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Pasztor-Kovacs Anita

Szegedi Tudomanyegyetem, Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Neveléstudomanyi Intézet

A kollaboracio hatékonysaganak
feltételei és mérési lehetoségei

Heétkoznapjainkban szdmos tevékenység épiil kollabordciora. Jelen
van az oktatds minden szintjén, az ovoddsok jdtektevékenységében
éppen 1igy, mint az dltaldnos és kozépiskolds tanulok, majd
a felsooktatdsban részt vevd hallgatok formedilis és informdlis
tanuldsszervezéseben (Fiiz, 2018). A munkavdllalok az iskolapadbol
kilépve potencidlisan még t6bb olyan helyzettel taldlkoznak, amely
kollabordciot kévetel, ugyanis a munkahelyeken egyre gyakoribb a
csoportok alkalmazdsa egy adott probléma megolddsdra vagy projekt
kivitelezesere (Kanter, 1994;: National Research Council, 2011; Salas,
Cooke és Rosen, 2008). Ennek kapcsdn a kollaborativ képességek
egyre hangstilyosabb értéket képuiselnek. A 21. szdzadi képességek
kozé is gyakran soroljdk oket, ezzel is aldatamasztva, hogy egy olyan
képességegyiittesrol van szo, amely nélkiilozhetetlen a 21. szdzadban
valo sikeres boldoguldshoz, legyen sz6 a munka vildgdrol vagy a
magdnéletiinkrol (Binkley és misai, 2012). A kollabordcio egyre
nagyobb jelentdséget tekintve kulcsfontossdagii annak ismerete,
hogy milyen tényezok befolydsoljdk annak hatékonysdgdt. Jelen
tanulmdny elsodleges célja ezen tényezok dttekintése. A hatékonysdg
felteteleit eloszor a feladat tipusdanak szempontjabol elemezziik, majd
azt tekintjiik dt, hogy a csoporttagoknak milyen attribritumokkal
sztikséges rendelkezniiik ahhoz, hogy hatékony kollabordcio
bontakozhasson ki. A tanulmdny tovabbi célja képet adni azokrol az
egyéni és csoportszintii méroeljdrdsokrol, amelyekkel a kollabordcio
hatékonysdga diagnosztizdalhato, a kollaborativ képességek
fejlodeése nyomon kévetheto.

A kollaboracié meghatarozasai

nalja a kollaboracioval kapcsolatos fogalmakat, sziikséges megnevezni azokat a
meghatarozasokat, amelyeket egyenértékiinek tartunk a kollaboracioval, mieldtt

a kollaboracio hatékonysagahoz kapcsolodo feltételeket részletesen bemutatjuk.
Kollaboracion (collaboration) azt a csoportos munkatevékenységet értjiik, amely a
kozos célok eléréséért zajlik (Hesse, Care, Buder, Sassenberg és Griffin, 2015). A team
(csapat) kettd vagy tobb egyén tarsuldsa, akiknek interakciot kell folytatniuk egy vagy
tobb kozos cél elérése érdekében (Baker, Horvath, Campion, Offermann és Salas, 2005).
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A nemzetkozi szakirodalom a kollaboracio
és teamwork (csapatmunka) fogalmakat
szinonimaként hasznalja. A két ismertetett
definiciot Osszevetve azt latjuk, gyakorla-
tilag ugyanarrol a jelenségrél van szo, a
teamwork fogalma tulajdonképpen a team
tagjainak kollaboraciojat jelenti. A leginkabb
helytall6 forditasa a team és teamwork kife-
jezéseknek a csapat, illetve a csapatmunka
lenne. Erdekes modon ezek a fogalmak
kevéssé terjedtek el magyarul, inkabb annak
lehetiink tanti, hogy a feam sz6t atemeltiik
a magyar nyelvbe is, ennek megfelelden a
csapatmunkara is inkabb teammunkaként
utalunk. A magyar szakirodalom a feladat-
csoport fogalmat is hasznalja, amely egy
meghatarozott feladat elvégzése érdekében
egyiitt dolgozok csoportjat jeloli, azaz tulaj-
donképpen megfelel az angol feam fogalom-
nak (Bakacsi, 2004).

E tanulmanyban a csapatmunka és a
teammunka helyett a csoportmunka forditast
hasznaljuk a kollaboracié szinonimajaként,
illetve amikor csoporttagok (és nem csapat-
tagok) egyiittmiikddésérél van sz6. Hang-
sulyozzuk azonban, hogy csoportmunkan
minden esetben feladatcsoportok kollabo-
mazt jeldlnek a csoportok altalanos halma-
zéan beliil (a csoport olyan emberek egyiit-
tese, akik onmagukat egy mindenki mastol
elkiilonitheté egységként kezelik, a tagok
tartds interakcioban vannak egymassal és
egylttmikodnek [Hatvani, Varga és Tasko,
2001]). Szinonimaként hasznaljuk tovabba
az egyiittmiikddés kifejezést is a kollabora-
cidra nézve.

A nemzetkozi szakirodalom a kollabora-
tiv problémamegoldas fogalmat is gyakran
hasznalja a kollaboracioval egyenértékiiként.
Roschelle és Teasley (1995) felvaltva jeloli
kollaboracionak és kollaborativ probléma-
megoldasnak ugyanazt a konstruktumot.
A tanulmanyban a kdvetkezdképpen defini-

Kollabordcion (collaboration)
azt a csoportos munkatevékeny-
séget ertjrik, amely a kozos célok

elereséert zajlik (Hesse, Care,

Budler, Sassenberg és Griffin,

2015). A team (csapat) ketto
vagy t6bb egyén tdrsuldsa, akik-
nek interakciot kell folytatniuk
egy vagy t6bb kozos cél elérése
eérdekeben (Baker, Horvath,

Campion, Offermann és Salas,
2005). A nemzetkozi szakiroda-
lom a kollabordcio és teamwork

(csapatmunka) fogalmakat szi-

nonimaként haszndlja. A két
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arrol a jelenségrol van szo, a
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aljak a kollaboraciot: ,,szervezett, szinkron tevékenység, amely egy adott problémara
vonatkoz6 kozos elgondolas kialakitasara és fenntartasara irdnyul” (Dorner és Major,
2008. 3.). Tobb szerzé hivatkozza ezt a definiciot, elfogadva ezzel azt a megkdzelitést,
hogy a két konstruktum, a kollaboracié és a kollaborativ problémamegoldas ugyanazt a
tevékenységet jelolik (Dillenbourg, 1999; Lai, 2011).

A fenti definicio azt a feltételezést sugallja, hogy a kollaboracié célja minden eset-
ben egy probléma megoldasa. Problémardl akkor beszélhetiink, ha csak az elérendd cél
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vilagos eldttiink, az addig vezetd utvonal kérdéses (Duncker, 1945). Valoban, ahogy
azt kovetkez6 fejezetliinkben kifejtjiik, nem szokvanyos és nem is érdemes egyszer,
konnyedén atlathatod rutinfeladatokat csoportok kezébe adni, a kollaboraci6 targya
rendszerint valamilyen Osszetettebb feladat. Hogy minden esetben probléménak mind-
sithet6-e, csak akkor tudnank megallapitani, ha az dsszes esetet megvizsgalnank. Erre
természetesen nincs lehetdségiink, mégis azt gondoljuk, nem tulzé azt allitani, hogy
a csoportok problémak megoldasanak céljabol szoktak szervezddni. Ennek kapcsan
nem kovet el hibat, aki a kollaboracio és a kollaborativ problémamegoldas fogalmakat
egyenértékiként kezeli.

A kollaborativ tanulds (collaborative learning) és a kollaboracié fogalmak szintén
gyakran hasznalatosak szinonimaként (O’Neil és mtsai, 2003). A kollaborativ tanulast
leggyakrabban olyan szituacioként definialjak, amelyben kettdé vagy tobb személy kdzo-
sen tanul meg vagy kisérel megtanulni valamit (Dillenbourg, 1999). Szoros az 6sszefiig-
gés a két tevékenység kozott, mégis érdemes elkiiloniteni a két jelenséget. A kollaborativ
tanulas tulajdonképpen egy specifikus kollaboracid, ahol az egylittmikddésnek tanulasi
célja van. Ez azt jelenti, hogy minden kollaborativ tanulasi folyamat kollaboracionak
mindsiil, de nem minden kollaboraci6 rendelkezik tanulasi céllal.

Végezetiil emlitésre érdemes a kollaboracio €s a kooperacié elkiilonitésének sziiksé-
gessége is. Bar ezt a két fogalmat is gyakran hasznaljak szinonimaként (O’Neil, Chuang
¢s Chung, 2003), némileg kiilonbozd a két munkaforma. Kooperacié soran jellemzd a
munka megosztasa, a csoporttagok sajat részfeladatuk teljesitéséért feleldsek. A rész-
feladatok végeredményeinek Osszeillesztése jelenti a kooperacid zardakkordjat. A kol-
laboracio szorosabb egyiittmikodést jelent: a résztvevok egymads Otleteibdl épitkezve,
azokat tovabbfejlesztve, egymassal folytonos kapcsolatban allva dolgozzak ki az adott
probléma megoldasat. Ez esetben is felmeriilhet spontan munkamegosztas, azonban a
kialakult szerepek kozel sem olyan kotottek, mint kooperacio esetén, akar percenként is
cserélddhetnek (Dillenbourg, 1999; Henri és Rigault, 1996; Paulus, 2005; Roschelle és
Teasley, 1995). Ennek értelmében ugy gondoljuk, a kooperaciot is mint a kollaboracio
egy valfajat sziikséges kezelniink.

A kollaboracioé hatékonysagat befolyasolo tényezok
a feladattipus szempontjabél

Bar a csoportban tobb személy tudasa, képessége egyesiil, nem jelent minden esetben
sikeresebb egységet a munkavégzésre, mintha egyének oldananak meg egy feladatot.
Szocial- és szervezetpszichologiai kutatasok sokasdga mutatta ki, hogy egyes helyze-
tekben a csoport altal kidolgozott megoldas nem feltétlen jobb, mint amit a csoport leg-
kompetensebb tagja nyujtott volna, ha egyediil oldja meg a feladatot (pl. Bray, Kerr és
Atkin, 1978; Hastie, 1986; Hill, 1982; Laughlin és Ellis, 1986; Lorge és Solomon, 1955).
Felmertil a kérdés, hogy melyek azok a kihivasok, amelyek kezelésére érdemes fel-
adatcsoportot szervezni, és milyen tipusu feladatokat felesleges csoportok kezébe adni.
Adott esetben ugyanis egy személynek rovidebb ideig tarthat kidolgoznia egy megoldast,
hiszen elgondolasait nem sziikséges iitkoztetnie masok véleményével (Hill, 1982).

Akkor kifizetddd csoportokba fektetniink, ha a megoldand6 kihivds nem rutinszerti,
nem kiszamithatdé a megoldas menete, valamint a feladat meglehetdsen tudésintenziv,
igy a csoport Osszes tagjanak sziikséges a tudasa, illetve az egyenlé mértéki részvétele
a munkaban a siker érdekében (Cohen, 1994; Cohen és Cohen, 1991). Ha a feladatnak
egy jo megoldasa van, ¢s vilagosan atlathatd, hogy milyen Ut vezet ehhez a megoldashoz,
a munkaltat6 jobban jar, ha egyetlen kompetens személyt biz meg a feladat ellatasaval
(Hastie, 1986; Laughlin és Ellis, 1986; Webb, 1995).
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Ahhoz, hogy a csoporttagok tudasa felszinre keriilhessen, olyan feladatra van sziik-
ség, amely kell6 mértékben igényli az interakcidt, tovabba alkalmas arra, hogy vélemé-
nyeiket, érdekeiket iitkoztessék (Dillenbourg, 1999). A targyalds (negotiation) tipusu
feladatok megfelelnek ennek a célnak, hiszen igénylik a csoporttagok interakciojat és
a vélemények cseréjét. Ebben az elrendezésben a csoporttagoknak eltéré személyes
érdekeik vannak a kimenettel kapcsolatban. Idealis esetben sikeriil kompromisszumra
jutniuk, ellenkezd esetben viszont eléfordulhat egy verseng6 fél feliilkerekedése, leg-
rosszabb esetben pedig nem sikeriil megoldast talalni, mert senki nem hajlandé feladni
az érdekeibdl (OECD, 2013). A konszenzust igényld feladatok szintén interakciot,
illetve az eltérd vélemények megvitatasat igénylik, a csoporttagoknak meg kell oszta-
niuk egymassal eltéré nézépontjaikat, véleményiiket, és ezeket mérlegelve kell a cso-
portnak egy kdzos dontést hoznia. Az ilyen tipusi csoportmunkat hatékonysag szem-
pontjabol ismét az a veszély fenyegetheti, hogy egy-egy versengd csoporttag, akinek
nagyon fontos, hogy az 6 véleménye érvényesiiljon, érvényesiti az akaratat, mikozben
az alkalmazkodo csoporttagok jobb megoldasi javaslatokkal is el6 tudtak volna allni.
A masik veszélyforras a til gyors konszenzusra jutds: a csoporttagok anélkiil teszik le
a voksukat egy vélemény mellett, hogy érdemben megvitattak volna a kérdést (Janis,
1972; OECD, 2013).

Bar mindkét feladattipus igényel interakciot, egyik sem garantalja, hogy minden fél
egyenld mértékben részt vesz benne, fennall a tarsas lazsalas veszélye. Tarsas lazsalas
rendszerint akkor 1ép fel a csoportokban, ha nem vildgos, hogy kinek mi a feleldsségi
kore. Ilyenkor egyes tagok — ha nem érzik magukat elég kompetensnek vagy egyszertien
csak kényelmesebb nekik passzivnak maradni — hattérbe vonulhatnak. A tarsas lazsalas
gyakran ,,fert6z6”, ha egy tag észleli, hogy egy tarsa passziv és ennek nincs kiiléndsebb
kovetkezménye, 6 is gyakran ezt az utat valaszthatja (Jackson és Harkins, 1985; Karau
és Williams; 1993; Slavin, 1990; Webb, 1995).

A tarsas lazsalds az olyan tipust feladatokban 1ép fel a legkisebb eséllyel, amelyek
nagymértékben interdependensek, azaz a tagok kolcsonds fliggésben allnak egymas-
sal. A feladat megoldasa csak akkor teljesiilhet, ha mindenki kiveszi abban a részét
(Horvath, 1994; Kagan és Kagan, 2009). Az interdependencia biztositasara alkalmasak
példaul a mozaik (jigsaw) elrendezésii feladatok, melyekben a csoporttagok kiilon-kiilon
rendelkeznek csak a megoldashoz sziikséges Osszes informacidval, ezek Osszeillesz-
téséhez tehat feltétleniil sziikséges az Osszes csoporttag interakcioja és kollaboracioja
(OCED, 013).

A feladatcsoportok vizsgalata tobb évtizedes empirikus hagyomannyal rendelkezik.
A kutatasok targya a kollaboracios vizsgalatok elsé idészakaban leginkabb az volt, hogy
effektivebb-e a csoport az egyénnél, azaz érdemes-e példaul a munkahelyeknek teamekre
bizni bizonyos feladatok megoldasat egyének helyett (Lai, 2011). Miutan szamos &ssze-
hasonlité vizsgalat bizonyitotta a csoportokban rejlé komoly potencialt, a kdvetkezd
kézenfekvd kérdés az volt, hogy melyek azok a faktorok, amelyek befolyasoljak egy
feladatcsoport sikerességét. Ennek kapcsan a kutatasok ma mar inkabb a kompetens
és inkompetens csoporttagok attributumait, a csoporttagok kozotti interakciokat és a
feladatok tipusat vizsgaljak a hatékonysag ismérveit keresve (pl. Baker és mtsai, 2005;
Dillenbourg, Baker, Blaye ¢s O’Malley, 1996; Mercer, 1996; Tudge, 1992; Webb, 1991;
Webb, Nemer, Chizhik és Sugrue, 1998).
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A kollaboraci6 sikerességéhez sziikséges attributumok

A szervezetpszichologiat, ezen beliil a munkaerd kivélasztasanak alkalmazott tudoma-
nyat régdta foglalkoztatja az a kérdés, hogy milyen tulajdonsagokkal kell rendelkeznie
egy egyénnek ahhoz, hogy potencialisan eredményes munkaerd legyen feladatcsopor-
tokon beliil. Bizonyos attributumokrol, példaul a kezdeményezdkészségrol, a bizalom
képességérdl, a nyitottsagrol, a segitdkészségrol, a rugalmassagrol, a szupportivitasrol
régota tudjuk, hogy preferalt jegyei egy idealis csoporttagnak (pl. Kinlaw, 1991; Stevens
¢s Campion, 1994; Varney, 1989). Azok a kivalasztd rendszerek, amelyek személyiség-
jegyekre fokuszalnak, ennek megfeleléen mutatnak némi prediktiv validitast arra nézve,
hogy kés6bb hogyan valik be egy adott személy csoporton beliil (Barrick és Mount,
1991; Tett, Jackson és Rothstein, 1991; Stevens és Campion, 1994).

Lényegesen jobb eldrejelz6k azonban azok a tipusu kivalasztd rendszerek, amelyek
a csoportmunkahoz sziikséges tudast, készségeket és képességeket mérik (Hunter és
Hunter, 1984; Reilly és Chao, 1982; Schmitt, Goodin, Noe ¢s Kirsch, 1984; Stevens és
Campion, 1994). Ugy tiinik tehat, hogy a hatékony kollaboraciot leginkabb az egyén
tudas-, készség- ¢és képességegyiittese hatarozza meg. A tovabbiakban egy olyan, a fel-
adatcsoport-vizsgalatok eredményeit szintetizalo, gyakran hivatkozott, hazankban mégis
kevéssé ismeretes modellt fogunk bemutatni, amely sajat megitélésiink szerint a legdsz-
szetettebb, a feladatcsoportok miikodéséhez sziikséges képességeket a legszéleskdrtibben
¢s legalaposabban ragadja meg (Baker és mtsai, 2005; Cannon-Bowers és Salas, 1997.
45-62.; Thoms, Moore és Scott, 1996).

Stevens és Campion modellje a csoportmunkahoz sziikséges tudas-,
készség- és képességegyiittesrol

Stevens és Campion (1994) 14 tudas-, készség- és képességhalmazt azonositott, ezeket
két fokategoriaba, ezen beliil 6t alkategoriaba rendezték (1. tablazat). Az els6 fokategoria
(I.) a Személykozi kapcesolatokhoz fliz6dd tudas-, készség- és képességegyiittes, amely
tovabbi harom alkategoériat €s tiz tudas-, készség- és képességcsoportot mutat be.

1. tablazat. A csoportmunkdhoz sziikséges tudds-, készség- és képességegyiittes
(Knowledge, Skill and Ability [KSA] Requirements for Teamwork; Stevens és Campion, 1994. 505. alapjan)

1. SZEMELYKOZI KAPCSOLATOKHOZ FUZODO TUDAS,
KESZSEGEK ES KEPESSEGEK

A. Konfliktuskezeléssel kapcsolatos tudas, készségek és képességek

1. Annak felismerése, hogy melyik konfliktus lesz varhatoan konstruktiv vagy
destruktiv, a konstruktiv konfliktus batoritasa, ugyanakkor a rombolé konfliktus
keriilése.

2. Annak felismerése, hogy milyen jellegii konfliktusrdl van sz6 a csoportban és mi
annak a forrasa, valamint a megfeleld stratégia megvalasztasa ennek kezelésére.

3. Torekvés a gyodztes-vesztes kimenetil targyalasok helyett a gyéztes-gydztes
helyzetek kialakitasara.
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B. Kollaborativ problémamegoldassal kapcsolatos tudas, készségek és képességek

4. A csoportmunkat megkivand problémak azonositasa és annak eldontése, hogy ki
milyen mértékben vegyen részt a csoportmunkaban.

5. Akollaboraci6 elé gordiils akadalyok felismerése és megfelel beavatkozas.

C. Kommunikécioval kapcsolatos tudas, készségek és képességek

6. A kommunikacios haldzatok atlatasa és torekvés azok decentralizalasara a
hatékonyabb kommunikacioé érdekében.

7. Nyitott és tamogatd kommunikacio, olyan iizenetek kiildése, amelyek
(1) viselkedés- és eseményorientaltak; (2) kongruensek; (3) megerdsitdek;
(4) 0sszekotoek és (5) az egyén sajatjai.

8. A csoporttarsak meghallgatasa itélkezés nélkiil, az aktiv hallgatas technikdinak
megfeleld alkalmazasa.

9. A verbalis és nonverbalis kommunikacio 6sszehangolasanak maximalizalasa,
masok nonverbalis kommunikaciojanak megfelel értékelése.

10. Részvétel munkafunkcio nélkiili, a személyes kapcsolatokat erdsitd
»csevegésekben” (small talk), ezek fontossaganak felismerése.

1L ONSZERVEZESHEZ FUZODO TUDAS, KESZSEGEK ES KEPESSEGEK
D Célallitas és célkivitelezés menedzseléséhez sziikséges tudas, készségek és
© képességek
1 Olyan célok allitasa, amelyek kellden specifikaltak, kihivast jelentenek és az
© egész csoport altal elfogadottak.
12 A teljes csoport €s a csoporttagok egyéni teljesitményének monitorozasa,

értékelése és visszajelzés nyujtasa.

E. Tervezéshez és a feladat koordinalasahoz sziikséges tudas, készségek és képességek

A tevékenységek tervezése, koordinalasa, informaciok szervezése az

13 interdependencia mértékének megfelel fiiggvényben.

A feladat- és szerepelvarasok egyértelmii kommunikalésa és a csoporttagok

14. , o R
aranyos terhelésének biztositasa.

A szerzok levezetik, hogy az 1970-es évek eldtt a konfliktust elkeriilendd jelenségként
kezelték a szervezetek, és a vezetdk igyekeztek a lehetd legvildgosabban elhatarolni
a dolgozok feleldsségi korét, hogy minél kisebb esély adddjon konfliktus kibontako-
zéasara. Mara megvaltozott a szervezeten, csoporton beliili konfliktusrél valé gondol-
kodasunk. Elfogadotta valt az a nézet, hogy sokkal inkabb az a karos, ha a konfliktu-
soknak nem engediink teret, ez ugyanis sulyos kovetkezményekkel jarhat, beleértve
a tagok ellenségeskedését, a csdkkend teljesitményt és akar a csoport felbomlasat is.
A konfliktus tehat nemcsak hogy elkeriilhetetlen, hanem megfeleld mértékben egyene-
sen sziikséges egy egészségesen miikodd csoportban, ugyanis dsszetitkozések nélkiil
nem keriilnek felszinre a problémak sem, és nem deriil ki az, hogy milyen teriileteken
van sziikség a valtozasra.

A hatékonyan mikodé csoportok egyik ismérve éppen az, hogy a felmertiilé konflik-
tusok konstruktivak, és egyik csoporttag sem érzi magat személyesen fenyegetett-
nek a vitahelyzetben. Mindazonaltal nem minden konfliktus eléremutatd, s6t bizonyos

S
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konfliktusok egy bizonyos ponton tul inkabb
zsakutcaba vezethetnek, és visszavethetik
a csoportot (Gersick és Davis-Sacks, 1990;
Levine és Moreland, 1990; Nemeth és
Staw, 1989; Thomas, 1990). Ennek kapcsan
a Konfliktuskezeléssel kapcsolatos tudas-,
készség- és képességelemek (A) kozil a
szerzOk kiemelik azt a halmazt, amelynek
segitségével az egyén felismeri, hogy melyik
konfliktus lesz varhatoan konstruktiv vagy
destruktiv, ennek megfeleléen a konstruktiv
konfliktust batoritja, ugyanakkor a rombolo
konfliktust elkeriili (1.).

Szamos eltérd gyokeri és mélységl
konfliktusrdl beszélhetiink, amelyeknek a
kezelése is eltéréd modon sziikséges. Példaul
az egyszer( félreértésbol fakadd konfliktusok
konnyedén feloldhatdéak megfelelé kérdezd
¢s meghallgaté technikakkal. Ha a konflik-
tus szituacids tényezokbdl fakad, megoldast
jelenthet a szitudcié atrendezése. Ha a vita
forrasa egy nem kivanatos feladat, feloldhat-
juk ugy, hogy nem egy személyre osztjuk,
hanem mindenkinek foglalkoznia kell vele
id6érol idére (Forsyth, 1990; Schaubroeck,
Ganster, Sime és Ditman, 1993; Thomas,
1977). Mindezek kapcsan egy kompetens
csoporttag képes felismerni, hogy milyen
jellegli konfliktusrdl van szd a csoportban,
és mi annak a forrasa, tovabba a megfeleld
stratégiat megvalasztani (2.).

Amennyiben a konfliktus targyat a cso-
porttagok eltérd céljai, érdekei képzik,
rendkiviil fontos, hogy a tagok képesek
legyenek a kompromisszumra, illetve a
nyertes-nyertes végkimenetet szorgalmaz-
zak, amelyben egyik fél érdekei sem sériil-
nek (3.). A kompromisszumkeresd maga-
tartds ismérvei jellemzden a nyitottsag, az
Oszinteség ¢s az arra valo erbéfeszités, hogy a

A szerzok levezetik, hogy az
1970-es évek elott a konfliktust
elkertilendo jelenségként kezel-
tek a szervezetek, és a vezetok

igyekeztek a leheto legvildgosab-
ban elhatdrolni a dolgozok fele-
l6sségi koreét, hogy minél kisebb
esely adodjon konfliktus kibon-
lakozdsdra. Mdra meguvdltozott
a szervezeten, csoporton beltili
konfliktusrol valo gondolkodd-
sunk. Elfogadottd vdlt az a
nézet, hogy sokkal inkdbb az a
kdros, ha a konfliktusoknak
nem engediink teret, ez ugyanis
sulyos kévetkezményekkel jcr-
hat, beleértve a tagok ellenséges-
kedeset, a csokkend teljesit-
meényt és akdr a csoport

Sfelbomldsdt is. A konfliktus

tehdt nemcsak hogy elkertilhe-
tetlen, hanem megfelelo mérték-
ben egyenesen sziikséges egy
egészségesen miikodo csoport-
ban, ugyanis osszetitkézések
nélktil nem kertilnek felszinre a
problemdk sem, és nem dertil ki
az, hogy milyen teriileteken van
sztikség a vdltozdsra.

lehet6 legjobb megoldast sikeriiljon megtalalni az 6sszes fél szamara. A gydztes-vesztes
végkifejlettel rendelkezg vitakat ezzel szemben manipuldcio, félrevezetés, 6szintétlenség
¢és bizalmatlansag 6vezi, amely romboloan hat a csoportra. A vesztes felek csalodottan,
sot kifejezetten keserli szajizzel vehetik tudomasul a dontést, és az is elképzelhetd, hogy
a késobbiekben nem lesznek hajlanddak a kdzos munkéra (Lewicki és Litterer, 1985;
Thompson és Hastie, 1990).

A modell kovetkez6 két tudas-, készség- és képességegyiittese a kollaborativ prob-
lémamegoldasra vonatkozik (B). Ahogy azt a megel6z6 fejezetben is kifejtettiik, a cso-
portmunka nem minden esetben jelent jobb valasztast annal, mint ha egyetlen kompetens
személy végezne el egy adott feladatot. A tagoknak Stevens és Campion (1994) szerint a
kollaborativ problémamegoldas kapcsan fel kell tudni mérnitik, hogy egyaltalan érdemes-e

9




Iskolakultara 2019/9

egy adott problémaval csoportszinten fog-
lalkozniuk (4.). Tovabba az sem kifizet6d6
minden esetben, ha egy munkacsoport min-
den tagja részt vesz egy probléma megoldasa-
ban. Az, hogy kit milyen mértékben érdemes
bevonni, nagyban fligg a csoporttagok képes-
ségeitdl, tovabba a sziikséges dontések mind-
ségétol, példaul egy rossz valasztas kovet-
kezményeitdl, annak a fontossagatol, hogy a
csoport magéaénak érzi-e a dontést, és a don-
tés nehézségétdl is (Laughlin és Ellis, 1986;
Miner, 1984; Tjosvold és Field, 1983). Mind-
ezek fliggvényében a csoporttagoknak el kell
tudniuk donteni, hogy milyen mértékben és
milyen formaban sziikséges a bevonddasuk
egy probléma megoldéasaba (4.).

Szamos akadaly gordiilhet a kollaboraciod
sikeres kimenete elé. Egy versengd alkatli
csoporttag dominalhatja a csoportmunkat, és
megakadalyozhatja, hogy egyéb, potencia-
lisan jobb megoldasi javaslatok is sziilesse-
nek. Nagy a veszélye a gyors, megalapozat-
lan dontéseknek, ennek kapcsan a konfor-
mizmusnak: az eltéré véleményii csoporttag
sokszor nem szivesen vallalja a véleményét,
hiszen az non-konform viselkedésnek szami-
tana (Asch, 1956). Azilyen jellegii akadalyok
lekiizdésére tobb technika is 1étezik, példaul
az Otletelés, azaz a brainstorming techni-
kaja, amelynek soran az a cél, hogy minél
tobb otletet gyiijtsiink anélkil, hogy ezeket
értékelnénk. Az is megoldast jelenthet, ha
mindenki egyénileg gyiijt megoldasi javas-
latokat, a csoport talalkozasakor pedig mar
az Otletek prezentalasa €s tisztazasa a feladat
(Diehl és Stroebe, 1991; Libby, Trotman és
Zimmer, 1987; Rogelberg, Barnes-Farell és
Lowe, 1992). A kiilonb6z6 akadalyok lekiiz-
dése kiilonbozo technikakat kivan, ennek
kapcsan Stevens és Campion (1994) a sziik-
séges tudas-, készség- és képességegyiittesek
koz¢ sorolja azt az elemet is, hogy a csoport-
tagok sikerrel felismerik a kollaboracio aka-
dalyait, és képesek megvalasztani a kezelé-
siikre leginkabb megfeleld technikakat (5.).

A kommunikaciéval kapcsolatban (C)
négy tudas-, készség- és képességegyiit-
test sorolnak fel a szerzék. Szdmos vizsga-
lat bizonyitotta, hogy az informaci6aram-

Szdmos vizsgdlat bizonyitotla,
hogy az informdciodramlds
azokban a csoportokban a leg-
hatekonyabb, ahol a kapcsolati
halo decentralizdlt, azaz sok cso-
porttag dll egymdssal direkt kap-
csolatban, ahelyett, hogy min-
den tag csak egy-keét adott fovel,
dltaldban a vezetovel lenne kap-
csolatban. Utobbi csoportszerke-
zet nagymeértékben lassithatja
az informdcio-dtaddst, ezzel
pedig ronthatja a munkacsoport
hatékonysdgdt (Campion,
Medsker és Higgs, 1993, Kinlaw,
1991). Ezzel 6sszeftiggésben a
modell hatodik eleme arra
vonatkozik, hogy a csoporttagok
képesek felterképezni a csoport
kommunikdcios hdlozatait, és
- amennyiben erre befolydsuk
lehet — arra térekednek, hogy
azok minél kevésbé vdljanak
centralizdlttda (6.).

A csoporttagok kommunikdcios
stilusa szintén nagyban befo-
lydsolja a csoport hatékonysd-
gdt (Stevens és Campion, 1994 ).
Egy termékeny csoportot laza,
komyfortos, informdilis beszélget6
stilus jellemez. A csoporttagok
nyitottak az informdciora,
mdsok Otleteire, érzéseire, gyak-
ran tesznek fel egymdsnak kér-
déseket, és igyekeznek a tdarsak
perspektivdjdt is megfontolni.

las azokban a csoportokban a leghatékonyabb, ahol a kapcsolati hald decentralizalt,
azaz sok csoporttag all egymassal direkt kapcsolatban, ahelyett, hogy minden tag csak
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egy-két adott fovel, altalaban a vezetdvel

lenne kapcsolatban. Utobbi csoportszerkezet 4 0100 1 orilis kommunikdcio
nagymértékben lassithatja az informéacio-at-

adast, ezzel pedig ronthatja a munkacsoport megerdsitheti vagy alddshatja
hatékonysagat (Campion, Medsker és Higgs, mindazt, amit szoban kézltink.

1993; Kinlaw, 1991). Ezzel Osszefiiggésben 4 kompetens csoporttagoknak

a modell hatodik eleme arra vonatkozik, .. .
hogy a csoporttagok képesek feltérképezni arra kell torekednitik, hogy a ket

a csoport kommunikacios halézatait, és — csatorna ROzotti osszhangot
amennyiben erre befolyasuk lehet — arra  maximalizdljdk (9.). A nem ver-
torekednek, hogy azok minél kevésbé valja- bdilis iizenetek tudatos kontrolld-

nak centralizaltta (6.). I dkiviil nehé L
A csoporttagok kommunikdacids stilusa ASa Tenarivil nenez, SOkszor

szintén nagyban befolydsolja a csoport haté- nem is sikeres (pl. erdltetett
kOIlySé.gét (Stevens és Campion, 1994) mosol)})} ezort inkdbb arra érde-

Egy termékeny csoportot laza, komfortos, . : :
informalis beszélgeto stilus jellemez. A cso- mes torekednie a csoportiagok

porttagok nyitottak az informacidra, masok nak, hogy ne tegyenek olyan
otleteire, érzéseire, gyakran tesznek fel egy-  kijelentéseket, amelyek ellenteét-

masnak kérdéseket, és igyekeznek a tarsak  pop dllnak uralkodo érzelmeik-

perspektivajat is megfontolni. Mindez nyi- ) Lo P
tott és tamogatd kommunikaciot feltételez kel. Az is komoly erteket kepuisel

(7.). Fontos, hogy olyan iizeneteket kiild-  fovdbbd, hogy a csoportidrsak
jenck egymasnak a csoporttagok, amelyek  nonwverbdilis jelzéseit felismerjiik
inkabb viselkedés- és esemény-, mintsem és értelmezni tudjuk. Sokan sza-

személyorientaltak. Ez csokkenti annak a b Iy b bifoi ]
veszélyét, hogy valaki személyes témadas- ~ VARbDAN nem Repese ifejezni

ként értékeljen egy ellenvéleményt. Fontos minden gondolatukat, ilyen eset-
tovabbé a csoporttagok kongruens, azazhite- - hen nagyon fontos annak kiérte-

les kommunikacioja. A hiteles kommunika- . ey
o8 rommuniactoja. 2 weles Kommunea — polgse, hogy nonverbdlis csator-
tor verbalis és nonverbalis iizenetei Ossze-

hangoltak, mig a nem dszinte kommunika-  72dikon keresztiil mit tizennek
ci6 konnyedén leleplezédik azéltal, hogy az  (Mullen, Salas és Driskell, 1989;
egyén verbalis ¢s nem verbalis kommunika-  y;/7iams 1989: Jackson, 1988).

cidja nincs dsszhangban. A nyitott, tiamogato L
kommunikécié tovabba megerdsitd jellegi, A pozitiv kapcsolatok fenntar-

ellentétben az olyan iizenetekkel, amelyek ldsa érdekeben Stevens és
negativ érzéseket ébresztenek az egyénekben Campion (1994) fon[ogng/e
a sajat értékeikkel, identitdsukkal kapcsolat- tartja, hogy a csoporttagok

ban. Az idealis csoporttagok konjunktivan, ke 2l b foli .
azaz Osszekotden kommunikalnak, min- epeser legyene fe ismerni d

denkinek egyforma lehet6séget nytjtanak a  csoport feladatdtol friggetlen

szohoz jutéshoz. A kompetens csoporttagok beszélge[ése/e} Cseyegése/ejelen_

tovabba sajat gondolataikat kommunikaljak, . . .~ .
és ezekert felelosséget is vallalnak (Driskell,  [0S68¢% €5 részt vegyenek ebben

Olmstead és Salas, 1993; Jackson, 1988; (10.). Az ilyen jellegii interck-

Whetten és Cameron, 1991). ciok tudatositjdk a csoportia-
A kompetens csoporttagok ijabb fontos gokban egymds jelenlétét és

jellemzdje, hogy képesek a masik fél meg- P

hallgatasara ugy, hogy kozben nem hoznak eriekeit (Jackson, 1988).

gyors itéleteket, és nem értékelik azonnal a

11




Iskolakultara 2019/9

masik mondandojat (8.). Aktiv meghallgatasi technikakkal segithetik a kommunikaciot.
Ilyen technikat jelenthet a hallottak visszatiikrozése, vagy példak, analogidk keresése az
elhangzottakkal kapcsolatban. Az ilyen technikak alkalmazasa egyrészt segiti a besz¢él6t
abban, hogy 6 maga is jobban atlassa a problémat, tovabba biztositja 6t arrdl, hogy a
masik fél ténylegesen figyelmesen hallgatja 6t, javitva ezzel a kettejiik kozotti kapcsolat
mindségét (Fiske és Neuberg, 1990; Whetten és Cameron, 1991).

A nem verbalis kommunikacié megerdsitheti vagy aldashatja mindazt, amit szoban
kozlink. A kompetens csoporttagoknak arra kell térekednitik, hogy a két csatorna kdzotti
Osszhangot maximalizaljak (9.). A nem verbalis iizenetek tudatos kontrollalasa rendkiviil
nehéz, sokszor nem is sikeres (pl. erdltetett mosoly), ezért inkdbb arra érdemes tore-
kednie a csoporttagoknak, hogy ne tegyenek olyan kijelentéseket, amelyek ellentétben
allnak uralkodé érzelmeikkel. Az is komoly értéket képvisel tovabba, hogy a csoport-
tarsak nonverbalis jelzéseit felismerjiik és értelmezni tudjuk. Sokan szavakban nem
képesek kifejezni minden gondolatukat, ilyen esetben nagyon fontos annak kiértékelése,
hogy nonverbalis csatorndikon keresztiil mit iizennek (Mullen, Salas ¢és Driskell, 1989;
Williams, 1989; Jackson, 1988).

A pozitiv kapcsolatok fenntartasa érdekében Stevens és Campion (1994) fontosnak
tartja, hogy a csoporttagok képesek legyenek felismerni a csoport feladatatol fiiggetlen
beszélgetések, csevegések jelentdségét, és részt vegyenek ebben (10.). Az ilyen jellegli
interakciok tudatositjak a csoporttagokban egymas jelenlétét és értékeit (Jackson, 1988).

A modell masodik f6 tudas-, készség- és képességcsoportja a csoporttagok dnszer-
vezéséhez fiizédik (I1.), ezen belill a célallitashoz és célkivitelezéshez (D), tovabba a
tervezéshez és a feladatok koordinalasahoz (E). A csoport céljainak felallitasakor a haté-
konysag érdekében egyrészt fontos, hogy azok jol definialtak legyenck. Nem mindegy a
célok kihivasértéke sem. Erdemes olyan célokat valasztani, amelyek kihivast jelentenek,
ugyanakkor elérhetéek. Végiil egy csoport azon tipusu célok megvaldsitasan tud a leg-
hatékonyabban dolgozni, amelyeket egyontetlien el tudtak fogadni, és nem ellenkeznek
egyikiik egyéni céljaval sem. Ennek megfeleléen érdemes a célok felallitdsaba minden
egyes csoporttagot bevonni (Larson és Schaumann, 1993; Weingart, 1992; Weldon, Jehn
és Pradhan, 1991). Mindezek alapjan a kompetens csoporttagok képesek olyan célok alli-
tasara, amelyek kell6en specifikaltak, optimalis kihivast nyujtanak, és minden csoporttag
szamara elfogadhatoak (11.). A hatékony munkéhoz, annak ellendrzéséhez, hogy min-
denki a szdmara leginkabb testhez all6 munkat végezze, €s a tarsas lazsalas elkeriiléséhez
fontos a csoporttagok azon tudas-, készség- ¢és képességegyiittese is, hogy mind csoport-,
mind egyéni szinten monitorozni és értékelni tudjak a teljesitményt, tovabba errdl vissza-
jelzést is nyujtsanak (12.) (Gaddy és Wachtel, 1992; Levine és Moreland, 1990).

Ahhoz, hogy a csoporttagok ne végezzenek egymast atfedé munkakat, rendkiviil hang-
sulyos a hatékony tervezés €s szervezés. Minél erételjesebben fiiggenek egymastol a cso-
porttagok, annal inkabb fontossa valik a feladatok megfeleld koordindcidja (Hackman,
1987; Larson és Schaumann, 1993; Weingart, 1992). A csoporttagoknak tehat képesnek
kell lennitik a tevékenységek tervezésére, koordinalasara, az informaciok szervezésére,
mindezt az interdependencia mértékének fliggvényében (13.). Stevens és Campion
(1994) utolsoként a hatékony feladatcsoportok sajatjaként emliti azt is, hogy azoknak
vilagos elvarasaik vannak a tagok feladatait és szerepeit illetden, tovabba a csoporttagok
terhelése egymashoz képest aranyos (Dyer, 1984; Gladstein, 1984). Ennek megfelel6en
egy idedlis csoporttagnak segitenie kell azt, hogy az egyes csoporttagok feladatai és sze-
repei jol koriilirtak legyenek, tovabba tigyelnie és segitenie kell a csoporttagok aranyos
munkaterhelését (14.).
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2. tablazat. Feladatcsoportok tagjainak teljesitményét, kollaborativ képességeit
egyén- és csoportszinten vizsgalo mérdeszkozok

A kollaboraci6 hatékonysagat vizsgalo egyéni és csoportszintii méréeljarasok

A kollaboraci6 hatékonysagaval 6sszefliggd, egyéni és csoportszinten vizsgald mérdesz-

kozok tipusait egy tablazatban foglaltuk 6ssze, az eszkdzok legfontosabb tulajdonsagait
feltiintetve (2. tablazat).

lj]l]aras Mer’oeszkoz M.ere.s Feladat Példa méréeszkozre
jellege tipusa szintje
Situational Egy adott szituacioval
Kvanti- Jjudgement kapcsolatban kiilonbdzo Teamwork KSA Test
tatiy jellegti, egyszeres | Egyén | lehetséges reakciok koziil (TWKSAT; Stevens &
valasztast igényld kell valasztania a teszt Campion, 1994, 1999)
teszt megolddjanak.
vemelynek asadon | Team Dimensiona
, Y Training (TDT; Smith-
skala, szempontrendszer
Csoport e Jentsch, Cannon-Bowers,
iilsé segitségével a Tannenbaum & Salas
Kulsq csoporttagokat kiilon-kiilon 2008) ’
megfigyeléshez sziikséges értékelnie.
alkalmazott —
értékeld skala, A megfigyelést végz6
szempontrendszer személynek az adott _ .
Eevén skala, szempontrendszer Lim és Klein (2006)
24 segitségével a csoport szempontrendszere
egészét sziikséges
értékelnie.
Az értekelést végzo
csoporttagnak az adott Transactive Memory
Csoport skala segitségével sajat System skala
Kvali- | A csoporttarsak csoportjanak egészét (TMS; Lewis, 2003)
tativ | értékelését (peer- sziikséges értckelnie.
rating) igényld Az értekelést véazd Comprehensive Assessment
kérdéiv, skala z ertekelest vegzo of Team Member
, | csoporttagnak az adott skala .
Egyén oy L. Effectiveness
segitségével csoporttarsait
sziikséges értékelnie (CATME; Loughry,
& : Ohland & Moore, 2007)
Az egyénnek egy
adott csoportmunkdval TMS skala hitelesség
kapcsolatban sziikséges . - .
.. - L dimenzidja (Lewis, 2003)
Onértékelést értékelnie sajat
“rati teljesitményét.
G |, | dleimny
igenyld keérdéiv, A — Groupwork Skills
skala Z egyenne Questionnaire
altalanossagban sziikséges .
s Lo , (GSQ; Cumming,
értékelnie sajat kollaborativ
; . Woodcock, Cooley,
képességeit.

Holland & Burns, 2015)
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A kollaboraci6 hatékonysagat vizsgalo eljarasok nagy része a kvalitativ modszerek kozé
tartozik (O’Neil és mtsai, 2003; Salas, Reyes és Woods, 2018). A kevés objektiv teszt
tobbnyire a situational judgement kategdriaba tartozik: az egyénnek kollaborativ képes-
ségei vizsgalata céljabol tobb, gyakran képpel illusztralt problémaszitudciét mutatnak
be, és kiilonbozo lehetdségeket kinalnak fel, amelyek koziil ki kell valasztani az altala
legoptimalisabbnak vélt megoldast az adott szituaciokra.

A legismertebb és legelterjedtebb az egyszeres valasztason alapuld Teamwork KSA
Test (TWKSAT), amit Stevens és Campion (1994, 1999) 1994-ben ismertetett modell-
jiikre épitve fejlesztett ki. A teszt 35 itemet tartalmaz, amelyek feladatcsoportokban
potencidlisan fellépd szituacidkat vazolnak fel, példaul: ,, Képzelje el, hogy a kovetkezd
tipust célokkal talalja szemben magat. Arra kérik, hogy valasszon ki egyet csoportja
szamara. Melyiket valasztana?

A. Egy egyszerl célt, amelyet a csoport biztosan meg tud oldani, igy garantalt a sike-

rélménytk.

B. Egy atlagos nehézségt célt, amely valamelyest kihivast jelent a csoportnak, ugyan-
akkor komoly erdfeszitések nélkiil is sikert igér.

C. Egy bonyolult és kihivast jelent6 célt, amely arra kényszeriti a csoportot, hogy
magas szinvonalon teljesitsen, ugyanakkor elérhetd, a csoport eréfeszitése tehat
nem tlinik hiabavalonak.

D. Egy nagyon bonyolult, szinte lehetetlen célt, tehat még ha el is bukik a csoport a
teljesitésében, egy nagyon nehezen elérhetd cél érdekében harcolt.” (Stevens és
Campion, 1994. 519.; a helyes valasz a C).

A teszt mind felséoktatasi keretek kozott, mind a kivalasztas teriiletén népszerii, ezen
feliil egy tovabbfejlesztett valtozata is 1étezik mar, a Teamwork Competency Test (TWCT;
Aguado, Rico, Sanchez-Manzaranes ¢s Salas, 2014).

Akvalitativ modszerek koziil a megfigyelés és a kiilonb6zo értékeld skalak alkalmazasa
a leggyakoribb, amelyek iranyulhatnak a teljes csoportra és egy egyénre is a csoporton
beliil (Salas, Reyes és Woods, 2018). A megfigyelés leginkabb csoportszinten vizsgalja
a kollaboraciét, eléore meghatarozott kritériumok mentén. Lim és Klein (2006) példaul
Morgen ¢és munkatarsai (1993) megkdzelitését veszik alapul, mely szerint a csoportta-
goknak léteznek a feladatra €s a csoportra iranyuld képességei (taskwork és teamwork).
Ennek megfeleléen 14-14 megfigyelési szempontot tartalmaznak a csoport feladatra és
egylittmikddésre iranyuld képességét megfigyeld skalaik. (Példa a taskwork képességeit
megfigyelé szempontokra: a csoporttagok megértik a feladatot; a csoporttagok egyetér-
tenck a stratégiaban a feladat megoldasara; a feladatokat a csoporttagok képességeinek
megfelelden osztjak ki. Példa a freamwork képességeit megfigyeld szempontokra: a cso-
porttagok megbiznak egymasban; a csoporttagok nyiltan kommunikalnak egymassal;
a csoporttagok egyetértenek a csoport dontéseivel [Lim és Klein, 2006. 417.].)

Arra is taldlunk ugyanakkor példat, hogy a megfigyelés targya a csoporttagok egyéni
teljesitménye. Az egyik legismertebb megfigyelési szempontrendszert egy olyan program
keretein beliil dolgozték ki, amelyet az Egyesiilt Allamok haditengerészete alkalmazott
csapatai fejlesztésére (Team Dimensional Training, TDT; Smith-Jentsch, Cannon-Bowers,
Tannenbaum ¢és Salas, 2008; Smith-Jentsch, Zeisig, Acton és McPherson, 1998). A tré-
ningprogram négy foészempont (informacidcsere, kommunikacid, tdAmogatdé magatartas,
valamint kezdeményezés €s vezetés) és 12 alszempont alapjan értékeli a csoporttagokat
(3. tablazat).
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3. tablazat. A Team Dimensional Traning program keretein beliil kidolgozott megfigyelési szempontrendszer
(OECD, 2013b, Smith-Jentsch és mtsai, 2008. 309. alapjan)

A csoportmunka . B
P . Megfigyelt viselkedés
dimenzidi
- Arelevans informaci6 atadasa a megfeleld idében a megfeleld
csoporttarsnak
Informaciocsere - Informacid 6sszegyijtése az 0sszes relevans forrasbol
- Az aktualis szituaci6 0sszefoglalasa idorol idore, hogy a csoport
egyben lassa a folyamatot
- A megfelel6 terminologia hasznalata
a - Anem a targyra irdnyul6 beszélgetések elkertilése
Kommunikacio gyra iranyu zelgetes

- Tiszta és jol érthetd beszéd
- Jol szerkesztett jelentések adasa az adatok megfeleld sorrendjével

- Segitség ajanlasa, kérése és elfogadasa sziikkség esetén

Tamogato magatartds 5 076 lelése és kijavitdsa, tovabbé a javitds elfogadésa

- A prioritasok explicit meghatarozasa
- Javaslatok nyujtasa a csoporttarsaknak
- Utmutatas a csoporttarsaknak

Kezdeményezés és
vezetés

A peer-rating tipusu mérdmodszerek alkalmazasakor a csoporttagok egymast értékelik
a tobbnyire Likert tipust skala segitségével (Marks, Sabella, Burke és Zaccaro, 2002;
Sheppard ¢és mtsai, 2004; Viswesvaran, Schmidt és Ones, 2005). Az egyik legismertebb
peer-rating skala az in. CATME (Comprehensive Assessment of Team Member Effective-
ness; Loughry, Ohland és Moore, 2007), amely 33 tételt tartalmaz a csoporttagok haté-
konysaganak értékelésére 6t f6 dimenzid mentén: hozzajarulds a csoport munkajahoz;
interakcio6 a csoporttagokkal; a megoldas irdnyaba terelés; mindségre torekvés; relevans
tudas, készségek ¢s képességek. (Egy-egy példa az 6t dimenzid tételeire: teljesitette a
kotelességeit a csoport felé; batoritotta a tobbi csoporttarsat; konstruktiv visszajelzést
nyujtott tarsainak; fontos volt szamara, hogy a csoport mindségi munkat végezzen;
rendelkezett az ahhoz sziikséges készségekkel ¢és képességekkel, hogy kivaldo munkat
végezzen [Ohland és mtsai, 2012].)

Arra is talalunk példat, hogy az egyének nem a csoporttagokat értékelik kiilon-kiilon,
hanem a teljes csoportot. Példaul ilyen Lewis (2003) TMS (Transactive Memory System)
skalaja, amely harom dimenzidt vizsgal: a specializaciot (azt a folyamatot, amelyben a
tagok azonositjak, hogy ki milyen jellegli tudas birtokaban van), a hitelességet (a tagok
meggy6zodését a tobbi tarsrol mint hiteles informacidforrasrol) és a koordinaciot (a tudasel-
osztas hatékony szervezését). A TMS-skala koordinacié dimenzidt vizsgalo 6t tétele a teljes
csoport értékelését kivanja meg az egyéntdl (pl. Zokkendmentesen és hatékonyan oldottuk
meg a feladatot. A csoportunk jol szervezetten dolgozott egyiitt. [Lewis, 2003])

Léteznek az egyén onértékelésére szolgalo skalak is, melyeket két csoportra osztanak:
az elsé csoportba azok a méréeszkdzok tartoznak, amelyeken keresztiil az egyén egy
adott csoportmunkaval kapcsolatban értékeli onmagat. Erre is példa a mar idézett TMS-
skala hitelesség dimenzidjanak 6t tétele (pl. Nem esett nehezemre javaslatokat elfogadni
a csoporttarsaktol. A csoporttarsaim tudasat a projekt egy-egy aspektusara vonatkozdan
hitelesként kezeltem. [Lewis, 2003]).

A masik csoportba azok az onértékeld skalak sorolhatdak, amelyek nem egy adott cso-
portmunka értékeléséhez kdtddnek post hoc jelleggel, hanem altalanossagban vizsgaljak
az egyén kollaborativ képességeit. A GSQ (Groupwork Skills Questionnaire) kérdoiv
példaul a taskwork-teamwork megkiilonboztetéshez kozeli moédon a task groupwork
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skills, azaz a feladatra iranyuld csoportmunka képességek €s az interpersonal skills, azaz
interperszonalis képességek dimenzidkban irja eld az egyéneknek onmaguk értékelését.
(P¢lda az els6é dimenzid tételeire: Emlékeztetem a csoportot arra, hogy milyen fontos tar-
tani magunkat a hataridékhoz. A valasztott stratégia iranyaba terelem a csoport gondol-
kodasat. Példa a masodik dimenzi6 tételeire: Erzékeny vagyok a tbbi csoporttag érzé-
seire. Nyitott és tamogatd vagyok, mikozben a tarsaimmal kommunikalok. [Cumming,
Woodcock, Cooley, Holland és Burns, 2015])

Hazai méréeszkozre is taldlunk példat, amely onértékelésre kéri a didkot a kolla-
boracidé bizonyos aspektusaival kapcsolatban. Kasik (2013) egyiittmiikddés kérddive
hat dimenzid, a hozzajarulés, a részesedés, az egyéni érdek, a csoportérdek, a kizaras,
csoportelhagyas €és az elvarasok mentén vizsgalja a tanulok egylttm{ikodé viselkedését.
(Példatételek a kérdéivbol: Szeretek csoportban feladatokat megoldani. Ha csoportban
oldunk meg feladatokat, én sokat dolgozom. Csoportmunka alatt {igyelek arra, hogy
mindenki megcsinalja azt, amit vallalt. [Kasik, 2013; Zsolnai ¢s Kasik, 2015]) Pasztor-
Kovacs és munkatarsai (2019) kérddiviikben a részvétel, a nézOpontatvétel és a szocialis
szabalyozas dimenzidkon keresztiil mérik a tanulok kollaborativ képességeit. (Példatéte-
lek a kérd6ivbol: Amikor csoportban dolgozunk: Gtleteimet, gondolataimat megosztom
a tarsakkal; altalaban mindenkivel megtalalom a kdzos hangot; feleldsnek érzem magam
azeért, hogy eljussunk a kitiizott célig.)

Osszegzés

Tanulmanyunkban a 21. szazadban egyre nagyobb értéket képviseld kollaboracié haté-
konysaganak ismérveit elemeztiik. A kollaborativ képességek fejlesztése a koz- és fel-
soktatas kiemelt feladatai kozé tartozik. Eppen ezért a szakirodalmi attekintést nem
kizardlag a kollaboraciot kutatd szakemberek figyelmébe ajanljuk, hanem azoknak a
csoportmddszereket alkalmazd pedagdgusoknak, oktatoknak is, akik fontosnak tartjak
tudatositani, hogy a pedagdgiai célok fliggvényében milyen tényezdket érdemes megfon-
tolniuk a feladattipus megvalasztasakor, tovabba hogy melyek azok a tudas-, készség- és
képességelemek, amelyeknek elsajatittatasa esszencialis ahhoz, hogy egy tanulobol
kompetens csoporttag valjon késobbi kollaborativ munkafolyamataiban. Bizunk abban
tovabba, hogy e tanulmany azon vezetdk szamara is hasznosnak bizonyul, akik az okta-
tasszervezés barmely szintjén feladatcsoportokat iranyitanak. Ehhez azon méréeszk6zok
attekintése is hozzajarulhat, amelyek ismerete, alkalmazasa a kollaboracid hatékonysaga-
nak azonositasa, ezzel dsszefliggésben a kollaborativ képességek fejlddésének nyomon
kovetése érdekében lehet sziikséges.

A kutatast az NTP-NFTO-17 jelii ,,Nemzet Fiatal Tehetségeiért Osztondij” timogatta.
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Absztrakt

Mivel a csoportok alkalmazasa egy adott probléma megoldasara vagy projekt kivitelezésére egyre gyakoribb
eljarast jelent a modern munkahelyeken, a kollaborativ képességek folyamatosan novekvd értéket képvisel-
nek napjainkban, a 21. szazadi képességek kozé is gyakran soroljak 6ket. Ez is azt sugallja, hogy egy olyan
képességegyiittesrél van szo, amely nélkiilozhetetlen a 21. szazadban valo sikeres boldogulashoz, legyen
sz6 a munka, tanulds vilagarol vagy a maganéletiinkrol. A kollaboracio egyre nagyobb jelentdségét tekintve
kulcsfontossagu annak ismerete, hogy milyen tényezok befolyasoljak annak hatékonysagat. Jelen tanulmany
elsédleges célja ezen tényezok attekintése. A hatékonysag feltételeit elészor a feladat tipusanak szempontjabol
elemezziik. Kifejtjiik, milyen jellegili problémak megoldasat érdemes csoportok kezébe adni, és melyek azok a
jelenségek a kiilonbozd feladattipusok kapesan, amelyek a kollaboracié hatékonysagat veszélyeztethetik. Ezt
kovetéen azt tekintjiikk at, hogy a csoporttagoknak milyen attribitumokkal sziikséges rendelkezniiik ahhoz,
hogy hatékony kollaboracié bontakozhasson ki. Bemutatjuk Stevens és Campion (1994) gyakran hivatkozott,
hazankban mégis kevéssé ismert komplex, a feladatcsoport-vizsgalatok eredményeit szintetizald modelljét,
amely 14, a csoportmunkahoz sziikséges tudas-, készség- és képességhalmazt azonosit két fokategoriaba, ezen
beliil 6t alkategoriaba rendezve. A tanulmany tovabbi célja képet adni azokrdl az egyéni és csoportszintii kva-
litativ mérdeljarasokrol, amelyekkel a kollaboracio hatékonysaga diagnosztizalhatd, a kollaborativ képességek
fejlédése nyomon kovetheto.
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A szocialis és az érzelmi kompetencia
osszetevoinek fejlesztésere iranyulo
n¢hany program a nemzetkozi es
a hazai gyakorlatban

Nemzetkozi szinten t6bb kutato is 6sztonozte szakpolitikai
Jelentéseiben a dintéshozokat, hogy holisztikusabb megkozelitést
képuiseljenek a kora gyermekkori intézmeényes nevelés teriiletén,
ami a szocidlis és érzelmi készségekkel kapcsolatos eredmeényeket
egyensulyba hozza a hagyomdnyos, tanulmdnyi eredmeényeket
kozeéppontba helyezd nevelési- és oktatdsi rendszerrel. A konkrét
Javaslatok kézé tartozott a magas szinvonalu kora gyermekkori
nevelés finanszirozdsa, ahol a tandrok és segitoik megfeleloen
képzettek a szocidlis és érzelmi tanulds tertiletén, képessé vdlnak
a szocidlisan veszélyeztetelt gyermekek korai azonositdsdra és
a beavatkozdsra, valamint lehetoségiik van a kora gyermekkori
neveléssel kapcsolatos oktaltdsra, tovabbképzeésre, ami dltal képesek
lesznek a szocidlis és érzelmi tanulds kiillonbozo modszereit a
sztiloknek és a gyermekeknek megfeleloen kozvetiteni, bevonva
Oket a fejleszto folyamatokba (Jones és Bouffard, 2012).

Egyre tobb olyan kutatds sziiletik a nemzetkézi szintéren,
amelyek fokuszdaban mdr megjelennek a tdrsas észlelés
kognitiv elemei, vagyis az érzelmek, sziikségletek és egyéb belso
dllapotok megértésenek, valamint ezen folyamatok fejlodésénck
vizsgdlata. Ezzel osszhangban az utobbi évtizedben egyre 16bb,
intézményes kornyezetben meguvalosithato fejleszto kisérlet jelent
meg a szakirodalomban, és ezek szdama folyamatosan bouvtil.
Ilyen kutatdsok hazai szinten eddig kis szamban voltak jelen,
ugyanakkor a megvalosult fejleszto kisérletek foként a szocidlis
és érzelmi készségek néhdny teriiletére koncentrdltak, amelyeket
t6bbnyire komplexen kivdantak fejleszteni.

csaladi kornyezet feladata, azonban az intézményes nevelés is igen nagy szere-
pet vallal ennek teljesitésében. Az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramjiban
(ONOAP, 2012) kevésbé hangstlyosan. jelenik meg e készségek fontossaga, csupan
emlitést tesz a segitdkészség, az dnzetlenség, az empatia fejlesztésének sziikségességérol.
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A kormanyrendelet kiemeli a gyermekek erkolesi, szocialis érzékenységének fejlodés-
segitését, azonban mindezt foként a kdzos tevékenységeken, élményeken, valamint a
modellnyujtason keresztiil tekinti megvaldsithatonak.

Jellemzden a gyakorlatban is hasonloan torténik a szocidlis és affektiv fejlesztés, a
pedagdgusok foként az dvodaban eléforduld helyzetek megbeszélése mentén gyakorol-
nak hatast a gyermekek viselkedésére. Mivel ezen tényezok ilyen mddon torténd fejlesz-
tése csak az egyes esetek megjelenésekor tud megvalosulni, sziikség van olyan fejleszto
modszerekre, programokra, amelyek céliranyosan foglalkoznak az ¢vodas gyermekek
fejlodésének segitésével. Minél korabban megtorténik a fejlesztd programok bevezetése
¢s alkalmazasa, annal elébb megjelennek az egyes részteriileteken beliil a kiilonb6zd
konstruktiv tarsas készségek, mint az empatia, az érzelemmegértés vagy a nézdpontval-
tas (Spinrad és Gal, 2018).

Tanulmanyomban e tényezokbdl kiindulva, az elméleti alapok bemutatasat kdvetden
sorra veszem azokat a hazai és nemzetkdzi programokat, amelyek célul tlizték ki a
kiilonboz6 szocialis €s érzelmi készségek fejlesztését. A programok kozos jellemzdje,
hogy egyéni, illetve tobbnyire kiscsoportos foglalkozasok keretében olyan innovativ
eszkozoket alkalmaznak, amelyek a korabbi fejlesztd programokban foként kiegészitd
elemként jelentek meg.

Szocialis és érzelmi készségek kisgyermek- és 6vodaskorban

A szocialis kompetenciat a kortarsakkal és a felndttekkel megvalositott tarsas viselke-
dések mentén tudjuk meghatarozni. Annak érdekében, hogy a gyermekek szocialisan
kompetens személyekké valjanak, képesnek kell lenniiik arra, hogy masokkal pozitiv
kapcsolatokat alakitsanak ki, a szocialis kontextusokban megfeleléen kommunikaljak és
iranyitsak, valamint felismerjék és szabalyozzak érzelmeiket és tevékenységeiket a tarsas
kornyezet feltételeinek és interakcidinak megfeleléen. Ezt a hdrom készséget a szocialis
kompetencian beliil altalanos készségeknek lehet tekinteni, mivel alapvetéen kontextus-
tol fiiggetleniil jelennek meg (Campbell €s mtsai, 2016).

A nemzetkdzi szakirodalomban szamos meghatarozas sziiletett a szocialis kompeten-
ciara vonatkozodan, valamint ezzel kapcsolatban megjelentek olyan elméletek, model-
lek, amelyek a szocialis kompetenciat kognitiv, illetve érzelmi aspektusbdl vizsgaljak
(pl. Halberstadt és mtsai, 2001; Rose-Krasnor, 1997; Saarni, 1999). A szocialis és az
érzelmi kompetencia kutatasa soran gyakran hasznaljak a kommunikativ kompetencia,
az érzelmi kompetencia, a tarsas interakciokat lehetévé tevdé kompetencia és az érzelmi
miveltség terminusokat is (Parhomenko, 2014). Az érzelmi kompetencia fejlettségének
koszonhetden az egyén képessé valik céliranyosan és megfelelden kifejezni érzelmeit,
megérteni sajat ¢s masok érzéseit (Campbell és mtsai, 2016).

A gyermekek tarsas interakcidinak tobbsége érzelmek altal vezérelt. Az elemi érzel-
mek mint a szocialis viselkedés 6roklott komponensei erds hatassal vannak a tarsas
helyzetek értelmezésére, meghatarozzak a szituaciokban szerepld felek viselkedését,
it¢letalkotasat. Az érzelmek felismerése soran olyan mechanizmusok aktivalodnak,
melyek révén a masik altal kozvetitett érzelmek az egyénben is hasonlokat valtanak ki,
ezaltal késztetve Ot a segitségnyujtasra (Forgas, 2003; Nagy, 2002). A gyermekek szo-
cidlis kapcsolatainak sikeressége tobbek kozott attdl fiigg, hogy mennyire képesek az
érzelmek tapasztalasara, megfeleld kifejezésére, képesek-e megérteni tarsaik érzelmeit és
szabalyozni sajatjaikat. Az érzelmi kompetencia az els6 6t életévben dramai valtozason
megy keresztiil, kifinomultabba, szabalyozottabba valik, igy a gyermekek képesek lesz-
nek masok érzelmeit megérteni, azonositani, és egyiittérezni masokkal. Ovodéaskorban a
gyermekek mar sokféle érzelmet fejeznek ki, képesek sajat és masok érzelmi allapotait
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felismerni és azokrol folyékonyan beszélni
(Campbell és mtsai, 2012).

A tarsas kapcsolatok folyamatos boviilé-
sével az érzelemkifejezés egyre fontosabb
szerepet tolt be, kommunikativ képességként
tajekoztatast nyujt a kornyezetnek a gyerme-
kek érzéseirdl, szandékairol (Ashiabi, 2007,
Halberstadt és mtsai, 2001). A gyermekek
érzelemkifejezései tAmogatoi vagy akada-
lyai lehetnek a kortarsakkal valo interakciok
megvalosulasanak. Ha egy gyermek érzel-
mileg gyakran negativ, még tarsai asszer-
tiv reakcioi esetén is it, csapkod, harap
stb. Viszont a pozitiv érzelmeket kifejez6
gyermek mosolyog, testbeszéde azt sugallja,
hogy a kornyezetében 1év6 felnéttekkel vagy
kortarsakkal fel szeretné venni a kapcsolatot,
és csatlakozhatnak hozza aktualis tevékeny-
ségében. Az is tény, hogy a késdbbiekben
az érzelmileg pozitiv gyermekek jobb tanul-
manyi teljesitményt is mutatnak, ugyanak-
kor a szomoru, mérges, félds gyermekekhez
tarsaik és tanaraik mashogy viszonyulnak,
ami miatt kevésbé lesznek képesek erdfor-
rasaikat a tanulashoz igazitani (Campbell és
mtsai, 2012).

A gyermekek kozvetlen kdrnyezete jelen-
t0s hatéssal van a kiilonbdz6 szocio-emocio-
nalis készségek fejlodésére. Azok a gyerme-
kek, akiknek csaladjaban kinyilvanitjak az
érzéseket, sziikségleteket, mar az els6 harom
¢letév folyaman nagyobb valdszinliséggel
lesznek képesek masok érzelmeit megérteni
(Dunn és mtsai, 1991), illetve ahol a belsd
érzelmi allapotokat rendszerint magyarazat
kiséri, vagyis a gyermekek szamara vila-
gossa valnak az adott érzések fobb jellegze-
tességei, kés6bb nagyobb aranyban lesznek
képesek érzelmeket értelmezni (Garner és
mtsai, 2006). Bar a sziilék jelentésen hozza-
jarulnak a gyerekek szocialis készségeinek
fejlodéséhez, a kortarsakkal valo interakciok
olyan lehetdségeket nyujtanak, amelyekkel
a gyermekek 11j szocialis készségeket saja-
tithatnak el és gyakorolhatjak azokat, vala-
mint meglévd készségeiket finomithatjak,
hogy fokozatosan alkalmazkodni tudjanak
a kozosségi normakhoz (Ashiabi, 2007;
Hartup, 1992).

Bizonyos helyzetekben ugyanakkor a
gyermekeknek nem csupdn sajat érzéseikkel

A gyermekek tdarsas interakcioi-
nak tobbsége érzelmek dltal
vezerelt. Az elemi érzelmek

mint a szocidlis viselkedés 6rok-

l6tt komponensei erds hatdssal
vannak a tarsas helyzetek értel-
mezésére, meghatdrozzdk a szi-
tudciokban szereplo felek visel-
kedeset, iteletalkotdsdit.
Az érzelmek felismerése sordn
olyan mechanizmusok aktivd-
lodnak, melyek révén a mdsik
dltal kozvetitett érzelmek az
egyénben is hasonlokat vdlta-
nak ki, ezdltal késztetve 6t a
segitségnyijtdasra (Forgas,
2003; Nagy, 2002). A gyerme-
kek szocidlis kapcsolatainak
sikeressége tobbek kozétt attol
Sftigg, hogy mennyire képesek
az érzelmek tapasztaldsdra,
megfelel6 kifejezésére, képesek-e
megérteni tarsaik érzelmeit és
szabdlyozni sajdtjaikat. Az
erzelmi kompetencia az elsé 6t
életévben drdamai vdltozdson
megy keresztiil, Rifinomul-
tabbd, szabdlyozottabbd vdlik,
igy a gyermekek képesek lesz-
nek mdsok érzelmeit megérteni,
azonositani, és egylittérezni
mdsokkal. Ovoddskorban a
gyermekek mdr sokféle érzel-
met fejeznek ki, képesek sajcit és
mdsok érzelmi dllapotait felis-
merni és azokrol folyékonyan
beszélni (Campbell és
misai, 2012).
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kell megbirkozniuk, hanem egy-egy tarsuk aktualis helyzetével is, ami lehet pozitiv vagy
negativ mentalis allapot. Haroméves kortdl mar egyre érzé¢kenyebbé valnak a masik
distresszére, képesek értelmezni negativ érzelmi allapotat, szomorusagat, ami hajlamossa
is teszi Oket arra, hogy vigasztald viselkedést produkaljanak (Hepach és mtsai, 2013).
Az ilyen szituacidkra valdo megfeleld reagalas a tarsas kapcsolatok fejlédése és fenntar-
tasa szempontjabol alapvetd fontossagti (Blair és mtsai, 2004).

A szocialis és érzelmi készségek fejlesztése kisgyermek- és 6vodaskorban

Kétéves kor kornyékén a gyermekek szocialis kompetenciaja egyre jelentdsebb lesz,
mivel személyes kapcsolataik is egyre kiterjedtebbé valnak, amelyek idealis esetben az
¢letkor elérehaladtaval folyamatosan béviilnek (Campbell és mtsai, 2016). A korai évek-
ben szerzett szocialis tapasztalatok és lehetdségek pozitiv vagy negativ irdnyba terelhetik
a gyermekek fejlodését. Ennek okéan egyre tobb fejlesztd vagy prevencids program jelent
meg a gyermekek szocialis készségeinek alakitdsara, mivel a szocidlisan aktiv gyerme-
kek veszélyeztetettek is a rossz, destruktiv tarsadalmi szokasok elsajatitasaban (Fabes és

mtsai, 20006).

A gyerekek szocialis kompetenciajanak
fejlesztésére kidolgozott programok nem
csupan a tarsadalmilag elfogadott visel-
kedésekre és a megfeleld interperszonalis
készségekre fokuszalnak, hanem az aver-
ziv vagy negativ viselkedések (agresszio és
mas antiszocialis magatartasok) megel6zé-
sére vagy csokkentésére. Sok esetben egé-
szen addig nem deriil ki, hogy a gyermekek
szocialis fejlédési problémaval rendelkez-
nek, amig be nem keriilnek az intézményes
nevelés kornyezetébe, ahol mas személyek-
kel (kortarsak, pedagogusok) talalkozva 1j
szokasokkal, interakciokkal talalkoznak és
megtapasztaljak, hogy a tarsas folyamatok
meghatarozott szabalyok szerint miikodnek
(Campbell és mtsai, 2016).

A tarsas viselkedési szabalyok minél koz-
vetlenebb elsajatitasa okan a fejleszté progra-
mokban a szocialis kompetencia dsszetevoi-
nek fejlesztése beépiil a mindennapi intézmé-
nyes gyakorlatba és a kiilonb6z6 interakciok
mentén valdsulnak meg. Néhany program
azokat a gyerekeket célozza, akiknél felfedez-
het6k olyan viselkedési problémak, amelyek
megzavarhatjak a pozitiv tarsas interakciokat
¢és a kortarskapcsolatokat, mig masok altala-
nos moddszereket kinadlnak a gyermekek fej-
lesztésére (Fabes és mtsai, 2006)

A leggyakoribb moddszer a direkt fejlesz-
tés, ami kifejezett utasitasokat, gyakorlato-
kat ¢s a relevans szocialis készségek meg-
erdsitését célozza, mint példaul az érzelmek
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megértése és a problémamegoldas. Emellett ezek a programok eréfeszitéseket tesznek a
gyermekek szocidlis-kognitiv folyamatainak alakitasara. A készségeket és stratégiakat
kiilonboz6 technikakkal tanitjak, beleértve a megbeszélést, a modellnytjtast, a csoport-
tevékenységeket, a szerepjatékokat. A fejlesztd programok tobbségéhez nem sziikséges
pszicholbgus vezetése, intézményes kdrnyezetben a pedagogusok is meg tudjak vald-
sitani a gyakorlatokat a gyerekekkel, ugyanakkor vannak olyan programok, amelyek
a mar szocialis problémakkal rendelkezd gyermekekre fokuszalva hatékony fejlesztési
stratégidkat biztositanak, amit klinikai szakember segitségével tudnak megvaldsitani
(Fabes ¢s mtsai, 20006).

Adrian és munkatérsai (2007) kiemelték a mesekonyvek fontossagat, mivel a torté-
netekrél valo beszélgetések szintén eldrejelezték a késobbi érzelemmegértési készsé-
geket a gyermekeknél. Ezek a kutatasi eredmények igazoljak azt a feltevést, melyet a
szakirodalom tarsalgasi hipotézisnek (conversational hypothesis) nevez, miszerint a
hétkéznapokban megvalosuld tarsas interakciok és beszélgetések soran a kiilonb6zo
mentalis allapotokrol, sziikségletekrol, érzelmekrol, hiedelmekrdl vald parbeszédek és
magyarazatok jelentésen novelik a gyermekek érzelmi és szocidlis kompetenciajanak,
ezen beliil pedig a mentalis allapotok megértésének, valamint a tudatelmélet &sszete-
voinek korai fejlédését (Turnbull és Carpendale, 1999; Ornaghi és mtsai, 2011). Az
elméletet tobb kutatas is igazolta (pl. Aram és mtsai, 2013; Grazzani és mtsai, 2011),
amelyek eredményei kimutattak, hogy a k6zds olvasas, a mentalis allapotokrol vald
beszélgetések pozitiv hatassal vannak az ¢vodaskorti gyermekek szocialis kognicios
képességeire, készségeire.

Hazai programok az egyes szocialis és érzelmi készségek fejlesztésére

Az iskolai kornyezetbe keriilés el6tt a gyermekeknek az 6vodaban van lehetdségiik, hogy
mas gyermekekkel, kortarsakkal taldlkozzanak, ezéltal megismerkedhessenek egymas
személyiségével, szokasaival. Az 6vodai kornyezetben nem csak a gyermekek jelentik
egymas szamara a viselkedési mintakat, hanem a pedagogusok is modellként szolgalnak
a kiilonbozo szocialis készségek elsajatitasaban (Diener és Kim, 2004).

A hazai szakirodalomban tobb olyan mddszertani gyijtemény all rendelkezésiinkre,
amelyek atfogoan segitik a kiilonb6zo6 tarsas készségek alakitasat. Az utobbi évtized-
ben tobb program is sziiletett, amelyek e készségek fejlédését segitettek (pl. Gador,
2008; Konta és Zsolnai, 2002; Siiténé, 2005; Szabod és Fiigedi, 2015), azonban ezek
jellemzden az iskolas és serdiild korosztallyal foglalkoztak. Az 6vodaskoru gyermekek
fejlesztés¢hez a hazai koznevelésben Nagy Jozsef és munkatarsai (2004) altal kidol-
gozott DIFER: Diagnosztikus fejlodésvizsgalo és kritériumorientalt fejleszté rendszer
ismert. A 4-8 évesek szamara kidolgozott program részeként megjelend kiegészito,
fejleszté modszertani segédanyagok dvodapedagdgusok ¢és tanitok részére mutatnak
be kiilonbozé foglalkozasokat, melyek alkalmasak a gyermekek fejlodésének segi-
tésére. A modszertani kotetek koziil a Zsolnai Aniko altal dsszeallitott modszertani
gyljtemény (Zsolnai, 2006) tér ki részletesen a tarsas viselkedés elemeinek fejleszté-
sére. Az interaktiv, jatékos formaban megvaldsulo feladatok, mesékkel, mondokakkal
kiegésziilve lehetdséget adnak komplex foglalkozasok levezetésére 6vodasok, illetve
még kisiskolasok szamadra is, amelyek mentén fejlédnek a gyermekek pozitiv szocia-
lis szokasai, tobbek kozott az egylittmiikodés, a kommunikacio, a kapcsolatteremtés,
valamint a szabalykovetés.

A fejlesztd projektek kapcsan fontos kiemelni, hogy a gyermekekkel valo foglalko-
zasok tobbségének célja tovabbra is az olyan készségek fejlesztése, amelyek megfeleld
megalapozasaval az életkor elérehaladtaval a gyermekeknek lehetdségiik lesz a stabilabb
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interakciok kiépitésére, valamint a tarsada-
lom t&bbi tagjaval vald, kolesonds odafigye-
1ésen, egylittmiikddésen alapuld személykozi
kapcsolatok kialakitdsara. Ehhez ugyanak-
kor olyan tovabbi készségek fejlesztésére
van sziikség a korabban emlitetteken kiviil,
mint az érzelmi kommunikacio, az empatias
készségek, a proszocialis viselkedés elemei,
amelyek alapja az egymasra vald aktivabb
odafigyelés, valamint a masik belsé allapo-
tanak értelmezése.

A hazai tudomanyos korokben kevésbé
kapott hangstlyos szerepet az érzelmi intel-
ligencia, ami nem csupan a kiilonb6z6 tarsas
interakcidk kapcsan jelenik meg lényeges
elemként, hanem az egyén szempontjabol is
kiemelked6éen fontos. Bagdy Emdke (2019)
klinikai szakpszichologus a kdzelmultban
kongatta meg a vészharangokat, miszerint
a gyermekek egyre intenzivebb kognitiv fej-
lesztése miatt érzelmi fejlédésiik fokozato-
san hattérbe szorul. Véleménye szerint az
o6vodabdl kikeriilt gyermekek szamara az
iskolai kornyezetben mar joval kevesebb
lehetéség adodik az érzelmi készségek szin-
ten tartasara, valamint tovabbi fejlesztésére.
Ezek a torekvések egyrészt az egyén szem-
pontjabol lennének Iényegesek, ugyanis az
érzelmek ismerete, a sajat mentalis allapot
értelmezése segitheti az aktiv kapcsolatok
kialakulasat, valamint az érzelmek megfe-
lelo kifejezése, masok érzéseinek észlelése
¢és értelmezése szerves részét képezi a tar-
sas kapcsolatok sikeres megvaldsuldsanak.
Eppen ezen okbél valnak fontossa az olyan
programok, amelyek e készségek kiemelt
fejlesztését célozzak.

Ennek tesz eleget Kasik Lasz16 és munka-
tarsai (2017) tarsas problémak megoldasara
irdnyulé moédszertani segédanyaga, amely
intézményes kornyezetben megvaldsithatod
gyakorlatokat tartalmaz. A kiadvany a gyer-
mekekkel végezhetd gyakorlatokon kiviil
tobb mérdeszkozt is tartalmaz (pl. megfi-
gyelési szempontsor, helyzetspecifikus prob-
1émak megoldasara szolgalé szempontsor),
amelyek segithetik az évodapedagdgusok
munkajat a problémas helyzetek feltara-
saban. A kiilonboz6 problémas helyzetek

A hazai tudomdnyos kérokben
kevésbé kapott hangstilyos sze-
repet az érzelmi intelligencia,
ami nem csupdn a ktilénbozo
tdrsas interakciok kapcsdn jele-
nik meg lenyeges elemként,
hanem az egyén szempontjabol
is kiemelkedden fontos. Bagdy
Emoke (2019) klinikai szakpszi-
chologus a kézelmuiltban kon-
gatta meg a vészharangokat,
miszerint a gyermekek egyre
intenzivebb kognitiv fejlesztése
miatt érzelmi fejlodésiik fokoza-
tosan hdttérbe szorul. Véleme-
nye szerint az o6voddabol kike-
riilt gyermekek szdmdra az
iskolai kornyezetben mdr joval
kevesebb lehetdség adodik az
érzelmi készségek szinten tartd-
sdra, valamint tovabbi fejleszte-
sére. Ezek a térekvések egyrészt
az egyén szempontjdabol lenne-
nek lényegesek, ugyanis az
érzelmek ismerete, a sajdt men-
talis dllapot értelmezése segit-
heti az aktiv kapcsolatok kiala-
kuldsdt, valamint az érzelmek
megfelelo kifejezése, mdsok
érzéseinek észlelése és értelme-
zése szerves részeél képezi a tdr-
sas kapcsolatok sikeres megvalo-
suldsdnak. Eppen ezen okbol
vdlnak fontossd az olyan prog-
ramok, amelyek e készségek
kiemelt fejlesztéseét célozzdk.

elemzését Iényegesen megkonnyitik az esetleirasok, amelyek olyan konkrét helyzeteket
mutatnak be, amelyekkel a pedagdgusok is talalkozhatnak munkajuk soran. Az olvasottak
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¢s a tapasztaltak 6sszekapcsolasa lehetdséget adhat az egyes helyzetek konnyebb és haté-
konyabb megoldéasahoz.

A jatékos feladatok célja az olyan viselkedési dsszetevok fejlesztése, mint a nonverba-
lis kommunikécio, az érzelmek kommunikaldsa, felismerése, értelmezése, szabalyozasa,
az empatiafejlesztés, az egylittmiikodés, a tarsas kapcsolatok erdsitése, problémahely-
zettel kapcsolatos érzések, gondolatok kifejezése stb. Az egyes feladatok hitelességét
ndveli, hogy 6vodasokkal, valamint elsé és masodik osztalyosokkal is kiprobaltak a
szerzOk a gyakorlatokat, igy a megosztott tapasztalatok alapjan a pedagogusok felkésziil-
hetnek az esetleges nehézségekre. E gyakorlatok alkalmazésa lehetdvé teszi, hogy a gyer-
mekek olyan készségeket, viselkedési stratégidkat sajatitsanak el, amelyek segitségével
hatékonyan kezelni tudnak a hétkdznapi életiik soran felmeriil6 problémas helyzeteket.

Tobbek kozott gyakorlati szempontbol is érdemes megemliteni Gobel Orsolya Vardzsja-
tékok cimii programjat, amely a Szocioemocionalis Pedagogiai Terapia (SZPT) gyakorlati
megvalositasaként sziiletett (Gébel, 2012). A program alapja Klaus W. Vopel német pszi-
chiater munkdja, ami képzeletjatékokkal segitette a gyermekek érzelmi intelligenciajanak
formaldsat. A hazai, adaptalt program lényege, hogy a foglalkozasok soran segitik az
Onismeret, a verbalis és a nonverbalis kommunikacio, az érzelmi képességek, készségek,
a szocialis informaciofeldolgozas, a tarsas kapcsolatok, a tarsas érzékelés, az empatia,
a kooperacio, a nézépontvaltas fejlddését olyan tevékenységekkel, amelyek lehetséget
adnak a gyermekek szamara korabbi élményeik, tapasztalataik megosztasara, feldolgoza-
sara. A Varazsjatékok az 6vodaskort, valamint a kisiskolaskora gyermekek életkori saja-
tossagaihoz igazodnak. Az egyes kotetekben mozgasos jatékok, fantaziajatékok, 1égzésja-
tékok, érintéses jatekok, 1élekjatékok, valamint un. sziiletésjatékok alkalmazasaval egyéni,
paros vagy csoportos formaban végzett feladatokkal lehetdséget biztositanak a gyermekek
szamara sajat belsd vilaguk, érzelmeik megértésére, kifejezésére, ami altal kornyezetiik
jobban megértheti, elfogadhatja dket, aktualis belsd allapotukat. Paros jatékok formajaban
fejlodik a gyermekek empatiaja, megtanulhatjak az odafordulas fontossagat, a kdlcsondssé-
get, valamint az elfogadast, illetve érzé¢kenyekké valhatnak a masik személy belsé allapota-
ira, amelyek lehetové teszik, hogy késébbi tarsas kapcsolataikban konstruktivan vegyenek
részt. Csoportos tevékenységek keretében az egyén és kdrnyezete kozotti interakciok adnak
lehetdséget a gyermekeknek arra, hogy sajat késztetéseiket dsszeegyeztessék a tobbiek
bels6 allapotaval, ezaltal fejlodik az egymasra figyelés, az egylittmiikodés készsége és a
valahova tartozas érzése. A programban tehat a gyermekek tobb szinten is feltérképezhetik
sajat énjiik mikodését, lehetdséget kapnak arra, hogy az egyes tevékenységek mentén
feldolgozzak érzéseiket, élményeiket, ugyanakkor a kortarsakkal folytatott interakciok
soran a tarsas viselkedések affektiv elemeit is megtapasztalhatjak. A fejleszté modszer
pontos javaslatokat ad a pedagogusok szamara nem csak az egyes feladatok megfeleld
kezdeményezéséhez és levezetéséhez, hanem ajanlasokat ad a megfeleld csoportszervezési
mddszerekrol, tudnivalokrol, élménymegosztasi 1épcséfokokrol, illetve a helyesen kivite-
lezett pedagogusi kérdésfeltevésrol és az aktiv hallgatas mddszerérdl. Ugyanakkor infor-
maciokat kaphatunk az esetleges nehézségekrol, buktatokrdl is, amivel a program segitheti
a pedagogusokat az akadalyozo tényezok megjelenésének elkeriilésében, hogy a fejlesztd
foglalkozasok minél hatékonyabban meg tudjanak valosulni.

A Varazsjatékok hatasvizsgalata azt mutatta, hogy a gyermekek tobb teriileten is fej-
leszthetdk a programmal. Jelentdsen javultak a gyermekek kommunikécios készségei,
ami pozitiv iranyu valtozast eredményezett az 6vodasok kapcsolataiban, ugyanakkor a
sziil6k aktiv bevonasaval a csaladi kapcsolatok is szorosabba alakultak a fejlesztés hata-
sara. Szignifikans valtozasokat jegyeztek fel a kisérleti csoportban részt vevé gyermekek
érzelmi €s szocialis fejlettsége terén, hatékonyabban alakitjak tarsas kapcsolataikat,
kommunikaljak érzelmeiket, és nyitottabbak a kdrnyezetiik, a kiilvilag felé. Az érzések,
¢lmények megfeleld formaban torténd megosztasa, valamint egymas meghallgatasa és az
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egyiittes élmények (pl. kdzds rajzolas) csok-
kentették az agressziv megnyilvanulasokat,
ami megfeleld alapot jelenthet az iskolai
évek ¢és a tanulds megkezdéséhez.

A szocialis és érzelmi készségek fejleszté-
sének a gyakorlatban is egyre nagyobb szam-
ban alkalmazott példaja a pozitiv pszichologia
elvén alapuld Boldogsdagora program (Bagdi
¢és mtsai, 2017), amely dévodaskortol egészen
fiatal felnéttkorig nyujt szakmai segitséget a
pozitiv érzelmek ¢és a tarsas viszonyulas fej-
lesztéséhez, gyakorlasahoz. A program 6vo-
das gyermekek szamara osszeallitott része
a pozitiv élmények és érzelmek megtapasz-
talasa altal egészen fiatal életkort6l kezdve
fejleszti a gyermekekben az 6nbizalmat, az
onismeretet, a divergens gondolkodast, a
koncentracios képességet, a problémameg-
oldd képességet, az érzelmi intelligenciat, az
altruizmust, a szocialis képességeket, csok-
kenti a negativ érzelmeket ¢és az agressziot.
A program tiz téma feldolgozasaval segiti a
gyermekek tarsas készségeinek formalasat
¢és tamogatja az érzelmi kompetencia eleme-
inek fejlodését: (1) a hala gyakorlasa, (2) az
optimizmus gyakorlasa, (3) tarsas kapcsola-
tok apolasa, (4) jo cselekedetek gyakorlasa,
(5) elkotelezédés egy cél mellett, (6) meg-
kiizdési stratégiak, (7) apro 6romok élvezete,
(8) amegbocsatas gyakorlasa, (9) testmozgas,
(10) fenntarthat6 boldogsag.

A fejleszté program olyan foglalkozas-
terveket tartalmaz, amelyeket az 6vodape-
dagdgusok konnyedén be tudnak épiteni
barmilyen téma kapcsan a gyermekek cso-
portos tevékenységeibe. Az egyes foglalko-
zasok kovetik az ismeretfeldolgozas altala-
nos menetét, ugyanakkor ezek megkezdését
a szerzOk altal kifejlesztett relaxacids gya-
korlatok és személyiségfejleszté gyermekda-

A Vardzsjdtékok hatdsvizsgd-
lata azt mutatta, hogy a gyer-
mekek t6bb tertileten is fejleszt-
hetok a programmail. Jelentosen
Javultak a gyermekek kommu-
nikdcios készségei, ami pozitiv
irdnyu vdltozdst eredményezett
az ovoddsok kapcsolataiban,
ugyanakkor a sziilok aktiv
bevondsdval a csalddi kapcsola-
tok is szorosabbd alakultak a
fejlesztés hatdsdra. Szignifikdns
vdltozdsokat jegyeztek fel a
kisérleti csoportban részt vevo
gyermekek érzelmi és szocidlis
fejlettsége terén, hatékonyab-
ban alakitjdk tdarsas kapcsolata-
ikat, kommunikdljdk érzelmei-
ket, és nyitottabbak a
kornyezetiik, a kiilvildg fele.
Az érzeések, elmenyek megfelelo
Jormdban toérténé megosztdsa,
valamint egymds meghallga-
tdasa és az egyiittes élmények
(pl. k6z0s rajzolds) csékkentet-
ték az agressziv megnyilvanuld-
sokat, ami megfeleld alapot
Jelenthet az iskolai évek és a
tanulds megkezdéséhez.

lok elézik meg. A téma feldolgozasa el6tt ezekkel a gyakorlatokkal a gyermekek rahan-
golodhatnak a foglalkozasra, megkezdddhet a korabbi élmények, érzések feldolgozasa,
amelyeket a foglalkozas tovabbi részében atfogoan elemezhetnek a pedagogusok segit-
ségével. Minden korcsoport szamara életkori sajatossdgoknak megfeleld feladatgytij-
teményt is biztosit a program. Az 6vodasoknak kialakitott fejleszté modszerek kozott
szerepelnek a pozitiv énképet és Onbizalmat fejlesztd gyermekdalok, tarsasjatékok,
személyiségfejlesztd kartyak, szinezok, kifestok, pozitiv és negativ érzelmeket kifejezd
karakterek képei, amelyek mind azt szolgaljak, hogy a gyermekek személyes és szocialis
kompetenciainak fejlesztése a lehetd legtobb formaban megvaldsulhasson.

A program az egyéni ¢és a kortarsakkal végzett csoportos foglalkozasok mellett a csa-
ladtagokat is aktivan bevonja a fejleszté folyamatba. Az aktudlis téma tovabbadasaval
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a csaladtagok is részeseivé valhatnak a tevékenységeknek. A sziil6k részvétele nem
csak a gyermekek szocidlis és érzelmi kompetencidjanak fejlédését segiti, hanem a szii-
16-gyermek kapcsolat alakuldsat is. A csaladi feladatok kdzott nem csupan kozosen meg-
oldand¢ feladatok szerepelnek, hanem a sziil6k szamadra is lehet6séget ad gyermekeik
jobb megismerésére, illetve a csoporttal vald alaposabb megismertetésre (pl. a sziil6 altal
készitett tulajdonsagviragok elhelyezése a csoportszobaban és megbeszélése az ovodai
csoporttal, az adott gyermek erdsségeirdl vagy egy csaladfa készitése). Ugyanakkor a
program fontosnak tartja az 6vodai kdzosségépités feladatat, amelyhez szintén olyan
kozos tevékenységeket ajanlanak, amelyekkel a gyermekek hovatartozasi sziikségletei
kielégiilhetnek és tarsas készségei fejlodhetnek (pl. nagyobbak segitenek 61t6zni, pakolni
a kiscsoportos gyerekeknek, vagy dvodai megbocsatasnap a korabbi sérelmek, konflik-
tusok feldolgozasara).

A program hatékonysagat Olah Attila vezetésével az ELTE Pozitiv Pszichologia
Kutatécsoportja vizsgalta, és megallapitottak, hogy a kisérleti csoportban részt vevo
gyermekek szignifikdnsan nagyobb érzelmi intelligenciaval rendelkeztek, mint a kortar-
saik, valamint empatids készségiik, szocialis érzékenységiik és divergens gondolkodasuk
is jelentésen javult a program hatasara.

A bemutatott hazai programok jol mutatjak, hogy az utdbbi években a fejleszté prog-
ramok egyre nagyobb figyelmet forditanak a szocialis készségek, kiilonos tekintettel az
érzelmi, illetve a szocioemocionalis Osszetevok fejlesztésére. Ezek a torekvések kife-
jezetten lényegesek, mivel az utdbbi években egyre inkabb elveszni latszott a hasonlo
fejlodéssegitési torekvések fontossdga a nevelési és oktatasi intézményekben, ahol féként
a kognitiv tényezok fejlesztése zajlik igen nagy mértékben.

Fejleszt6 kisérletek a nemzetkozi szakirodalomban

Nemzetkozi szintéren mar tobb mint egy évtizeddel ezeldtt megjelentek olyan kiillonbozd
fejlesztd programok, amelyek tobbsége a hazai programokhoz hasonldéan az egyes szocialis
és érzelmi készségek részteriileteire koncentral. A szocialis és érzelmi dsszetevok kapcso-
latban lehetnek a segitd jellegli viselkedésekkel, amelyek az utobbi néhany évben ismét
egyre nagyobb figyelmet kapnak a nemzetkdzi szakmai kozosség korében is. Az empatia,
valamint az érzelmi és viselkedéses onszabalyozas mind olyan készségek, amelyek eldi-
dézdéi lehetnek a proszocialis viselkedéseknek, igy fejlesztésiikkel tobb egyéb teriiletekre
is hatéssal lehetnek (Spinrad és Gal, 2018). Ezek fejlesztése kiemelkedden fontos a konst-
ruktiv tarsas interakciok megvaldsulasa szempontjabol, és ezen készségek fejlesztése minél
hamarabb meg kell kezd6djon, amit a nemzetk6zi programok is jol bizonyitanak.

Az utobbi években tobb, intézményen belill, illetve azon kiviil megvalodsithaté prog-
ram keriilt a szakmai kdzonség latokorébe. Ezek a fejlesztd kisérletek nem csupan az
intézményes nevelésben hagyomanyos modszerek alkalmazasaval kivanjak fejleszteni a
gyermekeket, hanem hangsulyosan jelennek meg benniik olyan eszk6zok, kontextusok,
amelyek korabban kisér6i, kiegészitdi voltak a programoknak.

Tébb programot egy korabbi tanulmany (Hegedis, 2016) keretében mar részletesen
bemutattam, igy a tovabbiakban azokra a projektekre, modszerekre térek ki, amelyek az
utobbi néhany évben jelentek meg és kertiltek az intézményes nevelés kisérleti modsze-
rei kozé.

A kiilonb6z6 tarsas szituaciokban megjelend készségek fejlesztése egyes kutatok
szerint nem csupan a megfelelé személyes mintaadas, valamint a szituaciok konkrét
gyakorlasa soran valosulhat meg, hanem megfeleld elemeket tartalmazo torténetek
segitségével is. Ezt a nézetet képviselik azok az olasz kutatdk, akik a szocialis helyzetek
megértésében szerepet jatszo Osszetevok (pl. érzelemmegértés, proszocialis viselkedés,
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mentalis allapotrol valo beszélgetés) fejlesztését mesék, egyszeri torténetek elmondasa-
val kisérelték meg. Grazzani és munkatarsai (2016) kiscsoportos beszélgetéseken alapuld
programjaban 2,5-3 éves dvodas gyermekek szocialis és érzelmi készségeinek fejlesz-
tését thizték ki célul. A kisérlet kozéppontjaban egy nyolc torténetbdl allé mesesorozat
all, amelyben a két foszerepld, Ciro és Beba kalandjait hallgathatjak meg a gyermekek
(1. kép). A torténet szerepldi olyan helyzetekkel talalkoznak a mesék soran, amelyekben
kiilonbdzo érzelmi allapotokat tapasztalnak (Agliati és mtsai, 2016).

1. kép. Beba és Ciro (Forras: Ornaghi és mtsai, 2014)

A mesék a torténetek altalanos sémajat kovetik, azaz adott egy szituacio, amely valame-
lyik fészereplében egy bizonyos érzelmet idéz eld (szomorusag, 6rom, diih, ijedtség),
¢és a felmeriil6 helyzet, probléma megoldasa érdekében valamilyen cselekvés torténik,
jellemzden proszocialis tevékenység. A torténetekben szerepld cselekmények olyan
szituaciokat mutatnak be, amelyek az évodaskort gyermekek hétkoéznapijaiban is meg-
jelenhetnek (pl. elmegy az aram ¢és a fészereplok félnek a sotétben). Ennek koszonhetéen
a gyermekekkel el6forduld hasonld szituaciok feldolgozasara is alkalmasak lehetnek
a torténetek. Ezt a folyamatot tovabb erdsitik a fszereplok révid belsé monologjai,
valamint belsé allapotaik bemutatasa (pl. ,,megijedt”, 2. kép; ,,mérges lett”; ,,nagyon
boldog”). Mindezek mellett megjelennek olyan leirasok is, amelyek a fészereplok érzé-
kelését (,,nem latnak semmit™), akaratat (,,nagyon szeretné azt a vonatot”), valamint
gondolatait (,,eldontétte, hogy...”) is tiikkrdzi, tehat a mentalis allapotok értelmezésében
az érzelmi tényezOk mellett a kognitiv elemek is hangstilyosak (Ornaghi és mtsai, 2014).
A fejlesztd programban a gyermekek a mesék meghallgatasat kovetden pedagogus altal
iranyitott kiscsoportos beszélgetések formajaban dolgozzak fel kozdsen a torténeteket.
A pedagégus a foglalkozas levezetése soran jellemzden olyan kérdésekkel iranyitja a
beszélgetéseket, amelyekkel a gyermekek ujra fel tudjak idézni a torténetek azon pont-
jait, amelyekben megjelentek a foszereplék érzelmei (,,Ciro megijedt, mert...”), valamint
visszagondolhatnak arra, hogy melyek voltak azok a cselekedetek, amik hozzasegitet-
ték a szerepldket a felmeriilé probléma megoldasahoz (,,Lattatok, hogy Ciro milyen
kedvesen segitett Bebanak?”’). A beszélgetések soran nem csak a hallott torténetekkel
kapcsolatban reflektalhatnak a gyermekek, hanem sajat vagy rokonoktol, baratoktol, mas
mesékben szereplé karakterekt6l latott vagy hallott, hasonld élményeiket is fel tudjak
idézni (,,Mit csindlsz, amikor egy baratod mérges?”’), amivel lehetdségiik van arra, hogy
az esetleges korabbi problémakat fel tudjak dolgozni, illetve a jovobeli problémas hely-
zetek megjelenésekor a mesék altal mar rendelkeznek olyan stratégidkkal, amelyekkel
megoldhatjak konfliktusaikat, problémas helyzeteiket (Grazzani és mtsai, 2016).
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2. kép. ,, Ciro megijed” Részlet Ciro és Beba kalandjaibol. (Forras: Ornaghi és mtsai, 2014)

Mivel a mesék szerves részét képezik a
bolcsddei és Ovodai nevelésnek, ezért a
bemutatott médszer megfeleld eszkoz lehet
a gyermekek érzelmi nevelésének minél
korabbi megkezdéséhez. A rovid torténetek
alkalmazkodnak a gyermekek életkori saja-
tossagaihoz, valamint a bemutatott helyzetek
¢és mentalis allapotok is jellemzden megjelen-
nek a hétkdznapjaikban. Az ilyen és hasonlo
programok minél korabbi alkalmazasaval
mar igen fiatal korban meg tudjuk erdsiteni
a gyermekek szocialis jollétét, er6sodhet
iskolakésziiltségiik, valamint csékkenhetnek
a kiilonb6zo viselkedési problémak.

A nemzetkdzi szintéren végzett kutatasok
kozott talalhatunk olyan kezdeményezése-
ket is, amelyek mar intézményen kiviili kor-
nyezetben valositjak meg a fejlesztéseket.
Acar ¢és Torquati (2015) arra tesz kisérle-
tet, hogy az 6vodas gyermekek proszocialis
viselkedéseit az 6voda intézményén kiviil,
az élovilag megismerésével szerzett ¢lmé-
nyek segitségével fejlesszék. A program
lényege, hogy a gyermekek a pedagogu-
sok vezetésével valamilyen természetkozeli
helyre, allatkertbe, arborétumba vagy egy
kozeli erdds teriiletre latogatnak el, ahol a
kornyez6 vilag megismerésével egyiddben,
irdnyitott beszélgetésekkel, tevékenységek-
kel fejlesztik a gyermekek segitd jellegii
viselkedéseit (3. kép).

A nemzetkozi szintéren végzelt
kutatdsok kozott taldalhatunk
olyan kezdeményezéseket is,

amelyek mdr intézmeényen
kiviili kornyezetben valositjck
meg a fejlesztéseket. Acar és

Torquati (2015) arra tesz kisér-

letet, hogy az ovodcds gyermekek
proszocidlis viselkedéseit az
ovoda intézmeényén kiviil, az

élovilag megismerésével szerzett
élmények segitségével fejlesszek.

A program léenyege, hogy a gyer-

mekek a pedagogusok vezetése-

vel valamilyen természetkézeli
helyre, dllatkertbe, arbore-
tumba vagy egy kozeli erdos
tertiletre ldatogatnak el, ahol a
kornyezo vildg megismerésével
egyidoben, irdanyitott beszélgete-
sekkel, tevekenységekkel fejlesz-
tik a gyermekek segito jellegti
viselkedeéseit (3. kep).
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3. kép. Kozos tevékenység egy erdei foglalkozason (Forras: Acar és Torquati, 2015)

Osszesen hét modulon keresztiil fejleszti a program a gyermekek tarsas készségeit,
kiemelve a proszocialis viselkedés OsszetevOit. 4 természet tisztelete cimli részben a
pedagogusok a tevékenységek sordn elmagyarazzak a gyermekeknek, hogy minden
egyes cselekedetiik valamilyen modon hatassal lehet a novényekre, allatokra, illetve
egyéb természeti dolgokra. Minden egyes kozos tevékenység mellé pontos magyarazato-
kat kapcsol a pedagogus, amivel segiti a gyermekeknek a megértést (példaul ,,Ha leme-
gylink a kijeldlt utrol, a labunkkal megsérthetjiik a névényeket és nem tudnak majd
tovabb noéni”). Az emberek tisztelete modulban a gyermekek megtanulhatjak, hogy az
egyének tevékenységei hogyan hatnak masokra (pl. ,,Valaki nagyon keményen dolgozott
ezen és szomoru lenne, ha elrontanad.”), illetve milyen etikai tények és elvarasok allnak
a gyerekek el6tt tarsas kapcsolataikban (pl. ,,A baratod szeretne valamit mondani neked.
Kérlek, hallgasd meg figyelmesen!”). Az un. Megosztas, segités és nézépontvaltas ciml
fejlesztési modulon keresztiil a pedagogusok kiilonbdzo visszajelzéseket adnak arrol,
hogy hogyan lehet a masikkal osztozkodni, hogyan lehet egymast segiteni (,,Mutasd meg
a baratodnak, hogy mit talaltal a fa alatt!”), és a néz&pontvaltas megerdsitése érdekében
hogyan figyelhetnek tarsaikra az 6vodasok (,,Ha beleugrasz a tarsad altal épitett levélha-
lomba, attél szomoru lesz. Kérdezd meg, hogy te is jatszhatsz-e, és vard ki a sorodat!”).
egység kifejezése cimii modul, amelyben a napi tevékenységeken keresztiil iranyitassal és
modellnyujtassal segitik a gyermekek barati kapcsolatainak kiépitését (pl. kdzos éneklés,
érkezéskor egymas idvozlése). A csoportfolyamatok megfeleld miikddése érdekében a
Kooperacio és csapatmunka cimi egységben a pedagogusok altal szervezett tevékeny-
ségeken keresztiil a gyermekek egyiitt dolgozhatnak (pl. a gyerekek leveleket gytjte-
nek és a komposztaloba helyezik), amit a pedagogus visszajelzésekkel, dicséretekkel
folyamatosan motival (,,Wow! Amikor csapatban dolgoztok, sok mindent ligyesen meg
tudtok csinalni egyiitt!”). A természet és az emberek iranti empatia cimi fejlesztési téma
keretében a pedagogusok folyamatos visszajelzéseket adnak a gyermekeknek empatiajuk
erdsitése érdekében (példaul amikor egy masik gyermek megvéagja az ujjat: ,,Oriilok,
hogy ennyire aggddsz a baratodért!”). A nézGpontvaltas tovabbi fejlesztésére a gyerme-
kek visszajelzéseket kapnak arrdl, hogy cselekedeteik milyen hatassal lehetnek mas sze-
mélyekre, élolényekre (,,Bogarak és kukacok ¢lnek alattunk a f6ldben, ugyhogy nagyon
ovatosan kell sétalnunk az otthonuk f616tt.””). A program utols6 fejlesztési egysége a
Hala témakoréhez kapcsolodik, amelyben a pedagogusok visszajelzéseken keresztiil,
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modellnyujtassal mutatjak be a hala kifeje-
zésének megnyilvanulasait (,,Mindannyian
oleljiik meg a fat, hogy megkdszonjiik neki a
finom termését!”), valamint a napi tevékeny-
ségeken keresztiil 6sztonzik a gyermekeket
érzéseik, gondolataik kifejezésére (pl. kdszo-
nokartyak készitése a segitdknek, valamint a
csoportba latogatd személyeknek).

A programban szereplé modulokban
megvalositott interakciok kiemelt figyelmet
forditanak a specialis igényli gyermekekkel
vald kapcsolatokra. A pedagdgusnak nagyon
fontos szerepe van abban, hogy a gyermekek
befogadjak sériilt tarsaikat, igy folyamato-
san tajékoztatjak a gyermekeket arrél, hogy
tarsuk milyen nehézségekkel rendelkezik,
ami miatt tiirelmet, megértést és empatiat var
el a tobbi gyermektdl. Arra 6sztonzik oket,
hogy sajatos nevelési igényl tarsaikat minél
tobb tevékenységbe fogadjak be, egylittesen
vegyenek részt egy-egy feladatban, és segit-
sék tarsukat a tevékenységek elvégzésében.
A program tapasztalatai azt mutattak, hogy
az allatokkal, névényekkel valo interakcio-
kon keresztiil, valamint a veliik kapcsolatos
beszélgetések altal fejlodhet a gyermekek
képessége a gondoskodasra, az empatidra,
képesek lesznek megérteni masok nézépont-
jat, sziikségleteit, érzéseit.

Az érzelmi kompetencia 9sszetevoinek,
vagyis az érzelmek kifejezésének, az érzel-
mek észlelésének, valamint az érzelmek
megértésének megfeleld fejlettsége egyike
azon tényezdknek, amelyek kulcsfontos-
saguak lehetnek a tarsas viselkedések haté-
kony megvalosulasaban. E készségek fej-
lesztésére adhat mintat Maria-Pia Gottberg
(2017) Friendy programja, amely mar egé-
szen fiatal korcsoportban, 6vodaskoru gyer-
mekeknél kisérli meg az érzelmi kompeten-
cia egyes elemeinek fejlesztését. Gottberg

A programban szereplo modu-
lokban meguvalositott interak-
ciok kiemelt figyelmet fordita-

nak a specidlis igényti
gyermekekkel valo kapcsola-
tokra. A pedagogusnak nagyon
Jfontos szerepe van abban, hogy
a gyermekek befogadjdk seriilt
tarsaikat, igy folyamatosan tdje-
koztatjdk a gyermekeket arrol,
hogy tdrsuk milyen nehézségek-
kel rendelkezik, ami miatt tiirel-
mel, megértest és empdtidt var
el a t6bbi gyermektol. Arra 6sz-
t6nzik oket, hogy sajdtos neve-
lési igényil tarsaikat minél t6bb
tevekenységbe fogadijdk be,
egylittesen vegyenek részt egy-
egy feladatban, és segitsék tdr-
sukat a tevekenységek elvégze-
seében. A program tapasztalatai
azt mutattdk, hogy az dllatok-
kal, novenyekkel valo interakci-
okon keresztiil, valamint a
veltik kapcsolatos beszélgetések
dltal fejlodhet a gyermekek
képessége a gondoskoddsra, az
empadtidra, képesek lesznek
megérteni mdsok nézopontjcit,
sziiksegleteit, érzéseit.

egy igen komplex fejleszté programot alkotott meg, amelynek megvalosulasat tobb
teriilet szakemberei (pl. nyelvtanar, szinész, Montessori-pedagogus) segitették. A projekt
Osszetettségét mutatja, hogy a gyermekek érzelmi intelligenciajanak fejlesztését tobb
moédszer egyiittes alkalmazasaval valositjdk meg. A Friendy szerves részét képezi az
érzelmek megismerése, amihez egyedi babakat alkalmaznak (4. kép). A hat alapérzel-
met kifejezd, kiilonbdzé nemi, kiilonb6z6 borszinii és hajszinll babak segitségével az
ovodaskoru gyermekek fejlettségi szintjiiknek megfelelden ismerkedhetnek a kiilonb6z6
érzelmekkel. A tobbnyire kiscsoportban megvalosuld foglalkozasok keretében a babak
koré hétkdznapi alaptorténeteket széve a gyermekek megtanulhatjak, hogy az egyes érze-
lemkifejezések milyen bels6 allapotok mellett jelenhetnek meg, amivel az empatia és az
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egyiittérzés fejlesztése valosulhat meg. Ugyanakkor a program kitér arra is, hogy a peda-
gbogusok segitségével a gyermekek megtanuljak kifejezni sajat érzelmi allapotaikat, vala-
mint megprobaljak megtalalni ezek kivaltd okait, amivel képesek lesznek az esetleges
negativ, destruktiv érzelmekkel valé megkiizdésre. A babak segitségével a gyermekek
kozvetett formaban tarjak fel érzéseiket, amit szoban bévebben kifejtenek a csoport tobbi
tagjanak. Az ilyen tipusu foglalkozasok elésegitik az Onismeret, az integritas, valamint
a konstruktiv kommunikacio fejlddését, ami a gyermekek késobbi tarsas kapcsolatainak
megvalosulasat segiti eld. A beszélgetésen alapuld csoportos foglalkozasok mellett igen
nagy hangstlyt kap az alkotétevékenység, melynek részét képezi a rajzolds, valamint
a dramapedagégia, amelynek segitségével a gyermekek dramatizalassal, zenéléssel,
tancolassal, mesemondassal, a mozgas altal felfedezhetik érzéseiket, és megtanulhatjak
kifejezni azokat. A Friendy programot a skandinav orszagokban (Svédorszag, Norvégia,
Finnorszag) széles korben alkalmazzédk dvodakban, iskolakban, korhazakban pedago-
gusok, gyodgypedagogusok, pszicholdgusok, valamint tréningek keretében folyamatos
tovabbképzéseken vehetnek részt a gyakorlati szakemberek.

4. kép. Friendy babak a hat alapérzelem kifejezésére. (Forrds: Gottberg, 2017)

Az érzelmek értelmezésének fontossagat D’ Amico (2018) is kiemeli, aki 6vodas- és
iskolaskort gyermekek szamara fejlesztett ki szamitogépes programot, amelynek kozép-
pontjaban az érzelmek észlelése, kifejezése, megértése ¢€s szabalyozasa all. A program-
ban az érzelmi intelligencia e négy agat négy kiilonbozo karakter képviseli, akik a fel-
adatok soran folyamatos visszajelzéseket adva segitik a gyermekek szamara az érzelmek
kozotti eligazodast. Az érzelmek észlelésének fejlesztése soran a gyermekeknek kiilon-
bo6z6 arckifejezések koziil kell kivalasztaniuk a feladatban szereplé megfelel6 érzelmet,
illetve egy-egy hétkdznapi szituaciot abrazold kép, tajkép, szin vagy forma kapcsan kell
egy érzelemre asszocialniuk. Az érzelemkifejezést kétféle modon fejleszti a program.
Az elso feladattipusban a gyermekeknek egy meghatarozott cél elérése érdekében kell a
megfeleld érzelmeket kivalasztaniuk, mig a masodik esetben az érzelmek és a benyomas
kozotti osszefliggésekre kell reflektalniuk (5. kép). Az érzelemmegértés fejlesztésére
szolgald feladatokban egy bemutatott szituacio segitségével a gyermekek megismerhetik
az affektiv allapotvaltozasokat, valamint a feladat bemutatja szamukra, hogy az egyes
alapérzelmek kombinalasa hogyan alakit ki komplex érzelmi allapotokat. Az érzelemsza-
balyozas 0sszetevOinek fejlédéssegitésére szintén szituacidkat mutatnak be a gyermekek
szdmara, amelyek személyes vagy interperszonalis affektiv problémamegoldason alapuld
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helyzetek. A gyerekeknek ezek értelmezésével kell a megfeleld stratégiat kivalasztani,
amely az adott helyzet megoldodasat eredményezheti. Az egész fejlesztési folyamat
soran a programnak koszonhetden kifinomultabba valik a gyermekek arckifejezésekkel
kimutatott nonverbalis kommunikacidja, fejlodik az érzelmi szinesztéziajuk a szinek-
kel, formakkal, hangokkal, izekkel, szagokkal, érintésekkel Osszefiiggésben. Mindezek
mellett fejlodést eredményez a program a gyermekek érzelemmegértésében, illetve az
érzelmi szabalyozasukban, amelynek részeként képessé valnak az egyiittmiikodésre, a
nézOpontvaltasra, az asszertiv viselkedésre.

A programot D’Amico tovabbfejlesztette, és kisiskolaskorti gyermekek érzelmi kom-
petenciajanak alakitasara terjesztette ki. A MetaEmozioni (D’ Amico, 2017, 2018) szoci-
alis és érzelmi tanulast fejleszt6 program, amely tobb fazison keresztiil segiti az érzelmi
intelligencia ¢s metatényezdinek (pl. érzelmi ontudat) fejlesztését. A MetaEmozioni
szocioemocionalis fejlesztési modszereket alkalmaz, csoportmunkékat, szabalyjatékokat,
alkot6 tevékenységeket, zenélést, de eloszeretettel alkalmaznak olyan hétkéznapi jatéko-
kat fejleszt6 céllal, mint a LEGO.

2 TRAINING USO: 1. Metti in pentola. ..

-..preparare con
le tue mani un
regalo per la

5. kép. Példafeladat az érzelemszabdlyozas fejlesztésére (Forrdas: D’Amico, 2018)

A szocidlis és érzelmi készségek egyes teriileteinek fejlesztésére iranyuld nemzetkozi
programok kivalo alapként szolgalhatnak a hazai programok tovabbfejlesztéséhez, mivel
tobbnyire olyan eszkozoket alkalmaznak, amelyek alkalmazasa a hazai gyakorlatban is
megvalodsithato lehet.

Osszegzés

Az el6z6ekben bemutatott programok alapjan jol lathato, hogy folyamatos torekvések
vannak a kiilonb6z6 szocioemocionalis fejleszté programok létrehozasara és imple-
altal emlitett probléma, miszerint kevés figyelmet forditanak az oktatasi rendszerek a
gyermekek szocialis és érzelmi nevelésére. Hazai szinten vannak kezdeményezések egy-
egy fejleszté program helyi, intézményi szintli kiprobalasara, ugyanakkor érdemes lenne
rendszerszinten is bevezetni olyan nevelési és oktatasi egységeket, ahol a gyermekek
szocialis és érzelmi készségeinek direkt fejlesztése minél korabbi életkorban megvalo-
sulhat. Erre adhatnak jo példat a nemzetkdzi gyakorlat projektjei is, amelyek hazai adap-
talasa igéretes kisérlet lehet, és 11j lehetdségeket adhat a pedagégusoknak a kiscsoportos
foglalkozasokkal torténd fejlesztésre.
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Absztrakt
A szocialis €s érzelmi készségek fejlesztésének kérdése régota jelen van a neveléstudomany €s a pszicholo-
gia teriiletén. Nemzetkozi szinten folyamatosan sziiletnek olyan programok, amelyek a tarsas viselkedéshez
sziikséges kiillonbozo képességeket és készségeket fejleszthetik, mindezekhez pedig egyre tobb innovativ
modszert és eszkozt alkalmaznak. A hazai gyakorlatban is egyre tobb szakmai csoport foglalkozik e készségek
fejlesztésével az életkori csoportok széles skalajan. Jelen tanulmany célja az utobbi néhany évben megjelent
fejlesztd kisérletek bemutatasa, amelyek intézményes kornyezetben is kiprobaltak, és hatékonysaguk miatt

rendszerszintii alkalmazasuk is ajanlott lehet.
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Tanulasi korlattal kiizdo tanulok
egyes pszichologiai eroforrasainak
vizsgalata

Az énhatékonysag, a feleldsség és proaktiv attitiid jellemzoi

Az integrdlt nevelés és oktatds lehetové teszi, hogy a kiemelt
Sfigyelmet, kiilénleges bandsmodot igénylo - sajdtos nevelési igényii,
illetve beilleszkedeési, tanuldsi és magatartdsi nehézséggel kiizdo -
tanulok a tipikusan fejlodo didkokkal egy oktatdsi intézménybe,
koz0s osztdlyokba jdarjanak, és kézds oktatdsban vegyenek
részt (2011. évi CXC. térvény A nemzeti koznevelésrdl, 3. § (6),

4. § [1r]). A kézoktatdsban kiemelt figyelmet igénylo tanulok
valamilyen tanuldsi korldttal: tanuldsi zavarral vagy tanuldsi
nehézséggel rendelkeznek (Gadil, 2000). A tanuldsi korldtokkal

ktizdo didkok iskolai fejlesztése, segitése dltaldban a kognitiv
vagy motoros képességek fejlesztésére fokuszdl. Ezt a feladatot
elsosorban gyogypedagogusok, fejleszto pedagogusok végzik az

iskoldkban. Viszonylag kevesebb figyelem irdnyul a didkok pszichés
eroforrdsainak feltdrdsdra és erositésére, mind a kutatdsok, mind a
gyakorlati munka terén.

Kutatdsunk célja a tobbségi iskoldakban kiemelt figyelmet,
ktilonleges bandsmaodot igénylo tanulok pszichologiai
eroforrdasainak vizsgdlata. Ezek a didkok tanuldsi képességeikben,
illetve tanulmdnyi teljesitmenyiikben kiilénbéznek a tipikusan
Jfejlodo tanuloktol - vagyis a t6bbségtol. Az iskolaban megtapaszialt
hidnyossdgaik, hdtranyaik frusztrdaciohoz, szorongdshoz,
akdr tehetetlenségérzeéshez is vezethetnek (Cohen, 1980).
Ezért kutatdasunk kézéppontjaban a tanuldsi korldtokkal kiizdd
tanulok pszichologiai eréforrdsainak - énhatékonysdgdanar,
Jelelosségerzetének és proaktivitdasdanar - feltdrdsa dll, dsszevetve a
hasonlo életkori és nemi megoszldsii, de tanuldsi korldatokkal nem
kiizdo csoport eredmeényeivel.
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A tanulasi korlatok meghatarozasa és jellemzoi

ség, a tanulasi zavar és a tanulasi akadalyozottsag fogalmait is (1d. 1. abra, Gaal,

2000. 434.). A tanulasi korlatok fogalmai, definicidi a szakirodalomban, illetve a
mindennapokban is meglehetdsen zavarosak. Sokszor, helyteleniil, egymas szinonima-
jaként hasznaljak a kiillonbozo tipusu tanulasi korlatokat, pedig jol elkiilonithetd kate-
g6riakrol van szd, amelyek mas-mas tiinetekkel jellemezhetdk, és ennek megfeleléen
mas-mas ellatast, kezelési modot igényelnek.

ﬁ »tanulasi korlatok™ olyan gytijtéfogalom, amely magéba foglalja a tanulasi nehéz-

‘ Tanulasi korlatok |

Tanulasi nehézségek ‘ ‘ Tanulasi zavarok | ‘ Tanulasi akadalyozottsag

Altalanos iskolai
elégtelen vagy
gyenge teljesitmény

Enyhe értelmi
fogyatékossag

1. abra. A tanulasi korlatok kategoriai (Gadal, 2000, 434. o.)

A gyogypedagodgia szakirodalomban elkiiloniilt preciz definiciok utalnak az egyes tanu-
lasi korlatokra, amelyeket mi is alapul vettiink sajat mintank pontos koriilhatarolasahoz
(Bolla, 2012). Ennek megfelelden a legsulyosabb tanulasi korlat a tanulési akadalyozott-
sag. Ezt a fogalmat alkalmazzak az altalanos iskolaban elégteleniil, alapvetden gyengén
teljesitd, valamint az enyhe értelmi fogyatékos gyermekekre (Gaal, 2000). Kutatasunkba
mi olyan didkokat nem vontunk be, akik ezzel a diagndzissal irhatok le, tekintve, hogy
az 6 ellatasuk és fejlesztésiik alapvetden gyogypedagogiai kompetencia.

A ,tanulasi zavar” az SNI fogalom korébe tartozik, vagyis a tanulasi zavarral kiizdé
gyermekek sajatos nevelési igénytiek. Tanulési zavarrol akkor beszéliink, ha a didk tanul-
manyi teljesitménye jelentésen alacsonyabb anndl a szintnél, amit intelligenciaszintje
alapjan elvarhatnank tdle. Azaz a tanulasi zavarral €16 gyermek intellektusa ép, viszont
teljesitménye nem felel meg képességeinek. A részképességek egyenetlen fejlodése
kovetkeztében kialakulhat az olvasas (diszlexia), az iras (diszgrafia) és a szdmolas (disz-
kalkulia) elsajatitasanak zavara (Bolla, 2012)

A ,tanulasi nehézségek™ csoportjat a BTMN, vagyis a Beilleszkedési, Tanulasi és
Magatartasi Nehézség kategoriaba soroljak. Ez atmeneti visszaesést jelent a gyermek
teljesitményében, altalaban csak egyes teriileteket, tanuldsi helyzeteket érintve. Ennek
oka lehet csaladi probléma, a gyermek érzelmi leterheltsége vagy hosszabb betegsége
miatti lemaradas. A tanulasi nehézség altalaban megsziintethetd korrepetalas, differenci-
alt fejlesztés segitségével (Gaal, 2000).

Kutatasunk szempontjabdl a tanulasi zavar és a tanuldsi nehézség fogalma relevans.
A kozoktatasban a tanulasi zavarral és nehézséggel kiizdé tanulok kiemelt figyelmet,
kiilénleges banasmoddot igényelnek (2011. évi CXC. torvény A nemzeti kdznevelésrol,
4.§ [13.], 47. §).
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A pszichologiai eréforrasaink

A pszicholédgiai eréforrasok olyan szemé-
lyiségjellemzok, tulajdonsagok, amelyeket
az emberek azért fejlesztenek ki, hogy meg-
kiizdjenek a kornyezet fenyegetéseivel, kihi-
vasaival (Pearlin és Schooler, 1978). Segit-
ségiikkel sikeresen adaptalodhat az egyén.
Pszichologiai eréforrdsainkat a szelffel (pél-
daul az énhatékonysag) vagy a lehetséges
kimenetekkel, eredményekkel (példaul az
optimizmus) kapcsolatos gondolataink ¢és
hiedelmeink alkotjak (Lightsey, 1996). Ezek
kozponti szerepet jatszanak életiink szignifi-
kans eseményeinek értékelésében, ezaltal
pedig a sikeres alkalmazkodasban. Erésen
befolyasoljak a jollétet és a pszichopatold-
giai allapotot is (Lightsey, 1996).

A pszichés er6forrasok gytijtéfogalomba
szamos pszicholdgiai jellemzd sorolhatd.
Jelen kutatasban olyan erdéforrasokat vizs-
galtunk, amikr6l korabbi kutatdsok mar
bizonyitottak, hogy a tanulas szempontjabol
jelentdsek, valamint csoportos vagy egyéni
foglalkozasok keretében fejlesztheték. Kuta-
tasunk kozéppontjaban az énhatékonysag, a
felelosségérzet és a proaktiv attitlid jellemzdi-
nek vizsgalata all a tanulasi korlatokkal kiizd6
¢s a tipikusan fejlodé gyerekek esetében.

Az énhatékonysag (self-efficacy) fogalma
Albert Bandura (1977) nevéhez kotddik és
az emberek sajat képességiikkel kapcsola-
tos meggy6zddésére utal, arra a hitre, hogy
képesek végrehajtani feladatukat, elérni
céljaikat. Késobb ezt a jelenséget nemcsak
az altalanos alkalmazkodassal, de a stresz-
szhelyzetekkel valo sikeres megkiizdéssel
is Osszefliggésbe hoztak. Az altalanos énha-
tékonysag az egyén kiilonb6zd kihivast
jelentd, stresszteli helyzetekben megjelend
megkiizdési képességeivel kapcsolatos, sta-
bil, globalis dnbizalmara és kompetencia-
érzésére vonatkozik (Chen és mtsai, 2001;
Luszczynska és mtsai, 2005).

Az énhatékonysagot iskolai kornyezetben
a motivacié egyik legerésebb elérejelzojé-
nek tekintik. A magasabb énhatékonysaggal
rendelkez6 didkok erdsebben érdeklddnek a
tanulasi tevékenységek és a tananyag irant
(Bandura, 1994; Pajares, 1996), valamint a
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Az énhatékonysdg-érzés egyik
lehetséges befolydsolo tényezdje,
hogy a személy mennyire érzi
azt, hogy az adott kimenet rajta
muilik, tole fiigg. Minél erésebb
ez a meggyozodes, anncdl
nagyobb felelosség terheli az
egyeént a cselekvés eredményesse-
geével kapcsolatban. A felelosse-
geérzet koncentrikus szerkezete-
nek modellje alapjdn (Szabo és
Kékesi, 2010) a felelosségtudat-
nak hdarom koncentrikusan elhe-
lyezkedo kore, szintje kiilonboz-
tethetd meg. Az elso az un.
mikroszint, amely az egyén sajct
viselkedeésével kapcsolatos tertile-
lekre vonatkozik, mint a teljesit-
meény, az egészsege. A kovetkezd
szint az un. mezoszint, amelyen
mdr a személy kozvetlen tdrsas
kapcsolatainak alakitdsdval kap-
csolatos felelossége jelenik meg,
példaul hogy milyen a hangulat
az oszidlyaban vagy a csalddjd-
ban. A harmadik, egyben a sze-
meélytol legtavolabbi szint a kor-
nyezettel, a tarsadalommal
kapcsolatos makroszintii felelos-
ségre utal. A felelosségérzet mege-
lésének erdssége az egyéni fele-
losségtol az absztrakt felelosség
felé linedrisan csékken, ugyan-
akkor az életkor elorehaladtdval
kissé novekszik a makroszintii
Selelosségudllalds érzése
(Kékesi és Szabo, 2011;
Szabo és Kekesi, 2016).
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magas énhatékonysag pozitiv dsszefiiggést mutat a tanulmanyi teljesitménnyel és az
iskolahoz valé kotodéssel is (Szabo és mtsai, 2015; Ugar és Sungur, 2017).

Az énhatékonysag-érzés egyik lehetséges befolydsold tényezdje, hogy a személy
mennyire érzi azt, hogy az adott kimenet rajta mulik, téle fiigg. Minél erésebb ez a
meggy6z0dés, annal nagyobb felel6sség terheli az egyént a cselekvés eredményességé-
vel kapcsolatban. A felelésségérzet (sense of responsibility) koncentrikus szerkezetének
modellje alapjan (Szabo és Kékesi, 2016) a felelésségtudatnak harom koncentrikusan
elhelyezkedd kore, szintje kiilonboztethetd meg. Az elsé az un. mikroszint, amely az
egyén sajat viselkedésével kapcsolatos teriiletekre vonatkozik, mint a teljesitmény, az
egészsége. A kovetkezd szint az in. mezoszint, amelyen mar a személy kdzvetlen tarsas
kapcsolatainak alakitasaval kapcsolatos feleldssége jelenik meg, példaul hogy milyen a
hangulat az osztalyaban vagy a csaladjaban. A harmadik, egyben a személytdl legtavo-
labbi szint a kdrnyezettel, a tarsadalommal kapcsolatos makroszintii feleldsségre utal.
A felelésségérzet megélésének erdssége az egyéni feleldsségtdl az absztrakt feleldsség
fel¢ linearisan csokken, ugyanakkor az életkor elérehaladtaval kissé ndvekszik a makro-
szintli feleldsségvallalas érzése (Kékesi és Szabd, 2011; Szabo és Kékesi, 2016).

A felel6sség szerkezetének koncentrikus modellje utal arra, hogy a kiilonb6z6 életterii-
leteken nem azonos mértékii feleldsséget érziink. Ez a gondolat implikalja azt a feltevést,
hogy a feleldsségnek lehet teriiletspecifikus jellemzdje is. Azaz lehetnek olyan teriiletek
az egyén ¢életében, amelyekért erdteljesebb feleldsséget érez, mint mas teriiletekért,
még adott szinten beliil is. Példaul a személyes (mikro-) szinten a didkok érezhetnek
erdteljesebb feleldsséget a tanulds irdnt, mint a sajat egészségiik megdrzésével kapcso-
latban, vagy éppen forditva. A tanulasi korlatokkal kiizd6é diakok esetében a tanulmanyi
teljesitmény irant érzett feleldsség lehet ilyen kiemelt teriilet, mint 1étezé vagy éppen
hianyzo6 erdforras. A tanulasi eredményesség €s a tanulasért vallalt feleldsség kozotti kap-
csolat a kutatasok alapjan egyértelmiinek latszik (Sternberg, 2002; idézi Zimmerman €s
Kitsantas, 2005. 399.). Nem meglepd, hogy az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag (APA)
Pszichologiai és Oktatdsi munkacsoportja a didkok tanulmanyi feleldsségérzetének fej-
lesztését jelolte meg a 21. szazad legfontosabb oktatasi céljaként, hiszen a tanulast mar a
személyes felelsség keretein beliil szemléljik (Zimmerman és Kitsantas, 2005).

Az énhatékonysag ¢és a feleldsségérzet egyiittesen csak akkor képesek befolyasolni a
viselkedést, ha a személy elkdtelezett abban, hogy valtoztasson azokon a helyzeteken,
amelyek szadmara nem elfogadhatdéak. Ez az Osszefiiggés vezet el a proaktiv attitiid
(proactive attitude) fogalmahoz, amelynek elsé vizsgalata Schmitz és Schwarzer (1999)
nevéhez kothetd. A proaktiv attitiid az egyén abbéli hitét jelenti, hogy gazdag potenci-
alokkal rendelkezik, azaz képes megvaltoztatni dolgokat, és ezaltal tokéletesiteni, fej-
leszteni tudja 6nmagat és kornyezetét. A proaktiv attitidnek sok kiilonbozd vetiilete van:
kifejez6dhet példaul a személy eréforrasain, talalékonysagan, feleldsségérzetén, értékein
¢és jovoképén keresztiil (Schmitz és Schwarzer, 1999). Az énhatékonysag, a felelosség ¢és
a proaktivitas mint pszichés eréforrasok egymassal osszefliggd, egymads hatdsat erdsitd
jellemzokként hatarozzak meg az egyén 0j helyzetekhez valo alkalmazkodasat, a kihiva-
sokkal és stresszel valdo megkiizdés egyes aspektusait. Egy tanulési korlattal kiizd6 diak
szamara az iskolai helyzetek nagy kihivast és vélhetéen magas stresszt jelentenek, igy az
0 esetiikben ezen jellemzdk teriiletspecifikus vizsgalata kiilondsen indokolt lehet.

A tanulasi korlatok és a pszichés er6forrasok kapcsolata
Az elmult harom évtizedben szamos tanulmany vizsgalta a tanulasi zavarral kiizd6 didkok

szelf-percepcioit — énképiiket, énhatékonysagukat, onértékelésiiket (Hampton és Mason,
2003; Klassen, 2002; Lackaye és mtsai, 2006; Tabassam és Grainger, 2002). A legtobb

41




Iskolakultara 2019/9

kutatds eredménye szerint a tanulasi zavar-
ral kiizdé didkok énhatékonysag-hiedelmei
alacsonyabbak, mint a tarsaiké (Hampton
és Mason, 2003; Klassen és Lynch, 2007;
Lackaye és mtsai, 2006; Schunk, 1985;
Tabassam és Grainger, 2002).

A tanulasi zavar €s az észlelt feleldsségér-
zet kapcsolatara vonatkozdéan Hellendoorn
¢és Ruijssenaars (2000) érdekes Osszefliggést
tartak fel. Diszlexidval rendelkezd felndtt
résztvevOk vizsgalata alapjan ugy tiinik,
hogy az atlagpopulaciohoz képest felel6s-
ségteljesebb embereknek irtak le magukat.
Sajat feleldsségérzetiiket mint a tanuldsi
zavaruk pozitiv kovetkezményét irtak le, ugy
véltek, hogy az iskolai hatranyok lekiizdése
soran fokozottan atélték sajat felelGsségii-
ket, és ezaltal feln6tt korukra feleldsségteljes
emberré valtak (Hellendoorn és Ruijssena-
ars, 2000). Ez a kutatasi eredmény a felnott-
kori optimista attribucids stilus eredménye
(Cheng ¢és Furnham, 2001), de nem mond
semmit arrdl, hogy amikor didkok voltak,
hogyan ¢élték meg a tanulmanyi eredménye-
ikért vallalt felelésséget és a tanulmanyi
munkdjukra gyakorolt hatékonysagukat.

A tanulasi zavar €s a proaktivitas kapcso-
latat kozvetleniil még nem vizsgaltak. Azon-
ban Gsszevetve a tanulasi zavarral kiizd6
csoporton beliil a sikeres és nem sikeres
diszlexiasok proaktivitasat, azt az eredményt
kaptak, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 sike-
res és kevésbé sikeres felnéttek proaktivi-
tasa jelentdsen eltért egymastol. Az interjin
alapul6 kvalitativ vizsgalat szerint a sikeres
diszlexiasok 93%-ban, mig sikertelen tarsaik
csupan 22%-ban emlitettek olyan utalasokat,
amelyek proaktiv attitiidjiikre vonatkoztak
(Goldberg és mtsai, 2003).

A tanuldsi zavar és az észlelt
Jelelosségerzet kapcsolatdra
vonatkozoan Hellendoorn és
Ruijssenaars (2000) érdekes
osszefiiggest tdrtak fel. Diszlexid-
val rendelkez6 felnott résztvevok
vizsgdlata alapjan gy tiinik,
hogy az dtlagpopuldciohoz
képest felelosségteljesebb embe-
reknek irtdk le magukat. Sajct
felelossegerzetiiket mint a tanu-
lasi zavaruk pozitiv kévetkezme-
nyét irtdk le, 1igy vélték, hogy az
iskolai hdtrdnyok lektizdése
sordn fokozottan dtéltek sajct
felelosségiiket, és ezdltal felnott
korukra felelosségteljes emberré
vdltak (Hellendoorn és Ruijsse-
naars, 2000). Ez a kutatdsi ered-
mény a felndttkori optimista
attribuicios stilus eredménye
(Cheng és Furnham, 2001),
de nem mond semmit arrol,
hogy amikor didkok voltak,
hogyan éltek meg a tanulmdnyi
eredményeikért vdllalt felelGsse-
get és a tanulmdnyi munkdjukra
gyakorolt hatékonysdgukat.

Attekintve a kutatasi eredményeket azt latjuk, hogy az egyes pszicholdgiai eréforrasok
tanulasi zavarral valo Osszefiiggéseit mar elkezdték feltarni, ezek egyiittes hatasat, egymas-
sal valo kapcsolatat azonban még nem vizsgaltak. Kutatasunk célja ezért, hogy a tanuldsi
korlattal rendelkezd csoport és a kontrollcsoport pszichologiai er6forrasait 9sszehason-
litsuk, nemcsak az egyes tényezok vonatkozasaban, de feltarjuk azok egymassal, illetve
mas valtozokkal (példaul iskolafok, tanulmanyi teljesitmény) valo kapcsolatat, mintazatat
is. Tekintettel arra, hogy kordbban nem végeztek hasonld hazai vizsgalatot, kutatasunkat
elsdsorban feltaro jelleglinek tekintjiik, ezért a szakirodalomra alapozott hipotézisek mellett
inkabb kérdéseket fogalmaztunk meg. Feltételeztiik, hogy a tanulasi korlattal kiizdé dia-
kok alacsonyabb altalanos énhatékonysaggal rendelkeznek, mint atlagos fejlédést mutatd
tarsaik (Hampton €s Mason, 2003; Klassen és Lynch, 2007). Hellendoorn és Ruijssenaars
(2000) munkajabdl kiindulva fogalmaztuk meg azt a kérdést, hogy magasabb tanulmanyi
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feleldsségérzet jellemzi-e a tanulasi zavarral kiizdé didkokat, vagy ez csupan egy késobbi,
felndttkori attribucid. A proaktiv attitlid és a tanulasi zavar kapcsolatat kordbban nem vizs-
galtak, ugyanakkor a proaktiv attitlid és az énhatékonysag 0sszefliggései alapjan (Szabd és
Kékesi, 2016) feltételezhetd, hogy a tanulasi zavarral kiizdé gyerekek esetében nemcsak
az énhatékonysag, de a proaktiv attitiid is alacsonyabb szint(i lesz. Tovabba a szakirodalmi
eredmények alapjan hipotézisiink volt az is, hogy a tanulasi korlattal rendelkezd csoport
iskolai teljesitménye szignifikansan alacsonyabb, mint a tipikusan fejlédé csoporté (Bolla,
2012; Hampton és Mason, 2002). Kutatasunk tovabbi kérdése, hogy ezek a jellemzok
hogyan kapcsoldédnak egymashoz, milyen mintazatba rendezddnek a tanulasi korlattal
kiizdd és a tipikusan fejlédd csoportban.

Modszerek
Részvevok

A kutatasunkban 6sszesen 102 tanuld vett részt. A mintankban 51 didk rendelkezett vala-
milyen tanulési korlattal: tanulasi zavarral (a figyelemzavarral rendelkez6 didkokat is ide
soroltuk) vagy tanulasi nehézséggel (vagyis SNI vagy BTMN szakértdi véleménnyel),
¢és hozzajuk korban és nemben illesztettiik a kontrollcsoportot, amiben 51 {6 tipikusan
fejlodd gyermek szerepelt. A minta jellemzdit az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. A korban és nemben illesztett mintank jellemzdi: A tanulasi korlattal rendelkezd,
illetve nem rendelkezd diakok eloszlasa, jellemzoi (N=102 f6)

Tanulasi korlattal rendelkezé didkok Tanuldsi korlattal nem
SNI BTMN  Nincs inf. rendelkez diakok
Fiuk 18 8 5 27
Lanyok 11 9 0 24
Osszesen 29 17 5 51
Atlagéletkor (szoras) 13,45 év (szoras: 1,73) 13,10 év (szoras: 1,644)

Vizsgalati eszkozok

A kutatasban részt vevo tanulok egy 80 kérdésbol allo kérddivet toltdttek ki. A kérddiv-
ben szerepeltek demografiai, szociodkonomiai jellemzdkre vonatkozo kérdések (pl. nem,
¢letkor, iskolai teljesitmény, sziilok iskolai végzettsége), valamint az aldbbi 6t kérddiv
kérdései.

Altalanos Enhatékonysag Kérddiv (General Self-Efficacy Scale, Kopp, Schwarzer és
Jerusalem, 1993): A kérd6iv 10 itemet tartalmaz, amelyekrdl a valaszadoknak 4-foku
Likert-skalan kell eldonteniiik, hogy az adott allitds mennyire jellemz6 rajuk (1 = egy-
altalan nem jellemzd, 4 = teljes mértékben jellemzd, pl. ,,Ha nagyon akarom, mindig
sikeriil megoldanom a nehéz problémakat”). A kérddiv nem bomlik alskéldkra (Cronbach
a = 0,750), igy minden vizsgalati személynél 6sszpontszam szamolhato.

Felelosségérzet Skala (Szabo és Kékesi 2016). A skala 16 itemet tartalmaz (Cronbach
a = 0,770), amelyek esetében 6-foku skalan jelolheti a személy, hogy mennyire érzi,
hogy az adott dolog tdle fiigg (1 = egyaltalan nem, 6 = teljes mértékben). A mikroszintet
5 allitas képviseli, pl. ,,Mit gondolsz, mennyire mulik rajtad a tanulmanyi eredményed?”
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(Cronbach a = 0,527). A mezoszintet 5 allitas képviseli, pl. ,,Mit gondolsz, mennyire
mulik rajtad az, hogy milyen a hangulat az osztalyban?” (Cronbach a = 0,462). A makro-
szintet 6 allitas reprezentalja, pl. Mit gondolsz, mennyire mulik rajtad az orszag jovoje?”
(Cronbach o = 0,871). Mivel az alskaldk reliabilitasa jelen mintan viszonylag alacsony,
igy azok eredményét fenntartasokkal értelmezziik. A teljes skala 6sszpontszama azonban
megbizhatdéan alkalmazhato.

Tanulmanyi Felelosség Kérdoiv (Perceived Responsibility For Learning Scale, Zim-
merman és Kitsantas, 2005): A skala 18 itembdl all (Cronbach o = 0,819). A valaszadd
egy 7-foku Likert-skalan dontheti el, hogy az adott iskolai-tanulmanyi szituacioéban (pl.
»a didk nem jegyzetel 6ran”) ki a felelds: a didk vagy a pedagdgus, vagy mindketten
egyforma mértékben felelések (1 = teljes mértékben a tanar a felelés, 4 = mindketten
egyforman felelések, 7 = teljes mértékben a didk a felelés). Az egyes szituaciokban
adott magasabb pontszam a didknak tulajdonitott feleldsséget jeloli (Zimmerman és
Kitsantas, 2005).

Proaktiv Attitlid Skala (Proactive Attitude Scale, Schmitz és Schwarzer, 1999). A skala
8 itembdl alld Osszegzd skala, melynek allitasai az aktiv szandékokra és az életcélok
megvalositasaba vetett hitre vonatkoznak. A valaszado 4-foku Likert-skalan dontheti el,
hogy mennyire igaz ra az adott allitas (1 = egyaltalan nem igaz, 4 = teljes mértékben
igaz), pl. ,,Szoktam a hosszl tavu céljaimon gondolkodni.” (Cronbach o = 0,631).

A vizsgalat leirasa

Az adatfelvétel csoportos, onkit6ltds és anonim kérd6ives modszerrel tortént. A kérddi-
vek kitoltése altalanos iskolai és kdzépiskolai osztalyokban, tanorai keretek kozott zajlott,
az osztalyféndk vagy az osztalyt tanitd pedagogus jelenlétében. A jelenlévd pedagogus a
kérdéiv kitdltése kozben a tanuldsi zavarral vagy nehézséggel rendelkezé didkok kérddi-
vére felirta a naploban talalhato adatok alapjan az SNI vagy BTMN jelzést. A kitoltés név
nélkil zajlott, igy a didkok adatai nem azonosithatok sem a tanulési korlattal rendelkezd,
sem a kontrollcsoportban. A vizsgalathoz minden esetben hozzajarult az adott intézmény
vezetdje. A sziilok az adatfelvétel eldtt tajékoztatast és passziv beleegyezd nyilatkozatot
kaptak, amelyben hozzajarulasukat kértiik, hogy gyermekiik részt vehessen a kutatasban.

Eredmények

A tanulasi korlattal kiizdd csoport és a kontrollcsoport
pszichologiai erdforrasainak vizsgalata

A tanulasi korlatokkal kiizdd csoport és a kontrollcsoport eréforrasainak dsszevetésére
fliggetlen mintas t-probakat végeztiink. A tanulasi korlattal kiizdd csoport altalanos énha-
tékonysaganak atlaga 2,59 pont (szoras: 0,49), mig a tanulasi korlattal nem rendelkez6
csoport atlagosan 2,82 pontot (szoras: 0,44) ért el. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
tanulasi korlatokkal kiizd6 csoport altalanos énhatékonysaga szignifikansan alacsonyabb,
mint az atlagosan fejlodé csoporté (t(IOO) = 2,413, p = 0,018). A két csoport altalanos
énhatékonysagaban megjelend jelentds eltérést a 2. dbra mutatja.
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35 - Az altalanos énhatékonysag alakulasa a tanulasi
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2. abra. Az dltalanos énhatékonysag dtlagpontszamai a tanuldsi korlattal kiizdé és a tanuldsi korlattal
nem rendelkezd didkoknal (N = 102). A szorodasi mutato az atlag standard hibdja.

Megvizsgaltuk, hogy felelsség 0sszpontszama hogyan alakul a két csoportban. A tanu-
lasi korlattal kiizd6 didkok atlagosan 3,92 pontra (szoras: 0,73), a kontrollcsoportba tar-
tozd tanulok pedig atlagosan 3,53 pontra (szoras: 0,60) itélték altalanos felelésségiiket.
Eredményeink azt mutatjak, hogy az altalunk vizsgalt csoportokban a tanulasi korlattal
kiizdék szignifikansan magasabb feleldsségérzettel rendelkeznek, mint a kontrollcsoport
tagjai (t (100 -2,918, p = 0,004). A feleldsségérzet kiilonbozo szintjein is talaltunk szig-
nifikdns kuionbseget a két csoport kdzott.

A tanulasi korlattal rendelkez6 csoport 521gniﬁka'1nsan magasabb absztrakt és tarsas fele-
16sséggel rendelkezik, mint a kontrollcsoport (‘[(89 185) = -2,602,p=0,011;t (100) = =-3,381,
p=0,001), de a személyes feleldsség szintjén nincs szignifikans kulonbseg a ket csoport
kozott (t (100)= 0,266, p=0 ,791). A feleldsség kiilonbozo szintjeinek alakulasat a két cso-
portban a 3. abra mutatja.

A harom felel&sség szint alakulasa a tanulasi korlattal
rendelkez6k és nem rendelkez6k korében

M nincs korlat

m van korlat

absztrakt tarsas személyes

3. dbra. A feleldsségérzet szintjeinek alakuldsa a tanulasi korlattal kiizdo és a tanuldsi korlattal
nem rendelkezé didkoknal (N = 102). A szordddsi mutaté az dtlag standard hibdja (*: p < 0,05).

A tanulmanyi feleldsség atlagpontszama a tanuldsi korlattal kiizdé csoportban 5,14
(szoras: 0,98), a tanulasi korlattal nem rendelkezé csoportban 5,18 pont (szoras: 0,62),
a kiilonbség nem szignifikdns (t(85 086) = 0,211, p = 0,833). Hasonloképpen tgy talaltuk,
hogy a két csoport proaktiv attitiidje sem tér el egymastol szignifikansan (t 100) = 1,285,
p = 0,202). A tanulasi korlattal kiizd6 csoport proaktiv attitiid skalajanak atlagpontszama
2,90 (szoras: 0,51), a kontrollcsoport atlagpontszama 3,02 pont (szoras: 0,43).
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A tanulasi korlatok kapcsolata a tanulmanyi teljesitménnyel, illetve az iskolafokozattal

A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy van-e 0sszefiiggés a tanulasi korlatok megléte és
az iskolai teljesitmény kozott. A tanulasi korlattal kiizd6 csoport tanulmanyi atlaga 2,97
(szoras: 0,62), mig a kontrollcsoport tanulmanyi atlaga 3,94 (szoras: 0,77) volt az utolsd
félévben. A fliggetlen mintas t-proba a tanulmanyi atlag tekintetében szignifikans kiilonb-
séget mutatott a tanulasi korlattal rendelkez6 és nem rendelkezé csoport kozott (t(92’073) =
6,822, p = 0,000). Tehat a tanulasi korlattal kiizddk alacsonyabb atlagrol szamoltak be.

Vialaszt kerestlink arra a kérdésre is, hogy van-e kapcsolat, kereszthatds a tanulasi
korlatok megléte és mas fiiggetlen valtozo (iskolafokozat) kozott az er6forras-valtozoink
esetében. Tobbszempontll varianciaanalizissel vizsgaltuk, van-e interakcio a koroszta-
lyok (altalanos vagy kozépiskolas) és a tanulasi korlat megléte fliggetlen valtozok kozott
valamelyik pszicholdgiai eréforras teriiletén. Az elemzés eredménye azt mutatja, hogy
a vizsgalt teriiletek koziil csak az altalanos énhatékonysag és a proaktiv attitiid eseté-
ben van kapcsolat az életkorral. Az énhatékonysag esetében un. kereszthatést talaltunk.
A tanulasi korlattal kiizd6 altalanos iskolasok énhatékonysaga alacsonyabb, mint a kont-
rollcsoporté, viszont a tanulasi korlattal kiizdé kozépiskolas diakoké magasabb, mint a
tanulasi korlattal nem kiizd6 kdzépiskolasoké (F(3’98) =5,975, MSE = 1,144, p = 0,016).
Az eredményeket az 4. dbra mutatja.

Az atalanos énhatékonysag alakulasa az

3,3 1
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4. abra. Az dltalanos énhatékonysag alakuldsa az dltalanos és kéozépiskolas tanulasi korlattal kiizdé, illetve
nem kiizdé diakok kérében (N=102). A szoroddsi mutaté az atlag standard hibdja.

A proaktiv attitlid esetében is hasonlo kereszthatast figyeltiink meg az iskolafokozat és a
tanulasi korlat kozott (F(3’98) = 13,419, MSE = 2,624, p < 0,01). Eszerint a tanulasi kor-
lattal kiizd6 altalanos iskolasok proaktiv attitid skalan mért eredményei alacsonyabbak,
mint a szintén altalanos iskolés tanulési korlattal nem kiizd6 didkoké. Viszont a kdzép-
iskolasoknal ez az eredmény megfordul, és a tanulasi korlattal kiizdok proaktiv attitiid
értékei magasabbak, mint a veliik egy korosztalyba tartozoé kontrollcsoporté. Az eredmé-
nyeket az 5. abra szemlélteti.
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A proaktiv attitlid atlagpontszamainak alakulasa az
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5. abra. A proaktiv attitiid atlagpontszamanak alakulds daltalanos- és kézépiskolas tanulasi korlattal kiizdé
illetve tanulasi korlattal nem kiizdé didkoknal (N=102). A szorddasi mutato az dtlag standard hibdja.

A pszichologiai erdforras-valtozok egyiittjarasa a két vizsgalt csoportban

A pszicholégiai eréforrasok egymassal valo korrelacids kapcsolatat is vizsgaltuk a
tanulasi korlattal rendelkez6 tanulok korében, illetve a kontrollcsoportban. Pearson-féle
korrelacidszamitast végeztiink, hogy feltarjuk a tanulasi korlattal kiizdé diakok, és a
tipikusan fejlodo tanulok eréforrasai kozotti kapesolatot. A tanulasi korlattal rendelkez6
csoportban az altalanos énhatékonysag mérsékelten erds pozitiv egyiittjarast mutat a pro-
aktiv attitliddel (r[49] = 0,630, p < 0,001). A tanulasi korlattal rendelkez6 didkok proaktiv
attitlidje az altalanos énhatékonysagon kiviil a tanulmanyi felelosséggel (1[49] = 0,331, p
= 0,018) mutat gyenge pozitiv egyiittjarast.

A tipikusan fejléddé csoportban az altaldnos felelsség szintjei koziil a személyes
felelosség gyenge pozitiv korrelacios kapcsolatban all a tanulmanyi feleldsséggel (r(49)
= 0,340, p = 0,015). A proaktiv attitiid egyiittjarasa mas valtozokkal a kdvetkezdképpen
alakul: a proaktiv attitiild gyenge pozitiv korrelacios kapcsolatban all az altalanos énha-
tékonysaggal (r[49] = 0,311, p = 0,027), gyenge pozitivan korrelal az altalanos felelds-
séggel (r[49] = 0,350, p = 0,012), illetve mérsékelt pozitivan annak személyes szintjével
(1r[49] = 0,499, p <0,001), és végiil a tanulmanyi feleldsséggel is mérsékelten erds pozitiv
egyiittjarast mutat (r[49] = 0,525, p < 0,001).

Megvitatas

Kutatasunkban tanulasi korlattal kiizd6 és tanulési korlattal nem kiizd6 didkok pszicholo-
giai eréforrasait vizsgaltuk. Osszehasonlitottuk a két csoport altalanos énhatékonysagat,
altalanos és tanulmanyi felel6sségét, valamint proaktiv attitiidjét. Fé célunk a tobbségi
iskolakban tanulo kiemelt figyelmet és kiilonleges banasmodot igénylé gyermekek pszi-
chologiai eréforrasainak feltarasa volt. Korabban hasonlé vizsgalatot illesztett kontrollcso-
portos feltétel mellett nem végeztek, igy jelen kutatas elsdsorban feltaro és leiro jellegti.
Vizsgalatunk eredményei bizonyitottdk, hogy a tanulasi korlattal rendelkezé diakok
szignifikansan alacsonyabb tanulmanyi teljesitménnyel és altalanos énhatékonysaggal
rendelkeztek, mint a kontrollcsoport tagjai. Ezek az eredmények megegyeznek a szak-
irodalomban is megjelend adatokkal (Hampton és Mason, 2002; Klassen és Lynch, 2007;
Lackaye ¢és mtsai, 2006; Schunk, 1985; Tabassam és Grainger, 2002). Ez az eredmény
azért lényeges, mert ramutat arra, hogy a tanuldsi nehézséggel kiizd6k kevésbé biznak

47




Iskolakultara 2019/9

abban, hogy varatlan vagy nehéz helyzetekben is feltalaljak magukat. A tanulasi korlatok
¢s a feleldsség kapcsolatara vonatkozoan azt feltételeztiik, hogy a tanulasi korlattal ren-
delkezd didkok magasabb altalanos felelosségérzettel rendelkeznek. Ez érdekes modon
elsésorban az absztrakt és tarsas feleldsség szintjén jelentkezett. Ugyanakkor az altalanos
felelosség harom szintje koziil a személyes felelésség nem volt szignifikdnsan magasabb
a kontrollcsoporténal. Ugy tiinik, mintha ezek a diakok erdteljesebben hinnének abban,
hogy rajtuk is mulik a csalad, a csoport jo kdzérzete, de akar a tagabb kornyezet megité-
1ése is. Kutatasunk nem tud valaszt adni arra a kérdésre, hogy ezt a feleldsséget a didkok
pozitivan ¢lik meg, vagy inkabb negativan, egyfajta dnhibaztatas értelmében.

Orvendetes eredménynek tartjuk, hogy a két csoport proaktiv attitiidje nem tért el
Iényegesen egymastol. A tanulési korlattal rendelkez6 diakok tarsaikhoz hasonldan gy
érzik, hogy képesek valtoztatni, befolyasolni kdrnyezetiiket, 6nmagukat. Ez kifejezetten
fontos eréforras lehet a késobbi tanulasi kihivasokkal valo megkiizdés soran. Ugy tiinik,
hogy a tanulast tamogat6 er6forrasok valdban jelentds szerepet jatszanak a sikeres iskolai
elémenetelben. Erre utalnak azok az eredmények, amelyeket a kozép- és altalanos iskolas
korosztaly &sszehasonlitasakor kaptunk. Eszerint az altalanos iskolai korosztalyban az
altalanos énhatékonysag és a proaktiv attitid esetében is alacsonyabb értékeket kaptunk
a tanulasi korlattal kiizd6k csoportjaban, mint a kontrollcsoportban. A kdzépiskolas
csoportok esetében azonban ez a tendencia megfordult, azaz a tanulasi korlattal kiizdok
eréforrasai (énhatékonysag és proaktiv attitid) erésebbek, mint a veliik egy korosztalyba
tartoz6 kontrollcsoporté. Mivel kutatdsunk nem longitudinalis, hanem keresztmetszeti,
ez azt jelenti, hogy elképzelhetd, hogy a tanulasi korlattal kiizd6k koziil azok kertilnek
kozépiskolaba, akik magasabb énhatékonysaggal és proaktivitassal rendelkeznek, ami
talan a tanulasi nehézségeik lekiizdése kapcsan alakult ki benniik.

Kutatasunkban arra is kivancsiak voltunk, hogy a vizsgalt er6forrasok mutatnak-e kor-
relacios kapcsolatot egymassal a két csoportban. A valtozoéink koziil a tanulasi korlattal
rendelkezd csoporton beliil a proaktiv attitlid az altalanos énhatékonysaggal mérsékelten
erds pozitiv korrelaciot, mig a tanulmanyi feleldsségérzettel gyenge szignifikans pozitiv
egyiittjarast mutatott. A tipikusan fejlédé csoportban az altalanos felelosséggel is kap-
csolatban allt. Mindezek arra utalnak, hogy a pszichologiai eréforrasok egyes elemeinek
fejlodése vagy fejlesztése magaval hozhatja a tobbi elem erdsddését is. Mindezek egytit-
tesen hathatnak az iskolai eldmenetelre.

Kutatasunk erds limitacidja, hogy a tanulast tamogat6 eréforrasok koziil csak néhany
elemet tudtunk megvizsgalni ezen a viszonylag korlatozott szdmu mintan. Talan ennek
koszonhetd, hogy egyes alskalak megbizhatosaga nem érte el a kivant szintet, igy az
atlagok értelmezését fenntartasokkal kell kezelni. Munkank elénye ugyanakkor, hogy
megtettilk az elsé 1épést abba az iranyba, hogy megismerjiik a tanulasi korlatokkal
kiizd6 diakok pszichologiai er6forrasait. Eredményeink szerint a vizsgalt csoportba tar-
tozd, tanulasi korlattal kiizdé didkok alacsonyabb altalanos énhatékonysag értékkel, de
erdsebb altalanos feleldsségérzettel jellemezhetdk, mint a vizsgélatba bevont tipikusan
fejl6do tarsaik. Annak ellenére, hogy eredményeink nem altalanosithatok a teljes popu-
laciora, mégis ramutatnak arra, hogy a tanulasi korlattal kiizd6 tanulokat oktaté pedago-
gusok, illetve a veliik foglalkozo szakemberek diadkjaik teljesitményét, pszichés jollétét,
illetve megkiizdését az alacsonyabb szelf-hiedelmeik javitasaval segithetnék. A hagyo-
manyos intervencios stratégiak mellett, melyek célja a tanuldsi készségek fejlesztése,
sziikséges az olyan attriblitumok, tulajdonsagok erdsitése is, mint példaul az éntudatos-
sag, a proaktivitas, a kitartas, a célmeghatarozas, a tarsas tamogatd rendszer elfogadasa,
alkalmazasa, az érzelmi megkiizdési stratégiak és az énhatékonysag erdsitése (Goldberg
¢és mtsai, 2003). Az un. nem kognitiv kompetenciak fejlesztése befolyasolja a tanulma-
nyi eredményességet 1ényegében az egész életen keresztiil (Heckman és Rubinstein,
2001). Ezeket a kompetenciakat, melynek része az énhatékonysag is, szdmos eszkdzzel
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fejleszthetjiik (Bandura, 1994; Schunk, 2001). A tanulési korlattal kiizd6 tanulok énhaté-
konysagat novelhetjiik, ha hozzasegitjiik dket ahhoz, hogy sikerélményeket éljenck meg
tanulasuk soran, vagy lehet6séget adunk nekik sikeres kortarsaikkal val6 k6z6s munkara.
De a sziilokt6l, pedagdgusoktol és kortarsaktol érkezd pozitiv visszajelzések is novelik
az énhatékonysagot (Bandura, 1994; Hampton és Mason, 2003; Schunk, 2001).

Vizsgalatunkkal szeretnénk rairanyitani a figyelmet arra, hogy a tanulasi zavarral és
tanulasi nehézséggel kiizd6é didkok esetében sziikség van a kognitiv képességek feltarasa
mellett a tanulok egyéb pszichés jellemzdinek vizsgalatara is, annak érdekében, hogy a
képességfejlesztést kiegészithessiik megfeleld pszichologiai timogatassal is. Jelen vizs-
galat egy hosszu kutatési folyamat elsd 1épése, amelynek célja, hogy segitse a tanulasi
korlattal kiizd6 diakokkal foglalkozd pedagdgusok, fejlesztd pedagdgusok, gyogypeda-
gbgusok ¢s iskolapszichologusok munkajat.
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Absztrakt

Kutatasunk célja annak feltdrasa volt, hogy a tanulasi korlattal kiizd6 és tanuldsi korlattal nem kiizd6 didkok
pszichologiai erdforrasai kiilonboznek-e egymastol, és ha igen, akkor mely teriileteken. Nyilvanvalo, hogy a
gyengébb tanulmanyi eredmények a tanulasi korlatokkal kiizd6 gyerekek esetében Osszefiiggenek képességeik
hianyossagaival, eltérd fejlodési titemiikkel, de feltételeztiik, hogy léteznek olyan nem specifikus eréforrasbeli
kiilonbségek is, amelyek tovabb nehezitik a jo iskolai elémenetelt. Ugy véltiik, ha sikeriil ramutatni ezekre a nem
specifikus pszichologiai hidnyossagokra, hatranyokra, akkor a tanulasi és kognitiv képességek fejlesztése mellett
ezek erdsitése sokat javithat a tanuldsi korlatokkal kiizdd didkok iskolai teljesitményén. Kérddives vizsgalatunk-
ban tanulasi korlattal kiizd6 (N=51) és tipikusan fejlodo didkok (N=51) (korban, nemben illesztett minta) altalanos
¢énhatékonysagat, altalanos és tanulmanyi feleldsségét, valamint proaktiv attitiidjét hasonlitottuk &ssze. A tanuldsi
korlattal kiizd6 és tipikus fejlédést mutaté tanulok eredményeinek dsszehasonlitasabol az latszik, hogy a tanuldsi
korlatokkal kiizdék alacsonyabb altalanos énhatékonysaggal, valamint magasabb feleldsségérzettel rendelkeznek,
mint a kontrollcsoportban szerepld didkok. A két csoport proaktivitasa nem tért el szignifikansan. Eredményeink
alapjan ugy latjuk, hogy a tanuldsi korlatok lekiizdésének segitésében érdemes nagyobb figyelmet forditani a
pszichologiai eréforrasok fejlesztésére, valamint tovabbi kutatasokkal feltarni ezek mas aspektusait is.
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Kdalman Aniko

Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem

A regionalis okoszisztéma és
az egyetemek szerepe az
innovacios folyamatban

Napjainkban egy adolt régio ,okos” jellege az arra valo
képességevel fiigg dssze, hogy az emberi, strukturdlis és kapcsolati
t6kéjet hogyan képes kiakndzni és a sokféle szereplot hogyan
képes a régio innovdcios gyakorlatdaba integrdlni. A folyamatban
alapuveto fontossdagu, a regiondlis erosségek és kapacitdasok
intelligens szakosoddst tamogato kutatdsi és innovdcios stratégicdk
europai programjdval osszefiiggésben valo kiakndzdsa, amelyben
kiemelten fontos az egyetemek kézremiikodése. Az egyetemek
szdamos orszdgban egyre aktivabb szerepet vdllalnak a regiondlis
Jejlesztésben: az egyetemek, az ipar, a hatosdgok és a polgdrok a
regiondlis innovdcios dkoszisztéma legfontosabb szereploi. Ezen
szereplok érintkezési feliiletén az innouvdcio fontos elomozditoivd
olyan koncepciok vdltak, mint a kézds tuddstermelés, a szinergikus
lehetbségek kihaszndldsa és a kapacitdsépités. Az egyetemeknek a
civil tarsadalommal egytittmiikddve fontos feladata a hosszu tdavii
szemlélet képuiselete a politikai és piaci ciklusokon, ez adja meg egy
tovdbbi fontos feladatdt, a stabilizdlo szerepét.

Bevezetés

szisztémak fenntartasaban alapvetd fontossagu az egyetemek 1j ,,harmadik szerepe”,

a kozos tudasteremtés. Elemezziik, hogy az egyetemek hogyan tudjék és kezdik el
betdlteni ezt a szerepiiket a regiondlis innovacids okoszisztémakban, amellyel az okos
régidkat okosabba teszik, a kiilonféle regionalis szerepldket pedig tamogatjak abban, hogy
hatékonyan miikodjenek egyiitt. Cikkiinkben bemutatjuk, hogyan miikodik ez a folyamat a
gyakorlatban, kdzéppontba allitva az egyetemek hozzajarulasat az okos régiokhoz.

A célzott valtozasok erds alapja a legjobb gyakorlatok egyiittmiikodésére épiilhet:
alulrol felfelé kisérletezés, gyors prototipusok készitése és konceptualizalasa, amikhez
tarsadalmi innovéciora van sziikség. A tudéasalapt tarsadalom megteremtéséhez és a
megosztott tudasmenedzsmenthez 0j gondolkodasmddokra, a folyamat és kiilondsen
a végrehajtas szakaszaban szoros egylittmiikddésre és hatékony eszkoztarra van sziikség.
Az intelligens regionalis fejlesztés kedvezd feltételeinek megteremtése szamos gyakor-
latot tAmogat, amelyek beagyazodhatnak az eurdpai gyakorlatokba. Ezen eszk6zok koziil
az alabbiakat emeljiik ki:

J elen cikkben amellett érveliink, hogy az okos és hatékony regionalis innovacios oko-
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A tudomany ¢és tarsadalom megvalositott

parbeszéde a kutatokat parbeszédre dsztonzi : it g .
a projektvezetokkel, politikusokkal és egyéb A projekimegualosilasi eszkozok

dontéshozokkal. Ezen gyakorlati lanc lehe- kézott fontos szerep jut a tudds
t0vé teszi a szakemberek szamara annak ROrkoros gazdasdgdanak. E kon-

megismerését, hogy a relevans kutatdsok cepcio kapcsdn a nemzeti és az

hogyan befolyasolhatjak a helyi és regiona- eurcpai finanszirozo szervek
lis kérdéseket, illetve a tuddsok betekintést D )

nyernek a varosok és régiok napi mitkddése-  jra meguizsgdljak és tanulmd-
nek gyakorlati kérdéseibe. nyozzdk a mdr befejezett pro-

A tudas korkoros ga}zda.sé}rgai’nalf.neveze’tt jektek eredményeit azért, hogy
fogalom a fenntarthatd fejlodés 0j genera- p B 2
a relevdns eredményeket tij

cios koncepcidinak tjfajta gondolkodasat R .
jelenti. Az egyetemi Gsszehangolas ugyanis 7egiondlis és nemzeti Rontextus-
egy alapvetéen 0j dimenzié az egyetemek  han ismét felhaszndlhassdk.

vezetésében, amely hozzékapcsolodik az 5 p g
egylittmiikodés és a kozos tudasalkotas uj Ezen hatékonyabb tuddsme

kultarajanak kialakitasahoz. Mindez a regi- nedzsment segitsegevel a kuta-
onalis innovécids dkoszisztéman alapul,  tdsi programok és a befejezett

amelyben az egyetem az innovacio és az projektek eredmeényei (Gtletek,

dtalakulds mozgatérugbja. ajdanldsok, modszerek, gyakor-
A projektmegvalositasi eszkdzok kozott Y o ’ ’ 8 ;
fontos szerep jut a tudas korkoros gazdasa-  lati javaslatok, prototipusok és

ganak. E koncepci6 kapcsan a nemzeti és az  faldlmdnyok) tijra felfedezhe-
europai finansziroz6 szervek Ujra megvizs- ;57 tijraériékelhetok és alkal-

galjak és tanulmanyozzak a mar befejezett hatok a iclenlesi
projektek eredményeit azért, hogy a relevans maznalor a jelentegt progra-

eredményeket 1j regionalis és nemzeti kont- mokban és projektekben is.

extusban ismét felhasznalhassédk. Ezen haté- 4~ ilyen gyakorlatok erdsithetik

konyabb tuddsmenedzsment segitségével a p . p .
kutatasi programok ¢€s a befejezett projektek a vdllalkoz6 egyetemek és a kor

eredményei (tletek, ajanlasok, modszerek, mdny szerepel az europai
gyakorlati javaslatok, prototipusok és taldl- szinti egyiittmiikédes hate-
manyok) tjra felfedezhetdk, Gjraértékelhe- konysdgdnak novelésében.

tok és alkalmazhatok a jelenlegi programok-
ban és projektekben is. Az ilyen gyakorlatok
erdsithetik a vallalkozo egyetemek és a kormany szerepét az eurdpai szintii egyiittmiiko-
dés hatékonysaganak ndvelésében.

Az eszkoztar tovabbi elemét jelenti az Aalto Egyetem és a Parizsi Uj Klub 2010-2014-
ben kifejlesztett Aalto Camp for Societal Innovation (tovabbiakban: ACSI) koncepcidja.
Ez a tarsadalmi innovacio globalis platformjaként a kutatas, a tanuléas és a gyors proto-
tipuskészités érdekében globalis halézatokat egyesit a tarsadalomban végbemend rend-
szerszintll valtozasok innovacios fejlesztése és a valos tarsadalmi kihivasok miatt felme-
rilo uj sziikségletek kielégitése érdekében. Az ACSI meghatarozza és egyértelmiivé teszi
a Tudéasharomszog modell modszertani és pedagogiai vetiiletét, erdsiti és hasznositja
az egyetemen beliil miikddd kiillonbozd karok és egységek kozotti egylittmitkddést,
és a halozati szervezet az egyetemek és a tarsadalom szamara egyarant lehetdségeket
biztositod ujfajta innovacios kulturat tamogat. Olyan munkamodszert segit kialakitani,
amelyik egyszerre csokkenti a szervezeteken beliili hatarokat, és elsegiti rugalmas kap-
csolatok kialakitasat a tarsadalom tobbi szerepldjével. Az egyetem és a régiok altal koz-
pontilag szervezett, jellemzden 3-6 napos workshopok keretében tobb tudomanyteriilet
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nemzetk6zi szakértdinek részvételével oldanak meg valods regionalis tarsadalmi problé-
makat és elemzik a gyakorlati fenntarthatosag kovetelményeit is. A Helsinki-Uusimaa
Regionalis Tanacs szdmos mas eurdpai régidval és varossal egyiitt aktiv szervezd volt,
mivel a nemzetkozi egytittmiikodéssel novelni akarta a térség megljulod tudastokéjét
(EKA, 2014; Helsinki-Uusimaa Regional Council, 2014). Torekvésiik sikerét és fenn-
tarthatosagat jelzi, hogy 2019-ben az ACSI kezdeményezés mar a masodik fejlesztési
fazisat is elinditotta: ACSI 2.0 néven 1j egyetemi kurzus miikddik az Aaltoi Egyete-
men (https://www.aalto.fi/center-for-knowledge-and-innovation-research-ckir/acsi-20).
Az évek alatt Osszegyljtott esettanulmanyokat, j6 gyakorlatokat és kutatasi eredmé-
nyeket a kutatécsoport tobb kiadvanyban is publikéalta. Lappalainen és munkatarsai
(2015) kiadvanyukban a regionalis dkoszisztéma fogalmainak magyarazata mellett
egy-egy orszag, koztik Magyarorszag gyakorlatat is bemutattak (Kalman, Farkas és

Dékany, 2015).

2010-ben a Budapesti Muszaki és Gaz-
dasagtudomanyi Egyetem képviseletében
kapcsolodtam be az Aaltéi Egyetem koor-
dinalasaval mikodé EUGENE munkacso-
port tagjaként a regionalis 6koszisztéma
kutatasaba. A kutatasok Markku Markkula
(az EU Régiok Bizottsaganak els6 alelnoke,
majd elndke; Espoo Varos Onkormanyzata-
nak elndke; Helsinki Régi6 elndke) és Hank
Kune (a Parizsi Uj Klub alapitéja) iranyita-
saval zajlottak. Tanulmanyunk elsésorban
ennek a kutatasi idészaknak a tapasztalatait
mutatja be.

Tudasharomszog modell: tudasépités,
kapacitasteremtés

Tobb europai kozos nyilatkozat (pl. EUA,
2014) hangsulyozza, hogy a felsdoktatasi
intézményeknek kdzponti szerepiik van egy
olyan kultara kialakitasaban, ahol a tarsa-
dalmi és gazdasagi fejlédésben a tudas koz-
ponti és mérhetd szerepet jatszik. A meg-
valositas kiinduldsi pontja a ma meghata-
roz6 nagy struktirdk szétbontdsa és egy
egyuttmiikodésen alapulé munkakultara
kialakulasanak hatékony eldsegitése lehet.
A lehetséges miikodési elvek kozé sorolhatd
egylittmiikodési modellek a Harmas Spiral
¢és a Tudasharomszog modellje. A Harmas
Spirdl az egyetem-vallalkozas-kozszféra
kozotti egytittmiikodésen alapszik. Ezt az
évtizedek oOta ismert és alkalmazott mod-
szert egy tovabbi elem, az emberi tényezd
meghatarozo szerepének hangsulyozasaval
kell mikddéképessé tenni, mert az egyiitt-
miikddésre iranyuld emberi viszonyrendszer

A Tuddshdromszog modell a
célok elérésének egyik eszkozet
Jelentheti. A modell koncepcioja
kiemeli a kutatds, oktatds és
innovdcio egylittes tdmogatdsd-
nak fontossdgdt, valamint a
koztiik levo kapcesolat figyelem-
mel kévetését. Az egyetemi sze-
replok az innovdcios hdlozat
kozeppontjaban helyezkednek
el, ahol a kiemelkedd képesse-
gek, az integrdcio és az iranyi-
tds magas foka eldfeltételeit
Jelentik, amik hozzdjdrulnak
Eurdpa innouvdcios teljesitme-
nyéenek javitdasdahoz. A modell
hdromszég formdiju dbrdjduval
szdmos, t6bbnyire olyan rend-
szerek leirdsaban taldlkozha-
tunk, amelyek célja az oktatds,
kutatds és fejlesztés milkddése-
nek magyardzata (1. dbra).
A koncepciot az Europai Bizott-
sdg vezette be (Lisszaboni
Menetrend) Europa versenykeé-
pességének novelése céljabol a
21. szdzad elején (Lappalainen
és Markkula, 2013).
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feltétele a hatékony térségi tudasmegosztasnak és innovacios képességnek. E modellek
gyakorlati alkalmazasa olyan regionalis innovacids dkoszisztéma kialakulasat segitheti,
ahol az egyetemek a tarsadalmi valtozasok mozgatodi is. A Tudasharomszog egytittmii-
kodési modellnek (kutatas-oktatas-innovacio) az egyetem kiilonbozé funkcidi és sziik-
ségletei kozotti szinergiat hangstlyozva, a siker érdekében nagyobb teret kell nyernie.

A Tudasharomszog modell a célok elérésének egyik eszkdzét jelentheti. A modell
koncepcidja kiemeli a kutatas, oktatds €s innovacio egyiittes tamogatasanak fontossa-
gat, valamint a koztiik 1év6 kapcsolat figyelemmel kovetését. Az egyetemi szereplok az
innovacids halozat kozéppontjaban helyezkednek el, ahol a kiemelkedd képességek, az
integracio6 €s az irdnyitds magas foka eldfeltételeit jelentik, amik hozzajarulnak Eurdpa
innovacios teljesitményének javitasahoz. A modell haromszog formaja abrajaval szamos,
tobbnyire olyan rendszerek leirasaban talalkozhatunk, amelyek célja az oktatas, kutatas
¢és fejlesztés mitkodésének magyarazata (1. abra). A koncepciot az Eurdpai Bizottsag
vezette be (Lisszaboni Menetrend) Eurdpa versenyképességének novelése céljabol a
21. szazad elején (Lappalainen és Markkula, 2013). A haromsz6g mindharom oldaldhoz
specialis platformokat és folyamatokat allit.

Inhovacid f
Elkotelezettség

Platformak es Flatformok esfolvarnatol
folvamatok az I megoiddsoihor a
eltirelekintéshez és g ) munkabanés a
tddsaikots A cel: unkakizissséahen
manninasnihn T megtalalni a

megfeleld

egyensiihyt

Kutatas [

Felfedezés Fistformol és folvamatol a
tamashoz

1. abra. A Tudashdaromszég modell alkotoelemei (Kdalman, 2014)

A Tudasharomszog modell célja a magan- és a kozszféra szervezeteinek egylittmikodése
altal az oktatas, a kutatas és az innovacio kozotti szinergia kialakitasa és fenntartasa, ami
a résztvevok kozotti kooperacion, kdlesonds megértésen €s rendszeres kommunikacion
alapszik. A modell megvaldsitasanak folyamatdban a hallgatok és a vallalatok szakem-
berei egymastdl tanulnak, ami egy olyan tanulasi kdrnyezetet kivan, ahol a felek szoros
egylittmiikodése révén valdsulhat meg az egyiittes gondolkodas, az egytitt tanulas és
dolgozas, amit a kutatas, innovacio és fejlesztés jellemez. A Tudasharomszog megvalo-
sitasaban alapvetd jelentéségii az elmélet és a gyakorlat egyesitése, amelyben javasolt
modszerként a tevékenységek soran valo tanulds (learning by doing) és a fejlesztés
folyamata soran val6 tanulas (learning by developing) is szerepel, de emellett az egész
¢életen at tart6 tanulds is szerves része az oktatasi kornyezetnek.

A Tudésharomszog modelljének harom alappillére, a kutatds, az oktatds és a fejlesztés
mint alapkiildetések jelennek meg a modell bevezetésének és alkalmazasanak, vagyis a
sikeres megvalodsitasnak a folyamataban, amelyeknek mas-mas kulcstertiletre kell foku-
szalniuk (pl. a kutatas célja olyan eléremutato tudas alkotasa, amelyet az oktatasban €s
az innovacioban fel lehet hasznalni). A kutatas, fejlesztés és innovacio kozotti szinergia
megteremtése érdekében a tarsadalmi tevékenységeket kiilonbozé nézdpontbdl kell
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szemlélni és kialakitani. A Tudasharomszog
megvalositasdhoz a kutatds, az oktatas és a
fejlesztés kiillonb6z6é koncepciodinak kiala-
kitdsaval egyiittesen alkotjak meg a beve-
zetéshez sziikséges platformokat és folya-
matokat. A megvalodsitott modell a kivant
hatast és eredményt a tradicionalis egyetemi
menedzsment- €s iranyitasi gyakorlatokon
tal az elemek Osszehangolasa révén érheti
csak el. Az dsszehangolas egy alapvetden
uj dimenzié az egyetemek vezetésében,
amely hozzakapcsolodik az egyiittmiiko-
dés és a kozos tudasalkotas Uj kultarajanak
kialakitdsdhoz, ami a regionalis innovacios
Okoszisztéman alapul, ahol az innovacid és
atalakulas mozgatérugdja maga az egyetem.
Wallin (2006) szerint az 6sszehangolas az
er6forrasok mobilizalasanak és integrala-
sanak képessége annak érdekében, hogy az
ligyfél részére ajanlatot tegyen, és egyuttal
értéket is teremtsen az ligyfélnek, az ossze-
hangoloénak ¢és a haldzat tagjainak. Az dssze-
hangolo figyelembe veszi azokat a feltétele-
ket, amelyek alapjan a parbeszéd kialakul,
hogy meghatarozhassa ¢s megvalosithassa a
tervszeri er6forras-elosztasokat, azzal a cél-
lal, hogy ajanlatot nyujthasson az tigyfélnek.

A Tudéasharomszog gyakorlati megvald-
sitasaban egyre fontosabba valik a tomeges
civil szervezOdés és a kreativitas szerepe
(ami gyakran érhetd tetten a négyes €s az
0tds spiral koncepcidjanak leirasaban is),
ebben az Osszefiiggésben pedig a digitalis
média mint a tdmeges Onszervezddés plat-
formja valik igazan hatékony elemévé az
innovacids 6koszisztémanak. A folyamatban
érzékelhetd, hogy az 1j halozati és szolgal-
tatd infrastruktarak fokozatosan atveszik a
korabban hasznalt internet és web helyét.
A kihivéasok, amelyekkel az oktatds és a
munka vilaga is szembenéz, egyszerre men-
talisak és technologiaiak, azonban a meglévd
technikai lehetéségeket a munka- és tanulasi
folyamataink soran csak részlegesen hasz-
naljuk. A legujabb digitalis technologiak
¢és szolgaltatasok hasznalatdnak optima-
lis szintje sokkal magasabb annal, amit az
emberi viselkedés alkalmaz és aktivan hasz-
nal. Mivel Europaban és foként Azsidban a

A Tuddshdromszog gyakorlati
megvalositdasdaban egyre fonto-
sabbd vdlik a tomeges civil szer-
vezodeés és a kreativitds szerepe
(ami gyakran érheto tetten a
négyes és az 6t0s spirdl koncep-
ciojanak leirdsdban is), ebben
az osszefiiggésben pedig a digi-
talis média mint a t6meges
onszervezodes platformja vdlik
igazdn hatékony elemévé az
innovdcios 6koszisztémdnak.
A folyamatban érzékelhetd,
hogy az 1ij hdlozati és szolgdl-
tato infrastruktiirdk fokozato-
san dtveszik a kordbban hasz-
ndlt internet és web helyét.

A kihivdsok, amelyekkel az
oktatds és a munka vildga is
szembenéz, egyszerre mentdli-
sak és technologiaiak, azonban
a meglévo technikai lehetosége-
ket a munka- és tanuldsi folya-
mataink sordn csak részlegesen
haszndljuk. A legiijabb digitdlis
technologidk és szolgdltatdsok
haszndlatdnak optimdlis szintje
sokkal magasabb anndl, amit
az emberi viselkedés alkalmaz
és aktivan haszndl. Mivel Euro-
pdban és foként Azsidban a
nemzetkozi verseny egyre ero-
teljesebbé vdlik, sztikségessé vdl-
nak az innovativ és akdr radi-
kdlis lépések is az elorejutdashoz
(Markkula, 2013).

nemzetko6zi verseny egyre erdteljesebbé valik, sziikségessé valnak az innovativ és akar
radikalis 1épések is az elorejutashoz (Markkula, 2013).
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Az oktatas szerepe (egyetemeken és mas fels6oktatasi intézményekben) és a Tudas-
haromsz6g modelljének 6sszefiiggései az Eurdpai Bizottsag tiz évvel ezelotti hatarozata-
ban is megjelenik, miszerint, ha az Eurdpai Unié fel akar késziilni arra, hogy a versengd
globalis gazdasag, az éghajlatvaltozas és az eloregedd lakossag okozta hosszl tavu kihi-
vasokkal szembenézzen, akkor a modell mindharom elemének 6nmagéaban és egymassal
egyiitt is jol kell miikédnie (Kalman, 2014). A 2009-ben kiadott hatarozat arra biztatta az
unio orszagait, hogy megfeleld 6sszhangot alakitsanak ki az oktatas, kutatas és innovacio
teriiletein, a mar miikodo pedagogiai reformokat felgyorsitsak, az egyetemek és az iizleti
szféra kozott kapcsolatokat alakitsanak ki, illetve intézkedéseket tegyenek az egyetemi
innovacids kultira kialakitasa érdekében. A hatarozat a mindségbiztositas oldalardl is uj
megkozelitési modokat igényel, vagyis a Tudasharomszog elveinek gyakorlati megvalo-
sitasa széles skalan érinti az egyetemi miikddést (EUA Charta, 2008).

A bevezetés lehetdségével kapcsolatban az egyes orszagokban az oktatdsban meg-
valdsithaté megujulasi igényekrol és lehetoségekrol felméréseket végeztek €s azokbol
jelentést készitettek, ami értékelte az Eurdpa-szerte mar megvalosult megujulési példakat
¢és jo gyakorlatokat. A kiillonboz6 egyetemektdl kapott gazdag informacidhalmaz otlete-
ket és tanulsagokat Osszegez, amelyek a modell és az oktatasi tevékenységek integralasa
érdekében az egyetemek €s a dontéshozok hasznara valhatnak (EUA, 2014).

A Technoldgiai Jovokutatasi Intézet (amely része az EU K6z6s Kutatokozpontjanak)
elemezte azokat a tevékenységeket, amelyek hozzajarulnak az EU tudasgazdasaga-
nak megerdsodéséhez, és ennek részeként megfogalmazta a Tudashdromszog igényét.
A pontok osszekétése cimi jelentésiik (Hervas és Mulatero, 2009) hangstlyozza, hogy
a sziikséges intézkedéseket ugy kell megvaldsitani, hogy ezek hatasat egyidejiileg ele-
mezzék a kutatas, oktatas és innovacié szempontjaibodl is. Ennek megvaldsitasahoz az
intézkedések jol szervezett 6sszehangolasa sziikséges annak érdekében, hogy motivalja
az egyetemi alkalmazottak és érdekeltek széles korét az uj Tudasharomszog koncepcid
kialakitasaban és azonnali megvalositdsaban. A javaslatok szerint az oktatas, kutatds
¢s innovacio teriiletén szisztematikus és folyamatos egyiittmiikddésre van sziikség. Az
egylittmtikodési készség és képesség, illetve az ezt lehetévé tevd bizalom kialakitasa
és erdsitése kulcsfontossagu, enélkiil a technologia (transzformativ) potencialja jorészt
kihasznalatlan marad. Az innovaci6 kutatassal valosulhat meg, amelynek koszonhetéen
a tudomanyos felfedezések kereskedelmi innovacidéva valhatnak (alkalmazasok révén).
A modell a forditott kapcsolatra is jelentés hangstlyt fektet, miszerint a kereskedelmi
innovacid a kutatas hatékonysaganak novelésével befolyédsolja a kutatasi folyamatokat.
A modell értelmezésében az oktatas tulmutat a kutatas, a fejlesztés (K+F) és az innovacio
bemeneti egységként valo értelmezésén, az innovacio pedig az oktatasi és K+F tevékeny-
ségek kimeneti eredményként valo jelentésén.

A globalis halozati gazdasag szamos tevékenységet var el az egyetemektdl, amelyek
a halozati miikddés folyamataira és strukturdjara, valamint az ezek kialakitasahoz ¢és
fenntartdsdhoz sziikséges kompetencidk fejlesztésére fokuszalnak. A Tudasharomszog
modelljének megvaldsitasa atalakitasi 1épéseket var el az egyetemektdl, segitségével
azonban ezeket a Iépéseket szisztematikusan tervezik és valositjak meg, a folyamat
egyszeriibbé valik, a tevékenységek nyereségessége és hatasa pedig jelentésen megnd.
Markkula (2013) szerint, ha az egyetemeken alkalmazzak a Tuddsharomszog egyiittmii-
kodési modellt (kutatas-oktatas-innovacid), amely hangsulyozza az egyetem kiilonb6z6
funkciodja és sziikséglete kozotti szinergiat a siker érdekében, akkor ezek egyiitt meg
tudjak alkotni az utat a regionalis innovacios okoszisztéma felé, ahol az egyetemek a
tarsadalmi valtozas mozgatoi is egyben.

A magas minéségl egyetemeken az oktatasi és innovacids tevékenységek erdsen
jovoorientaltak, ezért a kutatasi folyamatokban az egyik legjelentésebb szerepe az
elérelatasnak van. Az oktatas esetében a megfeleld tanitasi és tanulasi mdodszerek és
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az egész életen at tartd tanulas feltételeinek
megteremtése jelent fontos sikertényezot, az
innovacid esetében pedig a lehetséges fej-
lesztések tesztelése, a formatumok segitsé-
gével elkészitett prototipusok, ahol a hall-
gatok is jelentds szereppel birnak, és aktiv
résztvevoi ezen folyamatoknak. A Tudasha-
romszdg-kultura a korabbinal erdteljesebb
hangstlyt fektet a stratégiai partnerségekre
¢és szovetségekre. A siker eldfeltétele, hogy
minden szerepld a tobbi résztvevod szamara
sziikkséges értéket adhasson, ami megki-
vanja a folyamat egy vagy tobb részének
megvaldsitasahoz sziikséges magas szintli
kompetencidkat az egyetemi kozdsségen
beliil. Az atalakulasi folyamat legalapvetdbb
elemei kozé tartozik az egyetem stratégiai
fokuszanak a kivalasztott nagy tarsadalmi
kihivasokra val6 rairanyitasa és a Tudasha-
romszdg fogalmanak megfeleléen az egy-
ségek mitkodési tevékenységeinek kidolgo-
zésa. Osszességében a Tudisharomszdgre
mint széleskor(i tarsadalmi innovaciora kell
tekinteni, amelyen keresztiil Europa meg-
erésitheti kutatasi lehetéségeit, novelheti
a tehetségek oktatasanak képességét, vala-
mint eldsegiti és megteremti a keresletve-
zérelt nyilt innovacids platformok létrejottét
a tarsadalom széles rétegeinek hasznalatara
(CESAER, 2011).

Az egyiittm(ikddod platformok és a kiilon-
bozo feliiletek kozotti miikddés Ssszehan-
golasa az egyik legkritikusabb sikerténye-
z0je az egyetem-ipar-kozigazgatas kozotti
egylttmiikodésnek. Mindehhez egy olyan
fogalomra van szilikség, amelyet szamos
olyan interaktiv elem ¢és folyamat egytittese
jellemez, mint ami a sikeres globalis iizleti
okoszisztémakat. A regiondlis innovacios
okoszisztéma modellje a halozati kultaran
alapul, ahol a nagyszamu egyiittmikodo sze-
replok kiilonbozo szerepekben és kiilonb6zo
felelosséggel miikodnek. A Regionalis Inno-
vécios Okoszisztémék (Regional Innovation

A Tuddshdaromszdig-kultiira a
korabbindl erdteljesebb hang-
sulyt fektet a stratégiai partner-
ségekre és szovetségekre. A siker
elofeltétele, hogy minden sze-
replo a t6bbi résztvevd szdamdra
sztikséges értéket adhasson, ami
megkivdnja a_folyamat egy
vagy tobb részének megvalositd-
sahoz sziikséges magas szintii
kompetencidkat az egyetemi
kozossegen beliil. Az dtalaku-
lasi folyamat legalapvetobb ele-
mei kOzé tartozik az egyetem
stratégiai fokuszdanak a kivd-
lasztott nagy tarsadalmi kihivd-
sokra valo rdirdanyitdsa és a
Tuddshdromszég fogalmdnak
megfeleléen az egységek miiko-
desi tevekenységeinek kidolgo-
zdsa. Osszességében a Tuddshd-
romszogre mint széleskorti
tarsadalmi innovdciora kell
tekinteni, amelyen keresztiil
Europa megerdsitheti Rutaldsi
lehetdsegeit, novelheti a tehetsé-
gek oktatdsdnak képességet,
valamint elosegiti és megteremti
a keresletvezeérelt nyilt innouvd-
cios platformok létrejottét a tdr-
sadalom széles rétegeinek hasz-
ndlatdra (CESAER, 2011).

Ecosystems, RIE) kialakitasanak célja megérteni €s erdsiteni az adott régié azon képessé-
gét, hogy gondozza az 0j innovacidt és fokozza a versenyképességet. Az koszisztémak
hajtomotorjat az egyiittmiikodési készség és az interdiszciplinaris megkdzelités adja
(szemben a szervezetek hatékonysagat csokkentd informacio- €s ismeretmegosztas hia-
nyaval), ahol a hajtoerd szerepét az egyetemek latjak el, a legfontosabb szereplék pedig
azok a vallalatok, amelyek kereskedelmi forgalomba hozzak az innovaciot. A Regio-
nélis Innovacios Okoszisztémdkba bekapcsolédd csoportok egytttal kutatdi, fejlesztoi,
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felhasznaloi €és termeldi halozatok, amelyek mind sziikségesek ahhoz, hogy gyorsan
eléallitsak és a piacokra eljuttassak az 0j versenyképes termékeket, szolgaltatasokat és
egyéb innovaciokat. A Tudasharomszdg modelljének gyakorlatban valod alkalmazésa
megmutatja, hogy a regiondlis innovacios dkoszisztémak megteremtéséhez kozos vizi-
ora, a felfedezéseket és a vallalkozokedvet tamogato kedvezd 1égkorre, egylittmiikodé-
sen alapulo tanulas ¢és tudas megteremtésére, kozos fogalmakra és mentalis modellekre,
tovabba a valtozasmenedzsment és dsszehangolas rendszerszerti kulturajara ¢és a digita-
lizacid optimalizalt kihasznalasara van sziikség, ahol a felhasznalék mint innovatorok
motivalasa és elkotelezddése hosszu tavu valtozast eredményezhet (Markkula, 2011).

Smart city: okos varos, okos régio

Napjainkban a digitalis technologianak a mindennapi élet kibévitésére valo felhasznalasa
soran gyakran taldlkozunk az ,,0kos” jelzével (pl.: okostelefon, okosora, okos varos, okos
régid). Az elnevezés gyakori, az azonban kevésbé tisztazott, hogy mit jelent és mire utal
pontosan az ,,0kos” jelz6, ami gyakran elfedi azokat a valos kihivasokat, amelyekkel az
okos eszkozok, varosok, régiok és azok hasznaldi vagy polgarai szembesiilnek. A hétkoz-
napi értelmezésben egyet jelent a digitalizalt formaval, vagy a digitalis tartalmat biztosito
szoftver fejlettségével és ujdonsagaval, a digitalis szolgaltatasok sokszintiségével, vagyis
a tartalom leggyakrabban az informatika koré szervezddik.

A bevezetésben megfogalmazottak szerint egy régio ,,okos” jellegét elsGsorban az
hatarozza meg, hogy milyen mértékben képes kiaknazni az emberi, a strukturalis és a
kapcsolati t6kéjét, és az innovacios gyakorlatba minél tobb szereplét tudjon bevonni.
A folyamatban az emberi bizalom ¢és egyiittmiikddeés 0j strukturalis tokeként jelenik meg,
melynek fontos befolyasold ereje van a régié mikddésére. Azonban az, hogy egyszertien
csak novelik egy teriileten a szoftverfejlesztok szamat, vagy élénkitik az informatika
koré szervezddo iizleti klaszterek tevékenységét, és a polgarok szamara digitélis szol-
galtatasokat biztositanak, nem elegendé ahhoz, hogy a régidt intelligensebbé, okosabba
tegye. A regionalis 0koszisztéma aktiv 0sszehangolasa olyan koncepciok altal, mint a
tudas k6z6s megteremtése €s kiaknazasa, a lehetdségek feltarasa és a kapacitasépités,
teszi az ,,0kos régiot” még ,,okosabba”! Az okos jelleget az noveli, ha a jol sszehangolt
regionalis innovacids okoszisztéma olyan erdteljes ,,intelligens szakosodasi stratégi-
aval” parosul, amely kiaknazza az egyetemek altal betdltott 01j tarsadalmi szerepeket,
fogalmazza meg Markkula és Kune (2015). A folyamatban alapveté fontossagu, hogy a
regionalis erdsségeket és kapacitasokat az intelligens szakosodast tdmogatd kutatasi és
innovacios stratégiak eurdpai programjaval dsszefiiggésben aknazzak ki, és mindebben
az egyetemek a sajat, kiilonboz6 szerepeikben kozremiikodjenek. Az egyetemek fontos
eszkozok abban, hogy a tanulsdgokat kodifikaljak, s a tobbi szerepldt segitsék abban,
hogy a tanulast atvigyék a gyakorlat kovetkezd szintjére. Az egyetemek a regiondlis
innovacids okoszisztémakban kezdik ezt a szerepet betdlteni, s ezzel az okos régidkat
intelligensebbekké teszik, a kiilonféle regionalis szereploket pedig tamogatjak abban,
hogy hatékonyan miikddjenek egyiitt (Markkula és Kune, 2013, 2015).

Az egyetemek szamos orszagban (pl. Svédorszag, Finnorszag) egyre aktivabb szerepet
vallalnak a regionalis fejlesztésben. Az egyetemek, az ipar, a hatdsagok és a polgarok
érintkezési feliiletén az innovaciod fontos eldmozditéiva valtak a mar emlitett kozos
tudastermelés, a tudas és a lehetdségek kiaknazasa, valamint a kapacitasépités megvalo-
sitasa altal. Az emlitett esetek koziil Finnorszag kiemelkedd lehetdségeket példaz, ahol
kialakult és torténelmileg is meghatarozova valt a kozos elonyok megtalalasara épiild
,.konszenzuskultira”, ami stabil és ndvekvd motivacidt biztosit a kézos akcidkhoz, az
eréforrasok megosztasahoz ¢s megsokszorozasahoz.
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Jelen tanulmanyban amellett érveliink, hogy az okos és hatékony regionalis innovacios
okoszisztémak fenntartasaban alapvetd fontossagu az egyetemek 1j, harmadik, tarsa-
dalmi szerepe.

A régio mint innovacios kézpont

A ’90-es évek Ota a varosok €s a régiok vizsgaltak annak modjait, hogyan ndvelhetik
az ¢élet mindségét a technologia révén, és gyakorta buzgdn felvették az ,,0kos” cimkét
olyan célokra iranyuld tevékenységek jelolésére, mint a hatékony varosiranyitas, a gaz-
dasagi fejlddés és a presztizs novelése. Ez az eszkdz- és technologiaalapt megkozelités
produkalt néhany latvanyos eredményt, azonban kiindulépontjat inkabb a technologia és
nem a varosi élet kihivasai jelentik, vagyis nem hasznalja ki, és nem szolgaltat kielégitd
bizonyitékot arra nézve, hogy mi az, ami a valo vilag kihivasainak kezelésében igazan
mikodik, és a régio polgarait kevéssé vonja be (NESTA, 2015).

A tanulmanyban az ,,0kos” jelz6t Markkula és Kune (2015) szerint értelmezziik, ami
a gondolkodasi kapacités ¢s a technoldgia hatékony egytittmiikodésében és kdlcsondssé-
gében jelenik meg egy adott régid életmindségének javitasa céljabol. Az okos polgarok
szintjén az okos jelz6 a tudas megértésére és hatékony felhasznalasara valo képességet
jelenti, valamint a digitalis médidnak a mindennapi hétkoznapokban valé hatékony
felhasznalasanak képességét. Mindez nem korlatozodik a technologia eszkozeire, mert
O6nmagaban a hardver ¢és a szoftver nem megoldas: a sz6 hagyomanyosabb értelmében az
,»okossag” az egyének, szervezetek és régiok azon képessége, hogy a tudast megértsék
és feldolgozzak, G tudast termeljenek és azt a gyakorlatba atiiltessék. Az informacids és
kommunikacios technologiak tdmogatjak az emlitett képességet, de elsésorban az egyé-
neken mulik, hogy ezen képességeiket hogyan tudjak alkalmazni és az ehhez sziikséges
gondolkodasi folyamatokat irdnyitani, illetve a gondolkodasi készségeiket hatékonyan
hasznalni.

Az elsajatitas eldsegitésére valo alapképességiik révén az egyetemek az emlitett meg-
kozelités hatékonnya tételében kulcsszerepet jatszanak. A régiok felismerik, hogy az
emlitett kihivasok kezelésében ndvekszik az egyetemek szerepe és a tudomanyos kuta-
tas fontossaga, de annak kérdése, hogy a kutatasi tudas hogyan iiltethet6 at gyorsan és
hatékonyan a gyakorlati alkalmazasokba, még mindig fontos probléma. A régi6 tanulasi
képessége, a szervezeti tanulas gyakorlata, valamint a kutatas és innovacié multidimen-
zionalis csapatokban és halozatokban valo lefolytatasanak képessége a modern tarsadal-
mak alapvetd kovetelménye. Ez része annak, ami a régidkat ,,0kossa” teszi. Azonban
a nagyobb regionalis innovacids 6koszisztémakban mind a tanulas fontossaga, mind
nehézsége jelentdsen novekszik (Lappalainen €s mtsai, 2015).

A regiondlis innovacios dkoszisztéma — tlizleti €letbdl, a kormanyszférabdl, az egye-
temekrdl és a civil tarsadalombdl szarmazoé — szerepldinek érintkezési feliilete az, ahol
a tudas feltardsa és potencialis alkalmazasa legerételjesebben kiakndzhato. A hatékony
egyiittmiikodés itt meghatarozza, milyen okos lehet a régio, és potencialja hogyan aknaz-
hato ki. Meghatarozza a regionalis innovacios koszisztéma minéségét és hatékonysagat,
ami sok esetben nem kdnnyi feladat, és a tarsadalmi partnerek hatékony egyiittmiikodése
is gyakorta komoly kihivast jelent. Ennek kezelése érdekében az Eurdpai Unid aktivan
tanulméanyozta és ismerte el az intelligens szakosodason alapuld regionalis kutatasi
¢és innovacios stratégidk koncepcidjat — az tigynevezett intelligens szakosodast tamo-
gatd kutatasi és innovacios stratégiakat (Research and Innovation Strategies for Smart
Specialisation, tovabbiakban: RIS3). A RIS3 az innovacidvezérelt novekedés szamara
regionalis politikai keretet és alapot nyujt, a vallalkozoi felfedezés folyamatanak kell
tekinteni: olyan interaktiv és innovativ folyamatnak, amelyben az 1j tevékenységekre
vonatkozo informacidt a piac erdi és a maganszektor az egyetemekkel egyiitt fedezik fel
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és termelik, a kormany pedig 0sszegzi az eredményeket, s a potencial kiaknazasara leg-
inkabb képes szereploket hozza helyzetbe (Foray és mtsai, 2012; Goddard, 2009, 2011).
A kovetkez0 részben arra a kérdésre keressiik a valaszt: Hogyan iiltethetd at ez a stratégia
a gyakorlatba ¢és kik a szereplok?

Az innoviacios 6koszisztéma jellemzdi

A nemzetkdzi versenyeldny a kozponti regionalis szerepléknek azon a k6zds szandékan
alapul, hogy a régiot jelentds innovacids kozponttd, illetve egyes kivalasztott témak
vonatkozdsaban akar az innovacio €llovasava tegyék (Launonen és Viitanen, 2011).
Az Europai Unio koltségvetésében 2021-t61 kulcsszerepet kap a szélesen értelmezett
okoszisztémaban foly6 innovacio eldsegitése és hasznositasa (Europai Bizottsag, 2017).
Minden olyan innovacioés kozpontnak, amely egyszersmind innovacios 6koszisztéma is,
négy kozos jellemzdje van:
1. Globalisan értékelt szakértelemmel és az emlitett szakértelemre épiilé vallalati
tevékenységekkel rendelkeznek.
2. Olyan tudast termelnek, amelyet aztan globalis 1éptékben alkalmaznak.
3. A kozpont nemzetkdzi szakértelmet, kompetenciavezérelt iizleti tevékenységeket
¢és befektetéseket vonz.
4. Olyan kiemelkedd vallalatokkal rendelkeznek, amelyek helyileg és globalisan is
mitkodnek.

A szervezeti céloknak és sziikségleteknek az 6koszisztéma kontextusaban vald megha-
tarozasahoz, valamint annak bemutatasdhoz, hogy a kivant mindség biztositasahoz mi
sziikséges, egyiittmiikodési formakra van sziikség, amelyekben meghatarozott célok és
kritériumok vezérlik a regionalis szerepldket abban, hogy kompetencidjukat regionalis pro-
jektekben hasznaljak. A vallalatoktol, egyetemektdl és a tarsadalmi iranyitok részérél meg-
kivant kompetencia altalanos szintjét minden egyes feladat esetében meg kell hatarozni.
Ez az er6feszités a korabbi innovacids modellek modernizalasat is megkivanja, amelyek a
résztvevok kozotti egytittmikodések kiilonbozo formait timogatjak, hangsilyozzak.

Az innovacids modellek koziil esdként, a *90-es években alakult a Triple Helix (Har-
mas Spirdl), ami harom szerepldi csoport, az ipar, a kormany ¢és a tobbi kdzszféra-szer-
vezet, valamint az egyetemek egylittmiikodé kdzremukddésének sziikségességét hang-
sulyozza (Etzkowitz és Ranga, 2011). Ezt a Quadruple Helix (azaz a Négyes Spiral)
negyedik szereploként a média- és kultiraalapt nyilvanossaggal egésziti ki, elsdsorban a
tudasalapu tarsadalom és demokracia lehetdségét tamogatja, ahol a tudasalapti gazdasag
a tudésalapu tarsadalommal kozdsen fejlodik. A legszélesebb értelmezést viszont a Quin-
tuple Helix (Otds Spiral) innovacios modell adja, amely az elézéek mellett a tarsadalom
természetes kozegét is magaban foglalja. A modell a tarsadalom és gazdasag 21. szazadi
tarsadalmi-6kologiai valtozasanak sziikségességét hangsulyozza, ennek értelmében a
tarsadalom és gazdasag természetes kdrnyezetére is tigy tekint, mint a tudaseléallitas és
innovacio hajtoerejére, vagyis a tudasalapu gazdasag meghatarozo lehetségére.

Az Eurdpai Bizottsag 2009-ben a jovobeni fejlodés 6 kihivasaként hatarozta meg a
tarsadalmi-okologiai valtozast. Ebbél kifolyolag timogatja az Otds Spiral egy — csak
gy0Oztes — kimenetellel rendelkezd formacid létrejottét az dkoldgia, tudas és innovaciok
kozott, csakiagy, mint a gazdasag, tarsadalom és demokracia kozott 1étrejovo egyiittmii-
kodés esetében (Carayannis, Barth és Campbell, 2012). Bar az utobbi években a Négyes
és az Otds Spiral gondolata is gyakran felvetédott a vitdk soran, szamos orszagban a
tényleges egyiittmikddés még kialakuloban van, és szamos régioban még a Harmas
Spiral tipust egylittmiikddést is nehéz elérni.
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A mar miikodo gyakorlatokra jelent példat
Finnorszag, ahol a Triple Helix modell kdzos
l1étrehozéasanak és hatékony kivitelezésének
nagy hagyomanya van, polgérai pedig akti-
van vesznek részt a kozszféra folyamatai-
ban (Lappalainen és mtsai, 2015). A Harmas
Spiral modernizalasa azonban még Finnor-
szagban is ujfajta 1épést jelent: a regionalis
innovacids dkoszisztéma kozéppontba allita-
sat, valamint az 0koszisztéma-gondolkodas
annak megfontolasara vald felhasznalasat,
hogy mely szerepl6i csoportok relevansak a
tarsadalmi valtozas folyamataiban. A meg-
valdsitas a kutatasi és innovacios stratégiak
(RIS3) keretén beliil torténik. A mikddésre
jo példat jelent a Helsinki Régio, ahol az
ipar a termékfejlesztés és eldallitas helye-
ként, a kormany a stabil interakciokat és
cserét garantald szerzodéses viszonyok for-
rasaként, az egyetem pedig az 0j tudas és
technologia forrdsaként miikodik

A Helsinki Régioban a Quadruple Helix a
gondolkodas és az innovacio felgyorsitasa-
nak természetes eszkdzeEt jelenti. A részvételi
folyamatok iranti ezen affinitas az itt kifej-
lesztett 6koszisztéma gondolkodasi modell-
ben vilagosan lathat6 (Lappalainen és mtsai,
2015). A Quadruple Helix a polgarokat adja
a keverékhez: egyrészt mint a termékek és
szolgaltatasok felhasznaloit, masrészt mint
kozremiikddoket és sajat szakteriiletiikon az
Uj tudas kozos teremtdit is. Az intelligens
szakosodasi stratégidkat vallalkozoéi felfe-
dezd folyamatokon keresztiil, az 6sszes 6ko-
szisztéma-szerepldvel, koztik a polgarok-
kal folytatott kdzvetlen konzultacioban kell
kialakitani. Ily modon a RIS3 a feltaras és

A Helsinki Régioban a
Quadruple Helix a gondolko-
dds és az innovdcio felgyorsitd-
sdnak természetes eszkozét
Jelenti. A részuvételi folyamatok
irdnti ezen affinitds az itt kifej-
lesztett 6koszisztema gondolko-
ddsi modellben vilagosan Idt-
hato (Lappalainen és mtsai,
2015). A Quadruple Helix a pol-
gdrokat adja a keverékhez: egy-
részt mint a termeékek és szolgdil-
tatdsok felhaszndloit, mdsrészt
mint kézremiikédoket és sajcit
szakteriiletiikon az 1ij tudds
koOz0s teremtdit is. Az intelligens
szakosoddsi stratégidkat vdllal-
kozdi felfedez6 folyamatokon
keresztiil, az 6sszes 6kosziszieé-
ma-szereplovel, kéztiik a polgd-
rokkal folytatott kézvetlen kon-
zultdacioban kell kialakitani.
Ily modon a RIS3 a feltdrds és
felfedezés alulrol felfelé irdnyulo
Sfolyamatdvd vdlik (Foray és
mtsai, 2012, Irvin és
Stansbury, 004).

felfedezés alulrdl felfelé iranyuld folyamatava valik (Foray és mtsai, 2012; Irvin és

Stansbury, 004).

A finn szakért6i csoport, a miikodés érdekében hat, a Harmas Spiral modell hatterében
allo alapelvet dolgozott ki (Lappalainen és mtsai, 2015), amelyek mindegyike sajatos
feltarasi szempontot hoz a regionalis innovacios 6koszisztémak dsszehangolasaba:

1. Szereplok: Hogyan funkcional a régioban az egyetemek, az ipar és a kdzigazgatas

egylittmiikddése?

2. Struktirak: Az egylittmtikodés érintkezési feliiletén struktarak, halozatok, kutato-
csoportok €s kdzos vezetés alatt allo szervezetek alakulnak ki. Mi a statuszuk?
3. Telephelyek: A fizikai, virtualis és tarsadalmi fejlédéshez milyen telephelyek allnak

rendelkezésre?

4. Uj szervezetek: Az 1j szereplok gyakran kiilonbozé intézményekbdl, példaul tudo-
manyos parkokbdl és vallalati és technologiai inkubatorokbol szarmazoé elemeket
integralo hibrideket képviselnek. Létrejottek-e uj szereplok a régidban?
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5. Tudas és technologia atadasa és kozos teremtése: Hogyan mitkddnek a kiilonféle
innovacios, feltalaloi és szabadalmi szolgaltatasok az egyetemeken ¢és kutatdin-
tézeteken, tudasintenziv tizleti szolgéltatasokon, az inkubatorokon és befektetdi
szervezeteken beliil?

6. Politikai programok: Vannak-e 0j finanszirozasi eszk6zok, egyiittmiikddési tamoga-
tas, szellemi tulajdonjogra vonatkozo intézkedések és reformok, valamint adoztatas
vagy szabalyozas?

Az intelligens szakosodas kontextusdban ez a modell mar nem elegendd, ezért a
Négyes Spirdl kontextusdban végzett munka szamara egy hetedik alapelvet javaslunk:
7. Részvétel: Milyen szerepet jatszik a bevont polgarok tudasbazisa és szakértelme a
regionalis innovaciods 6koszisztéma okosabba tételében?

Természetesen minden régionak megvannak a maga megujulasi igényei és kihivasai
akkor, amikor innovacids 0koszisztémaként kifejlodik, azonban az emlitettekhez
hasonl6 tényezok Osszetett keveréke valamennyi regiondlis innovacids dkoszisztéma
alapjat képezi. Mivel az emlitett intézményi szférak szerepei és feladatai valtoznak,
a maga sajatos modjan mindegyik minden korabbinal inkabb koncentral arra, hogy a
polgarokat mint innovacios fejlesztoket és felhasznalokat aktivan bevonja. Az utobbi
évek fejlodése rendszerszerli valtozasként irhato le (Markkula, 2014). A RIS3 alap-
jat képezd, szélesebb értelemben vett innovacidban a jelentés mértékii rugalmassag,
a folyamatok adaptélasa, 0j készségek elsajatitasa, valamint a hatalom szervezetek
kozotti potencialis Gjraclosztasa sziikséges (Carayannis és mtsai, 2012). Ezek a kom-
petenciak és gondolkodasmodok elsajatithatok, de nem sziikségképpen a hagyomanyos
egyetemek tantermeiben. Itt a cselekvés altal torténd tanulas €s az iranyitott gyakorlat
relevans az egyetemi tantervek Uj formaiként, valamint a modern egyetem kiilonféle
uj fogalmai, példaul a ,,vallalkozéi egyetem” (Etzkowitz és mtsai, 2012) és a ,,polgari
egyetem” (Goddard, 2009, 2013).

Az Aalto Camp for Societal Innovation (ACSI)
— az 0j generacios innovacios iitemterv

A tanulmany elején is emlitett Aalto Camp for Societal Innovation (tovabbiakban: ACSI)
egy Uj generacios innovacios litemterv, egyben az Aaltdéi Egyetemrdl induld globalis
platform. Az ACSI olyan innovacids 6koszisztémat alkot, amelyet egyidejlileg alakita-
nak, folyamatosan fejlesztenek, kutatnak és meghataroznak. Tevékenységként az ACSI
egyesiti az oktatokat, hallgatokat és gyakorlati szakembereket, hogy mind az innovacios
folyamatokkal, mind pedig a valos esetekkel megismerkedjenek, és egyiitt dolgozzanak
a gyakorlati eredmények ¢és hatasok érdekében. A platform célja a projektek gyakorlati
fenntarthatosaganak megvaldsitasa, aminek relevanciajat az ACSI-ba bevont fenntart-
hato és tulajdonosi szereplok végzik.

Az ACSI halozatként miikdodve 6sszekoti a kutatokat és a felhasznaloi kdzosségeket,
felépit egy globalis, dnmegujitd egylittmiikddést, valamint rendszerekkel, gyakorlatok-
kal kapcsolja Ossze az egyetemet a kornyezd (globalis és helyi) tarsadalommal annak
érdekében, hogy tarsadalmi innovaciot alkothasson. Mddszertanilag az ACSI a Tudas-
haromszo6g koncepcion alapul, amely egyesiti az oktatast, kutatast és innovaciot, hogy
erdsitse a megujulast és mindharom teriilet hatékonysagat. Célja az egyetemi gyakorla-
tok hagyomanyos teriiletei kozotti hatarvonal lebontasa, hatékony €s inspirald tanulasi
tapasztalatok, élvonalbeli kutatdsok globalis kdzpontjanak kialakitasaval, valamint a
valds tarsadalmi sziikségletek megoldasaval.
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Az ACSI fogalma kikristalyositja a Tudasharomszdg modszertani és pedagogiai [énye-
gét, és lehetdséget biztosit arra, hogy miikddési modozatat az egyetemen belill is alkal-
mazhassa a kiilonboz6 karok és egységek kozotti egyiittmiikodésben. Ez lehetdséget
nyujt egy olyan munkamoédszer fokozatos megvalositasahoz, amely lecsokkenti a kiilon-
b6z06 belsé hatarfelilletek meglétét, és rugalmas kapcsolatokat alakit ki a tarsadalom
tobbi részével. Ezaltal olyan 1j tipusu innovacios kultirat tdmogat, amely 0j lehetdsé-
geket biztosit az egyetem ¢és az egész tarsadalom szamara. Az ACSI landzsahegyként
miikddik mind a fizikai, mind a virtudlis innovaciés folyamatok és terek fejlesztésében.
J6 és mérhetd gyakorlatokat disszeminal az egyetemen beliil és globalisan is a tarsada-
lomban, ugyanakkor arra is alkalmas, hogy egyetemi eszk6zként megvaldsitsa a nemzeti
¢és eurdpai szintl stratégiai fejlesztési programokat.

Az ACSI 2010 ota évente szervezi meg innovacids platformjat. A 2010-ben Finn-
orszégban tartott eseményen 120 szakértd vett részt Europabol, Eszak-Amerikdbol és
Azsiabol. Az elsé rendezvény témai a Tanulds a tuddstirsadalomban, A kézosségek stra-
tégiai tervezése és az Uj szolgdltatdsi koncepciok kialakitdsa az idések szamdra cimmel
foglalkoztak az érintett tartalmakkal. 2011-ben szintén Helsinki adott otthont a megren-
dezend6 nyolc napos platformnak, ahol akkor a vilag 15 orszagabdl 160 résztvevo gytlt
Ossze az aktualis témak megvitatasara: A munkaalapu tanulas uj modelljei, Az uj varosi
kornyezet kialakitasa, Helyi digitalis menetrend és digitalis campus, Miivészet és gazda-
sag, Tudasharomszog: a kutatds, oktatas és innovacio szinergidgja. A 2012. évben (Hel-
sinki, augusztus 7-14.) a megvitatott témak az Uj tipusii egyiittmiikodések, A regiondlis
versenyképesség és egyiittmiikodés uj modelljei, Lehetdségek az vj tarsadalmi-gazdasagi
hullamban cimeket viselték. A malméi Innovacios Platformot 2013. augusztus 26-29-én
rendezték, az eseményt a Malméi Egyetem Szocialis Innovacios Foruma, a Skane Régio
¢és az Aaltoi Egyetem egylittmiikodése keretében valositottak meg. A rendezvényen a
Fenntarthato urbanus fejlesztések téma mentén tiz megoldand6 tarsadalmi kihivast vitat-
tak meg. Ebben az évben 26 orszagbdl 140 meghivott résztvevo jelent meg, koztiik hallga-
tok, szakértok, vallalkozok és kozalkalmazottak, akik kisebb csoportra osztva alakitottak
ki konkrét javaslataikat a felvetett tarsadalmi kihivasok megoldasahoz. A felmertiilt témak:

1. Fenntarthat6 varosi fejlodés kialakitasa a kultura segitségével

2. A szén-dioxid-kibocsatas megfelezése a varosi teherforgalom esetében

3. A fenntarthat6 energia megoldasainak tesztelése

4. Uj kapcsolatok és egyiittmiikodések: a felhasznalok mint szakértok a fenntarthatd

varosokban

5. A helyi innovacio mint a tarsadalmi hatas iranyitoja

6. Intelligens vilagitas

7. Elkotelezddés, folytonossag és allampolgari bizalom a varosi fejlesztésekben

8. Az 11 helyi demokracia megvalositasa felé
9. A varos és az oktatasi intézmények egytittmiikodésének felgyorsitasa
10. A regionalis innovacids csomopontok dsszekapcsolasa

A felmeriilt tarsadalmi kihivasokra megfogalmazott javaslatok innovativ jellegliek, igy a
hatékony miikodtetésére a kovetkezo javaslatok sziilettek:

— A tarsadalmi valtozasokat modszeresebben integralni kell az egyetemek kutatasi,
oktatasi és innovacids tevékenységébe. Az egyetemen beliili €s a kiils6 vilaggal valo
egylittmiikddést erdsiteni kell. Az egyetemi oktatdsnak és a kutatasnak kozelitenie
kell egymashoz. A munka hatasanak novelése érdekében ezeknek kapcsolodniuk
kell a valés kihivasokhoz és a tarsadalmi innovacid tevékenységeihez.

— Novelni kell az 1) kutatasi témak megvalosulasat a folyd kutatasokban. A kutatasi
témak, Ggy tlnik, szdmos véletlenszerli esemény egybeesése eredményeképpen
alakulnak ki, és a kutatasba csak a tamogatasi mechanizmusok altal keriilnek be.
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A kutatasi lehetoségek gyakran csak
addig terjednek ki, mig egy uj palya-
zati lehetéség adodik. A tdmogatdsi
célok lesztikitik a témat és befolyasol-
jak a nézdépontokat — sok esetben min-
den bizonnyal a helyes iranyba, viszont
a jovo kutatasi sziikségleteit kiterjedt
egylittmikodés és relevanciaclemzés
eredményeképpen kellene meghata-
rozni. Tovabba a tdmogatasi lehetdségek
feltérképezése joval kozpontositottabba
kell valjon. Jelenleg a dolgozok mun-
kaidejének tal nagy része fecsérlodik el
az eredménytelen adminisztraciora és
iddigényes tdmogatasi palyazatokra.

A kutatés talzott versenykdzpontiisa-
gat meg kell valtoztatni, és a munka
kulturajat kell fejleszteni. A kutatas
jelenlegi versenykdzpontusaga erdtel-
jesen kapcsolodik a jelenlegi tamoga-
tasi rendszerhez. A verseny megfojtja
a valds parbeszédet, amely lényeges a
tagabb kutatasi terliletek megértéséhez
¢és a jelentGs jovobeli iranyok megtala-
lasahoz. A szervezeteken beliil is hiany-
zik az egyiittmiikodés. Alapvetden ez a
munkakultaratél fiiggd kérdés, amelyet
nagy kihivas gyakorolni. Stratégiai szin-
ten mar elismerték ezt a problémat, de
még mindig hosszt idébe telik, mig a
valtozas eléri a gyakorlatot, a tevékeny-
ségeket és a strukturat.

A kutatasi tertilet koordinalasat és ossze-
hangolasat erdsiteni kell. A szélesebb
korii kutatasi problémak megoldasahoz
elengedhetetlen a kutatasi teriilet koordi-

Az oktatdsnak t6bb olyan téemdit
kell tartalmaznia, amelyek a
valos vildghoz kapcsolodnak.

A hallgatoknak tanulmdnyaik
sordn t6bb valos anyagot kel-
lene fejlesztésre kindlni. A fel-
adatokra és szakdolgozatokra
mint kisegito eszkozokre kell
tekinteni. A munka hatdsa

a valos vildgra és a munka-
kapcsolatok kialakitdsa moti-

vdcio a hallgatok szdamdra.

A végzok hallgatoknak nem
csak elméleti tuddssal kell ren-
delkeznitik, hanem rdldtdsuk
kell legyen a vildgra és annak

ktilbnbézo bsszefriggéseire, lép-
tekeire. Manapsdag az elméleti
tudds elsajdtitdsa nagyon kony-
nyti és koltseghatekony. A jelen
munkdja egyre eroteljeseb-
ben a tudds alkalmazdsdrol,
multidiszciplindris csoportok-
ban dolgozdsrol és kiil6nbozo
érintettekkel valo egyiitt-
miikodesrol szol.

nacidja, valamint a tudas, szakértelem és gyakorlatok tobbszintl terjesztése, alkalma-
zasa €s Osszekapcsolasa, ellenkezd esetben fenndll a veszélye annak, hogy a kutatasi
egységek kozotti egytittmiikodés tulsagosan az egyéneken mulik. Abban az esetben tul
sok 1d6 telik el a latszolagos egytittmiikddésen, a fenntarthat6 hatds nélkiil.

A kutatoknak el kell keriilnilik az agazati lesziikitést. A kutatas igényli a kiilonb6z6
agazatok és teriiletek mélyebb ismeretét és a valoédi multidiszciplinaritast. A kuta-
toi ¢letpalyat vonzova kell tenni azok szamara is, akik mar karriert futottak be az
egyetemen kiviil is, masrészrol viszont az egyetem nézOpontjait terjeszteni kell az
egyetemen kiviili tarsadalomban is. A tudast és a kutatdi sziikségleteket konnyebb
lenne a szervezetek kozott atvinni, ha kialakitanank az életpalya fejlesztésének val-
tozatosabb és rugalmasabb modelljeit.

Az oktatasnak tobb olyan témat kell tartalmaznia, amelyek a valds vilaghoz kap-
csolodnak. A hallgatoknak tanulmanyaik soran tobb valos anyagot kellene fejlesz-
tésre kinalni. A feladatokra és szakdolgozatokra mint kisegitd eszkozokre kell tekin-
teni. A munka hatdsa a valos vilagra és a munkakapcsolatok kialakitdsa motivacio a
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hallgatok szamara. A végzok hallgatoknak nem csak elméleti tudassal kell rendel-
kezniiik, hanem ralatasuk kell legyen a vilagra és annak kiilonb6z6 6sszefiiggéseire,
1éptékeire. Manapsag az elméleti tudas elsajatitdsa nagyon konnyt €s koltséghatékony.
A jelen munkdja egyre erdteljesebben a tudés alkalmazasarol, multidiszciplindris cso-
portokban dolgozasrol és kiilonbozo érintettekkel valo egyiittmiikodésrdl szol.

— A szakdolgozatok témajat szisztematikusabban kell meghatarozni. Jelenleg a szak-
dolgozatok témainak meghatarozasa tulsagosan fligg az egyénektdl és a véletlen
kapcsolatoktol. A szakdolgozatokat egyre inkabb multidiszciplinaris csoportokban
kellene lebonyolitani, ahol az azonos témat tobb oldalrél is meg lehetne vizsgalni,
¢és ahol a kar és az egyetem stratégiai fokuszat figyelembe lehetne venni. Ezzel
nagyobb hatast lehetne elérni, erésebb alapot biztositana a doktori tanulmanyokhoz
¢és nagyobb hasznot jelentene az egyetem szamara.

— Atanulasnak még inkabb az egyiittmiikddést kellene biztositania. A tanulas folyaman
a hangsulyt egyre inkabb a kisérletezésre 6sztonzé problémaalapu tevékenységekre
kellene forditani. A teljes kép kialakitasara és az egyiittmiikodésen alapuld tanulasra
kellene fokuszalni. Sot, a kutatasi modszereket és az aktualis kutatasi témakat is fel
kell hasznalni. Ez elsegitené a multidiszciplinaritas és a tobb teriiletet feldleld tanu-
lasi csoportok kialakulasat, valamint timogatna a hallgato6i vallalkozoi szellemet.

— Az innovacios rendszert és eszkozeit szisztematikus egésznek kell tekinteni. Az Gjge-
neraciés innovacios tevékenységek egyre dsszetettebbek és nemzetkoziek, és olyan
korményszerkezeten alapulnak, amelyek az onszervezddést timogatjak. A jelenlegi
innovacids rendszer alapstruktiraja altalaban a projekt. Amint a projekteknek vége,
kiilénosen a félig kész eredményeknek nehéz dolguk van, amikor a folyamatos fej-
lesztés és gyakorlatba iiltetés csatornait keresik. Az 6nallo projektek végzetével eltii-
nik az innovacios tevékenységek platformja: a csatornak, a kapcsolatok és a k6zos-
ségek, amelyek fejleszthetnék és alkalmazhatnak az eredményeket. A kisérletezés
¢és a gyors prototipuskészités helyett az innovacids tevékenységek megtorpannak és
az eredmények elvesznek. A tarsadalmi innovacios tevékenységekre is tekinthetiink
ugy, mint immaterialis tokébe vald rendszerszerii befektetésekre. Ez kihangstlyozza
az egyetem mint az innovacids rendszer kdzponti szerepléjének szerepét.

Finnorszagban az Aalto tarsadalmi innovdcios tanulmanyok cimmel meghirdetett kurzus
keretében a hallgatok részt vesznek az ACSI valos eseteket eldkészitd folyamataban.
A részvétel mas formai is léteznek, mint példaul az ACSI-hoz kapcsoldédo elokészitd
workshopok, ahol a témak konkretizaldodasa utan a hallgatok esettanulmanyokat készite-
nek és Osszekapesoljak azt sajat tanulmanyaikkal. A hallgatok részt vesznek a taborban,
tovabb finomitjak az anyagot, és akar a szakdolgozatukat is elkészithetik az ezen a mun-
kan alapuld esetr6l. Az elkészitett feladatokat és szakdolgozatokat a kutatas bevezetd
allomasaiként hasznaljak, melyet folyamatként lehet iranyitani, valahanyszor kutatasi
kérdések meriilnek fel.

A meghirdetett kurzusokon és workshopokon a tanulas problémaalapu egyiittmii-
kodésen nyugszik, tobb teret enged a kreativ gondolkodasnak és az innovativ oktatasi
megoldasoknak, mint a hagyomanyos moddszerek. A magas mindségli kutatasi célokat
rugalmasabban hozza lehet kapcsolni a kutatasokhoz, mint korabban, mert a jelentds tar-
sadalmi kihivasok meghatarozasa megalapozza azt a tudast, amely sziikséges egy adott
témaban megvalositando, mélyrehatd és tobb teriiletet feloleld kutatés sziikségességének
elemzéséhez. Egy ACSI kurzus megszervezése részben a Tudasharomszog koncepcioja-
nak megvalositasa €s fejlesztése. A valtozo tartalmu kurzusok megtervezése (kiilondsen
a PhD hallgatok részére) rugalmassagot visz a rendszerekbe, és egyiittmiikddéseket ala-
kitanak ki a kiilonboz6 teriiletek alap-, posztgradualis és tovabbképzésében részt vevo
hallgatoi kozott.
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Egyiittesen teremto tudas - A régio tudassal valé megtoltése

A globalizaci6 és digitalizacio korszakaban Eurdpa hatalmas tarsadalmi kihivasokkal szem-
besiil. A piac er6i onmagukban nem képesek ezeket a kihivasokat megfeleléen kezelni, sot
sok esetben inkabb elmélyitik a tarsadalmi problémakat. Valamennyi tarsadalmi szereplét
bevono, egylittmiikddo, egylittesen teremtd megkozelitésre van sziikség az olyan regionalis
politika megvaldsitasahoz, amely az adott régidban a ndvekedés, a verseny és az életmi-
ndség javitasahoz Uj lehetdségeket teremt. A leirt megkozelités 1j lehetdségeket ad arra is,
hogy az egyetemeket mint a problémak ujragondolésdban és a megoldasok keresésében
kozremiik6do intézményeket a munkaba bevonhassuk. A RIS3, a Helsinki Régioban alkal-
mazott formaban, fontos mozgatoerd lehet ebben az erdfeszitésben.

Mind az Eurépai Bizottsag hivatalos dokumentumai, mind az ACSI tapasztalatai
kiemelik a tarsadalmi toke fontossagat a régiok megujulasdban. Az Eurdpai Unio intelli-
gens szakosodasi programjanak célja az emlitett kihivasnak valé megfelelés. A Harmas
Spiral modell korszertiisitése és az 6koszisztéma-kézpontl gondolkodds intézményesitése
soran az ¢élenjard régiok a tarsadalmi kihivasokat jobban képesek kezelni, a tudomanyos
kivalosagokat és az ipari vezetést fel tudjak hasznalni a fontos problémak kezelésére.
Az iparbdl, az egyetemekrdl és a kozszférabol szarmazo kockazatviseloknek a kdzos
értékteremtési munkafolyamatokba valé kdzvetlen bevonasa, valamint az allampolgarok
aktiv részvételének eldsegitése, ezekben valo alkalmazésa az intelligens régiok sikerének
elofeltétele, s a kulcsa annak, hogy a regiondlis potencidlt jobb életmindséggé valtoztat-
hassuk at. A potencialnak gyakorlatta valo aktiv atalakitasaban betoltott szerepiik révén
az egyetemek alapvetd szerepet jatszanak abban, hogy a régiot tudassal toltsé¢k meg.

Osszefoglalis

Az egyetemek akkor tudnak sikeresen bekapcsolodni a regionalis iizleti életbe és a
kozosségbe, ha hatékonyan segitik a helyi innovacios képesség kialakitasat is. Ez kiilo-
ndsen fontos a hatranyos helyzetli régidkban, ahol a sikeres fejlodés elengedhetetlen
elofeltétele az innovacios kapacitas kialakitasa és novelése. A prosperald régidkban is
alapvetd feladat az innovacids kapacitas folyamatos erdsitése. A tudas létrehozasa, aktiv
terjesztése és felhasznaldsa alapvetden fontos a régiok intelligens jellegének megterem-
téséhez és megdrzéséhez. A k6zos tanulas az 6koszisztéman beliili egyiittmikodés sark-
kove. Ahogyan a Helsinki Régio példaja mutatja, az egyetemeknek kulcsszerepiik van a
régiok intelligensebbé tételében és a folyamatos fejlddés eldsegitésében.

A vonzd munka- és lakéhelyek kialakitasa fontos a prosperalast segit regionalis
innovacids platformok kialakitasdhoz. Az egyetemek segiteni tudjak a régiokban a tarsa-
dalomdinamikai modellek hatékony felhasznalasat fejlesztési folyamataik és tarsadalmi
szolgaltatasaik javitasa érdekében. Az egyetemek kutatasi és innovacios bazisa a regi-
onalis innovacids okoszisztéma kulcseleme. Az utobbi meghatarozo modon segitheti a
térségi szereploket a kozos jovokeép kialakitasaban, az igényelt szolgaltatasok gyakorlati
megvalositasaban és a termékek eldallitasaban.

Az Aaltéi Egyetem koordinalasaval kozel tiz éve elinditott, a tdrsadalmi problé-
makra koncentrald projektek célja a hatékony ¢és fenntarthatd gyakorlati megoldasok
kialakitasa. Ehhez az egyetemi kultara atalakuldsara is sziikség van, ami segiti a térségi
szereplok feleldsségének Gjszerli megkdzelitését és szorosabb egylittmiikddését, a régios
feladatok hatékony megoldasat. E tendenciakra épit az EU 2021-2028 kdzotti idészakra
sz010 koltségvetése is, amely a forrasok elosztdsanal a mai tervek szerint minden tertile-
ten tamogatja majd a rendszerszinti innovaciot.
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Absztrakt

Napjaink ,,0kos régioi” képesek hatékony innovacios okoszisztémat 1étrehozni a térségi szereplok sokféle —
tudas-, emberi, strukturalis és kapcsolati - tokéjét dsszekapcsolva. Az egyetemek cselekvd kozremiikodése
alapvetd fontossagu a regionalis erdsségek és kapacitasok azonositasaban és kiaknazasaban — 6sszhangban az
intelligens szakosodast tiamogato kutatasi és innovacios stratégiak eurdpai programjaval. A regionalis felsGokta-
tasi intézmények mikodésében meghatarozo jelentdségii a fenntarthato fejlodés uj generacios koncepceidja, ami
egyuttal fontos eszkoze is ,,a tudas ,,korkoros gazdasaga” fogalmanak megismertetésében és megvalodsitasaban.
A koncepcidé megvaldsitasat tamogatja, hogy a nemzeti és eurdpai finanszirozo szervek jra megvizsgaljak és
tanulmanyozzak a mar befejezett projektek eredményeit, segitve a relevans eredmények ismételt felhasznalasat
0j regionalis és nemzeti kontextusban. Igy a kutatasi programok ¢és a befejezett projektek eredményei (Gtletek,
ajanlasok, modszerek, gyakorlati javaslatok, prototipusok és talalmanyok) Gjra alkalmazhatok a jelenleg futo és
a késdbbi programokban és projektekben is. Ez erdsitheti a vallalkozoi egyetemek és az azokkal egytittmiikodo
kormanyzati szervek egyiittmiikodését a tarsadalmi innovacié regionalis és europai katalizalasaban is. Az Aalto
Egyetem és a Parizsi Uj Klub altal 2010-2014-ben kifejlesztett Aalto Camp for Societal Innovation (ACSI)
a tarsadalmi innovacié fontos platformja. Ez a globalis halozatokat egyesité platform a kutatas, a tanulas és
a gyors prototipuskészités egyideji eldsegitésével hozzajarul a valds tarsadalmi kihivasok kapcsan felmeriild
sziikségletek innovativ kielégitéséhez és a kapcsolddo rendszerszintli valtozasokhoz. Az ACSI keretében a
kiilonbozo karok és egységek kozotti egytittmiikodésben az egyetemen beliil is alkalmazzak a Tudasharomszog
modellt, ami lehetévé teszi modszertani és pedagogiai alapvetéseinek tovabbfejlesztését is a gyakorlati alkal-
mazas tapasztalatainak figyelembe vételével.
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Pléeh Csaba

Central European University, Budapest, MTA Kozoktatasi Elnoki Bizottsag

Az ezredfordulé pszicholégiaja'

LMeggyozodeésem, hogy a mai pszichologia kognitiv forradalma
révén felboritja az asztalt a fizikdval és az egzakt tudomdnyokkal
szemben, és a tudomdnyt és az egyéb oksdagi magyardzatoRat
adekuvdtabb és ervényesebb mintdzat felé vezeti [...] A mai
értelmezések kozotti bizonytalansdgok kozepette, a kognitiv,
vagy tudati forradalom realista bizonyossdgkent emelkedik ki,

s igencsak a pszichologiahoz tartozik. Nincs mds szakteritilet, vagy
versengo forradalom, mely két hosszui tavi megdllapodott doktrinct
Jorgatott volna fel. Eloszor felforgatta az elme és a tudat kezelését,
kilépve a behaviorizmusbol, mdsodszor pedig megkérddjelezte a
redukcionizmust és azt a mikro-determinista paradigmdt, melynek
sordn az 1960-as évek lelkesedését az egészleges magyardzatok
mai, soha nem ldtott lelkesedeésével vdltotta fel. A kordabbi
kemeény, szigoruan fizikai, értékmentes és gondolkoddsmentes
kozmoszt, amely a tudomdnyra jellemzo volt, ma kognitiv és
szubjektiv értékek, minoségek és mindenféle kibontakozoban lévd
maRrojelenségek toltik be.” (Roger Sperry, 1995. 505-506.)

Az ontudatos ezredfordulo

tudomanyat tekintve, tobb modszert hasznal, és egyre Osszetettebben illeszkedik

bele a tarsadalomba, valamint az egyéb tudomanyok és hivatasok haldzataba.
Az ezredforduld pszicholdgidja, nem az ezredforduld valamiféle misztikus erejének
kovetkeztében, hanem éppen a tarsadalmi valtozasok kovetkeztében, mind a magya-
raz6 modelleket, mind a tarsas beagyazodast illetden valtozatosabba valt. Az onreflexio
mindenképpen jelen van. 2019 elején, a PsycINFO adatbazisban 5000 cikk emliti a 21.
szazadot, és ezek kozil mintegy 1000 a cimében!

Erdekes képet kaphatunk egy reprezentativ vallalkozasbél. A 2000-ben, Stockholm-
ban rendezett 27. Nemzetkozi Pszichologus Kongresszus anyagai alapjan Backman
¢és Holsten (2002) egy ikerkdtetet adtak ki a pszicholdgia ezredfordulos helyzetérdl.
Az 1100 oldalnyi két kotet a 22 meghivott eldado és a 45 attekintés alapjan mutatta be az
ezredfordulot. Az els6 kotet elméleti alapokkal foglalkozik, valamint a kognitiv pszicho-
logiaval és biologiai aspektusukkal, a masodik kotet pedig a hivatasra és az alkalmazott
1élektanra Gsszpontosit. A véletlenszerii bemutatasi és kivalasztasi szempontok kdzepette
sok mindent megtudunk a mai pszichologiarol. Az elméleti kotetben 9 fejezet foglalkozik

ﬁ mai pszichologia, az ezredforduld pszicholdgiaja, mind a hivatast, mind az elme

' A mostani és a kovetkezd szamban megjelend tanulmany az Akadémiai Kiadonal elékésziiletben 1év pszichold-
giai kézikonyv bevezetd fejezetének késziil, a szakirodalom a kdvetkezd szamban olvashato. Koszonom Forgacs
Balint (ELTE) kommentarjait, valamint Géczi Janos foszerkeszt6 biztatasat a megjelentetésre cikk formaban.
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a kisérleti €s a kognitiv pszichologiaval. Ez j0l mutatja, hogy az 1970-es évek ota m11yen
erds a kognitiv mozgalom. Ot fejezet azonban érzelmi folyamatokat targyal, ami az
affektiv pszicholdgia izmosodasat tiikkrozi, tovabba az egészséggel foglalkozo fejezetek
is érzelmi kérdésekre dsszpontositanak (pl. a stressz és a betegség kapcsolata). Hianyoz-
nak azonban a motivacios kérdések, még az idegtudomannyal és neuropszicholdgiaval
foglalkozé részekbdl is. Az ezredfordulos vallalkozas alkalmazott 1¢lektani kotetében
vilagosan latszik a fejlddés- és neveléslélektan egymast atszovo jellege. Csupan két
fejezet foglalkozik a tulajdonképpeni neveléslélektannal, ezek koziil egyik a kinai isko-
lazas sajatossagaival, a masik pedig a fejlédé orszagok nevelésiigyével. A mésodik kotet
kilenc fejezetébdl harom a viselkedés, a temperamentum és a nemi szerepek genetikus
meghatarozo6ir6l szol. A szocialpszichologia hét fejezetébol hidnyoznak a hagyomanyos
témak. Az egész konyvben meg sem emlitik a klasszikus témakat, a csoportfolyamatokat
vagy az attitiidoket, a szocidlpszichologiai fejezetek javarészt a kulturalis pszichologi-
aval és a kultarak kozotti 6sszehasonlitdsokkal foglalkoznak — ez jol mutatja a globa-
lizacié hatasat. Az iddk jele az is, hogy harom fejezet targya a nemek pszicholdgiaja.
Az egész PsycINFO bazisban 1950 és 1980 kozott 350 cikkben szerepelt a ,,gender” szo,
mig a kovetkezd harom évtizedben, 1980 és 2010 kozott 25 000 ilyen cikk talalhato.
Az 1980-as évek és évezrediink els6 évtizede kdzott nézve is 6tszords novekedés volt a
téma iranti érdeklédésben. ,,Korunk korképében™ tehat egy érzelmekkel szinezett, erés
kognitiv pszicholdgia jelenik meg, valamint ennek dsszekapcsolasa az idegtudomannyal
¢s a genetikai meghatarozokkal, tovabba a tarsadalmi identitas projektek iranti érzékeny-
séggel, mikdzben eltlinik a motivacid €s a szocialpszicholdgianak a csoportokhoz s a
csoportfolyamatokhoz kapcsolddod hagyomanyos attitiid-kérdései.

Uj médszerek és adatproblémak

A mai pszicholdgia valtozdsainak vannak modszertani 0sszetevoi. Finomabb viselkedé-
ses elemz6 modszerek jelennek meg; G gépesitett adatszerzési modokat hasznalunk a
nagy, nyilvanos adathalmazokkal egyiitt; ekdzben finomul a statisztikai modszertan, s ezt
az ,,adatvalsag” felismerése kiséri.

1. Finomabb viselkedési vizsgalo modszerek

Az utobbi évtizedben a pszicholdgiai modszertan egyik kulcskérdése is a sértetlen agy
vizsgalata (idénként) szabadon mozgd személyeknél, milliszekundumos id6i felbontas-
ban és mikronokig tarto téri felbontasban, tovabba a genetikai valtozatossag pontos vizs-
galata. Vannak azonban a bioldgiai modszertan mellett finomabb viselkedési elemzétech-
nikdk is. Ezek a viselkedés természetes koriilmények kozotti elemzését teszik lehetove.
Ennek révén a kognitiv pszichologidval az 1960-as években elindult pontos ingerlési
id6zités kiegésziilt a természetes viselkedések pontosabban id6zitett megfigyelésével.
Ma mér nemesak gombnyomasokat hasznalunk, hanem rogzitjiik az emberek természetes
viselkedését beszélgetés, autdvezetés, olvasas, sakkozas kozben. Igy képesek vagyunk a
természetes viselkedésben megjelend, korabban vizsgalhatatlannak tiné pontos id6zitést
vagy preferencidkat elemezni. Megjelenik mindez a mozgés- vagy tarsalgaselemzésben,
a besz¢lok kozotti igazodast vizsgalva. Ha te kiejted a ,,cs0k™ szdt, az én fejemben is
aktivalodik a ,,szerelem”, ha te feltételes modban beszélsz, én is hajlamos vagyok azt
hasznalni (Pickering és Garrod, 2004).

A szemmozgasok elemzése jellegzetes példa, amely megmutatja a modszerek ¢és a
hozzajuk kapcsolodo kérdések atalakulasat. Az 1960-as években a szemmozgas-kutatas
szinte kizarolag azzal foglalkozott, Helmholtz és Szecsenov évszazados hagyomanyat
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kovetve, hogy mi a szemmozgas szerepe a
latasban. Vajon maguk a szemmozgasi min-
tak Osszefiiggenek-e a formaészleléssel? Az
orosz biofizikus, Jarbusz (1967) jellegzetes
modszere az volt, hogy a szemfeliiletre visz-
szatiikr6z6 prizmakat helyezett, s a kifeszi-
tett szemhéj mellett a mozgd szemen 1évo,
a tiikrokrol visszaverddd infravords fények
tikkroz0dését rogzitette egy filmszalagon,
sokszor néhany masodperces ablakot hasz-
nalva. Ezt ramasolva a bemutatott abrara
kidertilt, hogy az ugralé szemmozgasok az
arc leginformativabb részeire, a szemre és a
kiils6 konturra &sszpontositanak.

Ma mar a mddszerek nem hasznalnak a
szemre rogzitett mechanikus eszkodzoket.
A szembogar és a szem szinezett része kozti
fényvisszaverddés variabilitasat hasznaljak,
s nem a szemmozgas mintaja, hanem a tekin-
tet iranya all az érdeklédés kozéppontjaban
— ennek koszonhetden akar csecsemdknél
is hasznalhatoak ezek a modszerek. Ennek
megfeleléen a mai szemmozgas-kutatast
mar nem is szemmozgas-kutatasnak, hanem
szemkovetd eljarasoknak nevezziik. Mar
nem az a f6 kérdés, hogy milyen szerepe
van a formalatasban a szemmozgéasoknak,
hanem az, hogy mit tudhatunk meg a szem-
mozgasokbdl egy csecsemd vagy egy web-
lapot nézegetd fogyasztd érdeklodésérdl.
Hogyan tudjuk kiolvasni a tekintetb6l, hogy
mire néz a személy, hogy mi érdekli, mi az,
ami ismerds vagy éppen meglepd szdmara?
Vagyis a szemmozgés-rdgzités mint eszkdz
nem pusztan a latas tanulmanyozasanak
eszkoze, hanem uj ablakot jelent a gondol-
kodas megértésé¢hez.

2. Uj adatszerzési médok és nagy,
nyilvanos adatbazisok

Az utobbi évtizedben a pszicho-
logiai modszertan egyik kulcs-
kérdese is a sértetlen agy vizs-

gadlata (idonként) szabadon
mozgo személyeknél, millisze-
kundumos iddi felbontdsban és
mikronokig tarto teri felbontds-
ban, tovdabbd a genetikai vdl-
tozatossdg pontos vizsgdlata.
Vannak azonban a biologiai
modszertan mellett finomabb
viselkedési elemzotechnikdk is.
Ezek a viselkedes természetes
koriilmenyek kozotti elemze-
sét teszik lehetové. Ennek révén
a kognitiv pszichologidval az
1960-as években elindult pon-
tos ingerleési idozités kiegésziilt
a természetes viselkedések pon-
tosabban idozitett megfigyelése-
vel. Ma mdr nemcsak gombnyo-
mdsokat haszndlunk, hanem
rogzitjiik az emberek terme-
szetes viselkedeéseét beszélgetés,
autovezetes, olvasds, sakkozds

kozben. Igy képesek vagyunk a
természetes viselkedésben meg-

Jelend, kordabban vizsgdlhatat-
lannak triné pontos idozitést
vagy preferencidkat elemezni.

Az 10j adatszerzési modok ¢és tipusok az 1990-es évektdl a pszichologidban is megjelen-
tek. Fokozatosan elterjedtek a szamitogépes kisérlettervezési és bemutatasi modszerek.
Mind a kisérleti pszicholoégiaban, mind a személyiség- €s szocidlpszichologidban kez-
detben egyes kutatoi laboratoriumokban alkalmi kisérletvezetési vagy kérdéiv-kitdltési
eljarasokként dolgoztak ki 6ket, mara azonban az elméleti és a gyakorlati kutatasok alap-
mobdszereivé lettek. A webalapu kisérletezés, adatszerzés és tanacsadas igen népszer(ivé
valt. 1995 és 2019 kozott a szakirodalomban 4000 cikk emliti a webet a cimében. A mod-
szer terjedése tullépett az egyedi megoldasokon: olyan webalapt platformok alakultak
ki, mint példaul a Qualtrics, melyek nagy mintakon teszik lehetdévé az adatgyijtést, igen
olcson. E modszereknek van egy beépitett kettosségiik. Lehetdvé teszik a mintanagysag
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novelését, s ezzel az altalanositast. Ugyan-
akkor a minta demogréafiailag igen torz lehet,
hisz talsulyos szerepe lehet benne azoknak a
személyeknek, akik allandéan a neten 16g-
nak, s nehéz ellendrizni az adatok tisztasagat
is. Gondoljunk csak arra, hogy egy csalad
tobbi tagja is hozzaszolhat egy érdeklddési
vagy személyiség-kérdoiv kitdltéséhez.

A webfeliiletek terjedésével tovabbi adat-
ujdonsag jelent meg: a demografiaban, a
szociologiaban és a marketing-kutatasban
kézenfekvd emberek millidinak online-ada-
tait felhasznalni. Ehhez a gyakorlati valto-
zashoz kapcsolddva a tarsadalomtudoma-
nyi big data forradalom tobbnyire nem ad
semmiféle kiilon feladatot a személyeknek,
pusztan azt elemzi, hogy milyen az interne-
ten mutatott manifeszt viselkedésiik. Milyen
helyeket latogatnak, hogyan osztjak meg
kedveléseiket, és kattintgatasaikat. Ezt az
Uj tipust adatszerzést hdrom V jellemzi: a
volumen (nagy adatmennyiség), a velocity
(sebesség) és a variety (valtozatossag). Opti-
malis esetben ezt hajlékony és finom elem-
z¢€s egésziti ki.

A big data mozgalom tarsadalomtudoma-
nyi hatdsa hamar atterjedt a pszichologiara
is. Felmertilt, hogy hogyan és mi mindent
tudhatunk meg valakinek a jovébeni politikai
vagy vasarlasi dontésérdl abbol, hogy hogyan
osztja meg linkjeit egy tarsas platformon,
vagy hogyan terjednek a hirek a halézatban
Osszekotott emberek kozos értékei alapjan,
valamint az atvitelben szerepld érzelmek
figgvényében (Brady és mtsai, 2017).

Ezek az 1j eljarasok a pszichologiaban is
nagyobb mintakat, tobb valtozot és a visel-
kedés szamos aspektusanak finomabb id6i
elemzését teszik lehetdvé (Adjeri és Kelley,
2018). Szadmos alvaltozatuk van, amelyek
példaul kisebb valtozészammal kapcsoljak
Ossze a nagy elemszamot, vagy rétegzett
mintakkal a nagyobb valtozészamot. Terje-
désiik kozben ezek az eljarasok szamos kér-
dést vetnek fel azzal kapcsolatban is, hogy

Ma mdr a modszerek nem
haszndlnak a szemre rogzi-
tett mechanikus eszkézdket.

A szembogdr és a szem szine-
zett része kozti fenyvisszavero-
des variabilitdsdt haszndljdk,
S nem a szemmozgds mintdja,
hanem a tekintet irdnya dll az
érdeklodes kozéppontjdaban -
ennek készénhetden akdr cse-
csemoknél is haszndlhatoak
ezek a modszerek. Ennek meg-
feleléen a mai szemmozgds-
kutatdst mdr nem is szem-
mozgds-kutatdasnak, hanem
szemkoveto eljdardsoknak nevez-
ziik. Mdr nem az a fo kérdeés,
hogy milyen szerepe van a for-
maldtdsban a szemmozgdsok-
nak, hanem az, hogy mit tudha-
tunk meg a szemmozgdsokbol
egy csecsemo vagy egy weblapot
nézegeto fogyaszito érdeklode-
sérol. Hogyan tudjuk kiolvasni
a tekintetbol, hogy mire néz a
személy, hogy mi érdekli, mi az,
ami ismeros vagy éppen meg-
lep6 szamdra? Vagyis a szem-
mozgds-régzités mint eszkéz
nem puszitdan a ldtds tanulmd-
nyozdsdnak eszkéze, hanem tij
ablakot jelent a gondolkodcds
megértéséhez.

hogyan lehet a pszicholdgiai kutatast értelmesebbé tenni abban a tekintetben, hogy elér-
jik, hogy laboratdriumi vizsgalatainkban valamilyen koéznapi viselkedést modellaljunk.
A mai életben a webes koszalas példaul nem valami kuriozum, hanem a kdznapi visel-
kedés szerves része. Ugyanakkor a pszichologusoknak nem szabad elfeledkezniiik arrol,
hogy a big data mogott szamos tudomanyelméleti €s etikai kérdés is rejlik: nem szabad
azt remélniink, hogy az adatokbodl elmélet nélkiil kibontakozik a tudomany. Ezen feliil a
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nagy adathalmazok hasznalata kdzben nem szabad megfeledkezniink arrdl a veszélyrol
sem, hogy mindez egy személytelenitett (individualizmusatél megfosztott) ¢letfilozofiat
(is) takar, mikozben ez a dezindividudcid is része a koznapoknak is.

Mindez 6sszekapcsolodik a haldzati gondolkodas megjelenésével a pszichologiaban (is).
A mai informacios kdzegben, ahol nincsen informaciés monopolium, és ahol a tudast bir-
toklok és az azzal nem rendelkezdk szerepe allanddan felcserélddhet, igy még a latszolag
csupan a konformizmust erdsité halozatok vilagaban is megteremtddik a vélemények
iitkoztetésén alapuld racionalitas ujboli térnyerésének lehetdsége. Ennek szamos tarsas
oldala van:

1. A kiterjedt levelezés és a ’tarsas média’ megvaltoztatja személyes és (a privilegi-
zaltaknal) szakmai életiinket. Az egyén szamara ez sokszor konfliktusok forrasa
lehet kozvetlen, valodi kérnyezetében. Allandoan a halén csiinghetiink, s észre sem
vessziik a valodi embereket. Ugyanakkor a pozitiv oldalon ez annak az dlomnak
a megvalosuldsa, ami az irasbeliséggel kezd6dott meg: allanddan ki tudunk 1épni
kotottségeinkbdl. Megtessziik ezt szellemileg és érzelmileg is. Optimista értelme-
zésben a haldézatok a kozvetlen személyesnél nyitottabb vilag lehetdségét igérik,
ennek 6romeivel, pl. a tudasszerzésben, parkapcsolatokban, s veszélyeivel, az 0j
eszkozoket hasznald szélhamosokkal, a veszélyes alidentitasokkal és a megalapo-
zatlan hirek gyors terjedésével.

2. A listak, érdekcsoportok és vitacsoportok mint valaszthat6 és valasztott identitasok
¢lnek az internetes szocialis platformokon, szemben valosagos kornyezetiink ehhez
képest sziik csoportlehetdségeivel. Sokkal tobbfélének definidlhatjuk magunkat, s
ez a virtualitds megmenthet a valos élet sziikre szabottsagatol. Ezekben a ,,lathatat-
lan kollégiumokban” kompetenssé valhatunk olyan dolgokban, amikben egyébként
kevéssé lennénk azok. Gondoljunk arra, mennyi szocialis és politikai tiltakozas
szervez0dott meg igen gyorsan a vilaghalon, s mekkora befolyasa van a politikdban
a haloézati véleményiranyitdsnak a vélasztoi viselkedésre. A pesszimista persze azt
mondja, hogy mindez a felvett, nem autentikus identitasok fenyegetd vilagat is
jelentheti.

3. Az adatbazisok, a halozati informaciok, optimista értelmezésben, a tudas demokra-
cigjat hordozzak. Fizikailag nehezen hozzaférhetd, szamunkra korabban elérhetet-
len tudasokhoz jutunk gyorsan hozza, és sajat terveink szerint kombinaljuk ezeket.
S6t, magunkat és tuddsunkat is ugy jelenitjiik meg, ahogy kivanjuk. A pesszimista
szerint ez a vélekedések ¢és a vélt tudasok vilaga, ahol egyre nagyobb probléma lesz
az autenticitas. Tovabba rank erdltetett kapcsolatokat s tudasokat kapunk a mono-
poliummal rendelkezd szolgaltatoktol, s a véleményegyeztetésre, valodi vitara,
érvelésre kevés mod adodik, ha minden szervezetlen, asszociativ modon miikodik.
A gyorsasag révén felerésodik az érvelés nélkiili véleményterjedés és -stabilizacio.
Nem kellenek orosz trollok ahhoz, hogy érzelmi-asszociativ alapon terjedjenek a
vélemények, s magukba zarddjanak a kdzosségek, mint egy nagy pletykaba, amit
asszociativ elvek tartanak csak 6ssze.

Magam az optimista értelmezésben hiszek. Véleményem szerint azonban mindehhez egy
tovabbi fontos mozzanat tartozik. A Ryle (1999) értelmében vett ,,tudni, mit” és ,,tudni,
hogyan”, a deklarativ (targyi) és a proceduralis (készségbeli) tuddsok aranyat tekintve a
halézatok a ,,tudni, mit” jellegli informaciok viszonylagos tulsulyat hozhatjak el a nyu-
gati tarsadalomban, konny(i hozzaférhetdségiik révén. A sebészrol és a suszterrdl mindig
is tudtuk, hogy a ,,tudni, hogyan” a fontosabb értékelésiikben. Egyéb teriileteken viszont
a mi, konyves kozép-europai kultirankban ma is a ,,tudni, mit” uralkodik. Sokat papol-
tunk ez ellen mind az iskolai készségfejlesztés, mind a gyakorlati alkalmazas nevében,
de azért az értékrend nem valtozott meg, mert a ,,tudni, mit” tipust tudds draga volt,
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s ezért értékes. Amikor a haldézatok révén
ez olcsova valik, az informacio kezelésére
irdnyuld készség, a kompetencia hangsi-
lya lesz az a kulcsmozzanat, mely a homo
networkiensist kiemelheti a konformizmus
uszalyabol. A pesszimistak azt szoktak hang-
sulyozni, hogy a tudashordozo6 haldzatoknak
elobb meg kell talalniuk a szervezés nem
asszociativ modjat. Szerintem inkabb arrél
lesz sz0, hogy az értékrend az emberi hasz-
nalénal valtozik meg. A szervezés, a meg-
szlirés és az érvelésben valo hasznalat lesz a
meérce, s annak a biztositéka, hogy a halozat
egy koratjkori hierarchikus fogalmi integra-
ci6 helyett a demokratikus és argumentativ
koherencia 1j lehetdségét nyujtja majd. A
homo networkiensis megjelenése a k6z0sség
¢és az egyén kozti viszony egyik alapkérdé-
sét veti fel ujra. Ez a kérdés a konstrukti-
vitas: vajon a tarsas vilag csak korlatozza-e
az ember magaban meglévd intellektudlis
lehetdségeit, vagy éppenséggel onnan szar-
mazik-e a racionalitas?

3. A statisztikai modszerek finomitasa és
szembenézés az adatvalsaggal

A mai pszicholoégidban mind a kisérleti, mind
a pszichometriai teriileten 1ényegesen meg-
nétt a statisztikai kifinomultsag. Ez termé-
szetesen Osszefligg a szamitogépek szami-
tasi kapacitasanak ugrasszerii novekedésével
¢és a statisztikai programcsomagok megje-
lenésével. 1965-ban jelent meg a BMDP,
1968-ban az SPSS, melyek kezdetben nagy
szamitokozpontokban offline feldolgozast
végeztek, késobb helyszini igazitast, hogy
mara a gybdztes SPSS 26. valtozata lap-topo-
kon is oriasi adatfeldolgozd teljesitményekre
legyen képes. Ami fél évszazada statisztikai
brillirozas volt (pl. bonyolult varianciaanali-
zis vagy faktoranalizis), mara egyetemistak
rutinfeladata.

A p értékek, vagyis a vizsgalt hatas varat-
lansaga mellett megjelentek a hatasméret (a
d-értékek) becslései, s fokozatosan bevetté
is valtak az utobbi évtizedekben. A pszicho-

A Ryle (1999) értelmében vett
Ltudni, mit” és ,tudni, hogyan’,
a deklarativ (tdrgyi) és a pro-
cedurdlis (készségbeli) tuddsok
ardanydt tekintve a hdlozatok
a ,tudni, mit” jellegii informd-
ciok viszonylagos tilsilydt
hozhatjdk el a nyugati tdarsa-
dalomban, kénnyii hozzdfer-
hetdségiik réven. A sebészrol
és a suszterrol mindig is tud-
tuk, hogy a ,tudni, hogyan”
a_fontosabb értekelésiikben.
Egyéb teriileteken viszont a mi,
konyves kézép-europai kultii-
rankban ma is a ,tudni, mit”
uralkodik. Sokat papoltunk ez
ellen mind az iskolai készség-
fejlesztes, mind a gyakorlati
alkalmazds nevéeben, de azért
az értékrend nem vdltozott
meg, mert a ,tudni, mit” tipusti
tudas drdaga volt, s ezert érte-
kes. Amikor a hdlozatok révén
ez olcsovd vdlik, az informd-
ci6 kezelésére irdnyulo kész-
ség, a kompetencia hangsilya
lesz az a kulcsmozzanat, mely
a homo networkiensist kiemel-
heti a konformizmus uszdlyd-
bol. A pesszimistdk azt szoktdk
hangsulyozni, hogy a tuddshor-
dozo hdlozatoknak elobb meg
kell taldlniuk a szervezés nem
asszociativ modjdit.

l6gusok mar régota aggodtak a szignifikanciatesztekkel kapcsolatban, azt hangsulyozva,
hogy a nullhipotézis elvetésekor tovabbra is érvényes maradhat szamos alternativ hipo-
tézis. Részben ebbdl fakad, hogy sokszor utdlagos ad hoc hipotézisekkel tamasztunk
ald utélagos magyarazatokat: azt a kiilonbséget fogjuk ,,bejésolni”’, amit ténylegesen
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talaltunk (Meehl, 1967). A kovetkez6 nemzedékben Jakob Cohen (1994) emelte ki, hogy
a pszichologusoknak a megbizhatdsag érdekében oda kell figyelniiik az adateloszlasokra,
hatasméreteket kell becsiilniiik €s az eredmények megismétlésére kell torekednitik, és ne
csupan a p < 0,05 kritériumokat hasznaljak.

Ezek a régota meglévo aggodalmak az utdbbi két évtizedben az adat- és megismétlési
valsag név alatt 6sszpontosultak. Valdjaban, az adatvalsag évszazados folyamat, amely-
ben a millenaris valsag csupan az utols6 1épés. Raadasul nemcsak a pszichologusok
s altalaban a tudosok nem kovették a statisztikusok eldirasait, de a neves szaklapok
(és szerkeszt6ik) is csak a p-t vadasztak. Ez nem ment fel senkit, de a rossz mddszertan
nem csak a kindlati, de a keresleti oldalon is jelen volt.

1. Maguk az adatok valtak bizonytalanna. Ezt el6szor egy évszazaddal ezel6tt a menta-
lis képzetekkel kapcsolatos vita mutatta meg. A mult szazad forduldjan, az érzékle-
tes képeken alapulo €s a képzet nélkiili gondolkodas-elméletek vitaja soran, a vezetd
laboratériumok nem tudtak egyetértésre jutni abban, hogy mik is az adatok. Ogden
(1911) ezt egyenesen gy jellemezte, mint a laboratériumok torzitasat. Két reakcio
volt erre. Az egyik a finomabb adathasznalat, illetve a pszichologia felvaltasa fen-
omenologiaval volt, a masik viszont, torténetileg sokkal fontosabb fejlemény, az
introspekcids, megbizhatatlan adatok kiiktatasa a pszichologiabol. A behaviorizmus
keretében jelent meg az elsé személyti adatok helyett a harmadik személyl adatokra
vald tdmaszkodas.

2. A masodik adatvalsag annak felismerése volt, hogy adatainkat befolyasoljak az elva-
rasok. Ez az 1960-70-es évek valsaga, amikor a torzitdsok a viselkedéssel kapcso-
latban jelentek meg. A kisérleti pszicholégusok kimutattak, hogy gondosan tervezett
kisérletekben is szerepiik van az elvarasoknak, mind az allati kutatasokban (a patka-
nyok a kisérletezd elvarasainak megfelelden teljesitenck), mind pedig olyan fontos
emberi helyzetekben, mint a nevelés, ahol a tanari elvarasok, az in. Pygmalion-hatas
keretében befolyasoljak a gyermekek fejlédését. Miként a szobrasz kiilonbdzé dol-
gokat 1at bele modelljébe, ugy a gyerekek képességeirdl informalt tanar didkjai is a
nekik tulajdonitott képességeknek megfeleld fejlodést mutatjak évek utan (Rosenthal,
1966). Ez volt az a korszak is, amikor a 2. vilaghabort utéhatasaként, majd a hideg-
haboru hatasara szamos vizsgalat mutatott ra arra, hogy a csoportnyomas hogyan
befolyasolja itéleteinket (Ash), vagy hogy annak hatdsara akar kegyetleniil is visel-
kedhetiink (Milgram és Zimbardo). A kisérletezk szamara ezek az 1970-es évekbeli
elvarasi hatast kutatdé eredmények arra utaltak, hogy a viselkedést rejtett kommuni-
kacios tényezok is meghatarozzak. A kisérletezést elemz6 szocialpszichologusok, pl.
Kenneth Gergen (1978) szamara azért valtak fontosakka, mert megkérddjelezték a
bonyolult jelenségek kisérleti vizsgalatanak lehet6ségét is. A kisérletezok szamara
ez egy nagyobb onfegyelmet igényld kihivas volt. Tobb vak kontrollt kell bevenni a
kisérletekbe (példaul a kisérletvezetd nem tudhatja, hogy melyik allat milyen gyogy-
szert kapott), tovabba jobban figyelembe kell venni a kontextust (példaul egyaltalan
nem mindegy, hogy férfi vagy ndi kisérletvezetd személyek végzik ugyanazt a vizsga-
latot). A kontextus-érzékenységnek szamos gyakorlati kovetkezménye is volt, példaul
a tantvallomasok elemzésében (Loftus), amely a nyomozati eljaras soran a ravezetd
kérdések tilalmahoz, vagy az alkalmazott pszichologiaban a didkok, illetve a kliensek
cimkézésének keriiléséhez vezetett el.

3. Mai adatvalsagunk viszont az adatokkal és a statisztikdval kapcsolatos. Egy nagy
kutatasi konzorcium 100 modern pszichologiai vizsgalat megismétlését kisérelte
meg. Szigoruan azonos modszereket alkalmazva, az eredményeknek csak 40%-a
volt megismételhetd (Open Science Cooperation, 2015). Nagy vitakhoz vezetett
ez az eredmény, melyek a pszicholégiat illetden szamos tudomanyellenes hangot
iitottek meg. Az ilyen és ehhez hasonlo vitak alapjan egy igen nagy hatdsu, névtelen
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szerz6 (Neurosceptic, 2012) a tudomanyos pokol 9 korét allitotta dssze, amely

mindnyajunkat alland6an fenyeget.

— Tulzott nagyvonalisag, amikor eltekintiink a hibaktol, a felszinességtdl és a
lazasagtol.

— Tulreklamozas, amikor eredményeink relevanciajat tilhangstulyozzuk.

— Utblagos sztorigyartas, az eredmények olyan értelmezése, mintha lett volna
mogottiik hipotézis, holott nem is volt.

— P-érték vadaszat, amikor a p = 0,05-6t jobban szeretjiik, mint a p < 0,06-ot.

— Kildgo adatok kreativ kezelése, technikai tényezoékre hivatkozva kizarjuk a prob-
lematikus eseteket.

— Plagium, szovegek vagy elméletek atvétele masoktol.

— Nem publikalas, iroasztalfiok-hatas, amikor nem publikaljuk az elvarasainknak
nem megfelel6 eredményeket.

— Részleges publikalas. Csak azt publikaljuk, ami megfelel az elméletiinknek és az
allasfoglalasunknak.

— Adatok kitalalasa. Ez tényleg el6fordul, a leghiresebb esetek Marc Hauser a Har-
vardrol és Diederik Stapel a Tilburgi Egyetemrdl, akik néhany, igen sokat idézett
konyv és néhany tucat cikk adatait talaltak ki, illetve hamisitottak meg. (Szandé-
kosan nem hivatkozom rajuk.)

A pokol 9 tudomanyos bugyraval kapcsolatban szdmos tarsadalmi és tudoma-
nyos reakcié meriilt fel. Leiré szinten ez azt eredményezte, hogy az érzékeny
viselkedéskutatasnal nagyobb feleldsséggel kell kezelniink az adatokat. Ez nem a
tudomany végét vagy radikalis megkonstrualasat jelenti, hanem nagyobb kutatasi
szigorra ¢s arra int, hogy Ujra el6térbe allitsuk a tudomany egyik klasszikus érté-
két, a nyilvanos attekinthetdséget. Nyitottabb tudomanyra van sziikség, és olyan
publikacids és elismerési gyakorlatokra, amelyek lathatova teszik a nem szig-
nifikans, hatds nélkiili kutatasokat, vagyis elkeriilik az iréasztalfiok-problémat,
és megbecsiilik a replikacios vizsgalatokat is. Epp a pszicholégia, a maga nagy
elvaras-érzékenységével mutat ra arra, hogy altalaban a tudomanyban legyilink
gondosabbak adatainkkal — ami nem a tudomany végét vagy a teljes relativizmust
jelenti.

A pszichologidban 100 éve folyik vita arr6l, hogy mi a fizioldgiai materializmus, az evo-
ltcios bioldgiai meghatarozottsag és a kulturalis értékek szerepe a lelki élet értelmezésé-
ben. Milyen a viszonya a természettudomanyos kauzalis gondolkodasnak az ember lelki
jelenségeinek torténeti valtozékonysagaval? Ez a Dilthey, Husserl vagy Bergson idejére
is visszavezethetd vita a természettudomanyos ambicioju és a szellemtudomanyos pszi-
choldgia kozott ma uj médon szintetizadlodik. Ma is sokan vagyunk naturalista pszicholo-
gusok, ennek a konyvnek a szerzdi is, akik nem pusztan azt hangsulyozzuk, hogy a lelki
jelenségeknek van neurobioldgiai és/vagy evolicios és/vagy kulturalis lehorgonyzasa,
hanem ezeket egyiitt probaljuk kezelni. A pszicholégusok az élmény—evolucio—kultura—
idegrendszer négyszogében vagy piramisaban gondolkodnak.

Ezt a tematikus rendet konyviink négy visszatérd szempont segitségével kapcsolja
Ossze. A kotet szervezdelve e négy szempont, négy megkozelitési mod: a tarsadalom,
a neurobiolodgia, a fejloddés és az evolucid. A konyv minden egyes fejezete ezekbdl a
nézoépontokbdl targyalja az adott témat, ezeken belill kiemelve a plaszticitasi (s ezzel
nevelési) és a klinikai szempontokat. Igy teszi lehetévé, hogy a pszichologia teriiletei
értelmesen kapcsolodjanak Ossze egymassal.

Ezaltal a 150 évvel ezeldtti redukcionista hozzaallasok egyoldalusagat igyeksziink
meghaladni. Ezt a kombindciot mutatja az 1. abra.
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1. dabra. A mai pszicholdgia tobbszéros
meghatdrozottsagi elméletei

Mai reményeink szerint meg tudjuk haladni
a korabbi egyoldalisagokat, de legalabbis
lazithatunk rajtuk. Ahogy Andler (2016), a
francia filozofiai pszichologus ramutatott, az
elme értelmezésének 1Uj jelszava a naturali-
z4cid, amely az idegtudomannyal és az evo-
lucios biologiaval parhuzamosan és velitk
egylittmikodve halad a lelki jelenségek felé,
s ekdzben a kulturalis meghatarozottsagnak
is naturalista értelmezést ad. Ennek a torek-
vésnek egyik integralé vonulata az evolucios
pszicholégia.

Az evolucios pszichologia
mint uj paradigma

., Ha mindnyajan darwinistak vagyunk, akkor
mi ez az egesz felhajtas?” Symons (1987)
szellemes cime eredetileg az allati viselke-
désre vonatkozott, ugyanakkor az evola-
cids elmélet pszichologiai alkalmazasara is
jol hasznalhato. Kétségtelen, hogy szamos
moédja van, hogy ma darwinistak legytink.
A darwini gondolatmenetnek immar 150 éve
harom {izenete van: az ember-allat folytonos-
sag, a szelekcid magyarazo értéke, valamint
az egyéni kiilonbségek feltételezése. Hosszu
ideig azonban, az 1870-es évektdl kezdve
100 éven keresztiil a pszichologia ezeket
kiilonbo6z6 fiilkékként kezelte. A darwinista
pszichologusok altdborokat alkottak. Voltak,

A darwini gondolatmenet-
nek immdr 150 éve hdrom
lizenete van: az ember-dl-
lat folytonossdg, a szelekcio
magyardzo értéke, valamint
az egyéni kiilénbségek felte-
telezése. Hosszii ideig azon-
ban, az 1870-es évekidl kezdve
100 éven keresztiil a pszicho-
logia ezeket kiilénbozo fiil-
kekkent kezelte. A darwinista
pszichologusok altdborokat
alkottak. Voltak, akik 6sszeha-
sonlito pszichologidval foglal-
koztak, amelyet sokszor egyene-
sen dllatlélektannak neveztek,
és amit néha a gyermeki fej-
lodeés kerdeéseivel egészitettek
ki. Mdsok a behaviorizmus
elméletrendszerében az dllat-
modellt nem 6sszehasonlito
pszichologiakeént, hanem az
egész pszichologia modellje-
ként kezelve a tanulds sordn
bekdvetkezo adaptiv szelekciok-
kal, pelddul az instrumentcdlis
tanuldssal foglalkoztak. Ismét
mdsok, a szemeélyiségpszicholo-
gusok, az egyéni kiilénbségek
genetikai meghatdrozottsdagdt
értelmeziték darwini keret-
ben. Munkdjukat azonban
szdmos tdrsadalmi megszoritds
Jellemezte.

akik 6sszehasonlito pszichologiaval foglalkoztak, amelyet sokszor egyenesen allatlélek-
tannak neveztek, és amit néha a gyermeki fejlodés kérdéseivel egészitettek ki. Masok
a behaviorizmus elméletrendszerében az allatmodellt nem 6sszehasonlité pszichologi-
aként, hanem az egész pszichologia modelljeként kezelve a tanulds soran bekdvetkezd
adaptiv szelekciokkal, példaul az instrumentalis tanulassal foglalkoztak. Ismét masok,
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a személyiségpszichologusok, az egyéni kiillonbségek genetikai meghatarozottsagat
értelmezték darwini keretben. Munkajukat azonban szamos tarsadalmi megszoritas
jellemezte. Az 1930-as években az amerikai darwinista pszicholdgiaban az adaptécio
fogalmat eldtérbe allitd szerzOk pragmatikus keretben harcos kornyezetelviiekké val-
tak, akik a szokasok az egyéni élet soran bekovetkezo kivalasztasaval foglalkoztak, az
eredeti, darwini, fajszintii mechanizmusok helyett. Amerikdban s ezzel parhuzamosan
az ember korlatlan alakithatosagat hirdetd szovjet pszichologia févonalaban is nagyon
erdssé valtak az evolucios szelekcidval szembeni ellenérzések. Ennek oka az volt, hogy
a galtoni Orokséget kovetd, egyéni kiilonbségeket kutaté masik tabor alapvetden az
oroklott (és rogzitett) meghatarozottsagot hirdette. Még az amerikai biolégusokra is
jellemzé volt az emberi szelekcid megkérddjelezése. A baloldali politikai elkotelezett-
ségli paleobiologus és elméleti evoluciokutatod, Steven J. Gould (1941-2002) részletesen
érvelt a szelekcios elmélet és az amerikai intelligenciatesztelés tarsadalmi gyakorlatat
kritizalva, megkérddjelezve az altalanos intelligencia 1étét (Gould, 2000). Gould (1997)
angolul késobb sziiletett esszéiben nemcsak a teszteloket kritizalta, hanem példaul a
szociobiologusokat is, tovabba Dennettet (2010) és Pinkert (2002) is, szerinte ugyanis
6k is biologiai determinizmust képviselnek. Az igazi darwini iizenet Gould szamara
pedig éppen a lehetdségek, a nyitottsag hangstlyozasa.

A mai pszichologia evolucios gondolkodasaban a — ha ugy tetszik: ,,sz0r6s” — 0ssze-
hasonlito 1¢élektani és a filozofiai és fejlodéslélektani, a bolcs csecsemdbdl, illetve az
egyéni kiillonbségekbdl kiinduld szemléleteket probaljuk meg dsszekapcesolni. Ekozben
donté mozzanatta valt, hogy az 1960—1980-as években a modern kognitiv pszicholdgia
mentalista, az ember belsé 1étét, jelenségeit feltevd felfogasa kapcesolodott 6ssze az evo-
lucios megfontolasokkal. A kognitiv pszichologusok elsé nemzedéke, mivel utalkozott az
ember ,,patkanymodellje” felett, nem is probalt kacérkodni az evolucioval. Ez az 1990-es
évektdl megvaltozott. A kisérleti pszicholégusok az ember érzés- és gondolatvilaganak
magyarazatat keresve is evoliicios megfontolasokhoz fordultak. A megismerési modellek
szerepét, funkcidit keresik: miért latunk szineket, mire vald az empatia vagy a szerelem?
Ugyanakkor megjelent, tallépve az akkorra mar hagyomanyos viselkedés-genetikan, az
egyéni kiilonbségek evolucids keretben torténd vizsgalata is. Az egyéni kiilonbségek
kérdése nem teljesen trividlis az evollcios taborban. Az egyik valtozatban David Buss
(1984) amellett érvel, hogy a bioldgiai adaptacioknak egyéni valtozatai vannak — vagyis
a személyiségtipusok alkalmazkodasi stratégiakat takarnak. Ugyanakkor az evolicids
pszicholdgia hires alapitd szerzOparosa €s hazasparja (Leda Cosmides és John Tooby)
szerint viszont a kognitiv ihletésii evoltcids pszicholdgia szamara azok az adapta-
ciok érdekesek, ahol kicsinyek az egyéni valtozatok, s a fentick csak melléktermékek.
»A komplex adaptiv szervezddésekben a szexualis rekombinacidval dsszekapcsolodo
szelekcio viszonylagos egyontetliséget eredményez, aminek kdszonhetden a legtdbb
orokolhetd pszicholdgiai kiilonbség nem a komplex adaptaciora vonatkozik. Tobbnyire
evolucios melléktermékek ezek, mint a biokémiai individualitas él6skodok altal indukalt
szelekcios valtozatainak kiséréi [...] A pszichologiai variaciok ugy kezelenddk, mint a
fajra jellemzo6 adaptiv tervezettségii fejlodési és pszichologiai mechanizmusok kimene-
tei, vagy pedig e kimenetek zavarait eredményez0 genetikai zajok eredményei.” (Tooby
¢s Cosmides, 1990. 17-18.). Mindkét megkozelités mindmaig jelen van, ugyanakkor a
févonalban, a korabbi &sszehasonlitd és kognitiv pszicholdgidhoz képest, jobban beil-
lesztik a darwinista pszicholdgiaba az egyéni kiilonbségeket.

A modern evolucids pszicholdgia a kognitiv pszicholdgia belsé folyamatokat hangsi-
lyoz6d magyarazat-igényeibdl indult ki. Ez kapcsolodott 6ssze a human etologia teriile-
tének kibontakozasaval. Eszmetorténetileg az evolucids pszichologia ugy is tekinthetd,
mint a human etologia és a kognitiv pszichologia hibridizacidja. Szemben a korabbi
radikalis biologiai felfogasokkal, példaul a szociobiologiai elméletekkel, az evoluciods
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pszichologia valosagosnak tekinti a belsé mentalis vilagot. Az evolticios pszichologusok
nem vonjak kétségbe a mentalis folyamatok 1étezését, s az emberi elmét nem gy kezelik,
mint valami puszta arnyékot vagy irrelevans szubjektiv kovetkezményt (mint egyes radi-
kalis idegrendszeri redukcionistak). Az evolucids pszicholdgia a pszichologiai aspektust
a magyarazat proximalis szintjéhez sorolja és a 1élek és evolucio kozti kapcsolatot a szaz
évvel ezelétti, atfogé megfontolasokkal koti Gsszes. A Santa Barbara-i kutatocsoport
polémikus konyve inditotta el ezt az iranyzatot (Barkow, Cosmides és Tooby, 1992), ami
az 1990-es években valt vezetd branddé, késobb pedig tovabb erdsodott, mint a 2. dbra
mutatja.
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2. dbra. Az etoléogia, a kulturalis pszicholégia és az evoliicios pszichologia terminusainak
sorsa a pszichologiai szakirodalomban

Az abran két fontos mozzanatot érdemes kiemelni. Bar az utobbi két évtizedben csil-
logd karrierje van az evolucios pszichologianak, tobb ezer cim hasznalja ezt a cimkét,
ugyanakkor az etoldgia mint tdgabb diszciplina még a pszicholdgian beliil is fontosabb
vonatkoztatasi keret maradt. Masrészt nem szabad elfelejteniink, hogy az evolicids
pszichologiaval szinte parhuzamosan indul ttjara a kulturalis pszicholdgia karrierje is.
Az evolucids pszicholdgia, a korabbi Gsszehasonlitd pszichologidhoz képest, els6-
sorban az ember evolucids értelmezésére torekszik, mint Cosmides és Tooby (2001),
valamint Buss (2001) klasszikus irasai mutatjak. Hairom mozzanatban Gjitjdk meg a
pszicholdgiat:
— A modern, mai embert vizsgaljak, evolucids elkotelezettséggel (szemben a csupan
allatlélektani vizsgalddassal).
— Az emberi elme felépitését és preferenciait, hossza adaptacids torténet eredménye-
ként is értelmezik.
— A kultaraépités képességét is sok szazezer éves adaptiv folyamatok eredményének
tartjak.
Az evolucids pszicholdgia szamara minden pszichologiai mechanizmus evolucios folya-
matok kdvetkeztében 1étezik egyaltalan. Nagy ujitas, hogy a kétféle szelekcids mecha-
nizmust — az evolucidst és a kulturalist — k6z6s modellbe illesztik be, ugyanakkor infor-
maciofeldolgozasi (vagyis kognitiv) metaforakat hasznalnak. Az evolvalt pszicholdgiai
mechanizmusokat algoritmikus eszk6zokként értelmezik mint olyan szerkezeteket, ame-
lyek bemeneteket tételeznek fel, atalakitjak ezeket, és a szervezet €letutja soran, kiilon-
b6z6 pontokon eredményeznek kimeneteket. Az evolucidésan kialakult pszichologiai
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mechanizmusok kimenete lehet egy fiziologiai tevékenység, mint példaul a szexualis
izgatottsag, de lehet viselkedési preferencia vagy gondolati miivelet is. Tehat olyan infor-
macid, amely mas pszicholdgiai mechanizmusok szamara bemenetként (pl. szerelmes
levelet irsz) vagy manifeszt viselkedésben jelenik meg (megcsokolod a vonzd nét/férfit).
Elképzelésiik szerint az evolacidsan kialakult pszichologiai mechanizmusokat az agyban
idegrendszeri strukturak halozata és aktivacios mintdja valdsitja meg. Ezek a mechaniz-
musok az egyéni élet soran epigenetikus folyamatokban keletkeznek, s olyan statisztikai-
lag visszatérd adaptiv problémak megoldasat szolgaljak, amelyekkel dseink rendszeresen
talalkoztak. Ebben az értelemben az evolucios pszicholégia egy ,,kékorszaki szaki”
elméjével foglalkozik. Az evoltcios pszichologia Uj hangsulya abbdl fakadna, hogy a
pszichologiai jelenségek ,,azonositasahoz, leirasdhoz és magyarazatahoz nem 6nkényes
utat kinal funkciojuk kibontasa (artikulalasa) — azoknak a specifikus adaptiv kérdéseknek
az artikulalasa, amelyek megoldasara a szelekcio kialakitotta ¢ket” (Buss, 2001. 375.).
Az 1. tablazat mutat néhany példat erre az érvelésmodra.

1. tablazat. Néhany példa Buss (2001) listajabol az evolucios alapu pszichologiai mechanizmusokra

Pszicholégiai mechanizmus Funkcio
Félelem a kigyoktol Meérgezés keriilése
Jobb néi helyemlékezet Gylimolesgyjtogetés
Férfi szexualis féltékenysége Apasag bizonytalansaga
Eréforrassal rendelkez6 partnerek preferenciaja Gyereknevelés
Fiatal partnerek preferenciaja férfiaknal Termékenység
Szavannaszer( tajpreferencia Eréforrasok igérete

Az evolucids pszichologia provokativ eszméit két évtized utdn Bolhuis és munkatarsai
(2011) az alabbiak szerint dsszegezték.
1. Az emberi elme egy 6si kornyezethez adaptalodott, ami jeleniinket is meghatarozza.
2. Fokozatossag. Gondolkodasunk nem tud elég gyorsan alkalmazkodni az {1j kdrnye-
zethez. Modern alarcaink mogott kokorszaki szakik laknak.
3. Massziv modularitas. Feladatspecifikus alrendszereink vannak, nem altalanos prob-
lémamegoldd rendszerek.
4. Egyetemes emberi természet. Minden kultiraban ugyanazokkal az adaptiv felada-
tokkal talalkozunk.

Az evolucids pszichologia igazi eszmei vonzereje abbdl fakad, hogy az emberi gon-
dolkodas olyan aspektusaira is a szelekcids és az adaptiv gondolkodast alkalmazza,
amelyek tavolinak tiinnek a versengés ¢s szelekcid vilagatol. Senkit sem lep meg, hogy
a mai lanyok is preferaljak a széles vallu fitkat, miképp a mai fitk szamara is vonzo a
megfeleld derék-csipd arany. Izgalmasabb, ha evoliciés magyarazatot kapunk a logikai
kovetkeztetés hibaira vagy a szinlatas természetére. Az evolucios pszichologia részben az
emberi gondolkodas-, érzés- és vagyvilag architektirait magyarazza. Hogyan alakultak
ki a kiilonbdz6 emlékezeti alrendszerek, mint példaul a helyemlékezet vagy a hangem-
1ékezet? Specialis teljesitmények darwini magyarazata mellett (pl. arcfelismerés, nyelv)
motivacios preferenciainkat és keriiléseinket is értelmezi (pl. parvalasztas, undorok vagy
vonzo élelmiszerek). Az evollicios pszicholdgia a csecsemokor és a fejlodés egyetemes
mintazatait feltételezve 0j 16kést adott a fejlodéslélektannak és a szocialpszichologianak,
az els6dleges tarsas elme feltételezésével, valamint a személyiség-lélektannak, az egyé-
niség kiilonbségek adaptiv szerepét kiemelve. Ugyanakkor szamos kritikaja is megjelent.
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Az evolucios pszichologia megkeérddjelezése

Az evolucios pszicholdgia sikereit szamos ironikus és fogalmi kétely is kiséri. A biralat
egyik része az ultra-adaptacionizmust, masik része pedig a tilzott modularitast veti el.
Jerry Fodor (1935-2017) a kognitiv pszicholégia képviseldjeként mindkét teriileten
az evolucios pszicholdgia nagy kritikusa. Az elme felépitésére Fodor annak idején,
1983-ban kettés modellt javasolt: vannak feladatspecifikus, un. modularis rendszereink,
s van egy altalanos problémamegoldé rendszeriink; a racionalitas biztositéka e kettd
egyiitt 1étezése (Fodor, 1996a). Fodor felveti, hogy valojaban amikor az evolucios
pszichologia a gondolkodas mechanizmusait is modularisnak képzeli, akkor éppen a
kozponti fonalat, a gondolati integraciot vesziti el. Ahhoz, hogy racionalisak lehessiink,
igenis kell legyen egy kozponti gondolkod¢ alrendszeriink. Ugyanakkor Fodor azt is
megkérddjelezi az evollcios pszicholdgidban, hogy az emberi elme minden architek-
turalis fogalmi és preferencialis mozzanatanak kell legyen adaptiv magyarazata. Fodor
szerint ez olyan, mintha lenne egy természetes teleoldgia, tervezés tervezd nélkiil.
Az istenszerl tervezot felvaltja az anyatermészet. ,,A pszicholdgiai darwinizmus egy
sajatos Osszeeskiivés-elmélet; olyan érdeket, a génterjesztés érdekét teszi a viselkedés
moge, amit a viselkedés agense nem ismer el. Ez olyan dsszeeskiivés-elmélet, amelyet
a pszichologusok imadnak. A motivumot még a végrehajtd sem ismeri, ezért azutan
teljesen dszintén tagadhatja azt [...] a pszichologiai darwinista szamara, ami sajat érdek-
16désed volt gyermeked jolléte irdnt, valdjaban génjeid dsszeeskiivése sajat tulélésiikre.
Nem a Te 0sszeeskiivésed, — vegyiik észre! — hanem a génjeidé!” (Fodor, 1998. 211.)
Mint Brody Gabor (2010) emliti, Fodor érvelése szerint a darwini szelekcids program
magyarazo értékével az a gond, hogy igen nehéz megkiilonbdztetni az adaptaciokat
a puszta melléktermékektdl. Mindig megmarad egy olyan érzés, hogy az adaptacios
magyardzatok csak olyan Kipling-féle jol hangz¢é torténetek. ,,Az elefant ormanya azért
olyan hosszli, mert amikor vizet probalt inni a folyoparton, elkapta a krokodil az orrat,
s az a kiizdelemben megnyult.”

Raadasul az emberi elme nem olyan tokéletes, mint egy mérnoki megoldas. Fél évsza-
zaddal ezel6tt az antropologus Lévy-Strauss (1962) és a genetikus Jacob (1986) mar
hangsulyoztak, hogy az emberi biologiai fejlodésben is vannak jellegzetes barkacsolo
mozzanatok. Marcus (2008) is azt mondja, hogy az ember szomatikus fejlodésében és
megoldasi modokat az emberi megismerés €s érzésvilag acsolatdban, hogy ezek abban az
értelemben is optimalisak, hogy eréforrasaikat a legjobban hasznaljak fel, nem pazarol-
nak, mindig hoznak megoldast, és a megoldasokban a kontextust a lehetd legteljesebben
figyelembe veszik.

Buller (2005) birdlata azt emeli ki, hogy egyaltalan nem bizonyitott az evoliicios pszi-
choldgiaban a mechanizmusok egyetemessége, kultirdk kozotti stabilitasa, és az, hogy
elménkben tényleg egy 50 000 évvel ezel6tti allapotot tiikrozo ,,k6korszaki szaki” lakik.
Sokan ezt a feltételezett egyetemes szexualis mechanizmusok jorészt feminista ihletésti
biralataval kapcsoljak 0ssze. Susan McKinnon (2005) igen éles kritikajaban kiemeli,
hogy a feltételezett néi/férfi eltérések egyaltalan nem bizonyitottan egyetemesek. A férfi
promiszkuitast és az apasaggal kapcsolatos féltékenységet az evolucids pszichologia a
zsido-keresztény hagyomany alapjan tulaltalanositja. Ugyanakkor ez a birdlat nem veszi
észre sem azt, hogy az evolicios pszicholdgia nemesak a paralkotasi stratégiakrol szol,
hanem kognitiv készségekrdl, a nyelv és az emberi emlékezet keletkezésérdl, illetve
érzelmi és motivacios rendszerekrol is, amelyek nem a parosodasi eljarasokkal kapcso-
latosak. Tovabba teljesen eltekint attol, hogy a mai evoliicios pszichologiai felfogasnak
vannak hajlékonyabb valtozatai is.
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Az els6 atfogo revizios igény abbol indul ki, hogy meg kell fontolni az dkoldgiai fiil-
kék szerepét, és ebben a tekintetben a gén-kornyezet koevoluciot. Atfogdbb adaptaciokat
is érdemes keresni, nemcsak egyedi viselkedéses vondsokat, amilyen példaul a magas

dombok preferencidja vagy a dus keblek
iranti érdeklédés. Ebben a folyamatban az
egyedfejlédésnek, illetve a funkciok proxi-
malis mechanizmusainak, vagyis a mogottes
idegrendszeri strukturak kibontakozasanak
kérdéseit is fel kell vetni. Az ember lelki
épitményének és preferencidinak magyara-
zataban az evolucids magyarazatok tovabbra
is a kiralyi utat adjak, atfogobb hozzaallast
kell azonban alkalmazni. A vitakhoz hozza-
jarultak altalanos tarsadalmi és nyiltan poli-
tikai tényezdk is. A neves evolucios biologus
¢és 6srégész Gould (1997) munkaitdl kezdve,
aki elséként biralta élesen Daniel Dennett
(1996, 2010) ¢és az evolucios pszichologia
hozzaallasat, van egy allando vita az evolu-
cios taboron beliil is. A fesziiltség 1ényege
az, hogy vajon a szelekci6 mindent megma-
gyaraz-e, vagy vannak-e mas mérlegelendd
tényezok is a mentalis folyamatok evoltcios
elétorténetében. A vitat a konzervativ valla-
sos csoportok fellépése tovabb bonyolitotta.
Mara mar nemcsak az a kérdés, hogy vajon
mik az emberi elmét illetéen a megfeleld
evoluciés mechanizmusok, hanem az is,
hogy vajon érvényes-e az evollcios elmélet
egésze. A vallasos konzervativok hatasara
az evolucionistak maguk is elkezdtek szél-
sOségesebb retorikat kdvetni. Szamos vita
alakult ki azutan az evoltcios pszicholdgia
févonalbeli képviseldi altal hirdetett nemi
kiilonbségeket illetéen is, olyan kérdéseket
firtatva, mint az er6forrasok elosztasa, a
himdominancia eredete és hasonlok.

Az elso dtfogo revizios igény
abbol indul ki, hogy meg kell
Jfontolni az okologiai fiilkék sze-
repét, és ebben a tekintetben
a gén-koérnyezet koevolticiot.
Atfogobb adaptdciokat is érde-
mes keresni, nemcsak egyedi
viselkedéses vondsokat, amilyen
példdaul a magas dombok pre-
Sferencidja vagy a diis keblek
irdnti érdeklodeés. Ebben a folya-
matban az egyedfejlodésnek,
illetve a funkciok proximdlis
mechanizmusainak, vagyis a
maogottes idegrendszeri strukti-
rak kibontakozdsdanak kérdéseit
is fel kell vetni. Az ember lelki
épitményének és preferencidi-
nak magyardzatdban az evo-
lticios magyardzatok tovdbbra
is a kirdlyi utat adjdk, dtfogobb
hozzddilldast kell azonban alkal-
mazni. A vitdkhoz hozzdjdrul-
tak dltaldnos tdrsadalmi és nyil-
tan politikai tényezok is.

Az evolucios pszichologia valtozatai

Az evolucids pszichologiaval kapcesolatban, kiilondsen a sokat biralt modularis elkdte-
lezettségiik biralatanak keretében egy kevésbé merev felfogas is megfogalmazodott az
evolucios ligynek elkotelezett pszichologusok korében. A vitak soran egyre vilagosabba
valt, hogy az evolucios pszichologianak két mai értelmezése van. Az egyik az, amit a Santa
Barbara-i csoport, Cosmides ¢s Tooby, majd Buss (2001) és Pinker (2002) kdvet. Ebben a
csoportban kapcsolatot tételeznek fel az idegrendszeri és kognitiv modularis szervezddés,
valamint a kiilonb6z6 miikodések, funkcidk mozaikszerii, szelektiv adaptacios kibonta-
kozasa ko6z6tt. Mindez az evolicid és a mentalis szervezddés un. svajci bicska modelljét
alakitja ki. Miként a svajci bicskanak minden funkciora (fiirészelés, dugbhizas, sornyitas,
varras) kiilonb6zo pengéi vannak, elménk is az egyes feladatokra (udvarlés, arcfelisme-
rés, térlatas, beszédhallas stb.) egymastol fiiggetlen modulokat fejlesztett volna ki. Ezt
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a standard evolicios pszichologiat EP néven szoktuk emlegetni. Ez a megkozelités egy
sajatos Darwin-értelmezést kapcsol dssze a kognitiv pszicholdgia komputacios €s algorit-
mikus fogalmaival; ugyanakkor meglehetésen konzervativ tarsadalmi tizenete van, mivel
rogzitett adaptaciokat tételez fel. A konzervativ tarsadalmi iizenetet bonyolitja, hogy az EP
sok vezetd képviseldje, pl. Pinker, politikailag elkételezett liberalis.

Egy masik megkdzelités 1lagyabb és ugyanakkor tagabb, nevezziik Evolicios Attitiid-
nek, roviden EA. Ez az elképzelés nem ultra-adaptacios hozzaallash, az elme épitményét
illetéen pedig a modularis szervezddést az altalanos megismeréssel egésziti ki, miként
azt a Fodor-féle 1983-as modell is tette, bar akkor még evolucidos megfontoldsoktol
fiiggetleniil. Ez a felfogas folytonossagot teremt a pszicholdgidban a korabban kiala-
kult darwinista értelmezésekkel, akar a 19. szdzad végi pszicholdgiaval, valamint Karl
Popper kovetdinek evolicios ismeretelméletével (Campbell, 2001). Az Gjdonsag itt nem
az, hogy milyen kérdésekkel foglalkozunk — 150 éve veliink van példaul az a kérdés,
hogy vajon gondolkodnak-e az allatok, vagy hogy mi a tarsas kapcsolatok szerepe az
emberi gondolkodasban —, hanem az, hogy sokkal tobb adatot, kifinomultabb mddsze-
reket hasznalunk mind az allatokkal, mind a gyerekekkel, mind a kiilonb6z6 kulturdja
emberekkel kapcsolatos vizsgaldodasainkban. Az evolucids attitidot legvilagosabban
Michael Tomasello, a Lipcsei ¢s az Emory Egyetem pszichologusa képviseli (Tomasello,
2002, 2010, 2019). Tanulsagos, hogy Buller (2005) az EP-t kritizalva sem Dennett, sem
Tomasello nevét nem emliti. Ugyanez igaz a feminista kritikusokra is: szamukra is csak
Buss és Pinker a relevans. A két megkdzelitést a 2. tablazat veti Ossze.

2. tablazat. Két megkozelités az evolicios gondolatok pszichologiai alkalmazasdaban

Kérdések Evoluciés pszicholégia (EP) Evoluciods attitiid
(EA)
Adaptacionizmus Minden mentalis jegy adaptaciod Adaptaciok és exaptaciok
Az elme architekturaja | Teljesen modularis Modulok és altalanos megismerés
Osi kdrnyezet hatasa Kdokorszaki elme Epigenetikus interakciok
Hangsuly Nemi kiilonbségek, motivacios Az emberi pszichologia egésze
dontések
Versengés Teljesen verseng6 Versengo és egylittmiikodo

Az emberi elme épitménye az evolucios pszichologiaban

Az EP éaltal hirdetett dstorténet €s a késobbi valddi human torténet kozti kapcsolat is igen
fontossa valt. Néhany avantgard megfontolds szeretné szervessé tenni ezt a kapcsolatot.
Az egyik Merlin Donald (2001, 2018) kulturalis evolucios koncepcidja. A torontdi kom-
munikacié-kutatd és neurobiologus ugy teremt kapcsolatot az eltorténet és a torténelem
kozott, hogy mind az emberré valas soran, mind a kulturalis valtozasban dontd dssze-
fliggést tételez fel a kommunikacios eszkdzok és a gondolkodasmod kozott. A nyelv
megjelenése alapvetden szocialis intelligenciat teremtett meg, az iras megjelenése pedig
mint kulturdlis valtozas egy 1j emlékezetmegosztod rendszert hozott 1étre.

Az evolucids magyarazat keresése sordn az egyik kdzponti kérdés, hogy vajon minden
adaptacio-e. Mig az EA szerint inkabb csak barkacsolas eredményeként, az EP szerint
azért vagyunk olyanok, amilyenek, mert igy lettiink kivalasztva, vagyis minden mentalis
jellegzetességiink eredetileg hasznot hozott, s kozvetleniil ra iranyulé darwini szelekcio
eredménye. Az ultraadaptacios programot mint biologiai programot Gould és Lewontin
(1979), Gould és Vrba (1982) exaptacids javaslata is kritika ald vetette. Eszerint az
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evolucid soran létrejonnek olyan megolda-
sok, amelyekre eredetileg nem iranyult sze-
lekcids nyomas, és ezeket késobb felhasz-
nalja az emberi gondolkodas. Példdul a ma
ismert nyelvek vagy az algebrai rendszerek
nem adaptacioként jottek 1étre. Adaptaciok
azok a hangelemzd, akusztikus emlékezeti,
kategorizald, szamolo stb. rendszerek, ame-
lyeknek a nyelv vagy a matematika mintegy
exaptalodott melléktermékei.

A darwini pszicholdégia jovojét illetéen
felmeriil néhany kritikus mozzanat. Hogyan
feleltethetdek meg a tarsas és tarsadalmi
miikddések és az evolicio? Vajon a kiilon-
bo6z6 szintli szelekcidk (a genetikai szelek-
cio, a szokdsok szelekciodja, a gondolati sze-
lekcio, ahogy azt mar Karl Biihler [1922],
majd Dennett [1996] és Popper [2009] is
hirdették) tisztan analogiak-e (el6szor min-
dig tobb valtozat étre jon, s azutan szelekcid
torténik), vagy vannak k6zos oksagi mecha-
nizmusok, melyek révén ezek kozvetlentil
kapcsolodnak egymashoz? Vajon a szokasok
szelekciodja, az instrumentalis tanulas vezet-e
el példaul a gondolkodasi szelekciohoz?
Fontos lenne taldlni magyarazé mechaniz-
musokat arra is, hogy milyen kapcsolat van
a biologiai valtozas modelljei és a kulturalis
atadas modelljei kozott.

Tovabbi fontos kérdés az evolucio, a fej-
16dés, az egyéni genetika és az agy kozotti
megfeleltetés. Ennek trivialis példai az olyan
koevolucidk, mint a szarvasmarha-tenyész-
tés ¢és a laktoz-(tejcukor-)tolerancia. Sok
uj felismerés varhato az egyéni életesemé-
nyek és a génaktivaciok megfeleltetésétol
is. Ennek soran fontos dsszekapcsolnunk az
elméleti funkcionalizmust az evolucids pszi-
choldgiaval és az egyéni kiilonbségek vizs-
galataval, illetve, hogy hogyan jarul hozza
a pszicholdgiai individualitas kibontakoza-
sahoz a genetika ¢s az embrioldgia (Pléh és
Boros, 2015).

Az evoliicios magyardzat kere-
sése sordn az egyik kRozponti
kérdes, hogy vajon minden
adaptdcio-e. Mig az EA sze-
rint inkabb csak barkdcsolds
eredmeényeként, az EP szerint
azert vagyunk olyanok, ami-
lyenek, mert igy lettiink kivd-
lasztva, vagyis minden mentd-
lis jellegzetességtink eredetileg
hasznot hozott, s Rézvetlentil
rd irdanyulo darwini szelekcio
eredménye. Az ultraadaptd-
cios programot mint biologiai
programot Gould és Lewontin
(1979), Gould és Viba (1982)
exapldcios javaslata is Rritika

ald vetette. Eszerint az evoliicio

sordn létrejénnek olyan meg-
olddsok, amelyekre eredetileg
nem irdanyult szelekcios nyo-
mds, és ezeket késobb felhasz-
ndlja az emberi gondolkoddis.
Példdul a ma ismert nyelvek
vagy az algebrai rendszerek
nem adapldciokéent jottek létre.

Adaptdciok azok a hangelemzo,

akusztikus emlékezeti, kateg-
orizdlo, szdmolo stb. rendsze-

rek, amelyeknek a nyelv vagy a

matematika mintegy exaptdlo-
dott mellektermékei.

A tarsas élet mint biolégiai adaptacio

Az evolucios pszichologia dsszekapcesolasa a fejlédés vizsgalataval komoly probalkoza-
sokhoz vezetett az utobbi évtizedekben az emberek legbiiszkébb kulturalis teljesitményei
bioldgiai alapjainak keresésében — a klasszikus kulturalis konstrukcionizmus helyett.
A tarsas ¢élet biologiai megalapozasa tobbnyire egyiitt jar ugyanis azzal a gondolattal,
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hogy bizonyos vonasaink, szemben a hagyomanyos tarsadalomtudomany kornyezetel-
viiségével, a bioldgiai korlatok s a kulturalis formalas kozti kdlcsonhatas eredményeként
alakulnak ki. Az antropologus Dan Sperber (2001) egyenesen arr6l beszél, hogy az elme
tarsas mivoltanak értelmezésében kettés materializmust kell hasznalnunk. A tarsada-
lomtudomanyok is elkezdtek az agy funkcionalis allapotaiként értelmezhetd reprezen-
taciokkal s ezek megosztasaval foglalkozni. A tarsadalomtudomany materialista alapjai
pszichologiai megalapozottsagi elméletre kezdtek épiilni, ugyanis a mentalis folyamatok
mindeniitt jelen vannak a tarsas életben, mégpedig 1ényegi modon.

Az utobbi nemzedék sok tarsadalomtudosa és bolcsésze is felvetette, a pszicholdgiatol
fliggetlentil is, hogy érdemes lenne ujrafogalmazni a természet és a kultiira viszonyat.
Maga a bioldgiai és kulturalis szembeallitasa ugyanis az egyre problematikusabba valo
dualista gondolkodast tiikrozik. Ezt kérddjelezi meg a természetes kdrnyezetnek ¢és
maganak az ¢életnek egyre inkabb a kultira ala torténd tomoritése, valamint az emberi
hatasok felismerése a jarvanyok terjedésében, a klimavaltozasban, a kornyezet pusztula-
saban stb. (Latour, 1999).

Az alabbi lista a kultara és bioldgia viszonyardl az j megkodzelités inspirald erejét
mutatja:

— A tarsassag természeti eredete és biologiaja.

— Olyan kulturalis jelenségek, mint a miivészet, az irodalom, a zene ¢és a tudomany

kognitiv alapjainak természeti eredete.

— A ,természeti kultara” és a ,,bio-szocialitas” fogalmainak haszna.

— A biologiai és a kulturalis evolucid viszonya és illeszkedése.

— Az adaptaciok és exaptaciok szerepének tisztazasa a kultra keletkezésében.

— Biologiai determinizmus (mind a neuralis, mind a genetikai) €s az emberi viselkedés

bejosolhatosaga.

— A nyelvhez hasonlité kulturalis rendszerek egyetemes és kulturaspecifikus oldalai.

— Az elsédleges (nyelvszerll) €s a masodlagos (irdsszerti) kulturalis rendszerek neura-

lis halozatai. (P1éh, Csibra és Richerson, 2014)

Mindezek a kérdések a kulturalis szelekcio €s a biologiai szelekcid viszonyat is érintik.
Hogyan befolyasolja a kultira megjelenése az altalanos szomatikus szelekcios folyama-
tokat? Ennek megoldasahoz dssze kell kapcsolnunk a proximalis és a disztalis, a neuralis
¢és az evolucids gondolkodast. Ennek részeként az elemi szocialitast kiindulopontnak
kezdjiik tekinteni, és nem kiilsé korlatok ereddjeként (Tomasello, 2002, 2010, 2019;
Gergely és Csibra, 2007, Csibra ¢és Gergely, 2009). Magéanak az emberi elmének a tarsas
mozzanatait ez a felfogas az elmében magaban és kiilondsen az elme biologiai evolu-
cidjaban keresi, ¢s igy egyre nagyobb folytonossagot latunk a biologiai evolicio és a
tarsas mozzanatok kozott. Ennek értelmezéséhez pedig megkiilonbdztetjiik az elemi szo-
cialitast és a tarsadalmi folyamatokat, aminek programjat kozel fél évszazada Nicholas
Humphrey (1976) fogalmazta meg. Humphrey értelmezésében a tarsas féemldsok termé-
szetes kornyezete viszonylag kevés kognitiv eréfeszitést igényelt részikrél. Az erdében
konnyen rendelkezésiikre alltak az eréforrasok, mégis igen nagy agyat fejlesztettek ki
¢és igen okossa valtak. Ennek az okossagnak a szerepe akkor elsdsorban szocialis volt.
Az emberré valas soran a tarsas intelligencia volt az els6dleges intelligencia: ,,A féemlod-
soknek ki kell szamitaniuk sajat viselkedésiik kovetkezményeit, képeseknek kell lenniiik
arra, hogy masok valoszint viselkedését kiszamitsak, akdarcsak az eldnyok-hatranyok
egyensulyat [...] A ’tarsas készség’ kéz a kézben halad az értelemmel, és itt azutan a
legmagasabb intellektualis képességekre van sziikség. A tarsas puccsok és ellenpuccsok
nem jatszhatok pusztan az Osszegyljtott tapasztalatok alapjan, ahogy egy sakkjatszma
sem.” (Humphrey, 1976. 312.) E felfogasban a tarsas intelligencia az emberré valas soran
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valamint olyan tarsas ¢és tarsadalmi szervezddéseket, melyek tarsas keretekben szoktatjak
¢s tanitjak a fiatalokat a tulélési technologiakra. Humphrey evolucioés vizidjaban a szo-
cialis intelligencianak ez a technikai hasznalata a szavannai életmdd kortilményei kdzott
jelent meg, ahol vadaszni és gyljtdgetni is kellett, és igy a tulélés, ha kdzvetlen nagy
kognitiv teljesitményt nem is, de bonyolult tarsas szervezést igényelt.

Kiilonosen érdekes kérdés a kulturalis evolucio €s a bioldgiai épitmény interakcidjara,
amikor evollciosan 6si agyi teriileteket uj kulturalis teljesitményekkel kapcsolunk dssze.
Stanislas Dehaene mutatott ra erre az olvasassal kapcsolatban. Foként agyi képalkoto
modszereket haszndlva, csoportjuk kimutatta, hogy minden irdsrendszernél a fali, a
tarko- €és a halantéklebeny taldlkozasandl 1évo teriilet aktivalodik szavak olvasdsa nyo-
man. Ez az érzékeny teriilet természetesen nem az evolucid soran valt olvasasi teriiletté,
hiszen sokkal régebben kialakult, mintsem elédeink irtak-olvastak volna, hanem feltehe-
téen kis tavolsagra 1évo, kis szogben latott targyak ¢éleslatasara alakult ki, példaul az esz-
koézhasznalatban. Az olvasas mint kulturalis rendszer ezt a teriiletet hasznalta fel, mint-
egy ujraverbuvalta. Az idegrendszeri reciklalasi feltevés szerint a kovetkezdkrdl van szo:

,»1. Az emberi agyi szervezddést az evoliciotol 6rokolt erés anatomiai €s kapcesolati kor-
latok jellemzik. A csecsemdkorban mar igen koran megjelennek a rendezett neuralis
térképek, és ezek a késdbbi tanulast meghatarozott iranyba befolyasoljak.

2. A kulturalis elsajatitasnak (pl. az olvasas elsajatitasanak) meg kell taldlnia a maga
neuralis fiilkéjét, vagyis olyan idegrendszeri hal6zatokat, amelyek elég kozel allnak
a kivant mikodéshez, és elég hajlékonyak ahhoz, hogy neurdlis eréforrasaik egy jo
részét erre az 1 hasznalatra iranyitsak at.

3. Amikor az evolucidsan kialakult miikodésekre specializalodott kérgi teriileteket 1)
kulturalis targyak szalljak meg, ezek eredeti szervezédése nem teljesen torlédik ki.”
(Dehaene és Cohen, 2007. 396.)

Lehet, hogy ugyanez volt a helyzet a nyelv kialakuldséaval is. A hires-neves Broca-teriilet,
a bal also hats6 homloklebenyi teriilet, eredetileg talan a gyors manipulacidos motoros
mozgasok szervezddésére alakult ki, s fokozatosan a szajmozgasok ellenérzgjéve s igy
a beszéd alapjava valt. A felsé halantéklebeny, a Wernicke-teriilet pedig a gyorsan val-
tozé hangmintak elemzésére alakult volna ki elészor, a beszédhangok ezeknek képezik
majd egy kiilonleges osztalyat. Szocidlis, kommunikaciés nyomasokbol indulo kialaku-
lasa soran az emberi nyelv ezeket a meglévd neurdlis modulokat hasznalta volna ujra,
a Broca-teriiletet a beszédmozgasok szervezésére, a Wernicke-teriiletet pedig a beszéd-
hallasra.

A kulturalis tanulas mint fajspecifikus adaptacio

Mind a human kiinduldsu, mind a naturalista pszichologusok szamara alapvetd kérdés a
kultura elsajatitasanak problémaja. Az ezredforduld tajan jelent meg ennek integraldja-
ként a kulturalis pszichologia. Az 1960-as években még alig talalkozunk a kifejezéssel.
Az 1990-es években 1000-szer, mig évezrediink elsé évtizedében mar 2300-szor jelenik
meg. Ennek fontos naturalis megalapozésa a ,kulturalis tanulds” fogalma. Ezt mar egy
évszazaddal ezeldtt felvetette James Mark Baldwin, hangsulyozva, hogy az irdstudatlan
tarsadalmakban is tobb évet toltiink a kulturalis szokasok elsajatitasaval. A kulturalis
tanulas az embert formald kozponti bioldgiai adaptacio. Kisgyerekként a nyelvvel és
rokoni kapcsolatokkal kiizdiink, serdiilékorban a tarsadalmi renddel és az erkdlcsi sza-
balyokkal.

Vannak kulturalis elméletalkotok, akik szerint a kultira kifejezetten az emberre
jellemz6 vonas (Boyd és Richerson, 1985), talan bioldgiai adaptacid, mint Tooby és
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Cosmides hirdetik. Masok szerint nincs sziikség kiilon kulturalis adaptaciora: az emberek
rendkiviili kulturalis élete nem biologiai 6rokség, hanem melléktermék. ,,Az emberek
nem kiilondsebben kulturalis allatok, az emberi populacidk valtak kultiraval rendkiviil
atitatottakka.” (Morin, 2016. 245.) E felfogasban, stirti népesség mellett, a tarsas tanulds
alapveté mechanizmusa vezet a kultira megjelenéséhez. ,,Nincs kiilon tehetségre sziik-
ségiink a kulturalis atvételhez. A kultira nem tartozik az ember Iényegéhez. Az emberi
szociabilitas Osszefliggés-rendszerében olyan véletlen, amely nagyon valdszinii volt.”
(Morin, 2016. 245.)

A kultira tanulmanyozasa abban a tekintetben is 0sszekapcsolddik az evolicios
gondolattal, hogy mindkét felfogés tagadja az esszencidk 1étét. Ugyanakkor a feltéte-
lezett oksagi mechanizmus mas lesz, mint a klasszikus kulturalista felfogasban. Mint
Tomasello (2002) kifejtette, nem a (fejlett) kultiira hozza létre a kulturalis tanulast, ahogy
a klasszikus tarsadalomtudomanyok gondoltak, hanem a kulturalis tanulas teremti meg
a kultarat — ahogy sok bdlcsész és tarsadalomtudos klasszikusan szeretné hangstlyozni.
Boyd ¢és Richerson (1985) régota felvetették, hogy itt egy sajatos kdlcsonhatasrol is szo6
van: a tarsas tanulds képessége tette lehetéveé, hogy az eld-kulturak kifinomultabbé valja-
nak. A gének és kultura kdzotti evolacid tobb ciklusa vezetett oda, hogy a tarsas tanulas
bonyolultabb képessége és a kifinomultabb kultira egylitt jelent meg. Mai felfogasukban
6k egyenesen azt is hirdetik, hogy a kulturalis uniformizacié paradox médon megndvelte
a genetikai variaciok jelentdségét. ,,A kultira rendkiviil fontos tényezo abban, hogy a
genetikai varidcioktol fliggetleniil viselkedéses varidciokat hozzon létre. Lehet tehat,
hogy az ember genetikai variabilitdsa a viselkedéses vondsokban azért nagy, mert tobb
ma a kulturalis valtozatossag, s igy ez a genetikai variaciok nagy részét megdvja a kisze-
lektalodastol. A jo oktatasi rendszer mellett az irni-olvasni tudas kozel 100%-os, mikoz-
ben az emberi agy nem szelektalodhatott az olvasasi képességre [...] Azt a gondolatot,
hogy a kulturalis kdrnyezet nem befolyasolja az olyan magas heritabilitasu vonasokat,
mint az intelligencia-hanyados, cafolja, hogy a 20. szdzadban szamos fejlett orszagban az
1Q igen gyorsan novekedett, tovabba az a tény, hogy az 1Q kevésbé 6roklott az alacsony
szociodkondmiai statusti csoportokban.” (Richerson, Boyd és Hendrik, 2010. 89-90.)

A kulturalis atadas azt eredményezi, hogy bizonyos vonasok, amelyek kulturan ala-
pulnak, ugyanolyan ,,6rokletesek™, mint a bioldgiai eredetli vonasok. A testmagassag
orokletességi (heritabilitasi) mutatdja 0,86, mikdzben egy igencsak kulturalis vonasé, a
vallasé 0,71. Vagyis a kulturalis atadas a genetikailag atadott vonasokkal dsszevetve is
meglehetésen megbizhato és igen robusztus.

A fejlodési modellek, kozottiik a szelekcids tanulasi modell is bekapcsolhatok a kulti-
ra-alakulasba. A darwini szelekcids fazis 01j reakciokat biztosit a kdrnyezeti kihivasokra,
mig a masodik fazis, az egyéni tanulas a kdrnyezethez valé alkalmazkodas adekvatsa-
gaért felels. Az embernél ezt egésziti ki a harmadik fazis, a belsé manipulacid s a gon-
dolati szelekcio, ami a kultira mentalis lehetdségét adja. A kultura ugy is értelmezhetd,
mint olyan rendszer, mely a tanult szokédsokat racionalis, belatasos, kdzos reprezenta-
ciokkal egésziti ki. Ennek a negyedik, kulturalis szelekcios fazisnak a korlatozott vagy
racionalis utanzas s az érvelés a mechanizmusai. A kultira iranyabol nézve bizonyos
alrendszerek olyan szocializacids mintakat alakitanak ki, amelyek a tanulasi rendszereket
meghatarozott iranyba viszik el. A mi iskolaalapt kulturankban az 4j nemzedéket meg-
tanitjuk irni-olvasni és szamolni, hogy rendelkezzenek olyan reprezentacios rendszerek-
kel, amelyek gyorsabb mentalis szelekciot tesznek lehetdvé. Csibra és Gergely (2009)
mutattak ra arra, hogy az emberek kiilonds vonasa a tanit6 hozzaallas. Tanito és tanulo faj
vagyunk, akik elvarjak, hogy tanuljanak az idésebbektol, az iddsebbek pedig motivaltak
arra, hogy tanitsak a fiatalokat. Kezdettdl fogva egyfajta pedagogiai hozzaallast, a termé-
szetes pedagdgiat alkalmazzuk. A gondolkodas vildga ebben a tanulas—kultira interak-
ciéban bontakozik ki. ,,Az embergyerekek fel vannak késziilve arra, hogy a természetes
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pedagogia fogadé oldalan legyenek. i.) Erzékenyek a ramutatd jelzésekre, amelyek arra
utalnak, hogy 6k a kommunikacio cimzettjei. ii.) Ramutatd helyzetekben keresik, hogy
mire is vonatkozik a kozlés, és iii.) A ramutatd, utalé kommunikacios helyzetekben
ugy vélik, hogy az informacio targytipusokra vonatkozik €s altalanosithato.” (Csibra és
Gergely, 2009. 158.)

A tarsas elme gondolatrendszerének tovabbi oldala, hogy az embernél az uralomra
toré machiavellianus és a megértd tarsas kapcsolatrendszer egyarant jelen van. Alan
Fiske (1992) antropologus 4 alapveto tarsasszervezddés-tipust azonositott az emberi tar-
sadalmakban, amelyek a tarsas élet kiilonbozd aspektusaira vannak kiélezve. Ezek még
egyetlen kultiran beliil is varidlédhatnak és sajatos tanitasi mintakat eredményeznek.

— A kommunalis osztozkodas keretében a tagokat a kdzosséghez vald hozzajarulas
szempontjabol egyenrangunak tartjuk. Ez érvényes egy zart kozdsségben, ahol az
eréforrasokban osztozkodunk, példaul egy csaladon beliil, ahol a jégszekrénybdl
vessziik ki az ennivaldt, s nem mérlegeljiik, hogy ehhez ki mennyivel jarult hozza.

— Autoritas-rangsorolas esetén az emberek pozicidja aszimmetrikus. Az alarendeltek
tiszteletet mutatnak és engedelmeskednek, a folérendelteknek pedig elsdbbségiik van
és ellendrzési joguk. A hagyomanyos autoriter példak — hadsereg, rendérség — mellett
tarsadalmainkban ide tartozik szamos hivatali, iskolai és vallalati szervez6dés is.

— Egyenldségi illesztésnél a résztvevok figyelnek arra, hogy ki mennyivel jarul hozza
a dolgokhoz, s hogyan lehet jra létrehozni az egyensulyt. Ez torténik, amikor a
baratok visszahivjak egymast vendégségbe.

— A piaci arazas esetén az emberek koltség-haszon elemzést végeznek, arakkal, bérek-
kel és igy tovabb.

Fiske elképzelései szerint ez a 4 modell és ezek valtozasa magyarazza a tarsas ¢élet kibon-
takoz6 gazdagsagat és a tarsadalmak, illetve azokon beliil a csoportosulasok eltéréseit.

A tudatelmélet mint a tarsas megismerés kozponti aspektusa

A biologiai alapu tarsas felfogas kdzponti kategéridja a naiv tudatelmélet vagy ToM
(Theory of Mind). Minket nemcsak befolyasolnak a tarsak — ez mar a rovaroknal is meg-
van —, hanem tarsas gondolkodast tulajdonitunk egymasnak: feltételezziik egymasrol,
hogy vagyaink ¢és tudasaink vannak. Az emberek tarsaikat figyelve probaljak kitaldlni
egymas szandékait, éppen érvényes tudasat, s ez valik a tarsadalmi integraci6 kiralyi
utjava. Nem egyszeriien arrdl van szd, hogy alkalmazkodunk masokhoz, hanem az iga-
zodast arra alapozzuk, hogy a masikat is vagyakkal és tudasokkal rendelkezd érzd és
gondolkodo Iénynek képzeljiik el. Ennek vizsgalata eldszor Premack és Woodruff (1978)
munkdjaban, valamint Dennett (1978, 1998) filozdfiai irasaiban meriilt fel. Premack azt
a kérdést vizsgalta, hogy vajon egy emberek kozott felnevelkedett csimpanz képes-e
gondolatot és szandékot tulajdonitani az emberi gondozdknak. Videdkat mutatott a csim-
panzoknak, és arra volt kivancsi, vajon megértik-¢ a gondozo tarsas-cselekvé ismereti
helyzetét. Amikor a videdn az ember nem talalt meg valamit, akkor a csimpanz nagyon
jellegzetesen reagalt. Ezt altalanositottak Premackék az emberre. ,Feltételezve, hogy
mas egyének akarnak, gondolnak, hisznek, olyan allapotokat kovetkeztetiink ki, melyek
kozvetleniil nem megfigyelhetdek, és ezeket az allapotokat hasznaljuk fel sajat és masok
viselkedésének bejoslasara. Ezek a kovetkeztetések, melyek egy tudatelméletet teremte-
nek, felndtt embereknél egyetemesen jelen vannak. Nem nagyon vilagos, hogy milyen
tapasztalat sziikséges hozzajuk, bar biztos, hogy kell tapasztalat, ez azonban nem explicit
pedagdgia. A masik egyedre valod kovetkeztetéseket nem tigy tanitjak meg nekiink, mint
az olvasast, vagy a szamolast, inkabb ugy tanuljuk, mint a jarast, vagy a beszédet. Ez
a tipusu elmélet természetes az embernél.” (Premack és Woodruff, 1978. 525.) Ami az
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allatokat illeti, harminc év kutatasai alapjan ,,kiilonboz6 kisérleti paradigmakbol szar-
mazo6 eredmények arra utalnak, hogy a csimpanzok megértik masok céljait és szandé-
kait, de a hamis vélekedést nem tudjak megérteni. Pillanatnyilag az a kdvetkeztetésiink,
hogy a csimpédnzok a tobbi csimpanzt és az embereket egy észlelés-cél pszichologidban
értelmezik, szemben a teljesen emberszerii vagy-vélekedés pszichologiaval.” (Call és
Tomasello, 2008. 187.)

Dennett-t6l (1978) szarmazik az a gondolat, hogy a kifinomult tudatelméletet hamis
vélekedéses helyzetekben vizsgalhatjuk, ahol a kulcskérdés, hogy képesek vagyunk-e
annak mérlegelésére, hogy a masik mast gondol, akar vagy tud, mint mi. Alan Leslie
(1987) és Joseph Perner (1991) vezették be azokat a kisérleti feladatokat, ahol a részt-
vevo figyel valakit, és amikor ez a valaki kimegy a terembdl, egy masik személy kicserél
egy targyat (csokit gombra), vagy masik helyre rakja at (dobozbdl a parna ala). Tehat a
dolgok identitasa vagy helye szempontjabol nem ésszerli csupan egyetlen perspektivara
hagyatkozni, s a kérdés az, hogy a kiils6 megfigyel6 képes-e az altala latottakhoz képest
mas tudasokat tulajdonitani a megfigyelt személynek. 3—4 éves korig a gyerekek nem
tudjék ezt megfogalmazni helyesen, s ugy beszélnek, mintha a masik is tudnd a csak
altaluk ismert igazsagot (Perner, 1991). Simon Baron-Cohen (1995) azutan autistaknal
kimutatta, hogy naluk nem alakulnak ki ezek a képességek, ¢€s ezért kezdte el az autis-
takat “elmevaksag’ zavaraval €16 fiataloknak jellemezni. Friss kutatasok szerit azonban
ez jorészt a feladathelyzethez kothetd, és valojaban egészen kicsi babaknak sem okoz
gondot masok hamis vélekedéseinek kovetése.

Egy évtized kutatasai probaltak feltarni, hogy milyen kognitiv és idegrendszeri mecha-
nizmusok érintettek itt. Egy 0j kutatasi modszert hasznalva Kovacs Agnes, Téglas Erné
és Alan Endres (2010) kimutattak, hogy a nézési mintajuk szerint mar a 7 hoénapos gye-
rekek is képesek kovetkeztetni masok elmeallapotara — és egyre tobb kisérlet utal arra,
hogy ez a téves vélekedésekre is kiterjed mar babakorban. A kisgyerekek, mikézben
masokra figyelnek, a kétféle gondolatot, ugy tlinik, nem tudjak tarsas helyzetben jol kom-
munikalni. Ugyanakkor ez az elemi gondolatolvasasi képesség lehet az alapja a késobbi
finomabb tudatelméletiink kialakulasanak. Bartsch és Wellman (1995) gyerekek spontan
beszélgetését elemezve azt is kimutattak, hogy eleinte a gyerekek elsdsorban a vagyakra
koncentralnak, és csak 4 éves koruk koriil kezdenek a hiedelmekre, vélekedésekre 6ssz-
pontositani. Mindez elvezetett egy olyan naiv pszichologiai elképzeléshez, mely szerint
az emberek altalaban gondolatok és vagyak eredményeként értelmezik egymas visel-
kedését. Ez a szdndékértelmezés és gondolatolvasas a kultura legfontosabb épitdeleme.

Az agy és a lelki élet kozti kapcsolat Gj megkozelitései

Az utobbi fél évszazad agy és elme kapcsolatarol szolo elképzelései visszavezethetbek a
modern pszicholdgia 150 éves, hosszabb tdvon pedig az antik gordg és zsido-keresztény
kultara 3000 éves hagyomanyara.

A dualizmus két egymasra vissza nem vezethetd 1ényegrél, szubsztanciarol beszél,
amikor test ¢és 1élek, vagy agy és lélek viszonyat keresi. Ez a megkozelités nemcsak a
sokdig uralkodo keresztény felfogas, vagy a Descartes-ot kdvetd filozéfusok avitt hagyo-
manya. Ez a klasszikus szemlélet jelent meg fél évszazaddal ezeldtt a szinapszisok kuta-
tasaért Nobel-dijjal jutalmazott Sir John Eccless (1903—-1997) felfogasaban is, a Popper—
Eccless (1977) dialogus-konyvben, ahol az immaterialis self mintegy 6nalléan avatkozik
be a testi miikddésekbe. De ugyanez jellemzé a francia fenomenolégus filozofus, Paul
Ricoeur (1913-2005) felfogasara is, Jean-Pierre Changeux-vel kozdsen irt konyviikben.
Ricoeur a fizikai jellegli és a mentalisztikus beszédmodot egymasra visszavezethetet-
lennek tartja. Szdmara nem csupan a neuralis, vagyis idegtudomanyi redukcionizmus,
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hanem maga a kisérleti pszichologia is gyanus. Az élmény egészleges és személyhez
rendelt eseményét elemzd nyelvre leforditani és ezaltal laboratoriumi elemzés targyava
tenni mar onmagaban rendkiviili leegyszertiisités, amely meg is valtoztatja a jelenség-
szintet. ,,Szamomra az igazi kiilonbség nem a pszicholdgia ¢és az idegtudomany kozott
van. Az igazi szakadék mar megjelenhet a pszicholdgia és a fenomenalis élmény kozott.”
(Changeux és Ricoeur, 2001. 142.)

Pszichofizikai parhuzamossag ¢s interakcionizmus. Az utobbi fél évszazadban a funk-
cionalizmus probalt ismét sajatos értelmezést adni a 19. szazad végén, Wundt idején
igen bevett parhuzamossagi gondolatnak. Az Arisztotelésztdl eredd funkcionalista fel-
fogasban az elme gy jelenik meg, mint az anyag egyfajta szervez6dési modja. A foga-
lom mara hagyomanyossa valt kognitiv értelmezése szerint a lelki jelenségeket mindig
anyagi rendszer valdsitja meg, a mentalis folyamatok azonban nem azonosak az anyagi
rendszerrel. A Stanford Egyetem Filozofiai Enciklopédidja szerint ,,a funkcionalizmus az
elme-filozofidban azt a doktrinat jelenti, hogy ami egy bizonyos tipusu mentalis allapo-
tot eredményez, nem ennek a dolognak a belso felépitésétdl fiigg, hanem attdl, hogy ez
hogyan miikddik, vagyis, hogy milyen szerepe van abban a rendszerben, melynek része”
(Levin, 2016. 1.).

A kognitiv funkcionalizmus felujitotta az arisztotelészi filozofiai 6rokséget, és a kom-
puterek hardver-szoftver megkiilonboztetéséhez hasonloan lehetdséget teremtett vagy
ajanlott a bels6 vilag 6nalld elemzésére (Block, 1980; Fodor, 1996b). A szamitogépes
inspiracid hatdsara a modern funkcionalistak ugy tekintettek a lelki jelenségekre, mint
a szoftverre. Példdnyazonossagrol beszéltek (minden mentalis esemény mogott van
valamilyen fizikai esemény) és nem tipusazonossagrol. Vagyis nem hirdették, hogy egy
bizonyos mentalis eseménynek, példaul a valamire valé emlékezésnek, mindig ugyanaz
a fizikai esemény felelne meg. Gondoljunk arra, hogy az iras tervezése kozben milyen
idegrendszeri folyamatok mennek végbe egy balkezes ¢és egy jobbkezes emberben,
mikozben ugyanazt az ,,asztal” szot irjak le. Ebben a korai kognitiv pszicholdgiai id6-
szakban a megismerést szandékosan testetlentl tekintettiik. Ennek a kdzvetlen szociolo-
giai oka az volt, hogy a kor, az 1960-as évek patkanyalapti neurobiologidja nem tetszett
a bels6 vilagrol és az emberrdl beszEld kognitiv pszichologusoknak. Kétféle felfogas ala-
kult ki, amelyeket Block (1980) gy jellemez, mint til liberalis és til pszichosoviniszta
felfogasokat. A til liberalis felfogas szerint barmilyen fizikai struktira meg tud valodsitani
egy megismerési rendszert, akar coca-colas iivegek megszamozott nagy halmaza is.
A pszichosovinisztak viszont gy gondoljak, hogy a mai pszicholdgia mar éppen eleget
tud ahhoz, hogy pontosan leirja az egyes mentalis jelenségek természetét. A kompro-
misszumos megoldasok szerint, ha mindent nem is, de bizonyos lelki jelenségeket mas
rendszerek is meg tudnak valositani, nemcsak az emberi agy (példaul szamitogépek is),
de ehhez meghatarozott szervezddési jellegzetességekre van sziikség. Példaul az emberi
munkaemlékezet gépi modelldlasdhoz sziikség van valamilyen tranziens tarolasi alla-
potba hozhat6 rendszerre.

Az azonossag-elméletek szerint a szemantikai visszavezethetetlenség elvét zarojelbe
tehetjiik, és nyugodtan hirdethetjiik azt, hogy bizonyos lelki jelenségek azonosak a nekik
megfeleltetett idegrendszeri folyamattal. Ennek jellegzetes mai formaja az eliminativ
materializmus, melyet a California Egyetem San Dieg6-i intézményében a Churchland
hazaspar hirdet (Churchland, 1986; Churchland, 1995). A pszicholdgiai fogalmak e felfo-
gasban olyanok, mint példaul a csillagaszati fogalmak: habdr szildrd kdznapi targyakként
beszéliink a csillagokrdl és a Naprol, kozben tudjuk, hogy ha belemegyiink a részletekbe,
valdjaban forro gaztomegek. A radikalis kifejtés szerint mindennek az lesz a kovetkez-
ménye, hogy a belsé vilag olyan élménymozzanatai, mint a ,,szeretet”, a ,,fénév”, a
,»piros” vagy a ,,szomjas”, egyszerlien el fognak tiinni, helyettesithetdek lesznek neura-
lis izgalmi mozzanatokkal. Ekozben persze megmarad két kérdés. A kristalyszerkezet
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magyarazé szerepének felismerése kozben
is beszéliink arrdl, hogy ,,az iiveg torékeny”.
Ennek analdgidjaként a népi pszichologia
olyan kifejezései, mint a szeretet, vagy az
arcfelismerés, mintegy gyorsirasként meg-
maradnak akkor is, ha lesz ezekrdl neuralis
elméletiink. Masrészt kérdés, hogy a neuralis
redukcioé aldozatai, a kiiktatand6 fogalmak,
mint a ,,szeretet”, a ,,gondolat”, olyanok-e,
mint az ,,asztrologia”, vagy inkdbb mint az
»asztronomia” kategoriai. Még viszonylag
egyszerl esctekben sem tarthatd fent az
eliminativ felfogas. A kiinduldépont éppen-
séggel mindig a viselkedés, s e tekintetben
valamiféle szintek kozotti épitkezést kell
feltenniink.

Az emergentizmus ennek fontos mai for-
maja. Ez féleg a magasabb lelki jelenségek-
kel kapcsolatban meriil fel, s kiilondsen a
tudatot illetden. E felfogas szerint a mentalis
¢let valahogyan a fizikai vilagbdl bontako-
zik ki, miként a szerves élet is a vegyiiletek
kavalkadjabol. E felfogas képviseldi szerint
nincsen ellentmondas akdzott, hogy a vilag
egységes ¢és benne altalaban érvényesiil az
oksag, s masrészt az oksagi mechanizmusok
kovetkeztében 1) mindségek 1épnek fel. Ha
ez igy van az elemek és vegyiiletek viszo-
nyaban, miért ne lehetne igy a test-1élek
viszonyban is (Sperry, 1980)?

Osszetettebb agy-lélek kapcsolatok

A klasszikus materializmustol kezdve a lelki
jelenségek és a viselkedés természeti értel-
mezésében két f6 mozzanat van. Az egyik
a feltételezett megfelelés az idegrendszer
¢és a megfeleld pszicholdgiai szintek kozott,
a masik pedig a determinizmus kérdése.
Az Ujdonsag nem e kérdések felmeriilése,
hanem a moédszerek finomodasaval, a szak-
makozi egylittmikddéssel €s kiilondsen az
idegrendszeri képalkotas altal felvetett 0]
problémak.

A mai idegtudomany bonyolult viselke-
déses ¢és pszichologiai fogalmakbol indul ki.
Szemben a korabbi évtizedekkel, amikor,
mondjuk, a fajdalom vagy az elemi tanulas
idegrendszeri mechanizmusait keresték, ma
sokkal bonyolultabb dolgok mdgdttes neu-
ralis mechanizmusaira vagyunk kivancsiak.

Ebben a korai kognitiv pszi-
chologiai iddszakban a megis-
merést szdandeékosan testetlentil
tekintettiik. Ennek a kézvetlen
szociologiai oka az volt, hogy

a kor, az 1960-as évek pat-
kdnyalapti neurobiologidja
nem tetszett a belso vildgrol
és az emberrol beszélo kogni-
tiv pszichologusoknak. Kétféle
Sfelfogds alakult ki, amelyeket
Block (1980) gy jellemez,
mint til liberdlis és il pszicho-
soviniszta felfogdsokat. A tiil
liberdlis felfogds szerint bdir-
milyen fizikai struktiira meg
tud valositani egy megismeresi
rendszert, akdr coca-colds tive-
gek megszdmozott nagy hal-
maza is. A pszichosoviniszidk
viszont gy gondoljdk, hogy a
mai pszichologia mdr éppen
eleget tud ahhoz, hogy ponto-
san leirja az egyes mentdilis
Jelenségek természetét. A komp-
romisszumos megolddsok sze-
rint, ha mindent nem is, de
bizonyos lelki jelenségeket mdis
rendszerek is meg tudnak valo-
sitani, nemcsak az emberi agy

(példdul szamitogépek is), de

ehhez meghatdrozott szeruve-

z0dési jellegzetességekre van
sziikség. Példdul az emberi
munkaemlékezet gépi model-
ldaldsdhoz sziikség van vala-

milyen tranziens tdroldsi dlla-
potba hozhaté rendszerre.
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tes mechanizmusaira (Pinker, 2002, 2006), vagy az érzelmek ¢s a dontések kozotti kap-
csolat és a viselkedés neurobioldgiai szabalyozasara (Damasio, 1996). A kiindulopontot,
a megfelelések keresésének alapvetését a pszichologiai, a nyelvészeti, vagy akar etikai
elméletek kidolgozott valtozatai képviselik. Az 0j torekevések az idegrendszerre nézve
sem naivak, és batran felhasznaljak az idegszdvetre vonatkozd részletes ismereteket.
Egy komplex viselkedés megértéséhez neuralis halozatok értelmezésébdl kell kiindulni:
,»Bar a Network, a halozat tulajdonsagai nyilvan fiiggnek a haldzatot alkoté egyedi ideg-
sejtek tulajdonsagaitol, tilnének ezeken, és 1étrehozzak a magasabb agymukddéseket.”
(Cowan, Hartel ¢s Kandel, 2000. 353.)

Az idegtudomany, a pszicholdgia és a genetika szorosan dsszekapcsolodnak a neuralis
rendszerek epigenezisének vizsgalataban. Kiilonbozd, elsdsorban szelekciés modellek
jottek létre e kapcsolat értelmezésére, amelyek feltételezik, hogy az aktiv szervezet bels6
modelleket hoz Iétre, melyek koziil, gyakorisagi alapon, illetve megerdsitéses rendszerek
kozvetitésével, a kornyezet valaszt.

A pszichofiziologia bonyolult feladathelyzetekkel kapcsolddott 6ssze. Immar 150
éve szamos pszichologiai kisérletben hasznalnak fiziologiai mutatokat. Az érdekes Uj
mozzanat az, hogy sokkal finomabb technologiakkal, életszerti kisérletezés soran, menet
kozben lehet hasznalni ezeket. Jo példa erre Damasio (1996) munkaja, aki realis dontési
helyzetekben vizsgalja a bor elektromos vezetoképességének valtozasait mint a donté-
sek, kockazatvallalds (pl. tézsdei dontések) érzelmi aspektusat. A kutatas eljut oda is,
hogy bonyolult tézsdei dontések idegi és hormonalis mechanizmusait elemzi. A gyors
dontéseket megvalositd tesztoszteron- és dopaminalapt hormonok eufériat teremtenek,
am a krachok kozben szép lassan kiépiilo stresszhormonok, a kortizolok mitkdése don-
tésképtelenné tesz (Coates, 2015). A legtobb modszer a pszichofiziologia eredményeit az
agyra vonatkoztatja, és nem a testi miikodés egészére. Ugyanakkor a legutobbi nemzedék
szdmara, a szamitastechnikai feldolgozas fejlddése révén, a kivaltott potencialmodszer
sokkal finomabba valt. Viszonylag konnyen alkalmazhat6 és konnyen feldolgozhato,
kész programrendszerek vannak, melyek a néhany tucat milliszekundumos latenciaidd-
ket hozzakapcsoljak az ingerbemutatasi és -feldolgozasi 1épésekhez. Az utobbi évtizedek
igazi nagy ujdonsaga azonban az agyi képalkotas és feldolgozasi modszereinek hozza-
kapcsolasa az agy-gondolkodas kérdéshez.

Az agyi képalkotds diadalmenete

A 19. szazad kozepétdl, Broca munkassagatol kezdve, a magasabb, elsdsorban agykérgi
idegmtkddések és a komplex pszichologiai folyamatok (nyelv, gondolkodas, dontés-
hozatal) dsszekapcsolasanak kiralyi utja a részletes esetleiras volt, lokalis agysériilések
nyoman. Egészen az 1980-as évekig nagy szamban jelentek meg azok a klasszikus
monografikus feldolgozasok és tankdnyvek, amelyek a sériiltek funkcidézavarainak elem-
zése alapjan jutottak el a részletes agykérgi funkcid feltérképezéshez (Lurija, 1966).
Ennek két nagy korlatja volt. Az agysériilések, az agydaganatok és a sztrokok nem kove-
tik az agy tagolodasat. Nem teszik meg azt a szivességet, hogy csak az egyik funkcioval
kapcsolatos tertiletet ellato ér sériiljon meg, vagy a baleset szigoruan egyetlen teriiletet
érintsen. Réadasul a legtobb vizsgalat igen alacsony elemszamot hasznalt, a klinikai
kutatas természete miatt. Az 1990-es évektdl az agyi képalkotds megjelenése azt igérte,
hogy érintetlen, ép agy mellett, gondosan tervezett kisérletekben, finoman kialakitott
ingerelrendezések mellett, mentalis miikodés kozben lehet vizsgalni az agymiikddés
alakulasat, foként lokalizaciojat. Ezek a modszerek tobbnyire anyagcserével kapcsolatos
gondolatmeneten alapulnak. Azt vizsgaljak, hogy bizonyos feladatok koézben hogyan
valtozik az agy oxigén-, illetve cukorfelhasznéldsa egyes teriileteken, s ebbdl igyekeznek
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kovetkeztetni a funkcionalis lokalizaciora. A modszerek koriilményessége és koltsé-
gessége miatt, a sériiléseken alapuldé neuropszichologidhoz hasonldan, a kis elemszam
problémaja itt is hosszan fennallt, am az adatvalsag hatdsara jelentds javulasnak indult.
Az igazi jdonsag nem pusztan az, hogy a lokalizécio jeldlésére agytérképeket haszna-
lunk, hiszen ez csak egy megjelenitési forma, hanem a neurokognitiv funkciok bonyolult
folyamatelemzése.

Az 1990-es évek elejének nagy igérete, elsdsorban Pozitron Emisszidés Tomografiat
(PET) hasznalva, az volt, hogy azonosithatok lesznek a klasszikus neuropszichologi-
abol ismert teriiletek, példaul a hallott beszéd felismeréséért felelés Wernicke-tertilet
a bal felsé halantéklebenyi részen (Posner ¢€s Raichle, 1994). Negyed évszazad alatt
a képalkotas uralkodd moddszerré valt még a pszicholdgian beliil is. Csupan 2018-ban
mintegy 6800 pszichologiai cikk alkalmazza e modszereket! A teriiletet két altalanos vita
jellemzi. Az egyik az adatok bonyolultsagaval dsszefiiggésben korabban targyalt statisz-
tikai csapdak megléte, a masik pedig a lokalizacidval kapcsolatos dnbecsapas kérdése.
A lokalizacié nagy veszélye az egyéni kiilonbségektdl valod eltekintés és a hit abban,
hogy a magasabb megismerési folyamatoknak egyetlenegy helyes megoldasa s univer-
zalisan jellemz0, k6zos kérgi modellje van (Uttal, 2001). A sok publikus képalkotasi
adatbazis révén ez a helyzet azonban valtozik. Két évtized alatt megjelentek az egyéni
kiilonbségek képalkotason alapuld elemzései is. Egy masik gond, hogy a kérgi térképeket
halézatban kell elhelyezni, ahol a megfeleld, példaul a szojelentéssel foglalkoz6 kérgi
helyek valahonnan megfelelé bemenetet kapnak. Nem elég egy méhkaptarszerii mozaik,
hanem utak is kellenek, amit a fehérallomany képalkotod elemzése probal megoldani.
Az Osszetett folyamatelemzés kérdése, hogy a kognitiv mitkodésekben mar tobbnyire
sok alfolyamat vesz részt, még olyan egyszerii feladatoknal is, mint a szofelismerés.
Ahhoz, hogy ezt dsszekapcsoljuk az aggyal, tobbféle id6i és térbeli felbontasti modszert
kell egyszerre hasznalnunk. Osszetett pszicholdgiai kutatasokat kell tervezniink, vagyis
az 1j képalkotd technikék a kisérleti anyag Osszeallitast és a feladattervezést is nagyon
kifinomultta teszik.

El kell keriilniink a 19. szazad alkalmi megfigyeléseken alapuld és sokat emlegetett
a koponya eltéréseit probalta dsszekapcsolni kiugro viselkedésekkel (zsenialitas, devi-
ancidk, bindzés). A frenoldgia nagy hibaja az volt, hogy koponyaforma alapjan, egyedi
esetekbdl altalanositott, és nem igyekezett részletesen feltdrni a mogottes pszichologiai
mechanizmusokat. Ha tudjuk is, hogy valami hol torténik az agyon beliil, még nem tud-
juk, hogy pontosan mi is torténik ott. Ahogy Kéri Szabolcs és Gulyas Balazs, két magyar
idegtudds és pszichiater dsszefoglalta, az agyi tevékenység nem pusztan anyagcsere-te-
vékenység. Van viselkedési, elektromos €s neuro-transzmittalasi aspektusa is. ,,Az agyi
képalkoto vizsgalatok a viselkedés €s az idegrendszeri tevékenység kozott probalnak
korreléaciot talalni. Ugyanakkor a neuralis korrelaciot keresé megkdzelitésben, az ész-
lelésre, a mozgasra, az emlékezetre, a nyelvre ¢és érzelmekre vonatkozdan azt is tisztaz-
nunk kell, hogy milyen neuronalis tevékenységet keresiink. Figyelembe kell venniink a
neurotranszmitterek szintézisének, atvitelének, kibocsatasanak, receptor-miikddésének
és ujra-felvételének dinamikajat, az elektromos tevékenységet, a mogotte allo anyagcese-
re-folyamatokat és a vérkeringést [...] Az ezek kozotti viszonyokat nem eléggé értjik,
bar szamos vizsgalat gy épil fel, mintha ezek akar felcserélhetoek is lennének.” (Kéri
¢és Gulyas, 2003. 1103.)
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Elméleti agymodellek a lelki életrdl

Az utobbi nemzedék tovabbi ujdonsaga, a
kifinomult idegrendszeri vizsgalo eljara-
sok mellett, két elméleti 1épés megjelenése.
Mind az idegtudomany, mind a kognitiv
pszicholoégia attért az emberi élmény- és
megismerési mod egészének dsszekapcsola-
séra az agymiikodés atfogd modelljeivel. Itt
nem arr6l van sz6, hogy a kognitiv kutatok
egy adott agyi mutatdrendszert hasznalnak,
hanem altalanos kapcsolatot tételeznek fel
a modellalas agyi és pszicholédgiai szintje
kozott. A mentalis miikodés Chomsky- és
Marr-féle komputacids felfogdsdnak, a
Fodor képviselte modularis felfogasnak és
a kapcsolatelvii konnekcionista felfogas-
nak mind megvannak az agyi megfelel6i.
A konnekcionizmus példaul abbdl indult ki,
hogy az elméleti neuronok kevés paraméter-
rel jellemzett atkapcsold allomasok. Ebben
a felfogasban a tapasztalatalapu tanulds az
elméleti neuronok kozti szinapszisok stlya-
inak megvaltozasaban jelent meg, és a kap-
csolatalkotas, vagyis az asszociativ tanulds
kozvetlen alapja az elméleti neuronok halo-
zatanak tobbrétegli dsszekapcsoldsa, ahol a
cselekvésre iranyuld s a kiilsé viselkedést
megjelenitd kimeneti és bemeneti rétegek
kozott belso, rejtett rétegek is vannak. Ezt a
gondolatmenetet viszik tovabb a mai mély-
tanulds modellek, amelyek igen nagyszamu
rejtett réteget engednek meg.

Kiilonleges agyi modellt képeznek azok a
felfogasok, amelyek atfogd neve idegrend-
szeri darwinizmus. A neuralis darwinizmus
modelljei azért is kiilondsen érdekesek, mert
fontos egyedfejlodési gondolatmenet is sze-
repel benniik, és képesek a kulturalis tanu-
las értelmezésére is. E felfogasok szerint a
kdzponti idegrendszer mikddésének egyik
jellemzdje, hogy a kezdeti neuralis kapcso-
latgazdagsagot a fejlddés soran ,,gallyazas”
¢és szelekcio koveti. A szelekcio annak az
eredménye, hogy a kiilonb6z6 héldzaton
beliili kapcsolatok kozott versengés 1ép fel,
ahol a gybztes tobbszords eléfordulas vagy
hasznalat révén valik gydztessé. Azok a

Kiilénleges agyi modellt képez-
nek azok a felfogdsok, amelyek
dtfogoé neve idegrendszeri dar-
winizmus. A neurdlis darwi-
nizmus modelljei azért is kiilo-
nosen érdekesek, mert fontos
egyedfejlodeési gondolatmenet
is szerepel benniik, és képesek
a kulturdlis tanulds értelmeze-
sére is. E felfogdsok szerint a
kozponti idegrendszer miiko-
désének egyik jellemzdje, hogy
a kezdeti neurdlis kapcsolat-
gazdagsdgot a fejlodés sordn
Lgallyazds” és szelekcio koveti.
A szelekcio annak az eredme-
nye, hogy a kiilénbozo hdloza-
ton beliili kapcsolatok kézott
versengés lep fel, ahol a gyoz-
tes t16bbszoros elofordulds vagy
haszndlat révén vdlik gyoz-
tessé. Azok a részben endogén
modon, beliilrol is generdlodo
kapcsolatok erésédnek meg,
melyek az észlelési bemeneten
keresztiil is aktivdlodnak, ame-
lyeknek van megfeleldje a valo
életben (Edelman, 1987, 1990).
Az egyedlfejlodesben tulajdon-
képpen kiilonbozo neurdlis
hdlozati mintdk kozo6tti ver-
senges eés szelekcio megy végbe:
az idegrendszer egyedfejlodése
kiilénbozo lehetséges koncep-
ciok (fogalmak) hdlozati eloke-
peit hozza létre.

részben endogén modon, beliilrdl is generalddd kapcsolatok erésddnek meg, melyek
az észlelési bemeneten keresztiil is aktivalodnak, amelyeknek van megfeleléje a vald
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¢letben (Edelman, 1987, 1990). Az egyedfejlodésben tulajdonképpen kiilonboz6 neuralis
halézati mintdk kozotti versengés és szelekcid megy végbe: az idegrendszer egyed-
fejlédése kiillonbozd lehetséges koncepciok (fogalmak) haldzati el6képeit hozza 1étre.
Piatelli-Palmarini (1996) az innatista modern nyelvészettel 6sszekapcsolva mutatja meg,
hogy ez a szomatikus, testi szelekcios koncepcio az instrukcios elmélettel szembeallitott
szelekcios tanulasfelfogasok idegrendszeri megvalositoja. Az elmélet 1ényege, hogy a
darwinianus szelekci6 problémajat nemcsak az egyedek kivalasztasara, hanem az egy-
egy ember idegrendszerén beliili kivalasztasi folyamatokra is érvényesiti. Darwini a
szelekcio, a kivalasztds alapja azonban nem a szaporodds, mint a darwini modellben,
hanem a tapasztalatban ismétl6dé mintak eléforduldsi gyakorisaga. A kivélasztott neu-
ralis mintak maguk nem szaporodnak, hanem a tobb lehetséges minta koziil erdsebbé
valnak, stabilizalodnak. Ezeket a modelleket képviseli a 2018-as tudomanyos vilagdij
nyertese, a francia Jean-Pierre Changeux (2008, 2012), aki el6szor 1983-ban fogalmazta
meg a szelekcios modellt. A masik vezet6 képviseld a Nobel-dijas immunolégus, Gerald
Edelman (1929-2014). Edelman immunolégiai munkait terjesztette ki az idegrendszerre.
Az immunrendszerben az 6 szelekcios felfogésa szerint az antitestek a genetikailag meg-
1év6 nagy készletbdl szelektalodnak az antigének hatasara, s nem az antigének alakitjak
ki 6ket instrukciés modon. Ugyanez lenne érvényes az agykéregben is. A tapasztalas az
alapveté halozatokban a meglévd kapcsolatlehetéségek kozott valogat. A fejlodés tgy
is tekinthetd, mint a kapcsolatok degeneracidja, mint a nagyszamu lehetdség csdkken-
tése. Ezt egy masik Nobel-dijas immunologus, Niels Jerne (1911-1994) is kifejtette, aki
szelekcios elméleteiben egyenesen az immunrendszer generativ nyelvtanardl beszélt
(Jerne, 1985).

A neuralis darwinizmus elmélete szerint az egyéni élet soran tobb ciklus kiilonithetd
el. Az els6 ciklusban alakulnak ki maguk a neuralis hal6zatok, mig a késobbi ciklusokban
azok a szinaptikus rahangolddasok erdsddnek meg, amelyek bizonyos fogalmaknak vagy
képzeteknek felelnek meg. Maga a szelekcié a perceptudlis tanulési cikluson alakul az
ismétlédésnek megfelelden. A 3. dbra mutatja ezt a modellt.

Vegyiik észre, hogy itt kezdetben onszervezdés révén és a kornyezet hatasara kap-
csolatok nagy szama jon 1étre, ez a masodik szintje az dbranak, amelyek kdzott azutan
szelektiv stabilizacié jon l1étre, Edelman elmélete szerint a percepcid révén. A neuralis
halézat mintabeallitasai felelnek meg az alapvetd fogalmi rendszernek. Ez a neuralis sze-
lekcios elmélet bizonyos értelemben Karl Popper é¢s Donald Campbell 1970-es években
megfogalmazott evolucids ismeretelméletét ujitja fel. Ennek torténeti elézménye Biihler
felfogasa az 6szton—szokas—értelem harmassagardl. Mai filozofiai megfeleldje vagy alta-
lanositasa pedig Daniel Dennett elmélete az egymasra épiilé darwini, skinneri, popperi és
Gregory-féle lényekrol. Ezek a darwini kivalasztas, a tanulas, a gondolkodas és a targyi
kultura szelekcios ciklusai. A viselkedés szintjén jo példa erre a szelekcids tanulasra a
nyelvelsajatitdas. Chomsky ¢és kovetdi szerint a kornyezetnek van szerepe a nyelvelsaja-
titdsban, ez azonban nem a semmibdl hoz 1étre struktrakat, hanem a rendszer meglévo
kisszamu paraméterei, genetikusan adott lehetéségei kozott valogat. Ilyen paraméterek
lennének példaul, hogy az adott nyelvben a szérend vagy a szavak vége fejezi-e ki az
alapvetd nyelvtani viszonyokat. A paraméterek ugy miikddnek, mint evoliiciésan adott,
a szervezetnél meglévd kiinduld hipotézisek a lehetséges nyelvekrdl. A nyelvelsajatitas
ezekkel a lehetséges paraméterekkel mint veliink sziiletett korlatokkal dolgozva menne
rendkiviil gyorsan végbe, szelekcios modon.
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3. abra. Changeux (2012) javaslata a neurdlis fejlodésrél

Kettos kognitiv rendszerek és kettos agyi rendszerek

A kettésség nagy multi a modern pszicholdgidban. A huszadik szdzad soran felmertilt
ez mar a képi ¢és logikai, a szemléletes és propozicionalis gondolkodasmod szembeal-
litasaban is. Az 1980-as évektdl azonban a kettésségek j modon jelentek meg. Nem
trivialis 0sszhang teremt6dott a mentalis miikddés, kiilondsen a kognitiv miikddés egyes
feltételezett mindségi kettdsségei és a mogottes agyi rendszerek kettdsségei kozott.
Ezek lényege, hogy szembeallitjadk egymassal a cselekvési alapu implicit rendszereket
¢és a kategoriakon alapuld explicit rendszereket. Az elsé befolyasos javaslat a vizualis
feldolgozas munkamegosztasaibol indult ki. Emlésoknél az els6dleges vizualis agy-
kérgi feldolgozast végzo tarkolebenybdl kiindulva két agykérgi palyarendszert talaltak.
A dorzalis rendszer anatomiailag a fali lebeny vizualis szerepét képviseli, mig a ventralis
rendszer a halantéklebeny vizualis miikodéséét. A dorzalis rendszer felelds a targyak
elhelyezéséért, sokszor ugy is hivatkoztak ra, mint HOL rendszerre. A halantéklebeny
rendszere viszont a MI rendszer, mely a targyak leképezéséért felelés. Majmoknal, ha
a ventralis vetiiletet sértik, akkor nem képesek targyakat felismerni, ugyanakkor emlé-
keznek a targyak helyére, mig a dorzalis rendszer sértése utan az allatok felismerik a
targyakat, de nem emlékeznek a helyiikre (Ungerleider és Mishkin, 1982). Goodale és
Milner (1985) dorzalis és ventralis sériilt emberi pacienseket is vizsgalt. A ventralis sérii-
l1ést mutaté személyek nem tudtak felismerni a targyakat, ugyanakkor kézmozdulataik
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jol igazodtak a targyak formajahoz. A dorzalis sériilt személyek azonban nem tudtak a
targyakhoz, példaul egy kulcshoz, egy tollhoz igazitani kézmozdulataikat, mikézben
a targyakat jol felismerték és jol meg tudtak nevezni. Ezért a kettOsséget uigy nevezték el,
mint az észlelés és cselekvés kettdssége. Marc Jeannerod (1935-2011) francia idegtudés
még tovabb is ment. Azt hirdeti, hogy ez a kiilonbség a szemantikus (felismerési alapt)
¢és a pragmatikus (cselekvési alapt) rendszerek kettossége. Elképzelése szerint a mentalis
rendszer szemantikai megfeleltetést teremt a gondolkodas és a vilag kozott, mig a dorza-
lis rendszer kapcsolja 0ssze a gondolkodast a kiilvilaggal. ,,Az észleléseknek ¢és a hiedel-
meknek vilag—gondolkodas illesztésiik van, mig szandékoknak gondolkodas-vildg iranya
illesztésiik és okozasi viszonyaik. A szandékok okozzak a testmozgast, és egy lehetséges
allapotot tényleges megvaldsult allapotta tesznek.” Ugyanakkor a két rendszer nincs
elvalasztva magasabb megismerés-fajtaknal. ,,Kulturalis eszk6zok cselekvéses haszna-
lata és elképzelt eszkdzok hasznalatanak pantomimja felteszi, hogy az ember tarolja és
képes eldhivni a targyhasznalat sémait. Ezek a sémak masok cselekvésének megfigyelése
alapjan alakultak ki. Vagyis a komplex targyhasznalat éppenséggel vizualis észlelésen
alapszik. Amit az ember csindlni képes, az nagymértékben befolyasolja 6t abban, hogy
mit észlel, de forditva is, amit csinalni tud, irdnyitja az, hogy mit lat.” (Jeannerod és
Jacob, 2005. 311.) Magyarul minderrél Kovacs Ilona (2002), valamint a Pléh Csaba,
Kovacs Gyula és Gulyas Balazs (2006) szerkesztette kézikonyv ad jo bemutatast

Ezt a kettdsséget kiterjesztették a nyelv vizsgalatara is. Landau és Jackendoff (2003)
felvetették, hogy a vizudlis feldolgozas ventralis-dorzalis kettdssége a nyelvben a for-
makra érzékeny ¢és rendkiviill nagy fonévi rendszernek felel meg sok tizezer fonévvel,
mig a dorzalis rendszer viszonylag érzéketlen a formakra €s ez iranyitja a téri kifejezé-
sek, a ragok, a névutok és néveldk szazas nagysagrendi elemeit. Landau és Jackendoff
atfogo tézise kettds: 1. Aszimmetria van a nyelvben a forma és a téri viszonyok kodolasa-
ban: a formaérzékeny, allandbéan b6viild nyitott rendszerrel egy formara kevésbé figyeld
zartabb rendszer all szemben. 2. Ez a kettdsség kapcsolatban van a lataskutatasban fel-
meriilt két csatornaval, a finomabb felbontast, formacentrikusabb feldolgozast végzd MI
¢és a durvabb felbontasu, inkabb hely- és mozgasérzékeny HOL rendszer kettdsségével.
Szamos nyelvben alatamaszthaté ez, igy a magyarban is, nagyszamu kutatas tamasztja
ala ezt a kettdsséget (Pl¢h, 2014a).

Ullman (2001, 2004) osszekapcsolta a kettdsség problémajat a mar Pinker (2006)
altal eredetileg 1991-ben bevezetett szabalyalapt és elemalapt kettésséggel. Ullman
értelmezésében a nyelvi szabalyok a kéreg alatti és az eliilsé kérgi, a készségekért fele-
16s motoros rendszerhez kapcsolddnak. A kéreg alatti motoros kdzpontokkal és motoros
kéreggel mint a szabalyok alapjaval all szemben a halantéklebeny és a hippocampus,

A legtobb mai felfogas a kettdsségek vilagat kooperativ moédon képzeli el. A latasban
a cselekvési €s a targyfelismerd rendszer egyiittmiikodésének segitségével valosul meg,
mondjuk, a kalapalas, a flirészelés, vagy barmilyen bonyolult targyhasznalat. A nyelv tel-
jességében pedig egyszerre van sziikség szabalyokra és elemek tarolasara. A kettGsségek
rendszerét Gsszegezve mutatja be a 3. tablazat. A szembeallitdsok, mikézben tobbnyire
nem tarthatéak mereven, évtizedeken keresztiil fontos inspiracioi voltak a kutatasnak.
Olyan iranyit6 elvek voltak, amelyek segitették a gondolkodas—agy viszony keresését
az utobbi nemzedék soran. Bizonyos értelemben jo résziik ugy is tekinthetd, mint a filo-
zo6fus Gilbert Ryle (1999) altal fél évszazaddal elébb mar hangstlyozott ,,tudni, mit” és
,»tudni, hogyan” megkiilonboztetés kettdssége. Ilyen a Kahnemann (2013)-féle lassu és
gyors megkiilonboztetés is, ahol a gyors folyamatok egy ,,tudni, hogyan”, mig a lassu
folyamatok a ,,tudni, mit” mérlegeld rendszerhez tartoznak hozza.
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3. tablazat. Néhany felmeriilt kettés mentalis rendszer és a nekik megfeleld agyi rendszerek

Elmélet I. Rendszer I1. Rendszer Hivatkozas
Funkcionalizmus Tudni, mit Tudni, hogyan Ryle, (1949), 1999
Emlékezeti Epizodikus esemé- | Szemantikus tudas, .

. ; Tulving, 1972
rendszerek nyek, hippocampus | kéreg

Szabalyok-elemek

Elemek, halanték-
lebeny

Szabalyok,
Broca-tertilet

Pinker, (1991), 2002

kéreg alatti diicok

Explicit-implicit | 1142105, Elofeszités, kéreg | g ofer 1987
hippocampus alatti, kérgi

Cselekvés—¢észlelés | MI temporalis HOL parietalis Goodale és Milner, 1995
Deklarati Proceduralis,

Tudas—készség . v homloklebeny, Ullman, 2001
hippocampus

Tudatfajtak

Fenomenalis tudat,
hatso kérgi részek

Hozzaférési tudat,
eliilsd kérgi részek

Block, 2007

Gyors—lasst

Intuitiv

Kovetkeztetési

Kahneman, 2015

Az idegtudomany és az elemi szocialitds

Az idegtudomany 6sszekapesolodott az elemi tarsas készségek elemzésével is. Ennek a 19.
szazad vége Ota megvolt a hagyomanya. Egy szaz évvel késobbi helyzetben jobb idegtu-
domanyi modszereket és kifinomultabb elméleteket kezdtiink hasznalni a tarsas gondolko-

dasrol. Vegylik az afaziakutatas példajat! Itt
klasszikus adatokat hasznalva kideriilt, hogy
a szorosan nyelvi €s a tarsas tudason alapuld
koherencia eltér6 agysériiléseknél karosodik.
McDonald (1998) dsszegezte a traumatikus
agysériilések kovetkeztében eléallt kommuni-
kacios problémakat. Az eliilsé homloklebeny
sériilése azt eredményezi, hogy a betegek nem
tudnak kiilonboz6 értelmezéseket egyszerre
kezelni, és a kifejezések sz6 szerinti értelmé-
hez ragaszkodnak. Nehéz értelmezniiik pél-
déul azt a mondatot, hogy ,,Feldobta a talpat”,
vagy ,,Majd elsorvad a szerelemt6l”. Ez azt
vetette fel, hogy az eliilsé homloklebenyi terii-
leteken miikddnek a tarsas koherenciaért és a
tarsas értelmezésért felelds tudasok. A Salpet-
ricre Korhazban, Parizsban ezzel foglalkozo
kutatok egyenesen ,,menedzseri tudasr6l”
beszélnek. Ennek 1ényege ,,a célhierarchidk,
az események id6i sorrendje, az események s
szabalyok kozotti oksagi viszonyok és hason-
16k leképezése” (Crozier, Sirigu, Lehéricy és
mtsaik, 1999. 298.). A személyeknek példaul
olyan feladatokat adtak, hogy szokartyakbol
mondatokat kellett 1étrehozniuk, mondjuk

98
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t0sségek vildagdt kooperativ
modon képzeli el. A ldtdsban a
cselekvési és a tdargyfelismero
rendszer egylittmiikddésenek
segitségével valosul meg, mond-
Jjuk, a kalapdlds, a frirésze-
les, vagy barmilyen bonyolult
targyhaszndlat. A nyelv teljes-
ségében pedig egyszerre van
sziikség szabdlyokra és elemek
tdaroldsdra. A kettosségek rend-
szerét dsszegezve mutatja be
a 3. tabldazat. A szembedllitd-
sok, mikoézben tobbnyire nem
tarthatoak mereven, évtizede-
ken keresztiil fontos inspirdcioi
voltak a kutatdsnak.
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olyan kartyakbol, hogy ,kutya”, ,harap”,
»ember”. A hagyomanyos grammatikai zavart
mutatd, hatséhomloklebeny-sériilt, Broca-be-
tegek ilyenkor 64%-ban hibaztak. Ugyanak-
kor, torténet-sorozatokat egy kartyasorbol
siman létrehoztak, példaul, ha az egyik kar-
tyara az volt irva, hogy ,,A gyerek megdobta
egy kovel a kutyat”, a masodik kartyara azt
irtdk, hogy ,,A gyerek elszaladt”, a harma-
dikra pedig azt, hogy ,,A kutya megharapta a
gyereket”, akkor jo sorrendbe tették a kartya-
kat, s csak 6%-ban hibaztak. Prefrontalisan
sériilt betegek viszont alig hibaztak a mondat
rekonstrukciojaban (4%), mig 62%-ban rosz-
szul raktdk Ossze az események sorrendjét.
Modernebb moddszerekkel ugyanez a cso-
port azt is kimutatta, hogy a kozépso-eliilsé
homloklebenyi teriiletek aktivak, amikor egy
torténet helyességét kell megitélni, mig a Bro-
ca-teriilet akkor, amikor egy mondat helyes-
ségérdl van sz0.

Ugyanez érvényes a valdsagos ¢letakciok-
ban. Ha arra kérik az ilyen beteget, mondja
el, hogyan kell rantottat siitni, akkor nem
tudjak elmondani, hogy milyen sorrendben
van a tojas feltdrése, a tojas Osszekeverése,
az olaj felmelegitése, a tojas betevése az
olajba, stb. Az eliilsé homloklebeny, mint
arra mar egy nemzedékkel korabban Lurija
(1976) orosz neuropszichologus is utalt,
nagy szerepet jatszik a bonyolult, céliranyos
cselekvések miikodtetésében. Ez azzal fligg
Ossze, hogy a homloklebeny képes viszony-
lag nagy id6i ablakok mellett, elrendezni
az eseményeket, mig a szavak Osszerende-
zése sokkal kisebb id6i ablak mellett zaj-
lik. Damasio (1996) az érzelmi kodolassal
is Osszekapcsolta az eliilsé homloklebenyi
teriiletnek ezt a tervezési kognitiv szerepét.
Kimutatta, hogy prefrontélis sériilt betegek
nem vallalnak felelGsséget, és ezzel parhu-
zamosan a kockazatos helyzetekben naluk
nem jelenik meg a helyzet szomatikus jele,
az érzelmi izgatottsdg. Damasio munkajabol

Régi elképzelés volt az, hogy
az embernél nagy szerepet jdt-
szik mdsok tdrsas viselkedése-
nek megfeleltetése a sajdt tdr-

sas viselkedésre. Az EN fogalom
kialakuldsdaban sok klasszikus
elmélet szerint kézponti sze-
repe lenne a mdsokkal valo
mozgdsos interakcioknak.
Ezeket a motoros tdarsas elme-
leteket horgonyozta le valo-
sdagos neurdlis képletekbe egy
olasz kutatocsoport. Risolatti és
munkatdrsai 1996-ban kimu-
tattdk, hogy a majmok pre-

motoros kérgében, vagyis a

motoros kéreg elotti, viszony-
lag eliilso és felso kérgi teriile-
ten vannak olyan neuronok,
amelyek ugyaniigy reagdlnak,
mikor egy majom sajdt maga

egy mogyoro utdn nyul, és ami-
kor azt ldtja, hogy egy mdsik
majom ugyanezt a mozgdast
végzi. Ezért nevezték ezt a
rendszert trikérneuron-rend-
szernek, és 1gy képzeltek el,
hogy a sajdatmozgds-szdandeék
és a mdsokndl ldatott mozgds
kézott van valamiféle kon-
vergencia (Gallese, Fadiga,
Fogassi és Rizzolatti, 19906).

kiindulva szamos kutatds mutatott ra arra, hogy a tarsas megismerésnek nem pusztan a
szocialis szabalyokra és konvenciokra, hanem a masikra vonatkozo6 oldala a ToM-hoz

(Theory of Mind) is kapcsolodik.

Nagy visszhangot kaptak a tarsas megismerés neurobioldgiai lehorgonyzasaban a
titkorneuronokkal kapcsolatos kisérletek. Régi elképzelés volt az, hogy az embernél
nagy szerepet jatszik masok tarsas viselkedésének megfeleltetése a sajat tarsas viselke-
désre. Az EN fogalom kialakulasaban sok klasszikus elmélet szerint kdzponti szerepe
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lenne a masokkal valé mozgasos interakcioknak. Ezeket a motoros tarsas elméleteket
horgonyozta le valdsadgos neuralis képletekbe egy olasz kutatocsoport. Risolatti és mun-
katarsai 1996-ban kimutattak, hogy a majmok premotoros kérgében, vagyis a motoros
kéreg el6tti, viszonylag eliilsé és felsé kérgi teriileten vannak olyan neuronok, amelyek
ugyanugy reagalnak, mikor egy majom sajat maga egy mogyoro utan nyul, és amikor
azt latja, hogy egy masik majom ugyanezt a mozgast végzi. Ezért nevezték ezt a rend-
szert tikdrneuron-rendszernek, és ugy képzelték el, hogy a sajatmozgas-szandék és a
masoknal latott mozgas kozott van valamiféle konvergencia (Gallese, Fadiga, Fogassi és
Rizzolatti, 1996). Szamos spekulacid alakult azutan ki arra nézve, hogy ennek a rend-
szernek evolucids szempontbol és egyedfejlédésileg is kitlintetett szerepe lehet a nyelv
elsajatitasaban, az érzelmi empatia kialakulasaban és a tudatelméletben. Az elméleti
neurobiolégus Michael Arbib (2005) egy igen részletes szakaszelméletet dolgozott ki,
amelyben mar az ember el6tt megjelenik egy egyszeri utanzo rendszer, s ennek alap-
jaként a tiikdrneuron-rendszer. A hominid evoliicidban erre alapozva kibontakozna egy
gesztusokon alapulé kommunikaciés rendszer, amelyet azutan fokozatosan atvesznek a
vokalis gesztusok. Szdmos kritikai mozzanat is érinti a tikdrneuron-rendszer feltételezett
szerepét. Csibra Gergely szerint ez a rendszer csak a mozgasok dsszerendezéséért felelds,
s nem tehet6 a kulturalis tanulas alapjava. Az utobbi az eliilsé homloklebeny miikodése-
ihez kapcsolodna.
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Pedagégiai ,,valtozasipar”!

,,Valaha gy tanultatok, hogy két pont kozott
a legrovidebb ut egy egyenes.

En pedig most azt tanitom néktek,

hogy két pont kozott a legrovidebb ut

ha egyhelyben maradtok.”

(Simonyi Imre: Uj geometria)

Irdsomban az elmiilt évtizedek oktatdsiigyi reformfolyamatainak
néhdany jellemzo motivumdt vizsgalom meg a kozpolitikai
diskurzuselemzések ket alapveté modszerével” Ezek
kiindulopontja az, hogy az oktaldstigyi kézbeszédben
megjelend szobeli vagy irdsbeli megnyilvanuldsok — a hirlapi
nyilatkozatoktol a kézponti tantervekig — hatalmi viszonyokat
megjelenito politikai szévegek. Ezek legfobb sajdtossdga az, hogy
mdr nem hagyomdnyos értelemben vett igazsdgkritériumokra
épiilnek, hanem politikai természetii érvelésmodokra, mivel
érvenyessegiiket legfeljebb jévobeli megvalosuldsuk hitelesitheti.
A politikai érvelések tehdt mdr nem logikai érvek és ellenérvek
logikdjaban miikddnek. Sokkal inkdbb 1igy értelmezhetok, mint
az oktatdspolitikdaban [6lvet6do témdk megnevezéséért, illetve
értelmezéseeért folytatott szakadatlan nyelvi kiizdelmek, amelyek
tétje az, hogy melyik érdekcsoport, ki az, aki a diszkurziv térben
legitim modon érvényesitheti sajcdt szemléletét és hatalmdt az adott
tertilet eréforrdsai — oktatdstigyi poziciok, anyagi fejlesztések,
tandrkepzes, tankoényvirds stb. - f6lott3

A permanens valtozasok diszkurziv megkozelitése

nyilvanvalova valik, hogy a hagyomanyos torténeti értelmezések és mddszerek
tobb szempontbdl sem lehetnek hatékonyak. Egyrészt azért, mert a kdzelmult
egymast kovetd oktataspolitikai kampanyainak mozgatorugdi és személyes vonatkozasai
még sok esetben homalyban vannak, igy a valtozasok tudomanyos bizonyitékokra épiilé
racionalis elemzése roppant kockazatos vallalkozas. Masrészt azért, mert nagyon nehéz
oksagi magyarazatot talalni arra, hogy az allando reformalas és megujitas 1azadban égé
magyar oktatasi rendszer hatékonysaga — a hazai és nemzetkdzi felmérések és kdzvetlen
iskolai tapasztalataink tantisaga szerint — miért nem valtozott meg szamottevéen. Tobb
évtizedes tavlatban nem igazan érthetd, hogy az Gjra és Gijra megfogalmazott ragyogd
reformcélok — bar latszolag minden sziikséges adottsag rendelkezésre allt — a tervezettnél
joval kisebb mértékben valosulnak meg, ha megvalosultak egyaltalan.
A politikai dontéshozatal racionalis weberi modelljében gondolkodo, tarsadalom-
mérndki (Szabd, 2016. 583.) szemléletet képviseld politikusok és a kutatok ezeket az

| I a a kozelmult permanens oktataspolitikai reformaktivitasat vizsgaljuk, hamar
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ellentmondasokat és kudarcmechanizmuso-
kat tobbnyire a tudomanyosan megalapozott
szakmai eldrelatasok hidnyaval vagy szub-
jektiv emberi tényezodkkel (jo terv és rossz
megvaldsitok) magyarazzak. A diszkurziv
szemlélet(i kutatok (Hajnal, 2008. 63.) azon-
ban ugy latjak, hogy a politikai célok és
programok alacsony hatékonysagti megvalo-
sulasa és sok esetben kudarca ,,.kodolva van”
az olyan politikai rendszerekben, amelyek
nem vesznek tudomast a tarsadalom roppant
bonyolult érdekviszonyairdl, €s a politikai
¢let miikodtetését egy sziik elit szakmai fel-
adatanak tekintik.

Az oktatasi reformfolyamat
politikai természete

Az atpolitizalodas értelmezése

Az atpolitizalddas ebben az értelemben azt
jelenti, hogy a hatalmi harcok, a (politics
értelemben felfogott) politika logikdja mind
jobban feliilirta a kdzpolitika, s ezen beliil az
oktatasi szakpolitika (policy-making) szem-
pontjait. Mindez mar megindult az ezred-
fordul¢ elétt (Szente, 2001), de nagymérték-
ben felgyorsult 2010 utan (Jenei, 2014). Az
oktataspolitikai dontésekben egyre kevésbé
mikodott a tanligyigazgatasi apparatus sta-
bilizalo szerepe az erdforrasokért versengd
érdekcsoportok hatalmi ambicioival szem-
ben (Vass, 1999. 101-103.), egyre inkabb
hattérbe szorultak a tarsadalmi és politikai
egyeztetések. Ennek legfobb megnyilvanu-
lasa az lett, hogy az er6forrasokért folytatott
harcokban megerdsodott egy sok tekintetben
premodern oktataspolitikai miikodési mod és
legitimacids érvrendszer, amely a szakmai
teljesitményeket és egyiittmiikodést hattérbe
szoritva a konfrontativ politikai logika alap-
jan szervezédott, torzult el.*

A politika és az oktatasi kozpolitika
idédimenzioinak kiilonbsége

Ha az elmuilt évtizedek per-
manens oktatdsi reformjait, az
iskolaszerkezet és a kézponti
tantervek folyamatos dtalakitd-
sdt, a gyors titemui kampdnyok
és fejlesztések megdllithatatlan
draddsdt vizsgdljuk, akkor nem
nehéz észrevenni, hogy ezeknek
a folyamatoknak alapvetéen
politikai (hatalmi) természete
van, ami az aktudlis pdrtcsatd-
rozdsok, évenkenti koltségvetesi
vitdk és a négyévenkénti vdlasz-
tasok iddofelfogdsdhoz igazodik.
Ezzel szemben az oktatdstigy
roppant komplex és bonyolult
(lomha) tdarsadalmi alrendszer,
amelynek alapveté mozgdsa
és mozgatdsa inkdbb csak évti-
zedekben mérheto. A kézokta-
tasban megvalositott alapveto
vdltoztatdsok tényleges milyen-
sége és osszidrsadalmi hatdsa
legkevesebb tizenkét év utdn, de
valojaban inkdabb csak hiisz év
utdn érzekelheto és ertekelhetd
nagy biztonsdggal. Természete-
sen idokozben sokféle korrek-
cio, modosilds is sziikséges lehet
a felhalmozodott tapasztalatok,
illetve kiilonbézo merések alap-
Jjan, de a gyokeres dtalakitdshoz
kovetkezetes stratégiai dontések
sziikségesek (Fullan, 2008).

Ha az elmult évtizedek permanens oktatasi reformjait, az iskolaszerkezet és a kozponti
tantervek folyamatos atalakitasat, a gyors iitemli kampanyok ¢s fejlesztések megallitha-
tatlan aradasat vizsgaljuk, akkor nem nehéz észrevenni, hogy ezeknek a folyamatoknak
alapvetden politikai (hatalmi) természete van, ami az aktudlis partcsatarozasok, évenkénti
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koltségvetési vitak és a négyévenkénti valasztasok idéfelfogasahoz igazodik. Ezzel
szemben az oktatasiligy roppant komplex és bonyolult (lomha) tarsadalmi alrendszer,
amelynek alapveté mozgasa és mozgatasa inkabb csak évtizedekben mérhetd. A kozok-
tatdsban megvaldsitott alapvetd valtoztatasok tényleges milyensége és Ossztarsadalmi
hatésa legkevesebb tizenkét év utan, de valdjaban inkabb csak husz év utan érzékelhetd
és értékelhetd nagy biztonsaggal. Természetesen id6kdzben sokféle korrekceid, modositas
is sziikséges lehet a felhalmozodott tapasztalatok, illetve kiilonbdz6 mérések alapjan, de
a gyoOkeres atalakitashoz kovetkezetes stratégiai dontések sziikségesek (Fullan, 2008). Jo1
tudjuk azonban, hogy az elmult harminc évben a radikalis valtasok ennél joval stiribben
kovették egymast, ami indirekt mdodon azt jelenti, hogy az oktataspolitikai (at)alakitasok
nem az alaposan megismert tapasztalati tényeken ¢és kiérlelt tudomanyos eredményeken
alapultak, hanem a kozponti er6forrasokért folytatott politikai harcok erdterében zajlo
egyeztetések nyoman jottek 1étre.

Knausz Imre mar az ezredforduléon Déva varanak épitéséhez hasonlitotta az oktatasi
reformfolyamatot: ,,Néhany honap alatt egy valamirevald helyi tantervet sem lehet elké-
sziteni, nemhogy egy orszag kozoktatasat szabalyoz6 dokumentumrendszert [...] A pro-
duktum ujabb vitakat indukal, majd 1épésrdl 1épésre kideriilnek a tanterv elkeriilhetetlen
gyarldsagai, ¢s mindez hivatkozasi alap az jabb — és az oktatast ijra megrazo — tantervi
reformnak.” (Knausz, 2000. 8.).

A politikai logika dominancidja

A vazolt ellentmondésok szorosan Osszefliggenek a (part)politikai szféra sajatossagaival.
A politikusok ugyanis gyors és folyamatos cselekvési-valtoztatasi kényszerben vannak a
valasztoik eldtt. (,,Ront vagy javit, de nem henyé¢l”.) Tudatosan vagy dntudatlanul megeélt
politikaformalé szerepiik és legitimitasuk azt diktalja, hogy ,,megmutassak” magukat,
hogy igazoljak ,,érdemességiiket”, tobbek kozott a mindenkit érintd oktatas teriiletén is.
Réadasul a politikai valasztasok sok esetben illuzérikus retorikdja nagymértékben eltér
az oktatasiigyi apparatus ideologiamentesebb, szenvtelenebb nyelvhasznalatatol, amely
tovabb noveli az ellentmondasokat. A partprogramok szimbolikus stilusa ugyanis maga-
biztos megoldasokat, ,,gyokeres valtozasokat”, gyors eredményeket, befejezett tevékeny-
ségeket igér, mikdzben a tényleges lehetdségek mindezt nem teszik lehetové. A politikai
logika dominancidja legfoképpen abban nyilvanul meg, hogy az oktatasi reformok
keretében megfogalmazott célok, problémak ¢és teljesitmények megfogalmazasa nem
kutatasi eredményekre, tényekre (Halasz, 2009. 22-23.), indikatorokra alapozddik,
sokkal inkabb ideologikus metaforakra (Bauer, 2014a. 206-208.), amelyek szamon kér-
hetdsége — a politikai igéretekhez hasonloan — roppant esetleges. Szabé Marton (1994.
98.) irja: ,,A politikai diskurzus megoldhatatlan, de 6rokdsen megoldasra varo kdzosségi
problémadk és feladatok tematizalasa. Mert cselekvésre orientalt, a megoldast mindig
kittizi és tobbnyire végre is hajtja, de maga a k6zosségi gond méas modon, mas alakban
"jratermelddik’. A magan- és a kozérdek [...] kozotti ellentét csak id6legesen és adott
hatarokon beliil oldhaté fel. Maga az ellentét megsziintethetetlen, és ezt a paradoxont
éppen a politika szféraja jeleniti meg.”

Permanens reformok — folyamatos valsagnarrativa — ciklikus valsagok

A valasztasi ciklusokkal szorosan 6sszefiiggd ,kiérleletlen” (Bajomi, 2006) oktatasi
reformaktivitas visszatéré kudarcokat (Hajnal, 2009) és valsagokat (Saska, 1992) ered-
ményez a kdzoktatasban, amit — az 6rdogi kor itt zarul — folyamatos valsagnarrativakkal
legitimalnak. Ez a mtikodési mdd 1ényegében a kdzoktatasra vonatkozo allandosult
moralis panikra, ,,hdborus helyzetre” és folyamatos valsdgkezelésre épiil. Az aktudlisan
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dominans helyzetbe keriil6 0j oktataspoli-
tikai érdekcsoport — a valtas torténhet akar
egy politikai parton vagy kormanyzaton
beliil is — deklarativ moédon kijelenti, hogy
csak ,,romokat” és altalanos valsagot talalt.
A magyar kozoktatas stlyos ,krizishely-
zetben” van, amelyet csak ,,gyors és gyo-
keres” valtoztatasokkal lehet orvosolni. Az
Uj oktatasi reformok tobbnyire latvanyos
sajtokampannyal kezdddnek, amelyek az
iskolakban uralkodé aldatlan allapotokrol,
tulterhelésrél vagy éppen szinvonalcsokke-
nésrol szolnak. Az utdbbi idoben ezek mellé
felzarkoztak a ,,vilagméreti kihivasok™ (az
iskolai agresszio, a digitalis kultara térhodi-
tasa, a globalis felmelegedés), illetve kiilon-
b6z6 tipust ,,moralis panikok”. Erre mind
az oktatassal foglalkozo politikusok, mind
pedig az oktatasi szakapparatus az iskola-
rendszer lazas atszervezésébe kezd: jabb
¢és ujabb rendeletekkel és dokumentumok-
kal (tantervek, kovetelményrendszerek, tan-
konyvi valtoztatasok) bombazza a kozokta-
tas szerepldit. Ezutan oriasi koltségvetési
EU-projektek, tananyagfejlesztések, tanari
tovabbképzések indulnak, amelyek soran
a reformok mozgatasaban legaktivabb tan-
anyagfejlesztdk kiképzik a pedagdgusok egy
részét — tobbnyire ugyanazon innovativ isko-
lak ugyanazon tandrait, esetleg atszervezik
a tanligyigazgatast is. A kampany sikeres
befejezése — imponald szamadatok: sok-sok
uj taneszkoz, kiképzett tanar — latvanyos
teret kap a sajtoban, ami egy rovid ideig azt
a képet mutatja, hogy alapvetéen megval-
tozott a magyar iskolarendszer vilaga. Am
hamarosan kideriil, hogy a kozoktatas oriasi
intézményrendszer, az ilyen jellegli valtozta-
tasok csak évtizedek alatt igazolodnak rele-
vans modon vissza. Azok az oktataspolitikai
vagy szakmai csoportok, amelyek valami-
lyen médon korabban kiszorultak a reform-
folyamatbol, latvanyosan biraljak a reform
gyengeségeit és Uj Reformot kovetelnek. ..
¢és kezddédhet az ujabb reformciklus el6lrol.

Az 1ij oktatdsi reformok t6bb-
nyire ldatvanyos sajtokampdny-
nyal kezdddnek, amelyek az
iskoldkban uralkodo dldatlan
dllapotokrol, tulterhelésrol vagy
éppen szinvonalcsokkenésrol
szoélnak. Az utobbi idoben ezek
mellé felzdrkoztak a ,vildg-
méeretil kRihivdsoR” (az iskolai
agresszio, a digitdlis kultiira
térhoditdsa, a globdlis felmele-
gedeés), illetve kiilonbo6zo tipusti
,mordlis panikok”. Erre mind
az oktatdssal foglalkozo politi-
kusok, mind pedig az oktatdsi
szakappardtus az iskolarend-
szer ldzas dtszervezésébe kezd:
ujabb és 1ijabb rendeletekkel
és dokumentumokkal (tanter-
vek, kovetelményrendszerek,
tankényvi vdltoztatdsok) bom-
bdzza a kézoktatds szereploit.
Ezutdn oridsi koltségveteésii
EU-projektek, tananyagfejlesz-
tések, tandri tovdbbképzések
indulnak, amelyek sordan a
reformok mozgatdsdaban leg-
aktivabb tananyagfejlesztok
kiképzik a pedagogusok egy
részét — tobbnyire ugyanazon
innovativ iskoldk ugyanazon
tandrait, esetleg dtszervezik a
taniigyigazgaldst is.

A partharcok vilagaban megszokott rovid tava aktivitds azonban az oktatasiigyben
allanddsult zavarokat, folyamatos id6hianyt és kapkodast eredményez. Ebben a logika-
ban ugyanis nincs id6 sem arra, hogy szakszerlien megvizsgaljak és értékeljék az el6zo
kurzus oktataspolitikai dontéseinek eredményeit, sem pedig arra, hogy szakszeriien
megtervezzék és bevezessék az 0j programokat. fgy folyamatosan félbe maradt refor-
mprogramok, rosszul megalapozott fejlesztések és az oktataspolitikai ,,rangatds” miatt
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kiabrandult pedagégusok jellemzik a roppant pazarlo (Pétervari, 2012) és az iskolai
szinten sok tekintetben terméketlen permanens oktatési reformfolyamatokat.

A valsdgnarrativa 6nmagaban természetesen nem 6rdogtél vald talalmany. Philip
Hall Coombs (1971) mar az 1960-as években az oktatas ,,vilagvalsagardl” besz¢l, ami
szerinte abbol kovetkezik, hogy az oktatasi rendszerek rendkiviil lassan és nehezen
alkalmazkodnak a gyorsan valtozo vilaghoz. Ebbdl kovetkezden az ezredfordulora
a pedagodgiai szakirodalomban is elfogadotta valt, hogy az iskolarendszernek — mint
minden mas tarsadalmi szervezetnek — folyamatosan atalakuld ,,tanuldszervezetté”
(Halasz, 2007) kell véalnia ahhoz, hogy kovetni tudja a tarsadalmi valtozasokat. Ez a
szemléletvaltas az elmult évtizedekben fokozatosan formalta at a korabbi zart rendszert
modelleket, amelyek a szervezetek valsagat eredendden ,,patologikusnak™ tekintették,
¢és amelyek a korabbi, ,,normal” miikodés visszaallitasat tlizték ki célul. A nyitottabb
modellek (Coombs, 2010. 17-20.) a korabbiakhoz képest joval szélesebb tarsadalmi
kontextusban értelmezik a szervezetek valsagjelenségeit, és a nehézségek tanulsagai-
bol kihozhaté pozitiv jovdbeli lehetéségekre koncentralnak ,,a valsag egyben lehetdség
a megujulasra” jelszo jegyében.

Az lizleti életben a valsagkezelésnek, illetve az Gigynevezett kriziskommunikacio-
nak mar komoly hagyomanya van (Barlai és Kévago, 2004). A kriziskommunikacio
természetesen ebben a szféraban is a feleldsség pozicionalasarol (elharitasarol), a szer-
vezeti imazs védelmérdl (apologia) szdl, de a kiillonbozé valsagmenedzselési modellek
(Tanécs ¢és Zempléni, 2015. 5-7.) legf6képpen a piaci szervezetek hatékony miikodésé-
nek folyamatos fenntartasat szolgdljak. A kozoktatasi reformfolyamatok soran megje-
lené valsagnarrativak és kriziskommunikacié értelmezése szempontjabol szamunka a
magyar PR-szakirodalomban (Barlai és Kévagd, 1996. 25-26.) is meghonosodott pri-
mer ¢és szekunder valosag, valamint a ketté kozott kifesziild ,kritikus zona” fogalmai
izgalmasak. Ebben az értelemben a primer valosag a tényleges (objektiv) helyzetet, a
szekunder valdsag ennek a kriziskommunikacioban, illetve a kozvéleményben kiala-
kult képét jelenti, a kritikus zona pedig a kett6 kozotti tér, amelyen beliil a dontéshozok
mozoghatnak. Ugy gondolom, hogy az elmilt évtizedek oktatasi reformfolyamatainak,
illetve a magyar iskolarendszer aktualis helyzetének megitélése szorosan dsszefiigg
ennek a kritikus zoénanak az értelmezésével. Bauer Lilla irja: ,,A valsag, kudarc, krizis
szavak folyamatos sulykolasaval vilagmegvalto, radikalis és azonnali jobblétet teremtd
er6t tulajdonitunk a programokat megfogalmazo, bevezetésiikrél dontést hozo politikai
eréknek. Eppen ezzel gatoljuk meg ezutan azt, hogy a kis 1épésekben valo haladasnak,
az egyes problémakon valo atevickélésnek [...] teret adjunk. Latokoriinkbdl kiesnek
a részsikerek, a toredékes megvalosulasok és hajlamosak vagyunk ezen apré poziti-
vumok negligalasa révén a teljes programot, st a program céljat magat is kudarcnak
tekinteni [...] a négyéves politikai regnalas utan pedig dithodten leszavazni.” (Bauer,
2014b. 117-118.)

Pedagogiai ,,valtozasipar” — versengés a fejlesztési forrasokért

Az er6forrasokért folytatott harcban sajatos érdekviszony alakult ki az elmult évtize-
dekben a politikai aréna szembenalld partjai, illetve 2010 utan a hatalmon 1évé parto-
kon beliili oktatdspolitikai érdekcsoportok kdzott. A kormanyzati pozicioba, dontési
helyzetbe keriild szerepldk és a hozzajuk tartozo kliensek — az allanddan valtozé erd-
viszonyok miatt — abban érdekeltek, hogy hatalmukat kézpolitikaként érvényesitsék,
illetve, hogy az altaluk megszerzett er6forrasokat minél gyorsabb iitemben felhasznaljak.
A ,,valtozasipar”-nak nevezett jelenség mogott tehat azok a szakmai és politikai érdek-
harcok huzoédnak, amelyek az Europai Unid altal finanszirozott oktataspolitikai innova-
ciok és felzarkdztatd nagyprojektek birtoklasaért folytak és folynak. A kifejezés pontosan

105




Iskolakultara 2019/9

ravilagit az oktataspolitikai elit (kormanyon
¢s ellenzékben 1évok) sajatos érdekviszonya-
ira. A politikai legitimacio egyfeldl allando
valtoztatast, megujitast, fejlesztést kovetel
toliik, tehat permanens reformokkal kell iga-
zolniuk politikai 1étjogosultsagukat, rater-
mettségiiket, az er6forrasok folotti dontési
helyzetiiket. A politikai valtégazdalkodas
bizonytalansdga ¢és az oktatdsi rendszer
integralatlansaga ugyanakkor nem teszi lehe-
tévé hossz tdvh munkalkodasukat, ezért a
valtoztatasok felszinesek maradnak.

Mindez azt is lehet6vé teszi — ez a leg-
kényelmesebb és leggazdasagosabb —, hogy
az oktatdsi rendszer 1ényegében a ,,mindig
ujrakezd6d6 reform” allapotdban maradjon,
hiszen egyrészt mindig le kell rombolni az
el6z6 kurzus ,rossz iranyu” fejlesztéseit,
masrészt mindig el lehet kezdeni a ,,jo ira-
nyu” fejlesztéseket. Ez azzal a kovetkez-
ménnyel jart, hogy az elmult évtizedek per-
manens reformjai és uniés megaprojektjei
ellenére a magyarorszagi oktataspolitikai
valtozasok olyan érdekviszonyrendszer-
ben torténtek, amelyben tdbbnyire maga az
oktatasiranyitas ,termelte Gjra” a mindig
megoldand6 feladatokat, amelyben az egy-
mastol tdbbnyire elszigetelt érdekcsoportok
a rendszer dezintegralasaban voltak érdekel-
tek, amelyek igy sziikségképpen nem hoztak
alapvet6 strukturalis valtozasokat.

Kisérteties érzés ujraolvasni Halasz
Gabor (1988. 3.) szavait, amelyekkel az
1970-80-as évek oktataspolitikai folyama-
tait irta le: ,,Az oktatas iigye irant elkote-
lezett politikaalakitok a sajat teriiletiik fon-

Az erdforrdsokért folytatott
harcban sajdtos érdekviszony
alakult ki az elmult évtizedek-

ben a politikai aréna szem-

bendllo pdrtjai, illetve 2010

utdan a hatalmon lévo pdr-
tokon beliili oktatdspolitikai
érdekcsoportok kozdétt. A kor-
mdnyzati pozicioba, dontési
helyzetbe keriilo szereplok és a
hozzdjuk tartozo kliensek - az
dllandoan vdltozo eréviszo-
nyok miatt — abban érdekeltek,
hogy hatalmukat kézpolitika-
ként érvényesitsék, illetve, hogy
az dltaluk megszerzett erofor-
rdasokat minél gyorsabb iitem-
ben felhaszndljdk. A ,vdltozd-
sipar’-nak nevezett jelenség
mogott tehdt azok a szakmai
és politikai érdekharcok hiizod-
nak, amelyek az Europai Unio
dltal finanszirozott oktatdspo-
litikai innovdciok és felzdrkoz-
tato nagyprojektek birtokldsd-
ért folytak és folynak.

tossaganak demonstralasaban és ambiciozus fejlesztési programok elfogadtatasaban
érdekeltek; s a forrasok centralizalt elosztasi rendszerében mas €sszerli stratégidjuk
valoban nem is lehet. A kiilonbdz6 tarsadalompolitikai programok, koztiik az oktatdsi
reformprogramok igy olyan ’kvazi-politikakat” eredményeznek, melyeknek nem vég-
rehajthatosaguk, hanem meggy6z6 ereddjiik jelenti a mércéjét. Az ilyen demonstrativ
politikak egyfajta inflatorikus mechanizmust visznek bele a politikaalakitas folyama-
torekvés az adott szakteriilet *elarulasat’ jelenti. A rovid tavi haszonszerzésre torekvo
résztvevok abban érdekeltek, hogy ne figyeljenek egymasra, ami a politikaalakito
agensek kozotti kommunikacionak, azaz a politikaintegracié egyik alapfeltételének a
szétzilalodasat eredményezi.”

Mirél van sz6? Az iskolarendszer miikodtetése soran nagyon sok egymasnak ellent-
mondo, egymast kizaro igény fogalmazodik meg: a diakok, sziilok, tanarok, intézmény-
vezetok, oktataspolitikusok természetes modon masként gondolkodnak az iskolarol,
masként gazdalkodnanak a rendelkezésre all6 — mindig sziikosnek tekintett — forrasokkal.
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Egy ideig gy tlint, hogy a rendszervaltas nyoman kialakulnak majd a kiilonb6z6 szintt
igényeket és egymasnak fesziilo érdekeket dsszehangold érdekegyeztetd forumok, intéz-
mények ¢és transzferek, amelyek szigortan rogzitett torvényes rend szerint biztositjak
majd az oktatdsi rendszer egységes mikodését. Ezek a makro- és mikroszintet finoman
6sszehangold mechanizmusok azonban nem erdsddtek meg, és az ezredforduld utan
mar egyre formalisabban, egyre homélyosabban miikodtek. Igy a centralizalodas erd-
sodésével parhuzamosan az oktatasi rendszer integralasanak legfobb modja — az el6z6
politikai rendszer gyakorlatdhoz hasonléan — a panaszkodas és a ,,politikai kijaras”
lett. A panaszkodas (,,mar krétara se futja”) és a krizishelyzet emlegetése szervesen
kapcsoldodik ahhoz az érdekérvényesitd versengéshez, amely a felsdbb politikai szintek
kegyeinek megnyeréséért folyik. Ennek a diszkurziv térnek a legfobb sajatossaga az,
hogy a kiilonboz6 szinteken elhelyezkedd szerepldk a rendszer integralasat szervezo
horizontalis egylittmikodések helyett legfoképpen a kozponti dontéshozok erdforrast
biztosité figyelméért harcolnak, hiszen a politikai akaratnak valdé megfelelés sok tekintet-
ben fontosabb, mint a szakmai teljesitmény. {gy hosszii és bonyolult tarsadalmi érdeke-
gyeztetések helyett a rivalis érdekcsoportoknak ,,csupan” a politikai dontéshozokat kell
ujra meg ujra meggy6zniiik az altaluk képviselt ,,népnevel6i” programok fontossagarol.
A pedagodgiai indokokkal is alatdmasztott intézményi vagy moralis valsag mértékének
hatasos kommunikalasa példaul fontos politikai eszkdzzé valt a kdzponti politikai don-
téshozok figyelmének felkeltésében. A rivalis érdekcsoportok meghaladasara hivatkozo
gyors ¢és radikalis valsagkezelési program kidolgozasa egyrészt dnigazolo legitimaciods
eszkozként miikodott, masrészt pedig kijelolte az elézetes felel6sok és a leendd biinba-
kok korét is. Az allandosult ,,haboras helyzet” emlegetése pedig felmentette a hatalmi
helyzetbe keriilt oktataspolitikai vezetdket a széles korti érdekegyeztetés kényszere alol,
¢és bizonyos mértékben elterelte a figyelmet az oktatasligy mas problémainak megoldat-
lansagarol.

A szakpolitikai szempontok hattérbe szorulasa
Mi a realitasa a krizisnarrativanak?

Ha kiilonb6z6 nemzetkozi felmérések (PISA, PIRLS, IEA, TIMSS) tiikrében megvizs-
galjuk a magyar kozoktatas Osszteljesitményét, illetve a kiilonbozd tanuldi teljesitmé-
nyeket, akkor azt lathatjuk, hogy lényegében a ,helylinkén vagyunk™” (Mészaros, 2013).
A kozép-kelet-europai térség orszagaival — ideértve Ausztriat és Szlovéniat is — nagyjabol
azonos szinten mozogva, nemzetkdzi dsszehasonlitasban folyamatosan az Ggynevezett
OECD-orszagok kézépmezényéhez tartozunk évtizedek 6ta. Onmagaban tehat az iskolai
teljesitmények tényleges valtozasa, romladsa nem indokolja (Bauer, 2104a. 208-209.)
az elmult évtizedek folyamatos moralis panikjait és valsagkezeld hangulatat, mikozben
tobbnyire éppen erre hivatkozva zakatol a permanens oktatasi reform. Ebben az esetben
legfeljebb az értékvalasztisok mentén lehet vitatkozni.>

Miért hianyzik az iskolai szelektivitas problémdja a reformdiskurzusbol?

Ugyanakkor feltiing, hogy az a teriilet, ahol a magyar kozoktatds leginkdbb elmarad a
tobbi orszagtdl — ami miatt tehat a leginkabb valsaghelyzetet kellene kialtani —, nem
igazan szerepel a mainstream oktataspolitikai diskurzusban, illetve az oktatasi reformok
meghatarozo célkitlizései kozott. Az iskolai szelektivitas problémaja nagyobbrészt csak
a neveléstudomany szakembereit foglalkoztatja. A magyar iskolarendszer ugyanis nem-
zetkozi 6sszehasonlitasban nagyon gyenge teljesitményt nyujt a didkok otthonrél hozott
hatranyainak kompenzalasaban. Ez a téma azonban inkdbb csak a pedagdgiai szakértok
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és a téma irant érdekl6do kozveélemény korében folyd kommunikacioban jatszik 1ényeges
szerepet. A hivatalos oktataspolitikai gyakorlatban mindez periférikus helyet foglal el,
legfeljebb az esélyegyenloség megteremtésére vonatkozd ideologiaként jelenik meg a
hivatalos diskurzusban. Csapdé Bend (2018) szavai jol jellemzik a szaktudomany aggo-
dalmait: ,,Magyarorszagon igen nagyok (a teljes varianciahoz viszonyitva a vilagon a
legnagyobbak) az iskolak kozti kiillonbségek. Mivel ez jelentésen visszafogja az oktatasi
rendszer teljesitményét, kiilonbdzé mas adatbazisok alapjan is megvizsgaltuk a helyzetet.
[...] Azt latjuk, hogy a tanuldk erdteljes szelekcidja mar az iskola kezdd szakaszaban
elkezdédik, és a kiilonbség minden iskolafokozatban tovabb nd. Magyarorszag azok
kozé az orszadgok kozé tartozik, ahol a tanuldk tarsadalmi hattere a legerételjesebben
meghatarozza a teljesitményeket. Ez is egy nagyon fontos iizenet szamunkra, amivel
valamit kell kezdentiink.”

Ugy tiinik azonban, hogy az elmult évtizedek oktataspolitikai iranyitoit nem a szak-
tudomany altal fokuszba allitott szelekcids problémak izgattak. Mintha a tudomanyos
mérésekre és szdmszerli indikatorokra tdmaszkodoé hosszli tdvl szakmai fejlesztési
célok és stratégiai programok (policy), valamint a kiilonbozd szintek integraldsat eld-
segitd konszenzusos vitak helyett a Halasz Gabor altal emlitett ,,kvazi-politika” érvé-
nyesiilt volna legféképpen. Ennek egyik eleme az intézményrendszer szinten tartasa
volt, bar a forrasok bizonyos mértékii kivonasa és atcsoportositasa sem volt ritkasag
az elmult évtizedekben. A masik fontos jellemzdje pedig az volt, hogy ténylegesen a
rovid tavon kezelhetd vagy latvanyosan kommunikalhaté nehézségek kertiltek elétérbe
a strukturalis problémak helyett, a fejlesztési forrasokért folytatott harcok logikéjanak
megfelelden.

A rendszerintegracio problémdai

Az oktatasi rendszer atpolitizdlédasanak masik kovetkezménye a magyar oktatasi
rendszer integralatlansdga. Ennek alapvetd oka a kdzponti fejlesztési forrasokért foly-
tatott kiizdelemben miikddé, mar emlitett centralizalt premodern dontési mechaniz-
mus, amely nem kell6képpen tdmaszkodik szaktudomanyos érvekre, és folyamatosan
»sz€tzilalja” a horizontalis kapcsolatokat, valamint a tobbszintli szakmai érdekegyez-
tetések demokratikus formait.® Korabban mér volt sz6 a kozds nyelv hidnyérél, ami
a rendszerintegracid szempontjabol azt is jelenti, hogy folyamatosan dsszemosoédnak
kiilonb6z6 szint és tipust oktataspolitikai beszédmodok: egy sajatos pszichopedago-
giai nyelv (,,a gyermek altalanos érdeke”), a taniligy-igazgatas (policy), a politika (poli-
tics) terminologiaja és az iskolakban hasznalt pedagdgiai nyelvezet. Mindez nemcsak
azt jelenti, hogy a szerepl6k nem beszélnek egy nyelvet, hanem azt is, hogy gyakran
differencialatlanul 0sszecsusznak, 6sszemosddnak a kiilonb6zo szerepek és illetékes-
ségi korok. A reformokat kezdeményezd taniligyi vezetdk sok esetben olyan ,,nép-
neveldi” attitidot, pedagdgiai gondolkodasmoddot igyekeznek képviselni a reformok
soran, amelyek nem orszagos, sokkal inkabb iskolai, osztalytermi szinten kezelhetéek
adekvatan ¢és eredményesen.

A mai magyar oktatasi rendszer szerepldinek viszonyat jol jellemzik Kornai Janos
1983-ban irt, mar elfeledettnek hitt szavai: ,,Az a vizi6 alakult ki bennem, mintha el6bb
egy gyar modern diszpécsertermébe 1éptem volna be, benne a kiilonb6z6 ’szabalyozok’,
gombok, kapcsoldk szazai, miiszerek ¢€s villogo jelzélampak. Ott siirognek-forognak a
diszpécserek, hol ezt a gombot nyomjak be, hol azt a kart forgatjak el. Utana pedig atme-
gyek az tizembe: lam talicskaval toljak az anyagot, a miivezetd rekedtre orditja magat.
Igaz, folyik a termelés — de fliggetleniil attol, hogy az impozans diszpécserteremben
melyik gombot nyomogatjak. Nem csoda, hiszen nincs is 0sszekapcsolva vezetékhalo-
zattal a diszpécserterem ¢és a mithely.” (Kornai, 1983. 165-166.)

108




Szemle

Az orszagos tanévnyitok diszkurziv tere
A vizsgalt szovegek

Bar a mindenkori oktatasi miniszterek, allami vezetdk tinnepi beszédei hagyomanyos érte-
lemben nem tekinthetek tudomanyos szakszovegeknek, diszkurziv elemzések targyaként
mégis jol ravilagithatnak egy-egy politikai kurzus alapvetd ideologiai és oktataspolitikai
torekvéseire, 0sszehasonlitasuk pedig modot ad arra, hogy bepillanthassunk az elmult
évtizedek politikai valtogazdalkodasanak természetébe. A sajatos miifaj kivalasztasakor
alapvetden pragmatikus megfontolasok vezettek. A szovegek jol elemezhetd rovidségén tal
legf6képpen az, hogy ezek a beszédek roppant kozértheté nyelven szélalnak meg. Nem-
csak a politikai és szakmai elitet szolitjak meg, mint példaul a partpolitikai programok vagy
oktataspolitikai szakanyagok tobbsége, nemcsak a pedagdgustarsadalmat, mint a tantervek
¢és kovetelményrendszerek, utasitasok, hanem mindenkit: sziiloket, tanarokat, didkokat. Ez
a kozérthetdség roppant eldnyds az elemzd szamara, hiszen igy direkt modon, kozvetlen
formaban fogalmazddnak meg az alapvetd oktataspolitikai ideoldgidk, célok és programok,
a szereplok kevésbé rejtézhetnek el a szakmai nyelv Gtvesztéiben.

Nyilvanval6 persze, hogy egy ilyen jellegli tinnepi beszéd — miifajabol adodoéan — meg-
lehetdsen sematikus, és onmagaban nem sok praktikus informaciot hordoz. Ugyanakkor
azonban tobb egymast kovetd miniszteri megnyilvanulds dsszevetése roppant sokféle
tanulsaggal szolgal, hiszen egységes diszkurziv strukturaba rendezddik.” Egyrészt kije-
16li az ilyen jellegli kdzbeszéd érvényességi hatarait, értelmezési horizontjat. Masrészt a
szovegek egymasra vonatkoztatasa révén képet kaphatunk az oktataspolitika szerepldi-
nek ,,verseng6 egylittmiikodésérdl”. Fontos még megemliteni azt is, hogy ezek a beszé-
dek hosszabb idétavlatban kivaloan megjelenitik az alapvetd oktataspolitikai valtozasok
fobb tendenciajat és dinamikajat is. A torténeti 6sszehasonlitas azért is izgalmas, mert
igy bizonyos mértékben tetten érhetd a folytonossag és a megszakitottsag az oktatasiigyi
valtozasok terén, illetve jol kijel6lhet6ek az alapvetd torésvonalak is.

A tovabbiakban a kozelmult oktatasi minisztereinek — Andrasfalvy Bertalan (Alapel-
viink..., 1991), Madl Ferenc (Beszélgetes..., 1993), Fodor Gabor (Biztonsagos..., 1995),
Pokorni Zoltan (7anitasra..., 1999), Palinkas Jozsef (Beszélgetés..., 2001), Magyar
Balint (Egy Magyarorszadg..., 2002; Magyar, 2004), Hiller Istvan (Hiller, 2008), Hoff-
mann Rozsa (Nagy vdltozasok..., 2011), Balog Zoltan (Balogh, 2014, 2017) — orszagos
tanévnyito, illetve pedagdgusnapi beszédeibdl emelek ki néhany kiillondsen jellemzonek
tekinthetd megfogalmazast. A kiemelés itt sz6 szerint értendd, mivel a beszédek teljes
korli elemzésére tobb szempontbol sem vallalkozhatom. Legféképpen azért, mert az
alapvetd célom a diszkurziv megkdozelitések sokoldalu alkalmazhatésaganak a bemuta-
tasa, ezért az ilyen jellegli ,,mélyfurds” inkabb csak redundanssa és esetlegessé® tenné
az irast.

Nyelvhaszndlati modok
A beszédmodok keveredése

A kiilonboz6 vilagnézetii és partallast oktataspolitikai vezetdk iinnepi beszédeiben — sok
esetben egymashoz kapcsolodoan — szétvalaszthatatlan mdédon keverednek a demokra-
tikus (partneri), uralmi (paternalista) és ideologikus (ellenségkeresd) beszédmodmodok.
Ez egyrészt abbol adodik, hogy nem tisztazott a szovegek célkézonsége: hol a sziilok-
hoz, az egész orszaghoz szo6lnak, hol pedig az Gigynevezett pedagogustarsadalomhoz.
Ez utdbbi esetben jol tetten érhetd a mindenkori kdzoktatasi vezetd kettds szerepvilaga.
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Egyfeldl tanligyi vezetoként, egy hierarchi-
kusan szervezett intézmény kapitdnyaként
paternalista modon igér és szamon kér, dicsér
¢és birdl, masfelél azonban egy hivatasrendi
szervezet ,,szolgajaként” (minisztereként)
a partneri viszonyrendszerben kér tjabb és
Ujabb eréfeszitést a kollégaktol: ,,mi peda-
gogusok”... Mindez azt is jelenti, hogy ezek
a szovegek sajatos nyelvi 6tvozetet képvisel-
nek: a benséséges hangvételi iskolai, illetve
koznyelvi szohasznalat keveredik benniik
az emelkedettebb, patetikusabb hanggal, a
neveléstudomanyi érvelés az allamigazga-
tasi zsargonnal, a partpolitikai deklaracio a
pedagdgiai ethosszal, civilizatori elszantsag-
gal és a vezetdi szigorral. Legalabb ennyire
izgalmas a miniszterek altal hasznalt politi-
kai nyelv kettéssége, amely legfoképpen az
oktatasra vonatkozo tények, értékek, felada-
tok ¢és célok szisztematikus 6sszemosodasa-
ban nyilvanul meg. Szamtalan olyan — sok
esetben impozans szamokkal is gazdagon
illusztralt — megallapitas fogalmazodik meg
ezekben a beszédekben, amelyek tényle-
ges igazsagtartalma nehezen értelmezhetd.
»AzZ esélyegyenldség biztositasa™, ,,a tal-
terhelés megallitasa”, ,,az iskolarendszer
modernizaldsa”, ,,a tanitds nyugodt feltéte-
leinek megteremtése”, ,,a pedagdgusok meg-
becsiilése” tipusu kifejezések esetében nem
megallapithato, hogy tényekrol, feladatokrol
vagy célokrdl beszél-e az eldado.

A paternalista beszédmdd dominancidja

Az eltéré partallasu oktatasi miniszte-
rek linnepi beszédeinek Osszehasonlitasa
nagyobb tavlatban azt mutatja, hogy azok
nagyobbrészt paternalista lizeneteket hor-
doznak. Az oktataspolitikai vezetd 1énye-
gében a tarsadalom tagjainal tobbet és job-
ban tudoé aktiv ,,nagy tanit6”, aki probalja
vezetni, formalni, nevelni a tarsadalom pasz-

Az elterd partdlldsti oktatdsi
miniszterek tinnepi beszédei-
nek osszehasonlitdasa nagyobb
tavlatban azt mutatja, hogy
azok nagyobbreészt paternalista
lizeneteket hordoznak. Az okta-
tdspolitikai vezetd lényegében a
tarsadalom tagjaindl t6bbet és
Jjobban tudo aktiv ,nagy tanito’,
aki probdlja vezetni, formdini,
nevelni a tarsadalom passziv,
kevésbe tdjekozott tagjait. Ez a
hierarchikus viszony persze a
vizsgall beszédekben kiilonbo-
zoképpen jelenik meg, de még
a kozvetlenségre torekvo hang
maogott is tetten érheto a jutal-
mazdsok és biintetések hagyo-
mdmnyos ,iskolai logikdja” az
oktatdspolitikusoktol elvdarhato
nagyfoku pedagogiai ethosz és
pdtosz kiséretében. Egyik olda-
lon dicserik a pedagogusokat
- kivdlo pedagogustdrsada-
lom’, ,eron feliil teljesitenek” -,
mdsfelol viszont sajdtos elvdrds
Jormdjdaban a hivatdstudatukra
apelldlnak - ,rajtuk miilik a
fiatalok jévoje’, ,a hivatdstuda-
tuknak megfeleléen kell dolgoz-
niuk” és ,példaadoé magatartdst
kell tanusitaniuk’.

sziv, kevésbé tajékozott tagjait. Ez a hierarchikus viszony persze a vizsgalt beszédekben
kiilonbozoképpen jelenik meg, de még a kozvetlenségre torekvé hang mogott is tetten
érhetd a jutalmazdsok és bilintetések hagyomanyos ,.iskolai logikaja” az oktataspoliti-
kusoktdl elvarhato nagyfoki pedagogiai ethosz és patosz kiséretében. Egyik oldalon
dicsérik a pedagogusokat — ,kivalé pedagogustarsadalom”, ,.erén feliil teljesitenek™ —,
masfeldl viszont sajatos elvaras formajaban a hivatastudatukra apellalnak — ,,rajtuk mulik
a fiatalok jovdje”, ,,a hivatastudatuknak megfeleléen kell dolgozniuk™ és ,,példaadd
magatartast kell tanusitaniuk™. Rdadasul a beszédekben egy kimondatlan (csak az egyik
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fél altal kimondott) parbeszéd is megnyilvanul. Minden beszéld megnyugtatni igyekezett
a tanarokat: ,,biztonsagrol”, ,nyugalomrdl”, ,,a tanév stabil rendjérdl”, , kiszamithatd
pedagdguspalyarol”, ,,biztos anyagi hattérrél” szoltak. E mogott nyilvanvaldan a pedagéd-
gustarsadalom nagyfoku bizonytalansaga, kiszolgaltatottsaga és félelme all.

Patetikus valsagnarrativak

A kiilonbozo partallasa és eltérd pedagogiai (ideoldgiai) programot képviseld oktatasi
vezetok beszédei tobb vonatkozédsban is jelentds szerkezeti és retorikai hasonldsagot
mutatnak. A tartalom persze mas, de az elbeszélés felépitése és érvelésmodja nagyon
hasonl6. Egyrészt hasonld az tinnepi beszédek természetes velejardjaként megjelend
patetikus hang, amely tobbnyire az iskolarendszer ,,magasztos”, az egyének ¢és a
nemzet jov6jét meghatarozo szerepérél szol. Ez a mitikus narrativa — bar a kdzoktatas
alig tobb mint szazéves — az iskolat nevezi meg a tarsadalom megkérddjelezhetetlen
alapjanak: a ,tarsadalmi stabilitas” legfontosabb intézményének, az ,,egyéni és nemzeti
kitorés egyetlen esélyének”. Ennek a narrativanak a masik oldalaként sokféle formaban
jelenik meg az oktataspolitika kiildetéses feleldssége: az allamnak, a pedagdgusoknak
felelosséget kell vallalniuk a ,,jové nemzedékért”, ,,az orszag jovojéért” (,,Magyar-
orszag jovoje az iskolapadokban dél el”), amely nemzet nem fejleszti az oktatast, az
»halalra itéli magat”.

A masik vissza-visszatérd narrativa a valsagra valo hivatkozas. Ha egymads utan
olvassuk a kiilonboz6 iddszakok tanévnyitd beszédeit, az a benyomasunk tadmad, hogy
a magyar iskolarendszer folyamatosan valsagban van. Mindig meg kell ,,reformalni”,
»,modernizalni”, ,,Gjitani”, s6t, idérdl idére meg kell menteni. Az elmult évtizedekben
két jellegzetes valsagnarrativa alakult ki a magyar oktataspolitikai kultiraban. Az egyik
a ,,nem elég modern az iskola”, a mésik pedig ,,az iskola elveszitette tekintélyét”. A ,,val-
sag-narrativa”, illetve a kiillonboz6 krizishelyzetek emlitése természetesen a korabbi
feleldsok megnevezését és az elkovetkezendd oktataspolitikai beavatkozasok indoklasat
szolgalja. Ebben a vonatkozasban kiilondsen szembeszoké az, hogy a magyar kozoktatas
vezetdi — partallastol fiiggetleniil — a hazai és nemzetkozi felmérések — PISA, IEA, TIMS
— tényszerli eredményeit ideologikus modon kdzvetitik a tarsadalom szamara: tobbnyire
az el6z6 politikai kurzust teszik felelossé a romlo eredményekért, vagy éppen ezzel iga-
zoljak a minél gyorsabb és radikalisabb oktatasi reformok sziikségességét.

Allandésult fogalmak jelenléte

Vannak olyan fogalmak, amelyek lényegében — szo szerint, vagy szinonima forma-
jaban — minden beszédben megtalalhatoak, vilagnézettol és partallastol fiiggetlentil.
Ilyen példaul az ,,oktatasi reform” kifejezés. Ugy tiinik, mindannyiuknak sziiksége volt
legfeljebb abban lathatunk, hogy a liberalis és szocialista oktataspolitikusok — mivel
ennek tematizalasa korabban nagyobbrészt hozzajuk kotddott — ezt hatarozottabban és
kizarolagosabban hasznaljak az oktataspolitikai valtozasok megnevezésére. A jobboldali
kormanyok oktataspolitikusai esetében pedig a reform sz6 mellett egyre gyakrabban
felbukkan a megtjulds, megtjitas kifejezés, ami 2014 utdn mar dominanssa is valik.
Ugyanakkor a szovegek tartalmi elemzése azt mutatja, hogy roppant kiilonb6zé — sok
esetben egymasnak is ellentmondd — oktataspolitikai valtozasok megjelenitésére hasz-
naltak az oktatasi reform ismétlodé fogalmat, ami azzal a kdvetkezménnyel jart, hogy
o6nmagaban a kifejezés jelentése — a ,,slirlisddés” miatt — fokozatosan relativizalodott és
lényegében kiiiresedett. Ugyanakkor nagyon érdekes modon metaforikus szoodsszetéte-
lekben — sok tekintetben pejorativ mddon — tovabb ¢€lt és sokszorozddott a pedagdgiai
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kéznyelvben: ,reformizgalom”, ,reformdiih”, ,reformfaradtsag”, ,,reformkényszer”,
,,Jreformtoredékek”.

Hérom, szervesen Osszetartozd elem ismétlédik az egymast kovetd beszédekben.
Egyrészt az oktatasi rendszer biztonsagos miikodtetésének igérete: ,,...%-o0s béremelés”,
,,biztositott a nyugodt munka feltétele”, ,,a kdzoktatas nem a kisérletezés terepe”. Mas-
részt a fiatalok érdeke: ,,a gyermekkdzpontl iskola megteremtése”, ,,a didkok érdeke az
els6”. Harmadrészt a ,,pedagégusok tarsadalmi felel6ssége”, a ,,pedagdogusok hivatastu-
data”. Ezek a megfogalmazasok nyilvanvaldan arra a formalisan deklaralt, 19. szazadbol
eredd kozmegegyezésre utalnak, amely szerint a taniigyigazgatas feladata, hogy magas
szinvonalon biztositsa az iskolarendszer nyugodt mitkodéséhez sziikséges feltételeket, de
ezért el is varhatja, hogy a hivatasrendi szemlélet alapjan miikodé pedagogustarsadalom
maximalisan teljesitse tarsadalmi integracios feladatait. Ebben a vonatkozasban azonban
jol tetten érhetd a kiilonbdzo politikai és tarsadalmi csoportok ,,versengd egyiittmiko-
dése”. Ez egyrészt az (oktatas)politikai valtégazdalkodas tekintetében tapasztalhato.
Az egymast valtoé oktataspolitikai kurzusok az idék folyaman egyre inkdbb egymast
vadoljak azzal, hogy a mindenkori el6z6 oktatasi kormanyzat nem biztositotta az iskola-
rendszer mitkodésének biztos anyagi és szakmai feltételeit, és biiszkén deklaraljak, hogy
mindez regnalasuk idején alapvetden meg fog valtozni. A beszédekbdl indirekt modon
kiolvashatoé egy masik, ide kapcsolodo ,,vita” is. Nevezetesen az, hogy a mindenkori
oktatasi kormanyzatnak egyre inkabb meg kell ,,magyaraznia” a kozoktatas alulfinan-
szirozottsagat, az iskolarendszer és a pedagdgus szakma leértékelddését, egyre inkabb
szembe kell néznie a pedagogusok ndvekvd elégedetlenségével.

Szimmetrikus és aszimmetrikus fogalomparok dinamikdja
Aszimmetrikus politikai ellenfogalmak

Az oktatdsi miniszterek beszédeibdl, nyilatkozataibol nem nehéz kiolvasni a magyar
oktatasi rendszer elmult évtizedeinek politikai valtogazdalkodasait, ideoldgiai polari-
zalodasat. Elsé kozelitésben ezek az értékrendi kiilonbségek az ideoldgiai fogalmak
terén ragadhatoak meg. A jobboldali kormanyzatok a hagyomanyos keresztény értékeket
(erkdlcs), a nemzeti tradiciok apolasat (hazafias nevelés), a tarsadalmi integracio fontos-
sagat, a kdzponti oktatasiranyitds stabilizald fontossagat emelték ki, mig a baloldali és
liberalis kormanyzatok a modernizacidt (a valtoztatas fontossagat), a szabadsagot (auto-
ndémia, alternativitas, decentralizacio), az eurdpaisagot és az egyetemes emberi értékeket,
valamint a szocialis biztonsagot ¢s es¢lyegyenldséget hangstlyoztak. A beszédek és nyi-
latkozatok igy 1ényegében egymassal feleseltek és polemizaltak, mikdzben szokészletiik
egyre inkabb zart kdrben mozgott.

A politikai valtégazdalkodas természetébdl adodoan a kiilonb6zé kurzusok az idék
folyaman az ideologikus ellenfogalmak ismétlédé ingamozgasat alakitottak ki, amely
azonban a diszkurziv versengés egyre durvabb formaiban nyilvanult meg hosszabb
tavon. Harrison (2000) modelljét alapul véve megallapithatd, hogy mig az ezredfordulod
elétt tobbnyire még a fogalmak és identitasszimbolumok értékelési sorrendjéért — Ki
a demokratabb? Ki szervezi jobban a kozoktatds modernizacidjat? — folyt a versengés
az oktataspolitika diszkurziv arénajaban, addig az ezredforduld utan mar — szamtalan
,»ujitast” bevezetve — a fogalmak, illetve a poziciok kisajatitdsaért harcoltak a kiilonb6zd
érdekcsoportok. 2010 utan pedig a hatalmon 1évok teljesen Gj paradigmak 1étrehozasaval,
a diszkurziv tér teljes bekebelezésének igényével 1éptek fel. A szakmai érvek és megfo-
galmazasok latvanyosan csokkentek az idok folyaman mind a balliberalis, mind pedig
a jobboldali konzervativ beallitottsdgu miniszterek tanévnyitd beszédeiben, és egyre
inkabb atadtak a helyiiket a homalyos és metaforikus politikai nyelvhasznalatnak.
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Szimmetrikus, illetve komplementer fogalomparok

Ugyanakkor roppant beszédes, hogy a szakmai jellegli t¢émak esetében inkabb a szimmet-
rikus fogalomparok (Koselleck, 2003b) dominaltak. A kiilonb6z6 beszédekben 1ényegében
partallastol fiiggetlentil ugyanazok az ,,6rokzold” célok és feladatok jelennek meg komp-
lementer fogalomparok sajatos ingamozgasaban. Példaul ujra és ujra felbukkan a gyer-
mekek ,,oktatasdnak és/vagy nevelésének”, ,.tlterhelésének™ és/vagy ,,alul-terhelésének”
(szinvonalemelés/csokkenés, konnyti vagy nehéz az iskolataska) dichotomiaja. Oktataspo-
litikai szinten ezeknek a pedagdgiai szembeallitasoknak az eldontése, egzakt értelmezése
nyilvanvaldéan nem lehetséges, hiszen nincsen magyarorszagi ,,atlaggyerek”, akihez a
tananyagot, kozpontositott oktatasi reformot lehetne igazitani. A tananyag jellegét és meny-
nyiségét lehet persze taniigyigazgatasi vagy neveléstudomanyi szempontbol is értékelni, de
a didkok tényleges pedagogiai tul- vagy alulterhelésének megitélésével legfeljebb iskolai,
inkabb talan osztalytermi, de igazabdl csak az egyes gyermek szintjén lehet hatékonyan
foglalkozni: ami az egyik gyereknek sok, az a masiknak kevés, egy-egy didk bizonyos
tantargyakbol jobban terhelhetd, mas targybol viszont éppen kimélni kellene. ..

Oktataspolitikai ideologiaként viszont a fogalomparok barmelyik oldala — sok-sok
példaval — barmikor el6htzhato kartya az oktatasi megtjulasért folytatott diszkurziv har-
cokban. Roppant meggy6zden lehet érvelni példaul amellett, hogy a ,,jo allampolgarok™
neveléséhez sziikség van elméleti jellegli tdrsadalomtudomanyi ismeretekre, mikdzben
az is kivaloéan védhetd és allithatd, hogy praktikus ismeretek — a sokat emlegetett sarga
csekk feladasa — nélkiill mit érnek az elvont tudomanyos ismeretek. Hasonl6 modon
érvelhetiink az integralt tantargyak vagy a tudomanyalapu targyak, altalanos mivelt-
ség vagy specialis tudas, az egységes vagy differencialt tananyag, a szegregacio vagy
integraci6 l1étjogosultsaga mellett vagy ellen. Mindez jol mutatja a szakmai mozgastér
roppant sziikosségét: a vitdk vagy felszines modon ideologiai természetiieck maradnak,
vagy pedig a megoldandd feladatok ujabb ¢és Gjabb felvetését tartalmazzak csupan.
Nyelvi értelemben nyilvanvald, hogy ezek a szimmetrikus, de 1ényegében komplementer
fogalomparok hatarkijeldld funkciot tdltenek be a pedagodgiai diskurzusban: rogzitik a
szereplok szamara a lehetséges diskurzusok hatarait, és lehetové teszik az azokon beliil
torténd végtelenitett vitakat. Az adott hatarokon beliil maradva ugyanis érvényes ideo-
l6giai hatteret kaphatnak a verseng6 allaspontok dnmaguk identifikalasara és legitimala-
séra, illetve ellenfeleik kijeldlésére.

A beszédek értelmezésében megjelend ,,0rokzold” kifejezés legitimacid szempontbol
is érvényes, hiszen a szovegekben megjelend masik sajatossag az, hogy az egymast
valtd és latvanyosan vitazd szereplok tobb vonatkozasban latszélag mindig ugyanarrol
beszélnek, ugyanazokkal a problémakkal birkéznak. Valamennyi beszédben kiemelt
helyen szerepel a ,,gyermekek érdeke és jovoje”, a ,.tulterhelt pedagdgusok timogatasa”,
,,az adminisztrativ terhek csokkentése”, az ,,anyagi forrasok biztositasa”, a ,tehetséggon-
dozas ¢és felzarkoztatas”, az ,,esélyegyenldség megteremtése” és a ,,lemorzsolodas elleni
harc”. Ebbe a sajatos diszkurziv térbe még az ontudatlan szerepcserék is belefértek:
ugyanazok az oktataspolitikusok lényegében ugyanazokkal az érvekkel tamadjak ellen-
z€kbdl az aktualis kormanyon 1évo oktataspolitikusokat, amelyekkel késobb majd dket
fogjak timadni.’

Az integralatlan nyelvhaszndlat sajatossdgai és kévetkezményei
A beszédekbdl jol kimutathato az oktatasi rendszer integralatlansaga is, ami a kiilonb6z6

szintek kozotti parbeszéd hidnyara utal. Szép szammal talalhatunk ugyanis olyan kifeje-
zéseket, amelyek a konkrét iskolai szituacidkban, tandri nyelven kevéssé értelmezhetoek.
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Az osztalyterem vilagaban a ,,curriculum”,
»EU-harmonizaci6”, ,,a demokratikus jo
polgarok nevelése”, az ,.¢lethosszig tartd
tanulds”, a ,kompetenciafejlesztés”, az
Limplementacido”, a ,hazafias nevelés”
tipusu megfogalmazasok lényegében tar-
talmatlanok. Es nyilvan igy van ez forditva
is. A tanarok, didkok, sziilék altal megfo-
galmazott és a beszédekbdl indirekt moédon
visszakoszond konkrét iskolai problémak
legfeljebb ,,sirasnak”, ,kijarasi probalko-
zasnak” tlinnek az oktatasiranyitok szamara.
Ezek a szakadasok ohatatlanul bizalomhi-
anyhoz, anomikus kozérziilethez vezetnek
minden szinten: a sziild, a didk, a tanar, az
igazgatd, a tankonyvird, az oktatdspolitikus
joggal gy érezheti, hogy magara hagytak.
Az andmikus kozérziilet tiinetei jol kimutat-
hatdak a beszédekbdl. Lényegében minden
szereplonél megtalalhatjuk az onigazolas,
a feleldsségelharitas és felelosségatharitas
(btinbakképzés) mozzanatat, amelynek f6
funkcioja, hogy elterelje az aktualis problé-
mardl a figyelmet, és felmentse képviseldjét
egy magas szintli oktatasi rendszer miikod-
tetésének igérete alol. Nem véletlen tehat,
hogy az oktatasiigy kiilonb6z6 szerepldi
kozott csak ritkdn folyik valdsadgos parbe-
széd. A legtobb esetben inkabb csak elbe-
szélnek egymas mellett, vagy belesétalnak
a roppant kényelmes szemantikai csapdaba:
,...nem arrdl beszéliink, amirdl értelemsze-
rien beszélniink kellene, hanem arrél, ami
senkinek sem kellemetlen, ami mindenkor a
legkisebb fesziiltséggel jar. Ez pedig olyan
beszélgetést eredményez, amelyet egyidejli-
leg jellemez informaciohiany ¢és informacio-
felesleg, méghozza eszkalalédd formaban.
Hiszen minél nagyobb bizonyos pontokon az
informacidhiany, mas pontokon annal tobb
tires jaratil informaciora van sziikség ahhoz,
hogy a hianyt elfedje.” (Hankiss, 1984. 64.)

A beszédek értelmezésében
megjelend ,6rékzold” kifeje-
zés legitimdcio szempontbol is
érvényes, hiszen a szévegekben
megjelend mdsik sajdatossag
az, hogy az egymdst vdlto és
latvdnyosan vitdzo6 szereplok
16bb vonatkozdsban ldtszolag
mindig ugyanarrol beszélnek,
ugyanazokkal a problémdik-
kal birkoznak. Valamennyi
beszédben kiemelt helyen sze-
repel a ,gyermekek érdeke és
Jjovdje’, a ,tulterhelt pedago-
gusok tamogatdsa’, ,az admi-
nisztrativ terhek csokkentése’,
az ,anyagi forrdsok biztosi-
ldasa’, a ,tehetséggondozds
és felzdrkoztatds’, az ,esély-
egyenloség megteremtése” és
a lemorzsolodds elleni harc’.
Ebbe a sajdtos diszkurziv
térbe még az éntudatlan sze-
repcserék is belefertek: ugyan-
azok az oktatdspolitikusok
lenyegében ugyanazokkal az
érvekkel tamadljck ellenzékbol
az aktudlis kormdnyon lévo
oktatdspolitikusokat, amelyek-
kel késobb majd oket fogjck
tamadni.

A kozponti tantervek ellentmondasos szerkezete

Az ellentmonddsok beépitése — egy zart ideologiai rendszer kialakulasa

Ha az elmult évtizedek kdzponti tanterveit vizsgaljuk, sajatos ellentmondasokat tapasztal-
hatunk. Egyfeldl latvanyosan leképzddott a korabban mar emlitett politikai valtogazdal-
kodas, amely ismételt megszakitottsagokban €s makacs ujrakezdésekben nyilvanult meg.
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Az Gijabb és tjabb tantervekbdl ¢és kovetelményrendszerekbol egyértelmiien kiolvashato,
hogy a szembenall6 jobb- és baloldali oktataspolitikai elit nagyon eltérd ideoldgiakban
¢és pedagdgiai paradigmakban gondolkodik: mas-mas oktataspolitikai célok (tobbszintli
tudaskozvetités — altalanos nemzeti kozmiveltség), mas-mas orientdcid (angolszasz
tipusii modernizacié — a hagyomanyos kontinentalis iskolarendszer modernizalasa), mas
nevelésfilozofiai megkozelités (gyermekkdzpontiisag — tananyag-kdzpontlisag), mas-
mas oktatasiranyitasi rendszer (decentralizalt — centralizalt oktatasiranyitas), mas-mas
tananyagszervezési koncepcid (elasztikus tananyagszervezés — hagyomanyos tantargyi
struktira). Ezek a kiilonbségek latvanyosan megmutatkoznak a kdzponti tantervek
bevezetdiben, preambulumaiban és alapvetd célrendszereiben. Ugyanakkor a szovegeket
tovabbolvasva a dokumentumok meglep6 folytonossagot, ismétlédé szoveghii azonos-
sagot tartalmaznak mind a pedagogiai célok, mind pedig a tantargyi tartalmak teriiletén.
Mintha az oktataspolitikusok, szerzdk és szerkesztok megelégedtek volna azzal, hogy a
latvanyos politikai és ideoldgiai meghatarozottsagot (és megosztottsagot) a dokumen-
tumok elején — amire a (part)politikusok leginkabb figyelnek — megfogalmazzak, az
ugynevezett szakmai részekben pedig kevésbé radikdlisan érvényesitik a kiilonbségeket.
Mindez azonban nem azt jelenti, hogy az ugynevezett szakmai részek alakuldsa ellent-
mondasmentesebben valdsult (volna) meg. Az egymast kdvetd tantervekben (a 2003-ban
¢és 2007-ben kodifikalt NAT-ok kivételével) ugyanis azt lathatjuk, hogy a kiilonb6z6
pedagdgiai iranyzatok altal képviselt eltéré pedagogiai fejlesztési kdvetelmények 1énye-
gében nem valtakoztak, hanem sok esetben inkongruens mddon beépiiltek a tanterv
szovetébe. Mindez nagyon hasonlit az ugynevezett zart — ellentmondéasokat beépitd
— ideologiai rendszerek gyakorlatahoz (Klaniczay, 1990), amelyek hosszh tav( fenn-
maradasuk érdekében akar egymasnak ellentmondd nézetet is befogadnak rendsze-
riikbe, mint a mesebeli kisgdmbdc. A sok esetben egymast kizard programok egyidejl
beépitése és egymas mellett élése hosszl tavon magat a rendszert erdsiti, hiszen ezaltal
barmilyen aktudlis tdrsadalmi-politikai sziikséglet képviseletét magara tudja vallalni: a
radikalis valtoztatastol a valtozatlansag fenntartasaig. Valoszintisithetéen a kiilonbozd
szakmai iranyzatok szembenallasa, illetve az egyeztetd transzferek hianya miatt ezzel
a ,,papiralaptt” kompromisszummal viszonylag zokkenémentesen ki lehetett védeni a
politikai megszakitottsagok ,,rangatasait” és — legalabbis a fejlesztési kdvetelmények
terén — be lehetett épiteni a tantervekbe a pedagdgiai modernizacié kurrens elemeit is.
Hosszabb tavon azonban joval sulyosabbnak bizonyult az a tanterveken végigvonuld
ellentmondas'?, amely a dokumentumok masodik (fejlesztési kovetelmények) és harma-
dik nagy egységét alkotd tantargyi tartalmak kozott fesziil. A hangzatos — tobbnyire a
személyre szabott oktatds modelljét képviseld — fejlesztési kovetelmények utan ugyanis
nagyobbrészt a hagyomanyos tantargyi kanonok inkompatibilis ismeretzuhataga kovet-
kezik. Jol példazza ezt az allampolgari nevelés terén kulcshelyzetben 1évd torténelem
tantargy. Az egymast kovetd tantervek ijabb és ujabb elemekkel bdviiltek 1ényegében
anélkiil, hogy a kiilonb6z6 elemek integracidja, egymadsra vonatkozéasa a szovegekben
megtortént volna. Kiilondsebb gond nélkiil megférnek egymas mellett a fantasztikusan
korszertinek mondhatd, de roppant iddigényes kompetenciafejlesztd célkitlizések és tar-
sadalomtorténeti programok, valamint a hagyomanyos torténelemtanitasi kanon extenziv
politikatorténeti ismerethalmaza, mikozben ujabb torténeti korszak megtanitasat is be
kellett vonni a tananyagba (Jakab, 2003). A tantervkészités soran latszolag mindenki gyo-
z0tt, mindenki belelathatta az elképzelését az elkésziilt dokumentumba. A politikai szféra
elégedett lehetett, hogy a tantervi szabalyozas révén megvaldsitotta partpolitikai prog-
ramjat, amely az oktatasi rendszer gyokeres atalakitasat igérte a valasztoknak. A szak-
politika és szaktudomany képvisel6i oriilhettek annak, hogy a kdzoktatasi rendszert nem
zilalta teljesen szét a politikai valtdgazdalkodas, hogy bizonyos mértékii modernizacio
megvalosulhatott a fejlesztési kovetelmények megfogalmazasakor. A tantargyi lobbik és
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szaktanarok pedig a tantargyi keretek és oraszamok megérzésének, valamint az altaluk
mar jol ismert és alkalmazott tananyagtartalmak — 1ényegében az 1978-as reform szintjén
érvényesiild — fennmaradasanak 6rvendhettek (Jakab, 2002).

Ez a latszélag konfliktusmentes ,,papiralapu” megoldas azonban hosszl tdvon nagy-
mértékben megnehezitette a magyar kézoktatas miikodését és modernizalasat: az oktatasi
rendszer integralatlansaga, illetve a kiilonb6z6 érdekcsoportok ,,rossz kompromisszu-
mai” miatt lényegében elmaradt a magyar kdzoktatas alapvetd strukturalis és tartalmi
reformja, lelassult a magyar oktatdsi rendszer demokratizalédasa és modernizalodasa,
konzervalodott a paternalista oktatasiranyitasi rendszer és iskolai gyakorlat. A kdzvetlen
kar az lett, hogy a tényleges iskolai gyakorlattdl és felsdoktatasi valtozasoktol elszakadt,
sulytalanna valt a kdzponti tantervi szabalyozas. A tantervek egyre zsufoltabba és atte-
kinthetetlenebbé valtak, amelyek diszkurziv tiikrében az oktataspolitika iranyitoi sok
esetben mar nem is latjak a realfolyamatokat, mivel a tényleges problémak kezelését
»elegansan” atharitottak az iskolakra és a pedagdgusokra (Jakab, 2002b).

Mindez a tanarok szamara tudathasadasos allapotot eredményezett, hiszen az adott —
sOt inkdbb csokkend — 6raszdmban nem lehet egyszerre a folyamatosan ndvekvd tartalmi
kovetelményeket ¢€s a roppant idéigényes készségfejlesztd programokat és modszereket
egyszerre érvényesiteni. A széles korii és tobbszintli érdekegyeztetések elmaradasanak
masik alapvetd kdvetkezménye az oktatasi rendszer tovabbi dezintegralodasa lett: nagy-
mértékben csokkent a kiilonbozé szintii érdekcsoportok egymas iranti bizalma, valamint
a kozponti oktataspolitikai dokumentumok hitele: a pedagdégusok tobbsége a jol ismert
hagyomanyosabb tanitasi médokat valasztva figyelmen kiviil hagyta az oktataspolitika
meg-megujulo ,,reformizgalmat”.

Programideoldgidk és allapotideoldogiak!
Programideologidk és allapotideologiak a tantervekben

Ha ebbdl a szempontbol vizsgaljuk meg a kdzvetlen allampolgari nevelésre iranyulod
kozponti tantervek szovegeit, akkor kiilonds paradoxonnal talalkozunk. Egyfeldl nyil-
vanvalo, hogy a pedagogiai tevékenység ab ovo a jovore iranyul, eleve normativ és
programjellegii. Az Gjkortdl induld tomegiskolaztatasi rendszerre kiilondsen jellemz6 az
ugynevezett modernizacids ideoldgia — mar-mar igazolasi kényszer —, amely az iskola
révén a tarsadalmi viszonyok valtozasat, folyamatos javitasat igéri. A kozoktatasi doku-
mentumok célrendszereiben formalisan programideologiakat talalunk, mivel a pedago-
giai tevékenység céljat a modernizacios program igazolja. Lényegében ezek koriil az
ideologiai prognozisok koriil folynak az aktualis (oktatas)politikai kiizdelmek is. A prog-
ramideologiadk egyik lehetséges polémikus eleme a ,,bajok forrasanak™ megtalalasa,
amellyel szemben megfogalmazhato a javitdsi alternativa pozitiv célképzetének meg-
fogalmazasa. Példaul a torténelem ¢és tarsadalomismeret tantervek célrendszerében fel-
bukkano pozitiv elemek a kdzosségek leendd ) formainak (,,demokratikus kdzélet) és
embereszményének (,,jo polgar”, erkdlesds allampolgar, hazafi) képében fogalmazodnak
meg. Az oktataspolitikai programideologiak kisebb része a kdzeljovore igéri az alapvetd
valtozasok megvalositasat, de tilnyomo tobbségiik a bizonytalan, metaforikusan korvo-
nalazott jovoképre épiil. Igy ezek az igéretek és (tan)tervek sajatos ,,mindig megvaldsi-
tand6” eszménnyg¢, ,,mitologikus ideologiava” valnak, amelynek megvalositasaba ,,bele
sem akarnak, bele sem tudnak kezdeni”, am pozitiv célként folyamatosan hangoztatjak.

A paradoxon masik oldalat alkotd allapotideologiak tobbnyire csupan immanens
moddon jelennek meg a térténelem és tarsadalomismeret tantervekben. Helylik nem a cél-
rendszerekben, sokkal inkabb az azt kovetd tartalmi leirdsokban és a kdvetelményrend-
szerekben talalhat6. Ezek a tantervi részek ugyanis tobbnyire az adott tarsadalmi-politikai
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intézmények és viszonyok statikus leirasat tartalmazzak. A hangsuly itt els6sorban a
statikus jelzOn van. A tartalmi leirasokbol hidnyzik a dinamizmus, az alternativitas és
a tényleges kritikai szemlélet, ami szorosan Osszefiigg az iskolarendszer korabban mar
emlitett legitimacids és szelekcios funkcidival. Mindezt alatamasztja az is, hogy a kove-
telményrendszerek a fennalld strukturara vonatkozo ismeretek passziv reprodukalasat
igénylik a jovore késziild diakoktol. Brezsnyanszky Laszlo (2000. 28.) irja: ,,Az iskola
legitimacids szerepe konnyen belathato, ha a tarsadalomtudomanyos targyak oktatasat,
a torténelemtanitast, vagy éppen a nemzeti nyelv oktatdsat a szerint vizsgaljuk, hogy
milyennek abrazoljak a mindenkori politikai rendszert. Valoszintileg nehéz volna olyan
hivatalos tankonyvet taldlni, amely a fennallé tarsadalmi helyzetet negativan festi le.
Latens vagy manifeszt médon valamennyi az adott politikai rendszer igazolasat adja.”
A kozponti tantervek és az azokhoz szervesen kapcsolddo tankonyvek |, rejtett tanterve”
tehat lényegében allapotideologianak tekinthetek, amelyek az aktualis tarsadalmi-poli-
tikai viszonyok 1ényegében valtozatlan formaban valé konzervalasat sugalljak az érintett
tanarok és didkok szamara.

Ennek a latszdlagos ellentmondasnak a megértéséhez nyujthat segitséget Clifford
Geertz interpretativ ideologiaértelmezése (Geertz, 1994), aki a fogalmilag leirt ,,eszmei
valdsag” és ,,cselekvési valosag” sszekapesolasanak ,,metaforikus észjarasarol” beszéEl.
Geertz szerint az ideologia nem az érdekharcokat jol leplezé nézetrendszer, hanem ,,egy
¢lethelyzet adekvat tudata”, amellyel egy nehezen atlathato szituaciot, vagy bizonytalan
kimenetelti jovot probalunk metaforikus eszkdzokkel megragadni. Ebben az értelemben
a metafora ,kettds kozvetitésii” képi logikdja az a nyelv, amely révén szervesen Ossze-
kapcsolhat6 a tanterveket meghatarozhato jelen és a remélt és szandékolt jovO alternativ
vilaga. Mindez azt jelenti, hogy ez a paradoxon adekvat modon kifejezi a dominans
helyzetben 1év6 oktataspolitikai gondolkodas sajatos kettés gondolkodasat az allampol-
gari neveléssel kapcsolatban (is): hatalmi helyzetét alatdmaszto legitimacios igénye azt
diktalja, hogy ujra és ujra megfogalmazza ¢és kitlizze a ,k6zj0” szamara legigéretesebb
oktataspolitikai céljait, mikdzben aktudlis érdekei és lehetdségei a fennalld — szamara
kedvezo — viszonyok 1ényegében valtozatlan formaban 1év6 fenntartasat szorgalmazzak.

A tantervek sajatos idédimenzioja

A diszkurziv elemzés masik fontos fokusza a tantervek sajatos idédimenzidjanak értel-
mezésére vonatkozik. A tanterv ugyanis tobbszorosen is a mult—jelen—j6v6 metszéspont-
jaban all, amely jol leirhaté a ,,tapasztalati tér” és ,,varakozasi horizont” fogalomparjaval
(Koselleck, 1983a). Szimbolikus értelemben mar maga az iskolarendszer, illetve a tanora
is sajatos hatarhelyzetben van, hiszen a mult tapasztalatai alapjan probalja felkésziteni
egy kiszamithatatlan jovobeli allapotra a kdvetkezé nemzedékeket. Hasonld helyzetben
vannak az oktataspolitikai dontések, a tantervek és a pedagogiai programok, amelyek
mind a multnak, mind a jelennek, mind pedig a jovonek értelmet kdlesondznek. A tanterv
ugyanis sajatos helyzetet képvisel a pedagogiai diskurzusban. Egyfeldl kanonizalt fogal-
mak halmaza, amely azonban nagyon sokféle tényleges tarsadalmi cselekvést implikal:
iskola(tanterem)épitést, tankonyvirast, taneszkoz-fejlesztést, tanitast, vizsgat, felvételit,
sziil6i ,,reklamaciot”, munkavallalast és munkavégzést. Bar korabbi szaktudomanyos és
pedagdgiai tudasbol indul ki, de ezeknek a tapasztalatoknak a hatékony kdzvetitése és
hasznélhatosaga 1ényegében még csak eldfeltételezés, meg nem valosult terv (utdpia,
prognoézis), amelynek érvényességérdl és igazsagtartalmardl csak a jovo donthet egyér-
telmiien. Egy tanterv egyszerre rogziti a korabban folhalmozott miiveltség tartalmait, a
szerzok aktualis tudaskoncepciojat, ideologiai megfontolasait €s a tudas hasznosulasarol
alkotott jovoképet. Egyszerre miikddik szigor utasitasokat tartalmazo kozigazgatasi
dokumentumként és utdpisztikus tervként, amely remélhetéleg a tankdnyvekben és a
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diakok fejében realizalodik. Raadasul a tantervek valtozasa nemcsak a tudomanyos hala-
das kovetését vagy a jovokép megvaltozasat tiikkrozheti, hanem a mult adekvat ujraértel-
mezését, a jelenkori paradigmak atalakulasat is. Ebben az értelemben a Koselleck altal
bevezetett fogalompar kivaléan alkalmas lehet a tantervi szovegek belsdé dinamizmusa-
nak értelmezésére, az aszimmetrikus ellenfogalmak kategoriaja pedig az idében egymast
kovetd tantervek dominans alapfogalmainak elhatarolasara szolgalhat.

A diszkurziv megkozelités legfobb elonye, hogy segit differencialtan kezelni ezt a rop-
pant ellentmondasos és sokszinli id6horizontot. A tantervek pedagdgiai megkozelitésé-
ben ugyanis mindmadig 6hatatlanul jelen van egy — a multbdl 6rokdlt — teleologikus hiva-
tasrendi demiurgoszi szemlélet, amely a kozoktatds hierarchikusan irdnyitott szintjeinek
miikodését a mérnoki tervezés és megvaldsitas kozvetlen linedris rendszerében gondolja
el. Példaul: az oktatasiranyitas, az iskola igazgatdja, a tanar megtervezi a tanév rendjét,
a tananyag tartalmat, kdzvetitésének modjat €s eredményét; a tanterv, a tankonyv, a tan-
menet, az draterv megtervezi a didkok tanulasanak folyamatat és biztositja annak sikeres
elsajatitasat. A diszkurziv szemlélet értelmezésében a tanterv 1étrehozasa és iskolai érvé-
nyestilése joval bonyolultabb és kiszamithatatlanabb processzus, amely nem raciondlisan
megtervezhetd teleologikus folyamat, hanem szakmai jovoképek kiszamithatatlan kiiz-
delme, amely az oktataspolitikai térben zajlik. Ebben az értelemben a tanar altal meg-
tervezett tanora — ,,ma a mohacsi vészt fogom tanitani” — sem egy racionalisan leirhato
torténet, amelyben pontosan atlathat6 a tanitasi-tanulasi folyamat egésze: a ,,bemenettol
a kimenetig”. A didkok tanuldsanak folyamata még akkor is rejtve marad a tanar el6l, ha
formalisan azonos eredményeket produkélnak a didkok a szdmonkérés soran.

A kozponti szabalyozis dokumentumai'?
Nemzeti alaptanterv — 1995 (NAT 1995)

A 1995-ben kodifikalt NAT legitimacios bazisa a dokumentum bevezetd részében talal-
hatd, a most kovetkezo rovid idézojeles szovegrészeket innen valogattam (NAT, 1995.
7-9.). Itt két legitimacios modot kombinalnak: a tekintélyt és a vilagnézeti, illetve a
pedagdgiai értékelést (elofeltevés). A dokumentum tekintélyét formalisan egy torvényre
—1993. évi LXXIX. térvény — val6 hivatkozas adja, informdlisan pedig az el6z6 rend-
szertdl valo elhatdrolodas: ,,Szakit a kdzponti tantervi szabalyozas azon formajaval...”
Ebben a — rendszervaltas utani — helyzetben kiilonleges versengés nélkiil lehetett 1)
tasaval szemben. A NAT természetesen az ugynevezett demokratikus értékeket allitotta
a kozéppontba. Olyan értékeket emlit, mint ,,az alapvetd emberi jogok, a lelkiismereti
¢és vallasi szabadsag, a gyermekek és a kisebbségi jogok”. Ezek képviselete magaban
foglalja a nemzeti és eurdpai értékeket és hagyomanyokat, valamint az emberiség k6zos
ligyét. A bevezetd szovegben kitiintetett szerepet kapott szamtalan deklaralt pedagdgiai
eléfeltevés, amely nyilvanvaldéan a korabbi korszak kozoktatasi gyakorlatanak tagadasa
révén nyert felhatalmazast. A NAT ,,...hozzajarul ahhoz, hogy a kozoktatas minden
iskolatipusdban az alapveto tartalmak egységesen és aranyosan érvényesiiljenek”; ,,lehe-
tdséget nyujt az iskolai szerepldk, a sziilok és a tanulok értékének és érdekeinek érvé-
nyesitésére”; ,,0sztonzi a személyiségfejlesztd oktatast”; ,,A NAT-ban képviselt értékek,
az egységes alapvetd kovetelmények és az ezekre épiil6 differencialas egyarant azt a célt
szolgaljak, hogy a tanulok [...] minél teljesebben bontakoztathassak ki személyiségiiket.”

Az iizenet egyértelmii: a NAT figyelembe veszi az érintettek sziikségleteit és érdekeit, a
pedagogiai érték pedig az, hogy a NAT oly médon segiti az oktatasi rendszer egységét, hogy
kozben tAmogatja a differencialést is. Abban az értelemben pedig személyiségkozpontu,
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hogy ecldsegiti a didkok személyiségének
egyéni fejlédését is. Ugyanakkor latni kell 4~ /io0p0r egyértelmii: a NAT

azt is, hogy ezek a pedagogiai eléfeltétele- , ) Py
zések sok tekintetben ideologikus konstruk- Jigyelembe veszi az érintetiek

ciok, amelyeket legfeljebb a tagadas szel- SziiRkségleteit és érdekeil, a peda-
leme igazol, nem pedig el6zetes kutatisok  gogiai erték pedig az, hogy a

¢és tapasztalati tények. Ebben az esetben - - :
tehat csupan feltételezés, hogy az iskolak és NAT oly médon segiti az okia

a tanarok differencialt oktatast és onallosa- tdsi rendszer egyseget, hogy
got szeretnének. A NAT szdvegezdi azonban — ROzben tdmogatja a differenci-

ezekre a feltételezett igényekre reagalnak. JOl /451 is Abban az értelemben

mutatjak ezt a szovegben a kovetkezd kife- edio szemdlviséokézbonti
jezések: ,,ajanlat”, ,épiilhessen”, ,lehetdsé- pedig VISEgROZD >

get ad”, ,,alapul szolgal”, ,.el8segiti”, ,kelld hogy elosegiti a didkok szeme-
iddvel rendelkezzenek”, ,,olyan iskolai peda- lyiségéne/e egyém’ fejlé’dését is.
gogiai munkat feltételez”. A NAT tehat egy Ugyanakkor ldtni kell azt is

sajatos ajanlat, lehet6ség, keret arra, hogy o g
az iskolak és a tandrok megvalositsak felté- hogy ezek a pedagogiai elofelte-

telezett emberi és szakmai sziikségleteiket: felezések sok tekintetben ideolo-
a demokratikus értekekre epild tarsadalom  gjkus konstrukciok, amelyeket

megteremtését. Ma mar persze egyértel- : p
miuen latjuk, hogy az iskoldk és a tanarok legfeljebb a tagadds szelleme

nem voltak felkésziilve erre az ,,ajanlatra”, igazol, nem pedig eldzetes kuta-
amely nagyobbrészt az angolszasz mintékat  tdsok és tapasztalati tények.

képviselé szerzk vagyalmaként fogalma-  pphen az esetben tehdit csupdn

zodott meg, és csak a pedagogustarsadalom p p , L
toredéke tamogatta ténylegesen. A kozponti Jeltetelezes, hogy az iskoldk és a

eléirasokhoz szokott pedaggusok tilnyomé —landrok differencidlt oktatdst és
tobbsége inkabb csak az elofeltételezésbol éndlléscigot szeretnenek.
adodoé komoly oktataspolitikai elvarasokra
¢és feladatokra figyelt — a helyitanterv-készi-
téstol a tanari tananyagfejlesztésen at a didkok személyiségfejlesztéséig —, és ellenallt a
valtozasoknak.

Kerettanterv — 2000 (Kerettanterv 2000)

1998-ban politikai kurzusvaltas tortént Magyarorszagon. A balliberalis oktataspoliti-
kai irdnyvonalat a Fidesz altal dominalt konzervativ oktataspolitikai irdny valtotta fel,
amelynek érvelésébol ugyan nem tiint el teljesen a demokratikus értékekre vald hivatko-
z4s, de lényegében 1j ideologiai alapokra épitkezett, elsdsorban a nemzeti ¢és keresztény
értékekre fokuszalt. Az 0 oktatasiranyitas radikalis fordulatot hajtott végre, amelynek
gyorsasaga még az oktatasi szakembereket is meglepte (Halasz, 2001a). 1998 &szén az
Oktatasi Minisztérium megbizasabol orszagos felmérést (Szocioreflex, 1998) végeztek
a NAT, illetve a helyi tantervek bevalasarol, az igazgatok €s a tanarok kozérzetérol.
A felmérés eredményei sulyos aggalyokat jeleztek. Az alapvet problémat az oktatasi
rendszer ,,szétzilaloddsa” és az ,,iskolak kozotti szakadékok novekedése” jelentette, de
a tanarok részérdl is sok panasz érkezett a helyi tantervekkel kapcsolatban. Erre az egy
felmérésre hivatkozva az oktatasiranyitas gyors litemii valtozasokat inditott el, amelyek
egyik iranya az allami beavatkozas erdsitése, a masik pedig a NAT siirgds korrekcioja
volt. Ennek kozponti eleme az ugynevezett kerettanterv kidolgozasa volt, amely egy
Uj, ,,kozvetitd” tantervi szint bevezetését jelentette a NAT ¢és a helyi tantervek kozott.
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A kerettanterv oktataspolitikai célja a magyar iskolarendszer egységének helyreallitasa
volt, ami bovitette a kozponti szabalyozas hataskorét az iskolakkal szemben, és 1énye-
gében helyredllitotta a hagyomanyos tantargystruktarat, megkonnyitve ezzel a didkok
horizontalis és vertikalis mobilitasat. Fontos Ujitas volt egy jonak igérkezé kompromisz-
szum, a kis o6raszamu, ugynevezett modultantargyak bevezetése, amelyekkel az tjonnan
megjelend tananyagtartalmakat (tarsadalomismeret, mozgoképkultura és médiaismeret,
tanc és drama) probaltak beépiteni a tradicionalis tantargyak kozé. Ugyanakkor viszont
a kerettanterv bevezetése 1ényegében leallitotta az el6z0 politikai kurzus, illetve a NAT
legfontosabb modernizacios torekvéseit.

Ennek fényében kiillondsen izgalmas megvizsgalni a kerettanterv bevezetésének okta-
taspolitikai indokait. A Kozoktatasi Torvény 1999. évi mddositasa ugyanis azt mondja
ki, hogy ,,Az altalanos miveltséget megalapoz6 szakaszban az iskolai nevelés-oktatas
tartalmi egységét, az iskolak kozotti atjarhatésagot a Nemzeti alaptantervben szerepld
miveltségi terliletekre épiild kerettanterv biztositja.” (A Kozoktatasi Torvény 1999. évi
modositasa. 8. § [8]). Ebben a rovid, de tomoér mondatban tobb olyan legitimacios mod
talalhato, amely egy implicit el6feltételezést és egy alapvetd ellentmondast tartalmaz.
A szoveg egyrészt azzal indokolja a kerettanterv fontossagat és hasznossagat, hogy az
,,biztositja” az ,,altalanos muiveltséget megalapoz6 szakaszban™ az iskolai tanulas egysé-
gét. Hyatt és Fairclough elemzési keretében mythopoézisnek nevezi a legitimacio ilyen
jellegli, nagyon finom indirekt modjat, amely ,,erkolcsi és figyelmeztetd torténetekre
épiil, illetve amely az egyes tervek és cselekvések pozitiv vagy negativ kimenetelére
utal” (Hyatt, 2013. 840.). Az idézett mondatban kdzvetleniil ugyan nincs ,,erkolcsi torté-
net”, azonban van egy implicit mdédon folvazolt feltételezett veszély és egy erre reagalod
ovintézkedés. A dontéshozok megprobaljak hangstlyozni, hogy az ,,alapszakaszban”,
a gyermekekeért érzett pedagogiai feleldsségiiktdl indittatva vezetik be a kerettantervet,
amely biztositja (garantalja) az iskolarendszer egységes mikddését és azt, hogy min-
den gyermek mobilisan hozzaférjen az oktatashoz. A kerettanterv bevezetésének masik
— sokkal furcsabb — indoklasa a térvény tekintélyére hivatkozik — méghozza a NAT-ot is
meghatarozo6 és a médositasok révén érvényesitd 1993. évi LXXIX torvényre —, ezaltal
jogfolytonossagot 1étesit a NAT ¢és a kerettanterv kozott. A fenti szoveg szerint tehat a
kerettanterv mind jogi, mind pedig szakmai értelemben a NAT-ra épiil, annak természetes
folytatasat, kibovitését igéri, mikdzben tudjuk, hogy a két dokumentum szellemisége és
oktataspolitikai céljai jelentdsen kiilonboznek egymastol. A kerettanterv NAT-tal torténd
szerves Osszekapcsolasanak legféképpen aktudlpolitikai eldnyei voltak: igy el lehetett
tekinteni a bevezetés lassu és koriilményes egyeztetési mechanizmusaitol és szakpolitikai
indoklasatol.

Nemzeti alaptanterv — 2003 és 2007 (NAT 2003; NAT 2007)

A jelzett két évszam egyiittes megjelenése arra utal, hogy ebben az esetben két szervesen
Osszetartozo és témank szempontjabol nem igazan kiilonbozo tantervrdl van szd, ame-
lyek jol szimbolizaljak a magyarorszagi oktataspolitikai érdekcsoportok és pedagogiai
0sszekoti az a tény, hogy mind 2002-ben, mind pedig 2006-ban balliberalis kormanyok
alakultak, amelyek sok tekintetben az ezredforduld eldtti programjukat probaltak foly-
tatni. A tantervek bevezetésének kiemelten fontos oktataspolitikai hattere és egyben
inditéka az volt, hogy — a korabbi balliberalis modernizacids programmal 6sszhangban
— beépitse azokat a nemzetkdzi elvarasokat és trendeket a magyar oktatasi rendszerbe,
amelyek az orszag Eurdpai Unioba torténd belépésével kdzvetleniil is jelentkeztek.

Az 1j oktatasiranyitas alapvetd torekvése az volt, hogy felgyorsitsa és kiteljesitse az
EU-hoz valé csatlakozas folyamatat. A korabbiakhoz képest joval nagyobb mértékben
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— ¢és a 2004-es belépés utan szervesebben — kapcsolodott Magyarorszag az OECD
oktatasi programjaihoz, az ugynevezett ,lisszaboni oktatasi stratégiahoz”, illetve a
,bolognai folyamathoz” (Hal4sz és Lannert, 2006). Magyarorszag komoly szakmai és
pénziigyi tdmogatasokat kapott az oktatasi ,,felzark6zashoz”, ami természetesen azt is
jelentette, hogy az EU részérdl fejlesztési elvarasok is megfogalmazodtak a magyar
oktataspolitikaval szemben. Tantervi szinten a legfontosabb ujdonsag a kompeten-
ciaalapt oktatasfejlesztés programjanak atvétele volt, amelyet a nemzetkdzi mérések
(PISA, TIMS) eredményeivel tamasztottak ala. A kompetencialapu oktatasfejlesztésre
hivatkozva a 2003-as NAT kiaddsanak, majd 2007-es mddositasanak egyik alapvetd
indoka és legitimacios bazisa tehat az EU-hoz vald felzarkozas igénye lett. A 2007-
ben kiadott dokumentum célrendszere errdl igy ir: ,,Az Eurdpai Uni6 orszagaiban a
kulcskompetenciak fogalmi halojaba rendezték be azokat a tudasokat és képességeket,
amelyek birtoklasa alkalmassa teheti az unié valamennyi polgarat egyrészt a gyors €s
hatékony alkalmazkodasra a valtozasokkal atszott, modern vildghoz, masrészt aktiv
szerepvallalasra e valtozasok irdnyanak és a tartalmanak a befolyasolasahoz. Ezért lett
az iskolai miiveltség tartalmanak iranyado kénonja a kulcskompetencidk meghatéro-
zott rendszere.” (NAT, 2007. 7.) Az ezredforduldt kovetd tantervi valtozasok alapvetd
legitimacids bazisa tehat egyrészt magabol a csatlakozas tényébol, masrészt pedig a
nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatok eredményeibdl fakadt. Az alapvetd legitimacios
mod tehat itt sem a magyar kdzoktatas aktudlis helyzetének széles kori felmérésére
vagy a neveléstudomanyi szakemberek altal szorgalmazott szisztematikus visszacsato-
lasi rendszer megvalositasara épiilt (Csapo, 2015), sokkal inkabb politikai kényszer és
ideologikus igazolas maradt csupan.

A kétszintii érettségi vizsga bevezetése — 2005
A vizsgakovetelmények stabilizalo szerepe

Ebben az egyre sokfélébb szabalyozasi rendben még leginkabb a kétszintli érettségi
vizsga (Horvath és Lukacs, 2005) bevezetése hozott viszonylagos stabilitast. Egyrészt
azzal, hogy a devalvalodo tantervi szabalyozas mellett (bizonyos mértékben helyett)
egységes kovetelményrendszerével integralta a kozoktatdsi rendszert és szervesen dssze-
kapcsolta azt a felsdoktatasi rendszerrel. Masrészt azzal, hogy a tantervekben még egy-
mas mellett megfogalmazddo kiilonb6zo elemeket igyekezett realisan miikddé kompro-
misszumokka formalva lebontani a tanarok szamara (Kaposi, 2009). Harmadrészt pedig
azzal, hogy formalis ujdonsagokat — példaul a projekt-érettségi lehetGségét tarsadalom-
ismeretbdl — hozott a rendszerbe (Falus és Jakab, 2005b).

A kozoktatasi rendszer dezintegraltsaga

A 2003-as ¢és 2007-es NAT-ban latszdlag folytatodtak és kiteljesedtek az els6 NAT-ban
megfogalmazott oktataspolitikai célok. A tantervi szovegekben még egy az egyben meg-
jelentek a korabbi értékvalasztasok — demokracia, emberi jogok, nemzeti €s eurdpai érté-
kek —, tovabbra is fontos szempont maradt az iskolai autondémia timogatasa. Uj elemként
kertilt a tantervekbe a gazdasagi tudatossag, a vallalkoz6i kompetencia iskolai fejlesztése
— ,,A Nemzeti alaptanterv 0sztonzi az iskolai képzést, hogy hozzajaruljon Magyaror-
szag gazdasagi fejlodéséhez” (NAT, 2007. 12.) —, ami jol jelezte az ezredforduld utani
gazdasagi-tarsadalmi valtozasokra reflektald (ijabb legitimacids bazis (a munkaerépiac
sziikséglete) beépiilését.

Ugyanakkor azonban nyilvanvalova valt, hogy az oktatasi rendszer integralatlansaga
miatt a tantervi szabalyozas egyre inkabb elveszitette korabbi meghataroz6 szerepét.
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Jol miikddo pedagogiai transzferek hianya-
ban a 2003-as és 2007-es NAT-ok légiires
térbe keriiltek, és nem volt hatasuk az isko-
lai realfolyamatokra. Az oktatdsi rendszer
integralatlansagat és a konszenzusok hianyat
jol mutatja, hogy a jol ismert modon érvény-
ben maradt a haromszinti — (alaptanterv
— kerettanterv — helyi tanterv) tantervi sza-
balyozas. A gyors iitemt (oktatas)politikai
valtoztatasok érdekében ugyanis a ballibera-
lis oktataspolitikusok ugyanugy az 1993-as
Kozoktatasi torvényre és annak modosita-
saira alapoztak, mint az el6z6 kurzus veze-
tdi, ezért az egyszeriség kedvéért jogfolyto-
nos maradt a kerettanterv is. Ugyanakkor a
kerettanterv korabbi kotelezd és kizarolagos
jellegét tobb parhuzamos alternativ kerettan-
terv kiadasaval igyekeztek ,,k6zombositeni”.
Mindez azonban tobb szempontbdl is zava-
rokat keltett az iskolai tananyagtartalmak
szabalyozasaban. Részben azért, mert a joval
lassabban mozg6 tanari beidegzddések még
a hagyomanyos tantargyi struktiraban szer-
vezddd korabbi kerettantervhez igazodtak,
részben pedig azért, mert a tananyagtartalma-
kat hordozo kétszintli érettségi kovetelmény-
rendszer is lényegében az el6z6 kurzusban
kodifikalt kerettantervre épiilt. Igy a 2003-as
és 2007-es NAT modernizacios célrendsze-
rei, demokratikus értékei és kompetenciafej-
leszt6 javaslatai nagyobbrészt irott malasz-
tnak tiintek a tanarok szamara. Az iskolak
tobbségének napi gyakorlatat 1ényegében
a korabbi kerettanterv, illetve a tartalmakat
szabalyozd érettségi vizsgakovetelmények
szabalyoztak. Az oktatasi kormanyzat pedig
— bizva a hosszl tavon végigvihetd reform-
ban — mintha megelégedett volna azzal, hogy
atformalta a tantervi kereteket és a bdséges
EU-tamogatasok révén segitette az innovativ
iskolakat.

Jol miik6do pedagogiai transz-
ferek hidnydban a 2003-as és
2007-es NAT-ok légiires térbe
kertiltek, és nem volt hatdsuk
az iskolai redlfolyamatokra.
Az oktatdsi rendszer integrd-
latlansdgdt és a konszenzu-
sok hianyct jol mutatja, hogy
a jol ismert modon érvényben
maradt a hdaromszintii — (alap-
tanterv - kerettanterv — helyi
tanterv) tantervi szabdlyozds.
A gyors titemii (oktatds )poli-
tikai vdltoztatdsok érdekében
ugyanis a balliberdlis okta-
tdspolitikusok ugyaniigy az
1993-as Kézoktatdsi torvenyre
és annak modositdsaira ala-
poztak, mint az el6z06 kurzus
vezeloi, ezert az egyszeriseg
keduvéert jogfolytonos maradt a
kerettanterv is. Ugyanakkor a
kerettanterv kordabbi kételezo és
kizdrolagos jellegét t6bb pdrhu-
zamos alternativ kerettanterv
kiaddsdval igyekeztek ,kézom-
bositeni”. Mindez azonban t6bb
szempontbol is zavarokat keltett
az iskolai tananyagtartalmak
szabdlyozdsdban.

Koznevelési torvény 2011-2012 (Kéznevelési..., 2011)

2010-ben a jobboldali Fidesz-KDNP elsoprd erejti, kétharmados tobbséggel megnyerte
az orszaggyulési valasztasokat, ami radikalis valtozasokat hozott az oktataspolitika
teriiletén is. A valtozasok alapossagat — egy uj politikai rendszer igényét — mutatja,
hogy egy éven beliil 0j torvényt — 2011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrol —
alkottak, majd gyors iitemben kiadtak az uj Nemzeti alaptantervet és az azt linedrisan
lebonté kerettantervet, amely a ,,.kdzmuveltségre” hivatkozva egységesiteni, homog-
enizalni kivanta a magyar iskolarendszert. Nemsokara megkezdddott az iskolarendszer
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és a taneszkoz-ellatas szisztematikus alla-
mositasa is. Mivel ezek a valtozasok egy-  yrinde> azt mutatja, hogy az
g

séges rendszert és iranyt mutatnak, ezért iira hatal Lerild iobbol
azok indoklasat a torvény szovege alapjan ujra natalomra Reruio jobbol-

értelmezem. dali oktatdsirdanyitds lényege-
A valtozasok mélységét és radikalizmusat — pen ugyanazt az oktatdspoliti-

mar maga az Uj torvény megsziiletése is jol P :
mutatja: a hatalomra keriilé 0j oktataspoliti- kd kivdnja folytatni, amelyet

kai korméanyzat nemcsak szakitott az eddig az ezredfordulo utdan keny-
etalonnak tekintett 1993-as torvénnyel, de  szeriien abbahagyott. A vdlto-

nem is hivatkozik semmiféle elézményre. zdsok politikai természetét jol

Ez arra utal, hogy lényegében az alapoktol, ; _. .
szinte a nullarol kivanja felépiteni az uj koz- mutatja, hogy az 1ij oktatdspo-

oktatési rendszert. Ugyanakkor mégis meg-  /itiRai program legfobb célja és
figyelhetd bizonyos mértékti folytonossdg, feladata az intézmeényi centra-

hiszen a 2011-es térveny 5. § (4). pontjaban  7;>.75 kiteljesitése és a hagyo-

szinte sz6 szerint visszakdszon a 2000-es p ti (h as) é
kerettantervben megfogalmazott szoveg: "1A1LY0S nemzell azafias) és

,»Az iskolai nevelés-oktatas tartalmi egysé- /eeresztényi ertekek, valamint
gét, az iskolak kozotti atjarhatosdgot a Nem- meghatdrozott tananyagtar-

zeti alaptanterv biztositja, amely meghatd-— 41, 4k bepuiselete és kizveti-
rozza az elsajatitandd muveltségtartalmat,

valamint kételez6 rendelkezéseket allapit €€ lett. Jol lathato, hogy ezek a
meg az oktatasszervezés korében, igy killo-  célok és feladatok homlokegye-
ndsen a tanuldk heti és napi terhelésének 1,057 szemben dllnak az elézé

korlatozasara.” Mindez azt mutatja, hogy az burzus torekvéseivel

Ujra hatalomra kertild jobboldali oktatasira- ’
nyitds lényegében ugyanazt az oktataspoliti-
kat kivanja folytatni, amelyet az ezredfordulo utan kényszeriien abbahagyott. A valtoza-
sok politikai természetét jol mutatja, hogy az 0j oktataspolitikai program legfobb célja
¢s feladata az intézményi centralizacio kiteljesitése €s a hagyomanyos nemzeti (hazafias)
¢és keresztényi értékek, valamint meghatarozott tananyagtartalmak képviselete és kozve-
titése lett. Jol lathato, hogy ezek a célok és feladatok homlokegyenest szemben allnak
az el6zo kurzus torekvéseivel. Kifejezetten tagadjak azokat: az intézményi és tananyag-
struktura koézpontositasa valasz a korabbi decentralizacids torekvésekre és alternativ
iskolafejlesztésekre; a kozosségi (nemzeti és keresztény) értékek elétérbe keriilése az
egyéni szabadsagjogok és az eurdpai integracié korabbi favorizalasa ellen fogalmazodik
meg; a hagyomanyos tananyagstruktira visszaallitdsa pedig a ,.k6z0s nyelv”, ,.kozos
miiveltség” elvét allitja szembe a kompetenciafejlesztés programjanak azon szélsdséges
megnyilvanuldsaval, amely szerint az allanddan valtozé vildgban nem ismereteket kell
tanulni, hanem a tanulési és gondolkodasi készségeket kell fejleszteni. Itt tehat mar
egyértelmiien a szembenallas, a diszkurziv tér teljes kori birtoklasa volt a cél.

A dokumentumok szovegének politikai jellegli legitimacioja jol lathato abbol, hogy a
célkitlizéseket nagyobbrészt kiilondsebb indoklas nélkiil, evidens deklaracioként fogal-
maztak meg. A fokozott allami szerepvallalasra vonatkozo rész példaul igy fest a kozne-
velési torvényben: ,,1. 1§. (2) A kdznevelés kozszolgalat, amely a felndvekvo nemzedék
érdekében a magyar tarsadalom hosszu tavu fejlddésének feltételeit teremti meg, €s
amelynek altalanos kereteit és garanciait az allam biztositja.” Legalabb ennyire ,,magatol
értetédden” és kizarolagosan van megfogalmazva az az idealisztikus emberkép, amely
valamennyi dokumentum elvi hatterét adja: ,,1. 1§. (1) A térvény célja olyan kdznevelési
rendszer megalkotasa, amely eldsegiti a gyermekek, fiatalok harmonikus lelki, testi és

123




Iskolakultara 2019/9

értelmi fejlodését, készségeik, képességeik,
ismereteik, jartassagaik, érzelmi és akarati
tulajdonsagaik, miveltségiik életkori saja-
tossagaiknak megfeleld, tudatos fejlesztése
révén, és ezaltal erkolcsos, onalld életvitelre
és céljaik elérésére, a maganérdeket a koz
érdekeivel Osszeegyeztetni képes embere-
ket, felelds allampolgarokat nevel.” Mindez
kiegészlil még ,,a felnévekvé nemzedékek
hazafias nevelése” gondolattal, amely a tor-
vény megalkotasanak indoklasaban szere-
pel és az Gj NAT célrendszerében is fontos
szerepet jatszik. Ebben az értelemben tehat
elmondhato, hogy a toérvény uj koznevelési
rendszert kivan 1étrehozni, amely olyan sze-
mélyeket nevel, akik ,,erkdlcsos, 6nallo élet-
vitelre” képesek, akik ugy kivanjak céljaikat
elérni, hogy maganérdekeiket 6sszehangol-
jak a kozérdekkel, akiknek az érziilete és
gondolkodasa hazafias, akik ,,felel6s allam-
polgarok™.

Két tényez6t azonban érdemes kiemelni,
amelyek jol mutatjak, hogy itt inkabb partpo-
litikai, nem pedig szakmapolitikai, vagy akar
szaktudomanyos szovegekrdl van szo. Egy-
részt azt, hogy a dokumentumokban nagyon
sokszor hangsulyozott uj-donsdg (nem pedig
megujulas, visszatérés, atalakitas) és eldz-
mény nélkiiliség implicit médon azt a latsza-
tot kelti, mintha korabban ezek az értékek
nem is lettek volna jelen a magyar kozokta-
tasban, mintha ezek az értékek kizarolagosan
az aktualis oktatasiranyitas sajatjai lennének.
Masrészt azt, hogy a torvény tovabbi részé-
ben a ,felelds allampolgar” kifejezés mar
nem fordul eld, igy részletes kifejtést mar
nem kapunk mibenlétérdl és pedagogiai fej-
lesztésének mikéntjérél. Mint ahogy a cime
szerint neveléskozpontl térvényben kés6bb
a nevelés mibenlétérdl és hogyanjarél sem
tudhatunk meg sokkal tobbet a célkitlizése-
ken kiviil. A térvény tovabbi részei inkabb
»kotelezé rendelkezéseket allapit meg az
oktatasszervezés korében” a szabalyozas
mikéntjérdl, a NAT és a kerettanterv pedig
inkdbb a meglehetdsen szervetleniil beépi-
tett kompetenciak fontossagarol, az ismere-
tekrol, és 1ényegében a képzésrdl, oktatasrol

Hasonlo ellentmondedst figyel-
hettink meg a torveny szovege-
ben, ha a pedagogusok megite-
lését vizsgdljuk. A pedagogus
egyfeldl ,a kéznevelési rend-
szer kézéppontjaban dll”, aki-
nek ,fontos értéke a szakmai
hitele”. Ennek alapjdn osztjdk
meg a sziilok gyermekeik neve-
lésének és oktatdsdnak fela-
datdt az iskoldval. A szoveg a
pedagogust elsédlegesen ,szak-
mai szerepében’, mint ,alkot6
eértelmisegit” és ,autentikus
személyt” jeleniti meg, akinek
az autentikussdgdt meg kell
erositeni az intézmeény szak-
mai hitelével. Ugyanakkor a
pedagogusok tényleges iskolai
szerepét leiro 62. § mdr sokkal
mostohdabban bdanik a tand-
rokkal. Itt a pedagogus olyan
személy, akinek a kételességeilt,
adminisztrativ feladatait rész-
letesebben szabdlyozzdk, mint
a jogait, aki szamdra sziik
teret bizitositanak az alkoto
tevékenység végzeésére. A tor-
vény szovege alapjdan a peda-
gogus személye és tevékenysége
inkdbb egy kézalkalmazotti
(kozvetitdi és végrehajtoi) sze-
repkorrel azonosithato, nem
pedig egy alkoté és tdarsadalom-
Jormdlo ertelmiségi stdtusszal.

beszél. Ez azt erdsiti meg, hogy itt valojaban egy hangzatos ideologiai megfogalmazast
kapunk, és nem egy vilagos oktataspolitikai, illetve pedagdgiai koncepciot a térvény
deklaralt céljarol, a ,.felelds allampolgér nevelésérol.”
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Szemle

Hasonlo6 ellentmondast figyelhetiink meg
a torvény szovegében, ha a pedagdgusok
megitélését vizsgaljuk. A pedagogus egyfe-
161 ,,a koznevelési rendszer kozéppontjaban
all”, akinek ,,fontos értéke a szakmai hitele”.
Ennek alapjan osztjak meg a sziilék gyer-
mekeik nevelésének és oktatasanak feladatat
az iskolaval. A szdveg a pedagogust elsdd-
legesen ,,szakmai szerepében”, mint ,,alkotd
értelmiségit” és ,,autentikus személyt” jele-
niti meg, akinek az autentikussagat meg kell
erésiteni az intézmény szakmai hitelével.
Ugyanakkor a pedagogusok tényleges iskolai
szerepét leird 62. § mar sokkal mostohabban
banik a tanarokkal. Itt a pedagdgus olyan sze-
mély, akinek a kotelességeit, adminisztrativ
feladatait részletesebben szabalyozzak, mint
a jogait, aki szamara sz{ik teret biztositanak
az alkoto tevékenység végzésére. A torvény
szovege alapjan a pedagdgus személye ¢és
tevékenysége inkabb egy kozalkalmazotti
(kozvetitdi és végrehajtoi) szerepkdrrel azo-
nosithatd, nem pedig egy alkoto és tarsada-
lomformalé értelmiségi statusszal.

Konkluazio

Az oktatasi rendszer atpolitizaloédasanak és
dezintegralodasanak alapveté kovetkezmé-
nye az lett, hogy a kényszerlien rovid tava
politikai logikaban gondolkodd, bizonyta-
lan politikai felhatalmazassal rendelkezd,
egymassal is versengd oktataspolitikusok-
nak olyan strukturdlis problémakkal kell
megbirkdzniuk, amelyeket csupan feliilrél
jovo reformokkal, tényleges tarsadalmi
tamogatottsag nélkiil, a rendelkezésiikre
allé rovid idében nem tudnak megoldani.
Ezért ohatatlanul ,,felszines modernizaci-
ora”, sok esetben latszattevékenységekre
kényszeriilnek, mikdzben az oktataspoliti-
kai viszonyok valtozatlan formaban torténd
fenntartasaban érdekeltek. Hiaba tudjak,
hogy az ilyen jellegli andmikus helyzetek-

LA politikai hisztéria kiindulo-
pontjia mindig a kozosség vala-
miféle megrdzkoditato torténelmi

tapasztalata, [...] melyrol a
kozosseg tagjai gy érzik, hogy
annak elviselése és a beloltik
szdrmazo problemdk megolddsa

a kozdsseg erejet meghaladia.

[...] Ezt azonban a koz0sség
csakiigy, mint az egyén, nem
képes bevallani és nem is meri
magdnak bevallani. Beleme-
nektil tehdt valami dlmegol-
ddsba, a megoldads illiziojdba,

s kitaldl valami formuldt vagy

kompromisszumot, melyekkel

osszeegyeztethetetlen dolgokat
probuil dsszeegyeztetni, gondo-
san kRimélve azokat az erdket,
melyek a valosagban a meg-
oldds utjaban dllnak, éppen
azokat, melyekkel a megoldds
érdekeében meg kellene kiizde-
nie. [...] Az ilyen hamis hely-
zetben élo k6z6sség mindin-
kdbb ferde viszonyba kertil a
realitdssal; az eléje kertilo 1ijabb
problemdk megolddsdndl nem
abbol indul ki, ami van és ami
lehet, hanem abbol, aminek kép-
zeli magdt, ami lesz vagy ami
szeretne lenni.”

bol csak hosszl tavon €s csak egyiittes erdvel lehet kilépni, mégsem tudnak egyiittmii-
kodni. A kdlesonds bizalmatlansag, az érdekviszonyok tisztdzatlansdga, a konfliktusok
elkenése, a folyamatos kommunikacié hianya miatt 6hatatlanul rossz dontések szii-
letnek. A parbeszéd és érdekegyeztetés elmaradasa ugyanis azzal a kdvetkezménnyel
jar, hogy az érintettek tobbsége képtelen komplex modon (valamennyi érdekelt szem-
pontjainak figyelembevételével) és hosszu tavon (stratégidban) gondolkodni. Mindenki
a maga részérdekét, sajat igazsagait, hitét és programjat probalja érvényesiteni. Az
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energiak jelentés része onigazolasra, latszatmegoldasokra vagy arra iranyul, hogyan
tudnak atharitani a szerény eredmények miatti felelésséget a tobbi érdekcsoportra:
a szll6k a tanarokra, a tanarok a tantervekre, az igazgat6é a minisztériumra, a didkok
pedig... A kognitiv disszonanciatol vald szabadulds késztetése mindenki szamara azt
diktalja, hogy ha mar nem képes megvaltoztatni ezeket a viszonyokat, akkor igyekez-
zen normalisnak elfogadni ezt az abnormalis helyzetet: alkalmazkodjon hozza, mert
igy megszabadulhat az allando fesziiltségektdl és talan még anyagilag is jobban jar.
Nem véletlentil kivankoznak ide a ,,hamis realistak” és ,,rossz kompromisszumok™ leg-
kiméletlenebb kritikusa, Bib6 Istvan (1986a, 377-378.) szavai: ,,A politikai hisztéria
kiindul6épontja mindig a kozdsség valamiféle megrazkodtatd torténelmi tapasztalata,
[...] melyrdl a kozosség tagjai ugy érzik, hogy annak elviselése és a beldliik szarmazo
problémak megoldasa a kozdsség erejét meghaladja. [...] Ezt azonban a kdzosség csak-
ugy, mint az egyén, nem képes bevallani és nem is meri maganak bevallani. Belemene-
kil tehat valami almegoldasba, a megoldas illuzidjaba, s kitalal valami formulat vagy
kompromisszumot, melyekkel dsszeegyeztethetetlen dolgokat probal dsszeegyeztetni,
gondosan kimélve azokat az erdket, melyek a valdsagban a megoldés utjaban allnak,
éppen azokat, melyekkel a megoldas érdekében meg kellene kiizdenie. [...] Az ilyen
hamis helyzetben ¢16 kdzosség mindinkabb ferde viszonyba keriil a realitassal; az eléje
keriil6 ujabb problémak megoldasanal nem abbdl indul ki, ami van és ami lehet, hanem
abbol, aminek képzeli magat, ami lesz vagy ami szeretne lenni. {gy lassan képtelenné
valik arra, hogy bajainak ¢és kudarcainak az okat az okok és okozatok normalis lan-
colataban megtalalja, és minden bajara olyan magyardzatokat keres, melyek a jozan
értelem és a tények szine eldtt nyilvan hamisak, de lehetévé teszik, hogy a hamis hely-
zetben €16 kozosség hamis helyzetét fenntarthassa.”

Jakab Gyédrgy
Oktataskutato és Fejleszto Intézet
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Jegyzetek

U A ,,valtozasipar” kifejezés arra a sajatos érdekviszonyra utal, amelyben az oktataspolitikusok és pedagogiai
fejlesztok abban érdekeltek, hogy az oktatasi rendszert allanddan mozgasban, ,,valtozasban” tartsak. Az adja
legitimacios és anyagi alapjukat, hogy ujabb és tjabb eréforrasokat igényelnek kiilonb6z6 pedagogiai formu-
lékra hivatkozva, de 1ényegében ugyanazon feladatoknak a megoldéasara (Zsolnai és Zsolnai, 1985).

2 Az argumentativ elemzés azt vizsgalja, hogy a szereplék milyen érvekkel tdmasztjék ald vagy cafoljak a koz-
politikai intézkedéseket, hogyan érvelnek a legvalosziniibb igazsagok mellett. A narrativ kozpolitika-elemzés
azt, ahogyan a kozpolitika szerepl6i egy id6beli lefolyas mentén értelmezik az eseményeket és ezek belsé

Osszefiiggéseit.” (Szabd, 2016. 583-591.)

3 Az oktatéspolitikai szovegek elemzése soran a kovetkezd diszkurziv modszerekre és megkozelitésekre
tamaszkodom: Austin, 1990; Cochran-Smith és Fries, 2001; Harrison, 2000; Hyatt, 2013.

4 Agh Attila irja: ,,A konszenzualis kozpolitikai folyamat mind a négy szakasza eltorzult Magyarorszigon és
egylittesen kiadja a szervezett kdosz fogalmat, mivel a rendszer szabalyozottan mikddik, de a torz, keleties
szabalyrendszer szerint. Az elsd szakaszban, az tigyek kivalasztasaban az erés érdekcsoportok erészakoljak
ra a maguk tigyeit a politikai rendszerre. Dominansan ezekkel a kérdésekkel foglalkozik a politika gépezete, s
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Szemle

ezzel mar eleve adott a strukturalis valsag kialakulasa és elmélyiilése, mivel a tarsadalmi egész szempontjabol
Iényeges kérdések marginalizalodnak. A méasodik szakasz, a dontéshozatal is eltorzul annyiban, hogy a gazda-
sagi érdek behatolt a politikaba, a politikusok és/vagy képviselok jorészt a sajat érdekeiken keresztiil a nyo-
mulé gazdasagi aktorok foglyaiva valtak és az eredeti tokefelhalmozas logikajat kovetik a maguk karrierjében
is. Ezért jelentkezik a sulyos kudarc a harmadik szakaszban, a végrehajtas soran, amikor a megerdszakolt tar-
sadalom aktiv vagy passziv ellenallasa belép és a negativ dsszegli jaték logikaja feltarul, nyilvanossagra kerdl.
Am az értékelést nynjto negyedik szakaszban mindez nem keriil atfogd és mély elemzésre, ahhoz mar eleve
hianyoznak a megvaldsithatosagi tanulmanyok, amelyekhez képest a kudarc mérhetd és értékelhet lenne. De
nincs kiépiilve az értékelés intézményi szintje sem, a fiiggetlen kozpolitikai intézmények halozata, amelyek
a kozpolitikai folyamat valamennyi szakaszat attekintik és azokra vonatkozdan szakmai tanacsot adnak, igy
hianyzik a tarsadalom 6nreflexidja és semmi sem zavarja a kormanyokat a vakrepiilésben.” (Agh, 2008. 24.)

3 Halasz Gabor (2016) errdl igy nyilatkozott: ,,Ha elsésorban az szamit, hogy azokat a képességeket fejlessziik
az iskolakban, amelyek az életben valo boldogulashoz, a sikeres munkavégzéshez, a versenyképes gazdasag-
hoz sziikségesek, akkor nyilvanvaléan dramainak mindsiil a helyzet. Ha viszont az a cél, hogy megérizziik a
tarsadalom egységét, fejlessziik a kozosségi értékeket, tovabbvigyiik a hagyomanyokat, akkor a PISA-ered-
mények nem thlsagosan relevansak.”

% A kdzoktatasi rendszer kiilonboz6 szintjeihez sokféle eltéré érdekeltségli és szemléletli csoport és szerepld
kapcsolodik, akiknek eltéré elvarasaik vannak az iskolaval kapcsolatban. Egy sziild valdsziniileg masféle
tanitasi modot szeretne a sajat gyermekének, mint amit egy tobb osztalyt tanito tanar, kozponti tantervet ird
szakember, a fels6oktatas képviseldje vagy a taniigyigazgatasban dolgozo hivatalnok, partpolitikus. Van,
aki ilyennek, masok masnak szeretnék latni a magyar iskolarendszer miikddését, és a maga modjan min-
denki érvényes igazsagot képvisel. A tényleges feladat az, hogy miképp lehet ezeket az egymasnak fesziilo
értékeket és érdekeket és természetes konfliktusokat ugy kezelni, hogy lehetéleg minél tobben elégedettek
legyenek. Ez azonban az oktatasi rendszer integralasanak, érdekegyezteté mechanizmusanak fiiggvénye.

7 A Foucault altal archeoldgiai eljardsnak nevezett modszer szerint azok a szovegek alkotnak diszkurziv egy-
séget, amelyek fogalmai, valamint a hatteriikben huz6do stratégiai torekvések egy adott térben oszlanak el
¢és sajatos szabalyok szerint varialodnak. Foucault szerint a kovetkezd, négy szinten megvalosuld variacios
szabalyt kell leirni ahhoz, hogy egy diskurzust azonositani tudjunk: 1. Targyképzés: fel kell tarni az egyes
targyak felbukkanasanak alapveté feliileteit, le kell irni az elhatarolas szempontjait. 2. Kijelentésvaltozatok
képzése: le kell irni, ki besz¢l, milyen intézményes helyeken, és mi a pozicidja. 3. A kijelentésmez6 (fogalmi
halo): a kijelentések egymasra kovetkezésének és egymasra hatasanak (egyiittélési viszonyainak) leirasa.
4. A stratégiai mez6 komplex vizsgalata: az elméleti valasztasok 6sszhatasat kell bemutatni. Foucault, M.
(2000): A tudomanyok archeologiajarol. In ué: Nyelv a végtelenhez. Tanulmanyok, eléadasok, beszélgetések.
Debrecen: Latin Betiik Alapitvany. 169—199.

8 A véletlenszertien kivalasztott szovegkorpuszt az elemzés szempontjibol semlegesnek és homogénnek
tekintem az esetleges elfogultsagok kikiiszobolése érdekében. Csak olyan elemeket emelek ki, amelyek tobb
— kiilonboz0 partallasu — oktatasi vezetd beszédében is megtalalhatoak, ezért bizonyos mértékben altalanosit-
hatodak és az adott miifajra és szerepre vonatkoztatva tipizalhatoak. Ebbdl a sajatos megkdozelitésbol adodoan,
bar mindig konkrét szovegekre utalok, az allitasok illusztralasara nem hasznalok szovegszerl idézeteket.

92006-ban Pokorni Zoltan, az ellenzéki FIDESZ oktataspolitikusa forrdskivonassal, centralizdcidval, rombo-
lassal vadolta meg Hiller Istvan szocialista oktatasi minisztert a Parlamentben, majd pedig 2012-ben Hiller
Istvan, az ellenzéki MSZP oktataspolitikai vezetdje vadolta meg a FIDESZ frakciovezetdjét, Pokorni Zoltant
forraskivonassal, centralizacioval, rombolassal a Parlamentben.

10 A tantervekben ismétl6dd ellentmondésos szerkezet nyilvanvaloan nem tudatos tervezés nyoman alakult ki.
Sokkal inkabb az integralatlansag, az indokolatlanul siirgetd hataridok és a strukturélis reformok konfliktu-
saitol valo politikai félelem nyoman jott 1étre és maradt fenn folyamatosan. A sziiletd tantervek kulcsfigurai
a mindenkori Minisztérium kiilonb6z6 szobaiban egymastol elszigetelten iilésezo ,,tantargyi bizottsagok™
(példaul a torténészekbdl és torténelemtanarokbol verbuvaloddé munkacsoport) tagjai voltak. F6 céljuk az
adott targy presztizsének és féleg oraszamanak megérzése volt. Az oraszamok esetleges csokkenése, a
tananyagstruktura esetleges atalakitasa tobb ezer kollégdjuk anyagi biztonsagat veszélyeztette volna, a targy
tartalmainak radikalis megvaltoztatasa pedig szembement volna kollégaik felkésziiltségével, hiszen Gket a
korabbiakban adott tartalmak megtanitasara képezték ki. A tantargyi bizottsagok tehat ab ovo konzervativ
érdekvédelmi szervezetként miikodtek még akkor is, ha tagjaik egyenként a tantargyi modernizécié hivei vol-
tak. Ebben a helyzetben az oktatasi rendszer kiilonboz6 szintjeivel nem érintkezd, 1ényegében légiires térben
mozg6 tantargyi lobbistak voltaképpen az egymas ellen megfogalmazott 6raszamvitaikkal voltak elfoglalva,
ami lehetetlenné tette komolyabb uj tartalmi elemek bevonasat. Helyzetiiknél fogva nem képviselhették sem
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a késziilo tanterv, sem pedig az egész magyar oktatasi rendszer egységét. Mindez tovabb novelte a magyar

oktatasi rendszer integralatlansagat, hiszen az egymast kovetd kozponti tanterveket nem lehetett szervesen

Osszehangolni a felsdoktatas (tanarképzés) rendszerével, a tankonyvkiadassal, a didkok és a sziilok igénye-

inek véltozasaval.

11'Szabo Miklos (1989) az ideologia fogalmat Mannheim Kéroly tudasszocioldgiai felfogasa alapjan értel-
mezte és gondolta tovabb. Szerinte a tarsadalmi viszonyokrol alkotott eszmék és nézetek kiilonbozoségének
tudomanyos megitélése mar nem az igaz vagy hamis kozotti itélkezés céljat szolgalja, sokkal inkabb annak
vizsgalatat, hogy mennyiben valdsult meg az adott nézetrendszer a gyakorlatban, illetve, hogy mennyiben
szolgélta az adott tarsadalmi viszonyok konzervalasat, megvaltoztatasat. Ebben az értelemben a politikai
ideologiak kétfélek lehetnek:

1. Programideoldgidknak tekinthetdek azok a nézetrendszerek, amelyek valamely fennalld rend, illetve
berendezkedés megvaltoztatasat tamasztjak ald, amelyek egy majdan megvalositando allapothoz kapcso-
lodnak. Ezek lehetnek
— modernizacios ideologiak, amelyek 1j, elézmény nélkiili program létrehozasat tlizik ki célul,

— restauracios ideologiak, amelyek egy korabbi allapot visszaallitasara iranyulnak.

2. Allapotideolégiaknak tekinthetdek azok az ideologiak, amelyek kiilonboz6 okokbol elfogadjak a fennallo
tarsadalmi berendezkedést. Feladatuk éppen az, hogy megerdsitd, igazolo érvekkel szolgaljanak miikodé-
séhez.

12 Az egymast kdvetd tantervek és kovetelményrendszerek 1étrejéttének oktataspolitikai hatterérdl részben mar
volt szo, részben pedig bdséges szakirodalmi feldolgozas all rendelkezésre (Halasz, 2001a; Perjés és Vas,
2009; Kaposi, 2012), igy itt a tovabbiakban csupan a kdzponti tantervek indoklaséra, legitimacios modjara
koncentralok David Hyatt (2003), valamint Cochran-Smith és Fries (2001) korabban ismertetett diszkurziv
elemzési keretei alapjan.

Absztrakt
Az irds a magyar oktatasi miniszterek tanévnyitd beszédeinek ¢és a kozponti tantervek legitimacios bazisanak

diszkurziv elemzésével igyekszik ravilagitani a magyar oktatasi rendszer néhany sajatos kudarcmechanizmu-
sara, mint az atpolitizalodas, valsagnarrativa és dezintegracio.
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A szam tanulmanyainak
angol nyelvu osszefoglaloi

Conditions and assessment methods of the effectiveness of collaboration

Anita, Pasztor-Kovacs
Abstract

Collaborative skills represent an increasing value nowadays as the application of teams for implementing
projects or solving problems becomes more and more frequent. They are often labelled as 21st century skills
which fact also indicates that collaborative skills are essential for being successful in the 21 century both in
work and personal life (Binkley et al., 2012). Considering the raising importance of collaboration, it is highly
necessary to be aware of the certain factors which influence its effectiveness. The primer aim of this article is to
review these factors. The conditions of the effectiveness will be analysed from the perspective of the task type
at first. We present what sort of problem types are feasible to be given to teams and what are those phenomena
connected to the different task types which can threaten the effectiveness of collaboration. Afterwards the
necessary attributes of team members are reviewed from the viewpoint of efficiency. We present the often
cited, yet, in Hungary hardly known model of Stevens and Campion (1994). The complex model synthetizes
the results of the teamwork researches on effectiveness and identifies fourteen KSAs (knowledge, skills and
abilities) arranged in two main categories and five subcategories. A further aim of the article is to give an insight
of those individual and team level qualitative instruments by which the efficiency of collaboration, moreover
the development of collaborative skills can be tracked.

Keywords: collaboration, collaborative skills, cooperation, teamwork

Programs to develop components of social and emotional competences:
Hungarian and international context

Szilvia, Hegediis
Abstract

The issue of the development of social and emotional skills has been presented for a long while in education
and psychology. At international level emerged several programs that can develop various abilities and skills
for social behaviour and apply different innovative methods and tools. In Hungarian practice a growing num-
ber of research groups work on developing these skills in different age groups. The purpose of this study is to
present those developmental experiments and methods that have been published in the last few years. These
programs have been tested in institutional environment and because of their efficiency can be used in educa-
tional system.

Keywords: social skills, emotional skills, preschool age, developmental program
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The examination of certain psychological resources of students
with learning difficulties: The characteristics of self-efficacy,
responsibility and proactive attitude

Krisztina, Virag; Réka, Dudok & Eva, Szabo

Abstract

In our research we examined the psychological resources of students with learning difficulties and of normally
developing students. Our main aim was to explore the psychological resources of children with special needs
who require particular attention and treatment in public education. In our study, we examine the general
self-efficacy, the general and academic responsibility, as well as the proactive attitude of students with learning
difficulties. Furthermore, we compared results of students with learning disability and with learning difficulties
(N = 51) and normally developing students (N = 51). Results of the comparison of two groups of students’
scores showed that students with learning difficulties have lower general self-efficacy scores, and have higher
scores in sense of responsibility than students in the control group. Based on these findings, we believe that in
order to overcome learning difficulties it is important to give more attention to psychological resources and it
is necessary to explore all aspects of this issue.

Keywords: special educational needs, psychological resources, self-efficacy, responsibility, proactivity

The role of the regional ecosystem and universities
in the innovation process

Aniké, Kalman
Abstract

Nowadays, the ’smart’ character of a region depends on how it can exploit its human, structural and social
capital and integrate the various types of actors in its innovation practice. In this process, it is crucially impor-
tant to exploit the regional strengths and capacities in relation to the European programme for research and
innovation strategies supporting specialisation, in which it is a priority for universities to cooperate. Circular
economy knowledge means the new generation concepts of sustainable development. It is an important tool
involving that national and European financing authorities re-assess the results of the already completed pro-
jects so that these can be reused in new regional and national contexts. This way, the results (e. g. ideas, rec-
ommendations, methods) of research programmes and completed projects can be rediscovered, re-assessed and
applied in current programmes and projects. Such practices may enhance the role of entrepreneurial universities
and governments in the making of European future. A further efficient tool is the concept of Aalto Camp for
Societal Innovation (hereinafter: ACSI), developed by Aalto University and the New Club of Paris in 2010-
2014, a global platform of social innovation which unites global networks for the innovative development of
system-level changes in society and for meeting the needs arising from real social challenges for the sake of
research, learning and quick prototype-making. ACSI clarifies the essence of the Knowledge Triangle model
and makes it possible to apply its mode of operation in the cooperation projects between the different faculties
and units within universities.

Keywords: smart regions, circular economy knowledge, entrepreneurial universities, Aalto Camp for Societal
Innovation, Knowledge Triangle model
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Pléeh Csaba

Az ezredfordulo pszichologiaja

A Ryle (1999) értelmében vett ,,tudni, mit” és ,,tudni,
hogyan”, a deklarativ (targyi) és a procedurilis
(készségbeli) tudasok aranyat tekintve a halézatok

a ,,tudni, mit” jellegii informaciék viszonylagos
tulsulyat hozhatjak el a nyugati tairsadalomban,
konnyi hozzaférhetoségiik révén. A sebészrol és a
suszterrol mindig is tudtuk, hogy a ,,tudni, hogyan”
a fontosabb értékelésiikben. Egyéb teriileteken
viszont a mi, konyves kozép-eurdpai kultirankban
ma is a ,,tudni, mit” uralkodik. Sokat papoltunk ez
ellen mind az iskolai készségfejlesztés, mind a gya-
korlati alkalmazas nevében, de azért az értékrend
nem valtozott meg, mert a ,,tudni, mit” tipusu tudas
draga volt, s ezért értékes. Amikor a halézatok révén
ez olesova valik, az informacio kezelésére iranyulé
készség, a kompetencia hangsiilya lesz az a kulcs-
mozzanat, mely a homo networkiensist kiemelheti a
konformizmus uszalyabél. A pesszimistak azt szoktak
hangsiilyozni, hogy a tudashordozo6 hal6zatoknak
elébb meg kell talilniuk a szervezés nem asszociativ
modjat. Szerintem inkabb arrdl lesz sz6, hogy az
értékrend az emberi hasznalonal valtozik meg.

Kalman Aniko
A regionalis 6koszisztéma
és az egyetemek szerepe az

innovacios folyamatban

Tobb eurépai kozos nyilatkozat (pl. EUA, 2014)
hangsiilyozza, hogy a fels6oktatasi intézményeknek
kozponti szerepiik van egy olyan kultura kialakita-
saban, ahol a tarsadalmi és gazdasagi fejlédésben a
tudas kozponti és mérheto szerepet jatszik. A meg-
valdsitas kiindulasi pontja a ma meghatarozé nagy
struktirak szétbontasa és egy egyiittmiikodésen
alapulé munkakultira kialakuldsanak hatékony el6-
segitése lehet. A lehetséges miikodési elvek kozé sorol-
hato egyiittmiikodési modellek a Harmas Spiral és a
Tudasharomszog modellje. A Hirmas Spiral az egye-
tem-vallalkozas-kozszféra kozotti egyiittmiikodésen
alapszik. Ezt az évtizedek 6ta ismert és alkalmazott
médszert egy tovabbi elem, az emberi tényezo meg-
hatarozo szerepének hangsilyozasaval kell miiko-
doéképessé tenni, mert az egyiittmiikédésre iranyulo
emberi viszonyrendszer feltétele a hatékony térségi
tudasmegosztasnak és innovaciés képességnek.

Virag Krisztina — Dudok Réka

— Szabé Eva

Tanulasi korlattal kiizdo
tanulok egyes pszichologiai
erdforrasainak vizsgalata.

Az énhatékonysag, a felelosség
és proaktiv attitiid jellemzoi

A tanulasi zavar és az észlelt felel6sségérzet kapcsola-
tara vonatkozoan Hellendoorn és Ruijssenaars (2000)
érdekes osszefiiggést tartak fel. Diszlexiaval rendel-
kez6 felnétt résztvevok vizsgalata alapjan ugy tinik,
hogy az atlagpopulaciohoz képest felelosségteljesebb
embereknek irtak le magukat. Sajat felelosségérzetii-
ket mint a tanulasi zavaruk pozitiv kovetkezményét
irtak le, ugy vélték, hogy az iskolai hatranyok lekiiz-
dése soran fokozottan atélték sajat felelosségiiket, és
eziltal feln6tt korukra felelésségteljes emberré valtak
(Hellendoorn és Ruijssenaars, 2000). Ez a kutatasi
eredmény a felndttkori optimista attribucios stilus
eredménye (Cheng és Furnham, 2001), de nem mond
semmit arrél, hogy amikor didkok voltak, hogyan
€élték meg a tanulmanyi eredményeikért vallalt fele-
l6sséget és a tanulmanyi munkajukra gyakorolt haté-
konysagukat.

Pasztor-Kovacs Anita

A kollaboracio hatékonysaganak
feltételei és mérési lehetoségei

Tarsas lazsalas rendszerint akkor 1ép fel a csoportok-
ban, ha nem viligos, hogy kinek mi a felel6sségi kore.
Ilyenkor egyes tagok — ha nem érzik magukat elég
kompetensnek vagy egyszeriien csak kényelmesebb
nekik passzivnak maradni — hattérbe vonulhatnak.
A tarsas lazsialas gyakran ,,fert6z6”, ha egy tag
észleli, hogy egy tarsa passziv és ennek nincs kiilono-
sebb kovetkezménye, 6 is gyakran ezt az utat valaszt-
hatja (Jackson és Harkins, 1985; Karau és Williams;
1993; Slavin, 1990; Webb, 1995). A tarsas lazsalas az
olyan tipusu feladatokban Iép fel a legkisebb eséllyel,
amelyek nagymértékben interdependensek, azaz a
tagok kolesonos fiiggésben dllnak egymassal. A fela-
dat megoldasa csak akkor teljesiilhet, ha mindenki
kiveszi abban a részét (Horvath, 1994; Kagan és
Kagan, 2009).
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