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Learning by Developing in Higher Education

Katariina Raij*

This article describes the Learning by Developing (LbD) action model developed to meet the future challenges. It takes
into account the new role of higher education institutes in a world where changes are continuous and today’s truth is
not competent tomorrow. The article discusses the new ways of ‘teaching’ by inviting to move from a knower’s world to
a competent actor’s world. It further attempts to rediscover a pragmatic learning theory as a basis for the development
of higher education. The article describes the development of LbD by following the changes in the nature of higher
education guided by the expectations of the surrounding world. It begins with a competence — oriented approach and
concludes by intruducing the LbD action model that integrates competence — producing learning and an innovative

research and development project.

Keywords: competence, pragmatic learning concept, Learning by Developing

Introduction

In Finland the dual model of higher education consists of two complementary systems, which are
academically oriented universities (16) and professionally oriented universities of applied sciences (UAS)
(25). Both of them are connected to one another via the Bologna process as well as several academic
disciplines. Though some of their tasks are similar, they have different focus areas and, because of their
roles, also differences in their tasks. The mission of the universities is to develop science by conducting
scientific research, to provide education based on research and to educate students to serve their country
and humanity. When the Finnish Universities Act was renewed the mission of universities with respect to the
third task was widened. Universities are expected to interact with the surrounding society and to strengthen
the impact of their research findings and artistic activities on society. They should work in cooperation with
the surrounding society and promote the social impact of their research findings (Finnish Law, Act 558/2009).
The UAS Act (Finnish Law, Act 351/ 2003) obliges universities of applied sciences to provide research based
education, to support students’ professional growth' and to conduct research and development work that
supports instruction and promotes regional development in particular. They are multi-field regional institutes,
which focus on contacts with working life and regional development. In spite of the differences between the
universities and universities of applied sciences, both of them are expected to have an impact on society.
They are obliged to be a part of society and to educate students either to serve their country or to promote
regional development. The global viewpoints underpinning these changes also challenge higher education.
We can claim that HE institutes have a role in supporting the development of a sustainable and innovative
internal market that will foster competition and support investment, growth and jobs in Europe as stipulated in
article 29 of the EC Treaty. The Lisbon Strategy highlights knowledge accumulated through investment in
research and innovation to be a key driver of long-term growth, which is reaffirmed in the publication
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‘Common Actions for Growth and Employment’ (COM/2005/330). The question is how to respond to the
given challenges.

The expectations address new ways of doing research and development work and of applying research
to real- life situations. Some HE institutes have discovered and developed new ways of action by integrating
pedagogy, research and development, and regional development and have realized that by acting together
with and for users they can be increasingly effective in producing welfare, new competences, and
economical and sustainable growth.

Laurea University of Applied Sciences, the fourth largest UAS in Finland, has defined that it has selected
a pragmatic philosophy of education as the basis of its pedagogic strategy. The philosophy has been
implemented in the form of the Learning-by-Developing (LbD) action model (Laurea’s pedagogical strategy,
2010). This article describes the principles of the LbD model, which is identified as a competence oriented
action model based on a pragmatic learning concept.

Competence as new expectations in higher education

The concept of competence became an essential topic of discussion in higher education particularly after the
European Qualification Framework (EQF) (European Commission, 2008) was launched to be applied in the
various EU countries. How do we understand competence in higher education? In a business context, the
concept has been used as parallel to the concept of knowledge, which embraces factual knowledge, skill,
experience, value judgement and social networks. It refers to a capacity to act in a situation (Sveiby, 1997).
Rychen and Salganik (2000), in turn, argue that competence as a concept means more than knowledge and
skills. According to them, we can identify cognitive, ethical, motivational, societal and functional
competencies.

We can look at the concept of future expertise by following the analysis of competence in use carried out by
Ellstrom. According to him, an individual's competence level is formed of school education and the
competences demanded by working life as well as formal exams and formal qualification requirements.
Competence in use is related to an individual's actual competence, formal competence as well as the
competence required by a job and an officially demanded competence. Elistom also emphasizes that a
dynamic view point would take into account changing working life requirements (Elistrém, 1998).

According to Hodkinson and Issit (1995), a more holistic approach was needed, especially in the caring
professions, and they describe the concept of competence by integrating knowledge, understanding, values
and skills. In line with their thinking, Cheetham and Chivers (1996) developed a holistic model of professional
competence as a framework that comprises five dimensons. They are: 1) cognitive competence, 2) functional
competence, 3) personal competence, 4) ethical competences and 5) meta-competences.

Based on my earlier studies (Raij, 2000), a holistic model of professional competence was identified as an
integration of knowing, understanding, and acting and situation management. In terms of the various types of
knowledge, the model is seen as an integrated whole that combines 1) knowledge written in theories and
models, 2) knowledge embedded in skills and abilities, 3) moral knowledge and 4) experiential knowledge
(gathered by acting and experiencing). The model shares some similarities with Bereiter and Scardamalia
(1993), Tynjdld and Nuutinen (1997, 184-185.), Bereiter (2004), and Tynjdld (2008, 124-127.), who use
expressions such as formal, theoretical knowledge, practical knowledge, experiential knowledge and self-
regulation knowledge. Raij’'s model, however, represents an action based approach. The above-mentioned
findings challenged a new kind of learning environment and new working methods so that all the components

within the various types of knowledge could be achieved.
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In working life, you are expected, as a professional, to manage changing and unexpected situations,
which mean that you have to know, understand what you know and be able to act, in order to find new kinds
of solutions. Additionally, it was discovered that students perceive their future work, as a learning object,
differently. In other words, they possess various orientations, which were identified based on different ways
of action during their proceeding studies, and named as modellers, technicians, empathizers and
investigators. They, in turn, include different ways of learning (compare meta-competences and personal
competence). The holistic model of competence was constructed based on the components with their types
of knowledge, and on the orientations to perceive a future work (Raij, 2000).

In 2005 Delamare Le Deist and Winterton compared the approaches used in five different countries when
defining competence. Based on their findings, they argue that a holistic typology is useful in understanding
the combination of knowledge, skills and social competences that are required in particular occupations.
They present a typology of competence, in which knowledge and understanding are captured by cognitive
competence, skills are captured by functional competence and behavioural and attitudinal competences are
captured by social competence. Additionally they describe meta-competence as being concerned with
facilitating the acquisition of the other substantive competences.

In the European Qualification Framework (EQF) (European Commission, 2008)* learning outcomes are
described as knowledge, skills and competence. Knowledge refers to field- specific facts, concepts and
theories; while understanding has not been specifically mentioned, it can be identified in the descriptions of
the various learning outcomes. Skills refer to the ability to apply knowledge and to knowing how to do. It
covers both the abilities to think in a logical, intuitive and creative way and the capability to use methods,
materials and tools.

The EQF defines competence as the ability to use both knowledge and skills as well as personal, social
and methodological skills and abilities in different working life or learning situations. It furthermore includes
social skills as being able to follow instructions at lower levels and being able to act independently, as well as
possessing leadership and management skills at higher levels.

The division used to describe learning outcomes is confusing as such, but the content descriptions can be
dealt with as material for finding a model that is parallel to the holistic model of competence.

In conclusion, all the definitions of competence emphasize the meaning of knowledge, but this is not
enough as such. Having the skills and abilities to apply knowledge and act and manage situations in an ever
changing world of work are of crucial importance. Higher education institutes are part of a society, and the
demands (c. f. the Bologna Declaration, 1999) to impact on a society are increasing.

Competence oriented Learning by Developing action model

Starting points for a pragmatic learning concept

We can ask what should be the philosophical foundation in higher education if the demand to interact with
the surrounding society is taken seriously. From a practice-oriented perspective, the question may seem
uninteresting; however, as Ardalan (2008) has shown, the differences in educational philosophies lead into
major differences in educational practices in higher education. Both pedagogical methodologies and the
course goals and contents are affected by differences in basic philosophical assumptions. Whether a lecturer
sees her task mainly as providing students with the latest facts of the world or as guiding and facilitating their

2. The EQF was approved as a framework by the European Parliament and Council in April 2008. By 2012, at the latest, all

certificates should mention the EQF level of learning outcomes achieved by graduating students.
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growth as individuals in the ever changing world is not a question that can be neglected. (c. f. Taatila and
Raij, 2012, 831-844.)

The above described concept of competence as a holistic model constitutes an action oriented approach.
It strongly emphasizes having the ability to do something, of being prepared to engage with an ever changing
world. The philosophy of science that is defined as action — oriented is pragmatism (James, 1907; Dewey,
1929; and Peirce, 1992; 1998). It studies the link between action and truth, practice and theory. Based on
Dewey’s (1931, 31) definition pragmatism is ‘the doctrine that reality possesses practical character. As
pragmatists say people, at root, are practical beings. The world is seen as a set of practical actions that are
born from thinking. There is no dualism between thinking and doing; they are two sides of the same coin.
Action requires thinking, and ‘thinking is a mental activity: it is a doing’ (Peters, 2007, 356.). Based on Peirce's
view, truth is what comes at the end of an inquiry. An inquiry, in turn, begins when a person does not believe
in his or her internal view and struggles to acquire a new belief. James emphasizes the connection between
discovered truth and known facts, the interpretation must agree with the known facts (Haack, 1976, 232—
234.). In pragmatism beliefs are more important than truth and ‘the ultimate test of a belief is the willingness
to act on it’ (Fendt, Kaminska-Labbé and Sachs, 2008). The most relevant is acting on the truth that leads to the
conclusion that the foundation of human knowledge is based on the interactions between human beings and
their environment. Practical experimentation and intervention are seen as an essential part of studying
human practices (Miettinen, 2006, 391-400.).

When we consider the meaning of learning in a pragmatic world, the most influential developer of
pragmatism is John Dewey. He sees thinking and reflection as a ‘means of conducting transformational
transactions with the world, a means of changing or reconstructing the world’ (Sleeper, 2001, 3.). He also
argues that ‘thought functions in the experimental determinations of future consequences’ (Dewey,
1925/1988b, 14.). Pragmatist philosophy exists in reality, where change is constantly taking place, and
human beings are active agents and conductors of transformations, either by their thoughts or by their
actions.

According to Dewey (see Learning by Doing) school is of life, not for life, and learning is seen as a tool for
producing new habits of action through the continuous interactions between people and their environment. A
pragmatic learning concept emphasizes collaboration, the activities that change individuals and the
environment, and the role of experiences and interaction. Learning is active and consists of restructuring and
building experiences, of handling new situations and of acting in a purposeful way.

The active nature of learning is also stressed in the long-time dominated constructive learning concept,
although with different emphases. Constructivists conceptualize learning as the creation of new knowledge
and the construction of cognitive structures, whereas an action- oriented, pragmatic learning concept
recognizes learning as a tool with the purpose of formation of habits of action. In the pragmatic learning
concept, knowledge is linked to the ways of action that assist in getting along with the ever-changing world
(see Kivinen and Risteld, 2003, 365-366.). Language, words and concepts are used as means of interaction,
communication and coordination. Reality is built through interaction between action and thinking. In
pragmatism action is related to acting and interacting in a purposeful way in the world. People are, at root,
practical beings and find actions rewarding (see Pihlstrom, 2006, 150-151.). People and the environment
change through action. Activity is not primarily cognitive; as it is in constructivism but referring to Dewey
(1980) learning and knowing are affairs of doing. In a pragmatic learning theory, learning is always active but
based on experienced actions and their consequences, which lead to new habits of action (e. g. Kivinen et

al., 2003, 365-366.).
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Philosophy of education categorizes the pragmatic learning concept as an interpretative paradigm, where
the social world undergoes constant change and renewal, and the ability to function in a constantly changing
world and participate in the change is vital. Learning is understood as a process for changing or
reconstructing the world through the development of practices. The interpretive paradigm sees the social
world as an ever-changing place which can be constantly improved. A researcher interprets situations, but
knows that the rules determined in the first situation are not necessarily true in the next situation. This view,
in turn, means that the goals of education are not so much to give students facts about the way the world
works, but to make sure that students ‘learn the process of discovery and self-sufficiency as much as the
facts that are discovered’ (see Ardalan, 2008).

Towards the LbD action model

The Finnish system of higher education is built on a dual model consisting of 16 universities and 25
universities of applied sciences (UAS). The tasks of the UASs, presented in the UAS Act (2003/ 351), are
pedagogy, regional development and research and development. At Laurea UAS these tasks were seen as
an integrated whole from the beginning. The decision made led to construct the role of a teacher in a new
way as a pedagogue, regional developer, and researcher and developer (e.g. Raij, 2003, 42-58.).
Furthermore, the holistic model of competence described above (Raij, 2000) was applied as the framework
for Laurea UAS’ pedagogical strategy in 2002. This, in turn, opened the door to looking at a learning
environment as an enabler for the development of new activities.

The task of regional development, which is emphasized in the UAS Act, brought authentic working life
projects to Laurea, in which teachers as facilitators, working life partners and students work together. Many
of the projects were found to be successful. New innovations were discovered and students seemed to be
very motivated and eager to develop new ways of action as competences. Based on the collected
experiences, a real working life- related R&D project seemed to form a needed learning environment.
Initially, the need to impact and renew the working life sector led to project-based education ( Raij, 2003, 42—
58.). Furthermore, the new practice challenged Laurea to develop and construct learning environments that
enable the integration of the afore-mentioned tasks in the form of meeting rooms, workshops and
laboratories (Frdnti and Pirinen, 2005).

New ways of action in project- based education raised some interesting questions that needed to be
studied:

* How did genuine working life-oriented R&D projects change the nature of studying?
* How did working life- oriented R&D projects integrate pedagogy, regional development and research
and development?

Recognizing the impact of the changes on the character of learning in projects, steered research work
and led to the recognition of the characteristics and stages of the Learning by Developing (LbD) action
model. This interest, in turn, led to select phenomenography to be used as a research method.

Phenomenography as a special qualitative research method, initially developed by the Gothenburg group,
is not interested in the being of a phenomenon, but in the conceptions that people have of it. It focuses on
the ways in which human beings perceive their world. Phenomenography was originally developed for
studies on learning and it emphasizes the learner’s experience, understanding, and conceptualization and
analysis of learning assignments in a specific context. The perspectives of ‘what’ and 'how’, used in relation
to a specific cultural context, explain the construction of different conceptions. What we see depends on how

we see it (e.g. Marton and Sdljé, 1984; Marton, 1995 and Uljens, 1993).
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The research material was first collected by interviewing lecturers (n=6), who possessed successful
experiences in carrying out R&D- projects together with students and working life representatives. The
experience and knowledge gained through the process by those participating in the research was made use
of by systematically collecting information on how conceptions changed as the result of the observations.
The interviews also took into account the lecturers’ ideas regarding best practices, i.e. how they would
change or modify the next research and development project they participate in. Second, the lecturers
(n=25) participating in seminars related to the training programme on innovative teaching described the
processes related to the progress of their own development projects, as well as their own learning
processes. Finally, participation in two development projects involving lecturers (n=4), students (n=8) and
working life partners (n=6) facilitated further the systematic gathering of information. Reliability was all the
time checked by the researcher by asking questions and making summaries. While classifying the stages of
learning by developing, the participants’ conceptions regarding completed and ongoing development projects
were taken into account, as well as their experience-based opinions regarding what development projects
require and how the process could be improved.

The stages of Learning by Developing action model

Based on the analysis of informants’ conceptions, the stages of LbD action model were identified as well as
the characteristics of the model (Raij, 2007). The LbD action model centres on a development project that is
genuinely rooted in the world of work, requiring collaboration. LbD is based on authentic partnerships
between lecturers, students, working life partners and clients as end users. A project forms a learning
environment, where progress is made through the identified stages and the outcome is learning in individuals
that is seen as new ways of action, leading to personal professional growth, as well as learning in a
community, and finally the production of new knowledge in the forms of new products, services, processes,
working models and working culture.

The LbD action model comprises the following complementary stages: 1) identifying the phenomenon of
the R&D project with its concepts and relationships between concepts; 2) reflecting on the meanings of
previous research findings and solutions; 3) predictive recognition and description of processes related to the

Figure 1. Recognised stages of the LbD model that steer

implementation
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project, which makes possible both an abductive hypothesis (an initial presumption based on prior
clarifications, facts and discoveries) and a personal curriculum; 4) acquiring tools that are existing theories
and models, subject related concepts, and instruments for doing; 5) acting together, which encompasses the
creation of new habits of action and problem-solving skills; 6) continuous evaluation of the project and
personal learning process (the consequences of activities); 7) sharing experiences and creating new
meanings, 8) recognizing and evaluating achieved competence; 9) assessing the impact of the project; and
10) sharing, disseminating and productizing the outcomes (Figure 1).

It is important to notice that the stages form an integrated whole but as part of a process they can be
identified in different orders depending on the consequences of earlier experiences. Different workshops
(laboratories) provide students with the needed tools for R&D projects, including the concepts, theories and
models for understanding phenomena as well as different skills for encountering, collaborating and working
with one’s hands. The tools are developed and applied by students when the project proceeds and students’
responsibilities increase. Personal learning, which is demonstrated through new forms of action in the project
and the development of the project, are followed by assessment. In this process the types of knowledge can
be used as an evaluation tool.

The LbD integrates competence-producing learning and an innovative R&D project. The stages are built
by the new learning possibilities that are created as the R&D project progresses. When examining the stages
of the LbD, the individual and community learning that form the focal point of the model, comes from building
and internalising a new kind of self and group identity, which are the objectives of professional growth.
Sharing experiences, mutual reflections, and awarding and testing meanings form the dialectics between the
individuals and their environments.

According to the teachers, experienced in the LbD, the defining characteristics of the LbD are
authenticity, partnership, trust, creativity and an investigative approach (Raij, 2007). Authenticity arises from
the genuine working life projects that form the learning environment. Partnerships are built on trust and on a
commitment-inspiring agreement. All of the partners participate as equals, sharing experiences and finding
meanings for consequences in order to produce new competence in their varying roles and responsibilities.
There is room for every partner’s creativity, which also leaves room for professional growth. The production
of new knowledge and the development of competence become evident as the work progresses.

Authenticity refers to a genuine working life connection. A working life-oriented R&D project is viewed as
a learning environment that enables the formation of new habits of actions. The progress of an R&D project
opens new doors and creates situations where previous ways of action are no longer sufficient and must be
replaced by new ones.

Partnership refers to cooperation among students, lecturers, working life partners and users, and it
features mutual commitment. Partnership is built on trust and is characterized by equality. It enables
continuous interaction with the learning environment. Joint efforts require that the involvement and different
competences of each participant enable the formation of new habits of action and the discovery of solutions
that transform practices.

Experiencing can be understood from different viewpoints. First, experiences with given meanings
construct competence. Second, experiencing can be examined on the basis of processes that lead to new
forms of action. When the consequences of established forms of action turn out to be insufficient in a new
situation; the need arises for reflecting on personal experiences and creating new habits of action.

Creativity is vital for bringing forth something new. The starting point of LbD is the ability to function in a
constantly changing world; hence, acting within the context of change is a natural approach. As a result, new

ways of action require creative and curious involvement in activities that renew the world of work.
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The requirement for a research orientation arises within the context of higher education. In a pragmatic
approach, truth is linked to inquiry as it transforms in the course of the study. At Laurea, the mission of
universities of applied sciences is seen as a comprehensive whole that integrates the tasks of pedagogy,
regional development and research and development. Higher education is recognized from the perspective
of an investigative approach; in a higher education context, developing working life and producing new types
of innovation are closely linked to research (Figure 2).

Learning by Developing
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Figure 2. The characteristics of the LbD model

The LbD shares similarities with certain constructionism-based learning theories and the theory of activity.
For example, Bereiter (2004) sees learning as a process that transforms an individual’s internal knowledge
structures, which creates new ideas and thoughts and deepens a community’s competence. Hakkarainen,
Lonka and Lipponen (2004) have developed a theory of research-oriented learning based on problem-solving
by combining elements of Bereiter and Scardamalia’ s (1993) theory of knowledge construction and En-
gestrom’s (2001) theory of expansive learning, which is based on the theory of activity. Practical experiences
take a conceptualising role when they are tested in practice in order to create ‘conceptual artefacts’
(Hakkarainen et al., 2004, 299-302.). However, the LbD action model focuses on acting together and discov -
ering new ways of thinking and doing in order to be able to manage changing situations. Learning is re-
garded more as a tool that facilitates the achievement of competences.

New ways of action in higher education addressed by the LbD

In the LbD action model the role of ‘a teacher’ is multi-faceted. A pragmatic learning concept does not have a
place in traditional classroom teaching. A teacher working at Laurea has many roles depending on his or her
own responsibilities within the LbD project. In a workshop where students are seeking new tools, a teacher is
responsible for transmitting culturally and historically advanced intellectual actions relevant to the various
professional fields (c. f. Engestréom, 2001) and the latest substance-specific knowledge in the forms of
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concepts, models and theories. In the projects work, a teacher acts as a facilitator and partner for students
and the developer and researcher central to the project’s objective. The idea is to give space to students and
to facilitate their competence construction processes in relation to practical experiments. The teacher
develops tools together with the students. Through all of the interactive processes, she is involved in
assessing the achievements of students’ learning outcomes. Assessment is challenging because it has been
understood and accepted that students can learn and will do so in different ways with different contents.

In the LbD Guide (2011), the model was considered a challenge for the professional development of
lecturers. Based on the vast practical experiences since 2005, the lectures’ new roles can be identified as
follows: 1) as preparers and organisers of the LbD implementation process; 2) as implementers; and 3) as
evaluators. At the beginning of a new LbD project, one does not really know what kind of learning will take
place. Since the project has connections with authentic working life, the learning outcomes cannot be ‘wrong’
as such, but they can be something unexpected. Therefore, it is important that learning outcomes are
described as competences needed in a complex and ever-changing working life (c. f. Ardalan, 2008).

Along the way from identifying the LbD action model towards nominating the model as Laurea’s strategic
choice and finally as Laurea’s trademark (LbD Guide, 2011), we can see many developmental phases. At
first, it is important to notice that recognizing the impact of changes on the character of learning in projects
led to the development of the LbD action model. Thus, the practices at Laurea had already begun to change;
these changes were guided by the integration of pedagogy, regional development and research and
development. Second, a great deal of attention was paid to training Laurea’s staff from the beginning.
Separate training programmes were carried out for the whole staff at different campuses. During the years
2004-2006, the Professional Development (PD) training programme was planned and implemented together
with Tampere University. There were 25 senior lecturers in the first group, who were supposed to act as the
LbD mentors on their own campuses after a two-years’ education process. The impacts were seen as
transformative teaching, and they were published in the form of a report in 2006. The PD programme was
reorganized during the years 2008-2009. The results were discussed in several LbD presentations at the
European Conference on Educational Research in Vienna in 2009. Since the year 2008, Laurea has hosted
the annual ‘Learning by Developing — New ways to learn’ international conferences, which makes it possible
to share, display and further develop the model. Furthermore, since 2002, annual development seminars for
the staff and regular development seminars at the different campuses are used to enhance transformative
teaching; at first they were affected by project-based learning, and later by the LbD. It can be seen that the
more the LbD model was rewarded the less it has been resisted.

We can say that before the LbD, most of Laurea's staff emphasized the construction of new cognitive
processes. Today, it is clear that working and acting together with students, and facilitating their development
processes gives students the possibility to develop new habits of action and to participate in the development
of new innovations. The statistics (Laurea, 2010) partly can be seen as evidences of the success of the LbD.

Developing the LbD model by studying the impact of changes on the character of learning in projects led
additionally first to the development of campuses with different workshops, test labs and living labs, and
second to the development of a competence- based curriculum. These changes made it possible to
successfully implement the LbD. Competence (pp. 2-4), in a curriculum, refers to broad areas of expertise,
which describe the ability to function as working life developers and reformers. It emphasizes the
development of new habits of action as the results of leaning. The National Qualification Framework, which is
based on the European Qualification Framework (levels 6 and 7) serves as the starting point for learning

outcomes.
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Laurea’s learning environments have been developed from the perspective of higher education
competence as a working- life oriented R&D project as well as a physical, virtual and psychological space.
Learning environments with laboratories and workshops, which are needed in authentic research and
development projects, enable joint activities, evaluation and the development of personal ways of action
based on experiences.

The LbD offers the possibility to share one’s own experiences and conceptions not only with students and
their teachers, but also with working life experts and end users. In this way, real dialectics with different
opinions and conceptions are tested and situational truths discovered after conducting a series of practical
experiments. The LbD also includes abductive reasoning with hypothesis and the building of models in the
face of the unknown. The assumptions will be tested and proved in working life-related R&D projects by
integrating knowledge, skills, values and experiences in action.

Evaluating of the LbD model

The LbD model is evaluated in several different ways. The Laurea staff regularly collects feedback from
students and working life partners. On the basis of conclusions, improvements are made. The impact of R&D
work is evaluated by the Ministry of Education and Culture based on the number of credits completed in the
R&D projects, the number of project base theses, and the graduates’ employment rates. The improvements
in these numbers (Laure is at the front of the line) have been seen following the development of the LbD
model. Concrete evidence of the successful integration of students into the surrounding society can be seen
in the fact that the graduates of Laurea have the highest employment rate (89.9%) out of all of graduates
from the universities in Finland (Laurea, 2010).

The LbD has been evaluated twice by the international evaluators. In 2007, it was studied and compared
with other widely used initiatives in higher education. The fundamental issues that the evaluators considered
included a comparison of the LbD and other existing projects and problem- based learning models.
Furthermore, they focused on the sustainability and scalability of the model. The evaluators needed to find
out about current experiences and gain insights from those who deliver, design and develop the whole
programme of activity. The evaluation team got acquainted with the scholarly literature and publications
provided by Laurea, and they interviewed stakeholders; students, alumni, staff, faculty and external
influencers and policy makers. The evaluation process was conducted during two detailed visits, which
consisted first of a planning meeting, followed by site visits and interviews, all of which were organised in a
spirit of openness and trust.

The comparison showed that the major benefits of the LbD are based on the sense of ownership of
creating the model. According to the evaluators, ‘The LbD is values driven and takes a more holistic view of
students than would be the case where projects or problems are the focus.

The LbD is also focused on ensuring that students can ‘do things’ rather than just be able to repeat
answers in exams. LbD recognises the need to enable students with investigative and social skills, alongside
providing them with knowledge expertise in their chosen fields of study.’ In conclusion they identified the
following as the strengths of the LbD: the growth of independent thought, self-confidence, a highly
experiential atmosphere, a high degree of responsibility, early experiences of personal responsibility for
results and duty to colleagues, early experiences of having people relying on you and experiences with
equality. In terms of how to further develop the LbD, the evaluators pointed out that the model needs to be
made more transparent, more focus should be placed on project management, student guidance and
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competence evaluation and that the model should be better institutionalized (Vyakarnam, Illes, Kolmos and
Madritsch, 2007)

In 2009 a follow up evaluation was conducted. The material was collected by interviewing focus groups;
project managers, students, staff, faculty and external influencers and policy makers from all of the Laurea
campuses. The evaluators noticed that in two years, the meaning of the LbD had become more unified.
However, they also noticed that there is a continuous need to share the conceptions and knowledge
concerning the basis of pragmatic learning theories. Further, the users of the LbD should clarify the
purposefulness of the model and use clearer language to support the students’ learning processes in
research and development projects. According to the evaluators, ‘finding and confirming a common purpose
should be the top of priority. There is no shortage of talented individuals in Laurea but they need clear,
supportive structures, operational systems, communication channels within and across sites. They need a
well networked community culture based on success stories, sense of pride and collective identity’
(Wakarnam and Illes, 2009.) The recommendations and development objects stated by the evaluators have
been taken into account in Laurea's quality assurance programme, which focuses on the development of
practices. Kallioinen (2008) analysed the written feedbacks from Laurea’s first-year students during the years
2006-2007. She collected students’ feedbacks from the fields of business management, hospitality
management, security management, and business information technology; altogether, a total of 1204
respondents. They described their experiences with the Learning by Developing-model and how the model
has enhanced their learning. She concluded that the LbD model can advance significantly the general
working life readiness of the students, and also enhance the quality of their learning options. The LbD
facilitates cooperation and the development of partnerships and also made it possible for students to act as
partners. The growth and development of self-directed learning challenged the creation of new guidance
practices. Through the LbD model, new competences and collaborative knowledge creation processes were
born. Additionally, Taatila (2007) found in his study some evidence that students participating in the LbD
learning consider themselves to be more competent in practical situations than their peers. The students
become more integrated into their surroundings before they graduate, since they have been working with
numerous organizations already during their study years. They also know the requirements and pace of
modern working life, and will likely require less time for induction than the students with less practical
experience.

Laurea has furthermore participated in the project of Quality Teaching directed by the OECD in 2007-
2010, and in the FLLEX-project (LLP-KA1SCR) aiming to enhance lifelong learning in 2010-2012. The role
of the LbD was at the centre of both projects. With the Quality Teaching project, the focus was on
transformative teaching, while the FLLEX project focused on how the LbD enables lifelong learning. Both
projects can be seen as examples of Laurea's commitment to the ongoing development of the LbD action
model.

Laurea is the most awarded UAS in Finland, with five Centre of Excellence nominations from The Finnish
Higher Education Evaluation Council (FINHEEC). Laurea has been nominated as a Centre of Excellence in
regional development for the years 2003-2004, and 2006-2007, and in education for the years 2004-2005
and 2008-2009, and as a Centre of Excellence 2009-2012, when the evaluations of regional development
and education were integrated. One of the criteria has been the integration of research and development,
regional development and pedagogy. We can say that the pragmatic LbD action model has created several
benefits in these areas.

The impact of the LbD action model on the surrounding society is multifaceted. Local organizations
receive a constant stream of new ideas, and innovations and a developing workforce. R&D projects are
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carried out in cooperation between public, private and third- sector organizations, all of which give space to
the integration of different competences and make it possible to go forward. Similarly, organizations offer the
university a constant stream of interesting research and development subjects and share competences
based on their own experiences and the requirements of a job (c. f. Taatila and Raij, 2012).

Conclusion

This article describes the LbD action model, which has been developed at Laurea University of Applied
Sciences as a way to respond to the challenges, which demand that higher education institutes take a more
active role in supporting the development of a sustainable and innovative internal market that will foster
competition and support investment, growth and jobs in Europe (c. f. The Lisbon Strategy, 2000). At the
European level, investment in research has been integrated with investement in innovation, which is seen as
a key driver of long-term growth.

The LbD action model is competence oriented; building the holistic model of competence can be seen as
the starting point for developing the model. Competence has also been highlighted in the European
Qualification Framework. Although the division used (knowledge, skills and competence) is problematic, the
holistic model of competence can be identified in the descriptions of the learning outcomes.

The LbD is based on a pragmatic learning concept as it was introduced in the earlier study carried out by
Taatila and Raij (2012, 831-849.), which discusses how the LbD model fits the pragmatic philosophy of
education. Learning the process of discovery and self-sufficiency, as Ardalan has pointed out, is also evident
in Laurea's LbD model, in which real changes in the world of work and new habits of action are the expected
outcomes; these same outcomes are the focus of pragmatic learning theories. Competence is expressed as
new ways of action. With the LbD a real doubt as an identified problem or a discovered new idea form a
starting point for an inquiry, which leads to form new beliefs and new habits of action. Learning can be seen
as a tool in this process. This is also in line with Pihlstrém (2006, 150-151.) and Kivinen et al. (2003, 363—
375.). The LbD model follows the ideas of Dewey, who regards inquiry as an attempt to solve a problematic
situation that has arisen as the result of an experience. Learning consists of restructuring and building
experiences, handling new situations and acting in a purposeful way. Dewey’s view of learning and knowing
as an affair of doing, and learning as a formation of new habits of action can be related to the present topic of
future expertise. | dare to claim that the LbD has rediscovered Dewey’s concept of Learning by Doing within
the context of higher education.

If we have an authentic working life- related research and development project as a learning environment,
as is the case within the LbD model, acting together with students by developing can be assumed to lead to
the types of competences needed in future working life. Aiming to future expertise also challenges the
development of curricula in higher education. Formal exams should be based on competences, which make
it possible to develop new ways of action, and which in higher education lead to situation management within
an ever changing world of work. The need to meet formal qualification requirements presents a challenge
when renewing the curricula. The requirements should also be flexible and more future oriented.

The biggest change occours with respect to a teacher’s/ lecturer’s role. In the LbD, a student is an equal
partner, and building a partnership between students at diferent levels of study and working life
representatives (public-, private- and third-sector organizations) introduces new challenges for a lecturer.
Lecturers encounter a number of development challenges in the LbD model. The traditional teaching role of
distributing or processing information is inadequate within the context of a pragmatically-oriented university.
It is time to network and co-develop and co-produce creative innovations. To acquire the needed tools for
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R&D projects, LbD lecturers function as tutors, and partners as well as recognizers and acknowledgers of
competence, developers and researchers in R&D projects, and supporters and mentors in workshops. As
Ardalan (2008) pointed out, both pedagogical methodologies and the goals and contents of a course are
affected by differences in basic philosophical assumptions, which highlights the meaning of philosophical
foundations.

We can ask if project based ‘going forward’ is too sporadic in nature and question if it offers enough
possibilities to achieve the competences needed. A competence based curriculum is an essential part of the
LbD model when it comes to achieving the new ways of action described in the learning outcomes. The
curriculum plays a role in guiding students and lecturers when they prepare working life- related R&D
projects and make decisions to participate in them. On the other hand, we can always wonder if we can be
sure that a student who learns about a certain topic and passes an exam, on that topic really understands
the subject deeply and will remember it for a long period and be able to use the knowledge later on.

The purpose of a pragmatic learning concept is not to construct cognitive structures and a knowledge
base, but to create new habits. Research knowledge and its adoption play an important role in the
development of new ways of action, but only as part of whole. The holistic model of competence is seen as
an integrated combination of knowing, understanding, doing and managing situations. The lecturer is
responsible for creating opportunities to construct this wider entity. Every new R&D project offers a new
adventure for participants by presenting a new situation where earlier ways of action are not enough as it will
be in an ever changing social world. The question still remains; how to do it in a purposeful way?

The global economy and the need for new kinds of solutions and service innovations also challenge
higher education institutions. We can ask how to coach our students for the future, which can be seen as an
ever changing world of work and unexpected new situations. It is clear, more now than before that the
present solutions are not good enough and that the world, as it is described in study books, will no longer
exist tomorrow. Students should be prepared to create new habits and be given the possibility to see how the
world is changing around them. The LbD action model enables them to face the future challenges.
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Tanulmanyok

Fokusz

Kutatas, fejlesztés és innovacio az oktatasban



A gyakorlat kutatasa a neveléstudomanyban
— az akciokutatas -

Vamos Agnes’

Az akcidkutatds rovid torténete ellenére mélyen bedgyazott a humdn tudomdnyokba. A tanulmdny félvazolja kiilénés
tarsadalmi szerepét, s megmutatja, hogy milyen elemei tekinthet6k modszernek, kutatdsi-fejlesztési programnak, s mikor
értelmezziik komplex episztemoldgiaként. Szakirodalmdnak feltdrdsa tudomdnyelméleti és -torténeti szerepének bemuta-
tdsa alatamasztja, hogy az akciokutatds a pedagoégiai gyakorlat kutatdsdnak paradigmatikusan uj lehet6sége. Megitélé-
se elvdlaszthatatlan a tudds keletkezésérdl, birtokldsardl és megosztdsdrol valé gondolkoddsban, valamint a tudomd-
nyos kutatdsban bekovetkezett paradigma-valtozdsoktdl. Elterjedése Magyarorszdgon a jelent6ségéhez mérten csekély;

a tanulmdny kitekint a magyarorszdgi akcidkutatdsokra, fobb mérféldkéveire is.

Kulcsszavak: akcidkutatas, tudomanytorténet, pedagdgiai gyakorlat kutatasa és fejlesztése,

magyarorszagi akcidkutatasok

Bevezeto

Az akcidkutatas néhany évtizede jelent meg a magyar neveléstudomanyban. Beagyazottsaga szerénynek
mondhaté ahhoz a térténeti szerephez és mai jelentéséghez képest, ami a nemzetk6zi szakirodalombdl ki-
mar a kutatasi eredmények kozlésének sajatossagat is megfogalmazzak, nem beszélve arrél a szereprdl,
amelyet a tudomanyrol valé gondolkodas-valtozasban betodlt (Ardoino, 1989; Lapassade, 1993; Barbier, 2006;
Cambell és Groundwater-Smith, 2010). A tovabbiakban az akcidkutatas mai értelmezéséhez és gyakorlatahoz
vezetd tudomany-térténettel foglalkozom. Ekdzben lathatjuk azt, hogy amilyen helyet ma az akcidkutatas el-
foglal a tudomanyok, azon bellil a neveléstudomanyok kérében, az nem valaszthato el a tarsadalomtudoma-
nyokhoz vald viszonyatdl, a tudomanynak és a tudomany miveldjének tarsadalmi szerepétdl, éppannyira
nem, mint a nevelés tudomanyos trendjeitél vagy a megismerés-tudomanytol, a tudomanyos kutatasban be-
kovetkezett paradigma-valtozasoktdl. A kutatas- és tudomanyelmélet, valamint a neveléstudomany trendjei-
nek elemzésével megmutatom, hogy az akcidkutatatas nagy valtozason ment at a sajat torténeti kezdeteitdl
eltelt idében, de kllondsen az utdbbi évtizedekben. Eredményeit gazdagitotta térbeli kiterjedtségének ndve-
kedése is. Az akcidokutatas pedagdgiai térnyerésének az a felismerés is oka, hogy 6sszecseng a cél, eszkéz
és eredmény, az egyéni és szervezeti tanulas, a kutatas, a fejlesztés és az innovacié.

Az akciokutatas korai id6szaka és a neveléstudomany

zOsségi beagyazottsaghoz, a tapasztalati tanulas elvhez. Dewey alapvetéen megvaltoztatta a tanulasrél valo
gondolkodas iranyait is: foglalkozott a tanari szakmai tudassal, a tanar ,szakmai lelkével” (professional
spirit), elmozdult a tanitasnak pusztan diszciplinaris megkozelitésétol, s kétkedést fogalmazott meg azzal az
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ELTE PPK Oktataselméleti Tanszék, tanszekvezetd egyetemi tanar vamos.agnes@ppk.elte.hu


mailto:vamos.agnes@ppk.elte.hu

Neveléstudomany 2013/2. Tanulmanyok

uttal és modszerekkel kapcsolatosan, ahogy egy tartalom eljut a gyermekig, vagyis ahogy abbdl tudas lesz
(Dewey, 1913a). Ot kdvetden sokan tamaszkodtak elméletére, melyben a tanulast a reflexiéval kisért cselek-
véssel, a probalkozassal, a kisérletezéssel' irja le (Dewey, 1913b).

,Minden tapasztalatszerzés »vagj és prébalkozz« fazisokbdl all, amit a pszicholdgusok a prébalkozas és tévedés
modszerének hivnak. Mi egyszerlien azt csinaljuk, ami mikddik, és ezutan hiivelykujj-szabalyként alkalmazzuk a modszert
a kovetkezd beavatkozas el6tt. Bizonyos esetekben nincs mas lehetéség, mint a sikeres vagy sikertelen probalkozas. Azt
latjuk, hogy bizonyos cselekvéstdl bizonyos kdvetkezményekhez vezetd Ut kozott kapcsolat van, de nem latjuk, hogy ez
miben all. Nem latjuk a kapcsolat részleteit, a lancszemek hiémyoznak."2 (Dewey, 1916 — idézi Campbell és McNamara, 2010.
103.).%

Am nemcsak a ,cselekvés altali tanulas” gondolataval hozott Gjat, hanem azzal az episztemolégiai felfo-
gasaval is, miszerint az ember tanulasat a tapasztalatai altal nyert tudas folyamatos meguijitasa jellemzi,
mely tapasztalat kisebb-nagyobb kdzdsségben zajlé tanulasként, 6sszességében tarsadalmi tanulasként je-
lenik meg (Campfens, 1997 — idézi Varga, 2011). A tarsadalmi tanulas fogalma és az akcidkutatas a 19. szazad
végén — 20. szazad elsd évtizedeiben, az Amerika és Eurdpa tobb orszagaban miikddé Catholic Action*
munkaszervezési mozgalom révén talalkozott. E szervezet a munkasnegyedekhez, kilvarosokhoz két6dott,
s a vallasos elkotelezettség erésitése mellett tagjainak azt tanacsolta, hogy gondolkodjanak, elemezzék sa-
jat helyzetiket, keressék meg azt, hogy miben kellene valtoztatniuk ahhoz, hogy sikeresebb munkavallalok,
tarsadalmi szerepl6k legyenek. A szervezetek aktivistai gyakran alkalmaztak kérddiveket és mas kutatasi
modszereket annak érdekében, hogy tdmogassak a szervezeteikbe belépbk képzését, hozzasegitsék 6ket a
legjobb munkahelyekhez. Az Entre eux, Par eux, Pour eux® mozgalom alapja a tett és az evangélium, melyet
az ,Observe, judge, and act”® mottoval fejeznek ki (X. Pius, 1905; Choquette, 2004. 348.).” Hasonlo teriiletrél
René Barbier a Munkasankét mozgalmat emliti Karl Marx kapcsan, amely az el6z6 mozgalomhoz sokban ha-
sonlé médon a szocialis fesziltségekbdl indult ki. Marx arra 6szténdzte a gyari munkasokat, hogy reflektalja-
nak sajat életkdrilményeikre, valamint arra, hogy — lasd Emile Durkheimet — kitoItott kérd6ivek eredményeivel
szembesitsék a politikat helyzetik tarthatatlansagaval, fegyvert keresve ezzel a tarsadalmi egyenlétlensé-
gek, vagy az elbitéletek és a diszkriminacio kezelésére.

Egy masik tudomanytérténeti iv, még mindig a 19-20. szdzad forduldjabdl, az antropoldgiai kutatdsokbdl
eredeztethetd. Az ,egzotikus” vilag tanulmanyozasa nemcsak ezek kulldnlegessége miatt hatott at abban az

1. Ma ezt a proba-szerencse tanulas fogalmaval jeldljik (try and error).

2. “All our experiences have a phase of »cut and try« in them — what psychologists call the method of trial and error. We sim -
ply do something which works, and then we adopt that method as a rule of thumbe measure in subsequent procedure.
Some experiences have very little else in them than this hit and miss or succeed process. We see that a certain way of act-
ing and certain consequence are connected, but we do not see how they are. We do not see the details of the connection;

the links are missing.”

3. A szdvegben szerepld ,hiivelykujj-szabaly” a tapasztalati uton nyert egyszer(i szabalyszeriiséget jelenti. EQy angol etimol6-

giai oldal szerint valoszinlleg onnan eredhet, hogy régen sok mindent hataroztak meg ugy hozzavetdlegesen a hulvelykuj-

jukkal, vagyis a ,hiivelykujj-szabaly” szerint (becsléssel, szemmeértékkel).

4. http://books.google.hu/books?id=hk6702aK6A8C&Ipg=PA348&ots=Xz2ulWQ1T2&dg=Catholic%20Action%20Mouvement
%20en%20France&hl=hu&pg=PA348#v=onepage&q&f=false

5. Kéztik, Altaluk, Ertiik.”
6. ,Figyeld meg, értékeld és cseleked]!”

7.  http://lwww.ewtn.com/library/ENCYC/P10FERMO.HTM
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idében tdbb tudomanyt is, valamint a tarsadalmi diskurzust, de politikai értelemben vett aktualitasa is jelentds
volt. Hozzajarult az emberrdl, a kultdrardl, az emberi jogokrol valé gondolkodashoz és nemkiilénben a termé-
szettudomanyi miveltséghez, a muzeoldgia, a természettudomany, az antropolégia tudomannya valasahoz.
A 20. szazad elején az antropoldgia mar nem ,csak” az un. ,vadak” életének megismerésére térekedett, ha-
nem — az elébb emlitett tarsadalmi felelésségét szélesen tematizalva — a hagyomanyos, térténelmi vilagok
eleddig kevéssé ismert szeletét is bevonta a kutatasi kdrbe. Willian Foote Whyte 1943-ban egy olyan munka-
nak az eredményeit publikalta Street Corner Society cimmel, amely 1936 és 1940 kozott folyt, s amelynek
soran Amerika egyik szegénynegyedében él6 fiatal olasz emigransokbdl allé bandak életét kbvette nyomon.
Igazi elismertséget a kdnyv masodik (1955) kiadasa hozott szamara, s azéta tartjak 6t az etnoszociologiai
résztvevd megfigyelés megalapitojanak. Emlitésre méltd még Sol Tax antropolégus munkassaga, aki az
1940-es évek végén alkalmazta az action antropology kifejezést azokra az esetekre, amelyekben sikerlt
elésegiteni a helyi lakosok részvételét egy-egy demokratikus folyamatban.® A Fox-programokként ismertté
valt taborok célja a kilonbdzé kultdrak talalkozasanak elésegitése volt. A meszkvaki bennszilétt indianok és
az 6ket (jogi képviselettel, kultirakdzi kommunikacids tanacsokkal) segité diakok egyuttélésével — elképzelé-
se szerint — mindkét fél nyerhet. A program azonban tébb etikai kérdést is felvetett. Sokan a kulturalis relati-
nyos értelemben a két vilaghaboru kdzott kialakult kulturalis relativista szemlélet gyakorlatba Gltetése.” (V6-
ros és Frida, 2006. 412.).

Klasszikus akciokutatas és a T-Group

Az akciokutatas az 1940-es években lelte meg igazi alapitéjat Kurt Lewin pszicholégussal. Munkassagaval
megsziletett elébb az egyittmiikddé kutatas, majd az akcidkutatas fogalma. A kettd kdzotti kilénbség ab-
ban all, hogy az utébbiban nagyobb hangsulyt kap a kdzrem(ikbédés szabadsaga, a folyamat és — a tarsadal-
mi tanulasbol kdvetkezéen — a kézésségek. A fogalom megvaltoztatasa kutatasetikai kérdések felvetésének
és tarsadalmi tanulasi folyamatnak az eredménye, s nem utolsésorban a csoportdinamikai jellemzdk felfede -
zésének. Lewin utdbbi téren végzett kutatasai szerint a viselkedésvaltas azért kdvetkezik be csoportkdriilmeé-
nyek kozott, mert az egyittes dontések dsszetartozas-élményként jelennek meg az egyén szamara. Elméle -
te szerint a tanulas egyfajta atértékelési folyamat, amelyet az Uj tapasztalatok, érzelmi hatasok valtanak ki.
Megfogalmazta a viselkedésvaltozas folyamatat, mint: 1) felolvasztas — az Uj helyzetben a korabbi szokasok
megkérdbjelez6dnek és Ujabbak kerllnek felszinre; 2) valtozas — a szokasokat fellilvizsgaljuk és Uj viselke-
désmintazat alakul ki; 3) visszafagyasztas — az Uj szokasok rogzitése.

1946-ban Lewin un. Training Group (groupe de formation) helyzetekkel probalkozott a csoportokon beldili
eréforrasok mozgésitasara. Osszegydjtétte a résztvevéket altaldban 15 f6nél kisebb csoportba egy modera-
tor kéré, akinek azonban nem az volt a feladata, hogy tudasat megossza a csoporttal, hanem hogy segitse a
csoportot sajat eréforrasainak felfedezésében és kiaknazasaban. A moderator nem avatkozik bele a folya-

8. ,1948-ban indult el Sol Tax chicagdi antropolégus nyari tabora a meszkvaki indianok koz6tt, amelyet idével Fox (Roka)
Programnak kereszteltek el. Ennek célja az volt, hogy az addig tavolsagtarté tudomanyos megkdézelitést felvaltsak az elmé-
let és a gyakorlat sajatos keverékével, amely nemcsak Uj tudomanyos ismereteket szolgaltat, hanem a kutatott népcsopor-
tok szamara is hasznot nyujt: tanacsadassal, jogi képviselettel, a kulturakdzi kommunikacio fejlesztésével, kozépiskolai és
egyetemi 6sztdndijak felkinalasaval, szakmai tovabbképzéssel vagy kilonb6zo szolgaltato vallalkozasok tamogatasaval. A
nyari taborban kutatd diakok feleldsséget kezdtek érezni azok irant az emberek irant, akiktdl szarmazo informacidkon és

adatokon a sajat tudomanyos karrierjuk is mulhatott. A Fox Program és altalaban az akcidantropoldgia sikerességével kap-

csolatban erésen megoszlanak a vélemények.” (Voros és Frida 2006. 412.)
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matba, feladata jellemz&en a csoportbelsé események ,leirasa”, s nem interpretalasa. A ketté kdzotti kildnb-
ség abban all, hogy mig a ,leirast” a csoportban zajl6 eseményektdl valo tavolsagtartasra és objektivitasra
torekvés jellemzi, addig az ,interpretalast” az események sajat nézépontbdl térténd értelmezd-magyarazo
bemutatasa. llyen T-Groupokban az el6bb mar hivatkozott Whyte is részt vett, mert volt ezekben egyfajta et-
nografiai jelleg, ami vonzotta.

Kurt Lewin tudomanyos eredményeinek méltatasakor maig meghatarozonak tekinthetjiik az akcidkutatas
fébb allomasainak, s ezek spiralis szervezédésének leirasat, mint: 1) diagnosztizalas, 2) tervezés, 3) az els6
etap meginditasa, 4) a tervek alkalmazasa, 5) ennek megfigyelése, 6) az Uj szakasz megtervezése az el6z6-
ekben szerzett tapasztalok kiértékelése utan. Ertelmezése szerint ebben a mozgasban a gyakorlat, a megfi-
gyelés és az elmélet kumulalédik. A szakirodalomban ugy vélik, hogy az 1940-es években Lewin révén egy
csapasra megjelentek olyan, magukat mar akcidkutatasként definialod kutatasok, melyek Iényegének az alkal-
mazott jelleget, a terepen folyd kutatast tartottak, s a kdvetkezbket helyezték a kozéppontba — nem fliggetle-
nudl a vilaghaboru kapcsan tapasztaltaktol):

* Axiolégiai perspektiva (a demokratikus cselekedetek elényben részesitése; a tudds és a polgar ér-
dekeinek kozelitése annak érdekében, hogy csdkkenjenek a szocialis diszfunkcidk, s enyhiljon az
emberi szenvedés).

* Praxeoldgiai perspektiva (az elméleti tudas gyakorlati alkalmazasa a tudas mércéje; csak gyakorlat-
ban megvizsgalt, bevalt elmélet tamogathat tarsadalmi dontéseket).

* Mobdszertani perspektiva (a tarsadalmi helyzetek hatarozottan kisérleti vizsgalata és orvoslasa).
(Ardoino, 1989; Barbier, 2006.)

Annak ellenére, hogy Lewin a hangsulyt altalaban a kutatasra fektette, kdvet6i megoszlottak aszerint,
hogy az akcié és a kutatas koziil melyiket preferaltak. Ez nem konny( valasztas, ami abbdl is latszik, hogy a
kutatasi eredményekbdl nem mindig volt vilagos, hogy a szerepl6k résztvevd kutatdként vagy a valtozasok
agenseként miikodtek-e (Ardoino, 1989). Lewin és kdvetdi altal az 1940-50-es években folytatott kutatasokat
ma mar klasszikus akcidokutatasként jeldlik. Azaltal, hogy felvetédott a kulcskérdés, nevezetesen, hogy mit
indokolt tenni az egyéni, kozosségi jollétért, a szocialis valtozas elésegitéséért, kétségtelenlil nem csak a tu-
domanymaodszertan gyarapodott egy fontos eszkdzzel, de az akcidkutatas hozzajarult az emberi jogok meg-
fogalmazasahoz is, valamint — kutatasi és nem kutatasi korilmények kdzott — a kulturalis megértéshez is.

Az emancipalt akciokutatas

Uj episztemologia
1977-ig, vagyis, amig Heinz Moser Uj filozéfiai perspektivaba nem helyezte az akcidkutatast, azt szamtalan-
szor és szamos tudomanyterileten alkalmaztak. A gyakran mozaikosnak tartott metodoldgiai irasokban egy-
szer(i empirikus kutatasként mutatkozott, tradicionalis médszerek mellett. Moser elmélete azért Uj, mert sze-
rinte az akcidkutatas nem egy Uj logika, amelyre a kutatas menetét fol lehet flizni, hanem egy Uj stratégia, s
ilyen értelemben el kell hatarolni a kisérleti kutatasoktol.’ Ezért a hetvenes évektdl emancipaltnak nevezték
azokat a kutatasokat, amelyek radikalisan szakitottak a pozitivista szemlélettel, s a kiils6é kutatéval szemben
a bels6, reflektiv szereplét tekintették a folyamatok generatoranak.

Az elézmények logikus folytatasaként a nyolcvanas évekre Carr és Kemmis az akciokutatast a gyakorlat-
ban megvalosuld, a résztvevok gyakorlatara érvényes kutatasnak definialta. A szerzdk épitettek a ,klasszi-

9. A kisérleti kutatas ok-okozati 6sszefliggéseket keres. Azt nézi, hogy egy adott elem megvaltoztatasa milyen hatassal van

egy masik elemre. Példaul egy szervezet vezet6je szandékosan megvaltoztatja egy jelenség kdrnyezetét, s arra kivancsi,

hogy ez a jelenség valtozasaval jar-e.
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kus” el6zményekre, de Ujradefinialtak azokat. A két felfogas kozotti kilénbség a gyakorlat és a tudomany
kapcsolataban, illetve a tudomany tarsadalmi szerepében érhetd tetten. Az Uj eszmei vonulat megkapta az
emancipalddott vagy kritikai akcidkutatas elnevezést (1. tablazat).

Szempont Klasszikus akciokutatas Emancipalodott vagy kritikai

akciokutatas

Az akciokutatas tarsadalmi |Kisk6zosségek demokratikus részvétele|A kutatas demokratizalédasa azaltal, hogy
szerepe a tarsadalmi folyamatokban, sajat  |a kutatas elszakadt egy privilegizalt korbdl,
szempontjaik érvényesitésében a kizardlagos ,akadémiai” vilagtol, s

Jleszallt” a hétkbéznapokba

Az akcidkutatas hatasa Az innovacio technikailag kénnyebben | Az innovacié folyamataban relevansabb
kivitelezhet6 és tarsadalmi hatasat valaszok sziiletnek a megoldando
tekintve tartosabb problémakra
A tudomanyos kutato Akadémiai kor tagja, kizarélagosan |Azok a szerepldk, akiknek a tevékenysége
birtokolt és megklilonbdztetett a vizsgalat targya és akiknek aktivitasaval
szakértelemmel a kutatas folyik
Kutatds-metodoldgia A valdsagra iranyul, a tudomanyos Ertelmezé, interpretativ jellemzék
igazsagot keresi. tudomanyos értéke megnétt

Matematikai inspiracio, kisérleti-

technicista megkdzelitések

1. tablazat: A klasszikus és az emancipalt akcidkutatas 6sszehasonlitasa

Kétségtelen, hogy Carr és Kemmis (1986) episztemoldgiai fordulatot irt le: négy elvarast fogalmaztak meg,
amelyeknek megléte esetén a tudomanyos eredmények megfelelnek az Uj iranyzatnak:

1. elveti az olyan pozitivista megkézelitéseket, mint igazsag, valésag, objektivitas;

2. afolyamatok miivel6i és mas résztvevdk interpretativ kategoriait alkalmazza;

3. 0Osztdnzi a folyamatok szereplbit és mas kézremlikdddket arra, hogy azonositsak kdrnyezetiikben és
a tarsadalmi kontextusban azokat az akadalyokat, amelyek a valtozasok utjaban allnak, s legyenek
képesek az adott helyzet folé kerekedni ezek elméleti alapon allé értelmezésével;

4. az akciokutatas a definialt gyakorlaton kell nyugodjon, ami azt jelenti, hogy le kell mondania az igaz-
sag kérdésének felvetésérdl, s hangsulyozni kell, hogy az eredmények az adott gyakorlattal vannak
kapcsolatban. A gyakorlati probléma ebben az esetben olyan probléma, amelynek megoldasa maga-
ban a gyakorlatban rejlik. Ezért annak értelme is az adott, a maga konkrétsagaban lokalizalt gyakor-
latra vonatkozik. A kiils6 kutatoval szemben a belsé kutatdé hangstilyozasa a fontos. O az, aki legjob-
ban ismeri a helyzetet, hiszen annak részese, elkételezett annak jobbitasaban, s érdekelt abban,
hogy a folyamat a kutatéi praktikussag mentén haladjon, felesleges és értelmetlen kutatasi eszk6zok
alkalmazasa nélkiil.

Az akcidkutatasi fordulat interdiszciplinaris hattere

A 20. szazad elején az elébbiekhez sokban hasonlé folyamatok jatszodtak le tobb mas tudomanyban is. A
filozéfiaban szokasosan és tobbek kdzott a létezést, a jelenvalo lét értelmét keresték és fogalmaztak meg,
de ebben az id8ben, Gadamer és Heidegger ontologiaja — mutatis mutandis — Arisztotelész cselekvéshez vald
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viszonyaig visszanyulva, Marleau-Pontyval sz6lva allitotta, hogy az ember 6nmegértése a dolgok kdzé illesz-
kedve, szemlélédve torténik, ami a dolgok és énmagunk |étezésének tisztazasahoz vezet. Tudomanyelméle-
tileg fontos tételiik, hogy az ember 6nmagat cselekvének tudja. E nézetrendszer szerint az emberi és kdz0s -
ségi cselekvések megértésére a cselekvéssel kapcsolatos diskurzusok '’ szolgalnak. A beszédmodokban ta-
lal a gyakorlati filozéfia elméleti szempontokat, olyanokat, mint: Mit tegyliink? Miként kell cselekednink?
Miért ugy cseleksziink, ahogy? Mi a jo cselekvés? (Figal, 2009)

A gyakorlati filozofia gydkerei Max Weber (1864-1920) 1910-es évekre visszanyuld cselekvéselméleti
munkassagahoz vezetnek, s mindenekelétt a szocioldgia és statisztika nagy alakjahoz, Emile Durkheimhez
(1858-1917). Durkheim tarsadalom-felfogasanak legfontosabb hivoszavai a kollektiv tudat, a tarsadalmi ér-
tékrendszer és a konszenzus, valamint a tarsadalmi egyittm(ikddés, szolidaritas, k6zosségi normak, illetve a
tarsadalmi konszenzushoz vezeté vagy azt megzavar6 cselekedetek. Szerinte a tarsadalmi jelenségek egy-
massal 6sszefliggd rendszert alkotnak, egyik jelenség a masikkal magyarazhaté. Ebbdl kifolydlag az adott
tarsadalomra jellemz6 cselekvésmodok, gondolkodasformak, érzelmek, politikai és jogi intézmények az adott
tarsadaloméi, és kényszeritd erével hatnak az egyénre. A gyakorlati filozofia keresi a cselekvés, a gyakorlat
igazolasanak lehetéségeit és mozgasterét. Nézetrendszerei alapvetéen aszerint kilonbdznek, hogy allit-
jak-e, hogy a gyakorlat igazolasa kizarélag emberi mércékkel, emberi forrasbdl szarmazhat, vagy attél fug-
getlenll is l1étezhet, azaz objektiv.

A szubijektivista és relativista megkdzelitések teret nyertek a 20. szazad elején, mert az ember, a tarsada-
lom — az antropoldgiai kutatasok hatasara, vagy még korabbrol Darwin (1809-1882) felfedezései kapcsan —
szembesiilt a vilagok, kulturak, nyelvek diverzifikaciojaval, s ezt meg akarta érteni. Magyarazatot kerestek a
tarsadalmi csoportok kozotti kiilonbségekre, késébb meg akartak érteni, hogyan képes az ember mas embe -
rek elnyomasara vagy antiszemitizmusra, a holokausztra: miért cselekszik az ember ugy, ahogy?

A 19-20. szazadban nyelvfilozéfiai fordulat is lezajlott azaltal, hogy a filozofianak eleddig jellemzé elméleti
orientacidja nyitott a tapasztalat felé. A késdébbi kvalitativ, narrativ megkozelitéseknek is alapja a tétel, mely
szerint a nyelv a mindennapi életben és hasznalatban nyeri el kulturalisan értelmes jelentését (Wittgenstein,
1992). Eszerint egy dologgal kapcsolatos értelemadas annak személyessége okan nyitott, végtelen. A mo-
gott a nézetrendszer mogott, hogy ez igaz vagy sem, az érvényesség megitélése all, vagyis az a kérdés,
hogy szavaink miért azt jelentik, amit, illetve hogy miért értiink meg valamit? Akik ugy vélik, hogy a jelentés
nem o6nkényes, azok szerint a jelentést a kontextus hitelesiti ,amelyen belill valami érthetéen [...] irhaté le”
(Geertz, 1994. 181.). Az érvényesség tehat ebben az 6sszefliggésben azt jelenti, hogy nyelviink vilaga annak
a ,vilagnak a hataraig terjed, amelyen belll cselekedeteink felveszik az altalunk 6hajtott jelentéseket, szava-
inknak értelme van, és olvaso-értelmezé eréfeszitéseink nem hullanak a semmibe.” (lasd el6bb).

Az episztemoldgiai fordulatot az akcidokutatas esetisége is taplalta, a benne megnyilvanulé torténetiség.
Az ,akcidban” résztvevok reflexidi és interpretacioi egyfajta narrativ kozlésnek mindsilve hordozzak maguk-
ban a hermeneutikai perspektivak sokféleségét. Az egyén szocialis meghatarozottsagat hangsulyozé elmé-
letek (Ldszlo, 1998, 1999, 2008; Pdélya, 2007) szerint a narrativumok mint konkrét konstrukciok az egyedileg
és Osszességében megélt vilagardl tudésitanak, s alkalmasak mind az egyéni, mind a kollektiv identitas le-
irasara és vizsgalatara. Az egyedi elbeszéld személyek, esetlinkben az akcidkutatas szerepl6i elsédlegesen
sajat néz6pontjukrol tuddsitanak, ugyanakkor lathatjuk annak a kdzegnek, kérnyezetnek a jellemzéit is,
amelyben ez relevans. A mai kutatasi paradigmak koézott természetesen van helye az elbeszéléseknek, az
ember ,vilagértelmez6 vallalkozasanak”. Magukon viselik az Arisztotelész 6ta ismert elemeket, a torténet fel-

10. Annak elbeszélése, leirasa, hogy mi tortént egy adott cselekvés elétt, vagy a cselekvésrdl szolo leiras a cselekvés megtor-

ténte utan.
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épitésének és mikodésének sémait, a szandéktulajdonitast. Egyszerre talalkozunk a senki masra nem vo-
natkozé egyediséggel és a torténetekben tipikussal, az egyén bels6 és tarsas kdérnyezetének hatasaként
megjelend élménytartalmakkal (LdszIié, 2000). Ami pedig az eseti, egyedi akcidkutatas-alapu kutatasok érvé-
nyességének kérdését illeti, az elébbieken tul kiterjeszthetjliik ra az antropoldgiai kutatasoknal elfogadott Ma-
linowski-féle' ' ,antropologiai jelen id6” elméletet, mely szerint az antropoldgiai kutatas soran nyert ismeretek
és értelmezések az adott terepre nézve mindenkor érvényesek (Vords és Frida, 2006). Ahogy folyamatosan
involvalddtak e néz8pontok az akciokutatasba, egyre nyilvanvalébba valt a régi, klasszikus akcidkutatastol
valé elmozdulas.

Az akcibkutatas a pedagbgiaban

Kutatotanar, tanorakutatas, osztalytermi kutatas

Az emancipalt akciokutatas résztvevéi kutatas. gy azok a térekvések, amelyek a gyakorlat kdzvetlen kutata-
sara iranyultak a gyakorlatot végzok altal, meghaladtak a korabban kiils6 kutaté altal végzett akcidkutataso-
kat. A kutatd nézépontja megvaltozott, a gyakorlatot végz6 onallé kutatédi pozicidhoz jutott.

Amerikaban mar az 50-es évektdl, mashol kés6bbi id6pontban a tanarok kutatétanarokként jelentek meg
az osztalyteremben, iskolaban. Ebbe a vonulatba tartozik a pedagoégiaban Lawrence Stenhouse. Erdeme nem-
csak abban all, hogy Uj témakort, a kurrikulumot talalta izgalmasnak és kutatasra érdemesnek, hanem hogy
ezt a gyakorlatban vizsgalta. A pedagogus akcidkutatasi elemeket alkalmazott, osztalytermi kutatast vegzett,
amelyre reflektalt, majd ismét kutatott és ismét reflektalt. Ebben a folyamatosan zajlo tevékenységben valé-
sult meg a vizsgalattal kisért tokéletesedés a tanitas és tanulas soran. Stenhouse tagadta, hogy létezhet olyan
tudomany, amely nem rendelkezik gyakorlati relevanciaval. Sokat tett azért, hogy a nevelés tudomanyos ér-
tékeit felmutassa.

»--.lehet neveléstudomanyunk? Ez a kérdés az, amit sok szempontbdl meg lehet fogalmazni, de én ugy értelmezem ezt,
hogy lehetnek-e vizsgalataink a neveléstudomany jelenségeirél, melyek sem az oktatds hétkéznapi, sem a
tarsadalomtudomany elméleti nyelvét nem valasztjak, hanem egy olyan elméletet, mely kozvetlenil a pedagdgiai

gyakorlathoz kapcsolodik? Nem szocioldgia, nem pszichologia, hanem pedagc')gia"12 (Stenhouse, 2010. 388.)

Stenhouse el6szdr az iskolai terepen foly6 kurrikulumfejlesztést vizsgalta — kezdetben szocialpszichologus
konzulens kdézremiikddésével. Munkassaganak eredményeként felértékel6dott a ,kutatotanar” (Teacher-
Researcher) szerepkér. Hatarozottan céafolta azt az un. akadémiai kutatdk altal képviselt allaspontot, mely
szerint azért nem tud kutatni egy pedagdgus, mert elméleti szempontbdl felkésziletlen — ahogy 6 irja,
Lartatlan” (Stenhouse, 1975; Stenhouse, 2010. 390.). Epp ellenkezéleg: a kutatéi szerepértelmezésben
Stenhouse hangsulyozta a tanar osztalyban betdltétt szerepét, s allitotta, hogy az osztalyterem kivald
laboratérium ahhoz, hogy teszteljiik a nevelés elméletét (testing of educational theory). Ebbdl a szempontbdl
— irja az elébb idézett mivében — a természetes megfigyelések irant leginkabb érdeklddd kutatd
potencidlisan a pedagogus.

11. Bronislaw Malinowski (1884-1942) antropolégus vallaskutatassal foglalkozott a melanéziai szigetek &slakossaganak koré-

ben.

12. ,.... could we have an educational science? It is a question that can be construed in many ways, but here | mean: could we
have a study of educational phenomena which opted neither for the common language of education nor for the language of

social science theory, but instead for a theory which is related directly to educational practice? Not a sociology, not a

psychology, but a pedagogy.”
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A gyakorlat és az elImélet 6sszekapcsolasa a pedagdgia szamara meghatarozé Uj iranyokat mutatott, lasd
példaul a reformpedagogiat (Parkhust, 1922, 1982; Petersen, 1927, 1998; Németh és Skiera, 1999) vagy a pro-
jektoktatast (M. Nddasi, 2003), a kooperativ tanulast, vagy az egymastdl tanulast (Gordon Gydri, 2008; Wakai
és Vdmos, 2011). Ez utdébbinak van egy sajatos japan tanulasfelfogason alapulé gyakorlata, melynek gyoke-
rei a sajatos kulturalis térre nydlnak vissza (lasd: ,lesson study”)."® Japanban'* az 1980-as évek végén szii-
letett meg a klinikai pedagogia, melynek a célja, hogy a kutatoétanar pedagdgiai, pszicholdgiai és filozéfiai is-
mereteket alkalmazva megfigyelje, megvizsgalja és kutassa azokat a jelenségeket, amelyekben maga is
részt vesz (Kawai, 1996). Id6kdzben a Japan Neveléslélektan Egyesiilet felmérte a mindennapi oktatasi gya-
korlattal kbzvetlenil foglalkozd gyakorlati kutatasokat (Ichikawa, 1999), és ugyanebben az évben az egyesu-
let tudomanyos folyoirataban (The Annual Report of Educational Psychology in Japan) gyakorlati kutatasi ro-
vatot is inditottak. 2000-ben egy olyan koétet latott napvilagot, amely a tantargy-pedagoégiara koncentral, s a
kutatotanarok altal vizsgalt tanulok viselkedésével és attitlidjével kapcsolatos klinikai kutatasok eredményeit
foglalja 6ssze (Nishikawa, 2000). Ugyancsak Japanban, 2002-ben megalakult a Klinikai Tantargy-pedagoégia
Egyesiilet is. A gyakorlati kutatassal kapcsolatban Hosokawa nyelvpedagogus kifejti, hogy a tanar mindenna-
pi osztalytermi tevékenysége egyfajta cikluskontinuum, amennyiben cselekszik, majd tudatosan visszaemlé-
kezik a cselekvésére, s e visszaemlékezés alapjan az érakat tovabbfejleszti (Hosokawa, 2005). Szerinte ez
arra 6sztdndz, hogy a gyakorlati kutatast helyezzék a nyelvpedagdgiai kutatas kdézéppontjaba (Hosokawa,
2008).

A legfrissebb irodalom egyfajta névekvd érdeklddést mutat a tandrakutatas lehetdségének feltérképezé-
sében és feltarja a tanarfejlesztés kutatasalapu formajat. A pedagdgusra értelmezett kutatas-alapu tanulas
(inquiry based learning) esetén akar egy osztalytanitd kozdsség is egylttmikodhet. A pedagdgusok kézdsen
dolgoznak a tervezésben és kdzdsen reflektalnak a sajat tanitasaikra, gy mikoédnek, mint egy tanulék6zos-
ség. De egy-egy tandrakutatd kézdsség ugy is jellemezhetd, mint egy tanul6é szervezet, ahol a tanarok ugy
végeznek akcidkutatast, hogy ekdzben egyittmikodéen dolgoznak, kdzdsen reflektalnak a torténtekre és
kbézosen szervezik a tanitasuk fejlesztését intézményi szinten is.

A tanédraktatas modell alkalmazasa tehat Japanban hosszu térténelemmel bir. A gyakorlat hihetetlen
gyorsassaggal terjedt el, révidesen az Egyesiilt Allamokban is. Az utébbi években pedig vilagszerte né a tan-
orak vizsgalata, az osztalyteremben folyd gyakorlat kutatasa, az iskola mint tanulé-kutaté szervezet vizsgala-
ta. Cheng és Kotdl (2012) leirasokat talalunk arrél, hogyan miikédik egy ilyen tanuldészervezet Hongkongban,
Szingapurban, Svédorszagban és Iranban.

Visszatérve az eurOpai és amerikai klasszikus akcidkutatastdél valé tovabblépésre, az
ezerkilencszazhetvenes évek elején John Elliott nevét kell megemliteni. Tevékenységében a
kutatopedagdgus és az iskolai innovaciok kapcsolata érdemel figyelmet. Nevéhez kétik az iskolai kutatasok
elszigeteltségének oldasat is; Elliott kiépitette az iskolai akcidkutatok nemzetkdzi halézatat, a Ford Teaching
Projectet,'® létrehozta a CARN-t (Classroom Action Research Network). Torténetét és eredményeit 1996-
ban a The Enquirer cim( folyéiratban publikalta (Elliott, 1996), nem utolsdésorban kiemelve az egyes
orszagokban folyé akcidkutatasok kulturalis sajatossagait. Figyelemreméltéak Elliott oktataspolitikai
kontextusra vonatkozé megjegyzései is, melyek szerint akkor né az innovativ iskolai kisk6zosségek
jelentésége, amikor az oktataspolitika belatja sajat korlatait, nevezetesen azt, hogy - forrasok és funkciok
hianyaban — nem képes az iskolaban elengedhetetlen és szakmailag relevans fejlesztést, innovaciot

13. S az, hogy e gyakorlatoknak angol elnevezése lett, az Japan torténelmi ,nyitasanak”, nyugati orientaciojanak eredménye.
14. A Japanra vonatkozé leirasban Wakai Seiji doktorandusz volt a segitségemre.

15. A Ford Fundation altal tamogatott projekt célja nemzetkdzi munka-halozatok kiépitése volt.
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végrehaijtani (Elliott, 1995 — idézi Mihdly, 2002). Ugyancsak hal6zatot épitett a Kaliforniai Egyetem is,
Cooperation Research and Extension Services (CRESS) cimmel, folydiratokat adtak ki, konferenciakat
szerveztek (Zeichner és Noffke, 2010).

Ami pedig a résztvevdi kutatasok értékelését illeti, igen nehézzé valt a kutatasok sokfélesége és id6koz-
beni nagy szama miatt. Zeichner és Noffke akciokutatas-torténeti attekintése szerint alapnak valtozatlanul az
érvényességet és megbizhatosagot kell tekinteni. Szerinte akkor j6 egy résztvevéi akcidkutatas, ha az alab-
biakkal rendelkezik:

1. Demokratikus validitas — egylttmikodd kutatas folyik, s azok vesznek részt benne, akik a probléma-
ban érintettek.

2. Eredmény-validitas — a résztvevék érdekeltek abban, hogy a kutatas eredménye hozzajaruljon a
probléma megoldasahoz, amelynek kutatasa folyik.

3. Folyamat-validitas — megfelelé médszerek alkalmazasa térténik, kilondsen érvényesiil a triangulacio
elve.

4. Katalizacios validitas — a kutatas energetizalja a résztvevéket arra, hogy megismerjék azt a valésa-
got, amelynek megvaltoztatasat célul tiizték ki.

5. Dialogikus validitas — a résztvevd kutatok kozott parbeszéd van (Zeichner és Noffke, 2010. 442-443.).

Masok masként hatarozzak meg a szempontokat, s van, aki csak azt varja el egy résztvevéi kutatastél, hogy
a gyakorlatbdl induljon ki, a gyakorlat megismerése inspiralja, s eredményei a gyakorlat szamara relevansak
legyenek. Az akcidkutatas kutatdasmddszertana igen széles, szerzénként, kultranként sokban kiilénbozik,
nincs egységesseég.

Akcibkutatas, tanarképzés, tanartovabbképzés

Ennek, valamint az Uj episztemoldgiai felfogasoknak készdnhetéen a tanarképzésben és —tovabbképzésben
is valtozas zajlott az 1990-es évektdl. Egyre hatarozottabban allitottak és kutatassal igazoltak ugyanis, hogy
a folyamatos kutatassal kisért gyakorlattal mindségi pedagogiai tevékenységet lehet elérni. Gore és Zeichner
Mindségi gyakorlathoz pedig az sziikséges, hogy mar a tanarjelolt megtanulja egyetemi tamogatassal kisért
modon az elméleti tudasat konkrét és sajatos gyakorlatta alakitani, illetve a gyakorlati probléma
megoldasahoz az elméletet mozgdsitani. El tudjon szakadni sajat korabbi tapasztalataitdl és nézeteitdl,
felkésziljon arra, hogy késébb sikeresen vizsgalja sajat tevékenységét (is) és eredményes onreflexiokat
folytasson. Késdébbi életpalyajan az egyittm(ikédé tanulast, a problémaérzékenységet, az osztalytermi
folyamatok kutatasat vagy éppen a szakmai halézatok jelentéséget hangsulyozzak. Ez az az idészak, amikor
a tudas keletkezésének és karbantartasanak egyetemi fokuszu kizarélagossagat vitatjak: a gyakorlati tudas,
a nemformalis tanulas mogott Uj tudaskép (Images of Knowledge), Uj tanar-, tanitas- és szakmaigyakorlat-
kép (Images of Teachers, Teaching and Professional Practice) all. Uj szemlélet a tanarok tanulasaval, s a
pedagodgiai valtozasokban betoltdtt szerepével kapcsolatosan (Images of Teaching Learning, Teacher’s
Roles in the Education Changes).

Az akciokutatas pedagdgiatériénetében dominalnak az iskolaban, tanarok korében folyt, sajat vagy ma-
sok tevékenységét, nézeteit, egymas kozétti dialogusaikat vizsgald kutatasok. Ezekben jellemzden a tanar
szempontja és szemszoge jelenik meg. Kevésbé kutatottak a szUldi elvarasok és valaszok elssorban azért,
mert sok tanar a sziil6t outsidernek tartja, s nem tartjak alkalmasnak arra, hogy kézos kutatast végezzenek.
Ritka a pedagdgus-sziil6é akcidkutatas, amelyben a személyes és intézményes kontaktusok miikodését vizs-
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galjak az oktatasfejlesztés szempontjabdl. Ezekben azt allapitottak meg, hogy az ilyen akcidkutatasok nem
csak a két szerepld szamara vagy az egymashoz val6é viszonyra nézve hoznak ujat, hanem a kézvetlen
eredményen tul a k6zos kutatas hozzajarult ahhoz, hogy a szlil6k is kutatéi nézépontot vegyenek fel az isko-
lai eseményekkel kapcsolatosan, s egyltt, azaz felelés kozosségként keressék a jobb megoldasokat. Ebbe a
vonulatba tartozik az a csekély szamunak mondott akcidkutatas, amely az iskolai vagy helyi adminisztracié
bevonasaval folyt. Az eredmények azt mutatjak, hogy azért vallalkoznak erre kevesen, mert mar a kérdésfel-
vetésben is a szakérté—nem szakérté gondolatkér huzédik meg, vagyis az arra vonatkozd nézet, hogy ki a
felelés az oktatas sikeréért, a jobb eredmény megsziiletéséért. Sok pedagdgus ugy gondolja, hogy az okta-
tas vilagaban neki van meghatarozé tarsadalmi ,kildetése”, mert, neki van szaktudasa. Ebben a nézetrend-
szerben az iskolai gyakorlatban reprezentalddik a bels6-kiilsd szakértd, a kvalifikalt nem kvalifikalt kutaté ko -
zOtti kildnbség-értelmezés, amely eddig egy masik tarsadalmi csoport kapcsan kertlt a figyelem el6terébe.
Az akadémiai kutatdk versus iskolai kutatdk kdzott eddig ismert ,,szakadékot” egy Uj dimenziéban, az iskola
vilagaban is fellelhetjik. A pedagogusrél mint szakértérdl, és a sziilérél vagy diakrél mint az iskola vilagaban
laikus szerepl6rdl vald gondolkodas mogott a tudomanyrdl és a tanulasrdél valé tradicionalis nézetek egyarant
fellelhetdk.

Azok az akciokutatasok, amelyek az iskolai kozOsséget szélesen értelmezték, beleértették a nem peda-
gogus munkatarsakat is, valamint a szll6ket és fenntartot is, jobb eredményeket értek el. Interjuk, tanuldi
munkak, szll6i kommentek, csoportos megbeszélések Uj nézépontokkal gazdagitottak a tanarokat tanitasi
terviik (akar k6zos) elkészitésében. A helyi kozosségi és civil szervezetek inkabb a kisebbségek kapcsan je-
lentek meg akciokutatassal, kevés az ettdl eltéré példa. A tanuldk pedig — bar 6k maguk sokszor voltak szisz-
tematikus vizsgalat targyai — olyan kutatasban alig vettek részt, amely a tanul6i szemszogbdl vizsgalddott
volna. Néhany, iskolat kijart volt tanulé hozott Iétre kutatocsoportot, melynek eredményeként térténetek szii-
lettek arrél, hogy miként segitették 6ket a sziilék abban, hogy sikeresebbek legyenek a tanulasban otthon és
az iskolaban. Am ezek inkabb csaladi térténetekké valtak, amelyek az iskolardl szélnak és nem forditva
(Noffke és Somekh, 2010. 298-301.).

Ami pedig a terminologiat illeti, Anne Campbell és Olwen McNamara (2011. 22.) a terminologiai b6éséget
igyekezett 6sszerendezni a kiilonb6zéségek helyett a hasonlésagokat hangsulyozva. Eszerint az akcidkuta-
tasok alapvetéen harom nagyobb csoportba és tdbb kisebbe sorolhatok: ' a fécsoportok (1) a gyakorlé kuta-
tas, (2) a gyakorlaton alapuld vizsgalatok és (3) a professzionalis tanulas. Az els6be inkabb elméleti inditta-
tasu kutatasok tartoznak, melyek a gyakorlat szamara fogalmazzak meg eredményeiket, a masodikban a
gyakorlat vizsgalatan van a hangsuly, a harmadikban a tanulason. Ezek az elnevezések nem jelentenek fel-
tétlendl kiilébnb6zé megoldasokat, sok esetben ugyanannak a kutatasfilozéfianak vagy gyakorlatnak egymast
atfedd megnevezései vagy cross-kulturalis hasznalat eredményei allnak a hattérben. Példaul — irjak a szer-
z8k — a reflektiv gyakorlat a masodik csoportban van, de ez az alapja sok gyakorlati kutatasnak vagy énvizs-
galatnak is. Ezért a kutatasokat mindig a szakirodalom keletkezési ideje, annak kulturalis/nyelvi hattere alap -
jan lehet helyesen értelmezni, s igy a kutatdnak akar jogaban allhat az is, hogy sajat maga meghatarozza
sajat kutatasat. Szerintik érdemes nyitottnak lenni és mindezt toleransan kezelni. Magyarorszagon kevés
akciokutatas folyik, az akciokutatasi terlletek, médszerek nem vagy alig ismertek. Pedig Anne Campbell és
Olwen McNamara kotetébdl vett alabbi példak mutatjak, hogy milyen sokszini az a vilag, ahol az elmélet és a
gyakorlat talalkozhat (2011. 22.):

16. Ezeknek a kifejezéseknek sok esetben még nincs magyar megfeleldje, ezért a szerz6 nem banja, ha az olvaso a forditasat

fenntartassal kezeli.
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1. Gyakorlat kutatasa (Practitioner research)
* akcidkutatas (Action research)
» kollaborativ/résztvevdi akcidkutatas (Collaborative/participatory research)
»  kritikai akcidkutatas (Critical action research)
* pedagoguskutatas (Teacher research)
* tandrakutatas (Research lesson study)
* résztvevdi kutatas (Participatory research)
* pedagogiai kutatas (Pedagogical research)
» tantervkutatas (Curriculum research)
»  értékeléskutatas (Evaluation research)

2. Gyakorlaton alapulé vizsgalatok (Practitioner inquiry/enquiry)
* bizonyitékon alapul6 gyakorlat (Evidence based practice)
* Onvizsgalat (Self study)
» tanarvizsgalat (Teacher inquiry)
» cselekvésvizsgalat (Action inquiry)
* narrativ vizsgalat (Narrative inquiry)
* pedagdgiai vizsgalat (Pedagogical inquiry)
* beallitédasvizsgalat (Inquiry as stance)
» tarsadalmiigazsagossag-vizsgalat (Inquiry for social justice)
» tarsadalomvizsgalat (Social inquiry)

3. Professzionalis tanulas (Professional learning)
*  vizsgalaton alapuld professzionalis tanulas (Inquiry based professional learning)
* akcidtanulas (Action learning)
*  bizonyitékon alapulé tanulas (Evidence-based learning)
*  bizonyiték altal informalt tanitas és tanulas (Evidence informed teaching ang learning)
« reflektiv gyakorlat (Reflective practice)
* coaching (Coaching)
* mentoralas (Mentoring)
* egyuttmiikddéses tanulas és teamben tanitas (Collaborative learning and team teaching)

Az akcibkutatas hazai elézményei, szakirodalma, mérfoldkovek

Ha mar az elébb széba kertilt az akciokutatas hazai elterjedtsége, akkor meg kell emliteni, hogy maga az ak-
ciokutatas kifejezés Zsolnai Jozsef munkassagaval kerilt be a hazai pedagdégiai diskurzusba, bar ebben nem
volt kdvetkezetes. Az 1970-es évektdl a nevelési kisérlet kifejezést tartotta megfelelének sajat iskolateremté
tevékenységére, a 80-as évektdl az iskolai modellkisérletet, a 90-es években a tudomanypedagdgiai akcio-
kutatas kifejezést hasznalta. Egy 2007-ben elhangzott eldadasaban munkassaganak egészét olyan kutatas-
ként jellemezte, melyben a témak valdésagos problémak, s a kutatasi eredményének értékét pedig a konkrét
gyakorlati hasznosithatésag adta meg. Az akciodkutatas vele kapcsolatos hazai torténetének ezt az idészakat
Zsolnai és munkatarsainak publikaciéi fémijelzik (Baldzs, Kiss, Vago és Zsolnai, 1986; Zsolnai, 1995; Kocsis és
Zsolnai, 1997). Osszességében tevékenységében a klasszikus akcidkutatasi elemek dominalnak. Ebben az
idében mas szerzdk korében is megjelent az akciokutatas résztvevéi kutatasként vald értelmezése, példaul
Benda Jozsef kooperativ iskolajanak leirasakor (Benda, 1998), s az akcidkutatas metodologiai eszkdzkeént
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(projektként) valo felfogasa a felséoktatas kontextusaban (Fiiziné Koszé, 2006). Haldsz Gdbor A tanulas mind-
sége a felsdoktatasban: intézményi és nemzeti szintl folyamatok cimmel irt tanulmanya (2010) a fels6okta-
tas esetében fogalmazta meg, hogy mik azok a kritériumok, amelyek a tanitas és tanulas minéségéhez ve-
zetnek egy szervezeten belill, s hogyan jonnek ezek létre. A leirtak kdzott tobb olyan is van, amelyek akcio-
kutatas alapjan (is) allhatnak — bar ez nem kimondott.

Az elmult 30-40 évben a hazai szakirodalomban valtozott az akciokutatas jelentésfokusza, melyet Havas
Péter (2004), valamint Havas és Varga irdsa is meger6sit a Tanulas a fenntarthatésagért cimmel (Havas és
Varga, 2006). A m(i, amelyben ez a fejezet is szerepel tobb tanulmanyt is tartalmaz az OECD ENSI projekt
keretében zajlé kérnyezeti nevelés kutatasa és fejlesztése hazai és nemzetkozi torekvéseirdl, és bemutatja a
gyakorlatot egészen az 6koiskolak kialakulasaig (Varga, 2006).

Az akciokutatas hazai irodalmat tekintve legfrissebbnek és unikalisnak tekinthetd a 2012-ben kiadasra ke-
rult fels6oktatasi akciokutatas (Vamos és Léndrd, 2012). A 2006-2011 kozott lezajlott akcidkutatas a BaBe-
projekt néven valt ismertté, s az ELTE Pedagdgiai Pszicholégiai Karanak Neveléstudomanyi Intézetében
folyt a pedagdgia alapszak bevezetéséhez kétédéen. Ez az eddig ismert legkomplexebb magyarorszagi ak-
ciokutatas, mely a képzési program, a hallgatdk, az oktatok, a szervezet, a fels6oktatasban foly6 tanulas, a
kompetencia-alapu tanulas kiépllése, a hallgatoi elvarasok és megkiizdések, a mentoralas, a gyakorlatok ta-
nulasszervezd szerepe terileteken végzett longitudinalis kdvetést a bolognai folyamathoz kétédéen. Az ak-
ciokutatas 6nnén 6sszegzésének és publikalasanak nehézségeit is felvallalta és bemutatta.

Tanulaskutatas és akciokutatas

Az akcidkutatasokkal parhuzamosan Uj paradigmak jelentek meg: Uj tanulaselméletek, kilondsen beleértve
ebbe a tanitas és a tanulas kdzotti fokuszvaltast, s a tanulasrdél valé gondolkodas valtozasat. A pedagégus
tevékenységében mind erdteljesebb a mindségi tanitashoz vezetd tényezdkre koncentralas. A tanulas fogal-
ma kikerlt az ,iskolapadbdl”. Ma mar nem ujdonsag, ha valaki a nem formalis vagy informalis tanulasrol be-
szél, s az sem, ha felnétt-, s6t akar idéskori tanulasrél. A tanulast nemcsak egyének privilégiumanak tekintik,
hanem szervezetek, haldzatok jellemzbinek is. A tanulaselméletek nagy utat tettek meg a klasszikus elméle-
tek ota. A mult szazad hatvanas-hetvenes éveiben, Piaget és Bruner kritika ala vonta a behaviorista elméle-
tet, s a ,felfedezéses tanulas” néven megalkottak Uj elméletiiket. Ennek Iényege, hogy a megismerés nem
eredmény, hanem a problémafelvetés, az 6nerdbdl vald problémamegoldd gondolkodasra serkentés elemei-
bdl allé folyamat. Brunert a kulturalis pszicholégiai megkézelités (Bruner, 1996, 2004) és kulturalis tanulasel-
mélet elvezette a kdzdsségi gondolkodas és a kdlcsdnds tanulasi kultira fogalmakkal lefedett elmélethez.
Ebben a problémafelvetésen alapuld tanulds Claparede (1931) és Dewey cselekvés alapu tanulas (1939)
Orokségeét viszik tovabb, s a tanuldi onallésagra, aktivitasara épitd megoldasokat (problémafelvetd, kutato,
felfedeztetd tanulas) az un. modern tanulaselméletek gy(jtéfogalom ala rendezik. Egy masik vonulat a nyolc-
vanas években a szubjektiv, humanisztikus iranyzatokba torkollt (Maslow, Rogers), a reformpedagogia pedig
a tanitas-facilitacié elvvel és gyakorlattal gazdagitotta a pedagdgiat.

A tanulas- és tanitaskutatasban a gyakorlat értelmezéséhez Argyris'’ majd Argyris és Schén (1974, 1978,
1996 - idézi Schmit, 2001) elmélete is felhozhat6, mely szerint az emberek cselekedetei és az azokrol valo
elbeszélés mogott killonbozéd elméletek munkalnak, mindegyik dnmagaban konzisztens. Ezért a kiilénbség
nem az elmélet és a cselekvés, hanem a két ,cselekvéselmélet” kzott van. A két elmélet: 1) a tamogatott el-
mélet (espoused theory), amely olyan vilagszemlélet és értékek Osszessége, amelyekrdl az emberek azt hi-

17. Chris Argyris 1923-ban szlletett New Yorkban. Egyetemi évei alatt ker(lt kapcsolatba Kurt Lewinnel. Pszichologus diploma-

jat 1947-ben szerezte meg.
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szik, hogy a viselkedésik alapjaul szolgalnak, és a 2) hasznalatos/hasznalatban lévd elmélet (theory-in-use),
amely vilagszemlélet és értékek a viselkedésre utalnak. Fontos hangsulyozni, hogy az emberek altalaban
nincsenek tisztaban azzal, hogy a tamogatott és a hasznalatos elméletek nem azonosak, s gyakran nincse-
nek tudataban e tedriaiknak. Argyris és Schén kutatasainak eredménye olyan modellek megalkotasa, ame-
lyek segitenek megérteni, miképp kapcsoljuk 6ssze a gondolatainkat és a cselekvéseinket. A folyamat ele-
mei szerintlk a kdvetkezék: 1) iranyitd valtozék (vagy értékek), 2) cselekvési stratégiak, 3) ezeknek az ,éen’-
re vonatkoz6é szandékos és nem szandékos kdévetkezményei, 4) ,masok’ra vonatkozé szandékos és nem
szandékos kdvetkezmények, 5) a cselekvési stratégiak hatékonysagahoz valo visszacsatolas.

Argyris szerint a tanulas nem mas, mint a tudashoz, Gigyességhez vezetd uton keletkezd hibak folyamatos
azonositasa és javitasa. Szerinte az ember kétféle utat kdvethet a tanulasi folyamatban: 1) Az els6 esetben
a hibat a magatartast meghatarozo értékek megkérddjelezése nélkil korrigalja. Ezt egyhurkos tanulasnak
nevezi (single loop). 2) Kéthurkos (double loop) tanulaskor el6szér a kedvezétlen kovetkezményt meghataro-
z6 valtozdkat vizsgalja és valtoztatja meg, s csak ezt kdvetden a tetteket (1. abra) Argyris utan Kolb (1984) is
ciklikus folyamatnak tekinti a tapasztalati tanulast: a cselekvés terve, a cselekvés, a tanari tamogatas, visz-
szacsatolas, kiértékelés, majd az Uj cselekvés véget nem ér6 folyamatanak. A hurkok azonositasa és szama
tovabbi kutatasok targya lett.

Iranyitd valtozdk — Cselekvési stratégizk — Kivetkezmények
(Ertékek) ' '

Egyhurkos tanulas

Kethurkos tanulds

1. abra: Egyhurkos és kéthurkos tanulas — Anderson, 1994. nyoman

Sami Paavola és Kai Hakkarainen (2005) a tanulaskutatast egy masik dimenziéval is gazdagitotta, neveze-
tesen a monologikus (egyéni), dialogikus (interakciéval torténd) és a trialogikus (két vagy tébb személy ko-
z6tti, egy objektumot Iétrehozo) tanulasi modellekkel. Ez utdbbi szerint is a tanulasban a cselekvésen van a
hangsuly, s kevésbé a hagyomanyos értelemben vett végeredményen, példaul a tudason. Az aktiv részvétel-
lel torténd kozos tudas kialakitasa, az egyluttmiikodd tudasteremtés (collaborative knowledge building) a tria-
logikus tanulas, mely ,...a két vagy t6bb személy kdzotti olyan interakciora helyezi a hangsulyt, ahol a har-
madik résztvevd maga az objektum, egy olyan tartalom, amelyet k6z6sen hoznak létre, vagy dolgoznak fel.”
(Molndr és Karpdti, 2009. 1-2. — idézi Simon, 2012). A tarsas, egylttmikodoé tanulas jellemzéje a reflexio, hi-
szen az egyén folyamatosan visszajelzést kap a kdrnyezetétdl, amely alapjan alakitja, tovabbépiti sajat és
masok tudasat.

A tanulaskutatasoknak itt emlitett eredményei meghatarozdéan 6sszekapcsolddnak azokkal az elméletek-
kel és gyakorlatokkal, amelyek az akcidkutatasokat is inspiraltak, s viszont: az akciokutatasok hozzajarultak
ahhoz, hogy jobban megértsiik a folyamatokat, amelyek hozzasegitik az embert ahhoz, hogy tevékenysége
eredményes legyen.
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Tarsas tanulas, szervezeti tanulas, tanuld szervezet

Kétségtelen, hogy az egyik legmeghatarozébb szervezetelméleti modell ugyancsak Kurt Lewin akciokutatas-
koncepcidjahoz nyulik vissza. Az akcidkutatas — mint lattuk eddig — a szervezetek javitasara, fejlesztésére
irdnyuld tevékenység, a konkrét tapasztalatokbdl valé tanulasként is értelmezhetd. A szervezetfejlesztés eb-
ben eszerint elméletfejlesztés, azoknak a tedriaknak a befolyasolasa, amelyek szervezetbeli szerepliinket, te-
vékenységeinket irdnyitjak. Nyilvanvalo, hogy miként az embereknek, ugy a szervezeteknek is alkalmazkod-
niuk kell kérnyezetiikhéz annak érdekében, hogy életképesek maradjanak, sikeresek legyenek.

Ez utobbi gondolatok és az akciokutatas azért kapcsolddik dssze, mert akciokutatast jellemzéen nem
egyének, hanem csoportok, szervezetek végeznek. A csoportos tanulas nem feltétlenil szervezeti, de nem
lehet elképzelni olyan szervezeti tanulast, amely mogoétt nincs csoport. A szervezeti tanulas annyiban mas,
hogy itt az egyének csoportjanak tanuldsa nem egyének sokasaganak tanuldsa, hanem olyan folyamat,
amelyen a szervezet végzi az elébb Argyris kapcsan emlitett tudashoz, ligyességhez vezetd uton keletkezd
hibak folyamatos azonositasat és javitasat. Ha ez a hibajavitd folyamat képessé teszi a szervezetet arra,
hogy folytassa a meglévd politikajat (policies), elérje céljait, akkor ez a folyamat — az egyéni tanulashoz ha-
sonldéan — egyhurkos tanulds. Amikor a szervezet tébb, mint egy olyan monitor, ami az eltérésekre figyel és
kérdéseket tesz fel a célokra, a politikara (policies) és/vagy az uralkodé értékekre, beleértve azt is, hogy mi
és miért okozott hibat, akkor ez a folyamat kéthurkos tanulas. Ha a hibakat nem ugy tekintik, mint aminek be-
kovetkezése sajnalatos, hanem mint eréforrast, akkor az un. hibakbdl tanulas zajlik.

Az akcidkutatas korai idészakaban megindult tarsadalmi tanulashoz képest a szervezeti tanulas Iényege,
hogy a szervezet tagjainak olyan tarsas tanulasa zajlik, ami nem egymas mellett él6 emberek egyéni tanula-
sanak 6sszege, s nem is t6luk flggetlen eredmény, hanem egy Uj k6z8s mindség. Barmily kival6 lehet egy
szervezet valamennyi tagja a maga terlletén, példaul a fels6oktatasban ki-ki kutatéként, oktatoként, ha eb-
béli k6zds tevékenységukre nem reflektalnak kézdsen, azaz nem jarjak korul egyltt az elébbi folyamatban
jelzett vezérld értékek—cselekvés—kovetkezmeény ivet (lasd 1. abra), s nem kézésen hoznak reflektiv dontést.
A szervezeti tanulas kutatdsa olyan kérdéseket tesz fel, mint példaul hogy mi jellemzi, hogyan viheté végbe,
milyenfajta szervezeti tanulas kivanatos, milyen hatasa van stb. A szervezeti tanuldshoz képest a tanulo
szervezeti kutatasok arra kivancsiak, hogy milyenek a tanulni képes szervezetek, milyen feltételekkel tudjak
képességeiket fejleszteni. Ujhelyi Mdrta részletesen leirja a tanuld szervezet jellemzéit (2001) hivatkozva kiil-
foldi és hazai kutatokra. A tanul6é szervezetek fontos megkulénbéztetéjének tartja ,a tudatos, kéthuros tanu-
last, és a problémaalapu ciklikus tanulasi folyamatokban valé részvételt. A tagok sajat és masok tapasztala-
taibdl egyarant tanulnak, megprobalnak konszenzusos déntéseket hozni, s az egész folyamat eredménye-
képpen megtanulnak folyamatosan tanulni. A tanulé szervezetek nagyon szigoru kovetelményeket
tamasztanak tagjaikkal szemben. Amellett, hogy megtartjak egyéniséglket, csoporttagokka valnak. Mind-
ezek a jellemz8k a tanulé szervezeteket abban segitik, hogy elérjék céljaikat: versenyképessé valjanak és
versenyképesek maradjanak.”

Halozati tanulas, rendszergondolkodas, rendszer-intelligencia

A konnektivizmus (Siemens, 2005) a tanulast, a tanul6t virtudlis, rendszertelen, informalis elemekkel leirhato
kapcsolatok haléjaba helyezi. Az elektronikus, informatikai eszk6z0k és a globalis és virtualis terek
szerepének ndvekedése az ember életében felvetette az informaciok, informéacioszerzés ujraértelmezésének
igényét, s leirta az 6sszeadott, a halézatbdl Ujra kinyert tudasnévekedés ciklusat. Az elébbiekben kifejtetthez
képest a haldzat tanulasbeli szerepe nem csak a tanulas kdzosségi, kulturalis megkozelitését erdsiti, hanem
annak szervez8dés jellegét is. A 21. szazad elején a finnorszagi Helsinki Aalto University rendszerelméleti
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laboratériumaban olyan kutatasokat folytattak és 06sztondznek, amelyek a haldzatok, rendszerek
mikodésében a kozosségi szervezddés és kapcsolatok, valamint ezek emberi jellemzit egyittesen
keresték (Hdmdldinen és Saarinen, 2002).'* Megfogalmazodott a rendszer-intelligencia koncepcioja,
amelynek [ényege a komplex rendszerekben vald, visszajelzéseket figyelembe vevd gondolkodas, cselekvés
és aktiv részvétel (Hdmdldinen és Saarinen, 2004, 2007, 2008 — idézi Banai, 2013)."° A szerzdk szerint a
rendszer-intelligencia minden ember velesziiletett képessége. Ezt az adottsagat mindenki ki tudja
kihasznalni, ha elismeri, hogy a vilag bonyolult kapcsolatok halézata, aminek mindenki részese, s ha
elfogadja a koérnyezet folyamatos visszajelzéseit, amikor kapcsolatba keril vele. A rendszer-intelligencia
kutatoi szerint tevékenységiik a rendszerben valé gondolkodas kutatasat szolgalja. A rendszer-intelligens
egyen, illetve ilyen egyénekbdl allé szervezet képes a folyamatos reflexiéra, s kész arra, hogy a sziikséges
korrekcidkat elvégezze, mindez azzal mutat tul a szervezeti tanulason, hogy az intelligencia-kutatasokra
tamaszkodik és a rész és egész kapcsolataban keres Uj dimenzidkat. A pszichologiai alapozas szerint a
rendszer-intelligenciat megalapoz6 elmélet Howard Gardnerhez*® (theory of multiple intelligence), Herbert
Simonhoz?' (artificial intelligence) és Marcial Losaddhoz** (meta learning) kothetd, mikdzben hangsulyozzak,
hogy ereményeikre olyan kutatasi teriiletek hatottak, mint 1) rendszerelmélet és rendszergondolkodas, 2) az
emberi agy neuroanatémiaja, 3) pozitiv pszicholdgia és kognitiv pszicholégia, 4) alkalmazott matematika, 5)
kreativ problémamegoldas és heurisztika, 6) korlatozott racionalitas-kutatasok és 7) az akcidkutatas.

Tudomanyelmélet, kutataselmélet és az akciokutatas

Az akcidkutatas neveléstudomanyi kutatasi értékét és értékelését a hazai, regionalis, nemzetkozi trendek, a
tudomanypolitika, és altalaban véve a tudomany tarsadalmi hasznossagarol valé gondolkodas befolyasolja
adott térben és idében. Hazankban a kézelmultban tébb kutatd érdeklédését is felkeltette ez és az ezzel par-
huzamosan megjelené tudomanypolitikai koncepcio. Talan elészér a Zold Kényv elészavat kell megemlite-
nink (Csapd, 2008), vagy a nemzetkdzi tudomanyos trendek és eredmények percepcidjat és recepcidjat (Neé-
meth és Birg, 2009), s a kutatasi témakoérok és a tudomanyos kutatasi paradigmak valtozasat és a globalis
trendek Osszefliggéseit Haldsz Gdbor tanulmanyaban (2001, 2010). Ezek alapvetd kérdések, amelyeknek fel-
vetése dnmagaban nagy jelentéségli. Megvaltoztathatjak a neveléstudomanyrél és annak kutatasarol vald
gondolkodast Magyarorszagon is, beleértve azoknak a kutatasi paradigmaknak a befogadasat és elfogada-
sat, amelyek eltérnek a tradicionalis német vagy angolszasz kutatasi gyakorlattdl. A valtozas azért is jelen
van, mert a rank leginkabb hatassal 1évd orszagokban is elmozdultak a szellemtudomanyi és empirikus ha-
gyomanyoktél (Németh és Birs, 2009).

Az akcidkutatas el6bb megmutatott sokszinlisége kétségtelenil lehetéséget ad a gyakorlat javitasara,
tarsadalmi hasznositasra, k6z6s és egyéni tanulasra. Ugyanakkor — a kvalitativ kutatasi paradigma terjedése
kapcsan is — felvetédik ezek tudomanyos értékének kérdése is. Az akcidkutatdk és akcidkutatasok sokfélék:
az ,ortodox” akciokutatok csak a szisztematikus, korrelacids, oksagi, kisérleti kutatasoknal (Postlethwaite,

18. A rendszerintelligencia-kutatocsoport aaltoi egyetemi részlegének, valamint a kutatocsoport altal megjelentetett kiadvanyok

linkje: http://www.systemsintelligence.tkk.fi/ (Olvashato volt: 2012. januar 11.)

19. E bekezdés leirasaban Banai-Bajzdth Angéla doktorandusz volt a segitségemre, akinek a rendszer-intelligencia témaban irt

tanulmanykétetrél készilt recenzidja jelen lapszam 105. oldalan olvashaté.
20. Howard Gardner honlapja: http://www.howardgardner.com/ (Olvashato volt: 2011. december 10.)
21. Herbert Simon honlapja: http://www.cs.cmu.edu/simon/ (Olvashato volt: 2011. december 10.)

22. Marcial Francisco Losada honlapja: http://losada.socialpsychology.org/ (Olvashato volt: 2011. december 10.)
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2005 - idézi Haldsz, 2010. 15.) megszokott mdédszerek, eszkdzok hasznalatat tartjak elfogadhatonak. Az un.
»naivok” az egyszer(, reflektiv tanérai munkara, tanitasra is az akcidkutatas kifejezést hasznaljak. Van, aki
az akcidkutatast médszernek tekinti, s van, aki kutatasi paradigmanak. Ez utébbi esetben lehet episztemolé-
giai allaspont mogotte, de nem kizarhatd, hogy ilyesmirél egyaltalan nem gondolkodik a kutaté. Nyilvanvalo,
hogy az ,akcidkutatas” kifejezés mai jelentését torténeti, kulturalis kilonbségek arnyaljak, ezért nehéz a je-
lentésfokuszat megtalalni, s mindig az adott eset, konkrét akciokutatas kapcsan kell a tudomanyos értéket
meghatarozni.
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A magyarorszagi oktataskutatas agensei és problémai

Lannert Fudit

A tanulmdny a TAMOP 3.1.1 ,,21. szdzadi kézoktatds — fejlesztés, koordindcié™ kiemelt projekt 8.1. ,, Az oktatdsiigy
K+F+I rendszer elemzése és stratégiai fejlesztése” cimii alprojektje keretében végzett kutatds néhdny eredményét fog-
lalja dssze. A 2009-ben lebonyolitott kutatds sordn egyrészt felhaszndltuk a hazai és nemzetkozi szakirodalmat, a mar
meglévé adatokat (OTKA, doktori iskoldk, KSH, NFU) mdsodelemeztiik, ezen feliil pedig kvalitativ médszereket is hasz-
ndltunk. Egy célzott fokuszcsoportos beszélgetésen feliil mintegy 40 interju késziilt el kutatok, dontéshozok és fejlesztbk
korében. A kutatds eredményei alapjdn elmondhatd, hogy a magyar oktatdskutatds nemzetkozi 6sszehasonlitdsban igen-
csak alulfinanszirozott, az oktatdskutatds és fejlesztés intézményei pedig meglehetGsen instabilak, hiszen szdmos — nem
feltétlentil az eredményességet novelé — dtalakuldson mentek dt az utébbi néhdny évben. Arulkodé az is, hogy a straté-
giai dokumentumokban az oktatdskutatds és innovdcio szinte alig szerepl6 fogalmak, az oktatdskutatds egyik motorjad-
nak tekinthet6 pedagogusszakma presztizse pedig az elmiilt évtizedekben rohamosan csékkent. Ugyanakkor a kilencve-
nes években kiteljesedd iskolai autonémia nagyfoki innovdciés potencidlt szabaditott fel a szerepl6kben, az unids pén-
zek pedig nagy lehetGséget is teremtettek az oktatdskutatds és fejlesztés szamdra, de ezeket sajnos nem haszndltuk és
haszndljuk ki eléggé. Osszességében azt mondhatjuk, hogy a magyar oktatds kutatdsi-fejlesztési és innovdcics tevékeny-
ségének komoly hagyomdnyai vannak, amire épitkezhet, a hatékony miikodéshez sziikséges majdnem minden elem for-
mailag jelen van, de az ezek kézotti kapcsoloddsok és a folyamatos épitkezés és visszacsatolds nem megoldott. Ennek is
betudhaté, hogy a hazai oktatdskutatds nem dgyazodik be kell6képpen a nemzetkozi szintérbe és eredményei nem hasz-

nosulnak kell6 mértékben sem a fejlesztésekben, sem az oktatdspolitikai dontéshozatalban.

Kulcsszavak: oktataskutatas, fejlesztés, innovacio

Bevezeto

Az Oktataskutato és Fejleszté Intézetben az elmult idében sok, az eurdpai strukturalis alapokbdl finansziro-
zott projekt zajlott. Ezek egyike azt a célt jeldlte ki maganak, hogy a Nemzeti Oktatasi Innovacios Rendszer
(révid néven NOIR sic.) fejlesztésére stratégiai javaslatokat tegyen (Haldsz, 2011a). Az OFI projektje kereté-
ben 2009-2010-ben tébb hattértanulmany is késziilt (TAMOP 311. 8.1. elemi projekt). Ezek kdziil az egyik
kifejezetten a hazai oktatastigy K+F+I rendszerét volt hivatott elemezni és értékelni (Lannert, 2009). Az érté-
kelés médszertana az OECD CERI altal kidolgozott iranyelveket kovette, amelyet az OECD tdbb orszag
nemzeti oktatasi K+F rendszerének elemzésénél is alkalmazott, valamint nemzetkdzi szakérté bevonasara is
sor kerdlt.

A hazai oktatasiigy K+F+I rendszerét feltaré kutatas

Az elemzés kiindulo feltételezése az volt, hogy léteznek tobbé-kevésbé korilhatarolhatd, jobban vagy kevés-
bé fejlett, kisebb vagy nagyobb mértékben intézményesiilt agazati kutatasi, fejlesztési és innovaciés rend-
szerek, és ilyennel az oktatasi agazat is rendelkezik. Ugyancsak kiindulo feltételezés volt, hogy azok az okta-
tasi rendszerek, amelyek fejlettebb és magasabb szinten intézményesilt kutatasi, fejlesztési és innovacios

*
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rendszerekkel rendelkeznek, jéval eredményesebben mikddnek és nagyobb fejlédési potenciallal birnak,
mint azok, amelyek ilyen rendszerrel nem rendelkeznek, vagy amelyek esetében e rendszer fejletlen, inko-
herens és rossz hatékonysagu. A nemzetkozi szakirodalom' a sikeres és eredményes oktatasi rendszerek
f6 letéteményesének a pedagdgusokat tekinti. Eppen ezért kiiléndsen izgalmas szerepléje az oktatasi K+F
rendszereknek maga a tanar, és valdsziniileg a rendszer sikeressége is nagyban abban rejlik, hogy mennyi-
re tudja az oktatas f6szerepldjét involvalni az innovaciés folyamatokba.

A tanulmany elkészitése soran ,oktatasi agazati kutatasi, fejlesztési és innovacioés rendszer” alatt azok-
nak az intézményeknek, szabalyozoknak, eréforrasoknak, folyamatoknak és szervezeteknek az egyittesét
és egymas kozotti kapcsolatrendszerét értettiik, amelyek létrehozzak, kezelik, terjesztik és alkalmazzak azt a
tudast, amely az oktatasi rendszerben folyé szakmai tevékenység (tanulasszervezés) és az oktatasi rend-
szerre iranyul6 kozpolitika folyamatos eredményesebbé tételét szolgalja. Ez egy igen 6sszetett rendszer, ami
igen sok elembdl all, és szamos pontos atfedésben van mas rendszerekkel. A tudason is igen sokfélét ért-
hetnek az oktatasban szerepl6k. Tudas alatt egyarant értiink explicit, verbalis médon kommunikalt és impli-
cit, ezen belll a gyakorlatba agyazott, és nem, vagy csak részben verbalizalt (tacit) tudast. A kutatasi, fej-
lesztési és innovacids rendszer egyik fontos feladata a tacit tudas feltarasa és terjesztése. A kutatasi, fejlesz-
tési és innovacios rendszer sok tekintetben tudasmenedzsment rendszerként is leirhatd. E rendszernek
meghatarozo feladata a tudas létrehozasa, terjesztése és alkalmazasa.?

A hazai oktatasigy K+F+l rendszerét feltard kutatas soran tobbféle mdédszerhez is folyamodtunk. Egy-
részt 6sszegyljtottik a meglévd adatokat és azokat elemeztiik. Adatokat elsésorban a mar meglévé adatba-
zisokbdl gyd(jtottiink, valamint a szakmai nyilvanossag forumait elemeztik. Az alabbi adatforrasokat hasznal-
tuk az elemzés soran:

Adatforrasok

* Atudomanyos kutatasra és innovaciora vonatkozo6 adatgydjtések relevans, az agazatot érinté adatai
(KSH, nemzetk6zi adatok, doktori iskolak, OTKA).

+ Pedagégiai szaksajté (Educatio, Iskolakultira, Uj Pedagdgiai Szemle, Szakképzési Szemle, Fels6-
oktatasi Mdhely).

* Az innovaciés folyamatokra vonatkozo kilonb6zé kutatasokban és értékelésekben talalhaté adatok
(TALIS, NFT értékelések).

+ A felkeresett szervezeteknél talalhatd adatok (NKTH, NFU).

Ezeken tul elemeztiik az elérheté dokumentumokat, elsésorban szabalyozasi és stratégiai dokumentumokat.

Elemzésbe bevont dokumentumok

* Az oktatasra vonatkozo jogi szabalyozas relevans részei (Oktatasi torvények).

+ Agazati kutatasi-fejlesztési dokumentumok, jelentésebb fejlesztési programok dokumentumai (HE-
FOP, TAMOP).

* Oktatasfejlesztési programok hatasairol készilt értékelések.

* Az oktatasi agazat megjelenése a kutatasi, fejlesztési és innovacios rendszer legfontosabb orszagos
dokumentumaiban (Innovaciés térvény és Tudomanypolitikai stratégia).

* Az oktatasi agazat megjelenése jelentésebb orszagos atfogd kutatasi, fejlesztési és innovacios prog-
ramokban és ezek dokumentumaiban (TAMOP, NFU).

1. A projekt keretén belll készilt tobb nemzetkdzi 6sszehasonlité elemzés is.
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+  Oktatasi K+F programok/péalyaztatok dokumentumai (OTKA, NKTH, NFU).

* Az agazatra vonatkozo uniés/OECD dokumentumok (nemzetkdzi elemzés).
Az adat- és dokumentumgyd(jtés és elemzés mellett interjuk és fékuszcsoportos beszélgetések késziiltek
olyan szerepl6kkel, akik fontos szerepet jatszanak az oktatasi agazat kutatasi, fejlesztési, innovaciés és tu-
dasmenedzsment rendszerében.

Megkeresett szereplok*(interjiialanyok)

* Az oktatasi agazatért felelds, illetve az agazathoz kapcsoldédé kormanyzati szervek érintett vezetdi.
« Altalaban a K+F teriiletért, illetve innovacioért felelds kormanyzati szervek érintett vezetdi.
* Jelentdsebb oktatasi szakmai szdvetségek képviseldi.
* Az oktatasi agazathoz kapcsol6do tudasmihelyek képviseli.
o Kormanyzati kutatasi és fejlesztési feladatokat ellaté intézmények.
o MTA érintett testiileteinek képviseldi.
o Egyetemi mihelyek (tanarképzés).
o A pedagogiai szolgaltatas, tanacsadas, fejlesztés helyi/terileti intézményei.
* Az agazathoz tartozé jelentésebb szolgaltaté-termelé vallalatok (tankdnyvkiadok, tartalomszolgalta-
tok).
* Az oktatasi agazat egyes alrendszereihez tartozo6 oktatasi intézmények képvisel6i, vezetdi.

Alapveté problémak

Az alabbiakban a kutatas néhany tanulsagat foglalom 6ssze, elsésorban harom & problémara, a stratégia hi-
anyara, a finanszirozas nem kell mértékére és a tudasmenedzsment alacsony hatékonysagara koncentral-
va (Lannert, 2010). Miutan a kutatas 2009-ben zajlott, megkiséreltem — ahol tudtam — kissé leporolni az ered-
ményeket és frissiteni azokat.

A stratégiaalkotas hianyossagai

Az altalunk megkérdezett interjualanyok egy része kétségbe vonta, hogy van-e értelme egy 6nallé oktatasi
K+F+l stratégianak agazati stratégia nélkil. Az elemzett dokumentumokban - kivéve a Zold kényvet (Faze-
kas, Koll6 és Varga, 2008, szerk.) — oktataskutatasrol explicit modon alig esik szo, ha igen, akkor leginkabb a
fejlesztéseket alatamasztd alkalmazott kutatasként. Kutatas mellé a stratégiai anyagokban leginkabb ezek a
szavak jarulnak: egyetem, fels6oktatas, innovacio, technolégia, vallalati szféra. Szektoronként valtozé a nyel-
vezet és érdekeltség, kevéssé van atjaras. Még az olyan horizontalis teriileteken is, mint az egy életen at tar-
té tanulas (LLL), nincs igazan tarcakdzi koordinacio. Egységes szemlélet hijan az oktataskutatas és -fejlesz-
tés rendkivil alszektor fliggd, igy nem csak az oktatas és kutatas valik ketté, de az oktatason belll is elval-
nak a teruletek.

Az oktatasi terillet kutatasi-fejlesztési-innovacids prioritasait elsésorban az UMFT TAMOP programjabdl
hamozhattuk ki. Ugyanakkor ezek a prioritasok nem alkotnak egy olyan komplex rendszert, ahol a célok és a
hozzajuk rendelt eszkdzdk mind vertikalisan, mind horizontalisan koherens strukturat alkotnanak. Erre utal
az is, hogy a programok egymastal fuiggetlenil indulnak, nem jellemz a programok egymasra épulése.

Az oktatasi kutatasokért az oktatasi miniszter a felelés a térvény szerint. Ugyanakkor az oktataskutatas,
fejlesztés és innovacié nem képezte (most meg még kevésbé képezi) igazan diskurzus targyat a tarcanal. A

3. Mintegy 40 interju készllt és egy fokuszcsoportos beszélgetés.
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témara vonatkozo6 kérdésekre meglehetds bizonytalansaggal valaszoltak a megkérdezett tisztvisel6k, s ugy
tint, hogy a hattérintézetek és a strukturalis alapokbdl finanszirozott fejlesztési programok felsorolasaval ki
is merll a téma. Jellemz& mddon az oktataspolitikai dontéshozatalnak sem szerves része a kutatas. A szak-
mapolitikusok bevallasa szerint, ha valamilyen déntéshez informacioé kell, akkor megrendelik a hattérintézet-
tél. Ugyanakkor ezek igen révid idéhorizontu kérések, mint példaul a felsdoktatasi felvételi ponthatar beallita-
sa, és az elvégzett tevékenységek sem tekintheték kutatasnak, sokkal inkabb tanacsadasnak, vagy gyors-
elemzéseknek.

Napjainkra talan még romlott is a helyzet, ugyanis stratégiai dokumentumok sem késziilnek ilyen téma-
ban. A kdznevelési torvényben (2011. évi CXC. tv.) a kutatas haromszor szerepel, kétszer a pedagdgus élet-
palyamodell kapcsan, az innovacié fogalma viszont egyaltalan nem szerepel benne. A fels6oktatasi torvény -
ben (2011. évi CCIV. tv.) értelemszeriien joval tobbszor szerepel a kutatas, de altalaban az oktatasi tevé-
kenységgel, vagy az alkalmazott jelzével egyutt. Oktataskutatas nem szerepel benne, pedagdgiai kutatas
pedig egyszer a pedagdgiai felsdoktatasi intézmények feladatai kapcsan. Az innovacié négyszer szerepel a
dokumentumban, elsésorban technoldgiai értelemben. A szakképzési térvényben se kutatas, se innovacio
nem szerepel. Az OFI altal elkészitett NOIR-t nem vitte el egy stratégiaig az oktataspolitika, igy az jelenleg is
az OFI szellemi termékeként Iétezik. Mikdzben az OECD és az unids orszagok tébbsége az innovacids ener-
giak minél nagyobb felszabaditasan dolgozik, addig nalunk — némiképpen ,unortodox” médon - a fejlesztés
horizontjat jelenleg a tantervfejlesztés jelenti.

Alacsony raforditasok

A magyarorszagi K+F+| raforditasok nemzetk6zi 6sszehasonlitasban alacsonynak mondhatok. A legfrissebb
OECD adatok szerint csak csekély mértékben ndvekedtek ezek a kiadasok 2001 és 2010 kdzott, még most
is az utolsék kozt vagyunk, a GDP egy szazalékat kitevd éves raforditassal. Talan nem véletlen, hogy azok
az orszagok, akik altalaban sokat koltenek az innovaciéra, mint Finnorszag vagy Korea, a nemzetkézi tanuloi
teljesitmények (OECD, PISA) alapjan is az élen vannak.

Az OECD altal 1995-ben publikalt adatokbdl (Educational Research and Development, OECD, 1995) az rajzo-
I6dott ki, hogy az oktatasi K+F kiadasok mashol is az oktatasi szektor kiadasainak csak egy nagyon kis sze-
letét képezik, az 6sszes oktatasra forditott kiadasnak minddssze atlagosan 0,27 szazalékat koltotték K+F-re.
A legtdbbet Ausztraliaban (0,37), a legkevesebbet pedig irorszagban (0,18). Az arany a teljes K+F kiadasok -
hoz viszonyitva is alacsony, atlagosan 0,92 szazalék. Itt szintén Ausztralia koltétte a legtobbet (1,5), az
Egyesilt Kiralysag pedig a legkevesebbet (0,4) (Gati, 2009). Magyarorszag ebben az dsszehasonlité elem-
zésben nem szerepelt, de a KSH adatok alapjan tudjuk, hogy 2008-ban 1787,4 millié forintot koltéttek neve-
Iéstudomanyi és sporttudomanyi kutatasokra, mikdzben az oktatasi agazatra 2007-ben 1 228 401 milli6 forin-
tot koltottek (Oktatdsstatisztikai évkényv, 2007/2008). Tehat, az oktataskutatasra és fejlesztésre forditott 6ssze-
gek mindésszesen 0,15 szazalékat teszik ki az oktatasra forditott 6sszegeknek. Ezzel joval az 1995-6s
nemzetkozi atlag alatt maradunk. Ugyanakkor hozza kell tenni, hogy az adatok valészinileg nem tartalmaz-
zak a Nemzeti Fejlesztési Terv és UMFT forrasainak nagy részét.

Az OECD legfrissebb, bar még nem publikus adatai (Haldsz, 2011b) szerint viszont Magyarorszag ma is
ijesztéen keveset kolt oktataskutatasra. Amennyiben az egy tanuléra jutd kiadasok aranyaban hasonlitjuk
Ossze a kiadasokat, olyan indikatort kapunk, amely semlegesiteni tudja az orszagok gazdagsaganak a hata-
sait. Ezen indikator alapjan Magyarorszag az utolsé a sorban. Az olaszok vezetik a sort 0,26%-0s arannyal,
az OECD atlag 0,07%, Magyarorszagon ez az arany 0,01% (Haldsz, 2011b). Az adatokat 6vatosan kell ke-
zelni, mert az oktataskutatasra szant 6sszegeket a hivatalos statisztika nehezen koveti, részben valtozé le-
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het orszagonként a fogalmi besorolas (nalunk 2008-ig a neveléstudomanyi kutatasokra szant kiadasokat
egyUtt szamoltak a sporttudomanyiakkal!), de rengeteg olyan kiadas is van, amit nem tartanak szamon (na-
lunk leginkabb az uniés pénzek ilyenek, ahol nincs pontosan szamon tartva, mekkora rész ment kutatasra).

Agazatok kdzott is vannak 6sszehasonlitd adatok az oktataskutatasra forditott kdzkiadasokrol, ezen a te-
rileten is mellbevago a kép. Mez6gazdasagi és egészségligyi kutatasokra ugyanis nemzetkdzi 6sszehason-
litasban kirivoan a sokszorosat kolti Magyarorszag az oktataskutatasi K+F kiadasokhoz képest. A kilénbség
mintegy hetvenszeres, mikdzben az OECD orszagokban ez 9-15-szoros kilonbséget jelent pusztan (a finnek
esetében példaul csak tizszeres az eltérés) (Haldsz, 2011b). igy — habar az adatok lehet, hogy torzitottak —
mégis ekkora eltérés esetén batran allithatjuk, hogy az oktataskutatas igazi mostohagyereke a hazai K+F te-
riletnek. Mondhatni kéltségvetési értelemben szinte nem is létezik.

Ugyanakkor fel kell hivni a figyelmet arra is, hogy nem pusztan a pénz mennyisége szamit, nagyon eltéré
hatékonysaggal hasznaljak fel azt az orszagok. Bizonyos orszagok sokat kéltenek az oktatasra és oktatasku-
tatasra is, mint az olaszok, mégsem mondhatd hatékonynak az iskolarendszeriik a nemzetkozi tanuléi telje-
sitményadatok tiikrében. igy akar az is igaz lehet, hogy nem azért kdltiink keveset a magyar oktataskutatas -
ra, mert nem tartjuk ezt hasznosnak, hanem azért olyan kevéssé hatékony a rendszer, mert az itt befektetett
pénz kevéssé hasznosul. Igazi roka fogta csuka helyzet, ahol valoszin(ileg egy valddi, atgondolt és politikai-
lag is megtamogatott oktatasi és K+F+| stratégia talan megoldana ezt a gordiuszi csomét.

A fokuszcsoportos beszélgetésen is erételjesen el6jott az a probléma, hogy nem az a Iényeg, hogy alap,
vagy alkalmazott kutatasrél beszéliink, hanem az a lényeg, hogy ki finanszirozza azt. Minél inkabb allami a
finanszirozas és minél kevésbé van anyagi érdekeltsége benne a piaci vagy kutatoi szereplének, annal ke-
vésbé biztositott, hogy valdban hasznosul a kutatas.

JAzokat a kutatas-fejlesztési palyazatokat, ahol az egyetemeket tamogatjuk szokas szerint par szazalékos tamogatassal,
ezeket meg kéne szilintetni, tegyen bele az egyetem is egy kicsit, nem kell sokat, tegyen bele egy kis sajat pénzt, akkor
rogton érezni fogja, hogy ez fontos, az az egész strukturaban rossz, hogy az allam pénzén szérakozunk.” (felséoktatasi

szakember)

Ugyanakkor az oktatas hosszutavu befektetés, ilyen hosszu idéhorizonton a piaci szerepl6k nem gondolkoz-
nak, ezért kellene az allamnak valéban j6 gazdaként fellépni ezen a terlleten.

Az egésznek a lényege, hogy az é&tletlinkbél hat csunya széval, pénz legyen a végén, nem feltétlenil nekiink, az is fontos
dolog, de legyen valamilyen piaci vagy tarsadalmi hasznosulas. A koézoktatasi innovacié 20 év mulva foghaté meg
anyagilag, az egy dolog, hogy 4 évre se terveznek a kormanyaink, de héat nincs senki, aki 20 éves megtériléssel szamolna,

erre valojaban az Uzleti életben erre sehol nincs gyakorlat.” (innovacios szakember)

Problémaként merdl fel az allam szerepének tisztazatlansaga. Az allam szerepét elsésorban a megfelel6 ke-
retek, szabalyozas és visszacsatolas terén kellene er8siteni, nem pedig kdzpontositassal.

.Elhangzik sokszor, hogy létezik majd egy ilyen kozpontositott fejlesztés, tudjuk mi a jo, ugye megtervezzik a
munkaerépiacot. Szerintem ez alapvet6 stratégiai tévedés, nem arrdl van csak szo6, hogy aktualisan ezt j6l vagy rosszul
csindljak. Hat az, hogy az RFKB-kban Magyarorszag 7 régiojabdl egyben sem vették észre, hogy a lanyok tdbben végzik el
a kozépiskolat, mint a fiuk és, hogy nincs kiemelt szakma egy se, amit lanyok végeznek, az egy eklatans példaja a tervezés

abszurditasanak.” (oktataspolitikai dontéshozo)

A kutatas soran az interjuk és a fokuszcsoportos beszélgetés egyik fontos izenete az volt, hogy bar nem
mondhatd, hogy nincs tudas az oktatasi rendszerben, ugyanakkor vannak hianyzé tudasok, elsésorban az
oktatas kornyezetére vonatkozéan (mint a gazdasagi kérnyezet), de nagyon hianyzik az idegennyelv-tudas
és igy a nemzetkozi legujabb eredmények gyors és hatékony becsatolasa.
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Mobdszertani problémak a kutatas terén

Egy 2007-es OECD tanulmany (OECD-CERI, 2007) egy teljes fejezetet szentel annak a kérdésnek, hogy mi
szamit evidencianak az oktatdskutatas teriletén. Ez alapjan az oktataskutatdsban els6bbséget kellene adni
az ok-okozati magyarazatokra térekedd kutatasoknak, ezeknek pedig arra kellene térekednitk, hogy a ran-
domizalt kontrollalt kisérlet médszertanat alkalmazzak. A kisérletek célja az, hogy a leheté legvalészer(ibb
mddon modellezzék a valds élet szituacioit. Ugyanakkor a kutatdéi hagyomanyok sem egyformak. A ,kvantita-
tiv’ kutatdi kultarakban, mint példaul az angolszasz orszagokban, ahonnan egyébként a tényeken alapuld
déntéshozas kezdeményezései is kiindultak, a pontos mérhetéség a tudads meghatarozé kritériuma. A ,kvali-
tativ’ kutatoi kulturaban viszont, mint példaul Németorszag vagy Svajc, fontos szerephez jutnak a narrativ,
torténelmi megkozelitések. Az oktatas teriiletén tehat csupan a kvantifikalhatd ismeretek és tudasok mérv-
adoak. Az oktatas teriiletén termel6dd és hasznalatban 1évé tudas jelentds része un. ,tacit” tudas, aminek
pont az a jellegzetessége, hogy ,nem megszamolhatd” (Gati, 2009).

A tudomanyos bizonyitékok eléréséhez és hasznalatdhoz szévevényes ut vezet. Sem a tudomanyos bi-
zonyitékot illetd kutatéi konszenzus, sem a szakmapolitikai térekvések nem garantaljak 6nmagukban, hogy
egy kutatasi eredménybél gyakorlati alkalmazas, dontés szilessen. A szakmapolitikai intencidék sokfélék le-
hetnek és a kutatoi kdzdsség korében sincs konszenzus. Mindenesetre az oktatdskutatassal kapcsolatos
mdbdszertani és szakmapolitikai dilemmak sora id6érdl iddre elbtérbe kerll, amire utoljara a 2007-es német,
portugal és szlovén EU elndkség idején volt példa. Az oktatasi K+F erdsitésének gondolata a német elndk-
ségi programban is megjelent, ,Knowledge for Action. Research Strategies for an Evidence-Based Education
Policy” cimmel konferenciat is rendeztek Frankfurtban a bizonyiték alapu oktatasi dontéshozas és az oktata-
si K+F fejlesztésével kapcsolatban. A bizonyiték alapu dontéshozas és az oktatasi K+F el6térbe helyezése a
német elndkségi programban minden bizonnyal nem volt el6zmények nélkili. Németorszagban a 2000 utani
un. ,PISA sokk”, ami az orszag PISA kutatasban valé gyenge szereplését kovette, valtozasokat inditott el az
oktataspolitikaban és igy az oktataskutatas szintjén is. Az inkdbb elméleti és torténeti orientaltsdgu oktatas-
kutatas egyre inkabb az empirikus mddszerek alkalmazésa felé fordul, és 2009-ben elinditott egy nagysza-
basu oktatasi longitudinalis vizsgalatot (Maurice, Leopold és Blossfeld, 2009).

A tudomanyos bizonyiték-kritériumok meghatarozédsa mellett a szakmapolitikai oldalt is figyelembe kell
venni. Szamolni kell azzal, hogy esetenként szelekciés mechanizmusoknak kdszdénhetéen nem a ,legeviden-
sebb” kutatasi eredmények valnak a déntéshozas alapjava. Még akkor sem, ha azok a bizonyiték minden tu-
domanyos kritériumanak megfelelnek. Nem biztos ugyanis, hogy a kormanyok automatikusan implemental-
nak bizonyitottan hatékony mddszereket, ha azok egyszeriien nem egyeznek az érdekeikkel. Ahogyan ez a
fékuszcsoportos beszélgetésen is elhangzott a tarcat képviselé szakember részérdl:

LUgyanakkor az alapkutatasoknal én ott latom kicsit a problémat, hogy vagy oly mértékben renget meg alapokat és
rendszereket, amit6l megijed a jogalkotd és azt mondja, huha, itt alapvetéen megkérddjelez6dnek dolgok. Vagy akar a
pszicholégia oldalardl, személyiség oldalarél meg érzelmi intelligencia oldalardl azt mondja, hogy hd, erre neki nincs ideje,
van négy éve, és ezért ez tulmutat ezen a rendszeren, nem akar belekavarodni ebbe, mert nem tud beldle kijonni, mert

nincs benne politikai tékéje vagy haszna.” (oktataspolitikai dontéshozo)

Nyilvanossag és forumai

A kutatoi k6zdsségnek legalabb olyan fontos szerepe van a hiteles tudas terjesztésében, mint az Uj tudas
megtermelésében. A tudas interaktivitast is igénylé megosztasa sokkal nagyobb feladat, mint a tudas egyol-

4. http://www.bmbf.de/pub/knowledge-for-action_agenda.pdf http://ice.dipf.de/de/pdf/itagungsdokumentation
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dalu kozvetitése. A nyilvanossagnak nemcsak az informacié kdzvetitése és megosztasa a célja, hanem fon-
tos legitimacids eszkéz is, ami segiti az elszamoltathatdsagot és a visszacsatolast. Az adatok és kutatasok
nyilvanossagra hozatalat jelentés mértékben segitette az internet megjelenése. Azt sem hallgathatjuk el,
hogy az adatok és informacidk megosztasa és nyilvanossagra hozatala korabban nem volt magatoél értet6dé.
Uttéré szerepet jatszott az OKI, amikor az elkésziilt elemzéseit, kdnyveit és adatbazisait rendre feltette a
honlapjara® és ezaltal komoly tudasmenedzsment tevékenységet folytatott. Az OECD PISA vizsgalata hozta
azt az attorést, hogy a 2000-es évek 6ta a hazai kompetenciamérés adatai is elérhetéek a halon. Megtekint -
hetéek az iskolajelentések és a kutatdk szamara a tanulésoros adatbazist is elérhetévé teszik. Ugyanigy az
OKM éves oktatasstatisztikaja is elérhetd adatbazis formaban mindenki szamara, aki kéri.

Sajnos a pedagdgiai lapok finanszirozasi problémakkal kiizdenek most is, kérdés, hogy a szakma, és f6-
leg a pedagoégusok mennyire olvassak ezeket? A honlapok nem mindig jol strukturaltak és van néhany, ahol
még most sem érhetdk el informacidk (példaul az Educatio honlapjan a jogyakorlatok). De ha még fenn is
van az informacio, letdltheté a kiadvany, kérdés, hogy ez elég-e. Ahhoz, hogy széles kérben hassanak, valé-
szinlleg mas tudasok is kellenek. Le kell forditani az eredményeket mas szakmak, stakeholderek nyelvére,
bevinni a fejlesztésbe, tanarképzésbe, tudomanyosan népszeriisiteni (erre az Egyesiilt Allamokban kiilén
szakma van), a figyelem felhivashoz pedig marketing, PR, médiaismeretek is kellenek.

A tudas nem kell¢ formaju vagy szerkezet(i atadasanak problémajat jol érzékelteti a kompetenciafejleszté
programcsomagok sorsa, ahol a sok pénzen kifejlesztett eszkdz tulajdonképpen arvalkodik a neten. Valédi
hasznalata ennél joval tébbet igényelne. Az adatok iranti nyitottsagot pedig sokan kevesellik a pedagogus
szakmaban.

,Eppen szombaton a magyartanaroknak volt egy orszagos konferencidja az érettségirdl és kivetitettem nekik az érettségi
bevalas vizsgalatot, (...) végigbeszéltiik, fent van a honlapon mar miéta, ott nagy szemekkel néznek a grafikonokra,
adatokra, fent van a honlapon négy éve vagy harom éve, (...) nagyon erésen fligg attél, hogy milyen intézményi team,
menedzsment alakul ki és ahol a vezetdk, a vezeték egy része tdmogatja és fontosnak tartja azt, hogy egyfajta ilyen
evidence-based vagy valamiféle ilyen adatolt és kutatasokkal 6sszefiiggd oktatasfejlesztés torténjék,’(...) a tébbsége nem

nagyon van kinyilva ezekre a dolgokra” (oktataspolitikai dontéshozd)
Vagy a nem megfelel6 talalas is okozhat gondot.

+Ezeknek az iskolak felé valé kommunikacidja sajnos nem allhat meg ott, hogy mi foltesszik a honlapra az egész anyagot,
mert akkor megjelenik a két vezetd napilapban, két egymassal ellentétes fejléces cim, hogy az egész rossz vagy nem rossz.
Az iskola vilagaban, aki ezt olvassa, azt mondja, hogy ez igy nem jol miikodik, aki meg azt olvassa, az meg azt, hogy igy
mikodik jol, nem megy ki az iskola felé. Pedig a nyelvtanaroknak példaul ebbdl rengeteget lehetne tanulni, médszertanban,

didaktikaban, fejlesztésben, hogy mi az, amit meg kell neki Ujitani.” (oktataspolitikai déntéshozo)

A tudaskozvetités és megosztas fontos terepei még a konferenciak. A kilencvenes évek soran jéval tébb
konferencia szervezddoétt, miutan a pedagdgusok részvételét az allam tovabbképzési tamogatas formajaban
tamogatta. igy évrél évre megrendezédétt az OKI éves konferencidja, volt nkormanyzati konferencia, veze-
téselméleti konferencia. Ez ma mar a multé, ugyanakkor bizonyos férumok ma is élnek. Evrél évre megren-
dezik a lillafiredi konferenciat, amit a BAZ megyei pedagdgiai intézet szervez, és a pedagdégusok szamara
fontos informalodasi lehetéség. Szintén megrendezik Szegeden is a mindségbiztositassal foglalkozé konfe -
renciat, amely a kdzoktatasra koncentral. Szegeden rendezik meg 2003 6ta minden év tavaszan a Pedag6-
giai Ertékelési Konferenciat, a Szegedi Tudomanyegyetem Bélcsészettudomanyi Karanak Neveléstudomanyi

5. A TAMOP kutatas eredményei, a kiadvanyok, jelenleg elérheték PDF formatumban az OFI honlapjan http://www.ofi.hu/ és

bizonyos interaktiv forumok terén is elindultak kezdeményezések.
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Intézete és Neveléstudomanyi Doktori Iskolaja szervezésében. 1999-ben inditotta Utjara a Debreceni Egye-
tem Neveléstudomanyok Intézete és az MTA Pedagdgiai Bizottsaga a Kiss Arpad Emlékkonferenciak soro-
zatat, melyet kétévente rendeznek meg Debrecenben.

Az oktataskutatas, neveléstudomany legfontosabb konferenciaja az Orszagos Neveléstudomanyi Konfe-
rencia, amit 2001-ben inditottak el az Akadémian, biralati rendszert épitettek ki, és regisztracids dijat kértek
mindenkitél. A kezdeti féleimeket legydzve tébb éven at funkcionalt, de az utols6 harom évben a finansziro-
zasa igen bizonytalanna valt. 2009-t61 mar nem az Akadémian rendezik meg. A Neveléstudomanyi Konfe-
rencia nem tudja maradéktalanul betdlteni funkcidjat, mivel altalaban rendkivil sok szekciét szerveznek, ami
elhalvanyitja a rendezvény adott évi konturjat, masrészt igy nincs idd és alkalom egymas meghallgatasara.
Egyfajta dnreprezentacioba fordul igy a konferencia, s a helyzeten csak ront, hogy a helyszineken altalaban
nincsenek olyan helyek, agoérak, ahol a tudos kdzosség egy kavé mellett megvitathatna a szakmai kérdése-
ket. Van, aki szerint ez is kulturalis kérdés.

2007-ben a Szegedi Egyetem altal rendezett Earli nemzetkdzi konferenciara
(http://earli2007.hu/ng/home/) nagyon kevés magyar jelentkezett, amit a rendezd azzal magyarazott, hogy a
nemzetkozi kérnyezet idegen a magyar oktataskutatok, neveléstudésok szamara, masrészt nincsenek iga-
zan olyan eredményeik, amit egy ilyen férumon be lehetne mutatni. A nyelvtudas hianya mellett az is gond,
hogy rendkivil nagy eréfeszitést igényel egy angol publikacié megjelentetése, és a nemzetkozi térben sin-
csen tul sok tamogatas, lobbierd, magyar oldalrél. Ezt valésziniileg az sem segiti, hogy az MTA-n belll nincs
erbteljesen képviseltetve a szakma. A nemzetkdzi porondon valé megfelelé megjelenést mindenki fontosnak
tartja, de ezt segitendd nincsenek igazan kiforrott koncepciok és pénzforrasok. Az unids palyazatokon valé
magyar részvételi sikeresség nemcsak a neveléstudomanyok teriletén, de mashol sem kiemelkedd.

A magyar oktatas K+F+I miikédése az OECD elemzési szempontjait kovetve

Az oktatasi rendszerrél valé tudas mennyisége és mindsége a megkérdezett szakemberek szerint megfeleld.
Valoban tdbb stratégia is készllt, amelyek komoly diagnézist tartalmaznak, ezen felll az OKI égisze alatt
megjelent jelentések (Haldsz és Lannert szerk. 1995, 1998, 2000, 2003, 2006) vagy a Zold kényv (Fazekas,
Koll6 és Varga, szerk. 2008) is atfogo leirasat tartalmazza a rendszernek és problémainak. Ennek ellenére
azt mondhatjuk, hogy a deskriptiv tudas mellett a valédi beavatkozast lehetévé tévd ok-okozati 6sszefiiggé -
sek atlatasa mar kevésbé jellemzé. Ugyanakkor elmondhatd, hogy ezzel a problémaval nem csak Magyaror-
szag, de szinte minden mas orszag is kizd.

Az oktatasi agazat K+F tevékenységére vonatkozéan nincsen explicit stratégia, megjegyezzik, magara
az agazatra vonatkozoéan sincsen. Ugyanakkor a kutatas, fejlesztés és innovacioé fogalmak részletesen ki
vannak bontva az innovaciés toérvényben. Ezeknek az oktatasi teriileten val6é alkalmazasa, leforditasa nem
tértént meg, a kiilénb6z6 fogalmakat minden egyes szerepld masképpen értelmezi.

A kutatas-fejlesztés-innovacié terlileten nincs igazan tematikus prioritas. Ez jellemz6 az innovaciés rend-
szer egészére is a megkérdezett szakértdk szerint. Az oktatasi K+F+I terliletén a tamogatas és finanszirozas
is jelenleg a strukturalis alapok és az UMFT alatt zajlik. A prioritasokat a fejlesztéspolitikai prioritasok hata-
rozzak meg, a finanszirozast tekintve pedig sajatos médon a minél nagyobb 6sszegek lehivasanak erdlteté-
se azt eredményezi, hogy a kofinanszirozas miatt a koltségvetésbdl eltlinik a K+F normal mikddéséhez
szilkséges finanszirozasi hattér is. Ennek az is a kévetkezménye, hogy a nagy volumen( fejlesztési elképze -
Iések mogott nincs biztositva a megfeleld K+F intézményrendszer és human eréforras, valamint a fejleszté -
sek fenntarthatosaga is veszélybe kerll. Az alapkutatasokra szant dsszegek évrdl-évre alacsonyabbak és

ezeken belill az oktatasi agazat részesedése alacsonynak mondhato.
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A hazai kutatas-fejlesztés és innovacié modelljét nem tekinthetjiik linearisnak, inkabb koérkoros folyamat-
nak, ahol egyarant talalhatunk fel- és leszallé agban Iévé innovaciokat és kutatasokat. Ezek nem Iépcsdzete -
sen kapcsolédnak egymasba, az innovaciokbdl fejlesztéssé, vagy reformba valé atalakulashoz a HELIX ha-
romszdg szerepl6i kdzotti kapcsolatrendszer, az innovatorok politikai beagyazottsaga jarul hozza leginkabb.
Ugyanakkor talalkozhatunk latszat vagy zarvany innovaciéval is, ahol az eréltetett fejlesztéssel létrehozott Uj-
szer(i mikoédések nem bizonyultak fenntarthaténak.

A kutatas-fejlesztés az oktatas terlletén meglehetésen szétaprozott tevékenység, a szerepldk kdzotti ko-
ordinacié és informaciéaramlas nem tekinthetd tokéletesnek. Miutan nincsenek kutatasi prioritasok, valamint
ezekhez rendelt alapok, nincsen politikai szandék sem ennek felfuttatasara, ezért maguk az informaciok és
adatok is esetlegesen vannak tarolva, dokumentalva, disszeminalva. Fontos férumoknak tekintheték a peda-
gogiai lapok és neveléstudomanyi konferenciak, valamint kiilénb6zé szervezetek honlapjai. Ugyanakkor, kii-
I6ndsen ez utdbbiak esetén, nem mikodik még igazan Magyarorszagon egy professzionalis brokerage funk-
cio, hianyoznak ehhez az ligyndkségek (ritka kivételnek tekintheté a TEMPUS kézalapitvany).

Az oktatasi agazat K+F+| nemzetkdzi beagyazottsaga nem tekintheté megfelelédnek. Vannak szakembe-
rek, akik kitind nemzetkozi kapcsolatokat apolnak, de ezek kevéssé termékenyitik meg a hazai kutatasi ko -
zéletet. Gyakran éppen a neveléstudomanyi mainstream-en kivili szerepl6k jelennek meg a nemzetkozi pia-
con, akik hazai kapcsolédas hijan kevéssé hozzak be az Uj tudast a szlikebb szakmai k6z6sség szamara. A
nemzetkozi kapcsolddas leginkabb egyéni szakmai karrierek mentén értelmezhetd, kevéssé egy szisztemati-
kus és mihelyeken alapuld tevékenységként. Ugyanakkor az innovacié terén az Unidban vannak lehet6sé-
gek a helyi intézmények szamara a bekapcsolodasra és vannak is, akik élnek ezzel a lehetéséggel.

A kutatasi eredmények kozvetitésének legjobb terepe a pedagégusképzés lehet, de ezen a terileten ko-
moly elmaradasok vannak. A pedagoégusképzésnek sem a kutatas sem a gyakorlatorientaltsag nem szerves
része, bar itt érzékelhetd bizonyos elmozdulas. Ezen sokat segithet ugyanakkor a félévnyi kiilsé gyakorlat
kotelezd bevezetése a képzésbe. A kutatasi eredmények leggyakrabban konferenciakon és az off- és online
nyilvanossagon at teritédnek. Komoly akadaly a pedagdgustarsadalomra jellemzé gyenge idegen-
nyelv-tudas, ami gatjat jelenti a nemzetkdzi tudas gyors behozatalanak. Ugyanakkor a fejlesztések nagyon
gyakran tacit tudasra alapulnak, kevéssé jellemzé egy kutatasra alapozott és visszacsatolassal tamogatott
folyamat. Ez a fajta tacit tudas pedig leginkabb a kutatok és pedagdgusok 6nképzé tevékenységén és napi
gyakorlataban a tapasztalas utjan rakodik 6ssze.

A kutatasi-fejlesztési tevékenységek mindségbiztositasa sem tekintheté megfelelének. A doktori iskolak
akkreditacios feltételei igen szigoruak, de a bemeneti szigoritas inkabb megakadalyozza az U szereplék be-
|épését, viszont a folyamat- és eredményszabalyozas hianya miatt mégsem biztositott a folyamatos minésé-
gi tevékenység. Hianyoznak azok a szakmai férumok is, ahol a reprezentalas mellett vagy helyett komoly
szakmai vitak alakulnanak ki. A mindségbiztositas egyik fontos eleme lehet a nemzetkozi térbe vald belépés,
a nemzetkozi szakmai kézeggel valo folyamatos kommunikacio, de ez igen kevéssé valosul meg a mar emli-
tett okok miatt (példaul nyelvtudas hianya, vagy finanszirozasi problémak). A fejlesztések egyik fontos visz-
szacsatolasa lehetne azok értékelése, erre rengeteg lehetdséget adhatna a strukturalis alapokbdl folytatott
fejlesztési tevékenység, valamint az, hogy kiilén rendeletben is meghatarozzak az erre szant forraskeretet,
de ezeket a lehet6ségeket vagy kijatsszuk, vagy nem hasznaljuk ki. Az id6 és szakmai kapacitas hianya mel-
lett erre igazan komoly igény sem jelentkezik a megrendeldk részérdl.

Az oktatasi agazat kutatas-fejlesztés-innovacios tevékenységeihez a kapacitasok kiépitése részben az
UMFT remélhetéleg megvaldsulé programjain beliil (pedagdégus mentortovabbképzés, regionalis képzécent-
rumok, egyetemekkel vald egyltimikodés, kistérségi fejlesztési kapacitasok kiépilése, stb.) megval6sulni
latszik. Fontos terep a négy neveléstudomanyi doktori iskola, valamint a pedagégusképzés. Ez utébbi tertile -
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tén még sok elérelépés sziikséges, ami a kutatasra és gyakorlatra (és a ketté kapcsolatara) vald erésebb f6-
kusz mellett a nemzetkoziesités erdsitését jelenti. A kapacitasok kiépitése ugyanakkor csak akkor lesz iga-
zan megoldott, ha azt nem pusztan az Unio6 idészakos forrasbévitése garantalja, de évrél évre az allami kolt-
ségvetés prioritasain is meglatszik (oktataskutatasi alap, stabil intézményi hattér, a nemzetkozi térbe vald
bekapcsolodas folyamatos segitése).

A HELIX haromszdg szerepl6i kdzt nem harmonikus a kapcsolat. A szakmapolitika jelenleg mintha té-
nyekre nem alapozna, ezaltal az oktataskutatas, mint olyan, kerll partvonalra. A kutatas és fejlesztés kdzott
még az OFI-n belll sincs szerves kapcsolddas, nem jellemz6, hogy kutatasok fejlesztéseket alapoznak meg.
Ennek oka egyrészt, hogy a kutatasok célja gyakran nem ez, masrészt a fejleszték kulturajatél is gyakran ta-
voli a kutatasi megkdzelités. De magan a kutatoi-tudomanyos kézésségen bellil is alacsony a kutatéi egytt-
mikodés, nemcsak a diszciplinak (pszicholdgia, kbézgazdasagtudomany, szocioldgia, neveléstudomany) ko-
z06tt, de a diszciplinan belll is. A korabbi pedagdgiai kutatasoktdl val6é elhatarolédas és a szocioldgiai-kdz-
gazdasagi szemlélet megerdésodése egyrészt fontos elem, ugyanakkor éppen ezaltal a gyakorlatorientalt
pedagdgiai kutatasok terepe kevésseé fejlédott. Nemcsak a haromszog harom sarka kdzotti koordinacio, de a
sarkokon 1évd szerepldk kozotti egylttmikddés is esetleges.

A nemzetkozi szakérté észrevételei

A projekt része volt egy nemzetkdzi szakértd részvétele is, aki kiilsé szemmel értékelte a rendszert és tett ja-
vaslatokat. Talan érdemes zarasként ezeket feleleveniteni.

1. A rendszer miikédésének jobb megértése.
* Arelevans k+f tevékenységekrél egy atfogo térkép készitése.
* Fel kellene eleveniteni az oktatasrél szol6 rendszeres jelentést, kiilénos fokusszal a k+f+i tevékeny -
ségekre.
* Egy un. nemzeti ,score-card” rendszer feldllitasa a kanadai vagy eurépai Learning Index mintajara.
* A nemzeti oktatdskutatas prioritasainak kijeldlése.
»  Oktataskutatasi Tanacs felallitédsa.

2. Eré6teljesebb tudasbazis mikddtetése.

* Az oktataskutatdk aspiracios szintjének emelése vilagosabb 0szténzékkel a teljesitménnyel kapcso-
latban.

» Jobban fékuszalt iranyra van sziikség a doktoranduszok képzése terén.

Az MTA dontse el, hogyan tamogatja az oktataskutatast, mint kilénallé diszciplinat, vagy mint egy
tematikus iranyt mas diszciplinakon beldil.

* A szakérték, tanacsadok szorosabb integralasa a K+F rendszerbe.

* A pedagogusképzés megujitasa, hogy képes legyen a kutatas jobb abszorpcidjara. Ez egyarant all
az alap- és tovabbképzésre és egyiitt kell, hogy jarjon az oktatéi garda atvilagitasaval.

* Az oktatasi szektoron belll meg kell erdsiteni a vezetéket. A felsboktatas menedzsment rendszerét
ugy kell atalakitani, hogy jobban tamogassa a tudasmenedzsmentet tamogaté stratégiai megkézeli-
téseket.

3. Nagyobb figyelem az eredményekre, kimenetre.
+  Komoly figyelmet kell forditani minden szinten az értékelésre, kiuldndsen a programok és szakpoliti-

kak terén.
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* Nagyobb figyelmet kell forditani a megfelelé kimenetekre, eredményekre, és nem a proceduralis ko-
vetelmények teljesitésére koncentralni elsésorban.

* Aformativ és szummativ értékelésre megfeleld mértéki célzott tamogatasok forditasa.

* Megfelelé6 mechanizmusok kialakitasa jobb disszeminacié és vitak segitségével, hogy szisztematiku-
san tanulni tudjunk az eredményekbdl.

4. Folyamatos szisztematikus tanulas kiilsé szakértelem felhasznalasaval.
* A bels6 és kulsd szakértelem szisztematikus haszndlata, pl brokerage tgyndkségekben vagy intéz-
meényi menedzsmentben.
* A szorosabb integracié kialakitasa a nemzetk6zi kutatassal
* Megfelel6 orszagokbdl peer group-okat kellene létrehozni, ez folyamatosan biztositana a reflexiét és
benchmarkingot.
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Az adaptiv-elfogad¢ iskola projekt Gjraértelmezése az innovéacio
szempontjabol

Gasko Krisztina — Kalman Orsolya — Mészaros Gyorgy — Rapos Nora'

Az adaptiv-elfogadé iskola projekt keretében arra vdllalkoztunk, hogy egy olyan iskolakoncepciot alkossunk meg, ami a
mai hazai oktatdsi-tarsadalmi-gazdasdgi-kulturdlis kihivasokra reflektdl, s ami egyszerre épit a neveléstudomdny elmé-
leti felismeréseire, az iskoldk gyakorlatdra és a veliik valo pdrbeszédre. E kutatdsi-fejlesztési folyamatban létrejovo is-
kolakoncepciot a kezdetekt6l innovdcioként gondoltuk el, a projekt innovdcids sajatossdgait viszont csak a projekt lezd -
ruldsakor gondoltuk dt mélyebben. E tanulmdnyunk célja éppen az, hogy egy hazai fejlesztési projekt innovdcios jellem-
z6it tdrjuk fel, elemezziik és rendszerezziik. Ertelmezési keretként az Osléi Kézikonyv termék-, szervezeti, folyamat- és
marketinginnovdcio definicioit haszndltuk fel, s ezen beliil tovabbi értelmezési szempontokat alkalmaztunk: az innovd-
cio forrdsat, folyamatat, a bevont szerepl6k kérét és az innovdcié hatdsdt. Elemzési megkozelitésiinkkel sikertilt azono-
sitani és elemezni: a koncepcio és a reflektiv album termékinnovdcidjat, a tanulé kozésségek szervezeti innovdcidjdt, a
kutatdsi-fejlesztés folyamatinnovdcidjat, illetve az oérokbefogaddsra épiilé iskolahdlézat marketinginnovdciojdt. A pro-
jekt innovdcios sajdtossdgainak és rendszerének tjraértelmezése nemcsak az adott projekt utéélete szempontjdabol hasz-
nos, hanem tanulsdgokkal szolgdlhat dltaldban az oktatdsi innovdciok értelmezéséhez, az ujabb oktatdsi projektek ter-

vezéséhez, illetve a hazai innovdciok fenntarthatésdganak megteremtéséhez.

Kulcsszavak: adaptiv-elfogado iskola, innovacio, kdzoktatas, felsoktatas és kutatas kapcsolata

Bevezetés

A projekt, amelyrél az aldbbiakban szélni fogunk' a tervezés szakaszaban nem kotédott tudatosan az inno-
vacio fogalmahoz. A motivacié, amely ma mar az innovacié motorjaként is értelmezhetd, leginkabb egy szik
szakmai mUhely tagjainak a hazai helyzet elemzésén alapuld k6zés problémafelvetésein és személyes tenni
akarasaban gyOkerezett. A problémafelvetés fokuszaban a kdvetkezd kérdések szerepeltek:?

* A hazai neveléstudomanyban — s annak kiléndsen az iskolai gyakorlathoz kapcsolodo teriiletén —
kevéssé jelenik meg egyfajta interpretativ szemlélet. Munkankban a modellekrdl, koncepcidkrél nem
ugy gondolkodunk, mint a valésag reprezentacioirdl, hanem mint konstrualt interpretaciokrél, ame-
lyek mogott értékek, érdekek, tarsadalmi folyamatok bonyolult szévedéke all. Az ilyen mdgoéttes ér-
telmezési dimenzidk feltarhatok, megkérddjelezhetbk és ujraértelmezheték. Nagy szikségét lattuk
annak, hogy a reformok, fejlesztések, innovaciok ,mogotti” konstrukciokra kritikusabban reflektaljunk.

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet: gasko.krisztina@ppk.elte.hu; kalman.orsolya@ppk.elte.hu;
meszaros.gyorgy@ppk.elte.hu; rapos.nora@ppk.elte.hu

1. A projekt a TAMOP/3.1.1. keretein beliil ,Az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidja” cimet viselte. Célja: ,Az elfogadd iskola
(adaptiv és egyben egyuttneveld) koncepcionalis kereteinek megfogalmazasa, az elfogado iskolava valas szakmai prog-

ramjanak kidolgozasa” (Elemi projekt terv, 2009. 05. 21.). Részletesebb tartalmi bemutatasat lasd alabb.

2. Tanulmanyunk épit a szerzék e témaban megjelent 6sszefoglald munkajara (Rapos, Gaské, Kdalmdn és Mészdros, 2011), s ab-

bol egyes részleteket szd szerint beépitettiik ebbe az irasba.
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Példaul arra, hogy akar a reform mint torekvés milyen — egyébként kételyeket ébreszté — eurdpai kul-
turdlis vilaglatasra, értelmezésre épll (modernitas, modernizmus) (v0.: Popkewitz, 2000).

* A magyar pedagogiai diskurzusok nem vetettek igazan szamot a posztmodern kihivassal sem elmé-
leti, sem gyakorlati szinten. Szamunkra alapveté kérdés volt, hogy hogyan lehetséges a sziikség-
képpen értékalapu nevelés egy megkérdbjelezésekre épitd posztmodern kontextusban (vo.:
Aronowitz és Giroux, 1991; Mihdly, 1999).

* Az iskolakat korllvevd tarsadalmi—kulturalis—gazdasagi tér gyokeresen megvaltozott, és gyorsan val-
tozik az utobbi évtizedekben, Ugy latjuk azonban, hogy az iskolafejlesztési torekvések, mikdzben
kénnyen magukéva tesznek bizonyos kurrens mainstream diskurzusokat (példaul tudastarsadalom,
kompetenciaalapusag), ekdzben e valtozasokra s ezek kihivasaira sokkal kevésbé reflektalnak (pél-
daul posztmodernitas, glokalizacio).

* De maguk az iskolafejlesztések is reflektalatlanok. Nincs szélesebb kdrben elfogadott értelmezés,
koncepcionalis elgondolas arrél, mi is a pedagodgiai fejlesztés. Tisztazatlan a fejlesztés, az innovacio
és a tanulas kapcsolata is. A fejlesztések mogott sokszor nincsenek jol megalapozott elméleti kon-
cepciok, megfeleléen végiggondolt és kutatasra alapozott narrativak. A fejlesztések eredményessé-
ge szintén problematikus, alig kiséri kutatas a fejlesztéseket. A fejlesztések szintjei sem mindig all-
nak egymassal megfelel6 kapcsolatban (orszagos, helyi, iskolai, osztalytermi), és kérdéses az is,
hogy a szintek kozil melyeknek van, kell, hogy legyen prioritasa.

* A pedagdégusok tovabbképzési rendszere az egyéni tanulasra, egyes teriletekhez felkinalt képzé-
sekre épll, és nem preferalja annak atgondolasat, hogy a pedagégus hogyan formalddjon a sajat is-
kolai kdzegében, hogyan fejlédjon mindennapi munkajaban, a tébbi kollégaval egyitt tanulva, és
hozzajarulva az iskola fejlesztéséhez (v6.: Stoll, McMahon, Bolam, Thomas, Wallace, Greenwood €és
Hawkey, 2006). A pedagogus megujulasa és fejlddése kevés az iskola megujulasa és fejlesztése nél-
kal.

* Az iskolafejlesztések terjesztése is problematikus, amihez bizonyos palyazati programok is hozzaja-
rulnak (példaul szolgaltaté kosar). Ez a jogyakorlatok adas-vételén és nem kdlcsonds tanulasi folya-
maton alapul, melyben a felek kéztsen értelmezik, egytt vitatiak meg sajat és masok pedagogiai
gyakorlatat.

* Az elmélet és gyakorlat 6sszekapcsolasa hianyzik. Példaul a tanulaselméleti kutatasok eredményei
kevéssé jelennek meg az intézményi gyakorlatban, annal inkabb egy-egy felkapott, de nem atgon-
dolt, nem csupan a technikai megvalositas szintjén megértett tanulasi-tanitasi médszer. Ennek egyik
oka, hogy a tanulaselméleti kutatasok kevéssé publikaltak a pedagégusok szamara, s kevésbé te-
matizalddnak az iskolai fejlesztésekben, a tanarok tanulasi folyamataban.

* A szakmai parbeszéd hianyara utal az is, hogy az egyes iskolakoncepciok képvisel6i sem keresnek
egymassal parbeszédet.

* A minden tanulé szamara a tanulas, fejlédés optimalis kereteit nyujtdé adaptiv iskola és a specialis
sem ismert olyan vizsgalat, elIméleti koncepcid, amely ezek elméleti koherenciajat, tartalmi azonos-
sagait mutatna.

Ma mar vilagosan latjuk, hogy az adaptiv-elfogadé projekt szamtalan szalon kétédik az innovacié témaja-

hoz,® s e szempont atfogo és a projekten bellli hangsutlyosabb értelmezése talan elsegithette volna az

3. A problémamegfogalmazasban kiemelt tartalmi elemeken tul a palyazat ideje alatt legféképp az iskolai megvalositas, a kon-

cepcio gyakorlatba agyazasa és a fenntarthatdésag kapcsan szembesdltlink az innovacio kérdésével. Ma mar ugy latjuk,



Az adaptiv-elfogado iskola projekt Ujraértelmezése az innovacié szempontjabdl  Gaskd Krisztina — Kalman

Orsolya — Mészaros Gyorgy — Rapos Noéra

eredmények jobb fenntarthatésagat is. Jelen tanulmanyban ezért egyrészt arra vallalkozunk, hogy Ujraértel -
mezzik a projekt tartalmat, folyamatat, eredményeit, s megjelenitésének maodjat az innovacié szemszdgébél,
azt remélve, hogy a projekt fenntarthatdésagahoz is Uj szempontokat hoz ez az elemzés. Masrészt hozza ki-
vanunk jarulni az innovacio oktatasban torténd értelmezéséhez. Harmadrészt hangsulyozni kivanjuk, mun-
kank transzdiciplinaris jellegét (Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman, Scott €s Trow, 1994; idézi Léndrd,
2010, 7.), ez a szempont meghatarozéva valt a teljes innovacios folyamatban elésegitve ezzel a kutatasi
eredmények kdzoktatasba agyazddasat, az egyéni szakmai fejlédés értelmezését és a kézos tanulasi tér 1ét-
rehozasat.

Az adaptiv-elfogado iskola projekt és koncepcio

Annak érdekében, hogy az innovacié szemszdgebdl értelmezhetévé valjon az adaptiv-elfogado iskola pro-
jekt, réviden bemutatjuk azt a kutaté-fejleszté folyamatot, amelyben az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidja
megsziletett, s jelezzik annak fébb szerkezetét is.

A projekt

A harom évig tarté adaptiv-elfogado iskola projekt (2008-2011) térténete megirhatd kronologikusan is, de
emellett érdemes azt is hangsulyozni, hogy a kutatas—fejlesztés rendszerré formalddott, amelynek elemei
folytonos kdlcsdnhatdsban alakitottak a koncepcid egészét (1. abra).

a koncepdd Kidolgozasa
az iskoldkat timogatd rendszer
reflektalatlansag, kritika kidolgozasa

inklizid — adaptivitis

a szakmai kbzdsség elinditisa

kutatds és gyakorlat kapcsolata

ar iskolakutatis célja, ' )

folyamata, modszerei

1. abra: Az adaptiv-elfogado iskolakutatas és -fejlesztés rendszere
A projekt elsédleges célja az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjanak kidolgozasa volt, melyhez alapvetd
fontossagunak tekintettiik a jelenben meghatarozé szocialis, gazdasagi, kulturalis tér elemzését. Emellett
fontosnak véltiik annak atgondolasat is, hogy a koncepcié miként valhat miik6dé iskolai rendszerré: miképp
képzelhett el, hogy a koncepcionkat érvényesnek és hasznosnak vélé intézmények kapcsolatba keriljenek,

hogy az innovacio kérdéskore ennél tdbb ponton is atszbtte, atszéhette volna munkankat.
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megerdésodjenek, folyamatos szakmai tamogatast kapjanak és adhassanak vagy csak épp iskolafejleszté-
slikh6éz kotddo oOtleteket meritsenek. Ez volt az egyik oka annak is, amiért a kutatasi folyamatot is dnkénte-
sen vallalé intézményekkel kezdtiik meg, s amiért a kutatas metdédusanak kialakitasakor az interaktivitasra, a
k6zOs épitkezésre, az elméleti keretek és a kutatasi tapasztalatok egymasra épitésére térekedtiink (egyutt-
mikodésre épuld kvalitativ iskolakutatas). A hal6ézatta szervezddést talaltuk a fejlesztés tovabbi iranyanak,
mert Ugy lattuk, ez biztosithatna a horizontalis tanulast, a fenntarthatésagot. Tovabba ez lenne az a keret,
amely tovabbviszi a mar a hazai iskolakutatasaink megszervezésekor és lebonyolitasakor is hangsulyozott
egyuttmikodést.

A koncepcib és az azt megalapozo6 hazai kutatas

Az adaptiv-elfogad6 iskolakoncepcidjanak megalapozasat szolgald kérdéseket réviden a kovetkezbképp
Osszegezhetjuk: 1) Milyen sajatossagai irhatok le az adaptiv-elfogado iskolanak? Melyek azok az értékek,
alapelvek, amelyek az adaptiv-elfogado6 iskolava valast meghatarozzak? 2) Milyen hazai sajatossagai jel6l-
heték meg az adaptiv-elfogado iskolava valasnak? 3) Hogyan lehet rugalmas modellt kinalni, amely biztosit-
ja az intézményi adaptivitas lehetségét?

A koncepcié dinamikusan alakult ki, sokaig a szervez6elv meghatarozasa is nyitott maradt. Az elméleti
vizsgalataink alapjan azonban vilagossa valt, hogy az adaptiv-elfogad6 iskola koncepcidja csak értéktelitett
lehet. igy az adaptiv-elfogadé iskola, mint minden pedagégiai intézmény, értékek mentén szervezédik, és
maga a koncepcio is adott értékekre épiil. Elfogadtuk, hogy mind a hagyomanyos értékek, mind azok norma-
tiv ereje megkérdéjelezédik egy posztmodern térben. Ezek az értékek tehat nem folulrdl jovo, normativ érté -
kek, hanem olyan értékvalasztasok, melyek rugalmasak, dinamikusak, nyitottak, dialégikusak és ily médon
ko6zOsségi értelmezésekre épitenek. A relevans nemzetkdzi elméleti kutatasok elemzése és — az azokat ér-
telmezd, atalakitd — hazai vizsgalati eredmények alapjan sziilettek meg a koncepcié legfontosabb értékei: az
identitasalakitas, kozosségi dimenzid, adaptivitas, tanulaskdzpontisag, kategoriak megkérddjelezése. Az ér-
tékek egyulttesen rajzoljak ki a koncepcid kdrvonalait, egymassal szorosan ¢sszefiiggnek, igy valodi jelenté-
sliket csak egymassal val6 kdlcsdnhatasukban nyerik el (2. abra).

adaptivitis

viltozEs

tanutsiinnovici,
refeleid
Kstegeniak tan ul'a'sifizpnmh'ltsa'g
megkérddjelezds egyéni &= iSzbssigi
rékérdezts, tanulis, szeméhre
= dneimezds szzbott mrulisivek
kézésséy identitasalakitas
Gzszatartozds, Kikvagyunk? Mi 2z
egyitimikidés, iskolz? W az
tanulis-kizizsdg iskolink?

2. abra: Az elfogado-adaptiv iskola értékei

Ez a dinamikus értékkdzpontusag azt is jelenti, hogy koncepciénk szerint az adaptiv-elfogadd iskolaknak
is ki kell alakitaniuk a sajat értékvilagukat. Természetesen rugalmas és minél inkdbb demokratikus, k6z6ssé-
gi modon. A vildgos és nyitott értékartikulacié minden intézmény szamara fontos, és a posztmodernitas,
posztmodern kihivas félreértése az, ha az értékek nélklliséget, értéksemlegességet tekintjik a ma jarando
utnak.
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A kutatas-fejlesztés folyamata a nemzetkdzi szakirodalmi feltarassal kezd6détt, s ezt kdvette a hazai kva-
litativ iskolakutatas, amelynek kdlcsdnhatasabdl sziletett meg a koncepcié. A hazai kutatasban 6t, magat
adaptivnak tart6 iskola vett részt, amiket a tébb esetes esettanulmany maédszerével ( Golnhofer, 2001; Szo-
kolszky, 2004) vizsgaltunk. Nem csak a kutatdk vizsgaltak az iskolat, hanem az egyittmik6dd kutatdsok (Sc-
hensul és Schensul, 1992) hagyomanyanak néhany elemét is érvényesitettiik: a kutatast a résztvevikkel valo
k6éz6s gondolkodas és a vellk val6 egyittmikodés eredményének tekintettilk. Az esettanulmany harom sza-
kaszbdl allt: 1) a nyitott tajékozddasbdl, az iskola 6nképének, a maga altal definidlt adaptiv gyakorlatoknak a
megismerésébdl, 2) az adaptivitas iskola altal értelmezett fogalmanak és gyakorlatdnak megismerésébdl és
3) abbdl a kdzds reflektalasbol, amit az iskola munkatérsaival folytattunk az altalunk készitett reflektiv albu-
mok alapjan. A hazai iskolakutatas soran tehat a koncepciénk értékeinek megfeleléen mod nyilt a kiildnb6z6
szerepl6k bevonasara, ,hangjuk” azonositasara, valamint a kutatok és az iskolak kozti véleménycserére.

Az adaptiv-elfogado iskola — fokuszban az innovacio

Ahogy korabban utaltunk ra a projekt meginditasakor nem tekintettlink innovaciéként munkénkra. Az innova-
cio értelmezése harom ponton ker(lt tudatosan elétérbe: 1) a koncepcid iskolai beagyazasahoz, jellegzete-
sen az iskolafejlesztések folyamatainak megértéséhez kétédben; 2) kezdetben a koncepcio egyik értéke-
ként, majd annak egyik részeként (lasd 2. sz. dbra); 3) a tanulas és az innovacié viszonyanak értelmezésé -
hez kétédéen. A fokuszban mindvégig a koncepcié megalkotasabdl eredd problémak alltak, igy kevésseé
foglalkoztunk az innovacio elméleti feltarasaval. A tématdl valo tavolmaradas masik oka volt, hogy magunk is
érzékeltik: az oktatasban zajlo innovacié az innovacié sajatos formaja (Haldsz, 2011). Ez egyrészt az inno-
vacio fogalmanak szektoron beliili értelmezésének nehézségét s a szektorsajatossagok hozta ujabb problé-
mak definialasat is jelenti, melyre — akkor ugy véltik — a projekt szlikds id6keretei nem adtak lehetéséget.
Visszatekintve a projektre azonban azt allapitottuk meg, hogy az innovacié alapveté jelentdségil volt a ha-
rom év alatt: egyrészt a kidolgozott koncepcio (és néhany a kutatas soran alkalmazott médszer) innovacio-
nak tekinthetd, masrészt segitettiik az iskolakat az innovéacidban, illetve az innovaciéra val6 reflektalasban, s
a koncepciénkban az adaptivitas értékének épité eleme volt az innovacié — amint fentebb mar utaltunk erre.
Az alabbi elemzés pedig ramutat arra, hogy valéjaban szamos olyan kérdéssel foglalkoztunk a projekt soran,
amelyek az innovaciéval, szlikebben az oktatasi innovacioval foglalkozé szakirodalom kdzéppontjaban all-
nak.

Innovacio fokuszu Ujraértelmezésiink strukturajaul az Osloi Kézikdnyvben talalhatd, az innovaciokat rend-
szerez6, teljességre térekvd, szektor-semleges definiciét hasznaljuk fel. Ez a kategoériarendszer egyrészt se-
githeti a projektiinkben tébb szinten és formaban megjelend innovaciok rendszerezését, masrészt hozzaja-
rulhat altaldban az oktatasi innovaciok sajatossagainak jobb megismeréséhez. Az Oslo6i Kézikbnyv értelmé-
ben az innovacioé ,Uj vagy egy jelentésen javitott termék (aru vagy szolgaltatas) vagy eljaras, Uj marketing
modszer vagy Uj szervezeti megoldas bevezetését jelenti az lizleti gyakorlatban, a munkahelyi szervezetben
vagy a kiilsé kapcsolatokban” (OECD, 2005).* A kiemelt definicié mellett a sokféle innovacio értelmezés ko-
zil elemzésiinkben az oktatasi innovaciok természetéhez kdzelebb esé meghatarozast is figyelembe vettik
(Némethné, 2005), amely szerint az innovacio tudasvaltozast, tudasbdévilést jelent, és kétféle megjelenési for-
maja van: az 1) elméleti tudasvaltozas és 2) a targyiasult (termékben megjelend) tudasvaltozas. Az innova-

4. Mivel tanulmanyunknak nem elsédleges célja az innovacio értelmezések elemzése, ezért a Magyarorszagon is leginkabb

elfogadott és alkalmazott keretrendszerben gondolkodtunk.
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cio (tudasnévekmény) eredménye — ebben az értelmezésben — a targyakban, termékekben, mint funkcidhor-
dozdkban jelenik meg.

Az Osloi Kézikényv értelmezése alapjan a tanulmanyban négy nagyobb tematikus csoportban mutatjuk
be, hogy miképp kapcsolddott az adaptiv-elfogado iskola projekt az innovaciéhoz: 1) termékinnovacio, 2)
szervezeti innovacio, 3) folyamatinnovacio, 4) marketinginnovacié. Az egyes alfejezeteken belil elészor ér-
telmezziik magat az adott innovacidkategériat, s annak oktatasi aspektusait, majd ezutan a projektiinkben az
ehhez két6dd innovacios eleme(ke)t elemezziik. Ez utdbbi esetében torekedtiink — természetesen az adott
Lterméktdl” fliggden — annak bizonyitasara, hogy miért tekintheté innovaciénak a leirt elem; az innovacié for-
rasanak azonositasara; a fejlesztési folyamat vizsgalatara; az érintett szereplék kilonbdzé nézépontjainak
azonositasara; s az innovacié esetleg mar jelentkezé hatasanak mérlegelésre. E fenti, altalunk fejlesztett és
definialt szempontok segitségével kivantunk olyan értelmezési keretet teremteni a tanulmanyban, amely ko-
zelebb vihet minket az oktatasi innovacié sajatossagaihoz. Az innovacio tényének, az Ujszer(iségnek az ér-
telmezését kiléndsen fontosnak gondoltuk, hisz hozzajarulhat hosszabb tavon egy oktatasi szempontu inno-
vacio értelmezés megalapozashoz. Az innovacio forrasanak azonositasanal térekedtiink a ,termék” keletke-
zési okainak bemutatasra, s az okokbdl kdvetkezd hatasok explicitté tételére, tovabba feltartuk azokat a
bazisokat, amire tamaszkodtunk a fejlesztés megindulasakor. A folyamatleirast olyan strukturalis szempont-
nak tekintettiik, amely segitett lattatni az adott innovacié — talan — agazat specifikus komplexitasat. Praktiku-
san pedig a kialakulas szerkezeti bemutatasara torekedtiink. A szereplék és azok nézépontjainak azonosita-
sa egyértelm(ivé teszi, hogy milyen sokszereplés folyamat egy oktatasi innovacio, perspektivikusan pedig ez
a szempont segit azonositani az egyes szereplécsoportok specialis innovacids szerepét, sajatossagait az
oktatasi innovacidk kérében. A hatasok elemzése leginkabb a révid tavu elemekre épithetett, hisz a projekt
minddssze egy éve zarult.

Termékinnovacio az adaptiv-elfogado iskola projektben

LA termékinnovacioé olyan szolgaltatas vagy aru kifejlesztése és bevezetése, amely — annak tulajdonsagaiban
vagy hasznalati médjaban - Uj vagy jelentésen megujitott. Magaban foglalja a fejlesztésre vonatkozé miisza-
ki leirasokat, a termékdsszetevOket és anyagokat, a beépitett szoftvert, a kialakitott felhasznalébarat tulaj-
donsagokat vagy a termék funkcionalis tudasjellemzdit (Ivdnyi és Hoffer, 2010).” Az innovalt termék uj fel-
hasznalasi teriletet, Uj igényt elégit ki. A termékinnovacié tartalmazhatja a tervezdi, szakmai rutinra épulé te -
vékenységeket éppugy, mint a termékfejlesztés kreativ Iépéseit és eszkdzeit. Ugyanakkor kiegészil egy
olyan megkoézelitéssel, mely a gyakorlatban bevalt médszertani, tartalmi, szervezeti vagy konfiguracios ele-
mek valamelyikében merében Ujat jelent.

Az oktatasi szektorban Uj termék lehet egy Uj iskola, iskolakoncepcié vagy tanterv, de ilyennek tekintheté
az online felllletek elinditasa, Uj moédszerek vagy szoftverek megalkotasa is. Ugy véljiik, a hazai oktatasi
szektorban a termékinnovacio az egyik legmeghatarozobb innovacio, s ezen belil is leginkabb a modszerta-
ni anyagok és az IKT eszkdzok bdvilésének lehetlink tanui. Problémanak véljiik azonban, hogy e fejleszté-
sek forrasa dontéen amolyan ,technologiai push”, vagyis kutatasi eredményekben gydkereznek,’> s kevésbé
épitenek a ,market pull” (piaci huzoéerd, elvaras) hatasok elemzésre. Ez az oka részben annak is, hogy e fej-
lesztések gyakorta valodi alkalmazas hianyaban elszigetel6dnek, feledésbe meriilnek. Masrészt az oktatasi
agazaton belll igen komoly el6készitést igényel egy Uj termék bevezetése, hiszen barmennyire is ,jo, kor-
szer(i” egy adott termék, annak beemelése egy pedagodgiai folyamatba nem lehet egyszer(i atvétel. Sok

5.  Nem a kutatasi eredmények felhasznalasa jelenti a problémat, hanem a felhasznaldi elvarasok, az oktatasi szektor szerep-

16i igényeinek figyelmen kivil hagyasa.
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olyan beszamoldnak lehetlink tanui, amikor a pedagégus egy-egy, tovabbképzésen tanult médszert kivan
bevezetni a sajat gyakorlataba, ezt azonban gyakorta nem el6zi meg sem a sajat tevékenységének, sem az
iskola pedagdgia folyamatainak elemzése. Ennek hidnyaban nem illeszkedik szervesen a médszer a peda-
gogiai folyamatba, sikertelen lesz és a termék korszerlisége is megkérdéjelezédhet.

Projektiinkben két termékinnovaciét azonositottunk: magat a koncepciét és a reflektiv albumot, mint is-
kola-megismerési modszert és eszkozt. E két példa kapcsan a termékinnovacié oktatasi agazatban térténd
értelmezéséhez az alabbi kérdések felvetése, atgondolasa segithet kézelebb jutni:

* Van-e, és ha igen, akkor milyen formaban jelenik meg az oktatas szerepl6inek elvarasa a fejleszté-

sekben?

* Hogyan lehet beagyazni egy Uj terméket egy bonyolult pedagdgiai folyamatba? Mennyire lehet tavol

egy Uuj termék a mar meglevé gyakorlattol, mi jellemzi a beagyazodas folyamatat?

Az adaptiv-elfogado iskola koncepcioja

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjat réviden mar felvazoltuk az elébbiekben — kiemeltiik annak értékteli-
tettségét, adaptivitasat, rugalmassagat — ezért itt nem részletezzilk azt. Nyitott maradt azonban a kérdés,
hogy miért volt sziikség egy koncepcié megalkotasara. A valasz részben egyezik a projektinditas érveivel,
amit részletesen bemutattunk a tanulmany bevezetéjében: a reflektalas igénye az iskolafejlesztésekre, s az
azok mdgott meghuzdédd koncepcidkra; az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasanak igénye; szakmai par-
beszéd hidnya stb. Konkrétabban is felmerilt azonban a kérdés: vajon milyen keretek, mifaj alkalmas a fenti
kihivasokra valaszol6 szakmai allaspont megfogalmazasara. A koncepcioformalas mellett, annak szorongaté
hangzasa ellenére, azért dontéttiink, mert hangsulyozni kivantuk, hogy csak egy rendszerszer( atgondolas
az, ami kezelni képes a felvetett kérdések sokasagat, s nem széthullo, esetleg egymasnak ellentmondé vala-
szokat talal az olvasé. Térekedni kivantunk tovabba arra, hogy ne, vagy ne csak médszerekhez kdssuk az
esetleges iskolafejlesztés elinditasat. A koncepcio tartalman tul a strukturalis egység adja az ujdonsagerejét
is e produktumnak.

Az innovacié forrasat tekintve ez a fejlesztés is elméleti gyoker(, visszatekintve tovabba épp ilyen meg-
hatarozénak véljik a koncepcio kialakitasra vallalkozé team tagok egyéni ambiciéit, érdeklédésiiket, a ko-
rabbi kutatasi terlletik adta nézépontokat (Rapos és mtsai., 2011, 14.). Ezekben a személyes ambicidkban
testesilt meg leginkabb a felhasznalé igény, hisz mi magunk a fejlesztések szerepeldi is voltunk, s tudatosan
igyekeztink feltarni sajat tapasztalatainkat, elvarasainkat. Masrészt a kordbbi fejlesztési tapasztalatainkat
Osszegezve formaltunk képet az iskola vilaga egyes szerepelbinek elvarasairdl. Harmadrészt az egyuttmikd-
désre épulé, kvalitativ iskolakutatas, az érintett szerepl6k bevonasa, rendszeres és a kezdetektdl torténd
megszolitasa is nagyban formalta a koncepcié tartalmat. Mindezek ellenére ugy latjuk, hogy az Uj koncepcid
nem az érintett szerepldk (iskolak, pedagogusok, vezeték, diakok, szildk, oktataskutatok stb.) széles kdrben
megfogalmazott, Uj igényére éplilt, csupan egy zartabb kutatdi csoport és a hozzajuk dnkéntesen csatlakoz6
néhany iskola elvarasa volt. Igen nehéz feladat a koncepcid és a projekt folyamatat szétvalasztani, mert arra
torekedtliink, hogy a projekt egyes elemei erésitsék egymast. A projekt rendszerliségét az 1. sz. abra kap-
csan mar elemeztik. A koncepcié formalddasat igy a szakirodalmi elemzés, a kutatas és a gyakorlat kdzti
kapcsolat értelmezése, tovabba az ezekhez két6dd, egyuttmikddésre éplilé iskolakutatas jelentdésen megha-
tarozta.

A koncepcioéformalas legfontosabb kulcsszavai: adaptivitas, reflektivitds és kritikus gondolkodas lettek. A
reflektivitas azt jelentette szamunkra, hogy kapcsolatot keressiink elmélet és gyakorlat kdzt. Egyrészt azaltal,
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hogy az elméleti tudas és a gyakorlat kdzt megprébaljunk hidakat épiteni példaul ugy, hogy sajat koncepci-
onkat is folytonosan Ujraformaltuk a gyakorlat és az elmélet kdlcsonds parbeszédének eredményeképpen.
Masrészt igyekeztilk a gondolkodas és a cselekvés egymasra éplilését tamogatni, a reflexiok mentén ujra-
épitkezni és Ujraépitkezésre késztetni.

A reflektalas a koncepcidalkotas teljes folyamataban jelen volt, tudatosan térekedtiink ra, igy szerveztik
sajat szakmai diskurzusainkat, s ezért térekedtlink minél tdbb parbeszéd kezdeményezésére kilonbdzé sze-
replékkel. A tudas ilyen kézds formalasa, konstrualasa a koncepcié fontos alapelvévé is valt. Az allandoé kér-
dezés, a szerepldk tudatos bevonasa és kilonb6zdé platformokon térténd, néha hiabavald megszélitasa sok
tartalmi elemmel gazdagitotta a koncepciét, de az allandé bizonytalansag, az Ujabbnal Ujabb kérdések vitat-
hatatlanul lassitottak az egyébként véglegesnek ma sem tekintett koncepcid kiforrasat.

Minden a folyamat szintjén megtett térekvésiink ellenére maga a termék nem szolgalja a piac, a pedago-
gusok igényeit. Ennek egyik legfébb okat az erésen valtozé szabalyozasi kérnyezetben latjuk. Masrészrol
ugy véljik, hogy az oktatasi agazaton belll nincs kultiraja az elvarasok végiggondolasanak, a sajat helyzet,
gyakorlat elemzésére épllé igények megfogalmazasanak, s az ehhez tudatosan kétédé uj termék (példaul
koncepcio, mddszer) valasztasnak.

Kit is tekinthetlink a koncepcié szerepl6inek, a koncepcidalkotas részeseinek? Mi kutatok ezt egy soksze-
replés folyamatnak latjuk, az egyittmikodd kutatasok (Schensul és Schensul, 1992) hagyomanyaira épitve is
igy terveztik. Bizonytalanok vagyunk azonban abban, hogy a folyamat szerepl6i tudataban vannak-e ennek,
vagy egyaltalan felvallalnak-e ezt a szerepet utdlag. A bevonddast és a tudatos egylttgondolkodast legin-
kabb az iskolak vezetdinél érzékeltik. A folyamat azonban az 6 esetiikben is inkabb forditott iranyu volt,
vagyis azt keresték, hogy a formalédd koncepcié miképp segitheti fejleszteni vagy értelmezni a sajat miko-
désiiket. Ez a jelenség élesen ramutat arra, hogy milyen nehéz az oktatasi szektoron belil azt a fajta érin-
tettséget elérni, ami aktivabb véleményartikulalasra, tevékenyebb fejlesztésre, de leginkabb a horizontalis és
vertikalis parbeszédek beinditasara 6szténoz.

Erintett szerepléként definialtuk a témaval mas mihelyekben foglalkozd kutatdkat is. A téma természeté-
bdl adoddan (inkluzivitas) a gydgypedagdgia szakembereire kildndsen szerettiink volna tamaszkodni. A par-
beszéd elinditasa azonban a tudomanyteriletek kozt meglevé fogalmi eltérésekbdl, a megfeleld féorumok hia-
nyabdl és a diskurzusok esetlegességébél adédéan csak kezdeti lépésnek tekinthetd. igy a végsé koncepci-
6ban a tébbségi iskolak nézdpontja felél fogalmaztuk meg a koncepciot, ami bizonyara tovabbra sem segqiti
el6 igazan a késdbbi széles korl alkalmazas esélyeit.

A koncepcid hatasarél még korai beszélni, kiilénésen azért, mert tamogatas hianyaban a fenntarthatésag
szempontjabdl is Iényeges adaptiv-elfogadd iskolahal6zatot mar nem tudtuk megszervezni. Kézvetlen hatast
a résztvevd intézmények némelyikében tapasztaltunk, kiléndsen ott, ahol a kutatasban vald részvételt tanu-
lasként, s nem bemutatasként értelmezték a vezetdk. Ok azok, akik az intézményeknek a vizsgalat végén
adott reflektiv album, s a kutatas kérdései, a hasznalt kutatasi eszk6zok alapjan kezdtek gondolkodni sajat
mikodésiik egy-egy elemérdl.

A reflektiv album®

A reflektiv album formalisan egy irasos elemzés az iskolardl, de tébb is annal. Az iskolakutatas, -fejlesztés
soran ezt az eszkozt azzal a céllal alakitottuk ki, hogy az iskola gyakorlataval kapcsolatos reflexidinkat iras-
ban is megfogalmazzuk. Kutatéi visszajelzéseinket ez az eszkdz ontoétte formaba, melyben az adaptiv-elfo-
gado iskolakoncepcié mentén vizsgalva értelmeztik iskolai tapasztalatainkat. Magaval az albummal, s az ez

6. A reflektiv albumot eszkdznek, mig a készitését iskolamegismerési modszernek tekintjik.
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alapjan folytatott megbeszélésekkel parbeszédet kezdeményeztiink az adott iskolaval, illetve szempontokat
kivantunk adni az iskolak6zdsség tovabbi megbeszéléseihez. Az iskolaknak sz6l6 reflektiv album sajatossa-
gait a kdvetkezbkben fogalmaztuk meg:

» Dinamikus, parbeszédekre éplld, vagyis térekedtiink arra, hogy lattassuk az egyes szereplket és
véleménylket, beleértve a kutatécsoport tagjait is. Ezt szovegszerlien is megjelenitettik, idézetek-
kel, képekkel.

* Reflektiv, mert az egyes témak reflektalasara igyekeztink késztetni a megkérdezett szerepldket, s
mi magunk is megfogalmaztuk sajat reflexidinkat az egyes kutatasi allomasok végén. Ezek régzitett
és strukturalt valtozatait is beépitettiik e dokumentumba.

* Kérdezd, mert vallaljuk, hogy nem végsé igazsagokat akarunk mondani, hogy tavol all tliink az itél-
kezés, inkabb a kilénféle hangok, érdekek, értékek, szempontok felszinre hozasaban és a kozos ér-
telmezésekben hiszink.

* Konstrualt értelmezés abban az értelemben, ahogy az egyéni és k6z6sségi narrativak, értelmezések
teret adnak a kildnbdz6 nézbépontok megfogalmazasanak, a térténetmondasnak stb. Erre kértik a
vizsgalat szerepldit, s vallaltuk azt is, hogy e dokumentumban mi is gyakorta élink majd a térténetek
elmondasanak erejével.

* Nyitott, lezaratlan, egyrészt abban az értelemben, hogy a visszajelzés is a parbeszédnek csak egyik
része, tehat szamitunk az iskola valaszaira, reakcidira; masrészt abban az értelemben is, hogy tud-
juk, visszajelzésiink nem terjed ki minden Iényeges szempontra, Iényeges megszdlalasra, tapaszta-
latra, toredékes, esetenként akar kiegészitésre is szorulhat (részlet a reflektiv albumok kbzds beve-
zetd szOvegébdl).

Az eszkdz kialakitasanak igénye a projektcélokban gyokerezett, mindvégig kerestiik azokat a férumokat,
modszereket, eszkdzdket, amelyekkel mind a kutatasi, mind a fejlesztési folyamatban tamogatni tudjuk az is-
kolak szerepl8it abban, hogy valddi, aktiv szereplévé valjanak. Nem egyszeri ez, hisz t6bb kutatas szol az
oktatok és az oktataskutatok kdézt huzodo fesziltségrdl, az oktataskutatas eredményeitdl vald idegenkedés-
rél (vé.: Hemsley-Brown és Sharp, 2003; idézi Léndrd, 2010, 8.). Ugy lattuk, hogy e gatak lekiizdésének egyik
maodja, hogy kifejezziik munkajuk értékességét azzal, hogy lathatd, megragadhatd, hasznalhaté formaba 6nt-
juk reflexioinkat. Masrészrél igény is mutatkozott erre.

Az eszkdz fejlesztésének és megvaldsitasnak folyamata spiralisan ésszefonddo egységet alkot. A reflek-
tiv albumok elején ezt kdvetkez6képp fogalmaztuk meg az iskolak szamara; kutatécsoportunk az értelmezé -
sek kovetkezd koreit jarta be: 1) a kutatdk egyéni reflexidinak, értelmezéseinek leirasa, 2) reflexiok megvita-
tasa a nyolcfés kutatécsoportban, 3) az iskola adaptivitas-jellemzéinek kiemelése, 4) mindezek alapjan az is-
kolafelelds kutatd vezetésével szakmai visszajelzés megiradsa az adaptiv iskolai gyakorlatrol. A tapasztalatok
értelmezése soran térekedtiink a kilénbdzd iskolai szerepldk hangjanak felszinre hozasara, és mas hangok-
kal vald Utkdztetésére; ugyanakkor a sokféle kutatasi modszerrel szerzett informaciok teljességének értelme-
zésére, bevonasara nem tudtunk vallalkozni e visszajelzésben (részlet a reflektiv albumok kézds bevezetd
szbvegébdl). A kvalitativ kutatsok kapcsan is gyakorta felmerllé érvényességi kérdés (példaul Maxwell,
2002), az iskolak irant érzett felelésség és az eszkoz kialakitasnak céljai (forum az aktiv bevonddasra, a ko -
z0s értelmezések gyakorlatdnak bemutatasa, reflektiv gondolkodasra késztetés) olyan egyiittes elvarasrend-
szer volt, ami mindvégig meghatarozta a fejlesztést.
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A reflektiv album a tekintetben is j6 eszkdznek bizonyult, hogy alkalmas volt a kutatas-fejlesztés kilonbo -
z8 szerepl6inek megszdlitasara, hangjuk megjelenitésére ugy, hogy kézben megbrizte annak a hangnak az
egyediségét, szubjektivitasat.

Ok is mi vagyunk...

Csak az interjukb6ol van némi képlink arrél, hogyan
kapcsolodnak a csaladok az iskolahoz, ez a kép azonban igen
pozitivnak tlnik. Az igazgatond elmondasa (1. vezetdi interju)
szerint a szll6k egyrészt a szervezett iskolai programokon valé
részvétellel (példaul kozos sltogetés, bal), masrészt az iskola
mikodésének — kozvetve gyermekeik fejlédésének — aktiv
tamogatasaval (példaul termek onerébdl torténd kifestése)
jelzik idetartozasukat, azt, hogy 6k is ezt a kozdsséget alkotjak.
A szilék mint partnerek bevonasa az iskola életébe olyan
fontos tényezéjét jelenti az adaptiv-elfogadd szemléletnek,
amelyet a legtobb iskolaban nem talalhatunk meg, ezért
érdemes lenne 06szt6ndzni az iskolat az olyan uaton levé
gyakorlatok azonositasara, amely a csalad és az iskola tudatos
és pozitiv 6sszekapcsolasara iranyul, el- és befogadva ezaltal a
diakok csaladbdl hozott értékeit, kultarajat, felhasznalva ezeket
a tanuldk fejlédésének, tanulasanak tamogatasa érdekében.
Ugy tiinik, hogy e téren az iskola mar azonositott

megoldasokat, de ezek még nem alltak Ossze tudatos

koncepcidva, rendszerré — ebben lehetne 0szténdzni az iskola

tovabbi munkajat. (Részlet egy reflektiv albumbdl)

A kialakitott eszkoz kézvetlen hatasa érzékelhetd volt azokon a megbeszéléseken, ahol a kutatok egy révid
értelmezés keretében atadtak az albumot az iskola vezetdjének. Azokban az iskolakban, ahol a tanulasuk
részéveé akartak tenni ezt az anyagot, ott sok esetben komoly ,vihart kavart’, megérintette, elgondolkodtatta
vagy épp ellenallasra késztette az olvasdkat, vagyis aktivitasra, reflektalasra késztetett.

Szervezeti innovacio az adaptiv-elfogado iskola projektben

A szervezeti innovacié az Osléi Kézikdnyv (OECD, 2005) szerint Uj szervezeti megoldas alkalmazasat jelenti
a cégek, vallalatok Gizleti gyakorlataban, munkaszervezetében vagy kiilsd kapcsolataiban. Ez az oktatasban
tobbek kozt lehet a tanarok kdzotti munkamegosztas, egyittmikddés Uj formaja; a horizontalis tanulast, a
fejlédést tamogatd vagy éppen az adminisztrativ munkat érintd Uj szervezeti forma, a forraselosztasok uj, ha-
tékonyabb rendszerének kiépitése (vo.: Haldsz, 2011).

Mig az oktatasban, kiléndsen a hazai fejlesztések kérében a termékinnovaciok igen népszerliek, addig a
szervezeti innovaciok kevésbé valnak lathatéva, s célzottan is kevésbé tamogatjak dket az oktatasi rend-
szerben, a felllrél jové palyazatokban. Pedig egyrészt az oktatas vilagaban is allandosult valtozasok és a
éppen ezaltal tudna az iskola a helyi kihivasokra Ujabb és Ujabb reakciokat, valaszokat adni. Mivel azonban
ez olyan innovaciétipus, ami kevésbé megfoghatd, lassan kifejlédd, hatasaiban kevésbé egyértelmiien leir-
hatd, nem is lezarhatd, vilagosan kdrvonalazhato: fejlesztése, tamogatasa koril is sok probléma, nehézség
merilhet fel, s emiatt kevésbé szivesen teszik meg a tamogatasok f6 csapasanak. A szervezeti innovacio
masrészt azért is kilondsen lényeges az oktatas vilagaban, mert a termékinnovaciok (példaul uj tanitasi
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mddszerek, digitalis technoldgia) enélkil nem terjednek el az iskoldkban, sé6t nem is maradnak fent, ahogy
erre az el6zd alfejezetben utaltunk is sajat koncepcionk beagyazoédasa kapcsan.

Az adaptiv-elfogadé iskola projektben a tanul6 kézésségek Iétrehozasat azonositottuk, mint szervezeti in-
novaciot, mely az iskolak legerésebb innovativ potencialja volt, s amit a projekt els6sorban megerdsiteni és
Ujraértelmezni kivant. A szervezeti innovacio oktatasi agazatban torténé értelmezését segitd kérdések pro-
jektlink és az alabbi példa tapasztalatai alapjan a kdvetkezék lehetnek:

* Hogyan lehet lathatéva tenni és egymasra épiteni az egyéni és kézbdsségi tanulasi folyamatokat az
iskoldban?

*  Miképp lehet a belsd, intézményen bellli tanulast facilitélni, de mégsem iranyitani, meghatarozni kil-
s6 tamogatdként?

* Hogyan lehet a halézatosodast elésegiteni az oktatasi szektorban, s miképp lehet hatékonyan tanul-
ni a halézatokt6l?

Tanulo kozosségek : megerdsités és ujraértelmezés

A tanul6 kdzdsségek mindig valtoznak, tanulnak, mindig hoznak valami Ujat az iskola mikodésébe, nevelési-
oktatasi-tanulasi folyamataiba. Nem véletlen, hogy a kutatdsunk soran az iskolak szerepl6i ebben nagyon
egységesen és egyértelmien gondolkodtak: ,mi maximalisan innovativak vagyunk”, ,autoném, 6vatosan uji-
té szellemd iskola vagyunk”, ,a mi intézménylnk egyik legfontosabb sajatossaga lett: probléma — na és ak-
kor ezt hogyan tudjuk megoldani, mi kell hozza!” (részletek az iskolai interjukbdl, reflektiv albumokbdl). A ku-
tatas-fejlesztés soran ugy éreztik, hogy az a hangvétel, kifejezésmod, ahogyan a pedagogusok, vezetdk, s
olykor a didkok is beszélnek az innovativitasukrdl, sokkal inkabb a tanuld k6zdsség, mint a tanuld szervezet
sajatossagait mutatja fel. A tanulé kéz6sség az, ami erételjesebben épit az informalis kapcsolati haléra, a tu-
dasteremtés és -megosztas természetességére, szabadsagara, az 6nkéntes és kdzos szakmai elkbtelez6-
désre a tanul6 szervezet jellegzetességeihez képest (Tomka, 2009; Kovdcs, 2010; Wenger, 1998 alapjan Rapos
és mtsai., 2011, 135.).

Az innovacio forrasai ebben az esetben leginkabb az iskolak voltak, éppen azért jelentkeztek és valtak az
adaptiv-elfogadé iskola projekt részévé, mert tanuld kdzdsségek voltak, amelyek nyitottak az ujdonsagokra,
innovaciokra, s tevékenységukre, mikédésmaodjukra is az Uj gyakorlatok, 1épések folytonos keresése, meg-
valositasa jellemz8. Mindez harmonikusan illeszkedett a projekt szemléletéhez, hiszen a célunk az volt, hogy
minden iskolat a sajat adaptiv utjanak megtalalasaban segitsiink, s az iskolak kézti kommunikaciot, egymas-
tél tanulas lehetdségét teremtsiik meg. Azaz az ujitasok kiindulépontjanak az iskolakat tartottuk.

A tanuld kdézosségek fejlédésének folyamata ezek alapjan mar a projekt elétt megkezd6doétt, s minden bi-
zonnyal a projekt utan is folytatodik. Mégis mi az, amivel a projekt jarult hozza a tanul6 kézdsségek alakula-
sahoz? Az innovativ kbzosségekben azonositottuk és megosztottuk a tanuld kézdsségek adaptiv utjait; kez-
deményeztik a tanulds elmélyiltebb értelmezését, kimunkalasat; és talaltunk kbz6s nehézségeket is a tanu-
16 koézdsségek életében. Az iskolak sokféle, az innovativitast taplalé szervezeti format, megoldast
mikddtettek: rendszeres miihelyeket, esetmegbeszélé csoportokat tartottak, voltak fejlesztésekeért, palyaza-
tokért felel6s csoportok, allandd belsé képzések, a mashol tanultak megosztasi gyakorlata a kollégakkal,
olyan k6z6s és nyilvanos intézkedési tervek, amelyekben leirtak, hogy ki, miért és mikor felelés a sikeres fo-
lyamat megvalositasaért, bevezettek Uj értékelési szempontokat, rendszereket. Sét olyan specialis eszkdz is,
mely a tanul6 kdzdsségeket és egyéneket megerésitette, reflektalt az eredményességukre: a ,Kdészéném ne-
ked...” kiskdnyv. Ebben a kiskbnyvben minden év végén a dolgozék (nemcsak tanarok!) irtak egymasnak ar-
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rél, hogy mit kaptak, tanultak a kollégaktol. A tanulé kézésségek mindezen gyakorlatait nagyon erételjesen
jellemzi a kézos tevékenységek, megoldasok, innovaciok értéke, az egymastdl tanulas kultiraja, az egyiitt-
mikodésre valoé nyitottsag. Ugyanakkor azt talaltuk, hogy az iskolak arra kevésbé reflektalnak, hogy e kézos-
ségeik és ezen belll az egyének hogyan tanulnak, s hogy e tanulasi folyamatokat hogyan tudja tamogatni az
iskola. Kiilonosen fontos megérteni, a szocialis tanulasi folyamat, a kollektiv tudas sajatossagait és az egyes
egyének tanulasat, kapcsoldédasat a kozosség tanulasahoz. Példaul azt, hogy az egyes egyének (pedagogu-
sok, dolgozdk, vezetdk) eltéré nézépontjai hogyan jarulhatnak hozza az innovativ k6zdsségek mikddtetésé -
hez; vagy hogy egy-egy fejlesztés, kutatas, masképp fogalmazva gyakorlat (v6. Wenger, 1998), hogyan ala-
kitia a kozds tanulasértelmezéseket, kozdsségi és egyéni torténeteket. Erdemes azonositani, hogy a kdzds-
ség szintjén milyen tudasok mikor rejtettek, vagy mikor valnak explicitté (v6.: Nonaka és Konno, 1998; idézi
Tynjdld, 2008), vagy azt, hogy az egyes egyének milyen szinten tudnak, akarnak bekapcsolddni a kdzdsségi
tanulas formaiba (v6.: CBAM modell, Hall-Hord és Hord, 1999; idézi Mertens, van Os és Petri, 2006). Ezen Uj
szempontok éppen a tanulé kdzosségek egyittmiikddési formainak eredményesebb megvaldsulasahoz ja-
rulhatnak hozza. Végiil egy tipikus nehézséget emelnénk ki a tanuld kdzdsségek életébdl, ami a szervezet
és kozosség kozti fesziltséget is jol lattatja. Tobb iskola éppen azzal kiizdétt, hogy innovaciéi megakadtak
az als6 tagozaton, a fels6é tagozat nem valt igazan innovativ miihellyé. Azaz a tanulé kézésségek nyitottsa -
ga, személyessége, informalis jellege nem tudott athatolni a megmerevedett szervezeti kereteken.

A tanulo kozdsségek szerepldi kapcsan a legfontosabb jellegzetesség a nyitottsag, rugalmassag. Az
adott tanulé kdzosség szerepldi — egyének és alkézosségek egyarant — folyamatosan valtozhatnak. Nem-
csak pedagogusokbdl és vezetdkbdl allhatnak, hanem gyerekekbdl, sziilékbdl, rokon szakmak szakért6ibél,
kutatokbol stb. Mindezekre rengeteg példat talaltunk az iskolak kérében, itt csupan kettét emellnk ki. Amikor
a természettudomanyos tanterv fejlesztésébe egy hozzaérté szilé is bekapcsolddott, illetve azt az iskolak
kérében altalanos gyakorlatot, ahogyan minket, kutatokat fogadtak: a kutatasi folyamatot tanulasként értel-
meztek, minket pedig a tanulasi folyamatukban partnernek.

A tanulo kézosségek hatasat leginkabb az adaptiv utak fenntartasaban, tovabb terjedésében keressiik.
Kbzvetlen hatasat pedig abban latjuk, ahogyan a kutatas-fejlesztés soran az altalunk felvetett szemponto-
kon, kérdéseken elkezdtek gondolkodni, dolgozni ezek a tanuld kézésségek. Ahogyan az egyik vezeté meg-
fogalmazta nekiink: megnéztiik a visszajelzéseteket, s lattuk, hogy ezekkel mar mi is foglalkoztunk; ezekkel
pedig még nem, tehat ezek felé érdemes tovabblépni.

Folyamatinnovacio6 az adaptiv-elfogado iskola projektben

A folyamatinnovacioé egy uj, vagy jelentésen fejlesztett termelési, vagy szallitasi méd megvalositasa. Ez ma-
gaba foglalja a technikakban, a berendezésekben és /vagy a szoftverben bekdvetkezd jelentds valtozasokat.
Ahogy Hammer és Champy (2000) fogalmaz a folyamatok alapvetd ujraszervezése értend6 e fogalmon, a 6
kérdés nem a ,mi van most”, hanem a ,mit kell tenni”. Masrészt radikalisnak is tartjak ezt a folyamatot, mert
nem a meglevd utak javitgatasat célozza, hanem a rutinok elvetését jelenti. Mindezt a folyamatok egyttesén
kell elvégezni, hisz azok rendszerszer(iek. Erinti tehat ez a valtozas a felelésségi kdrdk Ujraszervezését, az
érintettek kapcsolatait, az értékelési rendszert, stb. Bar a felsorolt sajatossagok sok tekintetben felidézik a
mindségbiztositast és a meglevd eljarasok ellenbrzését, a folyamatinnovacié ennél atfogdbb és radikalisabb
valtozasokat indukal.

Az oktatasban a rendszerek szintjén megemlitheté az Eurdpai Képesitési Kertrendszer kidolgozasanak
és bevezetésének folyamata, vagy a tanari életpalyamodell sztenderdjeinek és azok értékelési folyamatainak
munkalatai. Az egyén szintjéhez kototten is értelmezhetd a folyamatinnovacio: egyéni szakmai fejlédést se-
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gité pedagdgus portfolic bevezetése a kdzoktatasban. Mivel az oktatasi szféra dontden allami felelésségval-
lalast és szabalyozast jelent, valamint nonprofit alapu, igy a folyamatok Ujragondolasa specialis rendszerkor-
nyezetben mehet végbe.

Projektlinkben egy folyamatinnovéaciot azonositottunk: magat a kutatasi-fejlesztési folyamatot. A folyama-
tinnovacié oktatasi agazatban térténé értelmezését segithetik a kdvetkezé kérdések, melyeket projektink és
az alabbi példa tapasztalatai alapjan fogalmaztunk meg:

* Hogyan lehet a folyamatinnovaciéhoz sziikséges proaktiv, kritikus gondolkodast beépiteni egy alap-
vetben allami szerepvallalassal meghatarozott rendszerbe?

* Hogyan tdmogathatjadk a gyakran merev elvarasi kérnyezetet teremtd palyazatok — amely keret
egyébként ma a legnagyobb innovaciés forras az oktatasi agazatban, s leginkabb allami iranyitasa
alatt all — a folyamatinnovacié kivanta 6nallé rendszeralkotast, a meglevd rendszerek, eljarasok kriti-
kajat, ujragondolasat?

A kutatasi-fejlesztési folyamat

Korabban mar utaltunk a kutatasi-fejlesztési folyamat strukturajara, tartalmara, s arra, hogy miképp formalé-
dott rendszerré mindez (1. sz. abra).’

Egy innovacidhoz kétédéen mindig bizonyitandd az ujszerliség kritériuma. Nem gondoljuk, hogy ehhez
hasonlé rendszerszer(l, az adaptivitast, reflektivitast és kritikus gondolkodast alapelvként elfogadd vizsgalat
ne lenne jelen a hazai, vagy kiléndsképp a nemzetkdzi oktataskutatasban. Mégis egyedinek latjuk ezt a ku-
tatast-fejlesztést a két kiilénb6z6 tudomanyteriilet parbeszédére (pedagoégia-gydgypedagdgia, adaptivitas és
inkluzié 6sszeflizése egy koncepcidba) épuld kontextusban, s ebben a szlikebb metszetben valéban nem is-
mert el6ttiink ehhez hasonlé rendszerszeri kutatas-fejlesztés.

Az innovacio forrasa, ahogy maga a kutatasi-fejlesztési folyamat tartalma is, egyszerre elméleti és gya-
korlati jelleg(i. Epitett a szakirodalmi elemzésre, de az egyes kutatok korabbi munkaira alapozva (etnografi-
kus iskolakutatas, innovativ iskolak tdmogatasa, adaptiv iskolak fejlesztése és tamogatasa — MAG program,
masodik esély iskolahalézat fejlesztése — Dobbantd program) mar a tervezés szintjén a gyakorlatra térténd
épitkezés is jellemezte. Az ez alapjan kialakult hazai vizsgélat harmas szerkezete, az aktiv bekapcsol6dast
igényld szerep szokatlanul hatott azonban a kutatas résztvevéire (kilénésen a pedagoégusokra, didkokra), s
megnehezitette a palyazati kdrnyezetben vald értelmezését is (példaul elszamolasok, teljesitések ujfajta do-
kumentumai).

A kutatas-fejlesztés teljességébdl a folyamat elemzése szempontjabdl kiemelten érdemes kezelni a hazai
empirikus vizsgalatot, iskolakutatast. Olyan kutatasrél volt itt sz6, amely egyben kivant fejleszté jellegi is len-
ni, s el akarta inditani, illetve segiteni kivanta az intézményi tanulas tovabbi folyamatait. Ebben a kutatécso-
port a szakért6, kilsd segitd team szerepét toltdtte be, amely reflexidival facilitadlhatta a folyamatot, azonban
magat a fejlesztést az intézmény végezte (amennyiben élt ezzel a lehetdséggel): a kutatdi gondolatok input-
jai utan a sajat maga altal felépitett értelmezésére épitve. Fontos, hogy az egész folyamatban partnernek te-
kintettik az iskolakat, a pedagégusokat, a szakmai tanulé k6z6sséget, és érvényesitettik a kdlcsdndsség el-
vét: mi is tanultunk télUk arrdl, hogyan adaptivak 6k, és hogyan alakitananak az altalunk felépitett koncepci-
6n, mikézben mi pedig tudatosan kihivasként mutattuk fel a mi narrativankat az 6 gyakorlatuk szamara.

7. It csak roviden utalunk arra, hogy a hazai és a nemzetkdzi szakirodalom elemzését egy hazai vizsgalatsorozat kovette, s e

klasszikus elemeket mindvégig szakmai diskurzusok sora Ovezte. Ezt a rendszert egydtt tekintjuk a kutatasi-fejlesztési fo-

lyamat egészének.
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Az empirikus vizsgalat szerepl6i kénnyen nevesithetbéek: iskolaigazgatok, pedagdgusok, diakok, kutato-
csoport tagjai. A team tagjava 6nkéntesen valtak a személyek, hisz minden iskola maga jelentkezett megke -
reséslinkre, nem volt sem palyazati, sem hivatali kényszer. A kézds munka soran azonban egyértelmiivé
valt, hogy ez az dnkéntesség leginkabb az igazgatdkra vonatkozott, 6k tudtak leginkabb partneri poziciét el-
foglalni e keretek kozt. Ma ugy véljik, hogy a szereplék kilonb6zé korében masképp és masképp értelme-
zend6, de egy projekt keretein bellll tudatosan kimunkalandd, hogy mit is jelent a partnerség, s arra miképp
lehet felkésziteni az egyes szerepldket. Foglalkozni kell azzal is, hogy a vizsgalat hogyan teheti érdekelité
partnereit abban, hogy aktiv résztvevékké valjanak, hiszen ez biztosithatja az aktiv bevonédas magasabb
szintjét, szemben az adatszolgaltatd, megvizsgalhaté poziciéval. Epp a fent emlitett szerepértelmezés az,
ami dontéen meghatarozta a kutatasi — fejlesztési folyamat hatasat. Ott, s azoknal a szerepldknél, ahol a
szerepvallalas tudatos és aktivitasra torekvé volt, jelentésebben hasznosultak a kutatéi visszajelzések, a
reflektiv album szempontjai, a vizsgalat mddszertani lGizenete s talan a k6zoésen formalt koncepcid is.
Marketinginnovacié az adaptiv-elfogado iskola projektben

A marketinginnovacié a legutdbbi osléi innovacié definicid egyik ujonnan bekerilt eleme. A gazdasagi szfé-
raban torténd innovacids szakemberek szerint (Piskdti, 2007) egy adott vallalat, cég, vallalkozas belsd szer-
kezeti atalakitasa, a koltségcsdkkentd eljarasok bevezetése sok esetben 6nmagaban nem tudja biztositani a
sikeres miikodést. A piaci koriilmények jelentés megvaltozasa elengedhetetlenné tesz egy Uj innovativ piaci
magatartast, az innovaciok sikeres menedzselését, a marketinget. Sziikséges tehat — a termék eléallitasa-
nak know-how-jan tul — egy olyan know-how is, amely el6segiti a piaci bizonytalansagbdl eredd kockazatok
mérséklését, az innovacids produktumok piaci sikerét, a szervezetek innovacios céljainak elérését.

A marketinginnovacio a fenti megallapitasokkal 6sszhangban olyan Uj marketing megoldas, ami magaba
foglalhatja a termék dizajnjanak, csomagolasanak, a terjesztésnek, a reklamnak vagy az arazasnak a meg-
valtoztatasat. Mindez Uj marketing modszerek alkalmazasat igényli az értékesités ndvelése, az Uj piacok el-
érése és a meglévd piacok Ujszerli megkozelitése érdekében.

Els6 megkozelitésre ezt tarthatjuk az oktatas vilagatél legtavolabb es6 innovaciés formanak, alaposabb
elemzés azonban szamos Uj probalkozast tarhat fel. A marketinginnovacio témajahoz kétédé kezdeménye-
zéseknek tekintheték az oktatasi szféraban: az oktatasi kiallitasok, vasarok; egy-egy intézményt, programot
ismertetd honlap; a bevalas vizsgalatok; a szll6k, diakok és egyéb felhasznalok igényeit, elégedettségét mé-
ré vizsgalatok; stb. Ugyanakkor fontos sajatossaga az oktatasi szféranak, hogy legnagyobb részben non-
profit alapu, igy a marketing és a marketinginnovacid, akarcsak a profit is, sajatos értelmezést kap.

Bar latjuk, hogy az oktatasban is van példa a marketinginnovaciora, mégis fontos lenne a piac, a felhasz-
nalok megismerésnek megértésének igényét és gyakorlatat, valamint az ebbdl nyert tudas alkoté felhaszna-
lasnak maédjat tovabbfejleszteni és az oktatasi szférara értelmezni.

Projektiinkben egy marketinginnovaciot azonositottunk: az érokbefogadas rendszerét és az ebbdl épitke-
z08, tervezett iskolahalézatot. A marketinginnovacié oktatasi agazatban torténd értelmezését segité kérdések
lehetnek projektlink és az alabbi példa tapasztalatai alapjan:

* Milyen az egyes szerepl6k szintjén is megfogalmazott értelmezései lehetnek a profitnak, a marke-
tingnek az oktatasi agazatban?

* Hogyan lehet ugy aruba bocsajtani egy ,oktatasi terméket”, hogy kdzben ne csupan annak semati-
kus alkalmazasara, hanem alkoté felhasznalasara, adaptalasara késztessen?
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Az orokbefogadas rendszerére épiil6 iskolahalozat

A projektterv része volt az adaptiv-elfogado iskolahalézat kialakitasa, amely miikédésének egy specialis, Uj-
szer(i formaja az 6rokbefogadas intézménye, vagyis az iskolahalézat része az 6rdokbefogadas. Ez utdbbit
fogjuk a tovabbiakban innovaciés szempontbdl értelmezni.

Az orokbefogadas rendszerének Iényege abban rejlik, hogy minden iskola felkinalhatna adaptiv gyakorla-
tokat és cserébe 6 is kérhetne segitséget, adaptiv gyakorlatot mas intézményektél olyan témaban, amelyben
6 kivan fejlédni. Ujszerliségét abban lehet megragadni e modelinek, hogy egyszerre allitia fokuszaba az én-
elemzést, az egymastdl tanulas lehetéségét, a kdlcsdndsséget és a halézatokhoz koétédden az dnkéntesség
és a befektetett energiahoz képest nagyobb nyereség motivald erejét.

Az 6rokbefogadas otlete latszélag nem egyedi, talalhatunk hasonlé rendszereket az oktatas teriletén. A
kialakitott 6rokbefogadasi rendszert épp ezeknek a hasonld elképzeléseknek a kritikajara épitettiik. A leg-
megtermékenyitébb volt szamunkra e tekintetben a projekt idején épp fellendilében levé jogyakorlatok vasa-
ra. Ezen a ponton szervesen 6sszekapcsolddott az innovacio forrasa (a kritikai észrevételek megfogalmaza-
sa) és a kialakitas folyamata (a koncepciénkhoz igazodo elképzelés kialakitasa).

A folyamat tehat egyrészt épllt kritikara, masrészt erésen determinalta a koncepcié altal meghatarozott
értékek rendszere. A kritika tartalmi részében a kovetkezé pontokat hataroztuk meg: 1) a gyakorlatok nem
kontextusfliggetlenek, vagyis reflektalas, elemezés, értelmezés nélkil nem atvehetdk; 2) egy abszolut nor-
mahoz képest nem skalazhatdk a gyakorlatok — j6 kontra nem j6 —, ezzel is megerfésitve azt a gondolatot,
hogy a gyakorlati megoldasok énmagukban nem mindsithetdk, vagyis nem fliggetlenek az adott pedagdgiai
kérnyezettdl; 3) az egyes fejlesztések nem fliggetlenek a pedagdgiai folyamat mas hatasrendszereitdl, igy
nem lezarhatdk; 4) a jégyakorlatok nem bocsajthatdk aruba, s nem tehetdk piaci elemmé.

Az adativ-elfogadé iskolaban tovabba a folytonos valtozas lehetdségét, a végleges, lezart iskolamodell el-
utasitasat alapelvként fogadtuk el. A mindennapi gyakorlatban ez azt jelenti szamunkra, hogy az adott iskola
gondolkodik és cselekszik a koncepcio értekei, az altala valasztott szempontok mentén. A cél, hogy minél
tébb, az adaptiv-elfogadd iskolat jellemzd értéket fontosnak tartson egy intézmény, s ennek érdekében te-
gyen is lépéseket. Mondhatnank azt is, hogy itt nincs igazi végcél, hanem az Uton haladas, az adaptivitason
val6é gondolkodas és az ezért val6 cselekvés folyamata maga a cél. Mindezekeért egyiitt a jégyakorlatok kife -
jezés helyett az adaptiv utak megfogalmazast javasoltuk. A koncepcio tartalmi részében tovabba olyan ér-
téktartalmakat definialtunk, mint: egymastdl tanulas, identitasalakitas, kozdsségiség az iskolaban. Ezek a
gondolatok egyiitt (kritikai szempontok és koncepcionalis meghatarozottsag) adtak alapjat az érokbefogadas
rendszerének a projekt elsd szakaszaban.

A masodik szakaszban, amikor élesebben merilt fel a fenntarthatésag, az egyre tébb szereplé bevonasa-
nak kérdése, a halozatta szervez6dést talaltuk egy lehetséges Utnak. Az elviekben kidolgozott adaptiv-elfo-
gado iskolahalézat nyitott és dnkéntes csatlakozasi lehetéséget kinalt, elésegithette volna a megrendelék,
jelen esetben a szlilék és gyermekek, igényeinek megismerését és kiszolgalasat is. Az 6rokbefogadas itt, a
halézaton belil nyerte el valodi jelentdséget, hisz az eddig elmondottakon tul biztosithatta volna a csatlako-
zoknak a részvételhez szilkséges egyik legfontosabb 6szténzést, a befektetett energiaknal nagyobb ,nyere-
séget”.

A folyamat részletes bemutatasara azért is vallalkoztunk, mert jol illusztralja ez az innovacié a gyakorlat
és az elmélet egymasra hatasat a fejlesztés folyamataban és eredményében egyarant.
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Az orokbefogadas rendszere végll az iskolahal6zattal egyitt, a projekt finanszirozasi anomaliai miatt
csak terv maradt. Ugyanakkor a felhivasra jelentkezé iskolak® komolyan vették sajat dnelemzésiket, s vallal-
koztak volna a tanulas, az egyuttmikddés ilyen formajara.’ A megvaldsulas hianyaban nehezen itélheté meg
a szerepl6k bevonodasanak mértéke, de ugy véljik, hogy ez a gyakorlat lehetéséget kinalt volna az oktatasi
szerepl6knek, dontéen az iskolak vezetdinek és igazgatoinak Uj partnerek megszdlitasara, tapasztalataik fel-
hasznalasra.

Egy projekt innovacios tapasztalatai — altalanosithaté tanulsagok

Az Osszegzésben adalékokkal kivanunk szolgalni az innovacié és az oktatas témakoréhez. Mivel azonban
nem adtunk koherens innovacié elemzést munkankban sem, itt a zarszéban is csak arra térekszlnk, hogy
szempontokat kinaljunk mas, az oktatasi innovacioval foglalkoz6 irasokhoz. Az alabbiakban igy olyan gondo-
latokat emeliink ki, amelyek az adaptiv-elfogadé iskola projektbdl és annak elemzésébdl kdvetkeznek, de
egyben altalanosabb érvénylek is.

Munkank strukturalis alapjaul az osléi innovacié definiciét tettlik, ami mentén tébb Iényegi kérdés is fel-
vethetd. Példaul: Miképp vetithetd ra az oktatas vilagara egy alapvetéen piaci modell? Milyen sajatossagai
lehetnek egy agazat specifikus elemzési rendszernek? E két nagy kérdés megvalaszolasa ugyan tulmutat a
tanulmany keretein, de megvalaszolasukhoz segitséget nyujthatnak az alabbi szempontok.

+ Az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidja megsziilethetett TAMOP tamogatassal. Az elkésziilt ered-
mény mégis egyfajta torzd, hiszen agazati stratégia és agazati innovacios stratégia hianyaban val6-
jaban egy teljesitendd produktum maradt az elszamolasi rendszerben. A kdézvetlen tamogaténak va-
I6di célja nem volt vele, nem voltak meg az eredmények becsatornazasanak, a fenntarthatésagnak a
valodi kritériumai a palyazaton bellil.

* Elemzd, ujraértelmezd munkank tovabba arra is ramutatott, hogy az oktatas vilagaban megjelend
fejlesztési projektek innovaciés potencialjat — még a makroszint(i tamogatasok hianyossaga ellenére
is — fokozni lehetne az innovacié értelmezések és stratégiak szisztematikus elemzésével.

* A projekt innovacié szempontu Ujraértelmezésének, elemzésének egyik legfébb eredményét most
sitanunk, amelyeket igy akar kilon-kilon is fel lehet hasznalni, be lehet épiteni mas fejlesztésekbe,
innovaciokba. Ugyanakkor a projekt hianyossaganak is latjuk, hogy ez az innovaciés halé nem épult
Ossze tudatosabban, nem valt igazan rendszerszer(ivé, mely véleményink szerint névelte volna a
projekt, mint innovacié eredményességét.

* Elemzd, értelmezd munkank legfébb hozadékanak pedig azt latjuk, hogy sikertilt olyan szempontok-
ra felhivni a figyelmet, melyek az oktatas vilagaban az innovacié értelmezéséhez, eredményességé-
hez jarulhatnak hozza. Az alabbiakban e szempontok leglényegesebb elemeit emeljik ki.

* Bar az osléi innovacio definicidk nem az oktatas vilagahoz kétédnek, s részben emiatt sokszor nem
is lehet egyértelmiien egy-egy innovaciét egy-egy tipusként azonositani, az innovacio kilénbozé ti-
pusairol gondolkodni Iényegesnek tlinik abbdl a szempontbdl, hogy egy projektet hogyan tud sziszte-

8. Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak kidolgozasahoz olyan intézményeket kerestink, akik részt kivantak venni egy
akkor még csak tervezett haldézatban. A felhivasban mar arra kértlik a jelentkezdket, hogy fogalmazzanak meg egy-egy

szerintlk adaptivnak tekinthet6é gyakorlatot, s valamit, a miben tdmogatast varnanak.

9. Felkinalt ,jégyakorlat” példaul: Elsportolok és SNI tanuldk egyéni tanrendjének kialakitasa. Ugyanez az iskola pedig tapasz-

talatot var: Nehezebben haladé tanuldk iskolai programokba valo bevonasara.
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matikusan athatni az innovacios szemlélet és gyakorlat, s hogy hogyan tud kialakulni az innovacidk
egymasra épuld rendszere.

* Az egyes innovaciés formak kapcsan bemutatott ,termék” mindegyikénél egyértelmivé tettiik, hogy
az innovaciok forrasuk szerint tdbb, de legalabb két tényezbére vezethetdk vissza, ahogyan a fejlesz-
tési folyamatuk sem linearis volt, hanem az elmélet — gyakorlat, kutatas — fejlesztés kdlcsénds egy -
masra hatasabdl alakult.

* A projekt egyik alapelvének tlztik ki a kilébnb6z6 nézépontok megjelenitését, az elmélet és a gya-
korlat parbeszédének javitasat, a k6zds gondolkodast az egymastdl tanulas Uj atjainak megtalalasat,
ezzel formalis keretet adva az elméleti, explicit tudason tul a tacit tudas hatékonyabb bevonasara is.
Ezért épitettiik a koncepcidalkotast kvalitativ, mélyfuras-jellegl vizsgalatra, ezért vallaltunk szamta-
lan szakmai diskurzust a kézoktatas és a fels6oktatas szereplbivel, vagy épp mas tudomanyteriletek
(kiemelten a gyogypedagodgia) képviselbivel. Ma ugy latjuk, hogy ez a déntés igen megtermékenyité
volt, hisz a koncepcié egésze valt érvényesebbé, és ha a tovabbi tdmogatasi feltételek adottak lettek
volna, erre a szakmai bazisra alapozva lehetett volna a hal6zatépitést is elkezdeni.

* Az adaptiv-elfogad6 iskola modellje nem csupan pedagdgusoknak sz6l, hanem a szerepldk széle-
sebb korét érinti. S bar az adaptiv-elfogadé iskola koncepciét nem tekintjik kizarélagos modelinek,
igy normativ médon minden intézményre nézve egységesen bevezethetének sem, mégis fontosnak
gondoljuk, hogy a hazai szakmai vezetés (iskolavezetés, pedagdgiai vezetdk — szakérték, kutatd
szakemberek, oktatasiranyitds) szamara egy koherens és megvalésithatdé szakmai célrendszert és a
hozza vezetd utak lehetséges lépéseit vazoltuk. Természetesen egyetértiink azzal, hogy a ,haté-
kony iskolafejlesztés megvalésitoi a pedagoégusok, az 6 szakmaisaguk jelentés hatast gyakorol an-
nak eredményességére. A fejlesztés egysége azonban az iskola. Egyetlen tanar bizonyosan nem
képes érzékelhet és fenntarthat6 valtozast megvaldsitani egyetlen iskolaban sem” (Szabé, 2008, 4.),
igy az innovéaciéknak minden esetben gondolkodni kell az iskolai beagyazddason. Ugy véljiik tehat,
hogy valddi valtozas a nevelés-oktatas kulénbdzd szereplbinek koherens, dsszehangolt tevékenysé-
ge mentén indulhat meg. Tapasztalataink szerint a fejlesztés kulcsszerepldi az iskola szakmai veze-
toi.

* Tudjuk, hogy az innovaciokhoz kétédéen ,a tudomanyos kutatas és a miszaki fejlesztés mellett fel-
értékelédtek az innovacié egyéb forrasai, igy kilondsen a termékek fogyasztoinak és a szolgaltata-
sok igénybe vevéinek a viselkedése és elvarasai (Haldsz, 2011, 27.)". Projektiinkben elméleti bazi-
sunk és korabbi fejlesztési tapasztalataink okan is — a fent mar tébbszdér vazolt médon — tudatosan
térekedtlink a tdébbféle szereplé megszolitasara. Az oktatason belll klasszikusan megjelend felhasz-
nalok kdziik csak a diakokat sikerilt megszdlitanunk. Hangjuk megjelenitésével nem csupan leirha-
tova valtak igényeik, s elvarasaik, hanem hozzjarultak a koncepcié valdés formalédasahoz, ,része-
seivé” valtak a kutatasi folyamatnak. Projektliink esetében a koncepcio egyik értékének (identitasala-
kitas) artikulalédasa részben a diakokhoz kétddik.

* A projekt egészének és egyes ,termékeinek” mint innovacioknak a hatasat tébb szinten érdemes vé-
giggondolni. Az innovacié hiaba volt kiemelten tamogatott, orszagos szintl projekt, a makroszintre —
a mar emlitett — 4gazati innovacids stratégia hianyaban, illetve a projekt hosszabb tavu céljainak, ta-
mogatasanak atgondolatlansaga miatt, lényegében egyaltalan nem hatott. A projektben résztvevd is-
kolak szintjén alapvetben pozitiv hatasokrél szamolhatunk be. Mivel az iskolak partnerek voltak a ku-
tatas-fejlesztés folyamataban az adaptiv-elfogadé iskola egyes szempontjai, innovaciéi mar a projekt
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soran meger&sodtek, elindultak az iskolakban. A tervezett iskolahal6zat, illetve tanar-tovabbképzési
program elmaradasa viszont gatat vetett az innovacié szélesebb kor{ elterjedésének, tovabbi iskolak
megszolitasanak.

e Végqul a projekt hatasat a tudomany vilagaban is szilkséges elemezni. Vajon milyen hatast valtott ki
a neveléstudomany és tarstudomanyai diskurzusaiban? Bar a projekt soran tudatosan térekedtiink
szakmai diskurzusokra, mindvégig éreztik egy kiilsd szakmai kontroll és tamogatas hianyat. A pa-
lyazati keret csak formalis, adminisztrativ és financialis teriileten igényelte a folyamatos jelentéseket.
Ez a szakmai szabadsag természetesen felszabaditdan is hatott, ugyanakkor a projekt végén forma-
lizalédo kotet lektori véleményei és a zard konferencia visszajelzései egyértelmivé tették szakmai
mihelylink bizonyos foku belterjességét, egy kritikus barat hianyat és a neveléstudomany képvisel6-
ivel valé parbeszéd nem kell6 mélységét.
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A német nemzetiségi oktatas rendszere napjainkban
Takacs Gerda'

A szerz6 a német nemzetiségi alapfokil oktatds kozoktatdsi rendszerbeli és iskolai helyzetét feltaré kutatds részekent, je-
len tanulmdnydban megvizsgdlja a 2010/2011-es tanév rendelkezésre dll6 statisztikai adatait. A kutatds adatbdzisat a
Nemzeti Er6forrds Minisztérium dltal a kézoktatds-statisztikai adatgytijtés (KIRSTAT) alapjdn képezte. Az adatok értel -
mezéséhez Osszevetésként bemutatja a kordbbi évek adatait. El6sz0r nemzetkozi Kitekintést ad a kisebbségpolitika terii-
letén, majd bemutatja a magyarorszdgi helyzetet. Megjelenik a német nemzetiségi oktatdsban részt vevék szdmdnak vdl-
tozdsa Osszevetésben az dltaldnos iskoldsok szamdval, a német nemzetiségi oktatdsban résztvevé dltalanos iskolai tanu-
Ik ardnya a képzési programok szerint, az intézmények teriileti megoszldsa. A tankdnyvhelyzet bemutatdsdra is sor

keriil. A tovdbbi hasznositdst és a jobb tdjékozdddst tabldzatok és diagramok segitik.

Kulcsszavak: oktatds, német nemzetiségi alapfoku oktatas, k6zoktatas, kisebbségi politika, kisebbségi

oktatasi programok, finanszirozas, pedagégusok, tankdényv

A német nemzetiségi alapfoki (ISCED1, ISCED2)' oktatds a magyar kdzoktatas része. Mai kbzoktatasi
rendszerbeli és iskolai helyzetét nemzetkozi kitekintésben és statisztikai adatok alapjan vizsgalom a rend-
szervaltozastol napjainkig terjed6 intervallumban. Nemzetkdzi kitekintést teszek a kisebbségpolitika teriile-
tén, hiszen Magyarorszagnak az Europai Unidhoz val6 csatlakozasi folyamat soran alapveté érdeke, bizo-
nyos teriileteken kotelessége volt a jogharmonizacié. A nemzetiségi oktatds bemutatasa soran ismertetem a
magyarorszagi helyzetet kisebbségpolitikai szempontbdl, Iévén, hogy a kisebbségi oktataspolitika szorosan
Osszefonddik a kisebbségi oktataspolitikaval. Miutan bemutattam a nemzetiségi oktatas iskolan kivili kérnye-
zetét, attérek a statisztikai adatok elemzésére. Megvizsgalom a tanuldlétszamokat, az oktatasi tipusokat (ré-
gidkra bontva is), az iskolak kdzott kilonbséget fenntartdik szerint, és kitérek a tandran kiviili tevékenysé-
gekre. Ezen tényez6ket kulon-kilon is, illetve dsszefliggéseikben is sziikséges vizsgalni, hiszen egyutthatoik
hatarozzak meg a nemzetiségi oktataspolitika napi jelenségeit. A kronolégiai adatok elemzése a Nemzeti
Er6forras Minisztérium (korabban Oktatasi Minisztérium) statisztikain, az Oktatasi Hivatal szakmai beszamo-
I6in, kormanybeszamolokon, és a Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Jogok Orszaggydlési Biztosanak legfris-
sebb jelentésén alapul. Ennek soran kutatdsmetodikai problémaval talalkoztam, nevezetesen, hogy a Kozok-
tatasi és Informacids Iroda és a fent emlitett statisztikai adatk6zl6k az iskolakat nem ugyanazon terminologia
alapjan csoportositjak, igy a statisztikai szamolasok egy része kivitelezhetetlen maradt. Ezt az adatkozlési
bizonytalansagot erésiti meg az Oktatasi Hivatal szakmai beszamoldja is, melyben a nyelvoktatasi format
nem nevezik meg, illetve a gyakorlat és az iskolai dokumentumokban régzitett forma nem minden esetben
fedik egymast. Az OH ellen6rzés tapasztalatai alapjan az iskolak a statisztikai hibahataron beliil, a jogszaba-
lyi kdvetelményeknek megfeleléen rogzitik a nemzeti, etnikai kisebbségi oktatassal kapcsolatos pedagdgiai

Foiskolai tanarsegéd, Apor Vilmos Katolikus Féiskola Idegen Nyelvi, Nemzetiségi és Nemzetk6zi Kapcsolatok Intézete.

takacs.gerda@avkf.hu

1. VO.:Forgdcs Andrds: ISCED- Az oktatas egységes nemzetkozi osztalyozasi rendszere

http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=iskolarendszerek-forgacs-isced
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feladatokat (Princzinger, 2011). Ezt a problémat valamelyest enyhitette Magyarorszag Tannyelvi Atlaszanak
(Vamos, 1998) felhasznalasa az egyes iskolak beazonositasakor.

A nemzetiségi oktatas szakmapolitikai kérnyezete

A kisebbségi nyelvhasznalattal tébb, kisebbségi jogokat biztosité nemzetkdzi dokumentum is foglalkozik. Az
Eurépai Unié tagallamai az elmult évtizedben egyre nagyobb hangsulyt fektettek az Union beldli politikai
egyuttmikodés kiteljesitésére (Richardson, 2001 — idézi Vizi, 2001) , ami azonban nem valtoztatott azon, hogy
szamos politikailag fontos, de kényesnek szamit6 kérdésben az EU képtelennek mutatkozott az egységes és
onallo fellépésre. llyen kérdésnek tekinthetd az EU-nak a nemzeti vagy etnikai, vallasi és nyelvi kisebbsé-
gekhez valé viszonya is. Az EU, mint politikai entitas csak korlatozott mértékben reagalt az 1989 utani eurd-
pai politikaban (ismét) megjelené nemzetkdzi kisebbségvédelmi térekvésekre és az EU-ban €16 kisebbségek
jogainak egységes és Unio-szintli elfogadasa gyakorlatilag mind a mai napig nem tartozik a politikai realita-
sok kozé. A tagallamok vonakodnak az EU hataskdrének a politikai kiterjesztésétdl, igy a nemzeti vagy kultu-
ralis, nyelvi kisebbségek jogainak Unid-szinti megfogalmazasatol is (Toggenburg, 2002). Ennek ellenére,
nem lehet azt mondani, hogy a kisebbségek, mindenekel6tt a nyelvi kisebbségek jogainak kérdése egyalta-
lan nem lenne napirenden: kiilénb6zé politikai és civil forumokon évek 6ta felmerll az EU kisebbségi jogi
szabalyozasanak kérdése, emellett az EU szamos politikaja — ugyancsak kozvetett formaban, de — érinti a ki-
sebbségek jogait is.

A kisebbségek védelme szempontjabdl fontos az EU diszkriminacio-ellenes politikajanak? alapja az 1981-
ben kiadott, a regionalis nyelvek és kulturak kézésségi Chartajarol és az etnikai kisebbségek jogainak Char-
tajarol szolo hatarozat (Gn. Arfé-jelentés),® mely preambulumaban leszdgezi, hogy ,[az Eurdpai Parlament]
elkotelezett Eurdpa népei kozotti szorosabb egység megteremtése és él6 nyelveik megdérzése irant, a sok-
szinlségre épitve, hogy kdzos kulturalis 6rokségiiket gazdagitsak és tegyék sokszin(ivé.” (Id.: Vizi, 2005.
318-333.) Az 1981-es hatarozat felkérte a tagallamok nemzeti és helyi szintli hatésagait, hogy biztositsak a
regionalis nyelvek és kulturak hivatalos tanrendi oktatasat az 6vodatol az egyetemig; tegyék lehetévé a helyi
radidkhoz és televizidkhoz valé hozzaférést; valamint a szabad kdzéleti és tarsadalmi nyelvhasznalatot ( Vizi,
2001). A dokumentum nem az egyes nemzeti kisebbségekhez tartozé személyek anyanyelvének hasznala-
tat biztositja, hanem definialja a hatalya ala tartozé nyelveket. Nem individualis vagy kollektiv jogokat sorol
fel, nem a személyek jogait védi, hanem kimondottan Eurdpa térténelmi regionalis és kisebbségi nyelveit
(Kallai, 2011). A késdbbi allasfoglalasok ennek a hatarozatnak a szellemiségét tiikrozik, tartalmat arnyaljak.

Ezen kisebbségpolitikai térekvések visszatiikr6z8dnek az egyes tagallamok oktataspolitikajaban. Eurépa-
ban tébb helyltt vannak olyan prébalkozasok is példaul, hogy az iskolakban egyidejlleg harom nyelven,
azaz az anyanyelven kivill két idegen nyelven folyjék az oktatas. Spanyolorszag és Lettorszag erre vallalko-
z6 intézményeiben ez a gyakorlat érvényesiil, mig Esztorszagban, Hollandidban, Svédorszagban a harom
tanitasi nyelv kézll az egyik az adott k6zdsség sajat nyelve, a masik minden esetben egy kisebbségi nyelv,
a harmadik nyelv pedig az egész kdzosség szamara idegennek tekintett nyelv valamelyik kontinens vagy a
nagyvilag kinalatabol (Mihdly, 2006).

Az Eurodpai Unidhoz valé csatlakozas szandéka rairanyitotta a magyar politikusok figyelmét a kisebbség-
politikara is. (A szocializmus ideje alatt ez egy szandékosan elhallgatott, kirakat-intézkedéseirél elhiresiilt te-
rilete volt a politikai életnek.) Az ET Regionalis vagy Kisebbségi Nyelvek Eurépai Chartajahoz vald, joghar-

2. Ld. még: Az Eurdpai Parlament allasfoglalasa a kisebbségek védelmérdl és a megklilonboztetés elleni politikakrol a bovités

utani Eurépaban (2005/2008(INI))http://www.kisebbsegiombudsman.hu/data/files/103080679.doc

3. A hatarozatot Gaetano Arfé jelentése alapjan 1981. oktéber 16-an fogadta el a Parlament.
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monizaciot szolgaldé csatlakozas (1992. november 5.), illetve a csatlakozaskor tett vallalasok kdvetkezmé-
nyeképpen tdbb, a nyelvhasznalat lehetéségeit bévitd jogszabalyi mddositas sziletett. Megjelent néhany
olyan rendelkezés, amely pontositja a nyelvhasznalat jogat a kdzélet egyes teriiletein. A Magyar Koztarsa-
sagnak az Eurépa Tanacs Regionalis vagy Kisebbségei Nyelvek Europai Chartajahoz valé csatlakozasaval
vallalt kotelezettségei végrehajtasardl szélo jelentések tartalmazzak az Eurépa Tanacs Regionalis vagy Ki-
sebbségi Nyelvek Eurépai Chartajanak ¢sszefoglald tartalmi ismertetését, azokat a torvényeket és térvény-
erejl rendeleteket, melyek megfogalmazzak Magyarorszag kotelezettségvallalasait az Eurdpai Charta egyes
pontjaihoz val6 csatlakozas soran. Ismerteti tovabba azokat a magyar sajatossagokat, melyeket az alkalma-
zas soran figyelembe kell venni. Részletesen bemutatja a Magyarorszagon él6 kisebbségek megoszlasat,
kulturalis, anyanyelvi, illetve beszélt nyelvi hovatartozasukat teriilet szerint, definialja a kisebbségi csoport-
hoz tartozé személy fogalmat. Felsorolja azokat a magyar térvényeket, melyek az orszagban él6 kisebbsé-
gek jogait szabalyozzak. A dokumentumban megtalalhatoé a kisebbségi nyelvek védelmével foglalkoz6 szer-
vezetek cimlistaja. Végul megvizsgalja a jelentés kiadasat megel6z6 haroméves idészakban a vallalt kétele -
zettségek teljeslilését az oktatas, kdzigazgatas, igazsagszolgaltatas, tomegtajékoztatas, gazdasag, illetve a
hataron tuli cserekapcsolatok tertletén.

A kisebbségi kozosségek fennmaradasanak, versenyképességének Szarka (2005) 6t feltételét nevezi
meg: 1) a minél teljesebb jogegyenléség, 2) a tdbbség-kisebbség viszony konfliktusainak megfelelé kezelé-
se, 3) az asszimilaciés és migracids veszteségek minimalizalasa, 4) az anyanyelvi oktatas, illetve 5) az
anyanyelvi kulturalis élet. E nélkiil igen nehéz elképzelni az etnikai, nemzeti kisebbségekhez tartozé szemé-
lyek kozosségi életét. A kisebbségek aktivitasanak is kdszonhetd, hogy a nemzeti és etnikai kisebbségek jo-
gairdl szol6 térvény* mar 1993-ra elkészult Magyarorszagon, s ezzel térténetileg tizenharom térvény elétt el-
ismert nemzeti, etnikai kisebbség lett: a bolgar, a roma, a gordg, a horvat, a lengyel, a német, az 6rmény, a
roman, a ruszin a szerb, a szlovak, a szlovén és az ukran, amely az anyanyelven torténé oktatas jogaval él-
het. A kisebbségi oktatashoz val6 jogot, a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl széld 1993. évi LXXVII.
Torvény egyéni és kozosségi jogként is megfogalmazza. A kisebbséghez tartozd személynek joga van részt
venni anyanyelv( oktatasban, a kézésségnek pedig joga van, hogy kisebbségi 6vodai nevelés, kisebbségi
alap- és kozépfoku nevelés és oktatas, tovabba felséfoku képzés, ill. a kisebbségi dnkormanyzatok segitsé -
gével (egyuttmikddve a helyi dnkormanyzatokkal) a feltételek megteremtését kezdeményezze. Az Eurydice
2009-es oOsszefoglaldja szerint Magyarorszagon az oktatas hivatalos nyelve a magyar, azonban az etnikai
(roma) és az allam altal elismert nemzeti kisebbségek (példaul német, roman, szlovén, szerb, horvat) rendel -
keznek kisebbségi oktatasi intézményekkel, ahol a sajat nyelviiket hasznaljak az oktatas nyelveként.®

Minden olyan etnikai, nemzeti kisebbség szamara, amelynek létjogosultsagat, kozosségszervezédését,
onkormanyzati torekvéseit alapvetden a tobbségtdl eltéré anyanyelvi kultira védelme és fejlesztése teszi in-
dokoltta, elsédleges fontossagu az 6nallé oktatasi és kulturalis intézményrendszer kialakitasa (Szarka, 2005).
Ez tébblet feladatokat r6 — az 6vodatdl a fels6oktatasig bezardlag — a kisebbségi nevelési és kdzoktatasi
rendszer minden intézményére és az ott dolgozd pedagdgusokra. Ezen intézményeknek kell a jelen helyzet-
bdl addéddan azon hagyomanyozasi feladatok igen tetemes részét atvallalniuk (nyelv, kisebbségi tartalmak),
melyeket a korabbi id6kben a csaladokon beliil 6rokitettek at (Erb és Knipf, 1999). Ebbe az oktataspolitikai
vonulatba illeszkedett a Nemzeti alaptanterv kiadasarol szold 130/1995. (X.26.) kormanyrendelet, amelynek
mellékletében meghatarozottak szerint valdsult meg a késdbbiekben a kisebbségi oktatas tébb formaja. A

4. 1993. évi LXXVII. Térvény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl

5. Eurydice 2009. szeptember http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/structures/041_HU_HU.pdf

(letdltés ideje: 2011. 12. 27.)
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Nemzeti, etnikai kisebbség 6vodai nevelésének iranyelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai oktatasa-
nak iranyelve kiadasardl szo6l6 32/1997. (X1.5.) MKM rendelet alapjan a kisebbségi oktatast 6tféleképpen, 6t
céllal lehet megszervezni. A Magyarorszagon él6 nemzetiségi és etnikai kisebbségek eltéré nyelvallapota és
kulturalis sajatossagai, valamint a kisebbségek kilonb6zdsége miatt az egyes nemzetiségek tekintetében
nem valésul meg minden lehetséges képzési forma; a vizsgalatunk targyat képezé német nemzetiségi okta-
tasra az 6tbdl csak az elsd harom jellemzd:

1. Az anyanyelv(i oktatas, melynek célja a teljes értéki kisebbségi oktatas biztositasa. Ebben az okta-
tasi formaban a fent emlitett 32/1997-es kormanyrendelet alapjan a magyar nyelv és irodalom tan-
targy kivételével az oktatd és nevel6 munka a kisebbség nyelvén folyik.

2. A kétnyelvil kisebbségi oktatas, melynek célja a kiegyensulyozott kétnyelviiség elérése. A tanitas
nyelve a magyar és a kisebbség nyelve. A kisebbség nyelvén tanitott tantargyak intézményenként
és évfolyamonkeént is eltéréek lehetnek, ezt a teriletet folyamatosan kutatjuk. A vonatkozé rendelet
értelmében legalabb harom tantargyat a kisebbség nyelvén kell oktatni, a heti kotelez6 orakeret leg-
alabb 50 szazalékaban. A nemzetiségi nyelven az alapoz6 szakaszban els@sorban készségtargya-
kat oktatnak: ének-zene, testnevelés, rajz, technika. A felsébb évfolyamokon jelennek meg az egyéb
szaktudomanyok tantargyai és a nemzetiségi tanc. A népismeret nemzetiségi nyelven valé tanitasa
elsdsorban felsébb évfolyamokon fordul eld. Mivel az osztalyok szama alsé tagozaton tdbb, ezért az
Oktatasi hivatal szerint felmend rendszerben a kétnyelv(i oktatas bévilése varhaté (Priczinger, 2011).

3. A nyelvoktatd kisebbségi oktatas célja, hogy biztositsa a tanulék szamara anyanyelviik sztenderd
valtozatanak elsajatitasat és a kisebbségi népismeret kilon tantargyként vagy integralt formaban tor-
ténd beépitésével anyanyelvi kultirajuk megismerését. Ennek az oktatasi formanak két fajtajat kii-
I6nboztetjiik meg: a hagyomanyos nyelvoktatd kisebbségi oktatast, és a bdvitett nyelvoktatd kisebb-
ségi oktatast. A két forma abban kilonbozik egymastdl, hogy a bdvitett formaban mar elsé osztalytol
bevezethetd harom tantargy esetében a kisebbségi tannyelv. A hagyomanyos iskolai tantargyakon
kivil nemzetiségi nyelven oktatnak német torténelmet, nemzetiségi éneket, nemzetiségi ének és
tancot, német nyelvi kommunikaciot, német dramat, kérnyezetismeretet, térténelmet (Princzinger,
2011).

4. Cigany felzarkoéztaté oktatas.

5. Interkulturalis oktatas.

A német nemzetiségi oktatas helyzete a legfrissebb statisztikai adatok
alapjan

Mint azt mar fent jeleztem, a Magyarorszagon él6 nemzetiségi és etnikai kisebbségek eltérd jellemvonasok-
kal rendelkeznek a nyelvallapot és a kultira szempontjabol. Szamossagat tekintve a német nemzetiség a
legnagyobb létszamu (kb. 200 000 f8). Oktatasi helyzete csak a fenti kontextusban elemezhetd, egyszerre
bir sajatos és egyedi, s egyszerre k6z6s vonasokkal Magyarorszag tobbi kisebbségével. Kutatasomban e
nemzetiség oktatasi jellemzéit keresem. Ahol lehetséges és sziikséges, ott a mas nemzetiségek oktatasi
helyzetérdl sz6l6 adatokkal, informaciokkal vetem dssze.

megdrzésében kilondsen nagy jelentéséget tulajdonit a szakirodalom az anyanyelvnek, mint legfontosabb
generald és megtartd erének (Gydri Szabo, 1998). A kisebbségi anyanyelv fontossagat hangsulyozza az a ko-
rabbi allaspont, hogy az etnikai identitast a szarmazas kizarélagosan az el6dék megtartott nyelvével egyiitt
hatarozza meg, illetve hogy a nyelv énmagaban is identitasképz8 faktor (Hooz és mtsai, 1985, idézi:
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Bindorffer, 1997). Ezt egésziti ki Bodonyi azzal, hogy a nemzetiségi hovatartozas meghatarozoja lehet a nem-
zetiségi kulturalis igény is. A nyelvismeret 6Gnmagaban nem jelentheti automatikusan a nemzetiséghez tarto-
zas vallalasat, hisz az identitas és a nyelvismeret nem esik sziikségszerlien egybe, a kettd esetenként el is
valhat egymastol (Bodonyi, 1999). Az id6sebb nemzedékhez tartozok egymas kozétt még tdbbnyire anya-
nyelven érintkeznek. A dominans magyar nyelvi kérnyezetben korabban rendszerint a masodik generacio,
de a harmadik szinte biztosan beolvadt, asszimilalédott, egynyelviivé valt. Most azonban, a kisebbségi anya-
nyelv tudatos hasznalatanak terjedése kdvetkeztében nem ritkan a harmadik-negyedik generaciét nevelik tu-
datosan kisebbségi anyanyelvivé (Rdtkai, 1999), vagy az irodalmi nyelvet idegen nyelvként az iskolaban ta-
nultatjak gyermekeikkel (Bodonyi, 1999).

A német nemzetiségi oktatasban részt vevé tanulok szamanak alakulasa

A nemzetiségi oktatast leiré vizsgalat adatbazisat a Nemzeti Eréforras Minisztérium altal a kdzoktatas-sta-
tisztikai adatgyiijtés (KIRSTAT) alapjan képeztiik. Az adatok az altalanos iskolak szamat, az 6sszes tanulot,
a német nemzetiségi oktatasban részt vevd tanulok szamat, és a kiilonbdzé oktatasi formakban részt vevék
szamat mutatjak. A német nemzetiségi tanuléi 1étszamot befolyasold, a mai helyzet kialakulasaért, illetve
fennallasaért felelés tényezdket térténelmi hatasok idézik eld. A 19. szazadban megkezd6dott a magyaror-
szagi németek nyelvi és identitasbeli asszimilaciés folyamata (Vdmos, 1998), amely alapjaban véve a mai na-
pig is tart. A magyarorszagi német kisebbség altalanos, de nyelvi és iskolai helyzete valtozasanak fontos for-
dulépontja volt a Il. vilaghaboru utan, illetve a mintegy 200 000 németajku kitelepitése Magyarorszagrol a
szovjet és az amerikai megszallasi zénakba. A kdvetkezd fél évszazadban két fejl6dési fazist kilonboztethe -
tlink meg: elészdr az un. ,nehéz évtizedeket”, az 50-es, 60-as és a 70-es éveket, masodszor pedig a 80-as
évek kdzepétdl a konszolidacio idészakaban a pozitiv fejlédés Uj fazisat (vo. Erb és Knipf, 2001. 178).

Az elsé fazisban az ismert térténelmi, politikai és gazdasagi hatranyok kdvetkezményeként mind az
egyén, mind a kdzdsség szintjén messzemend valtozasok zajlottak a magyarorszagi németek mikro- és
makrotarsadalmi rendszerében a haboru el6tti idészakhoz képest. A tdbbségi nemzet negativ beallitottsag-
gal (a kollektiv blindsség okan) viszonyult a német nyelv és identitas minden egyes formajahoz, a német ki-
sebbség egyre nagyobb része pedig, félve az Ujabb kitelepités veszélyétél, nem tartotta célszer(inek nemze-
tiséginek vallani magat, ahogy ezt mutatjak a magyarorszagi népszamlalasok eredményei (Németh, 2011).
Ehhez jarult, hogy a tarsadalmi felemelkedés és egyaltalan az 6nmegvaloésitas sok formaja a magyar nyelv -
hez kotddott, ezért a nyelvvaltas tempdja gyorsult. Az iskolarendszer hozzajarult ehhez a folyamathoz azal-
tal, hogy e fazis els6 éveiben a német nyelvet szamiizték az iskolakbdl és évodakbdl. A 20. szazad 50-es és
orakkeént, ugyhogy ezaltal a gyerekek kiiléon megterhelését ,biztositottak”. A német dialektusok és egyaltalan
a német, mint mindennapi kommunikaciés eszk6z mérhetetlenil gyors visszaesése utan az emlitett elsé fa-
zis utolso éveiben pozitiv fejlédés tapasztalhatd altalaban a németoktatas, és kildondsen a német kisebbségi
oktatas terén. Még az 6vodaban is megtették az elsd |épéseket a kétnyelvi nevelés iranyaba, Nyu-
gat-Magyarorszagon Sopronban és kérnyékén.

Masodik fazisnak tekintheté a rendszervaltas korili és az orszag politikai és gazdasagi nyitasa utani id6-
szak, amikor is a német nyelv felértékel6dott helyzete pozitiv jelzéseket és impulzusokat hozott magaval a
magyarorszagi németek részére. A német nyelv piaci értéke Magyarorszagon egyértelmien magas volt, amit
a német kisebbség felismert és ki is hasznalt. Eurépai perspektivakban gondolkodva ma is sok lehetéséghez
kapcsolodik a német nyelvtudas. Emiatt a német nemzetiségi oktatas szempontjaboél a masodik fazisban ki-
épllt a sikeragazati szerep (v0. Szépe, 1998; Vdmos, 2003). Ezt mutatjak az adatok, mely szerint a maig tarté
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idészakban csdkkend altalanos iskolai tanuldi létszam mellett a nemzetiségi oktatasban és azon belil a né-
met nemzetiségi oktatasban részesliild tanuldk szama né (1. tablazat).

Nemzeti, etnikai, Német nemzetiségi Altalanos iskolasok
kisebbségi nevelés, oktatas szama
oktatas Magyarorszagon

1989/1990 43 300 31439 Nincs adat
1990/1991 44 545 33 550 1177 612
1991/1992 46 166 35463 Nincs adat
1992/1993 48 255 38 268 Nincs adat
1993/1994 48 712 39 260 Nincs adat
1994/1995 49 679 40 240 Nincs adat
1995/1996 49 821 41029 992 766
1996/1998 51 627 42940 980 522
1997/1998 53 021 44 338 976 566
1998/1999 53 998 45240 976 342
1999/2000 55013 46 254 972 907
2000/2001 Nincs adat Nincs adat 960 790
2001/2002 46 189 39 692 947 037
2002/2003 48 182 41026 933 171
2003/2004 55 002 46 665 912 959
2004/2005 55078 46 722 890 551
2005/2006 55 801 47 403 861 858
2006/2007 55 158 46 880 831262
2007/2008 56 116 47 705 811 405
2008/2009 55 226 47 009 790 722
2009/2010 55 823 45 296 775741

1. tdblazat: A tanulék szama a rendszervaltozas utan

Forras: Csécsiné, Hagymdsy, Kényvesi és Tuska (2010, szerk.): Oktatas Statisztikai Evkonyv. Budapest, NEFMI
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Az 1. szamu tablazat létszamadatai szerint az 6sszes tanuldlétszam és a nemzetiségi tanulélétszam ellenté -
tes iranyl mozgast mutat, mig a nemzetiségi tanuldlétszam és a német nemzetiségi tanuldlétszam pedig
egyltt mozog. Az 1995/1996. tanévben példaul a 992 766 altalanos iskolai tanulobdl 49 821-en vettek részt
nemzeti, etnikai kisebbségi oktatasban. A kdvetkez6 tanévben mar csak 980 522-en jartak altalanos iskola-
ba, de kisebbségi oktatasban mar 51 627-en vettek részt, 1800-zal tébben, mint el6z6 évben. Csdkkenést ta-
pasztalhatunk a 2001/2002. tanévben (46 189 f6), ami azzal magyarazhato, hogy 1997-ben lépett érvénybe
a 32/1997. kormanyrendelet, amely a korabbi évekhez képest szigoritotta a nemzetiségi oktatas szervezésé-
nek feltételeit, és ez a 2000-es évre éreztette egyértelm(i hatasat. A kormanyrendelet meghatarozza, hogy
az egyes oktatasi formakban milyen aranyban kell a nemzetiségi nyelvet oktatni (Id. korabban), és milyen
személyi feltételeket kell hozza biztositani (Id. késébb). Sok iskola nem tudta ezen feltételeket biztositani, igy
kénytelen volt megsziintetni a nemzetiségi oktatast.

Az adatokbol korabban mar tébben is arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy — tdl azon, hogy a nemzetisé -
gek koézil a németség a legnagyobb létszamu — talan egyre tobb német nemzetiségi szl tartja fontosnak,
hogy gyermeke német nemzetiségi iskolaba jarjon, s egyre tébb olyan gyermek is német nemzetiségi iskola-
ba jar, aki alapvetden nem német nemzetiség(i, de a kétnyelv(i oktatas elényeit felismerve igénybe veszik
ezt a lehet6séget. Megallapithato, hogy a német nemzetiségi oktatas egyre népszeriibb. Mig az 1990/1991.
tanévben az 6sszes nemzetiségi oktatasban részt vevd tanuldk 75 szazalékat tette ki a német nemzetiségi
oktatasban részt vevdk szama, mara mar ez az arany is jelentésen nétt: a 2009/2010. tanévben mar az 6s z-
szes nemzetiségi programban tanuldk 84 szazaléka német nemzetiségi oktatasban vesz részt. Az Oktatasi
Hivatal kérd8ives felmérése (Princzinger, 2011) szerint a szul6k iskolavalasztasat elsésorban az befolyasolja,
hogy gyermekik a nagyszilék, szll6k anyanyelvét megtanulhassak, gyermeke szamara anyaorszagi prog-
ramokat szervezzenek. Ennek persze egyenes kdvetkezménye az a jelenség, melyrél a Magyarorszagi Né-
metek Orszagos Onkormanyzata szamol be: (...) a gyerekek egyre kevesebb nyelvtudassal érkeznek az is-
kolakba, s tdbbet kell az iskolaknak adniuk, mint évekkel ezel6tt.” (Kdllai, 2011. 48.)

Tanulbk szama oktatasi tipusok szerint

Az intézmények szama nemzetiségszocioldgiai tényez6ktél (mint példaul életkori és szocialis 6sszetétel, tar-
sadalmi integracio foka, a tdbbség viszonya az adott kisebbséghez, a kisebbségi kozdsség érdeke, megtartd
ereje, iskolahoz valo viszonya, attit(idje), az adott kor oktataspolitikajatdl, finanszirozastél, igazgatastol, mi-
kodési feltételektdl fligg (Drahos és Kovdcs, 1991; Vamos, 2003, 2008). Az adatok elemzésének nehézségei-
ként mar a bevezetdben is emlitettiik, hogy az egyes oktatasi szervek nem azonos terminolégia alapjan so-
roljak be az iskolakat, s az iskolak maguk sem mindig egyértelmiien adjak meg, melyik tipusba tartoznak. En
a 32/1997 (XI.5.) MKM kormanyrendeletben leirt iskolatipusok megnevezését hasznalom. Az egyes oktatasi
fogalmak (tannyelvi, anyanyelv(, kétnyelv(i oktatas, nyelvoktatd program, bdvitett nyelvoktatdé program) is-
kolai értelmezése ma sem egységes, s ez ranyomja bélyegét a statisztikai adatkdzlésre is (Vdamos, 1999).

A 2. tablazatban a rendszervaltozas évét vettlk vizsgalatunk 6sszehasonlitasi alapjanak, s latjuk, hogy a
nemzetiségi nyelvi oktatasban 10%-os emelkedést tapasztalunk a 2000-es évig (ahogy korabban jeleztiik,
az adatkozlési bizonytalansagok miatt csak 2000-ig ismerjik pontosan a nemzetiségi iskolak szamat). Szem-
betlin6ek az 1996/1997. tanév adatai, ahol a rendszervaltozashoz képest 167%-0s emelkedés mutatkozik. A
kovetkez6 tanévben (1997/1998) az oktatas tipusai kdzott atrendez6dés mutatkozik a 32/1997-es miniszteri
rendeletben foglalt szempontok érvényesitése miatt. A rendelet alapjan sok énmagat nemzetiségiként defini-
alé iskola nem tudott megfelelni az Uj jogi szabalyozasnak. Ez a jelenség azonban nem befolyasolta az 6ssz-
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nemzetiségi képzésben részt vevd tanuldk szamat, ami ebben az évben enyhe emelkedést mutatott, ugy ti-

nik, hogy a jogszabaly hatasara az oktatasi tipusok kdzott atrendez6dés ment végbe.

Nemzetiségi Kétnyelvii Nyelvoktato Tanulok szama
nyelvii oktatas oktatas oktatas osszesen
1990/1991 689 1790 31071 33 550
1991/1992 540 2535 32288 35 363
1992/1993 361 3171 34736 38 268
1993/1994 523 3989 34748 39 260
1994/1995 878 4584 34778 40 240
1995/1996 896 5471 34 662 41029
1996/1997 1148 5677 36 115 42940
1997/1998 787 5911 37 640 44 338
1998/1999 776 5308 39 156 45 240
1990/2000 758 4911 40 547 46 216

2. tablazat: Német nemzetiségi oktatasban részt vevé altalanos iskolai tanuldk szama oktatasi programok szama szerint
1990-2000 kdz6tt®
Forras: Csécsiné, Hagymdsy, Konyvesi és Tuska (2010, szerk.): Oktatas Statisztikai Evkényv. Budapest, NEFMI

Az anyanyelvli nemzetiségi oktatasi formara kevés igény jelentkezik, csak elvétve talalhaté Magyarorsza-
gon, a Kozoktatasi informacios Iroda csak kilenc anyanyelven oktaté német nemzetiségi altalanos iskolat je-

gyez.
A nemzetiségi képzésben az un. kétnyelvl oktatasi forma igazi sikertérténetet tudhat magaénak; a rend-

jainkra a rendszervaltozashoz képest mar csak 30%-os emelkedés mutathato ki. A fent emlitett kormanyren-
delet némileg visszavetette az un. kétnyelvi iskolakat is, de drasztikus valtozast nem eredményezett.

A rendszervaltozas utan dinamikusan nétt az el6zéektél kilénb6zd un. két tanitasi nyelvi kisebbségi ok-
tatasi forma, de a fentebb hivatkozott 32/1997-es kormanyrendelet olyan feltételeket tamasztott az iskolakkal
szemben (ti.: legalabb harom tantargyat kell a kisebbség nyelvén oktatni a heti kdtelezd 6rakeret 50 szazalé -
kaban), hogy sok iskola ezt mar nem tudta teljesiteni, igy ezen iskolak szama a mai napig cstkken.

A nyelvoktaté forma uralja a nemzetiségi oktatasi formakat. Képzésiik része a kisebbségismereti tan-
anyag, amely vagy 6nallé tantargyként, vagy mas tandraba integraltan jelenik meg. Szamuk egyenletesen
nétt, a 2000-es adat 30 szazalékkal tébb, mint 1991-ben volt.

A 2009/2010-es tanévtdl ismét rendelkezésre allnak a tanuldi létszamadatok a nemzetiségi oktatassal
kapcsolatban. Ebben az évben a 45 565 német nemzetiségi altalanos iskolaban tanulé 11 szazaléka tanult

6. 2000 utan nem talalhato statisztikai adat
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két tannyelvl oktatasi formaban, 89,5 szdzaléka nyelvoktatd formaban. Elenyészd aranyu (0,002%) a ki-
sebbségi kiegészitd oktatasi programban tanuldk szama.

Iskolak és tanulok szama egyes magyarorszagi régiokban

A német nemzetiség szorvanyban helyezkedik el Magyarorszagon. A szorvanyjelleg megmutatkozik a nem-
zetiségi iskolak megyei adataiban is. A hagyomanyosan ,svab” régidkban joval magasabb a nemzetiségi is-
kolak szama (1. abra).

» Osszes nemzetiségiiskola ™ Német nemzetiségi iskola

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
|

Béacs- Kiskun
Baranya

Békés

BAZ

Budapest

Csongrad

Fejér
Gy6r-Moson-Sopron
Hajdu-Bihar

Heves

Jasz-Nk.

Komarom-Esztergom
Nograd

Pest

Somogy

Szabolcs

Tolna

Vas

Veszprém

Zala

1. dbra: Kisebbségi és német kisebbségi nyelvet oktato intézmények terlleti megoszlasa a 2009/2010. tanévben

A legtébb kisebbségi oktatast folytatd iskola Baranya, Pest, Tolna és Veszprém megyében talalhaté. A né-
met nemzetiségi oktatast folytatd iskolak jellemzéen a harom nagy svab régiéra koncentralédnak: A nyugati
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hatarszélre, Baranya és Pest megyére. A kisebbségi oktatast folytaté intézmények szamanak meghatarozo
részét a német nemzetiségi iskolak teszik ki.

A kisebbségi oktatas finanszirozdsa

A kézponti koltségvetés a nemzetiségi és etnikai oktatas tobbletfeladatainak ellatasahoz kiegészité tamoga-
tast biztosit. A tamogatas mértéke a kisebbségi oktatas formai szerint eltérd, a legmagasabb 6sszegl tamo-
gatast az anyanyelvii és a kétnyelv(i oktatasi forma kapja. Az intézményfenntarté kisebbségi énkormanyza-
tok a helyi 6nkormanyzatokkal azonos jogcimen és feltételekkel igényelhetik a kdltségvetési torvény szerinti
hozzajarulasokat, tamogatasokat és kiegészité hozzajarulasokat. Tovabba minden ellatott gyermek, tanuld
utan a koltségvetési térvény altal évente meghatarozott mértéki kisebbségi fenntartéi kiegészité tamogatas-
ra jogosultak (Kormanybeszamold, 2005). A kisebbségi oktatas finanszirozasanak legfontosabb kérdése,
hogy az allami normativa mennyire fedezi az intézmény fenntartasanak kéltségeit és mennyit tesz hozza a
kiegészité tamogatas. Az adatok szerint mindkét 6sszeg évrél-évre csokken. (Rads, 1995). A 2011. évi CLX-
XIX. torvény a kdznevelésrdl atalakitja a nemzetiségi oktatas finanszirozasat. A normativ alapu rendszert a
feladatalapu finanszirozas valtja fel.

A nemzetiségi lakossag demografiai adataibol térvényszer(ien kévetkezik, hogy a nemzetiségi intézmé-
nyek tanulélétszama jellemz&en alacsony. Az alacsony tanuldlétszamu iskolak nehezebben finanszirozha-
tok, hisz a koltségek kevésbé oszlanak el. Tovabb neheziti ezen iskolak helyzetét a normativa csdkkenése
is. Példaul a két tanitasi nyelvii programok esetében a normativa a korabbi 71 500 Ft/f6/évrél 64 000
Ft/f6/évre csOkkent. Emiatt a Iétszam-alapu finanszirozas az intézményfenntartonak kéltségvetési problémat
jelent. Ezt ellensulyozand6 az OM (jelenleg NEFMI) mindenki szamara hozzaférheté palyazat utjan olyan
nemzetiségi feladatokat tamogat, melyek az altalanos finanszirozasi rendszerben nem oldhatok meg (példa-
ul anyaorszagbeli taboroztatasok utazasi koltsége) (Kormanybeszamold, 2005). llletve az Uj kbznevelési tor-

vény hatalyba Iépésével bevezetett feladat alapu finanszirozas is ezt a problémat hivatott enyhiteni (3. Tab-

lazat).
Alapfoku Alapfoku Kisebbségi Nemzetiségi
nevelésoktatas 1- nevelésoktatas 5- nyelvoktato nyelvii és
4. osztaly 8. osztaly iskolak kétnyelvii iskolak
normativaja normativaja kiegészito kiegészito
Ft/folév Ft/fo/év normativaja normativaja
Ft/folév Ft/fo/év
2007 204 000 212 000 45 000 71500
2008 204 000 212 000 45 000 71500
2009 204 000 212 000 43 000 68 000
2010 FAJLAGOS OSSZEG: 2 350 000 40 000 64 000
forint/teljesitmény-mutato/év’
2011 40 000 64 000

3. tablazat: Kisebbségi oktatast tamogato allami normativak
Forras: Kallai Erné (2011): Jelentés a nemzeti és etnikai kisebbségi altalanos iskolai nevelés-oktatas helyzetérdl.
Nemzeti és Etnikai Kisebbség orszaggydilési Biztosa. lktatoszam: NEK-411/2011

7. 2011. évi CLXXXVIII. térvény Magyarorszag 2012. évi kézponti koltségvetéseérdl
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Személyi feltételek

A nemzetiségi kisebbségi oktatas alapvet6 feltétele a felkészilt pedagoégusok jelenléte az oktatasi intézmé-
nyekben. A személyi feltételeket a 2011. évi CXC tdérvény a nemzeti kdznevelésrél hatarozza meg. Nemzeti-
ségi nyelven 5. évfolyamtdl szaktargyakat tanithat az a pedagdgus, aki az adott tantargy oktatasahoz megfe -
lelé végzettséggel és szakképesitéssel, és az adott nyelvbdl felséfoku ,C” tipusu nyelvvizsgaval rendelkezik.
Ezen a terileten a legreprezentativabb német nemzetiség is problémakkal kiizd a két tanitasi nyelvl és az
anyanyelv( oktatasi forma tekintetében. A nemzetiségi dnkormanyzatok beszamoldjara alapozva a kisebb-
ségi ombudsman ravilagit a problémakra: ,Gondot jelent a szaktargyak oktatdsa a nemzetiség nyelvén, mert
nincs nemzetiségi szak- és médszertani tovabbképzés, amelybe ezeket a szakokat is bevonnak.” — all a Ma-
gyarorszagi Németek Orszagos Onkormanyzatanak beszamoldjaban (Kdllai, 2011). ,Az intézmények nem
szakos némettanarokkal oktatjak ezeket a tantargyakat (,a testnevelés, technika és természettudomanyos
targyakban fordul el6 leggyakrabban, hogy nem megfelel§ szakképzettségli pedagdgus oktatia a
tantargyat.”) vagy attérnek a hagyomanyos nyelvoktaté formahoz. Ennek kdvetkezménye lehet a két tannyel-
v(i forma visszaszorulasa az iskoldkbdl; a tannyelvi forma teljes hianya.” (Kdllai, 2011. 64.)

Orvendetes tény, hogy minden kisebbségi programban nagyon magas a szakosan ellatott rak szama,
tehat a kdznevelési térvényben elbirt végzettségekkel rendelkeznek az iskolakban tanité pedagdégusok. Mi-
kor 6sszevetettem az egy pedagogusra es6 tanuldlétszamot a képzési programok szerint, azt tapasztaltam,
hogy a kétnyelvi oktatasi formaban 16,8 tanulé jut egy pedagdgusra, a nyelvoktatd formaban viszont 28 ta-
nuléval kell atlagosan egyutt dolgoznia egy pedagdgusnak. Két tanitasi nyelvli programban az 6sszes nem-
zetiségi pedagogus 16 szazaléka dolgozik. Hasonlé az arany az osztalyok szamanak tekintetében. Az 6sz-

szes nemzetiségi osztaly hat szdzad szazaléka két tanitasi nyelvii osztaly, 93 szazaléka nyelvoktaté osztaly
(4. tablazat).

Oktatasi Osztalyok Pedagogusok Szakosan Iskolak
program szama szama ellatott orak % szama
Kétnyelvl oktatas 175 277 98 30 4671
Bévitett 113 122 89
nyelvoktato
231 40 800
Hagyomanyos 2 255 1302 92
nyelvoktato
Kiegészitd 10 2 100 2 94
nemzetiségi
oktatas
Osszesen 2553 1703 263 45 565

4. tablazat: Iskolak, osztalyok, pedagdgusok és tanuldk szama, valamint a szakosan ellatott 6rak aranya a német
nemzetiségi oktatasban a 2009/2010-es tanévben
Forras: Kdllai Erné (2011): Jelentés a nemzeti és etnikai kisebbségi altalanos iskolai nevelés-oktatas helyzetérdl.
Nemzeti és Etnikai Kisebbség orszaggydilési Biztosa. Iktatdszdm: NEK-411/2011

Princzinger Péter (2011): Szakmai beszamold a kisebbségi nyelv és népismeret oktatdsanak vizsgalatarél a nemzetiségi

nyelvoktato altalanos iskolakban. Oktatasi Hivatal, Budapest 2011. julius 25.
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Tankényvek

A két tanitasi nyelvi iskolak tankdnyv- és taneszkdz-ellatottsagat és ennek hatasat a tannyelvpedagoégiara
Vdmos Agnes vizsgélta 2009-ben (Vdmos, 2009). A nemzetiségi tankdnyvellatas teriletén — elsésorban az ala-
csony példanyszam miatt — még részben sem érvényesitheték az idegen nyelvl oktatasnal érvényesithetd
piaci viszonyok. Az elemzett eurdpai kisebbségpolitikai trendek szerint a nemzetiségi oktatasban a taneszko-
z0k elballitasi koltségeit a magyar allamnak kellene viselnie. Az Oktatasi Minisztérium célkitizésében ebbdl
az szerepelt, hogy minden anyanyelvd, illetve anyanyelven oktatott targy, valamint a népismeret targy okta-
tasahoz legalabb 1-1 tankdnyvet biztositson évfolyamonként. A Magyarorszagi Németek Orszagos Onkor-
manyzata véleménye szerint 1990 6ta javulas tapasztalhatd, mar minden tantargyhoz rendelkezésre all min.
1 db nemzetiségi nyelvi tankdnyv, de azon targyak esetében, ahol csak egy kényv all rendelkezésre, séril a
tankdnyvvalasztas szabadsaga. Elvileg az emelt normativa a tankényvfejlesztést segithetné, de az iskolak
ezt a pénzt a fenntartasi koltségek kiegészitésére hasznaljak (Kdllai, 2011. 67.). Az iskolak a hazai kiadasu
nemzetiségi tankényveket, az egyéb nyelvkdnyveket és az anyaorszagbeli kiadvanyokat egyarant felhasz-
naljak. Mas targyi feltételek esetében a nemzetiségi iskolak hasonld helyzetben vannak, mint az atlagos ma-
gyar iskolak.

Osszefoglalas

Kisebbségi oktatas a hatalyos — Eurdpai Unids jogszabalyokkal harmonizal6 — jogszabalyok szerint szervez-
heté Magyarorszagon. A német nemzetiségi oktatas jellemzden négy nagy régidra/megyére koncentralodik:
Baranya, Pest, Tolna megyére és Budapestre, a hagyomanyosan ,svabok” lakta régidkra. A német nemzeti-
ség tekintetében a szervezhet6 oktatasi formak kdzil harom, az anyanyelvd, a két tanitasi nyelvl és a nyelv-
oktaté forma van jelen. E harom oktatasi forma kdzill az anyanyelv(i és a két tanitasi nyelv(i iskolak szama
csekély. A német nemzetiségi oktatas donté részben nyelvoktaté formaban valésul meg. A nemzetiségi okta-
tason belll az egyes oktatasi tipusok tekintetében is valtozasok figyelhetdk meg a rendszervaltozéshoz ké-
pest: egyre kevesebb iskola tudja biztositani az anyanyelvil és a két tanitasi nyelvi(i oktatas lehetéségét, at-
térnek a nyelvoktato formara. A nemzetiségi iskolakban folyd munkat az alulfinanszirozottsag és a tankdnyv-
hiany is hatraltatja.

A fentebbi statisztikai elemzésekbdl kiderul, hogy a rendszervaltozas éta a csokkend altalanos gyereklét-
szam ellenére a német nemzetiségi oktatasban részt vevd tanuldk szama jelentésen nétt a 2007/2008. tan-
évig, majd azéta lassu csokkenés tapasztalhatd. Az allami tamogatas mértéke csdkken, az infrastrukturalis
feltételek altalanossagban véve nem javulnak, csak abban az esetben, ha egy iskola kihasznalja az anyaor -
szagi kapcsolataiban rejlé lehetdségeket. Az utdbbi egy-két évben ezen a terlileten nem mutathaté ki jelen-
tés valtozas, és az uj kbznevelési torvény megjelenésével sem varhatdk mélyrehatd valtozasok. A tanulolét-
szam enyhe csOkkenésével, a normativ finanszirozas stagnalasaval, a nehézkes szaktanar-képzéssel, és
gyenge min6ségl tankdnyvekkel szamolhatunk.

A kotelezb statisztikai adatszolgaltatdsnak koészonhetbéen a 2009/2010-es tanévtdl kezdve megbizhato
adataink vannak az osztalylétszamok, pedagoguslétszamok, szakosan ellatott 6rak tekintetében is. Adataim
elemzésekor megallapitottam, hogy a német nemzetiségi iskolakban a pedagdgusok végzettsége megfelel a
térvényi eldirasoknak, és az 6rdk csaknem 100 szdzalékat szakos tanar latja el.
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Tehetség és tehetséggondozas a 21. szazad elején
Magyarorszagon

Gyarmathy Eva’

A 20. szdzad elején a tehetséggondozds fellegvdrdnak is tekintheté volt Magyarorszdg, mind megolddsaiban, mind ered-
ményeiben. Ma viszont Ugy tiinik, egy hanyatléban lévé szemlélet utolsé csatlésaivd vdlhatunk. Amikor a multszdzad
elején a nemzetkozi tudomdnyos életben mdr elindult a mechanisztikus gondolkoddsra épiil6 tehetséggondozds, a ma-
gyar iskoldk kivalo tandrai még egyéni odafigyelésrol, gyakorlati tapasztalatokrdl, itél6képességrél irtak, mint a tehet-
ség fejlédésében lényeges elemekrél. Ezen ,,elmaradt szemlélet” gyakorlati kévetkezménye tobb Nobel-dijas tehetség
lett. Utdna hosszu sziinet kovetkezett, mert a tehetséggondozdsrol nem eshetett sz6. A nyolcvanas években igy nagy ké -
séssel csatlakoztunk a nemzetkozi tehetséggondozdsi trendhez, amelynek lényege, hogy vizsgdlatokkal azonositott tehet-
ségeket gondozunk. Kézben azonban a tehetség 21. szdzadi nemzetkdzi tudomdnyos szemlélete visszatérni ldtszik a mi
20. szdzad eleji szemléletiinkhoz. Szamos kutatds eredménye alapjdn megindult a tudomdnyos vita Eurépdban. A ma-
gyar tehetséggondozdsnak most az eltéro szemléletek kozott kell megtaldlni 6nmagadt. A tanulmdny ennek érdekében iro-

dott korkép a tehetséggondozdsrol.

Kulcsszavak: tehetség, tehetségazonositas, magyarorszagi tehetséggondozas, digitalis kor

Bevezeto

Igazi kihivas ott meglatni az értéket, ahol még nem kifejlett formajaban jelenik meg. Tehetséggé valni folya-
mat, amely soran a tehetség jellemzdi mindvégig jelen vannak, de a kérnyezet szamara nem feltétlendl ész-
lelhetd vagy elfogadhat6é formaban. A tehetség nem rejtdzkddik, csak annyira, amennyire a kdrnyezet rejtett-
nek véli. Az észlelés hatdrozza meg a mintat, amely megjelenik. A tehetség természetes modon jelen van a
mindennapokban, de az értékitélet kbnnyen skatulyaba helyezi fellletes szempontok alapjan. Ha képességei
nyilvanvaldak, akkor sajatos attitlidjei kdnnyebben elfogadhatdk, mint amikor a teljesitményhez vezet ké-
pességek nem egyértelmien kimutathatok. Ezek a tehetségek jelentenek igazi kihivast.

Eset1: Szauna Budapesten. Bejon egy hétéves-forma kisgyerek egyedil. Lell. Az egyik kekeckedé feln6tt pikirt
megjegyzést tesz: ,Ide gyerekek is bejohetnek?” Erre a kiskolyok: ,lgen, elolvastam a tajékoztatét odakint. Gyerekek is
bejohetnek, de csak alul Ulhetnek le, hogy ne legyen bajuk. Ezért Glok alul. Tessék mondani, visszafordithatom a
homokorat?” Hat nem gyodnyori? Elészor lealazza a partnerét egy olyan szint(i tudassal, aminek az a tizedérdl sem hallott.
Aztan kilép a kisgyerek szerepbdl, jatékot valt, és lekotelezi azt, aki egy perccel korabban meg akarta alazni.

Kommunikacids zseni. http://csermelyblog.tehetsegpont.hu/node/233

Eset2: Karcag, kisvarosi kémiaverseny. 10-12 éves koru gyerekekbdl all6 csapatok Ulnek az asztalnal, feladatot oldanak
meg. Egyetlen gyerek van, aki nem bir magaval. Felil, majd szinte felfekszik az asztalra. Elképeszté pdzokban tekereg, de
kézben a szemét le nem veszi a feladatrol, amelyet meg kell oldaniuk. Zs(ri-elnékként mondom magamban: ,Nocsak!
Figyeljik meg mi lesz ebbdl.” Hat persze, hogy az a csapat nyerte meg a versenyt. Hat persze, hogy a csapatbdl a kdlyodk

hozzajarulasa nagyon jelentés volt. http://csermelyblog.tehetsegpont.hu/node/233

*  MTA TTK Kognitiv Idegtudomanyi és Pszichologiai Intézetének tudomanyos fémunkatarsa. gyarme@mtapi.hu
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Egy sztenderdizalt tehetségazonositasi protokollon a fenti két gyerek kis eséllyel kerlilne a tehetségkate-
goriaba. Persze a tehetségkategoériaba kerilés elmaradasa még nem feltétlendl hatraltatna 6ket. Az inkabb,
ha a kérnyezet gatakat allit kiilénleges megoldasaik elé, és zavarként azonositja, ahelyett hogy elfogadna
szabalytalan viselkedésuket, egyéni fejlédésiiket, és a teljesitmények felé egyengetné az utjukat.

A tehetségek azonositasaban a medfigyelés segit a legtdébbet. A megfigyeléses azonositashoz igazan
pontos tehetségmeghatarozasként javaslatom: a tehetség nagy tudasu egyén, aki egy 6vodas attitlidjeivel
rendelkezik - folyamatos tevékenységvagy, kérdések, naiv nyitottsag a vilagra, erételjes céliranyultsag. A
magyar nyelv csak korlatozott lehetdséget kinal a tehetség adottsag és megvaldsult formajanak elkiilénitésé-
re. Czeizel Endre (1997) javasolta, Iényegében Gagné Megkulonbdzteté Modelljének (1991) megfeleléen, a te-
hetség sz6 hasznalatat az atlagot szamottevéen meghaladd, tehat kivételes adottsagot, potencialt, igéretet,
vagyis a lehetdséget hordoz6 egyénre vonatkozéan hasznalni. Megkilonboztetendd igy a lehetéség a beval-
tott igérettdl. A ,talentum” mar Révész Géza (1918) altal is hasznalt kifejezést javasolta Czeizel hasznalni a te-
hetséget alkotasban megvaldsitdé egyének esetében. A fogalom azonban nem ment at sem a hivatalos sz6-
hasznalatba, sem a kéztudatba. A hazai hivatalos tehetségkoncepcié sem hordoz egyelére ilyen megkiilon-
boztetéseket. Emiatt a szakmai kérdések gyakran homalyos terepen folynak.

A hazai tehetséggondozas eddigi utjairdl

A magyar tehetséggondozasban az erésen az elitizmus vadjaval is illetett, a tehetségnek kiilon ellatast bizto-
sitani akaré szemlélet, valamint a tanitast és nevelést megreformalo, a tehetségek fejlesztését az egyéni
odafigyelésen keresztll a tanitas folyamataba helyezd iranyzat egyszerre volt és van jelen. A mult szazad
eleje a magyar tehetséggondozas sikertorténete. Kivalé tanarok és diakjaik a mindennapi tanitashoz kapcso-
16d6 tehetséggondozas altal kiemelked6 eredményeket értek el. Mddszereik, gondolataik id6talléak, ezért ér-
demes felidézni.

Ratz Laszlo (1863—-1930) tanar ur a budapesti Fasori Evangélikus Gimnazium legendas hir(i tanara volt.
Kivalé matematikusokat, fizikusokat, kémikusokat nevelt. Az 6 keze kozll keriltek ki olyan kivalésagok, mint
Wigner Jené, Nobel dijas fizikus, Neumann Jdnos matematikus (nevéhez fliz6dik a jatékelmélet, minimax elv,
1928), és a szintén Nobel dijas Harsdnyi Janos kdzgazdasz is a gimnazium tanuléja volt. Rdtz tanar ar a ma-
gyar matematikatanitas egyik nagy reformere. 1906-ban tébbek kdzott Beke Manéval és Mikola Sdndorral
megalapitottak a Matematikai Reformbizottsagot. A Bizottsag megallapitotta, hogy a matematikanak is meg-
vannak az 6nkéntelenlil megszerzett elemei, és ezeket meg kell erésiteni a tanuldban. A matematika tanula-
sat at kell szénie a kdzvetlen tapasztalatnak, a sok mérésnek. Hangsulyoztak a fejszamolas fontossagat, a
becslések gyakoroltatasat. A Nobel-dijhoz vezet6 tanitasuk I1ényege, hogy a tanulasban egyrészt gyakorlati
tapasztalatokra épul6 tényekre és a gondolkodasi képességek kiépitésére, valamint folyamatos hasznalata-
ra, masrészt az itéléképesség kifejlesztésére és a gondolkodasi folyamatban t6rténd alkalmazasara van
szikség.

Szitnyai Elek (1905), budapesti fégimnaziumi tanar szerint az iskola a talentumok csak egy kis részének
tud taplalékot nyujtani. ,Sok tankdnyv valésagos merénylet a gyermeki értelem ellen.” Bizonyos lappangé ta-
lentumok bizonyos igen kedvezd hatasok nélkiil egyaltalan nem nyilvanulnak meg. Ezért minden lehet6t meg
kell tenni, hogy az igazi és mélté talentumok tapot, mikddési kort nyerhessenek. Ennek sokszor a legna-
gyobb akadalya a tudatlansag és az irigység.

Doczy Jend, fiatal irodalomtorténész, A tehetség és az iskola cimi kényvében mar 1910-ben leirja, hogy
eredményes csak az individualizalé nevelés lehet, amely szamba veszi az egyéni képességek kvantitativ és

kvalitativ kildnbségeit (Doczy, 1910).
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Révész Géza pszicholégus, a j6v6 pedagodgiaja és pszicholdgiaja egyik legfontosabb kérdésének tartotta a
tehetségek minden iranyban kiterjedd tanulmanyozasat (Révész, 1918). A tehetség 6 kritériumanak kora
szelleme szerint az intelligenciat tartotta, de az intelligencia meghatarozasanak problematikussagat is latta.
Szerinte egymagaban semmiféle intelligenciavizsgalat nem jogosit fel arra, hogy a tehetség meglétére, ki-
bonthatésagara vonatkozolag prognosztikai megallapitast tegyink. Korat messze meghaladva az intelligen-
cianal jellemz&bbnek tartotta a tehetségre az intuiciét, spontaneitast, a dolgokkal és emberi tevékenységek-
kel, alkotasokkal kapcsolatos magatartast. Ezek a jellemzdk azonban még az intelligencianal is kevésbé
megfoghatoak, és még kevésbé mérhetbek, igy az intelligencia mérésén tul a tehetséggel kapcsolatos ko-
rabbi tapasztalatok alapjan torténé megfigyelést tartotta fontosnak.

Révész Gézdhoz hasonléan Nagy Ldszlo (1930) is alapvetéen fontos kritériumnak tekintette a képességek
mellett a jellemet és akarater6t, amelyek hijan a tehetség elziillik vagy ki sem fejlédik. Az egyéni banasmo-
dot tartotta megoldasnak, mert ,a gyermekek nem buzaszemek a vékaban...”, figyelembe kell venni kilénbo-
zBségiket a tanitasban, és tagitani kell az ,uniformitas vaskapcsain”. Sikra szallt azért, hogy a tanitas és ne-
velés keretében messzemendkig figyelembe vegyék a gyermek spontan érdeklédését és annak iranyat.
Emellett hangsulyozta, hogy a kilénb6z6 talentumok szamara kiilén oktatasrol és kilon tananyagrdél kell
gondoskodni.

A Magyarorszagon az 1920-as—-30-as években megindult tehetséggondozd munka is ezen a szemléleten
alapult. Az els6sorban Sarospatakroél kiindult Un. tehetségvizsgan nem a kész tudas, hanem a szellem b&sé-
ge és rugalmassaga volt a Iényeg. A tehetségvédelmi mozgalom masodik korszakara legjellemzébb intéz-
mény a sarospataki internatusi halézat lett. A manzard szobak lakéi a sarospataki diaksag kivalésagai voltak.
A tehetség szerinti szelektalas egyik hazai prototipusa ez a rendszer. Egydtt tanultak a tdbbiekkel, de a kiva-
l6ak egyiitt laktak. igy tisztaban voltak képességeik értékével, de azzal is, hogy lehet még magasabb szintet
is elérni (Harsdnyi, 1994). Ez volt azonban a vége is a pataki internatus-rendszer( tehetségfejlesztésnek, sét
a magyarorszagi tehetséggondozasnak is. Az iskolakételezettség 16 éves korig torténd, 1948-as évi kiter-
jesztésével az allam megoldottnak tekintette a tehetségek védelmét. Egészen a 80-as évekig a magyar te-
hetséggondozas buvopatak jellegiivé valt. (Harsdnyi, 1994). A tehetséggondozas tagozatos osztalyokban, tit-
koltan elit gimnaziumokban folyt, és elsésorban a kivald tanaroknak készdénhetéen mindig jelen volt a min-
dennapi tanitasban. Hivatalosan azonban nem létezett, mert az individualizacid nem illett a politikai
felfogasba, de lényegében a kor kultirajaba sem. Az Ujraindul6 tehetségfejlesztésnek a harmadik évezred
fordulodjara jellemzd értékvalsagos korilmények kozott kell megtalalnia a tehetségek szamara legkedvez6bb
hatteret. A sokaig tiltott megkilonbdztetés, elitizmus vad utan nehezen sikerlil ismét egyensulyt talalni a te-
hetségnek a tanitasban torténé fejlesztése, és a tehetségesek kildnleges ellatasa, mint a mar megjelend te-
hetségnek a fejleszté kozege kozott.

A magyarorszagi szemléletben jellemzé tehetségkép egyeldre a 20. szazadi ideal, az iskolai, lecketanuld,
tesztel6 tehetség. A versenyeken jol teljesitd, a tehetségprogramokban fellilreprezentalt kozéposztalybeli di-
akok teszik ki a tehetségesnek azonositott populacié nagy részét (Vass, Dobd, Nahalka, Ollé, Perjés és Virdnyi,
2011). Gyakran mar az évodaban kezd&dik a szelekcid, de a jellemzd, hogy nagyjabdl tizéves korban kerl-
nek a tehetséges gyerekek kivalogatasra a tehetséggondozé osztalyokba. Egyik legerételjesebben megjele-
nd formaja ennek a ,debreceni példa” (Pappné Gyulai és Pakurdrné, 2011). Az elényds csaladi hattérbdl érke-
z8 gyerekek elényt élveznek, hiszen a valogatast legtébb esetben nem elézi meg a széleskorl tehetséggon-
dozas, amely lehetdséget adna a sokféle tehetség megjelenésére, valamint a tehetséges, de hatékony
fejlesztd hattérrel nem rendelkezé gyerekek megmutatkozasi esélyének ndvelésére. A kdnnyebb Utja a te-
hetséggondozasnak a mar el6készitett, hajlamaiban és képességeiben a megvaldsulast nagyobb eséllyel
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hordozé tehetséges gyerekek kivalogatasa. Az igy elért eredmények mogott azonban nagy a ,selejtgyartas”.
A gyors teljesitmények hajszolasa kdzben sok tehetség vész el.

A tehetségek gondozasahoz a tehetségek attitlidjeivel rendelkezé emberekre van sziikség. A tehetség
keresi a kihivasokat, ott is meglatja a lehetdséget, ahol mas nem, kemény munkaval igyekszik mindig tébbet
és jobbat elérni. A szokatlan és Uj gondolatok iranti nyitottsag és problémaérzékenység vezet egyre hatéko-
nyabb megoldasokhoz. Amennyiben a hazai tehetséggondozas vezetd szakemberei ilyen tulajdonsagokkal
rendelkeznek, akkor sikerlilhet megtalalnia a tehetséggondozasunknak énmagat. Révész Géza (1918) szerint
a tehetségesek legnagyobb ellenségei a tehetségtelenek, akik sokan vannak és védik magukat. A magyaror-
szagi tehetséggondozas szakadékai ennek a problémanak a megjelenései. A kdzépszer uralma alatt a tehet-
ségesek ellatasa tiltotta vagy adminisztrativva valik, és kevéssé jut tamogatas a valddi tehetségnek. A ma-
gyar tehetséggondozas kiemelkedd korszakaira jellemz6 szemlélet csak lassan tud Ujra teret nyerni, mert a
kénny( eredmények hajszolasa hatraltatja az igazi tehetséggondozas kialakulasat.

Tehetségkoncepciok és a hazai tehetségszemlélet

Nemzetkdzi tudomanyos kordkben a kilencvenes években a tehetséggondozas alapelveinek megkérdéjele-
zéséhez vezetett Lipsey és Wilson (1993) atfogo vizsgalatanak eredménye, mely szerint a tehetséggondozas
egyaltalan nem tamogatta a tehetségek fejl6ddését. Azt talaltak, hogy a megjelent tanulmanyok eltuloztak a
hatasokat, a placebo hatast nem meghaladdak az eredmények. A 20. szazadi mechanisztikus szemléletnek
megfeleld, és Terman (1925) intelligencia vizsgalatokon alapuld kutatasai nyoman kialakult mechanisztikus
tehetséggondozasi rendszer nemhogy nem hatékony, hanem kifejezetten hatranyt jelent a késdébbi teljesit-
ményekre (Ziegler, 2013). Szamos orszag Ujraértékelte tehetségprogramjait (Comford, Boyes, Reid és Brain,
2004).

Ziegler és Phillipson (2012) a hagyomanyos tehetséggondozas problémajat abban latjak, hogy azon a
koncepcion nyugszik, hogy a tehetségek az oktatasban hianyokat szenvednek, és ezt kell kompenzalni. Mi-
kézben pedig szamos egyén minden beavatkozas nélkil is kiemelkedé teljesitményeket ér el, a tehetség-
programokba bevontak nem feltétlenll érnek el ilyen szintli eredményeket. A tehetségeket csoportként ke-
zelni téves megkozelités, mert annyiféle a tehetség, ahanyféle a tehetséges egyén. Sét, az ,actiotope mo-
dell”, amely a tehetségre rendszerként tekint, és amelynek értelmében a tehetséggondozasnak ennek a
rendszernek a figyelembe vételével kell torténnie, a fokuszt a kérnyezettel vald interakciora helyezi (Ziegler,
2005).

A hazai tehetséggondozas azonban egyel6re a tények ellenére sem reagalt valtozassal. Magyarorszagon
a nyolcvanas években megindult tehetséggondozas a 20. szazadi pszichometriai tehetséggondozéi szemlé-
letre épiilt (Vass, Dobd, Nahalka, Ollé, Perjés, és Virdnyi, 2011). Ez a mechanisztikus szemlélet nehezen alakul
at 21. szazadi tehetséggondozassa. A hazai tehetséggondozas szakmai iranyitasa egyelére nem latja a te-
hetséggondozas Ujraértékelésének szlikségszerliségét, ezért tovabbra is hatalmas energiaval hiabavalo te-
vékenységre kényszeriti az orszag tehetséggondozasat. A tehetség lehetéség, prediszpozicid, amely egyéni
kérnyezeti ingerek altal mobilizalédik. Emiatt a tehetséggondozasnak sokkal inkabb a kdrnyezeti ingerek
gazdagitasaval, mint a tehetségek ,vadaszataval” kellene foglalkoznia. llyen szemléletbeli valtozasokra egy-
elére nem nyitott a hazai tehetséggondozas szakmai iranyitasa, és tovabbra is a mechanisztikus Gton halad.
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Korkép a tehetségrél a tévhiteken keresztiil

A tévhitek a Iényeges szemléleti elemek leegyszerisitéseibél alakulnak ki, és akar a tudomanyos gondolko-
dast is torzithatjak. Ezért érdemes megvizsgalni a kézgondolkodasban a tehetséggel kapcsolatban megjele-
né tévhiteket. Kézkedvelt nézet, hogy ,mindenki tehetséges”. A szemlélet valdszinlileg a korabbi egalizmus
egy Uj megjelenése. A szocialista éra felfogasaban senki nem lehetett t6bb. Most a demokraciaban viszont
mindenkinek ,jar’ a tehetség. A népi pszicholdgiai ,képesség” fogalom egyes szamban szerepel, és altala-
nos értelmességet jeldl. Jelentése ezért azonosulhat sokak szdmara a tehetséggel, mint fogalommal (Vass,
Dobé, Nahalka, Ollé, Perjés és Virdnyi, 2011). A ,jo képesség” és a ,tehetség” kifejezések szinonimaként valo
hasznélata a kdznyelvben a tehetséget a képességekre szoritkozon ismeri el, igy konnyen vezet a ,minden-
kinek vannak j6 képességei” gondolat a ,mindenki tehetséges” gondolathoz. Ha azonban mindenki tehetsé-
ges, maga a fogalom tlnik el. A sternberg-i tehetség kritériumok kdzil a ritkasag kritérium a tehetségnek ép-
pen ezt a sajatossagat jelzi. A tehetség kritériumait Sternberg (1993) egy pentagonalis modellben irta le. En-
nek alapjan a tehetség ritka, kivald, kimutathato, értéket 1étrehozé teljesitményben jelenik meg (1. abra).

Kivalosag

Erték Ritkasag

Teljesitmény Kimutathatdsag

1. abra: Sternberg (1993) pentagonalis modellje

Mindenki lehet kivald, és lehetnek kiemelkedd képességei és teljesitményei. Ha példaul a sakkban ki-
emelkedben sikeres Polgdr lanyok édesapja, Polgdr Ldszlo (2008) vagy Polgadr Judit (2010) altal leirt modon
nevelnénk a gyerekeket, akkor messze mai képességeik feletti kognitiv teljesitményre lennének képesek.
Amig ez a nevelés nem altalanos, addig tehetségnek tlinnek azok is, akiknek a kdérnyezet ezzel a hatékony
nevelési modszerrel tobb lehetdséget adott képességeik kifejlesztéséhez. Természetesen 6k is lehetnek at-
Ut6 tehetségek, de a ritkasag miatt olyanok is bekeriilnek a tehetségek korébe, akiket ,atlag-tehetségnek”
nevezhetiink, mert teljesitményeik megfelelé kérnyezeti hattér mellett sokak szamara elérhetd szintd.

Sokkal tarthatébb és hasznalhatébb az a szemlélet, hogy ,mindenkire ugy kell nézni, hogy akar tehetség
is lehet”. Ez a szemlélet a tehetségrdl a Sternberginél differencialtabb gondolkodast jelent, mert az akar soha
teljesitménybe nem forduld tehetséget is feltételezi, és tehetségnek tekinti. Altalanosan elterjedt a ,minden
vagy semmi” szemlélet, miszerint aki tehetséges, az minden téren kivalé. Az emberek Ugy gondoljak, hogy
aki zsenialis informatikus vagy kolt6, az példaul pénzigyi tanacsaiban is kdvethetd, illetve ha valaki nem tud
szépen olvasni, az nem lehet képes kiemelkedd teljesitményekre mas kognitiv tertileten sem. Adott terilete-
ken atlagos vagy akar atlag alatti tudas azonban nem teszi semmissé a kiemelkedd oldalt. A tehetségek sza-
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mara az erds és gyenge oldalak feltarasa legalabb annyira Iényeges tamogatas, mint mindenki masnak. A
tehetségek vizsgalataban ezért egyre inkabb a profil vizsgalatok nyernek teret (Gyarmathy, 2010c). A ,teher
alatt n6 a palma” szemlélet sokat art a tehetséggondozasnak. A tulhajtassal a szorongas nd, a teljesitmé-
nyek gyakran elmaradnak. A tul korai teljesitmény a késébbi kiemelked6 alkotdéi munkat veszélyezteti. A
szemlélet testvére a ,tehetséget nem lehet eltaposni” szlogen. Ennek értelmében nem is tehetség az, aki
nem valik azza.

»A vilagon semmiféle tehetség el nem vész. Nem olyan bolond a természet, hogy hiaba teremtsen erdket.
Amit teremt, azért teremti, hogy hasznat vegye.” irta Petdfi Sandor Arany Jdnosnak szo6l6 levelében (1847. feb-
ruar. Korompay, 2009). Sokszor, ahogy ebben a példaban is latszik, a tévhitek ugyanazon t6rél fakadhatnak.
Petdfi gondolataban a ,tehetség” kora szohasznalatanak megfelel6en képességként jelenik meg, és az allitas
igy mély bolcsességet takar. Azonban a mai ,tehetség” fogalommal és leegyszer(isitve olvasva a sorokat, a
tehetséggondozas értelmetlen tevékenységnek latszik, hiszen a tehetség ugyis kitdr. Természetesen létezik
olyan mérvi belsd hajtéerd, amely nem hagyja a tehetséget nyugodni, és a legmostohabb kdriilmények ko-
z6tt is kifejlédik. Erre azonban nem alapozhat6 a tehetségek ellatasa. Raadasul egyaltalan nem biztos, hogy
a tehetség azon er6i, amelyeket a tarsadalom nem tamogat, esetleg elutasit, nem a tarsadalom ellenében
fognak megnyilvanulni. A ,szorgalom” kifejezés gyakran a gyengébb képességek kompenzacidjaként jelenik
meg a kdézgondolkodasban, pedig a tehetség nem fejlédik ki nélkiile. Az adottsagok képességgé majd telje-
sitménnyé ndvesztése kitartd eréfeszitést kivan, amihez tamogaté koérnyezetre van sziikség. A kiemelkedd
adottsag néha akadalya is lehet a kiemelkedd teljesitménynek, mert konny( sikerekhez vezet. Sok kiemelke-
dé adottsagokkal rendelkezé tehetség vész el a konnyebbik ut valasztasaval is, mert varja, hogy a teljesit-
mények megjdjjenek. A szorgalmat lenézé attitlid a tehetségfejlédés gatja lehet.

A zéré dsszegii gondolkodas ritkan jelenik meg explicit médon, de sajnos gyakori gondolkodasi hiba. A 1é-
nyege, hogy az emberek ugy érzik, hogy ha valakinek tébb jutott, akkor ez automatikusan azt jelenti, hogy
masnak viszont kevesebb. Ez a hamis nézet ellenszenvet kelt a tehetségekkel szemben is, mikézben a te-
hetségek lényegében lehetdségeket hoznak mindenki szamara, anélkil hogy barkitél elvennének. Sét, a te-
hetség megjelenése inspiracio is lehetne a kdrnyezet szamara. A tévhitek a széls6séges, a finom részleteket
figyelmen kivil hagyé gondolkodasi hibakbol adédnak, amelyek sériilékenységhez vezetnek (Beck, Rush,
Shaw és Emery, 1979). A hazai tehetséggondozast ez a szemléleti hattér megterheli.

A hivatalos tehetséggondozas és problémai

A Nemzeti Tehetség Program végrehajtasanak 2009-2010. évi cselekvési programjarol szolé 1120/2009.
(VII. 23.) Kormanyhatarozat el@irja:

a) atehetségsegitd hagyomanyok 6rzését és gazdagitasat,

b) atehetségsegitd programok integralt rendszerének létrehozasat,

c) egyenl6 hozzaférés biztositasat a tehetségsegités teriletén,

d) atehetséges fiatalok tarsadalmi felel6sségének ndvelését,

e) atehetségseqitd személyek és szervezetek munkajanak megbecsiilését,

f) atehetség fejlesztését és hasznosulasat segité kdrnyezet kialakitasat.

A tehetséggondozas kivald alapokat nyerhet a fentiek gyakorlati megvalositasa altal. A hatarozat altal le-
irt sokszinl tevékenységekre lehetéséget ado tamogatasok palyazati rendszere azonban a tehetséggondo-
zas ad hoc jellegli programjait hozza Iétre. Nincs lényeges nagysagrendi folyamatos finanszirozasa a tehet-
ségesekkel valo foglalkozasnak sem a tanitason bellil, sem a tanitason kivil. Egy-egy projekttel véget ér a

munka, és a folytatas bizonytalan.
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Masik nagy probléma, hogy a pedagdégusok szakmailag nem felkészitettek, nagy hanyaduk a tehetség fo-
galmanak koznapi szintjén sem jut tudl (Vass, Dobd, Nahalka, Ollé, Perjés és Virdnyi, 2011). A Géniusz Prog-
ramban’' akkreditalt és vezetett szamtalan képzés inkabb csak elméleti szintl ismereteket kdzvetitett, a min-
dennapi gyakorlatot kevéssé befolyasolva ezzel.

A tehetséggondozas masik megoldatlan teriilete az egyre nagyobb leszakadé tarsadalmi rétegek bevona-
sa a tehetséggondoz6 programokba. Tehetséggondozd program szociokulturalisan hatranyos tehetségek
szamara az Arany Janos Program, amely hatranyos helyzetl kézépiskolas tanuldk tehetséggondozasara hi-
vatott. Sajnos azonban a tizenéves korban kezdett tehetségmentés igen kis hatékonysagu. A hatranyok erre
az életkorra mar igen komoly lemaradassa valnak (Van Tassel-Baska és Willis, 1987; Van Tassel-Baska, 1992). A
vizsgalatok azt mutatjak, hogy alacsony a jelentkezés ebbe a programba, aminek egyik oka, hogy a hatra-
nyos helyzetli gyerekek mar az altalanos iskolaban elveszitik tanulasi motivaciojukat. Kilondsen alacsony a
cigany szarmazasu gyerekek részvétele a tehetségprogramban. A hatranyos helyzetl gyerekekbdl allé osz-
talyok tanulmanyi eredménye gyengébb a gimnaziumok egyéb osztalyainak atlagahoz képest mar az indu-
laskor is, és ez a kilénbség megmarad a gimnazium elvégzéséig. Mindazonaltal a hatranyos helyzetl dia-
kok szamara nyereség a gimnaziumba kerllés (Fehérvari és Liské, 2006). Az elit gimnaziumokba bevaloga-
tott hatranyos helyzeti gyerekekre nagy nyomas nehezedik. Toébbeknek szorongast okoz a magas
koévetelményeknek valé megfelelni akaras, a hianyzé ismeretek és készségek, valamint a kulturalis valtas
(Gémory, 2006).

A kisgyerekkortdl folyamatosan meglévé altalanosan fejlesztd évodai és iskolai kérnyezet altal el6zhetd
meg a hatranyos helyzetli tehetségesek lemaradasa, nem a tizenéves korban t6rténé kivalogatassal. A finn
oktatasi rendszer korai nyelvi fejlesztés hangsulyos mddszertana nagyobb lehetéségeket ad a tehetségek
megjelenésére és fejlédésére, mint barmilyen tizenéves korban kezd6dé, a hatranyos helyzetl tehetségek
fejlesztésére iranyuld program. A Nemzeti Tehetség Programban az Orszaggy(lés hosszu tavon is kiemelt
lehetéséget adott a tehetségsegités fejlesztésére. A hosszu tava (20 éves idétavon érvényes) célrendszert
az alabbiakban allapitotta meg: ,A tehetséges fiatalok képességeinek kibontakoztatasa és tarsadalmi hasz-
nosulasa: (a) a tehetséges fiatalok megtalalasa,(b) a tehetség jellegének és szintjének megfeleld folyamatos
segitség a tehetség kibontakoztatasaban, (c) a tehetség hasznosulasanak elésegitése”?

A célok felsorolasanak sorrendje sugallja, hogy ahelyett, hogy minél koraibb és szélesebb kor( tehetség-
fejlesztésre iranyulna, a Program a tehetségek azonositasanak el6térbe helyezése altal hosszutavra a tehet-
ségesek korének szlikitése iranyaba mutaté hivatalos célrendszert kdvet. A tehetségazonositasi moédszerek-
re éplld tehetséggondozas, fliggetlenil attél, hogy hol alkalmazzak, a beilleszkedni képes, szociokulturali-
san elénydsebb helyzetben lév8knek kedvez. Stephen Ceci (1990) vizsgalatai szerint az intelligencia
tesztekkel azonositott képességek nem a tehetséget jelzik, hanem a szocialis hattér, szll6i anyagi szinvonal,
iskolazottsag, foglalkozas eredményeként kialakul6 elényoket.

1. A Nemzeti Tehetségsegitd Tanacs és a Tanacs jogi képviseletét ellatd Magyar Tehetségsegité Szervezetek Szovetsége
2006-tol folyamatosan kifejlesztett egy olyan orszagos tehetségsegité haldzat kialakitasara iranyuld programot, amelynek
szamos elemét az Uj Magyarorszag Fejlesztési Terv is tAmogatta Magyar Géniusz Integralt Tehetségsegité Program né-
ven. Az Integralt Tehetségsegitd Programra juté tamogatas 2009 és 2011 kozott 6sszesen 3,7 mrd Ft. A program szakmai
vezetbje dr. Balogh LdszIo.
http://www.tehetsegpont.hu/96-16840.php

2. Tajékoztatd az Orszaggy(ilés szamara a Nemzeti Tehetség Program végrehajtasanak 2009-2010. évi cselekvési program-

jarol szolé 1120/2009. (VII. 23.) kormany hatarozat végrehajtasarol. 10 085-2/2013. Emberi Eréforrasok Minisztériuma. Ké-
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Tehetséggondozasunk azon gyakorlata tehat, hogy a tehetségek azonositasaval inditja a programokat,
és kulondsen, ha képességmeérésekre alapoz, az esélyegyenléséget sérti. A tehetségek akkor jelennek meg,
ha a kérnyezet erre alkalmas hatteret kinal. Ezért is régéta evidencia, hogy az azonositasi folyamat legfonto-
sabb tényez6je a gondozas.

A gyerek csak akkor képes megjeleniteni a képességeit, ha erre lehetséget és batoritast kap. Az osz-
talytermi modszerek, gyakorlatok és tapasztalatok gatolhatjak és serkenthetik az egyéni kiildonbségek kibon-
takozasat. A gyerekek megfigyelése azzal a kérdéssel kell, hogy induljon, hogy a kérnyezet maximalis lehe-
téséget nyujt-e az adottsagok gyakorlasahoz (Wallace, 1983). Nem véletlen, hogy a hazai tehetséggondozas
egyik kiemelkedd sikertérténete ott valosult meg, ahova nem ért el a tehetségazonositasi laz. A valogatatlan,
70% halmozottan hatranyos helyzet(i és sajatos nevelési igény( diakkal a Hejékereszturi Altalanos Iskola
szamos bajnoksagban gy6ztes tehetséget nevelt ki. A statuszkezelésre, differencialasra, egyéni feladatokra
és a fejlédést tamogatd mozgasra, miivészetre és stratégiai-tablas jatékokra épuld tanitas és fejlesztés nagy
szabadsagot adott az egyéni tanulasi utaknak (K. dr. Nagy 2000; 2005; 2007;). Nemcsak tehetségeket nevel ez
az iskola, hanem az iskola didkjainak 6sszességét magasabb teljesitmények eléréséhez vezeti.

Innovaciék a magyar tehetséggondozasban

Mikoézben oktatasi és tehetséggondozdi megoldasaink sokszor a 20. szazadban sem bevalt mddszereket
idézik, szamos olyan hazai megoldas sziletett, amelyek vilagszinvonalon is Utmutatdk lehetnek a tehetség-
gondozas és az oktatas szempontjabdl is.

Csermely Péter, a hal6zatkutatassal foglalkozd biokémikus, tudomanyos eredményei alapjan, miszerint a
hal6zatos szervez6dések sokkal hatékonyabban miikddnek, mint a tagok puszta 6sszessége, legyenek ezek
sejthalozatok vagy internetes kapcsolatok, a tehetséggondozast is halozati alapokra helyezte. A tehetségek
tamogatasara Csermely kezdeményezése alapjan nemzeti program indult, amelyben nagy szerepet kapnak
az ugynevezett tehetségpontok. A szervezédési elv a hal6zatos megkdzelités: nem egy kdzpontu, uniformi-
zalt kapcsolati forma jellemzi, hanem terlleti, szakmai, készség-tipusu kapcsolatok formaljak a rendszert. A
tehetséggondozo szervezetek, szakemberek sszefogasa, informacids kapcsolata hatékonyan képes megje-
leniteni a tehetségek Uigyét szakmai-oktataspolitikai forumokon, de akar a gazdasagi déntéshozok elétt is. A
tehetséggondozasban is, mint mindenhol mashol, a forrasok hianya valsagokhoz vezet. A magyarorszagi te -
hetséggondozast pedig nemcsak a forrashiany, hanem az elmult korszakok hatasai is terhelik. Csermely és
munkatarsai kutatasaik alapjan azt talaltak, hogy minden egyes hidteremtd kapcsolatunk néveli azoknak az
egylttmikodéseknek a lehetdségét is, amelyben a régi, és a valsagban csokkend forrasok Ujraelosztasaért
folytatott elkeseredett harc helyett Uj forrasok meghdditasaért 1éphetiink fel — egylttesen. A tehetséggondo-
zas maga is haloézatot képzd folyamat, amelynek j6 példai a tehetségeknek megfelelé kdrnyezetet add, vagy
javaslé tehetségpontok (2. abra) (Csermely, 2008; Csermely, Kovdcs, Mihalik, Ndndsi, Palotai, Rdk és Szalay,
2009).

2. abra: A kreativ elemek a

halézati kommunikaciéban

(Csermely, 2008, 573.)
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A magyarorszagi modell egyediilallé abban, hogy a tehetségsegités megerdsitését a halézatépitéssel in-
ditja. Az elv szerint a hal6zat minden pontja tehetségsegitdé munkat végez, legtdébbszor felkésziilt szakembe -
rekkel. Vallaljak, hogy a tehetségekkel nemcsak pedagégusok, hanem, ha sziikséges, pszicholégus is foglal-
kozik, illetve a csaladokkal is tartjak a kapcsolatot. Az egyik legfontosabb elem azonban a tobbi tehetség-
ponttal valé egylttimikodés, az informacidcsere, a legjobb tehetségsegité gyakorlatok kdlcsdnos
megismerésének és atadasanak szandéka. A Nemzeti Tehetség Alap palyazati rendszerei anyagi értelem-
ben is elénydsebb helyzetbe juttatjak a tehetségpontokat, mert szamukra kénnyebben nyerhet6 el palyazati
pénz tehetségsegitésre. Masrészrél viszont a mar felkésziiltebb intézmények, akik a halézatban informacio-
kat szereztek, kapcsolatokat épitettek ki, hatékonyabban tudjak a forrasokat felhasznalni. Az elképzelések
gyakorlatba forditasahoz azonban a halézatosodas elvének megfelelé tehetséggondozasi szemléletre lett
volna sziikség, amely az egyéni utakat és a természetes fejlédést tiszteletben tartja. A tehetségpontokat
azonban kézponti iranyitassal uniformizalta az adminisztrativ rendszer. A tehetségpont akkreditacié birokra-
tikus modszerekkel elérte, hogy a szabalytalan, a kdzponti elképzelésektdl eltérd tehetséggondozé csopor-
tok hatranyba keriljenek. Ily médon a tehetségpont rendszer leképezte a tehetséggondozas kirekeszté mi-
kédését. Magyarorszag minden teriiletén és a hataron tul is alakultak mar tehetségpontok. Ezek egy tehet-
ségtérképen is megjelenitett formaban megtalalhatok az interneten (www.geniuszportal.hu/tehetsegterkep).
A hataron tuli magyar teriletek bekapcsolédasa altal a kdrnyezé orszagok magyarlakta teriletein is szamos
intézmény és civil szervezet alakitott tehetségpontot.

Akar vizualisan is megallapithatd, amit a statisztika is megerésit, hogy a szociokulturalisan hatranyos ré-
giok rendkivil alulreprezentaltak a tehetségpont rendszerben. Kilondsen az ,akkreditaltak” és ,kivaléan akk-
reditaltak” kdzott alacsony a hatranyos régidok megjelenése. Emellett a magukat kevéssé adminisztralni ké-
pes, nevezzik Ugy, hogy sajatos tehetséggondozo6 csoportok (példaul alternativ iskolak, énszervez6dd mi-
vészeti csoportok), sem jutnak be kdénnyen a tehetségpont rendszerbe. A megalakuld tehetségpontok
eloszlasa leképezi a tehetséggondozéd programokra is jellemzd szociokulturalis egyenlétlenséget. Nem az
egyenl6tlenség a probléma, mert az egyenlbtlenség természetes. A probléma a hibas szelekcié. Ugyanis a
tehetséggondozas szempontjabdl a hatranyos teriletek amugy is a legkevésbé tamogatottak, mikézben a te-
hetségek kilénleges csoportjai éppen innen kerilhetnének ki (Gyarmathy, 2010a; b; c;). A tehetségpont hal6-
zat ily médon ketreccé valtozott. A befogadd szemlélet helyett szelektald, kirekeszté rendszer alakult ki.
Ezért a tervezett egylttmiikodés helyett a tehetségpontok jelenleg versengenek egymassal. A tehetséghald
rendszer kival6 elvei a szemléleti kilonb6zéség miatt a gyakorlatban egyelére nem hoztak meg a vart ered-
ményeket, és haldéként nem mikddnek.

Uj iranyt mutaté tudomanyos eredmények

Csapo, Gajic¢ és Ivanovic¢ (2011) dsszefoglalojaban a tehetség hazai tudomanyos vizsgalatat negy 6 terileten
latja hangsulyosnak: (a) a kreativitas Uj szemlélete; (b) az atipikus agy és a tehetség; (c) a tehetségvizsgala-
tok hangsulyvaltasa; (d) a digitalis kor kihivasainak kérdéskorei.

A kreativitas 1j szemlélete

Lényeges valtozas a kreativitas vizsgalataban, hogy a kreativitasnak nem csak a pszichologiai sajatsagait
veszik figyelembe a kutatdk, hanem a tarsadalmi oldalat is. A mai kutatasok a kreativitas keretein belll a di-
vergens gondolkodas, a sokféleség vizsgalata mellett, ezt kiegészité mdédon 6sszekapcsoljak a befektetett
munkaval. A nagy, kimagaslé teljesitményeket a verejtékes, kemény munka is jellemzi. A kreativ személy,
mint ,kivalasztott”, alkototevékenységénél kiemelkedden fontos a kiilsé, a tarsadalom részérél val6 elfoga-
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das, valamint az alkotast segité mesterek, mentorok személye. Tehat a mai kreativitaskutatasok valtasa az
egyeén és tarsadalom viszonyanak masféle értelmezésében is észlelheté (Pléh, 2010). Egyre tébb adat kerl
feldolgozasra ugynevezett tehetségtérképeken”. A tehetségek eloszlasa nem egyenletes. Bizonyos teriile-
tek alul- illetve felllreprezentaltak a tehetségek megjelenése szempontjabdl (Pléh, 2010).

A modellek megvilagitottak, szamszerisitettek jelenségeket és folyamatokat, amelyekrél eddig nem, vagy
csak alig voltak konkrét adataink. Bebizonyitottak, hogy a tehetség-kreativitas tertileti egyenlétlenségei épp-
ugy modellezheték, mint barmely mas tarsadalmi-kulturalis jelenségé. Kulonbdzé egy-egy terilet tehetség-
produkcioja, tehetségmegtartasa és tehetségvonzasa. A modellek kialakitasahoz hasznalt minta tovabbi —
foldrajzi, torténeti vagy szakmai logikaju — szlkitése specialisabb 6sszefliggéseket is feltarhatna. Az effajta
kezdeményezések — csakugy, mint az adatbazis bdvitése, a kartografiai modellek terileti kiterjesztése és a
jelenségek okainak részletes feltarasa (3. abra) — a kutatas jov6beli iranyat jelentik (Gyéri, 2011).

_..f'ﬁ Tehetségvonzas

157

B 0.18-0,30

B 0,12 -0,17
0,08 - 0,11
0,02 - 0,07

3. abra: A megyék fajlagos tehetségvonzasa 1867-1990 kozo6tt Magyarorszagon
(Gyéri, 2011)

A kreativitasnak a tarsadalmi beagyazottsag szempontu megkozelitésének masik kérdéskore a kreativi-
tas valtozatainak felismerése. A nem altalanosan értelmezett kreativitas, hanem egy adott teriileten megjele-
nd kiemelked®, profi kreativitas a tehetségfejlédés szempontjabol eltéré jelentéséggel bir. Kéznapi kreativita-
sunk lehet atfogd nyitottsag eredménye, a szakmai, kiemelkedd és profi kreativitas viszont az adott teriletre
nézve specialis. A kiemelkedd kreativitas hatteréhez tartozik a kiemelked6 tudas. A tehetség érvényesitésé -
hez elengedhetetlen a sok gyakorlas. Iskolaskorban lehet leginkabb raszanni a tizezer orat, ami egy teriile -
ten valé majdani, esetleg csak husz évvel késdbbi teljesitményhez kell (Piéh, 2010).

Az atipikus agy és a tehetség

A kreativ mikddés szempontjabdl egyaltalan nem homogén a tehetségpopulacié. A ,big C” (Gardner, 1993;
Simonton, 1994), vagyis a kiemelkedd teljesitmények mogott allo kiemelkedd kreativitds gyakran a szokasos-
tol eltéré informaciofeldolgozason alapul. A tehetségre jellemzd kilénleges attitiidok a kiemelkedd tehetsé-
geknél szinte szabalyszer(ien a szokasostol eltéré agyi szervez6dés eredményeképpen jelennek meg (Gyar-
mathy, 2009). A simonton-i véletlenebb kreativ tehetség alapja lehet a specifikus tanulasi zavarok, a hiperak-
tivitas és figyelemzavar, valamint az Asperger-szindréma is. A kiemelkedé teljesitményekhez sziikséges,
atlagtdl jelentdsen eltérd kognitiv folyamatok, elmélyilt, megszallott tevékenység, kitartdé gyakorlas a norma-
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litastol messze eltérd viselkedést jelent. Sok tehetségnél mutatkozik sajatos kognitiv szervezédés, kiegyenli-
tetlen képesség-struktura, jobb agyféltekei dominancia, nyelvi zavarok, autoimmun betegségek, amelyek
sokszor a diszlexia és egyéb specifikus tanulasi zavarok jeleiként jelennek meg a szakemberek szamara.
Szamos esetben a tehetségesek személyiségének sajatossagai, a tarsas készségekben mutatkozé gyenge-
ség és elképzelhetetlen szintli motivacié kényszeres, autisztikus viselkedésként azonosithatok. Az abnorma-
lisnak azonositott aktivitasszintet gyakran, mint hiperaktivitdas zavart diagnosztizaljak. A kiemelkedd
teliesitményekre képes tehetség jelei és a figyelemzavar/hiperaktivitas tlnetei szamos ponton
megegyeznek. llyen a gyors reakcid, a Dabrowsky-féle tulingerlékenység (Dabrowski €s Piechowski, 1977), a
szokasostdl eltéré észlelés, az atlagosnal tevékenyebb viselkedés, alkotasi vagy, kivancsisag, hajlam az
autoritas megkérddjelezésére, faradhatatlansag, megfelelé kihivas hianyaban rendbontd viselkedés,
alacsony monotoniatirés (Gyarmathy, 2009).

Az atitd tehetség valdszinlileg nem kizarélag a szabalytalan, atipikus agyi fejlédés nyoman johet létre, de
ugy tlnik, szemben az eddigi szemlélettel, a zsenialitas sokkal inkabb sajatos idegrendszeri tipus, és nem
egyszer(ien a tehetség magasabb foka. A kilonbség tehat mindségi, nemcsak mennyiségi. Az atipikus agyi
fejlédés dnmagaban nem garancia a kiemelkedd teljesitményekre, de olyan lehetéségeket hordozhat, ame-
lyek nem egyszerien kiemelkedd, de zsenialis alkotasokhoz vezethetnek. A harmadik évezred egyik nagy ki-
hivasa az egyre tébb kiemelkedb képességl, de beilleszkedésre képtelen gyerek. Ezeknek a gyerekeknek
az ellatasa, a bennik rejld erdk kanalizalasa a tehetségkép atformalasat, és a tehetséggondozas atalakita-
sat kivanja. A kiemelkedd teljesitménynek feltétele, hogy atipikussaga mellett a tehetség képes legyen ké-
pességeinek megfeleléen teljesiteni és tdbbé-kevésbé beilleszkedni a tarsadalomba. Ehhez kevésbé merev
diagnosztikai megkdzelitésekre is sziikség van.

A tehetségvizsgalatok

A 20. szazad tehetségidealja a beilleszkedni képes kivalésagok, a tesztek altal azonosithatd kiemelkedd ké-
pességekkel és kreativitassal jellemzett egyének. A tehetség azonban nem mérhetd. Reis és Renzulli (1982)
harom, Sternberg (1992) két évtizeddel ezelbtt leirta, hogy a képesség tesztek nem hasznalhatok tehetség-
azonositasra, mert a tehetség 6sszetettebb rendszer, semhogy teszttel megragadhaté lenne.

A tehetség azonositasanak elsd, és legfontosabb, buktatdja a kreativitas. Az alkot6 erd I1ényegét tekintve
az azonosithatatlansagot jelenti. Eppen attél kreativ valami, hogy az addig létezét meghaladja. A kreativ sze-
mélyek legtobbszor zavarként jelennek meg. Az atiité tehetségekre jellemzé kiegyenlitetlen képesség profil
és a sajatos személyiség megnyilvanulasai szokasos mérési eljarasainkat megbizhatatlanna, és a tehetség
azonositasara alkalmatlanna teszik (Gyarmathy, 2009). A kreativitas azt a nehezen megragadhaté eseményt
jelenti, amikor az elmében az addigiaktdl eltéréen rendez6dnek az elemek, és valami Uj, eredeti jon létre, és
azt a viselkedést, amely soran a személy ellenall a megszokottnak, elviseli, s6t keresi a kétértelm(it, a bi-
zonytalansagot, a rendezetlenséget, amelybdl Uj rend alakulhat ki (Gyarmathy, 2011). A kreativitds mérése
ennek alapjan érthetéen rendkivil bizonytalan. Ahhoz, hogy magas szinten legyen képes az 6ssze nem illést
észlelni, az egyénnek tudasra van sziiksége. A kreativitas a képességekhez, tudashoz kapcsolt. Az alkoto
gondolkodasnak a tudashoz kotottsége miatt korrelalnak a kreativitas tesztek jobban az intelligencia tesztek -
kel, mint egymassal. Rengeteg kreativitast mérd eszkoz létezik, de minden latszat ellenére a kreativitas mé-
rése megoldatlan. Az alkalmazott eljarasok a "little-C", a hétkéznapi kreativitas vizsgalatat célozzak, de még
e téren is bizonytalan az eredmény. A mérési modszerek esetében a teszt felvételének koriilményei jelentd-
sen befolyasoljak az eredményeket. A kreativitas mérésénél ez fokozottan hatd tényez6. A kreativitashoz
mindenképpen sziikséges bizonyos kockazatvallalas. A bizonytalan, a kétértelmi fesziiltséget kelt. Ennek a
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fesziiltségnek a toleranciaja jellemz a ,big C” (Simonton, 1994) értelemben vett kreativ személyiségekre. Ok
viszont a tesztelés soran gyakran nem mutatkoznak meg, mert mar maga a teszt mifaja bizonyos lesz{iki-
tettséget jelent, ami ellentmond a kreativitasnak. A ,big C” mérése megoldatlan.

A Llittle ¢” akkor jelenhetne meg, ha fesziiltségmentes a helyzet. A kreativitas fesziltséget keltd kdrnye-
zetben kevésbé hatékony. ,Haboruban hallgatnak a muzsak”. Az atlagemberek, még akar a kiemelkedd in-
telligenciaval rendelkezdk is akkor tudnak kreativan megnyilvanulni, ha a kétértelma, bizonytalan keltette fe-
sziltséget nem fokozza egyéb fesziiliség. A tesztelés pedig haboru, amely fesziiliséget kelt: értékelés, telje-
sitmény elvaras és id6i nyomas, ami megoli a kreativitast. Ez jellemz6 a teszthelyzetekre, ahogy az iskolai
helyzetekre is (Gyarmathy, 2011). Ahogyan az iskolai tehetségazonositasban is, Ugy az intelligencia tesztek
esetében is nagy problémat jelent, hogy elsésorban az iskolai, lecketanulénak vagy tesztel® tehetségnek ne-
vezett tehetségek kerlilnek azonositasra. A kreativ produktiv tehetség nehezebben azonosithatd. Az intelli-
gencia teszt felvételekor tapasztalhatjuk, hogy némely gyermek nem a szokasos racionalis szinten kozelit a
feladatokhoz, mert fantaziaja vezeti, és eredeti megoldasokat talal. Egyéni tesztelésnél ezek a jelenségek
tetten érhetbek, csoportos intelligencia vizsgalatok, szlirések esetén azonban a ,tul” kreativ és nyughatatlan
elméjl egyének hatranyba keriilnek sajatos latasmodjuk és értelmezéseik miatt (Gyarmathy, 2011).

A vizsgalatok azt mutatjak, hogy a tehetséggondozé programokba keriilé gyerekek kozil igazan erételjes
fejlédést azok mutatnak, akik az érdeklédésiik alapjan keriltek be. Kiiléndsen lényeges az érdeklédésre épi-
t6 tehetségvizsgalat a valamilyen okbdl hatranyos helyzetl tehetségek esetében. Szamukra a kérnyezet
nem adott lehetéséget a harmonikus fejlédésre, ezért sokszor alulteljesiték. A képességeik legtdbb esetben
nem mutatjak valddi lehetéségeiket, viszont a bels6 hajtéerd megmutatkozhat az érdeklédés erejében és ira-
nyaban (Gyarmathy, 2010c).

Az Erdeklédés Térképe mddszer (Gyarmathy és Herskovits, 1999) kiiléndsen jol alkalmazhaté a hatranyos
helyzetl tehetségek vizsgalataban, de altalaban is rendkivil informativ. A médszer a gardner-i tobbszords
intelligencia modellre épul. Gardner (1983) elméletében hét kilonallé intelligenciat ir le, amelyek a legfébb
képességteriileteket jelentik: nyelvi, logikai-matematikai, téri, testi-kinesztétikus, zenei, tarsas és intraperszo-
nalis. A térképhez az allitassorokat Armstrong (1994) altal a Gardner-féle intelligencia teriletekre gyUjtott kér-
déseire épitettiik. Az allitasok két sorozatat készitettiik el, az egyiket gyerekeknek sajat, a masikat sziileik-
nek, tanaraiknak a gyerek, illetve a diak érdeklédésének leirasara. A két sorozat ugyanazokbdl az elemekbdl
all, mindketté ugyanazon egyén érdeklédésére kérdez, csak a megitélé személy, a nézépont mas. Mindegyik
sorozat minden egyes intelligenciara nyolc allitast tartalmaz (Gyarmathy, 2010c). Az allitassorokbol kivalasz-
tott allitasokat a jelzett preferencia mértéke szerint pontozassal értékeli a vizsgalatvezeté. A kapott profil
nemcsak szamszer(ien, hanem vizualisan is megjelenithetd egy grafikonon, hogy az eredmények jobban at-
lathatok legyenek. A kapott eredmények alapjan megallapithaték az erds teriletek, ahol a tehetség megmu-
tatkozhat. Ugyanakkor a gyenge oldalak is azonosithatok. Ezek akadalyokat jelenthetnek. Fejleszté mddsze-

Az eredmény feldolgozasaban Iényeges szempontok: (a) melyek és milyen erések a preferalt érdeklédési
terlletek, (b) melyek az elutasitott teriiletek, (c) mennyire van ellentmondas a valasztasokban.

Az eredmények nemcsak a fejlesztési iranyok meghatarozasaban hasznalhatok, hanem a tanacsadasban
is nagy jelentésége van az értékeld lapok adatainak. Az eltérések megvitathatok, és a kiilonb6z6 szempon-
tokat egyeztetni lehet.
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A digitalis kor kihivasei
A digitélis korban a gyerekek szdmara rendkivil inger gazdag kérnyezet nyujt fejlddési hatteret. A sokféle in-
gerbdl a gyermeki agy, hajlamanak megfeleléen mar igen kordn megtalalhatja a mikodésének, érdeklédése-
nek megfelel6 iranyokat. Az ingereket tekintve szlikebb kérnyezeti hattér kevésbé engedi meg az egyéni haj-
lamok korai kifejlédését. Sokkal uniformizaltabb volt a gyerekek fejlédése a kevésbé inger gazdag kulturak-
ban, akar még a 20. szazadban is. Az iskolaztatas idejére a mainal homogénebb csoportokat képeztek a
gyerekek.

A digitalis korban viszont a gyerekek fejlédése a korabbiakhoz képest sokkal heterogénebb. Ha a gyerek
idegrendszere a verbalitasra nyitott, ugyanugy kaphat elegendé ingert a fejlédéshez, mint ha inkabb a téri-
vizudlis fejl6dés utjara van erésebb igénye, vagy az auditiv tertletek valamelyikén vannak adottsagai, ame-
lyek megtalalva a megfeleld ingereket, kiemelkedd képességgé fejlédnek. Az ingeréhség kielégulése azt is
jelenti, hogy esetleg mas terlletek nem fejlédnek egyenletesen, mert a gyerek ingerétvagya valamely sz(-
kebb teriletre korlatozédik. Igen koran kialakulhatnak specializalddott érdeklédési és tevékenységi tertletek,
illetve a hianyok nyoman tanulasi zavarok is. A vizsgalatok azt mutatjak, hogy a mai gyerekek képesség
szerkezete a kordbbiaknal sokkal sz6rtabb képet ad (Gyarmathy, 2012a).

Az iskolai oktatas nem alkalmazkodott ezekhez a valtozasokhoz. Egyre nehezebben tudjak a tanarok ke-
zelni a kiterjedt, de legtdbbszor rendszert nélkiil6z6 ismeretekkel rendelkezé gyerekeket. Az iskola nem tudja
felkésziteni 6ket a mdédszeres befogadasra, feldolgozasra, szelektélasra, szlrésre. Sziikség van szamos
olyan mddszerre, amely a tananyag mdgé rendszert rendel. llyen megoldast kinal a sakkal t6rténd tanitas
(Polgdr, 2010). A tehetséges gyerekeket a szokasosnal nagyobb ingeréhség jellemzi. Az informacios tarsa-
dalomban nagyobb lehetéségeik vannak a tudasszerzésre és az autondm tanulasra. A tehetséggondozas-
nak, ugyanugy, ahogyan a mindennapi tanitasnak, figyelembe kell venni a kultura jelentds véltozasat, és
mdbdszertanaban ennek megfeleléen valtani.

Utak a sokféle tehetség felé

A kilénlegesek megmutatjak egy-egy rendszer gyenge pontjait és a megoldasi lehetdségeket is, mert terhe-
Iésnek teszik ki. A probléma megoldasa tovabblépés, amely a gyenge pontok terén megerésdédéshez vezet.
A tehetséggondozas problémai ravilagitanak szamos egyéb tertileten, példaul az oktatasban, foglalkoztatas -
ban meglévé zavarokra. Ugyanakkor a tehetségesek kuldnleges csoportjai a tehetséggondozas gyenge
pontjait jelzik. Igy az Ggynevezett kettés vagy tébbszérds kiilénlegességil tehetségek csoportjai a tehetség-
gondozas legbiztosabb tesztjének tekinthetdk.

A nemzetk6zi szakirodalomban sokféle kifejezéssel jelélik a fogalmat — dual, double, twice, multiple
exceptional. A hazai szakirodalomban még egyaltalan nem honosodott meg a kettés/tdbbszdrds kuldnleges-
ségl tehetség elnevezése. Ennek oka elsdsorban az, hogy a hazai tehetséggondozasban a fogalomhoz
szukséges szemléleti hattér nincsen meg. A képesség és teljesitmény centrikus tehetségszemlélet statiku-
san kezeli az egyént és kérnyezetét, és nem épit ezek finomabb interakcidira. Lesz{ikiti a tehetség fogalmat
az intézményesen megjelend tehetségekre, és igy a szélesebb megjelenés valoszinliségét csdkkenti. A te-
hetség sajatos attitid és személyiség, igy dnmagaban is kilénlegesség és kisebbségi helyzet. Ehhez jarul-
hat hozza a kilénbdzé hatter(i egyéb kulénlegesség, mint

* a szociokulturalis helyzet,

* az etnikai-nemzetiségi helyzet,

* a neurologiai eltérések,

* aviselkedési és érzelmi sajatossagok
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e és az érzékszervi-mozgasos eltérések.

Mindezen sajatossagok szintén kisebbségi helyzetnek tekinthetdk, és a tdbbségi tarsadalomba vald beil -
leszkedés nehézségei miatt gyakran vezetnek zavarokhoz, igy valhat ezekbdl a sajatossagokbdl hatrany (et-
nikai-nemzetiségi kisebbségi helyzet, neuroldgiai alapu teljesitményzavarok, leggyakrabban tanulasi zavar,
diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia diagnézissal, viselkedési és érzelmi zavarok, leggyakrabban figyelem za-
var, hiperaktivitas zavar, autizmus, Asperger szindrobma diagnozissal, érzékszervi-mozgasos zavarok, leg-
gyakrabban vak és gyengén lato, siket, mozgaskorlatozottsag diagnozissal).

A kettds/tobbszords kildnlegesseg kettds/tobbszords zavart is okozhat. Emiatt ennek a populacionak az
ellatasa kulondsen nagy odafigyelést kivan. A kisebbségi helyzet az integracié problémai miatt gyakran za-
varokhoz vezet, és sokszor maga a tehetség is zavart okoz. Gyakran ekként kerll azonositasra, és nem te-
hetségként, miként nagyon gyakran az atité tehetségekkel esik meg. A tehetségvesztés csokkentését és az
esélyegyenléség novelését az alabbi szempontok figyelembe vétele biztositja. A tehetséggondozas-fejlesz-
tésre épll, amelynek része a tehetség oldal er@sitése mellett a kognitiv mikddés és a személyiség fejleszté -
se is, tehetségazonositas helyett tehetség-megismerés hangsulyos, mddszertani sokféleségre épulé. A tébb-
szint(i, az érdeklédésre épité tehetséggondozas mindenki szamara elényds. Ehhez a tehetséggondozas un.
csésze rendszere vezethet:

Széles rétegeknek a mindennapi ellatasban
Erdekléddk csoportjanak
Kiemelked&knek
Tehetségeknek

A mindennapi tevékenységek soran a széleskori fejlesztés lehetéséget ad az érdeklédés felkeltésére. A
tarsaiknal valamely teriileten tébb tevékenységet kivanok szamara lehetdséget kell adni tovabbi fejlédési
utakra. Kozulik keriilnek ki a kiemelkeddk, akik mar teljesitményekben is megmutatkoznak, majd kozulik
kertilnek ki a megjelend tehetségesek.

A digitalis kor kulturalis hatasai a tehetséggondozas szamara is Uj kihivasokat jelentenek. Olyan szemlé-
leti alapra van sziikséglnk, amely kilénb6z6 tarsadalmi-kulturalis kzegekben egyarant hasznavehet6. Eh-
hez a tudomanyok ¢sszefogasa vezet. Ideje, hogy a tudomanyos kozélet is falak helyett hidakat épitsen,
mert ez utdbbiakon lehet messzebb jutni a megismerésben.

103




Neveléstudomany 2013/2. Tanulmanyok

Szakirodalom

1. Armstrong, T, (1994): Multiple intelligences in the classroom. ASCD, Alexandria, Virginia.

2. Beck, A. T., Rush, A.J, Shaw, B.F and Emery, G. (1979): Cognitive therapy of depression. New York:
Guilford Press.

3. Ceci, S. J. (1990): On Intelligence: A Bioecological Treatise on Intellectual Development.. Harvard
University Press, Cambridge, Massachusetts.

4. Comford Boyes, L., Reid, I., Brain, K. and Wilson, J. (2004): Accelerated learning: A literature survey.
Department for Education and Skills, UK.

5. Csapo Ménika, Gaji¢, Olivera. és Ivanovi¢, Josip (2011): A tehetséggondozas mai nézetei. In. szerk.
Takdcs M. és Bene A.: A tehetséges tanulokkal valé munka médszertana. V. Nemzetkézi tudomdnyos
konferencidjanak el6addsai, Magyar Tannyelv( Tanitoképz6 Kar, Szabadka, Szerbia.

6. Csermely Péter, Kovacs Istvan, Mihalik Agoston, Nanasi Tibor, Palotai Robin, Rak Adam és Szalay
Maté (2009): Hogyan kiizdik le a valsagokat a bioldgiai halézatok, és mit tanulhatunk el télik Magyar
Tudomdny, 170. 1381-1390.

7. Csermely Péter (2008): Creative elements: network-based predictions of active centres in proteins,
cellular and social networks. Trends Biochem. Science, 33, 569-576.

8. Czeizel Endre (1997): Sors és tehetség. FITT Image és Minerva, Budapest.

9. Dabrowski, K. and Piechowski, M. M. (1977): Theory of levels of emotional development. Dabor

Science, Oceanside, NY.

10.Doczy Jozsef (1910): Tehetség és iskola. A szellemi tehetség fokdnak és iranydnak figyelembevétele az
oktatdsban. Nagel, Budapest. 153.

11.Fehérvari A. and Liskd 1. (2006): A follow-up study to the Arany Jdnos Program. Fels6oktatasi
Kutatéintézet, Budapest.

12.Gagné, F. (1991): Toward a Differentiated Model of Giftedness and Talent. In. (Eds.) Colangelo &
Davis: Handbook of Gifted Education. Allyn & Bacon, Boston. 65-80.

13. Gardner, H. (1983): Frames of mind: The theory of multiple intelligences. Basic Books, New York.

14. Gardner, H. (1993): Creating minds: An anatomy of creativity seen through the lives. Freud, Einstein,
Picasso, Stravinsky, Eliot, Graham and Gandhi. Basic Books, New York.

15. Gomory Kornélia (2006): Tehetséges tanuldk intelligenciajanak, tanulasi stratégiainak,
motivaciojanak és szorongasanak fejlédése ,normal” illetve ,valogatott” osztalyokban. Magyar
Pedagdgia, 106. 3. 213-229.

16.Gyarmathy E. és Herskovits M. (1999): Képességek vizsgalata az érdeklédés térképének
segitségével. Egy Uj eljaras kidolgozasa és az els6 gyakorlati tapasztalatok tehetséges gyerekekkel
végzett vizsgalatokban. Pszicholdgia, 19. 4. 437-458.

17.Gyarmathy Eva (2002): A hiperaktivitas kezelése. Uj Pedagégiai Szemle, 7. 11. 84-89.
18.Gyarmathy Eva (20086): A tehetség — fogalma, Gsszetevéi, tipusai, azonositdsa. ELTE Kiado, Budapest.
19. Gyarmathy Eva (2007): A tehetség — Hdttere és gondozdsdnak gyakorlata. ELTE Kiad6, Budapest.

104



Tehetség és tehetséggondozas a 21. szazad elején Magyarorszagon Gyarmathy Eva

20.Gyarmathy Eva (2010a): Atipikus agy és a tehetség Il. — Az 4tiitd tehetség és a tehetségvizsgalatok
ma. Pszicholégia. 30, 1, 31-41.

21.Gyarmathy Eva (2010b): A tehetséggondozas pszicholdgiaja. Magyar Pszicholégiai Szemle, 65. 2.
221-232.

22.Gyarmathy Eva (2010c): Hdtrdnyban az elény. A szociokulturdlisan hdtrdnyos tehetségesek. Géniusz
Projekt, Budapest.

23.Gyarmathy Eva (2011): Kreativitas és beilleszkedési zavarok. In. Miinnich Akos (2011, szerk.): A
kreativitds tobbszempontti vizsgdlata. Debreceni Egyetem, Didakt Kiado, Debrecen. 13-45.

24.Gyarmathy Eva (2012a): Digitdlis kor és a tanuldsi zavarok. Miiszaki Kényvkiadd, Budapest.

25.Gyarmathy Eva (2012b): Szakmai alapok a nemzeti tehetséggondozas tovabbfejlesztéséhez. In H.
Nagy Anna (2012, szerk.): Szakmai ajdnldsok a nemzeti tehetséggondozds tovabbfejlesztéséhez. Magyar
Géniusz Program, 6-10.

26.Gy6ri Ferenc (2011): A tehetségtérképektdl a tehetségfoldrajzig. Tér és Tarsadalom, 25. 4.

27.H. Nagy Anna (2012, szerk.): Szakmai ajdnldsok a nemzeti tehetséggondozds tovdbbfejlesztéséhez. Magyar
Geéniusz Program, Budapest.

28.Harsanyi Istvan (1994): Tehetségvédelem. Magyar Tehetséggondoz6 Tarsasag, Budapest.
29.Korompay H. J. (2009, szerk.): Petdfi és Arany levelezése. Osiris Kiadd, Budapest. 13.

30.Kovacsné dr. Nagy Emese (2000): Komplex Instrukciés Program. In: Klein Sandor — Soponyi Déra
(2000, szerk.): A tanulds szabadsdga Magyarorszdgon. EDGE 2000, 2011. 357-367.

31.Kovacsné dr. Nagy Emese (2005): A tarsas interakcié mint tudasgyarapit6 tényezé a heterogén
osztalyokban. Iskolakultira, 15. 5. 16-25.

32.Kovacsné dr. Nagy Emese (2007): Integraciés modell. Fékusz. 9. 1. 36-56.

33.Lipsey, M.W. and Wilson, D.B. (1993): The efficacy of psychological, educational, and behavioral
treatment. American Psychologist, 48. 1181-1201.

34.M. Nadasi Maria (2007): Adaptivitds az oktatdsban. ELTE Eétvos Kiadd, Budapest

35.Nagy Edina (2011): Korai tehetségazonositas és tehetséggondozas. Szakdolgozat. Szent Istvan
Egyetem Pedagdgiai Kar, Szarvas.

36.Nagy Laszl6 (1930): A tehetség lélektani problémai. A Gyermek. 8-15.

37.Pappné Gyulai Katalin és Pakurar Miklosné (2011, szerk.): A debreceni példa. Tehetségazonositds és
tehetséggondozds a vdros kézoktatdsi intézményeiben. Géniusz Projekt, Budapest.

38.Pléh Csaba (2010): Kreativitas, tehetség és gyakorlas: hangsulyvaltasok a kutatasban. Magyar
Pszicholdgiai Szemle, 65. 2. 199-220.

39. Polgar Judit (2010): Sakkjdtszétér — Vardzslatos ,, sakk-munkafiizet” gyerekeknek. Cityvet Kft., Budapest.
40.Polgar Laszl6 (2008): Nevelhetsz zsenit.... Kossuth Kiado, Budapest.

41.Reis, S M and Renzulli, J S (1982): A case for a broadened conception of giftedness. Phi Delta Kappan,
63. 9. 619-620.

42.Renzulli, J. (1978): What makes giftedness? Re-examining a definition. Phi Delta Kappa, 60. 180-
184, 261.

105



Neveléstudomany 2013/2. Tanulmanyok

43.Révész Géza (1918): A tehetség korai felismerése. Benk® Gyula Csaszari és Kiralyi Konyvkiado,
Budapest.

44.Simonton, D. K. (1994): Greatness: Who makes history and why. Guilford Press, New York.

45. Steenbergen-Hu, S. and Moon, S.M. (2011): The effects of acceleration on high-ability learners: A
meta-analysis. Gifted Child Quarterly, 55. 39-53.
46. Sternberg, R. J. (1993): Procedures for identifying intellectual potential in gifted: A perspective on

alternative "Metaphors of Mind". In: Heller, Ménks & Passow (1993, eds.): International Handbook of
Research and Development of Giftedness and Talent. Pergamon, Oxford. 185-208.

47.Szitnyai Elek (1904): A szellemi tehetségek eredete. A Magyar Filozdfiai Tdrsasdg Kézleményei. 13—-14.

48.Terman, L. M. (1925): Genetic studies of genius. Vol. 1. Mental and physical traits of a thousand gifted
children. Stanford University Press, Stanford, CA.
49.Vass Vilmos, Dobo Istvan, Nahalka Istvan, Ollé Janos, Perjés Istvan és Viranyi Anita (2011):

Tehetségkutatds a gyakorlatban. A tehetséggondozds hazai és nemzetkézi komparatisztikai kutatdsa. ELTE,
Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar, Budapest.

50.Van Tassel-Baska and I. Willis, G. (1987): A three year study of the effects of low income on SAT
scores among academically able. In. Gifted Child Quarterly, 31. 169-173.

51.Van Tassel and Baska, |. (1992): Falling through the education loop: Disadvantages gifted students.
In. Ménks, F. & Peters, W. (1992, eds.): Talent for the Future. Van Gorcum, Assen/Maastricht. 270—
278.

52.Wallace, B. (1983): Teaching the Very Able Child. Ward Lock Educational.

53.Ziegler, A. (2005): The actiotope model of giftedness. In R. J. Sternberg & J. E. Davidson (2005,
eds.): Conceptions of giftedness. Cambridge University Press, New York. 411-436.

54.Ziegler, A, and Phillipson, S. N. (2012): Towards a systemic theory of gifted education. High Ability
Studies, 23. 1. 3-30.

55.Ziegler, A. (2013): Gifted Education from a Systemic Perspective: The Importance of Educational
Capital and Learning Capital. In S. N. Phillipson, H. Stoeger, & A. Ziegler (2013, Eds.): Exceptionality
in East-Asia: Explorations in the actiotope model of giftedness. Routledge, London.

106




Aktualis olvasnivald



Neveléstudomany 2013/2. Szemle

Esszék a halozati intelligenciarol

Banai-Bajzath Angéla’

Hdmdldinen, Raimo P. and Saarinen, Esa (2010, ed.): Essays on Systems

Intelligence. Systems Analysis Laboratory, Aalto University, School of Sci-

ence and Technology Espoo, Finland.

Y L A rendszerintelligencia koncepcidja elészér 2002 6szén fogalmazo-
: dott meg a helsinki technolégiai egyetem rendszerelméleti laborato-
riumaban.' Elsé szerz6i Raimo P. Himdldinen és Esa Saarinen voltak,

akik a kutatocsoport megalakitasat kdvetden tobb konyvet® és pub-

likaciot jelentettek meg a témaban. A megjelent miiveket mindenki
€.SS¢(7S' on

<y y.:—/e-ws n7elgence

szamara elérhetévé tették, azért, hogy tovabb 6szténdzze a tertlet-
tel kapcsolatos kutatdsokat. A szerzdk lehetdséget kivantak terem-
teni a hallgatoknak és oktatéknak, hogy szeminariumok és inter-
diszciplinaris kutatécsoportok létrehozasaval jaruljanak hozz4 a ta-

Edited by Raima P. Hamal&inen and Eza Saarinen

pasztalatszerzéshez. Az &ltalam bemutatni kivant kétet az angol

nyelven készlltek soraban a negyedik, korabban harom jelent meg,
melyek azonban csak finn nyelven elérhetéek. Bar a rendszerintelligencia széles tudomanyos érdeklédést
valtott ki, a szerz6k szandéka az, hogy a kutatdsok ne korlatozddjanak kizarolag az akadémiai szférara. Cél-
juk az érdekl6ddk szélesebb korét is bevonni, hiszen a kézponti gondolat éppen az, hogy lehetéség legyen
Otletek és Osszefiiggések feltdrasara szakmai és privat emberi szempontbdl egyarant.

Az egyik legkorabbi meghatarozas szerint a rendszerintelligencia (Systems Intelligence) egy széleskori-
en alkalmazhaté Uj elmélet a tarsadalom- és embertudomanyok teriiletén. Kézponti eleme a komplex rend-
szerekben vald, visszajelzéseket figyelembe vevd gondolkodas, cselekvés és aktiv részvétel (Hdmdldinen
and Saarinen 2004, 2007, 2008). F& gondolata, hogy a rendszerintelligencia minden ember velesziletett ké-
pessége. Ezt az adottsagat mindenki ki tudja hasznalni, ha felismeri, hogy a vilag bonyolult kapcsolatok hal6-
zata, aminek mindenki részese, és ugy kerul kapcsolatba a kdrnyezettel, hogy képes a kdrnyezeti valtozasok
folyamatos reflexidjara, keresi a kdrnyezetébdl érkez6 jelzéseket, és ugy viselkedik, hogy képes legyen kis
korrekcidkra a kdrnyezetében. Ekdzben célja, hogy jelentés pozitiv eredményeket hozzon létre, és, hogy le-
hetéség szerint elkeriilje a negativ hatasokat. A negativ eredmények altaldban véletlendl jelennek meg a
rendszerek dinamikajaban, s azt mondjak: ha a cselekvések képesek lennének inkabb rendszer-intelligensek
lenni, akkor nem kdvetkeznének be egyaltalan. A negativ hatasok oka jellemzéen az, hogy az ember sajat
jOlétét tekinti els6dlegesnek, és nem eléggé érzékeny a korrekcios lehetdségekre. A forditott megkdzelités-
ben: ha lenduletet adunk, legyen az barmilyen csekély, az ériasi pozitiv eredményeket vonhat maga utan.
Ezt a jelenséget nevezik szuper — termelékenységnek (super-productivity) (Bergquist, 2007).

A rendszerintelligenciardl sz6l6, most recenzalt online kétetben a hangsuly az alapveté elméleti, koncep-
tualis kérdéseken, a pszicholdgiai elméletekhez vald kapcsolddas pontjain és a gyakorlat orientalt vizsgalato-

*

ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselméleti Tanszék, 6sztondijas PhD-hallgato banaibajzath@gmail.com

1. Arendszerintelligencia kutatocsoport aaltoi egyetemi részlegének linkje: http://www.systemsintelligence.tkk.fi/

2. A kutatocsoport altal megjelentetett kiadvanyok: http://www.systemsintelligence.tkk.fi/
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kon van. Az dsszesen kilenc fejezetet tartalmazo koétetben a tanulmanyok szerzi tovabbi szamtalan tudo-
manyagat, mddszert és érdeklédési teriiletet képviselnek reprezentalva a sokféle tudomanyteriletrél érkezd,
valtozatos érdekl6dés(i elIméleti és gyakorlati terlleten végzett munkat: John F. Rauthmann a rendszerintelli-
genciat a klasszikus pszicholdgiai elméletek tekintetében elemzi. Kalevi Kikki az Uj elmélet mas egyéb tudo-
manyagakkal valé kapcsolatat vizsgalja. Otso Palonen a tanulasrol ir a rendszerintelligencia szempontjabal.
Ella Ronkkonen és Esa Saarinen pedig a gyakorlati élet a tudomanyok szamara relevans kérdéseinek a rend-
szerintelligencia segitségével t6rténd lehetséges megfogalmazasaira tesz kisérletet. A kotetben talalhatéak
még tanulmanyok az Uj elmélet elemzésérdl, az dnkéntes munka (A.B. Pessi), a flmmivészet lehetséges ne-
uroldgiai hatasai (P.Tikka) és az implicit tanulas, mint a szakértéve valas egyik lehetséges madja (H. Dreyfuss)
témakorében is. Ezek kdzll kivalasztottam John Rauthmann harom tanulmanyat, valamint Kalevi Kilkki és Otso
Palonen tanulmanyat, melyet részletesen bemutatok. Ezek egyrészt a téma szempontjabdl alapozé jellegliek
és jol mutatjak az interdiszciplinaritast.

John Rauthmann harom esszéjében a rendszerintelligencia koncepcionalis és empirikus kereteit targyalja
az intelligencia kutatasanak klasszikus fogalmi keretei kozétt, és a legfontosabb pszicholdgiai iranyzatok vo-
natkozasaban. Elsé tanulmanyaban azt vizsgalja, hogy vajon a rendszerintelligencia egy tulajdonsag vagy
egy képesség - kiindulva a pszicholégiai intelligencia szakirodalambol. Rauthman szerint Saarinen és
Hdamdldinen (2004, 2007, 2008) rendszerintelligenciarol szold elméleti konstrukcidja figyelemremélté uj foga-
lom a tarsadalmi és human tudomanyok, valamint az ember tanulmanyozasa szempontjabdl, bar megjegyzi,
hogy egyel6re hianyoznak az elméletet alatamaszté empirikus kutatasok. Cikkének célja ezért egyrészt az,
hogy artikulalja az elmélet pszichologiai vetiletét az intelligencia eddigi kutatasainak tikrében, hogy meg-
vizsgalja a képességek, kompetenciak stilusok és jellemvonasok milyen megkézelitéssel irhatok le a rend-
szerintelligencia szempontjabdl (Ability-SI, Trait-SI), masrészt, hogy 0szténdzze a tovabbi kutatasokat a té-
maban.

Ruthmann kiindulasképpen érthetd és vilagos attekintését adja az eddigi intelligencia modelleknek. Ezek
utan kisérletet tesz az eddigi kutatasokbdl a rendszerintelligencia szamara hasznalhaté elemek feltérképezé-
sére. Hangsulyozza, hogy ezek a gondolatok tovabbi empirikus bizonyitékokra szorulnak, és most még
mindez puszta elmélet. A klasszikus intelligencia modellek rendszerintelligencia relacioban tortént elemzése
utan ratér az ,egyéb” intelligencia elméletekre. Neisser (1976) tanulmanyabdl idézi, hogy ha lehet mérni az
akadémikus intelligenciat, akkor vajon miért nem akarjuk mérhetévé tenni a praktikus intelligenciat is? Miért
nem motivaltak a tudésok megoldani ezt a hianyt? Hiszen éppen ezek azok a feladatok, amelyek a hétkoz-
napi életben kevésbé leirtak és strukturaltak. A praktikus intelligenciahoz két6dd kognitiv folyamatok megle-
hetésen komplexek, dinamikusak és atlathatatlanok, sajat, egyéni problémamegoldast igényelnek, altalano-
sitast, hasznositast, valamint a rendelkezésre allé informacidk folyamatos modositasat. A dontések befolya-
soljak szlikségleteinket, érzelmeinket és észleléslinket. Ezekben a feladatokban tobb ,j6 megoldas” is
létezik, és azt sem lehet mindig megjeldlni, hogy melyik ezek kozil a helyes, ezért a hétkdznapi feladatok
megoldasahoz nagy rugalmassagra, szituacids és adaptacios készségre van sziikség. A praktikus intelligen-
cia hasonlit a komplex problémamegoldasra és tacit tudasra. (tacit tudds: praktikus, informdlis, nem direkten ta-
nitott, és tébbnyire tapasztalattal elsajdtithaté). Ez a gondolat nagyon is egybevag Saarinen és Hdmdldinen azon
elképzelésével, hogy a rendszerintelligencia nem csak egy elmélet, amelyrél akadémikusok folytatnak elvont
vitakat, hanem mélyen gyokerezik a praktikumban, azokban a hétkdznapi dontésekben, melyek kézvetlendil
befolyasoljak életlinket.

Rauthmann masodik tanulmanyaban a személyiség rendszerszinten hasznalhaté meta-modelljének meg-
alkotasara tesz kisérletet. Az eredeti elméletére alapozva a tovabbiakban azt boncolgatja, hogy melyek le-
hetnek az elsd kisérleti eredmények a rendszerintelligencia mérésében. Ebben a tanulmanyaban is abbdl in-
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dul ki, hogy Hdmdldinen és Saarinen (2004, 2007, 2008) szerint a rendszerintelligencia fogalmat ugy is lehet
tekinteni, mint egy képességet (Ability-SI) és ugyis, mint egy tulajdonsagot (Trait-SI). Rauthmann szerint a ha-
gyomanyos pszicholdgiai értelmezésben a ,személyiség”, ,jellemvonasok”. ,allapotok” lehet, hogy nem meg-
feleléen irjak le az elmélet azon dinamikus és rendszerszer{ vonasait, amelyet a konstrukcié takar. A rend-
szerintelligens emberek mikddése intelligens akcié a komplex és dinamikusan valtozé rendszerekben, be-
épitett visszacsatolasi folyamatokkal. Eppen ezért fontos megérteni a folyamatok, struktirak és szituaciok
dinamikajat (contex), a helyzetekben 1évd személyiséget (jellemvondsokat) és a viselkedést. Nem kis vitakat
generalva a személyiségpszicholdgiaban, integrativ meta-modelleket és diszpozicidokat mutat be. Ennek a
tanulmanynak a célja fogalmi keretet teremteni annak a jellemvonasalapu (Trait — SI), rendszerintelligencia-
nak, amely integralja a rendszerszer( és folyamat orientalt nézeteket, és ezzel elésegiteni a rendszerszeri
felfogasok elterjedését. Rauthman szerint a rendszer elméleti alapjai harom szinten mutatkoznak meg: az ér-
zékelés, a megismerés és a cselekvés szintjén (1. tablazat).

A rendszerintelligencia legfontosabb elemei:

1. Erzékelés: ,latni magat a rendszerben”
. Latni magat, szerepét, viselkedését a rendszerben
¢ Masok szemével szemlélni a rendszert

*  Kontextualis tudatossag

2. Megismerés: ,intelligensen gondolkodni rendszerekben”
* Annak azonositasa és kideritése, hogy az egyéni cselekvés hogyan lenne produktiv a rendszerben
+  On- és meta-reflexié

*  Mély gondolatok

3. Cselekvés: ,szervezni és fenntartani az intelligens rendszer viselkedést”
e Gyakorolni a produktiv viselkedést a rendszerben

*  Folytatni és erdsiteni az intelligensrendszer viselkedést hosszutavon

1. tablazat: A rendszerintelligencia legfontosabb elemei
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Harmadik tanulmanyaban Rauthmann bevezet egy rendszerintelligencia képesség skalat (trait-SI-scale) az
elmélet mikoddképességének tamogatasahoz. Ennek elsé lépéseként, mint empirikus alatamasztas, az
innsbrucki egyetemen folytatott vizsgalatokat 408 hallgatdé pszichometrikus tulajdonsagainak feltarasara. A
kisérletben résztvevd hallgatok beszamolét készitettek sajat szocio-emocionalis készségeikrdl, onellenérzé
képessegukrdl, dnbizalmukrol. Kitdltdtték a Big Five (Schupp és Gerlitz, 2008) tesztet, (ebben a neurotizmus
ségeérdl kellett nyilatkozniuk). Tovabba készitettek egy 30 kérdésbdl allé on-line tesztet a hallgatok szamara.
Ebben a vizsgalatban ugy talaltak, hogy a rendszerintelligencia képességskala jol korrelal a tdbbi méréssel.
Ugy tlint, hogy ez hasznalhaté eszkdz lehet, amit tovabbi vizsgalatokkal kell még igazolni (2. tablazat).

Keérdések

Az egész részeként latom ma-

gam

Altalaban figyelemmel kisérem a

kérnyezetemet, és az hat ram.

Jol megérzem a kimondatlan

dolgokat.

Altalaban nem vagyok tekintettel
a cselekvéseim hatasaval a kor-

nyezetemben.

Egy nagyobb rendszer részének

érzem magam.

Erzékelem a magam fiiggését

kérnyezetemtdl.

Nehézséget okoz a dolgokat kii-

16nb6z6 nézbpontbdl szemlélni.

Nagyon is tisztaban vagyok az-
zal, hogy egy komplex és dina-

mikus rendszer része vagyok.

Tartalom

Attitld, sajat észlelés

Helyzeti tudatossag

Intuicid leiras

Onellenérzés

Attitid

Onellen6rzés

Empatia, szocialis kompetencia

Attitld

Rendszer intelligencia el-
meélet

Az egész fontosabb, mint a rész.
(a kulturankra jellemzé linearis
gondolkodas szeparalja és izo-
lalia a jelenségeket, ahelyett,

hogy az egészet latna)

A rész nem valaszthaté el az

egésztol.

Az emberek gyakran viselked-
nek Ugy, ahogy az szerintik ra-

ciondlis, de ez lehet hibas is.

Az emberek gyakran latjak ma-
gukat fliggetlennek az 6ket ko-

rilvevo rendszerektol.

Az egész fontosabb, mint a rész.

A rendszer megkdzelités Ossze-
kapcsolja a fliggdségeket és

kapcsolatokat.

A rendszer megkézelités alapja,
amikor valaki képes a vilagot

mas szemével szemlélni.

A rendszer szemlélet 6sszekap-
csolja az ok-okozati lancokat és

Osszefliggéseket.
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Kénnyen masok helyzetébe tu-
dom magam képzelni, és mas

modon gondolkodni és érezni.

Az egész részének érzem ma-
gam, és az egész befolyasol en-
mint

gem, ahogyan én az

egészet.
Nem holisztikus és intuitiv a

gondolkodasom.

Sokszor figyelem a gondolatai-
mat, érzéseimet, szandékaimat,

és cselekedeteimet.

A gondolkoddsom komplex és

Osszefliggésekre alapozott.

Altalaban

Osszetett és bonyolult dolgokat,

kénnyen megoldok
ha lépésrél lépésre haladok a

gondolataimban.

Gyakran t(in6dém masok gondo-
latain, érzésein, szandékain és

cselekedetein.

Gyakran gondolkodom a szere-

pemen koérnyezetemben.

Osszetett problémanal elképze-
lem az eredményes megoldasi

modokat.

Gyakran van olyan érzésem,
hogy nem tudom befolyasolni

cselekedeteimet.

2013/2.

Empatia, emocionalis intelligen-

cia

Attit(id, onleiras

Gondolkodasi méd

Reflexid, metakogniciéd

Gondolkodasi méd

Komplex problémamegoldas

Reflexio, metakognicio

Reflexid, metakogniciéd

Komplex problémamegoldas ké-

szitése gondolatban

Tarsas/érzelmi intelligencia, ta-

nult tehetetlenség

Szemle

A rendszer megkozelités alapja,
hogy masok helyébe tudjuk kép-

zelni magunkat.

A rendszerekben egy rész elki-
I6nitve reagal az egészre, anél-
kil

reakcio hatasat masokra.

hogy szamba venné a

A lineéris gondolkodas jellemzé
kultdarankra, mely izolalja és sze-

paralja a jelenségeket.

A rendszerszemlélet el6seqiti az
ok-okozati 6sszefliggésekre vald

érzékenységet.

Az emberi tényezd képes befo-

lyasolni a rendszereket.

A rendszer szemlélet fellilemel-

kedik a linearis gondolkodason.

Rendszer szemlélet

Rendszer szemlélet

Ha cselekedeteiket az emberek
tagabb kontextusban latnak, ak-
kor masképp viselkednének
adott helyzetben. Ez a cselekvés
viszont fenntartja a rossz rend-

szert.

Gyakran nincs sziikség kilsé
erbre ahhoz, hogy az emberek
tehetetlennek érezzék magukat,
fuggetlenil lehetdségeiktél, mely
lyel képesek lennének megval-

toztatni a rendszert.
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Gondolkodasomat a cselekvé- Gondolkodasi mod A struktarakrél alkotott elképze-
sek iranyitjak. Iések befolyasoljak gondolkoda-
sunkat.

Addig nem adom fel, amig nem Kitartas, lelkiismeretesség, cél- Az emberi tényezd képes befo-

érem el a célomat. tartas lyasolni a rendszert.

2. tablazat: Rendszerintelligencia képességskala vizsgalat (részlet)

Kalevi Kilkki az 6todik tanulmany szerzéje, az aalto-i egyetem kommunikacios és szervezeti tanszékén
dolgozik. igy nem meglepd, hogy a rendszerintelligencia kommunikacié szempontjabél megfoghaté elemei-
nek vizsgalatara tesz kisérletet. A rendszerintelligencia tarsadalmi rendszerekben fellelheté térképét alkotja
meg az Uj internetes keresdprogramok hasznalatanak médszerével. Az eredmény a rendszerintelligencia
kapcsolatainak leirasa mas tudomanyagakhoz és tuddsok elméleteihez kapcsoléddan. A tanulmany egyik
meghatarozé elméleti alapja Niklas Luhman (1995) rendszerelmélete, mely harom rendszertipusba sorolja a
szocialitast: interakcio, szervezet és tarsadalom. Az interakcios rendszereket nala a tarsadalomban egymast
észlel6 szerepldk alkotjak, tehat a tarsadalom funkcionalisan differencialt rendszer-tipusok 6sszessége. Ma-
sik relevans terminus a rendszerintelligencia szempontjabol Luhmann elméletébdl az autopoiesis, mely szerint
a rendszerek a kommunikaciét &nmagukon beliil hozzak létre, nincs kapcsolat a rendszer és koérnyezete ko -
z6tt. Felhasznalja tovabba a kettds kodolas (binary code) elméletét is, a szervezetek funkcionalisan differenci-
altak, és a tarsadalom az altalanositott kommunikacié és a funkcionalisan differencialt rendszerek program-
jaként jon létre. El6szor keresémotorok segitségével megkeresik azokat a terlleteket, amelyek kapcsolatba
hozhatdk a rendszerintelligenciaval. A kdvetkezd 1épés a térkép elkészitése. Itt a fogalmak egyuttjarasi gya-
korisagat vizsgalja. A tanulmany befejez6 részében a szerz6 a rendszerintelligencia lehetséges jovojét latol-
gatja. Szerinte a sikeres autopoiesis feltétele legel6szor is, hogy a szervezet képes legyen megvonni a hatart
maga és a kornyezete kozott. Ez azt jelenti, hogy a rendszerintelligencianak meg kell tudnia kiilénboztetnie
magat azoktol a tudomanyagaktél, amelyek leginkabb hatottak kialakulasara (matematikai elméletek, szerve-
zet elméletek, szocioldgia, rendszer gondolkodas, pszicholdgia és bioldgia). A masodik legfontosabb felada-
ta pedig az, hogy képes legyen elég kézeli kapcsolatot kialakitani ezekkel a tudomanyagakkal.

Otso Palonen tanulmanya a tanulas folyamatat elemzi a rendszerintelligencia perspektivajabol.
Alapkérdése, hogy annak ellenére, hogy kérnyezetiink 0sszetettségével és bonyolultsagaval folyamatosan
prébara tesz bennlnket, hogyan vagyunk mi meégis képesek valahogyan fennmaradni, és tébbnyire
sikeresen szervezni az életliinket. Hiszen a legtobb tanulas nem fogalmi szinten j6n létre, és mi mégis
képesek vagyunk sokkal tdbb mindent tanulni, mint azt elsé latasra gondolnank. Beépitett mechanizmusok
vezetik tanulasunkat és megértésiinket, és emiatt olyankor is képesek vagyunk intelligensen viselkedni,
amikor nem all rendelkezéslinkre megfelelének latszé fogalmi keret. A kérdés az, hogy tudataban kell-e
lennlink ezeknek a folyamatoknak, vagy nem? Kell-e eréfeszitéseket tennlink azért, hogy jobban megértsiik
a vilag és sajat magunk miikédését? Ha erre igennel valaszolunk, akkor hogyan masképp, mint tiszta
élettapasztalattal arrol a vilagrél és kornyezetrél melyben élink. Palonen szerint a legtébben John. D.
Stermann® professzor nagysiker(i kdnyvébdl (Stermann, 2000) értették meg, hogy hogyan is miikddnek a
bonyolult rendszerek. Stermann kényvében az egyik fejezet (Learning in and about complex systems) szerint az
emberi kapacitas nem elegendé ahhoz, hogy kénnyen megértsiik ezeket a bonyolult rendszereket, sok
gyakorlast igényel a kapcsolatok kdzotti sokféle variacio megkilonbdztetése. A rendszergondolkodds feltételezi

3. Stermann professzor honlapja: http://www.exponentialimprovement.com/cms/BusinessDynamics.shtml
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a mentdlis modellek megalkotasat; ezek a valdésagnak olyan szelektiv absztrakciéi, amelyeket a fejinkben
dolgozunk ki (Richmond, 2001). Megfigyeljik a korulottink levd vilagot, és ennek alapjan dontéseket hozunk,
amelyek befolyasoljak a korilottink levd vilagot. Ez kétiranyd: az U informaciok befolyasoljak mentalis
modelljeinket, és forditva mi a mentalis modelljeinken keresztil kildjik visszajelzéseinket a vilagba. Ezek a
mentalis modellek hatarozzak meg, hogy hogyan kerilink interakcidéba a koérilottink levé vilaggal. Stermann
szerint a vilagunkat mi magunk konstrualjuk és modellezzik érzékeldé és kognitiv struktirainkkal. Ezért
feltételezhetd, hogy a finomabb mentalis modellek pontosabb cselekvést indukalnak, jobb input-output
kapcsolatot eredményezve az elképzelések és cselekvések kozott. Masrészrél a mentalis modell apré
eltérése is meg tudja valtoztatni a mddot, ahogyan érzékellnk egy jelenséget, s6t a hiany egy idd utan
meghatarozo faktora lehet a jelenségnek. Aprd hianyok is komolyan torzithatjak a mentalis modellt, ha az
kevés tapasztalaton nyugszik. Fontos tovabba, hogy a személy elegendéen rugalmas legyen a modell
atdolgozasaban, ha Uj tapasztalatokra tesz szert. Ella Ronkkénen és Esa Saarinen tanulmanyukban arra
tesznek kisérletet, hogy a gyakorlati élet kérdéseit a tudomanyok szamara megfoghaté és kezelhet6
kérdéssé alakitsak at a rendszerintelligencia szemlélet segitségével. A szerzdk a pozitiv érzelmek javité és
épitd hatasanak (Fredrickson 1998, 2001) elméletét hasznaljak kiindulopontként. Eszerint a pozitiv érzelmek
tagitiak a figyelmet és gyorsitjak, vagy beinditjak a tevékenységi és gondolkodasi folyamatokat. Ennek
megfeleléen a negativ érzelmek képesek gatolni ezeket a folyamatokat. A multban az érzelmeket kutatod
tudésok jéval nagyobb figyelmet szenteltek a negativ érzelmeknek, a félelemnek, diihnek, szorongasnak és
szomorusagnak (Seligman és Csikszentmihdlyi 2000). Ezek sok tekintetben erésebb hatasuak, mint a pozitiv
érzelmek (Baumeister et al., 2001), és gyakran fenyegetettségre adott relevans evollcios valasszal hozzak
Osszefliggésbe. Ezek szlkitik az emberek gondolati repertoarjat, és hozzasegitik, hogy gyors reakciéra
legyen képes fenyegetett helyzetben. A pozitiv érzelmek ezzel szemben sokkal diffizabbak, kevesebb
alaptipusat ismerjik, és kevésbé kilénbdéznek egymastdl (Matsumoto és Ekman, 1997). Az ugynevezett
.Sz€les és beépitett elmélet” (broaden-and-build theory) szerint viszont a pozitiv érzelmek szélesitik az ember
gondolati repertoarjat (thouht-action repertoires) és segitenek intellektualis, fizikai és pszichologiai forrasokat
teremteni. Egy forradalmian Uj terminolégia arrél, hogy hogyan jarul hozza a pozitiv gondolkodas tuléléshez
és reprodukcio sikeréhez (Fredrickson, 2003). A rendszerintelligencia a valds kdrnyezetben és helyzetekben
kibontakozd emberi intelligenciat vizsgalja. Azokat a helyzeteket és képességeket, amikor mas emberekkel
vagyunk kapcsolatban nem verbalis és nem artikulalt formaban. Ezeknek a pozitiv érzelmeknek adott
helyzetben katalizatorként vald felhasznalasa a rendszerintelligencia szerint pozitiv spiralt eredményez. A
tanulmany készitéi szerint ez a szemlélet j6I hasznalhaté a szervezett oktatasban és az emberi
tevékenységek egészének megértésében.

Végezetiil fontos hangsulyozni, a szerzék reményei szerint a kétetben szereplé cikkek tovabbi inspiracio-
ként fognak hatni a kiilénb6z6 hattérrel és tudomanyterileten miikdédé kutatdkra és gyakorlati szakemberek -
re, hogy Uj néz6épontokat talaljanak sajat terlletiikon, a rendszerintelligencia fényében. A kdnyv zarasaként
elmondjak, hogy céljuk a helsinki egyetem technolégiai tanszékén egy unortodox, eredményesebb felsdokta-
tasi metédus kidolgozasanak inspiralasa volt. A kutatas folytatdédik tovabb; a felhivasra kutatok és diakok
kapcsolodnak be valtozatos hattérrel* annak érdekében hogy vizsgaljak a rendszerintelligenciat. Egyel6re
senki nem allitja, hogy létezik a rendszerintelligencianak egyetlen, igaz interpretacioja, egy elméleti matrix,
amely pontosan leirja, hogy mi is az.

4. A tovabbi lehetséges kutatasi iranyok: http://www.sal.tkk.fi/publications/pdf-files/rham07c.pdf
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A vitat megnyitom!

Zolnay Fruzsina’

Szivak Judit (2010): A vita. Gondolat Kiadé, Budapest.

Szivak Judit A szerz6, Szivdk Judit, 1993 6ta az Edtvos Lorand Tudomanyegyetem
munkatarsa. PhD fokozatat neveléstudomanyokbdl itt szerezte 2000-ben,
azéta is szamos tanulmany, szakkdnyv koézremikoddje, tarsszerzdje
n vita vagy szerzdje.

A vita cim(, A vitakultira fejlesztése, illetve a Szocidlis kompetencidk fej-
lesztése a vita segitségével alcimeket visel6, kdzel szaz oldalas okta-
tas-mddszertani kiskdnyv, amely a Gondolat Kiadénal jelent meg 2010-
ben, vitamddszereket tartalmaz, ismerteti az egyes vitatipusok sajatossa-
gait és példakon keresztil bemutatja azok felhasznalasi lehetéségeit.

A konyv tiz fejezetre tagolodik. Az elsé négy rovid, egyenként két ol-
! dalas, bevezet6 fejezet definialja a vita kifejezést elébb kdznyelvi, majd
Gondolat modszertani jelentésében is, eloszlatja a felmertld félreértéseket vita, vi-

tatkozds, veszekedés €s egyéb kozeli ,mifajok” kdzott, valamint felhivja a
figyelmet a vita, mint moédszer fontossagara. Ramutat a vita jelentéségére
az oktatasban, nevezetesen arra, hogy a vita alkalmazasa nem kizarélag médszervalasztasi kérdés, hanem
a demokracia értékének képviselete is, amelyen keresztll az aktiv &llampolgari létre készitjik fel tanitvanya-
inkat.

Ezekbdl a fejezetekbdl ismeri meg az olvasé a vitaban hangsulyosan megjelend négy interperszonalis ké-
pességet: 1) az egymds megértésének képességét, 2) a vitapartner érveinek értelmezni tuddsdat mint képességet,
3) a vitapartner érzéseinek megértését, valamint 4) a sajdt érvek és gondolatok megfogalmazni tuddsdt. Szintén e
bevezet6 fejezetekben olvashatunk a raciondlis vita fogalmardl, mely a vitapartnerek kozotti, tisztdn észér-
vekre hagyatkozd egymas meggybzése, s mint ilyen, maga a ,vitaideal’. A szerz6 négy pontban ismerteti
azokat a veszélyeket is, melyeket figyelmen kiviul hagyva kénny( letérni a konstruktiv, korrekt vita mezsgyé-
jérdl, s a jatékszabalyok megszegésével az egyik vitazé fél akar behozhatatlan, de mindenképp méltatlan
elényhoz is juthat. Ezek kiviil esnek a racionalis vita keretein. Az utolsé révid fejezet a vitara, mint oktatasi
modszerre koncentral, melynek harmas célja az ismeretek elsajdtitdsa, a gondolkodds fejlesztése és a kommuni-
kdciés készségek javitdsa.

Az 6todik fejezet a Nemzeti alaptanterv és a vita médszerének viszonyat vizsgalja. Kitér a vita konkrét fel-
hasznalasi lehetdségeire az anyanyelvi kommunikdcioban (5.1), az idegen nyelvi kommunikdcié kapcsan (5.2) és
a természettudomdnyos miiveltség elsajatitdsandl (5.3). Mindezekrél a részletes konkrétumok szintjén is tébb fe-
jezeten keresztil lehetne értekezni, sorolni a modszereket, azok elényeit, a konkrét témakat, vitaindité felve -
téseket, provokativ mondatokat, de ez az egyes felhasznalasi teriletek emlitésekor terjedelmi okokbdl nem
lehet célja e kdnyvnek. Felhivja viszont a figyelmet a vita mddszerén keresztil er6s6dd motivaciéra és ma-
gabiztossagra, mint a hatékony 6ndllé tanulds (5.4) elengedhetetlen elemére. igy a probléma felismerése, értel-
mezése, elemzése, az érvekben hasznalt informdcids tartalmak kritikus kezelése szintén nélkulézhetetlen kompe-

*

Karolyi Mihaly Magyar Spanyol Tannyelv( Gimnazium fruzsina.zolnay@gmail.com
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tenciak a vitaban éppugy, mint az 6nallé tanulasban. A vita jelentéségét hangsulyozva a szocialis és allam-
polgari kompetenciak tekintetében a legfontosabbnak a személyes eléitéletek lekiizdésére nevelést és a kompro-
misszumra valé torekvést emeli ki a szerz8. A személyes és szocialis kulcskompetenciak elemeinek nyolc pont-
ba szedett felsorolasa mellett, kitér a vita személyre szabott, differencialt tanulasszervezés soran tetten ér-
hetd pozitiv hatasaira is.

A kényv masodik 6t fejezetében konkrét példak, javaslatok, otletek olvashatok, melyek kdzil is kiemelke -
dik konkrétumaival és ttletgazdagsagaval a hetedik és a kilencedik fejezet.

A hatodik fejezet a vita megvaldsulasanak kognitiv és moralis feltételei mellett kitér a vitakban potenciali-
san betdlthetd szerepekre (6.1), Ugymint: szervezd, megvildgosito, energiaado, békebiro stb.

Ennél is fontosabbak a vita vezetésével kapcsolatban megfogalmazott, feltétlenll betartandd intelmek,
(6.2) és az eredményes vitavezetés nyolc pontban leirt lehetséges Iépései. A vitavezetd irdnyité képessége,
konstruktiv és pozitiv értelemben provokativ kérdései éppoly elengedhetetlen elemei a vitdnak, mint a résztve-
vok figyelmét megfeleld mddon (!) felhivni a vita tisztasdgdra, az agresszio és a személyeskedés kertilésére. Mind-
ez a vitavezetés lépései kdzill meég csupan az elsé. A tdbbi hét a vitainditds, a véleménymonddsra és dlldsfog-
laldsra késztetés, az elemzés, az érvelés €s a bizonyitds, az elhangzottak 6sszegzeését szolgald megfeleld kérdések
jo feltétele, valamint a biztonsagos vitalégkér fenntartdsa egész a vita lezdrdsdig.

A hetedik a legterjedelmesebb és legtdbb konkrétumot felsorakoztatd fejezet. Szamos egzakt vitatipussal
ismerteti meg az olvasot, ugy mint az expondlé vita, az akadémikus vagy tézisvita, a vitahdld, a csoportos- vagy
konszenzusvitdk, a tervpdlydzat, az esetmegbeszélés, a szerepjdték, az érem két oldala tipusu vita, a hova dllsz? és a
szévegvita, a terem 3 illetve 4 sarka vita, a vitapingpong, a mindenki egy ellen vagy a jévékerék vita, a néma beszél-
getés, a vitdzo plakdtok és a vitapublicisztika. Ezeket a vitatipusokat konkrét példakon, megvaldsitasi lehetésé-
geken keresztll mutatja be, elemzi. Az olvasé természetesen Ujabb tartalmakkal és hasznositasi lehet6sé -
gekkel téltheti meg az egyes vitatipusokat, melyek kdzott vannak a gyakorlatban, az oktatas hétkéznapi szin-
terein remekiil alkalmazhatd, am gyakorlati felhasznalasukban nagyobb koriltekintést igénylé mdédszerek, de
a logikusan leirt példakon keresztll mindegyik jol érthetévé valik.

Kedvenceim a csoportos vitatipusok, melyek eredményesek lehetnek az oktatasban egy Uj anyagrész be-
vezetésénél vagy feldolgozasanal. A mai kozépiskolai oktatasban bar sok fontos, a diakokkal kdzds feldolgo -
zasra érdemes téma kinalkozik, az osztalyfénoki 6rak hasznos, de nem erdltetett és mindenki bevonasara
alkalmas tartalommal valé megtoltése mégis mindig nehézséget okoz. Gyakorld osztalyfénokként nekem en-
nek a problémanak a megoldasaban sokat segitettek a fejezetben leirt vitatipusok. A csoportos dontéshozatali
jatekok, konszenzusvitdk (7.4.) alfejezet alatt nem csak pontos vitamenetek leirasat olvashatjuk, hanem preciz
Uutmutatét a javasolt felhasznalasra, a vitazok életkoratol, csoportlétszamatol és a feldolgozando tématdl flg -
gben. llyen részletes jellemzéssel és ajanlassal talalkozhatunk a 7.4.1. alpontban taglalt léghajo, a 7.4.2. alatt
leirt hajotérottek gyakorlatban, melyeket szintén az elérendé célok, a korosztaly, az idéigény és a javasolt for-
gatokonyv részletezésével ismertet a szerz6. A 7.4.3. mutatja be a legnehezebbként szamon tartott konszen-
zusvitat, melyet még korultekintébb leirasbdl és példakbdl ismerhetiink meg. Ennek a tipusnak a Iényege egy
rangsor felallitasa kdzos egyetértés alapjan, fontossagi sorrend kialakitasa utan, de itt személyek kozil kell
valasztani! Szamos tantargyhoz kivaléan adaptalhaté: térténelem, mivészettorténet, irodalom, nyelvek —
nemzetek nagyjainak kivalasztasaval-, de még természettudomanyos targyak esetében is. A 7.4. alfejezet
utols6 két alpontja a globdlis problémdknak illetve kerettérténeteknek nevezett vitafajtdk, amelyeket szintén
konkrét példak tesznek szemléletessé, kdzérthetdve. A fejezetben ismertetett vitatipusok megannyi felhasz-
nalasi lehetéséget kinalnak: nyelvérakon, osztalyféndki érakon, magyar, torténelem és egyéb tantargyak
esetében, de fontos megjegyezni, hogy a vita mindig csak akkor lehet eredményes, ha a végén értékelik,
Osszegzik és megfelel6 modon lezarjak.
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A konyv 8. fejezetében ahhoz kap az olvasé hasznos tanacsokat, hogy milyen kérdések segitségével tud-
ja megfeleléen megnyugtatni a kedélyeket, lesziirni a tanulsdgokat €s feldolgozni a résztvevdk tapasztalatait.

Az utolso elbtti fejezet Ujabb metddust kinal a vitara, ez a disputa mddszere, mely az angolszasz debate
magyar megfelel6je, s mely nem a felek meggydzését tiizi ki céljaul vagy érvek ltkdztetését, hanem egy kije-
16lt nézBponthoz gylijt, sorakoztat fel érveket, fliggetlenil a vitaban résztvevok személyes meggy6z8désétdl.
Lényege, hogy a vitazé felek lassak ugyanannak a problémanak mas oldalrél torténé megkdzelitését is, be-
lehelyezkedjenek masok helyzetébe is, véleményiiktél fliggetlen, objektiv érveket, tényeket is észrevegye-
nek, megfogalmazzanak. A vita tételmondatok mentén alakul ki, majd a vitat iranyité biré feladata eldénteni,
hogy melyik oldalon hangzottak el logikusabb érvek. A disputa lényege (9.1.), a vita célja (9.2.), a résztvevék
(9.3.), a vita menete (9.4.) és 63 potencialis tételmondat (9.5.) kilon alfejezetben olvashaté. A felkésziilés, a dis-
putdban valé vitdzds, a vita értékelése alpontokban keriilnek bemutatasra, ahol kilén sz6 esik az allité és taga-
do allaspontot képviseld csapatok feladatairdl, a birdk, a kozonség és az idémérdk szerepérdl.

A 10. egyben zaré fejezetben, a szerz6 a kévetkezd 10 tanacsban 6sszegzi a hatékony vita kialakulasa-
nak feltételeit: Beszélgessiink!, Alkossunk szabdlyokat!, Mi szdmit érvnek?, Allitsunk!, Tagadjunk!, Az érem két oldala,
Probdljuk egyiitt!, Gylijtsiink tételmondatokat!, Birdskodds, Megbeszélés, értékelés!

Zarémondataiban leszégezi, hogy a tanulok szeretnek vitazni, valamint konkliziéként hozzaflizi, hogy ne-
kiink tanaroknak is feladatunk, hogy megfelel6 tanulasi kornyezetet teremtsiink ehhez. A kdnyv olvasasa so-
ran t6bbszor talalkozunk megszélitassal, egy-egy, az olvaséhoz feltett kérdéssel, mely megtori és interakti-
vabba teszi az olvasas élményét, felkelti az olvasoé figyelmét és jobban bevonja 6t a tartalom megértésébe.
Pedagdgiai szakkonyvrdl 1évén szd, az ilyen finom, rejtett, de hatasos megoldasok azért is fontosak, mert igy
a pedagdgia nem csak a tartalomban jelenik meg, hanem a megfogalmazas maodjaban is.

A puha koétésl, flizetszerl megjelenési kdnyv mintegy tizoldalnyi mellékletet tartalmaz, melyben Az Em-
beri jogok egyetemes nyilatkozatdnak 30 cikke olvashato. (Ti. ezek a 7.4.1.-es alfejezetben, a Iéghajé vitamod-
szerhez javasolt vitatételek. Mindazonaltal mellékletként val6 csatolasukat elhagyhatonak érzem.)

Felhasznalt irodalomként tizendt magyar és kulféldi szerz6t6l szarmazoé szakirodalmi alkotas jelenik meg,
tobbek kozott olyan, a témaban jartas szakemberektdl, mint Falus Ivan, Haldsz Gdbor, Nahalka Istvan, Pethéné
Nagy Csilla, J.T. Dillon, Th. Gordon és H.A. Murphy. Az ajanlott szakirodalomban kilencvennél is t6bb m, cikk
vagy konyv talalhato.

Szivdk Judit A vita cim({ oktatas-modszertani kiskdnyve, (mely a Gondolat Kiadé gondozasaban jelent meg
Budapesten, 2010-ben) ahogy az alcimek is megfogalmazzak; fejleszti a vitakultirat és a vita segitségével a
szocialis kompetenciakat. A kényv ezen kivil még sok lehetéséget kinal kilénbdzé tantargyak tanérainak
szinesitésére, szamos vitamddszert, vitastilust ismertet. Vannak részletesen kifejtett és a tovabbgondolasra
alkalmat adé vitamodszerek.

Feltétlenil ajanlhaté a kdnyv minden rutinos, a palyat mar régéta gyakorld, valamint palyakezdé tanarkol-
léganak egyarant. Szinte mindegyik vitamddszer alkalmazhaté szaktargyi tanérakon; térténelem, magyar iro-
dalom, mivészettérténet, idegennyelv 6ra vagy akar természettudomanyos 6ran; foldrajz, kémia, fizika, am a
kreativabb kollégak olvasas kdzben hamar felfedezhetnek az egyes vitastilusokban Gjabb felhasznalasi lehe-
téségeket is, példaul osztalyfénoki érahoz, vetélkedékhoz.

A szerz6 modszerét kdlcsdndzve azzal a gondolattal zarom ,A vita” ismertetését, hogy értékelje mindenki
sajat maga a konyvet annak elolvasasa utan, akar ugy, hogy kivalaszt egyet a benne feltlintetett vitastilusok
koézll, koveti a kdnyvben leirt vitazasi lépéseket, szabalyokat, és kialakitja véleményét a m(irél logikus érvek
és ellenérvek felsorakoztatasa utan. Ha mindez sikeresen megtérténik, azt gondolom nem vitathaté tovabb,
hogy A vita bevaltotta a hozza flizétt reményeket.
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Szivdk Judit (2010): A vita. Gondolat Kiadé, Budapest.

Szivak Judit Szivdk Judit A vita cimi kényve, a szerzének az oktatasmodszertan teriile-
tén végzett elméleti kutatasai, valamint a demokratikus értékrend melletti
elkotelezédését jelzé elméleti és gyakorlati tevékenységének egy gondo-
n Vita lati egységet képezé egészébe allithatdé munka. Sziikebb értelemben, a
vitat, mint az iskolai kompetenciafejlesztés egyik lehetséges modszerét
vizsgalja, mely eszkdézként felhasznalva, a diakok szamara a differencial-
tabb gondolkodas, a kommunikacios képességek fejlesztésében, a peda-
gogusoknak pedig az interaktivabb tanulasi kérnyezet megteremtésében
szolgal segitségiil. Tagabban, ezzel szoros dsszefliggésben, mint az ifju-
sag aktiv, tolerans polgarra nevelésének egyik lehetéségét mutatja be.

Szivdk Judit az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselméleti
Tanszékének docense. Kutatasanak teriletei, elméleti és gyakorlati tevé-
kenysége — A vita cimi{ konyv tartalmaval, szemléletével 6sszefiiggésben
— tobb téma koré csoportosithatoak.

Egyrészt a pedagdguskutatason, pedagégusképzés-kutatason belil a hallgatd, a kezdd és a gyakorlo pe-
dagogus gondolkodasanak megismerése all vizsgalatai kézéppontjaban. Ezzel 6sszefiiggésben kutatja a ref-
lektiv gondolkodast, és foglalkozik a mentoralas elméletével, a mentori munkaval, illetve mentor intézmé-
nyekkel. Masrészt, kiilonb6z6 elméleti irasaiban a demokratikus értékek megismertetésének, megvalositasa-
nak pedagogiai lehetéségei jelennek meg. Gyakorlati tevékenységeiben a demokracia mindségének
pedagdgiai eszkdzokkel torténd javitasa iranti elkdtelezettsége is megmutatkozik.

Szivdk Judit A vita cim{ munkaja az elmélet és a gyakorlat szintjén is 6sszekapcsolja a szerzé szakmai ér-
deklédési koreinek kiilonbdzd iranyait. A reflektiv gondolkodads fejlesztése (2003, 2010) cimi kényve a pedago-
gusok gondolkodasanak, kognitiv strukturainak fejlesztési lehetéségeit mutatja be. A mii betekintést enged a
reflektiv gondolkodas természetébe, alkalmazasi terlleteibe, és megismertet a reflektiv gyakorlat modszerei-
vel. A vita metddusaval példaul a reflektiv gondolkodas elemei (a tevékenységrél valdé dnelemzé gondolko-
das, a probléma behatarolasa, elemzése, az optimalis alternativa képzése, a kdvetkezményekben valé gon-
dolkodas) mutatnak rokonsagot. A reflektiv gyakorlatbdl pedig a hangosan gondolkodas mint eljaras, vala-
mint a sajat tevékenységre vald tudatos odafigyelés, elemzés, fejlesztés mellett a szakmai fejlédésben vald
aktiv, személyes részvétel szemléletmodja kapcsolodik a moédszerhez.

A vita cim( szakkonyv a reflektiv gondolkodas, illetve a tanulok szocialis kompetenciainak fejlesztése és a
tanulasi koérnyezet interaktivabba tétele mellett az aktiv allampolgarra nevelés célkitizésének integralasa
egy eljaras, a vita oktatasi-nevelési médszere mentén. A ml azonban nemcsak az elméleti kutaté munkaja.
A demokratikus értékek elsajatitasa és az emberi jogi képzés teriletén, a vita médszerét gyakorlati tevé-
kenységekben megvalositd szakemberként a szerz6 a Mobilitds Orszdgos Ifjusdgi Szolgdlat, Kompasz Emberi

*

OF| Pedagdgiai Szakmai Szolgaltatasi Kézpont simon.gabriella@legitim.hu

1. http://www.ppk.elte.hu/oktatok-dolgozok/sz-v/szivak-judit/
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jogi oktatdsi programcsomagjdnak szerkeszt6jeként, Kompasz képzéként is tevékenyen részt vesz.? Ezen a
ponton, az emberi jogi nevelés elméletének és mddszertananak az iskolai pedagdgiaban és azon kivil torté-
nd terjesztésében is érzékelhetd a kutatd elméleti és gyakorlati tevékenységének szerves egysége. A munka
— végs6 soron — egy modszer révén mutatja be a demokratikus értékeket vallé allampolgar, a nyilt és érdeke-
it képviselni tudd ember egy fontos attributumat, a vitara vald képességet.

A korabban megjelent hazai szakirodalombdl a teljesség igénye nélkil szemlézve, a vita mint modszer
bemutatasanak kilénféle lehetéségei rajzolddnak ki. A vita alapvetd pedagogiai és mddszertani kérdéseivel
Lérincze Lajos és Bora Ferenc foglalkoztak. A vita modszerét altalanossagban mutatja be Fiizné Készé Mdria,
illetve, az altala szerkesztett Didaktika c. kotetben, Falus Ivdn. Albert Kdroly és Hunya Mdrta a vitakultura fej-
lesztésének lehetéségeit taglalja irasaban.

Szamos ismertet6 — elemz6 iras szdl az egyes vitatipusok bemutatasardl is (Barlai Robert, Hunya Madrta,
Hunyady Gyorgyné és Szekszdrdi Julia, Mészdros Gyorgy, Pethéné Nagy Csilla, valamint a jelen kotet szerzgje altal
felhasznalt Kiskompasz — Kézikonyv).

Az altalanos mddszertani irodalom mellett a tantargy-pedagdgiakban kap teret a vita mint eljaras ismerte-
tése (Pethéné Nagy Csilla, Wagner Eva). A vita modszere a miifajok (Hdrsing LdszI6), vagy az eljaras technikai
mentén (Horvdth Gizella), illetve szerkezete szerinti attekintésekben is megjelenhet (Béra Ferenc).

A vita mint metédus tanulmanyozhaté a kiilénb6z6 szakmak jellegzetességein és igényein alapulé meg-
kozelitésekben (Bdra Ferenc, Elekes Attila), a konfliktuskezelés, az erkdlcsi kompetenciak (Hunyady Gyorgyné
és Szekszdrdi Jilia), és a kritikai gondolkodas fejlesztésének lehetséges eljarasaként (Bdrdossy Ildiko), vala-
mint a gyakorlati pedagdgiai munkaban alkalmazott médszerként is (Schiittler Tamds).

Szivdk Judit munkaja a vita oktatasi modszerének teljes kord, tudomanyos igényl elemzése, mely nem-
csak az eljarashoz kapcsol6do pedagdgiai kérdésekben, és a kiilonbozé vitatipusok alkalmazasanak tudni-
valéiban, szabalyaiban segit eligazodni, hanem bemutatja a lehetséges alkalmazasok gyakorlati tudnivaloit
is.

A vita fogalmanak tisztazasa kapcsan azt mind a hétkdznapi, mind a szakmai kontextusban elhelyezi a
szerz®. Tovabba egyarant kijeldli helyét és szerepét a konkrét, a konyv témajat tekintve a sz(ikebb szakmai
térben, az iskolai életben és tagabban, a nevelési szintérben is. Ramutat arra, hogy a vita — tudatos oktatasi
modszerként alkalmazva — ma még viszonylag kevés szerepet kap a kdzoktatasban, a tanarképzésben, illet-
ve a tanartovabbképzésben. Pedig a vita nemcsak bévitheti a pedagdgus demokratikus nevelési médszerei-
nek eszkoztarat, vagy a tanari kozléssel szemben elétérbe helyezheti a kortarsak véleményének megismeré-
sét, hanem fejlesztheti, szabalyozhatja is az eredményesen m(ikddé tarsadalom majdani polgarainak egyuitt-
mikodésen alapuld, meggybzésre, de legalabb a masik allaspontjanak megértésére torekvd
kommunikaciojat, az ezt tamogaté attitidjét, végsé soron a gondolkodasat, magatartasat is.

A pedagogiai kérdések targyalasakor, a vita modszerének alkalmazhatdsagat Szivdk Judit a Nemzeti alap-
tanterv kompetencianak és kiemelt fejlesztési feladatainak alapjan mutatja be. igy elhelyezi azt az oktatas —
nevelés szlikebben értelmezett szakmai, a pedagdgusok szamara jol érthetd és hasznalhatd értelmezési ke-
retében is.

Hasonl6 attekintést végzett el korabban Hunya Mdrta, a disputa mozgalom egyik hazai létrehozdja is. A
szerz® az 1995-6s NAT mdiveltségteriiletein belll az argumentacios készségfejlesztés lehetdségeit, a vita
modszerének alkalmazhatésagat mutatta ki a NAT alapelveinek, illetve a 7-10. évfolyamok kdvetelményei-

2. Kompasz. Kézikonyv a fiatalok emberi jogi képzéséhez (2004). Mobilitas, Budapest. Kiskompasz — Kézikényv a gyermekek emberi
jogi neveléséhez (2009). Mobilitas, Budapest. Téth Gyorgyi, Szivdk Judit €s Kévesi Gyorgyi (szerk. 2004): Kompasz — Emberi

jogi képzés bevezetése a kozoktatasban. KOMPASZ oktatasi programcsomag. www.mobilitas.hu www.coe.int/compass.hu
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nek elemzésével. A vitakultiira és a magyar oktatds I. A magyar oktatdsirdnyitdsi dokumentumok vizsgdlata egy nem-
zetkozi kutatds keretében cimi elemzésének alapjat a vita alapu tanitas és tanulas lehet6ségének elemzése
képezte a tankdnyvek és a Nemzeti alaptanterv tiikrében (Hunya, 2002). A szerzd vizsgalata elején leszoge-
zi, hogy a NAT-ban (a varakozasokkal ellentétben) mind az alapelvek, mind a miiveltségi terliletek oktatasa-
nak kozos kévetelményei szintjén szerepel a vitazas technikaja (kommunikaciés kultura), illetve a vita, mint
az oktatas egyik lehetséges modszere. A kerettantervek kdzil Hunya Mdrta azokat tekintette at, amelyek fel-
tételezhetéen érintették a vita igényét vagy lehetdségét. Vizsgalataban 6sszegyljtotie és elemezte a NAT
kiilonb6z6 miveltségi teriletein belll a vitakészség alakitasanak teret adé altalanos fejlesztési kovetelmé-
nyeket és az ennek megfeleld témakoroket. Ezek alapjan megallapitja, hogy a NAT alapelvei és a kzds ko -
vetelmények megvaldsulasa, valamint a NAT szamos fejlesztési kdvetelménye jél valdra valthatd a disputa
modszer alkalmazasaval. Meglatasa szerint, az egyes kiemelt milveltségi teriileteken felvetett témak révén
még abban az esetben is igaz ez az allitas, amikor annak kidolgozéi sem ezt, sem mas mddszert nem ne-
vezték néven ezeken a terlleteken.

Szivdk Judit a 2003-as, 2007-ben modositott Nemzeti alaptantervben a vita médszer alkalmazasanak le-
het&ségeit vizsgalja a kiilonb6z6 kulcskompetenciak alapjan. Megkozelitésének alapja a tanulasi folyamat
motivaltabba és aktivabba tételének szempontja a vita modszerével, illetve a vita altal fejleszthetd kompeten-
ciak szamba vétele. Hunya Mdrta diagnosztikus eljarasat kibdvitve, Szivdk elemzése tehat a fejlesztés lehetd-
ségein tul abban is segit tajékozodni, hogy az alaptanterv egyes teriletei, kompetenciai milyen lehetéséget
adnak a vitara, illetve hogy a vita mint mddszer hogyan gazdagithatja az egyes kompetenciateriletek fejlé-
dését. igy a pedagogus felhasznaldk szamara hatékony gyakorlati segitséget is nyuijt a tervezésben. Megal-
lapitasa szerint a vita mddszere szamos kompetenciaterilet fejlesztésére is alkalmas, de a szocialis kompe-
tenciak fejlesztésében, ezen beliil az emberi jogi nevelésben kiemelkedd szerepe van. Annal is inkabb érde -
mes erre felhivni a figyelmet, mert e kor rendszerszer(i fejlesztését a hazai kézoktatas még nem kellé
eredményességgel célozta meg. Az aktiv, tudatos allampolgar felnétt szerepeire a kulcskompetenciakra épii-
16 kiemelt fejlesztési feladatok szem el6tt tartasaval, az azokkal ésszhangban |évé tanitasi tevékenység és
tanulasi folyamat részeként készithet6k fel a tanuldk. A tanitast, a Nemzeti alaptantervvel 6sszhangban a di-
akok tanulasanak személyre szabott, differencialt szervezéseként, a megfeleld tanulasi kérnyezet kialakita-
saként értelmezve, a vita modszerének tudatos alkalmazasa a tanulasszervezés terén kiilénféle szempon-
tok, végsb soron a tanulas belsé motivaciéjanak kialakitasat, fejlesztését segitheti. Szivdk elemzése 6sszeko-
ti @ Nemzeti alaptanterv szandékait a korszer(i tudomanyos gondolkodassal is. A vita mddszere
alkalmazasanak lehetséges hozadékai k6zé ugyanis beemeli a tanulas konstruktivista felfogasat a naiv né-
zetek megismerésérdl és a fogalomvaltasok 6sztonzésérdl (Nahalka, 2002), valamint a reflektiv gondolkodas
fejlesztésének lehetéségét is a problémak elemzése és a lehetséges megoldasok szambavétele révén (Szi-
vak, 2003, 2010).

A vita megvalosulasanak feltételei kozott Dillon (1988) alapjan a kognitiv és a moralis feltételeket emliti a
szerz®, amelyek a vitanak ugyan el6feltételei, azonban ezek a feltételek nem létezhetnek megfelelé 6nisme-
ret, onértékelés, dnbecsilés nélkiil. Azaz a vitara vald alkalmassag feltételezi az egészséges, kiegyensulyo-
zott, a nyilt, elfogulatlan kommunikaciora képes személyiséget, egyben gyakorlasa mindezt alakitja, fejleszti
is. Ebbdl a szempontbdl a vita szervezésénél érdemes figyelembe venni az életkori és a csoportjellemzdket
is, ahogy erre Dillon nyoman mar Falus (2003) is felhivta a figyelmet. A vitaban valé részvétel, és a vita veze-
tése sokféle szerep lehetdségét nyujtja a vitazoknak, illetve szamos feladatot ad a vitat vezetd személynek,
melyek megvalositasa dnmérsékletet, fegyelmet, tudatossagot, koncentraciot igényel a vita folyamatanak
Szivdk Judit altal vizsgalt minden szakaszaban.
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A konyv legnagyobb terjedelm(i részét a vitatipusok, vitavaltozatok ismertetése, elemzése teszi ki. Kilon
erénye a bemutatasnak, hogy a szerz6 a vitatipus leirasa mellett mindenitt jelzi, hogy milyen céllal, melyik
korosztalynal, milyen idétartamban és menetben ajanlhatdé az adott verzié megvaldsitasa. Az egyes valtoza-
toknal jol alkalmazhaté kerettorténetet is k6zol, valamint a lebonyolitashoz gyakorlati tanacsot ad, és tovabbi
Otletekkel szolgal a vitavezetdk szamara.

Kulon fejezetet szentel Szivdk Judit az angolszasz terlletrél szarmazo, a '90-es években hazankban is vi-
ragzo, majd az elmult években ismét mozgalomma valt vitatipus, a disputa (debate) ismertetésének. A dispu-
tat az eurdpai és angolszasz nyelvteriletrdl szarmazod, vitakultirat fejleszté mddszerként definialjak, mely
egyebként a kézépkori egyetemek egyik kedvelt oktatasi mddszere is volt. Hunya Mdrta a disputa programrol
1998-ban publikalt a Soros oktatdsi fiizetek sorozatban. A szerz8 — akinek ismertetésére Szivdk Judit is hivatko-
zik — az életkori sajatossagokhoz rendelten korcsoportokra bontva targyalja a disputa program jellegzetessé-
geit. A modszert az 1995-6s NAT keretrendszerében is elhelyezi, kapcsolatot mutat ki a disputa és a NAT
miveltségteriletei kozott. Kiemeli, hogy a metédus a magyar fiatalok rendkivil j6 targyi tudasat a megfelel
kompetenciak fejlesztésével segiti a gyakorlati kamatoztatasban. A disputazas legfontosabb értékeiként a
kommunikacios készség és képesség, a kooperacios készség és tolerancia, a kritikus és logikus gondolko-
das, az ismeretszerzés és rendszerezés képességét, valamint az allampolgari felelésség tekintetében az ér-
dekérvényesités képességének fejlesztését emeli ki. Munkajaban ismerteti a disputa alapelveit, szabalyait,
menetét, és a benne részt vevd szerepl6k feladatait, valamint bemutatja a disputazok képzésére létrehozott
Karl Popper Program magyarorszagi tantervét is.

2008-ban a Demokratikus Ifjisdgért Alapitvany egy nemzetkdzi egylttmiikodés keretében KOZ-beszéd cim-
mel inditott vitakultira fejleszté programot.® Céljuk a '90-es évek vita-mozgalmainak Ujraélesztése. 2009-es
kiadvanyuk az informalis vitaval szemben a formalizalt vitat mint nevelési médszert definialja, mely egyben a
j6l miik6dd demokracia egyik alappillére. A Hunya Mdrta, illetve a Szivdk Judit altal ismertetett vitatipust a ké-
zikdnyv a Karl Popper-féle vita elnevezéssel targyalja, melyet — a kiadvany ir6ja, és a tananyag fejlesztdje, az
International Debate Eucation Association szerint — f6képp kelet- és kézép-eurdpai, valamint kézép-azsiai ko-
zépiskolakban alkalmaznak a mar ismertetett készségek fejlesztésére.

Szivdk Judit értelmezésében disputa, a céljanak megfeleléen, a legalkalmasabb a kijeldlt témaval kapcso-
latban a lehetséges nézdpontok megismerésére és képviselésére az dllité, vagy ezzel ellentétes, tagado sze-
rep felvételének segitségével. Gyakorlatat tekintve ez a legkomplexebben kidolgozott eljarast kdvetd vitati-
pus. A résztvevbknek — tekintve, hogy a tételmondatok mellett és ellen is avatottan érvelhet egy-egy tapasz-
talt vitazo-, az 6ncélu ellentmondas helyett vita-etikai kérdéseket is megfontolas targyava kell tennitik. Ezen
kivil gondoskodniuk kell arrél, hogy a szinte elkerilhetetlen bevonddas utan megnyugtaté lezaras kovetkez-
zék. A vita cimi kdnyv ezekben a kérdésekben is j0 érzékkel igazitja el az olvasot.

A vitazas elméleti és gyakorlati kérdéseit médszertani és kompetencia-fejlesztési keretbe helyezé mii ko-
moly segitség az érdekl6d6 pedagdgusok, de a kiilonb6zd képzéseket, vagy szabadidds programokat veze-
t6 szakemberek szamara is. Vilagos stilusa, a szerzd kutatéi tevékenysége mellett a gyakorlati pedagodgia-
ban is nagy jartassagot mutato értelmezd tagolasa, hitelessé, praktikusan is jol hasznalhatd, kedvelt és szi-
vesen forgatott kézikdnyvvé teheti Szivdk Judit A vita cim{ kdnyvét.

3. A kézikdnyv anyagat az IDEA (International Debate Education Association) bocsatotta a DIA (Demokratikus Ifjusagért Ala-
pitvany) mint a KOZ-beszéd (Living Together — Debating in the Neighbourhood) program magyarorszagi megvaldsitjanak

rendelkezésére.
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Profan szentély — Szinpad a kapolnaban

Kotschy Beata’

Ndnay Istvdn (2007): Profdn szentély — Szinpad a kdpolndban. Alexandra Ki-

ado, Pécs.
NANAY ISTVAN . . , . . , . .. 4 .,
2 Ritka jelenség, hogy egy tébb mint 5 éve megjelent kdnyvrdl recenziét
PI‘Ofan jelentet meg egy folyoirat, a folydirat profiljahoz latszélag szorosan nem

Szentély tartoz6 témaban. Az Egyetemi Szinpad 50. sziiletésnapjara megjelené
SZINPAD AKAPOLNABAN 231 oldalas nagyalaku, képekkel és DVD-vel kiegészitett rendkivil im-
: pozans kotet lehet torténelmi-, mlvel6déstorténeti- és szinhaztoérténeti
dokumentum, megkdzelitheté az egyetemi ifjisag kulturalis tevékenysé-
gének vagy az oktatok miivelési, nevelési szandékanak kifejezéseként
is, de olyan kdzosségi térként is, amely kohézids eréként fogta 6ssze a
60-90-es évek egyetemi ifjusagat, amely szoros koteléket jelent maig is
a szinpadosok, mivészeti egyiittesi tagok életében. A kdnyv a ragyogo
e e kezdettdl a szinpad megsziinéséig mutatja be fél évszazad torténéseit,

rendkivil pontos és széleskorli dokumentacio, valamint a torténet része-

ALEXANDRA

seinek interjui alapjan.

A cimben szerepl6 ,szentély” kifejezés fontos Uizenetet kdzvetit. A kapolna funkciodja alapvetéen 1956/57-
tél is megmaradt, a miivészetek szentélyéve valt, ahol kozosségre talaltak a mlvészetek élvezdi és gyakor-
I6i egyarant. Mai szemmel nézve az Omega koncertek és a kabarék bemutatasa sem jelent a templomtél tel -
jesen eltérd funkcidt, hiszen a szakralis terek egyre s(lirlibben valnak az ifjisag koz0sségi tereivé, a gitarze -
ne mar régen nem hangzik furcsan a templomok falai kdzétt. 1957-ben azonban val6szin(i, hogy a politikai
hatalom a szekularizacié eszkozét is latta a piarista kapolna szinhazi célokra torténd atadasaban. Akkor még
nem sejthették, hogy a Szinpad kétédése olyan szoros a Pesti Barnabas utcahoz, hogy amikor az egyhazi
tulajdonok visszaadasa kapcsan Uj helyre kellett koltéznie, mar nem volt életképes, s a rendszervaltas kora-
nak ifjlusaga az ének-zene-tanckar kivételével nem vitte tovabb az 50 év hagyomanyait.

Bar a recenzi6 feladata a kotet targyilagos, tomér bemutatasa lenne, ez az 6sszegylijtott anyag gazdag-
saga miatt szinte lehetetlen. igy a szerz6é személyes érdeklédése alapjan csak egy rovid idészak, az elsé fél
évtized részletesebb bemutatasaval nyujt nemcsak izelitét a torténtekbdl, hanem olyan példat, mondatnank
pedagodgiai példat, amely az elkdtelezettség, az dsszetartas maig is csodalatot és tiszteletet ébreszté ered-
ményeit allitja kozéppontba.

Az 1956/57-es évad meginditasakor az ELTE Rektori Tanacsa foglalkozott az iranyelvek megfogalmaza-
saval. Kaddr Miklés, a Jogi Kar dékanja, a szinpadot a passziv miivel6dés otthonanak tekintette, ahol nagy-
tekintélyl szakemberek tartanak el6adasokat az egyetemi ifjsag szamara, mig Ortutay Gyula rektor szerint
fontos volt, hogy 6ntevékeny miivészeti csoportok mikddjenek, énekkar, zenekar, tanckar, tanszéki szinjat-
szok. S nem kevésbé fontos, hogy élénk kulturalis élet folyjék az egyetemen, legyen ez a hely a kiilénb6z8
egyetemek hallgatéinak és tanarainak talalkozéhelye.

A kettds megkdzelitést jol mutatjak a megfogalmazott célok és feladatok:

*

Sapientia Szerzetesi Teologiai Foiskola, tanszékvezetd tanar beata@kotschy.hu
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* Az irodalmi mlveltség fokozasa érdekében magyar- és vilagirodalmi eléadasok tartasa neves mivé-
szek kozremikodésével, vitaestek szervezése az uj mivekrél, irodalmi kérdésekrol.

* Filmbemutatdk, els6sorban a nyilvanos mozikban nem lathaté filmekbdl.

* A zenei miveltség fokozasara neves zenei szakérték zenetorténeti eléadasai és hanglemez-bemu-
tatoi.

* Mdivészettorténeti eléadasok, tarlatlatogatasok.

» Természet- és milszaki tudomanyos eléadasok.

» Vitaestek a hallgatokat érdekld kérdésekrél tekintélyes professzorok vezetésével.

A funkci6 kettés megkozelitése a késdbbiekben hasznossa valt a Szinpad életében, s meghatarozta az
egyes mivészeti teriiletek fejlédését is. Ezt igazolja a kis késéssel 1957 szeptemberében megnyilé Egyete-
mi Szinpad elkovetkezd évtizede. A Szinpad, Petiir Istvdnnal, az 5 évtized legjelentésebb igazgatdjaval kezd-
te meg mikodését. (1966-ban valtottak le politikai okokbdl.)

Az irodalmi élet kiteljesedése Surdnyi Ibolya vezetésével tortént. Kezdetekidl orszagos hirli mivészek
(Jancso Adrienn, Torok Erzsébet, Ascher Oszkdr, Horvdth Ferenc, Latinovits Zoltdn...) és a leend6 tanarok beszéd-
jét és versmondoi képességét fejlesztd 20-25 tagu szavalokér akkor meg amatdr versmondoi (Egressy Istvdn,
Badlint Andrds, Fodor Tamds, Mdrai Eniké....) szerepeltek az esteken. A bevezetdket nem kisebb nev(i profesz-
szorok és koltdk tartottak, mint Képeczi Béla, Ortutay Gyula, Wedres Sdndor, Keresztiry Dezsé, Kardos Tibor, Kar-
dos LdszI6, Sétér Istvdn, Tolnai Gdbor, Szauder Jézsef, Aprily Lajos, Simon Istvdn.... Ez a névsor vilagossa teszi,
hogy az ELTE és a kor kiemelkedd irodalomtuddsai fontosnak tartottak az Egyetemi Szinpad Iétét, nyiltan
mellé alltak és vallaltak céljait. Ez a legitimacidé nagyon nagy erét jelentett az 50-es évek végét jelenté zava-
ros vilagban.

Tartalmat és szerkesztési elveit tekintve évadroél évadra gazdagodott az irodalmi estek tematikaja. Az ak-
tualis évforduldkat az ,e16” irodalomtorténet 5 korszakat feldlel6 5 est, majd a 22 eléadasbdl allé vilagirodalmi
sorozat kdvette. Ezeknek az 6sszedllitasoknak népszerliségérél Kovdcs P. Jozsef interjujaban azt olvashatjuk,
hogy minden egyes nap 500 néz6 szamara tartottak a telthazas eléadasokat. A versek szeretete mellett ter-
mészetesen a kolték altal megfogalmazott burkolt vagy kevésbé burkolt Gizenetek is motivaciét jelentettek.
Példaul a Latinovits altal tolmacsolt Ady vers, a TGz marciusa utan 10 perces all6 vastaps hangzott el.

A szerkesztési elvek fejlédését jol mutatja az 6nall6é esteket kdvetd sorozatok megjelenése, a XIX. szazad
kolt6i, XX. Szazad, Koltdnk és kora, stb. A kortars koltészet bemutatasa mellett (példaul Nagy LdszI6, Csoori
Sdndor, Juhdsz Ferenc, Simon Istvdn, Vdci Mihdly, Garai Gdbor, Baranyi Ferenc) az egyetem életében rendkiviili
jelentdseégl volt, hogy Surdnyi Ibolya t6bb alkalommal teret biztositott az els6 verseiket bemutatd egyetemi
hallgatoknak is. A versek és prozai miivek sorat dokumentumok, zenei betétek, képzémiivészeti utalasok tet-
ték szinessé. Valdszinii, hogy mindezek pozitiv tapasztalatokat jelenthettek Mensdros Ldszi6 szamara XX.
szazad cim(i 6nallo estjének dsszeallitasa soran. Ez az est a 60-as évek legnagyobb sikerét jelentette, U]
korszakot nyitva a szavaldestek mifaji megoldasaban. Ez a program magaroél Mensdros Ldszlorol is szolt, az
6 torténelem- és vilagszemléletét kdzvetitette a XX. szazad 3 korszakarol naplérészletek, versek, prézai ira-
sok, dokumentumok és zenei effektusok lenylig6zd egymasra éplilésével, a részletek polemizal6 dialektika-
javal, s a humanista gondolkodo vallomasaval. Az est orszagosan 600 eldadast ért el, s ebbdl tébb mint 100-
nak a Szinpad adott otthont.

A zenei élet a kettds célkitlizésnek, a zenei miiveltség ndvelésének és az dntevékeny zenei egylttesek fej-
|6désének maradéktalanul eleget tett. Mai szemmel nézve, mai fillel hallgatva megdobbentd, hogy Grexa
Gyula lemezgyjt6é heti klasszikus zenei lemezbemutatoi milyen nagyszamu kdzdnséget vonzottak a legegy-
szer(ibb technikai megoldasok és az ennek megfelelé gyenge akusztikai viszonyok ellenére. Az irodalmi mii-
sorokhoz hasonloéan itt is bekdvetkezett a tudatosabb miisorkészités, megindult a Collegium Musicum zene-

129




Neveléstudomany 2013/2. Szemle

torténeti sorozata Szabolcsi Bence gondozasaban. Az élézene megjelenése, a szinpad hangversenyteremmé
alakitasa a nagy szolomiivészeket is vonzotta (Zempléni Kornél, Biacher Mihdly, Kovdcs Dénes, Szendrey Karper
LdszI6, Tarjani Téth Ida..) A hallgatdsag olyan kombinalt bérleteket vehetett, amelyben a Szinpad és mas va-
I6di koncerttermek programjai egytitt szerepeltek. Révidesen bekdvetkezett az az idészak is, amikor kiilsd
egyittesek, példaul a Magyar Allami Operahaz Studidja vendégszerepelt a Pesti Barnabas utcaban, s rend-
szeressé valtak a Magyar Hanglemezgyarté Vallalat lemezbemutatéi.

Nem ment zOkkenémentesen a tanczene térhdditasa. Ez egyrészt a nem igazan megfelelé akusztikai vi-
szonyoknak, masrészt a kozonség viselkedésének volt koszdnhetd. A kezdeti randalirozasok a dzsessz és
beat koncertek megsziintetésével fenyegettek. Végil havi egy alkalommal a rendszer részeivé valtak. A
megalakult Egyetemi Tanczenekar mellett (Magyar Dezs6, Tomsics Rudolf...) a kbvetkezb években rendszere-
sen adtak koncertet a legnevesebb beat egyiittesek ( Omega, Metro...)

A zenei élet szempontjabdl a legsikeresebbé az ének- zene- és tanckarok valtak Baross Gdbor és Gyapjas
Istvdan vezetésével. A 3 részbdl allé Eétvos Mivészegylttes mai utdédai, a 65 éves Bartdok Béla Egyetemi
Enekkar, az 55 éves ELTE koncertzenekara és tanckara toretlenil mikédik. Ezek az egyittesek csak lazan
kétédtek a szinhazteremhez, mivel a kapolna adottsagai nem feleltek meg a nagy egyduttesi létszamoknak. A
koncertek helyszine féként a jogi kari kdzponti épilet gyonyorl és nagyszerl akusztikaju aulaja volt. De a
Jestvéri” kapcsolat folyamatosan miikodott, az énekesek és zenészek magukénak érezték a Szinpadot, s
gyakran vettek részt kozos produkciokban a szinjatszokkal. A miivészegyittesek békésebb élete és fejlédé -
se természetesen 0sszefliggott a zene és tanc kevésbé politikus jellegével is.

A filmmi{vészet szinpadi megjelenése szintén 1957-hez kothetd. A kezdeteket egy kolcson filmvetitd és a
MOKEP Aaltal forgalmazott filmek jelentették. Ez révid idén beliil elégtelennek bizonyult. A Filmtorténeti Inté-
zettel kotott szerz6dés lehetbvé tette egy rendszeres filmklub inditasat, amely mar megtoltétte a hazat érdek-
|6d6kkel. Az egyetemi ifjisag azonban tobbre vagyott. 1961-ben megalakult az Amatérfilm Klub, amely egy-
részt a filmbemutatdk esztétikai szempontd meguijitasat jelentette, masrészt az amatér filmesek munkajanak
kezdetét. Perényi Endre, Rdday Mihdly, B. Révész LdszIo, Karafidth Andrds, Forgeteg Baldzs a kezdeti 1épések
megtevdi. A klasszikusok sorozatai (Eizenstein, Jean Vigo) elbtt Nemeskiirty Istvdn €s Biré Yvette tartott bevezetd
eléadasokat, mintegy filmesztétikai specialkollégiumi rendszerben. Az egyre népszer(ibb vetitések vonzottak
az elséfilmeseket, a féiskolasokat vizsgafilmjeik bemutatasara és a Balazs Béla Filmstidié tagjait is. Rend-
szeressé valtak a premier el6tti bemutatdk. Fdbri Zoltan, Makk Kdroly, Jancsé Miklés filmjeit tekinthette meg a
film irant érdekléd® kdzonség. Némelyek ugy vélték, hogy a nagy érdeklédést az is motivalta, hogy nem le-
hetett tudni, kijutnak-e ezek a mivek a mozikba, vagy még a hivatalos premierjik el6tt betiltjak éket. A szin-
padosok kisfilmjei, dokumentumfilmjei szintén a hazai amatér filmgyartas elsd vonalaba kertiltek.

1961 8szén Uj program, a ,hangos folyodirat” indult a szinhazban Horizont cimmel. Sipos Tamds, Vdgo Péter
és Karafidth Andrds szerkesztették kezdetben a havonta megtartott esteket. A mivészek, Uj mivek, Uj tehet-
ségek, kiloénb6zé kulturalis témak koré szervez6dd misor, izgalmas él6 vitaforumma valt. Rendkivil szines,
mozaikszerlen szerkesztett program volt ez, amelyen az irodalom, film, képzémiivészet, zene, szerelem és
humor egyarant téma lehetett, Ujszerli megkozelitésben, fiatalos kdzvetlenséggel. A legbatrabb eléadas a
LValsag mlivészete” cimet viselte, amelyen két esztéta, Almdsi Mikl6s és Elbert Janos harom éran keresztil
beszélgetett a nyugat-eurépai miivészeti iranyzatokrél és jelenségekrél. Az 6nallé gondolkodas és véle-
ményalkotas lehetéségét a nyugati-keleti kultira alkotasainak parhuzamba allitasaval kivantak elérni, s egy-
ben tompitani a politikai hatarok atlépésébdl fakadd varhatd kellemetlenségeket. A havonta megtartott han-
gos folydirat évadzaro eléadasa a ,Vidam Horizont” cimet viselte, s eléfutara volt a késébb oly népszerive
valt szinpadi kabaréknak.
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Az Egyetemi Szinpad a gazdag kulturalis programok mellett is els6sorban az Universitas Egyiittest jelen-
tette a nagykozonség és az egyetemi ifijisag szamara. Bar mar 1958-ban szervezik az els6 eléadast, igazi
kiteliesedése Ruszt Jozsef nevéhez f(iz6dik, aki 1961-ben kerll a Szinpadra, mint fiatal rendez8. Ruszt J6zsef
hatasa meghatarozé nemcsak az eléadasok szinvonala szempontjabdl, hanem a szinjatszék nagy tébbségeé-
nek életére is. A késdbbi évtizedekben az orszag kiilénb6z6 szinhazaiban talalhatjuk az eredetileg vegyész-
nek, jogasznak készilé hallgatdkat, Sélyom Katinkdt, Jorddn Tamdst, Fodor Tamdst, Kristof Tibort, Hetényi Pdlt,
Haldsz Pétert, s sorolni lehetne még hosszasan a neveket. Ruszt mellett Dobai Vilmos és Mezei Eva is szorosan
kotédott a szinjatszo csoporthoz. Az Egyiittes évadrél évadra aratta hazai és nemzetkdzi sikereit hol az antik
irodalom nagy dramaival, hol a modern dramairodalom kevésbé ismert gyéngyszemeivel, hol Sdandor Gyorgy
kabaréival. A sok-sok hazai és nemzetkdzi sikerbdl kiemelkedik Csokonay Vitéz Mihdly A’ 6zvegy Karnyoné ci-
szazad multan is él6, fergeteges humoru, nagyszeri szinhazi eléadas.

A fentiek az elsd 5 év torténéseinek rovid dsszefoglalasat tartalmazzak (Ndnay kotetének minddssze egy-
otodét), amikor a Szinpad a kezdé botladozasoktol Budapest olyan szinhazava, kulturalis kozésségévé valt,
ahol rangot jelentett verset mondani, hangversenyt adni, el6adast tartani, Uj filmet bemutatni a kor nagy m-
vészeinek, tuddsainak egyarant.

A ,Profan szentély” elgondolkodasra készteti olvasoit, aktualitasa nem csokkent az elmult 5 év alatt. Mi a
magyarazata annak a hatalmas fejlédési ivnek, amelyet az ELTE egylttesei és az Egyetemi Szinpad e fél
évtized alatt bejart? Mi volt a szerepe a megel6z8 évtizedek elnyomasanak, a kor bizonytalan politikai-tarsa -
dalmi kérnyezetének? Lehet-e, s ha igen, hogyan lehet hasonlé 6sszefogast teremteni, elhivatottsagot elérni
az egyetem mai ifjlisaga és professzorai kdrében? A kétet nem ad pontos valaszokat a feltett kérdésekre, de
reményt kelthet, hogy j6l megvalasztott célokért a mai ifjusag éppugy mozgdsithatd, mint a korabeli, s a ko-
zOsséghez tartozas ma is fontos a felnévekvd és ifju generacidok szamara egyarant.
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Gyerekek szinpadon, nézétéren

Tolgyessy Zsuzsanna'

Trencsényi Ldszlo (2012): Gyerekek szinpadon-nézétéren — Trencsényi
LdszI6 kritikai irdsaibdl (1981-2011). Fapadoskonyv.hu Kiado, Budapest.

Vajon megfeleld tudomanyos hivatkozasnak bizonyul-e egy vers-
részlet egy recenzi6 élén?

Te mondd magadban, behunyt szemmel
Csak mondd a székat, mikt6l egyszer
BEYEREHKEH Futé homokok, népek, hdzak
Magyarorszdggad dsszedllnak.

(Illyés Gyula: Haza, a magasban. 1938.)

[5: zinpadon

MRz oo )

Pedig legrelevansabb meghatarozasat Trencsényi LdszIé kdnyvé-
nek — véleményem szerint — e sorok tudjak hiven kifejezni. A ma-
gyar gyermekkultura elmult 30 évének térténete idézédik fel a szer-

z8 (vallaltan szubjektiv) kritikai irasaiban. Az események krénikasa
kiilonb6z6 szervezdi feladatainak koszonhetéen mindvégig a folyamatok Utéerén tarthatta kezét, ez tény a
tudésitdé mas valakivel felcserélhetetlen sajatossaga, azaz nem egy egyszeri laikus szemtanu irasait olvas-
hatjuk. (Alljon itt csak példaképpen a kényv elészavaban megemlitett Academia Ludi et Artis m{ivészetpeda-
gogiai egyesilet alapitasa és az egyesiilet 18 szamot megélt évkonyve a Kutbanézék.) A kényv lapjain felidé-
zett események tiikrében felidézddik a magyar kultira egysége, a népi és urbanus oldala, a nyugdijas tagok-
bol allé pavakordktél a Kolibri babaszinhazaig. Ennek az egységnek a multban valé felmutatasa 2013-ban
fajoan aktualis. Kitekintésként a bécsi Schulspiel — személyiségformald iskolai szinjatszas — jellemz6irdl is ol-
vashatunk.

Az egyes kritikak kronoldgiai sorrendben kdvetik egymast, az elsé 1980-bdl, az utolsé 2011-bdl vald, va-
lamennyi cikk mar megjelent — tébbek kdzott a Kéznevelés, az Iskolakultira, a Tanité, a Parlando, a Drdmapeda-
gbgiai Magazin, a Folkmagazin és az Ovodai Nevelés folyoiratokban. A tudositasok elméleti alapjat a gyermek-
kdzpontu, problémacentrikus, multikulturalis miivészetpedagdgia adja. Vitaba is szallt 1991-ben Kdrpdti And-
redval, aki szerint a kreativ m(ivészetpedagdgiai modszerek elterjedésének tulzasai a maguk modjan
miveletlenséghez vezetnek, azaz hattérbe szoritjak a kulturalis 6rokség elsajatitasat az 6nmegvalositas, 6n-
kifejezés javara. Trencsényi valasza erre a vadra az, hogy nem kell félni a kreativ mddszerek tulzasaitol, hi-
szen nem nagymeértékl az elterjedtségiik, viszont az érzelem nélkili, kapcsolatteremtésre nem épité isme-
retkdzvetités elidegenitd. A szerzé a hagyomany valtoztatasat elfogadhaténak tartja, igy a magyar szazad-
végi tancmiivészet meghatarozé darabjanak tekinti a Honvéd egylttes Moszkva tér cim{ darabjat, melyben a
Dallas f6cimzenéje hasonul széki csardassa. A fiatal nemzedék tradicioként legitimalja a legutébbi iddket is,
igy Palya Bea is ezt teszi a hatvanas-hetvenes évek tancdalfesztivaljait felidézé En leszek a jdtékszered koncert-
jén. Példakeppen alljon itt még Novdk Ferenc 2004-ben bemutatott Mozgdsdriiltek cimi munkaja, amelyben a
néptanc mellett tébbek kdzt a hip-hop stilus is megjelenik, ugyanugy, mint a Gyermek ki mit tudok vilagaban.

*  Pazmany Péter Katolikus Egyetem Vitéz Janos Kar, Esztergom tolgy@t-online.hu
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,KUlonbodzik tehat és egységes! A maga minéségében mindegyik mozgaskultira a legkivalobb” — fejti ki véle-
ményét Trencsényi Ldszlo. A mazsorett-tanc miifajanak divatjaban pedig a polgarosodas jelenségét fedezi fel.
A gorog dramak rendszervaltas utani magyarorszagi és angol divatjat dsszehasonlitva megallapitja: Magyar-
orszagon a moralis krizis az etikai-filozofikus néz&pontot hivta életre, a brit szinhazat a gérog dramakbal leg-
inkabb a politikusok/istenek festette kép és a hétkdznapi ember tapasztalta valésag kozti szakadék érdekli.

Erkolcsi és nevelési értékek is megjelennek az egyes kritikak soraiban: ,Meg kell csinalni az eléadast.
Mindenkire szilkség van... ambiciokat el kell helyezni az Egészben.” Felemeli szavat a gyermekkort nem
csak megszépitd, hanem meghosszabbitd jaték érdekében is. ,Kijatszott gyerekkorbdl vezeté utakat lathat-
tunk a tartalmas kamaszkorra.” Apro, de fontos gyakorlati tanacsokat is ad, mint példaul jeloljék meg a fellé-
pd mivészek, a gyermekek melyik célcsoportjara gondoltak — 6vodasokra szabott program nem mikadik kis-
kamaszok esetén.

Nagyon gazdag és valtozatos a bemutatott m(ifajpaletta. Vdradi Istvdn térténelmi korokat tanccal felidézé
Garaboncids Egyuttesének harom tancos-pantomimes életképérél (Brueghel Gyermekjatékok, Lully zenéjére
Napkiralyfi, Majer Istvannak az 1850-es évekbdl valé gyermekjatékai alapjan) olvashatunk beszamolot. A
szerzb elemzi a Gyermektdnc-antoldgidk szokasos gyermekjatékoktol indulo a fiuk-lanyok egymasra talalasaig
terjed6 dramaturgiajat. Kiemeli a Bihari tancegyuttes anyanyelvi szintl tanctudasat, amely mindig parosul va-
lamilyen varatlan fordulattal, mely révén egy aktualis, értelmezheté gondolat fogalmazédhat meg a nézdk-
ben. A gyermek-tanchaz szakma fejl6dése és megtorpanasa érhetd tetten Kolompos dicséretében, ill. korho-
lasaban. Olvashatunk Sdndor Ildiké aprok tanchazardl, annak sziilék-gyermek egylttmikodésére épllé filozo-

A reformkorban a nemzeti identitas 8sszekovacsoldja volt a szinjatszas. (Ennek allit emléket Jokai Mor Es
mégis mozog a fold cimi regényében Kisfaludy Kdlmant felidézd Jendy Kdlmdn alakjaban, illetve a Kdrpdthy Zol-
tanban a Pesti Nemzeti Szinhaz 1837. augusztus 22-ei megnyitasaval kapcsolatban.) Az Ujabb gyermekszin-
jatszas kezdetét felidézi Trencsényi LaszIo: ,Mezei Eva, Debreczeni Tibor és Gabnai Katalin, az alapito nagy tri-
asz — Mérei Ferenc buzgo bologatasai mellett — 1974-ben, a pécsi uttoréfesztivalon (akkor cseh mintak, illetve
a hazai népijaték-hagyomany értékeit felismerve) hirdették és erésitették meg a megujulas sziikségét, az
improvizaciokra és a népi jatékok mozgasmotivumaira felépitett verses jatékokra — nem kiilénben mar akkor
is tarsadalomkritikara, mely a nagy felnétt szinpadokon nem érvényesilhetett —, belsé pedagdgiai munkara
épllé szini nevelés iranyaban teendé fordulatot.” Tehat jelentés elmozdulas tortént az utébbi harminc évben
a rendezdi gyermekszinjatéktol a pedagdgiai fogantatasu modszerekig (improvizativ etlidok: élet/szociojaté-
kok, klasszikusok diakos atiratai (Ludas Matyi eléadasok), ritmikus Wedres-misorok stb.). A Wedres Sdndor
Gyermekszinjdtszo Fesztivdl allandd, meghatarozé résztvevéjeként Trencsényi a gyermekszinjaték nagy szinté-
zisét akkor latja: ,amikor az elmélyilt, egyben jatszi pedagodgiai munka szinpadi miiként is érvényessé valik”.
Példaképpen tdbbek kdzt Fodor Misi Fapihe, a bagi gyermekszinjatszo csoport, munkait hozza.

A latott munkakban kimutathaté a nézdk és szerepldk kozti hatar elmosédasanak, nézdk aktivizalasanak,
egylttmikodésének jelensége. Erre példa Trencsényi és segit6i altal a 80-as évek elején szervezett, a go-
rog demokracia hétkdznapjait és innepeit rekonstruald csillebérci tabor. Ahol: ,1000 gyerek és felnétt jart 10
napig fehér lepedében!” Olvashatunk Honti Gyorgy Othello foglalkozasarol, amely egyarant lehet beavatd
szinhaz, tanitasi drama vagy rendhagyé irodalomoéra, egy TIE-tarsulat, a Kerekasztal Szinhdzi Nevelési Tdrsulat
Tizenegy triko cim(, az agresszio ellen fellépd darabjardl.

Ha a kritikakban megemlitett nevek, kdnyvek, miisorok alapjan névmutatot készitenénk, a korszak neves
alkotdi és alkotasai tabloként eléttiink allhatnak. A kényvet Trencsényi Imre kifejez6 dokumentumfotoi ékesitik,
kar, hogy az adott tudésitasokhoz szervesen nem kapcsolddnak. A kényv ajanlhaté olvasmanyos, élvezetes
stilusa miatt barkinek, aki a gyermekkultiraban munkalkodik vagy iranta érdeklédik.
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Trencsényi Ldszl6 magat kapunyitogatd, kapcsolatteremtd embernek mondja egy 2000-es, Takdcs Gdbor al-
tal készitett interjuban a Dramapedagogiai Magazin hasabjain. A kritikak tiikrében egy empatikus hidember
karakterét fedezhetjiik fol, aki ha teheti, teret, lehetdséget biztosit a fiataloknak.

Vajon atvihetd-e a néptanc, a népmiivészet megannyi értéke ama tulsé partra? Van-e tulsé part? — kérde-
zi a szerz8. Kdnyvét a magyarorszagi Tiikros zenekar és pozsonyi Ifju szivek tancegyittes doborgazszigeti
tanctaboraban olvashattam el 2012 juliusaban, ahol a felvidéki 12-18 éves gyerekek, fiatalok napi 8-12 éra-
ban szepsi cigany(!) és marossarpataki(!) tdncokat sajatitottak el, visszafelé betértiink az V. Gyérkdicfesztival-
ra, ahol Vitéz LdszI6 Pdlyi Janos kdzrem(kodésével Ujra nem kegyelmezett a paradicsomfejlieknek.
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Hogyan lehet a szinhazrél konyvet irni?

Igerth Zs. Lilla

Gabnai Katalin (2012): Szinhdzas kényv. Helikon Kiadd, Budapest.

Ha e konyvet a lehet6 legérzékletesebben és legtdmdrebben szeret-
GABNAI

KATALIN || ném bemutatni, azt stilszer(ien egy hasonlattal tehetem meg. Képzel-

- - junk el egy festékes palettat, amelyen rengeteg szin kinalkozik fel sza-
lIIrZ IN AZAS munkra, hogy a vaszonra vigylk. Tiszta, élénk, erételjes szinek ezek,
'f? ot ™ melyekbdl tetszésiink szerint valaszthatunk tobbféle szempont szerint.
A paletta alakithaté az olvaséhoz, annak személyiségéhez, hangulata-
hoz, céljaihoz. Ez a mi szamomra egyet jelent a szinhazi vilag holisz-
tikus megragadasaval. Azonban ebben az ismertetében nehéz teljes-
ségében megjelenitenem e kdnyvnek akar csak a csomépontjait is, hi-
szen az egész mindig tobb, mint a részek dsszessége.
Kiknek szdl ez a kényv? ,Szildknek, nevelbknek, fiataloknak és
szinhazbaratoknak” (olvashat6 a belsd boritén) Valdban igy van, min-

denki megtalalja a kényvben a szamara relevans informacidkat, gya-
korlatokat, 6tleteket. Nem kell mindenkinek ugyanazt az utat bejarnia,
hiszen mindenki masképpen ismerkedik a vilaggal. Mig egyik embernek egy dolog a fontos, addig egy ma-
siknak az éppen nem meghatarozo, helyette talal mast, ami felkelti az érdeklédését. Egy-egy részhez kere-
tes részben tanari informaciok is tartoznak, melyben példaul egy darab feldolgozasahoz kaphatnak segitsé-
get, vagy plusz hattér informacidkhoz juthatnak hozza.

Gabnai Katalin végigvezeti az olvasét egy kildnleges idévonalon — az antik gérég szinhazak alakulasatol
— egészen napjaink szinhazi élményeihez. Ezen az uton taldlkozhatunk a folyamatban meghatarozé szemé-
lyekkel és azok szerepkdreivel. Megtudhatjuk tébbek kdzott, kik azok a mimusok és mimak, ki a szerzé, a
szinész, a dramaturg, a rendezd, sugo, és a kellékes. A szerz még szinesebbé teszi ezeket a barangolaso-
kat az eredeti mlvek idézésével; ezek az ,alapmiivek” az egyes fejezetek végén kildn vannak feltlintetve.

A konyv igényes, esztétikus keménykotéses boritdja jol tagolt belsé vazat takar. A 6 fejezeteket tovabbi
fejezetekre és kisebb egységekre bontottak ezzel is elésegitve az egyes egységek atlathatésagat, értelmez-
het6ségét. A kdnyv nagy része magaval ragadd, kdnnyen olvashaté igényes nyelvezet(; néhany helyen
azonban kuléndsen nagyfoku koncentraciét igényel a rengeteg informacié feldolgozasa, am ezeket a része-
ket mindig koveti egy kdnnyebben értelmezhetd rész, igy folytonosan fenn tudja tartani a figyelmunket.

Nagyon megkdnnyiti az olvasast, hogy a fogalmak mindig az el6fordulasi helylikén vannak definialva.
Mindig frappansan, tdomdéren, kdzérthetéen. A késbbbi visszakereséshez azonban nagy segitséget jelentene
egy fogalomtar a kdnyv hatulsé részében.

ime a fébb egységek: a Bevezetét a Nézdjdték kdveti, melyben megtessziik az elsd 1épést a szinjatszas vi-
laga felé, megismerkediink a ritmussal és tempéval, a mintha-helyzetekkel, az attrakcié és produkcié ismer-
tetbjeleivel, a szinjaték kettés idejével, mely a jaték- és a valds idd egyideji folyasat foglalja magaban. Eb-

*

ELTE PPK Neveléstudomanyi MA Koragyermekkor szakirany, vegzés hallgato igerth.lil@yahoo.com
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ben a részben — barmilyen meglepd — a tanitasi 6ra is helyet kap, hiszen ilyenkor is van kézlendé informaci-
onk, és a diakok/hallgaték pedig akar tekinthetéek kdzonségnek is. A nehézség ebben az esetben a gyors
reagalas, hogy a mindenkori nézdk szamara adaptivva tegye az eléadast, ehhez azonban kozvetitdi kreativi-
tasra van sziiksége. A szerep felvételével kapcsolatban a kettds tudat fogalmaval kell tisztaban lennink,
amely ,a jatszd emberre jellemzé jellegzetes tudatallapot, melynek segitségével egyidejlleg képes létezni a
valésagban és egy képzelt szituaciéban” (27.). Végul a varazslatok és a ritusok is ebben a fejezetben kaptak
helyet. A varazslatok kézott a gydgyitas és a szerelmi raolvasas, de az atok is megjelenik. A ritusokon belil
az Unnepeket és a kiiszdobidéket emelném ki. A kiiszobiddk a ,kliszéb” kdéztes helybdl indulnak ki, amely sem
kint nincs, sem pedig bent, igy ez: ,sok kultdraban kitlintetett hely, szellemek, démonok lakhelye” (34.). A ter-
mészetfeletti erdk tulajdonosairdl is olvashatunk: a taltosrél, garabonciasrol, lidércekrél és boszorkanyokrol.

A kdvetkez6 nagyobb egység a Drdma sziiletésével foglalkozik. ,Ki képes hatni? Es aki képes, az mivel tud
hatni? Mi az, ami megmozdit benniinket belllrél?” (49.) — inspiral minket a szerzd egy kis gondolkodasra. A
térténet, az elmondas, az eljatszas mellett a szinjaték Kr. e. 530-ban — Theszpisz — altal val6 sziletése kieme-
lendd. Itt is fontos fogalmakat vezet be a szerzd: tragikus trildgia, szatirjaték, komédia, katarzis. Majd a go-
rog kulturarol a dicsekvéssel jobban atitatott romai felé vessziik utunkat. A cirkusz és a pantomimosok vizio-
ja utan érkeziink el az Ujjdsziiletéshez.

A keresztény szellem ekkor meghatarozéva valt a szinjatszasban is. A moralitas, a mirakulum és a pas-
német farsangi komédiak és a mesterdalnokok. ,A mesterdal a kdzépkori kotottségektdl szabadulni igyekvé
és egyre erdsebbé valé polgari réteg reprezentativ mifaja volt” (86.). Tovabba ki kell emelnem a commedia
dell’arte ltaliaban létrejové iranyzatot, mely piactereken nyuijtott testi és zenei braviarok mellett nyelvieket is
megcsillantott — sokszor a rogtdnzes altal. Természetesen nem hagyhatjuk sz6 nélkil Shakespeare-t, a Globe
Szinhazat, tovabba az egyre gyillé dramai mivek sokasaga felveti a dramaforditas problémakorét, hiszen
nagyon meghatarozo, hogy milyen nyelvrél, és milyen irodalmi vénaval atitatott forditasok altal talalkozunk
egy-egy szerz6 miveivel. A probléma érzékeltetésére a szerzd tobbek koézott a Szentivdanéji dlom, majd a
Hamlet harom kilénb6z6é magyar nyelvi( forditasaval igyekszik felhivni a figyelmet. Egymasutanjaban egé-
szen kilénbdzd jelleggel birnak az adott szakaszrol készitett forditasok. A spanyol Cervantes, Lope de Vega
mellett Calderén alapmiiveire is ralatast nyeriink. Az elsé opera 1607-es mantovai bemutatoja Monteverdi ne-
véhez koéthetd: Orfeusz — mese zenében elmesélve cimmel kerilt a nagyérdem( elé. Az opera nyoman a balett
megteremtdjérdl — Jean-Baptiste Lullyrdl — se feledkezziink meg, aki nem éppen tiineményes természetéré|
valt hiressé.

Kovetkezzen a Klasszikusok és felvilagosultak kdzott a XIV. Lajos udvaraban munkalkodo Nicolas Boileau, aki
oly sok bosszusagot okozott az altala elhintett: ,egy dramanak egyetlen helyen, egy huszonnégy oéra alatt,
mellékszalat nem ndvesztd cselekménnyel” (123.) tévhittel, melyhez a késébbiekben sok kritikus nyul(t) visz-
sza. Moliere mlvei bevezetnek minket a helyzet-és jellemkomikumok értékelésébe. A jatékterek alakulnak,
megjelennek a perspektivikus abrazolasu szinpadok (az olaszoknal, késébb a spanyoloknal), a keretszin-
pad, melybdl a — maig hasznalatos — kukucskal6 szinpadot fejlesztik tovabb. A tancok alakulasaban a teljes-
ség igénye nélkil kiemelném a pavanét, mely a pavak tancat kisérli meg a nézék elé tarni, a balettet, a me-
nletteket, a verbunkost, a kontratancot és a csardast. Carlo Goldoni és Carlo Gozzi, két életut, melynek egy
k6ézos eleme van, mégpedig az iras iranti rajongas. Az 6 torténetikre is fény derll a kotetben. Felmeril a
kulcskérdés, hogy vajon a drama segitségével jobb emberré val(hat)unk-e? A legtdébb szerzét az igenlé va-
lasz motivalja — kildetéstudatként — ha csak életének egy-egy szakaszaban is. Fontos szoélnunk Diderot-rél,
aki nélkil nem beszélhetnénk a Nagy Enciklopédidrdl sem. Megemlitend6ek a paradoxon és a szinészpara-
doxon fogalmai. ,miszerint a szinész legdultabbnak tiind szinpadi pillanatban is tokéletesen ura 6nmaga-
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nak...” (155.) Azonban a nék kozil elséként csak a 17. szazadi spanyolok és velenceiek lehettek eme para-
doxon részesei a szinpadon, addig csak a férfiaké volt ez a megtisztel® szerep.

Goethét nem csak mlvei nyoman, hanem a szinhazi térélménnyel kapcsolatos gondolata miatt is érdemes
kiemelni, hiszen nala a ,k6zdnség, mint alkotétars” jelenik meg. Schiller sem kevésbé fontos, akinek az Ar-
many és szerelem, a Tell Viimos és a Don Carlos mellett még szamos mlivet kdszdnhetiink. Az Armany és
szerelem egy részletének segitségével a szerz6 megismertet minket a széveggondozas nehézségeivel. To-
vabba Puskin, Gogol, Victor Hugo személye mellett Wagner ,Gesamtkunstwerk: 6sszmivészeti alkotas (...) fo-
galma sajat mifajara, az irodalmi anyagot, zenét, latvanyt és jatékot egyarant hangsulyozé zenedrama”
(195.) holisztikus kiteljesitésével is megismerkedlnk.

Elméletek és rendszerek alkotoelemei kdzott, a rendezbi szinhaz korszaka — II. Gyorgy — 6ta 6t prébaval dol-
goztak az eléadasokon, ami a mai ,jovobdl” visszatekintve igencsak kevésnek tlinik. Itt kdvetkezik az orosz
szerz6k sora: Turgenyev, Osztrovszkij, Csehov, Gorkij. A 19. szazad végére, 20. szazad elejére, egy kilsd szak-
ért6 is szerepet kap: a rendezé. A rendezé kapcsan az instrukcid, effektus, kompromisszum fogalmai mellett
egy kis kitekintésként a kulisszak mogé is leshetiink és megtudhatjuk mit rejtenek az 6sszeolvaso-, rendel-
kez6-, emlék-, 6ssz-, f6- és huzdprobak.

Az ir dramairdkat is érdemes megemliteniink: Bernard Shaw, Synge, O’Casey, Beckett. A szinhazi eszmék
kozott Artaud kegyetlen szinhazi eszméje, Jungi analdgia szerint a kollektiv tudatalattit képes megmutatni,
am ez 6nmagunkkal valé szembenézést jelent — innen a kegyetlen jelzd. Brecht kapcsan megismerhetjik az
epikus szinhaz jellemzéit, és dsszevethetjiik a dramai formaval. A szinészeknek komoly utat kell bejarniuk
ahhoz, hogy egy-egy karaktert meg tudjanak jeleniteni a szinpadon ugy, hogy 6k maguk ne valtozzanak at,
azonban mégis hitelesek és felismerhetdek legyenek. Ezért ir Brecht az elidegenitési effektusrol. Tovabba
helyet kapnak a fejezetben a szinhazantropolégia, -tudomany, -szociologia, -pszicholdgia, -esztétika, akcio-
mivészet, kozosségi alkotas, neoavantgard, ultra-és posztmodern fogalmai is.

A Magyar monolégok mintegy izelitéként vannak a kényvbe flizve, hiszen a szerz6 meg is emliti, hogy ku-
I6n kényv szolhatna réluk, nekiink. Eppen ezért szemelvényeket idézhetiink fel Maddch Imrétdl, Vorosmar-
tytol, Katona Jézseftél, majd Orkény Istvdn és a kortars Spiré Gyérgy és Hdy Jdnos is helyet kap a fejezetben.

Az utols6 harom nagy fejezetet érdemes komplexitasaban kezelni. Ezek az elébbiek olvasasa utan, a
gyakorlatias, kiprobalhato, megalkothato részeket tartalmazzak. A gyakorlati kalandok kezdete, ElGjdtékok sajat
szinhdzhoz és a Gyakorlati kalandok rengeteg monddkat, verset, szdvegrészletet tartalmaz kiilénb6z6 csopor-
tositasokba flizve, amelyek altalaban valamilyen tevékenység koré csoportosulnak. Példaul utanozok, ko-
szOnték, gyogyitok, kiszamolok, csillaglesék. A sokféle széveg kdzott érdemes elmerdilni. Kilonbdzd csaladi,
vagy kozosségi alkalomhoz j6l hasznalhatdak, szemezgessiink korosztalyunkhoz, hangulatunkhoz, esemé-
nyekhez, céljainkhoz megfeleléen belblik. Mind sziléknek, gyerekeknek, pedagdgusoknak, testvéreknek,
dramatanaroknak jol johetnek. Ezek utan jon néhany kérdés, amellyel rahangolédhatunk a szinjatszasra, sa-
jat tapasztalatainkat, éiményeinket, emlékeinket segitségil hivva. Ezek a kérdések beinditjak az onreflexid
folyamatat, és aprobb Iépések kinalasaval a sikerélményeket is igyekszik biztositani a kezdék szamara is.
Diszlet- és jelmezkészitésre és sok gyakorlasra 6szténoéz. Ahhoz, hogy valaki j6 legyen ebben, akar hobbi-
ként, szakmaként, vagy hivatasként éli meg, olyan alapos, kifinomult és részletekbe mené megfigyelési ké-
pességgel kell rendelkeznie, hogy a mindennapi élet apré fordulataiban is érdemes elmélyednie, amelyek
masok szamara szinte lathatatlanok. A késébbi alkot6 munkahoz fontos szempontokat kaphatunk, hogyan
lehet rogtdéndzve dramatizalni, megfeleld anyagot valasztani, fesziltséget a szinpadra vinni, egy parbeszédet
valéban élévé varazsolni.

A szinhazzal, szinjatszassal kapcsolatos témak, problémafelvetések aktualitasat nem kérdéjelezhetjiik
meg, hiszen jelen vannak a fiatalokat is megmozgat6 szervezetek, tarsulatok. llyenek példaul tébbek kozott
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az Apollé, a KAVA, a Kolibri Szinhdz, a Garaboncids Szintdrsulat, a Nyitott Kér és még sokan masok, amelyek
altal folyamatban vannak kiilénb6zé szinhazi nevelési torekvések, hogy a felndvekvé generaciok is megis-
merkedjenek — akar iskolai keretek ko6zott is — a szinm(ivészettel, a dramaval, dramatizalassal és ne legyen a
szinhaz vilaga télik tavol es6, idegen dolog.

Ahhoz, hogy valéban hitelesek tudjunk lenni, sok tapasztalattal kell rendelkezniink, rengeteg élethelyzetet
ki kell prébalnunk, atélnink, atéreznink, sajnos nem csak a pozitiv, hanem a negativ emlékeknek is helyik
van az atélendék listajan. Ha forditva kézelitjik meg a problémat, akkor a legrosszabb emléknyomok is értel-
met nyerhetnek, ha mas nem a szinjatszasunk kiforrottabba tételével.

A konyv mozaikszer( jellege izelitéként és kiinduldpontként, de akar mlvészeti valogatasként is helytalld.
Ha futurisztikus latomasomat megoszthatom a tisztelt olvaséval, akkor, ha ennél teljesebb,
Gesamtkunstwerk-szer(i hatast szeretnénk elérni, képtarral, és zenei arzenallal is kiegészithetnénk a
szOveget, hiszen akkor az olvasd feltehetné az adott fejezethez a megfelel6 zeneszamot és a
rahangolédashoz elmélyllhetne néhany korabeli képzdmivészeti alkotasban. Mindez csak vizid, de az
érdekl6ddk az internet segitségével akar el is érhetik ezt a hatast.
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DICE — A kocka el van vetve. Kutatdsi eredmények és ajanldsok a tanitdsi

DICE - a kocka el van vetve

Kutatasi eredmények és ajanlasok szinhdz és drdma alkalmazdsdval kapcsolatban
a tanitasi szinhaz és dréma alkalmazasaval kapcsolatban

A Drama Improves Lisbon Key Competences Education, azaz A drd-
mapedagdgia hatdsa a lisszaboni kulcskompetencidkra kutatds ' 2010-ben
egy tizenkét orszagot 6sszefogd konzorcium munkajanak eredménye-
képpen, magyar vezetéssel, Eurépai Unio altal biztositott anyagi forra-
sokbdl jott 1étre. A kutatas elsédleges célja volt, hogy vizsgalja a tani-
tasi szinhaz és drama 6t lisszaboni kulcskompetenciara vonatkozé ha-
tasait, ilyenforman hianypotld6 munka. Nemcsak rairanyitja a figyelmet
a dramapedagogiai tevékenységek széles tarhazara, hanem a kutatasi
eredmények alapjan ajanlasokat megfogalmaz mind az Uni6, mind a
magyar kdzoktatds szamara. Kdzértheté moédon mutat ra a tanitési
szinhaz és dramatevékenység elényds hatasaira, jol érzékelhetd pél-

(g TR B skkal él a civil’, dramapedagdgiaval nem foglalkozé ember szamara

is. Ugy vélem, ezekben rejlik legnagyobb ereje is: a kutatas atfogé vol-

ta el6szor teszi lehetévé szamunkra, hogy az Unié egészét reprezentalé adatokkal talalkozzunk, nyelvezete
és stilusa miatt pedig alkalmas a kdztudatban €18, a médszerrel kapcsolatos félreértések tisztazasara is.

A két éven at tart6 kutatds létrejottében tizenkét orszag (Csehorszag, Egyesult Kiralysag, Hollandia, Len-
gyelorszag, Magyarorszag, Norvégia, Palesztina, Portugalia, Romania, Svédorszag, Szerbia, Szlovénia)
szervezetei vettek részt. A konzorciumot a Kava Kulturalis M{ihely munkatarsai vezették. A vizsgalt kompe-
tenciak az anyanyelvi kommunikdcio; a tanulds tanuldsa; a személykozi, interkulturdlis és szocidlis kompetencidk, dl-
lampolgdri kompetencidk; a vdllalkozdi kompetencia és a kulturdlis kifejez6készség kompetenciak voltak. A kuta-
tasban 6sszesen 4475 diak vett részt, 111 kilénb6z6 tanitasi szinhaz és dramaprogram keretein beliil. Leg-
tobbjik 13-16 év kozotti, allami finanszirozasu iskolaban tanulé fiatal volt, 6sszesen csaknem 5 millié adat
gyllt 6ssze.

A vizsgalt minta egyharmadat adtak a magyar fiatalok, 6sszesen 1336 fével. A fiuk és a lanyok fele-fele
aranyban vettek részt a kutatasban, a tébbség életkora 14 és 16 év kdzott volt a kutatas ideje alatt. A valasz-
adok mintegy 35%-a (471 f6) vett részt szinhazi nevelési programon, mig kdzel 8%-uk (109 f8) dramacso-
porton, mig a kontrollcsoportot 756 f6 alkotta. A vizsgalatban 26 kiilénb6z8d program vett részt, melyekbdl 8

*

Keleti Istvan Alapfoku Mlvészetoktatasi Intézmény és Mivészeti Szakkozépiskola Gy6ri Tagozat, 6nkéntes szinész-drama-

tanar zoleikocsisblanka@gmail.com

1. A kutatasi eredményeket feltaro iras DICE — A kocka el van vetve. Kutatasi eredmények és ajanlasok a tanitasi szinhaz és
drama alkalmazasaval kapcsolatban és a dramapedagdgusok szamara készilt kézikdnyv, a Valtozasok vilaga. DICE tanari
csomag tanitasi szinhazzal és dramaval foglalkozoknak hazankban is ingyenesen hozzaférhetéek online a www.dramanet-
work.eu/file/ DICE_kutatasi_eredmenyek.pdf és www.dramanetwork.eu/file/DICE_tanari_csomag.pdf oldalon és nyomtatott
formaban is a Kava Kulturalis Mlhely irodajaban (1022, Budapest, Marczibanyi tér 5/a) munkanapokon 10.00-16.00 kozott.
(Utolso letodltés: 2012. 05. 10.)
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folyamatos munkaban, mig 18 egyszeri szinhazi nevelési programban talalkozott, 6sszesen 8 tarsulat altal
felkinalt keretben.

A kutatdk tanitasi szinhaz és drama tevékenység tipusa szerint harom csoportra kilonitették el a résztve-
vBket (kisérleti csoportok egyalkalmas tevékenységgel, kisérleti csoportok folyamatos tevékenységgel és
kontrollcsoportok). A részvevokrdl atftogdé médon kivantak képet alkotni, igy minden diakrol 6sszesen nyolc
forrasbol gylijtdttek adatokat. A diakok mindegyike kitdltott egy tizennégy oldalas kérdéssort, melynek fokuszad-
ban a kulcskompetencidk, illetve néhany hattérvaltozo alltak. Az osztalyokat kisérd tandrok is egyenként kitoltot-
ték a gyerekre vonatkozé kérdéssorokat, mely azt mutatta meg, hogy a tanar hogyan észleli a gyerekek
kulcskompetenciait. A tanitasi szinhaz és drama tevékenységeket minden alkalommal két-két fiiggetlen megfi-
gyelé kdvette nyomon, akiket el6zetesen 6sszetett kodolasi rendszer alkalmazasara képeztek ki. A progra-
mokat vezet6 szinész-dramatanarok, illetve dramapedagogusok az altaluk vezetett programrol strukturdlis le-
irast készitettek, melynek célja az alkalmazott médszerek és értékelési formak feltarasa voltak. A programle-
irasok alapjan fliggetlen szakmai osztalyozas készilt, melynek soran két fliggetlen szakérté a program
megtekintése és az értékelt fél ismerete nélkil, kizardlag a leiras alapjan értékelte tevékenység becsiilt haté-
konysdgat. Ehhez csatlakozott még a szinhazi és drama szakértdkkel felvett strukturdlt felmérés a tanitasi
szinhaz és drama helyzetérdl az egyes orszagokban. Tovabb szélesitették a kutatast az egyes konzorciumi
tagok orszagaban végzett kapcsoldo felmérések, melyben a magyar fél a szocidlis kompetencidt vizsgdlta. A md-
sodlagos kutatdsok, melyeket a kutatécsoport tagjai attekintettek, a tudas Ujabb réteget adtak az atfogo vizsga-
latnak.

A hazai eredményekrol

A kutatas eredményei azt mutatjak, hogy az 6sszes vizsgalt terlileten szignifikans kilénbség mutathaté ki a
tanitasi szinhaz és drama élményben részesiilé fiatalok javara. Noha ezek a kilénbségek nem nagyok,
egyuttes hatasuk a fiatalok szemléletében és viselkedésében tartos valtozast hozhat, biztositva egy sikere-
sebb utat egy kompetencia alapu tarsadalomban.

A DICE kutatas készit6i az eredmények ismeretében ajanlasokat fogalmaztak meg a magyar kdzoktatas
minden résztvevldje szamara, a Magyar Kdztarsasag kormanyanak és minisztériumainak, valamint a hattér-
intézményeknek, az Orszaggylilésnek és a magyarorszagi énkormanyzatoknak is. Az ajanlas felhivja a
figyelmet a kutatas széleskorli megismerésére és megismertetésére, illetve eredményeinek ismeretében a
dramapedagogia a kdzoktatasba és a pedagdogusképzésbe vald beépitésére. Javasolja, hogy a dramapeda-
gogiai képzési elemek a legyenek kiemelten fontos részei a pedagdgusképzésnek és -tovabbképzésnek, le-
gyen elismerési rendszer a dramapedagogiai munkaban sokat nyujté pedagdgusok szamara is. Kéri, hogy a
fels6oktatasban tanulé pedagogusok alapszakokon négy, mesterképzésben ketté-hat kredit értékben vegye-
nek részt szakspecifikus dramaképzésben. Ugyanakkor arra is felhivja a figyelmet, hogy az igényelhet6 pa-
lyazati és normativ tamogatasok, a civil szervezetek szamara biztositott palyazati lehetéségek sziikségesek
az igényes és szakmai nivot biztositd foglalkozasok fenntartasara, ilyenforman biztositasuk kivanatos.

Meggy6zdédésem, hogy a dramapedagdgia nemcsak eszkdz, hanem olyan fantasztikus lehetéség, mely
képes Uj és kdzos nyelv teremtésére pedagogus és diak, ember és ember k6zott. Ezért fontos, hogy minden
dolgozé pedagogus és kdzoktatasban barmilyen formaban résztvevd szakember és dolgozé szamara legyen
ismert a dramapedagodgia, a tanitasi szinhaz és drama, a szinhazi nevelés vagy épp a dramadra fogalma. Is-
merjék meg — akar sajatélmény( foglalkozasok keretében — a folyamatokban rejlé erét és a k6zdssé formalé-
do, a pillanatban sziileté élményt és belsd nyelvet, melynek segitségével kildnleges pillanatok és nagy felis-
merések szllethetnek. A dramapedagdgia képes arra, hogy Ujraértelmezze és Ujrateremtse az oktaté-neveld
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munka kereteit és Uj, konstruktivabb, kooperativabb szemléletet biztositson tanar és diak szamara egyarant,
ezzel is hozzajarulva a kompetenciaalapu tanulas és oktatas sikeréhez.
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Szerz6ink

a finnorszagi Laurea University of Applied Sciences és a Care Innovation and
Design kutatasi igazgatdja. Phd fokozatat a Helsinki Egyetemen szerezte
egészségtudomanyokbdl. A Laurea egyetem védjegye, a Learning by
Developing alkalmazasa az 6 doktori kutatasara (Toward a Profession) éplilt.
Fontos szerepet jatszik az innovativ apolasi technikak (eWelfare, Caring TV)
kialakitasaban és fejlesztésében. A vezetése alatt all6 intézetnek j6 kapcsolatai
vannak a kdzszféraval és a vallalkozasokkal. Nagy tapasztalata van nemzeti és
nemzetkdzi kutatasokban, és kilonbdzd fejlesztési projektekben. Elndke volt
(2003-2009) a National Health Care Network of Universities of Applied
Sciences halézatnak és tagja az National Council of Health Care Professionals
szervezetnek. Kétszer volt tagja a finn Felsboktatasi Ertékelési Tanacs
mindségbiztositasi értékeld csoportjanak. Szamos publikacié szerzdje a
fels6oktatas professzionalizacidja témaban és az eWelfare szolgaltatasok

fejlesztése terlletén.

az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola 6sztdndijas hallgatéja. A Pedagdgiai
és Pszicholégia Kar Oktataselméleti tanszékén és a Tanitd és Ovéndképzé Ka-
ron tanit szervezetelméletet, csaladszocioldgiat és oktataspolitikat. Kutatasi te-

rilete az oktatasi innovacio és a fels6oktatas minésége.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében egyetemi tanarsegédként dolgo-
zik. 2005-ben végzett az ELTE PPK pedagdgia és pszicholdgia szakan, mind-
két szakon tanari képesitést is szerezett. 2005-ben PhD &6szténdijat nyert, dok-
kompetenciak fejlédése, a tanulas tanuldsa és tanitasa, a tanuloi kategoriak
megkérdbjelezése. 2005 o6ta oktatdként vesz részt a tanarképzésben és -
tovabbképzésben, valamint a pedagdgia alapszakos képzésben. Részt vett a
jelen tanulmany alapjaul szolgalé TAMOP 3.1.1. program 6.2.2. alprojektjében:

az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjat kidolgozé kutatasban.

a MTA TTK Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai Intézetének tudomanyos
fémunkatarsa. Kutatasi terlilete a tobbszords kilonlegességi, igy a tanulasi
zavarral, hiperaktivitas/figyelemzavarral, autizmussal és/vagy szocialis, kultura-
lis kiilonbségekkel tarsuld tehetség. Egyetemeken éraadd és maganiskolakban
tanacsadd, ahol a kézoktatasba beilleszkedni nem tudé gyerekekkel és serdii-

I6kkel foglalkoznak. Emellett pszichoterapeuta is.
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2008 o6ta az ELTE hallgatéja, miutan Pedagogia alapszakon végzett — 2011-t6l
— a Neveléstudomanyi mester szakon a Koragyermekkor pedagdgiaja szakira-
nyon folytatja tanulmanyait. Szakmai érdeklédési kore kiterjed tdbbek kozott a
jatékok és jatékeszkdzok, jatékterapia; mesék és hatasaik, meseterapia; dra-
mapedagadgia, erdei iskola hatasvizsgalata, reform-és alternativ pedagogiak és

a gyermeklélektan témakoreire.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének Oktataselméleti Tanszékén ad-
junktus. 2004-t8l oktat a tanarképzésben, a pedagdgia szakon és tovabbképzé-
seken. 2009-ben szerzett doktori fokozatot a Hallgatdk tanulasi sajatossagai és
a fels6oktatas-pedagogia és a folyamatos szakmai fejl6dés témaival foglalko-
zik. Részt vett a TAMOP 3.1.1. program 6.2.2. alprojektjében: az adaptiv-elfo-
gado iskola koncepcidjat kidolgozo kutatasban. Fejlesztd munkat a tanari kom-
petenciak és a pedagdgusok szakmai fejlédésének kidolgozasaban, a fels6ok-
tatasi programkészitésben végzett, ujabban pedig a tanulasi eredmények alapu

fels6foku képzésekkel kapcsolatos projektben vesz részt.

a Sapientia Szerzetesi Teoldgiai Féiskola tanszékvezetd tanara. A 60-as évek-
ben ELTE-n szerezte diplomait magyar-orosz—-pedagdgia szakon, majd 7 év
tanitési gyakorlat utan tébb mint 30 évig az ELTE oktatoja volt a Neveléstudo-
manyi Tanszéken. F6 oktatasi és kutatasi teriilete a didaktika és a tanarkép-
zés. Jelenleg a Sapientia féiskolan a tanarképzés szakfelel6se. 50 éve az
ELTE kérus tagja.

1990 ¢6ta foglalkozik oktataskutatassal, egyik elinditdja volt (Halasz Gaborral)
az Orszagos Kozoktatasi Intézet szakmai mihelyében készilt Jelentés a ma-
gyar kdzoktatasrél sorozatnak. Részt vett a miniszterelnok altal 2007-ben kez-
deményezett Oktatas és Gyermekesély Kerekasztal munkajaban és egyik szer-
z6je a kerekasztal masfél éves munkaja eredményeként megsziletett Zold
kényv a magyar kdzoktatas megujitasaért kotetnek. Tagja volt a 2013 elején
megjelent Fehér konyv stratégiai dokumentumot létrehozd szakmai csapatnak.
Toébb tucat hazai kutatasban és j6 néhany nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsga-
latban vett részt, rendszeresen végez szakértéi munkat az OECD és az Euré-
pai Unié szamara. 1990-2007-ig az Orszagos Kozoktatasi Intézet munkatarsa,
2004-2007 kozott az intézet Kutatasi Kbzpontjanak igazgatoja volt. 2007-ben a
TARKI Tarsadalomtudomanyi Kutatéintézettel kozosen megalapitotta a Tarki-
Tudok Tudasmenedzsment és Oktataskutaté Kdzpontot, amelynek 2012-ig ve-
zérigazgatdja. FO kutatasi teruletei az oktatas intézményrendszerének valtoza-

sa, a tanuldi tovabbhaladas, az oktatas és munkaer&piac kapcsolata, az okta-
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tas eredményessége, a pedagdégusok vilaga és az oktatas méltanyossaga.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa. 2009-ben szerzett
PhD fokozatot. 2004 6ta oktat a tanarképzésben és a pedagdgia szakon. Részt
vett a TAMOP 3.1.1. program 6.2.2. alprojektjében: az adaptiv-elfogadé iskola
koncepciojat kidolgozé kutatasban. Egyetemi munkajan kivil az Oktatdskutato
és Fejleszté Intézetben dolgozik a szaktanacsadas fejlesztésén a TAMOP
3.1.5. projektben; tovabbképzéseket, tréningeket tart holokauszt és emberi jogi
oktatas, dramapedagdgia, kisebbségek, LMBT és gender témakban. Tébb ha-
zai és nemzetkdzi kutatasban vett részt. Kutatasi terlletei: ifjusagi szubkultu-
rak, szabadidé-pedagdgia, pedagodgiai etnografia, tanarok folyamatos fejlédé-
se, kritikai pedagdgia, szexualis kisebbségek az iskolaban. Tagja az Associati-
on for Teacher Education in Europe vezet§ testiletének (Administrative

Council), és dnkéntes munkat végez a Szimpozion Egyeslletben.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa, a tanarképzés inté-
zeti felelése. 1997 o6ta oktat a tanarképzésben és a pedagdgia szakon. 2003-
ban szerzett PhD fokozatot. Részt vett a TAMOP 3.1.1. program 6.2.2. alpro-
jektjében: az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjat kidolgozo kutatasban. Egye-
temi munkajan kivil tovabbképzéseket, tréningeket tart tanarképzés, adaptiv
iskola, fejlesztb értékelés témakban. Tébb hazai és nemzetkdzi kutatasban vett
részt. Kutatasi teriletei: tanarok folyamatos fejl6ddése, tanarképzés, fejlesztd

értékelés, adaptiv iskola.

pedagdgus, mentalhigiénés szakember, mediator, kritikus-barat, szocialis kom-
petenciaterileti mentor. Pedagégusi munkaja mellett részt vett szocialis, életvi-
teli és koérnyezeti kompetencia fejleszté programcsomagok moduljainak irasa-
ban. Onkéntes kdzdsségi szolgalatra felkészité programok adaptalasaval, ta-
narképz& programjainak kidolgozasaval, megvaldsitasaval és mentori
munkaval foglalkozott a civil szféraban. 2012-ben abszolvalt az ELTE PPK Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola Tanulas-tanitas programja keretében. Erdeklé-
dési terllete a személyes tamogatas megvaldsulasa a gyakorlatvezet6i mentori
tevékenységben és a gyakornokok tdmogatésaban. A Karoli Gaspar Reforma-
tus Egyetem meghivott oktatdja, az OFI Pedagogiai Szakmai Szolgaltatasi

Kdzpont munkatarsa.

az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanitas- Tanulas alprogramjanak
abszolvalt hallgatoja. Német nyelvtanarként végzett az ELTE-n, majd német
nemzetiségi bolcsész szakon a Pécsi Tudomanyegyetem. Jelenleg az Apor Vil-

mos Katolikus Foiskola Idegen Nyelvi, Nemzetiségi és Nemzetkdzi Kapcsola-
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tok Tanszékének tanarsegéde. Tudomanyos érdeklédési teriiletei: tannyelvpoli-
tika és német nemzetiségi oktatas rendszere. Doktori kutatdsa a soran a tan-

nyelvhasznalati stratégiakat térképezi fel a német nemzetiségi oktatasban.

az esztergomi Vitéz Janos Pedagdgusképzé Intézetben dolgozik 21 éve. Er-
dekl6désének és tevékenységének terlletei: gyermekirodalom, dramapedagé-

gia, mlvel6déstorténet és torténelemtanitas.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselméleti Tanszékének és az
ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulas és Tanitas Doktori Programja-
nak vezetdje. Az elmult idészakban szamos magyarorszagi és nemzetkdzi ku-
tatas témavezetdje, résztvevdje a tanulas és tanitas elmélete és gyakorlata és
a kulénbdzd tanuldi szereplbk, képzési alrendszerek sajatossagai témakodrben.
A kutatasi mdédszerek és paradigmak terén legjelentésebb eredményei a meta-
fora pedagodgiai felhasznalasa terén szilettek. Az utébbi években felsGoktatés

kutatassal foglalkozik, modszereket tekintve az akcidkutatas felé nyitott.

korabban az Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem pedagdgia szakos hallgatéja
volt, a Kontraszt M{ihely Dramapedagdgiai Egyesilet egyik alapité tagja. Jelen-
leg a Keleti Istvan Alapfoku Mivészetoktatasi Intézmény és Mlivészeti Szakko-

zépiskola gyéri tagozatanak 6nkéntes szinész- dramatanara.

2006-ban diplomazott az ELTE Boélcsészettudomanyi, valamint Pedagogia és
Pszicholdgia Karan. Azota gyakorld nyelv és célnyelvi civilizacié tanar a buda-
pesti Karolyi Mihaly Magyar- Spanyol Tannyelv(i Gimnaziumban. Felséoktatasi
tanitési gyakorlatat a Budapesti Kommunikaciés Fdiskoldn spanyol nyelvet, il-
letve a Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bdlcsészettudomanyi Karan a Spa-
nyol nyelv tanitasanak médszertanat oktatva szerezte. 2009 6ta az ELTE PPK
Neveléstudomanyi Doktori iskolajanak hallgatoja. Kutatasi terilete a két tanita-

si nyelvl oktatas, témaja a tantargyi tanulas idegen nyelven.
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Agnes VAMOs: Researching the Practice: the Action Research

Action research — despite its short history — is deeply embedded in the human sciences. The present study
highlights the special social role of action research, and examines which elements of it can be regarded as
research and development program, and those particular cases when it can be defined as epistemology. The
exploration of the literature of action research and the presentation of its theoretical and historical roots and
significance underpin that action research is a new opportunity for the research of pedagogical practice. The
judgement of action research cannot be separated from the theories concerning the genesis, possession and
sharing of knowledge or from the paradigmatic change in scientific research. Despite its significance the
spread of action research is slight in the Hungarian context. This study overviews the Hungarian action
researches and their milestones.
Keywords: action research, history of science, pedagogical practice research and development,
Hungarian action research

Judit LANNERT: The Branches and the Problems of Hungarian Education
Research

The paper sums up the results of a research made in the subproject 'Analysis and strategic development of
the educational R+D+l system'in the framework of TAMOP 3.1.1. '21. century public education —
development, coordination’ main project. In the course of the research pursued in 2009 we analysed
documents (Hungarian and international), already existing data (that of National Research Fund, doctoral
schools, Central Statistical Office, National Development Agency) and used qualitative methods, as well.
One phocus group conversation and 40 interviews among researchers, policymakers and development
experts have been made. The conclusion of the research is that Hungarian educational research is rather
underfinanced compared to other countries, institutions of educational research and development are
unstable, since they have been changed (cut and merge) rather unadvantageously in the past few years. It is
telling that the words of innovation and educational, pedagogical research are rarely used in the strategical
documents, the prestige of teaching profession has fallen steeply in the past few decades. But on the other
side the growing autonomy of schools in the nineties exempted great innovational potential in educators and
the structural funds of the EU provided many opportunities for research and development in the field of
education. Alas,we do not exploit these possibilities fully. On the whole one can say that the Hungarian
educational R+D+| activities have traditions to build upon, and every component needed for an effective
operation formally exist, but there is much room for improvement regarding cooperation, communication and
feedback. Partly that is the reason why Hungarian educational research is poorly embedded into the
international arena and its results are not used well enough in development and policy decision-making
process.
Keywords: education, research, innovation, development, educational research
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Krisztina GASKO — Orsolya KALMAN — Gyorgy MESZAROS — Nora RAPOS:
Innovative Features of the Hungarian Adaptive and Inclusive School Project

In the Adaptive and Inclusive School project our aim was to create a school concept which reflected on the
Hungarian educational, social, cultural and economical challenges, and which was based on the findings of
educational theory, school practice as well as the interaction between schools and researchers. Although we
considered our school concept innovative from the very beginning, we could only focus on the special
features of innovation after the completion of the project. So this study paper aims to explore, analyze and
systematize the innovational features of our Hungarian developmental project. Our interpretational
framework is firmly based on the categorization of Oslo Manual, namely the product, the organization, the
process, and the marketing innovation definitions. Also, we added further analyzing aspects to the
framework: the sources of innovation, the innovation process, the participants involved, and the effect of
innovation. With our analyzing approach several innovations were identified and investigated: the school
concept and the ’reflective album’ as product innovations, the learning communities as an organizational
innovation, the intertwining process of the research and development as a process innovation, and the
school network, based on the system of adoption, as a marketing innovation. The reinterpretation of the
project as a complex system of innovations is definitely useful not only for the effect of this project, but also
for the forthcoming Hungarian innovations providing them new aspects of sustainability.
Keywords: adaptive inclusive school, innovation, compulsory education, relations between higher
education and research

Eva Gyarmathy: Gifted and gifted provision at the beginning of the 21°
century in Hungary

At the beginning of the 20" century, Hungary qualified as the citadel of gifted education in both its solutions
and its results. It appears that today, in contrast, we may become the last disciples of an outdated approach.
At the time when gifted education based on mechanic thinking appeared in international research, the
outstanding teachers of Hungarian schools described individual attention, practical experience and sound
judgment as the essential components in the development of talent. The practical result of this “outdated
approach” was a number of Nobel prize-winning talents. There followed then a long break, when even the
mention of gifted education was not allowed. In the eighties, as a result, we were a little late in joining in the
international trend in the provision of gifted whose essence is the provision of talents identified through
assessments. In the meantime, however, the international scientific approach of the 21st century to gifted
appears to return to our own approach at the start of the 20" century. A number of research results have set
off a scientific debate in Europe. Hungarian gifted education today should thus identify itself amidst
conflicting views. The present study provides an overview of gifted education to this end.
Keywords: : gifted, identification of the gifted, provision of gifted in Hungary, digital age

Gerda TAKACS: The System of German Ethnicity Education at Present Days

As part of the research aiming to explore the situation of German ethnic primary education both in the state
education system and in schools, in the present study the author analyses the available statistical data from
the school year 2010/2011. The database of the research was developed based on state education statistical
data collection (KIRSTAT) conducted by the Ministry of National Resources. The data collected in previous
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years are also presented as a comparison. First, an international outlook of minority policy is presented then
Hungarian situation is described. The study discusses the changes in the number of participants in German
ethnic education in comparison with the number of primary school students, the rate of primary school
students taking part in German ethnic education according to educational programmes and the territorial
distribution of institutions. An account of the situation of course books is also presented. Further research
and better understanding is supported by the use of tables and charts.
Keywords: education, German ethnic primary education, state education, minority policy, educational
programmes, financing, educator, school book
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