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TANULMANYOK

Schnell Zsuzsanna - Foti Nora

A PROJEKTPEDAGOGIA REGI-UJ RUHAJA — UJ

MODSZERTAN A TANULASI NEHEZSEGEKBEN,

DISZLEXIABAN VALO IDEGENNYELV TANULAS
KIDOLGOZASARA

1. Bevezeto

Napjaink pedagogiai gyakorlataban wjra feléled6ben van az évszazados gyokerekre
visszatekint6 projektpedagogia gyakorlata (Dewey, 1938). Fontos jellemzéje, hogy a
didkot Kkiviszi az iskola falai, azaz a tantermi keretek koziil; akar fizikailag, akar a
projektben valo részvétel révén képzeletben, természetes keretben és kozegben zajlik,
és a tanulas folyamata kisérletezésen alapuld, gyakorlati szinten val6sul meg (Thomas,
2000). Béatoritja a didkok explorativ képességét és hajlamait, és a felmeriilg
problémak, kérdések megvalaszolasan keresztiil gyakorlati megoldasok keresését. Az
elsajatitas folyamataban a didk van a fékuszban, mivel a f§ feladat az aktiv részvétel,
mellyel hozzajarul a projekt megsziiletéséhez és megvalosulasdhoz, valamint a
pedagobgiai célok eléréséhez. Fejleszti a kritikus gondolkodést, azéltal, hogy a
gyakorlati életbdl gytijtott példakkal, bizonyitékokkal igazolja és validalja a kezdeti
hipotéziseket, s igy els6 kézbdl szerzett tapasztalati alapi tanulést tesz lehetGvé
(Heged(is & Szécsi, 2002; Schnell, Zalay & Gombas, 2022).

Ez a metodika a diakok aktiv konstruktiv szerepére épit: nem egy szerzé szemiivegén
keresztiil értesiilnek az adott téma sajatossagairol, hanem sajat tapasztalataik alapjan
ismerik meg és tanuljak meg definialni azt, igy 6nall6 véleményt, és értelmezést adva
az adott kérdésnek. E kompetencidk a 4K néven ismert 21. szazadi kompetenciak
(kooperacio, kreativitds, kommunikaci6, kritikai gondolkodas) melyek a tarsadalmi
felelGsségvallalas, az aktiv tudatos részvétel mentén igyekeznek a didkokat felkésziteni
életszert problémak megoldasra és interkulturalis kihivasokra (Schnell, Zalay &
Gombés, 2021; Zalay, 2021).

2. A projektpedagodgia didaktikai szempontrendszere

A projektek minden mobdszertan kozott az egyik leghatékonyabb moédon teszik
lehet6vé a tarsas integraciot (Ballard, 1995) azéltal, hogy értéknek kezelik a
multimodalitds, multikulturalitas jelenségét. Ennek befogadasa fejleszti a tarsas-
kognitiv készségeket, kommunikacids és egyéb személykozi kompetencidkat azaltal,
hogy a kozvetlen kornyezetiikben él6kkel a didkok interakcidba lépnek gyakran
kérdéives feladatokat, riportot készitve, s egymassal egyeztetve a szempontokat a
ko6z6s kimenet és cél elérése érdekében (Pléh, 2012; Schnell, 2016; Szécsi, 2020). Ez
teszi alkalmazhatovd a tanulasi nehézségekkel kiizdGk, diszlexiaval él6k
nyelvtanulasaban, atipikus nyelvfejl6dési esetekben. Célunk egy olyan nyelvtanulasi
metodika kidolgozdsa, mely segitheti az érintett, tanuldsi nehézséggel éI6
populacidkat a sikeres idegennyelv tanuldsban. Ennek soran egy olyan keretrendszert
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is kinalunk, amely alapjan a nyelvvizsgak elvarasai, mérései kozelithetGk a diszlexia
tiinettanahoz. Egy olyan mérési repertoart kidolgozasara tesziink javaslatot, mely
beépiti a diszlexiara jellemz6 nehezitettséget oly mddon, hogy a mérések validitasa és
megbizhatésaga nem sériil, s amellyel ily médon hatékonyabban tudjuk mérni az
érintett vizsgazo kompetenciajat (Chomsky, 2003).

A tanar szerepe ebben az Gjszeri helyzetben egy partneri, tAmogat6, moderalo szerep,
mellyel legjobb képessége szerint facilitalja a folyamatban zajlé6 munkat, hogy minden
didk a sajat modjan és tehetségével kapcsolodjon a tanulasi folyamathoz. A didkoknak
e szabadsaga azonban egyben felelGsség is, mellyel élhetnek a cél elérése érdekében, s
ez fontos forrasa a diakok fenntarthaté motivaci6éjanak. Ebbél fog taplalkozni kutatoi,
felfedezdi attitiidjiik, amely sok kisdidkban, fSleg az als6 tagozatban erésen jelen van.
Erre az értékre épit a projektpedagogia.

2.1 A projektpedagogia témai

Milyen témak alkalmasak projektpedagogiai programnak? Természetesen sok
szempont jatszik egyidejlileg szerepet egy jo6 projekt kivalasztasakor; a didkok
életkora, érdekl6dése, a pedagdgiai cél, és a rendelkezésre all6 tarsadalmi, kulturalis
és kornyezeti feltételek mind fontos pillérei az el6késziileteknek. Altalanossdgban az
mondhat6 el, hogy minden projekt az alabbi feltételeknek kell, hogy megfeleljen
ahhoz, hogy hatékony modszertani keretté valhasson (1d. 1. tablazat).

1. tablazat. A pedagogiailag hatékony projekt kivalasztasanak kritériumai

A projekt tematika kivalasztasanak kritériumai

Kell, hogy legyen pedagdgiai értéke
Idében meghatarozott keretekhez igazodjon (pl. 1 napos, 3 napos, 1 hetes)
A természetes kirnyezetben zajlé, élményteli feladatokkal szervezddjon

A felhasznalhaté erdforrdsok keretein belill kell maradnia, mind a tarsadalmi, mint a
fizikai kérnyezet tekintetében

Az dra, kurzus, tanmenet egy kdzponti eleme legyen, melyhez felvezetés, majd a
megvalositas utan egyfajta levezetés adja a teljes pedagogiai tanmenet ivét (TPPT)

A didkok érdeklédése legyen a kizéppontban, a kibontakozast 6k vazoljak fel sajat
erdeklddéseik és képességeik szerint

Megvalosul az egyéni és a kollektiv szint is egyidejlileg

A projekteken alapul6 metodika kimondottan alkalmas terepét adja a 21. szazadi
kompetencidk alkalmazasanak és fejlesztésének, igy nagyban hozzajarul ahhoz, hogy
az e programban felnovekvs didkok hatékony valaszokat tudjanak adni koruk és
tarsadalmuk kihivasaira, melyben aktiv konstruktiv szerepet vallalva az eltér§
kultarakkal val6 kommunikacié és a globalizacié kapcsan felmeriil§ problémak
megoldasara kreativan tudnak egyiittmiikodésen alapulé megoldasokat talalni. A
modszer elényeit és kompetenciakat fejleszt6 hatasait a 2. tablazat foglalja 6ssze.
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2. tablazat. A projektmetodika elényei

A projektmddszer elGnyei

Fenntartja a didkok motivaciojat
Felkelti a diakok erdeklddeset

Elfogadja a nézdpontjukat, szemléletiiket ezért feleldsséget vallalnak az elsajatitas
folyamataban a projekt megvaldsulasat tekintve

A didkok aktivitasara épit, ezzel serkenti a kreativitast

Fejlesztia kritikai gondolkoddst és a tarsas képességeket

Erdsiti az egyittmikodést

Az integracid hatékony eszkoze: az egyéni szinteken vald sajatossagok mentén

térténd kapcsolddasok révén erdsiti az elfogadast, az eltérd szempontok mint érték
jelennek meg.

2.2, A projekt elemei

A projekt kialakitasanak 1épéseit komoly tervezés el6zi meg. Els6dleges a pedagogiai
cél kittizése, s az ehhez vezet6 eltérd utak elfogadasaval a projekt a résztvevék szaméara
multimodalis természeténél fogva a lehets leghatékonyabba és a legbefogadhat6bba
valik. A megvalositas 1épései (1. abra) a pedagogiai cél teljesiilését szolgaljak, és az
egyéni szinteken tortén6 kapcsolodasok és megvalositisi elemek legvégiil a kozos
kollektiv cél elérését kell hogy szorgalmazzak. Ebben a pedagbgus segiti az eltérd utak
integracidjat, hogy azok egytdl egyig konvergald iranyt felvéve a kitlizott pedagogiai
cél elérését szolgaljak.

Pedagdgiai
célkitlizés

Tervezés Megvalasitas Kiértékelés

1. abra. A projektmodszer 1épései

A projektek f6 fazisai fontos pilléreket biztositanak az oktatasi folyamatban
(Hortobagyi, 2002; Nadasi, 2003). Elsé fazis az (1) elGkészités, rahangolas: a tanar a
f6 ismereti elemeket, tudastartalmakat felvazolja a didkok szamara, Osszegytjtik mi a
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kozos meglévd tudasuk, adatgytijtés formajaban. Ismerteti a projekt ivét, folyamatat,
s megkeresik a pedagogiai célt, amelyet minden résztvevé magaénak tekint a
projektmunka folyamataban. A 2 1épés a probléma kivalasztisa, a (2) tervezés: a
kollektiv szempont adta keretek, hogy a pedagdgiai célt ne tévesszék szem eldl a
kibontakoz6 kreativ folyamatban. Ennek keretein beliil eltér§ utak vezethetnek a
megoldashoz, igy a didkok itt sajat szabadsaguknak megfelel6en tudnak ahhoz
hozz4jarulni és sajat hozzajarulasuk forméajat megjelolni. A tervezés fazisaban a tanar
inkabb facilitalja a didkok egyéni néz6pontjainak kapcsolédasat, azok artikulalasat, s
ebben a folyamatban moderatorként segiti el6, hogy a didkok a sajat szemszogiikbdl
irjak le a problémat és kapcsolddjanak hozza. A megvalositis fazisaban (3) a didkok
aktiv részvétele kezd6dik meg: adatgytijtés, azok integracidja, felhasznalasa, relevans
anyagok és informacitszerzés és felhasznalds. A pedagbégus ebben mindvégig
biztositja, hogy a megfelel§ és relevans vaganyon haladjon a munka folyamata
(Mackenzie & Bathurst, 2018).

Az utols6 szakasz az (4) értékelés fazisa. Ez a fazis a kritikai gondolkodést nagyban
fejleszti, mivel mind a didkok, mind az oktat6 értékeli a projekt megvaldsulasat, hogy
a kitlizott célok megvalositasa mennyire bizonyult sikeresnek. Az értékelést a tervek,
a megvalositas folyamataban jelentkez6 akadalyok és az elért eredmények fényében
kell elvégezni, a projekt teljes ivét felolel6 keretben. Ennek az értékelésnek gyakori
formajat jelenti a beszamold, cikk formajaban elkészitett 6sszefoglalo is.

3. A projekt tipusai — résztvevik szerint

A projektek osztalyozhatok résztvevlik tekintetében, szerkezetiik szerint illetve
tartalmi elemeik alapjan. A sokrétli tipoldgiat egységesité szempontokat a 2. dbra
mutatja.

Tematikajuk, tartalmi elemeik szerint Kilpatrick (1918) felosztasdban négyféle
projektet kiillonboztetiink meg. A konstruktiv projektben gyakorlati feladatok vannak
mint pl. egy cikk, tanulmany vagy Gjsagcikk megirasa, egy kat asasa, egy biokert
létrehozasa és gondozasi terv készitése, vagy egy modell készitése. Az esztétikai
projekt fokusza a miivészet: kotészet, dramajaték, mesefeldolgozas és dramatizacio,
vizualis miivészetekbGl vagy zenei mifajokbdl taplalkozé projektek mind ide
tartoznak. A problémafokuszi projektekben egy kozponti kérdés megoldasa a
pedagbgiai cél; ez fejleszti a kritikai és a tudoméanyos gondolkodéast, mivel els6sorban
a kognitiv képességek kiaknazasan alapul a folyamat. Tapasztalati alapti tudomanyos
kutatisokbol eredd tevékenység a motorja, igy nagyban fejleszti a kreativitast (példaul
kristaly projekt, kisérleteken alapul6 projekt, kiskert vagy fiiszerkert épitése tervezése
és gondozasa a nevelési intézményben).
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Résztvevik szerint Szerkezet szerint

e Egyéni projekt: e Egyszer( projekt: a
Minden didk maga tarja fel, oldja didkok egyetlen egy problémara
meg a problémat a sajat fokuszalnak a projektben. Ezzel
képességeinek, adottsagainak és mélyebben érthetik meg azt,
lehetdsegeinek megfelelden adott szemszoghdl, s a kerést

- . tagabb kontextusban
* Csoportos proje kt: vizsgalhatjdk.

A projekt feladatait, kérdéseit a - .

diakok csoportja egyiittesen oldja * Kom p Iex p rOJ E'kt a

meg; kiemelten fejleszti az didkok tobb kérdést vizsgdlnak

egylttmiikodest és szociabilitast. egyidejiileg, eltérd szempontok
szerint melyet akar eltérd
személyek is képviselhetnek. Az
aktivitasuk adja a tartalmi
elemeket, vélaszokat.

2. abra. A projektek osztalyozasa résztvevik és szerkezet szerint

Az Un. drill projekt a didkok képességére, tudasara épits, alkalmazott vetiiletii
projektek, melyek elmélyitik a szerzett ismereteiket és képességeiket. Noveli a didkok
hatékonysagat és teherbirasat. Pl. feladatuk lehet egy riport készitése a helyi varosi
képvisel6kkel az iskoldk / jatszoterek igényeir6l és varosfejlesztési lehetGségekrdl,
melyben az alkalmazott szempontok érvényesiilése abban jelenik meg, hogy minden
fazisat a didkok végzik: a kozszerepl6k elérhetGségeinek felkutatasat, felkeresésiiket,
tajékoztatast kérnek, interjat, dsszesitést, beszamolot készitenek, majd ez utan zajlik
az eredmények integracidja, az értékelés, valamint a prezentalas. IdGsebb
korosztalynak idedlis egy ilyen komplexitasi projekt melyben a tirsadalmi piaci
szereplGkkel is kapcsolatba 1épnek a résztvevik.

4. Idegen nyelvi projektnapok altalanos iskolas tanulok szamara

A korszer(i nyelvpedagogia egyre nagyobb teret enged a nem formalis és informalis
tanulasi lehet&ségeknek, és egyre nagyobb hangsulyt kap az interdiszciplinaris
oktatas, melyben mas tudomanyteriiletek is szerepet kapnak a nyelvoktatas mellett.
Ha mindezek mellé az élményszerti tanulas is tarsul, a tanul6k észrevétleniil kbzelebb
jutnak a tanulési folyamat céljahoz. F§ pedagodgiai cél a projektben a fejleszts-
innovatori tevékenység.

A 2020-ban életbelépé NAT alapjan atdolgozott kerettanterv hangstlyozza, hogy
skiemelten fontos a nyelvoktatasban az interdiszciplinaris, azaz a tantargyak kozott
ativel6 szemlélet, mely a mas tantargyak keretében szerzett ismeretekre épit, s mely
az idegen nyelven megszerzett tudassal gazdagitja mas tantargyak tanulasat.
Projektfeladatok, mint az informaciogytjtés, a szaktantargyhoz tartozd internetes
kutatomunka, mind-mind térténhet idegen nyelven is, felkészitve a tanul6t a munka
vildgaban zajlé informacidcserére” (1d. oktatas.hu 2020).
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4.1 A projekt célja

Karunk partnerintézménye, a PTE GYAIG Dedk Ferenc Altalanos Iskoldban néhany
évig nyelvi versenyt szervezett a fels§ tagozatos tanuldk szaméara. Errél bévebben 1d.
Schnell, Foti és Kochné (2021). Az eredeti Gtlet egy péalyazaton alapult, de sajnos
évekig nem voltak motivaltak sem kollégak, sem didkok a hagyomanyosan szervez8dé
elképzelésekre. A gyerekeket nem igazdn mozgatta meg egy belsd, intézményi verseny.
Igényelték volna a nivosabb jutalmakat, amit az intézményi keretb6l nem volt
lehetséges finanszirozni, vagy olyan oklevelet, tanusitvanyt szerettek volna kapni, ami
szamithat a tovabbtanulasnal. Masodsorban a tapasztalat azt mutatta, hogy évrol-évre
ugyanazoknak a tanuloknak volt sikerélménye ezeken a versenyeken, ami a tobbi
gyereket — érthet6 médon — nem motivalta. Igy sziikségessé valt olyan program
kidolgozasa, amely esélyegyenldséget teremt. Olyan programot kivinunk kidolgozni,
amelyen barmilyen képességii tanuld részt tud venni, hogy egyenld esélyt kapjon
mindenki a tanul4dshoz (Bus, 2013; Kolosai & Pintér, 2016).

A projekt célja egy olyan program kidolgozasa és megvalositasa volt, mely nem
nyelvspecifikus, mert a diakok tobbsége az iskolakban nem csak egy idegen nyelvet
tanulhat. A projekt pedig nyelvre adaptalhato kereteket ad, s ezzel barmely nyelvi vagy
kultiratudoményi tananyag kozvetitéséhez, hatékony elsajatitasidhoz alkalmas
modszert képvisel.

Célunk tovabba, hogy ne a nyelvrdl tanuljanak a didkok, mint a hagyoméanyos
tananyagban, hanem, hogy a nyelv mint kozvetit6eszkoz szerepeljen, azaz az adott
idegennyelven tanuljanak valamir6l. A programok el6nye, hogy szdmos
tantargycsoportot is magaban foglal, igy megjelenik az interdiszciplinaris szemlélet:
helyet kap a programban a természettudoméany, a torténelem, a miivészetek és a
digitalis kulttra is. Ez utobbi napjaink kitiintetett teriilete, nem csak a Covid kapcsan
szlikségessé valt modszertani Gjitasok miatt, hanem mert az 4j felnovekvs generaciok
természetes nyelve és kozege az internetes feliiletek tartalmak kezelése, s az azokon
valé megjelenés. A multimédias tanulds nem csak az online oktatas fontos terepe
hanem az eltér6 modalitasok (vizualis, auditiv, motorikus, kognitiv, imitativ
tanul6tipusok) integraciojat is lehetévé teszi, s igy hatékony eszkozzé valhat a tanulasi
nehézségek lekiizdésében is az oktatas soran.

4.2 A projekt megvalésulasa

A ,Z0OOm into English” cimi program (Schnell, F6ti & Kochné, 2021) sikere és a
korszer(i pedagogiai elvarasok inditottik el azt a gondolatot, hogy felsé tagozatos
tanulok projektnapok keretében legyenek olyan iskolai programok melyek innovativ
modszerekkel fejlesztik és mélyitik a didkok nyelvi és kulturalis ismereteit. A projekt
metodika célja a PTE partnerintézményében, hogy a projektnapok anyagai
kidolgozasra keriiljenek, az intézményben megvalbésuljanak s ennek soran
Osszegyljtott tapasztalatok értékelhet6k legyenek. Mivel az allatkerti latogatast
igényl6 ,ZOOm into English” programot 6. évfolyamon tartjak, ezért a tobbi
évfolyamra, 5, 7. és 8. évfolyamra is egy-egy projektnap terve lett kidolgozva.

Az 5. évfolyamos tanuloknak egy ,Super Hero Projectet” terveztek. Az otlet tobb
forrasbol indul ki: egyrészt a Spy’s Giudebook c. konyvbdl (Travis, Hindley, Thomson,
Amery, Rawson and Harmer; Usborne Publishing Ltd., 2007, London), mésrészt a
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pécsi American Cornernél korabban tett latogatas témajabol (Super Heroes),
harmadrészt pedig a 10-12 év koriili gyerekek érdekldési korére épitettek benne. A
projektnap soran megtartottak a ,,ZOOm into English” projekt felépitését: (i) k6zos
bevezetés, (ii) rahangolddas, (iii) csoportmunka, (iv) lezaras, (v) 6sszefoglalas. A k6zos
rahangol6  foglalkozds sordn a  gyerekek megismerkedhettek néhany
szuperképességgel (super power) angolul, és atismételték a személyleirasrol,
képességekrdl (can / can’t) és napi tevékenységekrol (daily routine) tanultakat. Ezt
kovet6en csoportokban a gyerekek a megalmodjak sajat szuperhdsiiket. Egy tarsuk
lesz ez a hds, akir6l részletes személyleirast készitenek, amihez jelmezeket, parokakat,
arcfestéket és egyéb eszkozoket hasznalnak. A cél, hogy minden csapat hdésérdl
késziiljon egy személyleirds, egy leirds a szuperképességekr6l, és a hds napi
tevékenységérol. Mindezt fényképekkel szinesitve képzelték el, amik a h&srdl szolod
poszterre (papir alapt vagy digitalis) és filmre is kikerdl.

A7. évfolyamosoknak egy varosismereti, ,kincskeres4” program lett kidolgozva. Ennél
a projektnapnal a bevezet6 részben a didkok az utcai Utbaigazitashoz sziikséges
kifejezéseket tanuljak meg, majd a varosban feladatlapokkal ellatva, megadott
utvonalat kovetve feladatokat oldanak meg csoportban. A projekt kidolgozoi keresték
alehetdséget, hogy a QR kédokat hogyan lehet az Oko-caching programhoz hasonléan
felhasznalni, hogy a multimédids oktatas, a digitalis kompetencidk fejlesztése
egyidejlileg val6suljon meg a nyelvi fejlédéssel (Szécsi, 2020).

A 8. osztalyosok szdmara egy, a természettudomanyokra épiil§ projektnap keriilt
megrendezésre. Ebben valasztasi lehetGséget az kinalja, hogy egy iddjaras-
koncepcidra épitenek, ahol kérbe lehet jarni a csapadék, a szél, a hémérséklet stb.
kérdéseit. Ha erre lehetGség kinélkozik, a program kiils6 helyszinen, a varos egyik
gimnaziumanak laborjiban tarthato, mely kihelyezett osztilytermi alkalomként
hatékony a tanulasi nehézségek orvoslasidban is, mivel kimondottan tapasztalati
egyik elénye, hogy egyszerre tébb osztaly tud részt venni a projektnapon, s igy
kedvezdbbek a megvalositas feltételei.

4.3 A projekt hasznosulasa

A pedagbgus az el6késziileti fazis soran, felkésziilésével sok ujszerd helyzettel és
otlettel talalkozik, melyek egyarant gazdagitjak oktatoi eszkoztarat: szakirodalmak
tanulmanyozésa, a relevans anyagok felkutatidsa soran az oktat6 szemlélete sokat
valtozik, modszertani repertoarja béviil, gazdagodik és aktualis ismeretein ttl Gjakra
is ralatast nyer. A feladatlapok elkészitése soran a digitalis kompetenciaja is fejlédik
(pl. szovegszerkesztés).

A megvalobsitas szakaszaban a kollégakkal valo egylittmiikodés altal fejlédnek szocialis
képességei (pl. problémamegoldas, konfliktuskezelés, vélemények elfogadasa,
kompromisszum-készség), a tanulokkal toltott kotetlen hangvételi foglalkozasok
soran javul a tanar-diak kapcsolat, s oldottabb a 1égkor. A masoktél kapott reflexiok
segitenek a programok a tokéletesitésében. A projektek folyamatarél az oktatod
értékeld jellegli beszadmolokat készit a munkakozossége szdmaéara, igy szakmai
szempontok mentén alakulhat ki diszkusszio, mely a pedagogiai gyakorlat minGségi
javulasat és reflexiokon alapulé atgondoléasat teszi lehet6vé.
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4.4 A projekt tervezett idGkerete

A kommunikéacios tevékenységek elsésorban az informalis és nem formalis tanulasi
lehetGségek  koré  szervezddtek, Ujszeri  helyzetben  problémamegoldd,
informaécioszerzd, 6nallo és kritikai gondolkodassal rendelkezd, szocidlisan érzékeny
felndttek neveléséhez. Mindez a 4 K kompetenciait érinti s fejleszti nagymértékben,
kreativitast igényel az Gjszerd helyzetek kezeléséhez, kommunikaciot a kozos nevezok
kialakitasahoz, kritikai gondolkodast a sok informacié hatékony megsziiréséhez és
szelekcidjahoz, és kooperaciot a feladat soklépes6s komplex megoldasi folyamatahoz
(Schnell-Zalay-Gombas 2022). Els6 1épés az elméleti keretek meghatarozasa és a
hattér feltarasa. Els6ként az otletek gy(ijtése, s az el6készités fazisa keriil sorra. Ebben
sziikség van vizualis segédeszkozokre, mint képkartyakra, fényképekre, térképekre,
esetleg mar kész feladatsorokra, melyeket a célnak megfelel6en adaptalni lehet (P1éh,
2012; Szécsi, 2020; Schnell, Foti & Kochné, 2021; Schnell, Zalay & Gombés, 2021).

Az évfolyam programtervének elkészitését kdvetGen a kollégak egymassal egyeztetve
tesztelik az Osszeéllitott anyagot, a csoportokkal egylittmiikodésben. Ez a szakasz, ha
éves kialakitasban késziilt a projekt, hairom tanévet 6lel fel, igy minden tanévben
elkésziil egy évfolyamnyi program. Az értékeléshez a résztvevék (az egyiittmiikodo
kollégéktol, hallgatoktol, a résztvevs tanuloktol és sziileiktdl) visszajelzést adhatnak,
s e reflexioik alapjan kerlilnek értékelésre a projektben vallalt célok és azok
megvaldsulasa.

Alezaro, értékeld szakaszban keriil az addig lezajlott munka 6sszegzésre a tanuloktol,
kollégaktol, sziil6kt6l és egyéb segitGtarsaktdl kapott visszajelzések alapjan. Ezt
kovet6en a sajat tapasztalatok és informaciok alapjan késziilhet el a teljes fels6
tagozatra kiterjed6 projektnapok SWOT analizise. A SWOT elemzés ugyan egy
szubjektiv elemzd eszkoz, de éppen ez az eldnye: mivel minden évfolyam a tanév més
szakaszaban fog részt venni a programokon, mas tanuldk lesznek a résztvevok, mas
képességekkel és elvarasokkal, esetleg mas koriilmények kozott (pl. idGjaras). Ebben
az elemzési formaban éppen ezek a szubjektiv vélemények jelenitik majd meg a
programok erGsségeit, gyengeségeit, tovabbi lehetdségeit, esetleges veszélyeztetd
tényezGit. E kvalitativ elemz6 modszer tehat sokoldald reflexiokat adhat és tovabbi
lehet&ségeket az dtgondolasra, b&vitésre, alkalmazasra.

4.5 A projekt kollektiv szintjei és alkalmazott edukativ természete

A projektmetodika egyik kitiintetett célja, hogy a felsé tagozaton az angol nyelvii
projektnapok a kollektiv szempontok mentén szervezédjenek:

- ne kizardlag a nyelvbdl tehetséges tanuldkat szoélitsdk meg, minden
tanulé szamara elérhetGek, hozzaférhetGek legyenek, igy biztositva az
esélyegyenl8séget.

- maés nyelven is megval6sithatok legyenek,

- minél komplexebb latdsmodot alakitsunk ki interdiszciplinaris
megkozelitéssel.

Ennek érdekében az alabbi tevékenységek alkotjak a projekt f6 pilléreit, ahogy azt a 3.
abra is 0sszefoglalja:
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Részvétel

Integracio,
inkluzio

Projekt

metodika,
Demokratizacio

Valasztasi

Egyenléség lehetéség

3. éabra. A projektmetodika demokratizald, inkluziv s interaktivitast serkentd
természete

Részvétel: A projekt megvalodsitasban valo egyéni aktivitas mértéke.

Kohézié: A szolidaritas és lojalitas mértéke mellyel a tagok a kozos cél
megvalositasdhoz ~ kapcsolddnak, tevékenységiikben, szandékukban és
vélekedéseikben.

Egyenlbség: Minden didk egyenlGen fontos a kézos tevékenységben mely a kitlizott
pedagdgiai célt szolgélja s azt nem téveszti szem el6l. Mindenkinek azonos lehetségei
vannak, s erdsségeinek, érdekl6désének megfelel6 csatornan, téman keresztiil
kapcsolodhat s jarulhat hozza a nagy egészhez.

Viélasztasi lehet6ség: Az opcidk felmeriilésekor adhatd valaszlehetGségek eltér6

.....

Inklizié, integracid, diverzitds: Eltéré identitasok, kulturdlis hattert résztvevék
befogadasa, a részvételiik tAmogatésa.

4.5.1. Projekt céljai a 4D kritériumrendszer mentén
A projektpedagogia épitd, tarsas- és emocionalis neveldi jellege tehat 6tvozodik a
kognitiv, lexikai tudast novel6 célokkal, lehetGségekkel, s az alabbi teriileteken

érvényesiil ezek fejlesztd ereje (Schnell, 2022; Schnell, Zalay & Gombés; 2022).

1. Tudatos és folyamatos szakmai fejlédést el6segité tevékenység

- Az els6 szakasz attekinti a formalis és nem formalis tanulas lehet&ségeirdl szolo
szakirodalmat, oktatasi segédeszkozoket, anyagok gytijtése.
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- A megvalositas soran a feladatlapok 0sszeéllitasa és a projektnapok megtartasa
soran tervezés, tapasztalat gy(jtés.
2. Feltaro-elemzo tevékenység

- Az oktatasi segédanyagok keresése kozben a céloknak megfelel6 anyagok
kivalogatasa, melyekbdl a projektnapok tananyagai 0sszeallnak.

- A segit6 kollégdk kozti egyeztetés révén parbeszéd kezdeményezése a
feladatokrol, a programok eredményességérdl, sikerérol.

- Egy-egy megvalosult projektnap utan 0sszegzés készitése.
- Az 6sszegzést felhasznalva készithet6 el6 a kovetkez6 projektnap tevékenysége, a
lehetGségek fényében.
3. Fejleszt6-1jito tevékenység

- A projektnapokra korszerd, a didkok életkori sajatossagainak megfeleld, és az
érdekl6dési koriikhoz illeszked6 tananyagok hasznalata.

- A tananyagokhoz multimédias eszk6zok bevonasaval kell biztositani a digitalis
kompetenciak fejlesztését (PPT-k, QR kodok, stb.).

- Lehet6leg tobb lehet6séggel kell biztositani a tapasztalati és a csoportos tanulést.

4. Tudasmegoszto-segit tevékenység

- A kollégakkal val6 egytittmiikodés soran az oktatok is 0j tapasztalatokra tesznek
szert, modszertani eszkoztaruk gazdagodik.

- A més nyelvek oktat6i kidolgozhatjak a sajat osztalyaik szamaéra a projektnapokat.
- A pedagbgushallgatok megtapasztalhatjak a tanéran kiviili tanitas élményét.
- A megtartott programokat és azok tapasztalatait workshopok keretein beliil més

intézményekben tanito kollégak is megismerik.

3. tablazat. A mesterprogram idéterve (Foti, 2020., Schnell, Foti & Kochné, 2021)

Részterv Megvalositasi idészak Célok
1. 2022. jan. 1.- 2022. dec. 31. El6készits, megalapozo szakasz
2. 2023. jan. 1.- 2025. dec. 31. Megvalosito, tudasmegosztb szakasz
3. 2026. jan. 1.- 2026. dec. 31. Lezaro, értékel( szakasz
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* acéloknak
o szakirodalom megfelels témak
feltarasa, megtalalasa
2022. jan. 1. o keépgytjtemények, | o programok letisztulasa,
clékészités o partnerck ) . * Lkollégak felkérése
L. » térképek * gyitott oktatasi
megalapozas felkeresése (pl. o intézményi
2022. dec. 31. L * linkgytijtemény anyagok
Pécsi Allatkert) tamogatas
» tletelés o hatékony
idégazdalkodas
*szines, valtozatos skollégak segitsége
. projektek élményeivel nélkiil nem juthat
« projektnapok o
. gazdagodnak a tanuldk, hozzé minden
anyagainak )
« intézményi modszertani osztaly
. elkészitése . .
2023, jan. 1. « feladatlapok kincsestar gazdagodik ecszkozok:
megvalositas = forgatokdnyvek
2 * projektnapok *szélesebb krben o IKT eszkozok,
tudasmegosztas megirasa . i
2025. dec. 31. . forgatokdnyve megismerhetik kollégdk o feladatlapok,
« projektnapok .
] a projekteket térképek nyomtatasa
megtartisa
sinterdiszeiplinaris e jelmezek,
* (sorrend) .
szemlélet kialakitdsa az kellékek, arcfesték
intézményben (»Super Hero
osztaly)
* okos eszkbzok
(varosi QR kod
fejtors — 7. osztaly)
» cszkizok
kisérletekhez (term.
tud projekt - 8.
osztaly)
e &llatkerti latogatas
koltsége
a projektek visszajelzések.
mitkddtetésénck vélemények:
*  erdsségei o tanuloktol
2026. jan. 1. ) . )
5 lezaras a projektek teljes kéri SWOT * gyengeségel e résztvevd,
’ értékelés értékelése analizis * tovabbi segitd
2026. dec. 31.
lehetéségei kollégaktol
o veszélyei o sziiloktol
feltarasra keriilnek o partnerekté]

5. Osszegzés

A projektpedagogia elemi 1épéseinek és alapvet&en fontos pilléreinek bemutatasaval
vazoltuk fel a modszer alkalmazott, didaktikai el6nyeit és lehet6ségeit. A metodika
régi gyokerekre nytlik vissza, reformpedagogiai irdnyzatokbdl taplalkozik, mégis
Ujjasziiletése zajlik napjaink pedagogidjaban (Dewey, 1938). Az interdiszciplinaritas,
a kollaboracid, az eltéré kulttrak integracioja és ebbdl fakadoan az interkulturalis
kommunikacié képességének erdsitése érdemi elényei a projektmddszernek, ami ezek
révén a nyelvi képzések, kulturalis tapasztalatok elsajatitasanak hatékony terepévé
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valt. Tovabbi el6nye a multimédids tanuldas modozatainak lehetGsége és az
infokommunikacioés eszkozok didaktikai célokra vald felhasznalasa, mely onmagiban
is fontos pedagogiai cél lehet (Schnell, Zalay & Gombas, 2022). A mddszer
lehetGségeit, feltételeit és fazisait attekintve bemutattuk a kognitiv elényokon tal a
kapcsolati szinten hat6 hozadékardl is. A megvalosulas gyakorlati példai a jovo
projektpedagobgiai Gtleteihez értékes és fontos iranytiiként szolgalnak.

A fentiekben megmutattuk, hogy a projekt metodika, demokratizalo jellegénél fogva,
hogy tudja nagyon integrativan bekapcsolni az eltérd képességekkel és érdekl6déssel
rendelkez6 didkokat a tanulds menetébe, hogy tud erdsségeikre épiteni s ennek
fényében hatékonyan a motivaciot kiaknizva és fenntarthat6 modon felhasznélva
beépiteni. Ez mar onmagaban alkalmassa teszi ezt a metodikat az idegennyelv
tanulasban arra, hogy eltéré képességek és nehezitettség ellenére minden diaknal a
leghatékonyabb csatornidn, magas hatasfokkal mtikodve hatékonnya tegye a
nyelvtanul4st.

A tanulasi nehézségben, diszlexidban sajatos nehézségek jellemzbek, melyek
ismertetése e tanulmany kereteit meghaladja, azonban a projektmodszer kapcsolati
alapon miikodd, sok visszacsatolassal zajlo, interaktiv jellegébdl adédbdan nagyon
hatékony keret a diszlexiaval él6k idegennyelv oktatasahoz is. A tapasztalati alaptsag,
a multimodalitas, a kreativitas tAmogatasa, a kérdések tdmogatasa, reszponziv, &m
Ujszerti, moderatori pedagbgusi szerepben 1év6 oktatokkal mind sajatosan hatékony
moédjai a tanulasi nehézséggel él6k idegennyelv tanulidsaban. Ezek mindegyike a
projektpedagdgia sajatja, mely természeténél fogva multimodalis, eleve épit a
gyakorlati alkalmazott mozzanatokra, muzeumpedagogiai vagy egyéb tapasztalati,
kihelyezett osztalytermi alkalmakra, és inkvizitiv, kérdezéskozponti tanulésra
melyben a didkok kérdéseikkel adjak a tanulds menetét. Igy a jelen tanulmény
megmutatta, hogy a projektpedagogia kimondottan alkalmas a tanulasi nehezitettség
esetén, és célzott terapis, valamint modszertani megoldasokat ad akar diszlexiaval
él6k szamara is az idegennyelv tanulasban. Az ebbdl fakado6 lehetGségek feltarasa,
valamint implementacibja a jové feladata.
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Koltai Zoltan

DFMOGRAFIAI ADOT"TSAGOK, VALAMINT A
TELEPULESEK NEMZETKOZI KAPCSOLATRENDSZERE
MINT TELEPHELYI TENYEZOK

A gazdasagi tevékenységek térbeli megjelenése gazdasagtorténeti korszakonként
nagyon valtozatos képet mutat. Az iparositas el6tti korokban a legfontosabb telepitési
szempontok f6leg agrargazdasagi jellegliek voltak, igy a természeti eréforrasok
bdsége, a felszini és talajviszonyok, a vizellatas lehetGségei determinaltak a gazdasagi
szerepl6k foldrajzi elhelyezkedését. A XIX. szazadi iparositis folyamataban
legnagyobb magyaraz6 ereje mar a nyersanyaglelGhelyeknek, a tomeges szallitisra
alkalmas vizi utaknak és tengerpartoknak lett. A posztindusztrialis tarsadalmakat
elemezve kijelenthetjiilk, a gazdasagi folyamatok foldrajzi megkotottsége a
korabbiakhoz képest jelentGsen mérsékl6dott. A deregulacios (liberalizacios) politika
feler6s6dése, a versenyt korlatozoé technikai és fizikai akadalyok részleges vagy teljes
felszamolasa a korabbiaknal szabadabb piacvalasztast, a tobbtelephelyes vallalati
formak elterjedését, a transznacionélis vallalatok piaci térnyerését eredményezte.
Napjainkra egyre nagyobb szamu vallalat kapcsoldédhat be a nemzetkozi piaci
folyamatokba, melyek tobbszor vallalaton beliili telephelyek kozott zajlanak. Ez a
megnovekedett szabadsag nemcsak a kibocsatott termékek és szolgéltatasok, de az
ehhez sziikséges termelési tényezGk aramlasiban is testet Olt, 4ltalanossa téve a
,barhonnan - barmit - barhol — barhova” jelenséget (Lengyel, 2003, 2010). A hatarok
nélkiilivé valé gazdasagi folyamatokat tovabb erdsiti a technologiai fejlédés, a modern
informécioés és kommunikacios technikak megnovekedett gazdasagi szerepe, amely a
tavolsagbol eredd koltségeket és idGigényt masodrendii kalkulaciés szempontta tette
a miikodési helyszin megvalasztasdban. A gazdasig szerkezeti atalakulasa, a
szolgaltatasok és a tudasalapt gazdasag fokozott térnyerése, az iparvallalatok gyartasi
folyamatainak részekre bontasa tovabb béviti a nemzetkozi gazdasagi folyamatokba
bekapcsolodo potencialis helyszinek korét, felerésitve azok differencialt jellemzdit.
Természetesen a jelzett folyamatok konfliktusokat is eredményeznek, elég csak a
munkahelyek térbeli elmozdulasara, a lokalis piacokon meger6s6d6 konkurenciara, a
globalisan korlatos eréforrasokért folytatott versengésre gondolnunk (Nagy, 2010). A
nemzetallamok szerepvesztésével a kozigazgatas korabban elképzelhetetlen mértéki
decentralizaci6ja, ezzel parhuzamosan a regionalis és telepiilési auton6mia
fokozodasa valt jellemzGvé. Magyarorszag esetében ezt a folyamatot tovabb erdsitette
a centralizalt tirsadalomiranyitas helyébe 1ép6 piacgazdasagi modell, amely amellett,
hogy tag teret nyitott a térségi kapcsolatrendszerek b6viilésének, felértékelte az orszag
minden pontjat, megnyitva annak lehet6ségét, hogy a lokalis potencidl orszagossa
vagy akar nemzetkozivé boviilhessen (Nemes Nagy, 1998).

A telephelyi tényez6k megitélése
2004—2005-ben lefolytatott kérddives kutatasunkat (Koltai, 2014) 2016—2017-ben
ismételtiik meg (Koltai, 2019; Koltai & Fild, 2021a, 2021b). A rétegzett kérdbives

megkeresések (magyarorszagi vallalkozasok régiok, véllalati méret és szektorok
szerinti megoszlasa) eredményeként ekkor ismét ezer véllalkozo, vallalatvezet6 adott
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valaszt kérdéseinkre. A vallalkozasok foldrajzi megoszlasat alapul véve, 40 % feletti
aranyban a kézép-magyarorszagi régiobol keriiltek ki a valaszadok, a tobbi régiot 8—
12 % kozotti aranyban képviselték a megkérdezettek. Vallalati méret szerint a mikro-
és kisvallalatok 96% feletti aranyban szerepeltek mintankban. A tercier 4gazat
képvisel6i kozel 80%-os el6fordulassal képezték le a vallalati populéciot, az
iparvallalatok 17,5, az agrarvallalkozasok 3,5%-os részaranyt képviseltek. A személyes
lekérdezéseknek koszonhet6en a kitoltott kérddivek szinte kivétel nélkiil alkalmasak
voltak a kiértékelésre. KérdGiviinkben harom zart, harom nyitott és egy félig zart
kérdés keretében tobbek kozott az alabbiakra kerestiink valaszt:

e Mely telepiilésekhez kapcsolhatok karakterisztikus jegyként a kedvezd
demografiai és tarsadalmi adottsdgok (korszerkezet, migraciés folyamatok,
népstriiség) és a hatékonyan mtikodé nemzetkozi kapcsolatrendszer (kilfoldi
érdekeltségii vallalkozasok és beruhazasok, testvérvarosi kapcsolatok, turizmus)?

e Milyen magyarazatok hazodnak meg a vallalkozasok mobilitasi hajlandosaga
mogott?

A tanulmany tovabbi részeiben részletesen megismertetésre keriil§ hipotéziseink az
alabbiakban foglalhatok Ossze:

Els6 hipotézisként a koradbban magasra értékelt telephelyi tényezék (regionalis
elérhetdség, felvev@piaci jelleg) tovabbi els6dlegességét vartuk, a részletes vizsgalat
targyava tett szempontok koziil a telepiilések nemzetkozi kapcsolatrendszerének
fontossagat feltételeztiik, utobbit f6ként a kozép- és nagyvallalatok korében.

Masodik hipotézisiink az agazati megoszlashoz kapcsolodott, melynek értelmében a
telepiilés demografiai és tarsadalmi adottsagai tényezd kapcsan vartunk szektorkozi
differenciakat, valamivel magasabb értékkel a tercier valaszadok részérdl.

Végiil harmadik hipotézisiink szerint a kolt6zési szandékkal rendelkezd valaszadok a
legfontosabbra értékelt tényezdket (regiondlis elérhet6ség, felvevipiaci jelleg) emlitik
a mobilitds els6dleges okaként, a demografiai adottsagok és a nemzetkozi
kapcsolatrendszer magyarazo ereje ekkor kevésbé szamit meghatarozonak.

Az els6 kérdés keretében arra kerestlink valaszt, hogy az &ltalunk kivalasztott
telephelyi tényez6k mennyire meghatarozok a miikodési helyszin kijelolésekor.
Megel6z6 kutatasunk szempontrendszerét két j tényezGvel (demografiai és
tarsadalmi adottsagok, a telepiilés nemzetkozi kapcsolatrendszere) egészitettiik ki,
ezzel is tovabb arnyalva a valaszadési lehetGséget.
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Az alabbi tizenkét szempont értékelésére kértiik a valaszadokat, otfokozatt skalat
alkalmazva:

1.

10.

11.

12.

a telepiilés gazdasagi szerkezete (Agazati szerkezet, kapcsoléd6 iparagak,
beszallitoi kapesolatok, hattéripar fejlettsége)

a telepiilés innovaciés kultdraja, szellemi tékepotencidlja (kutatas-fejlesztési
kapacitasok, fels6foki oktatasi intézmények, kutatbintézetek 1éte)

a regiondlis elérhet6ség, a telepiilés foldrajzi fekvése (kozlekedési
infrastruktara, Budapest megkozelithet&sége)

a miikodéssel kapcsolatos koltségek (munkabérek, adok, adokedvezmények)

a helyi onkormanyzat aktivitasa, telepiiléspolitikaja (befektetés Osztonzés,
varosmarketing, iigyintézés, konfliktuskezelés modja)

a telepiilés kornyezeti mindsége (lakohelyi adottsagok, természeti és épitett
kornyezet, szabadidGs, egészségligyi és oktatasi intézmények)

a telepiilés kozintézményekkel val6 ellatottsdga (kozszolgaltatasok, hivatalok
miikodése)

a telepiilés iizleti szolgaltatasai (bankhalézat, ipari park, vallalkozasfejlesztési
iroda miikodése)

a munkaer§ felkésziiltsége és hatékonysaga (iskolai végzettség, nyelvismeret,
munkatermelékenység, munkaerd-piaci adatok)

a telepiilés, mint felvevépiac (piacméret, fogyasztoi potencial, vonzaskorzet
jelleg)
a telepiilés demografiai és tarsadalmi adottsagai (korszerkezet, migracios

7.7

folyamatok, népstirtiség)

a telepiilés nemzetkozi kapesolatrendszere (kiilfoldi érdekeltségii vallalkozasok
és beruh4zasok, testvérvarosi kapesolatok, turizmus)

2004—-2005-0s kutatdsunk valaszado6i els6 helyre még a telepiilés regionélis
elérhet8ségét, foldrajzi fekvését soroltdk, amit valamivel elmaradva a felvevGpiaci
jelleg kovetett (Koltai, 2014). A kovetkezd, kozepesre értékelt tényezGcsoportot ekkor
az iizleti szolgaltatasok, a telepiilés gazdasagi szerkezete, a miikodési koltségek, a
munkaer§ képzettsége és a kozintézményi ellatottsag alkottdk. Sorrendben a
kornyezeti minéség és a helyi onkormanyzat telepiiléspolitikaja kovetkezett, a
legalacsonyabb értéket pedig a telepiilés innovacioés kulttaraja kapta.
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1. Aabra. A telephelyi tényez6k fontossagi sorrendje a magyar vallalatok
megkérdezése alapjan (N=1000)

(Forras: Koltai, 2019, p. 330)

Ujabb kutatisunk eredményei alapjan a rangsor els§ helyére mar a miikodéssel
kapcsolatos koltségek Kkeriiltek, amit a telepiilés regionalis elérhetésége és a
felvev@piaci jelleg kovet (1. dbra). A kovetkezd csoportot a munkaer6 felkésziiltsége és
hatékonysaga vezeti, megel6zve a telepiilés gazdasdgi szerkezetét, az iizleti
szolgaltatasokat, a helyi 6nkormanyzat telepiiléspolitikjat, a kornyezeti minGséget és
a kozintézményi ellatottsagot. Tovabbra is az alacsonyabbra értékelt tényezSk korében
szerepel az innovaciés kultdra, ahogy szintén a lista végén talaljuk mindkét Gj
szempontunkat, a demografiai-tirsadalmi adottsagokat és a telepiilés nemzetkozi
kapcsolatrendszerét.

Kijelenthetd, hogy a magyar vallalkozasok egyrészt koltségérzékenyebbé valtak a
vizsgalt b6 tiz évben, masrészt fontosabba valt szamukra a felkésziilt és hatékony
munkaer$ megléte vagy éppen annak hidnya. Ha figyelembe vessziik a munkaképes
kort népesség (15—64 évesek) 1étszamanak orszagos csokkenését, mely aldl egyediil
Kozép-Magyarorszag jelentett kivételt a vizsgalt masfél évtized viszonylataban, batran
kijelenthetd, hogy a kvalifikalt munkaerd megszerzése egyre komolyabb kihivisok elé
allitja a magyar véllalkozasokat (Lengyel & Varga, 2018).

A kozépvallalatoknal a munkaerd felkésziiltsége kapta a legmagasabb értéket, amit
szintén jelentésen felértékelve a miikodéssel kapcsolatos koltségek, a regionalis
elérhetGség és a telepiilés gazdasagi szerkezete kovet. Lényegesebb szempontta valt
kozépvallalati szinten az innovacios kultira, ellenben joval hatrébb keriilt a telepiilés
felvevépiaci jellege. A nagyvallalati valaszok alapjan a még magasabbra értékelt
miikodési koltségeket a regionalis elérhet6ség és a munkaers felkésziiltsége koveti,
ahogy esetiikben szintén fontosabba valt a gazdasagi szerkezet és az innovacios
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potencial jelent6sége. A telephelyi tényezdk rangsorat ekkor is a nemzetkozi
kapcsolatrendszer zarja.

Els6 hipotézisiink teljesiilése azért mondhat6 csak részlegesnek, mivel a miikodéssel
kapcsolatos koltségek nem vart médon keriiltek a rangsor élére, valamint a telepiilés
nemzetkozi kapcsolatrendszere a vallalati méret novekedésekor sem szamit
meghatarozo telephelyi tényezének.

1. tablazat. A telephelyi tényezSk szektoralis differenciai a mikro- és
kisvallalkozasok megkérdezése alapjan (N=1000)

Forras: Sajat kérdbives felmérés

mezdgazdasag ipar szolgiltatas,
kereskedelem

demografia és

tarsadalom 3,09 311 34

nemzetkozi 3 8

kapcsolatrendszer 203 27 293

A telephelyi tényez6k szektoralis differenciait elemezve kijelenthet6, hogy
demogréafiai adottsagokra kapott értékek (mez6gazdasag: 3,09, ipar: 3,11, szolgaltatas,
kereskedelem: 3,4) csakugyan a tercier szektorban a legmagasabbak, megergsitve
ezzel mésodik hipotézisiinket (1. tablazat). Masik vizsgalt tényez6nk esetében nem
beszélhetiink szamottevd kiillonbségekrdl az eltérs szektorok kapcesan.

A magyarorszagi telepiilések telephelyi vonzerejének megitélése

A telepiilésfejlesztési elképzelések szdmara hasznos informacioval szolgalhat
kutatasunk azon része, amikor arrél kérdeztiik a vallalatokat, milyen mo6gottes okok
miatt tartanak sikeres telephelynek egy adott telepiilést. Részletes elemzésre az 5%-0s
emlitési kiiszobot meghalado 12 telepiilés esetében vallalkoztunk.

Amennyiben valamennyi telephelyi tényez6 esetében Osszehasonlitjuk az emlitett
telepiiléseket, jol megmutatkoznak bizonyos pozitiv (és persze negativ) iranya
elmozdulisok a rangsorokban, kirajzolva ezzel az egyes telepiilések karakteres jegyeit,
illetve meglévé hidnyossagaikat. (Hangsilyozni szeretnénk, hogy az éatlag a
legsikeresebbnek gondolt 12 telepiilés adataibol &ll eld, igy az semmiképpen sem
értelmezhet§ valamennyi magyarorszagi telepiilésre.) Az atlag feletti érték ebben az
értelemben arra hivja fel a figyelmet, hogy az adott telephelyi tényezg a tobbi varoshoz
képest karakteresebben jelenik meg a telepiilés sikerességének magyarazatai kozott.
Ugy véljiik, minél tobb telephelyi tényezé kapcesan tud egy adott telepiilés atlagot
meghalad6 értékli, markans jellemvonast felmutatni, annil megalapozottabbnak
szamit versenyképessége (Slezak-Bartos, 2023).
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2. Abra. A telepiilések demografiai és tarsadalmi adottsagainak megitélése a
magyar vallalatok megkérdezése alapjan (N=1000)

(Forras: Sajat kérdébives felmérés)

A telepiilés demografiai és tirsadalmi adottsigai (korszerkezet, migracios folyamatok,
népstlirtiség) esetében Gydr, Szeged, Sopron, Szombathely, Veszprém és Budaors
értéke atlag feletti (2. 4bra), mig a telepiilés nemzetkozi kapcesolatrendszere (kiilfoldi
érdekeltségii vallalkozasok és beruhazasok, testvérvarosi kapcsolatok, turizmus) Gyér

7 7

és Sopron esetében mutat kiemelked6 értéket (3. abra).
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3. abra. A telepiilések nemzetkozi kapcsolatrendszerének megitélése a magyar
vallalatok megkérdezése alapjan (N=1000)

(Forras: Sajat kérdébives felmérés)
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A telephely potencialis megvaltoztatasanak okai

A kovetkez6 kérdés kapcesan arra voltunk kivancsiak, milyen mobilitasi hajland6sag

jellemzi a magyar vallalkozasokat. A kérdGivben a két éven beliili, a telepiilést is érint6
koltozési szandékot és a hattérben meghiaz6do okokat is vizsgalat targyava tettiik.

A mintaban szerepl§ vallalatok 9,2%-a tervezi, hogy modositja jelenlegi telephelyét. A
telephely megvaltoztatasaval 0sszefligg6 okokat szamba véve (4. dbra), leggyakrabban
csakugyan a magasra értékelt tényez6k (miikodési koltségek, regionalis elérhetdség,
felvevépiaci jelleg) szerepelnek. Valamelyest felértékelédik a helyi dnkormanyzat
telepiiléspolitikajanak, befektetés 6sztonzésének magyarazo ereje, mig a munkaerd
felkésziiltségének és az elérhet§ iizleti szolgaltatisoknak kisebb jelentGséget
tulajdonitanak a valaszadék. Mindez jol mutatja a telepiilések nagyon eltérd
mozgasterét az egyes telephelyi tényez6k vonatkozasaban, hiszen mig a
telepiiléspolitika kialakitisa autoném dontésnek szamit, addig a munkaerd-piaci
adottsagok és az lizleti szolgaltatisok milyensége mar nem kizarblag a helyi
dontéshozok kompetencidja. Az alacsonyabbra értékelt telephelyi tényez6k
(innovaci6s kulttra, demografiai-tarsadalmi adottsagok, a telepiilés nemzetkozi
kapcsolatrendszere) ezuattal is a rangsor végén szerepelnek, megerdsitve ezzel
harmadik hipotézisiinket.
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4. abra. A telephely potencialis megvaltoztatasanak mogottes okai (N=1000)

(Forras: Koltai, 2019, p. 336)
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Osszegzés

Amellett, hogy a magyar vallalkozasok koltségérzékenyebbé valtak, egyidejileg
fontosabba valt szdmukra a felkésziilt munkaer6 megléte, ami egyértelmiien
visszavezethet6 a munkaképes kortiak szambeli csokkenésére és a vizsgalt idGszakban
tapasztalhat6 sztikiil6 kvalifikdlt munkakindlatra. Bar a telepiilés demografiai
adottsagait a tercier szektor szerepl6i valamivel fontosabbnak tartjak, jelentdségiik a
nemzetkozi kapcesolatrendszerhez hasonléan masodlagos, a mobilitasi okok kozott
kevésbé meghatarozo tényezok.

Az elmult években tapasztalt drasztikus koltségnovekedés a vallalati miikodés szinte
minden szegmensét érintette. Az energiahordozok és nyersanyagok aremelkedése, a
szallitasi és bérkoltségek megugrasa nyoman az elemzés targyava tett telephelyi
tényez6k kozil egyrészt a miikodési koltségek, a vilagjarvany hatasaként pedig a
korabban hatrébb sorolt kdrnyezeti minéség felértékel6dését prognosztizaljuk. Bar
véleményiink szerint a nagyvarosok a telephelyvalasztids soran tovabbra is eldnyt
élveznek, valamelyest felzark6znak hozzajuk az alacsonyabb lélekszam telepiilések.
Ezekre a hipotézisekre folyamatban 1év6 kutatasunk fog adekvat valaszokkal szolgalni.
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Szilardi Réka

SZUKULO ABLAKOK - A MAGYAR KOLLEKTIV
IDEGRENDSZER METAFORAJA

Az alabbi tanulméany a kollektiv fenyegetettségélmény magyar tarsadalomlélektani
alakzatait allitja paArhuzamba a kronikus traumatizaltsag fogalmaval. A két, egymastol
meglehetdsen eltéré folyamat osszekapesolasa a metaforikus térben torténik meg,
azaz nem az egy-az-egybeni, illetve az ok-okozati megfeleltetés, hanem az azonosito és
az azonositott fogalmi rendszerén keresztiili hasonlat kibontésa a célja, utébbi révén
ugyanis szemléltetni lehet a magyar tarsadalmi miikédés bizonyos jellegzetességeit,
mint amilyen példaul a markans kollektiv aldozattudat, illetve a rogziilt és tartos
félelmi allapot. Ebben az azonositasban elsGsorban Bibo Istvan (eredetileg is atvitt
értelemben hasznalt) kdzosségi hisztéria fogalma, valamint a komplex poszttraumas
szindroma (C-PTSD) és kronikus traumatizaci6 miikodésének idegrendszeri
mechanizmusai helyez6dnek analdgidba, de kulcspozicioba keriil a Lakoff-féle
fogalmi metafora koncepcidja is, amely szerint a metafora a vilagértelmezés egyik
formaéja.

Korabbi munkankban szerzétarsaimmal (Szilardi et al., 2022) mér felvetettiink egy
olyan gondolatkisérletet, amelyben anal6gias m6don egy pszichopatologiai korképet,
a borderline zavart (BPD) alkalmaztunk a kelet-kozép euroépai, azon beliil a magyar
kollektiv identitasjegyekre. Mindezzel természetesen nem azt kivantuk allitani, hogy
magyar tarsadalomban tobb hatareseti személyiség talalhat6, mint ahogyan azt sem,
hogy a régio konkrét modon koriilirhaté egy diagnosztikai kategobriaval; irasunkkal
minddssze igyekeztiink egy olyan, jabb értelmezési kisérletet bemutatni, amelynek
kibontasaval kozelebb keriilhetiink a hazai tarsadalmi m{ikodés megértéséhez.

Miként korabban is, most is hivatkozasi alap lehet az a tény, hogy az egyéni és kollektiv
szint kozotti fogalomalkotds egyaltalan nem idegen a tarsadalom- és
huméantudomanyoktol: a személyiséglélektan altal hasznalt modellek kollektiv mezére
valé érvényesitése valojdban meglehet6sen gyakori, példaul a gyiszmunka, az
identitas, az dldozatisag vagy épp a trauma fogalmai esetében.

A koz0sségi hisztéria fogalma a késGbbiekben kifejtésre keriil ugyan, azonban mar itt
lényeges ravilagitani, hogy Bib6 az 1940-es években nem orvospszichiatriai, hanem
torténelmi perspektivabdl kibontott tarsadalomtudomanyi megkozelitéssel rajzolta
meg a sajatos kollektiv magyar alkatot, mindehhez pedig a mult szazad elejének egyik
népszert, diagnosztikai allokifejezését hivta segitségiil, amely akkoriban a patologias
miikodést szimbolizal6 reprezentativ fogalomként terjedt el a kozdiskurzusban. Ehhez
kapcsoloddan érdemes egy reflexids ablakot nyitni arra a kérdésre is, hogy miképp az
1920-as évektdl a hisztéria, az 1980-es években a depresszio, a 2000-es évektdl a
bipoléris, majd néarcisztikus, borderline (vagy éppen a ,pszichopata”) kifejezések
lettek igen népszertiek, tgy az utobbi években a trauma sz6 valt olyan, mindenre
kiterjed6 fogalomma a hétkoznapi beszédben, amely igen gyakran a pszichés
maladaptiv miikodés mogotti értelmezd/magyarazo kiinduldépontként funkcional (és
-tegylik hozza, hogy épp a diszkurziv térben valo elterjedtsége miatt- igen gyakran
relativizalni is képes a pszichologiai diszfunkciokbol eredd egyes kovetkezményeket).
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Ezért eloljaroban a komplex poszttraumaés stressz zavar (C-PTSD)! vonatkozasaban
feltétleniil ki kell emelni, hogy szemben a ,puszta” poszttrauméas stressz zavarral
(PTSD), egy olyan tjfajta diagnosztikai kategoériaval (2022) allunk szemben, amelynek
értelmezéséhez elsG 1épésként rigorodzusan el kell kiiloniteniink a trauma (T) és a
traumatizacio (t) fogalmat.

Trauma és/vagy traumatizacio?

A (pszichologiai értelemben vett) trauma olyan heveny allapotként irhat6 koriil,
amely valamilyen varatlan esemény kovetkezményeként jelenik meg, és olyan
azonnali érzelmi sokkot okoz, amely a psziché dezorganizacidjahoz vezethet (Bako,
1992). Diagnosztikai szempontbél az ilyen egyszeri traumatikus eset, vagy roévid
id6tartam extrém stressz eredménye lehet a klasszikus poszttraumas stressz zavar,
amelynek tiinetei mar meglehet6sen feldogozottak a szakirodalomban (v6. Victor et
al., 2006).2

A traumatizacié ezzel szemben sokkal lassabb folyamatként azonosithato, amelyet
nem egyetlen dramai inger, hanem egy hosszabban fennall6 intervallumban az
artalmas (és nem feltétleniil extrém) stresszorok Osszeadodasa valt ki, az ezek
kovetkeztében kialakul6 hatas pedig kumulativ modon érvényesiil (Van der Kolk,
2011).Az ilyen elh1z6d6 stresszhelyzeteknek, amely folott a személynek nincsen észlelt
emocionalis kontrollja (pl. ismétl6d6 abtizus, fogvatartés, kiszolgaltatottsag, illetve az
enyhébbnek tlin6 megalazottsag, inkonzisztens viselkedésnek val6 huzamosabb
kitettség, stb.)lehet a kdvetkezménye az igynevezett komplex poszttraumés stressz
szindroma (C-PTSD).

Erre a megkiilonboztetésre azért van sziikség, mert a trauma és traumatizacié szo
gyakorta keveredik a mindennapi és a korabbi szakmai nyelvhasznéalatban is, ennek
elsGdleges oka pedig éppen az, hogy a szakirodalom Gjabban a traumatizaci6 szt mar
nem a trauma dtélésésének a folyamatara alkalmazza, hanem a hosszabb
intervallumban fennll6 stresszorok kévetkezményére is. Emiatt a nyelvi zavar miatt,
a tanulmany tovabbi részében, ahol a C-PTSD viszonyrendszerét érintem, a kronikus
traumatizacio6 szokapcsolatot fogom hasznalni.

A régio specifikus jegyei

A kelet-kozép eurdpai régio sajatossagairél temérdek mennyiségli szakirodalom
szliletett az elmult évszazadban; ezek kozt talalunk olyan megkdzelitést, amely a
Shyugati” tarsadalmakhoz képesti mdssdagot az eltérd torténelmi dtban latja (pl.
Hobsbawm, 1992; Romsics, 1998; Dieckhoff, 2002; Schopflin, 2003; stb.), vagy a
nemzetfogalombdl, illetve az eltér6 nacionalizmusok elméletébél, valamint annak
kritikai recepci6jabdl bontja ki (Kohn & Plamenatz, 1973 id, Kantor, 2000; Smith
,2004; Hutchinson & Smith, 1994; Anderson, 2006; Zimmer, 2003;

t A komplex poszttraumas stressz zavar (C-PTSD) mint diagnézis hivatalosan az Egészségiigyi
Vilagszervezet (WHO) altal kiadott Betegségek Nemzetkozi Statisztikai Osztalyozasa 11. kiadasdban (BNO-
11) jelent meg. Az BNO-11 2018-ban keriilt nyilvinossagra, és 2022. januar 1-jén 1épett hatalyba, ezzel a C-
PTSD hivatalosan elismert diagnozissa valt a nemzetkozi orvosi gyakorlatban (World Health Organization
(2018). International Classification of Diseases 11th Revision (ICD-11)).

2 (1) emlékbetorések, Gjraatélés, panik; (2) elkeriilés, elnémulas, (3) fizikai és mentéalis distressz, szorongas,
panik és folytonos készenléti allapot
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Hoppenbrowers,2002, Szilagyi 2010, stb.),illetve épp a régi6 koztes geopolitikai
statuszaban taldlja meg (pl. Konrad, 1989; Maté-To6th, 2019; Maté-T6th & Balassa,
2022).

Igen nagy valoszinliséggel e megkozelitések Osszessége, valamint azok szikitett
kritikai fogadtatasa és tovabbfejlesztése is helytallo, azaz a foldrajzi elhelyezkedésbdl
ad6do liminalitas, és e teriiletek torténeti folyomanyai: nevezetesen a birodalmak kozé
ékel6d§ statusz, az dllamnemzeti helyett a nemzetallami 1t, a polgari értékek helyett
az etnikai és nyelvi kézpontd nemzeti identitas lehorgonyzédasa er6teljes nyomokat
hagytak a régié kollektiv Onmeghatarozasaban és reakciokészletében, az ebbdl
keletkezd kozosségi klima pedig sajatos alakzatta merevedett Eur6panak ezen a felén,
igy Magyarorszagon is bizonyosan. Ahogyan arrél a hazai kutatasok beszamolnak, a
magyar nemzeti identitdskonstrukcioban dominans szerepet kapnak a ko6zos
veszteségélmények és nemzeti sérelmek, a fenyegetettség érzelmi allapota parosul a
markans aldozattudat jegyeivel, és az elaboralatlan torténelmi veszteségek pedig a
kollektiv érzelmek specifikus elrendezddését eredményezik (vo. Fiilop, 2012; Laszlo,
2013, Mészaros et al., 2018; Szilardi, 2017, Szilagyi, 2011a, stb.).

Traumaelméletek a kollektiv mezében

Az ut6bbi évtizedekben a torténelmi megrazkodtatasok tematizacidja magaval hozta a
pszichologiai nézéponta tarsadalmi traumaelméletek targyalasat is, ezekben pedig a
generaciokon ativel§, rogziilt és elakadt identitaséallapotok, vagy a kollektiv
veszteségek altal okozott tartds félelem kialakulasa voltak a legszadmottevébb pontok.
(Tekintve, hogy a trauma és traumatizaci6 fogalmanak radikalis elkiilonitése
ekkoriban még nem jelenik meg a diagnosztikaban, igy értelemszertien a hivatkozott
elméletek sem reflektalnak a véaratlan és dramai, valamint a kumulativ m6don
érvényesiil§ distressz-sorozat kiilonbségtételére).

Miként a csoport miikodése és 1ényege nem egyenld a tagok egyszerli 6sszeadasaval,
ugy a kozosségi veszteségek sem irhatdk le pusztan az személyes traumak osszegével,
igy az eltéréseket e szerz6k altalaban tgy fogalmazzak meg, hogy az egyénihez képest
a kollektivban megjelenik valamilyen sajatos jegy. Kai Erikson (1995) példaul arrol
beszél, hogy a tarsadalmi traumak nem hirtelen és brutalis erével torik 4t a pszichikai
gatakat, hanem sokkal ink&bb lassan és észrevétleniil szivarognak be a kozosség
tudataba, e folyamat kozben pedig a tagok kozti kapcsolatok, és végeredményben
maga a kozosségi érzés erodalodik.

Hans Jiirgen Wirth allitasa szerint a traumatikus élmény(ek) nemcsak az egyén, de a
csoport szintjén is magukkal hozzak az elfojtast, ugyanakkor a tarsas mez6ben mindez
olyan projektiv mechanizmusokat is mozgosit, amelyek szélsGséges esetekben
paranoid méreteket 6lthetnek (Wirth, id. Pfitzner, 2008).

Mas nézépontb6l J. C. Alexander (2004) a negativ torténelmi események
szociokulturalis konstrukcijarél beszél, amikor a traumaképz6dés szocialisan
kozvetitett attribucidjat hangsulyozza, vagyis a megrazkodtatast az esemény és a
reprezentacio kozotti résként fogja fel. Néz&pontjdban ennek megfelel6en amellett
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érvel, hogy a tarsadalmi reprezentaciot magat a kulturalis kényszerit6 eré konstrualja
meg, és ez végeredményben a k6zosség szamara egy 1j torténet elmesélést jelenti.3

Erés (2007) a traumat kovet§ narrativ hianyt nevezi meg a kollektiv feldolgozas
akadalyaként, allitisa szerint pedig ez az elakadas addig ismétlédik, amig az Gj
reprezentacios formak nem alakulnak ki, &m gondolatmenetében az identitas
szempontjabol elkiiloniti a nemzeti sérelem kategoridjat a trauma élményétdl, az
elkiilonités okat pedig abban jeloli meg, hogy jollehet mindkét folyamat
identitaszavart okozhat, azonban az utobbi esetében jelenik meg az a tartds és alapveto
létfenyegetettség, amely tobb generacidé énmeghatarozasara is erds negativ hatassal
van.

A metafora hasznalatanak indoka

Mar e néhany példan keresztiil is érzékelhets, hogy a trauma fogalom kollektiv
kitagitasanak szocialpszicholdgiai feldolgozottsaga egyre arnyaltabb, s6t mindez méar
nemcsak elméleti, de empirikus megkozelitésekben is egyre nagyobb hangsilyt kap
(v0. Cairns et al., 2003; Bar-Tal et al., 2009; Vollhardt, 2012; Fiilop et al., 2016 stb.).
Ugyanakkor, amennyiben a C-PTSD diagnézisat, koriilményrendszerét,
idegtudomanyi vetiileteit és folyamatat nézziik, az ide vonatkoz6 analdgia még
kibontatlan, holott ez a fajta gondolati jaték igen szemléletes lehet a tarsadalmi
miikodés megértésében, mar csak amiatt is, hogy az idézett kollektiv traumaelméletek
bizonyos jegyei tulajdonképpen jobban hasonlitanak a kroénikus traumatizacié
(idében késébbi) fogalmahoz.

Felmeriilhet persze a kérdés, hogy van-e értelme tovabb mélyiteni ezt az amugy is
oOsszetett kérdéskort, hiszen ha a kollektiv trauma sémai mar kell6en kidolgozottak,
akkor mi sziikség lehet egy Gj korképet vagy neurolégiai mechanizmust a tarsadalmi
vonatkozasokban érvényesiteni? Az erre adhat6 valasz tobbréti.

Egyfel6l egy metafora létrehozasdban két — egymastol tavoli teriilet - fogalmi
rendszerének megfeleltetése torténik meg, amelynek soran az egyik az azonosito, a
mésik az azonositott szerepkért jelli. Am az 6sszekapcsolas tekintetében fokozottan
épithetiink Riceur (1975) él6-, illetve Lakoff fogalmi metafora (Lakoff-Johnson,
2003) koncepcidjara, amely szerint ezek a poétikai képek nem csupan a mindennapi
nyelvhasznalat részei vagy gazdagit6 aktusai, de voltaképp a konceptualiziciot, a
vilagértelmezést, a megértést és az interpretaciot is dontéen befolyasoljak. Ebben az
értelemben tehat egy 0j metafora 1étrehozasa komplexebb megértést segit el6, igy a
hasonl6sdg mint tény elegend6 okot kell szolgaltasson a gondolatkisérlet
felvazolasahoz, kiilonosen, ha az a jelenségrdl alkotott interpretacidonkat mélyiti.
Nézetem szerint a C-PTSD mechanizmusai és tiinetei er6teljes hasonl6sagot mutatnak
a magyar tarsadalmi klima jegyeivel, ennek koszonhetSen ez a megkozelités
hatékonyabban magyarazza a koriilottiink 1év6 tarsadalmi valésdgot, mint mas ide
kapcsolhato, tavoli azonositd. Igy a kovetkezékben arra teszek kisérletet, hogy az
azonositd szerepkort a kronikus traumatizacié idegrendszeri folyamataban és
tiineteiben, mig az azonositott szerepkort a magyar tarsadalmi miikédésben (bibo6i

3 A klinikai gyakorlat terén a trauma és torténet 0sszefiiggését Pennebaker (1995) is hangsilyozza: az altala
végzett kisérletek igazoltak, hogy az elbeszélés koherencidjanak novekedése nagymértékben befolyasolja a
veszteség feldolgozottsagat, igy a testi- és mentalis egészséget is.
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terminusban kozosségi hisztériaban) jeloljem meg, és végiil a magyar tarsadalom
ykollektiv idegrendszerérdl” fogalmazzak meg allitasokat.

Kronikus traumatizacio és neurokémiai kaszkad mint azonosito

Altalanossagban az idegrendszeri miikodésben a veszélyt kelt§ ingerek hatisara a
szervezet riasztassal valaszol, az ehhez kapcsol6do természetes neurokémiai kaszkad
pedig a szervezet homeosztazisdnak helyreallitasat célozza meg. Ennek soran az agyi
miikodés egyfel6l atkapcsol a szimpatikus idegrendszeri iizemmoddba (a menekiilés
vagy tdmadas azonnali eldontésének megkonnyitésére), tovabba miikodésbe 1ép a
hipotalamusz-hipofizis-mellékvesekéreg tengely is, amelynek hatasa ugyan lassabb,
am tartosabb valaszt ad a stresszel vald megkiizdésben (Mogyoro6sy-Révész, 2019).

Ha azonban a distressz hatidsa hosszi, vagy djra és ujra fennall (kronikus
traumatizacio), akkor a fent emlitett kaszkdd mechanizmusa elhtzodik, az egyensilyi
allapot felborul, mind a kognitiv, mind az emocionélis, mind pedig a viselkedéses
vélaszokban jelent@s és tartos valtozas all be, ezek a valtozasok pedig immar az agy
szerkezeti jellemzGiben is kimutathatok (Heim et al., 2000; Perry, 2004; Wilson et al.,
2011). Voltaképpen igy foglalhat6 6ssze roviden a C-PTSD korképe.

Az ilyen elhtiz6d6 krizis vagy kumulativ stressz hatisara az érzelemregulaciéban
alapvet6en két tipusti anomaélia keletkezik: a hipoaktivaciés disszociativ mintézat
(ledermedés, leblokkolas, derealizaci6, deperszonalizacié), amelyben a negativ
érzelem tavolitasra és/vagy lehasitasra keriil, illetve a hiperaktivacios reakciokészlet,
amelyben a negativ érzelmek tualstlya teljesen atszinezi és -keretezi a személy
percepciéjat. A C-PTSD esetében e két mintdzat gyakorta oszcilladl gyors
egymasutanisagban, ennek oka az, hogy ha az észlelt fenyegetettség szintje
elviselhetetlenné valik, akkor a hipoaktivacio keriil el6térbe, majd ahogyan csokken a
negativ inger észlelése, Ggy 1ép miikodésbe a hiperaktivaci6 fazisa, hogy lehetGséget
adjon a szervezetnek a stresszel val6 megkiizdésre (Perry, 2004).

Osszességében a gyors valtakozis eredményeképp létrejové bifizisos hullamvasit
(Corrigan, Fisher & Nutt, 2011) mogotti magyarazat az idegrendszernek a szabalyozés
helyreallitasara torténd folytonos kisérletében rejlik, amelyben — egyenként hiaba
adaptiv mindkét mechanizmus- a szélsGséges valaszok gyors valtakozasa és egyiittes
jelenléte mégis maladaptiv hatast mutat (Mogyorosy-Révész, 2019).

Ennek a hatasnak a része és egyben koévetkezménye az is, hogy a stresszorokkal
szembeni tolerancia-ablak sziikiil, azaz a beérkezd ingerek nagyobb valdszintiséggel
keriilnek a ,fenyeget6” cimke ald, a rajuk adott valaszreakciok pedig tartésan és
jelentésen befolyasoljak a neurolégiai miikodést (Ogden, Pain, & Fischer, 2006), és
végeredményben az idegrendszer a kivaltott élmény koré szervez6dik. Ez tehéat
jelentds kiilonbséget mutat a klasszikus PTSD diagnézisaval szemben.

Az igy létrejové C-PTSD tiinetei kozé tartozik a tendenciézus probléma-fokusz, a
negativ énkép, a hibaztatas, az inkonzisztencia, az 6nelutasitas, a szelektiv emlékezet,
a tanult hipervigilancia (fokozott készenlét) és a fenyegetettség-érzés (Van der Kolk,
2020).

A fogalmi metafora késGbbi érvényesitéséhez a tovabbiakban a komplex poszttraumas
stressz zavar neurologiai halmazabo6l harom csomoépontot érdemes kiemelni: (a) a
szikiilt tolerancia-ablak és a kivaltott érzelemszabalyozasi zavarok fogalmait, (b) az
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agyi struktira és idegrendszeri miikodés tartdés megvaltozasat, valamint ezzel
osszefliggésben (c) a tiineti klasztert.

Ko6zosségi hisztéria mint azonositott

Esszéisztikus, mégis meglehetGsen arnyalt megkozelitésrendszert vezet be Bibo Istvan
a régioban jelenlévé tarsadalomlélektani alkatra. Ervelése szerint az idegen hatalom
jelenlétébdl fakad6 torténelmi emlékek, valamint az annak ellenallni kivano, nemzeti
jellegli reakcié miatt a kelet-eur6pai térségben a demokracia és a nacionalizmus
fogalmai egymassal szembe rendez6dtek, a nyugati allamok tarsadalmi
berendezkedéséb6l ad6do elény immar behozhatatlannak tiint, illetve ami még
fontosabb: a hatrany lekiizdésére tett kisérletek kapcsan — az allami szervezetek
hidnyaban vagy azoknak ,idegensége” okan — nem volt méas lehet6ség, mint a
kulturalis szimb6lumrendszer érvényesitése.

A nemezetek harmonikus fejlédésében a bibdi gondolat kulcsa a demokratizmus és a
nacionalizmus egyenstlya, amelynek megbomlasa stilyos zavarokhoz vezethet. Ilyen
zavar, illetve kovetkezmény a létért vald félelem allapota vagy a kultdra
elpolitizalodésa, illetve a tarsas folyamatokra alkalmazott talalo kifejezése, a kozosségi
hisztéria fogalma. A kozosségi hisztéria koncepcidjaban a kollektiv 1élekallapot Bibo
allasfoglalasaban a kozos torténelmi tapasztalatokbol, illetve emlékezetben rogziilt
mintazatbol szarmaztathaté:

»,Nincs azonban sok értelme, hogy rogton kozosségi hisztérianak
neveziink minden, az dtlagosndl hevesebb politikai érzelmet. (...) Tobb
joggal lehet hisztérikus jellegtieknek tekinteni azokat a Ferrero altal
megrajzolt tartés félelmi allapotokat, melyek a kozosségek nagy
torténelmi megrazkédtatasai, pl. politikai tekintélyek Osszeomlasa,
forradalmak, idegen uralmak, hdbortvesztések utan Ilépnek fel, és
osszeeskiivésektol, forradalomtél, megtamadastol, koalicioktél vald
dllandé  félelemben és vélt vagy valoédi politikai ellenfelek heves
tildoztetésében szoktak megnyilvanulni. Az igazi, nagy kozosségi
hisztéria azonban az, amikor egyiitt vannak annak 6sszes jellegzetes
tiinetei: a kozosségnek a realitasoktol valé elrugaszkodasa, az élet altal
feladott problémdk megoldasara valbé képtelensége, az oOnértékelés
bizonytalan és tillméretezett volta és a kornyezé vilag behatasaira adott
reakciok irredlis és aranytalan volta.” Bib6 (1990, p. 371)

Bib6 hangsilyozza, hogy a kozosségi hisztéria nemzedékrél nemzedékre adodik at,
maés generacio éli &t magat az élményt, masik értékelheti azt, és végiil Gjabb nemzedék
reagalhat hisztérikusan. Ami a sajatosan ,eltorzult magyar alkatot” illeti, itt
els6sorban a szelektalt informdaciofeldolgozast, az irredlis teriileti ragaszkodast, a
nemzeti keretek bizonytalansagdabdl adédé félelmi dllapot régziilését és motivumma
valasat, valamint az 6nvad és az onfelnagyitas erds ambivalens érzelmeinek
Jjelenlétét emliti a sajatos magyar hisztéria elemei kozott.

A bib6i gondolatmenet szerint a kozosségi lelki alkat nagyon hasonlé az egyéni
pszichés vonatkozasokhoz, azonban jelent6s mértékben kiilonbozik is téle, ugyanis
benne az egyéni lelkidllapotok Gsszegzddnek és Osszeszervez6dnek. Ennélfogva a
kibontakoz6 reakciokészlet az individuélis szintnél 1ényegesen komplexebbé valik, és
igen nagy szerepe lesz a szdndékoltsadgnak, a kozosségi magyarazatoknak, illetve a
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kozosség célképzeteinek. Igy valojaban a kozosségi alkat megismeréséhez nemcsak a
torténelmi okokat és folyamatokat érdemes sorra venni, Hanem azokat a politikai,
ideologiai  konstrukcidkat is szdmon kell tartani, amelyek esetében a
veszteségélmények konszenzualissa valtak a tarsadalmi erétérben.

Narrativ pszicholégiai rimek

Mintegy kozbevetésként, az azonositdé és azonositott tavolsdgaban egyfajta
athidal6elemként hivatkozhatunk arra, hogy ezek az elképzelések egyaltalan nem
idegenek a hazai narrativ szocidlpszicholégia iskolajatol és recepciojatol.4 Laszlo- épp
a bibdi gondolatok nyoman (2005, 2011, 2012) mutat ra, hogy a csoportidentitas
konstrukcibjaban, pontosabban a kollektiv emlékezetben meg6rz6dott torténelmi
események kiértékeléseiben olyan jellegzetes érzelmi mintazatok talalhatok, amelyek
az egyéni életpalyahoz (és identitdshoz) hasonldéan szervez6dnek. Vagyis az egyéni
életpalya mintajara a csoportok esetében torténelmi palyardl és ahhoz kapesolodod
érzelmekrol beszélhetiink. A kollektiv emlékezet reprezentacidiban sajitos, csak az
adott csoportra jellemz6, ismétl6ds érzelmi megkiizdési modellek, stratégidk lelhet6k
fel, és ami még lényegesebb: az ezekben tarolt elemek erds Gsszefiiggésben allnak a
kollektiv identitaskonstrukciéval is.

A torténelmi reprezentaciok szervez6dési mintazatainak modellalé vizsgalataiban
Laszl6, Ehmann és Imre (2002) példaul arra az eredményre jutottak, hogy az a tipusa
forgatokonyv, amelyben az események pozitiv irdnyu fordulatot vesznek, egyaltalan
nem jelenik meg a magyar torténelmi események tekintetében.5 A magyar kollektiv
emlékezet az utolsé jovatételi eseményként a tatarjaras utani Gjjaépitést rogziti, ezt
kovet6en a békés idGszakokra vald reflexiok alulreprezentiltak. Magyarazatul
szolgalhat az eredményekre, hogy a torténelmi kudarcokban bévelkeddé nemzeti
emlékezetben az ideiglenes pozitiv fordulatok is alapvetGen csalddottsagot és haragot
indukalnak, értékelésiik pedig igy negativ irdnyba toldédik el (Fiilop, 2010; Laszld,
2013 stb.). A magyar torténelmi palyabol adédoé csoportérzelmek mintézata, és az
ebbdl kibonthaté kollektiv nemzeti identitaskonstrukeié tehat arra utal, hogy Bibd
gondolatai helytallonak bizonyulnak ennyi év tavlatabol is, és a ,magyar kozosségi
lelki alkatot” immar empirikus eredményekkel is igazolni lehet.

A ,magyar kollektiv idegrendszer” etioldgiaja, kaszkadja és tiinetei

Amennyiben a kronikus traumatizacié idegrendszeri mechanizmusait megkiséreljiik
a tarsas mezdében érvényesiteni, akkor érdemes hasonldsdgokat keresni a C-PTSD
etiologiai feltételrendszerével és tiineteivel, mindezt anélkiil, hogy a teljes kord
megfeleltetés hiibriszébe esnénk, ebben az esetben ugyanis sériilne a metafora
szabadsagfoka, az asszociacios rést pedig felvaltana a didaktikus megkozelités.

A komplex PTSD kialakulasanak okait a klinikai szakirodalom tehat az olyan elhtiz6do
stresszhelyzetben talalja meg, amelyben az egyén tart6san nem érez kontrollt a

4anarrativ pszichologia egyik kozponti allitdsa az, hogy az egyéni élettorténet pszichologiai kérdései felvetik
a csoporttorténet szekvenciainak problematik4jat is.

5 a négy alapvetd séma koziil csak harmat talaltak meg a magyar néphistoriai elbeszélésekben. A ,csak
gy6ztiink”, ,csak vesztettiink”, ,gy6ztiink, de végiil vesztettiink” és ,vesztettiink, de végiil gyGztiink”
eseménysémakbol a ,vesztettiink, de végiil gy6ztiink” tipusu elbeszélés
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helyzete felett, az 6nrendelkezés jogat elveszitettnek éli meg, illetve gy véli, hogy
ebbdl a helyzetbdl nem képes kimenekiilni, vagy nem latja aktualisan a kimenekiilés
modjait.

Ez a feltételrendszer a magyar tarsadalom esetében a korabban mar vazolt
régidspecifikus, geokulturalis jellemz&kben és torténelmi perspektivajaban talalhato
meg. Az autonémia hosszas hidnya, az orszaghatarok bizonytalansigai, a
hegemoniaktol valo félelem, a fiiggetlenségért vivott harcok, a birodalmak kozotti
tartos zsakmany-allapot statuszhoz k6t6dé élmény, az eltéré nemzeti fejl6dés nyoman
bekovetkezb késés historikus reprezentacioja és a magyar torténelemhez kapcsolédo
veszteségélmények jelentik azt az intervallumot, amelyben a krénikus distressz
hosszan fennéll, és amelynek koszonhetéen a kollektiv idegrendszerben szikiil a
tolerancia-ablak.

Az egyéni patologidban a kronikus distressz-sorozatot elszenvedett személy intenziv
félelmet él at akkor is, amikor az adott helyzett6l mar eltavolodott. Kollektiv
értelmezésben ezt a tiinetet mutatjak az elmult évtized narrativ vizsgalatai is: a magyar
nemzeti identitasformalo szovegek (torténelemkoényvek, néphistoriai elbeszélések) a
markans aldozattudat és fenyegetettség olyan jegyeit hordozzak magukon, amelyek a
mintegy 250 évvel ezel6tti torténelmi helyzetet rogzitenek.®

Ez pedig atvezet benniinket a szerkezeti valtozis kérdéséhez is: a C-PTSD egyik
kovetkezménye, hogy a hosszan tartd stresszor az agy tartdés strukturalis
megvaltozasat idézheti el6. Ennek a szerkezeti valtozasnak a megfelel§je a kollektiv
onmeghatarozasba beépiilt reakcidkészlet és érzelemmintazat, amely a kortars
jelenben is érvényesiti hatasat, hiAba mar nem 4ll fenn az akkori koriillményrendszer
(mint a nemzeti 6nallésag és onrendelkezés hidnya). Az olyan vesztségélmények
példaul, mint a trianoni békeszerzGdés, a Habsburg vagy szovjet elnyomas nem
pusztan a rendszervaltozis utani Gjraébred6 nemzeti diskurzusokban jelennek meg
(vo. Niedermiiller, 1996; Bod6, 1999), de plasztikusan jelen vannak a Kkortars
retorikdban is, akar a politikai ellenségképzést, akar a félelemkeltés eszkozeit, akar a
kiils6 csoportok felé mutatott intoleranciat vessziik szemiigyre (pl. Mészaros-Szabo,
2018; Szilardi et al., 2022).

Az elmult évtized magyar kutatasainak kvalitativ és kvantitativ adatai egyarant olyan
onreprezentaciot mutatnak, amelyben felfedezhet6k az elaboralatlan kumulativ
traumatizaci6 elemei: a sérelmekkel val6o elarasztottsag, a kiils6 csoportokkal
szembeni félelmi és gyanakvo reakcidk, a passzivitas, a haritott felelGsségvallalas, az
egyoldalq, elfogult perspektiva és a szélsGséges érzelmi reakcidk; az elszenvedett
fajdalmak, veszteségek feldolgozasaban pedig elakadasok tapasztalhatok (Braham &
Kovacs, 2015; Fiilop et al., 2016; Szilardi, 2017, Szilagyi, 2011b).

Ami a hipo- és hiperaktivacios folyamatok egymasutinisagat illeti: a
fenyegetettségélmény egyfeldl paralizal, masfelSl talzb érzelmi reakciora sarkall. Az
igy 1étrejove 1étrejovo hullamzas Bibd kozosségi hisztéria fogalmanak szinte tlontal

6 Szamos magyar kutatds mutatja ezt az eredményt, példaul Szalai és Laszlé (2008) eredményei szerint a
magyarok gyenge agensként, azaz passziv és kényszer hatasara cselekvd résztveviként jelennek meg a
torténelmi Onreprezenticioban. Az értékelés dimenzibit illetGen (Laszl6 és Csert6, 2011) a csoportkozi
elfogultsag tézisei verbalis szinten is igazolhat6va valtak. Tovabbi vizsgalatok irdnyultak a narrativ belsé
perspektiva identitaskonstrukcios szerepének elemzésére (Toth, Vincze & Laszlo, 2006), az intencionalitas
mérésére és a torténelmi palya érzelemmintazataira (Fiilop, 2010). Az ehhez kapcsol6d6 eredmények mind

sz
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is konnyen megfeleltehets: az idegen hatalom tarsadalmi meggyokerez6dése és
tildeterminéalasa, az 6nvad és az onfelnagyitas oszcillacidja, az elkovet6 hibaztatasa, a
depressziv dinamika, érzelmi labilitas és az 4ldozati perspektiva mind hasonulnak a
C-PTSD mechanizmusaihoz és tiineteihez.

Végiil az egyéni és kollektiv hisztéria fogalmanak biboi elkiilonitésében nagy
hangsulyt kap az az érvelés, miszerint az ut6bbiban igen nagy szerepe lesz a
szandékoltsagnak és kozosségi magyarazatoknak. Ez az elem talan elsGsorban a
hatalmi 4gencia moralis panikot (Cohen, 2002) és szekuritizaciét (Buzan et al., 1998)
alkalmaz6 aktusaiban érhet6 tetten. A félelemkeltés eszkozét eredményesen hasznalo
politikai aktorok cselekvési logikéja és a populista diskurzus az idegen csoportokkal
fobias elutasitasat (vo. hasitas) vonja maga utan (vo. Mettan, 2017). Az ellenségképek
realitisanak kérdése (nevezetesen, hogy vélt-e vagy valos) pedig ebben az értelmezési
keretben nem pusztan a hatalmi/politikai manipulaci6 teriiletére tartozik, hanem a
sziikitett toleranciaablak kérdésévé is valik, vagyis nagyon egyszertien szolva, nem az
a kérdés, hogy lesz-e ellenség, hanem az, hogy ki lesz az. Ebbdl ad6ddan pedig szamot
kell vetniink azzal a kérdéssel is, hogy a tart6san fennall6 félelmi mintazatoknak
tovabbi kovetkezménye az is, hogy bizonyos idG§ elteltével mar nemecsak a kiilsé
csoportok jelentenek fenyegetést, hanem azok is, amelyek eredendGen a bels6 csoport
részei voltak, de az ideologiai, vilagnézeti vagy barmilyen mas kiilonb6zdség miatt a
~fenyegetG” cimke ala keriilnek, vagyis a sz{ikitett tolerancia-ablak kovetkezményként
megjelenik a tarsadalmon beliili szélsGséges polarizalodas is.

Osszefoglalas

Korabbi munkankban a borderline személyiségzavar tiineti klaszterét alkalmaztuk
kisérletképpen a magyar tarsadalom reakcié-mintazataira, akkor azonban még nem
volt egyértelmti a C-PTSD 1j diagnoézisa, amely — nem mellékesen - azért varatott
magara, mert a BPD és a komplex poszttraumas stressz zavar elhatarolasa kihivast
jelentett a klinikai pszicholégia és a pszichiatria szaméara, éppen a két diagnozis tiineti
atfedései miatt.

Mi lehet a jelentGsége tehat a C-PTSD és magyar kozosségi hisztéria
osszekapcesolasanak a kortars jelenben? Vajon tartogathat-e barmilyen Gjdonsagot egy
ilyen 0sszevetés? A magyar tarsadalom kollektiv identitdsaro6l, nemzeti veszteségeirdl,
torténelmi és érzelmi dinamikajarol az utébbi évtizedekben szamos helytall elméleti,
torténeti és empirikus megkozelités sziiletett, amely a sajat- és kiils6 csoportokra
vonatkoz6 sémékat, a markans aldozattudat jelenlétét és a fenyegetettségélményt
tematizalta és igazolta.

Nézetem szerint ugyanakkor, ha a metaforikus térben ezekhez az eredményekhez
hozzakapcsoljuk a C-PTSD kialakuldsanak koriilményeit, m{ikodését és tiineteit,
akkor a kollektiv ,akecio- és reakciokészlet” logikaja is érthet6bbé valik. Az analbgia
ugyanis nemcsak leir6 és szintetizald jellegii latleletet ad a torténeti okokra és
kovetkezményekre, hanem az identitaskonstrukci6 mechanizmusaira is tagabb
perspektivat nyujthat. Azon tdlmenden, hogy egyfelél jol mutatja e tarsadalom
fokozott szenzitivitisat a fenyegetettségre, ezaltal a kiilonb6z6 ideologiai oldalak
manipulaciés kisérleteinek sikerességét is érthet6vé teszi, ezen talmenGen a
mindenkori hatalmi agensek diszkurziv logikajat is megmutatja, amely mar eleve
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alacsonyabb ingerkiiszobbel, szorongassal és hipervigilianciaval kezeli a(z éppen
kivalasztott) kiils6 csoportok vagy fenyegetd személyek jelenlétét.

Amennyiben a trsadalmi alkatot Bib6 a kozosségi hisztéria metaforajaban ragadta
meg, Ugy a magyar tarsadalom ,politikai és diszkurziv idegrendszere” vélhet6en a
komplex PTSD képében érhetd tetten, mind az oszcillacio, mind az idegen csoportok
irdnyaban észlelt averzi6, mind pedig a fokozott félelemérzet szenzitivitisanak
tekintetében. Emiatt nem tarthatjuk kizartnak, hogy Bib6 napjainkban a kozosségi C-
PTSD-ben talalnd meg a metafora azonosit6jat, mindezt azonban természetesen csak
jatékos felvetésnem szanom.

A C-PTSD metafora alkalmazhat6saganak azonban mar komolyabb vetiilete lehet, ha
nemcsak a korképet, de annak kollektiv, tarsadalmi terapias javaslatait is
végiggondoljuk a jov6ben. Mivel a maladaptiv mi{ikodés helyreallitasat a tarsadalmi
nyilvanossag kiilonb6z4 szintjein kellene érvényesiteni, ehhez pedig bizonyosan olyan
transz- de legalabbis interdiszciplinaris kontextust érdemes létrehozni, amely az
oktatasi, a miivészeti, a szimbolikus cselekvési és a diszkurziv er6térben egyarant tud
hatni. Az érzelmi stabilitas, a tolerancia-ablak ,,visszaallitasanak” esetében érdemes a
kollektiv trauma fentebb idézett teoretikusaira hallgatnunk, miszerint a tartds
fenyegetettség allapotanak feldolgozasi folyamataba 4j reprezentacios formaknak kell
bekeriilniiik, igy -miként azt korabbi munkankban is hivatkoztuk (2022), a sebzettség
okainak korrekcidos narrativumai és azok wjraelbeszélhetGsége kulcsfontossagunak
bizonyulhatnak a gyégyulas érdekében.
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MUHELY

Utasi Eszter

A GLOBALIS EROFORRASOK HASZNOSITASA A
PEDAGOGIAI MUNKABAN A MESTERSEGES
INTELLIGENCIA SEGITSEGEVEL

1. Mesterséges intelligencia napjainkban

A mesterséges intelligencia (MI) fokozatosan és egyre nagyobb teret hoditva jelenik
meg a tarsadalom minden teriiletén, nemcsak a technolégidban, hanem a
kommunikaciéban, a tarsas érintkezés tobbféle teriiletén is talalkozhatunk vele.
Bokor Tamas és kutatotarsainak a 2021-es jelentésében megfogalmazodott az allitas,
miszerint az ember és a gép az MI-technologiak elGretorésével egyre tobbszor és egyre
inkadbb komplex struktirakban miikodik egyiitt. A mesterséges kommunikaci6ban
létrejott kooperacio jelent6s eredményeket von maga utan, s6t az egyiittmiikodés
etikai kérdéseket is megfogalmaz. A globalis er6forrasok megjelenése az MI
megjelenésével felszinre tornek, amelyek a vilagbol hozott eréforrasok. Ezeket az
erGforrasokat lokalizalni kell az adott kommunikaciés helyzetre, amelyben a részvevd
felek benne vannak.

A mesterséges intelligencia az informatika és az adatfeldolgozas szakteriiletén igen
kimagaslé szerepet jatszik, az adott komplex rendszereket irdnyitja és sokoldala
feladatok megoldasara képes. Az MI olyan 6nfejleszté informatikai rendszer, amely a
technikai fejlédés eredménye. A tudomany tobb teriiletein kimagasl6 szerepet tolt be,
az oktatas szakmai teriiletét is feloleli. Ez a tudoményteriilet kiilonbozik a tobbi
teriilett6l, hiszen korosztalyban széles palettdt mutat, az ember fiatal életkoratol
kezdve az idéskoraig is elnyalhat. Dr. Béres Janos hangstlyozta az MI szerepét A
mesterséges intelligencia és egyéb felforgaté technoldégidk hatasainak atfogo
vizsgalata cimii (2023) konyv szakmai elGszavdban. Kiemelt szerepe van az
oktatasban a korosztilynak megfelel6 személyre szabott tanulds és az oktatasi
programok kialakitasaban. Az interaktiv tanulasi platformok és chatbotok segitik a
didkokat a tanulasban és az informéaciok konnyebb megértésében.

A gép olyan feladatok megoldasara képes, amelyre az ember idében és térben nem
lenne képes zéaros hataridén belil. Az MI és az ember egyiittmiikodése jol
Osszeegyeztethets, hiszen a kozos munka célja azonos és a cél elérése miatt
eléreiranyzott, programozott. Az MI-n alapulé technologidk terjedése jellemzé a
mindennapjainkra, amikor nap mint nap 4j fejlesztésrol lehet hallani. Olyan innovativ
vonalat és gondolkozast hoz létre a tarsadalom hatalmas skaldjan: gazdasagban,
kozlekedésben, munkaerdpiacon és az oktatasban, hogy az érintett teriiletek
képvisel6i mar nem is tudjak kovetni az innovaciot rendszergazdak segitsége nélkiil.

2. A mesterséges intelligencia az oktatasban

Az MI oktatasi potenciadlja és lehetfségei a képességeinek erdsségétdl fliggenek.
Kurzweil (2005) meghatarozott erds vagy vastag mesterséges intelligenciat, amely
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érkezik a technoldgiai kornyezetiinkbe, de Bokor Tamas (2023) kutatésai szerint még
nem jelentek meg. Viszont a gyenge vagy vékony MI-agensek, mint példaul a
mélytanuld algoritmusok és az okostelefonok mesterséges intelligencia alkalmazésai,
jelen vannak a mindennapi életben és szamos teriileten segitik azt.

Bokor Tamdas tanulménya szerint a kutatasok két iranyba indulhatnak, amikor az MI-
vel a jelen és a jove lehetGségeit tanulmanyozhatjdk az alkalmazok. Ekkor
fokuszpontokat hatadroznak meg, a MI gyakorlati alkalmazasaban fellelhetd
lehetGségek megtalalasa a cél. Az informatikai rendszereket iranyité szakemberek a
kozeljovore vonatkozo igéreteket, terveket veszik alapul, amelyekhez a jelenben
megtalalhat6 tendenciakat rendelik. Az oktatasban a jelen adatok, aktivitisok megléte
és a jov6 lehetGségeinek tarhaza nyilik meg az MI felhasznél6k elétt, hiszen a segitség
adott lesz, csak megfelel§ teriileten és modon hasznélni kell szoros technoldgiai
atmutat6 alapjan.

3. Filozo6fiai dilemma

Mitdl fiigg az alkalmazhat6saga a mesterséges intelligencianak az oktatés teriiletén?
A tarsadalmi, iskolai nyitottsag az egyiittmiikodésre nagyon meghatarozo, hiszen a
digitalis kommunikici6és térben a résztvevGknek egyméssal kell kooperalni. Az
egylttmiikodés eredménye j6l lathato lesz, a tanulé tudasanak gyarapodasa mérhetd
is. A kooperaciohoz kapcsol6dé narrativak konkrét és gyakorlati szituacios kérdéseken
keresztiil jonnek a felszinre. A pedagogusok segitségével a tanuldéknak tanulasi
szitudciokat, helyzeteket kell elképzelniiik, hogy mennyire lesz hatékony a tanitas-
tanulasi folyamat, ha a tanar MI-vel egyiitt tanit, mint MI a segédeszkoz. Olyan
digitalis tér is elképzelhet§, ahol az MI-alapi algoritmus a tanar az oktatasi
folyamatban. A tanitas-tanulds folyamata megvaltozik, kiegésziil a modern
technikaval.

Megtanulhat6 az ember és az MI kooperacié technikaja, munkamébdszere, ahol az
érzelmeknek az eddigi fontossaga részben csokkenni fog. Az adminisztracios
feladatokat az 6ntanul6 algoritmus el tudja végezni, amellyel a pedagdégusok munkajat
csokkenteni fogja, igy a kittizott cél egy része mar meg is valosithato.

Az oktatasban 1év6 valtozasra feltehetGen az emberek felkésziiltek, ugyanis nagyon sok
MI alkalmazas veszi korbe a tarsadalom tagjait. A tudas létrehozasdnak mddszere az
MI-vel teljesen mas utakat fog megmutatni az embereknek, amely egyre
eredményesebb lesz. Feltehet6 a kérdés, hogy a magyar oktatas készen all-e erre a
valtozasra? Az oktatasi valtozas javara valjon, hogy a technolégia gyors elterjedése
egyre tobb lehet6séget kindl az emberek szamara, tehat nem lesz teljesen idegen a
pedagoégusok, a tanuldk és a sziil6k szamara sem. A magyar oktatas alappilléreit
megérizve, a gondolkodasnak el6térbe kell helyeznie azt a tényt, hogy a vilagbol
adaptalt globalis eréforrasok nem szorithatjak ki a helyi, lokalis eréforrasokat.

Meg kell 6rizni a lokalis er6forrasok dominancidjat. Donald Davidson identitas
elméletében hangsilyozza, hogy a nyelv és a gondolkodas egy tarsas létet eredményez,
amely nélkiilézhetetlen az emberek szamara. Ha a mesterséges intelligencia hatalmas
teret hodit tiz éven beliil, akkor sem hagyhato el az emberek k6zotti tarsas 1ét (Andras,
2004), hiszen ez a feltétele az emberi kapcsolédisoknak, kooperativ
tevékenységeknek. Az emberi 1ét nem helyettesitheté semmiféle modern humanoid
robottal.
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4. Hagyomanyos narrativa modern technolégiaval

Az oktatasi rendszerben mar elkeriilhetetlen a digitalis eszk6zok hasznéilata mind a
tanuldk, mind a pedagogusok korében. Az Oktatasi Hivatal altal allandd orszagos
digitdlis mérések vannak a koznevelési intézményekben a tanévek soran
Magyarorszagon. A Kornéliusz Kutaté Intézet kutatocsoportjanak tagjaként, a
Nagykérosi Petéfi Sandor Altalanos Iskoldban a 2023 jiniusaban probaméréseket
vezettem be az elsG osztalyt befejezett tanuloknak, majd 2023 augusztusaban a leendd
els6 osztalyos tanulokat mértem fel Dr.habil. Hecker-Réz Roberttel. A méréeszkoz egy
digitalis online teszt, ami barki szAmara elérhetd6.

Az érzelmi intelligencia mérés népmesei torténete nagyon kozel all a gyermekek
irodalmi befogaddképességéhez, mert a mese-valosag hataran 1évg torténet érdekli
Gket és aktivva teszi az 5-9 éves didkokat. Olyan érzelmi vonal talalhatdé meg a népies
torténetben, ahol a gyermek azonosulni tud a fGszereplGvel és a mellékszereplGkkel. A

kooperaciora sziikség van, hogy a mérés harminc di4jan végig tudjon haladni a tanulé.

A mérés soran egy digitalis kommunikacios szituacioban szerepelnek a mérést végzok:
a pedagogus és a diakok egyarant, akik a modern online vilagban kival6an azonosulni
tudnak a tradicionalis népmesei torténettel a digitalis térben is. A gyermeki, tanul6i
megnyilatkozasok kommunikacids szituicioba vannak beagyazva.

A teszt kitoltése soran, a kommunikacids szituicidban nélkiilozhetetlen szereplék
vannak, mint a nyilatkoz6, aki felolvassa az elsGs didkoknak a mesét: lehet egy
pedagbgus vagy a diak sajat maga is, ha mar el tudja olvasni a leirtakat. Az értelmezd,
aki befogadja a mese torténetét, és értelmezi a torténteket. Az értelmezés targya is
nagy szerepet kap a kommunikacios szituacioban, hiszen a targyat értelmezi a tanuld,
amir6l véleményt alkot és kinyilatkoztatja a teszt érzelmeket kifejezé ikonjai
kivalasztasaval. Az értelmezés érzelmi alapon a megadott (képi) véalaszok
kivalasztasaval torténik. A kommunikacioban egy harom szerepl6s kommunikaciés
tér jon létre, ahol a megértésnek jelentds szerepe van.

Donald Davidson a 20.szazadban a nyelv és a gondolkodas szoros Osszefiiggését és
egységét hangsiilyozza. A megértés két iranyvonalon jelenik meg a jelenlegi EQ-mérés
soran, ugyanis az olvasni nem tudoé gyerekek esetében a val6sagos kommunikacios tér
keveredik a digitalis térrel: a narraciét 1étrehoz6 pedagdgus/meséls €16 beszéde és a
tanulé digitalis valaszadasa keveredik. A nyilatkoz6, a pedagbégus a torténet
narracidjaban érzelmeket is tantsit az értelmezd, a diak felé annak ellenére, hogy nem
szandékos a befolyasolasa. JelentGsen nagy szerepet jatszik a metakommunikacié
formai és elemei, a hangsily és hangszin valtoztatisa egy-egy 4j targy, esemény
megjelenésekor. Feltehet6 ekkor az a kérdés, hogy a kommunikiciés térben a
nyilatkozo vajon befolyasolja a hallgatésagot, az értelmezdéket?

A Jakobson-modell alapjan biztosan lehet A&llitani, hogy igen, viszont a
kommunikaciés tér, adott torténeti szituacié fiiggvényében lehet errdl véleményt
alkotni egy kiils§ szemlélének. Az akarat, a szandékossag mennyire erételjes hatasa
lehet, ha a népmesei térténet bonyodalma eljut a tet6pont felé egy gonoszabb, nem
szimpatikus szerepl6hoz, aki a Floris kiralyfinak rosszat akar. A torténetmondé
pedagbégus akarata ellenére, vagy a didkok figyelmének szinten tartasa érdekében
automatikus kommunikéacios cselekvést visz végbe a hangstlyaval, a tesztet készits
didkot pedig befolyasolja.
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A kommunikaciés tér szereplGi altal a davidsoni jelentés felfogdsa a megértésen
alapszik. A megértés eredményét a EQ teszt valaszadd érzelmi ikonjainak
kivalasztasaval lehet mérni. A masodik osztalyos korosztalyt6l kezd6déen méar a
digitalis térben zajlé kommunikacio jellemz8 a mérés soran, mert ez a korosztaly mar
tud olvasni, viszont az ért6 olvasason itt nagy hangsuly van fektetve, hiszen kiillonb6z8
szinten tudnak olvasni a tanuldk, ezért a megértés szintje is mingségben valtozni fog.

Az1d6 fogalma is differencialhat6, hiszen az egyéni munka altal az olvasasra szant id6
is valtoz6 tendenciat mutat. Amig a pedagoégus mondta el a torténetet az elsé
osztalyosoknak, addig az egyiitthaladas jellemezte a megértést és a jelentést, tehat a
tanul6knal az id6 ugyanaz volt. Az egyéni néma ért6 olvasas folyamataban az id§ oll6ja
mar ekkor kinyilik, a megértés is valtozik, hiszen a kevésbé jol olvasé tanuldk
megértése gyengébb lesz, igy a torténet mesevilaganak érzelmi hatasai, a felszabadulo
érzelmi energiak nem a vartnak megfeleléen mutatkoznak meg az érzelmi ikonok
kivalasztasakor. A tesztkészit§ didk ekkor frusztralt lesz a lassu olvasasa miatt, és az
érzelmi energiai széls6séges ikonok megjelolésével is mutatkozhat. Az emlitett
kommunikaciés terek barmelyikében 1év6 didk és pedagbgus egyméis megértési
folyamataban elengedhetetlen feltétele a megértésnek a referencia azonositasa. A
torténet soran a neveket, a fogalmakat a jelentésnek megfelelen kezeljiik, hiszen a
megértés alapjan kovetkezik a didkok véleményalkotasa digitalis képekkel, amelyek
soran az EQ-t lehet lemérni bizonyos események, érzelmi szituaciok megtorténte utan.
A nevekhez azonos jeloltet kell rendelnie a gyermeknek a teszt soran, a kialakult
fogalmakat kell hasznalnia azonos moddon, igy az azonos tényallas jon létre a
szituacioban szerepl§ felek kozott. Ha mindkét fél azonos tényallasra referal, akkor
létrejonnek a fogalmak megértése, igy az érzelmek felszinre keriilnek, amelyeket lehet
mérni a valaszadasok alapjan ikonikusan.

A tanulénak fel kell fedeznie, hogy a szerepl6k egyiittm{ikodése mennyire fontos egyes
helyszineknél. Az érzelmi empatia fontos hangstlyt kap, hiszen a torténet jelenetei
altal a gyermeki gondolkodas elhagyja a valbsagot, csak az érzelmeire tud
tamaszkodni, amikor dontenie kell, véleményt kell alkotnia, vagyis jelolnie a tesztben.

Az események egymasutanisaga az idével és a sorrenddel Osszefiigg. Az id6 alatt még
a f6szerepld, Floris kiralyfi megkiizd az elé taruld akadélyokkal a didkok elé mindig
egy Gjabb esemény keriil, ahol az idének és a térnek nagy szerepe van. Floris kiralyfi a
sarkany legy6zése utan mar lassithatna az Gtjan, hiszen a tér, a helyszin megvaltozik,
de egy Gjabb esemény, tirgy fog torténni. Minden jelenet utin véleményalkotd
dontést kell hozni a teszt kit6ltének, a fiatal didknak. A tesztet kitolt6 csak agy hozhat
egy jabb dontést, ha birtokdban van a mese torténetének érzelmi mondanivaléja. A
képek jelentéseit az olvasni nem tudoé tanul6 hallas utan teszi 6ssze magaban, annak
alapjan, hogy jol értette a magyar nyelvet, a felmérésvezet§ (én) megfelel§
artikulalassal ejtette-e ki a szavakat, amelynek a jelentése eljutott a didk gondolataiba.
Szorosan Osszefiigg a magyar nyelv és a gondolkodas, amelyet Davidson kival6an
megfogalmazott (Andrés, 2004). A pedagégusnak még nagyobb szerepe van az elsd
osztalyos tanuldk tesztkitoltésekor, hiszen a hallott informéaciot dolgozza fel a didk.
Mivel olvasméanyos a mese, ezért az események idébeli elrendezése nagyon
innovativan elére épitkezs. Davidson kijelenti, hogy a szituicio6 elemei, szerepl6i nem
csupan a nyelv, hanem a gondolkodis megsziiletésének is elengedhetetlen feltételei.

A mese elragad6 torténete viszi magaval az els6 osztalyos tanul6t, akinek a logikus
gondolkodasa segitségével meghozza a dontést minden egyes allomasnal, ahol az
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érzelmeinek a valtozasat méri a teszt. A mérés soran felhasznalt algoritmus a teszt
kiértékelésében is segit, hiszen a teszt kitOltésének végén mar a diagrammokon
azonnal vizualis képként értelmezhet6 a tanulé teljesitménye és az érzelmi valtozasa a
mesterségesen létrehozott narrativaban.

5. Davidsoni megértés

Andras Ferenc 2004-es tanulmanyaban utal a kommunikacios szituaciokban arra,
hogy egy hagyomanyos oktatasi modellben (az MI megjelenése el6tt) a hasonlosagi
mintak biztositjak a megértést. A megértés létrejohet akkor, ha a tanul6 és a tanar
azonositjak azt, amir6l beszélnek a tanéran. A kozos szabalyok mentén hasznaljak a
fogalmakat, akkor értik egymaést. Azonos vilag tarul eléjiik, ezért a megértés teljes
mértékben megvalosul. Fontos tényez6 a kommunikacios térben, hogy a pedagogus a
tanuloval egyiitt értik egymast. A beszél6 felek tudjak, hogy miért is mondjik
egymasnak az adott téma mondatait. Viszont, ha a kommunikécios szituécio egyik fele
is hianyzik (pl. helyettesités), akkor zavar 1ép fel.

6. Tarsas létkotédések

A hatékonyismeretatadas els6 1épéseként megemlithet6, hogy az (emberi) tarsak
kot6dési mindsége az emberek identitasabol fakad. Az identitas erdsitése megvalosul
az iskolaban a didk személyiség jegyeiben, amely pillanatrol pillanatra fejlédésen
keresztiil halad a tarsas 1étben. Az iskolai életben a masodik fejlédési 1épés, amikor a
tanéran a tanar felé egy pozitiv kotédés alakul ki a szimpétia altal, igy a tantargy
témainak megkedvelése az eredménye az ismeret atadasanak. A tanul6 a tantargyat
tanulja, kedveli és a jov6ben a tantarggyal a tovabbtanulasaban tervez.

A tanar segitségével eredményes oktatési folyamat jon létre: a tananyag, a megértés
és a tudas kozott. A j6 pedagdgus az identitasaval a tanulét a kotédési rendszerébe
vonja be. Az MI és a pedagbgus személye kozott, a tanuldhoz vald viszonyukat
megfigyelve, hatalmas kot6dési kiilonbségek vannak a didkok felé. A tanulé tud
kot6dni a pedagbgushoz, ami altal a tanulas érzelmi vonala megjelenik. Az MI és a
tanul6 kozott nines kot6dés, a tanul6 egyaltalan nem tud kot6dni hozza, mert az MI-
nek nincs kot6dési képessége. Az algoritmus érzelmileg nem tudja helyettesiteni a
pedagbgust. Az MI tervezdje tud csak hozza kotédni, mas ember nem. A tarsas
1étkot6déseket megvizsgalva, kijelenthetem, hogy a pedagbgus személye és a tanuld
kozott kolesonhatas all fenn az oktatasi folyamatban, viszont az MI és a tanul6 kozott
a kolesonhatas hianya 1ép fel, amely soran nem tud a diak az MI-hez kapcsolodni,
kotédni.

~7. MI teriiletei az oktatasban

Az MI hatékonyan alkalmazhat6 az oktatasban, amelyet Lu és Harris (2018)
hatarozott meg négy f6 teriileten:

o  Oktatas intelligens tutoral6 rendszerekkel (Intelligent Tutoring System, ITS)

e A tanulasi folyamat személyre szabasa a tananyag, a temp6, a tananyag
szerkezetének valtoztatisaval a tanulénak megfelel6 nehézségi fokhoz
igazitasa.
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e A szamonkérés szamitogépes adaptiv értékelésekkel. A kérdésekre adott
tanuldi valaszok alapjan allitja be az M1 a nehézségi fokot.

e Az MI a pedagdgus munkét is kozvetleniil segiti az oktatas-adminisztracios
feladatok automatizalasakor. A feladatlapok értékelésekor, érdemjegy
adasakor és a tesztsorok elkészitésekor tobbféle variaciot készit, amely a
tanuld, vagy a tanul6csoport szamara személyre szabott is lehet. A generalt
varians feladatlapok kimondottan értéket képvisel a témaban, hiszen a
pedagdgusnak kiilonboz6 tudassal rendelkezd csoportjai vannak.

Bokor Taméas 2023-as tanulményaban a kutatisi eredményei alapjan allitja, hogy a
megemlitett négy teriilet nem jovébeli terv, hanem mar az oktatasban meglévd,
pedagbégus munkat tdmogatd technoldgiak csoportositasa. Az oktatasi folyamatok
innovativ szintje egyre magasabb értéket mutat, hiszen egy kiilonleges kooperaci6 jon
1étre az MI és az ember kozott a jov6 generacidjanak novekedése soran.

8. Erzelmek az MI-vel szemben

A mesterséges intelligencia felé egyre nyitottabbak az emberek a koznevelési
intézményekben, viszont sokszor a befogad6 hajlandbsagtol és az életkortol is fiigg. Az
érzelmi valtozasok két szalon mutathatéak be a tanitas-tanulasi folyamatban, hiszen
két tényezd kap szerepet benne: a tanulé és a pedagogus.

A tanulékndl jellemz6, hogy szorongas 1ép fel az gyermek szamara az idegen MI-vel
szemben a tanoérakon. Az idegen nyelven torténd tanulas, kommunikacids készség
alkalmazasa gyakran szorongasos kommunikacios helyzetet hozhat létre akar széban,
akar irasban is. Chen és Lee a kisérleteik alapjan megtapasztaltak, hogy a beagyazott
emberi érzelemfelismerd rendszerek hasznosak lehetnek az idegennyelv tanul4sa
kozben.

Az MI szorongascsokkentd oktatést segit6 eszkoz lehet. Két tényez6ként tudja segiteni
a tudasszerz6 folyamatot: ha a pedagbgus kap tanitist kiegészit§ oktatasi
segédeszkozt. A pedagbdgus személyisége, tanitasi modszere szerepel ekkor a tanitas-
tanulasi folyamatban, a megszokott tanérai modszerek kiegésziilve az MI-vel. A
pedagogus személyiségének jegyei, tanitési stilusa megtalalhato a tanéran, amelyhez
méar a tanul6 hozzaszokott. A masik lehet6ség mar magasabb szintd technologiat
mutat, amikor a pedagbgus, az oktatd szerepét veszi at az MI. Maga a tanar egy MI-
algoritmus, ekkor a tanitasi folyamatban az M1 a tanul6 képességeihez, a tudastarahoz
igazitja a gyakorl6 feladatokat, a szamonkéréseket, igy az ilyen oktatési folyamat soran
a tanul6i szorongés csokken, hiszen a didkban rogziil a segitség adasanak lehetGsége,
megsziinhet a szorongas.

Természetesen nem minden tanulénil mehet igy pozitivan végbe az érzelmek
valtozasa, mert a gyermekek személyisége igen meghatarozott. A tanuldék kevés
szazaléka nehezen befolyasolhat6, elzark6z6 magatartast mutatnak a szamukra idegen
eszkozokt6l, mint MI-szoftverdgenssel szemben.

A pedagégusoknal az oktatd személy életkori szakaszai igen meghatarozo tényez6k az
MI befogadasaval kapcsolatban. Sajnos ebben a mai modern vilagban ambivalens
érzéseink lehetnek. A tanaroknal els6dlegesen ki kell emelni, hogy attél fligg az
informatikai eszkoz befogadasanak érzelmi szintje, hogy a tanar mennyire
tajékozodott az informatikai rendszer miikodésében, az alkalmazasanak fontossagat
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mennyire ismeri fel. Az IKT eszk6zok rendszeres és megfelel§ hasznalata a mai (kb.
25- 30%-a) pedagbgus tarsadalomnak nehezen megy, sokszor nem is éreznek
hajland6sagot a lehetdség kihasznalasara. Ennek az oka konnyen fellelhetd, hiszen a
pedagbgushiany miatt, magas szdmban jonnek vissza nyugdijasként dolgozni az
iskoldkba a régi rendszerben diplomat szerzett pedagdgusok. A régi korosztalyt
képvisel6k megmaradnak a régi, j6l bevalt pedagdgiai mddszereknél, és nem akarnak,
inkabb nem tudnak modernebb eszkozokre valtani. Az MI segédeszkozok ezekben az
esetekben nehezen tudnak teret hoditani, esetleg csak iskolai vezet6i rahatéssal,
segitségnyujtassal.

A fiatalabb korosztaly képviseli viszont nagyon szivesen, tudasvagytol kiéhezetten
allnak az MI kihivasai elé, amely igen megkonnyitheti a munkéjukat, ha megfelel6en
hasznaljak a tanorakon. A modern pedagogusképzésben végzett tanitok és tanarok
mar felismerik az MI adta lehet§ségeket az oktatasban. Ezekkel az algoritmusu alapa
segédeszkozokkel latvanyossd teszik az tanéraikat, a tanulbéi egyéniségekhez
alkalmazkodva az egyéniség fontossaga is megjelenik. A pedagdgusok korében
megjelenik az egyik Gsérzelem (Hecker-Réz, 2021), a félelem az oktatas
mindennapjaiban. A szorongas érzése 1ép fel azoknal a pedagbégusoknal, akik tartanak
a technologiat6l. Nem merik felismerni azt a tényt, hogy az MI technolégia csak segiti
a munkéankat, nem veszi el a tanorakat, a pedagogusokra tovabbra is lesz sziikség az
iskolakban. A pedagogusok félelme sokszor azon a tényen alapszik, hogy a munkajukat
féltik a mesterséges intelligencia megjelenésétdl.

9. Amit az MI ,nem tud”

A magyar oktatési rendszerben nagy hangsilyt kap a magyarsagra nevelés, a magyar
ontudatra ébredés a hon- és népismeret, a torténelem és az allampolgéri ismeretek
tantargyak tanitasakor. Segitségiil szolgadl még a Hatartalanul! program, amely a 7.
osztalyos tanuloknak szol. A ,nemzeti kdodok” ismerete egy magyar tanulénak
elengedhetetlen, igy a magyar didkok tarsas-lelkiileti készsége fejlédhet. A malt és a
magyar torténelem tiszteletével a magyar ontudat megerésodik és az eurbpai
civilizacios identitas kialakul.

A magyar tanul6k identitasabo6l nem hidnyozhat a magyarsag, mint kézosségi tudat.
Ezt a magyarsidgra nevelést az tanitasi folyamatban nem tudja megtanitani a
mesterséges intelligencia az iskolakban.
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Haffner-Kiss Alexandra

OKTATASI, NEVELESI TRENDEK ES MODSZEREK A
DIGITALIS KULTURABAN!

Bevezetés

Donald Roberts, Ulla Foehr és Victoria Rideout Generation M2 cimii tanulmanyukban
(Roberts, Foehr & Rideout, 2010) egy 2009-ben végzett felmérés nyoman hivjak fel
arra a megdobbentd tényre a figyelmet, hogy a 8-18 éves korosztily napi
médiahasznalata akar 10-11 6rat is elérheti, aminek nagy részét a televizi6 és a
szamitogép eldtt eltoltott id6 teszi ki. Ez a felmérés természetesen szamol azzal a mind
altalanosabbéa valo és a szakirodalom &ltal ,multitasking”-nak nevezett jelenséggel,
hogy ennek a korosztalynak a tagjai a napi kommunikaciés tevékenységiik soran
egyszerre tobb médiumot hasznilnak. A tanulmany emellett a médiumhasznalattal
eltoltott idé folyamatos novekedésér6l is beszamol, ami a 2004 és 2009 kozotti
idészakban kiilonosen igencsak latvanyosnak bizonyult a televizio és a szamitogép
el6tt eltoltott 6rak szamat illetéen (Haffner-Kiss & Szederkényi, 2024, p. 67). A
tomegmédia altal kozvetitett tartalmak, illetve a médiahasznalathoz, kiillonosképpen
a digitalis technol6gidk hasznalatdhoz kot6dé nyelvi, képi kultira ebbdl adédéan
egyre jelentGsebb mértékben befolyasolja ennek a célkézonségnek a gondolkodasat,
kommunikacids szokasait.

Nyugodtan kijelenthetjiik, hogy mindennapi kommunikaci6juk 1ényegi mozzanatava
vélik a kiilonb6z6 kommunikaciés technologidk gyakori valtogatasat, nem egyszer
egyidejl alkalmazésat feltételezd, sokcsatornas kommunikacié (Szécsi, 2013, 2019,
2020). Ennek soran az egyes kommunikacios technolégidk hasznélta més és maés
(fizikai vagy virtualis) k6zosségi forméhoz valé tartozas élményével jar egylitt. Ezek a
fiatalok mar a hibrid (fizikai-virtualis) kozosségek vilagaban érzik igazan otthon
magukat, amelyeket szabadon véaltogathatnak a sokecsatornas kommunikacio
folyamataban (Szécsi, 2013, 2020). Szamos virtualis kozosség, csoport életébe tudnak
bekapcsolodni akar egyidejiileg is a kiilonb6z6 kommunikiciés technolégidk
alkalmazasaval, és szamos olyan kozosséget hagyhatnak el, amelynek bels6 viszonyai,
norméi, konvencidi elfogadhatatlanna valtak szamukra. Az Gj kommunikacios
technologidk hasznalataval, sajatos nyelvi és képi eszkozeinek alkalmazasival
konnyedén atléphetnek egyik kozosségbdl a masikba, s ennek soran Gjabb és Gjabb
érzelmi kot6déseik alakulnak ki a meglévd kozvetlen tarsadalmi kotelékeik mellett.

A digitélis generacio tagjai napi 3-4 orat is eltoltenek a kozosségi platformokon, amely
idGintervallum a hétvégeken tovabb novekszik (Haffner-Kiss & Szederkényi, 2024, p.
67). A Kkozosségi platformok népszertiségiiket els6sorban a fiatalabb generacio

1 A KULTURALIS £S INNOVACIOS MINISZTERIUM UNKP-23-3-11-PTE-2144 KODSZAMU UJ NEMZETI KIVALOSAG
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tagjainak koszonhette, azonban napjainkra mondhatjuk, hogy a napi szintl online
jelenlét mar minden generaciora hatast gyakorol. A tanulmanyomban az online térben
eltoltott id6 hatasait kivanom bemutatni a digitélis generaci6 vonatkozasaban. Az alfa
generaci6 tagjai annyi id6t toltenek az online térben, mint az iskolaban, ezéltal egy
olyan szintii napi tevékenységrol beszélhetiink, amely mar megkeriilhetetlenné valt az
oktatast kutatok részérdl is. Az okoseszk6zok napi szintli t6bb o6ranyi és akar
parhuzamos hasznalata olyan befolyast gyakorolhat a diakokra, amely
megvaltoztathatja tanulasi szokasaikat is. Az online platformokon egyre inkabb a képi
és vide6 anyagok Kkeriilnek el6térbe, amely hatassal lehet a didkok informacio
feldolgozasi metédusara. Napjainkra a kozosségi oldalakon megszokotta valt a
felhasznalok figyelméért folytatott harc, amelyet a tobb ingerre épit6 gyorsan
valtakozd képi és hang élménnyel igyekeznek elérni (Dudok, 2024; Guld, 2022).
Tanulmanyomban arra kivanok ravilagitani, hogy ez a jelenség jol érzékelhet6
nyomokat hagy az alfa generaci6 tagjainak tanulasi szokasaiban, kiemelten is a
szocializacios és szovegértési folyamatokban.

Az online tér hatasai a szocializacids és szovegértési folyamatokra

Az internet kezdeti alkalmazisakor az tigynevezett Web 1.0 hasznalatara még az
egyiranyi kommunikéaci6 volt a jellemz6 (tartalmak olvasasa). Napjainkra a Web 2.0
jelentGs eltérése a kommunikaci6 kétiranyava valasaban foghat6 meg leginkabb. Az
internet felhasznal6i méar nem kizaroélag olvaso6i a webes tartalmaknak, de szerkesztéi,
tartalomfeltoltdi is. Az online térben elérhet§ tartalmak és szolgaltatasok az
interaktivitasra, a kétiranyd kommunikaciéra és az azonnali visszajelzésre épitenek.
Ilyen interakciok lehetnek a hozzaszblasok is, amelyek az online kozosségek
szervezGdésében is szerepet jatszanak. Az individuum megjelenésével lehetGség nyilt
az online virtualis kozosségek szervez6désére is. Az internet segitségével mindenki
megtalalhatja a sajat értékeinek megfelels kozosségeket. Igy a virtualis kozosségek és
tartalmak identitaserdsit6 funkcidja is érzékelhet6vé valik (Karpati, Szalas & Kuttner,
2012).

Nagy szerepe van az informéaci6 feldolgozaskor a tartalmak cimkézésének, ami segiti
az adatbézisokban val6 keresést és az algoritmusok miikodését is. Egyre gyakoribb,
hogy a kozosségi feliiletek algoritmusokat alkalmazzanak, igy a felhasznalok altal
hasznalt cimszavakra valé keresések alapjan ajanl az adott feliillet az
érdeklédéslinknek megfelel$ keresési ajanlatot (Karpati, Szalas & Kutner, 2012).

Felmérések alapjan igazolhatd, hogy az alfa generacio6 tagjainak mar 50-70 szézaléka
hasznélja 6vodaskoraban a tdblagépet, mig a 0-2 éves korosztaly 30 szizaléka szintén
alkalmazza azt (Palinkas-Purgel, 2019). Fontos odafigyelni arra a tényre, hogy a 0-2
éves id6szakban a kiilsé ingerek hatisara a gyermekek agya haromszorosara nd.
Szintén ebben az id§szakban kezdenek kifejlédni a tarsas kapcsolatokhoz sziikséges
képességek is. Az okoseszkozok korai hasznalatanak pozitiv hozadéka, hogy az
érint6képernyé hatasara fejlédnek a finommotorikus mozgisok, viszont ezzel
egyid6ben szegényebbé valhatnak hatasara az audiovizudlis csatornak (Palinkas-
Purgel, 2019).

Ezek az okoseszkozok ugyanakkor befolyasolhatjak az anyanyelv elsajatitasat is, tul
korai és rendszeres hasznalatuk pedig negativ hatast gyakorolhat a szocializacios
folyamatokra és a szovegértési képességekre is. Napjainkban egyre gyakoribb
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problémat jelentenek a didkok korében érzékelhetd szovegértési nehézségek, illetve a
kiilonb6z6 tanulasi problémak. Fontosnak tartom kiemelni, hogy a szovegértés egy
igen komplex folyamat, amelynek egyik meghatarozo része a figyelemkoncentracio és
a memoria miikodése. Az Anyanyelv-pedagdgia cimi folydiratban egy érdekes
tanulmanyt olvashatunk egy, a szovegértési folyamatokkal kapcsolatos kutatéasrol,
amelynek keretében azt a folyamatot kivantak vizsgalni, hogy a napi szintd
médiafogyasztas hataséra, ,van-e kiilonbség az olvasott, a hallott vagy a latott torténet
megértése kozott” (Balla, 2019, p. 32). E kutatas arra a felismerésre épiilt, hogy miutan
a digitalis generaci6 sok esetben egyszerre alkalmaz tobb kommunikacios eszkozt,
el6fordulhat, hogy a tobb inger egyiittes hatasat konnyebben tudjak befogadni (video),
mint kizarélag egy folyamatra koncentralni. A feladat soran vizsgaltak az olvasott, a
hallott és a vided segitségével Kkozvetitett informéaciok feldolgozasat, és
osszehasonlitottak azok sikerességét. Az eredmények els§ felét a 6. osztalyos
didkokkal kapcsolatos vizsgalatok adtak, amelyek keretében a tanuloknak magyar
népmesét kellett olvasniuk, majd kérdésekre valaszolniuk a szoveg tartama kapcsan.
Ezt kovet6en hangfelvételrdl jatszott népmesével kapcsolatos kérdéseket kellet
megvalaszolniuk, végezetiil pedig a vide6n nézett mesér6l feltett kérdéseket kellett
megvalaszolniuk. A teszt masodik felét a didkokon 8. osztalyos korukban végezték el,
amelynek metodikaja megegyezett az els6 vizsgalatéval, csak annak tematikaja
véltozott. A magyar népmesék helyett eztttal mitologiai torténeteket mutattak be
(Balla, 2019).

Az alabbi grafikonon 6sszesitve lathato a didkok teszteken elért eredménye a 6. és a 8.
osztalyban. Az Osszesitett grafikon alapjan megallapithato, hogy mindkét felmérésben
a hallott szovegértésben voltak a harom teszt koziil a leggyengébbek a didkok
eredményei. A kimagasl6 valtozas, azonban az olvasott szovegmegértésének negativ
valtozasa 17 szazalékos csokkenést mutatott és a vide6 altali megértés eredménye
azonban ezzel egyidejiileg jelent6s mértékben pozitiv iranyba valtozott (Balla, 2019).
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A felmérés célja az volt, hogy megvizsgalja milyen eltérések mutathatéak ki az
informacié feldolgozasa terén egy torténet elmesélésekor. A vizsgilat alapjan
kijelenthetd, hogy a tobb iranybol érkezd ingerek (auditiv, vizualis és audiovizuélis)
segitik a didkok szdmara az informaci6 jobb feldolgozasat. A vizsgélat alapjan is
megallapithato, hogy a gyermekek, mivel szabadidejiik j6 részét nagy valdszintiséggel
a kozosségi feliileteken és a multimédias eszk6zok hasznalataval toltik, az hatést
gyakorol teljesitményiikre is az oktatasban. Az online térben megjelend tartalmak
(Facebook, Instgaram, YouTube, TikTok), vagy a televizibnézés éppen a képi
megjelenéseket és a tobb inger egyideji kozvetitését helyezi el6nybe felkeltve ezaltal a
felhasznéldk figyelmét. Nem is emlitve azt a lehetéségét, hogy a digitalis generacid
esetén felléphet a digitalis eszkozok parhuzamos hasznalata is. Igy a napi rutinjuk
miatt is kozelebb all a fiatalokhoz az audiovizualis tartalmak feldolgozasa, ami
konnyebben lekoti figyelmiiket, mig az olvasas vagy hallds alapjan torténd
informécidatadas (egyfel6l érkez6 inger) erGteljesebb figyelemmegtartast igényel
(mélyfigyelem, koncentracio). ,A vizsgalat nem szolgal reprezentativ mintaval, de a
vizsgalatban részt vev fiatalokra jellemzd altalanossagok tobbsége feltehetden igaz a
10-14 éves korosztaly jelentds részére” (Balla, 2019, p. 35).

Ahhoz, hogy fokozni tudjuk a digitilis generaci6 tagjainak tanulasi kedvét és
fejleszthessiik kompetencidikat, éppen azokhoz az eszk6zokhoz kell folyamodnunk,
amelyek tobb audiovizualis inger egyideji hatisara épitenek. Egyre inkabb
korvonalazodni latszik, hogy a digitalis generacio tagjai, masképp tanulnak, mint az
Gket megel6z6 generaciok. Szamukra a frontalis oktatas, azaz, hogy a tanar a teremben
a tabla el6tt kozli az informéaciokat, amelyeket a didkoknak hallds utin kell
befogadniuk, t6bb szempontbdl is kevésbé hatékony, mint méas tanitdsi modszerek. Az
el6z6ekben (Balla, 2019) elemzett felmérésbdl is lathatéova valt, hogy a digitalis
generaci6 szamara a hallas utdni szovegértés jelentette a kihivast. Noha az
eredmények siirgetik a tanitasi stratégidk megvaltoztatasat, joggal vet6dhet fel a
pedagbgusokban és sziil6kben, hogy a tanuldsnak mindig is voltak olyan teriiletei
egyénektdl fiiggben, amelyek nehézséget jelentettek, és ezért tobb odafigyelést
igényeltek. Meglatasom szerint azonban a két megallapitas nincs szoges ellentétben
egymassal. Megval6sithaté a megvaltozott tanulasi modszerek figyelembevételével,
hogy mas tanitasi stratégidkat alkalmazzunk gy, hogy a kivant kompetenciik
fejlesztése mégis megtorténjen. Igy a Z és alfa generacid esetében is fontos figyelmet
forditanunk arra, hogy az oktatasi gyakorlatba integralhatok legyenek az online
tartalmak (digitalizaltsag), vagy hogy ezek a tartalmak barhol és barmilyen eszk6zrdl
elérhet6ek legyenek (mobilitas) az iskoldkban. A digitalis eszk6z bevonasa mellett
nagy szerepet kell forditani az interakciénak, az azonnali visszajelzésnek, ami altal az
informaci6 atadéisa is gyorsabba és hatékonyabba valhat. A tanul6k érdekl6dését
konnyebb fenntartani, ha egy adott problémakért tobb aspektusb6l (komplexités)
vizsgalunk meg (Boronkai, 2017).

Noha felmeriilhet a sziil6kben is, hogy az ilyen mértéki technikai fejl6dés esetén a
legjobb dolog, amit tehetnek, ha gyermekiik kezébe miel6bb okoseszkozt adnak, hogy
fejlesszék az IKT eszkozokkel kapesolatos kompetenciaikat, a kutatasok egyértelmiien
ramutatnak a mértéktelen digitalis eszkozhasznalat és a készségek nem megfelel6
iitem fejlédése kozotti kapesolatra. Az ajanlasok egyértelmiien nem javasoljak a 0-2
éves kor kozti hasznalatat, és a 3-5 éves korosztaly esetén is korlatozott
idGintervallumot ajanlanak, mig a tablagépek és okostelefonokat az iskolas korto6l
javasoljak csak (Palinkas-Purgel, 2019).
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Az alfa generacié kommunikacidja soran olyan szint eltérés figyelheté meg az el6z6
generacioktdl, amelyek mar nem hagyhatok figyelmen kiviil. A technikai eszkézok
folyamatos hasznalata és a globalizalt kozosségi feliiletek altal nytjtott élmény a
generaci6 kommunikaciojaban is érzékelhet6 nyomokat hagy. Az online feliiletek
kiemelten a képi megjelenés felé terelték az iranyt, aminek kovetkezményeként
gyakran ,tomorit6 képi tartalmak forméajaban, illetve tébbiranyt, szimultan
hipertextusokat mozgdsit6 nyelvi regiszterekkel (az irodalmi, k6znyelvi regiszterek, az
angol nyelvi trendek, valamint a szleng keverésével) kommunikalnak” (Néma, 2023,

p. 103).

A médiafogyasztasi szokasok sok esetben egyszerre tobb kommunikiciés eszkozt is
felolelnek. A napjainkban sokat emlegetett ,multitasking” jelenség altalanossa valt a
digitalis generaci6 tagjai kozt. Igy elmondhato, hogy ha a Z és alfa generaci6 tagjai a
televizid vagy a radi6 hasznalatat valasztjak is, jellemz6en egyid6ben mas platformon
is jelen vannak (Szécsi, 2016). Részben ezért is praktikusak a képi tartalmak, hisz azok
befogadasa gyorsabb, és nem jelent problémat, ha a hattérben mindekozben méas
késziilék is sz6l. Nem mehetiink el azonban amellett a megallapitas mellett sem, hogy
az alapvet6en képi megjelenésre alapozdé online platformok, mint példaul az
Instagram, Snapchat, TikTok vagy a Pinterest el6mozditjdk a globalizacios
folyamatokat azaltal, hogy nem sziikséges azonos nyelvet hasznalni ahhoz, hogy a
vildg barmely t4jarol online ,kovethessiik” kedvenc influenceriink, szinésziink, vagy
barmely mas kozosségi szerepl6t.

Ennek a jelenségnek a figyelembevétele és az ehhez valé alkalmazkodas az oktatasi
modszerekben megkeriilhetetlené valt. A generacié tagjainak sajatossaga, hogy az
olvasis soran nehezen vetik ald magukat az elmélyiilt olvasasnak, vagy éppen a
hagyoméanyos oktatasi médszereknek, miutan inkabb a képi sémakban gondolkodnak.
Igy jobban fokuszalnak az interaktiv, élményalapi, jatékos megoldasokra az oktatas
soran. A technologia fejlédése, az internet térhoditasa mindinkabb ezt a folyamatot
erdsiti, ami miatt az oktatasi rendszernek felkésziilté kell valnia arra, hogy az IKT
ezko0zok hasznalataval és mas a digitalis eszkozokre nem alapozé modszerek,
foglalkozasok bevonédsaval megtalaljuk azokat a didaktikai modszereket, amelyek
képesek felkelteni a generaci6 figyelmét a hagyomanyos értékek irant is (Néma, 2023).
A tanulmany kovetkez6 fejezetében a digitalis generaci6t érintd ismertetett készségek
fejlesztési lehetGségei keriilnek elemzésre a zenei tanulmanyokon keresztiil.

A korai zenetanulas és az olvasasfejlesztés kapcsolata

A kifinomult hangmagassag-érzékelés képessége vélhetGen a beszédhangokra vald
hatékonyabb odafigyelést is eredményez, amelyen Kkeresztiil a nyelvi produkcio
képessége is fejleszthetS. Az alabbi Osszefiigéseket az idegennyelv tanulas soran is
megfigyelték. Egy, a zenei képzés és az idegennyelvtanulas kapcsolatira iranyuld
vizsgalat keretében felfigyeltek arra, hogy a zenei képzés hatasara a résztvevéknél a
munkamemoéria is javulast mutatott (Posedel et al., 2011).

A munkamemoria fejlesztésének lehetfségei kulcsfontossaga az alfa generacio altal
hasznalt digitalis eszkézok és az online tér okozta negativ hatasok kompenzalasa
kapcsan. A kutatas soran megéllapitottik, hogy a zenei képzés pozitiv hatast gyakorolt
a hangmagassag-érzékelés képességére, ami pedig a produktiv fonolbgia, ,azaz a
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lexikalis elemek kimondéasahoz kapcsolodd nyelvi tudas” fejlesztésében jatszik
szerepet (Tar, 2017, p. 15).

A McMaster Egyetem Pszichologiai, Idegtudomanyi és Viselkedési Tanszék oktatoi
100 gyermek bevonasival elemezték a zenei hangmagassag-érzékelésének és a
fonologianak a hatasat a megfelels olvasasfejlodés folyamataban. A vizsgalatban négy-
és otéves gyermekek vettek részt. Noha az olvasasi folyamatokban a vizualis irott
nyelv feldolgozasanak szerepe is jelentfs, megfigyelték, hogy a hangmagassag-
érzékelés és a hangelemzés képessége nagyban hozzajarul a korai olvasasfejlédéséhez,
amely késségek pedig megegyeznek a korai zenei képzésben sziikséges késségekkel.
»Tovabba, tjkeletl bizonyitékok vannak arra, hogy a beszéd és a zene osztozik néhany
agykérgi teriileten és mechanizmuson” (Anvari et al., 2002, p. 112).

Emellett feltehet6leg a beszédben 1évé mondatok és zenei mondatok hasonlo
szabalyok mentén szervezddése is jelentGséggel bir. Mig a beszédben a mondatok
fonémakbol épiilnek fel, és bairmennyi fonéma egymas utén illeszthetd, ugyanez igaz
a hangjegyekre is a zenei mondatok alkotasa soran. A beszéd és zenei mondatok
formalasakor is torekedni kell a vonatkozo szabalyok betartasara. A zenetanulas soran
elsajatitand6 szabalyok és azok alkalmazasa is egy olyan zenepedago6giai modszer,
amely a tanulasi folyamatokra pozitivan hathat. A gyermekek korai fejl6désében
szoros kapcsolat lathat6 a beszéd és a zene kozott. A gyermekeknek 7 éves korukig a
beszédhez hasonléan a zenei skaldkat harmoéniakat is tanulniuk Kkell, ezéltal a
kezdetben bizonyos harmoénidkra fogékonyabbak, mig a tobbit ugyantgy meg kell
ismerniiik és tanulniuk, mint a szavakat. Igy arra kovetkeztethetiink, hogy a korai
zenei élmények és a korai zenei képzés pozitivan hat a hallasi folyamatok fejl6désére,
ami pedig alapvet§ feltételét jelenti elGszor a beszéd, majd a késGbbiekben az olvasasi
folyamatok elsajatitasanak (Anvari et al., 2002).

Az olvasastanulast megel6zi a hallasutani értés készségének elsajatitasa (Lamb &
Gregory, 1993). Chan, Ho és Ceung egy 1998-as vizsgalat eredményeként arra
vilagitott ra, hogy a zenét tanulok 16 szazalékkal jobban teljesitettek a verbalis
memoriat érints teszteken, mint a zenét nem tanul6 tarsaik (Anvari et al., 2002).

Lamb és Gregory tanulmanyukban arra a kapcsolatra hivjak fel a figyelmet, ami a
hangmagassag megkiilonboztetésének képessége és a fonématudatossag kozott
érzékelhet§ a 4-5 éves korosztély esetében (Lamb & Gregory, 1993). A megfelel§ iras
és olvasas elsajatitasahoz a gyermekeknek rendelkezniiik kell azzal a képességgel,
hogy felismerjék a kimondott szavak hangokbol allnak, amelyek pedig betiiknek
feleltethet6k meg. E felismerés jegyében Bradley és Bryant (1985) egy olyan
vizsgalatot végzett, amelyben a fonéma megkiilonboztetésének képességét mérték fel,
ami képes volt akar 3-4 évre is el6re jelezni a gyermekek helyesiras és olvasasi
teljesitményét (Lamb & Gregory, 1993). A felmérés sordn harom, vagy négy szot
hallottak a gyermekek, amelyeknek egy kivételével a kezd8, kozépss, vagy utolsd
hangjuk megegyezett, és az volt a feladatuk, hogy kivalasszik azt az egy szo6t, amely
nem tartalmazott megegyez6 fonémaét. A felmérés soran azt is megallapitottak, hogy
ezen feladatok gyakorlasa elGsegitheti az iras- és olvasasi készség fejlédését (Lamb &
Gregory, 1993).

A zenetanulas és az olvasas-iras képességének kapcsolatat szamos kutatas igyekszik
elemezni és aldtdmasztani. A zene és a nyelv folyamatanak agyi szinti lokalizacids

52



Kultiratudomdnyi Szemle, 2024, 6(3).

folyamata kapcsan két egymassal ellentétes elmélet sziiletett. Az egyik elképzelés
szerint:

- ,az egymassal homoldg félteke régiok egyetlen funkcidonak kiilonboz6
teriileteit latjak el.

— egyadott kérgi teriilet és annak homoldgja kiilonb6z6 funkcidk végrehajtasara
spe- cializalodhat (pl. zene, illetve nyelv).” (Janurik, 2008, p. 293)

Az elméletek kapcsdn még nem sziiletett megkérdGjelezhetetlen eredmény. A
vizsgalatok alapjan a zenei aktivitis nagyobb teriiletet aktivizal az agyban, mint a
verbalis beszédhez sziikséges, tovabba elmos6dnak a jobb és bal agyféltek kozti
aktivalodasi hatarok. Janurik Marta tanulmanyaban elemzi annak lehetGségét, hogy
nem Kkizarélag hangszeren val6 jatékot vizsgaljunk, hanem az énekkel is
kombinalédik, abban az esetben az érintett agyi teriiletek aktivalasa szinte
megduplazédik (Janurik, 2008).

A zene és a nyelvi képességek Osszefliggéseit egészen a csecsemdkortol figyelemmel
kisérik. A csecsemd, aki még nem tudja kifejezni szavakkal gondolatait és gégicsél, a
zenei Kkarakterekre utaldé formakat hasznélja. ,A csecseml kezdeti beszéd-
megnyilvanulasaira a prozédia zeneisége a jellemz8.” (Janurik, 2008, p. 293) A
csecsemdk jo rovidtavi zenei memoriaval rendelkeznek. Eléfordul, hogy két héttel
kés6bb is emlékeznek az altaluk korabban t6bbszor hallott dallamra (Janurik, 2008).

Kodaly Zoltin meglatiasa szerint a népdalok és a gyermekdalok éneklésével a
gyermekek elsajatitjak az anyanyelviikre is jellemzg ritmust, dallamot és hangsilyokat
(Barkoéczi & Pléh, 1977). Kecskeméten az 1973-ra elkésziilt négy éves longitudinalis
hatésvizsgalat eredményei kozt lathato, hogy a zenei tanulmanyok és az altalanos
intelligencia fejlédése kozott nem talaltak kimutathaté kapcesolatot, azonban a zenei
tanulmanyok és a kreativitas fejlesztése kozott egyértelmiien pozitiv Osszefiiggés
lathaté. E jelenség fejlesztése nem kizarblag a hagyoméanyos értelemben a miivészeti
tevékenységekhez kothet6 kreativitasra vonatkozik, hanem a gondolkodas ,harom {6
mutatdjaban, a gondolkodas fluenciajaban, hajlékonysagaban és eredetiségében”
mutatkozott meg (Barkoczi & Pléh, 1977, p. 141).

A beszéd és a zenei hangok befogadasakor hallorendszeriinkon keresztiil az agyi
folyamatok dolgozzik fel a beszéd és a zenei hangokat. E folyamat soran kivalasztja a
meglévé mintazatokra épiil6 hasonlésagokat és kivalasztja az Gjdonsagokat, mind ezt
gy, hogy kozben figyelembe veszi az ismert szabalyokat. ,A beszédészlelés az
Osszetett hallasi ingerek jellemzdinek idegi kodolasara épiil. Ezek kozil a
legfontosabbak kozé tartozik a hangmagassag (a hanghullam periodicitasa hatarozza
meg), a hanghulldimok energiaeloszlasa, az alkotoelemek egyiittesének (sprektrum)

mintazata, a valtozasok nagysageloszlasa.” (Csépe, 2016, p. 31).

Az emlitett folyamatok hasonld elvekre épiilnek mind a beszéd mind a zenei
folyamatokban, azonban fontos megemliteni, hogy mig a hangmagassag érzékelés
folyamata nagyobb jelent6séggel bir a zenei felismerés soran, addig a beszéd
észlelésnél a mintazatok felismerése jelenik meg nagyobb stllyal. Ezen felvetés miatt
sem elégszenek meg a kutatasok azzal a hipotézissel, hogy kizarolag a hangmagassag
érzékelés az a zene 4ltal fejleszthet6 funkcid, ami egyidejtileg fejleszté hatassal van az
olvasési folyamatokra, hanem felmeriil annak lehetGsége is, hogy egy olyan komplex
folyamatrol van sz6, amely tovabbi funkcioval egésziil ki. A hangmagassag-kodolas
folyamata mellett megjelenik az id6érzékelés funkcidja, ami vitathatatlanul fontos
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jelentGséggel bir a zenében és a beszéd olvasasi folyamatokban egyarant. Csépe
Valéria Zene, agy és egészség cimii tanulmanyaban hozza példanak, hogy ,gondoljunk
itt olyan egyszerti id6i jellemzdre, mint a zongeid6 (atlagosan 50-70 vagy kevesebb
ezredmasodperc eltérés példaul a ’b’ és ’p’ hangok esetében).” (Csépe, 2016, p. 32).
Azok a gyermekek, akik valamilyen oknal fogva szegényebb auditiv kornyezetnek
vannak Kkitéve, vagyis nem talalkoznak komplexebb nyelvi kérnyezettel, nagyobb
valosziniiséggel indulnak tanulmanyaik soran hatrannyal a tobbi tanuléhoz képest. A
fejlédésnek ilyen jellegli elmaradasa a hatranyos helyzetli csaladokban jelenik meg
nagyobb eséllyel (Kraus et al., 2014). A jov6 pedagbégusainak nem kisebb a feladata,
mint felismerni és megismerni a valtozasok mogott 1évé ok-okozati Osszefliggéseket
és felhasznéilva azokat fejleszteni a digitilis és online tér altal okozott negativ
teriileteket.
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Manzenreiter Gabriella

A ZSENIALITAS FORRASA - LETEZIK-E GEPI ,,ZSENI”?

Esszémben Immanuel Kant zseni fogalmanak elemzésével fogom korbejarni azt a
kérdéskort, hogy 1étezhet-e gépi ,,zseni” az emberi zsenialitis mellett.

Az alabbi kérdéskorok szerint, mint:

e Mi a szépmiivészet?

e Leirhat6-e szabalyokkal a miivészet el6allitasa?

e Tanithat6-e, tanulhat6-e a miivészet?

¢ Kilehet zseni?

e Szépmiivészet-e a mesterséges intelligencia 4ltal generalt produktum?
e FElgallithat6-e, tanithato-e a zsenialitas?

— érintem és elemzem azokat a problémékat, hogy honnan ered a zsenialitas, mit
neveziink kanti értelemben szépmiivészetnek, ez a kett6 fogalma hogyan kapcsolodik
0Ossze, tovabb4a, hogy a zsenialitis tanulhato-e, ily médon el tudjuk-e allitani gépek
formajaban is.

A kanti esztétika soran a természet és a miivészet Osszefliggése a zsenialitas
targyalasanal is kulcsfontossagu: ,,A természeti szépség egy szép dolog; a miivészeti
szépség egy dolog szép megjelenitése.” (Kant, 2003, IK: 48 §, 227)! Esszémben Kant
zsenirdl és a szépmiivészetrdl szold koncepcidja alapjan amellett fogok érvelni, hogy
amennyiben eszkozként gondoljuk el az alkot6i folyamatban a gépeket, amik a
miialkotas megformalasinak megtestesit§i lehetnek, abban az esetben a zseni az
ember, és lehet szépmiivészet, amit a géppel alkot. Amennyiben viszont 6nalld
alkotoként gondoljuk el a gépeket, azok a zsenialitas (miivészi értelemben)
mimikrijeiként, behaviorisztikus médon a zseni latszatat keltik, szamtalan variaciora
képesek, ami az emberi kreativitison tdlmutaténak hat, viszont ez inkdbb a gépi
kreativitds fogalmaba tartozik, mintsem a zsenialitishoz. Ennek értelmében a
produktuma sem lehet szépmiivészet, hiszen azt csak a zseni képes elGallitani. A
kulturélis archivum, amibél dolgozik, mar a zseni altal megsziiletett alkotasbol
taplalkozik, ami nem sorolhat6 a kanti ,minta” fogalomba, hiszen nem kovetendd
mintaként jar el, hanem kombinaciokat gyart (ahogy az emberi mésolas sem szamit
zsenialitidsnak). Tovabba az eredményessége a tudomany fejlédésének készonhetd,
amely nem tartozik a zseni kateg6ridba Kant szerint.

Tehat 1étrehozhatunk sajat képiinkre kreativ agenseket, akik akar feliil is malhatjak
képességeinket, de az eredetiség tekintetében nem tekinthetd unikalisnak mive, és
tekintettel arra, hogy nincsenek szabalyok a mifialkotas létrejottére fogalmak
hidnyaban, a zsenialitis forrasat nem tudjuk ratanitani gépi modellekre. Kant szerint:
»---Sajat maga nem tudja, hogyan tAmadnak benne az ahhoz sziikséges eszmék, és nem
all hatalmaban az sem, hogy ilyen eszméket akar tetszés szerint, akar tervszertien

P

kigondoljon, s azokat olyan el6irasokban ossza meg, amelyek képessé tehetnének

1,Eine Naturschonheit ist ein schones Ding; die Kunstschonheit ist eine schone Vorstellung von einem
Dinge.” (Kant, 1995, KU: 48 §, 195)
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masokat az 6vével azonos alkotasok létrehozasara.” (Kant, 2003, IK: 46 §, 223)2
Tovabba, ,...a zseni az a sziiletett elmebeli diszpozicié (ingenium), amely altal a
természet a miivészetnek a szabalyt adja.” (Kant, 2003, IK: 46 §, 222)3 izlés,
képzelGerd, értelem és szellem nélkiil nem beszélhetiink zsenirél, hiszen ezeket az
ember a természet itjan kapja, a gép viszont ezt a ,,tudast” az embertdl ,kolesonzi”. ,,A
szépmiivészethez tehat képzelberd, értelem, szellem és izlés sziikségeltetik.” (Kant,
2003, IK: 50 §, 236)4

A géniusz terminologiai értelemben a latin ,genius” szobdl ered, amely sziiletést6l
fogva jelenlévs kiséré szellemet jelent, velesziiletett képességet vagy hajlamot, amely
késébb a ,kivételes természeti képesség” jelentéshez vezetett. A ,genius” eredete a
latin ,gignere” (,nemzeni”) szo, illetve a gorog ,génna” (,y&vvd”) és alakjai is az
indoeurbpai ,genh-" (,szlilni”) sz6t6bbl erednek, amely szintén az eredethez, a
természethez és a teremtéshez kothetd.

Kant a kovetkez6képpen hatarozza meg, hogy milyen attribitumok sziikségeltetnek a
zsenihez, és hogyan miikédik a zsenialitas:

e természetes: eleve adott (elmebeli adottsag), a szubjektum természete hozza
létre,

e eredeti — nem elsajatithat6 szabalyok alapjan, nem megismételhetd,

e mintaként szolgal: utdnzasra mélto, de nem utanozhat6 (példamutato),

o vezérld szellem sziikségeltetik az eszmék keletkezéséhez,

e szabadsag jellemzi szabélyok szerint,

o képzelGerd, értelem, izlés eredményezi a zsenit.

A folyamat, amely soran a zseni altal megsziiletik a miialkotas kanti értelemben a
kovetkezd: természet — anyag — tapasztalat — szellem — képzelGerd — esztétikai eszme
— gyakorlas — forma — mtialkotas. A szabalyt erre viszont megalkotni el6re nem lehet,
az alkotasbol sziikséges visszafelé absztrahalnunk ahhoz, hogy megértsiik a kialakulas
modjat. A folyamat soran, ami ilyenkor a zseniben megsziiletik, az az esztétikai eszme,
amelyet Kant Ggy hatiroz meg, hogy a képzelGers, mint produktiv megismerd
mozgasba hozza az észeszmék képességét, és a képzelGer6nek koszonhetGen képes a
miivészetben a tapasztalatin talit is megjeleniteni. A koltészetet nevezi meg Kant az
esztétikai eszmék megvalosuldsdnak. Az esztétikai attribitumok segitségével
kifejezhet6 a képzelGerd, gy, hogy a képzelGer6 megjelenitéseként ezek az
attribatumok a fogalommal 6sszekapcsolt kovetkezményekként jelennek meg,
amelyek az elme megelevenitésére szolgdlnak. Példaul érzetek, hogy tobbet
gondoljunk, noha nem kifejtve, mint ami egy fogalomban, s igy egy meghatirozott
nyelvi kifejezésben egybefoghaté. ,Egyszoval az esztétikai eszme a képzelGer6nek az a
valamely adott fogalomhoz tarsitott megjelenitése, amellyel a képzelGer6 szabad
hasznalatdban a részmegjelenitések olyan kiilonfélesége kapcsolodik 6ssze, hogy erre

2_...selbst nicht weil}, wie sich in ihm die Ideen dazu herbei finden, auch es nicht in seiner Gewalt hat,
dergleichen nach Belieben oder planmaBig auszudenken und anderen in solchen Vorschriften mitzuteilen,
die sie in Stand setzen, gleichmaBige Produkte hervorzubringen.” (Kant, 1995, KU: 46 §, 191)

3,...Genie ist die angeborene Gemiitsanlage (ingenium), durch welche die Natur der Kunst die Regel gibt.”
(Kant, 1995, KU: 46 §, 190)

4,Zur schonen Kunst wiirden also Einbildungskraft, Verstand, Geist und Geschmack erforderlich sein”
(Kant, 1995, KU: 50 §, 206)
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nem talalni egy meghatarozott fogalmat jelol6 kifejezést...” (Kant, 2003, IK: 49 §,232)5

A zseni kizarolag miivészi lehet Kant értelmezésében, igy a tudomanyban elért
eredmény nem mindsithet6 zsenialitasnak, igy a miivész lehet zseni, a tudés nem.
Kant szaméara a tudomany a szabalyok kovetése és alkalmazasa, a gondolkodas
természetes utjan haladva, amely megtanulhat6. A tudo6s reprodukalhatd, tanithato,
de a zsenialitiss nem tanulhat6, ahogy az Gj iradnyzatok sem josolhatok meg
szabalyokkal a m{ivészetben:

,Igy meg lehet tanulni mindazt, amit Newton a természetfilozéfia elveirél
sz6l6 halhatatlan miivében el6ad, barmilyen nagy koponya kellett is
ezeknek az elveknek a felfedezéséhez; nem lehet viszont megtanulni azt,
hogy hogyan kell szellemdisan kolteni, legyenek barmily alaposak a
koltészet szamara szolgalé elbirasok és barmennyire kivaléak a kéltészet
adta mintadk. Ennek az az oka, hogy mig Newton nemcsak onmaganak,
hanem mindenkinek be tudnd mutatni, szemléletesen és kovetésre
alkalmas médon, az dltala megtett valamennyi lépést, a geometria elsé
elemeitdl a nagy és mély felfedezésekig, addig eqy Homérosz vagy egy
Wieland nem tudja elmondani, hogy fejében hogyan bukkantak el6 és
alltak ossze a fantaziadus, de egyszersmind gondolatokban is gazdag
eszmék, éspedig azért nem, mert errél maganak sincs tudasa, s igy nem
is tanithatja meg masoknak.” (Kant, 2003, IK: 47 §, 224)¢

De akkor honnan ered ez az elmebeli képesség? Az antikvitisban megjelend
megkozelités szerint, Platon I6n cimi mtivében, Szokratész és 16n parbeszédében a

7 7

kovetkez§ all:

~Mert valamennyi epikus koltd, aki jo, nem szakértelem alapjan, hanem istentdl
eltelve, megszallottan mondja, a sok szép kolteményt...” {} ,...amire ket a muazsa
folinditja...” — Szokratész. (Platén, 1984, I6n: 533, 316-317, 534c¢, 317) Schopenhauer
mar kétezer évvel kés6bb a szemléls megismerésben hatarozza meg a zsenialitast, ahol
a zseni mélyebben belelat a vilagba, és a zseni miivei kozvetleniil a szemléletbdl
indulnak, és a szemléletre iranyulnak:

».a géniusz lényegének a szemlélé megismerés tokéletességében és
energiajaban kell honolnia. Ennek megfelel6en a géniuszra leginkabb és
szokdsosan olyan miivek létrehozdasa jellemzd, amelyek kézvetleniil a
szemléletbdl indulnak ki és a szemléletre iranyulnak, ilyenek a
képzémiivészeti alkotasok, kozvetleniil ezutan pedig a koltéi miivek,
amelyek szemléletét a fantazia koveti.” {} ,,A tehetséggel megaldott ember
gyorsabban, helyesebben gondolkodik a tobbieknél, a géniusz viszont egy

5Mit einem Worte, die dsthetische Idee ist eine einem gegebenen Begriffe beigestellte Vorstellung der
Einbildungskraft, welche mit einer solchen Mannigfaltigkeit der Teilvorstellungen in dem freien Gebrauche
derselben verbunden ist, dass fiir sie kein Ausdruck, der einen bestimmten Begriff bezeichnet, gefunden
werden kann...” (Kant, 1995, KU: 49 §, 201)

6,50 kann man alles, was Newton in seinem unsterblichen Werke der Principien der Naturphilosophie, so
ein groBer Kopf auch erforderlich war, dergleichen zu erfinden, vorgetragen hat, gar wohl lernen; aber man
kann nicht geistreich dichten lernen, so ausfiihrlich auch alle Vorschriften fiir die Dichtkunst und so
vortrefflich auch die Muster derselben sein mégen. Die Ursache ist, daB Newton alle seine Schritte, die er
von den ersten Elementen der Geometrie an bis zu seinen groBen und tiefen Erfindungen zu thun hatte,
nicht allein sich selbst, sondern jedem andern ganz anschaulich und zur Nachfolge bestimmt vormachen
konnte; kein Homer aber oder Wieland anzeigen kann, wie sich seine phantasiereichen und doch zugleich
gedankenvollen Ideen in seinem Kopfe hervor und zusammen finden, darum weil er es selbst nicht weif3
und es also auch keinen andern lehren kann.” (Kant, 1995, KU: 47 §, 191-192)
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masik vilagot szemlél, mint 6k valamennyien, jéllehet oly médon teszi ezt,
hogy mélyebben pillant bele abba a vilagba, amely ott van amazok el6tt
is; a fejében 6 azt objektivebb médon — tehat tisztabban és vilagosabban
— jeleniti meg.” (Schopenhauer, 2021, 31 §, 464)7

Kant agy véli, hogy az izlés nem produktiv képesség, igy az 6nmagiban nem elég a
zsenialitashoz, viszont hozzatartozik a zsenihez. A szépmiivészet esetében tobbrdél
beszéliink, mint puszta izlésitéletr6l. Amig a kellemes miivészet célja az Orom
érzésének felkeltése, addig a szépmiivészet megismerésmodokkal kapcesolodik Ossze:

»2Marmost az izlésitélet az érzékek targyaival foglalkozik ugyan, de nem
azért, hogy ezek fogalmat az értelem szamara meghatarozza; hiszen az
izlésitélet nem megismerési itélet. Ekképp tehat az izlésitélet mint egy
egyes szemléleti megjelenitésnek az orom érzésére valbé vonatkoztatasa
csupan privdtitélet; ennyiben pedig érvényessége szerint kizarédlag az
itélé individuumra korlatozédnék: a targy szamomra targya a
tetszésnek, masok szamdra nem kell annak lennie — mindenkinek
megvan a maga izlése.”® (Kant, 2003, IK: 57 §, 256)

Ami izlés szerint valo tartozhat a mechanikus miivészethez. Hogyan valik el a
mechanikus miivészettdl a szépmiivészet? Mechanikus miivészet a targyrdl alkotott
ismereteinek megfeleléen végrehajtja a targy megvalositisahoz sziikséges
miiveleteket. ,A szépmiivészet a zseni miivészete.” (Kant, 2003, IK: 46 §, 222) A zseni
miivészetének egyszerre kell szabadnak és mechanikusnak lennie, hiszen
elengedhetetlen a mechanikus szabalyossig a megformélashoz a kivitelezés soran. A
miivészetet olyannak tekinthetjiikk, mint a jaték; oOnmagiért véve kellemes
foglalatossag célszertien, érdekmentes. Amig a miivészet szabad, addig a kézmtivesség
Kant szerint a bérmiivészethez sorolhato, amely terhes foglalatossig és érdekt6l fliggd.
A szépmiivészet természetes, onmagaban véve célszer(, amelyet a zseni izléssel alkot.

Osszefoglaloan a kanti fogalmak alapjan, a kovetkeztetésem a kovetkezd: A zseni
fogalma az emberhez kéthetd, amely szubjektum rendelkezik a természet altal az
elme, az ész, az értelem, a képzelGers, az izlés és a tapasztalat képességével, igy
célszeriien, mégis szabadon hoz létre szépmiivészetet a tokéletességre torekedve.
Amennyiben elgondoljuk a gépi zsenialitist, nem beszélhetiink szubjektumroél, aki a
fentebb felsorolt képességekkel rendelkezne, illetve tekintettel arra, hogy ezen
képességek nem megtanulhatok, és a természettdl eredeztetheték, nem létrehozhatok.
A fejléd6 gépi tanulasi technikdknak koszonhetéen e képességek szimul4cidit
érzékeljlik, ahol a tudas és informacioszerzés moddja eltér6 moddon torténik, az

7,,....s0 mufl das Wesen des Genies in der Vollkommenheit und Energie der anschauenden Erkenntnif liegen.
Dem entsprechend horen wir als Werke des Genies am entschiedensten solche bezeichnen, welche
unmittelbar von der Anschauung ausgehn und an die Anschauung sich wenden, also die der bildenden
Kiinste, und nichstdem die der Poesie, welche ihre Anschauungen durch die Phantasie vermittelt.” {} ,,Der
damit Begabte denkt rascher und richtiger als die Ubrigen; das Genie hingegen schaut eine andere Welt an,
als sie Alle, wiewohl nur indem es in die auch ihnen vorliegende tiefer hineinschaut, weil sie in seinem
Kopfe sich objektiver, mithin reiner und deutlicher darstellt.” (Schopenhauer, 1924, 318§, 359)

8 Nun geht das Geschmacksurteil auf Gegenstinde der Sinne, aber nicht um einen Begriff derselben fiir
den Verstand zu bestimmen; denn es ist kein Erkenntnisurteil. Es ist daher, als auf das Gefiihl der Lust
bezogene anschauliche einzelne Vorstellung, nur ein Privaturteil: und sofern wiirde es seiner Giiltigkeit
nach auf das urteilende Individuum allein beschrankt sein: der Gegenstand ist fiir mich ein Gegenstand des
Wohlgefallens, fiir andere mag es sich anders verhalten; — ein jeder hat seinen Geschmack.” (Kant, 1995,
KU: 578, 230)

9,,Schone Kunst ist Kunst des Genies.” (Kant, 1995, KU: 468, 189)
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elallitott produktum természete ily modon mas, az emberi tudis eredménye
kozvetetten. A zsenialitas hidnyaban a produktum, amelyet 1étrehoz bérmiivészethez,
mechanikus miivészethez hasonlithat6. ,Egy esztétikai eszme azért nem lehet
megismeréssé, mert olyan szemlélet (a képzelGer6é), amelyhez sohasem talalhaté vele
adekvat fogalom.”® (Kant, 2003, IK: 57§)

Roviditések:
IK: Az itélGerd kritikaja
KU: Kritik der Urteilskraft
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Dudok Fanni - Forrds Agnes

STRESSZ A SZAMOK MOGOTT: A MATEMATIKAI
SZORONGAS ES ANNAK HATASA AZ ALTALANOS
ISKOLABAN

A matematikai szorongas az altalanos iskoldban tobbféleképpen is megnyilvanulhat.
A matematikai szorongassal kiizd6 gyerekek elkeriilhetik vagy ellenallhatnak a
matematikaval kapcsolatos feladatoknak, negativ hozzaallast tanusithatnak a
matematikaval szemben, vagy olyan fizikai tiineteket tapasztalhatnak, mint az izzadas
vagy a megnovekedett szivverés, amikor matematikai feladatokkal szembesiilnek.
El6fordulhat az is, hogy rosszul teljesitenek matematikabol, még akkor is, ha mas
tantargyakbdl méar bizonyitottak jartassagukat. Kiilonboz6 vizsgalatok ramutattak
arra, hogy a matematikai szorongassal kiizd§ altalanos iskolas gyermekek
munkamemoria-kapacitasa és matematikai problémamegoldé képességei altaldban
csokkentek a matematikai szorongéas nélkiili tarsaikhoz képest. Ezenkiviil az altalanos
iskolai matematikai szorongas Gsszefiiggésbe hozhat6 a matematikaval kapcsolatos
tanulési nehézségek nagyobb kockazataval és a késGbbi életiik soran a STEM (Science,
Technology, Engineering, Mathematics) teriileteken elért alacsonyabb
eredményekkel. A matematikai szorongis felismerése és kezelése az altalanos
iskoldban segithet megel6zni a negativ kovetkezményeket, és elGsegitheti a pozitiv
eredményeket a tudoméanyos és szakmai kornyezetben (Kocsis & Racz, 2022; Csapd,
2000).

A matematikai szorongast t6bb minden kivalthatja, példaul a tanarvaltas kihivast
jelent6 atmenet lehet a matematikai szorongassal kiizd6 didkok szdméara. Amikor Gj
tanar veszi at az altalanos iskolai matematikaoérat, a matematikai szorongéassal kiizd
tanuldk fokozott stresszt és bizonytalansagot tapasztalhatnak az ismeretlen tanitasi
stilus, elvarasok és az 1j osztalytermi kornyezet miatt. Ennek eredményeképpen olyan
viselkedési formékat mutathatnak, mint a matematikival kapcsolatos feladatok
elkeriilése, csokkent részvétel, valamint fokozott szorongas vagy szorongas. Masrészt
a tanarvaltas lehet6séget adhat a matematikatol szorongo tanuléknak arra is, hogy 4j
megkiizdési stratégidkat dolgozzanak ki, és javitsak a matematikaval kapcsolatos
attitidjeiket és viselkedésiiket. Egy 1Uj tanar j szemléletet adhat a
matematikaoktatashoz, alternativ megkozelitést kinalhat a problémamegoldashoz,
vagy mas tanitasi technikakat alkalmazhat, amelyek jobban megfelelnek a
matematikai szorongassal kiizd6 didkok tanulasi igényeinek (Sziics & Mammarella,
2020; Sparks, 2011).

Fontos, hogy mar az altalanos iskolaban foglalkozzunk a matematikatél valo
szorongéssal, mert az jelent6s hatassal lehet a gyermekek tanulmanyi és szocialis-
érzelmi fejlédésére. Ha a gyerekek matematikai szorongast tapasztalnak, az a
matematikaval kapcsolatos negativ attitlidokhoz és hiedelmekhez, a matematikaval
kapcsolatos feladatok elkeriiléséhez és a matematikadrakon nytjtott teljesitmény
csOkkenéséhez vezethet. IdGvel ez a szorongas és az elkeriilés onerésité korforgasat
hozhatja létre, ami korlatozhatja a gyermekek lehet6ségeit a tudoményos és szakmai
sikerre a STEM tertleteken és azon tal (Kocsis & Récz, 2022). A matematikaval
kapcsolatos szorongas kezelése az altalanos iskoldban segithet a gyermekeknek
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pozitivabb hozzaallast és meggy6z6dést kialakitani a matematikaval kapcsolatban,
javithatja a matematikaval kapcsolatos feladatokban vald részvételhez sziikséges
onbizalmukat és motivaciojukat, valamint novelheti matematikai problémamegoldd
képességiiket. A matematikai szorongassal kiizd§ gyermekek egyéni igényeit
figyelembe vevd, tdimogatd és befogad6 tanulasi kornyezet biztositasaval a tanarok és
a sziil6k segithetnek csokkenteni a matematikai szorongis negativ hatisat a
gyermekek tanulmanyi és szocialis-érzelmi eredményeire. Ez elGsegitheti a gyermekek
pozitivabb tanulmanyi és karrierpalyijat, és egyuttal a tarsadalom egészének
szamolasi és matematikai ismeretekben jartasabbéa valasat is timogathatja (Svraka &
Adam, 2018; Nétin et al., 2015).

Vizsgalatunkban a kiilonb6z6 iskolai évfolyamokban figyeltilk meg a matematikai
szorongas jelenségét, valamint a nemek kozti szorongas alakuldsat a kiilonb6z6
korosztalyokban. Megvizsgaltuk a nem és életkor kozti kiilonbségeket, illetve kitériink
arra, hogy ez milyen teljesitménykényszert ruhaz a gyerekekre.

Szorongas

Sigmund Freud pszichoanalitikus szorongaselméleteiben harom féle szorongastipust
kiilonboztet meg, a redlis, a neurotikus és a moralis szorongast. Ezek koziil a realis
szorongas reakcié az, amely segit a talélésben, figyelmeztet a kiils6 veszélyekre,
valamint a menekiilés reflexével is kapcsolatban all. Ebben az esetben a szorongas a
félelem miatt a figyelmiinket a félelem targyara iranyitja. Freud az ember életének els§
szorongasos allapotanak, a sziiletést tartja. Ezzel szemben a neurotikus szorongas
nem egy kiils6 hatasbol eredeztethetd, sokkal inkabb az énbdl, igy ennek a tipusnak a
gyokereként az altalanos aggodalmaskodast ismeri el. Freud szerint ez a tipust
szorongas leggyakrabban almok formajaban jelenik meg, melynek soran legtobbszor
elfojtott vagyak jelennek meg. A harmadik Freud-i szorongastipus esetében a
szorongas eredete a lelkiismeretben keresendd ez a superego (felettes én) és az ego
kozotti konfliktusbol ered. Az egyén bilintudatot vagy szégyent él at olyan
helyzetekben, amikor a viselkedése vagy gondolatai ellentmondanak az erkolesi
normaknak vagy bels§ értékrendjének (Freud, 1926; Busku, 2019; Gaspar, 2003;
Kissné, 2010).

A teljesitményszorongas alapja a szabalyokhoz val6o viszonyulids nehézségeibdl,
onminGsitésbdl, vagy negativ viselkedésbdl fakad, fogalmazta meg Ranschburg (1995,
1998). A személy kiizdelmei a kiils§ szabalyok, elvarasok, normak betartasaval, illetve
azokkal vald azonosuléssal. Ez kiilondsen igaz azokra, akik merev vagy tul magas
kovetelményekkel szembesiilnek. Ez a fajta szorongds sokszor jelentkezhet
magatartasi problémak formajaban az iskoldban és akar beilleszkedési nehézséget is
okozhat. Azok a reakcidk, amelyeket az egyén a szorongas kezelésére fejleszt ki, mint
példaul a visszahtizodas, halogatas, vagy akar talzott agresszi6 - tovabbi nehézségeket
okoznak a teljesitményhelyzetekben. Ennek hatasara olyan 4lland6 készenléti allapot
jon létre, amely kész minden pillanatban veszélyt jelezni. (Ranschburg, 1995, 1999;
Kissné, 2010).

Generalizalt szorongas egy tartés és tilzott aggodalommal jaré allapot, amely a
mindennapi élet szamos teriiletét érintheti. Ez a szorongas nem korlatozodik egy adott
helyzetre vagy eseményre, hanem &ltalanos idegességgel és fesziiltséggel tarsul. Az
altalanos iskolas gyermekek korében a generalizalt szorongas gyakran felismerhet6 a
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tanulmanyi teljesitménnyel, tarsas kapcsolatokkal és fizikai tiinetekkel Gsszefliggd
megnyilvanuldsokon keresztiil. Gyermekek esetén a felismerés sokkal egyszertibb,
hiszen nekik nincsenek kiforrott megkiizdési stratégiaik, igy lathatobbak a szomatikus
panaszok (Eisenberg, Fabes &Spinrad, 2010). A f6bidk, panikzavarok és egyéb
szorongasos zavarokkal ellentétben a generalizalt szorongis a harmincas évek
kornyékén, azonban akar az Otvenes életkorban is kialakulhat (Beidel & Turner,
2007). Abban az esetben, ha a betegségkezdet korai életkorra tehetd, sulyos
hatranyokat jelent iskolazottsag, munkaképesség, valamit szocidlis kapcsolatok terén
is (Albano et al., 1996; Rapee, Schniering & Hudson, 2009).

Matematikai szorongas

A matematikai szorongis kiilonb6z6 definiciéi egyetértenek abban, hogy a
matematikai problémakra adott, tanult érzelmi valasz, amely hétkoznapi és iskolai
helyzetekben egyarant jelentkezhet, negativ hatassal van a késGbbi tanulasi
folyamatokra és teljesitményre. E szorongas érzelmi, fiziologiai, kognitiv és
viselkedéses tiinetek forméajaban is megnyilvanulhat (Blazer, 2011; Karimi &
Venkatesan, 2009).

Schonell (1937) mar koran ramutatott arra, hogy a szamolasi nehézségek hatterében
els6sorban érzelmi, nem pedig intellektualis tényez6k allhatnak (Schonell, 1937, idézi:
Dreger & Aiken, 1957). Az érzelmi 6sszetevl jelentGségét tovabb erdsiti Gough (1954)
megfigyelése, amely szerint a matematikadrakon tapasztalt kudarcokhoz egy sajatos
jelenség, a ,matematika fébia” (,mathemaphobia”) is hozzajarulhat. A matematikai
szorongas eredete sokréti, és mint Shields (2005) hangstlyozza, az otthoni,
tarsadalmi és osztalytermi kérnyezetben egyarant kialakulhat és allandosulhat. Bar a
matematikai szorongas legkozelebb a tesztszorongéishoz all, kutatidsok azt mutatjak,
hogy a két jelenség kiilonallé konstrukcidoként kezelendS. A matematikai szorongas
ugyan specifikus, helyzethez kapcsol6dé szorongasi reakcio, de sajatos jellegzetességei
eltérnek a tesztszorongasétol (Hembree, 1990).

A matematikai szorongis a szamokkal val6 manipulaci6 és a matematikai
problémamegoldés soran jelentkez6 fesziiltség, nyugtalansag, tanacstalansag, félelem
és rettegés érzése (Ashcraft & Faust, 1994). Egy masik megkozelités szerint a
s~matematikai szorongés egy passziv tanulasi tapasztalat, élmény, vagyis a matematika
tanulasi folyamat érzelmi lenyomata” (Luo, Wang & Luo, 2009). A szorongas tobb
formaban is megjelenhet, hiszen amellett, hogy a feladatmegoldas teljesitményét
rontja, érzelmi és viselkedés szinten is megnyilvanul, amikor zavartan, fészkel6dve
végzik a feladatukat, tobbnyire sok hibaval, ugyanakkor viszonylag gyorsan, csakhogy
menekiiljenek ebbdl a szorongato feladathelyzetbél (Ashceraft et al., 2007).

Eysenck és Calvo (1992) hatékonysagi elmélete szerint a generalizalt szorongas
megszakitja a munkamemoria folyamatot azéltal, hogy a szorongés allapotaval
kapcsolatos tolakodé gondolatok elvonjak az ideges személy figyelmét a szamolasi
feladatr6l. Ez a jelenség a matematikai helyzetekben is megfigyelhets, amikor a
szorong6 személy figyelmét a matematikatol valo félelem iranyitja el. Richardson és
Woolfolk (1980) ramutatnak arra, hogy a matematika alapvetfen hajlamosithatja az
egyéneket a szorongas érzésére, mivel a matematikai feladatok pontossagot, logikai és
problémamegold6 képességet, valamint absztrakt gondolkodast és miiveletvégzést
igényelnek (Skemp, 1975).
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Az életkori kiilonbségek vizsgalata alapjan a matematikai szorongas mar iskolas
korban megjelenik, és fennmaradhat a késébbi életévek soran is. A gyermekek
kezdetben pozitiv attitliddel fordulnak a matematika felé, és csak hosszabb id§
elteltével, az iskolai tapasztalatok hatasara alakul ki a matematikai szorongas
(Wigfield, Eccles, & Pintrich, 1996). Egyes kutatok szerint a matematikai szorongas
elsé jelei 9—11 éves korban figyelhet6k meg (McLeod, 1993), mig méasok késébbre, 14—
16 éves korra teszik ennek megjelenését (Rayner, Pitsolantis, & Osana, 2009).
Tovabba megfigyelhetd, hogy az életkor elérehaladtaval parhuzamosan névekszik a
matematikai szorongas szintje (Dowker, 2005). Azok a tanuldk, akik magas
matematikai szorongastdl szenvednek, gyakran keriilik a matematikai helyzeteket,
ami alacsonyabb matematikai kompetencidhoz és elémenetelhez vezethet (Ashcraft &
Kirk, 2001). Nemzetkozi Osszehasonlité vizsgalatok szerint az iskolai évek soran a
tanuldk egyre kevésbé kedvelik a matematikat, ami Magyarorszagon is megfigyelhetd.
Mig az 5. osztalyosok a matematikat tiz tantargy koziil a 6. helyre rangsoroltak, a 9. és
11. osztalyosok korében méar a 8. helyre esett vissza, csupan a fizikat és a kémiat
megel6zve. A matematika absztrakt természete sokak szdmara kevésbé vonzova teszi
a tantargyat (Csap6, 2000).

A tanarok eltéré banasmodja jelentGs szerepet jatszik a fitk és lanyok matematikai
tapasztalataiban. Sadker és munkatérsai (2009) ramutattak, hogy a lanyok kevesebb
tanari figyelmet és segitséget kapnak, mig a fitikkkal szemben magasabbak az
elvarasok, kiilonésen a matematika és a természettudomanyok terén. A nemi
sztereotipidk hatdsa a tanari visszajelzésekben is megnyilvanul: mig a fiaknal az
erdfeszités hidnyat emelik ki tanulmanyi kudarc esetén, a lanyoknal a képességeiket
kritizaljak, ami hosszi tavon negativan befolyasolja az énképiiket és matematikai
motivacidjukat (Wigfield & Meece, 1998; Baloglu & Kocak, 2006). Tovabba, Beilock
(2010) vizsgalata szerint a tanar matematikai szorongéisa kiilonésen a lanyok
teljesitményét csokkenti, f6ként akkor, ha azok er6sebben hisznek a nemi
sztereotipidkban.

A matematikai szorongas szintje a lanyok koérében altalaban magasabb, mint a fitké,
aminek hatterében a lanyok alacsonyabb onértékelése és a nemi sztereotipidk allnak
(Hopko et al., 1998; Karimi & Venkatesan, 2009; Luo, Wang & Luo, 2009). A lanyok
gyakrabban hiszik azt, hogy képességeik valtoztathatatlanok, mig a fitk
hajlamosabbak sajat sikeriiket eréfeszitéseiknek tulajdonitani (Wigfield & Meece,
1998). Hembree (1990) és Dowker (2005) szerint a nék érzékenyebbek sajat
szorongasukra, ami részben magyarazhatja a matematikai szorongisuk nagyobb
mértékét.

A pedagégus matematikaval kapcsolatos attitidje és sajat szorongéisa jelentGs
mértékben befolyasolja a tanulék matematikai szorongasanak kialakuldsat. A
matematikai szorongassal kiizd§ pedagbdgusok gyakran adjak at ezt az érzést a
tanuldknak, kiilonosen akkor, ha tanitdsi modszereik hagyomanyos és merev
gyakorlatokon alapulnak. Vinson (2001) és Gurganus (2007) kutatésai szerint ezek a
tanarok jellemzGen frontalis oktatast alkalmaznak, tdlzottan tadmaszkodnak a
tankonyvekre, és nem differencidlnak az egyéni tanul6i igények szerint. Tovabba a
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tanarok gyakran egyetlen helyes megoldast hangsilyoznak, elhanyagoljak a fogalmi
megértést, és talzottan az alapkészségekre Gsszpontositanak.

A hagyomanyos tanitasi modszerek mellett a tantermek kulturalis sajatossagai is
hozzajarulhatnak a szorongashoz. Shields (2005) megfigyelései szerint a strukturalt,
merev tanulasi kornyezetekben a tanul6k Kkorlatozott lehetGséget kapnak a
problémamegoldésra és vitara. Az id6zitett tesztek és a versenykornyezetben végzett
értékelések kiilonosen szorongaskelt6ek lehetnek, mivel ezek gyakran az egyéni
teljesitmény kiemelésére és az 6sszehasonlitasra épitenek. Az ilyen kornyezetben a
tanarok magatartasa — példaul irrealis elvarasok, rossz magyarazatok vagy nyilvanos
kritika — tovabb sulyosbithatja a tanul6k szorongasét (Farrell, 2006; Shields, 2005).

A tanarok sajat szorongésa gyakran befolyasolja tanitasi stilusukat és a tanulokkal
val6 interakcidikat. Gurganus (2007) szerint a szorong6 tanarok inkabb hagyomanyos
oktatdsi modszerekre tdmaszkodnak, amelyek nemecsak a tanulék szorongésat
novelik, hanem alddssdk a tanulok pozitiv oOnértékelését és matematikai
kompetenciidjat. Ezen modszerek helyett a rugalmasabb, tdmogaté tanitasi
gyakorlatok alkalmazasa segithet a tanuléi szorongas csokkentésében.

A matematikai szorongés els6 méréeszkozét Dreger és Aiken (1957) fejlesztette ki,
amely egy harom tételes skala volt. Ez a kérd6iv a matematikara adott érzelmi
reakciokat vizsgalta, amelyeket akkoriban ,szdmszorongasnak” neveztek. Az elsd
mérést a Florida Allami Egyetemen végezték, 704 tanuld részvételével. KésGbb,
Richardson és Suinn (1972) kidolgozta a Matematikai Szorongast Méré Skalat
(Mathematics Anxiety Rating Scale, MARS), amely 98 itemes és kivalé pszichometriai
mutatokkal rendelkezik, igy vilagszerte az egyik legelterjedtebb mérGeszkoz lett. A
MARS tovabbfejlesztett valtozatai, példaul az RMARS (Alexander & Martray, 1989)
vagy az indiai MARS-I (Karimi & Venkatesan, 2009), a kérd6iv alkalmazhatosagat
bévitették.

A matematikai szorongis mellett a matematikai attitid mérésére is sziilettek
kérddivek, példaul a Fennema és Sherman altal kidolgozott Mathematics Attitude
Scale (1976), illetve Sandman Attitudes Towards Mathematics Scale elnevezésii
kérdGive (1980). Magyarorszagon a Debreceni Egyetemen fejlesztették ki a
Matematikai Szorongast Mér6 Tesztet (MSzMT), amely 40 itemet tartalmaz két f6
dimenziéban: érzelmi-fiziologiai és kognitiv tiinetek (N6tin, PAskuné & Kurucz, 2012).
A kérdéiv egy 1-t6l 7-ig terjed6 Likert-skalan méri a szorongas szintjét, figyelembe
véve, hogy a matematikai szorongas mar 9—11 éves korban megjelenhet (McLeod,
1993), és az életkor elérehaladtaval erdsodik (Baloglu & Kocak, 2006; Luo, Wang &

Luo, 2009).

Tovabbi jelents eszk6z a MAS-UK, amely Hunt (2011), Clark-Carter és Sheffield
(2011) altal kifejlesztett skala. Ez a MARS rovidebb, 23 itemes valtozata, amely a
matematikai szorongas harom aspektusit méri: matematikai miveletekkel,
mindennapi helyzetekkel és megfigyelési helyzetekkel kapcsolatos szorongast. Ez a
teszt mar harmadik osztalyos tanul6k korében is alkalmazhat6, és kiilondsen a
mindennapi élethelyzetekben megjelend szorongas vizsgalatiban nydjt Gj
perspektivat (Bernath & Krisztian, 2017; Noétin et al., 2015).
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A kutatas médszertana

Kutatasunkhoz a MAS-UK kérdéivet valasztottuk, amely Hunt (2011), Clark-Carter és
Sheffield (2011) &ltal kidolgozott, roviditett valtozata Richardson és Suinn (1972)
eredeti Matematikai Szorongast Mér6 Skalajanak (MARS). Az Gjabb valtozat célja az
amerikai-brit kulturalis kiilonbségek kikiiszobolése, és a matematika feladatok
megoldasa mellett a hétkoznapi életben jelentkez6 matematikai szorongas mérése is.
A kérdo6iv 17 allitast tartalmaz, amelyeket egy 5 foka Likert-skalan lehet értékelni. A
fiatalabb korosztaly szdmara emotikonokat és magyarazatokat alkalmaztunk,
valamint a kérdéseket az adott évfolyam tananyagihoz igazitottuk. A kérdGiv
csoportosithatd hétkoznapi szituaciok, iskolai helyzetek, a matematika tantargyhoz
kapcsol6dd kérdések és a pedagogus hatasai alapjan.

A kutatas egy megyeszékhelyi altalanos iskoldban zajlott, ahol a vezetés és a sziil6k
engedélye utidn vettliink fel adatokat. A névtelen kérd&ives valaszadas soran a
pedagégusok nem voltak jelen, a didkok onalldéan t6ltotték ki a kérdéiveket. Az elsé
adatfelvételt 2022 méjusaban végeztiik 2 masodik és 2 negyedik osztalyban, majd a
longitudinalis vizsgalat masodik részét 2023 oktoberében folytattuk 2 harmadik és 2
otodik osztalyban.

Fontos kiemelni, hogy az iskolaban ,kisfelmené” rendszerben torténik az oktatas, azaz
minden osztilyban tortént valtozas a matematikat oktaté pedagogus személyében,
amely szintén hatéssal lehet a gyermekek szorongasara, nem csak a tantargyi korok
bdéviilése, valamint a tananyagok nehézségi szintje.

Osszesen 92 diak (50 lany, 42 fiti) vett részt a kutatasban, de néhany tanuld esetében
a sziil6k nem engedélyezték a részvételt. A masodik évfolyamon 49 didk koziil 44-en,
a harmadik évfolyamon pedig 55 didk koziil 48-an toltotték ki a kérdGiveket.
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A kérdéiv soran a didkoknak minden esetben egy 6tfoka Likert-skalan kellet megadni
a valaszt, ahol a skala értékeit emotikonok jelezték. A kapott valaszokat 6sszesitettiik
és el6szor kérdésenként, osztalyonként, majd évfolyamonként elemeztiik azokat. Az
eredmények bemutatasa soran a kovetkez6 megjeloléseket alkalmaztuk: az osztaly és
a csoport sz6t nem az osztalyokra értjiik, hanem azokra a valtozokra, amelyeket mi
csoportositva kezeliink. Tehat az

- elsé csoport / els6 osztaly / A jel, mindvégig a 2.b osztalyt jeloli,

- a masodik csoport / masodik osztaly / B jel a 2.d osztalyt jeloli,

- a harmadik csoport / harmadik osztaly / C csoport a 4.b osztélyt jeloli,
- a negyedik csoport / negyedik osztaly / D jel a 4.d osztalyt jeloli.

Eredmények

Az 1. mérés dsszehasonlitasa (szignifikancia vizsgalat)

Ahhoz, hogy kideriiljon szdmunkra, hogy a kapott eredmények szignifikdnsak -e
lefuttattuk 6ket az SPSS programban ANOVA vizsgalaton keresztiil. Megvizsgaltuk a
variancidk szignifikancidjat a teljes mintankra nézve, ehhez ONE-WAY ANOVA

tesztet hasznaltunk, ezt kovet6en megnéztiik, hogy milyen tipust Post Hoc tesztet
hasznaljunk a tovabbiakban, amit a homogenitas varianciai szerint dontottiink el.
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Abban az esetben, ha a homogenitas tablazataban a szignifikancia szint (p) 0,005-nél
kisebb, Dunett tesztet hasznaltunk, ha a kapott érték nem kisebb, mint 0,005 akkor
LSD teszttel folytattuk az elemzést. Ezeket a szignifikancia szinteket, valamint a
homogenitas vizsgalatot kovets Post Hoc teszt tipusat az 1. tablazat mutatja be.

1. tAblazat. A variancidk homogenitasa az els6 mérés soran
(Forras: sajat szerketés)
Szignifikancia (p)

Varianciak
homogenitasa

Post Hoc
tipus

Szignifikancia (p)

Kérdés ANOVA

Hogy érzed magad, ha
meg kell szdmolnod egy 0,004 0,953 LDS
halom aprépénzt?

Hogy érzed magad, ha

kapsz egy telefonszamot, 0,018 0,085 LDS
és emlékezned kell ra?

Hogy érzed magad,

amikor dolgozatot irsz 0,036 0,161 LDS
matematikabol?

Hogy érzed magad,
amikor a tanit6 néni
felszolit
matematikaéran?

Hogy érzed magad,
amikor a matematika
tankonyvben kell
dolgoznod?

Hogy érzed magad,
amikor latod, hogy a
tanit6 néni miiveletet ir a
tablara?

Hogy érzed magad,
amikor matematika6rad 0,000 0,368 LSD
van?

Mennyire szereted a
matematikaorakat?

0,000 0,043 DUNETT T3

0,000 0,001 DUNETT T3

0,007 0,267 LSD

0,006 0,100 LSD

Miutan elvégeztiik az Anova tesztet, lathatéva valt, hogy mely esetekben van
szignifikans eltérés. Ezt kovetGen a megfelel6 Post Hoc kimutatta, hogy az elsG mérés
alkalmaval szignifikans eltérés tapasztalhat6 az 1. (A) és 4. (D) csoport kozott, annal a
felvetésiinknél, amikor megkérdeztiik, hogy hogyan érzik magukat a tanul6k abban az
esetben, ha a pedagbgus felszolitja 6ket matematika 6ran. A mérés alapjan lathato,
hogy az els6 osztaly (A) atlaga M=4,33 a szoras pedig D=0,577, a negyedik vizsgalt
osztaly (D) esetén az atlag M=3,21, a szo6ras ennél az osztalynal D=1,264 volt.

Szignifikans eltérés volt még ugyan ennél a kérdésnél a masodik (B), illetve a negyedik
osztaly (D) kozott is. A 2. csoport (B) esetén M=4,30 volt az atlag, a széras D=1,105. A
negyedik osztalynal (D) a kordbban emlitett M=3,21-es atlag mutathat6 ki, valamint a
szbras D=1,264.
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Tovabba szignifikans eltérést mutatott az Anova teszt abban az esetben, amikor azt
kérdeztiik a tanul6ktol, hogy hogyan érzik magukat, ha a matematika tankonyvben
kell dolgozniuk. A Dunett T3 alapjan lathatova valt, hogy szignifikans eltérés van az
els6 (A) és harmadik (C) csoport kozott. Az els6 mért csoport atlaga ennél a kérdésnél
M=4,76 a szbéras D=0,436, mig a harmadik csoport esetén M=3,79 volt az atlag, a
szoras pedig D=1,228.

Tovabbi szignifikins eltérést mutatott a Dunett T3 az els6 (A) és a negyedik (D)
csoport kozott. Ahogy korabban irtuk az els6 csoport esetén az atlag M=4,76 a szoras
D=0,436, a negyedik csoportnal M=3,62 volt az atlag, valamint a szoras értéke
D=0,862 volt.

Eddig azokat a szignifikans eltéréseket fejtettiik ki, amelyek a Oneway Anova
lefuttatiasa utan a homogenitas varianciai alapjan Dunett T3 tipust Posthoc teszttel
mutathatok ki. A tovabbiakban ezek alapjan LSD probaval kimutathaté adatokat irjuk
le. A kutatas tobb helyzetben vizsgalta a didkok érzéseit matematikai szituicidkban,
amelyek soran szignifikans kiilonbségeket mutattunk ki az osztilyok kozott. Az
eredményeket a 2. tiblazat részletezi.

Amikor a didkoknak meg kellett szdmolniuk egy halom aprépénzt, szignifikans
kiilonbség volt az els6 (A) (M=2,62, D=1,244), a masodik (B) (M=3,74, D=1,176) és a
harmadik (C) osztidly (M=3,89, D=1,197) kozott. Az els6 osztily atlagértékei
alacsonyabbak, mint a masodik és harmadik osztalyéi.

Az a kérdés, hogy hogyan érzik magukat telefonszam megjegyzése kozben, szintén
szignifikans kiilonbségeket mutatott. A masodik (B) osztalyban az atlag M=3,52
(D=1,377), mig a negyedik (D) osztdlyban M=2,55 (D=1,152). Szignifikans eltérés
jelentkezett a harmadik (C) (M=3,37, D=0,831) és negyedik (D) osztaly kozott is.

A matematikai dolgozat irasa kapcsan az elsé (A) (M=4,14, D=1,276) és negyedik (D)
(M=3,14, D=0,990), valamint a masodik (B) (M=3,83, D=1,435) és negyedik (D)
osztaly kozott volt szignifikans kiilonbség. Az els6 két csoport magasabb 4tlagai
er6sebb szorongasra utalnak.

Pedagbgus altal irt miveletek t4blara firasa soran szignifikans kiilonbségek
jelentkeztek az els6 (A) (M=4,33, D=0,73), harmadik (C) (M=3,47, D=1,219), masodik
(B) (M=4,17, D=0,984) és negyedik (D) osztaly (M=3,59, D=0,907) kozott. Az elsé és
maésodik csoport magasabb atlaga nagyobb stresszre utal.

A matematikaérahoz kapcsolodé érzések tekintetében az elsé (A) (M=4,43, D=0,676),
masodik (B) (M=4,30, D=0,974) és negyedik osztaly (D) (M=3,28, D=1,131) kozétt,
valamint az els6 (A) (M=4,38, D=0,865), harmadik (C) (M=3,53, D=1,429), masodik
(B) (M=4,26, D=1,287) és negyedik (D) osztaly (M=3,31, D=1,257) kozott is
szignifikdns kiilonbségeket mutattunk ki. Az els6 és mésodik csoport didkjai
pozitivabb érzésekrdl szamoltak be, mint a harmadik és negyedik csoport tagjai.

e

Az eredmények ravilagitanak a kiilonb6z6 osztalyok eltéré szorongésszintjeire,
amelyek a kiilonféle matematikai helyzetekben jelentkeztek.
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2. tablazat. Szignifikancia vizsgéalata az els6 mérésnél

(Forras: sajat szerkesztés)

Kérdés Csoport M D Szignifikans kiilonbség

csoportonként

Hogy érzed magad, 1. csoport / A 2,62 | 1,244
ha meg kell
szamolnod egy 2. csoport / B 3,74 | 1,176 1-2,1-3
halom aprépénzt?

3. csoport / C 3,89 1,197
Hogy érzed magad, 2. csoport / B 3,52 | 1,377
ha kapsz egy o
telefonszamot, és 4
emlékezned kell ra? 4. csoport / D 2,55 1,152

1. csoport / A 4,14 1,276
Hogy érzed magad,
amikor dolgozatot 2. csoport / B 3,83 | 1,435 1-4, 2-4
irsz matematikabol?

4. csoport / D 3,14 | 0,990

1. csoport / A 4,33 | 0,730
Hogy érzed magad,
amikor latod, hogy 2. csoport / B 4,14 | 0,984
a tanit6 néni 1-3, 1-4, 2-3, 2-4
miiveletet ir a 3. csoport / C 3,47 1,219
tablara?

4. csoport / D 3,59 | 0,907

1. csoport / A 4,43 | 0,676
Hogy érzed magad,
amikor 2. csoport / B 4,3 0,974 15 14,24
matematikadrad e
van? 3. csoport / C 3,79 | 1,084

4. csoport / D 3,28 1,131

1. csoport / A 4,38 | 0,865
Mennyire szereted a 2. csoport / B 426 | 1,287

1-3,1-4, 2-4

PP
matematikadrékat? 3. csoport / C 3,53 | 1,429

4. csoport / D 3,31 1,257
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A 2. mérés osszehasonlitasa (szignifikancia vizsgdlat)

A masodik mérés alkalmaval is ugyanazok a tanulok toltotték ki ugyanazt a kérdéivet.
Az igy kapott adatokkal hasonlbéan jartunk el, mint az els6 alkalommal. ElGszor
felvittiik az adatokat az SPSS programba, majd lefuttattuk a Oneway Anova tesztet.
Ezt k6vetGen megvizsgaltuk a variancidk homogenitasat. Ez alapjan dontottiik el, hogy
a tovabbiakban Dunett T3 vagy LSD teszttel szdmoljunk tovabb. A masodik mérés
soran egy esetben alkalmaztunk Dunett T3 tesztet: ,Hogy érzed magad, amikor a
matematika tankonyvben kell dolgoznod?”.

A vizsgalatok eredményei tobb helyzetben szignifikans kiilonbségeket mutattak a
csoportok kozott (3. tablazat), kiillonosen a matematikaérahoz kapcsol6doé érzések,
feladatok és tanari interakciok kapcsan, az atlagok 2,55 és 4,75 kozott mozogtak, a
szorasok pedig 0,444 és 1,429 kozott valtoztak.

Szituaciokban, mint az aprépénz megszamolasa, a telefonszdm megjegyzése, vagy a
dolgozatiras, az els6 (A), masodik (B), harmadik (C), és negyedik (D) csoportok kozott
szignifikans eltérések mutatkoztak. Az A csoport atlagai altaldban alacsonyabb
szorongast jeleztek (pl. M=2,60 az apropénzes helyzetben), mig a B és C csoportok
magasabb szorongési szintet mutattak (M=3,71 és M=3,89).

A matematikadrakhoz kapcsol6do interakcidk (pl. tanari felszolitas vagy tablara irt
miiveletek) szintén jelentls eltéréseket mutattak. Az elsé (A) csoportban a tanari
felszolitasra adott valaszok atlaga M=4,35, mig a negyedik (D) csoportban M=3,21
volt. A dolgozatiras helyzetében az A csoportban az atlag M=4,15 volt, szemben a D
csoport alacsonyabb atlagaval (M=3,14).

A matematikadrakhoz valé altalanos hozzaallas tekintetében a legpozitivabb érzéseket
az A és B csoport mutatta (M=4,40 és M=4,33), mig a D csoport valaszai jelentésen
alacsonyabbak voltak (M=3,28). A kérdés, hogy szeretik-e a matematikad6rat, szintén
szignifikans eltéréseket mutatott, kiilondsen az A és D (M=4,35 vs. M=3,31) csoport
kozott.

A kiilonb6z6 csoportok kozotti eltérések ravilagitanak arra, hogy a tanulok
matematikai szorongasa jelent&sen fiigg az adott helyzettdl, a tanari hozzaallastol, és
az egyéni csoportok dinamikajatol. Az eredmények fontos irdnyvonalat nytjtanak a
tanitasi gyakorlatok fejlesztéséhez.

70



Kultiratudomdnyi Szemle, 2024, 6(3).

3. tablazat. Szignifikancia vizsgalata a masodik mérés soran

(Forras: sajat szerkesztés)

Kérdés Csoport M D Szignifikans kiilonbség

csoportonként

Hogy érzed magad 1. csoport / A 2,60 1,273
ha meg kell
szamolnod egy 2. csoport / B 3,71 1,160 1-2,1-3
halom aprépénzt?

3. csoport / C 3,89 1,197

2. csoport / B 3,50 1,351
Hogy érzed magad,
ha kapsz egy
telefonszamot, és 3. csoport / C 3,37 0,831 24,34
emlékezned kell ra?

4. csoport / D 2,55 1,152

1. csoport / A 4,15 1,309
Hogy érzed magad,
amikor dolgozatot 2. csoport / B 3,83 1,404 1-4, 2-4
irsz matematikabol?

4. csoport / D 3,14 0,990
Hogy érzed magad 1. csoport / A 435 0,587
amikor a tanité néni
felszolit 2. csoport / B 4,29 1,083 1-4, 2-4

a oo s o

matematikadran? 4. csoport / D 3,91 1,264

1. csoport / A 4,30 0,733
Hogy érzed magad,
amikor latod, hogy 2. csoport / B 4,21 0,977
a tanit6 néni 1-4, 2-3, 2-4
miiveletet ir a 3. csoport / C 3,47 1,219
tablara?

4. csoport / D 3,59 0,907
Hogy érzed magad, 1. csoport / A 4,40 0,681
amikor
matematika6rad 2. csoport / B 433 0,963 14,24
van?

4. csoport / D 3,28 1,131
1. csoport / A 4,35 0,875

Mennyire szereted a 2. csoport / B 429 1,268

matematikadrakat? 1-2, 1-4, 2-3, 2-4

3. csoport / C 3,53 1,429

4. csoport / D 3,31 1,257
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A két mérés Osszehasonlitasabol kideriil, hogy a szorongasi szintek altaldban
magasabbak az alacsonyabb évfolyamokon, mig a magasabb évfolyamokon a tanulok
szorongasa egyes helyzetekben csokkent, masokban viszont tovabbra is jelentGs
maradt. Az apréopénz megszamolasa és a dolgozatiras helyzetében a szorongéasi szintek
stabilan kiilénboztek az osztalyok kozott, mig a matematika6rakhoz val6é hozzaallas
folyamatosan romlott a magasabb évfolyamokon. Az eredmények arra utalnak, hogy
a didkok szorongéisa idGvel valtozik, de a tanitasi moddszerek és a pedagodgiai
interakciok tovabbra is jelentds befolyasolé tényezok.

Az eredmények Osszevetése

A longitudinalis mérés soran az egyes osztalyok eredményeinek Osszehasonlitisa
alapjan szignifikans valtozasok figyelhet6k meg a csoportok szorongéasi szintjeiben és
attitiidjeiben, amelyek t6bb fontos tendenciara vilagitanak ra.

Az els6 méréshez képest néhany szituaciéban, mint példaul a dolgozatiras vagy a
matematika tankonyv hasznalata, az egyes osztalyok szorongasi szintje valtozott. Az
adatok szerint néhany osztalyban enyhe csokkenés volt megfigyelhet6, mig masoknal
stagnalas vagy emelkedés jelentkezett, kiilonosen a nehezebb tanulasi helyzetekben.
A matematikaérakhoz valé hozzaallas valtozasai kiilonosen szembetiinGek. Az elsé
méréshez képest a fiatalabb osztilyokban (pl. 2. évfolyam) pozitivabb attittidoket
figyeltiink meg a masodik mérés soran, mig az idésebb osztalyoknal (4-5. évfolyam)
az attitidok romlottak. Ez arra utalhat, hogy a tananyagra nehezed$ nyomés és az
elvarasok novekedése nagyobb stresszt eredményezett az idGsebb didkoknal.

Az als6bb évfolyamok (2. évfolyam) esetében az els6 mérés soran magasabb
szorongéasi szintet tapasztaltunk bizonyos helyzetekben, példaul dolgozatiraskor vagy
tanari felszolitaskor. A masodik mérés soran ezek az értékek enyhén csokkentek, ami
A fels6bb évfolyamok (4. és 5. évfolyam) tanuldi esetében az els6 méréshez képest a
szorongéasi szintek egyes helyzetekben emelkedtek, kiilonosen a nehezebb
matematikai feladatok és dolgozatok kapcsan, ami az életkorral jar6 novekvd
tanulmanyi elvarasok hatasat tiikrozi.

Az els6 mérés soran az A és B csoportok (2. évfolyam) tanuléi pozitivabb attitlidoket
mutattak a matematikadérakhoz és alacsonyabb szorongasi szintet tapasztaltunk, mint
a C és D csoportok (4. évfolyam). Ez a tendencia a masodik mérés soran részben
megmaradt, bar az idGsebb tanul6k szorongasa némely helyzetben enyhiilt, mig
masokban tovabb nétt. A masodik mérés alapjan a D csoport (5. évfolyam) szorongasi
szintje emelkedett a t6bbi csoporthoz képest, kiilondsen a tanari interakciokkal és a
dolgozatirassal kapcsolatos helyzetekben. Az elsé mérés soran is megfigyelt magasabb
szorongéasi szint még inkabb kiélez6dott. A matematikadrakhoz vald pozitiv hozzaallas
az als6bb évfolyamokon (A és B csoportok) javult, mig a fels6bb évfolyamokon (C és
D csoportok) romlott.

Kapott valaszok nemek szerinti megoszlasa

A kovetkez6kben a nemek arényait, illetve annak valtozasait vizsgaltuk a két mérés
vonatkozasaban, amelyhez két kérdést emeltiink ki. A 15. kérdést: Hogyan érzed
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magad, amikor matematika 6ra van? Valamint a 16. kérdést: Mennyire szereted a
matematika 6rat?

Annal a kérdésnél, amikor arra a helyzetre kértiik a tanulok vélaszait, hogy hogyan
érzik magukat, ha matematika 6rajuk van (1. &bra), mindkét mérés alkalméval lathato,
hogy a fitikk nagyobb szazaléka viszonyult pozitivan, mint a lanyok. Az els6 mérés
alkalmaéval a fia tanulok 4,8%-a adott inkabb negativ valaszokat és 78,6%-a viszonyult
pozitivan a helyzethez. A lanyok esetén 4% volt inkabb negativ helyzetben, és a fitknal
kevesebb 72% adott pozitiv valaszt. A masodik mérés alkalmaval a pozitivan
viszonyulé fia kitolt6k szama 78,6%-rol 81%-ra ndétt, a lany valaszaddok ezzel
ellentétben 72%-r6l 58%-ra csokkentek. Osszességében megfigyelhetd az a tendencia,
miszerint a masodik kitoltés alkalmaval a Likert-skala 5. pontjat jelol6k szama
csokkent, azonban ez a csokkenés a lany tanulok korében magasabb. A k6z6mbos (3.)
valaszt jelol6k szdma mindkét nem esetén nétt, a fidk valaszai 2,4%-kal, a lanyok
valaszai 14%-kal.

1. mérés 2. mérés

60,0 60,0
50,0 50,0
40,0 40,0
30,0 m lanyok | 30,0 lanyok
20,0 . m figk 20,0 fiuk
10,0 . 10,0 .

0,0 - 0,0

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1. abra. Nemek aranya a 15. kérdés eredményei alapjan (1.mérés (N=92), 2. mérés

(N=92))
(Forras: sajat szerkesztés)

Megkérdeztiik a tanul6kat, hogy mennyire szeretik a matematikaérat, erre a kérdésre
is egy otfokt Likert-skalan tudtak vélaszt adni. Megfigyelhet6, hogy az elsé mérés
alkalméaval nagyobb szamban voltak az inkabb pozitiv valaszt adé lanyok, mint a fitk.
Ez az arany a masodik mérés alkalméaval drasztikusan megfordult, az inkabb pozitivan
viszonyul6 lanyok szama 82%-r6l, 46%-ra csokkent. A fiik vonatkozasaban 59,5%-r6l
64,3%-ra nétt az 6t6s valaszt adok szama. Lathat6, hogy a lanyok valaszait tekintve a
4. és 5. valaszt jelolok szama csokkent, az 1., 2., illetve 3. valaszt adok szama pedig
nétt. A fidk esetén az 1. lehetGséget jelolGk szama stagnalt, a 2. és 4. emotikont jel6l6k
csokkentek, a 3. és az 5. pontot valasztdl szama nétt.
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2. abra. Nemek aranya a 16. kérdés eredményei alapjan (1. mérés (N=92), 2. mérés
(N=92))
(Forras: sajat szerkesztés)

A lanyok szorongasi szintje altalaban magasabb maradt, mint a fiaké, és a fels6bb
évfolyamok lany tanul6éi (C és D csoportok) esetében jelentés novekedés volt
tapasztalhat6. A fiaknal viszont az alsdbb évfolyamokon enyhe csokkenést figyeltek
meg, ami a tanulasi helyzetekhez val6 alkalmazkodast tiikrozi.

Osszegzés

A kutatas eredményei ravilagitanak arra, hogy a matematikai szorongasnak széles
korti hatasa van, amelyek mind az egyéni tanulmanyi teljesitményt, mind a hossza
tava karrierlehetGségeket befolyasoljak. Kiemelten fontos eredmény, hogy a timogat6
tanulasi kornyezet és az empatikus pedagogiai hozzaallas pozitivan befolyisolja a
tanulok matematikaval kapcsolatos attitlidjeit és teljesitményét. Az egyéni
kiilonbségek figyelembevételével kialakitott oktatasi modszerek, példaul a
differencidlt tanulésszervezés és a jatékos, interaktiv tanitds, csokkenthetik a
szorongas szintjét, mikézben noévelik a tanulék motivaciéjat és Onbizalmat. A
matematikai szorongés felismerése és kezelése kulcsfontossagu az oktatds minden
szintjén. A probléma korai azonositisa és célzott beavatkozasok révén megel6zhets a
szorongéas tart6s negativ hatasa, amely hosszabb tdvon nemcsak a tanulék tanulményi

”7 7

eredményeit, hanem szakmai lehet6ségeiket is befolyasolja.

A kutatas eredményei egyértelmiien ramutatnak arra, hogy a matematikai szorongas
mar az altalanos iskolai évek soran megjelenik, és jelentGs mértékben befolyasolja a
tanul6k tanulményi teljesitményét, motivaci6jat és matematikaval kapcsolatos
attitiidjét. A vizsgalat megerésitette, hogy a nemek kozotti kiilonbségek, a tanari
attitidok, valamint a tanitdsi médszerek jelentls szerepet jatszanak a szorongéas
kialakul4saban és fenntartasdban.

A matematikai szorongas szintje az életkor elérehaladtaval valtozik. A fiatalabb
évfolyamokon magasabb szorongéas szintje mutathat6 ki bizonyos helyzetekben, mig
az id6sebb tanulok esetében a szorongas egyes helyzetekben csokkent, masokban
azonban tovabbra is jelent6s maradt. A nemek kozotti kiilonbségek szignifikansak
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voltak. A lanyok altalaban magasabb szorongast mutattak matematikai helyzetekben,
kiilonosen a tanari interakciokkal és a dolgozatirassal kapcsolatban. A masodik mérés
alkalmaval a lanyok pozitiv matematikai attitidje tovabb csokkent, mig a fitk
esetében enyhe javulds mutatkozott. Az egyes matematikai helyzetek, példaul a
dolgozatiras, a tanari felszolitas vagy a tablanal végzett miiveletek eltérd mértéki
szorongast valtottak ki. A tanuldk altalanosan nagyobb szorongist mutattak az
interakciokhoz kotott szituaciokban, kiilonosen, ha azokat nyilvanos szereplés vagy
id6korlat kisérte. A matematikadrak altalanos megitélése az életkor el6rehaladtaval
romlott. A fiatalabb tanulok pozitivabb attitlidjei az id6 mulasaval csokkentek, ami a
tanari interakciok és a tanitasi moédszerek hatasara vezethet6 vissza.

Az eredmények ravilagitanak arra, hogy a matematikai szorongas egy komplex és
tobbdimenzibs probléma, amely az életkori sajatossagok, a nemi kiilonbségek és az
iskolai kornyezet fiiggvényében alakul. Az eredmények hangstlyozzak az egyéni
tanulési igények figyelembevételének és a szorongast csokkent6 pedagogiai stratégiak
alkalmazasanak fontossdgat a gyermekek tanulményi és érzelmi jolétének
elémozditasa érdekében.
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TAJEKOZODAS

Németh Krisztina

A HELYIDENTITAS FEJLESZTESE MESEPROJEKTTEL

Bevezetés

Az Aaltalam tervezett haromnapos meseprojekt céljaaz volt, hogy a tanulok
helytorténeti ismereteit néveljem, ezaltal a helyidentitasukat fejlesszem. Projektemet
a Mosonmagyarévari Méra Ferenc Altalanos Iskolaban végeztem el,
gyakorlatvezet6m Horvath Gyongyi, témavezetém Kovecsesné dr. Gési Viktoria volt.
Projektemben a dr. Timaffy LdszIl6 altal, a kornyezd falvakban gy(jtott harom
népmesét feldolgozva noveltem a tanulok ismereteit a Szigetkdzzel kapcsolatban. A
régi jellegzetes helyi mesterségekre, a kornyezd, szigetkozi falvak megismerésére
helyeztem a hangstlyt a meseprojekten beliil, de mindezt indirekt m6don, a mesék
segitségével probaltam meg atadni, hogy ne egy Gjabb elsajatitand6 tudasanyagot
kapjanak a gyerekek, hanem tényleg az 6 sajat gondolataik, illetve érzéseik hozzak Gket
kozelebb a szigetkozi térséghez, amire fontos, hogy tisztelettel és megbecsiiléssel
tekintsiink. A mérés kérdéivvel, elGzetes és utélagos tudasfelméréssel, illetve utélagos
attitidvizsgalattal valosult meg, amely soran Likert-skalat alkalmaztam. A kérdéGivet,
illetve az utdlagos attitidmérés kérdéseit a szakirodalmak attekintése utan sajat otlet
alapjan allitottam Ossze. Az eredmények azt mutatjak, hogy sziikség van a tagabb
kornyezettel valé megismerkedésre jatékos moédon. A tanulék meglep6en sok
ismeretet szivtak magukba ezalatt a harom nap alatt, mind a kornyezd, szigetkozi
falvakra, mind a mesterségekre vonatkozoan, illetve a kooperativitast elGsegit6
modszerek hatasara a szocialis készségeik is fejlédtek.

1. A helyidentitas fogalmanak értelmezése

Tanulmanyomban els6ként a helyidentitas témakorét szeretném koriiljarni, hiszen
kutatdsom ennek fejlesztésére iranyult. Az alabbi szakirodalmak attekintésével
megallapithaté, hogy  helyidentitisunk  nagymértékben hatirozza meg
gondolkodasmdédunkat, tetteinket, igy mindenképp gy vélem, hogy fontos ennek
fejlesztése mar kisiskolas kort6l kezdve.

Prohansky méar az 1983-as tanulméinyiban meghatirozta, hogy a helyidentitas
egyfajta kapcsolatot jelol a kornyezet és az egyén kozott. Scannell és Grifford 2010-
ben egy harom dimenziét tartalmazé modellben foglaltik 6ssze az addigi tobbféle
meghatarozast -a helyidentitas eredetére, természetére és hatasara vonatkozbdan-, igy
rendszerezve azokat. A helyidentitas valodi megértéséhez ennek a modellnek az
ismeretére van sziikség. A harom dimenzié alkotoelemei a kovetkezok: ,az els6
dimenzi6 az alany: ki az, aki k6t6dik? Milyen mértékben kotédik és a kot6désének
egyéni vagy kozosségi jellege van? A masodik dimenzi6t a pszichologiai folyamatok
képezik: hogyan nyilvinul meg a kot6dés érzelmekben, ismeretekben és
viselkedésben? A harmadik dimenzi6 a kot6dés targyara vonatkozik: mihez kotddik és
milyen természetdi a kot6dés helye?” (Kocsisné, 2011, p. 321). A koétédés
kialakulasaban kozrejatszik a biztonsagérzetiink, mivel a megismert helyeken tobb
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esélyt latunk a talélésre, igy az erre vonatkozo pszichologiai igényeink kielégitGdnek.
Am nem ez az egyetlen aspektusa, ugyanis a helykétédésiink feltétele még ezen feliil a
pozitiv érzelmi kot6dés is (Lampert, 2017).

Projektem soran igyekeztem a tanuldok helytorténeti ismereteit névelni, a
helyidentitasukat fejleszteni, ezaltal a kézvetlen és tagabb kornyezetiik megdvasara,
tiszteletére, szeretetére sarkallni Gket.

Mesék, népmesék szerepe az oktatasban

A mesék, népmesék szerepe az oktatasban, tanulokra val6 hatdsa is kiemelendd
véleményem szerint. A haromnapos meseprojekt soran olyan népmeséket
valasztottam, amik Ggy gondolom, hogy megfelelen segitették el a helykot6dés
kialakulasat, megerdsitését.

Egyetértek a Megyeriné Runy6 Anna (2018) éaltal leirtakkal, aki a kovetkezdket
allapitotta meg tanulmanyaban a mese és a kornyezeti nevelés kapcsolatarol: ,A mese
a gyermek egész életére hat6 érzelmi élményeket jelent, ezaltal nagy hatéssal van lelki
életiik fejl6désre is. A mesélés soran szerzett kornyezeti neveléssel kapcsolatos
ismeretek jobban rogziilnek a gyermekben, hozzajarulva ezzel koérnyezet iranti
attitlidjiik pozitiv fejl6déséhez, ezen kiviil hosszatavon olvaséva valasukban is
segitheti 6ket.” (Megyeriné, 2018, p. 157). Kovecsesné dr. G4si Viktoria (2023) altal
leirt gondolat is a meseolvasés és mesehallgatas fontossagat erdsiti, miszerint ,,A mese
a mesét hallgatok szamara oromforras, kozosségi élmény, a fesziiltségoldas,
stresszkezelés, felfrissiilés lehetGsége, ami a mesemondé személyiségét is gazdagitja,
segit a bels6 harmoénidjanak megtalalasaban.” (Kovecsesné, 2023, p. 25). Kadar
Annamaéria a meseolvasas jotékony pszichologiai hatasaira is felhivja a figyelmiinket:
~A mese megerdsiti az Gsbizalom élményét, hogy jo a vilag, j6 volt ide megsziiletni.”
(Kadar, 2013, p. 7). Csiszér Anna és Szabé Eniké (2014) kozos tanulmanyukban a
népmesékkel kapcsolatban a kovetkezé megallapitast tették, ami szintén a népmesék
jotékony pszichologiai hatasira kivan ravilagitani: ,Az egész ,gyermekirodalomban”
nincs olyan gazdag és tartalmas, gyermeket és felnGttet egyarant kielégit6 olvasmany,
mint a népmese. Egyetemes emberi problémakat vetnek fel, a gyermek bimbo6z6
énjéhez szolnak, batoritjak fejlédésében, és ugyanakkor enyhitenek a tudatelGttes és
tudattalan fesziiltségeken.” (Csiszér & Szabd, 2014, p. 3).

Ezen tanulmanyok ismeretére épitve helyeztem a helyidentitas fejlesztése soran a
népmeséket kézponti szerepbe.

A pedagdégiai projekt fogalmanak értelmezése

A népmeséket projektben dolgoztam fel a harom nap alatt. A pedagogiai projekt
aktualitisa és hasznossiga véleményem szerint abban rejlik, hogy élményszerii
tanulasban részesiilhetnek a tanuldk, egymassal egyiittmiikodve szerezhetnek
komplex ismereteket, mikozben jatéknak élik meg a tanulasi folyamatot. Kovecsesné
dr. Gé&si Viktéria (2019) tanulmanyara épitve a kovetkezékben felsorolt 1épéseket
vezettem végig haromnapos meseprojektem soran:

Az els6 1épés a témavalasztas. Akkor sikeriilt j6 témat talalnunk, ha az kozel 4ll a
gyermekek érdeklédéséhez, a mindennapokban is talalkozhatnak vele.
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A masodik 1épés a tervezés, amiben megfogalmazzuk a célokat, elGkészitjiik a
megoldasra var6 feladatokat, megtervezziik, hogy melyik feladat esetében milyen
munkaformaval fogunk dolgozni, illetve azt, hogy hogyan épitjiik fel a projektiinket-
1épésrdl 1épésre.

A harmadik 1épés a kivitelezés. Ennél a 1épésnél gylijtiink adatokat, rendszereziink,
feldolgozzuk a témat és 6sszeallitjuk a produktumot is, bemutathaté formaban. Igazi
egylittmiikodésre van sziikséglink a projektmunka ezen szeleténél, minden kis
feladatot a gyermekek szamara leginkabb bevehet6 formaban kell atadnunk,
figyelniink kell a hasznalt eszkozok alkalmassigara, a kiilonb6z6 tantargyak
integralasara, a tantargyi atjarasra, arra, hogy a didkok tudjak kotni egyik tanult
dolgot a masikhoz, képesek legyenek a megfelel6 kapcsol6dési pontok felfedezésére.
Folyamatosan valaszkésznek kell lenniink, és az eredeti terviinket rugalmasan kell
kezelniink, nem szabad hozza ragaszkodnunk, ugyanis felmeriilhetnek nem vart
problémék, amiket mindig a lehet§ legnagyobb odafordulassal kell a didkokkal
kozosen megoldanunk.

A negyedik 1épés a projekt értékelése csoportszinten, amikor lehet6ség van az
esetleges hibak javitasara, korrigaldsra. Ezutin tessziik nyilvinossid a végleges
projektet az adott formaban, ami lehet akar egy kiéllitas, egy tanulmany vagy egy
prezentacio is.

Az otodik 1épés a projekt fejlesztése, tovabb gondolisa az értékelés alapjan
(Kovecsesné, 2019).

2. A helyidentitast fejleszt6 meseprojekt bemutatasa

A projekt szervezeti forméja a projektnapok volt, ugyanis harom nap Allt
rendelkezésre a projekt feldolgozasdhoz. Nagyrészt a kooperativ szervezési modot
részesitettem el6nyben, f6leg csoportmunkaban, vagy a csapaton beliill paros
munkéval oldottak meg a didkok a feladatokat, de el6fordult frontalis, illetve egyéni
munka is. A meséket dr. Timaffy Laszl6: A Tiindérté titka cimd
népmesegyijteményébdl valogattam. A projekt el6tt a tanulok az olvasasérakon a
Rakoczi szabadsagharcroél, a forradalomrol, Széchényirdl tanultak, igy a hazaszeretet
téméajaba beilleszthetének taldltuk a projektet az osztalyf6nokkel, Horvdth
Gyongyivel. A projekt megvalositasara osszesen 12 tanoéra allt rendelkezésemre.

Ahhoz, hogy ez egy sikeres projekt legyen és én és a didkok egyarant jol tudjuk
magunkat érezni egy masfajta szerepbe kellett helyeznem magam az addigihoz képest.

Partnerként, tanidcsadoként, koordinatorként kellett a didkokhoz allnom, hogy a
legnagyobb mértékben segithessem munkajukat.
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A projekt vazlatos és részletes leirdsa

a) Kérdoiv kitoltése
b) Amesék ir6janak rovid bemutatasa
c) Aszigetkozi térség rovid bemutatasa

d) Cimvizsgalat (Kérdések faja)

e) A molnarok munkdjanak rovid bemutatasa
f) A mese felolvasasa a tanulok altal

g) Elsodleges megértés ellendrzése kérdésekkel

MA,TYA,S KI RA, LY E,S A t:) Igaz/hamis allitasok felolvasasa a mesérol
SZ E P M O L N A R LA N Y i) Csoportbontas mesterségekkel és hozzajuk tartozo

szimbélumokkal
j) Szindarab dsszeallitisa a tanulok altal
k) Szindarab eléadasa

1) Ertékelés szempontsor alapjan

m) Vizimalom-makett készitése a csapatok altal
n) Az elkészilt makett bemutatasa, értékelése

o) Hazi feladat feladasa: kutatomunka

1. dbra. Az els6 projektnap vazlatos leirasa

(Forras: sajat szerkesztés)

Elsé projektnap: MATYAS KIRALY ES A SZEP MOLNARLANY

A projekt els6 napjan a legelsé feladat a kérdéiv kitoltése volt. A tanuléknak tiz perc
allt rendelkezésiikre a kérd6iv kitoltésére, mellyel az el6zetes tudasfelmérést
végeztem el.

Ezt kovetGen egy rovid attekintést nyujtottam a didkok szaméara a feldolgozandé
mesék gytijt6jér6l, dr. Timaffy Laszlorol, megmutattam nekik azt a mesekonyvet,
amiben a harom feldolgozand6é mese rejlik, melynek cime: A Tiindérté titka- a
Kisalfold meséi, illetve ezen kiviil még sok mas Szigetkézhoz fliz6d6 konyvet is
elvittem magammal, hogy ezeket nyugodtan lapozgathassak a sziinetekben. Ezutin
magaréol a szigetkozi térségrél beszéltem egy kicsit, megnéztiik a térképen is az
elhelyezkedését.

Ezt kovetGen azt kértem a tanuloktol, hogy hajtsak le a fejiiket, majd mindenki padjara
keriilt egy papircetli. A hdrom csapatkapitany a csapatok nevét kapta meg, melyek
mindegyike egy-egy, a mesékben el6forduldé mesterséget jelolt. A csapattagok altalam
rajzolt szimbdlumokat kaptak, melyek kotédtek az egyes mesterségekhez. A halaszok
kis halat, a molnarok liszteszsékot, a foldmiivel6k kapat talaltak a cetlijiikon. Igy
valosult meg a csoportalkotas. A gyerekek nagyon élvezték ezt a folyamatot, igy akar
véletlenszertinek is érezhették a csoportalakitast, nem jart konfliktussal az, hogy ki
kivel kertilt egy csoportba.

Ezutan kiosztottam mindenkinek a mese nyomtatott példanyat leforditva. Csak a
mese cimét arultam el a tanuldknak, hogy minél inkabb fokozzam az érdeklédésiiket,
majd a cimvizsgalat soran a kérdések faja modszert alkalmaztam. A gyerekek
kérdéseit az interaktiv tabla segitségével a fa dgaira irtam fel, példaul: ,Mit csinél egy
molnar?”. A didkok kérdéseibll egy sem maradt megvalaszolatlanul, koézosen
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megbeszéltiik a molnarok munkajat, a kiilonb6z4 tipusi malmokat, illetve kiilon
megtekintettiik azokat a szigetkozi vizimalmokat, amelyek a legtovabb miikodtek a
térségben.

Ezt kovetGen a mese felolvasasa csillagolvasassal valosult meg. A csillagolvasas agy
tortént, hogy jelentkezés alapjan valasztottam egy didkot csillag kozepének, ekkor az
6 feladata volt a legnehezebb, ugyanis minden masodik mondatot 6 olvasta, illetve
neki kellett tarsai koziil valasztani, hogy a tobbiek koziil ki olvasson, majd tjra és Gjra
visszavenni a fGszerepet.

A spontan reakciok meghallgatisa utan visszatértiink a feltett kérdésekhez,
megbeszEltiik, hogy melyekre kaptunk valaszt. Ezt kovetSen ellenrz6 kérdéseket
tettem fel, hogy az els6dleges megértést ellenérizzem. Ezutin mozgasos, igaz-
hamis allitasos feladatot végeztek el a tanulok. A folyoson elézetesen kiraktam a
két oldals6 falra egy igaz, illetve egy hamis tablat, a tanuloknak kozépen kellett
elhelyezkedniiik. Allitasokat olvastam fel a tanuléknak, majd kis gondolkozasi id6t
hagyva tapssal inditottam a feladatmegoldast: a megfelel6 sarokba valo futast.

Ezt kovet6en a mesefeldolgozas kovetkez6 4allomasaként a szindarabok
osszeallitasat készitettem el6. Minden csoporttol azt kértem, hogy valasszon négy
darab feladatkorhoz tanuldkat: legyenek szerepldk, jelmezkészit6k (stylist-ok), legyen
egy rendezd, illetve egy csend- és id6felelGs. Az egyes feladatkorok rovid leirasat is
megadtam a didkoknak, hogy ezzel is segitsem a dontésiiket. Amikor sikeriilt
megegyeznilik a csapatoknak arrél, hogy ki milyen szerepkort véllalna be szivesen,
akkor az értékelési szempontsort is megmutattam, felolvastam a tanuléknak, ami
alapjan késébb értékelték egymas munkajat. igy mar el6re tudtak, hogy mire érdemes
a fokuszt helyeznilik, mi az, ami fontos lesz az el6adas soran igy az értékelési
szempontok ismeretében lathattak neki a tanul6k a szindarabok 6sszeallitasanak. A
rendez6 megtervezte a szinpadi mozgast, iranyitotta a prébakat, a
jelmezkészit6k/stylist-ok feloltoztették a szereplket, a szerepl6k megtanultik a
szovegiiket, a csendfelel6sok rendet tartottak, és figyeltek az idére, a
munkafolyamatok megfelel6 iitemezésére. A szindarabok oOsszeallitisara mindig
legalabb fél orat biztositottam, hogy minél szinvonalasabb el6adasok sziilethessenek.

A feldolgozand6 mesék sorrendje tudatosan megtervezett, a fokozatossag elvét
figyelembe véve épiiltek a népmesék logikai sorrendben egymasra. Az elsé napon
olyan mesét valasztottam a tanulok szamara, amiben még t6bb a parbeszédes rész,
majd a napok soran minden mesében egyre inkabb az 6 sajat szovegalkotasukra volt
sziikség.

A szindarabok el6adésa el6tt kiosztottam az értékeld szempontsort. Elmondtam a
didkoknak, hogy az el6adas kozben egyénileg, kiilonboz6 szinekkel, szabadon
valasztott jelekkel, szimbélumokkal jeloljék az adott csoport munkéajat: a zold szin a
foldmiivel6k csapatdhoz tartozott, a barna szin a molnarokhoz, a kék pedig a
halaszokhoz. Mindharom csoport el6adta a szindarabot, majd ezt kovetGen egy vagy
két képviselSt kértem, akik el6szor a csoport onértékelését, majd a masik két csapat
értékelését is megosztottak az osztallyal. Ezt kovetSen egy révid szobeli értékeléssel
zartam a nap ezen feladatanak részét.

A targyi feladat el6készitését egy kérdéssel vezettem be: Mivel 6rolték a molnarok a
buazat? A valasz egyb6l meg is érkezett: malommal. A tanuldk ismertették a megismert
malomtipusokat, majd rakérdeztem, hogy a mesében milyen malom szerepelt. Igy
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mar vilagossa is valt a didkok szamara, hogy aznap még egy vizimalommal kapcsolatos
feladat var rajuk. Elarultam, hogy vizimalom-makettet fognak késziteni a
csoportjukkal. Mutattam nekik az interneten kibongészett fotokat, amelyek kiilonb6z6
megoldasi mdédokat mutattak be, illetve én magam is készitettem két egyszerd
makettet, amibdl ihletet merithettek a tanulok. ElGszor kozosen megbeszéltiik az
anyaghasznalatot, a m{ikodési elvet, illetve megfigyeltettem veliik a makettek kozos
vonasait is. Ezutdn ismertettem veliikk a tervezési folyamat 1épéseit: a tervrajz
készitését, amiben jelolik az anyaghasznélatot, az eszkozigény felirasat, majd
beszerzését, illetve a feladatok elosztasat a csapattagok kozott. Ezt kovetSen lathattak
neki a munkanak. A feladatmegoldas, a vizimalom-makett elkészitése kozben
folyamatosan korbejartam, segitettem, ahol tudtam, ramutattam az esetleges
hibalehet6ségekre, hogy ezeket még idében tudjak korrigdlni a csapatok. Arra is
felhivtam a figyelmiiket, hogy ennél a feladatnal kiilonosen fontos a csapattagok
egylittmiikodése, mivel maskiilonben nem tudnak beleférni az idGkeretbe.

Ezt kovet6en a makettek bemutatasa kovetkezett, illetve onértékelést is kértem
hozz4, hogy lassam, felismerik-e a csapatokban ad6d6 problémakat. A harombdl két
csapat, akik 0sszedolgoztak, tudtak prezentalni egy-egy miikod6képes makettet, de az
a csapat, amelyik nem dolgozott Ossze, kicsiszott az idGkeretb6l. A harmadik
csapatban el is hangzott az értékelés soran, hogy legkozelebb ténylegesen
csapatmunkaval prébalnak majd dolgozni, hogy sikeresebb lehessen a kovetkezd
produktumuk.

Ezt kovetGen egy kutatdbmunkat kaptak hazi feladatként a didkok. Arra kértem Gket,
hogy irjanak le minél t6bb szigetkozi telepiilésnevet a projektfiizetbe. Ezzel le is zarult
az els6 projektnap.

a) Kutatémunka megbeszélése
b) Cimvizsgalat (Otletfa)

c) A mese felolvasisa a tanulok altal

d) Elsodleges megéntés ellendrzése kérdésekkel
e) Kviz a mesével kapcsolatosan

f) A foldmiiveldk munkajinak révid bemutatisa

m
=

A part alatt cimil dal kézos eléneklése

A SOMORJAIAK ES AZ
-- - h) Elvarasok faja feladat csoportokban
O R DO G 1) Szindarab minden részének §sszedllitisa a gyerekek altal

j) Szindarab eléadisa

k) Ertékelés szempontsor alapjan

1) Magképek készitése a csap iltal (mesterség, Szigetkdz

cimer megalkotasa)
m) A magképek bemutatisa, értékelése
n) Hazi feladat feladisa B

2. abra. A masodik projektnap vazlatos leirasa

(Forras: sajat szerkesztés)
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Masodik projektnap: A SOMORJAIAK ES AZ ORDOG

A méasodik projektnap az el6z6 napon tanultak gyors atismétlésével, illetve az otthoni
kutatémunka kozos ellenérzésével kezd6dott. Megkértem a diakokat, hogy olvassak
fel az altaluk gy(jtott szigetkozi telepiiléseket, flizhettek az egyes telepiilésekhez
véleményt, gondolatokat is, megoszthattak az élményeiket, amelyek az adott
telepiilésekhez tartoztak. Tetszett, hogy tobbféleképpen tortént a feladat megoldasa:
volt, aki interneten kutakodott, volt, aki az &ltalam bevitt konyvekbdl kereste ki a
telepiiléseket, volt, aki képet nyomtatott, amelyen az Osszes telepiilés neve szerepelt,
kis abrakkal. Ez a megoldas annyira tetszett, hogy minden didknak masoltattam egy
példanyt belGle, amit beragasztottak a projektfiizet hatuljaba.

A nap kovetkez6 feladata a mesefeldolgozas volt. El6szor egy, az els6 naphoz hasonld
technikaval, otletfaval inditottam a cimvizsgalatot, most azonban csapatokban
kellett megosztaniuk egymassal a cimb6l fakado otleteket, kivalasztani a legjobbat
ezek koziil, majd azt megosztani az osztéllyal. Ezeket felirtam a tablara az altalam
szerkesztett Gtletfa lombjaiba.

A mese felolvasidsa stafétaolvasassal valosult meg. A staféta egy képzeletbeli
dobver§ volt, amit mindig egy masik csapatnak kellett ,atdobni”. A mese felolvasasa
utan meghallgattam a tanulék spontan reakcidit. Az els6dleges megértés
ellendrzésének érdekében visszalapoztam az oOtletfahoz és megnéztiik, hogy melyik
csapat oOtlete allt a legkozelebb a mese valodi tartalmahoz, illetve feltettem par
ellendrzé kérdést is. Ezutan minden csapatnak adtam egy A, B, illetve C tablat. Egy
altalam Osszeallitott kviz kérdéseire kellett valaszolniuk a tablak felmutatasaval.
Ezaltal csapat szinten tudtam ellendrizni a mese egyes részeinek megértését.

Ezutan megkérdeztem, hogy melyik csapathoz, melyik mesterséghez kapcsolodhat ez
a mese. A tanuldk egybdl valaszoltak, hogy a foldmiivel6khoz kotnék, majd
megkérdeztem, hogy vajon a régi id6kben hogyan mifivelhették a foldet a
parasztemberek. Miutan meghallgattam az Gtleteiket, az 4ltalam készitett bemutato6t
néztiik at a paraszti munkakrol, megbeszéltiik a latottakat, majd minden csoportbdl
egy-egy tanul6 dramatizalta is az adott mozdulatokat, amik a szantashoz, vetéshez,
aratashoz kotddtek. Miutan ez megtortént egy kis dallal foglaltuk 6ssze az el6z6 és az
enapi, eddigi projektmunkankat, kozosen elénekeltiik az ,A part alatt” cim( dalt.

Py

Az el6z6 nap nehézségeire valod tekintettel, a még jobb csapatmunka érdekében a
kovetkezd feladat megkezdése el6tt az elvarasok faja technikat alkalmaztam.
Megkértem minden csapatot, hogy rajzoljanak egy fejszét és egy fat, majd arra kértem
6ket, hogy gytijtsék Ossze azokat a dolgokat, amik nehezitették az el6z6 napi
csapatmunkat, majd irjdk ezeket pirossal a fejszébe. Miutdn ezzel elkésziiltek
megkértem Gket, hogy z6ld szinessel irjanak a fa lombjaiba olyan dolgokat, amik az
el6z6 napon segitették, vagy segithették volna a csapatmunkat. Ezutdn minden csapat
bemutatta a sajat elvaras fajat.

Ezt kovette a szindarab Osszeallitasa. A feladatkoroket nem egész hétre valasztottak
meg a didkok, csapattarsaikkal egyeztetve valaszthattak az el6z6 naptol kiilonbozét a
mésodik napon. A szindarab bemutatisa és értékelése az el6z6 projektnappal
megegyezden tortént.

Az el6adott szindarabok értékelése utan egy gabonafelismerds feladat kovetkezett.
Minden csapat négy darab gabonat kapott egy apro6 boritékban, 6ssze kellett dugniuk
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a fejliket és eldonteni, hogy vajon milyen gabonakrol van sz6. Miutdn minden csapat
tippelt kozosen is megbeszéltiik, hogy melyik micsoda, majd elarultam, hogy magkép
készitése lesz a kovetkez§ feladatuk. Ebben az esetben nem csak egy, hanem két
magképet is el kellett késziteniiik a tanuloknak csapatonként, igy kisebb csoportokban
kellett dolgozniuk. A magokbdl minden csapatnak egy, a csapatnévhez f(iz6d6, vagyis
az adott mesterséghez elképzelt cimert, illetve egy Szigetkéz cimert Kkellett
elkésziteniiik. Ezt elGkészitve, a gondolatok beinditisinak érdekében meg is
tekintettiik a kornyezo falvak cimereit. Ezutan megadtam az elkészitéshez sziikséges
tampontokat, majd minden csapat nekilathatott a tervezéshez, majd a
megvaldsitashoz. Az elkésziilt cimerek bemutatasit egy onértékelés kovette. Azt
tapasztaltam, hogy az elvarasok faja technikdnak koszonhet6en minden csapat sokkal
jobban, 6sszehangoltabban tudott ezen a napon egyiitt dolgozni.

A nap végére egy kincsesladat hoztam a didkoknak. Megkértem Gket, hogy
gondoljanak vissza erre az elmult két napra és irjak le a kiosztott cetlire azt a pozitiv
dolgot, fogalmat, sz6t, amire szivesen emlékeznek vissza. Ezeket beledobtak az
altalam hozott kincsesladdba, majd megkértem 6ket, hogy amikor elhagyjak az
osztalyteremet, akkor egyet vegyenek ki a 14dabol, és vigyék haza magukkal. Miutan
mindenki bedobta a megirt cetlit, elolvastam Gket, és olyan szavak szerepeltek rajta,
mint ,egylittmiikodés” ,nevetés”, ,0sszetartas”, ,baratsag”, igy véleményem szerint
mindenki nagyon fontos lizenetet vitt el magaval ezen a napon.

a) Eldzé projektnapok felelevenitése asszociacids lanceal
b) Cimvizsgalat (josgbmb)

c) Amese felolvasasa a tanulok altal

d) Elsddleges megértés ellendrzése kérdésekkel
2) Léverseny feladat a mesével kapcsolatosan
f) Ahalaszok munkajinak révid bemutatasa

H O GYA N KE LETK E Z E-I—I— g) szc'.lk.ig}'b a szigetkozi halfajtikkal

h) Osi  haldsznemzettség modszereinek, eszkézeinek

H A I_ASZ I ? dsszeegyeztetése

i) Szindarab minden részének dsszedllitisa a gyverekek ltal
i) Szindarab eldadisa
k) Fritkelés szempontsor alapjan

1) 56 liszt gyurmabol szigetkdzi halfajtak elkészitése

m) Elkésziilt halak bemutatasa, értékelése
n) Projekt értékelése kézratétel modszerrel

0) Akérddiv kitoltése

3. dbra. A harmadik projektnap vazlatos leirasa

(Forras: sajat szerkesztés)

Harmadik projektnap: HOGYAN KELETKEZETT HALASZI?

A harmadik projektnap az el6z6 projektnapok felidézésével indult, asszociaciés
lanc jatékkal. Sorban mentiink és minden didk flizott egy-egy plusz szot az el6zé
szavakhoz az projektnapokkal kapcsolatosan. Ha valaki olyat mondott, ami nem volt
teljesen odaillé elsé hallasra, akkor azt is megkérdeztem, hogy ezt miért fiizte hozza a
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lanchoz. Ezen a napon mar minden tanuld alig varta, hogy tGjra el6adhasson egy mesét
a tarsaival.

A cimvizsgélat ezittal josgomb technikaval valésult meg, a didkoknak rajzolniuk
kellett egy josgombaot, majd minden csapatnak meg kellett josolnia azt, hogy vajon mi
fog torténni a mesében a cim alapjan.

Ekkor a tanul6k donthették el, hogy az el6z6 napokon alkalmazott technikak koziil
melyiket véalasztjadk a mese felolvasdsahoz. A tanulék a csillagolvasds mellett
dontottek, ez igazdn megtetszett nekik az els6 alkalommal. A mese felolvasasat
kovet6en ismét meghallgattam a spontadn reakciokat, majd visszatértiink a
josgombhoz, és kivalasztottuk a joslatok koziil azt, amelyik a legkozelebb allt a
meséhez.

Ezutan feltettem par kérdést az elsédleges megértés ellendrzésének érdekében, majd
egy ugynevezett l6verseny jatékra hivtam a didkokat. A 16verseny tgy valosult meg,
hogy minden csapat valasztott egy képvisel6t, akik kijottek a tabldhoz, ahol egytdl
négyig voltak megadva valaszlehetGségek a torténettel kapcsolatos kérdésekre. A
tanuldknak azt a szamot kellett mutatni, amelyik a helyes megoldés, taps jelzésre. De
csak akkor volt érvényes a szavazat, ha a csapat is ugyanazt a valaszt mutatta, mint a
képviseld, illetve mindkett6jiik valasza helyes volt. Ha helyes volt a valasz, akkor
1éphetett egyet elére a képvisel. Tetszett a didkoknak, hogy tényleg ,fej-fej mellett
haladhattak”, illetve ,lekorozhették” egymast a teremben. A jaték soran atbeszélésre
keriiltek a helyes véalaszok, igy a végére megtortént a mese tényleges megértése.

Ezt kovet6en megkérdeztem a didkokat, hogy vajon melyik csapat mesterségéhez
kothetd a mai mesénk, majd bévebben atbeszéltiik, hogy mégis milyen mesterség volt
Szigetkdzben a halaszat, majd elénekeltiik a ,Harcsa van a vizbe” cimi dalt gy, hogy
mindig mas szigetkozi halfajtaval cseréltiik ki a harcsat, a gyerekek otletei alapjan.
Szerencsés helyzetben voltam, ugyanis tobb horgisz is van az osztalyban, igy
konnyedén jottek a jobbnal jobb halfajtak.

Ezt kovetGen egy szokigyobol kellett ,kihalaszniuk” a didkoknak a kiilonb6zd,
szigetkozi halfajtakat. A kovetkez6kben az altalam bevitt konyveket hasznaltuk,
amelyekben tokéletes, régi képek alltak rendelkezésemre az &si haldsznemzettség
egyes eszkozeinek és modszereinek bemutatdsara. Az 1ij ismeretek egy parokba
rendezd feladat altal keriiltek rendszerezésre.

A nap tovabbi része a megszokott lebonyolitisban zajlott. A szindarabok
megtervezésében, el6adasaban hatalmas fejl6désen mentek keresztiil a tanulok. A
szindarabok bemutatisa el6tt ezattal is kaptak csapatonként egy-egy értékel6
szempontsort, amit fel is hasznéltak a sajat, illetve a masik két csapat értékelése soran.
Az értékelésben is sokat fejlédtek a tanulok, akar dicséretrol, akar épitd kritikardl volt
sz6, mindent §szintén, nyiltan mertek k6zolni egymassal, kifejezték azt is, hogy mi volt
j6 az el6adasokban, illetve mik voltak az esetleges hidnyossagok. Véleményem szerint
fontos megtanitanunk a tanuléknak, hogy hogyan tudjak hatékonyan, de mégsem
bantoan kifejezni a véleményliiket, igy ezt fontos eredményként konyveltem el a
projekt soran.

Az el6adasokat kovetGen megkérdeztem a tanuldkat, hogy vajon mit fogunk késziteni
a mai mesénkkel kapcsolatosan, majd jottek is a valaszok: ,halaszhal6t”,
»,SO0vényhazat”, ,halat”. Korbeadtam az el6re elkészitett mintaproduktumot és
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rakérdeztem, hogy vajon mibdl késziilhetett ez a hal, talalkoztak-e mar hasonld
anyaggal. A helyes valasz nem hangzott el, igy elarultam nekik, hogy ez egy so6 liszt
gyurmabol késziilt szigetkozi hal, és 6k is ehhez hasonlékat fognak késziteni. Kakaot,
kurkuméat, pirospaprikat, illetve ételszinezékeket vittem magammal, hogy
izgalmasabba tegyem veliik ezt a feladatot. Gubdnyi Andras és Mészdros Ferenc altal
irt A Szigetkoz allattani értékei cimd konyvbdl kerestem ki jellegzetes szigetkozi
halfajtdkat, melyek kinyomtatott képeit a didkoknak is odaadtam. A tanuldk
eldonthették, hogy melyik halfajtakat szeretnék elkésziteni, majd megvizsgaltak a
halak formajat, illetve szinét. Ezt kovet6en minden csapat elkészithette a kivetitett
recept alapjan a s6 liszt gyurmat, majd csapatonként legalabb harom darab szigetkozi
halat kellett bemutatniuk. Ezt rendesen tdlszarnyaltdk a tanulok, nagyon szivesen
készitették az oOtletesnél Gtletesebb halakat. Miutan elkészitették a produktumokat,
felraktuk az Osszeset egy nagy kartonlapra szaradni, majd a csapatok bemutattak,
hogy melyik halakat kik készitették, milyen szigetkozi halfajtat valasztottak és miért,
illetve értékelték a munkajukat.

Ezt kovetGen egyfajta ,lezarasként” a kézratétel modszerrel értékelték a diakok
ezt a hAromnapos meseprojektet. ElGszor korberajzoltik a sajat tenyeriiket, majd az
altalam irt mondatkezdések befejezésével alkottak véleményt a projektrél. Miutan ez
megvolt, az utbdlagos tudasfelmérés kovetkezett, a didkok ugyanazt a kérdoivet
toltotték ki, mint az el6zetes tudasfelmérésnél, illetve ugyanannyi idé is Aallt
rendelkezésiikre.

Ezutan megtekintettiik mindharom csapat harom videofelvételét, illetve a kiallitast,
amit koézben a terem héatsé részében rendeztiink a projekt alatt készitett
produktumokbdl. Igy zartuk le a hAromnapos meseprojektiinket.

3. Médszerek, eredmények bemutatasa

727

Elbzetesen és utélagosan kitoltott kérdbiv eredményet

A haromnapos meseprojekt soran nem folyt direkt tanulas, nem kértem a didkokt6l,
hogy akarmelyik kérdésre is tanuljak meg a valaszt, nem tudtak, hogy a hét végén még
egyszer eléjiik fog keriilni a kérddiv, igy agy érzem, hogy ténylegesen csak az indirekt
tanulassal elsajatitott ismeretek jelennek meg az utélagos tudasfelmérés
eredményeiben.
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od 1db 2db 3d 4db 5db &db

4. abra. az elGzetes, illetve utélagos tudasfelmérésben megnevezett kornyezé falvak
szamanak Osszehasonlitasa

(Forras: sajat szerkesztés)

A 4. abra az elGzetes, illetve utblagos tudasfelmérés eredményeit hivatott
osszehasonlitani, mégpedig az ismert kérnyez6 falvak témakorében. Mindkét esetben
csak a jo valaszokat vettem figyelembe. Nullarél hatvan szazalékra emelkedett azon
tanuldk aranya, akik legalabb 6t kornyezg falvat meg tudtak nevezni. Ez véleményem
szerint egy kiemelkeddGen jo eredménynek szamit.

fary
[¥s]

Odb 1db 2db 3db 4db 5db adb

5. abra. Az elGzetes és utolagos tudasfelmérésben megnevezett szigetkozi falvak
szamanak Osszehasonlitasa

(Forras: sajat szerkesztés)
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Az 5. 4bran az ismert szigetkozi falvak szdmat vetettem Ossze. Szamomra ez az adat
igazan meglepd volt. A diagramon szemléltetett eredmények alapjan kideriil, hogy a
tanuldk a projekt elvégzése el6tt nem tudtak, hogy 6k a szigetkozi térségben élnek. A
projekt soran azonban sikeriilt tudatositani benniik ezt, amit szintén egy fontos
eredményként tartok szamon.

odb 1db 2l 3db 4db Sdb Gdb

6. abra. az elGzetes és utdlagos tudasfelmérésben megnevezett mesterségek
szamanak 0sszehasonlitasa

(Forras: sajat szerkesztés)

A 6. adbran elGzetes, illetve utélagos tudasfelmérésben megnevezett mesterségek
szamat hasonlitottam 6ssze. Ebben az esetben 45%-os javulas volt megfigyelhetd, a
projektet megel6z6en csupan hat didk, a haromnapos meseprojekt elvégzését
kovetSen azonban tizenot tanulé is meg tudott nevezni legaldbb harom szigetkozi
mesterséget.

A kérd6ivben négy kérdés vonatkozott a tanuldk szocialis készégeire. A valaszokban a
»~mindig”, illetve a ,gyakran” valaszok szamitottak pozitivnak, a ,,néha” volt megadva
semleges valaszként, a ,nagyon ritkdn”, illetve a ,soha” pedig negativ valaszoknak
szamitottak. Kiugré valtozasként a ,Milyen gyakran fordul el6, hogy megdicséred az
osztalytarsaidat?” kérdésre adott valaszokat emliteném meg, ahol 60%-rél 70%-ra
nétt a ,mindig” és ,gyakran” valaszt megjelol6k Osszesitett aranya. A projekt soran
nagy hangsilyt fektettem az értékelésekre is, igy a tanul6knak mindig volt lehetGségiik
megdicsérni egymast.

Kézratétel médszer
A projekt befejezésekor nem csak a kérddivet toltotték ki Gjra a tanuldk, hanem az

ugynevezett kézratétel modszert is alkalmaztam annak érdekében, hogy legyen egy
szabadabb modja is az 6nall6 vélemény kifejtésnek, illetve azért, hogy a valaszaikbol
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én magam is reflektalhassak sajait munkamra, akar egy ezt kévet6 projektben a
valaszaik alapjan valtoztathassak, fejlédhessek. A kézratétel modszer agy indult, hogy
a gyerekeknek korbe kellett rajzolniuk a sajat tenyeriiket, majd az altalam megadott
mondatokat kellett befejezniiik a sajat véleményiikkel.

A ,Kiilonosen tetszett, hogy...” kezdeti mondatot a legtébb didk a mesék
el6adasara vald utalassal fejezte be, ebbdl arra kovetkeztetek, hogy igazan jo
élményekkel gazdagodhattak a tanulok a mese dramatizélisa kozben. Négy didk utalt
a targyi produktumok elkészitésére, ez volt a masodik leggyakoribb valasz, igy agy
érzem, hogy ez is egy fontos és élvezhetd része volt a projekinek. Voltak, akiknek az
egylittmiikodés, a csapatokban val6 munka, a jokedv és az Osszefogis tetszett
kiilonosen.

A ,Feltiint, hogy...” kezdetli mondatot a legtobb didk a csapatmunkara val6 pozitiv
utaldssal fejezett be, az egyiittmi{ikodésre, k6zos munka el6nyeire mutattak ra a
didkok. Paran arra mutattak ra, hogy jol érezték magukat a hét soran, voltak, akik
kiilon kiemelték, hogy sokat fejlédtek ezalatt a harom nap alatt. Olyan didkok is
akadtak, akik a csapatmunkaval jar6 nehézségekre, a konfliktusokra mutattak r4,
illetve, hogy néha nem értették meg egymast. Ugy gondolom, hogy a tovabbi fejlédés
érdekében nagyon fontos volt ez a felismerés is a didkok altal.

A ,Nem tetszett, hogy...” kezdetli mondathoz az els6 projektnapon torténd
hatékony csapatmunkat hiinyolta a legtobb diak. Ezen kiviil érdekes és fontos
megjegyzésnek talalom azt is, hogy ,nagy volt a zaj”. A csapatmunka soran van egy
bizonyos hangszint, amit ,az alkotas zajanak” szeretek nevezni. Ez azonban az arra
érzékeny gyerekeknek nagyon zavar6 tud lenni, igy ezt a tovabbi munkdm soran
figyelembe fogom venni és nagyobb teret fogok biztositani a csapatok szadméara, ami
altal remélhetGleg a zajszint csokkeni fog.

A ,Hogy érezted magad?” kérdésre nagy megkonnyebbiilésemre csak és kizarolag
pozitiv visszajelzések érkeztek. Volt, aki az is megjegyezte, hogy lehetne t6bb ilyen hét
is, mert ,szuper jol” érezte magat, tobben a boldogan szot irtdk valaszként, de a
személyes kedvencem a ,tele volt a szivem boldogsaggal” volt.

Az utolsé, befejezend6 mondat a ,,Nem szenteltiink elég id6t ...” volt. Ezt alegtobb
didk a mesék dramatizalasara val6 utalassal fejezte be. Ezzel megerdsitették bennem
azt az érzetet, hogy igazan bele tudtak meriilni a mesék szévegkonyvének megirasaba,
illetve eljatszasidba, mert még szivesen toltottek volna vele ennél tobb id6t is. Négy
didk emelte ki a targyi produktumok elkészitését. Ezt is nagyon élvezte az osztaly, igy
nem lep6dtem meg, hogy még tobb id6t szantak volna erre is.

Osszességében minden visszajelzést hasznosnak talaltam. GondolatébresztSként
hatottak ram, legkozelebb, ha lehet6ségem lesz ezt a projektet Gjra elvégezni,
mindenképp figyelembe fogom venni a tanulék véleményét, akar a zajszint
csokkentésében, akar abban, hogy kicsivel tébb id6t szanjunk a szindarabok
megtervezésére.
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Utélagos attitiidvizsgalat

Szivesen foglalkoznék meég olyen mesékkel, amik a kérnyezd falvakhoz kapcsoloddan irddtak.
149 vilasz

Teljezan egyetértak vale. 12 (83,2%)
Magyrészl egyelérlek vele.
Egyet is ériek vele, meg nem is,

Merm igazan arlek vele agyal.

Eqgyaltalan nem érek vale agyet,

12,9

Szivesen ellatogatnék szabadiddmben a mesékben emlitett helyszinekre.
14 wilasz

Teliezan egyetériek vale. 12 (53,29)
Magyrésel egyoelériek vale,
Eqyet is értek vele, meg nem is,
Merm igazan arlek vale agyal.
Eqvaltalan nem érek vele aqyet,
124
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Ugy érzem, hogy szerencsés vagyok, amiért itt élhetek a Szigetkdzben.
19 walasz

Teljgsen egyetériek vele. 15 (78.9%)

Magyrésel egyeteriek vele,

Egvet is ériek vele, meg nem is. 1(5,3%)
Mam igazan driek vele egyel.

Eqyéltalin nem ériek vele egyet,

Szileimmel, nagyszileimmel tobbet beszélgetiink a mesék megismerése ota a kbrnyezd falvakrol,

a régi mesterségekral.
15 vilasz

Teljesen egyetariek vele. [0 ()

Mem igazan erek vele egyel. -—‘1 15, 3%)

Eqgvéltalan nem ériek vele eqyet, 4{21,1%)

=
P
o5
=
o
=

7. abra. Az utélagos attitlidvizsgalat eredményei
(Forras: sajat szerkesztés)

Az utélagos attitlidvizsgalatot szinte napra pontosan egy honappal a mintaprojekt
befejezése utan végeztem el, 2022.04.11-én. A vizsgalat soran a tanuloknak tiz allitast
kellett atgondolnia, majd eldontenie, hogy milyen mértékben ért egyet az egyes
allitdsokkal (teljesen, nagyrészt, igen is, meg nem is, nem igazan, vagy egyaltalan
nem). A tanul6k nem elGszor talalkoztak a Likert-skalaval, mivel a projekt soran ilyen
modszerrel értékelhették az altaluk, illetve a masik két csapat altal el6adott meséket.
A tiz allitasbol négyet emelek ki, melyek a legfontosabb eredmények voltak szamomra.
Kideriil, hogy a tanulok szivesen foglalkozndnak még a megismertekhez hasonld
mesékkel, melyek a kornyez6 Szigetkozi falvakhoz kot6dnek, szivesen latogatnanak el
a helyszinekre, akar a szabadidejiikben is, és er6s6dott benniik a projekt hatasara az
az érzés, hogy szerencsések, amiért itt élhetnek a Szigetkdzben. Egy eredmény
azonban nagyon elgondolkodtatott. Latva, hogy a tanulok koziil nem mindenki
beszélgetett sziileivel, nagysziileivel a projekt témajarol, Ggy gondolom, hogy érdemes
lenne egy interjus feladatot beépiteni a projektbe, ugyanis a generaciok eszmecseréje
egy hasznos hozadéka lehetne ennek a témanak véleményem szerint.
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4. Kovetkeztetések

Ugy vélem, hogy rendkiviil fontos a tanulok helyidentitisinak novelése. Az
eredményekbdl jol kirajzolodott, hogy még egy joképességi, negyedikes osztalyban is
nagyon kevés ismerettel rendelkeznek a tanul6k a kornyezetiikrél, de az is lathatd,

hogy egy rovid idStartami projekttel is rengeteg ismeretet képesek elsajatitani.

Mar elsé osztalytol kezdve minden évfolyamon érdemes lenne egy ehhez hasonld, az
adott iskola térségéhez kot6d6 projektet elvégezni, mellyel egyszerre tudjuk a tanulok
helytorténeti ismereteit novelni, helyidentitasukat fejleszteni, attittidjiiket formalni.
Szerencsére a magyar nép nagyon gazdag népmesegytijteménnyel bir, igy gy vélem,
hogy sok més térségrél is 6sszedllithat6 lenne egy ehhez hasonlé meseprojekt.

Egetden fontos a mai vilAgban az, hogy a tanulok megszeressék a sajat kornyezetiiket,
kot6dhessenek hozza, de ez abban az esetben valosul meg igazan, ha tudatosul benniik
az, hogy mennyi kérnyezeti csoda veszi 6ket kortil, ha képesek kotddni, és érzelmileg
is kapcsolddni az adott helyhez. A népmesék természetiikbél fakaddan kozel allnak a
gyerekek szivéhez, magyarazat nélkiil is atadja nekik azt az {izenetet, hogy mennyire
fontos 6vnunk az életteriinket, megismerkedniink azzal, ami koriilvesz minket.

Véleményem szerint, ha ilyen mértéki a valtozas egy haromnapos projekt hatasara,
akkor vitathatatlan, hogy megtériil a belefektetett id§ és energia, igy mindenképp
érdemes lenne a helyidentitas fejlesztésével, illetve a helytorténeti ismeretek
novelésével a jelenleginél sokkal tobbet foglalkozni a kézoktatasban.
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Illyés Szabolcs

ADR-MODSZEREK ES TECHNIKAK NEMZETKOZI
KONFLIKTUSRENDEZESEKBEN

Az ADR, azaz ,Alternative Dispute Resolution” (alternativ vitarendezési megoldasok)
komplex mobdszertani eszkoztara egyre népszertibbe a konfliktuskezelési
gyakorlatokban mind egyéni, mind intézményi szintereken, igy szdmos, nemzetkozi
dontési helyzetben is megoldasi lehetGséget kinal. A targyalasok és megbeszélések
kontextusaban az ADR kiilonféle mechanizmusokat kinal, amelyeken keresztiil a felek
megoldasra juthatnak a hivatalos konfliktusmegoldasi forumok nélkiil, ami gyakran
sokkal erdforras- és idGigényesebb.

Mobdszerek és nemzetkozi alkalmazasuk

A mediacios modszerek soraban az ADR technikak jelentGsen el6segithetik a tartos,
kolesonosen elfogadhaté megoldasok kidolgozasat. Mivel az egyes ADR-technikak
alkalmazasaval az egyes felek nagyobb iranyitast gyakoroljanak az eljaras és a
dontéshozatal folyamatan, szamos egyedi modszertani komplex all a nemzetkozi
diplomaciai, gazdasagi  konfliktusok  megoldasrendezési  folyamatainak
rendelkezésére. koztiik a legelfogadottabb az un. ,arbitrazs” Ebben az esetben a felek
egy vagy tobb birét (arbitert) jelolnek ki, akik dontést hoznak az ligyben. Az arbitralis
dontések altaldban kotelez6 érvényliek, és sok orszagban birosag altal is
végrehajthatok. Az arbitrazs lehet ad-hoc, amit kifejezetten az adott ligyre szabnak,
vagy intézményesitett, amely meghatarozott szabalyok és eljarasok szerint mtikodik.
Népszerti technika a konciliacié, ami egy mediaci6-formacié, &m ebben az esetben a
konciliator aktivabban beavatkozhat, javaslatokat tehet és segithet a megéllapodas
kidolgozasaban. A koncilidtor szerepe azonban tovabbra is segit§ és nem dontéshozo
(Born, 2021, pp. 66-78).

A legkorszer(ibb megoldasi mixek soraban elfogadott eljaras a ,,mini-targyalas”, ami
roviditett, strukturalt targyalasi folyamat, ahol a felek roviden bemutatjak az esetiiket
egy bird el6tt, aki ezutdn nem hivatalos véleményt ad az ligy kimenetelérél, ami
alapjan a felek targyalhatnak a megallapodasrdl. Hatékony ADR-formaci6 az ,Early
Neutral Evaluation” (korai semleges értékelés), amely folyamatban egy mindsitett
szakért6 értékeli az ligyet és tajékoztatja a feleket az erGsségeikrdl és gyengeségeikrol,
ami segithet a tovabbi targyalasok alakitasaban és a vitas kérdések megold4saban a

vezetdi aspektusok vonatkozasaban (1asd: Walker, 2009, pp. 16-17).

Az ,arbitrazs” alkalmazasanak esetében Ecuador és Chevron esete a mértékado: az
Ecuadort és a Chevron olajvallalatot érint6 kornyezetvédelmi kartéritési ligy egyik
legismertebb példija a nemzetkozi arbitrazs alkalmazasanak. Az {igy a hatalmas
olajszennyezésért jard kartéritések koriil forgott, amit Ecuadorban okoztak.! A

t Az Ecuador vs. Chevron ligy 1993-ban kezd6dott, és 2011-ben egy ecuadori birdsag a Chevron ellen hozott
itélettel zarta le a peres ligyet: utasitva a véllalatot, hogy fizessen 9,5 millidrd dollart a toxikus hulladék
jogosulatlan elhelyezésével érintett teriiletek helyreallitasara. A Chevron, kezdetben iidvozolve az ecuadori
joghatdsagot, késébb megkérdGjelezte Ecuador jogrendszerének hitelességét és tisztességességét, mivel az
iigy nekik kedvezétleniil alakult. A birosagi itélet ellenére a Chevron megtagadta a birsag megfizetését, és
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konciliacié folyamatdban Ausztralia és Kelet-Timor konfliktusat emelhetjiik ki:
Ausztralia és Kelet-Timor kozotti tengeri hatarvita konciliacios eljarasokon keresztiil
jutott megallapodasra. A koncilidtorok segitettek a feleknek abban, hogy kozos
megoldast talaljanak a Timor-tenger olaj- és gazlel6helyeinek kiaknazaséra.2 Eszak-
frorszagi békefolyamat vonatkozasiban kozismerten a ,mini-targyalas” technikainak
alkalmazasaval valt lehetségessé szamos részlet-megoldas: a tobb évtizedes
konfliktust lezar6 targyalassorozat tobb kisebb, informalis megbeszélésbdl Aallt,
amelyek a nagyobb targyalasok el6tt torténtek. Ezek a kisebb megbeszélések segitettek
abban, hogy a felek megértsék egymas allaspontjat és el6készitsék a terepet a nagyobb
megallapodasokhoz. USA és Kanada fatermékek kereskedelmi vitaja Early Neutral
Evaluation-médszerek alkalmazéasaval zarult (Okoko, 2023, p. 16-17.): Ebben az
esetben a korai semleges értékelést alkalmaztak annak érdekében, hogy objektiv
attekintést nytjtsanak a vita jogi és kereskedelmi aspektusair6l, amely segitett
formalni a tovabbi targyalasokat és a végs6 megallapodasokat.3

Az ADR legjelentésebb paradigmai segitségével

Az ADR-technikak elényben részesitik az asszertiv ,elére menekiilés” eszk6zmixeit.
Ennek a tovabblépési taktikdnak a szakmai elemzésével twjabb addikcionalis
szempontok véaltak alkalmazhatovi, John Paul Lederach hivja fel a figyelmet a
konfliktusesemények kapcsan a kizarolagos fokusz elmozditasara a ,korai”
szakaszvonatkozasaban a megfeleld és hatékony valaszadas felé. Ez nemcsak a rovid
tava valaszok képességét igényli, hanem a vélaszadd platformok hosszi és lassi
felépitési folyamatat is megkoveteli, amely magaban foglalja, inspiralja és batoritja a
dontéshozatalra késziil6 entitast, hogy képességként lassdk magukat az
erdszak/agressziv kimenet kialakuldsanak jeleinek és adatainak el6allitasara és az
véalaszadas katalizalasara. Lederach felhivja a figyelmet ezekben az esetekben a
kozosségi kapacitasra és kreativitasra, mint a sziikséges valaszokra a kozép- és
magasabb szintdi dontéshozok vonatkozasaban, és igy nyilik lehetGség betolteni a
figyelmeztetés-cselekvés szakadékot konkrét javaslatokkal és Gtletekkel, amelyek

széleskord jogi és kozonségkapesolati kampéanyokba kezdett az itélet megvaltoztatasa érdekében. A véllalat
csalast és tisztességtelen magatartést is allitott az ecuadori felperesek és jogi csapatuk kozott, tovabb
bonyolitva a végrehajtasi eréfeszitéseket. A Chevron azt éllitja, hogy mentesiil a felelGsség aldl egy korabbi
helyreallitasi megallapodas miatt, és a Petroecuador 4llami olajvallalatot okolja a folytat6d6 szennyezésért.

2 A 2010-es években lezajlott konfliktus Ausztralia és Kelet-Timor kozott a Timor-tengeren htzodo tengeri
hatarok koriil zajlott, amely jelentGs olaj- és gazkészletek miatt fontos. Kezdetben ideiglenes
megallapodasok szabalyoztak az eréforrasok kiaknazasat, de vitdk meriiltek fel a hatdrok meghatarozasa
kapcsan. Kelet-Timor, gyanitva Ausztraliat tisztességtelen gyakorlatokban, beleértve a kémkedést is,
torekedett az ideiglenes megallapodasok érvénytelenitésére és allando6 tengeri hatarok 1étrehozésara. Végiil
az iigy kotelez§ egyeztetéshez vezetett az ENSZ Tengerjogi Egyezménye értelmében, amely sikeresen
eredményezte a 2018-as Timor-tengeri Szerz8dést, amely meghatdrozta a hatarokat és lehetGvé tette az
erGforrasok kozos fejlesztését.

3 2017 novemberében az USA Kereskedelmi Minisztériuma megerésitette, hogy anti-domping és
kompenzacids vamtarifakat vet ki a kanadai puhafabol késziilt faimportra. Ezek az intézkedések tobb koros
vitarendezési eljarasokhoz vezettek kiilonb6z6 nemzetkozi és kétoldalti kereskedelmi mechanizmusokon
keresztiil, beleértve a Kereskedelmi Vilagszervezetet (WTO) és olyan megallapodasokat, mint a NAFTA és
annak utddja, az USMCA. Kanada tobbszor is megtdmadta ezeket az amerikai tarifakat, azt allitva, hogy
azok igazsigtalanok és artanak a kanadai export6roknek. Ezek a kihivasok hivatalos vitarendezési
eljarasokat foglaltak magukban a WTO-néal és a NAFTA/USMCA paneleken keresztiil. A vita jelentGs
kovetkezményekkel jart mind a kanadai gazdasag, mind az amerikai import6rok szamara, érintve azokat az
iparagakat és munkavallalokat, akik e kereskedelemre tdmaszkodnak. A legfrissebb fejlemények szerint a
vita tovabbra is aktiv, folyamatban 1évé jogi és kereskedelmi targyalasokkal.
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gyakorlatiasak és innovativak. Ez az innovativ ADR-technika vezethet az agressziv
kimenet mell6zéséhez és alternativ tovabblépési megoldasok kidolgozasahoz
(Lederach, 2012, ix-x).

Lederach mint konfliktusmegoldo, aki a nemzetkozi békeépités és a konfliktuskezelés
terén nyert elismerést, elméleti kereteket és gyakorlati megkdzelitéseket dolgozott ki,
amelyek segitenek a kozosségeknek a tartds békedllapot elérésében. Legismertebb
elmélete a ,konfliktus-transzformaci6”, amely tallép a konfliktus egyszerti kezelésén
vagy megoldasan, és a mélyebb strukttrak atalakitasara torekszik, hogy minden
konfliktus esetén a tartos, békés megoldast segitse el6 (IBID.)

A kreativ-innovativ konfliktuselemzési és megoldési stratégidk kiépitésében elemi
segitséget jelenthet William Ury koncepcitja, aki a Harvard Egyetem Targyalasi
Projektjének keretében, uttoré koncepciot dolgozott ki a ,win-win” targyalasi
stratégigakon alapulé megkozelités kidolgozasaval, kidolgozott elmélete vilagszerte
alapmiivé valt a targyalasok teriiletén.4 Ury koncepcidja arrél szdl, hogyan ,nyerjiik
meg” azt a fontos jatékot, hogy jobb kimenettel zarodjon a folyamat, természetesen jo
eredmények produkcidjara; a tartalmi érdemekre alapozva. Minden aron ,nyerni” a
nemzetkozi konfliktusmegoldas teriiletén nem az egyetlen cél, de biztosan nem a
vesztes megoldas. Az elvi alapi megoldasi modszer hosszi tavon olyan tartalmi
eredményeket hoz, amelyek legalabb olyan jok vagy jobbak, mint amelyek barmely
maés targyalasi stratégiaval elérheték (Fisher & Ury, 1991, pp. 71-72.).

A ,win-win” stratégidnak, mint 4j koncepcidonak tehat ki kell keriilnie minden
konkural6 agenst. Friedman azonban ennél is tovabb ,menne”, ,understanding-
based” modellje ugyanis egy innovativ megkozelités, amely elGsegiti a felek kozotti
egyuttmiikodést, és arra 0sztonzi 6ket, hogy ne csak a nyereségre, hanem a kozos
megértésre és a tartdos megoldasokra torekedjenek (Friedman & Himmelstein, 2008,

Pp. 24-26).

Ennek elérése kivanalmas cél, &m a mindennapok valosidgidban valé megélése és
megvalositasa rendkiviili eréfeszitések révén lehetséges. Robert Mnookin évtizedek
Ota oktat a Harvard Egyetemen, ahol egy specifikus targyalastechnikat és
konfliktuskezelést tanit joghallgatoknak és mas szakembereknek, az altala vezetett
targyalasi projekt gyakorlati megvalésitdsanak koncepcidjat a ,,Bargaining with the
Devil: When to Negotiate, When to Fight” cim{i miivében 0sszegzi, amely tanacsokat
ad arra vonatkozoan, hogy mikor érdemes targyalni és mikor sziikséges harcolni. A
legnehezebb esetekben mély szakadék sejlik fel a ,principialis” és a ,pragmatikus”
valasztasi lehetdségek kozott. Amikor az ember kénytelen valasztani a kett6 kozott, én
erGteljesen a pragmatizmus felé hajlik, de meglehet6sen fajdalmas lehet ez a valasztés.
A fajjdalom oka: az igazsagossag tobbet kovetel, mint csak egy pragmatikus megoldas:
elégtétel kovetelését. A sértett szemében az ellenség olyan cselekedetet kovetett el,
amiért biintetni kellene, nem jutalmazni. A becsiilet és az integrités ellenallast kovetel.

Ez az 6sztén Mnookin szerint éppoly er6s lehet iizleti és intézményi vitidkban, mint
nemzetkozi konfliktusokban — taldn még erésebb is. Am a gyGztes kimenet
tekintetében az a kérdés: mennyire kellene a miltba tekinteniink, és mennyire kellene
a jovlre 6sszpontositanunk? Mnookin ramutat: gyakran elkeriilhetetlen a fesziiltség a
multbeli sérelmek igazsagossaganak elérése és a megoldas sziikségessége kozott. Ez

4 ,Getting to Yes”, melyben Ury tarsszerzéként fejtette ki elméletét, lasd: Fisher-Ury, 1991.



Kultiratudomdnyi Szemle, 2024, 6(3).

egy masik aspektusa a ,fausti alkunak”. Ha ugyanis akarjuk oldani a konfliktust és
tovabb akarunk 1épni, valamit ,,adni kell az 6rdognek”, amit gy tlinik, nem érdemel
meg. Ez egy keserd pirula, ami egyben a megoldas kulcsa (Mnookin, 2010, pp. 273-
276).

Daniel Shapiro pszicholdégus és konfliktuskezelési szakértd, aki a Harvard Egyetemen
az International Negotiation Program alapitdja és igazgatdja. Shapiro ismert a
targyalasok és a tarsas befolyasolas teriiletén elért szakmai eredményeir6l, amelyek
kiillonosen az érzelmi tényez6k targyalasi folyamatokban val6 szerepére
osszpontositanak. ,Negotiating the Nonnegotiable: How to Resolve Your Most
Emotionally Charged Conflicts” cimii dolgozatdban arra Osszpontosit, hogyan
befolyasoljak az érzelmek a konfliktusokat és a targyalasokat, és bemutatja, hogyan
lehet 4thidalni az érzelmi akadalyokat a hatékony kommunikicié és megoldas
érdekében. Mindehhez alapvetSen sziikséges, hogy a konfliktus megoldasara
kényszeriil6 integraljon bizonyos pszichol6giai ismereteket a targyaldsi technikakba.
Ennek technikija az ,érzelmi audit”, ami eredményes modszer a targyalasok soran
felmeriil6 érzelmi akadalyok felismerésében és kezelésében (Shapiro, 2016, pp. 26-
32).

Modszerek a targyalastechnikak hasznalataban

»Keseril pirula”, ,érzelmi akadalyok lekiizdése”, ,tizlet az ordégivel”? Tallépve az
elsGdleges emberi természetbdl fakadd intencidkon — a tavlati siker reményében akar
»win-win” megoldas is kivitelezhetd — hatékony ADR technikak alkalmazasaval (lasd:
Wilske, 1997/98. 338-340.). A nemzetkozi konfliktusokban alkalmazandé korszerd
megoldasok teriiletén magas hatékonysaggal képesek az ADR technikak akar
diplomaciai teriileten is torténelmi eredményeket produkalni.
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SUMMARIES

Zsuzsanna Schnell, Néra Foti

The old-new clothes of project pedagogy - a new methodology for
developing foreign language learning in learning difficulties and dyslexia

The present article delineates the applied, educational advantages of the project
method, through the description of the necessary phases and elements of projects. The
project method is rooted in reform pedagogical movements, but it is in a state of
revival and rebirth in today’s educational sciences. Interdisciplinarity, collaboration,
the integration of different cultures and thus the improvement of intercultural
communication are advantages of the project method, which makes it especially
efficient for ESL teaching, language learning and for the internalization of cultural
knowledge. We also shed light on cognitive gains and beyond these, on the fruitful
effects of the project method on the reciprocal collaboration between participants. The
practical ideas and plans in the article provide valuable examples for future projects
and a compass for new directions in language teaching and learning in elementary
school.

Zoltan Koltai

Demographic characteristics and international relations system of
settlements as factors of business location

In our study, we are looking for the answer to what factors Hungarian companies
prefer when choosing their location, which settlements can be linked as characteristic
features of favourable social and demographic conditions and an efficiently
functioning international relations system, and what reasons are behind the intention
of corporate mobility.

Réka Szilardi

Narrowing windows - A metaphor for the Hungarian collective nervous
system

The following paper draws parallels between the Hungarian socio-psychological
forms of collective threat experience and the concept of chronic traumatisation. The
linking of the two entirely different processes takes place in the metaphorical space,
i.e. the aim is not to establish a one-to-one or a cause-and-effect correspondence but
to unpack the analogy through the conceptual system of the identifier and the
identified, which allows us to illustrate certain characteristics of Hungarian social
functioning, such as the distinctive collective sense of victimhood or the fixed and
persistent state of fear. In this identification, Istvan Bibd's concept of community
hysteria and the neurological mechanisms of the complex post-traumatic syndrome
(C-PTSD) are analogous, besides Lakoff's concept of conceptual metaphor, according
to which metaphor is a form of interpreting the world, which also plays a key role.
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Eszter Utasi

Utilising Global Resources in Pedagogical Work with the Help of Artificial
Intelligence

The 21st century is a modern world, and artificial intelligence is needed in more and
more areas. People value personal, social and psychological relationships. Human-to-
human cooperation and emotional relationships are essential for students and
teachers in a public education institution. A research team from the Cornelius
Research Institute is investigating the emotional intelligence of 5—9-year-olds using
an online EQ test. However, everything is out of the ordinary when Al is introduced
in the classroom and in the leisure time slot. Why does everything change? The human
and the designed machine cannot connect, and the necessary interaction cannot
occur. The lack of personal contact and sociality makes the knowledge transfer process
completely different because it becomes impersonal. The importance of
comprehension and meaning is repeated in the text. With the emergence of Al, the
body of knowledge is multiplied, and the learners will have a vast body of knowledge.
In addition to learners, teachers can also benefit from Al in the teaching process. Al
in education can help teachers who are increasingly eager to take on administrative
tasks in various ways. Students are still more open to receiving Al than teachers.

Alexandra Haffner-Kiss
Educational trends and methods in the field of digital culture

The study aims to show the impact of online time on the digital generation. Members
of the alpha generation spend as much time online as they do in school. This level of
daily activity has become inescapable for educational researchers. Several hours of
daily and even simultaneous use of smart devices can impact students and change
their learning habits. Online platforms are increasingly dominated by visual and video
material, affecting how students process information. Nowadays, the battle for users'
attention on social networking sites has become commonplace, with a rapidly
changing visual and audio experience based on multiple stimuli. Presumably, the
learning habits of members of the alpha generation reflect this need. In the study, the
researcher analyses the effects of online space on socialisation and text
comprehension processes.

Gabriella Manzreitner
The Source of Genius - Is Machine ‘Genius’ Possible?

This paper examines whether a machine ‘genius’ can exist alongside human genius by
analysing Immanuel Kant’s concept of genius. I explore the origin of genius and what
we understand as fine art in the Kantian sense. In this paper, I define how these two
concepts are interconnected and whether genius can be learned or produced in the
form of machines. Furthermore, I discuss Kant’s view on science and how the process
of creating art and science can be comparable and distinguishable, analysing how
these two categories affect the shaping of the definition of genius and examining the
etymology of the term ‘genius’. Based on Kantian concepts of genius and fine art, I
explore why the products of machines cannot be considered fine art and the principles
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of creating art as a genius. With the help of Plato’s and Schopenhauer’s views, I also
examine the source of genius and how these concepts align with the Kantian view. In
my paper, I mention the problem of creativity in terms of machines and discuss how
machines can simulate these capabilities. As a summary I argue the fundamental
differences between the human’s and machine’s sources of knowledge.

Fanni Dudok, Agnes Forras

The Stress Behind the Numbers: Mathematical Anxiety and Its Impact in
Primary School

The study examines the phenomenon of mathematical anxiety among primary school
students, highlighting its manifestations, contributing factors, and differences based
on age and gender. The research aims to explore the impact of mathematical anxiety
on academic performance and attitudes, providing a foundation for pedagogical
strategies to reduce anxiety.

In the longitudinal study, 92 students from a primary school in a county seat
participated by completing a shortened version of the Mathematics Anxiety Scale
(MAS-UK) during two measurement phases. Data analysis, conducted through
ANOVA and Post Hoc tests, revealed significant differences between groups and
grades. Findings indicated a slight decrease in anxiety levels among lower-grade
students, while higher-grade students experienced increased anxiety in several
situations, particularly during tests and teacher interactions. Girls generally exhibited
higher levels of anxiety compared to boys, with the gap widening in higher grades.

The study underscores that mathematical anxiety is a complex and multidimensional
phenomenon closely linked to age, gender, teaching methods, and the learning
environment. The findings highlight the importance of supportive pedagogical
practices and differentiated teaching strategies, which can help reduce anxiety and
foster positive attitudes toward mathematics among students.

Krisztina Németh
Develop place-identity through folktale project

The objective of the three-day storytelling project I devised was to enhance the
student's comprehension of local history, thereby fostering their sense of place
identity. My research aimed to assess the pupils' prior knowledge and the knowledge
and experience they had acquired as a consequence of the project and to investigate
potential changes in attitudes in this area. In the contemporary era, there is a growing
tendency to overlook the significance of our sense of place-identity. However, I believe
it is crucial to instil in our students a deep appreciation and respect for their
environment from an early age to foster responsible and aware citizenship. My project
was conducted at the Méra Ferenc Primary School in Mosonmagyarévar, Hungary,
under the title "Learning about our crafts through our folktales". The project focused
on traditional local crafts and the surrounding villages, with an indirect approach
based on the stories. This approach aimed to foster a deeper understanding of the
natural wonders of Mosonmagyarévar and the surrounding area rather than simply
imparting new knowledge.
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Szabolcs Illyés
ADR Methods and Techniques in International Conflict Resolution

ADR techniques significantly facilitate the development of enduring, mutually
acceptable solutions in the sequence of mediation methods. In recent decades of
international conflict management practices, the following four techniques have
frequently been applied: arbitration, conciliation, mini-trial, and early neutral
evaluation. Beyond the success of these methods, novel conflict management concepts
are implemented in relation to John Paul Lederach's paradigm, William Jury's win-
win strategy, and Robert Mnookin's negotiation or fight method.
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E SZAMUNK SZERZOI

Dudok Fanni a Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzdé kar
oktat6ja, a Szakképzési, FelnGttképzési és Tudasmenedzsment Intézetének
adjunktusa. Kutatasi teriiletei: a kelet-kozép-europai térség orszigainak oktatasi
rendszere, az oktatas és a fenntarthat6sag kapcsolata és lehetdségei, valamint a
gamifikacio és fenntarthat6sag kapcsolata.

Forras Agnes a Szegedi Tudomanyegyetem Alkalmazott Pedagodgiai Intézetének
Tanitoképzé szakan szerezte diploméijat, ahol matematikai mfiveltségi teriiletre
specializalodott. Jelenleg a szegedi KoRa iskoldban tanit6, els6dlegesen matematika
tantargyak oktatasaval foglalkozik.

Fo6ti Néra a PTE GYAIG Deék F. Altalanos Iskola angol tanira, a 2018-ban indult
angol tagozat szakmai vezetGje. Tano6rain helyet kapnak a mesekonyvek, torténetek,
tarsas- és egyéb jatékok és a digitalis eszkozok, tananyagok. Tananyagfejlesztéssel,
jatékositassal (gamifikacio), élmény- és projektpedagobgiaval is foglalkozik.

Haffner-Kiss Alexandra a Pécsi Tudomanyegyetem Kultiratudomanyi,
Pedagogusképzd és Vidékfejlesztési Karanak tanarsegéde, a PTE ,Oktatis és
Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak PhD hallgatbja és a PTE
Filozofia Doktori Iskola titkara.

Illyés Szabolcs tudomanyos munkatars, a Szegedi Tudomanyegyetem (SZTE)
Szakképzési, Feln6ttképzési és Tudasmenedzsment Intézetében, és az SZTE
Osszehasonlitd Tarsadalomelméleti és Politikatudomanyi Kutatocsoport tagja.
Kutatasi teriiletei a mozgalom- és kozosségkutatas, Genocide Studies, vallastorténet,
kisebbségkutatas, romakutatas

Koltai Zoltan kozgazdasz, humén szervez6. A PTE KultGratudomanyi,
Pedagogusképz6 és Vidékfejlesztési Karanak habilitalt egyetemi docense, altalanos és
oktatasi dékanhelyettes. Kutatasi teriilete a hazai és nemzetkozi teriileti
versenyképesség.

Manzenreiter Gabriella a Pécsi Tudoményegyetem Filozofia Doktori Iskolajanak
hallgatoja. Kutatasi teriiletei: miivészetfilozofia, miivészetelmélet, esztétika.

Németh Krisztina a Széchenyi Istvin Egyetem Mobdszertani, Digitalis és
Tanarképzési Féigazgatosdgidnak képzési szakreferense, a Széchenyi Istvan Egyetem
Oveges Kalman Gyakorl6 Altalanos Iskolajanak pedagbgusa.

Schnell Zsuzsanna kognitiv nyelvész, a Pécsi Tudomanyegyetemen végez
kutatisokat a nyelvfejlédés, a neuropszichologia és a pszicholingvisztika teriiletén. F6
érdeklédési teriilete a fejlédéspszichologia, a kognitiv pszichologia, és a nyelvfilozofia,
melyben kisérleti pragmatikai vizsgalatokat folytat a pragmatikai kompetencia és
humaénspecifikus tarsas nyelvhasznalati képességiink kognitiv stratégiainak
megértéséhez. Szamos magyar és idegen nyelvii tanulmany és kotet szerzdje.
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Szilardi Réka habilitdlt egyetemi docens, a Szegedi Tudomanyegyetem
Vallastudomanyi  Tanszékének vezetGje. Kutatasi teriiletei: a narrativ
identitaskonstrukci6, a  kozép-kelet eurdpai tarsadalomlélektan és a
rekonstrukcionista vallasok.

Utasi Eszter a Nagykérosi Petsfi Sandor Altalanos Iskola igazgatdja, a Pécsi
Tudomanyegyetem Filozo6fia Doktori Iskolajanak hallgatoja.
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