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Az Autondmia és felelésség folyoirat harmadik sza-
mat tartja kezében az olvaso, vagy koveti online.
Ebben a szdmban a multiperspektivitds most a ma-
tematikatanitas kapcsan ad kitekintést egy lehetsé-
ges tovabbi megkozelitésre. Az inkluzivitds kapcsan
egyrészt arrdl olvashatunk, hogy milyen teriletek
maradhattak ki a tanari kompetenciakat megfogal-
mazo, hivatalos elvaras-modellekbdl, masrészrél
az inkluzivitds fels6oktatasi relevanciajarél szoélo
Uj kotet kerll bemutatasra. A neurodiverzitds kap-
csan ebben a szamban tesziink egy Ujabb Iépést a ”
tanuldsi zavarokkal kapcsolatos hazai és nemzet- AUTO N O M I A
kozi rendszerek kozotti kilonbségek, értelmezés-
beli pontatlansagok tisztazasa felé. A dialdgussal
kapcsolatos horizontra ezuttal egy a transz-disz-
ciplinaris dialégusra és egyuttmikodésre épiild
nagy nemzetkozi halézat munkajat bemutaté mu
kerult, mellette egy olyan tanulmany, amely az in-
tézményfejlesztési folyamatok soran kibontakozé
formalis és informalis tanulasi gyakorlatokat gy(ij-
totte egybe, két felséoktatasi intézmény gyakorla-
tat vizsgalva.
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Kirajzol6dé horizontok -
multiperspektivitas, inkluzivitas, diverzitas, dialogus

Az Autondmia és feleldsség folyodirat harmadik szamat tartja kezében az olvaso, vagy koveti
online. Ebben a szdmban a multiperspektivitds most a matematikatanitas kapcsan ad kite-
kintést egy lehetséges tovabbi megkozelitésre. Az inkluzivitds szempontjabol egyrészt arrol
olvashatunk, hogy milyen tertiletek maradhattak ki a tanari kompetencidkat megfogalma-
z0, hivatalos elvaras-modellekb6l, masrészrél az inkluzivitas fels6oktatasi relevancidjarol
sz016 4j kotet keriil bemutatasra. A neurodiverzitis kapcsan ebben a szdmban tesziink egy
Gjabb lépést a tanulasi zavarokkal kapcsolatos hazai és nemzetkozi rendszerek kozotti kii-
16nbségek, értelmezésbeli pontatlansagok tisztdzésara. A dialogussal kapcsolatos horizont-
ra ezuttal a transz-diszciplindris dialégusra és egytittmtikodésre épiil6é nagy nemzetkozi
hal6zat munkajat bemutaté ma kertilt, mellette egy olyan tanulmany, amely az intézmény-
fejlesztési folyamatok soran kibontakozé formaélis és informalis tanuldsi gyakorlatokat
gytjtotte egybe, két felsdoktatasi intézmény gyakorlatat vizsgalva.

Balint Agnes a matematikatanitas Gjra felfedezett reformkisérletét elemezve tar fel
tobbszoros perspektivakat ebben a hazai gyokerekkel is rendelkezé hagyomanyban (Die-
nes Zoltan reformelképezései). Egyrészt arra mutat rd, hogy talan jo lenne végre megkotni
azt a tarsadalmi szerz6dést, amelyet Dienes is javasol, a matematikatanitas Gjragondolasa
érdekében. A masik perspektiva pedig a pszicholégus szempontjabol jelentkezik, bemu-
tatva, hogy Dienes elképzelései, gyakorlatai és kutatdsi eredményei nemcsak a jelenkori
matematikatanitds megujuldsat szorgalmazoé torekvésekhez, hanem a belatasos tanulas, az
insight pszicholégiai vizsgélatahoz is szolgaltatnak érdekes szempontokat.

Mrazik Julianna egy olyan oktataspolitikai, rendszerfejlesztési modellt vizsgalt, az In-
tegracios felkészités Pedagogiai Rendszerének (IPR) modelljét, amelynek keretrendszere
2003-2014 kozott volt adott a hazai kbznevelési-kozoktatasi rendszerben. Tanulmanyéban
azt vizsgalja, hogy vajon milyen pedagogusszerep-elvarasok rajzolédnak ki ebben a mo-
dellben. Ezek az elvarasok milyen mértékben jelennek meg a pedagoégusképzésben megfo-
galmazodo rendszer-elvarasok kozott, illetve milyen tovabbi sziikséges kompetencia-terti-
letekre hivjak fel a figyelmet, a jogszabalyi kornyezet altal felvonultatott elvaras-modellek
tertileteihez képest.

Vida Gerg6 azt vizsgalja, hogy a tanulasi zavarok hazai kategorizacidja, illetve a nemzet-
kozi gyakorlatban irdnymutatéként hasznalt OECD modell kategoériai milyen viszonyban
allnak egymassal. AlapvetSen arra a kérdésre keresve a vélaszt, hogy a két megkozelités
kozotti félreértések, félreértelmezések tisztazasaval el6 lehet-e segiteni a neurodiverzitassal
kapcsolatos hazai értelmezési keretek inkluzivabba tételét.

Cserné Adermann Gizella azokat a formalis és informalis tanulasi formakat vizsgalja ta-
nulményéban, amelyek egy egyetemfejlesztési program elemeiként megvalésultak, olyan
formékat, amelyek a dialogikus hatterét képezhetik az ilyen nagyszabdst intézményfej-
lesztési projekteknek. Két hazai fels6oktatasi intézmény (Dunadjvarosi Féiskola, Pannon
Egyetem) megval6sul6 projektelemeit vizsgalja ebbdl az aspektusbdl a szerz6, olyan kol-
csonos tanulasi formakat tarva fel, amelyek barmely intézményfejlesztési folyamat eseté-
ben érdekes tanulsagul szolgalhatnak.

Fenyvesi Krist6f - Miihely rovatunkban - egy nemzetkozi mozgalom (art/math movement)
és halozat (Bridges Organization) kapcsan mutatja be, hogy a miivészetek, a matematika
és a pedagogia kozott létrehozott transz-diszciplinaris dialégusok milyen gyiimolcs6zé
egyuttmiikddésekhez, produktumokhoz, s egyre névekvo, inkluziv nemzetkozi kozosség




kialakulasdhoz vezethetnek. A bemutatds sordn a szerzé szamos tovabbi tajékozodasi le-
het6séget tar fel az olvasé szamara.

Rayman Julianna egy 1j kotet kapcsan - a Naplé rovatban - mutatja be a befogado egyetem
egy lehetséges stratégiai megkozelitését. A befogadd egyetem alapkoncepcidja, hogy az
akadémiai kivaldsag novelése az inkluzivitas szempontjanak érvényesitésével egy valds,
létez6 és kutatasok altal is igazolt stratégia. A szerz6 végigvezeti az olvasot nemcsak a ko-
tet tanulmanyait megel6z6 miihelysorozat 1épésein, hanem magén a javasolt stratégian is.
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MULTIPERSPEKTIVA — BALINT AGNES: A JATEKTOL A STRUKTURAKIG...

BALINT AGNES

A jatéktol a struktarékig -
Dienes Zoltan sejtései nyomaban

Dienes Zoltan magyar szarmazdsii matematikus és pszichologus a matematikatanitds meguiji-
tasdt tiizte célul. Amellett érvelt, hogy a gyerekeknek nem matematikai ismereteket kell tanita-
ni, hanem egyfajta autentikus matematikai gondolkodds kifejlédését kell eldsegiteni. Ennek lé-
nyege a matematikai struktiirak mentalis kialakitdsa. Dienes olyan jatékokat fejlesztett ki erre a
célra, amelyekkel valo manipulicio révén a gyerekek jatszva szereznek matematikailag relevins
tapasztalatokat, és képessé vdlnak a struktirdk megértésére, majd pedig mentilis reprezentd-
ciéjara. A struktirdk reprezentdcidjanak létrejéttében Dienes az absztrakt dsszefiiggések tobb-
sz0rds megtestesitésének (multiple embodiment) szerepét hangsiilyozza. Tanulmdnyomban a
struktiirdk mentdlis kialakitisinak folyamatdt elemzem Dienes nyoman, feltdrva a hattérben
feltételezhet6, Dienes dltal nem vagy kevéssé reflektalt lélektani torténéseket. Ugy vélem, a
struktiirdk keletkezésének megértése az insight (belitds) jelenségének jobb megismeréséhez jd-
rulhat hozza.

Kulcsszavak: Dienes Zoltin, matematikatanitds, struktira, insight (beldtds)

Dienes Zoltdin misszidja

Dienes Zoltan (1916-2014) munkassaga egyetlen kiildetés jegyében bontakozott ki: a mate-
matikatanitas megujitdsan faradozott. A matematika lényegéhez kozelebb vive, hatékony,
de mindvégig 6romteli, intellektudlisan izgalmas tanulast vizionélt, amely valédi alterna-
tivat kinal a hagyomanyos, elvont fogalmak és definiciok tanulasan alapul6, a mtveletek
mechanikus végrehajtasat preferal6 gyakorlattal szemben (Dienes, 1973, 2007, 2014). Vizi-
6jat megannyi j6 gyakorlat bemutatdsaval, tankonyvek irasdval, taneszkozok kifejleszté-
sével, tovabba tanarok tovabbképzésével a gyakorlatba is atiiltette. Mintegy 6tven éven
at a vilagot jarva igyekezett meggy6zni a szakmai kozvéleményt (elsésorban a matemati-
katanarokat) arrdl, hogy az 4ltala kidolgozott Gj szemlélet integralhato és gytimolcs6z6 a
matematikatanitas barmely szintjén és szinterén. Ezzel parhuzamosan tudoméanyos mun-
kak soraval is igazolta elképzeléseinek lélektani és pedagogiai érvényességét, s6t sziiksé-
gességét.! Dienes tudomédnyos munkassdga azonban nemcsak sajat intuiciéinak igazolasat
célozta, hanem komoly elméleti és kisérleti kutatémunkat végzett a matematikai pszicho-
logia és tagabb értelemben a kognitiv pszicholdgia tertiletén is.

Dienes vitatta, hogy a matematikatanitds célja a gyakorlatban hasznosithaté ismeretek
atadésa volna: ennek eredménye ugyanis, némileg sarkitva, tulajdonképpen csak kis haté-
konysagt, ,gyengécske szamologépek” kiképzése lenne (DieNes, 1973:33). Ezzel a felfede-
zés droméért tanul6 gyermeket allitotta szembe: ,Hajlamosak vagyunk elfelejteni, hogy az
osztaly valodi gyermekekbdl all, akik tanaruktdl azt varjak, tarja fel el6ttiik a vilag csoda-
it; sosem kérdezik meg, hogy ami érdekes, egyuttal hasznos-e. (...) A matematikatanulas
mozgatderejének (...) a felfedezés izgalmanak kell lennie” (Dienes, 1973: 31). A matemati-




katanitas céljat Dienes a matematikai gondolkodés kifejlesztésében, a matematikai struk-
tarak mentalis kialakitasdban latta (DieNEs, 1966; DieNEgs, 1973; Dienes, 2007).

A matematika arcai

Ahhoz, hogy jobban megvilagitsuk Dienes allaspontjat, érdemes egy kissé elid6zni a mate-
matika természetével kapcsolatos kérdéseknél. Dienes a matematikai strukturalizmus kép-
viselGjeként azt vallotta, hogy a matematika nem més, mint strukttrak sajatos szovevénye
(DiEnEs, 1966, 1973). Absztraktsaga megkiilonbozteti mind a humén, mind a természettu-
doményoktol. A matematika mibenléte ontolégiai kérdések egész sorét veti fel, amelyek is-
mertetésére és megoldaséra itt nem véllalkozhatunk, de reflexié nélkiil sem hagyhatjuk. E
kérdések egyike, hogy onmagaban, az elmétdl és a valosagtol fliggetlentil 1étezik-e a mate-
matika, vagy az elme terméke csupdn, netan a valésagba eleve belekédolt rendszerrél van
sz6. Amennyiben a matematikat kiilon vilagnak tételezziik, akkor az az episztemolégiai
kérdés valik megkeriilhetetlenné, hogy megismerhet6-e a matematikai tudas, azaz az elme
szamdra megragadhatbak-e a matematikai struktarak.? Az egyszertiség kedvéért - és Di-
enes szelleméhez htien (V6. BHARATH és LesH, 2007:69) - érdemes most arra az allaspontra
helyezkedniink, hogy a természeti-tdrsadalmi valosag, a matematikai valosag és az elmé-
ben reprezentélt valésag egymastol kiilonallo, mindségileg eltérs vilagok. Feltételezziik
tovabba azt is, hogy az elme képes megismerni mind a természeti-tdrsadalmi, mind pedig
a matematikai valésagot. ,Senki sem tagadhatja - mondja Dienes -, hogy a matematika
absztrakt tudomany. Nincsenek ide-oda ropkodé matematikai objektumok a valés vildg
targyai és eseményei kozott” (Dienes, 2007: 4). Ezzel egytitt persze szamos atfedést taldlunk
a matematikai és a természeti vilag kozott (Sapairo, 1997: 110), amelyek id6r6l idére segi-
tenek athidalni az absztrakt és a konkrét kozotti szakadékot.

Fdjdalmas matematika

Mindezek fényében jol érethet6 Dienes kritikdja a matematikatanitas hagyomanyos gya-
korlataval® szemben. A kritika egyik lényeges pontja, hogy a matematikatanitds nem tud
hatékony segitséget nytjtani a tanuloknak ahhoz, hogy megbirkézzanak a targy absztrakt
mivoltaval. Az ismeretek atadédsara iranyul6 tandri torekvés, a ttl hamar bevezetett szim-
bolikus nyelv, a definiciékban kimeriil6 magyarazatok, a csekély szamu szemléletes példa
csak keveseknek teszi lehet6vé, hogy lépést tartsanak a tananyaggal, megértsék a mate-
matikai fogalmakat és Osszefliggéseket, és még kevesebbeknek, hogy cromiiket is leljék a
matematikdval valé foglalatossagban (DienEs, 2007: 30). Ellenkezéleg: a tanuldk tobbsége
nehéznek tartja a matematikat és érzelmileg elutasitja.* A matematikahoz gyermekkorban
kialakitott attittid tartésnak bizonyul; a feln6ttek nagyjabol két csoportra oszthatok abbdl a
szempontbol, hogy kompetensnek érzik-e magukat a matematikdban,” és az a tapasztalat,
hogy a tobbség a nem kompetens csoportba tartozénak vallja magat (Diexes, 1973, 2007). A
hagyomanyos matematikatanitds eredményként konyveli el, ha a tanul6 kell§ rutint szerez
a tipikus feladatok megoldédséban, és memoriter-szertien fel tudja mondani a definicidkat.
Nem sziikségképpen juttat el tehat a fogalmak és Osszefliggések megértéséhez, és nem
képes valodi problémak megoldasara alkalmas matematikai gondolkodast kialakitani (D1-
ENEs, 2007: 30). Dienes raadésul azt tapasztalta, hogy a tényleges megértés sok esetben még
a matematikatanarok esetében is hidnyzik (Diengs, 1973, 2014). ¢

A problémak hatterében tovabba fellelhet6 volt egy makacs, a tanarok széles korében
elterjedt tanulaslélektani tévképzet, amely szerint a tanulds nem mads, mint kemény mun-




ka, osszeszoritott foggal elviselt szenvedés, emberfeletti er6proba. S mivel a tanuldk tobb-
sége szemmel lathatéan nem kereste az efféle élményeket, legfeljebb csak biintetések és
jutalmazasok révén lehetett ravenni 6ket a ,,tanuldsra”, a tanarok maguk sem igazan biztak
munkéjuk eredményességében. Dienes ezzel ellentétes gyakorlatat gyanakodva fogadtak.
Egyik parizsi bemutat6 6raja utdn, amely egy 6t év koriili kislany spontan 6romnyilvani-
tasaval végz6dott, Dienes tugy vélte, Gjabb szemléletes bizonyitékat adta annak, hogy a
matematika tanuldsa konnytivé és romtelivé tehet6. Az 6ra utani megbeszélésen azonban
egy francia kollégdja igy fakadt ki: ,Uram! Ahhoz, hogy a tanulds hatasos legyen, fajdal-
masnak kell lennie! Fdjdalmasnak! Uram!” (Dienes, 201: 273)

Mi tehét a teend6? A matematikatanitas eredménytelenségéért Dienes nem elsGsorban
a tanarokat hibaztatta, még kevésbé a tanuldkat. Nem is a taneszkozok modernizalasatol
és bovitésétdl, vagy épp 4j tantervek és tananyagok kifejlesztésétdl varta a fordulatot (D1-
ENEs, 1973). Sokkal inkabb gyokeres szemléletvaltast siirgetett, 4j , tarsadalmi szerzédést”
a matematika teriiletén, amely megvéltoztatja a gondolkodast a matematikatanitds célja-
r6l, és ebbdl kovetkezben a moédszertanardl (DieNes, 1966, 1973). Koranak legmodernebb,
kognitiv tanulaslélektani ismereteivel” felvértezve, tovabba intuitiv és kreativ ttletektsl
vezérelve vazolta fel a matematikai strukturdk mentalis reprezentacidjanak kialakitasa-
val kapcsolatos elméletét (DienEs, 1966, 1973, 2007), majd faradhatatlannak bizonyult az 4j
taneszkozok, tankdnyvek és tananyagok kifejlesztésében, hogy a gyakorlatban is igazolja:
a gyerekek képesek elsajatitani a matematikai gondolkodés elemeit, s6t 6romiiket is lelik a
matematikdval valo6 foglalatossdgban.

A tovabbiakban azt vessziik szemtigyre, hogy miben all a matematikai struktarak ki-
alakitasanak Dienes éltal feltart ttja, illetve milyen egyéb lélektani folyamatok és mozza-
natok valdszintisithet6k a hattérben.

A struktiirdk matematikdja

Ahhoz, hogy a struktirak mentalis reprezentacidjanak kialakitasarol érdemben szoélhas-
sunk, elkeriilhetetlen, hogy tisztazzuk, mit is érttink struktaran. A hétkdznapok valdsa-
gaban szamos struktira vesz benniinket koriil: egy sakkjatszma-éllas, egy szimfénia vagy
éppen a kozoktatds rendszere olyan viszonyokat rogzit, amelyek allandénak és sajatos
szabalyok altal szervezettnek bizonyulnak. A matematika, amely a strukturalista felfogéas
szerint kizarélag struktardkbol all, szamos matematikai strukttrat ismer, ilyen példaul az
egész szamok vagy a raciondlis szamok rendszere, vagy éppen a halmazelméleti hierar-
chidk - a példak sora gyakorlatilag végtelen hosszan folytathat6 (V6. SapHIrRO, 1997:77). A
hétkoznapok és a matematika struktirai kozott nincs 1ényegi kiilonbség, legfeljebb annyi,
hogy masképp tanulmanyozzuk 6ket: a matematikaiakat deduktiv tton és kell6 alapos-
saggal, a hétkoznapiakat inkabb induktive, illetve tobbnyire sehogy (SaPHIRO, 1997: 97-98).
A struktirak objektumokbol (példaul szinek, formék, szamok, pontok, egyenesek, stb.)
szervez&dnek, amelyek kozott relaciés és funkcionalis viszonyok alltank fenn (SAPHIRO,
1997:93). Az objektumok a struktiraban nem birnak identitassal (vo. Resnik, 1997),® inkdbb
csak helyeket jelolnek, és mindig masodlagosak magahoz a struktdrahoz képest. Lassunk né-
hany hétkdznapi példat. Egy dal esetében a dallam jelenti a struktarat, a dallamot alkot6 han-
gok pedig az objektumok. Az objektumok bizonyos feltételek teljesiilése mellett lecserélhet6k
anélkil, hogy a struktira maga megvaltozna: gondoljunk a hangok masik hangnembe val6
attranszponalasara. A sakktablan sem az a fontos, hogy fehér vagy fekete (esetleg z61d) babuk
adnak mattot az ellenfélnek, hanem a babuk egymashoz val6 viszonya, sajatos konfiguracioja.
Az objektumok ilyenfajta 6nkényes varialasi lehetéségét (azaz, tulajdonképpen identitasuk
irrelevans voltat) aknazzak ki a Dienes-féle jatékok, amint azt a késébbiekben latni fogjuk.




Saphiro megfogalmazasaban tehat a struktudra , egy rendszer absztrakt formédja, amely
ravilagit az objektumok kozotti kolcsonos Osszefiiggésekre, és figyelmen kiviil hagyja
ezeknek mindazon jellemz6it, amelyek nem befolyasoljak azt, hogy a rendszeren beliil ho-
gyan kapcsolédnak més targyakhoz” (SapHIRO, 1997:74).

A strukttrak lehetnek egymastol eltéréek, de egymasnak megfeleltethet6ek is izomorf-
izmus révén (vo. ResNIK, 1997; SaPHIRO, 1997). Ugyanazt a strukttrat tehat akar tobb kiilon-
boz6 rendszer is képviselheti, megtestesitheti. Ez szintén fontos kiindulépontja a strukta-
rak jatékka konvertalasanak Dienes gyakorlataban.

Jatékos matematika

Miben all tehat Dienes tjitasa? Bar készséggel elismerte, hogy a matematika vilaga abszt-
raktsagabol kifolyolag nehezen megkozelithet a gyerekek szamara, mégsem tartotta le-
hetetlennek, hogy otthonosan mozogjanak benne, s6t, hitt abban, hogy a gyerekek mate-
matikai gondolkodasba vald beavatdsa hasznos és kivanatos. Nem a hagyomanyos érte-
lemben vett tananyag megtanitdsa lebegett célként a szeme el6tt, annal sokkal mélyebb
megértést ambicionalt; ma tigy mondandnk, hogy kompetenciafejlesztésben gondolko-
dott. Ugy vélte, ha sikeriil a matematikai strukturak hiteles reprezentacisjat kialakita-
ni a gyermeki elmében, akkor a gyermek maga valik képessé arra, hogy érdeklédése és
sziikségletei fliggvényében szert tegyen tovabbi tudasra a matematika barmely teriiletén
(DrENEs, 2014).

Dienes szakitott azzal a piaget-i dogmaval, miszerint az absztrakt gondolkodas feltét-
elei nem adottak a serdiil6kor el6tt. Ramutatott, hogy az absztrakt struktarak felbukka-
nasa az elmében nem életkortdl fiigg, hanem adekvat tanulasi stratégidk soran megsze-
rezhet6 tapasztalatoktol (Dienes, 2014). Hangstlyozta azonban, hogy bar a gyerekek igen
korédn készen allnak az olyan konstrukcidk szervezésére, mint amilyenek a matematikai
struktarak, az elemzé gondolkodasra (amit a hagyomanyos matematikatanitas igen koran
suirget) csak a serdiil6kor tajan valnak képessé (Dienes, 1973, 2014:161-162).

Konstruktivistaként azt vallotta, hogy a tanuldsban a gyermek aktivitasa a donté moz-
zanat, a tanar szerepe pedig az Gtmutatds, segitségnyujtas, terelgetés, munkaszervezés.
A tudas forrasa nem a tandr, hanem a gyermek tapasztalatai, amelyeket az el6zetes tu-
das generalta elvarasok szerveznek és sztirnek meg. Ez az el6zetes tudas teszi integral-
hatova, vagy épp produktivan konfliktusossa az 4j ismereteket. Hangstlyozta, hogy a
tanulast kiviilrél motivalé eszkozdket (mint amilyen a jutalmazas és a biintetés) fel kell
valtania a gyermek bels6 motivacidjara épit6 tanari magatartasnak, és a tanulast mindin-
kabb a felfedezés oromével kell egyenlévé tenni a gyermekek szaméra (vo. DiENEs, 1966,
1973: 24-45). Ehhez olyan jatékokat® fejlesztett ki, amelyek mind matematikai, mind pedig
tanulaslélektani szempontbol alkalmasak arra, hogy beteljesitsék a dienesi kiildetést.

A matematikai struktardk a maguk absztraktsagédban kevéssé, a jaték nyelvére lefordit-
va azonban konnyedén hozzaférhet6vé valnak a gyermekek szamara, vallja Dienes (Die-
NES, 1973, 2015; BHARATH és LesH, 2007). A jaték képes konkrét formédban , megtestesiteni”
(embody) a strukturat, ,,arcot” ad a fogalomnak,'’ ami igy mar kezelhet6vé valik.

Dienes igyekezett a gyerekek szdmara eleve vonzo, egyuttal relevans matematikai
tartalmakat megtestesit6 jatékokat megalkotni. Ezek egy része kézbe vehetd, szabad és
strukturalt jaték keretében egyarant manipulalhato, mas résziik (f6ként idésebb gyerme-
kek részére) fejben jatszhato, vagy minimalis eszkozt igényel (pl. gyufaszélak, kavicsok,
kartyacsomag). A gyermek belsé motivacidjara épitve, tovabba a fokozatossag elvét szem
el6tt tartva Dienes hangstlyozta, hogy az egyes jatékokkal val6 ismerkedést mindig sza-
bad jatékkal érdemes kezdeni. Ez teszi lehet6vé, hogy a gyermekek megismerkedjenek a




jatékelemek fizikai tulajdonsagaival (méret, szin, forma stb.) és az ezekbdl fakadé lehet6-
ségekkel (kombinaciok, egymashoz val6 viszonyuk stb.).

A gyakorlat persze néha nem kovette ezt az elvet. Maga Dienes volt tandja egy alka-
lommal, amikor az éltala kifejlesztett logikai készlet egyes darabjainak megismertetéséhez
egyik Gj-guineai tanarkollégdja igy fogott hozza: ,Ez egy nagy, vastag piros négyzet. Na,
most mindenki mondja: Ez egy nagy, vastag piros négyzet. (...) A gyerekek mechanikusan
ismételték a mondatot” (Dienes, 2014: 208)."

Csak a szabad jaték utan kovetkezhet a jatéknak az a strukturalt forméja, amely iranyi-
tott feltételek mellett teszi lehet6vé, hogy a gyerekek 1épésrél 1épésre felfedezzék a jatékba
belekédolt szabalyszertiségeket és strukturalis Osszefliggéseket, azaz, relevans matema-
tikai tapasztalatokra tegyenek szert. E jatékok segitségével kivanta Dienes kikdvezni, jar-
hatoéva tenni a konkrét tapasztalattél az absztrakt mentalis struktarakhoz vezet6 utat. Azt
vallotta, hogy matematikat , csinalni” kell, hogy a manipulaci6 és a jaték soran felhalmo-
zott tapasztalat végiil tudassa strukturalédjon.

A jaték azonban, fontos ramutatnunk, nemcsak a manipulacié révén, hanem mas mo-
don is hozzajarul az adekvat matematikai strukttrak kialakitdsahoz. A szabad jaték sajé-
tos tudatallapotba helyezkedést eredményez (s6t feltételez), amit a szorongasmentesség,
relaxaltsag és pozitiv érzelmek jellemeznek. A pozitiv érzelmek, mint arra Fredrickson
(2001) broaden-and-built hipotézise ramutat - egyéb jotékony hatasaik mellett - kitagitjak
a figyelem fokuszat, és megnyitjadk az elmét az informécioé holisztikus befogadasara, to-
vabba rugalmas és kreativ gondolkodast tesznek lehet6vé. A tagit6 hatas mellett a pozitiv
érzelmek novelik a kdrnyezet iranti érdeklédést és a felfedez6kedvet, ami a kornyezet fel-
deritésében és vizsgalatdban olt testet, és ennek révén a tudas és a megértés novekedését
eredményezi. ,Ezek a jatékok - jegyzi meg Varga Tamas (1989:7) a Dienes-féle jatékokrol
- (...) szellemi er6feszitést, intenziv agymunkéat kivannak a jatékosoktol. Eleven cafolatai a
jaték és tanulas, jaték és munka primitiv szembeéllitdsanak.” A kdrnyezettel val6 elmélytuilt
interakci6 tovabba el6segiti a kihivasokkal val6é jobb megbirkézast (FReDRricksON, 2001,
2009), és nyilvan a produktiv konfliktusok megoldasat is. Dienes nem beszél flow-rél, de
mindenképp figyelemre mélt6 az analdgia a Csikszentmihalyi 4ltal leirt jelenséget atélok és
a dienesi jatékokkal jatszadozo, és kozben 6romot atéls, nem mellesleg Gj tudasra is szert
tevo gyerekek élményei kozott.

A jaték regresszi6'? is, ami, ugy vélem, két okbol is gyiimolesoz6 hatést gyakorol a ja-
tékosan tanul6 gyermekre. Az egyik ezek koziil az, hogy a regresszi6 jobb hozzaférési
lehet&séget teremt a tudattalan tartalmakhoz (KuLcsAr, 2004), igy az implicit tudashoz is.
A jatszas révén a gyermek mozgosithatja el6zetes, talan eddig még megfogalmazasra sem
keriilt, tudattalan ismereteit,”® amelyek nagyban segithetik az Gjonnan szerzett informa-
ciok jobb megértését, szervezését, illetve j6 alkalom arra, hogy az igy tudatkozelbe kertilt
implicit tudas relevans része explicit format 6ltson (V6. ERDELYI, 2004).

A regresszi6 masik jotékony hatasa abban rejlik, hogy lehet&séget teremt a méar megha-
ladott, de kisgyermekkorban nagy szerepet jatszo, akkor még egyeduralkodé preverbalis
és analog természetti matematikai reprezentaciok (DEHAENE, 2005) mozgodsitasara. Alig tobb
mint egy évtizede tudjuk, hogy a kisgyermekek matematikai ismeretszerzését ezek az Gsi
mentalis képek vezérlik (GALLISTEL és GELMAN, 2005), amelyek még igen szoros kapcsolat-
ban élltak a téri-vizuélis reprezentdciéval. A tér és a szamok kozotti kapcsolat megértését
szolgélja és bizonyitja példaul az igen koran megjelené mentélis szamegyenes (DEHAENE,
2005), s6t ma mar egyre tobb bizonyiték szol amellett, hogy egy ennél is Osszetettebb, tn.
szamtérképpel (ScHwarz és Keus, 2004, idézi Gyorko, 2015) kell szamolnunk mar kisgyere-
keknél is. Ezek a szamok kozotti kapesolatot téri viszonyokként leképez6, kép-természetii
struktardk mintegy archetipusként szolgalhatnak az éppen folyamatban 1év6 reprezen-
tacios torekvések szamara, és segithetik az elvont matematikai struktiarak képként valo




megértését és leképezését. A struktarak képben val6 elképzelését Dienes az absztrakcios
folyamat sarkalatos pontjanak tekinti (Diengs, 1966, 1973:15). Van Nes és de Lange (2007)
vizsgalatai egyértelmtien megerdsitik, hogy a téri szerkezet szabalyszertiségének megérté-
se a gyerekeknél nagyban hozzajarul a matematikai szerkezet szabalyszertiségének felis-
meréséhez.

Az ezerarcii struktiira

De hogyan mtikodnek Dienes jatékai? Melyek azok a 1élektani folyamatok, amelyek lehe-
tévé teszik a konkrét és az absztrakt kozott tatongé szakadék athidalasat? ,,Szakadékrol”
egyébként tulzas beszélni. Az absztrakt fogalmak sokfélék, attol fiiggden, hogy kialakité-
suk alacsonyabb vagy magasabb szintli absztrakciét igényel. Az egyszert gytjtéfogalmak
példaul, mint amilyen a ,feln6ttek” vagy az ,allatok” fogalma, igen koran megjelennek a
gyerekeknél. Az absztrakci6 ,magassagi” szintjei is sokfélék, egzakt médon egyel6re nem
beazonosithatok.

Saphiro (1997: 114) az olvasas irant érdekléd6 gyerek példéjan keresztiil mutatja meg,
hogy nem kell az absztrakciot feltétlentil varazslatnak képzelni. Ha néhanyszor megmu-
tatjuk a gyereknek az e bettit, lehetSleg tobb kiilonboz6 bettitipusban dbrazolva, értelmes
szavak részeként, mindannyiszor hangoztatva is az e hangot, akkor a gyerek j6 eséllyel
felismeri a sokféle formaju e bettiben a k6zos funkciot. Rajon arra, hogy a bettik egy struk-
tara, az ABC részei, az e betli pedig annak egy helyét t5lti be, méghozza az ctodiket (az
angol ABC rendszerében gondolkodva). Mind a funkci6, mind a strukttra felismerése
absztrakci6 eredménye.

A gyerekek tehat a mindennapi élet soran spontan hajlandésagot és felkésziiltséget mu-
tatnak arra, hogy az absztrakcié kiilonboz6 szintjeit bejarjak, fogalmakat alkossanak, sza-
balyt, funkciét és strukttrat ismerjenek fel. Freudenthal (1978) is vallja, hogy a gyerekek
szdmadra a vilag szervezésének egyik alapvet6 mddszere a strukturalas. Dienes jatékai ezt
az absztrakcids készenlétet és képességet aknazzak ki.

A jaték formajéban testet 6ltott struktiira azonban, konkrétsaga okan, nem sziikségkép-
pen segiti hozza a gyermeket az absztrakt struktira helyes megismeréséhez. Dienes (1966,
1973, 2007; SRIRAMAN és LesH, 2007) hangstlyozza, hogy ugyanazt a struktarat tobb jaték
formajaban kell megtestesiteni: ez az absztrakci6hoz vezet6 Gt in. tobbszords megtestesi-
tés (multiple embodiment) elve. A gyerekek igy azonos strukttraja, de eltéré objektumok-
kal operalé rendszerekkel szembestilnek, amelyek egyrészt abban segitik 6ket, hogy az
esetlegest elkiilonitsék a sziikségszer(it6l, masrészt abban, hogy analdgias tton felismerjék
az izomorfiat, és beazonositsak magat a strukttrat.

Tobbszoros megtestesités nélkiil tehat nem varhat6 a mentalis strukttraalkotas, ugyan-
akkor az izomorfia felismerése - figyelmeztet Dienes (1966:101) -, f6képp kisebb gyerekek
esetében, nem automatikus. A tanarnak kell beavatkoznia, felhivnia a figyelmet a hasonlé-
sagra, és biztatni 6ket, hogy keressenek analdgidkat a két rendszer kozott. Dienes késébb
egy un. szotar-modszert dolgozott ki arra, hogy a gyerekek jatékos formaban feleltethessék
meg egymasnak a két struktiira egyes objektumait, relacioit és funkciéit (Dienes, 1973:69-
70). A kozos vonasok beazonositasa fontos eredménnyel zarul: a gyerek megérti a struk-
tara objektumainak torvényszertiségeit (identitas hianya, csak helyeket jelolnek stb.) és a
struktdra els6dlegességét az objektumaihoz képest. Ezen a ponton mar sejtése van magérol
a struktararol.




A Madgus titkai

A ,sejtés”: insight.” Az insight: ,csoda”. Nevezik , aha-élménynek” és ,, megvilagosodas-
nak” is, és van egy kevéssé szerencsés magyar neve is, a ,belatds”. Olyan, keletkezése
szamos részletében még tisztazatlan lélektani strukturalé mozzanat, amely soran az addig
irrelevansnak tting részletekbdl , 6sszeall a kép”, értelmezhetévé az addig értelmezhetet-
len, , pofonegyszertivé” az addig atlathatatlanul bonyolult. Az insight olyan tudast ered-
ményez, amely tartés, érvényes, eredményes és produktiv (STERNBERG és DAviDsoN, 1995,
NEcka, 2011, BALINT, 2012). Dienes maga is hangsulyozza, hogy médszere dont6en a tanuld
insightjara épit (v6. Dienes, 1973: 44), anélkiil azonban, hogy tudatosan munkalna ennek
bekovetkezését. Dienes bizik a ,,csoddban”, és tapasztalatai megerdsitik, hogy az rendre
meg is torténik. Magabiztossaga emlékeztet az aldbbi vicc matematikaprofesszordra, aki

evidensnek veszi a levezetés masodik lépéseként a csodat.

“| think you should be more
explicit here in step two.”

1. kép: A csodikkal szamolni kell*®

De igazsagtalanok lennénk, ha elhallgatnank, hogy épp Dienesnek kdszonhetiink nagyon
sokat az insight keletkezésének tisztazasa terén. A matematikai struktira megsejtéséhez
vezetd Gt ugyanis nem mas, mint az insighthoz vezet6 tt. Talan nem az egyetlen lehetsé-
ges ut, de mindenesetre egyel6re a legjobban részletezett, és részleteiben a legpontosabban
lekdvethetd.

A két kulcs, amellyel Dienes hozzajarult az insight keletkezésének megfejtéséhez, a
megtestesités (embodiment) és a tobbszoros megtestesités (multiple embodiment) moz-
zanatai. Azzal, hogy kézzelfoghat6 kozelségbe hozta az absztraktot, majd megmutatta az
utat az Gjraabsztrahalas felé, j6 modellt adott az absztrakt-konkrét-absztrakt atjaras meg-
értéséhez. A tobbszoros megtestesités elve pedig azért kulcs az insighthoz, mert arra mutat
r4, hogy ugyanazt a strukttrat csak tobb valtozatban szemlélve jutunk el az azonossag, és
ezen keresztiil a lényeg megértéshez, ami az insight dont6 mozzanata. Ennek el6zménye a
relaciok és funkcidk analogikus letapogatésa épptigy, mint az irrelevans elemek kisztirése,
azaz az izomorfia felismerése. A Dienes altal eleve belekédolt analégia mér csak az anal6-
gias gondolkodas beinditdsat teszi sziikségessé.!®

Abban, hogy ezen a ponton az analdgias gondolkodas nem indul be spontan minden-
kinél és minden esetben, nincs semmi meglep6. Ahhoz, hogy egyszer csak lehulljon a sze-




miinkrél a hdlyog, amikor nyilvanvalé igazsagok/tudas kiiszobén allunk, gyakran sziikség
van valami pluszra: egy Gj informécidra, egy jo analdgiara, vagy éppen egy j6 instrukciéra
az informadci6 szervezésére vonatkozoan."” Ezt mar Vigotszkij is leirja, amikor azt a lélektani
pillanatot elemzi, amikor a megismer6 tudésa csak egy , hajszalnyira” (ugyanakkor, miné-
ségét tekintve: fényévekre, 1élektanilag pedig egy insightnyira, Vigotszkij kifejezésével élve:
a proximalis zénajdban) van a szamaéra elérhet6 tudastol, mégsem tudja atlépni sajat korla-
tait (V6. Vycorsky, 1987; VAN DER VEER és VALSINER, 1991; OAKLEY, 2004). A segitségnek ilyen-
kor kiviilr6l kell érkeznie,”® és a maga egyszertiségében ,telibe kell taldlnia”.’ A , csoda”
pedig megtorténik, a tantusz leesik. Dienes is alkalmazott 8sztonosen ilyen segitséget, amit
»light touch”-nak (gyengéd érintésnek) nevezett (Dienes, 2014: 322), illetve ide sorolhatjuk
részérél az analdgiak felismerésére buzdité tandri magatartas stirgetését is.

Dienes tehat - mellékesen vagy sem - kidolgozta az insight elérésének (legaldbbis egyik)
»technol6giajat”. A magat szivesen ,magusnak” nevezé matematikus val6szintileg maga is
insight Gtjan talalt ra a kulcsokra, de szivesebben , vardzsolt” inkabb, mintsem a varazslat
- szamadra irrelevans - részletein toprengett. Absztrakciés és generalizécios folyamatként
irta le a struktdra mentalis kialakuldsat; jobban foglalkoztatta a , mit”, mint a ,hogyan”.
Meégis egy olyan titokrdl rantotta le a leplet, amely eddig megoldhatatlannak bizonyult, és
olyan magatol értet6d6en, mintha az egyszeregyet fejtegetné. Segitségével szamos insight-
jelenség valik magyarazhatoéva, és 4j kérdések felvetése kertilhet napirendre.

A struktiirdk viselt dolgai

Dienes j6l tudta, hogy a struktira megsejtésével a csodak sora nem ér véget, s6t csak most
kezdédik igazan. Az absztrakciés folyamat kdvetkezé 1épése a dienesi modellben a struk-
tararol készitett mentdlis kép, az els6 mentalis reprezentacid, amely késébb talan elvet-
het6, de attol kezdve, hogy létrejott, kapaszkodot jelent a tovabbi, egyre komplexebb és
absztraktabb mentdlis reprezentaciok megalkotasahoz. Képként kell tehat megfogalma-
z6dnia az eddig meggértett osszeftiggéseknek. Ennek a képnek, barmennyire is 6nkényes, a
struktara lényegérdl kell arulkodnia.

Az absztrakci6 meglehet&sen magas szintje ez, bir még nem a legmagasabb. Gondoljunk
bele: a matematikai struktirak tobbsége természeténél fogva végtelen, az emberi elmének
elméletileg minden esetben ezt a végtelenséget kellene megragadnia ahhoz, hogy képet al-
kosson réla (SapHIRO, 1997:111-112). Az absztrakcié 1ényegéhez tartozik, hogy az egyedib6l
az altalanos kivonasa révén megnyugtatéan képes kezelni a végtelenség problémajat is. Az
absztrakci6 azonban ily médon csak némi veszteség aran tudja a végtelent a véges reprezen-
tacioba , begyomoszolni”. A struktara reprezentacidjaba a generalizaci6 segitségével csem-
pészhetjiik vissza a végtelent, amely az egyedi eseteket a szabalyossagok mentén altalanossa
terjeszti ki, igy jutva el a nemcsak, hanem és a barmely belatasaig (vo. Dienes, 2007: 8).

A mentalis kép megalkotasatol kezdve a megtestesitett strukttra (azaz a jaték) Gj funkciot
kap: a mentalis reprezentaci6 validitdsanak tesztelésére hasznélhaté (Dienes, 2007:25). Az im-
mar belsévé lett, képként rendelkezésre all6 struktiraval miveleteket lehet végezni, hiszen
elérhetévé valik a képzeleti és egyes gondolkodasi folyamatok szamara. Tudas sziiletett.

A kép azonban még néma tudas, és akarmilyen komplex és elvont is, nem sziikségkép-
pen teljes. Képi természeténél fogva nem teszi lehetévé a modszeres analizist, tavol 4ll téle
a logikai szervetettség, és ebben a formajaban nyelvileg artikulalhatatlan. Ahhoz, hogy az
elme raciondlis-logikus mtikodésmoédjai szdmara is birtokba vehet6 legyen, le kell fordita-
ni a nyelvre, azaz digitalis kodra, esettinkben a matematika szimbolikus nyelvére.

Dienes tobb helyen hangstlyozza (DieNgs, 1966, 1973; SRIRaMAN és LesH, 2007), hogy a
matematikai nyelvi megfogalmazast nem szabad elsietni, kiilonben a , szimbélumsokk”




jelenségével kell szamolnunk. A tdl koran bevezetett szimbolizacié ugyanis inkabb aka-
dalya, mintsem segitGje a megértésnek: a gyerek szamara olyan élmény, mintha idegen
nyelven szélndnak hozza, s6t neki is ezen az idegen nyelven kellene megnyilatkoznia. A
gyerekek egy része ett6l ,beszorong”, ellendllast fejt ki, vagy menekiilésre fogja a dolgot.?
A matematika nyelve, mondja Dienes, két {6 tulajdonsdgban kiilonbozik a hétkdznapi
nyelvtél (Dienes, 2007:17). El6szor is: nem redundans. Ezt szokni kell, mert a megszokottol
eltér6 gondolkodasi fegyelmet és kifejezéskultarat kovetel. A matematika nyelve masrészt
absztraktabb, mint a hétkoznapi: olyan fogalmakkal operal, olyan relacidkat és miivelete-
ket fejez ki, amelyek sokszor csak a matematika valosagat tiikrozik, és ezt a valésagot el6-
szor meg kell ismerni, hogy allitasokat tehessiink rdla, vagy érvényes kérdéseket vessiink
fel vele kapcsolatban. Amennyiben azonban éppen id6ben (vagyis a képi reprezentacio lét-
rejottét kovetSen) vezetjitk be a matematikai nyelvet, Gjabb felismerésekhez, és jobb meg-
értéshez juttathatjuk hozza a gyereket, aki mellesleg egy 1j intellektualis jaték birtokaba is
jut azzal, hogy megtanulja matematikai tapasztalatait a matematika nyelvén elbeszélni.

Fontoljuk meg: az Gjabb felismerések Gjabb insightokat jelentenek, a jobb megértés pe-
dig fogalmi valtast - ezek kiilon-kiilon és egytitt még inkabb a tudas minéségi atalakuldsat
eredményezik. Az els6 insight utdn, amely a struktira mentalis megsziiletését eredmé-
nyezte, mintha egy lavina indulna meg, ami hihetetlen gyorsan hitetetlen nagy tertileten
végezhet atalakito munkat - ezuattal ezt pozitiv értelemben értve. De épptigy, mint a lavina
elindulasahoz, a szimbolizaciés folyamat meginditasahoz is sziikség van egy kivalté kiilsé
hatésra. Megint fontos szerep jut a jokor és jol alkalmazott tandri instrukciénak, a ,light
touch”-nak vagy a scaffolding (OAKLEY, 2004) megfelel6 formainak. Az ilyenforman egyre
inkdbb meger6sodé és kitisztulé mentalis reprezentacié pedig elkezdi éIni az elmében azt
a tarsasagi- és maganéletet, ami a mentalis reprezentaciok sajatja: kapcsolatokat létesit, és
részt vesz a megismerd folyamatok tovabbi irdnyitasaban.

A formalizacié Dienes (2007:28) szerint az absztrakcids folyamat legmagasabb szintje és
végallomasa. Itt a természetes nyelv szintaxisa és szokészlete mar nem sok relevanciaval
bir, ezek szerepét képletek, szimbolumok veszik at. Ez a formalizalt matematikai nyelv
a legalkalmasabb arra, hogy axiémak formajaban kifejezze a struktdra megismert tulaj-
donsagait, majd adott szabalyok alkalmazasa révén tételekké szintetizélja Sket, amelyeket
aztan bizonyitas segitségével igazol. A formalizalt nyelv lehet&vé teszi a struktira logi-
kai-raciondlis elemzését, validitasanak tovabbi vizsgalatat, és a vizsgalatok fényében az
esetleges korrekciot. Erre a kisebb gyerekek, ismeri el Dienes (1973:63), még nem képesek,
legfeljebb a kivételesen tehetségesek. A tudas ilyen értelmt elmélyitése inkdbb a serdiil6-
kor és az azt kovet6 id6k kivaltsédga.

A szimbolikus nyelvre leforditott majd formalizalt struktara immar kompetens, ,fel-
noétt” tagja a mentélis reprezentaciok tarsadalméanak. Felkavarhatja a ,helyi tarsadalom-
ban” kialakult 4llévizet, konfliktust generalhat, bels6 paradigmavaltast idézhet el6 vagy
tehet stirget6vé, paradigmék igazol6java vagy megkérddjelezsjévé valhat. Nem lehet nem
szamolni vele tobbé.

Dienes tisztaban volt azzal, hogy a tudas nem azonos az egyes strukttrak megraga-
daséaval, a megismerés pedig nem ér véget azok formalizacidjaval. Abbél a néz&pontbol,
hogy a matematika struktarak végtelen szovevénye, az is kovetkezik, hogy nem eléged-
hetiink meg egy-egy elszigetelt mentalis strukttra kialakitasaval, sokkal inkabb struktura-
szovetek kiépitése lehet a cél. A tudas a struktarak vildgaban valé konnyed tajékozodast
jelenti, egymashoz valé viszonyaik atlatasat, a struktaran beliili struktarak felfedezését,
és végsd soron a struktirakkal végzett mtiveletek képességét. Ez a matematikai gondol-
kodas, amelynek kialakitasat Dienes ambicionalta, és amelyrdl hitte, hogy minden gyerek
elsajatithatja, hogy aztan 6romét lelje benne.
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Szubjektiv megjegyzések

Bar izgalmas vallalkozés pszichologusként végiggondolni a matematikatanitds szemléleti
megujitasat célzo dienesi torekvést, e kaland legf6bb hozadéka szdmomra mégsem a ma-
tematikaval kapcsolatos. A Magus varazsmodszerének titkaba beavatast nyerni rendkiviil
tanulsagos és megvilagosito (insightful) élmény volt. Ennek fogalmi (és érzelmi) nyeresége
ad 4j lendiiletet ahhoz, hogy tovabb boncoljam az insight természetét.

Jegyzetek

1
2
3

10

11

12

13
14

P1. Dienes (1966, 1973, 2007)

Az egymast sokszor kizar6 valaszok sokasagat 1d. Resnik (1997) és SapHIRO (1997).
Dienes kritikdja a huszadik szazad masodik felében, f6ként az angolszasz vildgban
tapasztalt gyakorlatot érinti, de a vilagot jarva mindentitt nagyjabdl ezzel a hagyo-
mannyal taldlta magat szembe, igy éltaldnos érvénytinek is tekinthet6. Diagnoézisa, a
matematika tanitdsanak megujitasat szolgalé megannyi kisérlet ellenére (vagy mel-
lett) gyakorlatilag ma is érvényes.

Fontoljuk meg: a matematikaban val6 sikerességet a gyerekeknél nem elsésorban a ké-
pességek hatarozzdk meg, hanem a targgyal kapcsolatos érzelmi attittid pozitiv vagy
negativ volta! V6. DEHAENE (2005)

Ide kivankozik a vicc, amely szerint haromféle ember van: aki tud szamolni, és aki
nem.

Maga Dienes tobbek kozott ezzel magyarazta a tanartarsadalom egy részének ellenal-
lasét az 1Gj szemlélettel kapcsolatban (v6. Dienes, 2014).

Rovidebb-hosszabb ideig raadédsul személyes munkakapcsolatban allt Jean Piaget-val
és Jerome Brunerrel is, ami arra inspiralta, hogy a nagy kortarsak elméleti megfon-
tolasait mérlegre tegye, és részben ezek titkrében fogalmazza meg sajat allaspontjat.
(DieNEs, 2014)

Saphiro (1997) viszont vitatja ezt az allitast, de érveinek ismertetésétdl itt tekintstink
el, mert nem tartozik szorosan a targyunkhoz.

Tovabba torténeteket és tancokat is. Dallamok, dalok irdsa sem allt t6le tavol, ha Gj for-
mat keresett egy strukttra szamadra. Jatékainak egyik gytijteménye magyarul is meg-
jelent: 1d. DieNEs (1989). A jatékfejlesztés a dienesi alapelvek mentén ma is aktivan fo-
lyik, pedagégusok, matematikusok és képzémiivészek vildgszerte dolgoznak tovabbi
izgalmas taneszkozok kialakitasan. Ld. pl. VisMats mozgalom http:/ /www.vismats.
com/ vagy a szegedi Jatékos Matematika Alkotémiihely http:/ /www jgytf.u-szeged.
hu/tanszek/TOKI/matematika/alkotomuhely.htm .

Amikor Dienes ,fogalomrol” beszél, akkor is , struktarat” ért alatta, &m egyes kontex-
tusok (pedagdgiai) inkabb egyik, mig méasok (matematikai, kognitiv pszicholégiai) a
masik terminus hasznélatat igénylik.

Altalanos iskolés évei alatt e sorok iréja is talalkozott - szigortian mindig csak néhany
percre - a Dienes-készlettel, amit kizérdlag utasitasok végrehajtasanak céljabol vehe-
tett kézbe; barmiféle jatéktevékenység a készlet darabkdival fegyelmezetlenségnek
minGstilt.

A sz6t az eredeti freudi értelmében hasznalom, azaz: visszacsiszas egy korabbi, mar
meghaladott fejlédési szintre. Eztttal nem a patologikus formairél beszélek, hanem a
személy altal kontrollalt , jotékony” valtozatardl.

Nyilvan a tudatosakat is, de ennek nem feltétele a regresszio.

A ,sejtés” persze az esetek tobbségében intuicid, ami nem sziikségképpen insight, de




a dienesi strukttraalkotas folyamatanak kontextusaban igaz ez az allitas. A , sejtés”
szOt itt a maga koznapi értelmében hasznalom, nem a matematikusokat foglalkoztato,
bizonyitasra szorul6 allitas értelmében.

15 Felirat a tablan: ,Aztdn csoda torténik.” A masik professzor tanacsa:, Azt hiszem, itt
a masodik lépésben vildgosabban kellene fogalmazni.” Forras: http://wiki.ubc.ca/
images/8/8a/Cartoon.math.gif

16 A valé vilag dolgaiba belekédolt anal6gidk ugyanigy mtikodnek!

17 BALINT (2013)

18 Nincs kizarva azonban, hogy néha az egyént sajat tudattalanja segiti ki, bar bizonyos
értelemben ez a segitség is , kiviilr6l” jon.

19 Az insight keletkezésének ezek a feltételei kevéssé irhatok le egzakt médon. A hét-
koznapokban ritkan kapunk tanéri segitséget: legtobbszor a véletlenen mulik, hogy
rabukkanunk-e a sziikséges informéciora, ,,szembejon-e” az analégia, megérkezik-e a
»light touch” a kell6 id6ben. Még kevésbé irhatok le egzaktul a ,telibe talalds” valo-
szintileg nagyon is szubjektiv feltételei...

20 A fight or flight jegyében nyilvan olyanok is vannak, akik megkiizdenek a problémaval,
de valészintileg 6k a kisebbséget képviselik.
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INKLUZIO — MRAZIK JULIANNA: TOREKVES A MINOSEGI INTEZMENYES NEVELESRE. . .

MRAZIK JULIANNA

Torekvés a mindségi intézményes
nevelésre - az IPR alapt fejlesztések
pedagogusképének néhany elemérdl

Az Integrdcios Pedagogiai Rendszer — az irds sordan IPR roviditéssel utalva ra - eqy pedago-
giai keretrendszer, amelynek célja a halmozottan hitranyos helyzetil gyermekek esélykiilonb-
ségeinek kiegyenlitése az iskolakban. Szdamos publikdcio jelent meg a program lényegiségét,
fogadtatasit és megualdsuldsadt illeten, a programban tevékenykedd pedagogus szempont-
jabol azonban ez ideig nem torténtek elemzések. Az esszé egyfeldl az integrilo pedagogiai
program — explicit és implicit — pedagogusképét teszi vizsgalat tarqyavad és az IPR hatteril
fejlesztések elméleti alapvetéseinek tandrképét, a szakirodalom bazisdan és a fejlesztési vitmu-
tatok kritikai elemezése segitségével. Azt vizsgalja, visszakdszonnek-e az IPR-ben a kortirs
hazai és nemzetkozi standardizacios térekvések a tandri profilt illetéen illetve, hogy mennyi-
re szerepel az Integricios Pedagogiai Rendszer homlokterében a pedagdgusszerep reflexidja,
témdja. A vizsgadlt pedagogiai keretrendszerben — rejtve vagy nyiltan — megjelend tandrkép
milyen jegyeket hordoz magan, milyen szerepfelfogist tiikroz. A tanulmany célja a témad-
ban kibontakozo pedagdguskép bemutatdsa, jellemzése, az esetleges hidnyokra ramutatds — a
vizsgalt fokusz fejlesztésének lehetséges iranyai mérlegelésével. Vajon a 2003-2013 kézott
miikédd IPR alapii tamogatdsi rendszerben kirajzolodo pedagoguskép milyen tovdbbi ele-
meket tehet hozzd az dltaldnos pedagogiai kompetencia-teriiletekhez? Vizsgaloddsunk sordn
lathatovad vdlt a program sikeressége szempontjabol a tandr szerepének dontd volta, ugyan-
akkor az is kitiint, fontos a pedagogusokat e szerep megélésében megszolitani, ehhez azonban
azt is vizsgalni sziikséges, hogy a program tamasztotta elvdrdsoknak megfelelésben milyen
tamogatdst, vitmutatdst kaphatnak jelenleg a tandrok.

Kulcsszavak: IPR, pedagoguskép, nevelésfelfogds, mindségi intézményes nevelés

Az Integricios Pedagégiai Rendszer

Az Integraciés Pedagogiai Rendszer (IPR) a jogszabalyi megfogalmazas szerint ,egy pe-
dagogiai keretrendszer, amelynek célja a halmozottan hétrdanyos helyzetti gyermekek
esélykiilonbségeinek kiegyenlitése az iskolakban.” (EMET, é.n.) Célja, hogy a képesség-ki-
bontakoztatasra, integracios felkészitse valamint 6vodai/iskolai fejleszt6 programok szer-
vezésére nydjtson tamogatast. Az intézmények mikozben sajat szolgaltatasi rendszertiket
elemezték és fejlesztették az integracios felkészités aspektusainak megfeleléen, akozben
kiils6 partnerek bevonasaval k6zos programokat, tanéran kiviili szabadid6s tevékenységet
valésitanak meg, ezzel is er6sitve az egytittmtikodést helyi civil szervezetekkel, nemzetiségi
onkormanyzatokkal, egykori fenntartéikkal. A vonatkozé jogszabaly kitér arra, hogy , A
hatranyos helyzetti gyermekek az intézménynek nydtjtott anyagi segitség révén befogaddbb
iskolai kornyezethez és az iskolai sikerességiikhoz sziikséges fejlesztésekhez juthatnak hoz-




74, a fejlesztéseket megvaldsitd pedagogusok a program keretében anyagi elismerésben
részesiilnek. Az iskolai integraciés program egyarant vonatkozik 11/1994 (V1. 8.) MKM
rendelet 39/D. § és 39/E. §-ra is, azzal a kiilonbséggel, hogy a képesség-kibontakoztaté fel-
készitésnek az integracios felkészités specialis feltételeinek nem kell megfelelnie.”(EMET,
én.) . Egy masik definici6 szerint az Integracios Pedagégiai Rendszer, az integracios felké-
szités pedagogiai rendszere ,nem ad meg részletes tanitasi tartalmakat, valasztando tan-
tervet, tankonyvet, nem nevez meg konkrétan alkalmazandé programokat, ugyanakkor
kinyilvanitja az egyéni kiilonbségekre alapozott nevelés kialakitdsdnak sziikségességét.
Kiindulépontja, hogy a gyermekek, tanuldk kozti kiilonbségek rendkiviil sokfélék, a sze-
mélyiség széles dimenzidiban irhatok le, s nem korlatozhatok valamely tantargyban elért
iskolai eredményekben megmutatkozo kiilonbségekre. A differencidlas nem azonosithato
a felzarkoztatassal és a tehetségneveléssel, a differencidlés tehat nem a tanulmanyi eredmé-
nyesség szintjeihez igazodik. A differencidlas mindenki szdmara a sajat komplex szemé-
lyiségstrukturdjanak leginkabb megfeleld, szdmara optimadlis fejlesztés biztositasat jelenti,
figyelembe véve el6zetes tudésat, annak gyengébb és erésebb tertileteit, a gyermek, tanulé
igényeit, torekvéseit, érdekl6dését, személyiségének ra jellemzd vonasait, specidlis eréssé-
geit és gyengeségeit. A nevelés, az oktatds igazodik a gyermekhez.” (FuLOP, é.n: 173-174)

Az integracios felkészités pedagogiai rendszerének lényege egy vizsgalati szempont-
rendszer, amely az intézményi miikddés egészére vonatkozoan, a bemeneti helyzetelemzéstél a
tanulas-tanitas eszkozrendszerének fejlesztésén at, az elvéart kimenetekig ad meg vizsgdlati
klasztereket, amelyeken belul az intézmények a helyi adottsagokra, a helyi célcsoportokra,
a helyi human-eréforrasra, pedagogiai kultarara épitve, differenciélt, az adott intézményre
szabott, eqyedi intézményfejlesztési folyamatot indithattak, amelynek raadasul minden elemét
masra fel nem hasznalhat6, tagintézményi szinten autoném forrasokra épitve 2013-2014
fordulojaig. Ezek a klaszterek ugyanakkor tehat konkrét tevékenységi, beavatkozasi terti-
leteket jelolnek meg, amelyek talan bévithetik Gjabb szempontokkal azt a pedagégusképet,
amely jelenleg rajzolodik ki a pedagogusképzés jogszabalyi forrasaiban. Jelen tanulméany
a meglévé utmutatok, s egy-két elemz6 iras kapcsan azt a kirajzol6do pedagogusképet
kutatja, amelyeknek elemeit érdemes lenne az inkluzivitast segit6 ltalanos tandri szerep-
lehet&ségek kozé beemelni. Az egész IPR alapti megkozelitést dthatja a tapasztalati tanulds
és az egytttmiikodés feltételeinek megteremtése, nemcsak az iskolaban tanul6, vagy 6vo-
déaban nevelked6 gyerekek szdmara, hanem kifejezetten az iskoldjukat fejleszteni kivano
pedagégusok szamara is.

Az IPR modelljében fellelheté meghatdrozo attitiidok, szerepfelfogdasok

A tapasztalati tanuldshoz és az egytittmtikodéshez kapcsol6ddan ennek a vizsgélt pedago-
gusi szerepnek az egyik kirajzol6do attittidje az, hogy sziikséges a képességek és a hozott
tudas, a tapasztalat és az értékrend szempontjabol heterogén intézményi kornyezet meg-
teremtése, amely nem a leszakadok felzarkoztatdsara épiil, hanem az egymastol tanulds
pedagogiai erejére, a sokszintiségbdl nyerhet6 mindségjavuldsra koncentral. Ezért allnak
az integracios pedagoégiai rendszer kdzéppontjaban a tevékenység- és élménykozpontt
pedagoégiai moédszerek, és ezért tartja a rendszer igen fontosnak a sziil6kkel és az intézmé-
nyi tarsadalmi kozegével valo kapcsolattartast. Egy integracios oktatasi program soran az
eltér6 csaladi hattérrel rendelkez6, kiilonbozo6 képességti és fejlettségtli gyermekeket egytitt
fejlesztjiik, annak érdekében, hogy a tarsadalmi parbeszéd, valamint a tarsadalmi mobili-
tas valosagos keretet kapjon az oktatas-nevelés rendszerén beliil.

Az integracids (egytittnevel§) mindségi oktatast biztosité pedagdgusszerep egyik to-
vabbi jellemzéje, hogy olyan tanuldsszervezési keretet alakit ki a mindennapi gyakorlata-




ban, amely lehetdséget biztosit minden gyermek szamara képességei kibontakoztatasahoz,
amelyben minden gyerek el6zetes, otthonrdl hozott tuddsdt és kultiirdjat értékként képvisel-
heti, kamatoztathatja, amelyben a gyerekek eqymadst segitd kozosségei sziiletnek (tudatosan
fejlesztik az interperszonalis és csoport-szociélis készségeket), amelyben a sziil6t, a csalddot
mint partnert vonjik be az iskolai folyamatokba, dontésekbe (tudatosan fejlesztik a csalad,
az iskola és a gyerek kozotti kommunikéciot), amelyben tudatosan épitik ki az el6itéletek
csokkentésére, megsziintetésére alkalmas egytittmiikods, elfogadé kornyezetet, amely-
ben tudatosan teremtenck lehetdséget az oktatas tigyében érintett intézmények egytittmiko-
désére (6voda, altalanos iskola, kozépiskola, csaladsegits szervezetek, kisebbségi és helyi
onkormanyzatok, kulturélis és civil szervezetek), amelyben a tanulokévetés az iskolai ha-
tékonysag visszajelzésének kiemelt eszkize. Masrészt olyan kompetenciak jellemzik a peda-
gogusokat, mint példaul széles kirii modszertani repertodr, az egyéni kiilonbségekre figyels,
egyénre szabott pedagogiai eszkdzok és oktatdsi mérérendszerek ismerete, az eqyiittmiikddés orai
és intézményi kereteken ttlmutato jellegébdl fakado tanari szerepbéviilés elfogadasa, az
iskolaban megjelend kiilonboz6 kultirdk, nyelvek ismerete, egyenértékiiként valo elfogaddsa, be-
vondsa a tananyagtartalmakba, az iskola mindennapi életébe. Az integracios (egytittneveld)
program fenti jellemz&inek az intézmény pedagogiai rendszerének egészét at kell hatnia.
(ARATO és mtsai, 2008:5-6).

Az IPR szisztémaja Ggy ragadja meg a mindség biztositasat az intézményben, hogy a
tandari és tanuldi tevékenységet alkoto folyamatként tételezi és a mindséget a produktumok, a
kiilonféle objektivaciok létrejotte nyoman értékeli. A sajatos pedagogiai tevékenységeket
pedig kooperativ struktirik eszkozrendszerével szervezi meg. A kooperativ médon meg-
szervezett egytittnevelés és intézményi pedagégiai munka - a mellett, hogy hatékonyabb,
miutdn minimalizalja azon résztvevék szamat, akikrél ,, lemondani” kényszeriilne - a leg-
inkdbb bevonni képes a tanulasi-tanitasi folyamatokba; 6sszevetve a hagyomanyos tanu-
lasszervezéssel méltanyosabb és eredményesebb az individudlis képességek fejlesztésében
és a team-munkéra val6 alkalmassag kiépitésében, inkluziv szemléletben. (MRAZIK- ARATO
- DEVENYI - VARGA, 2012)

Az egyiittnevelés, az intézményi pedagodgiai munka, s mindennek kooperativ megszer-
vezése melletti érvek tehat nem a kooperativitds Gjdonsag-mivoltaban gyokereznek. Sok-
kal inkdbb abban a - gyakorlati megval6sulasokon keresztiil - fokozatosan igazolast nyerd
hipotézisben, hogy kooperativitas paradigmatikus jellegérél van sz6, azaz képes minden
olyan kritériumot teljesiteni, amelyek a paradigmak jellemzgjeként felsorolhaté (ARATO,
2011:11, 18). Igy nem csupdn az osztalytermi kooperativ tanuldsszervezési kérdésekben, a
pedagégus mindennapi tevékenységében (mikro-szint), hanem a mezoszinten (az intézmény /
ek szintjén) és a makroszintii strukttrak (rendszerek, halézatok) esetében is, egyarant (Ara-
TO - VARGA, 2004, 2005; ArRATO, 2008, 2013).

Az egyiittmtikodésre épiil6 oktatasi-nevelési elképzelések hazai adaptacidja az ezerki-
lencszaz hatvanas évek végén, hetvenes évek elején vizsgalt és a kooperativ diskurzusba
el6zményként beemelt csoportmunka nyomdokain haladva indul a nyolcvanas években.
Benda J6zsef a nyolcvanas évek masodik felében mar szintén kooperativ modellben gon-
dolkodik, hangstlyozva a kooperativ modell paradigmatikus jellegét. A Benda és mun-
katarsai altal kidolgozott Humanisztikus Kooperativ Tanulas elnevezésti modell aztdn
a kilencvenes évek kozepén keriil hangstlyosabb helyzetbe a pedagoégiai diskurzusban.
Ezzel egy id6ben az 1990-es években elindul egy amerikai fejlesztésti komplex médszer-
tani csomag hazai adaptacidja, amelynek fontos alkot6 elemét képezi a kooperativ tanu-
lasszervezés, els6sorban a Johnson testvérek modellje alapjan (Lépésrél 1épésre modszer).
Megjelenik az els6 hazai beszamol6 a kooperativ tanuldsszervezésrél, szintén a johnson-i
modell alapjan. 2001-ben jelenik meg magyarul Spencer Kagan Kooperativ tanulds cimt
kézikonyve, s ez felgyorsitja a gyakorlati adaptaciot (Arato, 2012).




Az els6 kutatasi beszamolok célja, igy Vastagh Zoltan és munkatarsai pedagogiai meg-
kozelitése az iskolabazisokon nyugvé empirikus kutatémiihelyek meger&sitése volt, neve-
lésfelfogasukban, kutatomunkajukban a személykozi kapcsolatok kiemelt szerepet kaptak.
Ahhoz, hogy a szervezett tevékenység sordn valdban érvényesiiljenek a tarsas hatasok,
ezeket felszinre kell hozni, el¢segitve hatékony kibontakozasukat. Fejlesztési alapelveik a
személykozi kapcsolatok célszerti mitikodtetése; a tanuldk és a pedagogusok aktiv egytitt-
miikddése; a csoport- és mikro-funkciok kibontakoztatasa; valamint a kozvetett pedagogi-
ai hatasok érvényesitése el6segitése voltak. Az iskolafejlesztés sikerét a kooperativ straté-
gidkra épitkezésben lattak megvalosithatonak. (Vastach, 1996)

A Humanisztikus Kooperativ Tanulds modelljének huszonot éves gyakorlatat bemu-
taté beszamolot kovetSen a paradigmatikus kooperativ modell alapjan megjelenik az elsé
kozoktatas-fejlesztésre vonatkozé kooperativ modell. Ezt kovetSen megjelenik az els6
olyan kutatas, amely a kooperativ paradigma éltalanos modellje alapjan vizsgalja a peda-
gogiai tanitasi-tanulasi gyakorlatot és megsziiletnek a kooperativ modell alkalmazhatdsa-
gat és érvényességét kozoktatas-fejlesztési szinten igazolé alapvetések. (ARATO - VARGA,
2005; lasd err6l AraTO, 2012)

A (kizérolag) frontalis médon, azaz el6adasos formdban felépitett tanuldsszervezési el-
jaras hosszu évszazadai utdn minden, ett6l eltér6 modszernek sziikséges volt és mindmaig
meg kell kiizdenie 1étjogosultsagaért. Mindazonéltal a kooperativ tanuldsszervezés sem
nélkulozi a ,frontalis elemeket” - hiszen a tanulés segit6jeként a tandr jelen van a cso-
portos tudaskonstrukcié soran. E pedagéguskép tjdonsagainak, valtozasainak , keresztiil
vitele” a szakma képvisel6i esetében hosszu és tiirelmet kivano folyamat - amely a jo és
miikod6 gyakorlatok bemutatasaval rovidiilhet. Sziikséges hozzatenni, hogy a koopera-
tiv tanuldsszervezés revelativ hatdsa nem djdonsdgaban van, hiszen torténete az 1900-as
évektol indul, tobb hulldimban feléledve, Gjra felfedezve mindenkor vissza-visszanyulva
ahhoz az alapvetéshez, miszerint a mdsik emberrel valo interakcio lényegi az emberi tiilélés
szempontjabol.! (ARATO et al. 2011)

A hazai képzés pedagdgusképe

A 2009-es TALIS? kutatéds tsszefoglaldja olyan kulcsszavakkal leirhatd, mint az dn,- és to-
viabbképzés, a tamogatds, az egyiittmiikddeés, a tanitds funkcioja, pedagogus-értékelés, tandri kompe-
tencidk. Az dnképzésre forditott id6t és a képzés atlagos hosszat tekintve Magyarorszag nem
sokkal marad el a 23 orszagot vizsgal6 minta atlagatol; a magyar pedagogusok a tovabbképzés,
a mentordlas, az oraldtogatds, a kutatds hasznossagaval elégedettebbek a TALIS-orszagokban miiko-
Ao kollégadik atlagandl. Ugyanakkor feltiing, hogy a tovdbbképzések mennyiségével is elégedettebbek,
mint a TALIS-dtlag, noha részvételi aranyuk viszonylag alacsony. A munkaltat6i timogatas: a
magyarorszagi tanarok a szakmai fejlédéstik gatlé okaként a TALIS-atlagnal gyakrabban
emlitik a munkaltat6i tamogatas hidnyat, illetve azt, hogy a képzés szamukra tal draga. Ha-
rom tertileten igényelnek tobb szakmai segitséget: a specidlis tanuldsi és nevelési igényii tanulok
oktatisa, a tanuldk viselkedési és feqyelmezési problémdinak megoldasa, valamint a tanitdishoz sziik-
séges szamitogépes ismeretek terén. A szakmai egyiittmiikodés terén a , csere és koordindcié”?
tipusu egytittmiikodés jellemzébb, és joval ritkabb a tanarok hivatasbeli egytittmtikodése.
A tanités funkcidjaval kapcsolatosan a pedagégusok nagyobb része szerint tanar szerepe
inkabb a tanulds irdnyitasa, mint a direkt tudasatadas. Magyarorszdgon nem elsopr6 a ta-
nulasiranyit6 tanari szerepfelfogas, de tény, hogy a tanari szemlélet ebben az iranyban val-
tozik. Magyarorszagon azok a tandrok érzik jol magukat az osztalyteremben, akik hisznek
abban, hogy tanitasi kompetencidikat fejleszteni tudjak, s erre torekszenek is, akiknek di-
daktikai felkésziiltsége elegend6 arra, hogy az osztélyteremben pozitiv tanulasi 1égkort te-




remtsenek, akik nyitottak a pedagogiai tjitdsokra, képesek a tanuldkat aktivizalni a tanitasi
6ran, és jol tudnak egytittmiikodni kollégaikkal. A tanarok v nagy ardnyban vélik tgy, hogy
a munkajukra kapott értékelés korrekt és igazsagos. A pedagogus tehetségek pélyara ird-
nyitasahoz, palyan tartasahoz kiils6 értékelésre, és ennek az értékelésnek az érvényesitésére
is sziikség van. (HERMANN et al., 2009:42) A vizsgalat 2012-es lefolytatasaban Magyarorszag
nem vett rész, igy aktualizalt adatok allnak rendelkezéstinkre.

Egy kovetkez6 kortilmény, a rogziilt nézetekkel, hiedelmekkel szemben, hogy a ma-
gyar tanulok iskoldhoz val6 viszonya alapvet&en pozitiv az iskola szerves részének tekin-
tik magukat, és gy gondoljak, hogy érdemes iskoldba jarniuk. (D. MOLNAR, 2014:98.) Ez a
ténye mindenképpen determindl6 lehet a tanari szerepfelfogasra és a tanari munka sike-
rességére. Egy kovetkez6 adat, hogy a didk-tanar ardny csokkend tendencidja lényegében
kovette a demografiai valtozasokat. A csokkenés nagyobb mértékii volt a kozépfoku okta-
tas esetében (17%, mig az altalanos iskolakban 13%) (HErMANN, 2009) Az egy tanuléra jutod
6vodai és altalanos iskolai raforditasok az egy fére jut6 GDP aranyaban Magyarorszagon
nagyobbak, mint az OECD-orszdgok atlagaban (HERMANN - VARGa, 2012). Ugyanakkor a
2014 méjusaban megjelent, az orszagos eredményeket bemutato jelentés az Orszédgos kom-
petenciamérésrél, ami a tantervhez kotott tanuléi kompetencidk vizsgalatat célozta meg:
a tanulok teljesitménye egyfajta stagnalasara utal, (NEmeTH, 2014: 100). A didkok digitalis
jartassaganak oktatasi hasznosithatésaga gyakran ott reked meg, hogy maguk a tanarok
rendelkeznek gyengén az IKT-hasznalati kompetencidval vagy egyenesen tartanak az esz-
kozok hasznalatatol. (FEnEr, 2003). A tanarképzés reformja jegyében, az 1j frazeologidban
az ,osztatlan” jelz6vel ellatott, a 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelettel szabélyozott* tanari fel-
készités bevezetése a felsGoktatdsban és a tandri teljesitmény értékelésén alapulé pedago-
gus életpalyamodell 2013. évi bevezetése tortént (errdl lentebb részletesebben irunk.)

A pedagogusszereppel szembeni hazai elvarasok

A tandri pélya sok orszagban utanpétlasi nehézségekkel kiizd. A jelenség hatterében altala-
ban tarsadalmi, gazdasagi, oktataspolitikai és oktatdstechnolégiai valtozasok allnak. Mind-
ezek egylittes hatdsara a tandri palyaval szembeni elvéarasok is atalakulnak, fokozatosan gya-
rapszanak. A palya egyre inkabb az egész életen at tarto tanulas képesség- és attitlidrendsze-
reit igényli, emiatt az egyes orszagok éltalaban arra torekszenek, hogy magas szintti szakmai
tdmogatast nydjtsanak a palyakezd® tanarok szdmara, karrierjiik késébbi szakaszaban pedig
folyamatos lehet6séget és 0sztonzést kapjanak szakmai fejlédéstikhoz Mindez alapvetSen 4j
oktataspolitikai célok és eszkozok kialakitasat kivanja meg és Magyarorszégon is torténtek a
fenti elvarasok mentén standardizacios torekvések, a pedagogusok teenddit, tevékenységeit
illeten példaul a kiilonboz6 tevékenységi dimenziok mentén (1. tdblazat).

Tevékenységi dimenziok

* a valamely tantargy altali kultarakozvetités

* a szocializacios tevékenységek illetve szocidlis szerepek kezeléséhez sziikséges teendk

* a perszonalizacids teend6k

¢ az iskolai szervezet életébdl kovetkezd kapcesolattartas

* az adatszolgaltatasi/adminisztraciés teend6k

* a pedagogus érdek-képviseleti tevékenységéhez kapcsolodo jogi és adminisztrativ teend6k

* az onmegvaldsitas teend6i

1. tdblazat: Pedagogusok tevékenységdimenzioi (Kocsis — SAcl, 2012:61-63)




Tanari kompetencia-elvarasok

a tanul6 személyiségfejlesztése

a tanul6csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése

a szaktudomanyi, a szaktargyi és a tantervi tudas

a pedagogiai folyamat tervezése

a tanulas tAmogatasa

a pedagodgiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlédésének folyamatos értékelése

a kommunikéci6 és a szakmai egytiittmtikodés

elkotelezettség és felelgsségvallalas a szakmai fejlédés

2. tdbldzat: Tandri kompetencia-elvardsok (Kotrschy, 2011)

A tanarjeloltek kimeneti kompetenciait

* A tanul6 személyiségfejlesztése;

* Tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése;

* Szaktudomanyi, szaktargyi és tantervi tudds integraldsa;

* A pedagogiai folyamat tervezése;

* A tanulasi folyamat szervezése és iranyitasa;

* A pedagoégiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlédésének folyamatos értékelése;

* Szakmai egyiittm(ikodés és kommunikacio;

* Elkotelezettség és felelsségvallalas a szakmai fejl6désért

3. tablazat: A tandrjeldltekkel szemben tamasztott kompetencia-elvdrdsok®

Tovabba a pedagégus palyamodell jogi szabélyozasaban is (4. tablazat) lefektetett el6irdsok:

A pedagodgus palyamodellben lefektetett elGirasok

1. szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas,

2. pedagobgiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvaldsitasukhoz kapcsolodo
onreflexiok,

3. a tanulas tdAmogatasa,

4. a tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilése, a hatranyos
helyzet(, sajatos nevelési igényt vagy beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel
kiizd6 gyermek, tanul6 tobbi gyermekkel, tanuléval egytitt torténé sikeres neveléséhez,
oktatasdhoz sziikséges megfelel6 médszertani felkésziiltség,

5. a tanuléi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, esélyteremtés, nyitottsag
a kiilonbo6z6 tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracios tevékenység, osztalyfénoki
tevékenység,

6. pedagogiai folyamatok és a tanul6k személyiségfejlédésének folyamatos értékelése,
elemzése,

7. kommunikaci6 és szakmai egytittm(ikodés, problémamegoldas, valamint

8. elkotelezettség és szakmai felelGsségvallalas a szakmai fejlédésért.

4. tdblazat: A pedagogus palyamodell szerepelvdrdsai®




A fent bemutatott tevékenységi dimenzidk, hivatalosan elfogadott kompetencia-elvarasi
modellek tgy ttinik, hogy mikozben kovetkezetesen képviselnek egyfajta pedagoguské-
pet, mégis egy-két ponton érintkeznek csupan azokkal a kompetencia elemekkel, amelye-
ket az IPR feladatai alapjan az el6z&ekben kibontottunk. A két elvaras-rendszer kozotti
kilonbséget els6¢ megkozelitésben azzal is magyarazhatjuk, hogy a jogszabalyi kornyezet
az altalanos és szakmodszertani pedagogus-kompetenciak szempontjabdl irja le a szerep-
elvarasokat, addig az IPR modellben kirajzolodé szerepelvaras az intézményi valtozast, az
intézmény inkluzivva, s ezaltal hatékonyabba és eredményesebbé alakitasdnak szempont-
jabol. A tovabbiakban egy-két példa alapjan bemutatjuk, hogyan bévithet6 az integracios
felkészités pedagogusképe az IPR modellt elemz6 forrasok segitségével. Olyan tovabbi
szempontokat kerestink, amelyek tovabbi, az altalanos pedagégusszerep-elvarasokhoz ké-
pest sajatos tertiletekre iranyithatjék a figyelmet.

Tovdbbi, kritikai szempontok az elemzett IPR modell pedagégusképéhez

Egy, az Integraciés Pedagdgia Rendszer jogi hatterével foglalkozé tanulmany (VARGANE,
2006) sorra veszi az egytittneveld intézményekben hatalyos jogi szabalyzokat és kitér arra,
hogy ezek tiikrében milyen feladatai vannak a pedagégusnak, milyen attittiddel sziikséges
rendelkeznie. Mindezek mint elvarasok jelennek meg az egytittnevel6 (befogado) pedago-
gussal szemben, és igy egyfajta pedagogusképet is megrajzolnak.

A szerz§ szerint ,a torvényalkotok betarthat6 szabalyozast, nem ttlszabalyozott rend-
szert igyekeztek kialakitani” azonban tgy latja, hogy az , a jelenleginél sokkal sikereseb-
ben mtikodhetne, ha az érintett pedagégusok és hivatalok jogszertien jarnanak el. (Var-
GANE 20060:34). A tanulmany a befogadé szemlélet, a felkésziiltség és a megfelels attitiid
szerepét, valamint a vallalkoz6 kedvet a tobbletterhek viselésére is kiemeli, és ebben latja
az integraci6 sikerét. Ez azonban jelent6s ellenallas lekiizdése mellett torténik, hiszen ,a
pedagégusok jelent8s része elzarkozik attol. Az egytittnevelés mellett és ellene is sorakoz-
tatnak fel érveket.” (VARGANE, 2006: 44-47) és hangstlyozza, hogy az integralt oktatasban
részt vevé iskoldk fogadtatasa, megitélése nem sikertorténet, ami szintén ellenében hat az
akadalytalan el6re haladasnak: faradsagos, kihivasokkal teli, kitaposatlan tit az integracios
pedagodgia megvalositasa.

Az attittid témajara egy masik forras is kitér, amennyiben a szocialis képességek haté-
kony osztalytermi fejlesztése a hagyomanyostdl - bar nem fogalmazza meg, mit tekinttink
~+hagyomanyosnak”” - eltér6 feladatokat &llit a pedagégusok elé:

-, minden gyerekkel szemben nyitott, pozitiv elvdirdssal, bizalommal van;
— empatikus, megértd attitiid jellemzi, és el tudja fogadni a tanuldk étleteit, kezdeményezése-
it, s6t azt is, ha javaslatait elutasitjdk a didkok;
—egqyiittmiikédo, dsztonzd partnerré valik, aki nem kiviilrdl irdnyit, hanem beliilrél litja
meg, hogy mikor, kinek van sziiksége segitségre;
—az osztdlytermet 1igy kell kialakitania, hogy a csoporttagok kénnyedén kapcsolatba tudja-
nak kertilni eqymdssal.”

(Bacskay mtsai, 2008:15-16)

A tanulmany szerint a ,kooperativ eljarasok alkalmazdsa nem csupén a tanarszerep djra-
értelmezését varja el a kollégaktol és az intézményektSl, hanem a teljes tanuldsszervezés
atgondolasat.” (Bacskay mtsai, 2008:15-16)

Egy, az IPR tanul6kra gyakorolt hatasat vizsgalo kutatas soran (Kgzpr - SurANyi, 2008) az
IPR-ben résztvevé tanarokra vonatkozéan azt a megfigyelést tették, hogy a megfigyelések




sordn a vizsgalt intézményekben és a kontrollintézményekben mtikod6 (az IPR-ben részt nem
vevd), azonban hasonl6 gyakorlatot folytaté , pedagégusok dltalanos kompetenciaja tekinte-
tében nem talaltunk jelent6s kiilonbségeket, a bazisiskolakban azonban elmozdulés tapasztal-
hat6 a személykozponta pedagégia iranyaba. (...) Ennek jelei megmutatkoztak a tantermek
berendezésében, a tevékenységek jellegében (...) a pedagogus és a tanuld kozott valamivel
gyakoribbak a személyes kontaktusok,, (Ktzpr - SUurRANYI, 2008: 470). A kutatas kimutatta, hogy
lehetséges Magyarorszagon olyan integrélt oktatast folytatni, ahol a kisebbségi és tobbségi
diakok is sok szempontbdl fejlédnek, &m egy ilyen tdmogaté tanulasi kornyezet létrehozasa
szamos nehézségbe titkozik. Jelentés moédosulasok sziikségesek az oktatas szervezésében, 1j
modszerek és szemlélet alkalmazasat kivanhatja meg az IPR a pedagogustol és tobbletmun-
kat az iskola dolgoz6itdl egyarant. Kitér arra, hogy a pedagégusokat , valészintileg nemcsak
felkésziteni és erésiteni, hanem 6sztonozni is kell minderre.” (KEzpr - SURANYI, 2008:479)

Megjegyzendd, hogy ebben a kutatasban felmertilt, - mas forrasokhoz hasonléan a fel-
készités jelent6sége hangstlyozasa mellett - a pedagégusok IPR alapt intézményfejlesztés
soran folytatott tevékenységének megerdsitése, 6sztonzésének fontossaga. Az ,0sztonzés”
mozzanatra - az, hogy az 9sztonzés milyen formdjara utal a kutatas, csak talalgatni lehet,
ha azonban az anyagira, akkor az a vonatkozo¢ jogszabalyban tételesen is szerepelt, s egy-
fajta intézményfejlesztési szerepelvdrdsokat fogalmazott meg a pedagdgusokkal szemben:

—kozremtikodik az integraciés pedagdgiai rendszer megvaldsitasara létrehozott in-
tézményi
— munkacsoport munkajaban,
—kozremikodik az integraciés tdmogatasi rendszerrel Osszefliggé modszertani
adaptéciot
- segité munkacsoport munkéjaban,
—részt vesz olyan tovabbképzéseken, amely az érintett tanuldk felkészitéséhez
sziikséges,
—1észt vesz az 6vodabol az iskolaba torténd atmenet megkonnyitését szolgélo
— tevékenység segitésében,
—az érintett tanul6k nevelését-oktatasat egyéni fejlesztési terv szerint végzi, ennek
keretei
—kozott a tanul6 teljesitményét rendszeresen értékeli,
—segiti a regionalis szakmai mthely tevékenységét,
—segiti az érintett tanul6k kozépfok iskolai tovabbhaladasat.
15/A. § - IPR-ben résztvevd pedagogusok kiegészitd illetményérdl

Az intézmény vezetSje - minden nevelési és oktatasi évben - az adott tanévre tervezett
intézményfejlesztési feladatoknak megfelelen, a fejlesztésben aktivan résztvevo kollégak
munkdjat extra tdimogatassal segithette. A vezet6 a kozosen készitett terveiknek megfele-
16en meghatarozhatta, hogy a feladatot vallal6 pedagogus a meghatarozott feladatok ko-
zil mely tevékenységet és miként koteles ellatni, tovabbé azt, hogy a kiegészit6 illetmény
mely tevékenység elvégzésére és mekkora dsszegben jar.

Elemzésiink szempontjabdl a jogszabaly tizenete, hogy vannak bizonyos specidlis tanari
szerepkorok, amelyek ezek szerint sziikségesek az eredményes, hatékony, és méltanyos
mindségi oktatas kialakitasahoz. Ezek bizonyos intézményfejlesztési szerepek, ahogyan ezt
a fenti lista is mutatja. Ez egy olyan tertilet, amely a jelenlegi szabalyozas altal rajzolt sze-
repkorokbdl (lasd 1-4. tablazat) kimaradni latszik. Részint igazolja ezt az is, hogy az okta-
tasi rendszer korabban extra tamogatasokkal és e célra kiilon kifejlesztett tovabbképzési
és felsGoktatasi felkészité programcsomagokkal tdmogatta felkésziilésiiket és munkajukat
ezekkel a kompetencia-elemekkel kapcsolatban.




Egy programértékelés kapcsan megfogalmazodott, hogy ,,a 2003-ban kiadott IPR az id6k
folyaman lényegében nem valtozott, a rendszer elemein talhaladt az idg, frissitése elmaradt.
Nem tudta kezelni a rendszerbe Gjonnan belépdk, az azt néhany, vagy éppen tobb éve al-
kalmaz6 intézmények eltéré igényeit. Az id6k sordn az IPR, mint rendszer bevezetésének
sziikségessége is megkérddjelez6dott. Az IPR mogiil elveszett az alapindittatas, az egyiitt-
nevelés gyakorlatinak az elterjesztése, ezen gyakorlat bevezetésének tamogatasa. Ugy tartja,
sziikség van a programra a magyar kdzoktatas rendszerében, azonban dtgondolasa elenged-
hetetlen és a tandcsadoi rendszer vijrastrukturdldsa is sziikséges. A pedagdgiai coaching fejezné ki
leginkabb a tevékenységet, amelyre a programon beliil sziikség mutatkozik.” Nem vitatja a
program létjogosultsdgat, fontossagat, azonban ramutat, hogy , a koznevelési intézmény ta-
mogatasat is atfogoan és osszetetten kell megvaldsitani, figyelve a koznevelés folyamatanak
minden szintjére, szereplGjére és feltételére.” Ramutat, hogy szamos minéségi elemet tartal-
maz az IPR, egyéni fejlesztési tervek, kooperativ modszerek, projektmoddszer, egyéni fejls-
dési titem biztositasa formdjaban, azonban arra a kovetkeztetésre jut, hogy , ezen modszerek
hogy beépiilnek-e az iskolai gyakorlatba, f6ként a programot megvaldsité pedagégusokon
mulik.” A szocidlis helyzetb6l ad6dé hatrany nem kell, hogy iskolai hatrannya véltozzon, ha
az iskolaban elkdtelezett pedagogusok dolgoznak, ezért a fejlesztés egyik 6 tertilete a pedagdgiai
nézetek kutatasa kell, hogy legyen. A modszertani képzések sokasiga azonban nem elegendé.
Elkotelezett munkat az nmagukat ismer6 és dnmagukkal elégedett pedagogusok tudnak
végezni, ezért a pedagdgusok onismereti tréningjei, a szupervizio, a pedagdgiai coach rend-
szer kialakitdsa mind - mind a tovabbfejlesztés iranyait jelentik. (BATHO, 5-6).

Elemzéstink szempontjabdl kiemelend6 - a témaban megsziiletett irdsok megélla-
pitésaival egyez6 kovetkeztetések mellett - az a szempont, hogy az IPR nem csupan az
egylittnevelést helyezi homlokterébe, hanem arra is hivatott lenne, hogy az egyiittnevel6i
gyakorlatot terjessze, intézményi szinten kiépitse. E mellett n6vum a tanacsadéi rendszer
tijraszervezésének elvarasa és a pedagogiai coaching® fogalmanak bevezetése. Kiemelend6 a
reflektalt pedagogiai nézetek fontossaganak emlitése.

A vizsgalt forrasok koziil a pedagogus szerepére, tevékenységeire a leginkabb fokuszalo
differencialt IPR alapt intézményfejlesztést segité ttmutatd (ARATO-VARGA, 2012) az 6vodai
és az iskolai integraciés pedagogiai rendszer bevezetését egyarant és vallaltan timogatni ki-
vanja. Ezt arra alapozva éllitjuk, hogy az egyes - a regulécioban szabalyozott és mindvégig
annak mentén - programelemeket kommentdrokkal 1attak el a szerzék. Ebbdl kovetkezden,
amely a rejtett vagy kifejezett tandri tevékenység- és kompetencia-kovetelményeket s nem
mint elvarasokat tarja a pedagogus elé az itmutatd, és hagyja meg ezen a szinten azokat, ha-
nem e kommentarok segitségével értelmezik, magyarazzak és tamogatast nytjtanak a szer-
z6k a megértéshez (igy példaul a kooperativ tanuldsszervezés lényegiségét, a projekt jelen-
téségét). Tehat nem tekintik a tanart kész, mindenhez ért6 és mindent tud6 szakembernek.
Azonban tekintik nyilt, nyitott és az Gj befogadésara kész szakmamtivelének. Szakirodalmi
valasztékot is kinalnak a szerz6k az ttmutatéban az egyes programelem-megvalésitashoz
és dont6 az egytittmiikodésre alapozas, azonban ezekhez konkrét megoldasjavaslatokat is
megfogalmaznak (igy példadul az értékel6 esetmegbeszéléseket; a problémamegoldé f6-
rumokat; a hospitalasra épiil6 egytittmiikodést és roviden értelmezik is ezeket a formakat,
ARATO-VARGA, 2012:142-143). Megjegyzendd, hogy az egytittnevelésben bevett és hatékony,
illetve az IPR-ben adekvat kettds tandri modell-t (peer teaching) kevéssé. Kritikaként megfo-
galmazhat6, hogy az egyliittnevelésre alapozé ttmutatéban kevéssé hangstlyos a nevelési
mozzanat elkiilonitése az oktatasi-tanulasitol. A partneri hdl6zattal egyiittmtikodés példait
is felsorolja az Gtmutatd, nem csupan kifejezi, hogy sziikséges a kooperacié. Az ttmutatod
egyidejiileg kézikonyv is, amely praktikusan alkalmazhat6 sablonokat kinal az IPR megva-
l6sitasa tigyviteléhez. A sablonok kifejezetten a tanari szerepmegvaldsitasra, kompetencia-
mozgositasra illetve teendSkre vonatkozéan nem biztositanak rovatot, javarészt implicit




modon szerepel a stratégiai tervezében, a feladat felelse vonatkozésaban. Lehet, hogy jelen
elemzésiink ehhez szolgaltathat alapot. Osszegyfijteni azokat a specialis szerepelvéarasokat,
amelyek lemaradtak, vagy nem latszanak az altalanos pedagoégus vagy tanéri kompetencia-
modellek szintjén, viszont elengedhetetlenek egy minéségi, vagyis hatékony, eredményes,
és méltanyos koznevelés-kozoktatas kialakitasdhoz. A differencialt intézményfejlesztést se-
gité atmutaté nem csupan - a cimében megjelolt rendeltetésnek megfeleléen - az IPR meg-
valositdsdnak napi gyakorlataban elengedhetetlen eszkdz, hanem alkalmas arra is, hogy a
tanartovabbképzésben illetve az alapozé tandri felkészitésben a tanarjeloltek is megismer-
kedjenek az Integracios Pedagogia Rendszer kapcsan egy inkluzivitast célz6 intézményfej-
lesztési rendszer kiépitésével és miikodésével.

Osszefoglalds - IPR szerepelvdrdsok

Az aldbbiakban 6sszefoglaljuk azokat a szerepelvardsokat, amelyek segithetnek tovabb
pontositani azt a pedagégusképet, amelyet a pedagégusképzés szamara meghatarozoként
ir el6 a hazai diskurzus. Egy olyan szerepdimenzié rajzolédik ki, amely eleddig kevéssé
jelent meg a pedagoégus-kompetencia hivatalos modelljeiben (1. abra). Ez a szerepdimenzio
nemcsak felveti, hanem iranymutatasokat is ad arra vonatkozoéan, hogy a pedagégus alta-
lanos kompetencidi mindig valamilyen intézményi kontextusban bontakoznak ki, s ahhoz,
hogy ez a kibontakozas hatékony, eredményes és méltanyos miikodéshez vezessen az intéz-
mény mindennapi gyakorlataban, gy ttinik intézményfejlesztési szerepeket és kompeten-
cia-tertileteket sziikséges beemelni a pedagégusokkal szembeni elvardsokat megfogalmazo
dialégusokba, fejlesztési és elvarasi modellekbe. A feltérképezett sajatos, az integraciot/
inklaziét el6térbe helyezé mindségfejlesztési dimenzid, illetve az altala elvart pedagogus-
szerepek egymasra épiil6 elemekként bontakoztak ki a vizsgalat soran, igy vélhetSen az
oktatds egészét célz6 aspektus elemének, valamint a jogelvi, jogszabélyi aspektusok érvé-
nyesitésének osszhangban kellene allnia, lehetség szerint ossze is kellene kapcsolédnia.

Jogelvi, jogszabdlyi
aspektusok érvényesitése

1. dbra: Az IPR modell alapjdn kirajzolodé pedagdgusszerep-elvirdsok




Az oktatasi intézmény egészét célz6 aspektusok

A pedagégus rendelkezzen az intézményi miikodés egészére vonatkozodan vizsgalati
szempontokkal, lehet6leg olyan tudomanyosan alatdmasztott szempontokkal, amelyek a
hatékonysag, eredményesség, és méltanyossag erdsitése mentén vezethetnek a minéségi
koznevelés-kozoktatas kialakitasdhoz a mindennapi gyakorlatban. A szempontrendszer-
nek intézményre szabott, differencialt intézményfejlesztést sziikséges el6segitenie.

Intézményfejlesztési kompetencidk sziikségesek

A szempontok alapjan feltart intézménymitikodési tertiletek fejlesztéséhez rendelkezzenek
a pedagogusok megfelel6 kompetencidkkal és eréforrasokkal, s ehhez kapcsolédjon egy ta-
nacsadoi és kiils6 értékelési-visszajelzési rendszer, valamint az integracios feltételrendszer
teljestilésének vizsgalatahoz sziikséges indikator-rendszer. A pedagégusoknak konkrét in-
tézményfejlesztési szerepeket is sziikséges ellatniuk, vagyis olyan konkrét megkozelitések-
re, képességekre, attitidokre van sziikségiik, amelyek lehet6vé teszik a minéségi oktatas
kialakitasahoz sziikséges példaul IPR alapt intézményfejlesztési tevékenységek elvégzését.

Egyiittmtikodést generald, kooperativ struktarak

A kovetkez6 szerepelvaras intézményfejlesztési kompetencia-tertiletre utal megint - az in-
tézményi miikodés atstrukturalasa a mikro-, mezo- és makroszinten egyarant. Olyan m-
kodési, tanulasi és munkastruktirak bevezetése, amelyek hatékonyabb, eredményesebb és
méltanyosabb egytittmiikodési feltételeket, lehet6ségeket teremtenek az intézmény szol-
galtatasrendszerében és belsé miikodésében egyarant. Vagyis példaul az osztalytermeken
kivil is a kooperativ alapelvekre épiil6 struktirakat vezetnek be a bels6 egytittmtikodé-
sek, a kiils6 partnerekkel torténé egyiittmiikodések, tovabba a tankertileti, vagy kistérségi
egyuttmiikodések tertiletén.

Nyitott és reflektiv hozzaallas

Az IPR modellben egy tovabbi szerepelvaras, hogy a pedagégusoknak reflektalt pedagégi-
ai nézetekkel, nyitottan a tanuldsra, a valtozésra, tovabba felkésziilve a hatékony, eredmé-
nyes horizontalis tanulasi helyzetek (kollégaktol tanulés) kialakitdsara és miikodtetésére
sziikséges ellatniuk feladataikat. Ezek nem lehetnek el6zetes elvarasok a pedagégusokkal
szemben. Eppen az el6zéekben kifejtett kompetencia-teriiletek segitik el6 strukturalisan
azokat a viselkedéses helyzeteket, amelyekben a nyitottsag, a kolcsonos tanuldsra valo
igény kibontakozhat, s a gyakorl6 pedagégusok mindennapos attittidjévé valhat.

A sokszintiség értékelése és bevonasa

A sokszintiség értékelése — mint a heterogén intézményi, osztalytermi, tanulécsoporton
beltili kornyezet és miikodés megvalositasara torekvés - egy kiemelt attitlid, amelynek
hatterében a pedagoégus személyes és szocialis kompetenciainak megerésitése all, ugyan-
akkor utal ez azokra a neveléstudomanyi és pszicholdgiai ismeretekre, pedagdgiai képes-
ségekre, amelyek el6segitik egy sokszinti és heterogén pedagogiai kornyezet kialakitasat.
Ehhez kapcsolédik az iskolaban megjelend kiilonbozé kultardk, nyelvek ismerete, egyen-
értékiként valo elfogadésa, bevonasa. A sokszintiséget kibontakoztat6 tanéri szerepnek
megfelel6en a pedagégus olyan tanuldsszervezési keretet alakit ki a mindennapi gyakor-
lataban, amely lehet6séget biztosit minden gyermek szaméra képességei kibontakoztata-
sdhoz, amelyben minden gyerek el6zetes, otthonrél hozott tudasat és kulttarajat értékkeént
képviselheti, kamatoztathatja, amelyben a gyerekek egymast segit6 kozosségei sziiletnek
(tudatosan fejlesztik az interperszondlis és csoport-szocialis készségeket), tudatos el6itélet-
kezel6 és preventiv egytittmitikodésre épiild, s a tanuldk életttjat kovetd kornyezetben.




A tapasztalati tudas értékelése és partneri egyiittmtikodés

A tapasztalati tanulas értékelése és az egytittmiikodésre torekvés tobb szempontbdl is ko-
vetend¢ attitlidok az IPR tanari szerepfelfogasdban. Hangstlyosnak ttinik a csalddokkal
és a tarsadalmi kornyezettel (koztiik a szakmai, szakért6i, kutatéi egytittmiikodskkel, va-
lamint a civilekkel, egyéb képviseleti formakkal) valé kapcsolat kialakitasahoz sziikséges
képességek elvéardsa a tanarok felkésziiltségében.

A tanulas és tanitas mint k6zos alkoté és produktiv folyamat

Szintén egyfajta szerepelvarasként fogalmazoédik meg, hogy a sikeres integracié érdekében
a pedagogusok a tanulds-tanitasi tevékenységeiket alkot6 folyamatként kozelitsék meg,
nemcsak a sajat oldalukrol, hanem a tanitvanyaik oldalérdl is. Az alkotéi folyamatok pro-
duktumainak reflektiv értékelése képezi masik pillérét e megkozelitésnek.

Kibontakoztat6 széleskort repertoar

A médszertani kompetencidkkal kapcsolatban az IPR széles korti médszertani repertoart
var el a pedagogusoktol, olyan repertoart, amelynek segitségével a pedagogus képes az
az egyéni kulonbségekre figyel6, egyénre szabott pedagégiai eszkozok és oktatdsi mérs-
rendszerek alkalmazésara. Ez a repertoar egy olyan egytittmtikodést general6, produk-
tivitast 0sztonzo, a részvételt egyénre szabott médon, strukturalisan garantal6 intézmé-
nyi kdrnyezetben bontakozhat csak ki, amely lehet6séget ad a pedagégusoknak a nyitott,
reflektiv, a sokszintiség erdforrasaira épits, partneri egytittmiikodésekre alapozé alkotod
hozzaalldsanak a kialakitasara, a produktiv folyamat soran sokszinti pedagogiai gyakorlat
kibontakoztatasara.

Jogelvi, jogszabalyi aspektusok érvényesitése

Ugy ttinik, hogy a pedagogusnak képesnek kell lennie arra, hogy a jogszabalyi feltételek fe-
161 is vizsgalja intézményét, nem csupan az aktualis és relevans (pl. diszkrimindci6 tilalma,
esélyegyenl6ségi intézkedések), hanem a jogelvi szabalyozas szempontjabdl is (pl. emberi
jogok, demokratikus jogok, jogallami eszkozok stb.). Kiilonosen fontos lehet megérteni a
jogi eszkozok és az attitidformalas kozotti Osszeftiggést a mindségi oktatas kialakitdsara
torekvo pedagogusok szamara. A jogelvi és jogszabalyi aspektusok érdekérvényesit6 kép-
viselete alapvet6en egy hiteles gyakorlatnak, a fenti dimenziékban kiépiilé kompetencia-
készletével valosulhat meg a mindennapok intézményi gyakorlataban.

Tovabbi vizsgalati iranyok

Az bsszegytlijtott szempontrendszert részint érdemes Osszevetni részletesebben a tanar-
képzésben és képesitésben szerepld elvaras-modellekkel, hiszen szamos eleme ennek a
kompetencia-dimenziénak hianyzik a jelenleg hivatalos kompetencia-modellekbél. Erde-
mes lenne ezekre az eltérésekre figyelmet forditani. Masrészt j6 lenne 6sszevetni olyan mo-
dellekkel is a vizsgalatunk soran kinyert elemeket, amelyek pedig kifejezetten az inkluziv
vagy demokratikus tanari szerepelvarasok, vagy kompetencia-elemek, viselkedések fel6l
képviselnek bizonyos szerepfelfogédsokat (MOMPOINT-GAILLARD - LAzAR, 2015). Milyen to-
vabbi fontos hidnyteriiletekre mutathatnak ra ezek a vizsgalatok az Integracios felkészités
Pedagoégiai Rendszerében tiikr6z6d6 szerepelvarasokon is tal?
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Jegyzetek
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A jelen tudoményos kozleményt a szerzé a Pécsi Tudomanyegyetem alapitasanak 650.
évforduldja emlékének szenteli. The present scientific contribution is dedicated to the
650th anniversary of the foundation of the University of Pécs, Hungary.

,Interaction with other people is essential for human survival. In an education setting, social
interdependence refers to students’ efforts to achieve, develop positive relationships, adjust
psychologically, and show social competence.” Johnson, D.W., Johnson, R.T., Holubec, E. J.
(1998): History of Theory and Research: Social Interdependence Theory. Cooperation
in the classroom. Boston: Allyn and Bacon.

TALIS - OECD Teaching and Learning International Survey.

A TALIS-kutatés vizsgalta a tandrok kozotti egytuittmiikodés formait, megkiilonboz-
tetve a formalis munkaszervezésre és az eszkozok, anyagok cseréjére irdnyul6 , csere
és koordindci¢” tipust egytittmiikodést a hivatasbeli egytittmtikodéstsl, amelyben a
tandrok , testiiletként”, a tanuldkra egyenként és kozosen figyelve, egymas munkajat
kiegészitve iranyitjak a tanulék tanulasi tevékenységét, visszajelzéseket adnak egy-
masnak a tapasztaltakrdl, a hazi feladatokat koordinaljak az egyes osztalyokban és
évfolyamokon, valamint elkotelezik magukat kozos hivatasbeli tanulési tevékenysé-
gekre. (TALIS, 2009:41-42)

A tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kime-
neti kovetelményeirdl.

15/2006. (IV. 3.) OM rendelet , Az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti
kovetelményeir6l”.

326/2013. (VIIL. 30). Kormanyrendelet , A pedagdégusok elémeneteli rendszerérél és
a kozalkalmazottak jogallasarol szol6 1992. évi XXXIIL. torvény koznevelési intézmé-
nyekben torténé végrehajtasarol a pedagégusok elémeneteli rendszerérdl és a kozal-
kalmazottak jogallasarol sz616 1992. évi XXXIIL torvény koznevelési intézményekben
torténd végrehajtasarol (8. § (3) alapjan .

Magunk a ,hagyomanyos” jelz6t arra az iskolara, pedagogiara alkalmazzuk, ahol
ismeretalapii, normaorientdlt hagyomanyos, meghatdrozott tartalmak tanitdsa (letanitdsa); a
tanulok kozotti kiilonbségek novelése; a tanulo kiemelése a spontin szocializdcio természetes
kozegébdl, és behelyezése iskola miivi szocidlis kézegébe folyik, olyasmit tanit, ami a gyerekek
jelentds hanyada szamdra befogadhatatlan, emészthetetlen, és igy tovabb - Nagy Jozsef
(2005): A hagyomanyos pedagogiai kultiira cs6dje. Iskolakultara, 15. évf. 6-7. sz. MIII-MXI
nyoman.

Magunk a fogalom hazai meghatdrozasaban csupan webes forrasokat talaltunk, igy a
nemzetkozi szakirodalomhoz fordulva tigy definialhaté a pedagégiai coaching, amely
segit a pedagogusnak az ttjdban all6 bels6 és kiilsé akadalyok legy6zésében a jobb
teljesitmény elérése érdekében. [It has a role to play in promoting excellent performance in
the workplace, through its usefulness in a variety of vocational learning situations. Collett, K.
(2012). What is Coaching? In City & Guilds Centre for Skills Development. (ed.) The
Role of Coaching in Vocational Education and Training. London: CSD.]
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DIVERZITAS — VIDA GERGO: A TANULASI ZAVAROK HAZAI KATEGORIZALASNAK PROBLEMAI

VIDA GERGO

A tanulasi zavarok hazai
kategorizalasnak problémai

Magyarorszagon a sok szempontbdl korszeriinek mondhato 1993. évi LXXIX. térvény a
kézoktatasrol sok évre kedvezdtleniil hatdrozta meg a magyar rendszer értelmezhetdségét és
kompatibilitisit az OECD-n beliil, annak ellenére, hogy 1ij korszakot nyitott, hiszen a fent
emlitett térvényben meghatdrozott kategoridk, melyek a tanuldsi problémdkkal kapcsolatosak,
nehezen voltak adaptdalhatéak hazinkon kiviil. A 2002-es adatok alapjin az Europai Unids
orszdgokban a 14 év alatti gyermekek 2-2,5 %-a mindsiilt fogyatékosnak, mig a magyar gye-
rekek 5,3 %-a, ami jelentds eltérésnek mondhato. A PISA felmérések, illetve a hazai tapasz-
talatok nem igazoltdk ezt a feltevést, ezért indokolt, hogy megkeressiik azokat a tényezdket,
melyek az eredményeket ilyen mértékben torzitottak. A fentiekben felsorolt tényezok alapve-
téen meghatdroztik a gyogypedagogiai szemlélet hazai alakuldsit és igy a szakmai protokollt.
A fogyatékossig torvényi meghatirozdsa déntden befolyasolja a diagnosztikus munkat és
az intézményrendszer felépitését is. Ugyanis az eljardsrend, mely szerint a gyermek a hazai
Qyogypedagogiai elldtds rendszerébe keriil nagyban fiigg a kategoria alkotds gyakorlatdtol.
Ez pedig Magyarorszdgon adott esetben forditott logika szerint halad, mint egyes OECD
orszdagokban. Ahhoz, hogy OECD kompatibilis legyen a rendszer és a hazai viszonyoknak
szakmai szempontbol is megfeleld, sok tényezdt kell vizsgalni. Alapjaban a hazai rendszer sok
esetben legnagyobb nehézsége, hogy egymads mellett él parhuzamosan a jogi, kéltségvetési,
szakmai szempont, melyet nem hangoltak kelld képen dssze. A fogyatékossig OECD-hez ké-
pest eltérd értelmezésének hitterében is ez dllhat.

Jelen Osszesités célja, hogy felszinre keriiljenek az inkompatibilitds okai és kovetkezményei,
mely kovetkezmények koziil részletesebben a tanuldsi nehézség és zavar diagnosztikdjanak
problémadjat és értelmezésének nehézségeit logikus elsédlegesen megfogalmazni, ugyanis a
kiilonbség itt a legnagyobb. Az eltérések ilyenfajta kiemelésével jol latszanak a hazai viszo-
nyok kozétt miikodd gyakorlat ellentmonddsos pontjai, melyek tovabb gondoldsa segithet a
tanuldsi nehézség és zavar szakmai, jogi, kéltséguetési értelmezésének szétvilasztasaban és
igy talan alkalmazhatobba teszi az OECD fogalmi kategoridit a hazai viszonyokra.

Kulcsszavak: OECD, fogyatékos, SN, kategdria, eltérés

Eldszé6

A magyar szakirodalomban a tanulasi zavar és a tanulasi nehézségek meghatarozasa jol le-
irt téma. Ennek ellenére a diagnosztikus eljarasok gyakorlataban mar kevéssé jelenik meg
egységesitett irdnyelv a szakemberek szamara, hogy milyen szempontok mentén kiilon-
boztethet6 meg pontosan a tanulasi nehézség a tanulasi zavartol. Ezért sziikséges, hogy
adott definiciét gyakorlati szempontbol kozelitstink meg, hiszen egy fogalom alkalmazéasa
és felhasznédldsanak modja egy rendszer felépitéskor dont6 hatasa van a miikodésre is. Azt
kivanjuk bemutatni, hogy az OECD fogalmi meghatarozasainak hazai adaptaciéja milyen




nehézségeket okozott és okoz még ma is a magyar gyogypedagodgiai diagnosztikus rend-
szerben. Feltevésiinket gyakorlathoz kothet6 tapasztalatokkal és adott statisztikai adatok-
bol el6tting anomaélidival, valamint a szakmai elvek gyakorlatra torténd hatédsaval igyek-
sziink alatamasztani. A vizsgélodas targya f6ként a tanulési zavar és a tanulasi nehézség
diagnosztikai megkiilonboztetésének problematikdja. A hazai rendszer sajatossaganak
egyik oka vélhetéen az, hogy a nehézség, a zavar és a fogyatékossag OECD altal meghata-
rozott fogalmat méasképpen értelmezte, igy azok adaptalasa nem volt zokken&mentes, és
az nem sikertilt teljes mértékben. Problémat jelent, hogy a torvényalkot6 figyelmen kiviil
hagyta a korabbi hazai gyakorlatot, és az OECD fogalmait mas aspektusbél emelte ,, tor-
vényi jogerdre”. Azaz nem aktualizalta megfelel6képpen a hazai rendszer sajatossagaira
és eltéréen az OECD-t¢], kiilon szempontok szerint alkalmazta a koltségvetési tertileten
a plusz normativa megallapitasahoz és megint mas szempont szerint értelmezte jogilag a
fogyatékossag fogalmat a diagnosztikus munka szabalyozasahoz. Talan ezért tlinhet agy,
hogy a szakmai érvekre kisebb hangsuly kertilt. A kiilfoldi gyakorlat annyiban latszik ész-
szerlibbnek, hogy torekszik az egységes értelmezésre, melyben a szakmai elvek ttinnek
prioritasban az els6nek. Vélhet6en a nehézséget a hazai rendszer felépitésekor az jelent-
hette, hogy a legfontosabb szempont az volt, hogy lényegi véltoztatas nélkiil a korabbi
rendszer konzervalhat6 legyen, de ranézésre megfeleljen az OECD atlagnak, elvarasok-
nak. A diagnosztikus kategoriak pedig nehezen vagy egyéltaldn nem tudtak lépést tartani
a torvényi valtozasokkal, mely kovetkeztében a fesziiltség felhalmozoédott, és csillapitdsa a
jelenlegi oktatasi reformok ellenére sem sikertilt.

Annak magyarazata, hogy egy adott tanul6 esetében a diagnézis megallapitasakor ne-
hézségrdl, zavarrdl vagy fogyatékossagrol beszéliink-e, kiilon magyarazatot nem is igé-
nyel, hiszen mind a rehabilitaci6 folyamata és formdja, mind pedig az a lehetséges lélektani
és egyéb teher, amit a diagnozis az érintetteknek jelenthet, kiilonb6z6 mértékd, ezért mind
a torvényalkotdé, mind a ,diagnézist adé” hatalmas felelésséggel tartozik. Arrél nem is
beszélve, hogy egy diagnodzis hatdsa markénsan befolyasolhatja a tanul6 iskolai elémene-
telét, és végigkisérheti a gyermeket masfél éves koratdl, egészen huszonharom éves kora-
ig, fuggden a diagnozis jellegétsl. Ennek megfeleléen nem mindegy, miként hatarozzuk
meg a nehézség és a zavar, valamint a fogyatékossag kategoriait. Sok esetben egyszertinek
ttinhet a dolog, de az alabbi felsorolasbol kidertilhet, hogy ez kozel sincs igy. Ehhez at kell
tekinteni az OECD-n belul hasznalt fogalmakat, és a fogalmak alkalmazasat. Sziikséges
megérteni, hogy ezek a fogalmak miként kertiltek a hazai rendszerbe, és miként fejtették ki
hatésukat a hazai gyakorlatra.

Els6ként tekintsiik at, hogy a nehézség, zavar és fogyatékossag, miként jelennek meg
az OECD értelmezésében. A tanulasi problémak felosztasa az OECD szabalyozasa alapjan
A, B, C részre bonthat6. Az alapveté OECD stratégia az, hogy a problémakat az oktatason
beliil milyen szempontbol célszerti megkozeliteni, és miként lehet optimalisan kiizdeni el-
lentik. A kulcsa ennek a felosztasi rendszernek az, hogy csak egy hosszabb folyamat utan,
a sikertelenségek és kudarcok sorozatat kovet&en, sok informacié birtokdban igyekszik a
tanulot elhelyezni az oktatasi rendszerben. Azaz a legtobb OECD orszagban egyfajta inter-
venci6 kezdédik el az iskolaban, és csak e folyamatok sikertelensége esetén keriil sor arra,
hogy részletesebb diagnézist fogalmazzanak meg.

A hazai rendszerben fejlesztépedagogus, gyogypedagogus hivatalosan addig nem fog-
lalkozhat a tanuldval, amig a nehézségrél vagy zavarrol, esetleg fogyatékossagrol nem
kap diagnézist az adott tanulé. Igy az iskolai problémak jelentkezéséts] szamitva esetleg
hosszabb id6 telik el a diagnoézisig. Bar a hazai rendszer érzékelhet6en torekszik az OECD
kompatibilitasra, azonban a gyakorlat mast igazol. A soron kovetkez6 felsorolasban sok
esetben a kategoéria kifejezést a stratégia szoval egészitjiik ki, annak ellenére, hogy irhat-
tunk volna csoportot is, az angol szoveg mas, magyar nyelvii értelmezéseként. A hazai




rendszer felfogdsaban és a szakmai széhasznalatban a diagnozis kifejezés ttint kézenfekvé-
nek. Ezzel szemben az OECD gyakorlatara inkabb a stratégia sz¢ illik, ugyanis sokkal job-
ban érzékelteti azt, hogy az OECD-n beliil nem diagnosztikus csoportrél van sz6, hanem
ellatasi formarol, rendszerrdl - osszefoglalva stratégiarol (DeLuca, 2012). Nem arrdl van
sz0, hogy a diagnozis alkotas folyamata jobb vagy rosszabb, hanem sokkal inkabb arrél,
hogy egy tsszehangoltabb jogi, koltségvetési, oktatasi rendszer miikddik egytitt annak ér-
dekében, hogy kialakithassak azt a stratégiat, amivel képesek hatékonyan felzarkoztatni a
lemaradokat. A lényeg a felzarkoztatas és az adekvat fejlesztés, amit nem nehezithet olyan
jellegti probléma, mint a korabbi hazai gyakorlat, hogy a fejlesztési 6rak elszdmolasakor
a fenntart6 koltségvetési évet vizsgal, még a fejlesztést nyujté értelemszertien a tanévnek
megfelel6en adminisztrdl. Bar ez egy aprésagnak téinhet, de j6 példa arra, hogy minden
szinten érdemes 0sszehangolni a rendszereket.

1. Az OECD A, B és C kategéridja

Az OECD rendszerein beliil a konkrét diagnoézist egy ellatasi kategéridhoz rendelik. Na-
lunk az ellatds a diagnozis fliggvénye: el6bb kap a gyermek diagnozist, aztan rendeltink
hozza ellatasi format. Hazankban az intervencié minden formajat, melyet specialis kép-
zettségli szakember lat el, diagnézisnak kell megel6znie. Ez Eur6pa maés orszdgaiban nem
feltétleniil van igy. De térjiink ra az eurépai rendszerek alapjainak ismertetésére! Az eu-
ropai rendszer miikodésének és kategoridjanak feltarasat egy 2007-es OECD tanulmany
alapjan végeztem (Students with Disabilities, Learning Difficulties and Disadvantages Policies,
Statistics and Indicators: Policies, Statistics and Indicators - OECD), mely igyekszik részletesen
targyalni azt, hogy adott orszagon beliil miképpen épiil fel a gyégypedagogiai kategoriza-
las taxondmiaja, és hogy az adott orszdg ehhez miképpen rendel intézményi keretet. 2007
6ta torténtek véltozasok a hazai gyakorlatban is. A skandinav példat is emlithetjiik, ahol
az SNI kategoériat a szakvéleményezéssel egytitt el is torolték, tekintve, hogy tulsagosan
diszkriminativ (CsANyi, 2012).

»A tipusi stratégia és kategoria” (sulyos képességzavarok - disabilities): ebbe a csoportba
kertil6 gyerekekre, tanuldkra jellemzd, hogy a problémaik meghatarozasanal els6dlege-
sen az orvosi szempontt karosodas, szervi rendellenesség a markéns faktor (szenzoros,
motoros vagy neurologiai rendellenességek). Az intervenci6 {6 céljaként a karosodéasbol
fakado hatranyok kompenzalasa keriil megfogalmazasra. Magyarorszagon az érzékszervi
és mozgasszervi fogyatékossag vizsgélatat kizardlag az Orszagos Szakért6i Bizottsdg vé-
gezheti el. A hazai rendszer az orvosi diagnézisra is tamaszkodik, de errél a késébbiekben
kivanunk részletesebben beszélni.

B tipusii, nehézség alapii stratégia és kategoria” (nehézségek - difficulties): a didkok a visel-
kedési vagy érzelmi rendellenességeik, specidlis tanulasi nehézségeik alapjan kapnak , di-
agnozist”, vagy sokkal inkabb ellatast. Az oktatds sordn megfogalmazandé beavatkozast
elsésorban a didkok és az oktatasi hattér kolcsonhatdsanak problematikéjan keresztiil al-
lapitjak meg. Ez nagyon hangstlyos eltérés a hazai gyakorlathoz képest, mivel az oktatasi
folyamat kontextusédban vizsgdlja, hogy milyen intervenciéra van sziikség a hatranyok le-
kiizdéséhez. Hazédnkban egy adott diagnézishoz adott ellatasi forma, 6raszam, szakember
stb., keriilt meghatarozasra. Ez merevnek tekinthetd, annak ellenére, hogy sok esetben kiva-
l6an mtikodik. Mas kérdés, hogy a hazai rendszerben dolgoz6 szakemberek kompetenciai
miikodtetik-e jol, vagy jo a konstrukcid. A hazai gyakorlat lényegi eleme, hogy bar a tanul6,
gyermek tanulasi problémainak tiikrében valtozhat a tovabbi ellatas osszetétele és mértéke,
annak meghatarozasat azonban a torvény itthon szigortian diagnézishoz rendeli. Bar az 4j
szabalyozéasok igyekeznek mindezt finomra hangolni, de felvetédhet a kérdés, hogy nem




lenne-e egyszertibb mindezt az adott tanul6 és az iskola egytittmtikodésére bizni, és abbdl a
perspektivabdl tekinteni a helyzetre. Azaz mindezt nem a diagnézis szempontjabol lehetne
csakis vizsgalni, hanem abbdl az aspektusb6l, hogy milyen segitség hozza meg a kivant
eredményt. Ha ugyanis a hazai torvényeket tekintjiik, akkor a fejlesztést végz6 pedagogus
csak a diagnodzis megallapitdsa utan kezdheti a kozos munkat az érintett tanuléval, rdadasul
a torvény meghatdrozta azt is, hogy melyik diagnézishoz milyen kompetenciaval rendel-
kez6 pedagogus rendelhets. Ami elsére nem ttinik nagy problémanak és teljesen ésszerdi is
alapvet&en, de ezek alapjan kimondhatd, hogy hivatalosan gyégypedagégus addig nem fej-
leszthette a feltételezetten tanulési zavarral vagy értelmi fogyatékossaggal biré gyermeket,
ameddig az nem rendelkezett a megfelelé diagnoézissal. Szerencsére a gyakorlat a valosag-
ban azért nem ennyire merev, de a normativa kézpontu ellaté rendszerben ennek ellené-
re mindez komolyabb nehézséget okoz, hiszen a fejlesztési 6rak utélagos elszamolasa igy
problémads, ha esetleg mégis foglalkozik vele a gy6gypedagdgus a diagnézist megel6z&en,
hogy a lemaradas ne legyen egyre stlyosabb. Sok esetben pedig a diagnoézisra, vizsgalatra
torténé varakozasi id6 tobb honap is lehet a szakért6i bizottsagok leterheltsége miatt. Ha
ezalatt az id6 alatt nem kap fejlesztés a tanuld, az csak tovabb fokozza a lemaradast. Az
OECD-ben éppen ezért beszélhetiink stratégiarol, ugyanis a legtobb orszagban el8szor kap-
nak fejlesztést és ha ennek ellenére sem sikertil a felzarko6zas, akkor csak utana keresik fel a
szakérté bizottsagokat, akik igyekeznek feltarni a probléma okat.

,C tipusi, hdtrany orientdlt stratégia és kategoria” (hdtranyok - disadvantages )” lényege,
hogy els6sorban a tarsadalmi-gazdaségi, kulturélis és/vagy nyelvi tényezéket helyezi el6-
térbe. Az oktatasi igény az, hogy kompenzalja a hatranyokat, melyek e tényez6kbél fakad-
nak. Nagyon érdekes, hogy miként jelenik ez meg az atrendez6dé Eurépaban, mely kezd
egyre inkabb multikulturalis kozeggé valni. Ide tartoznak egyes értelmezésben a kiilonle-
gesen tehetséges gyermekek is, melyet az Gj koznevelési torvény Magyarorszagon szintén
beemelt a latokorébe.

Els6ként érdemes azt is kiemelni, hogy a hazai szakmai terminusok ett6l eltérnek, és
ennek a kategorizalasnak nem felelnek meg maradéktalanul. Bar atvettiik a ,stilyos zava-
rok és a nehézségek”, valamint a , hatranyok” kifejezéseket, de a kategoéria leirasakor mas
az értelmezési tartomany, mely alapjan az adott csoportba soroljuk az érintett gyerekeket.
Arrol nem is beszélve, hogy a , disabilities” kifejezés sokkal inkdbb jelent fogyatékossagot
sz6 szerinti forditdsban, mint stlyos zavart. A magyar hasznalatban a fogyatékossag, a
salyos zavar és a nehézség kissé médosult, melynek oka, hogy nem elsédlegesen szakmai
indokok szerint allitottak fel a kategéridkat. Ennek kovetkezménye az lett, hogy eleinte
keveredett a ,,tanuldsban akadalyozottsdg” fogalma az ,enyhe értelmi fogyatékossaggal”,
és a két fogalom kozott a torvényalkotd nem tesz kiilonbséget a jogi csoportositas soran.
Szakmailag azonban igen nagy a kiilonbség a két kategéria kozott. Ennek tulajdonithato,
hogy eleinte , mas fogyatékosnak” mindsiilt az iras, olvasas, szamolas stb. tertiletén zava-
rokkal kiizd6 gyermek (ma egyéb pszichés zavarnak nevezik). Mas orszagok is jelents-
sen modositottdk a szabélyozést, de emellett adaptalhatéak és értelmezhet6ek maradtak
a tobbi orszdg és az OECD szamadra is. Szdmunkra is ez lenne a cél, és éppen ezért lenne
nagyobb sziikség arra, hogy adott kategériak leirasat véve alapul gondoljuk at a hazai
rendszer felépitését. Sziikség lenne arra is, hogy a szakember mar szinte azonnal, a prob-
léma jelentkezésekor foglalkozhasson az adott tanuléval és gyermekkel, hiszen a zavar és
nehézség atjarhato kategoridk, melyben az id6faktornak és a szakszerti habilitaciénak és
rehabilitdcionak dont6 szerepe van. (Ld itt és az aldabbiakban OECD, 2007.)

Egy rovid attekintés erejéig érdemes felsorolni, hogy a kategorizalas miként jelenik meg
a gyakorlatban hazankon kiviil. Els6ként kezdjiik Belgium flamand tertiletének rovid vizs-
galatat. Ott a B kategoriaba soroljak a ,stilyos érzelmi és / vagy viselkedési problémakat”,
melyek , kezeléséhez” pszichoterapeuta segitsége sziikséges. Ide tartozik a ,stilyos tanulé-




si zavarral kiizd6k csoportja” is. Ebbe a csoportba az értelmi, latas- és hallassériilés miatt
hatranyt szenved6 gyerekek tartoznak (magyar fogalmak szerint az értelmi és érzékszervi
fogyatékosok) és a B kategoriaba tartozik a ,javité/gyogyité” tanitas, ahol a tobbségi isko-
laban gyogypedagogus foglalkozik a gyerekekkel. Ebben az esetben a tantervi munka segi-
tésén és a differencidlds konnyitésén van a hangstly. Nagy kiilonbség a hazai rendszerhez
képest, hogy az enyhe értelmi fogyatékossagot az ,, A csoportba” soroljak, annak ellenére,
hogy az értelmi deficit miatti hatrany megjelenik a ,B” csoportban is, ami kifejezetten a
,tanulasi zavar” csoportjahoz tartozik.

Belgiumban kiilon megfogalmazzak az értelmi deficitet is, ami a hazai gyakorlathoz
sok szempontbdl hasonld, de mig nalunk az értelmi képességek egy tényezdként jelennek
meg a tanulasi zavar megallapitdsanal, addig itt 6nélléan is megjelenik. Ez a tanulasban
akadalyozottsag példdjan kereszttil érthetd, azaz az enyhe értelmi fogyatékossag esetében:
intelligenciadeficit is megjelenik, ennek ellenére nem minden tanuldsban akadalyozott ér-
telmi fogyatékos. Raadésul igen jelent&s kiilonbség, hogy a tanulasi zavart és az enyhe ér-
telmi fogyatékossagot teljesen kiilon kezelik, és a tanulasi zavarhoz nem rendelnek orvosi
diagnozist, csak a fogyatékossaghoz. A fogyatékossag és az érzékszervi fogyatékossag igy
az ,orvosi” kategoriaba keriil, azaz az ,A” kategoéridba. Belgium francia teriiletein ehhez
nagyon hasonl6 a helyzet, ugyanis ott is megtartottdk a személyiségzavarokhoz kothetd
differenciélést, illetve alkottak egy masik csoportot, melybe az érzékszervi és feldolgozasi
folyamatok zavara miatt kertilhetnek a tanuldk, de nem érzékszervi fogyatékosok. Azaz a
diszlexia stb. a francia régiéban ,feldolgozasi diszfunkciénak” szamit.

Csehorszag esetében a B kategoridba a , fejlédési, viselkedési és tanuldsi problémakkal
kiizd6 diakok kertiltek”, beleértve a diszgrafia, a diszlexids gyerekeket is. A beszéd-fogya-
tékosok és értelmi fogyatékosok Csehorszagban az ,orvosi” kategoriaba kertiltek. Tehat
ott orvosi kompetencia ala is rendelik a beszédfogyatékossagot, de a tanulési zavarokat
tovabbra sem.

A finn gyakorlatban is az orvosi kategodriaba soroljak az értelmi fogyatékossagot, de ad-
nak egy ,kibtivot”: a B kategoridba soroljak az ,egyéb specialis probléma” kategoriat. Ezt
részmunkaidds, azaz id6szakos gyogypedagodgiai beavatkozassal lehet kompenzalni, és a
tobbi kategéridba nem sorolhato (!), valamint a ,javitd/gyogyité” oktatas, mely a valami
miatt lemaradt tanuldk felzarkoztatasat teszi lehet6vé, szintén csak idészakos gyogype-
dagogiai megsegités mellett. Mindkét beavatkozasi forma azt szolgalja, hogy az altalanos
tantervet kovetni tudjak a didkok. Osszességében kivalo és innovativ eljarasnak tekinthetd,
hogy a tananyagban valamiért lemarad¢ didkok is kaphatnak id6szakos gy6gypedagogiai
segitséget a felzark6zdshoz, a diagnoézis és az oki hattér firtatasa nélkul.

A francia minta ett6l nagyobb mértékben eltér, ugyanis csakis a tanulasi nehézségeket
veszi alapul, és azt is sajatos szempontbol kozeliti meg. Létrehoz specialis, kiilonleges osz-
talyokat a 3. és 4. tanévben, melyek egyfajta el6készité osztalyok. Céljuk, hogy segitsék a
tanulok iskolai problémainak a lekiizdését. Egyfajta felzarkoztaté osztalyok, melyek szer-
ves részét képezik az oktatasi rendszernek, hogy igy adjanak segitséget a beilleszkedéshez.
A SEGPAs (specidlis szakaszok altalanos vagy szakmai képzés) beépiilnek az allami és
magéan kozépiskolak als6 évfolyamaiba is. Az értelmi és érzékszervi fogyatékossag és a
beszédfogyatékossag, valamint a viselkedészavarok azonban itt az ,A”, azaz az ,orvosi”
kategoriaba kertilnek. Ez szintén nem elhanyagolhat6 kiilonbség a tobbi példdhoz képest
- hiszen béviti az orvosi diagnézis kompetenciateriiletét.

A német példa abban kiilonbozik, hogy a viselkedészavarokat a ,B” csoportba helyezi
(eltéren a francia rendszertél). A tobbi részegység megegyezik, de jelent8s kiilonbség,
hogy megjelenik a , Diagnosztikai és tamogaté osztaly”. Ez egy specialis osztaly, ahol le-
het6ség van megfigyelni a tanuldt, aki a sajatos nevelési igény kialakuldsdnak az elején jar,
igy egyfajta el6készitése a pontos és egzakt intervencié megfogalmazasanak. Ennek meg-




felel6en nagyon precizen megallapithaté a késébbiekben az a specidlis tdimogato ellatés és
specidlis iskolai keret, mely lehet6vé teszi a szakszer( integraciot.

A hazai rendszerhez talan a gorog hasonlit a leginkabb, ahol a fogyatékossag elkiiloniil
ugyan, és szintén az , A” kategoriaba kertil, de ennek ellenére sokszor ¢sszetett ,,diagno-
zist” kap a tanul6 (pl.: autista és/vagy szellemi fogyatékos). Ez a hazai gyakorlatban is
fellelhetd, és az intervencié megfogalmazasakor a vezetd tiinet hatdrozza meg a fejlesztési
lehet&ségeket. Emellett kozpontositas figyelheté meg a gorog rendszerben, mely szerint
a ,Kertileti Oktatasi Hivatal” és az iskola gyogypedagogiai tandcsaddja hatarozza meg a
kivénatos oktatasi formét és a fejlesztési lehet6ségeket.

Az olasz rendszerben a ,B” kategoria teljesen elttinik, és minden nehézség és zavar
az ,,A” kategoéridba kertil - tehat ilyen szempontbél anal6ég a hazaival. Ezek ellenére sem
nevezi fogyatékossdgnak a tanulédsi zavart, de az itthoni gyakorlathoz hasonléan orvosi
diagnozist is igénybe vesz. A legnagyobb kiilonbséget Olaszorszdg mutatja, ugyanis a hat-
ranyos helyzet(i vagy a kiilonlegesen tehetséges gyerekek helyett az olasz rendszer a ,,C”
kategoériat csakis a kiilfoldi bevandorloknak tartja fent. Rdadasul kiilfoldi allampolgarok
nem jogosultak tobbletellatasra, a plusz forrast az iskola kapja, hogy novelje az tevékeny-
ségek / projektek szamat, melyek interkulturalis oktatast, nyelvoktatast tesznek elérhet6-
vé ezen réteg szamara.

A svéd modellbdl is eltlinik a B kategoria, de 6sszességében nagy kiilonbségek nem
talalhat6ak a rendszerben a kordbban ismertetett példdkhoz képest. Talan a svéjci rendszer
lehet még érdekes abbdl a szempontbol, hogy az 6sszes tanuldsi zavart a B kategéridba
sorolja, mely ugyan nem tér el a korabban bemutatott gyakorlatokbol, azonban mindegyik
,rendellenséget” specidlis osztalyi kortilmények kozott talalja csak fejleszthetének. Azaz
a hazai terminolégiaban elterjedt kifejezéssel élve szegregdl és nemcsak a fogyatékossag,
hanem a tanuldsi zavarok esetében is! Volt hasonl6 példa és gyakorlat a hazai oktatasi
rendszerben is, de torvényi félreértelmezés miatt szegregacionak mindsiilt, és tiltotta valt,
hogy példaul diszlexids gyerekeknek kiilon osztalyt inditsanak. Ennek egyik oka részben
a fogyatékossag és a tanulasi zavarok osszemosasabol eredeztethetd (egyenld bandsmodrol
és az esélyegyenldség eldmozditasirol szolo 2003. évi CXXV. térvény (Ebtv.) 10. § (2) 8. §-ban
meghatdrozott tulajdonsagok: nem, faji hovatartozds, borszin, nemzetiség, nemzeti vagy etnikai ki-
sebbséghez valo tartozis, anyanyelv, fogyatékossag, [..] ).

II. A hazai rendszer OECD inkompatibilitdsdnak problémdi

A legmarkéansabban megjelend kiilonbség, hogy az OECD felsoroldsdban a B kategoéria,
azaz a tanulasi zavar nem kothet6 orvosi diagnézishoz. Hazankban a stlyos tanulési za-
vart mindig orvosi diagnézissal kell alatdmasztani. A 15/2013. (II. 26.) EMMI rendelet a
pedagogiai szakszolgalati intézmények mtikodésérsl megengedi, hogy a tankertiltei vagy
jarasi szakért6i bizottsag (kordbban nevelési tandcsado) is vizsgalhassa a tanulasi zavart.
Ez a megoldas kozelit az OECD ajanlashoz, azonban ennek ellenére a tanulési zavart csak
a megyei szakértdi bizottsdg mondhatja ki, holott nem az végezte a diagnosztikat. Viszont
orvosi vizsgalat csak a megyei szakért6i bizottsdgokban torténik (és az orszagos szakért6i
bizottsagban). Lathato, hogy a valtoztatasok ellenére sem engedi el a hazai rendszer az
orvosi diagnézist. Ennek okai a hazai rendszer kialakuldsanak gyokereiben keresendéek,
ugyanis kordbban a B tipust kategoéridba tartozott Magyarorszdgon az ,egyéb fogyatékos.”
(Az egyéb fogyatékossagot eldszor a 1993. évi LXXIX. térvény. a kézoktatdsrol vezeti be).

Ennek értelmében a kiilonboz6 formdja tanulasi zavarokat is fogyatékossagként értel-
mezte a hazai rendszer (diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia stb.), melyek , csak” részleges
kognitiv diszfunkcidk, és nem okoznak fogyatékossagot. Mindez visszakdszon az SNI ak-
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kori és korabbi meghatarozasban: 30. § (1) A testi, az érzékszervi, az enyhe vagy kézépsiilyos
értelmi, a beszéd- vagy mds fogyatékos gyermeknek, tanulonak joga, hogy dllapotinak megfeleld pe-
dagogiai, Qyogypedagogiai vagy konduktiv pedagogiai elldtdsban, dllapotanak megfeleld 6vodai neve-
lésben, iskolai nevelésben és oktatdsban részesiiljon attol kezdédden, hogy fogyatékossagait megallapi-
tottdk. stb.; tehat a tanuldsi zavarokat a , més fogyatékossag” korébe emelték torvényi szin-
ten, azaz fogyatékossagként kezelték, és igy ivodott be a koztudatba is. Ennek megfelel6en
mindig orvosi diagnoézissal kellett a fogyatékossagot alatimasztani, mely teljesen egybevag
az OECD gyakorlattal is. Am mindezek ellenére szakmailag mindenképpen vitathato, hogy
vajon egy ép intellektussal rendelkez6 diszlexids tanul6 fogyatékosnak mindstil-e a sz6 ha-
gyomanyos értelmében. Az ezzel okozott kar hosszi tava problémakat okozhat, melyek
vizsgélata kiilon kutatasi téma lehetne. (Amellett, hogy a fogyatékossag sz6 hasznalata
alapvet6en nem bizonyosan célravezet§, még olyanokat is e fogalom ala sorol, akik sem-
miképpen sem nevezhet6ek fogyatékosnak.) Ezzel szemben szerencsésebb volt a helyzet a
hatranyos helyzetti és késébb a kiilonlegesen tehetséges tanuldk csoportjanak hazai értel-
mezése sordn. Mar a kezdetektSl ezek valamivel jobban definialhaté csoportnak ttintek a
hazai rendszerben, melyet j6l lefedett az OECD értelmezésében megalkotott C csoport.

Korabban a hazai gyakorlatban is 1étezett az orvosi diagnoézis nélkiili tanulasi zavar,
ami természetesen csak annyit jelent, hogy orvosi (idegrendszeri stb.) okok nem voltak
fellelhet6ek a zavar megallapitasaban. Ez volt a Kozoktatasi torvény 121. § (1) 29. b) ér-
telmében a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének organikus okra vissza nem
vezethetd tartds és sulyos rendellenessége, amely kategoriat kés6bb megsziintették.

Megallapithat6, hogy a hazai rendszer egyik legfontosabb eltérése az OECD-hez ké-
pest, hogy az a tanulési probléma, ami nem rendelkezik organikus hattérrel, nem is le-
het tanulasi zavar (lasd 1. abra). Ez stlyos kijelentésnek ttinhet, és egyértelmtien utalas
a diagnoézis szempontt néz6pontra, hiszen az OECD fordit a logikan, és az oki hattérrel
kevésbé torédve, az ellatas formajara koncentral. Belathato tehat, hogy ez az aprénak tting
kiilonbség milyen nagy hatast gyakorol az egész rendszer felépitésére és miikodésére és
hogy rengeteg gyerek, tanulo életét befolyasolta és befolyasolja jelenleg is.

A hazai rendszer miikodése
orvosi

probléma 9 vizsgalat gyogyped. 9 diagnozis 9 ellatas

pszicholdgiai

OECD rendszer miikodése

ELLATASI FORMAK siker (nincs tovabbi int.)
,felzarkéztatd” foglalkozas
probléma »javité/ gyogyitd” oktatas —  probléma megmarad
,Diagnosztikai és timogat6 osztaly” stb. ~LL
,specialis, kiilonleges osztalyok” vizsgalat
+
gyogypedagogiai vizsgalat 4/owc>sivizsgélat - diagnozis
(,B” kategoria - tanuldsi zavar diagndzisa) (»A” kategoria - fogyatékossag)

1. dbra A hazai és az OECD rendszer 0sszevetése




III. A hazai rendszer inkompatibilitdasdnak megjelenése a statisztikai adatokban

Az a latszélagos értelmezési probléma, hogy eleinte fogyatékossagnak mindsiilt a tanu-
lasi zavar is, stlyos problémakat okozott, és véglegesen 6sszekototte a tanuldsi zavarok
diagnoézisat az orvosi kompetencidval. Mindezek az értelmezésbeli kiilonbségek alapve-
téen eltavolitottdk az OECD rendszerétdl a hazait, hiszen az ellatasi kategoriakban valo
gondolkodas helyett éveken keresztiil diagnézis kozponta nézetet eréltettek a rendszerre.
Természetesen ez a megallapitas sok szempontbo6l sarkitas, hiszen a szakért6i bizottsagok
minden esetben szem el6tt tartottdk a diagnézis megallapitasa sordn a sziikséges ellatas
biztositasat is a torvények altal megszabott mozgastéren beliil.

Az alabbi abran jol lathat6, hogy mekkora aranytalansag tapasztalhaté abban, hogy bar a
gyermekek szama folyamatosan csokkent, ugyanakkor a fogyatékosnak mindsitett gyerekek
aranya meredeken emelkedett. A fogyatékos gyerekek szamanak ilyen novekedését semmi-
lyen szociolégiai, egészségiigyi vagy egyéb faktorok nem eredményezhették. Ennek egyik
oka értelmezési probléma lehetett, mely soran a diszlexids, diszkalkulids, diszgrafias stb. ta-
nulasi, részképesség-zavaros tanulék is fogyatékosnak minésiiltek. Komoly hétuliits, hogy
mig az Eurépai Unids orszagokban készitett felmérésekben a 14 év alatti gyermekek 2-2,5
%-a minostil fogyatékosnak, addig a magyar gyerekek 5,3 %-a. Ezt az eredményt erdsitette
meg az Utolsé Padbol Program is, habar annak a felmérésnek a kivélté oka az volt, hogy a
cigany-gyerekek tal nagy aranyban kertilnek gyégypedagoégiai intézményekbe. A probléma
azonban ugyanaz, marpedig, hogy ezt a szamot tényként elfogadta Magyarorszag, pedig ez
semmiképpen sem valds, sokkal inkdbb fogalomalkotasi zavar. Ezért kezd6dott el egyfajta
harmonizacids kisérlet. Ennek eredményeképpen a Nemzeti Fejlesztési Terv 3.1 intézkedé-
sében két kultara fiiggetlen teszt standardizalasa kezd6dott meg, valamint akkreditalasra
kertilt a Szakért6i Bizottsagok minéségfejlesztésére szolgald képzési program. Osszességé-
ben elmondhatd, hogy szigorodtak a fogyatékossdg diagnoézisainak feltételei. Mindezek
ellenére megallapithat6, hogy a modernnek mondhaté ,1993. évi kozoktatési torvény a fo-
gyatékossag-mas fogyatékossag dichotémia bevezetésével sok évre meghatarozta az SNI-
kérdésekhez torténd altalanos és nem feltétlentil pozitiv viszonyulast (Csépe, 2008)”. Tehat
a magyar rendszer nem OECD-kompatibilis a fogyatékossag kategoridgjanak megallapitasa-
kor. Ebben ezért valtoztatas tortént a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrél meg-
fogalmazasaban, mely mar a sajatos nevelési igényt a kovetkez6képpen definidlja:”a sajatos
nevelési igényti gyermek, tanulé: az a kiilonleges banasmodot igényl6 gyermek, tanuld, aki
a szakértdi bizottsag szakért6i véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi (latasi, hallasi),
értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egytittes el6fordulasa esetén halmozot-
tan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (salyos
tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd.”

Azaz tjitasként bekertilt a torvénybe az ,eqyéb pszichés fejlédési zavar”. Ezzel valamivel
jobban konvergal az OECD Aéltal felsorolt orszagok modelljeihez a magyar rendszer is. Ko-
rabban komoly problémat okozott az értelmezés teriiletén, hogy az OECD altal ,,B” kate-
gorianak nevezett csoportba bekertilt a fogyatékossag: a stilyos tanulasi zavart az ,egyéb
fogyatékossag” korébe rendelte, de nem tisztazta a zavar és nehézség kozti értelmezésbeli
eltérést. Természetesen emellett kérdéses az is, hogy ,,az eqyéb pszichés fejlédési zavar” meny-
nyivel kedvezdbb, illetve, hogy ténylegesen is kevésbé stigmatizal6 cimke-e ?! Az is kérdé-
ses, hogy bar mar nem a ,fogyatékossag” sz6 szerepel a meghatarozasban, vajon mennyire
értelmezhet6 hazankon kiviil az ,,egyéb pszichés fejlédési zavar”. Hiszen innentél a disz-
lexia, diszkalkulia, diszgrafia ugyan nem ,egyéb fogyatékossiag”, hanem , egyéb pszichés
fejlédési zavar”. Alapjaiban ez kicsit konnyebbé teszi az OECD csoportokban valé elhe-
lyezést, de még mindig nem kompatibilis az OECD B csoportjaval. Az pedig tovabbra is
kérdéses lehet, hogy vajon az olvasés és frdszavar mennyire pszichés fejlédési zavar.




DIVERZITAS — VIDA GERGO: A TANULASI ZAVAROK HAZAI KATEGORIZALASNAK PROBLEMAI

A 6-14 éves iskolas és fogyatékos gyermekek szamanak alakulasa
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2. abra. Equal Opportunity and Efficiency (konference Generace Fair, 14.11.2012, Bdlint Magyar)
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A KSH szerint , Az évodasok koziil mintegy 7200 a sajatos nevelési igényti (SNI-) gyer-
mek, 7,4%-kal tobb, mint a 2012-13-as tanévben. Az altalanos iskoldkba ugyanannyi - 52
ezer sajatos nevelési igényt (SNI) - gyermek jart, mint az el6tte, és lényegében sem a ré-
giok, sem a nemek szerinti eloszlas nem valtozott. ” Tehat lathat6, hogy a 2013/14-es tan-
évben tovabb emelkedett a rendszerbe Gjonnan belépd SNI statuszt gyermekek szama,
raadésul jelent6s mértékben. (Statisztikai Tiikor, 2014/39 KSH)

Jelenleg is nagy eltérések tapasztalhatdéak a diagnézisok - a sajatos nevelési igényt
tanuldk aranyéanak - eloszlasdban orszagszerte. Ami pozitiv valtozas, hogy az éltalanos
iskoldkba jaré6 SNI-s gyerekek szama a KSH szerint nem novekedett. Azaz, a stagnalds
egyik vélhet6 oka, hogy a rendszerbe mar bekeriilt tanulék diagndzisa nem valtozik, ,a
rendszerben maradnak”. Ez 6sszhangban van azzal, hogy az organikus érintettség élettani
okok miatt jelenleg allandénak tekinthetd, és a legtobb esetben ugyan a kivalé pedagégiai
intervencid mellett is osztalytermi koriilmények kozott , tiinetmentessé” tehet, de specié-
lis diagnosztikai eljarasokkal a feliilvizsgalatok sordn a tovabbiakban is kimutathato lesz.

Osszefoglalva tehat a sajatos nevelési igény, azaz a stlyos tanulasi zavar fogalméanak
értelmezési zavara és eltérései az OECD-ben hasznaltakéhoz képest oda vezettek, hogy egy
id6ben igencsak megnoétt a fogyatékos gyerekek szama hazankban, de ez csak értelmezési
probléma volt. Majd némi kompenzaciét kovetéen ez finomodott, de ami aggalyos, hogy
igy is jelentGs tertileti eltérések tapasztalhatéak a kiadott diagnézisok aranyat tekintve. Ez
két egymastdl teljesen kiilonb6z6 probléma, azonban a hétteriik nagyon hasonlé. Csépe
mar 2008-ban ir arrél, hogy egyes diagnézisok hatalmas tertileti szérast mutatnak, mint
kés6bb utalok ra, van olyan megye, ahol a diszlexidsok aranya 30%, még az orszagos atlag
10%. Hazankban az unids atlaghoz viszonyitva még mindig feliil reprezentéltnak tinik
a sajatos nevelési igényti gyermekek megjelenése az oktatasban. Rdadasul ez a tendencia
folytatodik, , Az évodasok koziil mintegy 7200 a sajatos nevelési igényt (SNI-) gyermek,
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4. dbra. Az integralt dltalanos iskolai tanuldk szama

7,4%-kal tobb, mint tavaly. Koziliik a tobbség, 80% integralt nevelésben részesiil. Ez az
arany kozel 2 szdzalékponttal magasabb, mint a 2012/2013-as tanévben.” (KSH, Statiszti-
kai Tiikor 2014/39).

Lathat6 a 4. dbran is (CsANyi, 2013), hogy az SNI tanul6k szama folyamatosan né és
lathattuk a KSH adataibodl, hogy ez a tendencia a 2013/14-es tanévben is emelkedett. Ez
mindenképpen aggélyos abban a tekintetben, hogy a gyermekszam pedig folyamatosan
csokken.

Ebbdl levonhat6 az a kdvetkeztetés, hogy a kordbban emlitett és a késébbiekben részle-
tezett tildiagnosztizalds problémadja még mindig nem oldédott meg sikeresen és tovabbra
is kedvezétleniil befolyasolja a gyakorlatot. Ezért indokolt egy kozponti diagnosztikus,
szakmai rendszer kialakitasa, mely valés tdimpontot ad a szakemberek szamara.

Tekintve az oktatdsi folyamatok sajitossagét és a lezajlott véltoztatasokat, csak hosszabb
tdvon lesznek jol mérhetSek és szembettinéek a kivaltott hatdsok, ezért is igényel nagyfoka
el6készitést és atgondolt tervezést az oktatds atalakitdasa. Emellett elengedhetetlentil sziik-
séges lenne az integraci6 eredményességének vizsgélata is.




IV. A hazai rendszer inkompatibilitdsdnak koltségvetési okai

Teljesen kézenfekvo, hogy ha ilyen nyilvanvaléak az eltérések, akkor konnyen valtoztatni
is lehetne rajta, azonban a gyakorlat nem ezt mutatja. Erdemes attekinteni, hogy mi is 4ll-
hat a hazai rendszer sajatos felépitésének a hatterében.

Kérdés tehat, hogy miért is dllapitottak meg annyi ,sajatos nevelési igényt”, és hogy
miért emelkedett meredeken a vizsgalati szam. A szakért6i bizottsagok csakis kérelem kiil-
dése utan vizsgalhattak gyereket, tehét egyik bizottsdg sem kezdett vagy kezdhetett 5nké-
nyesen és szuroprobaszert vizsgalatot. A hattérben az &ll, hogy valami okbdl az iskolak
egyre tobb vizsgalatot kezdeményeztek a megyei szakért6i bizottsdgoknal. Ennek egyik
vélhet§ oka az OECD szamara is feltinhetett, ugyanis a tanulmanyaban kiilon ki is tér
arra, hogy a magyar rendszer hatterében htiz6dé torvényi sajatossag nagyon egyedi vona-
sa, hogy a sajatos nevelési igény(i gyermek az atlaglétszam szamitasanal két/harom fének
szamitnak. Nagyon udvariasan azonban csak a pozitivumokra tér ki, azaz ennek kedvezé
vonasat abban latja az elemz6, hogy igy az osztalylétszam alacsonyabban tarthat6, igy els-
remozditja az integraciés folyamatokat. Az iskoldnak, mely sajatos nevelési igényt gyer-
meket fogad, specidlis kompetencidkkal kell rendelkeznie, hogy megfeleljen az integralt
fogadas kiilonleges torvényi és egyéb igényeinek - ezzel el6remozditsa az inklaziét. (Eh-
hez nagyon hasonl6 rendszer Kanadaban mtikodik.)

Ha megnézziik a korabbi részben idézett grafikont, akkor egyértelmtinek latszik, hogy
csokkent a gyerekszam, de egyre tobb olyan tanul6 keriil a rendszerbe, akik papiron két
fének szamitottak, tehat ezzel az eljarassal statisztikailag egyensulyba hozhat6 a valds lét-
szam csokkenése a kett6s normativa okozta tobblettel. Valészintileg ,normativaszerzs”
magatartas allt e mogott, mely segitett egyes iskoldknak egy ideig fennmaradni. Ennek lett
részben az is a kovetkezménye, hogy elkezd6dott egyfajta , szigorodds” a fogyatékossag
diagnoézisanak megéllapitasaban, hiszen felmertiilt a tildiagnosztizélas lehet6sége. Mindez
ott is érzékelhetd, hogy az SNI a.) és b.) (organikus okra visszavezethetd és vissza nem vezetheto)
zavart (mely késobb felvdltott a tartos és siulyos rendellenesség, illetve a siilyos rendellenesség) végiil
felszamoltak, és az organikus hattér igazolhatésaga mellett van mar csak lehet6ség a sajatos
nevelési igény megallapitaséara. Es ez az a momentum, ahol mar két nagyon fontos befolya-
sol6 tényez6t latunk, ami alapjaiban jellemzi a mostani rendszert is, és mely nem valtozott.

Volt tehat egy értelmezési zavar, melyet az okozott, hogy a tanulasi zavart is fogyaté-
kossagnak tekintette a hazai rendszer, majd pedig, hogy rosszul definidlta a zavart. Ehhez
tarsult, hogy a tanulasi zavaros és fogyatékos tanulok két fének szamitottak, igy iskolak
bezarasa volt elkertiilhet6 a csokken6 létszam mellett. Ez azonban megterhelte a koltségve-
tést, és szigoritani kellett a sajatos nevelési igény és a fogyatékos statusz megadéasan. En-
nek eredménye elséként az lett, hogy megsziintették a nem organikus okra visszavezethe-
t6 zavarok besorolasi jogosultsagat, azaz tanulasi zavar diagndzist az mar nem kaphatott,
akinek nem volt bizonyithatéan organikus érintettsége. Mivel azonban a korabbi gyakorlat
alapjan az orvosi diagnézist nagyon markansan jelen volt és van ma is a tanuldsi zavar
megaddésakor, a teljes 1étszamhoz képest elhanyagolhat6 volt az a szadm, amivel az SNI B
visszavondsa csokkentette a normativ terhelést. Ezért ez feltételezhet6en nem hozta meg a
vart eredményt.

A masik tényez6, hogy az SNI statisztikai, finanszirozasi és jogi kategéridva valt Ma-
gyarorszagon, ezért szakmai értelmezése problematikus. Ami stlyosabb kovetkezménye
mindennek, hogy egy csapassal az addig oly hangstlyos orvosi diagnosztika sziikséges-
sége aldrendelt szerepbe kertilt, igy visszassd valt a helyzet. Azaz a magyar modell meg-
alkotott egy finanszirozasi kategoériat, mellyel az iskolak értelemszertien élni kivantak,
hogy fenntarthassak magukat, ez volt a ,nem organikus SNI”. Amikor ez mar tal nagy
koltségvetési terhelést jelentett, akkor a jog eszkozeivel sztikitették a kategoridkat. Ett6l




a problémaval kiizd6k kore nem sziikiilt a valésdgban, csupan lathatatlanna lett. Hiszen
egy gyerek szempontjabol szinte mindegy, hogy organikus vagy nem organikus okra ve-
zethetd vissza a probléma. Am mindez a szakmai szempontu ell4tds szervezésében és ter-
vezésében mar kozel sem kozombos. Arrél nem is beszélve, hogy ha financialis okok miatt
kivessziik 6ket adott csoportbol, akkor ellatatlanul maradnak vagy kedvezétlenebb (keve-
sebb 6raszdmi stb.) felzarkoztatasban részesiilnek. Ezzel azt sugallja a rendszer, hogy igy
az 6 problémdjuk mér nem is olyan stlyos!

A plusz-normativa jelentette vonzer6t mi sem példdzza jobban, mint hogy gomba
modra elszaporodtak az ,integralni képes”, azaz az alapit6 okiratukban errél nyilatkozo,
gyogypedagogust és egyéb feltételeket biztosito iskolak is - sok esetben az SNI integracio
volt az egyetlen mod az iskola megmaradaséara. Azonban az SNI B kivonasa a forgalombol
jol mutatta, hogy a korlatozott eréforrasok feliilirhatjdk a kategoriaalkotas egyéb - adott
esetben szakmai - szempontjait. Ez tovabb latszik szigorodni, ugyanis jelenleg mar ,fej-
lesztési csoportokra” igényelhet6 a timogatas, ami 6nmagédban pozitivum lehetne, de gya-
nithato, hogy e mogott féleg inkdbb a forrasok erételjes elvonasa &ll, ismételten kevésbé
szakmai érvek.

V. A hazai rendszer inkompatibilitdsinak térvényi okai

Létezik tehat koltségvetési vonzata az SNI megallapitasanak, ami igen markans faktor.
Emellett a szakmai és torvényi kategoriak sem vagnak feltétlentl egybe.

Ennek miértje csak a hazai fogalomalkotas tiikrében érthet6 meg, azaz annak fényében,
hogy nincs egységes szakmai szemlélet, és az irdnyelveket a torvény szovegére alapozza
a rendszer, mely nem feltétlentil egyezik a szakmai kategoridkkal. A részletesebb kifejtés
el6tt egy rovid példat vazolok. A tanuldsi nehézség és tanulasi zavar a térvény szerint a
kovetkez6képpen meghatarozhato:

2012. évi CXXIV. torvény a nemzeti kdoznevelésrdl sz616 2011. évi CXC. torvény modo-
sitasarol:

Tanuldsi nehézség kategoridja:

3. beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizd6é gyermek, tanulé: az a
kiilonleges banasmoédot igényl6 gyermek, tanuld, aki a szakért6i bizottsag szakértsi
véleménye alapjan az életkordhoz viszonyitottan jelentésen alulteljesit, tarsas kap-
csolati problémakkal, tanulasi, magatartasszabalyozasi hidnyossdgokkal kiizd, ko-
zosségbe valo beilleszkedése, tovabba személyiségfejlédése nehezitett vagy sajatos
tendencidkat mutat, de nem mindsiil sajatos nevelési igénytinek,”

Tanuldsi zavar kategoridja:

»25. sajatos nevelési igényli gyermek, tanuld az a kiilonleges banasmoédot igényl6
gyermek, tanulo, aki a szakértsi bizottsag szakért6i véleménye alapjan mozgasszer-
vi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egytittes el6-
fordulésa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb
pszichés fejlédési zavarral (stlyos tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi
zavarral) kiizd”,(melyet egyéb pszichés fejlédési zavart - stilyos tanulasi, figyelem-
vagy magatartasszabalyozasi zavart) is érteni kell.” - azaz a tovabbiakban egyéb
pszichés fejl6dési zavar terminoldgia hasznalatos.




Mindezzel most parhuzamba éllitok néhany neves hazai szakember altal megfogalmazott
definiciét, hogy lathassuk, vajon mennyire felel meg a torvényi kategoéria a szakmai, tudo-
manyos kategoridnak.

A tanuldsi nehézség szakmai kategoridja:

»A tanulédsi nehézségekkel rendelkez6 tanulok - akik valamilyen oknal fogva elma-
radtak a tanulasban, de rendelkeznek a fejl6dés potenciélis lehetségeivel. Specié-
lis banasmod esetén lemaradéasuk behozhatd, a tanulményi teljesitmény emelhets.”
(PORKOLABNE — GERGENCSIK, 1989:126.)

»A tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyerekek tehat azok, akik altalaban korosztalyuk-
nal szerényebb szellemi képességekkel rendelkeznek. A tény, hogy nem tudnak a
tarsak tobbségével azonos szinten teljesiteni, az iskola el6tti, alatti, és az allas- és
palyakeresés éveiben teljesitményiik minden tertiletét athatja.” (MONTGOMERY, 1990)

A tanuldsi zavar szakmai kategoridja:

,Tanulasi zavarnak tekintjiik azt az - intelligencia szint alapjan elvarhaténal lénye-
gesen - alacsonyabb tanulasi teljesitményt, amely gyakran neurolégiai deficit vagy
funkciézavar talajan jon létre, sajatos kognitiv tiinet egytittessel. Ezek a részképesség
zavarok alapvet6en nehezitik az iskolai tanulas sordn az olvasés, az iras és/ vagy a ma-
tematika elsajatitasat. A teljesitménykudarcok gyakran masodlagos neurotizaciéhoz
vezetnek. A tanulasi zavar a legkoraibb id8szakban alakul ki és ttinetei feln6tt korban
is fellelhet6k. Kognitiv és tanulasi terapidval jol befolyasolhaté. Tarsul6 ttinetként
megjelenhet kiilonboz6 fogyatékossagoknal.” (SARKADY - ZsoLDos, 1999)

»A tanulasi zavarok altalanos, osszefoglalo kifejezés kiilonb6z6 - figyelmi funkcidk-
latdban akadélyozd, de nem a képességhianyok hagyomanyos kategoéridiba (vaksag,
stiketség és értelmi fogyatékossag) tartozé - képességdeficitekkel kiizd6 heterogén
csoport megjelolésére. Bar a tanulasi zavar mas deficitekkel (pl. érzékszervi gyenge-
ség, érzelmi zavarok) vagy negativ kornyezeti hatdsokkal (pl. hatranyos szociokul-
turélis hattér, nem megfelel6 oktatés) egyiitt is jelentkezhet, azoknak nem egyenes
kovetkezménye.” (YEWCHUK - LUPART, 1993).

Lathato tehat, hogy a definiciok igencsak kiilonboznek egymastdl. Egy fogalom meghataro-
zéasakor nem elegendd, ha csak nagyjabol egyeznek, f6leg, ha erre épitjiik fel a rendszer m-
kodését. Igazabol jogi és koltségvetési kategoriara kellene ma is szakmai kategoriat épiteni,
ami szinte képtelenség, mert csak mellette, azzal parhuzamosan lehetséges. Csakis holiszti-
kus szemlélet alapjan allapithaté meg diagndzis, mivel a tanulasi problémak megjelenése és
a hatterében meghtiz6dé okok egy része véltozékony, nem pedig merev struktira.

VI. A tanuldsi zavar és nehézség diagnosztikai differencidldsdnak gyakorlati nehézségei

A torvényi, koltségvetési és szakmai érvek uitkozésének egyik jarulékos kovetkezménye,
hogy el6térbe kertilt a tanulasi zavar és tanuldsi nehézség szakmaiatlan és diagnosztikus
megkiilonboztetésének erdltetése. Ennek egyik oka a tankertileti és a megyei szakért6i
bizottsdgok feladatdnak atfedése, amely a kordbbi értelmezési zavarokat tovabbgorgette,




hiszen az OECD alapvet6en mds szempont szerint alkot kategéridkat. A funkciok atfedé-
sébdl szarmazo6 problémak torténeti oka, hogy kordbban a nevelési tandcsado vizsgalata
sordn a tanulasi zavar gyantjanak felmeriilése esetében azonnal kiildeni kellett a tanulot
a megyei bizottsaghoz. A nevelési tandcsadd most mar a vizsgalatot teljes mértékben le-
folytathatja, de nem diagnosztizélhat. Mivel nincs egységes moédszertan, felmertil a kér-
dés, hogy mi alapjan lehet kiilonbséget tenni a két tiinet (tanulasi zavar és tanuldsi nehéz-
ség) kozott. Mind a tankertileti, mind a megyei bizottsdgok nyomads ala kertiltek, hogy
kiillonbséget tegyenek a két probléma kozott - latszolag a stulyossag alapjan. Ez szak-
mailag problematikus és nehezen megfogalmazhato eljaras, hiszen nem markans diag-
nosztikus kiilonbségekroél van sz6, hanem ellatasi kategoriardl, azaz, hogy adott esetben a
gyereknek éppen mennyire intenziv fejlesztésre van sziiksége. A kategériaalkotas ebben
az esetben , prioritasi” alapon kell, hogy mtikodjon, holisztikus szemlélet alapjan. Am ezt
a jelenlegi rendszer nem vagy csak nagyon nehézkesen képes értelmezni. Ugyanis a jogi
és koltségvetési hangstlyt rendszer legfontosabb kérdése, hogy a tanulasi nehézség nem
szamit két fének.

Ha a szakmai szempontokat tekintjiik, akkor tanulasi nehézség és a tanulasi zavar a leg-
tobb esetben két megjelenési formaja ugyanannak a problémanak, mely metaforikusan agy
jellemezhets, mint a kod és a felh6. A felh6 a tanulasi nehézség, mely a gyerek teljesitménye
felett lebeg, a kod pedig, ami mér képtelenné teszi a tavolra latast, de semmiképpen sem
merev médon elkiilonithets ,stlyosabb vagy enyhébb” forma. A jogalkotas ezt a nézetet
erSlteti, és ez neheziti a gyakorlatot. Hiszen erételjesen a finanszirozas fel6l kozelit, nem
pedig a hatrany csokkentésének legjobb mddszere fel6l, ahogy azt az OECD rendszerében
lathattuk. Ennek megfeleléen sem a szakmai terminolégia, sem a jogi kategéria nem kertilt
harmonizalasra, ami pedig elengedhetetlen lenne. Rdadasul a tanulasi nehézség nem miné-
stil sajatos nevelési igénynek, ami tovabb rontja a helyzetet. A hazai rendszer egyszerre akar
jogi, koltségvetési, statisztikai és szakmai szempontokat egy kategoéridba gyturni. Ennek pe-
dig hatuliit6je, hogy mivel mindegyik mas szempontbél kozelit a probléma felé, sohasem
lehet egységes. Emellett pillanatnyilag is hidnyzik egy egységes diagnosztikai rendszer,
egységes, orszagos érvény(i diagnosztikai protokoll a sajatos nevelési igény meghataroza-
sara és elkiilonitésére. Ez fejez6dik ki abban, hogy a sajatos nevelési igény diagnézisanak
megjelenési ardnyai kozott Magyarorszagon nagy szorédas tapasztalhatd. Emiatt szamos
eljaras is indul és tovabbiak induldsa varhat6, amit adott esetben az orszagos atlagot je-
lent6sen meghalado, feltételezett ,ttldiagnosztizalds” valt ki. Jelenleg azonban - a legtobb
megyében bevalt és alkalmazhaté modell és a f6bb differencialdiagnosztikai szempont - az
a 3-as kritérium, mely szerint a szakorvosi, pszicholdgiai, gyégypedagogiai vizsgalatokban
is tiineteket, pozitivumokat kell felfedezni. Ennek megfeleléen sziikséges a fogyatékossag
etiologiai hatterének tisztazasa, sziikséges, hogy igazolhat6 legyen a zavarok korai kezdete
és feltétlentil sziikséges a nem pedagogiai vagy miivel6dési esélyegyenl6tlenségbdl szar-
mazo sikertelenség kizarasa. Ez mar sokkal inkabb kompatibilis az OECD szemléletével,
mint a kordbbi rendszer, annak ellenére, hogy az egységesités még varat magara.

VII. A gyakorlathoz kothetd tapasztalatok 6sszefoglalisa

Tekintve a probléma sokrétliségét, indokolt, hogy ismételten és rendszerezve Osszegez-
ziik azokat a problémakat, melyek tovabbra is megoldatlanok és a diagnosztikat végzé
szakemberek munkajat nehezitik. Legfontosabb és nem lehet elégszer hangstlyozni, hogy
nincs egységesen bevezetett vizsgélati eljaras, mely szavatolna, hogy minden szakért6i bi-
zottsdgban ugyanon az tton kapjdk meg a vizsgalati eredményeket. Ez a f6 oka annak,
hogy egyes megyékben példaul a diszlexia megjelenési ardnyai milyen kiugroak, hiszen




tudomanyosan kevéssé védhet6 tény, hogy akar két szomszédos megyében ekkora sz6-
rés lenne adott tanuldsi zavar el6forduldsaban. Egyszertien a tanitasi gyakorlat vagy az
eltér6 szocidlis hattér sem okozhat ilyesfajta szérast. Ennek hatterében az eltér6 diagnézis-
alkotasi gyakorlat all vagy sokkal inkdbb az eltér6 szakmai vélekedés arrél, hogy mi is a
kiilonbség adott zavarok morfoldgidja kozott. Ha egy adott szakember méasképpen tekint
arra, hogy mi minésiil zavarnak vagy nehézségnek, mint egy masik megyében dolgozo
és ebben nincs egységes, orszagos konszenzus, akkor nem elvarhat6, hogy ugyanolyan
eredményekre jussanak. Ezt neheziti, hogy mar a korabbiakban emlitett médon van, aki
salyossag szerint kiilonbozteti meg, van aki koltségvetési kategoériaként tekint rd, megint
masok a fogyatékossag, nem fogyatékossag sztir6jén nézik és ki tudja, hogy még milyen és
hany egyéni néz6pont tarkitja a képet.

Szamtalan esetben el6fordult korabban, hogy egyes szakért6i bizottsdgok a tanulasi
zavar diagnodzisat példaul IQ hatarhoz kototték, azaz bizonyos érték alatt kaphatott csak
valaki tanulasi zavarrél sz6l6 szakért6i véleményt mert hogy azt stlyosabb ,tiinet egytit-
tesként” értelmezték. Felmeriil a kérdés, hogy akkor miképpen érvényesiilnek a gyogy-
pedagoégus észrevételei? Szamos esetben, f6leg a figyelemzavaros gyerekek vizsgalatakor
el6fordul, hogy egy akar atlagnal is jobb intellektualis teljesitményhez logikus médon sze-
rényebb iskolai teljesitmény pérosul. . Akkor vajon ilyen esetben csak nehézség allapithato
meg, mely egészen mas fejlesztési draszamot és moédszert jelenthet? Szamos ilyen kérdés
felmeriil még a vizsgalaton, mely a gyerek és a sziil6 életét dontSen befolyasolja és ilyen-
kor a dontés a sziilével valé konszenzus és a vizsgalatot végz6 szakemberek parbeszédén
és tapasztalatan malik szinte kizarélag. Kérdés, hogy ha nem all fel ez a fajta kedvezé
egylittmtikodés barmi okbdl is, akkor képes-e a rendszer azt elviselni? Vajon kivanatos
lenne-e egy erdsebb szabélyz6é mechanizmus, mely ugyan sztkiti ezt a szabadségot, de
valahogy mégis keretet és segitséget ad a diagnosztikus munkanak?

Ellentmondasos médon a gyoégypedagogia azonban nem rendelkezik olyan kozpon-
tilag elfogadott eszkozokkel és tesztekkel, mint a pszichologiai a WISC-IV teszt esetében,
mely egyértelmiien szdmositja a teljesitményt (a WISC-IV is 4-5 tertilet faktoranalizisére
tamaszkodik!). Am komoly szakmai kérdés, hogy lehet-e egydltalan ilyen eszkozt alkotni,
illetve, hogy sziikség van-e ra, ha mar a pszicholégus egzakt médon, teszteredményekkel
tudja alatdmasztani a gyogypedagogus tapasztalatait. Ha belegondolunk, nem varhatjuk
el, hogy olyan teszt kertiljon bevezetésre, mely élesen meghtizva a hatarokat kimondja azt,
hogy ,20 pont alatt diszlexia - 21 ponttdl csak olvasds nehézség”. Erezhets, hogy ilyen
teszt nem hozhato6 1étre és ezért sziikséges az a gyakorlat, hogy a pszicholégus, orvos,
gyogypedagogus, sziil6 és a gyermeket tanité pedagoégus csapatban dolgozva osszesitse a
tapasztalatait és egy holisztikus vizsgalat utan, tobb lencsén keresztiil vizsgalva mondja ki
a tanulasi zavart vagy nehézséget.

Ma a szakembereket magukra hagytak abbol a szempontbél, hogy akkor mit is értsenek
a zavar és a nehézség kozti kiillonbségen. Emellett a hazai gyakorlatban nem feltétlentil
kedvez6, hogy élesen meghtizzdk az értelmi fogyatékossag diagnozisdhoz tartozé IQ hata-
rokat, de talan konnyiti a diagnoézis alkotast, azonban nem feltétleniil segiti az érintett gye-
rek iskolai nevelését, inkltzidjat. Raadasul, mint emlitettem a tanulési zavar és nehézség
nem egy végleges allapot, hanem az id6 mulasaval progredialo folyamat. A diagnézis célja
a folyamat feltarasa, megforditasa, a kialakult hidnyok csokkentése, kompenzalasa. Rdadé-
sul a most érvényben 1év6 protokoll is méar erre utal, hogy a szakért6i vélemény megfogal-
mazasakor ne ,hidnylistat” adjanak a szakemberek a gyerekrél (habar ez a korabbiakban
is megvaldsult).

Az egységes protokoll tehat azért sziikséges, hogy azonos utat jarjon végig a szakember
és a vizsgalt gyerek, igy csokkentve a diagnosztikus szérast. Emellett azonban biztositani
kellene , ajanlott, ,erésen ajanlott” és ,valaszthat6” vizsgalati gyégypedagogiai eszkdzo-




ket és eljarasokat a gyogypedagdgusok szamara, hogy legyen egy kozos értelmezési tar-
tomany. Ami azonban ennél is sziikségesebb, az az lenne, ha megfogalmaznanak kozpon-
tilag egy ajanlast, hogy milyen ismérvek alapjan sorolhat6 egy tanuld egyik vagy masik
csoportba. Mindebbe bevonva a lehet6 legtobb érintett felet. Akar deduktiv médon is ko-
zelithetne a szabdlyzo, azaz, hogy milyen esetekben nem sorolhaté egy adott csoportba.
Ez jelenleg talan a legnagyobb nehézsége a diagndzis alkotasanak, a tanulasi nehézség és
tanulasi zavar elkiilonitésének, hogy az igy vagy tgy kapott eredményeket miképpen ér-
telmezzék a szakemberek. Természetesen cél lehet, hogy az eredményeket is minél inkabb
hasonlatos tton kapjék a szakemberek, de ennek egységesitése azért nem lehetséges mert
az iskolai képességeket kiilon-kiilon is szamtalan tényez6 befolyasolja, igy f6ként inkabb
az ,er6sen ajanlott” megfogalmazas lehet célravezet6, hogy a vizsgal6 szakembernek is
legyen mozgastere, ha esetleg valamilyen koriilménynél fogva, egyik vagy masik eljarast
nem tudja alkalmazni.

Erdekes médon a rendszerben még meglévé tapasztalt, de nem sokkal a nyugdijazés
el6tt allo, diagnosztikat végzo kolléga képes ennek ellenére is jol miikodtetni 6nszabélyozo
médon a rendszert. Erdemes lenne ezt a potencialt kihasznalni és a torvények tervezésekor
beépiteni a folyamatba, hogy a szakma, a jogalkotas, a koltségvetés is harmonizéacioba ke-
riiljon és segitse egyik rendszer a mésik mtikodését.

VIII. Kovetkeztetések

Korabban mar megjelentek azzal kapcsolatos kritikak, hogy mi is okozza a legkomolyabb
problémat a magyar rendszerben, de ezek a felvetések rovid, osszefoglalo jelleggel birtak
és talan kevéssé a gyakorlatban dolgozo, diagnosztikat végzé szakemberek perspektiva-
jabol irédtak, habar nagyon jol korvonalaztak a nehézségeket. Csanyi Yvonne 2012-es ta-
nulmanyéban kival6 szakértelemmel felsorolja azokat a faktorokat, melyek koré a problé-
mak szervezhet6ek és ezek ismételt attekintése a mar emlitett gyakorlat fel6li oldalrol, az
aktudlis helyzetet elemezve, taldn hozhat Gjat. Erdemes ugyanis arra id6t szentelni, hogy
ismételten megnézziik, mi valtozott azéta, az elmult harom évben, illetve érdemes Gj szem-
szogbdl is kozeliteni itt az osszefoglalasban, hiszen j6l summazza a mondanivaléjat jelen
tanulmanynak.

Els6ként a formalis integraciét emliti meg Csanyi, mely végletesen leegyszertsitve any-
nyit jelent, hogy gyakorlatilag csak a biirokracia szintjén torténik integracio, azaz , papi-
ron” minden ellatas megtortént és annak minden feltétele adott. Am mivel hatastanulmény
és szakmai ellen6rzés nincs a rendszerben, sajnos az mar vitathato, hogy ez a valésagban
tényleg igy van-e. Bar vannak pozitiv véltozasok, sajnos 2012 6ta ez a sajatossag tovabbra
is stlyos teherként nehezedik a hazai rendszer véllara. Ennek a problémanak a hatteré-
ben a kordbbiakban kifejtett zavar6 tényez6 all, azaz a torvényalkotas a szakmai elvek
hattérbe szoritasaval, a koltségvetési oldalt erésitve kozelit a forrasfelhasznalashoz és az
ellenérzések sordn, semmilyen gyakorlati és szakmai ellenérzést nem rendel a miikodés-
hez. Mésképpen fogalmazva, azt hogy miképpen zajlik a foglalkozas, amiért a timogatast
a biztosit6 intézmény kapja vagy hogy egyaltalan tényleg lezajlott-e, senki nem ellenérzi a
valésagban. Az ellenérzés minden esetben a papiron vezetett fejlesztési 6rak és az ezekre
az orakra kifizetett 0sszegek mérlegének dsszevetését jelenti csak.

A masodik kitételt Er6sst6l (2008) kolesonzi, mely az ,al-SNI” megnevezéssel definial-
hato. Ezek szerint el6fordul, hogy valakit hatranyos szocialis helyzete miatt sorolnak eny-
he értelmi fogyatékos kategoridba. Ezzel azonban a gyakorlati oldal fel6l mindenképpen
vitatkozni érdemes, ugyanis aki a gyakorlatban taldlkozik ezzel a felvetéssel, az jol tudja,
hogy a diagnosztikara kotelez6en felhasznalandé WISC-IV teszt lényege pont a kultdra




fliggetlenség. A teszt standardizaldsa sordn ez a cél volt az elsédleges. [gy mar magaban ez
a teszt is komplex, ugyanis a tesztet faktoranalizis segitségével alakitottak ki és az altaldnos
intelligenciat egy négy vagy otfaktoros modell alapkan irja le (VETRO, 2008). A teszt kézi-
konyvében errél részletesen lehet olvasni is. Valamint az ilyen fajta tévedés lehetéségét az
a tény is minimalizalja, hogy tobb szakember, koztiik szakorvos és gyogypedagogus egyiit-
tes javaslata esetén kertiil diagné6zis kimondasra. Valamint 1étezik a feltilvizsgalatok olyan
rendszere, mely atjarast biztosit a diagnozisok kozott, ezért az ilyenfajta félrediagnosztiza-
lasok szama olyan alacsony, hogy lehet6sége inkabb mar csak teoretikus és ezaltal a rend-
szer miikodését sesmmiképpen sem befolyasolhatja. Ezt bizonyitja, hogy az , Utols6 Padbdl
Program” eredménye is. A baranyai gyakorlatot tekintve, tobb szaz vizsgalatra bontva alig
volt vitathato eset, melyek esetében aztan végiil a sziil6k kérvényezték az eredeti dontésnek
megfelel6en gyermekének visszahelyezését az eltér6 tantervii altalanos iskolaba. Baranya
megye esetében lathat6 tehat, hogy nem volt hibas a gyakorlat. Az ,Utols6é Padbél Program
- kutatasi 6sszefoglal6” sajnos azéta mar nem elérheté a Nemzeti Er6forras Minisztérium
honlapjan. Tehét az elmondhat6, hogy az alkalmazott gyakorlat, mely szerint a komplex
szakért6i vélemény kertil kiéllitasra, azaz tobb szakember egybehangzé dontése utan lehet
valaki csak sajatos nevelési igény(, valamint az a tény, hogy standardizalt, kiprobalt és bi-
zonyitottan kultdra figgetlen pszicholégiai teszt kertil felhasznéldsra, mind arra utal, hogy
kizarja azt a zavaroé tényez6t, melyet a kedvezétlen tarsadalmi helyzet okozna.

Ami mér sokkal gyakorlatiasabb kérdés, hogy Csanyi megemliti az SNI, BTMN min6-
sitésének elhataroldsi nehézségeire, &m nem részletezi azt, hiszen dsszegzést akar adni.
Gyakorlatilag jelen tanulmény is ennek apropéjan sziiletett, hogy feltaruljanak azok a
nehézségek, mely a valésagban ténylegesen befolyasoljak a munkét és a hattérben végig
meghtizédnak. Talan mindez sikeriilt felfedni a kordbbi oldalakon.

Ezentdl megemliti még a diagnoézisok irredlis szorasat is, ahogyan azt ez a tanulmany
is tesz. Itt arra kell gondolni, hogy példaul volt olyan megye, ahol a megallapitott disz-
lexiasok ardnya haromszorosa volt az orszagos atlagnak. Ez azéta is problémaja a hazai
rendszer mtikodésének, ahogy az a felvetés is, hogy a helyi sajatossagoknak megfelelSen,
adott iskoldk pedagogusai ,SNI diagnoézist rendeltek”, hogy az adott intézmény a plusz
normativa elnyerésével fennmaradhasson. Ez a magyar gyogypedagogiai rendszer m-
kodésének egy kisértete, mely régota ott lebeg a rendszer felett. Mint utaltam rd, van egy
cél és terv, hogy kozpontositjak a vizsgalé eljarasokat és latszik torekvés egy szakmai el-
len&rzés létrehozaséra, de olyan szint(i el6re 1épés azéta sem tortént, mely a gyakorlatot
jelent6sen befolyasolta volna.

Osszefoglalva tehat sok a teendé, kivanatos a diagnosztikus, kéltségvetési, jogi, statisz-
tikai kategoriak atgondolasa, tsszehangolds, ennek tiikrében az integracié tjragondolésa
(CsepE, 2008). Sziikség van tehat atlathat6 és nyomon kovethet6 finanszirozasi rendszer ki-
dolgozaséra. Egységesitett diagnosztikus eljarasra van sziikség, mely megsziintetheti adott
esetben a ,ttldiagnosztizélast” és a szakmai bizonytalansagot. Olyan rendszer és protokoll
kialakitasara van sziikség, mely az ellatasra fokuszal és kevésbé a finanszirozasra és a kolt-
ségcsokkentésre, forraskivondsra. Indokolt lehet, a szakmai kategéridk megtartasa és még
hangstlyosabba tétele. Mindebbdl eddig elkésziilt az intézmények munkajanak rendszerbe
szervezése, az SNI diagnodzis kettds rendszerének kialakitasa, azaz a kétszintii eljardsi mo-
dell mar kialakult, mely orszégos protokollokban rogzitett. Emellett a korszert, komplex és
egységesitett diagnosztikai rendszer kialakitdsa még folyamatban van. Folytatédik a rend-
szer szigorodasa, habar ,,adott csoportok kivonésa a finanszirozasi korbél nem oldja meg a
kérdést”. Kiépiil6ben van egy nyomkovetd rendszer (INYR), hiszen mind a finanszirozas
rendszer-, mind a szakmai munka attekinthet6bbé tétele javit a rendszer miikodésén.

Erdemesebb lenne arra koncentralni, hogy a barmi okbél leszakad6 gyermekek és tanu-
16k miel6bb ellatasban részestilhessenek, és ne kelljen megvarni a diagnézist egyik prob-




TANULMANYOK

Iéma esetében sem. Szem el6tt kell tartani azt is, hogy ameddig a fogyatékossag dsszekap-
csolhat6 az orvosi szempontokkal, addig ez nem egyértelm a tanulasi zavar esetében. A
tanulasi zavar és nehézség diagnosztikus megkiilonboztetése pedig kérdéses, hiszen a ta-
nulasi problémak adott formdji megnyilvanulasai is lehetnek, hattertiket tekintve nagyon
valtozatos képet mutathatnak és nem allithatéak hierarchikus rendszerbe stlyossag szerint.
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CSERNE ADERMANN GIZELLA

Tanarok tanulasa - formalis és

informalis tanulds a tanarképzés
fejlesztését szolgalo TAMOP
projektekben

Tanulmdnyunkban bemutatjuk, hogy két eqymdst kovets TAMOP projekt, amelynek célja
a tandrképzé hdlozatok kialakitdsa és a tandrképzes fejlesztése, milyen tanuldsi folyamatokat
generdlt a projekt megualdsitoiban és a projekt célcsoportjaiban 2010. és 2015. kozott. Az
elemzés kozéppontjaba a Dunaiijvdrosi Féiskola példajat allitjuk, de a Pannon Egyetemmel
konzorciumi egyiittmiikidésben szerzett tapasztalatokat, valamint a projekt keretében meg-
valdsult, orszdgos rendezvényeken kozzétett informdciokat is felhaszndljuk. Irdsunkban elsd-
sorban a projektekben lezajlo tanulds sokféleségére kivanjuk a figyelmet iranyitani.

Klucsszavak: projekt, tandrképzés, formalis tanulds, informalis tanulds

1. Bevezetés

A tanarképzés fejlesztése folyamatos tevékenység, hiszen a koznevelés igényei a tarsadal-
mi sziikségleteknek és elvarasoknak megfelelen valtoznak, és ezek a valtozdsok meg kell,
hogy jelenjenek a képzésben. Ugyanakkor a fejlesztésnek vannak olyan idéintervallumok-
hoz kothet6 fazisai, amikor ez a fejlesztés intenzivebbé valik, konkrét célkittizéseket valo-
situnk meg meghatarozott keretek kozott, és ezekhez forrasok is rendelkezésre allnak. Ez
utébbiak azok a projektek is, amelyekr6l szo6lunk a kovetkezékben.

A tanarképzés folyamatos fejlesztése kapcsan felmertl az a kérdés, hogy milyen gyor-
sasaggal képes a pedagogusképzés a felhasznalok részérél érkezé igényekre reagalni. Nem
4j keleti az a dilemma, hogy ha jelent6s valtozasokat akarunk bevezetni a kzoktatasban,
nem kell-e el6bb megfelel6 kompetenciaval rendelkezé pedagdégusokat képezni hozza.
Mire azonban a pedagoégusképzés a maga képzési és kimeneti kovetelményeinek atdolgo-
zéasaval, esetleg 4ij szakok meghirdetésével erre az igényre reagdlna, a tanari tudast felhasz-
nalé intézmények részérél mar djabb igények jelennek meg, s6t lehet, hogy a korabbiak
elavulnak, érvényiiket vesztik. Ennek a dilemmanak kapcsan felidézziik azt a torekvést,
amely a tanarképzés és a koznevelés igényeinek osszehangolasara, illetve a tantervekben
varhat6 véltozasoknak megfelel6 tanari felkészitésre iranyult az 1980-as évek kozepén a
Janus Pannonius Tudomanyegyetem Gaspar Laszl6 vezette Tanarképzé Intézetében. Errol
az innovacios folyamatrol, illetve csak a tervérdl szamoltunk be egy tanulmanyban 1985-
ben (BARDOSsY és mtsai, 1985), amikor a tanarképzés reformjara késziiltunk, és tgy véltiik,
hogy az tj, integralt tanarképzés lehet&vé teszi majd, hogy a tantervekben a szétaprézott
tantargyi rendszer helyett komplex tantdrgyak segitségével ismerkedjenek meg a tanu-




16k az 6ket koriilvevé vildggal. Sajnalatos médon az oktatasi reformokat kezdeményezé
vagy befogadé rendszerek, igy a felsGoktatas és a kdzoktatas, ellendlltak ezeknek a torek-
véseknek. A felsGoktatds oldalardl elsésorban a diszciplindk oktatodi, a tudésok és kutatok
utasitottak el az integracié gondolatat attol val6 félelmiikben, hogy a tanarjeloltek szak-
tertiletiikkel nem a tudomény rendszerét kovetve ismerkednek meg, ezért a megszerzett
tudas nem teszi lehet6vé a tudomanyteriiletet leképezé tantargy hiteles oktatasat. Igy az
integrélt tanarképzés bevezetésére iranyul6 torekvés hamvaba holt, maradt a hagyoma-
nyos ismeretatadassal elsajatitott tudasrendszereknek a feldolgozasa, bevésése.

Az ut6bbi évtizedekben azonban olyan gyors valtozasok kovetkeztek be a tudas és az
informéci6 szerzés rendszerében, hogy ezeket a képzés mar megel6zni nem tudja. Gon-
doljunk az informatika fejlédésére, az 1j tanuldsi kornyezet hatdsara az ismeretszerzési
szokasokra. A tanarképzés ebben az esetben nem tud el6tte jarni az informatika o6riasi
fejlédésének, hiszen ezek a folyamatok olyan sebességgel zajlanak le, hogy az 4j tudas
attiltetése a tanarképzési tartalmakba szinte lehetetlen. A valtozasok kovetése, a fejlédés
figyelemmel kisérése, és az tj eredmények megjelenitése a pedagégusképzésben csak idea
lehet. A fejlesztésnek azokat a modjait, amelyek néhany évtizeddel ezel6tt még természe-
tesek voltak, igy pl. az Oktatastechnika, késébb Oktatastechnolégia targy beéptilése a pe-
dagogusképzésbe azzal a céllal, hogy a hallgatok mar a féiskolai-egyetemi tanulmanyaik
alatt elsajatitsak olyan szemléltet eszkdzok haszndlatat, mint az frasvetit§, mar nehéz
lenne alkalmazni. Mire hivatalosan tananyaggé valna egy 4j tudastertilet, addigra esetleg
elavul. Hasonl6 a helyzet nemcsak a tanitasi-tanulési folyamatokat segit6 eszkozrendszer,
hanem az Gj médszerek alkalmazasara val6 felkészitésben is. A pedagoégusjelolt a Szak-
modszertan targyban és a gyakorlé- vagy partneriskolaban talalkozik azzal a médszertani
tarhazzal, amib6l maga valaszthat, illetve aminek a fejlesztéséhez majd innovativ médon
hozza is jarulhat. Eppen ezért a gyakorlatvezet§ mentortandrok médszertani kulttraja-
nak megujitasa is fontos eleme a sikeres pedagégusképzésnek. Hogyan zajlanak le ezek a
folyamatok? A hét évenként dsszegytijtend6 krediteket szolgaltaté kotelezd, de a hagyo-
manyos szemléletmdddal dsszeallitott tovabbképzések csak viszonylag lasst elérehala-
dasokat eredményezhetnek. Egy-egy felkapott téma tobb tovabbképzésen is megjelenik a
pedagégusok tapasztalatai szerint, mig a kreativ kollégak altal kidolgozott j6 gyakorlatok
véletlenszertien jutnak el azokhoz, akik szivesen alkalmaznanak hasonlé médszereket és
szervezeti formékat.

A fejlesztési folyamatok felgyorsitasat, intenzivvé tételét az elmalt egy-masfél évtized-
ben segitik a koz- és felsGoktatdsban megjelend projektek. A projektek hatarozott céljai,
korlatos id6tartama, ellenérzése, az eredmények értékelése gyors és intenziv fejlesztési fo-
lyamatokat generalnak. Ugy véljiik, az oktatési projektek a felsGoktatasban is jelentésen
hozzajarulnak a felhasznalok igényeihez valé minél gyorsabb alkalmazkodashoz a képzés,
és igy a pedagogusképzés teriiletén is. A projektek megvaldsitasa és a projektben megter-
vezett tevékenységek végrehajtdsa a szokasostdl eltéré tanulasi folyamatokat tételez fel és
tesz lehet6vé. A tovabbiakban megvizsgaljuk a projektszerti miikodés-fejlesztés jellemz6it
els6sorban a pedagogusképzésre koncentralva, és kiemeljiik azokat a formélis és nem for-
malis tanulasi folyamatokat, amelyek a felsGoktatasban tanitdk, a kozoktatasban dolgozo
pedagégusok és a hallgatok kompetencidinak intenzivebb fejlesztésére iranyulnak. Meg-
allapitdsainkat elsésorban a Dunatjvarosi Fiskolan a TAMOP 4.1.2. és a TAMOP 4.1.2.b.
projektek tapasztalataira alapozzuk, de felhasznéljuk a konzorciumi partnerrel, azaz a
Pannon Egyetemmel folytatott kozos tevékenységiink eredményeit, és utalunk més kon-
zorciumok beszamoléira, a projektek kapcsan rendezett konferenciak tanulségaira is.




2. A projekt, mint fejlesztési folyamat jellemz i
2. 1. A projektekrdl altalaban - miért és mikor hasznaljuk a projektszertd miikodést?

Manapsag szinte nincs olyan, forrasok elnyerésére iranyul6 pélyazat, kiilonbozé tertile-
teken tervezett és végrehajtandé fejlesztés, innovativ tevékenység, s6t, tanulds-szervezés
sem, amelyben ne jelenne meg a projekt fogalma.

A magyar nyelv az angol project kifejezést vette at, igy alakult ki a magyar projekt szo6.
Az angol project sz6 pedig a latin projectum, projicere sz6bdl szarmazik, melynek jelentése
,valaminek az el6re vetitése”. A pro- el6tag (gorog mpo) jelzi, hogy az utétagban szerepls
cselekvést id6ben megel6zi valami, mig a sz6 masodik tagja a jacere, ,vetit”. A , projekt”
eredeti jelentése tehat ,, valami, ami torténik, miel6tt valami mést megtesziink”. A sz6 ere-
deti jelentése tehat inkabb valaminek a tervezésére vonatkozott, nem pedig maganak a
tervnek a végrehajtasara. A projekt sz6 haszndlata és jelentése az 1950-es években alakult
at, amikor szamos projektmenedzsment technika kertilt bevezetésre: egyre inkabb Ossze-
vonoddott a projekt és a célok - a projekt mar a tervet és a végrehajtast is magdba foglalta.'

A ,Projekt’ fogalmat elsésorban az ,operativ munkakodrnyezet’ fogalmatol szoktak meg-
kiilonboztetni, ahol a folyamatosan, mindennap ismétl6d6, megszokott, sablonos foglala-
tossagok, munkamenetek zajlanak adott eredmények elérése érdekében.

Néhany meghatarozas, vagy inkabb koriiliras a projekt mai fogalmahoz:

Lockyer és Gordon szerint a projekt , Egyedi folyamatrendszer, amely kezdési és befe-
jezési datumokkal megjelolt, specifikus kovetelményeknek - beleértve az id6-, koltség- és
er6forras-korlatokat - megfelel$ célkittizés elérése érdekében véllalt, koordinélt és kont-
rollalt tevékenységek csoportja.” (LockYEr - GOrpoN, 2000: 13)

Egy masik meghatarozas a projektrél , Projekt minden olyan tevékenység, amely egy
szervezet szamara olyan egyszeri és komplex feladatot jelent, amelynek teljesitési id6tar-
tama (kezdés és befejezés), valamint teljesitésének koltségei meghatarozottak, és egy adott
eredmény (cél) elérésére iranyul.” (GOroG, 2003: 376)

Az alabbi 6sszefoglald is jol titkrozi azokat a jellemzéket, amelyekkel egy projekt leirhato:

»A projekt feladat végrehajtasi modszer, amelynek sajat célrendszere, elkiilonitett
er6forraskerete, megszabott hatdrideje van, és a projektben kozremtikodok iranyi-
tasara, koordindldsara kiilon szervezetet hoznak létre” (Projektiranyitasi kézikonyv,
2009: 5)

A projekt meghatarozésok, leirasok folytatasa helyett 6sszefoglaljuk azokat a jellemzé&ket,
amelyek a definiciokban leggyakrabban megjelennek, illetve a projekt-fogalmakbol kovet-
keznek:
A projekt dltalanos jellemz6i:
— A projekt helyzetelemzésen alapul, és realis igényekre ad valaszt
— Ebbdl kovetkezik, hogy a projekt az igények kielégitésére, konkrét célra, célokra
iranyul;
— Egyszeri: a projektnek van kezdete és vége;
— Egyedi: a projekt végén létrejovo termék, szolgaltatas vagy eredmény valamilyen
moédon eltér a jelenlegitol;
— A projekt épit a meglévé eréforrasokra;
— Fokozatos kidolgozas jellemz6 ra: a projekt egyedisége miatt nagyobb a bizony-
talansdg a projekt végrehajtasaban, mint a rutinszerti munkafeladatokban, ezért a
projekt végrehajtasa lépésekben, fazisokban torténik, a hattérkornyezet médosulasa
esetén a tervezettol eltérs valtoztatasokkal;




— A projekt mennyiségi és minéségi eredményeket hoz;
— Eredményei folyamatosan és utélagosan is értékelhetSk.

A projektek eredményeikben egyediek, addig meg nem oldott problémakra kinalnak dj-
szer(, innovativ megoldasokat. Ugyanakkor a projekt kollektiv tevékenység, amelyet kii-
16nb6z6 partnerek és teamek hajtanak végre.

2. 2. TAMOP projektek a kozelmaltban a tanarképzés fejlesztéséért

Bar nem kozvetlen targya tanulmanyunknak, de tekintsiik at, hogy a tanarképzés tertileté-
re kiirt, és ott megvalositott TAMOP 4.1.2. és 4.1.2.b. projektek mennyiben felelnek meg a
projekt fentiekben meghatarozott jellemzd&inek.

Mindenekel6tt nézziik a palyazati kiirasban megjelend cimeket, amelyek utalnak a te-
vékenység céljara.

Az els6ként megjelent projekt kiirasa a kovetkezére vonatkozott: ,Pedagégusképzést
segité szolgaltat6 és kutatohéalézatok kialakitdsa TAMOP - 4.1.2-08/1/B (2010-2011)”, a
folytatas, amely 2014-2015-ben valésult meg a” Pedagogusképzést segit6 szolgaltato és ku-
tatohalézatok tovabbfejlesztése és kiszélesitése - TAMOP 4.1.2/B-12/1” palyazat nyertes
konzorciumainak munkajaban valésult meg.

A pedagogusképzés fejlesztése, mint igény természetes feltétele az oktatasi rendszerek
egyre szinvonalasabb mtikddésének, ahogy err6l mar a bevezetésben is széltunk, igy kije-
lenthetjtik, hogy a projekt valoés igényekre épiil. Ennek bizonyitasara vizsgaljuk meg a pro-
jektek cimében megjelend fogalmakat! A hal6zatosodas a 21. szdzadbeli tarsadalmak egyes
rendszereinek osszekapcsolasat, osszekapcsolodasat jelenti. A kozoktatas és a pedagogus-
képzés, valamint a pedagogusképzé intézmények halézatba szervezédése az informaécio-
aramlast, adatbazisok kialakitasat teszik lehet6vé. A projekt cime kutaté és szolgéltaté ha-
l6zatokrol sz6l. A kutatds minden felséoktatasi tevékenység egyik legfontosabb eleme. Az
oktatok kutatémunkaja mellett a fels6oktatas hivatott arra, hogy a hallgatdkat is felkészitse
erre a tevékenységre. A kutatas, f6leg az alkalmazott kutatas a gyakorlat jobbitasat, ered-
ményesebbé tételét szolgélja sajat tertiletén, igy esetiinkben a pedagoégusképzés hatékony-
saganak noveléséhez jarulhat hozza. Szolgaltatas-e a pedagogusképzés? Ha a felhasznalok,
a kozoktatds intézményei és a kozoktatés kliensei oldalardl vizsgéljuk, mindenképp az. Mit
szolgaltat a pedagogusképzés? A felsGoktatasnak ez a tertilete hivatott arra, hogy megfele-
16en képzett munkaer6t biztositson a kozoktatas, a szakmai oktatas, de még a feln6ttképzés
szamara is, olyan felkésziiltséggel, szakmai kompetencidkkal rendelkezé egyének kertilje-
nek ki a rendszerbdl, akik a gyakornoki idészak utan is képesek lesznek a tanuldk, a sziil6k
és tagabb értelemben véve a tarsadalom nevelési-oktatasi intézményekkel szemben tamasz-
tott elvarasainak valé megfelelésre. A pedagégusok munkéjaban nélkiilozhetetlen az élet-
hosszig tart6 tanulas, a szakmai és médszertani ismeretek aktualizaldsa, szintjének emelése.
A tovabbképzéshez sziikséges szolgaltatdsok kindlatdnak kialakitdsdban is nagy szerepe
van a pedagoégusképzés intézményeinek. A szakvizsgas képzések, szakirdnya tovabbkép-
zések csak felsGoktatdsi intézményben szervezhet6k meg, de hirdethetnek és folytathatnak
akkreditalt pedagogus tovabbképzéseket is az egyetemek, féiskolak. A tanacsadés példaul
kutatasokhoz, portf6li6 készitéshez szintén szolgaltatas a pedagogusképzés részérdl.

A konkrét igényeknek vizsgalata az egyes megvaldsitok specialis képzési tertiletén ré-
sze volt a projekttevékenységeknek, bar az eredmények egyes részleteikben kiilonboznek,
kiillonbozhetnek egymastol. Mig példaul a kozismereti pedagogusképzéssel foglalkozo in-
tézmények munkajaval kapcsolatban nyilvanvalé az a sziikséglet, hogy a NAT mtveltségi
tertiletein segitsék a pedagdgusok naprakész tudésanak a fejlesztését, addig a szakmai ta-
narképzésben mas, elsésorban a szakmai oktatasra, igy a modszertani kulttra fejlesztésére




vonatkozé elvarasok jelennek meg hangstlyosabban. A projektek az egyes résztvevék igé-
nyeire alapozott célok megvaldsitasara torekedtek, ennyiben is megfelelnek a projekt krité-
riumainak. A projekt végén létrejove ,termékek” egy része egyedi, korabban nem létezett.
Ilyenek példaul a Tanarképz6 Kozpontok, amelyek megalapitasat a hatalyos felsGoktatasi
torvény irta eld. Bar felépitésiikben, miikodéstikben, a tevékenységiiket szabélyozé doku-
mentumokban kiilonboznek ezek a szervezeti egységek, de kdzos benniik a tanarképzés
4j szervezeti egységként val6 beépiilése a felsGoktatdsi intézménybe. Az els6 projektsza-
kaszban a tanarképzés a bolognai rendszer szerint folyt, a masodik szakasz idején pedig az
osztatlan tanarképzés megvaldsitasdhoz kellett az optimadlis miikodés feltételeit kidolgoz-
ni. Mindkét képzési struktira specidlis feladatokat rott a pedagégusképzéssel foglalkozo
intézményekre.

A projekt tovabbi jellemzéje, hogy épit a meglevé er6forrasokra. Ez minden intézmény
projekt tevékenységére érvényes kellett, hogy legyen a megvaldsitas sordn. A fejlesztés
ereje és értelme azonban megkérddjelezhets lenne, ha ezek az eréforrasok csak a rutin
szintjén mtikodnének. Az eréforrasok kozott megkiilonboztethetiink anyagi, targyi-do-
logi és emberi er6forrasokat. , A projekt megvaldsitasanak sikere legnagyobb részben a
kozremtikodo szakemberek hozzaértésén, elkotelezettségén milik, azaz a human eréfor-
ras szerepe a folyamatban joval fontosabb, mint akar a targyi, akar a pénziigyi forrdsoké.”?
Bar a projektek, igy az éltalunk targyalt két projekt is, alapvetSen a meglévé humén eré-
forrasokra épitenek, de épp a megnovekedett feladatokra nyert anyagi timogatas lehet6vé
tette a végrehajtas idejére specialis kompetenciakkal rendelkez6 szakemberek bevonasat a
feladatok megvalositdsaba. A megnovekedett adminisztracios terhek miatt szintén sziiksé-
ges lehetett Gj kozremtikodk belépése a projekt altal lefedett id6intervallumra. A tanulasi
folyamatok sziikségességét sem az intézmény dolgozoi, sem az Gjonnan belépdSk oldalarol
nem lehet vitatni.

Nézziik meg kozelebbrol a projektben érintett csoportok jellemzéit! A projektek emberi
er6forrashoz kapcsol6dé dimenzidjat két szempontb6l érdemes vizsgalni: az egyik a koz-
remiikod6kbdl 1étrejove projekt-szervezet, a masik pedig a megvaldsitok felkésziiltsége.

A projektszervezet felépitésének modelljei (Majoros - Szupr, 2007: 34):

- Koordindciés projektszervezet
- Tiszta projektszervezet
—Matrix szervezet

A koordindcids projektszervezetben a projekt megvaldsitéi maradnak a munkakoriikben, a
projekt résztvevsit munkahelyi vezet6ik irdnyitjdk. A projektvezetének nincs komoly ha-
taskore és befolyasa, igy nincs felel6ssége sem. A projekt résztvevéinek munkéjarol és el-
foglaltsagarol a munkahelyi vezet6nek kell nyilatkoznia, az 6 hozzajarulasatol fiiggenek a
projektben vallalhat6 feladatok.

A tiszta projektszervezetben a projekt céljara a munkaerd atcsoportosithaté. A projekt
résztvevéi a projekt idejére nem a sajat szervezeti egységiikben dolgoznak, hanem kiza-
rélag a projekt csoportban végzik feladatukat. A projekt idejére a megvaldsitok a projekt-
vezet6ének vannak aldrendelve. A kivalasztott munkatarsaknak altaldban magas a motiva-
cidja, de hosszabb projekt utan problémas lehet az eredeti munkakoérbe valé visszatérés.
Amennyiben a fels6oktatasban a projekt szakmai vezet6jét vagy menedzserét felmentik a
tanitas kotelezettsége al6l ahhoz, hogy feladatat teljes munkaid6ben el tudja latni, az 6rait
szét kell osztani, vagy ¢raadot kell felvenni. Az els6ként emlitett esetben felmertilhet ké-
s6bb, hogy sziikség van-e arra az oktatoéra, akinek az 6rdit masok is meg tudjak tartani.

A matrix szervezet tlinik a legalkalmasabbnak arra, hogy a felséoktatasban az oktatoi
feladatok és a projekt tevékenység dsszehangolhat6 legyen. A matrix szervezetben min-




denki marad a sajat munkakorében, de munkaidejének egy részét a projekt megvaldsitasa-
ra forditja. A projekt feladatokban valo részvétel rugalmas idébeosztassal is megoldhato.
Elénye az ilyen tipusd szervezési mdédnak, hogy a projekt eredményei kozvetleniil atvi-
het6k a munkakoérben elvégzett feladatokra, esetiinkben az oktatéi munka teriiletére. Az
elemzésuink targydaul szolgalé projektben a projekt és az oktatoéi feladatok kozotti atjarasra
meglehet6sen sok példat tudnank bemutatni, most azonban csak egyet ragadunk ki. Mivel
projektiink célja a pedagogusképzés és a pedagdgus tovabbképzés szinvonalanak emelése,
vallalasaink kozott szerepelt tobbek kozt a probléma és a kutatds alapt tanulds iranyitasa-
ra valo felkészités a tandri mesterképzésben és a szakirdnyt tovabbképzésben, amihez az
elkésziilt programot csak oktatoként kiprobalva lehet hitelesiteni.

A projekt megval6sitoibol alkotott szervezet mellett a masik fontos tényezé az egyének
- résztvevdk, végrehajtok, de ide tartozik a célcsoport is - felkésziiltsége és tanulasi hajlan-
doésaga a projekt végrehajtdsa soran. Errél a kovetkezo fejezetben fogunk szélni.

Visszatérve a projektek altalanos jellemz&inek érvényestilésére a tanarképzés szdmara
kiirt TAMOP projektek oldalarél megallapithatjuk, hogy érvényes rajuk a fokozatos kidol-
gozas, a hattérkornyezet valtozo feltételeinek a nyomon kovetése, figyelembe vétele. Ha a
fentiekben emlitett két, egymast kovetd, és elvileg egymasra épiil6 projekt kiilsé feltételei-
nek a valtozasat vizsgaljuk, megallapithatjuk, hogy feltétleniil figyelembe kell venniink az
alabbi atalakulasokat az oktatasi rendszeren belil:

Az elsé komoly valtozés az volt, hogy 2012. szeptember 1-jén létrejott a Klebelsberg
Intézményfenntarté Kozpont. Az Intézményfenntarté Kozpont kdzponti szervbél és te-
riileti szervekbdl all. Az Intézményfenntarté Kozpont tertiileti szerve a tankertilet és a me-
gyekozponti tankertilet. A tankertilet az illetékességi tertiletén miikodé altaldnos iskolak,
alapfoku mivészeti iskolak és gimnaziumok fenntartdsaval kapcsolatosan ellatja az Intéz-
ményfenntarté6 Kozpont szervezeti és mtikddési szabalyzatdban szaméra meghatarozott
egyes fenntartdi feladatokat. Mivel a fenntartdi feladatokat a Klebelsberg Kozpont latja el,
ez a szervezeti forma jelent6sen befolyasolja a felsGoktatasi intézmények és a kozoktatasi
intézmények viszonyat. A valtozas kovetkezményeibdl csak egyet emeliink ki ezen a he-
lyen: mig az els6 projektben az egyes intézményekkel kozvetlen egytittmiikodési megalla-
podasokat kothettiink, a masodik projekt adatbéazisaba és egytittmtikodési korébe azok az
iskolak kertilhettek be, amelyek a fenntarté KLIK-t6] megkaptak a jévahagyast.

A masodik valtozas, ami a projekt tevékenységeire jelentés hatast gyakorolt, az volt,
hogy a nemzeti koznevelésrél sz616 2011. évi CXC. torvény (tovabbiakban Nkt.) 95. § (3)
értelmében a pedagdgus-elémeneteli rendszer 2013. szeptember 1-jén hatalyba lépett. A
pedagogus életpalya modellt egy TAMOP projekt keretében (TAMOP-3.1.5) nemzetkozi
modellek alapjan dolgoztak ki 2012-2013-ban. Az életpalya modell megjelenése szintén
nagy hatést gyakorolt a képzésre. Az életpalya kezdete: a tanarképzés. Bevezetésre kertil
a palyakezdok esetében a gyakornoki idszak. Ez a valtozas Gjabb feladatokat jelentett a
fels6oktatasnak.

»~Az 1j pedagdgus elémeneteli rendszer bevezetésével parhuzamosan sziikség van
a pedagogusképzés rendszerének atfogo feltilvizsgalatara. A kozoktatds igényeinek
megfelel6 valtozasokat a fels6oktatasi torvényben és a pedagogusképzést szabalyo-
26, kapcsol6do jogszabalyban szabalyozzuk.”?

A harmadik nagy valtozas alapja a 283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet a tanarképzés rendsze-
rérél, a szakosodas rendjérdl és a tandrszakok jegyzékérdl a nemzeti felsGoktatasrol szolo
2011. évi CCIV. torvény szellemében atalakitotta a tandrképzést, prioritdst nytjtva ezen
beliil az osztatlan tanarképzésnek.

Mennyiségi és minéségi eredmények a projektekben:




DIALOGUS — CSERNE ADERMANN GIZELLA: TANAROK TANULASA. ..

A projektek mennyiségi eredményeirSl sok informaciéhoz juthattunk a konferencia-
kon, hogy ezek koziil csak kett6t emlitsiink, az ELTE nagyszamt moédszertani kiadvanya a
projekt keretében vagy a Pannon Egyetem kozel hiisz akkreditalt tovabbképzésének terve.

Az eredmények folyamatosan, de utélagosan is értékelheték. Ez a tandrképzés szem-
pontjabol azért is fontos kritérium, hiszen a megujitott pedagogusképzés eredményei nem
azonnal, hanem a hallgaték diplomaszerzése utan, esetleg mar a gyakorlétanitasok soran
vagy éppen a gyakornoki id6szakban valnak lathat6va, hatasuk a kozoktatas fejlesztésére
pedig még késébbi iddszakban jelentkezik. A fenntarthat6sag mindegyik projekt esetében
kovetelmény, amire minden fejleszt6 torekedett. A Tanarképz6 Kozpontok létrehozasatol
a késsbbi idépontban is indithat6 képzésekig, beleértve az akkreditalt pedagogus tovabb-
képzéseket hosszabb tavi eredményekrdl is beszélhettink, a hal6zatok mtikodésének ha-
tasa is talmutat a projekt idészakon.

3. A projekt, mint tanuldsi folyamat

Mivel a projekt sikerességének egyik legfontosabb feltétele a megfelel6 emberi eréforras
biztositasa, ennek az aspektusnak a kiemelése a projektek sikere szempontjabol lényeges
elem. A projekt az ember napi munkajahoz képest 1j feladatot jelent. Mint minden 4j fel-
adat megoldésara az életben, a projektben valé kozremtikodésre is alkalmassa kell valni.
Az alkalmassa valas kiilonb6z6 tanulési folyamatok eredménye lesz. Meg kell jegyezniink,
hogy a projekt végrehajtasa soran az el6re nem lathato feltételekhez, nehézségekhez valo
alkalmazkodas, ezek megfelel6 médon valé kezelése is az emberi eréforras folyamatos
fejlesztésével lehetséges. A fenti logika alapjan a sikeres projektekben kozremtikodok fo-
lyamatos tanulésra kényszertilnek.

3. 1. Iskolai és fejlesztési céla projektek

Még miel6tt a projektek végrehajtasa kozben torténé tanulasi folyamatokat elemeznénk,
vessiink egy pillantast arra, hogy az altalunk targyalt, projekt végrehajtas alkalméaval zajlo
tanulés és az oktatasban alkalmazott projekt munka milyen kapcsolatban allnak egymas-
sal. Fontosnak tartjuk ezt az 9sszevetést azért is, hogy elkeriiljitk a két projekt-fogalom
Osszemosodasat, hiszen az oktatas gyakorlatdban és a képzésekben is gyakran hasznaljuk
ezeket a fogalmakat.

A projektmunka, mint didaktikai mddszer, és a projekt, mint fejlesztési folyamat 6sszeha-
sonlitasa a tanulas aspektusabdl:

Iskolai, els6dlegesen tanulasi céla projektek Altalanos vagy specifikus cél megvalésitasara
szervezddott, fejlesztési céla projektek

A projekt célja:

* atanuldi tevékenység oldalarol: egy kivélasztott
téma feldolgozasa, egy adott probléma megoldasa. A
vélasztott témédk mindig

életszertiek

* anevelés oldalarol: a tanul6 személyiségében a
nevelési célokkal adekvat valtozasok el6idézése

A projekt célja:

redlis igényekre adand¢ valasz, ezek az igények
konkrét célokban fogalmazédnak meg.

A projekt helyzetelemzésen alapul.

A projekt tartalma: A projekt tartalma:
a tanulok érdeklédésének megfelels, szamukra Gj valamilyen tarsadalmilag hasznos produktum
produktum létrehozésa




A tanulés szerepe:
Az 6néll6 tanulés deklarélt célként jelenik meg a
projektmunkaban

A tanulas szerepe:
A tanulas a végrehajtas jarulékos produktuma,
gyakran informalis médon zajlik.

A projekt eredménye:

A projekt végterméke egy onallo vagy kozos
alkotas. Legfontosabb eredménye a tanuléban
végbemeno véltozéds

A projekt eredménye:
Legfontosabb eredménye a célban meghatérozott
produktumok minél pontosabb teljesitése

A tanulas feltételei a projektben:
A projekt tartalma és feladatai figyelembe veszik a
tanul6 el6zetes tudésat és életkori sajatossagait

A tanulas feltételei a projektben:

A projekt épit a meglévé eréforrasokra; de a napi
munkéhoz képest 1j feladatot jelent, ezért gyakran
igényel emberi er6forras fejlesztést, igy kiilonboz6
tanulési folyamatokat is.

Projektvezetés:
A projekt iranyitdsa, vezetése elsésorban pedagogiai
feladat

Projektvezetés:
A projekt célirdnyos miikodését a
projektmenedzsment biztositja

A projekt szervezeti keretei:
A projekt végrehajtasa torténhet egyénileg vagy
csoportokban

A projekt szervezeti keretei:
A projekt végrehajtasa kooperaciét, gyakran dj
szervezeti konstrukcio létrehozdsat igényli

A pedagégiai projektek fazisai:
A téma felvetése

A fejlesztési projekt fazisai (projektciklus elemek):
Programozés
» Koncepci6 alkotds, keretbe illesztés

¢ Tervezés e Tervezés
o Kivitelezés ¢ Finanszirozas
¢ Feliilvizsgalat * Megval6sités
* Tovabbfejlesztés * Ertékelés

A projekt eredményeinek értékelése:

A projektet a mérfoldkovek segitségével
folyamatosan is értékelik, az elkésziilt
produktumokat az nértékelés mellett zar6
értékeléssel mindsitik kiils6 szakértsk

A projekt eredményeinek értékelése:

A projekt értékelésében a tandri értékelés mellett
nagy szerepe van az dnértékelésnek és a tarsak
értékelésének

A fenti dsszehasonlitasbol jol érzékelhets, hogy a projekt mindkét értelmezése tanulasi
folyamatokat tételez fel, illetve ilyeneket generdl. Az iskolai, didaktikai céla projektekben
nagy hangsualyt kapnak a formadlis tanulas jellemz6i, mig a munkahelyeken, kiilonb6z6
szervezetekben elsésorban fejlesztési céllal lezajlo projektekre a nem-formalis, illetve az
informadlis tanulasi folyamatok ttlsilya jellemzé.

3. 2. Formalis, nem-formalis és informalis tanulas

Miel6tt a pedagoégusképzés fejlesztésére irdnyuld projektekben végbemend tanulasi folya-
matokat vizsgalnank, értelmezziik a formalis, nem-formalis és informalis tanulds fogal-
mat, hiszen ennek az értelmezési keretnek a fiiggvényében tudjuk a projektekben lezajlo
tanulas egyes tipusait bemutatni.

T6t Eva meghatarozasa szerint ,Formélis tanulds alatt azt a tevékenységet értjiik,
amelyben az életkor szerinti hierarchidba rendezett tanulécsoportok, erre feljogositott és
kiképzett oktatok irdnyitasa alatt tanulnak, a képzés célja, tartalma, id6pontja, helyszine és
modja részletesen szabalyozott. Ezzel szemben a nem-formalis tanulas korébe sorolhatok
azok a foglalkozésszertien képzést folytatok altal iranyitott, az iskolarendszerti képzésen
kivil szervezett kiilonféle tanfolyamok, szeminariumok, vagy hasonl6 keretek kozott szer-
vezddo tevékenységek, amelyeknek célja ismeretek dtadasa, a képességek illetve a szemé-
lyiség fejlesztése. A formalis- és nem formalis-képzésekre egyarant jellemz6 a szervezett-
ség és irdnyitottsag.” (Tor, 2002:181)




Az informadlis tanulds: olyan, sokszor teljesen észrevétlen mindennapos tevékenysé-
gek sorolhatok ide, amelyeknek elsédleges célja nem a tanulas, vagy énmagunk képzé-
se, hanem ezek a tanulési folyamatok mas tevékenységek kiséréjeként jonnek létre. Ide
tartozhatnak a munkatarsainkkal folytatott szakmai téméju beszélgetéseink épptigy, mint
a televizioban latott, érdeklédéstinkhoz kapcsolodo filmek, vagy egy 4j szdmitogépes ke-
res6program esetleg a wifi hasznalatanak a megtanuldsa akkor, amikor informaciéra van
sziikségiink, vagy kapcsolatot kerestink masokkal.

A projektek megvalositasa sordn ezek a tanulési folyamatok nagy szamban jelen van-
nak, dominancidjuk attél is fiigg, hogy a tanulasi folyamatok szereplé milyen funkciot
toltenek be a projektben.

3. 3. A projekt végrehajtoi és célcsoportjai a tanulasi folyamatok aspektusaboél

A tanarképzé halozatok fejlesztésére és kiszélesitésére, illetve a tandrképzés fejlesztésére
kiirt projektek résztvevéit és érintettjeit két nagy csoportba lehet sorolni:

— Az els6 csoportba tartoznak a projekt(ek) vezet6i és megval6sitoi;
— A mésodik csoportba sorolhaték mindazok, akik a projekt célpopulaciéjat alkotjak.

Az els6 csoport tagjait zomében egyetemi vagy féiskolai oktatok alkotjék, akik els6dlege-
sen nem tanulasi céllal léptek be a projektbe, bar ahogy a késébbiekben kidertil, legalabb
nem formalis és informalis tanulési folyamatoknak kellett torténnie ahhoz, hogy a fejlesz-
téseket sikertiljon végrehajtani. Intézménytinkben, a Dunadjvarosi Féiskoldn a projektet
megval6sité csapat a projektmenedzserbdl, a szakmai vezet6bdl, négy altémavezet6bol,
projektasszisztensb6l és megvalositokbol allt. A projektek elemzése soran az & tanulasi
folyamataikat is megprobaltuk nyomon kovetni pontosan azért, mert szamukra a tanulés
nem elsédleges cél volt, mégis sziikségesnek bizonyult ahhoz, hogy a célpopulacié szama-
ra fejlesztéseket, tj képzéseket dolgozzanak ki.

A masodik csoportot, a fejlesztés célpopulaciéjat harom kategoéridba lehet besorolni,
ezek a kovetkezok:

A felsboktatdsban tanitk: A fels6oktatas, ezen beliil a pedagogusképzés szinvonalanak
emelésére igen fontos, hogy a szaktargyakat, szakmai targyakat tanit6 kollégak is rendel-
kezzenek pedagodgiai kompetencidkkal, ugyanis ennek hidnyaban az 0sztonosség vagy a
kordbbi modellek kovetése fog dominélni oktatdi tevékenységiikben. Az ilyen tipust fel-
késziiletlenségnek legaldbb két veszélye van: az egyik a hatastalan vagy gyenge hatésfo-
ku tanitasi, tanulasiranyitasi tevékenység, aminek a kdvetkezménye a nagyszamu bukas,
illetve a lemorzsolédas. A masik veszély pedig abbdl adédik, hogy a végzett hallgatok
tanari palyajuk sordn is azokat a (rossz) modelleket kovetik, amelyekkel a felsGoktatasban
taldlkoztak. Ennél a csoportndl véleménytiink szerint a nem-formadlis és az informalis tanu-
las dominalt.

A pedagogusképzés hallgatoi: A masodik nagyobb, és a fels6oktatas jellegébdl ad6do cél-
populaciét a pedagégusképzés hallgatoi alkotjak. A projekt kiiras szerint szamukra 4j tan-
targyi programokat, els6sorban a tanuldi aktivitasra val6 felkészitést kellett produkalni.
Hallgatéink formalis képzésben vesznek részt, tehat ezek a tanulasi folyamatok a formalis
tanulasban koncentralédnak. Ugyanakkor tanari MA szakjaink hallgatéi nalunk masodik
vagy tobbedik diplomajukat szerzik, tanulmanyaikkal parhuzamosan gyakorl6 tanitok és
tanarok, igy tobbeknek van tapasztalata a kozoktatasban foly6 projektekkel, és az ott vég-
bemend tanulasi folyamatokkal kapcsolatban, ami inkdbb az informalis tanulas kategori-
ajaba tartozik. Meg kell emlitentink itt a felnSttoktatas sajatos, ,egymastdl is tanulunk”

sz




Guyakorlo pedagogusok: A harmadik, és egyben nagyon fontos célcsoport a kozoktatasban
és a szakképzésben dolgozé pedagdgusok csoportja volt. A projekt egyik kozponti eleme-
ként jelent meg a kozoktatdssal valé kapcsolat kibévitése, olyan hal6zatok létrehozasa és
kibévitése, amelynek tagjai az iskoldk is. Ennek a kapcsolatnak a lényegét a tanulas szem-
pontjabdl els6sorban azok a képzések alkottak, amelyeket ennek a célcsoportnak dolgoz-
tunk ki, ezek f6leg nem formaélis képzések, de mas tanulasi formakrdl is beszamolhatunk.

4. A projektben érdekeltek tanulasa

A kovetkez6kben néhany példan keresztiil megvizsgaljuk a fent emlitett csoportok tanu-
lasi folyamatainak jellemz6it, mindvégig szem el6tt tartva, hogy felnéttkori tanulasrél van
sz6, mivel a projekt altal generalt tanulasi folyamatok résztvevéi valamennyien felnéttek,
igy a szervezett és spontan tanulasi folyamatokban is els6dlegesen a feln6ttképzés jellem-
z6i érvényestilnek.

4.1. A projektben zajl6 tanulds tanulaselméleti hattere - behaviourizmus,
konstruktivizmus, konnektivizmus

Az aldbbiakban megkiséreljiik bemutatni, hogy a projektben zajl6 tanulasi folyamatok mi-
lyen tanuldselméleti hattér alapjan valésultak meg. A két legismertebb, és leggyakrabban
alkalmazott tanuldselmélet - behaviourizmus és konstruktivizmus - mellett sz6lunk még
a hélozati tanulédsrdl is, hiszen a projektek cime is utal a halézatok szerepére.

Behaviourizmus

A behaviourizmus (vagy viselkedéstudomany) a tanulas olyan elmélete, ami a megfigyel-
het6 viselkedésvaltozasokat teszi vizsgalata targyaul, de nem foglalkozik azokkal a bels6
folyamatokkal, amelyek azt el6idézik, ahogy nem foglalkozik a nem megfigyelhet6 lelki
folyamatokkal sem.

A behaviourizmus a logikai pozitivizmus talajan éllva igyekezett kikiiszobolni a ta-
nulés értelmezésébdl a szubjektiv, belsé folyamatok dnkényes értelmezését, elutasitotta a
mentalis elméleti modellek hasznalatat, és vizsgalédasai a kuilvilag megfigyelhet6 ingerei,
illetve a kiilvildgra irdnyuld, ugyancsak megfigyelhet6 valaszok kozotti kapcesolatok meg-
hatérozasara irdnyultak.

Az oktatas néz6pontjabdl a behaviourizmus a tanulast a viselkedés gyakorlas eredmé-
nyeként torténd tartés megvaltoztatasaként értelmezi. Osztja azt az allaspontot, hogy az
ismeretelsajatitds egymast kovet6 lépcséfokokban torténik. Az ismeretszerzés egyik szint-
jérél a masikba val6 atlépés a vélaszok ill. az elvart viselkedés pozitiv meger&sitésével
torténik. Ennek érdekében a tanar egy fogalmat egyszer vagy tobbszor ismétel, mind-
addig, amig a fogalmat elsajatitja/asszimildlja a tanuld. Ezutdn progressziv feladatokkal
vezetik a tanulot a sziikséges visszacsatoldsokkal a kovetkezd 1épcs6fokhoz. Ezen elmélet
szerint a tanuld olyan alany, aki meghallgat, szemlél, reagal, megprobélja reprodukalni
azokat az ismereteket, amelyeket a tanar atadott neki. A tanar ebben a tanuldselméletben
az informaciék hordozoéja, aki bemutatja, leirja, tervezi és igazolja az allitasait, ugyanakkor
megszervezi az algoritmikus cselekvések gyakorlas ttjan torténd kialakuldsat. (RAYNAL és
mitsai, 1997:55)

Relevans-e ez a tanuldselmélet az altalunk bemutatott, a tanarképzés fejlesztését szol-
galo projektben? Ha a célcsoportokat vessziik figyelembe, akkor ez a tanulasfelfogés véle-
ménytiink szerint legfeljebb a formalis, és egyes esetekben a nem-formaélis tanulasi folya-
matokban lehet elvért és eredményes.




Konstruktivizmus
A behavioristdkkal szemben a konstruktivistdk tgy vélekednek, hogy minden tanul6 fel-
épiti a maga valdsagat, vagy még inkabb interpretélja a jelenségeket sajat korabbi tapasz-
talatai alapjan. A konstruktivista modell szerint az ismeretelsajatitds nem puszta felhalmo-
zés, hanem a kordbbi mentalis fogalmak atalakitdsa, Gjraszervezése, épitkezés és tjjaépités.
Nahalka Istvan szerint a tudast nem kapjuk, hanem , csinaljuk”, épitjiik, megalkotjuk ma-
gunkban. (NAHALKA, 1997:21-34)

A konstruktivista tanuldsfelfogasban nagy szerepe van az elézetes tudasnak. Minden
Uj ismeret az el6zetes tudasrendszeren keresztiil szir6dik meg, és ennek a rendszernek az
elemeként horgonyozddik le az Gj tudas. Véleménytink szerint a projekten beliili tanulasi
folyamatokban célszerti a konstruktivizmus tanuldselméletét alapul tekinteni. Projekttink
érintettjei sokféle el6zetes tudéssal és tapasztalattal rendelkeznek, az 4j tudas és kompe-
tencidk, amelyeket formalis vagy nem-formalis tGton sajatitottak el, leginkdbb sajat igénye-
iket és sziikségleteik kielégitését tiikrozte.

A hdlozati tanulds

Az informatikai és kommunikacids eszkdzok oktatasban valé hasznalaténak az elterjedése
miatt tobb kutaté javasolta a konnektivizmus fogalméanak a bevezetését az egyre jobban
terjed6 online tanulési folyamatok leirdsara. Mint ismeretes, George Siemens és Stephen
Downes fejlesztette ki a digitélis korszak tanuldselméletét, a konnektivizmust. A digité-
lis korszakra jellemz6 a halézatokba kapcsolédas, ami meghaladja a behaviourizmus, a
kognitivizmus és a szocio-kognitivizmus hatarait. A konnektivizmus a tanulds kozponti
metafordjaként haszndlja a csomépontokat és az azokat 9sszekot6é halézatokat (DurLAA -
TALaAT 2012:541-564)

Donald G. Perrin, az International Journal of Instructional Technology and Distance
Learning f6szerkeszt6je szerint ez az elmélet szamos tanuldselmélet, a tarsas hal6zatok és a
technolégia kombinaci6jabdl sziiletett azzal a céllal, hogy a digitélis korszaknak megfelel6
tanulaselméletet alkosson. (PErrIN, 2005)

Mi a hél6zat? Hogyan foghato fel az informacios rendszer hél6zatként? Az adatok - a
halézat csomépontjai, az informécio - intelligencidval felruhazott adat, tudas - kontextus-
ba helyezett informéci6, megértés - az arnyalatok érzékelése, a tudas alkalmazasa szolgal a
halézati tanulas alapjaul. A tudas halézatanak néhany dsszetevdje: tartalom (adat vagy in-
formacio), interakcié (kapcsolatformalé hatés), statikus csomépontok (stabil tudas-struk-
tara), valtoz6é csomoépontok (folyamatos atalakulasban 1évé struktirak az informacio és
adat figgvényében).

Mivel a projekt cimében is szerepelnek a halézatok, a megvaldsitas soran pedig olyan
halézatok jottek létre, amelyek nemcsak 6sszekapcsoljak a résztvevéket, hanem koztiik
informéciocsere, tudasépitési folyamatok is kialakulnak, tgy véljiik, hogy a konnektivista
tanulassal kapcsolatos vitak ellenére - ti. hogy tanulaselmélet-e a konnektivizmus - tanu-
laselméleti hattérnek célszert tekintentink ezt a szemléletmodot is, mivel a projektek ke-
retében egyik legfontosabb cél a tanarképz6 haldzatok létrehozasa volt. Ezek a hél6zatok
nemcsak adatbézisban alltak 6ssze, hanem informacids csatornak, a tudds megosztasanak
szinterei is. Ilyen példaul a tudomanyos eredményekhez, publikdciokhoz val6é hozzaférés
biztositasa, a jo gyakorlatok megosztasa, interakci6 a halézat tagjai kozott és még sok mas.

4. 2. Tipikus és atipikus tanulasi médok a projektben
A kovetkez6kben kiemeliink néhany olyan tevékenységet, mondhatnank médszert, ame-

lyek a projekt sordn a fentiekben bemutatott célcsoportok valamelyikében Gj tudas és kom-
petencidk elsajatitasahoz vezettek, torténjen az az oktatasban megszokott moédon - tipikus
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formaban, vagy nem szokvanyos médon. Arra toreksziink, hogy példat mutassunk be
mindkét moédszercsoport el6fordulasara.

4. 2. 1. Tipikus tanuldsi szitudciok és formadk

Nem-formalis tanulds a célcsoport részére — informadlis tanulds a projekt megualdsitoinak

A kovetkezékben két olyan példat mutatunk be, amelyek célja tervezett, de nem formalis
keretek kozott foly6 képzések fejlesztése volt, de a feladat tijszertisége a kidolgozas folyama-
ta kozben a fejleszt6k részérdl jelentds informalis moédon elsajatitott tudas halmozoédott fel.

Akkreditalt pedagogus tovibbképzések

A projekt eredeti vallalasa szerint 15-20 6ras tovabbképzéseket tartottunk volna kdzokta-
tasban és szakoktatasban dolgozé pedagoégusoknak, akik a hal6zatunkhoz tartozo, velink
szerz6désben all6 iskolakbol kertiltek ki. Az el6zetes konzultacié alapjan azonban kide-
riilt, hogy a pedagoégus kollégaknak nem csupan hasznos eszmecserékre, de tovabbképzési
kreditet ér6 kurzusokra van sziikségiik. Ennek az igénynek a kielégitésére dontottiink agy,
hogy az eredetileg tervezett, kisebb éraszamu témakat 6sszevonjuk négy nagyobb blokkba,
agymint kutatdsmoédszertan, e-tanulés, gyakorlatvezeté mentortanar és iskolai konfliktus-
kezelés, és ezekbdl inditunk tanfolyamokat. Az akkreditélt képzések az altalunk készitett
tananyag segitségével a konstruktivista tanulasfelfogasra és a hallgatéi aktivitasra éptilé
foglalkozéasokbdl alltak. Ugyanakkor a képzések tervezése, el6készitése, az akkreditacios
dokumentumok elkészitése, az akkreditacios folyamat végig vitele nemcsak kemény mun-
kat jelentett a megval6sitok szaméara, hanem jelentSs informalis tanulést is eredményezett.

Felséoktatdsi tutor képzés

Ugyancsak nem tervezett, de a késébbiekben is felhasznalhatd, mas tevékenység eredmé-
nyeképpen megvaldésul6 tanulési folyamattal jart a pedagogiai végzettséggel nem rendel-
kez8, de a tandrképzésben szaktargyakat tanité kollégak szamara a fels6oktatasi tutor B
tipusu feln6ttképzés dokumentumainak kidolgozasa az orszagos képesitési keretrendszer
dimenzidinak a figyelembe vételével. A tanuldsi eredmény alapt tervezés a felsGoktatasban
a képzési és kimeneti kovetelmények atdolgozasaval jelenleg folyamatban van, de az okta-
tok tobbnyire a kész anyaggal fognak szembesiilni. A tutor képzés el6készitése soran akar-
va-akaratlanul minden érdekelt projekt-megval6sité szembesiilt a tanulasi eredmény alapt
tervezés sajatossagaival, ami ugyan informalis tanulési folyamat eredménye, de az elsajati-
tott kompetenciak mas képzéstervezési és értékelési folyamatokban is felhasznélhatok.

4. 2. 2. Atipikus tanuldsi szinterek és modok

A projektek végrehajtasa soran tobb olyan tanuldsi mod és szintér is megjelenik, amely
nem jelenik meg a tradicionalis oktatdsmoédszertan tarhazaban. A kovetkez6kben mind-
Ossze kettd, a projektekre altalaban jellemzé példat emeltnk ki.

A workshop, mint tanuldsi alkalom
Nézziik meg a workshop néhany, az interneten hozzaférhet6 meghatarozasat!
A workshop sz6 szerint miihely, manapsag miihelymunka-szerti megbeszélést, kozos
munkat szoktak ez alatt érteni.*
A workshop egy révid, intenziv kurzus, melyben a hangstly a problémamegoldédson van.
A workshop egy olyan szeminarium, ami a szabad vitat, eszmecserét hangsulyozza, be-
mutatja az elmélet gyakorlati alkalmazasat. Jelenti tovabba kisebb szamu személy intenziv
vitdjat...




Minden workshop céliranyos miikodésének a feltétele a workshop téméjanak mindenki
szamadra vilagos felvezetése. A résztvevok aktivitasanak kivaltasahoz hozzajarul a projekt
bemutatasat szolgald prezentécio, vagy prezentacidk, az ezt kdvet6 vita és beszélgetés. A
workshopok nagyon alkalmasak példdul a jo gyakorlatok bemutatasara, egymastol valo
atvételére, a tapasztalatok megbeszélésére.

A workshopok az informadlis tanulés fontos szinterei, az egymastol valé tanulas és ta-
pasztalatszerzés, mint feln6ttképzési sajatossag kivalé alkalmai.

Projekttinkben két nagy workshop-sorozatot szerveztiink a kozoktatasi partnereink-
nek, ezeket Szakmai Nap-nak neveztiik. A workshopok témat a kdzoktatasban dolgozo
kollégdk igényeinek megfeleléen hataroztuk meg. A paletta a pedagogiai értékelés vagy
a mesepedagoégia témakorétél a Zsolnai pedagogia utdéletéig nagyon szines volt. A nem-
formalis és az informalis tanulas eredményeit a KLIK jovahagyasaval a résztvevék tovabb-
képzésbe szamito kreditként valthattak be.

A forum, mint atipikus tanuldsi szintér

Miért tekintjiik az internetes férumot atipikus tanulasi forméanak és szintérnek? Az ut6b-
bira kénnyebb vélaszolni. Mint tanulasi forma, vagy inkabb tanulasi méd, rendelkezik
azzal a jellemzé&vel, hogy csoportos tanulasi alkalom, bar célja nem mindig els6dlegesen a
tanulas. Kiilonbozik a szokasos csoportmunkaktél abban is, hogy a csoport nem valdsagos,
hanem virtudlis, a partnerek igen gyakran személyesen nem is ismerik egymast. Ami a
szinteret illeti, forum az aktiv, nem formalis tanulas lehet6ségét kinalhatja az érdeklédék
és az érdekeltek szamara gy, hogy mindossze egy internet csatlakozéssal ellatott szami-
togépre van sziikségiik a téma irant érdekléd6knek.

A férum lehet6séget adhat arra is, hogy a tagok figyelmét rairdnyitsa mas webolda-
lon megjelené kozleményre, adott esetben elektronikus tuton hozzaférhet6 szakiroda-
lomra, jogszabalyokra, - ezek vitathatatlanul kozvetleniil kindlnak tanulasi alkalmakat a
résztvevéknek - ezen tdl indirekt médon tanulasi alkalmakat nytjté tovabbképzésekre,
workshopokra, stb. tudjak orientalni a férumozodkat. Amennyiben a férumra is felkertil-
nek ezek az informéaciok, olyan érdekl6dék is hozzaférhetnek, akik nem szerepelnek a le-
velezélistdkon, amennyiben nyiltta teszik a Forum tizemelteti a hozzaférést ezekhez a
topicokhoz. A projekt, illetve a létrehozott halozat rugalmassaganak egyik biztositékaként
is felfoghatjuk a Férum é&ltal kinalt lehet&ségeket.

A forum az aktiv tanuldsnak hasznos eszkoze lehet, mivel a fentiekben emlitett kozvet-
len és kozvetett tanulasi alkalmak mellett a forumra feltett tizenetek, kozlemények Gjabb,
problémakézpontd tanulast is motivalhatnak. Gondoljunk példaul arra, hogy ha egy gya-
korlatvezet6 kér segitséget valamilyen, a gyakorlat kozben keletkezé konfliktushelyzet
megoldasahoz, a férumozok optimaélis esetben nemcsak megoldasi javaslatokat irnak, ha-
nem vitatkoznak egymassal, érvelnek, meggy6zik egymast elképzeléseik helyességérdl.
Az egymas kozti eszmecserékben megjelenik a tarsak értékelése, mint visszajelzés a foru-
mozo6 hozzaszoélasairdl.

5. Osszegzés

Tanulmanyunkban a pedagoégusképzo kutato és szolgaltaté halézatok kialakitasara, illet-
ve kib6vitésére szervezett TAMOP-projekteknek egy viszonylag ritkan vizsgalt aspektu-
sat mutattuk be. A projekt produktumairdl tobb forrasbél is tudunk tajékozédni, hiszen a
konzorciumok ezeknek a fejlesztéseknek a bemutatasaval bizonyitjak, hogy a forrasokat
célszertien, a vallalt feladatok teljesitésére hasznaltak fel. A fenti irasban nem a lathato
és ellendrizhet6 eredményekre koncentraltunk, hanem azokat a tanulési folyamatokat ki-




séreltiik meg bemutatni, amelyek a tervezett formalis és nem-formadlis képzések mellett
jelentek meg gyakran informdlis formédban. Megjegyezziik, hogy készitettiink egy interju
sorozatot a projekt vezetSivel és megvaldsitéival arrél, hogy az érintettek hogyan érzékelik
sajat tanulasi eredményeiket, ezeknek a beszélgetéseknek az eredményeit majd egy masik
publikaciéban tessziik kozzé.
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FENYVESI KRISTOF

Hidak a ,STEM” és a mivészet
kozott: a vilag legnagyobb
matematikai-mivészeti kozossége, a
Bridges Organization

A hamarosan , nagykoriisigat” iinnepld, 18 évvel ezel6tt iitjara indult Bridges konferenci-
dakrol az angolszisz tudomdnyos élet és a nemzetkdzi vildgsajto vezetd organumai kézdlnek
rendszeresen beszdmolot. A nemzetkozi matematikai szakfolydiratoktol a Scientific Ameri-
can-en dt a Guardian-ig szamos forumon bemutattik mar a rendezvényt. A Bridges md-
Qott dllo matematikai-miivészeti kozdsségrol a magyar diskurzus is eleven emlékeket Orizhet,
hiszen 2010-ben Pécs vdrosa adott otthont a nagyszabdsii eseménynek." Jelen cikk szerzdje
2007 ota vesz részt a taldlkozdkon, 2010-ben a pécsi Bridges konferencia helyi tudomanyos
és szervezési koordindcidjat latta el. 2010 ota a Bridges Organization vezetdségének tagja,
a konferencia kozosségi eseményeinek igazgatojaként. 2016-ban pedig mdsodszor késziil a
konferencia helyi koordindciojara, eziittal jelenlegi munkahelyén, a finnorszagi Jyvdiskyldi
Egyetemen.? Az alabbiakban a konferencia torténetére, tudomanyos hdtterére és fobb eredmeé-
nyeire vonatkozo ismereteit osztja meg az olvasokkal.

Kulcsszavak: Bridges Organization, STEM, STEAM, matematika, miivészet, oktatds,
interdiszciplinaritds, transzdiszciplinaritds, esztétika

Matematikai-miivészeti tijjdasziiletés: akadémikus tandcskozds
vagy Osszmiivészeti fesztivdl?

A matematikai vilag rangos kulturalis magazinja, a Springer kiadé altal megjelentetett
Mathematical Intelligencer 2006-ban szamolt be el6szor a Bridges Organization-r6l. Akkor Doris
Schattschneider, a matematika és mtivészet osszefliggésének nemzetkozileg elismert szakér-
t6je,® a Bridges események rendszeres résztvevdje foglalta ossze a 2005-6s kanadai Bridges
konferencian szerzett élményeit (SCHATTSCHNEIDER, 2006). A beszamol6 érdekességét noveli,
hogy a bemutatott konferencidn a Mathematical Intelligencer jelenlegi f6szerkeszt6je, Marjorie
Senechal is emlékezetes szerepet vallalt. Ugyanis a konferencia szinhazi estjének keretében
miisorra ttizott Ellen Maddow-szindarabot, a tobb aperiodikus csempézés felfedezsjeként
ismertté valt postai adminisztrator, Robert Ammann életérél szol6 Delicious Rivers-t*, Senechal
egészitette ki a kiilonleges mintdzatok megértéséhez sziikséges geometriai ismeretekkel.
Szinhazi bemutat6 egy matematikai konferencidn? Rdadéasul neves matematikusokbdl to-
borzott amatér szinészekkel? Igen, ez a Bridges. Es még sok minden mas is. ..

A 2005-ben a kanadai Sziklas-hegység egy fest6i szépségii pontjan talalhat6é Banff Koz-
pontban megrendezett konferencia rendhagy¢ programelemeit és kozvetlen hangulatat




MUHELY

tekintve is megfelelt mar mindannak, amiért az 1998-t6l kezdve minden évben sorra kerti-
16 Bridges konferencidkat inspiralonak és a matematikai talalkozok kozott egyediilalléonak
tekinthetjiik.> A Bridges taldlkozok ,lényege” utdn kutatva ezért érdemes lehet a 2005-6s
taldlkozot részletesebben is megvizsgalnunk. Ahogy a beszamolobdl is kideriil, a ren-
dezvény tobb mint 200 résztvevdje nem csupan egy magas szinti akadémiai eseménybe
kapcsolédhatott be annak idején. Mindazok, akik ott voltak, egy tobb napos tudomanyos-
miivészeti happening aktiv szerepl&jévé is valtak a megragadé hegyvidéki kornyezetben
kialakitott, hatalmas tertiletti BIRS-kutatédllomason.® Maga a konferencia egyszerre volt
egy a matematikus-legendak és a palyakezd6 kutatok parbeszédének is teret ad6 elséran-
gl nemzetkozi tudomanyos tandcskozas, valamint egy nagyszerti alkotékat felvonultato
nemzetkozi mlvészeti szimp6zium, amely ugyanakkor egy korszerti pedagodgiai innova-
ciokat bemutat6 oktatasi mtihelyprogram legjobb 6sszetevéit is magéba 6tvozte. A rendez-
vény sok elemében, ugyanakkor egy impozans mtsort kinalé kulturalis és 6sszmtivészeti
fesztivélra is emlékeztetett. A 2005-0s Bridges, energikus f6ciméhez hiven - , Renaissance
Banff” -, valodi Gjjasziiletést kinalt a tudoményok és a mtivészetek legkiilonfélébb tertilete-
ir6l érkezé résztvevok kozosségének. A kozosséget pedig a sz legteljesebb értelmében kell
érteni, hiszen a gazdag programkinalat megvalésitasahoz az Osszes résztvevére egytol-
egyig sziikség volt: felnSttekre, gyerekekre, mtivészekre, professzorokra, mtikedvel6kre
vagy éppen a Bridges csaladi programjaira kilatogat6 varoslakokra és a taj szépségét élvezd
turistakra. A formaélis konferencia-el6addsokon kiviil, ugyanis nem csak szinhazi bemuta-
tora, de nemzetkozi matematikai-mtivészeti kiallitasra, matematikai-zenei estre, egy kifeje-
zetten tandroknak sz6l6 és tanarok altal megvaldsitott matematikai-mtivészeti miihelyso-
rozatra, valamint nagymeéret(i matematikai-mtvészeti installaciok és 6ridsmodellek k6zos
felépitésére is sor kertilt. A zenei esten a professzionalis el6adomtvészeken kiviil szdmos
matematikus és képzémitivész miikedveld is hangszert ragadott, az ériasépitésekbe pedig
barki bekapcsolodhatott. A Bridges mint kollektiv vallalkozas résztvevéi, igy nem csak az
oridsi méretti kozos alkotasoknak és az egytitt megvaldsitott emlékezetes eseményeknek,
hanem egy sokszinli matematikai-mtivészeti kozosség létrejottének is oriilhettek. Raada-
sul, a Bridges kozosségében a szakemberekkel egyiitt a laikusok is egyenrangu partnerként
vehettek részt.” A 2005-6s Bridges szakmai megalapozottsaga mellett, minden bizonnyal a
kilonleges atmoszféra is hozzdjarult ahhoz, hogy a nemzetk6zi tudomanyos vilag egyik
legtekintélyesebb globalis kiadovallalataval, a Taylor & Francis-vel Banff-ben megkezdetett
tandcskozasok eredményeként a matematika és mtivészet kozotti kapcsolddasokat vizs-
galé mérvado folyodirat, a Journal of Mathematics and the Arts®, a Bridges-kozdsség szakmai
tamogatasaval 2007-ben végiil elindulhatott.

A kovetkez6képpen szdlnak Schattschneider tételmondatai, amelyekkel a 2005-0s
Bridges konferencia tanulsagait osszefoglalta: , A matematika miivészetet teremt.”; , A matema-
tika miivészet.”; ,, Matematikai eljardsokkal miivészi képek hozhatok létre.”; ,, A milalkotdsokban ma-
tematikai ismeretek is rejlenek.”; , Matematikai ismeretek segitségével miialkotdsok vizsgalhatok.”;
, Matematikai ismereteket mifvészi tevékenységen keresztiil is tanithatunk.” (SCHATTSCHNEIDER,
2006). Megéllapithatjuk, hogy a Bridges-nek az immar tizennyolc éve toretleniil zajlo talal-
kozok soran nem csak ezeket a kijelentéseket sikertilt a lehet6 legszélesebb nemzetkozi ma-
tematikai-mtvészeti diskurzus és a laikus kozonség szamaéra is exponalnia és érdekfeszitd
tartalommal feltoltenie. Ugyanis, aki valaha is részt vett Bridges rendezvényen vagy a ke-
zébe kertilt akar egy is a Bridges Organization szamos, tartalmaban és kivitelében is igényes
kiadvanya koziil,’ az tudja, hogy a fenti tételek megforditasa, inverze is érvényes. A Bridges
konferencidk és a mogotte allé szervezet, olyan hidat épitettek a matematika és a mtivészet
kozott, amelyen a kozlekedés mind a két irdnyban lehetséges, a forgalom pedig jelent6s.

A Bridges nem csak a matematika STEM integrécioba (,, Science, Technology, Engineering,

sz

Mathematics”) valé mély beagyazottsaganak a deklaracidjat tlizte zaszlajara 1998-as elin-
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dulasétol kezdve - tehat tulajdonképpen mar harom évvel a STEM bettisz6 1étrejotte el6tt
(ChristENsoON, 2011). Hanem egyben a STEM , humanizalasat” is megoldotta. Tudniillik a
Bridges sikeresen hidalta at azt a problémat, amiért manapsag a STEM-et talan a legtobb
kritika éri, nevezetesen, hogy ahelyett, hogy megerésitené az emberi megismerés kiilon-
féle formai kozotti kohéziét, tovabb mélyiti a realidk és a humaniorak kozotti szakadé-
kot. A Bridges mozgalomban a szakadékok athidalasa lett a cél. Mindennek megfelel6en a
Bridges koreiben a STEM-6sszefiiggést soha nem kellett STEAM-mé (,, Science, Technology,
Engineering, Arts and Mathematics”), azaz a mtivészeteket, a design-t, a kreativ gondolko-
dast, az alkot6i fantaziat és a STEM-teriiletek kulturalis 6sszefliggéseit is tartalmazoé in-
tegraciova béviteni, ahogy a STEM-programokra vonatkozéan ma ennek égeté sziikségét
latjuk. Hiszen a Bridges mar létrejottekor, magat a STEM integracidt is a mtivészeti 6sz-
szefliggésen alapozta meg, azaz a STEAM integraciot alkoto tertiletek egységét mindig is,
mint kozds transzdiszciplindris, interkulturdlis és multimedialis platformot kinalta fel a
mozgalom résztvevési szamara.

A ,perzsa paradigmditél” a STEAM-ig és vissza: a Bridges kezdetei

A Bridges konferencidk elinduldsara egy amerikai f&iskolan, a kansasi Winfieldben talalha-
t6 Southwestern College-ben kertilt sor. Vajon, mi mindennek az egytittallasara volt sziikség
ahhoz, hogy a STEAM-nek a gondolata és egytttal a kiforrott gyakorlata is egyszeriben
megjelenjen egy kansasi varoska addig a tudomanyos-mtvészeti diskurzusban telje-
sen ismeretlen kampuszan? Réadésul tobb mint egy évtizeddel azel6tt, hogy a STEAM-
integraci6 fogalma bevonult volna a nemzetkozi koztudatba.

Mint oly sok maés aktiv és sikeres kozdsség és haldzat hatterében, itt is egy tobb diskur-
zusban egyarant jaratos, mind emberi, mind pedig tudomanyos és kulturalis értelemben
kivételes kapcsolatteremtési képességgel rendelkezé integrativ személyiséget kell keres-
sunk. Reza Sarhangi, az irani szarmazasua, 1986-t6l az USA-ban él16 ambiciézus pélyakezdé
fiatal matematikus szdmara mindaz, amit ma STEAM-ként emlegetiink, mar a kilencvenes
években mindennapi valdésag volt. Szertedgazé egyéni érdekl6dése, fiatalon megszerzett
szakmai tapasztalatainak sokréttisége, valamint a perzsa matematikatorténetet illet6é ku-
tatasainak tiikrében is Gjrafelfedezett személyes kulturalis hattere, egyardnt a matematika
komplex kulturalis beagyazottsagdnak a radikalis észrevételezésére késztették. Mindez at-
itatta tanarképzé egyetemi oktatoként kittizott céljait is. Ennek megfeleléen az integrativ
matematikai-mtivészeti latdsmod legszemléletesebb példait az olyan nagy egyesit6 elmék
alkotasain kiviil, mint példaul M. C. Escher mtivészete', a matematikusok és a kultara
egyéb teriileteirdl érkezé szakemberek egyiittmiikodésén alapulé modern, valamint a tor-
ténelem kodébe vesz6 egykori matematikai-mtivészeti munkakozosségek kollektiv alkota-
saiban taldlta meg.

Mindazonaltal a - kifejezések mai értelmében vett - matematikusok és a mtvészek,
kézmtves mesterek kozotti egytittmiikodés nagy multd hagyomanyanak feltérképezésé-
ben Sarhanginak nem kellett a platoni akadémia idedjanak eurdpai reneszansz kovet6ihez
visszanytlnia. A matematikai-mtivészeti kooperacié klasszikus keleti mintdja ugyanis a
kozépkori perzsa hagyoményban is fellelhet6."! A perzsa miivészet és matematika torté-
netére vonatkozo, Sarhangi egész tudosi palyafutasan végigvonulé kutatas visszatéré f6-
szereplGje az az Abul Wafa al-Buzjani (940-997/998),'* aki koranak egyik leghiresebb ma-
tematikusaként egy teljes értekezést szentelt a kézmivesek geometriai képzésének (vo.
al-Buzjani mtivével: Geometriai ismeretek kézmiivesek szamdra). A perzsa diszit6hagyomany
kozépkori mtivel6inek minden bizonnyal sziikségiik is volt a folyamatos képzésre és a
matematikusokkal torténé konzultaciora, hiszen olyan Osszetett geometriai problémékat
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kellett megoldjanak példaul egy-egy épiilet kupolajanak a kidiszitéséhez, mint a gomb-
feltiletek kiils6 és belso feliiletének szabalyos, &m sokszor rendkiviil bonyolult mintazata
geometrikus elemekkel torténé csempézése. A perzsa diszitémiivészet ilyen szofisztikalt
alkotdsainak a matematikai tartalméra jellemz&, hogy azok nem csupan torténeti szem-
pontbdl érdekesek, hanem még korunk matematikusai szdmara is izgalmas kutatasi témat
kinalhatnak.

Sarhangi, az Egyesiilt Allamokba valé emigréci6ja el6tt, azonban nem csak a perzsa ha-
gyomany irant érdekl6dé matematikus tandrként, hanem grafikusként, dramatanarként,
szinpadi szerzéként, szinhdzigazgatoként és diszlettervezéként is tevékenykedett. Els6
kézbdl valo tajékozottsaga egy olyan komplex és kollektiv alkotéi folyamat esetében, mint
példaul egy szindarab létrejotte és szinpadra éllitdsa — matematikai ismeretei és torténeti
tanulmanyai mellett -, minden bizonnyal segitették 6t a kozépkori perzsa csempemitivesek
ugyancsak komplex és kollektiv tervezési és munkafolyamatanak a belsé megértésében és
torténeti feltarasdban is. A batran kisérletezd, Gjit6 szellemi fiatal egyetemi oktatd, aztan
a matematikatanar-képzésben is hasznositotta szertedgazo ismereteit. Mar a Southwestern
College Matematika Tanszékének vezetSjeként, tobbek kozott kreativ tanulmanyi modulok
bevezetésével Gjitotta meg a matematikusok képzését, valamint didkjai kozremtikodésével
matematikai témdju szindarabot irt és mutatott be nagy sikerrel.

Mindekozben a vélasztott, Gj hazdjaban széleskorti érdeklédésének megfelel6 akadé-
miai kozosségét is keresd, a szlikebb kansasi szakmai kozegéhez képest talan ttlsagosan
is sokoldalt fiatal professzor, latogatni kezdte a Nat Friedman altal a State University of
New York at Albany-n 1992-98 kozott rendezett “Art and Mathematics” (AM) konferenci-
akat. Sarhangi-t mindenekel6tt Southwestern College-béli mentora, Dan Daniel tdmogatta
ebben, aki az integraciés tanulmanyi modul vezet&jeként a matematika és miivészet kap-
csolddasaira irdnyuld Gj kurzus tematikdjanak kidolgozasaban is batoritotta a lelkes ifjt
tanart. A f6ként a matematika, a szobraszat és az épitészet kapcsolodasait feltérképezd
AM-talalkozok egyik tjdonsaga az volt, hogy a matematikusok mellett képzémivészek,
épitészek és a tevékenységiik soran matematikai ismereteket kreativ médon alkalmazoé
mas szakemberek kozosen vehettek részt a tanacskozason. Az AM-talélkozok soran létre-
jott egytittmtikodések eredményei olyan interdiszciplinéris tanulméanyok lettek, amelyek a
kiilonféle perspektivakat egyesitve, kaleidoszkopszerti képet nytjtanak vizsgalt targyuk-
rol. A sokszinli kozosségben olyan radikalisan tjszerti kérdések megfogalmazasa is le-
het6vé vélt, amelyek vizsgalata sem 6nalléan a matematika, sem pedig dnmagukban az
esztétika, a technoldgia, vagy a természettudoméanyok hatarain belil maradva nem lett
volna lehetséges.

Kis ttlzassal, akar azt is lehetne mondani, hogy az Abul Wafa al-Buzjani-nal tetten ért,
azonban az id6k soran feledésbe meriilt paradigmat lathatta Sarhangi a Friedman-féle talal-
kozoékon ujjasziiletni. Nevezetesen a matematikusnak és a matematikai kutatas eredmé-
nyeit a gyakorlatban alkalmazé mesternek a dialégusabdl megsziilet§, mind matematikai,
mind pedig mtivészi szempontbdl értelmezhetd és értékelhetd, ezért djfajta esztétikai mi-
néséget képvisels alkotasok létrehozataldnak és vizsgalatanak a gyakorlatat.™ Az 1998-t6l
ISAMA (International Society of the Arts, Mathematics, and Architecture)™* néven folytatodo
AM-mozgalom tekinthet6 a Bridges konferencidk kozvetlen amerikai el6zményének. Nem
utolsé sorban abbél a szempontboél is, hogy a Bridges torténetében, annak elinditasatél kezd-
ve, mind a mai napig kulcsfontossagu szerepet jatszik szamos olyan személyiség, akikkel
Sarhangi ezeken a talalkozékon kotott életre szol6 baratsagot. A Bridges Organization mai
négy igazgatdja kozul harom, George W. Hart®, Carlo H. Séquin'® és Reza Sarhangi az AM-
konferencidkon taldlkoztak. A negyedik igazgato, Craig S. Kaplan'’, 1999-ben, az ISAMA és
a Bridges kozosségek megismerésével kezdte matematikai-miivészeti karrierjét és a mtivé-
szet és programozas hatarmezsgyéjét kutaté6 MOSAIC 2000 konferencia megszervezésén
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dolgozott Carlo H. Séquin és David H. Salesin oldalan. A sokszint program és kozonség
szervezésén munkdalkodé konferencia-igazgatokhoz csatlakozott Robert W. Fathauer's, aki
a Bridges miivészeti kiallitdsainak a szervezését vette a kezébe. A Bridges mozgalom nem-
zetkozi sikere tulajdonképpen otitk 6sszefogésanak koszonhets. A hasonl6 érdeklédést
mozgalmak kozotti tdmogat6 viszonyt jol jelzi, hogy rajtuk kiviil Nat Friedman, pedig az
els6 két Bridges konferencia szervezésénél is babaskodott.

Mindazondltal a kisebb megszakitdsokkal 2012-ig szintén évi konferencidkat szervezo
ISAMA és a Bridges torzsgardaja kozott rengeteg tovabbi atfedést is talalunk®, csakiagy mint
a matematikai-miivészeti talalkozok szervezésére Friedman-t is inspirald, mar a nyolcvanas
évek kozépétsl Eurdpaban Matematika és kultiira cimmel konferencidkat® szervez6 Michele
Emmer velencei korével. Hasonl6 tematikai és személyi atfedések adédnak az eurépai és
amerikai kutatok egytittmtikodésén alapuld, matematikai-épitészeti Nexus konferenciak-
kal? Ugyanigy a Darvas Gyorgy és Nagy Dénes altal 1989-ben Budapesten ttjara inditott, a
matematikai-mtivészeti érdekl6désnél tagabb fokuszd, de azt is magaban foglald szimmet-
ria-talalkozokkal?, valamint a kézelmultban egyre aktivabb European Society of Mathematics
and Arts®-val is. A Bridges ugyancsak szoros kapcsolatot alakitott ki a Buenos Aires-i szék-
helyti International Mathematics & Design Association-nel is, amit a Bridges konferencidk elin-
dulasanak évében, 1998-ban alapitott Vera W. de Spinadel matematikus. Ennyiben a Bridges
Organization a matematikai-miivészeti diskurzus jelenkori amerikai és eurépai kozosségei-
nek, szdmos korének és ,iskoldjanak” az osszekapcsolédsat is megvalositja.

Mindemellett a Bridges az amerikai matematikai-mtivészeti diskurzuson beliil is leg-
alabb ilyen fontos egyesitd szerepet lat el. A Mathematical Association of America mtivészeti-
matematikai szakosztalyat Bridges-tagok alapitottak, jelenleg tobb mint 200 tagja van.*

Inter- és transzdiszciplinaritds: a Bridges mint vildgnézet

Az 1998-as els6 Bridges konferencia csaknem 300 oldalas kotetét a matematikus Solomon
Marcus, tobb matematikai Osszefliggésti inter- és transzdiszciplindris tertilet Gttordje
recenzalta a Nexus matematika és épitészet kapcsolataval foglalkozo folyéiratban (Marcus,
1999). Marcus maga is részt vett az 1998-as els6 Bridges-en, aminek korszakalkoto jelent6sé-
gét terjedelmes irasa tobb pontjan is hangoztatja. Az Gj konferencia elnevezésétil szolgélo
hid-metafora mélyrehaté szemiotikai elemzésétsl kezdve az egyes cikkek részletes bemu-
tatasdig szamos niianszra kiterjed6 recenzi6 szerint a Bridges-konferencia tag és kreativ te-
ret nyit a matematikaban rejl6 inter- és a transzdiszciplinaris potencidlnak. Mindazonaltal
Marcus a Bridges diskurzusaban kibontakozé miivészetértelmezés tovabbi szélesitését és
elmélyitését szorgalmazta. Egyrészt a matematikai gondolkodasban inherensen benne rej-
16 mitivészi jelleg tovabbi feltdrdsa révén, masrészt pedig Gjabb mtivészeti tertiletek, mint
példaul a koltészet és matematika kapcsolatanak, illetve maganak a matematikai koltészet-
nek a diszkussziéba valé bevonasaval.

Arra, hogy a Bridges-diskurzus miivészetfogalma Marcus intelmeinek is megfeleléen
folyamatosan tagul és egyre rétegzettebbé valik, j6 példat mutat a kiallitasok évrél-évre
er6s6d6 szinvonala és béviilése. Ujabb és Gjabb matematikai-mtivészeti médiumok jelen-
nek meg a Bridges tarlatain és targyalasuk gyakran konferencia-el6adasok formajaban is
megval6sul. Fontos szempont, hogy a Bridges torténetében a tematikai differencidlodas
tendencijat mindig Gj programelemek megjelenése is kovette. A koltészet és a matemati-
ka kapcsolatanak, valamint maguknak a matematika irdnt érdekl6dé kolt6knek és kolt6i
vénaval rendelkez6 matematikusoknak a bevonasara és miiveiknek a Marcus éltal hianyolt
bemutatasara, példdul immar nem csak konferenciaszekciok, hanem az utébbi években a
Sarah Glaz altal szervezett koltészeti délutdnok is alkalmat adnak.”
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A Bridges konferencidknak a mtivészet és tudomany 6sszekapcsolasaban elért eredmé-
nyeit altaldnosan is értékelve Marcus kiemeli, hogy ,[a Bridges konferencidk keretében] A
miivészek kiterjesztik latohatarukat, azaltal, hogy napjaink tudomanyéanak legfrissebb fej-
leményeire tekintenek, mikozben a tuddsok is Gj megvildgitasban lathatjdk a sajat ered-
ményeiket.” (MArcus, 1999: 156.) A konferenciasorozat elmult tizennyolc éves torténetébdl,
azonban j6 néhany olyan esetet is ismertink - pld. az Erdély Daniel és kollégai éltal fejlesztett
Spidron-rendszer bizonyos geometriai tulajdonsagainak a feltarasanak folyamatat (PETERSON,
2009) -, amelyek tiikrében mindezt kiegészithetnénk azzal, hogy a Bridges konferencidkon
nem egyszer fordult az el6, hogy mtivészek adtak okot a tudésoknak a horizontjaik szélesi-
tésére, miéltal pedig a miivészek lathattak Gj megvilagitasban sajat alkotasaikat.

Azonban, ahogy mar utaltunk rd, nem csupéan az els§ Bridges-konferenciak koteteibe
foglalt cikkek, hanem maguk a konferencia rendezvényei is a kezdetektdl tele voltak bator
kisérletezéssel. A Bridges az elinduldséatdl fogva torekedett ugyanis arra, hogy a rendez-
vény akadémiai értékét kompromisszumok nélkiil megérizve, de a konferencia-el6adasok
papirizli egyhangtsagat megtorve, egytttal meg is jelenitse, s6t, szinre is vigye mindazo-
kat a tartalmakat, jelenségeket, amelyeket vizsgdl. Michael Field matematikus, tobbek ko-
z6tt a Symmetry in Chaos cim( matematikai-miivészeti targya kotet tarsszerzgje (FIELD and
Govusrtsky, 2009), aki a Bridges ,,6skoraban” a masodik és a harmadik kansasi Bridges kon-
ferencian is részt vett, igy szamolt be egykori élményeirél a Notices of the AMS, az Amerikai
Matematikai Tarsasag kozlonyének hasabjain: , A winfieldi konferenciakon Corey Cerovsek,
a nemzetkozi hirti hegedtivirtuéz muzsikalt a hallgatésagnak a reggeli plenaris el6adasok
utan, gyakran egy-egy fizikai vagy matematikai téméju el6adast is rogtondzve a darab elStt
(Corey zenei tanulményaival parhuzamosan, 16 éves korara a matematikai PhD-képzéshez
tartozo6 kurzusokat is elvégezte). A zenei betéteken kiviil, a konferencia végén szinhazi be-
mutatékra, pedagégiai mtihelyekre is sor kerdilt. [...] En magam is tantsithatom ezeknek a
taldlkozoknak a remek hangulatat. M(ivészek, matematikusok, informatikusok és tanarok
gyakran mésnap hajnalig is beszélgettek egymédssal.” (FieLp, 2006: 730.)

Reza Sarhangi a korai taldlkozok emberkozeli atmoszféraja és emlékezetes élményekben
valé gazdagsdga mogott allé szervezsi szandékrol és indittatasrol sok évvel késébb az
alabbiak szerint szamolt be, maga is dsszekapcsolva sajat személyes szinhdzi multjat és a
kiilonleges eseményekben gazdag programmenetet: ,, A szinhaz magaban foglalja a kozon-
séggel val6 kapcsolatteremtést, ami mar tdl is megy a megirt darabon [...] Ennek megfele-
16en a konferencia harom masik igazgatéjaval egyiitt gy gondoljuk, hogy a konferencia
résztvevdinek tobbre is sziikségiik van, mint pusztan a bemutatott dolgozatok tartalmara.
Képzémiivészetet, tancot és mas miivészeteket integral6é élményeket szeretnének kapni.”
(CreASE, 2014: 17.)

Hidak a vildg koriil

A kiilonleges eseményekben gazdag taldlkozoknak hamar hire ment. Mig az els6 Bridges
konferencidk résztvevéinek a szdma alig haladta meg a hatvanat, a létszdm egyre gya-
rapodott, a konferenciakotet egyre vaskosabb lett. Amikor Sarhangi 2002-ben Winfield-
b6l a marylandi Towsonba koltozott, végiil maga a konferencia is fliggetlenitette magat
a Southwestern College-t6l. Ezutan mind a mai napig a 2006-ban hivatalosan is bejegyzett
Bridges Organization miikodtetésére és a konferencidk szervezésére létrehozott non-profit
szervezet, a Bridges Corporation latja el az immar globalis érdeklédésre szamot tarto ese-
mény adminisztracidjat.

A 2002-es towsoni Bridges utan a konferencia ugyan még 2004-ben visszatért egyszer
Winfieldbe, de az ISAMA-val kdzosen megrendezett 2003-as granadai Bridges atiit6 sikere
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minden id6k egyik legcsodélatosabb és legkomplexebb matematikai-miivészeti alkotésa, az
Alhambra tovében, mar arra sarkallta a rendezéket, hogy egyszersmind turisztikai célpon-
tokként is versenyképes konferencia-helyszinekkel és tematikus kirdndulénappal is novel-
jék arésztvevk szamara kinalt matematikai-mtivészeti élmények korét. 2005-t61 prominens
amerikai és eurdpai helyszinek valtjak egymast a Bridges vendéglatéinak sordban és évrol-
évre tobb varos és intézmény szeretné a konferenciat vendégiil latni. 2014-ben eurdpai és
amerikai helyszinek utan Azsia is felkeriilt a Bridges talalkozok térképére, amelyen eddig
az alabbi varosok szerepelnek: Winfield, USA (1998-2001); Towson, USA (2002); Granada,
Spanyolorszag (2003); Winfield, USA (2004); Banff, Kanada (2005); London, Nagy-Britan-
nia (2006); San Sebastian, Spanyolorszag (2007); Leeuwarden, Hollandia (2008); Banff, Ka-
nada (2009); Pécs, Magyarorszag (2010); Coimbra, Portugélia (2011); Towson, USA (2012);
Enschede, Hollandia (2013); Szoul, Korea (2014); Baltimore, USA (2015). 2016-ban pedig az
els6 skandindviai Bridges-re is sor kertil, amely a taldlkozok torténetének legészakibb konfe-
rencidjaként a finnorszagi Jyvaskyldi Egyetemen kertil hamarosan megrendezésre.

Vilagkoriili vandoratjanak kezdete 6ta a Bridges konferencidk a matematikai-mtivészeti
turizmus szervezett formdjanak is tekinthet6k. Azonban nem csak a konferencidk résztve-
v6i profitalnak intellektudlisan egy-egy helyszin meglatogatasabol. A nemzetkozi média,
valamint a helyi tudomanyos és kulturalis élet figyelmének kozéppontjaba kertil6 Bridges
jelenlétét felhasznélva a helyi matematikai-miivészeti kozosségek is megerésodnek. A je-
len cikk szerz6je és munkatarsai altal 2008-ban, a magyarorszagi Bridges-re késziil6dve
alapitott matematikai-mtivészeti-oktatasi mozgalom, az ElményMiihely”, példaul mind a
napig aktivan novekszik és tobb tizezer magyar didkot és sok ezer tanart ismertetett meg
az élménykozpontti matematika-oktatas Bridges-hez is kothet6 formaival.

A Bridges konferencidk résztvevdi, céljai és a Bridges rendezvényei

A Bridges konferencidkat mara széles korben elismerik, a tudoményos vilag és a vezetd
vildgsajto is rendszeresen beszamol a réluk. Ennek oka abban is rejlik, hogy egy olyan
Osszetett fokuszt rendezvényrdl van sz6, amely a targyalt tertiletek és jelenségek sokféle-
ségének megfelel6en tuddsok és alkotok sokszinti tomegét vonzza. A matematikusokon,
természettudésokon, miivészettudomanyi és pedagogiai szakembereken kiviil, f6ként
képzémiivészek, tanarok, muzsikusok, épitészek, irodalmérok, programozok, szobraszok,
tancosok, kézmtvesek és modellépiték latogatjak.

A résztvevoi kor sokszintiségével dsszeftiggésben a konferencia célkittizései is sokré-
ttek. A Bridges mindenekel6tt olyan innovativ és integrativ megkozelitéseknek biztosit
bemutatkozasi lehet6séget, amelyek az interdiszciplinaritds és az egytittmiikodés fontos-
sagat hangsulyozzdk a matematika és a mtivészet érintkez6 témdinak a kutatasa terén.
Platformot kindl a hatarokat 4tlépé matematikusok, szakemberek és mtivészek szamara,
hogy kicseréljék tapasztalataikat. Batoritast és egyben szakmai tdimogatast nytjt a matema-
tikat oktato tanarok szamara az esztétikai, miivészi eszkozok alkalmazdsara a matematikai
ismeretek kozvetitésében, a miivészeti targyakat oktatok szdmara pedig a matematikai is-
meretek felhasznalasara. A Bridges mindennek megfelel6en els6rangt kooperativ tanulasi
kozeg is, amelyben a résztvevok a sajatjukon kiviil esé tertileteken képezhetik tovabb ma-
gukat gy, hogy kozben 6k is atadhatjak ismereteiket.

Ahogy a kordbbiakban mér emlitésre keriilt, a zenei betétek, koncertek mar a kezde-
tektdl fogva a Bridges konferencidk fontos Osszetevéjét képezték. Akarcsak az intenziv
miihelytevékenység, amelynek keretében egy-egy téma gyakorlati osszefliggése is meg-
vizsgalhatova valik. A matematikai-mtivészeti megkozelitések pedagodgiai relevanciajat
a Bridges korai éveitdl kezdve interaktiv, élménykdzponta mihelyek demonstrédljdk.?® A
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résztvevék kollektiv aktivizéldsa mellett a Bridges konferenciak masik hagyomanyos kii-
lonlegessége, hogy a mtialkotasok és alkot6ik nem csak konferencia-el6adasok téméjaként,
hanem a Bridges matematikai-mtivészeti kidllitdsanak révén ténylegesen is szerepelnek a
programban. A Bridges tarlata mara a vilag legnagyobb matematikai-mtivészeti kiallitasa-
va nétte ki magat. Az évek soran a Bridges-t alkot6 programok egyre strukturaltabb format
oltottek és kiilon szakért6i stabok altal iranyitott szaktertiletekké valtak.

A rendezvény gerincét jelenleg az alabbi elemek alkotjak:

* Plendris eldaddsok, amelyeket a Bridges Organization négy f6s Igazgatoi Tandcsa a
helyi tudomanyos koordinatorokkal egytittmiikodésben szervez. A tudomanyos és
a miivészeti vilag hirességei, nemzetkozileg elismert szakemberei kozott a Bridges
kozonsége a tudomanyos élet olyan személyiségeivel ismerkedhetett meg koz-
vetlentil, mint a matematikus Coxeter, a Nobel-dijas fizikus Mather, az ugyancsak
Nobel-dfjas kémikus Kroto, a Rubik-kockat megalkoté Rubik, a Wolf-dijas Lovdsz,
a Fields-medallal kittintett - és extravagans megjelenése miatt a matematika , Lady
Gaga”-jaként is aposztrofalt - Villani, a Nemzetkozi Matematikai Szovetségének els6
néi elndke Daubechies, valamint a sejtautomata elméletét is kidolgozé Conway vagy
a programozast és személyi szamitogépeket forradalmasité6 Alan C. Kay, és sokan
masok. A plenaris el6adasok sordban ugyanakkor az adott vendéglaté helyszinhez,
orszaghoz kot6dé el6adédsok is helyet kapnak, egy-egy jelent6s helyi matematikai-
miivészeti életmtvet, teljesitményt feldolgozva.

* Szekcideléaddsok, amelyeket a konferencia nyilt felhivasara beérkezé el6adasokbdl,
anonim biralati rendszeren keresztiil allit 6ssze a Bridges Organization csaknem 60
f6s programbizottsdga. A programbizottsdg munkajat az adott évi konferenciakotet
szerkesztésére felkért tagok - minden évben masok - iranyitjak.

* Miihelyek, amelyeket ugyancsak a Bridges Organization programbizottsdga valogat
a konferencia nyilt felhivasara beérkezé mihelyleirasok koziil. A mihelyek részt-
vevdi interaktiv formdban ismerkedhetnek meg a kiilonféle mtivészeti-matematikai
tartalmakkal, amelyek koziil sok az oktatasban is jol alkalmazhaté. Kiilondsen az
oktatasi célti alkalmazasok fejlesztésére, interaktiv kiprébalasara és kozos értéke-
lésére szolgalnak a Bridges for Teachers — Teachers for Bridges sorozatba bevélogatott
miihelyek, amelyeknek az el6készitését Mara Alagic és Paul Gailiunas iranyitjak. A
plenaris- és szekcid-el6adasokat, illetve a mtihelyleirasokat vaskos, akar 600-nal is
tobb oldalra ragé, gazdagon illusztralt konferenciakotet tartalmazza, amely ingye-
nesen is hozzaférhet6 a Bridges weboldalan.”

* Bridges Miivészeti-Matematikai Révidfilm Fesztivdl, amelynek a programjat Nathan és
Amy Selikoff, valamint Bob Bosch vezetésével egy tobb mtivészeti és tudomanyteriilet
képvisel6ibdl allo zstiri valogatja.

* Matematikai-Miivészeti Kidllitds, amelyen az utébbi években a vildg tobb mint 30
orszagabol joval tobb, mint 100 kidllité munkaja volt lathato, s ezzel a vilag legna-
gyobb matematikai-mtivészeti kiallitdsdva nétte ki magat. A kiallitas vezet6 kurato-
ra Robert W. Fathauer, aki az alkotasokat vélogat6 interdiszciplinaris zstiri munkajat
is koordinalja. A Bridges eddigi kiallitasain megismert tobb szdz alkoté koziil min-
denképpen ki kell emelni Brent Collins szobraszmiivészt, aki a kezedetektsl fogva
tdmogatta az eseményt és a Bridges Organization szimboélumaként szolgalo, DNS-
spiralt idéz6, moébisz-szalagként tekeredd Genesis cim( alkotast is elkészitette. A ki-
allitason szerepl6 mtivekrdl igényes kiviteld, szines album késziil, amely az el6adas-
szovegeket tartalmazo konferenciakotet impozans, mélté parja.

* Szinhizi Est, amelyen miivészet és tudomany kapcsolatat feldolgozé darabok ke-
riilnek szinre. 2009-t81 Steve Abbott vezeti az eseményt, aki a konferencia résztve-
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v6ibdl toborzott szintarsulataval allit a szinpadra évente tGjabb és Gjabb darabokat.
Alkalmanként nem csupan szinhazi el6addsok, hanem tancprodukciok is helyet
kapnak a Bridges-en. A matematikus és tancos Karl Schaffer és Erik Stern vezetésével
a Schaffer and Stern Dance Ensemble tobbszor is fellépett mar a Bridges-en, akarcsak
a Tim és Tanya Chartier matematikus hazaspar altal alkotott pantomim egytittes, a
Mime-Matics.

* Zenei Est, amelynek keretében gyakran 1ij matematikai-zenei kompoziciok Gsbe-
mutatdjara is sor kertil. A zenei estek Corey Cerovsek muzsikus-matematikus terem-
tette hagyoményat Dmitri Tymoczko, a Princeton Egyetem zenetuddsa vitte tovabb és
az éltala vezetett esteken Noam Elkies harvardi matematikus-zongorista-sakkmester
Bach-interpretaciéi mellett, olyan kortars zeneszerz6k miivei is megszolaltak mar
a korabbiakban, mint Fernando Benadon, Clifton Callender vagy Adrian Childs. A
professziondlis muzsikusokat felvonultaté zenei program mellett, legalabb ilyen
fontos a konferencidn részt vev zenekedvel6kkel megvaldsitott Informélis Zenei
Est, amelynek hagyomanya és évi el6készitése a népszerti muzsikus-matematikus-
médiaszemélyiség Vi Hart-hoz kotodik.

* Csalddi / Kézdsségi Nap, amely a konferencia egyik legfontosabb 8sszetev&jeként
lehetséget ad a Bridges-kozosség tudomany- és miivészetkozi munkdjanak a nagy-
kozonség szaméra valé bemutatdsara. Ingyenesen latogathaté miihelyek, 6ridsépi-
tések, jatékos foglalkozasok varnak minden érdekl6dé felnéttet és gyereket. Ennek
a napnak a programjat 2010-t61 kezdve jelen sorok szerzéje szervezi.®

* Koltészeti délutin, amely Sarah Glaz matematikus és kolt$ szervezésében a matema-
tikai-koltészet nemzetkozi szcénajat ismerteti meg a kozonséggel.

* Nyitott eléadds, amely a Csaladi / Kozosségi Naphoz hasonléan nem csak a konfe-
rencia szakmai résztvevéinek, hanem a széles kozonségnek is szol. A nyitott el6adas
keretében érdekes miivészeti-tudomanyos projektek bemutatasara kertil sor, film-
bejatszasok és latvanyos szinpadi bemutatok kiséretében.

A sokrétli programnak koszonhet6, hogy a Bridges nem csupan értékes tj eredményeket
teremt6 matematikai-mtivészeti tevékenységet, hanem az akadémiai és mtivészeti vilag
szamara oly fontos népszer(isit6 munkat is végez.

Hidak a jovébe: a kovetkezd generdcié

A matematika nem csupan a természettudomanyokat 6sszekoté kozos nyelv, hanem di-
gitalizalt tarsadalmaink mtikodése is végsé soron matematikai ismereteken alapulé rend-
szereken nyugszik. Ezért nem tualzas kijelenteni, hogy a matematikatanulasra iranyul6
alacsony motivaci6 és a matematikaval kapcsolatos negativ tarsadalmi attittidok problé-
maja - amelyet szamos tudomanyos felmérés és hétkoznapi tapasztalat is igazol - az egész
emberiség jovojét befolyasold, a demokratikus hozzaférést is alapjaiban érint6 kérdés.
Ugyanakkor azt is szamitasba kell venni, hogy mit sem ér, vagy adott esetben veszélyessé
is valhat az ismeret a megalapoz6, a kontextust és a tagabb Osszefiiggéseket adé kultira
ismerete, valamint a kreativ emberi érzékenység fejlesztése nélkiil.

Korunkban, amikor vildgunk technolégiai atalakitasaval egytitt a tudas is Gjabb teljes
szerkezeti atalakuldson megy keresztiil, felbecsiilhetetlen értékkel birnak a kutatasnak, az
alkotdsnak és a tanuldsnak a komplex, halézati sszeftiggések irant érzékeny formai. Min-
denekel6tt abban segitenek, hogy képesek legytink megdérizni az értelmes cselekvéshez
nélkiilozhetetlen tdjékozodo képességiinket és felismerjiink az atalakuldst meghatarozo
irdnyokat, tendencidkat, mintazatokat. Tobbek kozott ennek az egymastol tavolinak tting
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jelenségeket osszekapcsold, egyesité szemléletnek, valamint a matematikatanulés kreativ
lehet&ségeinek és mindenekel6tt 5romének a gyerekek és a fiatalok korében valé terjesz-
tésére nyilt meg New York-ban az USA els§ matematikai mizeuma, a MoMath.®' A vilag-
szerte példaértéki intézmény tarsalapitdjaként George W. Hart a Bridges kozosség szemlé-
letét és szamos kiemelked6 tagjanak a munkajat sikerrel tiltette at a kiilonleges, interaktiv
kornyezetbe. Hart-nak, illetve a munkaba bevont Bridges-tagoknak koszonhets, hogy a
muzeum az interaktiv tudoméanyos bemutatéterek tematikajat radikédlisan megujitva a tu-
doményos kutatast nem egyszertien a latvanyos vizualizaciok és jatékos tevékenység kon-
textusdba, hanem egy radikalis diszciplinaris ugrassal a gyerekek szamaéra is hozzaférhetd,
miivészeti Osszeftiggésbe helyezi.

Mindezeknek a tapasztaltoknak a tiikrében indult Gtjara a Bridges Organization szer-

vezésében és az amerikai Mathematical Sciences Research Institute (MSRI) altal szponzoralt
MoSAIC (Mathematics of Science, Art, Industry and Culture)*” rendezvénysorozat is, amely a
STEAM integréci6 jegyében a Bridges népszer(isité rendezvényeibdl visz izelit6t kozépis-
kolasoknak és egyetemistaknak az USA egyetemi kampuszaira.

A MOoSAIC sikerét és a Bridges kozosség tj generacidjanak a kiteljesedését figyelve,

minden okunk megvan a bizakodasra.
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Vo. http:/ /bridgesmathart.org/ past-conferences/bridges-2010/ [2015.10.19.] A kon-
ferencia anyagaibdl magyar nyelv( valogatas is megjelent (FENYVEsI és STETTNER, 2010).
V6. www.bridgesmathart.org/bridges-2016/ [2015.10.19.]

Doris Schattschneider M. C. Escher holland képzémitivész munkassdga matematikai as-
pektusainak avatott kozvetitGje (Id. SCHATTSCHNEIDER and WALKER, 1987; SCHATTSCHNEIDER
and EMMER, 2003; SCHATTSCHNEIDER, 2004). Ezen kiviil Marjorie Rice amatér matemati-
kus otszogalapt csempézésékkel kapcsolatos felfedezésérdl Schattschneider tajékoz-
tatta a nemzetkozi matematikai diskurzust (SCHATTSCHNEIDER, 1978). A felfedezés tor-
ténetéhez, 1d.: SCHATTSCHNEIDER, 1996. Schattschneider nevéhez fiz6dik a Geometer’s
Sketchpad szoftver kifejlesztése is, 1d.: <http:/ /www.dynamicgeometry.com/> [2015.
10.20.]

Tovéabbi informécidk a darabrol, Id. <http://kasmana.people.cofc.edu/ MATHFICT/
mfview.php?callnumber=mf538> [2015. 10. 20.]

A 2005-6s Bridges konferencia honlapja: http://bridgesmathart.org/past-conferen-
ces/2005-2/ [2015. 10. 20.]

A Banffi Nemzetkozi Kutatéallomas honlapja: http:/ /www.birs.ca/ [2015. 10. 20.]
V6. Schattschneider beszamoléjaval: , Az el6addtermek bejarata el6tti térben folya-
matosan ott tilt és térdelt egy csapat gyerek a konferencia résztvevéivel és a részt-
vevlk csalddtagjaival egytitt, akik szorgalmasan dolgoztak két, 3720 Zometool-
golyo6bol és 10680 palcikabol allé oridsi modell megalkotasan. A Zometool-szornyek
orérol-orara novekedtek, mig végiil elkésziiltek a kétszeresen csonkolt 4-dimenzids
»hexakozidedroidok« 3-dimenziés arnyékainak modelljei. David Richter és Daniel
Duddy iranyitottdk az oridsépitést.” (SCHATTSCHNEIDER, 2006: 32. Az idegen nyelv( idé-
zeteket a sajat forditdsomban kozlom - F. K.)

Ld. http:/ /www.tandfonline.com/toc/tmaa20/current [2015. 10. 20.]

A Bridges konferencidk kotetei ingyenesen hozzaférhet6k az alabbi internet cimen:
http:/ /www.archive.bridgesmathart.org [2015. 10. 20.] A Bridges mtivészeti ki-
allitasainak elektronikus galériai pedig az alabbi cimen tekinthet6k meg: http://
bridgesmathart.org/bridges-galleries/art-exhibits/ [2015. 10. 20.]
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10 Lasd Sarhangi els6 Bridges-cikkét: SARHANGI and MARTIN, 1998.

11 Az eurdpaireneszansz és az arab tudomanyossag vizualitdsra vonatkozé természettu-
doményos és matematikai kutatasainak mtivészeti 6sszeftiggéseir6l arnyalt képet ad:
Berting, 2011.

12 Reza Sarhangi szamos kozleményben foglalkozik Abul Wafa al-Buzjani munkéssaga-
val, ezek kozil lasd pl. SARHANGI, 2006.

13 V6. http:/ /www.isama.org/org/history.html [2015. 10. 20.]

14 Ld. a szervezet weboldalat: http:/ /www.isama.org/ [letoltés: 2015. 10. 20.]

15 Vilagszerte ismert matematikai szobrasz, nemzetkozi matematikai-mtivészeti projek-
tek és miihelyek vezet6je, a New York-i Stony Brook Egyetem kutaté professzora.

16 A Berkeley-i Californiai EQyetem, professzora, a szamitogépes grafikai nemzetkozi hirti
szakértGje, tobb jelent6s matematikai-képzémiivészeti egytittmtikodés, konferencidk
elinditasa és 6néllé6 matematikai-mtivészeti projektek fiz6dnek a nevéhez.

17 A kanadai Waterloo-i Eqyetem informatikai professzora, a Bridges kozosséghez sok szé-
lon kot6d6 Journal of Mathematics and the Arts jelenlegi f6szerkeszt&je.

18 A NASA egykori kutatdja, maga is matematikai-mtivész, a csempemintdzatok szakér-
tGje.

19 Amimég aztis lehet6vé tette, hogy ISAMA-Bridges kozos konferenciara is sor kertiljon
2003-ban, Granadaban.

20 Ld. a konferencidk el6adéasaibol késziilt kotetsorozatokat: EMMER, M., 2004-2012, 2012-
2014, 2015.

21 Ld. http:/ /www.nexusjournal.com/ the-nexus-conferences.html [2015. 10. 20.]

22 Ld. www.symmetry.hu és http:/ /symmetry-us.com/ [2015. 10. 20.]

23 Ld. http://www.math-art.eu/ [letoltés: 2015. 10. 20.]

24 Ld. http://sigmaa.maa.org/arts/index.html [letoltés: 2015. 10. 20.]

25 Ld. http://www.math.uconn.edu/~glaz/Mathematical Poetry_at_Bridges/index.
html [2015. 10. 20.]

26 Ld. a konferencia weboldalat: www.bridgesmathart.org/bridges-2016/ [2015. 10. 20.]

27 Ld. www.elmenymubhely.hu [2015. 10. 20.]

28 2000-ben kiilon matematikai-mtivészeti mthelynap és egy kozépiskoldsok-
nak szervezett Bridges for the Next Generation cim(i oktatdsi program is kovette a
konferenciael6addsok harom napos programjat, vo. http://www.bridgesmathart.
org/2000-Bridges-Report.html [2015. 10. 20.]

29 Mind a plenaris, mind a szekcidel6adasok megjelennek a konferencia referalt kiadva-
nyaban, amelynek az elektronikus valtozata ingyenesen hozzaférhet6 a Bridges Orga-
nization weboldalan: http:/ /archive.bridgesmathart.org/ [2015. 10. 20.]

30 Tovébbi informaciok: www.familyday.hu [2015. 10. 20.]

31 Ld. http://momath.org/ [2015. 10. 20.]

32 Ld. http:/ /bridgesmathart.org/mosaic/ [2015. 10. 20.]
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RAYMAN JULIANNA

A Befogado Egyetem stratégidja:
egy kutatoi-fejleszt6i munka
az inkluziv kivalosag jegyében

A, Befogado Egyetem” stratégiai javaslata a Pécsi Tudomanyegyetem szolgaltatdsainak mi-
ndségfejlesztését célzo kezdeményezés eredményeként sziiletett 2015 8szén. A javaslat a PTE
akadémiai kivalosdgat (excellence) a sokszinii (diverz), a befogado (inkluziv) és a méltanyos
(equity) oktatasi kdrnyezet megteremtésével hivatott novelni. Jelen tanulmany lényegre toro-
en szemlélteti e stratégiai javaslat célkitiizéseit, a mogotte allo koncepciot — Inclusive Excel-
lence-t -, és a megalkotdsanak munkafolyamatdt. A javaslat megfogalmazdsianak 1itjiba valo
betekintés korvonalazza a fejlesztési javaslat elkészitésének modszertandt, mikdzben alkalmat
nyit, hogy megismerhesstik eqy korszerii megkézelités szakirodalmi hdtterét és hazai adaptd-
cios lehetdségeét.

Kulcsszavak: eqyetemfejlesztés, inkluziv kivdlosag, diverzitds, méltanyossig

Bevezetd

Jelen iras egy olyan komplex kutatoi-fejleszt6i munkafolyamatot szemléltet sszegzden,
amely az un. ,Befogad6 Egyetem’ stratégiai javaslatanak megalkotasét szolgalta a Pécsi
Tudoményegyetemen.

A javaslat megteremtésére a Pécsi Tudomanyegyetem palyazati programja - TAMOP-
4.1.2.B.2-13/1-2013-0014 - segitségével nyilt lehet6ség. A pélyazat keretében kutato-fej-
leszt6 miihelysorozat biztositott teret a szakmai csoport munkéajanak. A mtihelymunkaban
olyan szakemberek vettek részt, akik a befogadas (inkluzivitas) és a sokszintiség (diverzi-
tas) témajanak feltérképezéséhez valtozatos nézéponttal és tudomanytertileti orientaciéval
kozelitenek. A stratégiai javaslatot a szakmai csoport a Pécsi Tudomanyegyetem vezet-
sége szamdra nyujtja be, bizva egy olyan egyiittm(ikodés kialakuldsdban, amely lehet6vé
teheti a javaslat gyakorlati megvaldsitasat a jovében.

E stratégiai javaslat megfogalmazéasanak ttjat tobb szempontbdl is lényegesnek tartom
bemutatni. A fejlesztés oldalardl tekintve, a pécsi neveléstudomanyi miihely altal 1étreho-
zott stratégiai javaslat mintaértéki lehet mas magyarorszagi egyetemek szamara hasonlé
kezdeményezések kivitelezéséhez. A kutatas oldalardl nézve, a téméban val6 vizsgéalodas
megismerése Gjabb perspektivakkal béviti a tudomanyos diskurzust, mikézben lehet6ség
nyilik a kozos gondolkodas megteremtésére.

A kutatéi-fejleszt6i munka attekintésekor ismertetem a stratégiai javaslat céljat, a fej-
lesztés mogott 4llé koncepcidt - inkluziv kivalésagot - roviden, valamint a munkafolya-
mat egymasra épiil6 1épéseit (1. dbra). A bemutatasra kertil6 kutatas-fejlesztés menetének
leirasa folyaman bepillantast nyeriink a stratégiaépitéshez késziilt tanulméanyokba, illetve
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magéaba a stratégiai javaslatba is. Mindezzel a stratégiai javaslat kialakitasanak moédszerta-
nan tul lehetéség nyilik a médszertant megalapozo6 az elméleti hattér megismerésére is.

A Befogado Egyetem stratégiai javaslatdinak célja

A Befogad6 Egyetem néven javasolt stratégia célja az egyetemi szolgéltatasok mindségfej-
lesztése oly modon, hogy az egyarant reflektalhasson az innovativ nemzetkozi felsGoktata-
si fejlesztési trendekre, valamint a hazai oktatdspolitikai és gyakorlati kornyezetre. Mind-
ez a mindség, az eredményesség és a méltanyossag szem el6tt tartasaval torténik, ezek a
vizsgalati alapelvek az inkluziv akadémiai kivél6sag (Inclusive Excellence, tovabbiakban
IE) koncepcidjaba illeszkedve képviselik a valtozas paradigméjat (ARATO és mtsai., 2015).

Helyzetelemzés

Nemzetkdzi irodalom Elméleti aIaPOk

attekintése (Rayman Julianna)

o i Inkluzivitds modellje (Varga Stratégiai javaslat
Magyarorszagi fels6oktatas Aranka)

vizsgalata (Takdcs Balint)

Neveléstorténeti elszmények | Koncepciondlas és

PTE helyzetfeltards (Bokrétds (Kéri Katalin) véleményezés — szakmai
Ildiké és Marhoffer Nikolett) o . miihelyben

. . g Strukturdlis garancidk (Arato . L
PTE modell — Wlislocki Henrik Ferenc) Stratégiai javaslat irdsos
Szakkollégium (Trendl Fanni) elkészitése (Arato - Bigazzi -

Demokratikus eszkdzdok (Pascale
PTE-s gyakorlat (Marké Szilvia) Mompoint-Gaillard) ( Trendl - Varga)
Disszemindcio - Konferencidkon,

Szocialis Identitds (Serdiilt Sdra) | s;qkmai miihelyeken és az

Dialogicitas (Bigazzi Sara) egyetemi vezetésnek
A diverzitds megkdzelitése Kotet kiadds és terjesztés
(Dezs6 Rendta) (magyar és angol nyelven)

1. dbra - A Befogadd Egyetem stratégiai javaslatdhoz vezetd 1it

Roviden az Inclusive Excellence-rél

Az USA 2003-ban az oktatds-politikai misszidjava tette a sokszintiség (diverzitds) tdmo-
gatasat, felismerve azt, hogy a fels6oktatasi intézmények tanuléi osszetételében mutat-
koz6 nemzeti/etnikai alapti diverzitas olyan pozitiv oktatasi kimenetekkel jar, amelyek
nem csupéan az egyetemek/f6iskoldk, hanem az egész tarsadalom érdekeit szolgaljak'.
E misszi6 teljesitéséhez az amerikai akadémiai kozosség szamara a kolcsonos befogadas
(inklazio), a sokszintiség és a méltanyossag lettek azok az alapelvek, melyek a fels6oktatas
minGségfejlesztésének (az akadémiai kivalosag elérésének) kiinduldpontjat adjak. Igy ke-
riilt a tudomanyos diskurzusba és a fels6oktatdsi reformba az inkluziv kival6sag (Inclusive
Excelence) fogalma, amely megkozelités megjelenése 6ta bizonyitotta helyénvaldsagat az
egyetemi szolgdltatasok kivalosaganak eléréséért tett eréfeszitésekben. Az IE-t képvisel
mozgalom (Association of Amertican Colleges and Universities, AACU) szakemberei az
elméleti alapozast kovetSen a gyakorlatba tiltetéshez a fels6oktatasi intézmények horizon-
talis tanulasat segit6 halézatot mtikodtetnek.
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A Befogado Egyetem stratégiai javaslatihoz vezetd it

A Pécsi Tudomanyegyetemen megvalositott projekt keretében elkészitett stratégiai javaslat
munkafolyamata harom egymasra épiilé részben és egymast kovets idészakban valésult
meg (1.4bra). Az els6 rész a stratégiai javaslat kiindulépontjaként helyzetelemzé, feltaro
tanulmanyok elkészitését célozta. A masodik szakaszban a helyzetelemzések felhasznala-
saval olyan tanulmanyok sziilettek, amelyek elméleti hatteret biztositottak a késébbi stra-
tégiaépitéshez. A harmadik id6szakban - az els6 két részben végzett munka segitségével
- sor kertiilt magara a stratégiai javaslat megalkotasara és terjesztésére. A kdvetkez6kben e
harom idészak munkajan végighaladva bemutatasra kertil a stratégiai javaslat megfogal-
mazasanak Gtja.

A helyzetfeltdrds és elemzés szakasza

A vizsgalat kiindulépontjanak fokuszai azokra a tertiletre terjedtek ki, amelyek a stratégi-
ai javaslat megteremtésének alapgondolatat adtdk. A javaslat létrehozdsanak otlete kétféle
tertileten szerzett el6zetes ismereteken, tapasztalatokon alapult. Egyrészt azon, hogy sza-
mos nemzetkozi szakirodalom foglalkozik a fels6oktatas dtalakitdsdnak egy olyan innovativ
perspektivéjaval - az IE-vel -, amely az intézmények befogadova tételével vélaszol a 21. sza-
zad kihivasaira. Masrészt, a stratégiaalkotas elképzelésének realitasat az adta, hogy Magyar-
orszagon is taldlhat6éak olyan kezdeményezések, illetve van olyan jogszabalyi kornyezet,
amely tartalmazza a nemzetkozi felsGoktatasi reform értékrendjével megegyez6 elgondo-
lasokat és cselekvéseket. E két kiindulépont egyértelmtivé tette, hogy léteznek olyan torek-
vések, amelyek az egyetemi szolgéltatdsok mindségfejlesztését az intézmények inkluzivva
tételével hivatottak elérni, és amelyek a magyar kornyezetben is adaptalhatoak. A helyzet-
elemzés munkafolyamata e két alapgondolat tudoményos vizsgalatat foglalta magéba.

Els6ként a befogadé egyetem kialakitasaban mérvadé nemzetkozi szakirodalmak atte-
kintése valésult meg. A hazai olvasok szdmara a nemzetkozi szakirodalmi hattér feltérképe-
zése négy - az inkluziv kivalésag megteremtésében mérfoldkének szamitod - tanulmanyrol
két recenzi6 késziilt (Rayman, 2015a, 2015b). E tanulmanyok szemléltetik az USA inkluziv
aspektusu egyetemfejlesztési torekvéseinek elméleti hatterét és gyakorlati atmutatdit.

Az els6 attekintett tanulmany (MILEM és mtsai., 2005) empirikus bizonyitékokra timasz-
kodva egy sszefoglalot nytijt a felsGoktatasi intézmények szamara a nemzeti/ etnikai sok-
szinliség legfontosabb aspektusairdl, oktatédsi elényeirdl és ezen elénydk maximalizalasara
szolgal6 gyakorlatokrol. A szerz6k megallapitjak, hogy a felsGoktatasi diverzités jelenléte
pozitiv hatést fejt ki az eltér6 hatterti tanuldk kozotti egytittmtikodés és elkotelez6dés ki-
alakuldsara (CHANG, 1999 idézi MILEM és mtsai., 2005), a hallgatok kognitiv- és identitasfej-
16désére, valamint felkésziti 6ket a demokratikus tarsadalomban valé részvételre (MILEM
és mtsai., 2005). Ezen oktatasi kimenetek alatdmasztjak a diverzitds kibontakoztatasara tett
torekvések mérvadoé hozzajaruldsat a felsGoktatas egész tarsadalmat szolgéloé misszidjahoz.
A tanulmény kiemeli, hogy a diverzitds nem csupan egy demografiai kimenetet (szamsze-
ri adat) jelent, hanem egy olyan folyamatot, amely a kiilonb6z6 nemzeti/ etnikai csoportok
Osszefogasan alapuld kolesonos elkotelez6dés megteremtésérdl szol. Mindez magaba fog-
lalja olyan folytonos és atfogo cselekvések és kezdeményezések sziikségességét, amelyek
segitségével a kiilonb6z6 nemzeti/ etnikai csoportok kozotti elkotelez6dés kialakulhat és
fenntarthatéva valhat (MILEm és mitsai., 2005). A cikk e cselekvések és kezdeményezések
adaptéldsahoz egy gyakorlati atmutatoként is szolgdl, felsorakoztatva a diverzitas kiépi-
tését elGsegits és az elényei maximalizalasat célzé fokuszpontokat (példdul az akadémiai
nemzeti/etnikai klima) és tevékenységi koroket (példaul ,kulturdlisan biztonsagos” terek
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kialakitasa). Osszefoglaléan elmondhat6, hogy Milem és mtsai. (2005) irésa azzal jarult
hozza a PTE-n zajl6 stratégiai javaslatépitéshez, hogy empirikus bizonyitékok felhaszna-
lasaval bizonyitotta a diverzitast értékként kezel6 egyetemfejlesztési torekvések oktatasi-,
és egész tarsadalomra kiterjed6 elényeit. Ezen feliil rdmutatott arra, hogy a sokszintiség
elényei tgy érhetéek el, ha van egy szisztematikus és multidimenzionalis szemléletmédu
vezet6i akciépolitika, igazolva a stratégiai javaslat megteremtésének elengedhetetlenségét.
Mindez kiegésziilt egy olyan gyakorlati iranymutatdssal, amely a diverzitast szorgalmazo
tevékenységek adaptécidjdhoz kittin6en alkalmazhato.

A maésodik bemutatott tanulmany (BAumAN és mtsai., 2005) egy esettanulményon ke-
resztiil mutat be egy olyan szervezeti onértékelésre alkalmas eszkozt (Diverzitds Ered-
ménytabla), amely segitségével a felsGoktatasi intézmények kozelebb kertilhetnek a min-
den hallgat6 szamara méltanyos oktatas megteremtéséhez. Az eszkoz célja, az egyeteme-
ken/f6iskoldkon alulreprezentélt és mas hallgatok kozotti teljesitményszakadék (oktatasi
eredményekben mutatkozo6 faji/etnikai alapt differencia) problémajanak feltarésa és ke-
zelése. Mindez egy olyan moédszerrel torténik, amely adatelemzés atjan vizsgalja feliil az
intézmény gyakorlatait, az intézmény és az intézményi szerepl¢k felel6sségére és cselek-
v6képességére helyezve a hangstlyt a probléma megoldésaval kapcsolatban. A Diverzitas
Eredménytdbla médszertana ezen feliil egy olyan - az intézmény minden részére kiterjed6
- akciopolitikaval tarsul, amely képes a méltanytalansagok lekiizdése irant elkotelez6dést
kialakitani szervezeti és egyéni szinten egyarant (BAuMAN és mtsai., 2005). A PTE stratégiai
javaslata szdmadra e tanulmany példaértéki volt, hiszen az eszkoz bemutatasara hasznalt
konkrét esettanulmany egy olyan adaptalhaté6 médszert illusztrélt, amellyel az intézmény
kivélésaga a méltanyossag jegyében mérhet6vé vélik. Mindemellett ravilagitott a PTE ja-
vaslatdnak készit6i szaméra, hogy méltanytalansagok szervezeti onértékelésen alapulé tu-
datositasaval a felszdmolasuk iranti motivacié az intézmény minden szintjén novelhet6vé
valhat, mozgositva az egész szervezetet arra, hogy gyakorlatait, szabalyozésait és szerve-
zeti kultarjat inkluzivva alakitsa at.

A harmadik kivalasztott tanulméany (WILLIAMS és mtsai., 2005) egy olyan atfogé modellt
- IE Valtozas Modellje - szemléltet, amely az inkluziv kivalésag kialakitasdhoz sziikséges
szervezeti atalakulds folyamataban stratégiai Gtmutatoként értelmezhets. E modell egy
olyan innovativ és integrativ szemléletmédot tiikroz, amelyben az intézményi komplex
dinamikak és a kiils6 kornyezet aspektusainak figyelembevétele teszi lehetévé az Inclusive
Excellence sikeres adaptalasdhoz nélkiilozhetetlen rendszerszintti valtozas véghezvitelét.
Mindehhez a modell szintetizédlja a szervezeti viselkedésnek, a szervezeti kultarénak, a
diverzitas kimeneteinek és a teljesitményértékelésnek a szakirodalmat. Az IE Valtozas Mo-
delljének alkalmazasa el6segiti, hogy az IE koncepcidjanak gyakorlati megvaldsitasa érde-
kében az intézmény rendszerein beliil és kozott egytittmiikodés éptilhessen ki (WILLIAMS és
mtsai., 2005). A PTE javaslatépité munkacsoportja az irasban foglalt gondolatokra épitve
kiemelte és konceptudlis keretbe foglalta azokat a kritikus tertileteket, amelyeket szamba
kell venni az Befogad6 Egyetem széles kor( stratégidjanak kivitelezéséhez. Williams-ék e
tertiletek feltarasa soran osszefoglaltak azokat az altalanos tapasztalatokat, osszetevéket is,
amelyek az egyes teriileteken az IE gyakorlatba tiltetését gatoltdk vagy segitették. Mind-
ez hangstlyossa tette a PTE-s kutatécsoport szamadra azokat a pontokat, amelyek kiemelt
figyelmet és tudatos kezelést igényelnek ahhoz, hogy az IE komplex stratégidja elérhesse
céljat. A modell ezen felil egy eszkozként is szolgalt a munkacsoport kezében e kritikus
elemek azonositdsahoz és a sziikséges beavatkozasok megéllapitdsahoz.

A vizsgalatba bevont negyedik tanulmany (HUurTADO és mtsai., 2012) a felséoktatasi in-
tézmények befogaddva tételének egy Osszetett megkozelitését — Sokszinti Tanulé Kornye-
zet Modell (Diverse Learning Environment Model, tovabbiakban DLE) - teremti meg. A DLE
szamos eltéré tudomanyos iranyvonal integralasaval és tovabbfejlesztésével képviseli az
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atalakulas paradigmajat. A modell célja a sokszinti tanul6i kornyezet multidimenzionalis és
multikontextualis keretrendszerének leirasa. Mindez agy valésul meg, hogy a modell kon-
ceptualis keretbe foglalja a méltanyos oktatasi kimenetek elérésében szerepet jatszo fels6ok-
tatasi intézményeken beliili- (pl. nemzeti/etnikai akadémiai klima, tanterven beliili/kiviili
folyamatok stb.) és kiviili (pl. jogszabalyi kornyezet, kozosségi kontextus) dinamikékat és
interakcidkat. A modell e dinamikak monitorozasaval és az IE koncepcidjahoz igazitasaval
hivatott elérni az akadémiai kival6sagot. Ez egy olyan szemléletvéltassal egésziil ki, amely
szerint a méltanyos tanulményi eredmények az oktatas minéségével - a tanulék kognitiv,
személyiségbeli és allampolgari fejlédését el6segitd tevékenységekkel - azonosithatoak,
szemben a kimenetek tanuldi teljesitményre fokuszalé megkozelitéseivel. A mindségi okta-
tas ezen koncepcidja a tanulmanyi eredmények harom atfogo tertiletének - (1) az élethosszig
tarté tanulas képessége, (2) a multikulturélis vilaghoz sziikséges kompetenciadk, tovabba (3)
a lemorzsol6das megakadalyozasa és a kivalo teljesitmény elérése — megjelenésével érhet6
tetten (HurTADO és mtsai., 2012). Ez a harom oktatasi kimenet testesiti meg a felsGoktatasi
intézmények tarsadalmi felel6sségvallalashoz és a tarsadalom szolgalatdhoz kothetd vég-
s6 célkittizését (BoweN, 1977 idézi HurTADO és mtsai., 2012). Hurtado és mtsai. (2012) altal
kidolgozott keretrendszer a PTE stratégiai javaslatinak munkafolyamataban kiemelked&
szereppel birt. Egyik oldalrél a DLE modell igazolta, hogy az Befogad6 Egyetem kiépité-
sét szolgalo torekvéseknek sziikséges egy olyan multidimenzionédlis és multikontextualis
nézGponttal rendelkeznie, amely tobb tudomanytertilet felhasznalasaval képes megterem-
teni a stratégiai javaslat elméleti héatterét. A masik oldalrdl e tobb szemponta perspektiva
egy gyakorlati Gtmutatét is nyujtott az Inclusive Excellence koncepcidjanak adaptalasahoz
sziikséges mérvado elemzést és atalakitast igénylo teriiletekhez.

A nemzetkozi trendek elemzésével kapcsolatban osszefoglaléan megallapithato, hogy
a tanulményok az Egyestilt Allamok tarsadalomtérténeti kontextuséra épitve késziiltek,
azonban szemléletiik, kutatdsokra alapozott megallapitasaik és stratégiai javaslataik, mint
gyakorlati és elméleti ttmutatok egyarant felhasznalhatéak és adaptalhatéak a magyaror-
szagi felsGoktatasi kornyezetben is. A feldolgozott nemzetkozi irodalmak mindegyike - az
IE megvaldsitasanak véltozatos megkozelitéseivel, elméleti és gyakorlati iranymutatasaval
- hozzajarult a PTE stratégiai javaslatanak megfogalmazasadhoz.

A nemzetkozi szakirodalmi hattér megismerését kovet&en a helyzetelemzés szakasza-
nak masodik vizsgalati pontjat az inkluziv akadémiai kivalésag koncepcidjahoz kothetd
magyar jogszabalyi kornyezet feltarasa képezte. A hazai jogszabalyi kornyezet feltérké-
pezésérdl Takacs (2015) dokumentumelemzésre épiilé tanulmanyaban olvashatunk. E ta-
nulmany a jogi kornyezet vizsgalatan til elemezte, hogy a jogszabalyokban leirt IE krité-
riumokkal dsszeftiggésbe hozhaté megallapitasok mennyiben talalhatok meg a magyar-
orszagi egyetemek programjaiban és gyakorlataiban. A kutatas eredménye ravilagitott,
hogy a magyarorszagi felsGoktatds jogi és gyakorlati kornyezete az alapvet6 integracios
elvek mentén igyekszik megteremteni az esélyegyenl6ség feltételeit. Az esélyegyenléség
és a méltanyossagi kritériumai a jogi szabalyozas mellett az intézményi alapelvekben is
megtalalhatok. A tanulmany szerzgje kitér arra is, hogy tobb felsésoktatdsi intézményben
léteznek olyan rendszermtikodési feltételek - szakkollégiumok, mentorprogram, timoga-
tasi rendszer -, amelyek az IE-hez kothet6 jogi szabalyozas és intézményi értékrendszer
gyakorlatba tiltetését szolgaljak. Ezek azonban a legtobb esetben elszigetelten mtikodnek,
valamint nincs mogottiik a kivitelezésiikhoz sziikséges eszkozrendszer és/vagy egy atfogo
és egységes keretbe foglalt megvalositasi stratégia. Masik problémaként értelmezi a szer-
z6, hogy sok esetben az inkluziv kivalésaggal parhuzamba allithato fels6oktatasi torekvé-
sekben is inkdbb egyfajta integracios szemlélet tiikr6z&dik, amely specialis érdekcsoportok
- els6sorban a fogyatékossaggal él6k és a hatranyos helyzettiek - felzarkéztatasat célozza
(TakAcs, 2015). Mas szo6val, a magyar fels6oktatasi intézmények a minden tanul6 érdekeit
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szolgal6 kolcsonosen befogadd kornyezet megteremtése helyett, bizonyos hallgatéi cso-
portokat igyekeznek a mar meglévé rendszerbe valé beilleszkedésben segiteni. Mindez
pedig - a nemzetkozi szakirodalmak példaibél tanulva - nem egy célravezet6 moédszer,
hiszen altala figyelmen kiviil maradnak az inkluzivitas legfontosabb, mindenkire érvé-
nyes kimeneti pontjai. Takacs (2015) munkaja atfogo képet biztositott a PTE stratégiaépités
szdmadra arrdl, hogy az IE alapelvei milyen mértékben jelennek meg a hazai jogi szabélyo-
zéasban és mindez mennyiben teljesiil a magyar egyetemek gyakorlataiban - a nyilvanosan
elérhet6 dokumentumok szerint. Kidertilt, hogy Inclusive Excellence szempontrendszere
expliciten nem szerepel az intézmények kiildetésnyilatkozataiba, fejlesztési terveibe fog-
lalva (kivéve néhany nemzetkozi intézményt, pl. CEU). Az IE koncepcidja legtobb esetben
felszinesen vagy elszigetelten az alapelvek, kritériumok szintjén érhet6 csupan tetten (Ta-
KAcs, 2015). A stratégiai javaslat szempontjabol Takacs (2015) irasa bizonyitotta, hogy az
Inclusive Excellence programjanak jogi feltételrendszere adott, megvaldsitasdhoz pedig a
fels6oktatasi intézmények egész rendszerére kiterjed6 adaptaciéra van sziikség.

A hazai fels6oktatas jogi kornyezetének IE szempontt attekintése utan a helyzetelem-
zés harmadik fokuszpontjat a PTE befogadast tamogaté programjai és folyamatai adtak.
A témat interjuk és dokumentumelemzés felhasznalasaval Bokrétas (2015) dolgozta fel. A
helyzetfeltaras bepillantast engedett a PTE intézményi stratégidjaban megjelend diverzitast
tdmogatd koncepcidkba, a fogyatékkal él6k, a hatranyos helyzett és a kiilfoldi hallgatokat
segit6 programokba és fejlesztési torekvésekbe, tovabba az interkulturalis kompetencidk-
kal, szemlélettel tsszefiiggé egyéb programokba és kurzusokba. A vizsgalédas folyaméan
kidertilt, hogy a PTE stratégiai dokumentumaiban elvarasként megjelené hallgatéi dssze-
tétel és létszamvaltozas a gyakorlatban méar bizonyos teriileteken mérhet6. Az egyetemen
a fogyatékkal €él6 és a kiilfoldi hallgatoi létszamnovekedést mutatott ugyanis az utébbi
években. Lathaté azonban az is, hogy a hétranyos helyzet, illetve a cigany/roma hall-
gatok egyetemi reprezentaciés aranya, valamint a nemzetkozi programokban résztvevd
magyar hallgatok szdma mérvadéan csokkent. A szerz6 a hidnyteriileteken a probléma fel-
ismerésének és a konszenzus keresésének hianyat nevezi meg alapvet6 nehézségnek. Ezen
felul kiemeli, hogy az esetek tobbségében még a PTE stratégiajaban tamogatott hallgatoi
csoportokkal valé banasmod is alapvetSen az inkluzivitds szemlélete nélkiil valésul meg.
A fogyatékossaggal él6 hallgatok reprezentacids aranya a kiilonboz6 szakokon jelent8s
differenciat mutat, mig a kuilfoldi hallgatok segitése, problémaik kezelése elszigetelten, egy
,burokban” torténik. A PTE stratégiajabol ,kimaradt’ csoportok - hatranyos helyzetd, illet-
ve cigany/roma hallgatok - egyetemi életének, tanulmanyainak timogatasa els6sorban a
Wiislocki Henrik Szakkollégiumban, illetve orszégos szinten érhet¢ tetten, mikozben tgy
tlinik, hogy 6sszegyetemi szinten nincsenek e csoportok széles kord bevonasa, befogadasa
érdekében tett Iépések. A kurzusok attekintése sordn kittint, hogy a diverzitas téméjatol és
az interkulturalis kompetenciak fejlesztésétdl a legtobb szak eltekint. A helyzetelemzéshez
késziilt interjukbol az is vilagossa valt, hogy vannak a PTE-n stratégiai és gyakorlati szin-
ten is példaértékl kezdeményezések, azonban hidnyzik az egytittmtikodés, a kommuniké-
ci6 és a munkamegosztas, amely neheziti az eddigiekben emlitett problémak kezelését és
hatréltatja az inkluziv szemlélet kibontakozasat (Bokreras, 2015). A PTE Befogadé Egye-
tem koncepcidjanak megfogalmazasahoz Bokrétas (2015) munkdja egy nélkiilozhetetlen
kiindulépontot nyjtott, hiszen ravilagitott a PTE stratégiajaban, folyamataiban és gyakor-
lataiban a mar meglévé jo gyakorlatokra, illetve a fejlesztendé és hianytertiletekre.

A PTE befogadast timogat6 programjainak és folyamatainak a feltérképezését egy olyan
vizsgalati fokusz mélyitette, amely sokszintiség kiépitéséhez sziikséges els6 1épés - a diverz
tanuléi Osszetétel megteremtését szolgald beiskoldzasi program - teljestilését vette gorcsd
ala az intézményben. Marhoffer (2015) tanulmanya a Fels6oktatési Torvénytdl kezdve a Pé-
csi Tudoményegyetem Szervezési és Miikodési Szabalyzataban taldlhaté 6sszes olyan lehe-
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téséget elemzett, amelyek a felvételi eljarasban az esélyegyenl6ség megvalosulasat segitik.
Mindemellett a szerz6 kitért azon mindenki szamara elérhet6 és nyilvanos lehet&ségek -
példaul palyazatok, 6sztondijak - vizsgalatdra is, amelyekkel a tanul6k a PTE-be kertilés
el6tt és utan élhetnek. Mérhoffer (2015) irasa segitségével kirajzolodott, hogy a PTE karai
szamos jo gyakorlattal rendelkeznek, azonban hidnyzik egy olyan rendszerszint(i és az intéz-
ményen beliili és kiviili egytittmtikddésen (partneri halén) alapulé kezdeményezés, amely a
jo gyakorlatokat eredményesebbé tehetné. A stratégiai javaslathoz e feltaras kiemelte azokat
a rendszerszinten fejlesztésre szorul6 tertileteket, amelyek a PTE-n a sokszint tanuléi 6ssze-
tétel kialakitasahoz - méltanyos felvételi eljaras és timogatdsi lehet6ségek az egyetem el6tt,
és fenntartasahoz - tdimogatasi lehet8ségek az egyetem alatt - sziikségesek.

A PTE intézményi szintli elemzését kovetSen a helyzetfeltards egy olyan konkrét jo
gyakorlatra koncentralt, amely az egyetemen 13 éve képviseli az inkluzivitas eszméjét. E
program a Romoldgia Tanszék altal miikodtetett Wlislocki Henrik Szakkollégium, amely
célja cigany/roma kozosségbdl érkez6, dontéen hatranyos helyzetti tanulok egyetemi kar-
rierjének segitése. A szakkollégium vizsgalatat Trendl (2015) végezte, aki elemzése soran
bemutatta a program létrejottének tarsadalmi kontextusat és miikodését. Ezen feliil a szer-
z6 az inkluziv kivalésdghoz kapcsolhat6 kiilonb6z6 modellek segitségével bizonyitotta e
jo gyakorlat befogad¢ jellegét. Konkrét példakkal bizonyitotta a sokszintiséget tiikroz6 tér
kialakitdsanak jelent6ségét, kiemelte a szakkollégiumi kozosség (hallgatok és tamogatok)
kolesonos befogadést mutaté attittidjének nélkiilozhetetlenségét. Kitért arra, hogy a szak-
kollégiumi program személyre szabottan (hallgatéi portfolio) segiti a hallgatokat, bele-
agyazodva egy széleskord partneri haloba (TrRenpL, 2015). Az elemzés ravilagitott, hogy a
Szakkollégium a Befogadd Egyetem stratégiajaba illeszkedik, és mtikodésében - a PTE fa-
lain beliil elszigetelten ugyan, de - az IE koncepcidjanak alapeszméi titkroz6dnek. Mindez
a PTE stratégiai javaslata szdmara egy olyan j6 gyakorlatot biztositott, amely példat tudott
mutatni az inkluziv kivalésag adaptacidjanak gyakorlati megvalésitasara.

A konkrét jogyakorlatok feltardsa egy olyan kutatassal (Marko, 2015) folytatédott,
amely egy az IE kiépitéséhez sziikséges strukturalis dimenzi6 - kooperativ tanuldsszer-
vezés - megjelenését vizsgélta a PTE aktualisan futé kurzusain egy félévben. A kutatés
bizonyitotta, hogy a PTE oktatdi nagy tobbséggel a tradicionalis tanuldsszervezési forma-
kat - példéul frontélis oktatés - részesitik elényben. Ezéltal a kooperativ alapelvek koveté-
sével jar6 szamos pozitiv oktatasi kimenet nem tud teljesiilni az egytittmtikodésen alapuld
tanuldsszervezést nélkiiloz6 oktatasi rendben (Marko, 2015). Mindez a stratégiai javaslat
szempontjabol egy olyan hianytertiletre - kooperativ alapelvek alkalmazésa az oktatas so-
ran - hivta fel a figyelmet a PTE-n, amelynek fejlesztése elengedhetetlen az IE gyakorlatba
tiltetéséhez.

A vizsgdlat mdsodik szakasza: alapozé irodalmak

A Befogad6 Egyetem stratégiai javaslat kidolgozasanak munkafolyamata - a helyzetfel-
tards tapasztalataira épitkezve - elméleti alapozé tanulmanyok elkészitésével folytato-
dott. E tanulmanyokban a munkacsoport tagjainak eltéré szakmai és tudomanyteriileti
orientacidja tikrozédik, amely elGsegitette a javaslatot gazdagité multidimenzionalis és
multikontextuélis szemléletmdd meglétét.

Varga (2015) szervezet-fejlesztési aspektust tanulmanya az inkltzié folyamatelvli mo-
delljét a fels6oktatasi kontextusban ismerteti. E modell az IE adaptacidjat széles korben ér-
telmezi; a modell felhasznalhat6 a tarsadalmi alrendszerek atalakitasat célz6 kezdeménye-
zésektdl kezdve barmilyen tipust intézményi szervezet befogadéva tételére. A modell egy-
részt az inkluzivitas oktatasi modelljeit integralja és fejleszti tovabb, masrészt pedig alkoto
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modon épitkezik a szerz6 inkltzidval kapcsolatos masfél évtizedes kutatomunkdjara, gya-
korlati tapasztalataira. A modell egyik alapelve - a nevében is kiemelt - a folyamatelviiség,
amely kozpontba helyezheti az IE megvalositasanak folyamatos beavatkozasokra és meg-
Gjulasra vonatkozé kulcsmozzanatat. A modell mogott all6 masik alapgondolat a rendszer-
elviiség, amely szakaszokban - bemenet, folyamat, kimenet - jeleniti meg az inkluzivitas
vizsgalatanak, fejlesztési irdnyainak a kritériumait, feltételeit és mutatoit (2. dbra).

Bemenet Folyamat Kimenet
Esélyegyenldségi és Az ,Inkluziv Kivélosag”-ot Mindenkire érvényes
méltanyossagi célzé rendszermikodési eredményességi

KRITERIUMOK FELTETELEK MUTATOK

2. dbra. Az inkliizié folyamatelvii modellje (Forrds: Varca 2015a:66)

A bemenet szakaszanak kiindulépontja az esélyegyenléség és méltanyossag kritériumrend-
szere. A szerz§ szerint az esélyegyenldség a felsGoktatasra vonatkoztatva az adott intéz-
ménybe belépé kiilonbozd tarsadalmi és kulturdlis hatterti, egyéni sajatossagokkal biro,
hazai és kiilfoldi didkok reprezentacids aranya alapjan mérhet6. A méltanyossag bemeneti
kritériumat az adott intézmény azon kezdeményezései, vizsgalatai és eszkozei adjak, ame-
lyek az intézménybelépést/hozzaférést gatlé egyenltlenségek ellenstlyozéasat szolgaljak.
A folyamat szakaszban az IE kiteljesedéséhez sziikséges rendszermtikodési feltételek ta-
lalhatoak. E feltételeket hat pontban 6sszegzi a modell (3. abra), amelyek vizsgalataval a
helyi adottsagokhoz igazodoé cselekvések és fejlesztést igényl6 tertiletek rajzolédnak ki. A
kimenet szakaszaban a mindenkire érvényes eredményességi mutatok feltarasa zajlik. Az
igy kapott eredmények a fejlesztési folyamat egyes pontjain a befogadés és az iranyaba valo
elmozdulas teljestilésének mértékét mutatjak szamszertien. Az eredmények feltardsa a be-
menet (esélyegyenl6ségi és méltanyossagi szempontok teljestilése), a folyamat (a fejlesztés
beavatkozasainak eredményei) és a kimenet (az intézményi célok érvényesiilése mindenki
szamara) elemzését egyarant magéba foglalja. A kimenetek értékelése akkor helytall6, ha
tartalmazza az intézmény kezdeti és jelen helyzetére vonatkozé 6sszehasonlitast, illetve az
adott intézmény eredményeinek a makro (nemzetkozi vagy orszagos) szint(i adatokkal valo
Osszevetését is. Az elemzés indikatorait az adott intézmény fejlesztési torekvései és misszi-
6ja szabja meg (VARGa, 2015). Varga (2015) modellje képezte a PTE stratégiai javaslatdnak
vezérfonalat, amelyet mind az ezutan sziiletett alapozé tanulmanyok, mind pedig a stra-
tégiaépités a vizsgalédasok kiindulépontjaként és gyakorlati ttmutatdjaként alkalmazott.
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3. dbra. Az inkluziv rendszer miikodtetési feltételei (Forrds: VArGA, 2015:75)

Arato6 (2015) tanulmanya a kooperativ paradigma és az inkluzivitas kapcsolatat elemzi egy
olyan innovativ aspektusbol, amely lehet6séget biztosit a sokszint és inkluziv kornyezet
modelljeinek egy Gj nézépontt értelmezéséhez. E perspektivanak a célja, hogy ravilagit-
son a kooperativ tanuldsszervezés és a diverzitds diskurzusanak kapcsolédasi pontjaira,
megjelenitve e két megkozelités egymdst tdmogato, kiegészité gondolatisdgat, kérdésfel-
tevéseit és elvérasait. Kirajzol6dik az is, hogy a kooperativ paradigma poszt-strukturalis
szempontrendszere és dekonstrukciés gyakorlata milyen médon segiti az inkluziv kérnye-
zet célkittizésinek teljesiilését. A szerz6 mindezt az inkluzivitds modelljeinek segitségével
térja elénk, igazolva, hogy a kooperativ paradigma alapelvei és tanuldsszervezése mentén
képes részt venni abban az osztalytermi, intézményi és rendszerszint(i dtalakulasi folya-
matban, amely a befogadé kornyezet megteremtését szolgalja (Arato, 2015). Araté (2015)
djszerti megkozelitése a PTE szamdéra késziil6 stratégiai javaslathoz azzal jarult hozza,
hogy rdmutatott arra, hogy a kooperativ paradigma mint strukturalis garancia elengedhe-
tetlen az IE gyakorlati megval6sitdsdhoz.

Mompoint-Gaillard (2015) az inkluziv kivaldsag kiteljesedéséhez egy tjabb strukturalis
garanciat - a TASKSs (Transversal Attitudes Skills and Knowledges) modellt - ismerteti cikké-
ben. A TASKs a tanuldk és az oktaték interkulturalis és demokratikus kompetenciainak
fejlesztése céljabol létrehozott eszkdz (MomPOINT-GAILLARD, 2015). Alapelvei és célkittizései
az IE koncepcidjiba illeszkednek, melynek koszonhetSen a befogadé és sokszinti tanuléi
kornyezet megteremtése soran egy rendkiviil hasznos eszkoznek bizonyul. A szerzé az
eszkoz bemutatasan tal elemzi az altala mért és fejleszthet6 kompetencidkat, igazolva e
tertiletekre forditott figyelem létfontossdgat az oktatds sordn. A stratégiai javaslat szem-
pontjab6l Mompoint-Gaillard (2015) tanulmanya egy olyan lehetéségre - kompetenciafej-
lesztési eszkoz - vilagit rd, amely az IE végs6 céljanak - minden tanul6 sikeres felkészité-
se egy demokratikus tarsadalomban megvaldsulé konstruktiv életvitelre - elérését segiti,
strukturdlis garanciat biztositva az inkluzivitds gyakorlatba tiltetéséhez.
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Bigazzi (2015) pszichologiai megkozelitésti irdsa a dialogicitds témaja mentén emeli ki a
diverzitas tudasalkotasban jatszott nélkiilozhetetlen szerepét. A tudds megszerzése, mint
tarsas jelenség, a dialogikus gondolkodas és az interakci¢ folyamataira épiil, mely soran
a sokszinti perspektivak megléte teret biztosit komplexebb és innovativ tudasok beazo-
nositasdhoz. Mindez egy olyan intrapszicholégiai és interszubjektiv térben tud megvalo-
sulni, amelynek alapfeltétele a diverzitas és az inkluzivitast timogaté szervezeti rendszer
(Bicazzi, 2015). Egy ilyen sokszinti és befogad6 térben a kiilonb6z6 nézépontok felismerése
és tudatositasa a dialégus és a kolcsonos interakciok ttjan képes fejleszteni a tanulok tu-
dasat (Bicazzi, 2005), a kognitiv komplexitasat és az identitasat, felkészitve Sket ezéltal a
diverz tarsadalomban val6 helytéllasra (HurTaDO és mtsai., 2012, MiLEM és mitsai., 2005).
Bigazzi (2015) tanulméanya aldtamasztotta, hogy a dialogicitas a tudasalkotas esszencidja,
amelynek kiteljestilésére kizarélag a sokszinti és befogad¢ tanuléi kornyezetben van lehe-
t6ség. A PTE stratégiai javaslata épit a nemzetkozi szakirodalmaknak azon értekezéseire,
amelyek a diverzitas pozitiv oktatdsi kimeneteir6l szélnak. Bigazzi (2015) ezen értekezése-
ket a dialogicitas témaba emelésével mélyitette, Gjfent igazolva a sokszintiség el6nyeit, és
a megvalositasat célzo kezdeményezések sziikségességét.

Serdult (2015) a pszicholdgia teriiletének diverzitassal foglalkozé vizsgalati fokuszat
folytatva ismertette az inkluziv szemlélet jelenlétének identitdsra tett hatasait. A szerz6
az identitas és az inkluzivitas kapcsolatat a fenyegetett identitason (BREAKWELL, 1986) és
az identitas intrapszichikus, interperszonalis és tarsas aspektusain keresztiil tarja elénk.
A tanulmanyban szemléltetett elméletek, folyamatok és dinamikak altal kirajzolédik az a
mod, amellyel az oktatdsban jelenlév6 inkluziv szemlélet hozzajarul az identitas-konstruk-
cidhoz, a fenyegetettséggel valo megkiizdéshez. Ezen kimenetek tarsadalmi vonatkozésu
elényeit is kifejezi a szerz6, megerdsitve az IE egész tarsadalmat szolgalé erejét (SERDULT,
2015). A tanulméany Hurtado és mtsai. (2012) azon néz6pontjat b6viti egy mélyrehaté pszi-
cholégiai elemzéssel, amely ramutat arra, hogy a befogad¢ és sokszinti fels6oktatasi kor-
nyezetben a magas szinvonalt akadémiai teljesitmény elérése egyidejtileg megy végbe a
tanuldk szocialis fejlédésének elsegitésével, identitasanak dpolasaval. A PTE javaslat ké-
szit6i szamara mindez kihangsulyozta, hogy a hallgatéi identitas fokuszba emelése — mint
az inkluziv kivalésag pszicholodgiai vonatkozasu dimenzidja -, néveli az IE sikerességét.

Kéri (2015) tanulmanya neveléstorténeti példakon keresztiil mutatja be az inkluzivitas
értelmezési horizontjat. E példak az okortol a 19. szazadig terjedéen a felséfokt oktatasi
intézmények befogadashoz és kirekesztéshez kothetd torténelmi multjat szemléltetik. A
torténelmi elemzés soran kittinik, hogy az intézmények sikerességében két szempont volt
mérvado. Azon képzéhelyek miikodtek igazan jol - a szellemi életnek, a tudomanyok gya-
korlasédnak és kozvetitésének valodi kozpontjaként - és azok voltak képesek hosszu ideig
fennmaradni, amelyek egyrészt befogadtak a kiilonb6z6 helyszinekrél érkezé tanuldkat,
tandrokat - szarmazasra, vagyoni helyzetre, testi allapotra val6 tekintet nélkiil. Masrészt
pedig ezen intézmények képesek és hajlanddak voltak egymassal eltéré nézépontd mod-
szerekkel dolgozni és konstruktiv tudomanyos vitakat kibontakoztatni (Keri, 2015). Ez
utébbi szempont Bigazzi (2015) dialogocitas kozpontt nézépontjaval is parhuzamba al-
lithat6. A torténetiségben bemutatott két sikerességi szempont - a kiilonbdz6 személyeket
befogad6 és a sokféle tudomanyos nézépontot, moédszertant értékként kezel6 intézmény
- megjelenik az IE alapelveiben és modszertandban is. A PTE stratégiai javaslatahoz a tor-
téneti példak meger6sitették, hogy az akadémiai kivalosag bizonyitottan Osszefiiggésbe
hozhat6 a sokszintiség értékelésével, gyakorlataval. Ezen feliil a régi képz&intézmények
tanulmanyozasa az IE szemléletmdd és egyetemi stratégia javaslat korvonalazasat, ponto-
sitdsat és kiteljesitését is el6segitette (KEry, 2015).

Dezs6 (2015) tanulméanyanak fokuszaban a diverzitds kérdéskore, azon beliil is a pluré-
lis intelligencia koncepcidk dllnak, melyek potencialisan tetten érhet6k a tanulas kozpontt
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pedagogiakban, és amelyek a fels6oktatds modszertanaban az inkluziv kival6sag kornye-
zeti indikatoraiként is értelmezheték. A szerz6 a pedagoégusképzési gyakorlatdbol emel ki
példakat, bemutatva a plurdlis intelligencia-koncepciok és az inkluziv kivalésag kapcso-
latat. Dezs6 (2015) egy napjainkban kiemelten kezelt fogalomkér, a diverzitas kérdésko-
réhez tgy kapcsolodik irdséval, hogy annak pedagdgiai vonatkozésat targyalja. A szerzé
tanulméanyénak Gjszer megkozelitése nem csak a diverzitds hagyomanyos értelmezését
mélyitette, hanem a stratégiakészit6k szamara megerdsitette a sokszintiség figyelembe vé-
telének fontossagat a sikeres akadémiai kornyezet kialakitasa soran.

A kutatds-fejlesztés harmadik szakasza: stratégiai javaslat

Az eddigiekben szemléltetett helyzetfeltar6 és elméleti alapozé tanulmanyok véltozatos
és sokrétli megkozelitésekkel segitették korvonalazni azt a szempontrendszert, amely a
Befogado Egyetem stratégiai javaslatanak kiépitését szolgalta. Mindekozben az el6tanul-
manyokban ismertetett elméletek, modellek és tudoméanyos eredmények igazoltak az ink-
luziv aspektust torekvések gyakorlatba tiltethet6ségét és az abbol szarmazé elényok meg-
létét (ARATO és mtsai., 2015). A kovetkez6kben - az eltanulmanyokra épiil6 és — a PTE-n
adaptélhato fejlesztési iranyvonalak, otletek tomor osszefoglaldjan keresztiil bepillantéast
nyerhetiink a PTE Befogad6 Egyetem stratégiai javaslataba.

Az inkluziv kivalésag adaptalasdhoz megfogalmazott stratégiai javaslat kialakitasanal
a f6 szempont az volt, hogy a javaslatban foglalt iranyelvek és tevékenységek a célkittizé-
sek elérését szolgaljak. A javaslat legfontosabb célkittizései harom pontban foglalhatéak
Ossze. Els6 cél, hogy - a jelenleg alulreprezentalt tanul6i csoportot bévitve - tobb és -
minden tanul6 sikerességét és fejlédését novelve - eredményesebb hallgat6 legyen PTE-n.
A masodik cél egy olyan - befogadast és sokszintiséget rendszerszinten tdmogaté6 intéz-
ményi - egyedi arculat létrehozésa a PTE-n, amely altal az intézmény felsGoktatas-piaci
pozicidja meger6sodik. A harmadik cél, hogy az inkluziv fejlesztés altal novekedhessen a
PTE tamogatasi forrasa, amely egyuttal az intézmény piaci értékét is tovabb erdsitené. E
forrasbovitési torekvés mogott olyan konkrét kezdeményezések allnak, amelyek az EU-
ban az IE koncepcidjaval parhuzamba allithaté célokat tdimogatjak. Ennek megfelel6en az
IE rendszerszintti kiépitése szamos finanszirozasi lehetéséget nyithatna meg az intézmény
szamara (ARATO és mtsai., 2015).

A stratégiai javaslat megfogalmazasa az inkluzivitds folyamatelvli modellje (VArGa,
2015a, 2015) segitségével teljestilt. A folyamatelvii modell a javaslat vezérfonalaként szol-
galt, a modellben megjelend elemek - bemenet, folyamatok, kimenet - biztositottdk a stra-
tégiaépités szempontjait, amelyek a PTE lehetSségeit, sziikségleteit és a fejlesztési torekvés
célkittizéseit figyelembe véve toltédtek fel tartalommal.

A stratégiai javaslatban a bemenet két tényezére fokuszalt; egyrészt az érkezé tanu-
l6kra, masrészt pedig a fogado intézményi kornyezetre. Mindkét fokuszpontnal a {6 cél a
sokszintiség alapjainak - pl. Osszetételi diverzitds, gyakorlatok sokszintisége, sokszintisé-
get tdmogatd, vonzo arculat és befogado szemlélet - megteremtése az esélyegyenlGség és a
méltdnyossag kritériuméanak megfelel6en (ARATO és mtsai., 2015).

A javaslatban szerepl6 folyamatok - rendszermtikodési feltételek - megéllapitdsa so-
ran az inklazié folyamatelv(i modelljében szemléltetett 6 kulcstertiletet vették gorcsé ala
a szerzOk. A teriiletenként beazonositott iranyvonalakat és tevékenységi koroket tgy ala-
kitotta ki a javaslat, hogy a PTE-n az IE rendszerszint(i és a mindennapi gyakorlatba épti-
16 kiteljesedését el6segithessék. A folyamatokban szerepl$ teriileteket konceptuélisan két
stratégiai alapelv kapcsolta 6ssze, melyeket a dialégusra torekvés és a strukturalis garanci-
ak dimenzidi irnak le (ARATO és mtsai., 2015).
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A javaslat kimeneti szempontjanak - a bemenethez hasonldan - kézponti elemét két
tényezé alkotta. Ezek a lemorzsolédas és az akadémiai kivaldsag vizsgalati pontjai, melyek
segitségével mérhet6vé valik az intézmény inkluziv akadémiai kivalésaganak és fejlesztési
torekvéseinek az eredményessége. Mindennek a méréséhez mindenkire érvényes sikeres-
ségi mutatok és az intézményfejlesztés eredményességi indikatorok megallapitasanak és
monitorozdsanak sziikségességét hangstulyoztak a szerz6k (ARATO és mtsai., 2015).

A stratégiai javaslat készit6i megjegyezték, hogy a fejlesztési torekvés elemzésénél nem
elegend6 az inkluzivitds folyamatelv(i modelljében szerepl6 elemek &ttekintése, hanem
sziikség van a leir6 ismertetés mellett sajat véleményen alapul6 reflektiv megkozelitésre is.
E reflektivitas lehet6vé teszi, hogy a stratégiai szempontok az adott intézmény tarsadalmi
kontextusaban keriilhessenek értelmezésre (ARATO és mtsai., 2015).

Osszegzés

Jelen tanulmany a PTE szakmai csoportja dltal készitett Befogad6 Egyetem stratégiai javas-
latat mutatta be lényegre toréen. A javaslathoz vezet6 tit megismerése, valamint a javaslat
rovid osszefoglaldja lehetéséget biztositott az inkluzivitas, a sokszintiség és a méltanyos-
sag eszméjének egy olyan interpretaciéjahoz, amelyben - a nemzetkozi trendekre és a ha-
zai jogszabalyi és gyakorlati kornyezetre épitkezve - az akadémiai kivalosag elérésének
nélkiilozhetetlen elemeként jelennek meg ezen alapelvek. A javaslathoz késziilt alapo-
z6 tanulmanyok megerdsitették és rendszerbe foglaltdk azokat a koncepcidkat, amelyek
az inkluziv aspektust fejlesztési torekvés elényeit igazoltak, tovabba segitették a javaslat
megfogalmazasahoz sziikséges szempontok és iranyelvek megallapitasat. A javaslat meg-
iraséaval korvonalazédtak a PTE-n azok a teriiletek, amelyek a fejlesztés célkittizéseinek
megvalositasdhoz kiemelt figyelmet, beavatkozasokat és tovabbi egyiittmiikodésen ala-
pulé munkat igényelnek. A javaslat elkésziilésével a szakmai csoport munkdja nem ért
véget. A projekt sikeressége érdekében a munkacsoportnak biztositania kellett a javaslat
disszeminacids kereteit is. Ennek kapcséan a fejlesztéshez késziilt el6tanulméanyokbdl és a
javaslatbol egy kotetet allitott 9ssze a szakmai csoport, amellyel a kutatas-fejlesztés nyil-
vanossa és elérhetévé valt minden érdekl6d6 szamara. Tovabbi szakmai platformokon -
példaul konferencidkon - is bemutatdsra kertilt a javaslat, el6segitve, hogy a téma mélyre-
hatéan kertilhessen be a tudoményos diskurzusba - minél tobb szakember elkotelez&dését
megteremtve. A disszemindci6 részét képezijelen tanulmaény is, amely a javaslat megirasa
kapcsan folyt munka osszegfoglaldsaval kivanja felhivni a figyelmet azon elényokre és
lehet&ségekre, amelyek az inkluziv kivalosédg hazai adaptalasdban rejlenek. A komplex ku-
tatas-fejlesztés arra is ravilagit, hogy az egyetemi szolgaltatasok mindségfejlesztése csakis
egy olyan atfogé kezdeményezés kapcsan érheti el céljat, amely képes az atalakulés folya-
matéba bevonni és elkotelezni minden intézményi- egységet és szereplét.

Jegyzetek

1 A sokszinii tanuldi kornyezet egész tarsadalmat szolgald oktatasi elényeirdl részletesen
szamos nemzetkozi szerz6 - példaul Hurrapo és mtsai., 2012, lasd kés6bb - irt. Roviden
Osszefoglalva e pozitiv oktatasi kimenetek elérése hozzajarul ahhoz, hogy a tanuldk és
az intézmény sikeresen valaszolhasson a 21. szazad gazdaséagi, demografiai, tarsadal-
mi és munkaerd-piaci valtozéasaira. Ezaltal az intézmény képes felkésziteni hallgatéit a
demokratikus tarsadalom méltanyos szolgalatara (HurTaDO és mtsai., 2012).
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Abstracts

Studies

Agnes Balint
From Games to Structures. In the traces of Zoltan Dienes’ ideas

Zoltan Dienes the Hungarian origin mathematician and psychologist aimed at the renewal of
mathematics teaching. He arqued that teachers should promote the development of authentic
mathematical thinking instead of teaching mathematical knowledge. The aim of teaching
mathematics is the mental development of mathematical structures. For this purpose Dienes
introduced games for children to gain mathematically relevant experiences. Through the ac-
cumulation of these experiences, argued Dienes, learners get to understand and represent the
abstract mathematical structures. In the course of structure creation he emphasized the role
of multiple embodiment of the abstract relations. In my paper I follow Dienes in analyzing
the process how the structures develop as well as reveal the further psychological highlights
in the background that Dienes failed to reflect on. I think that the comprehension of mental
structure creation leads us to better understanding of insight.

Key words: Zoltan Dienes, mathematics teaching, structure, insight

Julianna Mrazik
Pursuit Of Quality in Institutional Education -
About Some Elements of Teacher’s Profile in ISE-Based Developments

The Inclusive System of Education — latter as ISE - is a pedagogical framework aim of which is
to equalize the differences between chances of the disadvantaged children in school. The essay
focuses on both explicit and implicit profile of the pedagogue and teacher-ethos of the ISE and
ISE-based developments, on the fundament of special literature and by critical analyses of the
quides. The study has examined the reflection of the contemporary trends of the standardization
of pedagogues” competences as well as if the role of the teacher does exist in forefront of the ISE.
The aim of the study was to present and characterizing the revealed teacher profile; to reveal the
possible deficits and to estimate the probable ways of development of the foci. While reviewing
the sources, it becomes apparent that the success of the program strongly depends on the role of
the teacher and his/her role is crucial in such processes. It has also been revealed that teachers
are less addressed in the question of importance and it is questionable whether the teachers can
receive a support while meeting the expectations raised by the program.

Keywords: ISE, teacher’s profile, ethos of education, promoting quality in institutional edu-
cation
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Gerg6 Vida
Similarities and differences in the categorization of disabilities
and learning disorders in Europe

Hungarian Law LXXIX of year 1993 about public education is, in many ways, considered to
be up to date, however, it has defined the interpretability and compatibility of the Hungarian
system for many years within the OECD, despite opening a new era, since the categories
regarding to learning disorders described in the law mentioned above have been difficult to be
adapted outside our homeland. Based on data from 2002, 2-2.5% of children in the European
Union have been considered as disabled, however, the data from Hungary showed that this
rate was 5,3% here, which is a significant difference. The PISA surveys and the domestic ex-
perience have not verified this hypothesis, so finding the factors affecting these results to such
an instinct is reasonable. It is, however, even more important that the factors listed above
have fundamentally determined the domestic evolution of special education approach, and, as
a result, the professional protocol. This does not only lead to a different range of interpreta-
tion of the word “disabled’, but its fundamental effects can still be felt in the structure of the
system. An example might be the procedure according to which a child, a student enters the
special education care system. Determining or sequencing the diagnosis and provided care
progresses in logic opposing that in particular OECD countries. We can conclude that not
compatibility is the biggest issue, but the many questions, answering which is not necessarily
the purpose, however, it might induce an interesting reasoning. The domestic system is not
necessarily bad; however, the professional and causal backgrounds of the differences might
need an explanation.

Keywords: OECD, PISA, disabled, SNI, diagnosis

Kristof Fenyvesi
Connections between STEM and the Arts: Bridges Organization,
the World Largest Mathematics and Arts Community

Towards the 18" annual Bridges conference, the Bridges Organization has been regularly
featured in the leading scientific journals and daily papers of the English-speaking world.
The Bridges community has been introduced in several prominent forums from the Scientific
American to the Guardian. The organization is greatly appreciated in Hungary as well, as
an outcome of the Bridges 2010 and its number of satellite events hosted by Pécs city in the
framework of the European Capital of Culture program. The author of this article has been a
regular participant at Bridges conferences since 2007. In 2010 he was the local coordinator
of the Pécs event, and also from the same year he has been serving as the Director of Com-
munity Events with the Bridges Organization. At the University of Jyvdskyli (Finland) he
will be the local organizer of the Bridges Conference for the second time in 2016. This article
summarizes his knowledge on the Bridges Organization’s history, scientific background and
main results in the international context of mathematics and the arts.

Keywords: Bridges Organization, STEM, STEAM, mathematics, arts, education, interdisci-
plinarity, transdisciplinarity, aesthetics




Adermann Gizella Cserné
Learning of teachers - formal and informal learning in TAMOP projects
for development of teacher training programs

In our study we present two consecutive TAMOP projects aimed to develop teacher training
programs and teacher training networks from the aspect of learning processes that took place
during these projects — what kind of learning processes has been generated among the imple-
menters and the target group members between 2010 and 2015. We focus on the example of
the college of Dunaiijvdros, also referring to the experience gained in collaboration with the
Pannon University, and to the information published through the national meetings of the
project. Our study underlines that a wide variety of learning took place in these examples of
the projects.

Keywords: project, teacher training, formal learning, informal learning

Julianna Rayman

The strategy of Inclusive University: a research and development work
for Inclusive Excellence

The ,, Inclusive University” strategic proposal was established as an initiative of quality de-
velopment at the University of Pécs (PTE) in the autumn of 2015. The proposal was aiming
to improve the academic excellence of PTE with creating a diverse, inclusive and equity
educational environment. The present article summerizes the stategic proposal’s main goals,
the concept - Inclusive Excellence - behind it, and the (working) process of creating it. By
having a sight into the way of formulating the proposal we can understand the it’s methodol-
o0gy, and meanwhile we can have the chance to get to know the theoretical literature and the
national adaptational opportunity of a modern approach.

Keywords: imporvement of academic excellence, inclusive excellence, diversity, equity







