastavi.  Najče-
šće su deca već bilingvalna (npr. mađarski - srpski, slovački - srpski, rumunski - srpski, 
itd.), iz razloga što je Vojvodina multikulturna, multietnička i multilingvalna sredina.  
Sa učenjem stranog jezika se počinje, kao izborni predmet u osnovnoj školi, od tre-
ćeg do osmog razreda (uzrast od 9-14 godina), a kasnije kao obavezni predmet u 
osnovnoj školi, od petog do osmog razreda (uzrast 11-14 godina). Prva faza učenja 
traje šest godina kontinuiranog učenja odabranog jezika, dok druga traje četiri godi-
ne kontinuiranog učenja odabranog jezika. U srednjim muzičkim školama (vokalno-
instrumentalni smer ili teoretski)učenici imaju nastavu iz dva strana jezika tokom sve 
četiri godine školovanja (četiri godine po dva časa nedeljno, od 45 min, što čini 274 
časa nastave/205 sati, ili 3 časa nedeljno/423 časa/317 sati), gde je „obavezni“ strani 
jezik za muzičke škole italijanski.  Drugi strani jezik je takođe obavezan, ali učenici 
biraju onaj koji su učili četiri ili šest godina u osnovnoj školi, što znači da oni nastav-
ljaju svoje obrazovanje iz engleskog, nemačkog, francuskog ili ruskog jezika.  Prema 
tome, nastava italijanskog, kao obaveznog prvog stranog jezika, se odvija od po-
četnog nivoa, dok nastava drugog stranog jezika predstavlja produžetak učenja iz 
osnovne škole, na nivou srednji-niži nivo (pre-intermediate ili A2) i srednji nivo (B1), 
što u realnosti zavisi od grupe učenika u određenoj školskoj godini i njihovih spo-
sobnosti, prethodnog znanja i već usvojenih veština.  Poseban fokus u ovim jezičkim 
predmetima pripada takozvanom jeziku za posebne namene (language for specific 
purposes, npr. ESP - English for Specific Purposes) ili jezik struke, u ovom slučaju mu-
zičke.  U fokusu je poseban vokabular i sadržaj određenog društvenog i umetničkog 
polja.  Nastavnici uglavnom koriste klasične nastavne materijale i tehnologiju: nisko-
tehnološka sredstva(tabla, bela tabla, knjige, radne sveske, rečnici, sveske, fotokopira-
ni materijali, slike, itd.) i visoko-tehnološka sredstva (CD, DVD, i u slučaju da su dozvo-
ljeni i omogućeni - mobilni uređaji i Internet (e-knjige, video materijali, aplikacije za 
mobilne uređaje, onlajn rečnici, onlajn igre, društvene mreže, itd.)). N a c i o n a l n i 
nastavni plan i program prepoznaje značaj uvođenja jezika za posebne namene ili za 
potrebe struke učenika, obezbeđujući prostor od 10-25% ili 15-40% časova nastave 
na godišnjem nivou, u zavisnosti od nedeljnog broja časova (2 ili 3 časa).  U prvom 
slučaju je to 47 časova, a u drugom je to 108 časova za sve četiri godine učenja jezi-
ka.  Nastavnici stranog jezika kao opšteg, a ne kursa stranog jezika struke, često nisu 
obučavani za izvođenje nastave stranog jezika određene struke, zato oni moraju da 
se dodatno upoznaju sa karakteristikama struke učenika i posebno ispitaju učenička 
interesovanja na tom polju.  Ključni zadatak nastavnika stranih jezika sa primenom 
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stručnog jezika jeste upravo, istraživanje načina na koji govorni jezik i pisani tekstovi 
struke u stranom jeziku funkcionišu. 　Zato je neophodno da nastavnik razume na 
koji način se oni koriste u okviru određene naučne discipline ili profesije, što ukazuje 
na činjenicu da funkcije nastavnika stranog stručnog jezika imaju osobine izražene 
interdisciplinarnosti.  Za nastavnike internet je značajan i bogat izvor saznanja u do-
stignućima kako iz jezika, kulture i umetnosti, tako i same nastave, metodike nastave 
usvajanja stranog jezika (metodike nastave engleskog jezika), neophodan i lako pri-
stupačan resurs saznanja potreban u procesu permanetnog profesionalnog i ličnog 
usavršavanja, a učenicima u upoznavanju jezika, kulture i istorije, ali i svim fazama 
kreativnog procesa učenja.  Stoga se nastavnicima predlaže da koriste savremene 
tehnologije u nastavi i dalje razvijaju moguće aktivnosti kod upotrebe virtuelnih 
muzeja u nastavi jezika, kako bi zadovoljili potrebe i interesovanja učenika.

3. Muzeji i virtuelni muzeji: ka definiciji

Muzejje ustanova koja brine o kolekciji predmeta ili objekata naučnog, umetničkog, 
kulturnog ili istorijskog značaja, čuva informacije ili saznanja koja objekti označavaju i 
čini zbirke dostupnim za javnost kroz stalne ili privremene izložbe. „Stvarni“ muzeji 
pružaju specifične obrazovne mogućnosti, a među njima je iskustvena priroda učenja 
zasnovana na susretu posetioca sa stvarnim objektima. Pored toga, muzeji danas pru-
žaju moderne načine učenja uvođenjem ili inkorporiranjem digitalnih tehnologija. Time 
povećavaju zadovoljstvo muzejskih posetilaca, pružajući posetiocu ili korisniku virtuelno 
iskustvo unutar muzeja. Termin virtuelan možemo definisati kao nešto što je kreirano, 
simulirano ili realizovano pomoću računara ili računarske mreže.  

Tradicionalno muzeji su koristili samo stvarne objekte kao eksponate kako bi preneli 
informacije svojim posetiocima. Danas, muzeji su mnogo više od „kuće pune primeraka 
u staklenim vitrinama“. Poslednje dve decenije egzistira jedan novi trend koji se zasni-
va na aktiviranju (ili uključivanju) posetioca u muzeju. Na taj način muzeji iskorišćava-
ju tehnološki napredne sisteme, prvo, da privuku više posetilaca u muzeje, i drugo, da 
„prenesu“ znanja svojim posetiocima na efikasniji način ili upotrebe onlajn tehnologije 
u cilju širenja znanja do udaljenih posetilaca (Zaharias, Machael, i Chrysanthou, 2013:375).  
Tradicionalni muzej je u suštini virtuelan; u odnosu na stvarnost, on je polje izmešte-
nog, delokalizovanog... Funkcije koje definišu muzej: sakupiti-analizirati-prezentovati u 
uslovima informatizacije dobijaju novi smisao, pogotovo treća „prezentovati“ dobila je 
snažan zamah uz pomoć sinteze slike, zvuka i animacije, digitalizacije i interneta (Deloš, 
2006:7).

Sviličić u svom radu (2010) pri poređenju definicija muzeja, i razmatranju etimologije, 
terminologije i tipologije muzeja na Internetu, zaključuje da korisnici (i autori/kreatori 
takvog sadržaja na internetu) ne razlikuju termine „sajber“ (cyber), „virtuelni“, „e-“, „inter-
net“, „onlajn“(online) i „digitalni“(digital) pri opisivanju muzejskog sadržaja onlajn.  Naj-
češće se ovi termini upotrebljavaju kao sinonimi. 

Virtuelni muzeji ne poseduju materijalne artefakte koji su tipični za klasičan muzej, 
već uglavnom prikazuju fotografiju ili snimak artefakta.  Jedna od prvih zabeleženih de-
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finicija termina „virtuelni muzej“ datira iz 1997.godine, koju je napisao Džejmi Mekenzi 
(Jamie McKenzie), a publikovana je u Technology & Learning Magazine (Negri, 2012:12):  
„Virtuelni muzej je zbirka elektronskih artefakata i informacionih izvora - praktično sve 
što može biti digitalizovano.  Zbirku mogu činiti umetničke slike, crteži, fotografije, di-
jagrami, snimci, video segmenti, novinski članci, transkripti intervjua, numeričke baze 
podataka, i niz drugih stvari koje mogu biti sačuvane na serveru virtuelnog muzeja.  One 
(zbirke) takođe mogu ponuditi putokaze do drugih odličnih resursa širom sveta relevan-
tnih za glavni fokus određenog muzeja.“

Internet stranica muzeja može postati muzej po sebi, sa većinom društvenih funkcija 
dostupnih preko internet mreže, a koje ima „stvarni“ muzej.  Prema Vajdenu (Weiden, 
2012:21) internet stranice muzeja se mogu klasifikovati u četiri kategorije: muzej nalik 
brošuri, muzej koji ističe sadržaj, muzej koji ističe učenje, i virtuelni muzej (brochure, content, 
learning, and virtual museum). „Brošura muzej“ je vebsajt muzeja koji pruža osnovne in-
formacije o ceni ulaznica, privremenim izložbama, zbirkama, kako stići do muzeja, itd.  
„Sadržajni muzej“ je vebsajt muzeja koji je uglavnom usmeren na kolekcije, baze poda-
taka o objektima, koje uglavnom posećuju eksperti/kolege.  Dalje, „učenje u muzeju“ 
ili „muzej usmeren na učenje“ (learning museum), pruža obrazovne informacije/onlajn 
interakciju na različitim nivoima za različitu publiku. Ova vrsta muzeja daje dubinske i 
osnovne informacije o temama i predmetima vezanim za sadržaj muzeja - izložbe, škol-
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 više vebsajta muzeja integrišu - kada su slične ko-
lekcije iz različitih muzeja donete zajedno, tj. prikazane kao jedna na vebsajtu.  Za pri-
mere virtuelnih muzeja autor navodi sledeće: 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 važnom 
i značajnom sadržaju.  Veza između Google Art projekta i vebsajta svakog muzeja zavisi 
od samog muzeja, a ideja nije da se stvarna poseta muzeju zameni posetom Google Art 
projektu, već da se pruži korisnicima mogućnost da sakupe što više informacija i pogle-
daju izbliza neka umetnička dela, da imaju mogućnost da međusobno uporede umet-
nička dela istog autora koja su inače izložena u različitim muzejima. Google Art je odlična 
alatka za obrazovne svrhe ili pri planiranju posete muzeju i kao projekat predstavlja jed-
nu naprednu prilagođavajuću alatku koja omogućava korisniku da kreira ličnu „kolekciju“ 
umetničkih dela onlajn.  Kao primer virtuelnog muzeja, nastalog integrisanjem dva ili 
više vebsajta muzeja, kao digitalne zbirke koja postaje „muzej bez zidova“, navodimo 
onlajn muzej muzičkih instrumenata pod nazivom „MIMO“ (Musical Instrument Museum 
Online, http://www.mimo-international.com/MIMO/). 

Prema Antonaci, Ott i Pozzi (2014) koncept virtuelnih muzeja nije nov, ali je nedavno 
postao popularan i široko rasprostranjen, odnoseći se na definiciju još „u toku“ koju je 
elaborirao VMUST-net (Virtual MUSeums Transnational NETwork), tematska Mreža 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 službi društva i njegovog razvoja, otvorena za publiku, koja prikuplja, konzervira, 
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istražuje, komunicira i prikazuje, na digitalan način, materijalnu i nematerijalnu baštinu 
čovečanstva i njegovog okruženja.  Ona koristi različite oblike interaktivnosti i angažo-
vanja za potrebe obrazovanja, istraživanja, uživanja i unapređenja iskustva posetioca.“ 
Pored toga, Antonaci, Ott i Pozzi (2013) navode da postoji veliki broj različitih virtuelnih 
muzeja, koji su drugačiji ne samo po sadržaju, nego i po strukturi, ciljevima, tehnikama, 
tehnikama implementacije, metodama izlaganja, kao i po interakcijskim pristupima. Sa 
tehničke tačke gledišta, termin virtuelni muzeji može da pokriva različite vrste digitalnih 
kreacija, od riznica multimedijalnih sadržaja, do virtuelne realnosti i 3D rekonstrukcija, 
itd.  Njima je potreban poseban i posvećen prostor, kako bi im se pristupilo: bilo poseban 
fizički prostor unutar tradicionalnog muzeja ili centra za posetioce, ili poseban sajber-
prostor (cyberspace), odnosno prostor kojem se pristupa putem vizuelne prezentacije 
na Internetu, sadržaju distribuiranom na DVD-u, itd. Nezavisno od tehničke implemen-
tacije, virtuelni muzeji su aplikacije orijentisane na podizanju znanja i učenju.  Slično, 
Negri (2012:16) smatra da virtuelni muzej predstavlja kompleksnu nezavisnu dimenzi-
ju muzeja koja živi svoj život u različitim medijima. Virtuelna dimenzija pruža 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, 
uključujući katalog „kolekcije/zbirke“, „izložene eksponate“, itd.  Po pravilu, virtuelni mu-
zej se razlikuje po mogućnosti davanja povratne informacije od strane samih posetilaca 
vebsajta, opsežnoj reprodukciji muzejskog objekta, prisustvu trodimenzionalnih „virtu-
elnih izložbi“, omogućavajući posetiocu da napravi virtuelni obilazak oko izloženih ek-
sponata, ali i da ga prilagodi svojim potrebama.  

Pored toga, kao što smo već pomenuli, virtuelni muzej je muzej koji može da postoji 
ne samo u onlajn prostoru, već i unutar „stvarnog“ okruženja u muzeju, pružajući poseti-
ocu i korisniku „virtuelno iskustvo“. Ovi digitalni i interaktivni sistemi koji se nalaze unutar 
muzeja imaju za cilj da privuku više posetilaca u fizički prostor muzeja. Omogućavajući 
virtuelnu interakciju korisnika sa 3D predstavljenim objektima ili virtuelno kretanje unu-
tar virtuelnog sveta, ovi sistemi pružaju savremene načine učenja uz povećanje zado-
voljstva posetilaca.  Ova kategorija obuhvata aplikacije koje rade na različitim sistemima, 
na primer, multi-touch table ili sisteme proširene stvarnosti (augmented reality systems).  
Prema Jovanki Kozlovački-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 podržan interaktiv-
nom televizijom.  To je mesto susreta novih, informacionih tehnologija i muzeja: virtueli-
zovana, digitalizovana kolekcija eksponata, slika, crteža, skulptura, fotografija, predmeta, 
zvučnih i video zapisa i svega onoga što se u fizičkom svetu nalazi u stvarnim, tradicio-
nalnim muzejima, uz prisustvo raznih edukativnih saržaja, blogova ili mesta za diskusiju. 

Upotreba novih vrsta interaktivnih sistema može doprineti iskustvu posetilaca u 
muzeju.  Pružajući autentično iskustvo učenja i zabave u isto vreme, ovi sistemi mogu 
poboljšati nivo participacije i angažovanja učenika, 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 baštini) postaju 



171

ista grupa ljudi.  Kako broj internet korisnika raste, neki od tih korisnika će verovatno i 
posetiti kulturne institucije, a samim tim i njihove internet stranice.  Tehnologija neće do-
neti nove publike, već će postojeće publike prihvatiti ili usvojiti internet kao sredstvo za 
kulturno informisanje (kao što je i za druge stvari). Dakle, možemo početi da govorimo o 
internet posetiocima sa istom važnošću kao i o posetiocima fizički prisutnim u muzejima.  
Pored toga, virtuelni sadržaj (putem interneta) može da dopre do publike širom sveta, čiji 
delić čini publika koja je i fizički prisutna u muzeju (physical audience).

4. Uloga muzeja i virtuelnih muzeja u savremenom obrazovanju

Web 2.0, društveni mediji i mobilne tehnologije predstavljaju osnovna pitanja 
za muzeje u 21.veku. Muzeji sada treba da deluju u tri oblasti: u njihovom fizičkom 
prostoru, onlajn svetu (putem vebsajta i društvenih mreža) i u mobilnom prostoru.  
To znači da muzeji širom sveta počinju da shvataju važnost načina na koji će uključiti 
svoju publiku u budućnosti (Kelly, 2011:1).   

Tradicionalni pristupi obrazovanju i učenju u muzeju se zasnivaju na konstrukti-
vističkom modelu ili teoriji o učenju koja se fokusira na učenika i značenja koja oni 
stvaraju na osnovu njihovog prethodnog iskustva, znanja i interesovanja.  Primenom 
ovog modela muzeji mogu stvoriti prijatno, prijateljsko i podsticajno okruženje koje 
zadovoljava individualne potrebe za konkretno iskustvo, individualno promišljanje, 
komunikaciju i socijalnu interakciju (Gajić i Milutinović, 2011:290).  Tokom devedese-
tih godina dvadesetog veka, konstruktivizam je uticao na načine na koji su muzeji 
razmišljali o učenju.  Principi učenja koji su proizašli iz konstruktivističkog mišljenja 
bili su sledeći:

- učenje je aktivan proces konstruisanja značenja primljenih putem čula,
- ljudi uče o procesu učenja, kao i o sadržaju, dok uče,
- učenje se dešava u umu,
- jezik i učenje su neraskidivo povezani,
- učenje je društvena aktivnost povezana sa drugim aktivnostima,
- učenje je kontekstualno, time što učimo ili saznajemo u odnosu na ono što već 

znamo, u odnosu na naša verovanja i predrasude,
- prethodno znanje je preduslov za učenje,
- učenje se javlja tokom dužeg vremenenskog perioda, kroz učestalo izlaganje 

procesu usvajanja znanja i razmišljanja,
- motivacija je neophodna za učenje.
Da bi se omogućilo smisleno učenje, muzeji treba da stvore okruženje koje pod-

stiče istraživanje i omogućava da se značenje izgradi kroz izbor, izazov, kontrolu i sa-
radnju, dovodi do samootkrića ponosa zbog svojih uspeha, učenja i promene (Tabe-
la 1.).  Postoje mnogi razlozi za usvajanje konstruktivističkog modela, ili orijentacije 
u učenju, kao teorijske osnove za obrazovni rad u muzeju.  Primenom ovog modela, 
muzeji mogu da stvore prijatno, prijateljsko i podsticajno okruženje za učenje koje 
zadovoljava individualne potrebe za konkretno iskustvo, individualno promišljanje, 
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komunikaciju i socijalnu interakciju (Gajić i Milutinović, 2010:154).  Intelektualne rad-
nje u nastavi imaju za cilj da stvore svest, a ne određene proizvode učenja i da traže 
ne sporazum, već pre, ubedljive razloge, dokaze, opravdanje i razloge za učenikove 
odgovore.  Učeniku je tako data veća autonomija nego što je to moguće u učenju u 
tradicionalnoj školi.

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

„6P“  
Model 
učenja 
u muze-
ju

po mod-
eluKelly 
(2007)

* pose-
tom u 
muzeju 
identitet 
onoga 
ko učiili 
iden-
titet za 
učenje 
(learn-
ing 
identity) 
izražava 
se kroz 
kombi-
naciju 
ovih šest 
kat-
egorija.

KATEGORIJA

PERSON =OSOBA

- odnosi se na 
učenika, tj. onoga 
ko uči, kao indivi-
duu:

prethodno znanje, iskustvo, uloga, rod (pol), 
kulturno poreklo, životna istorija, lični interes, 
lične promene, stvaranje značenja, posma-
tranje na drugačiji način

PURPOSE =SVRHA

- pokriva motivaciju 
koja stoji iza učenja

motivacija, lični opšti interesi, uživanje i za-
bava, promena, izbor u učenju

PROCESS =

PROCES

- uključuje brojne 
načine da se učenje 
ostvari

kognitivni i fizički (usvajanje informacija, 
veština i znanja)

upotreba znanja (iskustveno učenje - ra-
zumevanje, primena, proširivanje, otkrivanje, 
asimilacija, doživljavanje i istraživanje u cilju 
postizanja rezultata, ili krajnjeg proizvoda

PEOPLE =LJUDI

- ova kategorija 
pokriva društvene 
aspekte učenja

porodica, prijatelji, kolege, odrasli kao pratnja, 
saradnici, zajednica, profesionalci - muzejsko 
osoblje, nastavnici, istraživači

PLACEof  learning 
=MESTO učenja

škola, muzeji, galerije, kulturne institucije, 
biblioteke, internet, okruženje/priroda

život

PRODUCTof  learn-
ing = PROIZVOD 
učenja

činjenice i ideje, kratkoročni i dugoročni, 
povezivanje, ishodi, stvaranje značenja

promene
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Prihvatanjem činjenice da je učenje osnovni interes muzeja 21.veka, potrebno je i 
neophodno u teorijskom okviru ovog rada ukratko razmotriti teorije učenja i razvoja.  
Po našem mišljenju, značajni kognitivni teorijski koncepti su: 1. Teorija iskustva, mi-
šljenja i učenja Džona Djuija (J. Dewey). Njegove ideje o značaju iskustvenog učenja, 
o urođenoj potrebi deteta da istražuje, upravlja alatkama i materijalima i konstruisa-
njem, su u tom smislu veoma važne. „Iskustveno učenje“ i „učenje kroz rad“ (learning 
by doing) predstavljaju suštinu njegove pedagogije; 2. Razvojna teorija učenja Žana 
Pijažea (Jean Piaget) imala je velikog uticaja na priznavanje važnosti pružanja prilike 
rukovanju pravim objektima kao delu obrazovnog rada u muzeju; 3. Sociokulturna 
teorija Vigotskog, koja se u određenim aspektima slaže sa teorijom Pijažea, posebno 
obraća pažnju na aktivnost učenika u procesu učenja i u procesu razvoja mišljenja.  
Ipak, Vigotski mnogo veći naglasak stavlja na važnost komunikacije i društvene raz-
mene; 4. Koncepcije učenja, kategorizacije i traganja za značenjem Brunera (J.S. Bru-
ner). To je pristup koji takođe naglašava važnost akcije i otkrića u procesu učenja, 
tretirajući svaku spoznaju kao oblik (društvene) konstrukcije; 5. Gardnerova teorija 
višestruke inteligencije navodi da nastavnici moraju shvatiti da nemaju svi ljudi ista 
interesovanja i sposobnosti, ali i da ne uče svi na isti način.  Časove nastave je po-
trebno planirati na način koji upotrebljava različite inteligencije koje posedujemo 
(logičko-matematičku, jezičku, muzičku, prostornu (spacijalnu), telesno-kinestetič-
ku, interpersonalnu, intrapersonalnu, naturalističku).  Teorija višestruke inteligencije 
upućuje muzej na različite vrste inteligencija svojih posetilaca, promovišući moguć-
nosti angažovanja pojedinaca sa različitim moćima i preferencijama učenja. Uz to, 
primena konstruktivističke obrazovne filozofije u muzejima podstiče konstruisanje 
interaktivnih eksponata i legitimizuje igru kao formu učenja.  Sve to pomaže po-
setiocima u razvijanju vlastitih konstrukcija stvarnosti, u personalizovanju procesa 
učenja (Milutinović, 2008:333).

Prema Antonaci, Ott i Pozzi (2013), ideja je da se korišćenjem virtuelnih muzeja u 
učionici, u saglasju sa misijom obrazovanja za 21.vek, može obuhvatiti širok spek-
tar ciljeva učenja.  U kontekstu učionice, virtuelni muzeji mogu predstavljati važna 
sredstva u razvoju nekih veština 21.veka i transformisati „virtuelnu posetu“ učenika 
u efikasno „iskustvo učenja“, ali samo ako nastavnici osmisle nastavne aktivnosti na 
pravi način i primene odgovarajuće obrazovne metode. Muzejski sajtovi i virtuel-
ni muzeji se uglavnom posmatraju kao alatke orijentisane ka unapređenju učenja 
u oblasti kulturnog nasleđa, znanja i kompetencija vezanih za specifične domene 
(umetnost i kulturno nasleđe), međutim, oni mogu unaprediti razvoj svih veština 
21.veka: ličnih veština (inicijativa, otpornost, odgovornost, preuzimanje rizika, krea-
tivnost, kritičko mišljenje), društvene veštine (rad u timu, umrežavanje, empatija, sa-
radnja), veštine učenja (upravljanje, organizovanje, rešavanje problema, metakogni-
tivne veštine), kulturne i jezičke veštine (interkulturalno razumevanje i učestvovanje u 
kulturnim dešavanjima, interkulturalna komunikacija, dijalog) i veštine upotrebe IKT/
digitalne/medijske pismenosti.  Različite taksonomije o učenju i iskustvu u muzeju bile 
su predložene, i većina njih uzima u obzir nova kretanja u oblasti učenja, kao i teorije 
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i pristupe učenju u digitalnom dobu ne kao pasivne transmisije informacija do uče-
nika/korisnika u interakciji sa tehnologijama, već kao aktivne procese kroz koje ljudi 
konstruišu nova saznanja o svetu oko njih (Zaharias, Machael i Chrysanthou, 2013).

5. Virtuelni muzeji u nastavi engleskog jezika u srednjim muzičkim školama

Virtuelni muzeji su otvorena dinamična okruženja gde individue svih uzrasta 
mogu učiti svojim tempom, zadovoljiti radoznalost, istraživati i proveriti svoje lične 
ideje, družiti se i uživati. Oni omogućavaju naučno-istraživački rad i u kontekstu radi-
onica, vebinara, kurseva i stručne upotrebe u nastavi stranih jezika, muzike i umetno-
sti.Internet stranice muzeja su najčešći oblik virtuelnog muzeja koji danas postoji na 
Internetu. Ovi sajtovi su veoma različiti po stilu i odlikama (sa opštim informacijama, 
opisima objekata, sa postavljenim fotografijama, sa ili bez onlajn YouTube kanala/
video klipova na stranicama/360o virtuelnim obilaskom galerije bez ili sa muzičkom 
pratnjom).  Prema Kozlovački-Damjanov (2013:501) efekti primene virtuelnih muzeja 
u obrazovanju su: 1. upoznavanje i očuvanje kulturnih vrednosti upotrebom novih 
tehnologija, 2. razvoj globalnog razmišljanja i komuniciranja, 3. mogućnost pristu-
pa muzejskim eksponatima koji su u realnom muzeju daleko od nas, 4. dinamičan, 
interaktivan, multimedijalan i multidisciplinaran način sticanja znanja i podsticanja 
kreativnosti.

Muzeji i škole imaju dugu istoriju saradnje i zajedničkog rada u obezbeđivanju 
učenja u umetnosti i kroz umetnost kod učenika. Praksa korišćenja sadržaja virtuelnih 
muzejskih zbirki u nastavi može da se razvija u najmanje tri oblika:

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

2. Podrška kursu/predmetu za samostalan rad sa materijalima za učenje.
3. Podrška kursu/predmetu za ispitivanje stečenog znanja kao materijali za samosta-

lan (završni) projekat učenika.
Muzeji sa digitalnim tehnološkim interaktivnim instalacijama i opremom na izlož-

bama, mogu se definisati kao interaktivni pronalazački (otkrivajući) muzeji sa najno-
vijim mešovitim medijskim i multi-medijskim instalacijama, specijalnim predmetima 
i kompjuterskim simulacijama unutar fizičkih zidova muzeja, pružajući posetiocima i 
korisnicima „virtuelno iskustvo“.  Svrha ovih tehnologija jeste da privuku što više po-
setilaca u fizički prostor samog muzeja. Omogućujući virtuelnu interakciju korisnika 
sa 3D prikazima objekata ili virtuelne obilaske unutar virtuelnog sveta, ovi sistemi 
omogućuju savremene načine učenja dok povećavaju zadovoljstvo muzejskog pose-
tioca. Ova kategorija uključuje aplikacije koje rade na različitim sistemima, na primer, 
multi-touch table ili sistemi proširene stvarnosti. Primer jedne takve instalacije je „Di-
rigovanje simfonijskim orkestrom“ (Conducting The Philharmonic Orchestra), koja se 
može pronaći u mnogim muzejima sveta, npr. u Evropi (Beč, Austrija) u „Haus der Mu-
sik/Sound Museum“.  U kontekstu učenja jezika, ova vrsta muzeja može biti uključena 
kao onlajn aktivnost slušanja i gledanja video klipa o toj vrsti muzeja.  Prema tome, 
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učenici su izloženi autentičnom jeziku ili različitim varijetetima engleskog jezika, a 
izloženi su i novom sadržaju i vokabularu. U zavisnosti od sadržaja predstavljenog 
u video materijalu, moguće je primeniti mnoge nastavne metode i osmisliti mnoge 
nastavne aktivnosti.  

Kao što je već pomenuto, upotreba novih interaktivnih sistema može doprineti 
iskustvu posetioca u muzeju.  Pružajući autentično iskustvo i zabavu u isto vreme, ovi 
sistemi mogu doprineti poboljšanju aktivnosti učenika, korisnika i posetioca, i njiho-
vom angažovanju i nameri da posetu muzeju ponove. Prednosti virtuelnih muzeja, 
kao sredstva za motivisanje i uključivanje učenika engleskog jezika, su upoznavanje 
učenika sa muzejom i vokabularom koji uvažava/ceni umetnička dela. U međuvreme-
nu, oni će obezbediti mogućnost pristupa jeziku na razigran i zabavan način.

Mnogi muzeji umetnosti omogućavaju ljudima da istražuju onlajn u neverovat-
ne detalje više od hiljadu umetničkih dela. Neki koriste 3D tehnologiju panorame (3D 
Panorama Technology), poznatu i kao 3D tehnologija uličnog pogleda (3D Sreet View 
technology), kako bi rekonstruisali izgled stvarne muzejske galerije. Posetioci mogu 
virtuelno da istražuju muzeje tehnologijom „uličnog pogleda“, uz lako kretanje po 
interaktivnom podnom planu, virtuelno se pomerajući kroz galerije, odabirom umet-
ničkih dela koje „zapadnu za oko“, pronalaženjem više radova istog autora i kasnije 
pregledom video materijala i sličnih umetničkih dela i u drugim muzejima.  Ovakvi 
obilasci muzeja umetnička dela čine više pristupačnim ne samo za redovne posetio-
ce muzeja (koji su srećni da imaju odlične umetničke izložbe ili galerije nedaleko od 
kućnog praga), već i za jednu novu grupu ljudi koja nema priliku da tako izbliza vidi 
takva umetnička dela i kulturnu baštinu. Posetom virtuelnom muzeju učenici mogu 
da: 1. vide veliki broj umetničkih dela i predmeta kulturne baštine, 2. razvijaju veštine opi-
sivanja i korišćenja prideva i opisnih fraza, 3. identifikuju i opisuju umetničke elemente 
(npr. linije, boje, oblike, raspoloženja) koji su prisutni u umetničkom delu (muzičkom 
delu) ili u prikazanom objektu, 4. posmatraju skup umetničkih dela i zapisuju informa-
cije o temi koja je u fokusu njihove istraživačke grupe, 5.objasne svojim vršnjacima šta 
oni misle o tim umetničkim delima,  6. prirede mini-obilazak jednog muzeja (učenici se 
angažuju u razgovoru tako daslušaju  zapažanja drugih učenika i dodaju informacije 
kako bi uz saradnju sa drugim učenicima izgradili dublja značenja). Za vođenje mini-
obilaska učenici se mogu pripremiti na nekoliko načina, prvi način je da sami istraže 
postojeće izložbe na vebsajtu muzeja.  Na primer, vebsajt muzeja „Liszt Ferenc Me-
morial Museum and Reseach Centre“ sadrži dugačke i detaljne opise objekata koji se 
mogu videti u virtuelnom obilasku.  Učenici se mogu pripremiti tako što će pročitati 
tekst za određenu prostoriju, a zatim napraviti beleške o posebnim objektima koje 
smatraju važnim, i kasnije prezentovati svoje istraživanje razgovorom na tu temu i 
vođenjem drugih učenika virtuelno slikom projektovanom na ekranu/tabli.  Grupe 
kasnije mogu da se zamene, ili da rade naredne planirane aktivnosti.  Takođe, uče-
nici mogu da slušaju audio vodič1 na engleskom jeziku (ali i na 11 drugih jezika). Na 

1http://www.lisztmuseum.hu/en/aboutus/audioguide/
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istom sajtu muzeja nalazi se odličan vodič za muziku Franca Lista (Ferenc Liszt) koji 
se sastoji od videa  u kome je zvučni zapis  muzičko delo a izbor fotografija (važnih za 
sadržaj tog dela, ili za život kompozitora, ili za događaje koji su podstakli kompozitora 
da napiše to muzičko delo) prati odabrano muzičko delo, dok tekst ispod videa de-
taljnije objašnjava kontekst u kome je delo nastalo, izvođenje, itd. Pored toga učenici 
u grupama ili pojedinačno mogu da konceptualizuju, dizajniraju ili konstruišu svoje 
lične muzejske galerije prema njihovom ličnom ili grupnom interesovanju, vrednosti-
ma ili uverenjima.  Proveravanjem svojih ideja kroz pregovore, adaptaciju ili transfor-
maciju, oni mogu da grade veštine u pronalaženju izvora, reagovanja na informacije, 
manipulisanje informacijama, povezivanje ili rekontekstualizaciju informacija u mul-
timodalnom okruženju.  U tabeli broj 2., predstavljamo glavne odlike određenih vrsta 
virtuelnih muzeja. 

Tabela 2. Rezime pregledanih muzeja muzičkih instrumenata, klasične muzike, kom-
pozitora (na engleskom jeziku)

MUZEJI  muzičkih instrumenata, klasične muzike, kompozitora (na engleskom 
jeziku)

VRSTA ODLIKE, primer

Muzeji sa 
digitalnim 
interaktivnim 
tehnologijama-
instalacijama 
ili opremom na 
izložbama 

= interaktivno otkrivanje muzeja putem najnovijih mešovitih 
medija i multimedijskih instalacija, specijalni izložbeni ob-
jekti i kompjuterske simulacije, npr. dirigovanje simfonijskim 
orkestrom.

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

Vebsajti ili in-
ternet stranice 
muzeja

= sa ili bez onlajn zbirki/kolekcija, sa ili bez YouTube kanala i 
video materijala na stranicama, opšte informacije, opisi/tekst, 
fotografije, 360o virtuelni obilazak prostorija/galerija muzeja (sa 
ili bez muzičke 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 muzičkih instrumenata, klasične muzike, kom-
pozitora (na engleskom jeziku)

MUZEJI  muzičkih instrumenata, klasične muzike, kompozitora (na engleskom 
jeziku)

Muzeji koji nose 
naziv “onlajn 
muzeji”

= muzeji sa zbirkama onlajn, opšte informacije, opisi/tekst, foto-
grafije, audio/video

1. Musical Instrument Museum Online – MIMO, 2. Exhibitions 
Europeana

Muzeji koji nose 
naziv “virtuelni 
muzeji”

= posebno osmišljene onlajn stranice muzeja (opšte informacije, 
opisi/tekst, tekst (biografije, pisma, spisak dela, itd.), fotografije, 
linkovi/spoljne veze, fleš (flash) vremenske linije)

1. Aram Khachaturian Virtual Museum

3D virtuelni 
muzeji

* posebno osmišljen sadržaj koji postoji samo u virtuelnom ob-
liku/formi

* replike fizičkog muzeja u virtuelnom prostoru (šetnja kroz 
galerije, posmatranje objekata, čitanje opisnih karti, slušanje au-
dio snimka, itd).

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

6. Završna razmatranja

Učenje u muzeju, Web 2.0, muzička umetnost i učenje jezika izgledaju kao po-
sebna polja, koja se obično ne nalaze zajedno. Bez obzira na njihove različite priori-
tetne oblasti i načine konceptualizovanja znanja, verovanja i iskustva, potencijale za 
učenje učenika različitog kulturnog porekla možemo maksimalno uvećati njihovim 
integrisanjem gde učenje jezika može da podrži i osnaži razumevanje u različitim 
kulturnim kontekstima. Dok kolekcija muzeja umetnosti otkriva kulturne vrednosti 
koje su i suština jezika, jezik služi kao alatka za komunikaciju, ali i da ojača/osnaži 
te kulturne vrednosti.  Pored toga, jezici kao sredstvo ljudskog društva postaju ap-
straktni kada su odvojeni od čvrstog iskustva, a kolekcije muzeja umetnosti posta-
ju apstraktne bez priče vezane za njih.  Prednosti koriščenja virtuelnih muzeja kao 
sredstva za angažovanje učenika engleskog jezika mogu biti upoznavanje učenika 
sa muzejima i vokabularom u uvažavanju ili vrednovanju umetničkog dela.  U me-
đuvremenu, to će pružiti priliku da se jeziku priđe na zabavan način.  U zaključku, 
virtuelni muzeji mogu obezbediti dodatne resurse za ostvarivanje zahteva postav-
ljenih u nastavi engleskog kao stranog jezika. Praksa korišćenja sadržaja virtuelnih 
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muzejskih zbirki u nastavi može da se razvija u najmanje tri oblika, kao podrška: 1. 
nastavniku u predavanju kao ilustrativni materijali (serije ilustracija); virtuelni obi-
lasci muzeja sa učenicima, 2. kursu/predmetu za samostalan rad sa materijalima za 
učenje, i 3. kursu/predmetu za ispitivanje stečenog znanja kao materijali za samo-
stalan (završni) projekat učenika. Na taj način nastavnici mogu obogatiti nastavni 
kurikulum engleskog jezika upotrebom autentičnih tekstova, fotografija, video, au-
dio i drugih materijala dostupnih u virtuelnim muzejima. Dakle, primena virtuelnih 
muzeja u obrazovanju  i nastavi može doprineti upoznavanju i očuvanju kulturnih 
vrednosti,razvoju globalnog razmišljanja i komuniciranja, sticanju znanja i podstica-
nju kreativnosti upotrebom novih tehnologija na dinamičan, interaktivan, multime-
dijalan i multidisciplinaran način.
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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



ÖSSZEFOGLALÓA kombinatorikus gondolkodás a matematikai feladatok megoldásán túl is igen nagy 
jelentőséggel bír. Az informatika és a hozzá kapcsolódó tudományok fejlődésével 
alkalmazása az utóbbi évtizedekben felgyorsult. Nemcsak a tudományok terén van 
szükségünk a gondolkodásnak erre a formájára, hanem hétköznapjainkban is. Az 
információk közötti tájékozódás, rendszerezés, mindennapi dolgaink átrendezése, 
tevékenységeink átszervezése is igényel kombinatív képességeket, valamint a prob-
lémamegoldás sem képzelhető el nélküle. A szerbiai alsó tagozatos matematikaok-
tatás és nevelés tanterve hangsúlyozza a kombinatorikus gondolkodás fejlesztését, 
de sok más országtól eltérőenmég mindig nem írja elő a kombinatorika alapjainak 
tanítását. Kíváncsiak voltunk, hogyan vélekednek a szerbiai tanítók a kombinatori-
káról, a kombinatorikus gondolkodás fontosságáról, illetve annak tanításáról. Ennek 
érdekében végeztük el felmérésünket, melynek eredményeit elemezzük.

Kulcsszavak: kombinatorika, kombinatorikus gondolkodás, alsó tagozat, kombinatori-
ka tanítása, kompetencia fejlesztése
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Bevezető

A kombinatorikus gondolkodás a matematikai feladatok megoldásán túl is 
igen nagy jelentőséggel bír. Az informatika és a hozzá kapcsolódó tudományok 
fejlődésévelalkalmazása az utóbbi évtizedekben felgyorsult. Nemcsak a tudomá-
nyok terén van szükségünk a gondolkodásnak erre a formájára, hanem hétköznap-
jainkban is. Az információk közötti tájékozódás, rendszerezés, mindennapi dolgaink 
átrendezése, tevékenységeink átszervezése is igényel kombinatív képességeket, va-
lamint a problémamegoldás sem képzelhető el nélküle.

A kombinatorikai tartalmak megjelenése a gyermekjátékokban ismert dolog. A 
kombinatorikus játékok, a manipuláció, csoportok alkotása vagy párok kialakítása 
különféle játékokban, csokrok készítése néhány szál virágból, babák öltöztetése 
különféle módon, tanulók sorba rendezése, padokba történő ültetése, a lehetsé-
ges sorrendek kialakítása egy asztalnál vagy különböző tanulói csoportok alkotása 
stb., mind természetes helyzetként jelentkeznek a gyermekek mindennapi életé-
ben. 
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A szerbiai alsó tagozatos matematikaoktatás és nevelés tanterve hangsúlyozza a 
kombinatorikus gondolkodás fejlesztését, de sok más országtól eltérőenmég min-
dig nem írja elő a kombinatorika alapjainak tanítását.

Az alsó tagozatos matematikai oktatási program fejlesztésével, korszerűsítésével, 
illetve a kombinatorika tanításának némely módszertani aspektusával foglalkozott, 
többek között: Varga (1967); Lovász, Vesztergombi, Pelikán (1971); Gyapjas (1972); 
Cotič, Hodnik (1993); Cotič, Felda (2007); Pinter Krekić (2006, 2009); Dejić, Banđur, 
Pinter Krekić (2008); Pinter Krekić, Ivanović, Námesztovszki, Major (2015); stb.

E kutatások alapján, melyek rávilágítottak az adott tartalomnak a megfelelő 
módszertani transzformációjára, lehetőség van arra, hogy a célok és a feladatok, fő-
képp az alsó osztályos matematikai tanítás programjában, kifejezésre jussanak. En-
nek alapján a tanulók elsajátíthatják a kombinatorika alapfogalmait és módszereit, 
felkészülhetnek az elsajátított tudás alkalmazására a  mindennapi élet problémáinak 
megoldásában,  folytatni tudják a kombinatorika további sikeres tanulását.  Mindez 
segítheti a tanulók mentális képességeinek fejlődését, különös tekintettel a logikai 
és kombinatorikai gondolkodás fejlesztésére, valamint a megoldások és kombinato-
rikus modellek alkalmazására a matematika különböző témaköreiben. A kombina-
torika tanítása a kreatív gondolkodás fejlesztéséhez is hozzájárul, továbbá a tanuló 
belső motivációját is növeli a matematika tanulásában. 

A kombinatorika tanításának a célja ebben a korosztályban nem az, hogy a tanu-
lók megtanulják a kombinatorikai feladatok megoldásának a szabályait, képleteit, 
hanem az, hogy felismerjék a kombinatorikus tartalmat a különböző problémákban, 
és megoldják azokat ösztönösen, szabadon és kreatívan(Pintér Krekić és társai, 2015).

Tanulmányunk célja, hogy ismereteket szerezzünk, hogyan vélekednek a szerbiai 
tanítók a kombinatorikáról, a kombinatorikus gondolkodás fontosságáról, illetve an-
nak tanításáról. Ennek érdekében végeztük el felmérésünket, melynek eredményeit 
elemezzük.

A kutatás módja és a kitöltők adatai 

A kutatást kérdőívezéssel végeztük, amelyet papíron töltöttek ki az osztályta-
nítók Vajdaság területéről. A kérdőív a Magyar Tudományos Akadémia által 2015-
ben matematika szakos tanároknak előlátott kérdőív átdolgozása a szerbiai tanterv 
szerint osztálytanítók részére. A kombinatorikával kapcsolatos kérdések, amelyek itt 
elemzésre kerülnek, a kérdőívnek csak egy részét képezik.

A felhasználható 255 kérdőív alapján a kitöltők között 233 nő és 10 férfi volt, erre 
a kérdésre 12-en nem válaszoltak. 

Korosztályra való tekintettel az eloszlás, a két megválaszolatlan kérdőívtől elte-
kintve, a következő:
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1. táblázat A kérdőívet kitöltők száma korosztályok szerint

Kor 25-35 35-45 45-55 55-65

Kitöltők 
száma 31 94 108 20

Anyanyelvnek 130-an a magyart, 119-en a szerbet és egy a bunyevácot jelölték 
meg, 5-en nem adták meg a kérdésre a választ. 128-an magyar nyelven, 123-an pe-
dig szerb nyelven tanítanak. A tanítás nyelvét 4-en nem adták meg. 

Arra a kérdésre, hogy Hány éve tanít?, amelyre 4-en nem válaszoltak, a következő 
adatokat kaptuk: 

2. táblázat Hány éve tanít?

Hány éve 
tanít?

5-nél 
kevesebb 5-15 éve 15-25 éve 25-nél több

Kitöltők 
száma 26 42 99 84

A kitöltők között 231-en tanítottak már az alsó tagozat mind a négy évfolyamán. 
4 olyan tanító van, akik csak egy-egy évfolyamon tanított (csak 1. osztályban ketten, 
csak 2. osztályban egy, míg csak 4. osztályban egy). Két-két évfolyamon 5-en taní-
tottak (1. és 2. osztályban ketten, 2. és 3. osztályban ketten, 2. és 4. osztályban egy). 
7 olyan kitöltő van, aki csak egyik évfolyamon nem tanított (ketten nem tanítottak 
még 1. osztályban, egy nem tanított még 2. osztályban, egy nem tanított még 3. 
osztályban, hárman nem tanítottak 4. osztályban). Erre a kérdésre 6-an nem vála-
szoltak. Ennek alapján látszik, hogy gyakorlattal rendelkező tanítókról van szó.

A kitöltők között 17-en tanítottak már kombinált tagozaton és 229-en nem. 9-en 
nem válaszoltak erre a kérdésre. 

A megkérdezettektől 8 kombinatorikával kapcsolatos kérdésre vártuk a választ, 
amelyek a következők:

1. Igyekszem minél többször kombinatorikai feladatot bevinni az óráimra.
2. A kombinatorika azoknak való, akik matematikában jól teljesítenek.
3. A kombinatorikai feladatok nehezek ahhoz, hogy a gyengébben teljesítők is 

foglalkozzanak vele.
4. A kombinatorikai problémák megoldása gyakran jelent a tanítók számára is 

kihívást.
5. Kombinatorikai ismeretek az informatikai alkalmazásokban is szükségesek.
6. A kombinatorikának számos gyakorlati alkalmazása van.
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7. Nem kombinatorikai jellegű témakörök feladatainak megoldásához is szükség 
lehet kombinatorikai gondolkodásmódra.

8. Támogatom, hogy a kombinatorika bekerüljön a tantervbe.

A kérdések közül az 5-ös, a 6-os és a 7-es a kombinatorika alkalmazására vonatko-
zik, a 2-es, a 3-as és a 4-es a kombinatorikai feladatok nehézségével kapcsolatosak, 
míg az 1-es és a 8-as kérdés a tanítók kombinatorikához való hozzáállását tükrözi. Az 
eredeti kérdőívben a sorszámozás ettől különböző, mert más kérdések is szerepel-
nek benne. Az eredmények elemzésekor eltekintünk azoktól, akik az adott kérdésre 
nem válaszoltak (szám szerint a kérdések sorrendjében: 2, 2, 1, 0, 7, 0, 2, 1), azaz csak 
a válaszolókat vesszük figyelembe, mert a nem válaszolók aránya elenyésző.

Az eredmények ismertetése

1. ábra: Igyekszem minél többször kombinatorikai feladatot bevinni az óráimra

A válaszolóknak több mint 80%-a visz be többször is kombinatorikai feladatot a 
tanórákra, tehát szívesen foglalkoznak az adott témakörrel, valószínűleg fontosnak 
is tartják azt, függetlenül attól, hogy a tanterv ezt nem látja elő. 
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2. ábraA kombinatorika azoknak való, akik matematikában általában jól teljesítenek

Annak ellenére, hogy a felmérésben részt vevők 79,9%-a  teljesen vagy nagyjából 
egyetért azzal, hogy a kombinatorikai feladatok azoknak valók, akik jól teljesítenek 
matematikából, azoknak az aránya, akik szerint a gyengébben teljesítőknek az ilyen 
jellegű feladatok nehezek, 68,5%, azaz a különbség 11,4%. 

3. ábra A kombinatorikai feladatok nehezek ahhoz, hogy a gyengébben teljesítők 
is foglalkozzanak vele
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A 79,9% közül (202 fő), akik a matematikában jól teljesítőknek szánnák a kombi-
natorikai feladatokat, 160-an (79,2%) válaszoltak úgy, hogy a gyengébben teljesítők-
nek ugyanazon feladatok nehezen megoldhatók.

A tanítók 72,6%-a nagyjából vagy teljesen egyetért azzal, hogy a tanítók számá-
ra is kihívás egy-egy kombinatorikus gondolkodást igénylő feladat megoldása. Ez a 
korosztály függvénye is lehet, hiszen a tanítóképzésben a kombinatorika 12 éve ke-
rült bevezetésre, addig a leendő tanítók nem tanulták, a kitöltőknek pedig legalább 
a fele 45 évnél idősebb, vagyis ettől korábban végezte az egyetemet. A munkaévek 
tekintetében is egyezést láthatunk, mert a 255-ből 183-an már többmint 15 éve taní-
tanak, tehát a tanítóképzésben nem részesültek kombinatorikai ismeretekben. Ez az 
eredmény is összehasonlítást igényel.

4. ábraA kombinatorikai problémák megoldása gyakran jelent a tanítók számára 
is kihívást

Korosztályokra lebontva, hogy kihívást jelent-e a kombinatorikai feladatok meg-
oldása, a következő eredményt kaptuk, attól a két kitöltőtől eltekintve, akik nem ad-
ták meg a korukat:
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3. táblázat

Korosztály
Egyáltalán 

nem ért 
vele egyet

Nem 
nagyon ért 
vele egyet

Közömbös
Nagyjából 
egyetért 

vele

Teljesen 
egyetért 

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% 11,1% 46,3% 26,9%

55-65 5% 15% 20% 35% 25%

Korosztályonként az eredmény az összesítettel megegyezik, legtöbben nagyjá-
ból egyetértenek, illetve teljesen egyetértenek azzal, hogy a kombinatorikai felada-
tok kihívást jelentenek a tanítóknak. 

Ugyanezt a kérdést a munkaévek számától függően is megnéztük, ennek ered-
ményét a következő táblázat mutatja:

4. táblázat

Tanításban 
eltöltött 

idő

Egyáltalán 
nem ért 

vele egyet

Nem 
nagyon 
ért vele 
egyet

Közömbös
Nagyjából 
egyetért 

vele

Teljesen 
egyetért 

vele

5 évnél  
kevesebb 0% 7,7% 30,7% 42,3% 19,2%

5-15 év 0% 9,5% 7,1% 50% 33,3%

15-25 év 3% 13,1% 12,1% 43,4% 28,3%

Több  
mint 25 év 5,7% 10,7% 13,1% 46,4% 23,8%

A tanításban eltöltött idő alapján sem kapunk az összesítettől lényegesen eltérő 
eredményt. Kivételt csak az 5 évnél kevesebb munkaévvel rendelkező tanítóknál fi-
gyelhetünk meg, ahol 30,7%-uk közömbös a téma iránt, viszont ez összesen csak 8 
főt tesz ki. Ez a kérdés tehát nem korfüggő és nem függ a tanításban eltöltött évektől 
sem, ezért az okot a témakörben kellene keresni. 

A kombinatorika alkalmazásait illetően, a feltett három kérdésre érkező válaszok 
alapján láthatjuk, hogy a többség nagyjából tisztában van vele (minden kérdés ese-
tében többmint 50%), hogy a kombinatorika alkalmazása több területen is folyik, 
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azoknak az aránya  pedig, akik ezzel teljesen tisztában vannak, mindhárom kérdés 
esetén 30% felett van. 

5. ábraA kombinatorikánakszámos gyakorlati alkalmazása van

6. ábra Kombinatorikai ismeretek az informatikai alkalmazásokban is szükségesek
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7. ábra Nem kombinatorikai jellegű témakörök feladatainak megoldásához is szük-
ség lehet kombinatorikai gondolkodásmódra

Azt, hogy a kombinatorika hivatalosan is a tantervbe kerüljön, a megkérdezett 
tanítóknak szintén többmint 70%-a támogatja, 48,4%-uk nagyjából, míg 23,6%-uk 
teljesen egyetért vele. 

8. ábra Támogatom, hogy a kombinatorika bekerüljön a tantervbe
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Összefoglaló

Az eredmények alapján egyértelműen következik az, hogy a tanítók látják a 
kombinatorika fontosságát, hiszen tudomásuk van annak alkalmazásának sokolda-
lúságáról, másrészt az óráikra is visznek be kombinatorikus gondolkodást igénylő 
feladatokat, annak ellenére, hogy többségük a matematikában jobban teljesítők szá-
mára tartja érthetőnek e témakört, mégis javasolja, hogy bekerüljön a tantervbe.A 
továbbiakban még elemzésre vár a kérdésekre kapott válaszok összehasonlítása az 
egyes adatok alapján (kor, nem, anyanyelv), illetve a hasonló jellegű kérdések össze-
vetése is. 
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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



SAŽETAKIstraživanje usvojenosti programskih sadržaja sprovedeno je na uzorku od 153 ispi-
tanika (74 učenika i 79 učenica drugog razreda koje su pohađali redovnu nastavu i 
gde se nastava odvijala pod rukovodstvom učitelja razredne nastave. Primenjene su 
po četiri varijable kojima se procenjivala efikasnost realizacije programskih sadržaja 
(bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 m; vođenje lopte u mestu levom 
i desnom rukom; niska greda: hodanje sa privlačenjima, čučanj, usprav; dva pove-
zana koluta napred). Merenje usvojenosti motoričkih informacija u nastavi fizičkog 
vaspitanja, vršeno je na osnovu vrednovanja ocenama od 1 do 5 sa pet stepeni gra-
dacije, a pri tom vodilo se računa o pravilnosti i estetskom izvođenju zadatih moto-
ričkih zadataka. U ovom radu korišćen je transverzalni model istraživanja. Dobijeni 
podaci statistički su obrađeni i tabelarno prikazani. Rezultati su izraženi u procenti-
ma analize učestalosti. 
Rezultati analiza pokazali su da se učenici i učenice statistički ne razlikuju (p = 0.181) 
u primenjenim varijablama za procenu usvojenosti motoričkih informacija.
Učenici po rezultatima poseduju veću homogenost od učenica.
Opšti zaključak je da nastavni sadržaji nisu realizovani na zadovoljavajućem nivou 
i da bi trebalo preispitati da li su minimalni obrazovni zahtevi koji su već godinama 
isti primereni uzrastu pred koga se postavljaju. 

Ključne reči: fizičko vaspitanje, učenici, programski sadržaji, minimalni obrazovni zahte-
vi, mlađi školski uzrast.
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Uvod

Planiranje nastave fizičkog vaspitanja predstavlja važnu  komponentu i mora se 
zasnivati na realnim i ostvarljivim pretpostavkama, prilagođeno objektivnim uslovi-
ma škole, kao i  mogućnostima svakog učenika ponaosob.

Rezultati nekih istraživanja i brojni primeri iz prakse pokazuju da je veoma teš-
ko sve predviđene programske sadržaje u potpunosti realizovati i u najoptimalnijim 
uslovima, i uz maksimalno zalaganje učitelja i nastavnika.Mnoge školske i predškol-
ske ustanove imaju velikih problema oko obezbeđenja prostornih i materjalnih uslo-
va koji su bitni za uspešnu realizaciju nastave fizičkog vaspitanja. Osim materjalnih 
uslova veoma je važno, a ujedno i teško obezbediti kvalitetne vaspitače i učitelje koji 
će raditi sa decom, jer oni snose veliku odgovornost za kvalitet i efikasnost realizacije 
programa fizičkog vaspitanja.

Programski sadržaji predviđeni  za mlađi školski uzrast po mišljenju stručnjaka 
uglavnom su prilagođeni deci i njihovim sposobnostima, zadaci su jednostavni, ve-



196

ćinom prirodni i izvedeni oblici kretanja, koji iz razreda u razred postaju sve složeniji.
Neophodno je istaći da je kvalitet i efikasnost nastave fizičkog vaspitanja u mlađim 
razredima bitna pretpostavka za uspešno izvođenje nastave u kasnijim uzrasnim pe-
riodima.Ukoliko dođe do poteškoća u razvojumotoričkih sposobnosti usled nedo-
voljne fizičke aktivnosti, učenici neće moći da odgovore zahtevima i zadacima koji 
se postavlja pred njih u starijim razredima. Učenici treba pravilno da izvode svako 
motoričko kretanje, kako bi im to omogućilo ekonomičnije i efikasnije učenje slože-
nijih kretanja u starijim razredima.

Usvojenost programskih sadržaja pokazuje i kakav je nivo motoričkih sposob-
nosti učenika, jer savladavanje određenih programskih sadržaja i razvoj motoričkih 
sposobnosti učenika predstavljaju neodvojive procese i osnovne zadatke nastave 
fizičkog vaspitanja.

„Uzroci nedovoljne efikasnosti nastave pripisuju različitim faktorima (nedovoljan 
broj časova, neadekvatan program, loši uslovi, ...) ali i nedovoljnom angažovanju ra-
zrednih učitelja kojima je poverena nastava fizičkog vaspitanja u nižim razredima. 
Neophodno je istaći da je kvalitet i efikasnost nastave fizičkog vaspitanja u mlađim 
razredima bitna pretpostavka i nužan preduslov za uspešno izvođenje nastave u ka-
snijim uzrasnim periodima“(Zrnzević, 2009).

Koliko je značajan uticaj fizičkog vaspitanja na razvoj dece u mlađim razredima 
osnovne škole ukazala je i Milica Šepa „Ukoliko je dete mlađe, utoliko je uloga fizič-
kog vaspitanja u školi značajnija. Ono što se propusti u fizičkom vaspitanju deteta 
u mlađem školskom uzrastu, teško se nadoknađuje, a ponekad se uopšte ne može 
nadoknaditi“ (Šepa, 1963 :23).

U istraživanjima autora koji su se bavili efikasnošću nastave fizičkog vaspitanja: 
Krsmanović (1985), Kukolj, Arunović i Bokan (1997), Zrnzević (2003, 2007), i raspra-
vamao efikasnosti iste, preovladava  nezadovoljstvo sadašnjim stanjem u celom si-
stemu školskog fizičkog vaspitanja   i rezultatima koji se u njemu postižu. Negativne 
ocene posebno se odnose na stanje u mlađim razredima osnovne škole i opšta je 
konstatacija da je fizičko vaspitanje na nivou mlađih razreda u stalnom zaostajanju. 

Po Bali (1981) »fizičko vežbanje je neophodno podići na nivo sportskog treninga, 
vodeći više računa o motoričkom nego o hronološkom uzrastu dece, što treba da se 
ispoljava njihovim boljim i  bogatijim motoričkim ponašanjem. Na taj način motorič-
ki razvoj u ovom osetljivom  periodu  treba da se podigne na viši nivo, duže  bi  trajao 
plato razvoja, a opadanje tih sposobnosti bi bilo sporije i duže“.

Sistem obrazovanja budućih pedagoga po mišljenju stručnjaka iz oblasti fizičkog 
vaspitanja, posvećuje vrlo malo vremenskog prostora fizičkom vaspitanju najmla-
đih, što uz nedovoljnu stručnost, dovodi do improvizacije i površne realizacije nasta-
ve fizičkog vaspitanja. Sadašnje školsko fizičko vaspitanje ne odgovara sposobnosti-
ma, željamai mogućnostimaučenika.

„Uzroci nedovoljne efikasnosti nastave pripisuju različitim faktorima (nedovoljan 
broj časova, neadekvatan program, loši uslovi, ...) ali i nedovoljnom angažovanju ra-
zrednih učitelja kojima je poverena nastava fizičkog vaspitanja u nižim razredima. 
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Neophodno je istaći da je kvalitet i efikasnost nastave fizičkog vaspitanja u mlađim 
razredima bitna pretpostavka i nužan preduslov za uspešno izvođenje nastave u ka-
snijim uzrasnim periodima“.(Zrnzević, 2009).

Današnje generacije su u odnosu na prethodne znatno više rastom i sa pove-
ćanom telesnom težinom sa tendencijom da se tako i nastavi. Međutim, ovaj rast u 
visinu i povećanje telesne težine ne ide uporedo sa jačanjem mišića čiji je zadatak da 
podržavaju kičmeni stub, omoguće pravilan rast i razvoj i spreče nastanak deformi-
teta na kičmi i stopalima, koji nepovoljno utiču na fizičko i psihičko stanje učenika. 
U mlađim razredima osnovne škole 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 utiče na efikasnost nastave, pokazaće rezultati 
istraživanja u ovom radu, jer je pažnja usmerena na efikasnost ostvarivanja programskih 
sadržaja u drugom razredu osnovne škole na osnovu minimalnih obrazovnih zahteva.

Metode
Uzorak  ispitanika 
Uzorkom je obuhvaćeno 153 učenika (74 učenika i 79 učenica) II razreda osnov-

ne škole  koji su pohađali redovnu nastavu pod rukovodstvom profesora razredne 
nastave.  

Uzorak  varijabli
Za procenu usvojenosti motoričkih informacija primenjene su sledeće varijable:
• bacanje loptice u horizontalni cilj sa daljine od 10 m  –  SBLH
• vođenje lopte levom i desnom rukom u kretanju  −SVOL
• niska greda: hodanje sa prednoženjem, okret u  čučnju za 180., stav uspravno –  SGRE
• dva povezana koluta napred iz čučnja u čučanj  −S2KO

Efikasnost savladanosti programskih sadržaja procenjivana je na osnovu mini-
malnih  obrazovnih zahteva propisanih na osnovu nastavnog Plana i programa Mi-
nistarstva prosvete  Republike Srbije za II razred  osnovne škole. Sve varijable su oce-
njivane ocenama od 1 do 5, a vodilo se računa o pravilnosti i estetskom izvođenju 
zadatih motoričkih 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 gađanja  do bliže ivice cilja iznosi 10 m. Cilj 
veličine 1x1 metar sa 5 koncentričnih krugova jednake širine, teniske loptice (9 ko-
mada). Zadatak ispitanika bio je da gađa u cilj na proizvoljan način, ali uvek odozgo 
iznad visine ramena stojeći iza linije gađanja. Ispitanik je imao pravo na 9 pokušaja (3 
probna). Zadatak je bio završen kada je ispitanik izveo pravilno svih 6 bacanja. Pogo-
dak na liniju ocenjivao se kao veći rezultat (između 4 i 5 ocena je bila 5). Registrovao 
se zbir pogodaka i unosio u mernu listu.
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Napomena: Pomoćnik ispitivača sa listom za upisivanje rezultata kretao se iz-
među linije bacanja i cilja. Ispitivač je stajao na mestu cilja, kontrolisao ispravnost 
pogodaka i registrovao rezultat. Loptice su sakupljane kada je ispitanik izvršio sve 
izbačaje.

2. Vođenje lopte levom i desnom rukom (SVOL)
Ocenjivanje:
Odličan - ako ispitanik uspeva da podjednako vešto vodi loptu i desnom i levom 

rukom, da sa loptom ostvaruje „mek“ kontakt, ne „šamara“ loptu, kontroliše 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 suviše krut kontakt sa loptom, „šamara“ loptu i po-
gled mu je stalno bio usmeren prema lopti;

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

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

3. Niska greda: Hodanje sa prednoženjem, okret u čučnju za 180 step.,  stav 
uspravno (SGRE)

Ocenjivanje
Odličan - ako učenik ima pravilno držanje tela, skladno i pravilno izvodi pokrete i 

uspeva da izvrši zadatak do kraja;
Vrlo dobar - ako učenik ima pravilno držanje tela, skladno i pravilno izvodi po-

krete, uspeva da izvrši zadatak do kraja, ali je nesiguran u hodanju na gredi i kod 
izvođenja čučnjeva;

Dobar - ako učenik ima kruto držanje tela, ne izvodi skladno pokrete, nesiguran 
je u hodanju na gredi, ali uspeva da završi zadatak do kraja;

Dovoljan - ako učenik ima kruto držanje tela, ne izvodi skladno pokrete, nesigu-
ran je u hodanju na gredi, ne uspeva u kontinuitetu da izvrši zadatak do kraja, već 
stalno prekida izvođenje zadatka i 

Nedovoljan - ako učenik uopšte ne uspeva da se zadrži na gredi i izvrši zadatak.

4. Dva povezana koluta napred (S2KO)
Ocenjivanje
Odličan - ako se ispitanik prilikom izvođenja kolutova ne oslanja glavom o tlo i 

ako ustaje bez pomoći ruku;
Vrlo dobar - ako se prilikom izvođenja kolutova ne oslanja glavom o tlo, ali ustaje 

uz pomoć ruku;
Dobar - ako se ne oslanja glavom o tlo, ali kolutove završava u sedu i ustaje uz 

pomoć ruku;
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Dovoljan - ako se oslanja glavom o tlo, kolutove završava u sedu i ustaje uz po-
moć ruku;

Nedovoljan - ako ne može da izvede dva povezana koluta napred.

Metod  obrade  podataka

U radu je korišćen transverzalni model istraživanja.
Pored osnovne statistike, razlike između učenika i učenica utvrđene su multiva-

rijantnom analizom varijanse (MANOVA) i univarijantnom analizom varijanse (ANO-
VA). 

Rezultati  istraživanja  sa  diskusijom

Analizom rezultata o stepenu usvojenosti programskih sadržaja, odnosno mini-
malnih obrazovnih zahteva, koje su postigli učenici i učenice može 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 sadržaja gde je osnovni cilj razvoj lokomotorne efikasno-
sti nije u dovoljnoj meri ostvaren što se verovatno i odrazilo na dobijene rezultate.

Najbolji rezultat postignut je na testu za procenu efikasnosti lokomocije i ma-
nipulativne efikasnosti, vođenja lopte u trčanju (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 učenika i učenica

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 može videti iz Tabele 1,  kod testa bacanje loptice u horizontalni cilj 
(SBLH) procentualno je najviše zastupljena nedovoljna ocena (1) jer je najveći broj 
učenika 21% i učenica 25% bez pogodka ili sa jednim pogodkom (27% učenika i 29% 
učenica). Procentualna zastupljenost ocene dovoljan (2) je 20% kod učenika i 17% 
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kod učenica.  Ocenom dobar (3) ocenjen je procentualno gledano isti broj učenika i 
učenica 17%. Međutim, vrlo dobrom ocenom (4) i odličnom ocenom (5) ocenjen je 
relativno mali broj ispitanika, čak ispod deset procenta, 8% učenika i 6% učenica, od-
nosno 6% učenika i 3% učenica. Posmatranjem procentualne zastupljenosti uočava 
se da su učenici postigli nešto bolje rezultate od učenica.

Rezultati testa vođenja lopte u kretanju levom i desnom rukom (SVOL) pokazuju 
da procentualno najviše učenika i učenica ima ocenu (5), odnosno 54% učenika i 
49% učenica. Procentualno je najmanje zastupljena ocena (2) i kod učenika i kod 
učenica, ispod 5%. Ocenom (4) ocenjen je približno isti broj učenika i učenica i iznosi 
oko 45%, učenici su nešto uspešniji.

Kod testa dva povezana koluta napred (S2KO) procentualno je najzastupljenija 
ocena (4) i to kod učenica 38%, i učenika 37%. Najmanje je zastupljena ocena (2) uče-
nica i učenika i iznosi ispod 5% i kod učenica i kod učenika . Procenat zastupljenosti  
ocene (3) je oko 32%  za učenike i isto toliko  za učenice. Procenat  odličnih ocena (5) 
je nešto niži u oba subuzorka i iznosi 26% kod učenica i 23% kod učenika. Na osnovu 
procentualne zastupljenosti može se zaključiti da su učenice nešto bolje u izvođenju 
ovog motoričkog zadatka i da su ocenjene boljim ocenama. 

Tabela 2. Procentualna zastupljenost pojedinih ocena (u %)

SBLH 0 1 2 3 4 5

Učenici 21 27 20 17 8 6 

Učenice 25 29 17 17 6 3 

SVOL   /      /   /   3 4 5

Učenici   /   /   /   2 43 54 

Učenice   /   /   /   5 45 49 

S3KO   /   /  2   3 4 5

Učenici   /   /  6 32 37 23 

Učenice   /   /  2 32 38 26 

SGRE   /   /  2   3  4  5

Učenici   /   /  1 13 36 48 

Učenice   /   /  2 21 31 44 

Kod testa hodanje na gredi(SGRE)  uočavamo da je procentualno najzastupljenija 
ocena (5), kod učenika 48% i 44% kod učenica. Procentualna zastupljenost ocene (4) 
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veća je kod učenika i iznosi 36%, a 31% kod učenica. Ocenu (3) ima 13% učenika i 21% 
učenica, a najmanja je zastupljenost ocene (2) i iznosi 1% kod učenika i 2% kod uče-
nica. Na osnovu procentualne zastupljenosti može se zaključiti da su učenici nešto 
bolje u izvođenju ovog motoričkog zadatka što je malo iznenađujuće s obzirom da 
je vežbanje na gredi i izražajno kretanje karakteristično za učenice.

Posmatranjem tabele i sagledavajući sve ocene i njihovu procentualnu zastuplje-
nost može se zapaziti da su učenici i učenice postigli približno iste rezultate.

Razlike u varijablama za procenu usvojenosti programskih sadržaja između 
učenika i učenica

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

Tabela 3. Značajnost razlike između grupa po obeležjima ocene
CR = 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 sadržaja dečaka i de-
vojčica za sva četiri testa analizirane su pomoću multivarijantne analize varijanse 
(MANOVA) (tabela 4).

Tabela 4. Značajnost razlika između učenika i učenica u prostoru ocena

n F p

MANOVA 4 1,58 0,181

Bez obzira što je procentualna zastupljenost ocena kod ova dva subuzorka bila 
različita, s obzirom na činjenicu da je p = 0.181 ne može se govoriti o razlici između 
grupa na posmatranom prostoru, dakle ne postoji statistički značajna razlika između 
učenika i učenica u efikasnosti savladanosti programskih sadržaja.

Dobijeni rezultati ukazuju da su učitelji na istom nivou realizovali nastavne sadr-
žaje i da su podjednako učestvovali i učenici i učenice. Posebno je sada pitanje da li 
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možemo dostignutim nivoom usvojenosti programskih sadržaja od strane učenika 
da budemo zadovoljni?

Rezultati univarijantne analize varijanse (ANOVA) pokazali su da ne postoji stati-
stički značajna razlika između ispitanika ni u jednoj varijabli (Tabela 5).

Tabela 5. Značajnost razlika između 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

Učenici su homogeniji po svojim rezultatima od učenica. Rezultat od 64,86% 
smatra se visokom homogenošću, jer od 74 ispitanika, 48 ima karakteristike svoje 
grupe a 26 ispitanika osobine druge grupe. Kod učenica od 79 ispitanica samo 36 
ima karakteristike svoje grupe što se smatra umerenom homogenošću 45,57% ( Ta-
bela 6).

Tabela 6. Homogenost grupa u prostoru ocena

GRUPE n/m %

Učenici 48/74 64,86

Učenice 36/79 45,57

Učenici i učenice se razlikuju u sistemu primenjenih varijabli za procenu usvoje-
nosti programskih sadržaja na numeričkom nivou, međutim, te razlike nisu statistički 
značajne.

Dobijeni podaci ukazuju da su učenici i učenice najviše problema imali prilikom 
izvođenja nastavnih sadržaja kojima je procenjivana preciznost. U toku nastave nisu 
dovoljno uvežbavani za izvođenje ovih nastavnih sadržaja. Vežbe preciznosti utiču 
da se kod dece formira koordinacija između oka, ruke i koncentracije, što ima važnu 
ulogu u pogađanju ciljeva.Vežbe preciznosti  treba izvoditi često u glavnom delu 
časa,treba napomenuti da uspeh u preciznosti u velikoj meri zavisi od motivacije i 
sa njom je u visokoj koraelaciji. I najmanje promene u motivaciji odražavaju se na 
rezultat.

„Preciznost predstavlja sposobnost izvođenja tačno usmerenih i doziranih po-
kreta sasvim u skladu sa postavljenim zadatkom. Manifestuje se kroz motoričke 
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akcije koje iziskuju usmeravanje i vođenje tela, delova tela ili nekog predmeta ka 
određenom cilju“ (Kragujević, 1991: 39). 

Koeficijent urođenosti iznosi oko 80%, a svoj maksimum u razvoju dostiže oko 
25-te godine života. Povećanjepreciznosti moguće je izvršavanjem zadataka kod 
kojih se traži preciznost. Neke od vežbi koje se primenjuju za razvoj preciznosti su: 
gađanje u horizontalne i vertikalne ciljeve različitih veličina, gađanje na različite na-
čine u pokretne i nepokretne horizontalne i vertikalne mete, obaranje čunjeva kotr-
ljanjem lopte, nabacivanje obruča na stalak, dobacivanje loptom u igri itd.

Kod ostalih sadržaja rezultati savladanosti su znatno na višem nivou. Neophodno je 
kao što smo napomenuli ozbiljnije pristupiti radu sa učenicima u ovom periodu kako 
ne bi stagnirali u razvoju motoričkih sposobnosti koji je u ovom periodu intezivan.

I kod učenika i kod učenica primetno je da su u većini savladali programske sadr-
žaje koji su jednostavniji prirodni i izvedeni oblici kretanja predviđeni za prvi i drugi 
razred osnovne škole. Realizacija programskih sadržaja gde je osnovni cilj razvoj lo-
komotorne efikasnosti nije u dovoljnoj meri ostvaren, a iako su obrađivane nastavne 
jedinice, učitelji razredne nastave u ovim školama nisu to odradili na odgovarajućem 
stručnom nivou, što se verovatno i odrazilo na dobijene rezultate.

Zaključak

U prostoru motoričkih informacija zbirni rezultati ocena učenika i učenica, po-
kazali su da su učenici i učenice najslabije rezultate postigli na testu bacanja loptice 
u horiznotalni cilj (SBLH) kojim se procenjivala preciznost. Imajući u vidu da je test 
složen  pokazalo se da u dovoljnoj meri nisu obrađivane nastavne jedinice u kojima 
su usvajani motorički zadaci neophodni za poboljšanje precizonosti. Rezultati na 
ostalim testova su znatno bolji.

 S obzirom na činjenicu da je p = 0.181 ne može se govoriti o razlici između 
grupa na posmatranom prostoru, dakle ne postoji statistički značajna razlika između 
učenika i učenica u sistemu primenjenih varijabli. 

 Rezultati istraživanja su pokazali da u pogledu nivoa uspešnosti usvajanja 
programskih sadržaja nema značajnih razlika između učenika i učenica.

 Učenici su po rezultatima homogeniji od učenica.
 Realizacijom sadržaja kroz nastavu fizičkog vaspitanja stvaraju se uslovi za 

zdrav fizički i psihički razvoj dece. Učiteljima i vaspitačima se pruža mogućnost da 
unose inovacije u nastavu  fizičkog vaspitanja.

 Planiranje nastave fizičkog vaspitanja mora se zasnivati na realnim i ostvar-
ljivim pretpostavkama i potrebno je prilagoditi je objektivnim mogućnostima ško-
le i svakog pojedinog učenika.Mnoge školske i predškolske ustanove imaju velikih 
problema oko obezbeđenja prostornih i materjalnih uslova. Osim materjalnih uslova 
veoma je važno obezbediti kvalitetne vaspitače i učitelje koji će raditi sa decom, jer 
oni snose veliku odgovornost za kvalitet i efikasnost realizacije programa fizičkog 
vaspitanja.



204

Zato bi trebalo posvetiti više pažnje fizičkoj aktivnosti dece, posebno mlađeg škol-
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 pažnju planiranju i izvođenju aktivnosti, a pre svega pravilnom op-
terećenju, jer umereno i pravilno doziranje u ovom periodu je izuzetno važno.

Programiranje fizičkog vaspitanja nepohodno je uskladiti sa potrebama i mo-
gućnostima učenika. Programski sadržaji ne mogu biti krajnji cilj, već samo sredstvo 
fizičkog vaspitanja, a da li su ciljevi postavljeni realno, potrebno je da se prate, usme-
ravaju i na kraju vrednuju efekti tako postavljenih zadataka.

Opšti zaključak je da nastavni sadržaji nisu realizovani na zadovoljavajućem ni-
vou i da bi trebalo preispitati da li su minimalni obrazovni zahtevi koji su već godi-
nama isti primereni uzrastu pred koga se postavljaju. Neophodno je usavršavanje 
i dopuna nastavnih planova i programa školskog fizičkog vaspitanja, ali i korektan 
odnos učitelja prema nastavi fizičkog 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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