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Kivonat

Ertekezésem a st(idi6 oktatas tAmogatasanak lehet8ségeit vizsgalja egy
kompetencia-alapu keretrendszer alkalmazasan keresztiil a magyar
mivészeti felsGoktatasban. A kutatéi-alkotdi munkam soran az oktatasi
design kutatas mddszertanat kdvetve tizenkét iterativ cikluson keresztiil
fejlesztettem és teszteltem a,,Compilot” nevli oktatéasi keretrendszert,
amely 6tvozi az 6nértékelést, formalizalt hallgatdi célkitlizéseket és a
reflexio kiilonb6zo formait. A kutatas feltarta a stidio oktatas struk-
turalis ellentmondasait: a projekteredmény-centrikus megkozelités
hattérbe szoritja a tanulasi folyamatok tudatositasat, ami problematikus
avaltozatos egyéni tanulmanyi utak kordban. A fejlesztett keretrend-
szer hatékonyan kompenzalja ezeket a hianyossagokat azaltal, hogy
explicit kompetencia-fejlesztési keretet biztosit, tamogatja az 6niranyi-
tott tanulast és noveli a hallgatdi tudatossagot. A kutatas eredményei
igazoljak, hogy a hibrid megkdzelités — amely integralja a projektalapt
tanulas el6nyeit a kompetencia-alapul keretrendszer strukturaltsagaval
— hatékonyan tamogatja a tervezGoktatast, mikézben megorzi annak
stdi6 oktatasra éplilo kreativ szabadsagat és tapasztalati jellegét.



Abstract

My doctoral research examines the support of studio education in Hunga-
rian higher art education through the development of a competency-based
framework. Following the methodology of educational design research, over
twelve iterative cycles, I developed and tested an educational framework
called ‘Compilot’ which integrates self-assessment, formalised student
goal-setting, and various forms of reflection. The research revealed structural
contradictions in studio education: its project-outcome-focused approach
tends to marginalise awareness of learning processes, which proves proble-
matic in an era of increasingly diverse individual study paths. The developed
framework effectively compensates for these shortcomings by providing

an explicit structure for competency development, supporting self-directed
learning, and increasing student awareness. The research findings confirm
that this hybrid approach—which integrates the advantages of project-based
learning with the structured nature of competency-based frameworks—
effectively supports design education while preserving the creative freedom
and experiential quality inherent to studio-based teaching.



1— ALAPTEZIS

2 — ASTUDIO
OKTATAS
STRUKTURALIS
ELLENTMONDASAI

3 — ARUGALMAS-
SAG, MINT KULCS-
FONTOSSAGU
TERVEZESI ELV

A studio oktatds hatékonysaganak
novelése a ma elterjedt

oktatdsi paradigmak egyszert
alkalmazasa helyett olyan hibrid
megkozelités kidolgozasaval
valésithato meg, amely integralja
a projektalapu tanulas elonyeit a
kompetencia-alapu keretrendszer
strukturaltsagaval, mikézben
biztositja az egyéni tanulasi utak
rugalmas tadmogatdasat és a tanuloi
tudatossag fejlesztését.

A stidi6 oktatas projekteredményre fokuszalo
megkozelitése strukturdlis ellentmondast teremt

a tanuldi fejlédés tamogatasaval, mivel a
végeredményre vald fokuszalas héttérbe szoritja a
tanulasi folyamatok tudatositasat és reflexiojat, igy
nem biztositja automatikusan a valtozatos tanulmanyi
utat bejaré hallgatok koherens fejlodését.

A studio oktatas implicit, 6sszemos6do tanulasi
eredményei és ciklikusan ismétlodo, diverzitasban
gazdag tartalmai megkovetelik a taxondmia-alapi
tervezésnél rugalmasabb, adaptiv megkozelitést.
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4 — A KULONBOZS
TANULASI FORMAK
TUDATOS INTEG-
RACIOJUANAK
SZUKSEGESSEGE

5 — AZ ASZINKRON
FEJLODESES A
BINARIS ERTEKELES
INKOMPATIBILITASA

6 — A BAUHAUS-
PARADIGMA
UJRAERTELMEZESE

7 — AKOMPETENCIA-

ALAPU KERETREND-
SZER TAMOGATO
JELLEGE

TEZISEK

A stidio6 oktatasban jellemzé projektek természetébol
fakad6an a nem-formalis és informalis tanuldsi
helyzetek tudatos kezelése kritikus fontossagu

a tanulasi Ut szervestiilésének megvaldsitdsahoz.

A jelenleg jellemz6 kompetencia-alapt értékelési
rendszerek bindris, kurzusokhoz kotott szemlélete
nem képes kezelni az aszinkron fejlédést és az egyéni
tanulasi utak tdmogatasat, mivel a kurzusszinti
tanulasi eredmények elérésére épiilé rendszer nem tud
a programszint( célokhoz rugalmasan alkalmazkodni.

A Bauhaus oktatasi modelljének jelent6sége nem

a miihely-centrikus oktatasi modszerek radikalis
atalakitasaban, hanem a tanul6i csoportok
diverzitasanak és a multidiszciplinaris, holisztikus
szemlélet integraldsaban rejlik.

A stdi6 oktatds strukturalis hidnyossagai — az
implicit tanulasi folyamatok atlathatatlansaga, az
egyéni tanulasi utak diverzitdsabol fakado integracios
problémadk, és az egyéni fejlédésre vonatkoz6
visszajelzés hidnya — hatékonyan kompenzalhatok
egy olyan keretrendszerrel, amely 6tvozi a formalizalt
onértékelést, az OKR-alapu célrendszert és a
strukturalt reflexi6 kiilonb6z6 formait.



1— FUNDAMENTAL
THESIS

2 —THE
STRUCTURAL
PARADOX OF
STUDIO EDUCATION

3 — FLEXIBLE
ADAPTIVITY AS
A KEY DESIGN
PRINCIPLE

The enhancement of studio
education effectiveness can

be achieved not by the simple
application of today’s widespread
educational paradigms, but by
developing a hybrid approach that
integrates the benefits of project-
based learning with the structured
nature of a competency-based
framework, while also ensuring
flexible support for individual
learning paths and fostering student
awareness.

The outcome-focused approach of studio education
creates a structural paradox with supporting student
development, as the emphasis on results pushes reflection
and awareness of learning processes into the background
and does not automatically ensure coherent development
for students following diverse educational paths.

The implicit, blended learning outcomes and the
cyclically recurring, diversity-rich content typical

of studio education call for a more flexible, adaptive
approach than traditional taxonomy-based planning.

COMPILOT



4 — THE NEED FOR
THE CONSCIOUS
INTEGRATION OF
DIFFERENT FORMS
OF LEARNING

5—THE
INCOMPATIBILITY
OF ASYNCHRONOUS
DEVELOPMENT
AND BINARY
ASSESSMENT

6 — REINTER-
PRETING THE
BAUHAUS
PARADIGM

7 — THE SUPPORTIVE
NATURE OF THE
COMPETENCE-
BASED FRAMEWORK

THESES

Due to the nature of projects in studio education, the
conscious management of non-formal and informal
learning situations is critically important for achieving
an organically coherent learning path.

Current competence-based assessment systems, which
are binary and tied to courses, are unable to handle
asynchronous development and support individual
learning paths, since a system built on achievement

of course-level outcomes cannot flexibly adapt to
program-level objectives.

The significance of the Bauhaus educational model lies
not in the radical transformation of workshop-centered
teaching methods, but in embracing group diversity and
integrating a multidisciplinary, holistic outlook.

The structural shortcomings of studio education—

such as the opacity of implicit learning processes,
integration challenges arising from diverse individual
learning paths, and the lack of feedback on individual
development—can be effectively compensated for by a
framework that combines formalized self-assessment,
OKR-based goal setting, and various forms of structured
reflection.



0. abra — Az alkotd portréja. Foté:
Mankovics David.
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Elbszdo

Abban azidGszakban, amikor
megkezdtem doktori tanulma-
nyaimat a Moholy-Nagy M(ivé-
szeti Egyetemen, a munkam soran
egyre gyakrabban talalkoztam
palyakezdG formatervezs kollé-
gékkal, akikkel k6zésen dolgoz-
tunk kiilonbozd terméktervezési
projekteken. A kdzés munka soran
egyre csak er6s6dott bennema
szandék, hogy kiilonboz6 tana-
csokkal, praktikékkal, az iskoldban
tanultakon tdlmutatd know-
how-val segitsem Gket. Ahogy
porogtek a munkak, a lezart
projektek sorozatan keresztiil
figyeltem meg magamon,

hogy ezek a tanacsok végiil az
idényomas miatt mindig vagy
elmaradtak, vagy tdlzottan a
részeredmények és a végered-
mény megtargyalasaban mertltek
ki. Azokrol kénnyebb volt beszélni.
Bosszantott ez a dolog, mert
emiatt nem mondtam el, hogy
milyen mddszerrel tudtak volna
jobban dokumentalni, kiegyen-
stlyozottabban beosztaniaz
idejliket, jobb otleteket alkotni,
és még ezer mas dolgot, ami a
végeredmény fel6l nézve sokad-
rangl kérdés. Ugyanakkor ugyan-
ezek a kérdések a tervezo fejlGdése
felol nézve elsodlegesek. Ez volt a
doktori kutatasom els@ szikraja,
ami elvezetett végiil oda, hogy
mélyebben beledssam magam
atervezGi fejlodés, tanulas és
tanitas témajaba. Id6kozben az
egyetemhez is egyre erésebb
szalak fliztek és a kutatdsom is
megtalalta a végleges kbzegét: a
felsGoktatast.

Figyelmem a mvészeti tervezG-
képzések hagyomanyos gyakor-
lati oktatési helyzeteire iranyult.
TervezOképzés alatt azokat

a szakokat értem, ahol elsGsorban
atervezés, mint tevékenység
oktatasa zajlik — tgy is, mint to
design. Atervezés komplex fogal-
méanak kibontasa helyett inkabb
példakat hozok arra, hogy ez mit
jelent: tervezGszaknak tekintem
elsGsorban a formatervezést,
atervezOgrafikat, az interakcio
tervezést és az épitészetet. Nem
ker(iltek a kutatasom fokuszaba
az autondém mivészeti praxisok,
amik a célorientalt problémameg-
oldassal szemben inkabb a kérdés-
feltevést és az elgondolkodtatast,
vagy mas esetben az esztétikai
mindséget helyezik elGtérbe.
Ebbdl a szempontbdl részben

a kutatasom hatartertiletét
jelentik példaul a divat-és textil-
tervezés és a targyalkotd szakok,
amikben ez a két szemléletmod
keveredik.

Kutaté-alkoté munkam soran
aztvizsgaltam, hogy hogyan
tamogathato a tervezoképzések
hagyomanyosan informalis,
projektk6zpontt st(dié oktatasa
olyan kompetencia-alapu keret-
rendszerrel, amely elGsegiti az
oniranyitott tanulast, néveli

a hallgatdi tudatossagot és latha-
tobbé teszi az egyéni fejlGdési
palyakat.

COMPILOT
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1. abra — Kutatasi-alkotasi teriilet: tervezOképzések tervezasi targyai. (A tervezési és egyéb targyak aranya az abran a
Moholy-Nagy Mivészeti Egyetem tervezéképzéseinek atlagos kreditaranyait koveti).
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1— Jan VAN DEN AKKER és mtsai.,
Educational Design Research.
Part A: An Introduction, szerk.
Tjeerd PLOMP és Nienke NIEVEEN
(Enschede, the Netherlands: SLO,
2013),11.

2 — Jan VAN DEN AKKER és mtsai.,
Educational Design Research,

szerk. Jan VAN DEN AKKER és mtsai.

(London; New York: Routledge,
2006), 5.

3 — AKKER és mtsai., Educational
Design Research. Part A, 16.

4 — Uo., 15.
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Moddszertan

Kutatasom soran az oktatasi design kutatés (Educational Design
Research, réviden EDR) folyamatat kovetd iterativ oktatasi mddszertani
fejlesztéssel térképeztem fel, hogy miképp alakithato ki egy, a célkit(izé-
seimnek megfeleld oktatasi keretrendszer, és milyen tanulsagokkal jar
ez afejlesztésifolyamat.

Roviden az oktatdsi design kutatdsrol

Tjeerd Plomp holland oktatéskutatd, az oktatési design kutatas vezetG
személyisége az oktatasi design kutatast (gy irja le, mint a design
kutatas egy valtozata, ami az oktatasi beavatkozasok (példaul tanulasi
kornyezetek, tananyagok, rendszerek, stb.) tervezésének, fejlesztésének
és értékelésének rendszerszer(ivizsgélatéarairanyul'.

Atéma egy masik nemzetkozileg elismert szakértGje, a holland oktatas-
kutaté Jan van den Akker és munkatarsai az alabbi jellemzdket tarsitjak
az oktatasi design kutatashoz:

— “Iterativ: a kutatds magdban foglalja a tervezés, az értékelés és a
mddositds ciklikus megkozelitését;

— Folyamat-orientdlt: elkeriili a bemenet—kimenet mérés fekete doboz
modelljét, a hangstily a beavatkozdsok megértésén és fejlesztésén van,

— Hasznossdg-orientdlt: a tervezés értékét részben az hatdrozza meg,
mennyire haszndlhatd a felhaszndlok szdmdra valds kontextusban;

— Elmélet-orientdlt: a tervezés (legaldbb részben) elméleti felte-
véseken alapul, és a tervezés terepi tesztelése hozzdjdrul az
elméletalkotdshoz.”

Az oktatasi design kutatason beliil a kutatas célja szerint megkulon-
boztethet6 fejlesztési (development studies) és a validacids (valida-
tion studies) kutatas, azonban a gyakorlatban ez a két cél keveredhet
egy-egy kutatason beliil®. Plomp definicidja, amiben a két kutatasi cél is
jol beazonosithatd, igy szol:

“A design kutatds célja eqy beavatkozds (példdul programok, tanitd-
si-tanuldsi stratégidk és anyagok, termékek és rendszerek) tervezése

és fejlesztése eqy Osszetett oktatdsi probléma megolddsdra, valamint
annak vizsgdlata, hogy ezeknek a beavatkozdsoknak és a tervezési-fej-
lesztési folyamatoknak milyen jellemzdi vannak; vagy alternativ mddon,
oktatdsi beavatkozdsok (példdul tanuldsi folyamatok, tanuldsi kérnye-
zetek stb.,) tervezése és fejlesztése annak érdekében, hogy elméleteket
dolgozzunk ki vagy igazoljunk.”

COMPILOT



5— Uo., 19. A céltdl fliggetlendil dltalédnos jellemzGje az oktatasi design kutatasnak
maga a folyamat, ami meghatarozza a modszer ciklikus, iterativ jellegét.
Bar a folyamat tekintetében is megfigyelhets valtozatossag az egyes
kutatasi gyakorlatok kézott, Plomp harom fontos Iépcs6t azonositott,
ami kozos az eltérd gyakorlatokban:

— ElGzetes kutatés. A kutatashoz kapcsolddo sziikséglet- és kont-
extuselemzés, szakirodalmi attekintés. Ebben a fazisban keriilnek
meghatarozasra a vizsgalat koncepcionalis, elméleti keretei.

— Fejlesztésivagy prototipizalasi fazis. Ismétloda ciklusokbdl alld
iterativ tervezési szakasz. A ciklusok 6nmagukban is mikro-kutaté-
soknak tekinthetdk, ahol a beavatkozas fejlesztését és finomitésat
célz6 formativ értékelés a legfontosabb kutatasi tevékenység.

— Kiértékelésifazis. (Fél)szummativ értékelés annak megéllapitasara,
hogy a megoldas vagy beavatkozas megfelel-e az el6re megha-
tarozott kovetelményeknek. Ez a fazis gyakran magais tartalmaz
tovabbijavaslatokat a fejlesztésre, ilyen esetekben nevezhetd
fél-szummativnak.5

COMPETENCY IMPROVEMENTS AND
LEARNINGS:

Ve learned to keep in mind more important things in

working skils, ke puling

2.4bra — Compilot kurzus zaré beszélgetése a Moholy-Nagy Miivészeti Egyetemen. Fotd: Racmolnér Milén.
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1—ELOZETES
KUTATAS:
KONTEXTUS

2 — FEJLESZTESIES
PROTOTIPIZALASI
FAZIS: TERVEZES
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A kutatds felépitése, kutatdsi kérdések

Akutatasi programomat az oktatasi design kutatas folyamatat kovetve
allitottam 6ssze. Minden fazishoz kiilon kutatasi kérdéseket hataroztam
meg, amiket egy atfogd kérdéssel kapcsoltam Gssze.

Az elGzetes kutatas soran szak-
irodalmi attekintés eszkozével
feltartam a vizsgalat kontext-
usat a studié oktatas, a tarsa-
dalmi kérnyezet, a felsGoktatasi
okoszisztéma és mddszertanok,
valamint a kompetencia fogalma
és az OKR rendszer tekintetében.
ElsGsorban arra voltam kivancsi,
hogy bizonyos elGzetes tapasz-
talati megfigyeléseim a st(di6
oktatas érzékelt hidnyossagai
kapcsan megalapozottak-e, és ha
igen, akkor hogyan alakultak ki

és milyen kontextusban mozogva
szlikséges azokat adresszalni.
Attekintettem néhany, hasonld
kihivasra adott megvaldsult okta-
tasi beavatkozas jelleglivalaszt is.
Ebben a fazisban hataroztam meg
a feltartak alapjan a kutatasom
beavatkozasi céljait is.

Afejlesztési és prototipizalasi
fazisban a mestermiivemet
alkoté beavatkozas prototipu-
sainak iterativ fejlesztésével
foglalkoztam. Ehhez elGsz6r
létrehoztam egy kezdeti proto-
tipust, amit aztan tobb cikluson
keresztil finomitottam, az adott
ciklus tanulsagait mindig beépitve
a kovetkezG prototipusba. Az volt
acélom, hogy a tervezett beavat-
kozas eljusson egy olyan szintre,
ahol méar tolem fliggetlendil is
mUikodik, tehat megvaldsul az
oktatasiimplementacioja.

Hogyan alakult ki és
milyen kornyezetben
miikodik a studio
oktatas a miivészeti
felsGoktatasban? (1)

Milyen kihivasok kisérik
a studio oktatdst? (2)

Milyen eszkozokkel lehet
tdmogatni, valamint
kiegésziteni a studio
oktatast? (3)

Tamogathato a studi6
oktatas kompetencia
alapu keretrendszerrel? (4)

Felmérhet6 a hallgatok
felkésziiltsége
onértékeléssel? (5)

Segitheti a hallgatokat
egy OKR-hez hasonl6
célkittizési keretrendszer
alkalmazasa relevans
tanulasi célok meg-
hatdrozasaban? (6)

COMPILOT



3 — KIERTEKELESI
FAZIS: KONKLUZIO

ATFOGO, FO
KUTATASI KERDES

MODSZERTAN

Akiértékelési fazisban attekin-
tettem a folyamat tanulsagait

és megfogalmaztam a kutatéas
eredményeit. Itt olvashatd a
mestermiivem végsé allapotanak
részletes bemutatasa, kiegészitve
egy tamogato digitalis eszkoz
tervével. A fazist leir6 Konklizié
fejezet tekinthetG a kutat6-alkot6
munka eredményének, ami az
atfogo kutatasi kérdés megva-
laszolasan keresztil segithet a
stidio oktatas fejlesztésében és
kiegészitésében.

Mennyire tamogatja

a Compilot oktatasi
keretrendszer a studié
oktatas hidnyossagainak
kezelését? (7)

Milyen implementdaciés
esélyei és lehetOségei
vannak a Compilot
oktatasi keret-
rendszernek? (8)

Milyen jellemz06i vannak a studio
oktatast tamogatd kompetencia-
alapu oktatdsi keretrendszernek a
hallgatdi tudatossag és az egyéni
fejlodés elosegitése érdekében egy
magyar muvészeti felsooktatasi
intézmény tervezo képzésein?

Ateljes folyamatot az 1. tablazat foglalja 6ssze.

15



1. FAZIS: ELOZETES KUTATAS 2. FAZIS: FEJLESZTES ES PROTOTIPIZALAS

1. CIKLUS 2. CIKLUS 3. CIKLUS
KONTEXTUS SZAKIRODALMI | PROBLEMAFELVETES PROTOTIPIZALAS

ATTEKINTESE

— stidid oktatas — szakirodalom — Kompetencia szintek

— térsadalmikornyezet (OErAS AR — onértékelés

 faleX - — problémak azonositasa
felsooktatasi 4. CIKLUS

Okoszisztéma — célkitlizések ELSO PILOT

— fels6oktatasi modszer-
tanok és elméletek

— kompetencia — Céges kornyezet

— OKR — Sajat megfigyelés
— példak 5. CIKLUS
PROTOTIPUS FEJL.1~>2

— Célkitlizések

— Elgadasok

6. CIKLUS
MASODIK PILOT

— Kurzusheti kurzus

— Hallgatdi kérdGiv

4. Tamogathato a sttidio oktatas

1. Hogyan alakult ki és milyen kérnyezetben . .
kompetencia alapt keretrendszerrel?

miikodik a stididé oktatds a miivészeti

fels6oktatasban? 5. Felmérheto a hallgatok felkésziiltsége
. . ’ ’ ’, ’ . , e ’ 0o A A A ?
2. Milyen kihivasok kisérik a stidi6 oktatast? Gnértékeléssel?

6. Segithetia hallgatokat egy OKR-hez
hasonlé célkitlizési keretrendszer
alkalmazasa relevans tanulasi célok
meghatarozasaban?

3. Milyen eszk6zokkel lehet tamogatni, valamint kiegészi-
teni a stidid oktatast?

Milyen jellemzgi vannak a studio oktatast tamogato kompetencia-alapu oktatasi
keretrendszernek a hallgatoi tudatossag és az egyéni fejlodés elosegitése érdekében
egy magyar miivészeti felsooktatasi intézmény tervezé képzésein?

1. tablazat — A Compilot oktatasi design kutatasi folyamata.
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7.CIKLUS
PROTOTIPUS FEJL.23

— Integracio
— Segédletek

8. CIKLUS
HARMADIK PILOT

— 2x12-hetes kurzus
— Hallgatdi kérdGiv,
— hallgatoiinterjik

9. CIKLUS
PROTOTIPUSFEJL.3 >4

— El6adasok fejlesztése
— Oktatéi onboarding

10. CIKLUS
NEGYEDIK PILOT

— 2x12-hetes kurzus
— Hallgatoi kérdGiv

3.FAZIS: KIERTEKELES

KONKLUZIO

11. CIKLUS
KIERTEKELES

— Koztes kiértékelések
Osszegzése

— Tesztelés atfogd
értékelése

12. CIKLUS
KONKLUZIOK

— Legfejlettebb allapot
dokumentalasa

— Digitalis eszkoz
tervezése

— lIranyelvek
meghatarozasa

— Limitacidok

7. Mennyire tamogatja a kialakitott oktatasi
keretrendszer a sttidio oktatas
hidnyossagainak kezelését?

8. Milyenimplementacids esélyei és lehetségeivannaka
kialakitott oktatasi keretrendszernek?

MODSZERTAN
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A studid oktatds

e

A tervezdi tevékenység megértésének
problematikdija

Adesign megértése nehéz, és ezen az sem sokat segit, ha lesz(kitjiik az
értelmezési tartomanyét a tervezési tevékenységre (to design). Nem

is vallalkoznék e fogalom tisztdzasara, ugyanakkor az oktatasi aspek-
tusainak megértésére segitségiil hivok néhany meghatarozé munkéat
anemzetkozi diskurzusbdl. Bryan Lawson brit épitész oktato és Kees
Dorst holland design kutaté szerint a tervezés (designing) értelmezé-
sével kapcsolatos zavar hatterében a design sokrétlisége all: nem lehet
olyan nézGpontbdl tekintetia ra, hogy egyértelmiien lassuk a lényegét,
és kdzben ne vesszenek el mas, fontos szempontjaié. Részletesebben igy
irnak errdl:

“A design nem egyetlen gondolkoddsmddot jelent, hanem tébbet is.
Kiilénésen a raciondlis, analitikus gondolkodds és a kreativitds keve-
rékét. Ez a belsé »skizofrénia« a design egyik meghatdrozd jellemzdje,
amely kozvetleniil eredményezi azt a sajdtos munkamddszert, amely
a tervezdi szakmdkban dltaldnosan megfigyelhetd.””

E gondolat kortalansagéat és altalanosségat hlizza ala az Iparmlivészeti
Iskola 1911/12-es évkonyvének bevezets fejezetébdl szarmazo egyik
gondolat, aminek szerzdje feltehetGen Czakd Elemér nyomdasz szak-
ember, az intézmény akkoriigazgatoja:

“Az iparmiivész hivatdsdban egyesiil ... a technika és a miivészet kétféle
ereje melyek kozill az egyik a szépnek nyugtalan egyre csapongd
keresésére készteti a mdsik jozan szdmitd okossdgra.”s

Elise van Dooren holland épitész oktato6 és kutatd és munkatarsai szerint
a design altalanos percepcidja egy személyes, nyitott végli 6sszetett
kreativ képesség®. Lawson és Dorst szerint ez az Gsszetett, tobbféle
gondolkodasmddot vegyitG tevékenység a tervezok szdmara egy
tervezési helyzetben olyannyira szoros egységet alkot, hogy mar-mér
6sszefonddik egy koherens gondolkodasmédda — ugyanakkor a kiilsG
szemlél6 szamara épp emiatt nem érthetd.©

Ahelyzet Gsszetettségét mutatja, hogy arrdl is folyamatosan vita zajlik
anemzetkozi diskurzusban, hogy a tervezés mely részei tanithatok,
és melyek tanulhatdk." Arrél azonban viszonylagos konszenzus van,
hogy a tervezoi képesség nem pusztan egy adottsag, hanem tanulhaté
ésfejleszthetd.2 Azt is szamos, a témaval foglalkozo elismert kutatd
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megallapitotta, hogy a tervezGképzéshez kapcsolddo oktatasi formak
keveset valtoztak, és nagyon hasonlé formaban vannak jelen kiilonb6z6
egyetemeken.?

AtervezGoktatas e hagyomanyos és mais igen elterjedt médszerét

a nemzetkozi szakirodalom jellemzden a studio teaching, studio-

based teaching', esetenként studio-based learning®™ nevekkel illeti, de
el6fordul az atelier teaching is'®. Ezzel a kérdéssel késGbb még bGvebben
foglalkozom.

Ennek az oktatasi formanak dedikalt magyar szakirodalma nincs, igy
problémas a magyar forditas. Korabbi miivekben lehet taldlkozni a
miihelyoktatés kifejezéssel" illetve ezektdl nem fiiggetleniil az Obudai
Egyetem Ybl Miklds Epitéstudomanyi Kara 2017-ben (tjara inditott
épitész képzéseinek bemutatd anyagaiban®® és tantervében' is megje-
lenik a miihelyoktatas kifejezés. Mas intézményekben — igy a MOMEn is
— tervezési targyként, konzultacioként, projektfeladatként is szoktunk
ra hivatkozni, de ezeknek a kifejezéseknek az értelme nem egyértelmd,
jellemzden egy tagabb helyzetet jeldinek és nem a tervezési targyakban
alkalmazott pedagdgiai modszert. Ebbdl a megfontolasbdl a nemzetkozi
szakirodalom alapjan atvettem a st(di6 oktatas kifejezést, és ezutan ezt
fogom alkalmazni.

A studié oktatds sajdtossdgai

Lawson szerint a stidi6 egyszerre utal fogalmi és fizikai térre. Fogalmi
tekintetben a st(dié egy folyamat, amiben a tanulék kiilénb6zd
tervezési probléméakat oldanak meg. A gyakorlaton keresztiil tanuljak
atervezést, ahelyett, hogyismereteket tanulndnak réla, vagy elemeznék
azt. Fizikai tekintetben pedig a studié egy helyszin, ahol a tanulk 6ssze-
gylilnek, hogy kézésen dolgozzanak egymassal és egyiitt gondolkoz-
zanak az oktatokkal, felidézve egy valddi design stidiot.2

Thomas Kvan épitész tanar, teoretikus 6sszefoglalasa szerint Kathryn
H. Anthony épitészprofesszor és munkatarsai a stidi6 oktatas folya-
matat négy fazisra bontva mutatjak be: a probléma meghatarozésa (1),
alehetséges megoldasok feltérképezése (2), a probléma feliilvizsgalata
(3), valamint a bizottsag altali kiértékelés (4), ahol a 2-3. fazis ciklikusan
ismétlodik a munka és a konzultaciok soran.?

Kvan szerint a stidié egy masfajta vilag, ahol olyan problémak

megoldasa van fékuszban, amik a valaszok keresése soran maguk is
valtoznak.22
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Donald A. Schén amerikai filozéfus, oktato és teoretikus Ggy irjale a
stidio oktatasban megvaldsulé tervezdi konzultacidkat, mint reflektiv
parbeszédet, ahol a tapasztalt tanar (konzulens) nem egyszer(ien
atanuléval lép parbeszédre, informacidkat atadva neki — hanem a tanu-
I6val kozosen 1épnek parbeszédre a munkaval. Végigvezetia tanulot egy
olyan helyzeten, ahol a feladat targyat képezé kihivast |épésrdl [épésre
tarjak fel. Ebben a folyamatban a probléma folyamatosan mas arcat
mutatja, folyamatosan valtozik. A tanar bevonja a tanuldt egy helyzetbe,
amiben 6 maga is folyamatosan reagal a probléma valtozasaira, parbe-
szédre |lép a — tervezGi — cselekvésével, igy mutatva példat a tanuldnak,
kozben szamos explicit ismeretet és implicit tudast is atadva. Ezt nevezi
Schon cselekvés kdzbeni reflexidnak (reflection-in-action).?

Eztatipusu reflexiot, mint el nemismert médszert mutatja be a 20. szazad
egyetemein jellemz0 pozitivista episztemoldgiaval szemben, amelyben
alapvetd axidma — tobbek kozott —, hogy a reflexid és a cselekvés nem
torténhet egy idében.2

Atanulé és a tanar kozoés gondolkodasat tobb forras is kiemeli, mint a
st(dio oktatas fontos elemét.? Erre a teriilet t&bb kutatdja is mester-
tanitvany viszonyként (master-apprentice relationship) hivatkozik,
és kiemelt szerepet tulajdonit neki a st(di6 oktatason bedil.26

Kiemelik, hogy a mddszer elsGsorban a végeredményre fokuszal: a studio
oktatas f6 hangsulya a projekteredményen van, ez képezi a visszajel-
zések és értékelések alapjat a konzultaciok és a zaro értékelés soran is.?”

A zéré értékelés jellemzGen egy bemutatd helyzettel parosul, amiben
egy 6nalld bizottsag ad visszajelzést a tanuldknak szervezett forma-
ban.?8 Ezt a helyzetet a Moholy-Nagy Mivészeti Egyetemen kipako-
lasnak, vagy réviden kipaknak hivjuk, mas hazai egyetemeken elterjedt
még a zaroprezentacio, vagy végso prezentacio kifejezés is.
Akipakolasok soran megvalésuld szervezett-rendszerezett visszajelzést
egyszerlien a visszajelzés vagy értékelés szavakkal szoktuk illetni. llyen
visszajelzési és értékelési helyzetek a félév soran is kialakulnak, az okta-
totdl és a kurzus témajatol fliggéen. Az angol nyelvii nemzetkozi szak-
irodalom a hasonlé helyzetekre a studio critique vagy critique kifejezést
hasznalja, de az oktatasi gyakorlatban elterjedt a kevésbé szabatos crit
szdisugyanezen helyzet jel6lésére. Azért, hogy megkiilonboztessem
astldié oktatdsban megvaldsuld visszajelz6 helyzetet més visszajelzési
helyzetektdl, a tovabbiakban a stidié kritika kifejezést hasznalom ra,
annak ellenére, hogy a magyar nyelvteriileten ez a kifejezés nem
terjedtel.
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Katja Fleischmann német vizualis kommunikaci6 oktatd és design
kutaté szerint a kritika a tervezOoktatas egyik alapja, fliggetlentil attol,
hogy egyéni, csoportos vagy hallgatotarsak kézotti helyzetben valosult
meg.?

Gaia Scagnettiolasz formatervezs, vizualis kommunikacios szakért6 és
kutaté szerint a stdio kritika nem csak az oktatasban betéltétt alapvetd
szerepe miatt fontos:

“A gyakorlat azon bizonytalan zéndjdban, ahol a tudds a cselekvésben
rejlik, a studio kritika az a metanyelv, amelyet beszélni kell. Amikor

a folyamat egyfajta pdrbeszéd a helyzet anyagdval, a kritika ennek

a pdrbeszédnek szerves része.”*

Thomas Kvan a stdié oktatas alapjait a cselekvéskozpontisagban, az
egyén hangsllyos szerepében, valamint a termék (eredmény) fokuszd
folyamatban latja.”

Explicit és implicit tudds

Van Dooren és munkatarsai szerint a tervezési folyamatban a tervezo
egy alapvet&en implicit megélésbal és cselekvésbdl indul, konkretizald
megértésen (explicitté tételen) &t egy magasabb szintli cselekvést lehe-
tové tevo implicit cselekvési szintre jut, majd ezeket a ciklusokat kdveti a
cselekvé gondolkodasa soran32 (3. abra). Ahhoz, hogy érthetdbb legyen
ez a megéllapitas, érdemes kitérnem ra, hogy mit jelent az implicit és
explicit tudas.

Polanyi Mihaly Személyes tudas cim(i mlivében jelent meg elGsz6r a tacit
tudas fogalma — erre sokan implicit tudasként hivatkoznak, kiemelve
annak hallgatélagos jellegét.® Az implicit tudas olyan ismereteket jeldl,
amik beéplilnek az ember tudatéba, és onnan gyorsan elGhivhatok,
ugyanakkor az ismeret elsajatitasa és el6hivasa nem tudatos. A pszi-
cholégidban, a kognitiv tudomanyokban és az tizleti tudomanyokban

EXCPLICITTE TETEL

EXCPLICITTE TETEL

magyarazat
kérdésfeltevés

. bemutatas
magyarazat visszajelzés
kérdésfeltevés reflexié

bemutatas
visszajelzés
reflexié

IMPLICIT

ACSELEKVES SZINTJE

IMPLICIT
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egymastol részben eltérG fogalmat jeldlnek az implicit jelzGvel. Jelen
értekezés szempontjabdl ezek az eltérések nem relevansak. Igyekszem
osszefoglalni a kiilonb6z6 fogalommeghatarozasok k6zés halmazat.
Jellemz6 ra, hogy figyelem és szandékossag nélkiil jon létre, erésen
kontextusfliggd, nehéz széban vagy irasban kozvetiteni és olykor csak
specialis terileten alkalmazhatd. Az implicit tudasrdl a tudas birto-
kosa nem képes pontosan szamot adni, annak segitségével nem képes
tudatos, analitikus adatfeldolgozasra.>

Aformatervezés és a design tagabb teriiletén hangsulyos az implicit
tudas: ahol az alkot6 az anyaggal vald kapcsolatan keresztiil — alkotas
kozben — szerez (j tudast. Ahogy Jessica Hemmings brit akadémikus
irja, a tacit tudas nehezen megfoghat6, nehezen meghatarozhaté. Egy
alkoté iparmiivész esetében a targy létrehozasanak a folyamataban,
egy formatervezonél a prototipizalason, vagy akar a rajzain keresztiil is
sziiletnek olyan gondolatok, amiket egyébként nehéz lenne szavakba
onteni, ugyanakkor fontos részét képezik a tervez6 vagy alkotomiivész
szakmai munkéajanak. Eppen ezért ezeknek az ismereteknek a szdmon
tartasa, kezelése kiemelten fontos.?

Az explicit (,,tudni mit“) tudas az implicittel szemben minden tudatos
ismeret, beleértve a tanult mozgasokat, a tudatos beszédet, a szavakba
ontheté memdriat, és minden egyéb olyan ismeretet, amit tudatosan
tanulunk és tudatosan tudunk elGhivni.?¢

Az explicit tudas legalabb olyan fontos a tervezés soran, mint az implicit,
de alegfontosabb a két tudastipus 6sszhangja és egytittmikodése.

A tervezboktatds gyokerei

Lance N. Green és Elivio Bonollo ausztral akadémikusok a sttdid oktatas
szellemiségét egészen Platonig vezetik vissza®”, mig Donald Schén
egyfajta eloképként tekint a kbzépkori céhes kérnyezetre és a mester-
tanitvany (mester-inas) viszonyra is®. A kdzés metszet a téma elismert
kutatdinak munkajaban a stidi6 oktatas gyokerei kapcsan ugyanakkor
akora-19. szazadi francia Ecole des Beaux-Arts francia épitészeti iskola®.
Itt alakult ki a studié oktatas egyfajta specidlis képzési formaként, az
iskola teljes idejli képzésével parhuzamosan. Ebben a tantargyak okta-
tasat szakmai gyakorlat egészitette ki, megtartva az épitészetiisko-
ldkban akkorra elterjedt miihelyrendszert (atelier)“.

Hasonld szellemiséget képviselt a 19. szazadi német épitész-teoretikus
professzor, Gottfried Semperis. Alondoni Department of Practical Art
Fémmodives és BUtorkészitG osztalya szamara az 1852-53-as tanévre
készitett tantervében fontosnak tartotta a mihelycentrikus oktatast,
atanuldk szerves kapcsolddasat az anyaggal, a kézmUvességgel és az
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100 Years, szerk. Ines WEIZMANN,
24—40 (Spector Books, é.1.);
Katerina RUEDI, ,Bauhaus Dream-
House: Architectural Education in
the Age of Image Reproduction”
(University College London, 1998.
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44 — GREEN és BONOLLO, ,,Stu-
dio-Based Teaching: History and
Advantagesin the Teaching of
Design’270.

45 — MEZEI,, Az Orszagos Magyar
Kirdlyi Iparmivészeti FGiskola
(1880-1944) oktatasirendszere és
forrasai’13.
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iparral. Hangsulyos elemként jellte meg a tanuldk és a mester k6zos
munkajat, a kiilonboz6 kord és fejlettségli tanuldk kozds tanulasat és a
tanulas holisztikus, gyakorlatias megkozelitését is*. Mezei Ottd magyar
mivészettorténész szerint Semper elvei tovabb éltek az Arts and Crafts
mozgalom oktatasi ledgazasaiban“.

Semper tovabbd tobb tekintetben is a Bauhaus el6futaranak is mond-
hatd, beleértve a miivészet oktatasaval kapcsolatos médszertani
alapvetéseit, amik szakitottak a 19. szazadi miivészeti akadémiak
rajz-centrikus, masolason alapulé modszereivel és a mlivészetek integ-
ralt, gyakorlat- és ipar-orientalt oktatasat hirdették.*

Green és Bonolloigy foglaljak 6ssze a Walter Gropius német épitész
altal 1919-ben alapitott Bauhaus fejl6dését az oktatasi program
szemszogébdl:

A Bauhaus korai éveiben a miivészet és a kézmiivesség egyesitésére
helyezbdétt a hangstily. A Bauhaus laboratdriumaiban az volt a cél,
hogy olyan Uj tipusti egytittmitkédd szakembereket képezzenek az ipar
és a kézmilvesség szdmdra, akik egyformdn jdrtasak a technoldgidban
és a formaalkotdsban. Gropius azt vallotta: Az iskoldnak be kell olvadnia
a studidba, és az oktatds mdédjdnak a studid jellegébdl kell fakadnia,
vagyis a stidié nem lehet csupdn kiegészitdje a tobbi oktatdsi prog-
ramnak. Epp ellenkezbleg, minden oktatdsi programnak csak azt kell
szolgdlnia, hogy tdmogassa a studidt és az ott folyd tervezési felada-
tokat, tiikrézve a szakmai gyakorlat valdsdgdt, amelyet teljes mértékben
a projekt igényei vezérelnek. Gropius szerint a stidiénak olyan helynek
kell lennie, ahol a projektek megvaldsulnak, és ezeknek tiikroznitik kell a
szakmai gyakorlatot.”+

Mezei Ottd szerint

“a hiiszas években a németorszdgi Bauhaus eredményesen , [épésrdl
lépésre oldotta meg mindazt a problémdt, amely a szdzadforduldéval
csédtomegként szakadt az eurépai milvészetoktatdsra. Valéjdban nem
volt iparmiivészeti iskola, a mithelyoktatdst az eredendd alkotdékészség
kifejlesztésének szolgdlatdba dllitotta. Gropius, az iskola alapitdja és
programaddja, az Arts and Crafts Movement eszmevildgdbdl indult

ki, magdévd tette a progressziv német és osztrdk miivészetpedagdgiai
elméletet és gyakorlatot (A . L. Merz , Cizek , Josef Hoffmann), s mindezt
az avantgarde torekvésekkel, elsésorban a konstruktivizmussal termé-
kenyitette meg. Mint a Werkbund tagja és Muthesius hive, a kizdrdlag
praktikus célokat szolgdlé minGségi kézmilipart — bdr az iskola a ,szabad
milvészet” gyakorldsdtdl sem zdrkdzott el — a szériatermék tervezé-
sével és kivitelezésével kototte 6ssze.””
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Walter GROPIUS. Forrés: Bauhaus
Archiv Museum fiir Gestalltung.

KONTEXTUS

Ezzel egybecseng Michael W. Meyer amerikai design oktatasi szakértd és
Don Norman amerikai design kutaté, kognitiv pszicholégus 6sszefogla-
lasa a Bauhaus iskola céljardl: a képzomivészetek és az iparmivészetek
gyakorlatanak és oktatasanak 6sszehangolasa“s.

A Bauhaus oktatési programja kapcsan visszatér6 kép a Walter Gropius
4ltal 1922-ben a tantervillusztrdlasara készitett kerék (1asd: 4. abra).
Meyer és Norman kiemelik, hogy a ma jellemzd tantervekkel szemben
ennek nem volt része az emberek tanulmanyozasa, vagy a targyak hasz-
nalataval és értelmezésével kapcsolatos gondolkodas?.

1923 51928 koz6tt, Moholy-Nagy vezetése alatt jelentek meg a
fémmihely fokuszaban az egyszerdisitett, funkcionalis targyak, vala-
mint ezzel parhuzamosan Oskar Schlemmer révén az emberkézpontd
pedagdgiai megkozelités. 8

Meyer és Norman szerint

,A Bauhaus hozzdjdrult ahhoz, hogy a design oktatdsa legitim, akadé-
miai tdrggyd vdljon, és ezzel egylitt [étrejojjon eqy egyesitett akadé-
miai és gyakorlati k6zdsség. ... Ma a design mdr 6ndlld diszciplinaként
is elismert, amely kiiléndll a miivészetektdl — s6t, még az alkalmazott
miivészetektol is.”*

Ertelmezésem szerint a Bauhaus kitiintetett szerepe a design okta-
tasban nem arra vezethetd vissza, hogy — a korszellemmel is Gsszefo-
n6dé semperi elképzelésekhez képest — valtoztatott volna az oktatas és
az alkotads maddijan. Sokkal inkabb a tanuldi csoportok Gsszetétele és az
iskola filozofidja hozott Gjdonsagot, ami szakitott a kézmivesség, az ipar
és amiivészetek harmas fogalmi kérében kialakult diskurzussal, és az
alkotast egyértelm(ien multidiszciplinaris, holisztikus és célszer( tevé-
kenységként kezelte. Ez a tipust gondolkodas, bar emelte a multi-
diszciplinaris és holisztikus gondolkodas szerepét a képzés soran, a
mihely- és alkotas-centrikus oktatasi helyzetet alapvet6en nem
valtoztatta meg, inkabb kiteljesitette.

Ast(did oktatas gyokerei tehat a XIX. szazad elejéig, a francia Beaux-
Arts épitészeiiskola kisérleti modszereiig nytlnak vissza, ahol 6sszeért a
kiilonb6z6 gondolkodasmaddok platéni keveredése a gyakorlati képzéssel
és amester-tanitvany viszonnyal. Ez az egyittallas Gottfried Semper
révén formalddott konkrét tantervvé és oktatasi filozéfiava, majd a kor-
szellemmel 6sszeérve megtermékenyitette a meghatarozé brit és eurdpai
épitészeti és alkalmazott miivészetiiranyzatokat. Végiil, kiegésziilve
fontos tartalmi és filozéfiai keretekkel, a Bauhausban érte el azt az
érettségifazist,amirévén a formalizalt tervezoképzéseken keresztiil a
mai napig meghatarozo6 eleme a kiilonb6z6 design képzéseknek.
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5.4bra — St(did oktatas a Moholy-Nagy M{vészeti Egyetem keramia miihelyében.
Fotd: Lakos Maté.
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A studié oktatds Magyarorszdgon

AMOME jogel6dje, az Iparm(ivészetiIskola oktatési elveire az 1880-as
induldsatdl kozvetleniilis hatassal voltak Gottfried Semper gondolatai®,
tovabba kozvetetten az Arts and Crafts Mozgalom oktatasi ledgazasai is,
amik az Art Worker’s Guild-en keresztiil, Walter Crane révén teljesedtek
kia Royal College of Art-ban'.

Abécsiiparmlvészetiiskola, ami egyfajta mintaja volt az IparmUivészeti
Iskolanak is, 1899-ben vezette be Josef Hoffman révén a kisérleti m{ihe-
lyoktatést, valamint alapelvként integraltan kezdték el oktatni arajzot, a
mintazast és az épitészetet.

Mezei szerint 1911-12-re az Arts and Crafts mozgalom szemlélete valt
az IparmUivészetilskola hivatalos ideoldgiajava, ezzel parhuzamosan
amihelykapacitasis javult és minden szakosztaly megfeleld miihe-
lyekhez jutott.”?

Roénai Gyorgy mlivészettorténész szerint a Tanacskoztarsasagidején,
1918-19-ben a Buahaus elGszelének is tekinthetd valtozasok indultak
el az Iparm{vészetiIskolaban, amennyiben a kiilénb6z6 diszciplindk
mivelGi egyiitt munkalkodhattak egy mesteriskola keretei kézott —
ezek a kezdeményezések ugyanakkor hamar elhaltak.5

A Bauhaus miikodését a magyar
szakmai kozélet szorosan

kovette, sot, ezekben az években
Kozma Lajos késobbiigazgatd

az Atelier-iskola lakasmdivészeti
osztalyanak vezetgje volt, ahol
alkalmazta a stidié-oktatas egyik
alapvetd jellemzgjét, amennyiben
atanuldk egy rovid felkészitd
képzés utan holisztikus értel-
mezésben tanultak a tervezést.
KésGbb Kozma Lajos igazgatdsaga
idején merdilt fel el6szor a Bauhaus
elveinek beépitése az Iparm(ivé-
szeti Akadémia oktatési modsze-
reibe. (Az IparmiivészetiIskola
afGiskolava valas Gtjan két évig,
1946 és1948 kdzott IparmUivészeti
Akadémiaként mikodott).
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ABauhaus bezarasa utan 1934-ben Walter Gropius meghivasra Buda-
pestre latogat, tovabbd a Tér és Forma folydirat az 6 és Breuer Marcel
el6adasait is kozli. Az Iparmiivészetiiskola az 1920-as és’30-as években
rendkivil forrashianyosan miikédott, és azismert és inspirald példa,
valamint a helyzet felismerése ellenére sem valtoztatott érdemben a
mikodésén. All. vilaghdbor( utan a féiskolava valas volt az intézmény
elott all6 f6 kihivas, az oktatas modszereinek intézményi szint(i fejlesz-
tése nem volt napirenden.

Gottfried Semper elvei, valamint a bécsi és angliai mintdk nyoman a
magyar iparmUivészeti oktatasban is megjelentek a stidio oktatas
el6képei, igy a miihelyoktatas a kezdetektdl jellemezte a MOME
el6dintézményeit. A Bauhaus mintai, bar iranytiiként megjelentek az
intézményben, a habor, a forrashidnyos miikodés és az intézményi
atrendez6dések okan csak évtizedes cstszassal teljesedtek ki az intéz-
ményben — ez ugyanakkor a tervezési targyak csoportosszetételtdl és
filozofiatol megtisztitott oktatasi helyzeteiben érdemivéltozast nem
jelentett, hiszen azok a 20. szazad korai évtizedeitdl kezdve fokozatosan
fejlodtek miihelyoktatasbdl st(dié oktatassa.

A studio oktatds jelene és jOvdje

Adesign felsGoktatési helyzeteinek Meyer és Norman szerint két tipikus
formaja alakult ki, amik 6sszefliggenek a képzohelyek intézményiinteg-
racidjaval. Az 6nallé mivészetiiskolak, illetve az ilyen multtal rendelkez6
iskoldk jobban épitenek a gyakorlatra, mig a tudoméanyegyetemekbe
integralt iskoldkban nagyobb hangsdlyt kapnak a tudomanyos elvek és
az elméleti munka.’¢

Az elGbbi kategoria képviselGinél jellemzben a stidid oktatés is nagyobb
sullyal jelenik meg®’. Ebbe a kategériaba sorolhat6 a Parsons School of
Design, a Design Academy Eindhoven és a MOME is. Az utébbi kate-
goria képviselGinél erGsebben jelenik meg a tudomanytertletek kézotti
integracid is, erre példa a Stanford School of Design, vagy a TU Delft
tervezGképzései. Magyarorszagrol példaul a Budapesti Miiszaki- és
Gazdasagtudomanyi Egyetem épitész és terméktervez6 képzései sorol-
hatdk ide.

Migchiel van Diggelen és Miguel Bruns Alonso holland tervezdoktatas-
kutaték szerint a designképzések ma mar egyre ésszetettebb globalis,
tarsadalmi és Gzleti kihivasok megvalaszolasara készitik fel a hallga-
téikat, mikdzben integraljak a mérnoki, tizleti, tarsadalomtudomanyi

és mlivészetiterlileteket. Az Uj trend szerint a design oktatas egységei
kozponti szerephez jutnak, ahol multidiszciplinaris oktatasi helyzetet
alakitanak ki a teljes intézmény spektruman. Itt a kiilonb6z6 hattérrel
rendelkezd hallgatok a design thinking mddszertanat sajatitjak el, amely
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a21.szazadikészségek fejlesztésének egyik kulcsa. Erre példa a Stan-
ford D-School, vagy az Aalto Design Factory.>® Magyarorszagon ebbe az
iranyba mutaté kezdeményezésként talan a Corvinus Egyetem Marke-
ting- és Designkommunikacié tanszékét lehet emliteni.

Meyer és Norman szerint az Gj, 21. szazadi kihivasok kozétt is fontos,
hogy megmaradjon a studid oktatas és ez legyen az oktatas kozponti
eleme, bar ezt tébben megkérdojelezték az utdbbiidében. Emellett
fontos, hogy a tervezdiskoldk nagyobb hangsulyt fektessenek a kapcso-
|6d6 tudasok tantermi oktatésara.>

Véleményem szerint a relevans tudas kiszélesedd spektruma mar most
isannyira tag, hogy nehéz benne eligazodni, raadasul a kis mivészeti
egyetemeken hazon beliil korlatozottan éll rendelkezésre a tudas, ezért
alegjobb esélylink arra, hogy reagaljunk napjaink elvarasai az, ha a hall-
gatdk oniranyitott tanulasi képességeit és tudatossagat fejlesztjik.

A studidé oktatds kihivdsai

Akontextus bemutatasan tul érdemes attekinteni, hogy a vonatkozé
forrasok milyen kihivasokat azonositanak.

Schon reflektiv praxisokkal kapcsolatos alapvet6 megfigyelése nyoman
Green és Bonollo kitér ra, hogy a stdi6 oktatas a felsGoktatasi rend-
szerben sajatos helyet foglal el hiszen bar egyetemi keretek kozott
miikodik, mégsem illeszkedik zokkenGmentesen a felsGoktatas hagyo-
manyos struktudrajaba. A st(di6 oktatas a korabbi, mesterségkdz-
pontl oktatasi hagyomanyokat idézi, amelyeket sok mas tertilet mar
elhagyott. Sokan a stidiot pontatlan és tal laza modszernek tartjak,
szemben a tudomanyok rendszerezett megkozelitésével.®

Lawson és Dorst szerin a stdié oktatas fontos tulajdonséga az integ-
rativ, holisztikus jellege: a projektfeladat megoldasa sorén a tanulék
felhasznaljak a projektfeladaton kiviil tanultakat, illetve Gjdonsagokat
tanulnak a projektcél érdekében.¢' Green és Bonollo atfogd 6sszegzése
alapjan a tudas integraci6ja azonban nehézségekbe titkdzik: a hallgatok
gyakran nem tudjak integralni a kiilonb6zo tantargyakon szerzett isme-
reteket a tervezési folyamatukba.®2Van Dooren és munkatarsai kiemelik,
hogy ez anndl is inkabb nehézséget okoz, mert a hallgaték gyakran mar
a kezdetektdl olyan kihivasokkal szembesiilnek, amik megoldasahoz
még nincs meg a szlikséges tudasuk, igy a elbizonytalanodhatnak.®
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Astldio oktatas sajatossagait vizsgald munkakbdl logikusan is kévet-
kezik, illetve Green és Bonollo kiilon is kitér ra, hogy a hallgatok szamara
gyakran kihivast jelent az 6sszetett tervezési problémak 6nallé kezelése,
hiszen a design problémak megoldasara szamos alternativa létezik, de
ezek koziil egyik sem egyértelm(ien helyes vagy helytelen.®*

Szémos forras kiemeli, hogy a
stidié oktatasban a tervezés
végeredményén van a fé hangsuly,
nem pedig a tanuldk fejlédésén
vagy a tervezési folyamaton.
Ennek szamos kdvetkezménye
lehet, példaul a hallgatok kevésbé
reflektalnak sajat munkamaod-
szeriikre, nem tudatosul benniik,
hogyan fejlodnek.%> Ebbdl kvet-
kezik, hogy az egyénitanul-
manyi utakban, ahol a tervezsi
fejlodés f6 meghatérozo erejét
projekteredményekre adott
visszajelzések sorozata jelenti,
hidnyossagok alakulhatnak ki

— marpedig napjainkban egyre
jellemzébbek a kifejezetten eltéro
tanulmanyi utak.

Fleischmann,van Dooren és Lawson is megjegyzi, hogy a tervezd
tanarok szamara kihivas, hogy explicitté tegyék sajat szakmai tuda-
sukat, mivel a tervezés jelentGs része implicit, szavakban nehezen kife-
jezhetG tevékenység. Atanuldsi helyzetekben sem a tanar, sem a diak
szamara nem tudatosul explicit médon, hogy pontosan milyen tudas
vagy készség kerlilt dtadasra vagy elsajatitasra.cs

Astadid oktatas tehat szamos elonye mellett komoly kihivasokkal kiizd:
nehezen illeszkedik a felsGoktatas struktlrajaba, a tanulasi folyamatok
és eredmények gyakran implicit médon zajlanak és ezért nem irhatok

le egyértelmien, a hallgatok gyakran keriilnek olyan helyzetbe, ahol

a tudasuk nem elegendd, nehezen integraljak a kiilonb6z6 tudasterii-
leteket, és a reflexid, valamint a folyamat tudatositasa hattérbe szorul

a projekteredménnyel szemben. Ezek kozil a kihivasok kozil jelen
munkamban elsGsorban arra keresem a valaszt, hogy milyen tdmogatd
eszkozzel lehet a tanuldk fejlédését tamogatni a tanultak és tanulanddk
feltarasaval, a tanuldi it tudatosabb kezelésével és az elvarasrendszer
egyértelmsitésével.
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Tdarsadalmi kornyezet

AfelsGoktatés tarsadalmi szerepe, céljai, funkcidi és miikodése vitak
targyat képeziks’. AfelsGoktatassal foglalkozd szereplék dontoen
egyetértenek annak tarsadalmiintézményrendszerben betoltétt fontos
szerepével, ugyanakkor az mar nem egyértelm(, hogy miis ez a bizonyos
szerep®s.

Avitas szerepek mellett ellentmondasos elvarasok is bonyolitjak az
6sszképet: a klasszikusnak nevezhetG elvarasok, mint az elit képzése,

a hosszabb idGsikon megtéril6 kutatasi tevékenység és a kutatoi
utanpotlas képzése mellett elvarasként jelenik meg a munkaerépiac
igényeinek rugalmas kiszolgélasa, az innovacié tamogatasa alkalma-
zott kutatasokkal, az aktiv &llampolgari létre valé felkészités, az egyéni
kiteljesedés tamogatasa, a demokratikus elkételezdés erbsitése, sot
sok esetben még a felzarkoztatés is.?

Mindekdzben a felsGoktatas szereplGi az informacio-kommunikacids
forradalom és a globalizacié arnyékaban elvesztették tudasmonopd-
lium-jellegiiket™ és versenyhelyzetbe kerliltek. Ez a versenyhelyzet
egyfajta konvergenciat eredményezett”, ugyanakkor a 20. szézadi
eurdpai felsGoktatas egyszerre indult el a differencialodas, a diverzifika-
|6das és ahomogenizélddas Gtjan2,

Novekvd igény, ndvekvd elvdardsok - Uj kihivdsok

Aszolgaltato szektor és a magas hozzaadott érték{ munkafolyamatok
utobbi évtizedekben tapasztalhaté térnyerése novelte a diplomas
munkavallalék irantiigényt.”? Ezt erGsitette azis, hogy sok olyan
szakmaban fogalmazddott megigény a fels6fokl végzettségre, ahol
korabban ez nem volt jellemz6.7

A ndvekvé igény ndvekve elvarasokkal is jar a felsGoktatasi intézmények
iranyaba az elhelyezkedés és a tanultak alkalmazhatésaga terén, hiszen
a tarsadalmi szereplk szemében a felsGoktatas egyik legfontosabb
szerepe tovabbrais a képességigények kielégitése.”> Ennek fényében
elvarjak a felsGoktatas szereplGitdl, hogy hallgatdikat felkészitsék a
munka vildgara.”s Munkaltatéi oldalrél megjelent az azigény is az egye-
temek felé, hogy irjak le, hogy a diplomaz6 a megszerzett ismereteken
tdl mit tud megcsinalni.””

Szakértok a foglalkoztathat6sag kapcsan a révid tavi értelmezés helyett
afenntarthat6 foglalkoztatas fogalmat javasoljak, amiaz egyének
hosszabb tavi és tagabban értelmezett munkaerdpiaci helytallasahoz,
sikerességéhez szlikséges feltételek el6térbe helyezését jelenti.
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Az értelmezésiidGtav azért fontos, mert a munka vilagat jellemzé folya-
matosan valtozd és egyre dsszetettebb munkakorék nehezen értelmez-
hetGek egy alap- vagy mesterképzési program |éptékében. A végzettek
amunkaerdpiacralépésiikkor egy gyors, bizonytalan és komplex rend-
szerbe lépnek at, tele interdiszciplinaris feladatokkal. E jellemz6k miatt
a piaci szerepl6k részérdl a foglalkoztatas kapcsan megndétt azigény a
transzverzalis kompetenciak irant”. Ezek azok a tipust kompetenciak,
amik lehet6vé teszik az egyén szamara a gyors és gordiilékeny alkal-
mazkodast. Ezen beliil is kiemelten fontosak a nem rutin kognitiv képes-
ségek, és az olyan interperszonalis képességek, mint a csapatmunka és a
kommunikacié®.

Az utébbi évtizedekben végbement a felsGoktatas eltémegese-

dése®’, ami miatt ma nagyobb létszamuak és sokszinlibbek a hallgatdi
csoportok, koztiik gyakoribbak a felkésziiletlen tanuldk. Olyanok is
megjelennek, akik nem is képesek felsGoktatasi kornyezetben tanulnis2,

Aleirt valtozdsokhoz valé alkalmazkodas sziikségszer(ien Gj szemlé-
letmddot és modszereket igényel. A valtozatos felkésziiltségii hallgatoi
csoportokat méar nem lehet egyféle mércével kezelni, és sziikséges a
tarsadalmiigényekre is transzparens méodon reagalni.

A tanuldskozpontusdg térnyerése

AfelsGoktatasiintézményeknek valaszt kell tudniuk adniuk arra, hogy
hogyan tudjak felkésziteni a hallgatokat a hozzaférhetd tudastartalmak
felkutatasara, kivalasztasara, értelmezésére és rendszerezésére®s,
Mindezek hataséra a korabban jellemzd tartalom és forma helyett

ma a tanulasi eredmény, a hallgatok tdmogatasa keriil a felsGoktatés
fokuszaba, kiegésziilve részvételiségre torekvs oktatasi helyzetekkel.
Ezt nevezziik 6sszefoglaldéan tanulaskozponti megkdzelitésnek,
amiazelmultidoszakban altalanos elvarassa valt a felsGoktatasban,
ugyanakkor a pedagédgia terlletén évtizedekre visszany(lé el6zményei
vannak®4, Czet6 Krisztina magyar tanulaskézpontu pedagégiai szakérto
és munkatarsai megfogalmazasaban

LA tanuldskozponti megkozelitésen azt a szemléletet érthetjiik, amely
az oktatdsi folyamat tervezése, szervezése és értékelése sordn a részt-
vevGk/hallgatdk tanuldsdt dllitja kézéppontba, az 6 megismerésiikén
alapul, a benntik végbemend vdltozdsokra, fejlédésre fokuszdl mind a
tervezés, mind a tanuldsi folyamatot, tevékenységeket, egyéni tanu-
ldsi utakat tdmogaté tanuldsszervezés, mind az ezeket a folyamatokat
tdmogatd folyamatos értékelés sordn.”®
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Amegkdzelités mogott a tanulas konstruktiv megkozelitése all, aminek
értelmében a tanuld aktiv szerepe alegfontosabb, az oktatd szerepe
pedig az ehhez szlikséges kbrnyezet megteremtése. Mindezek hata-
sara felértékelédnek a tanuldk aktivitasat, részvételét és értelmezését
megkivano tevékenységek és a szakmak autentikus kornyezetéhez
kotodé szituaciok.se

Ezzel egyiitt a hallgatok is Uj szerepbe kertilnek: alapvetéen 6k hata-
rozzék meg, hogy milyen tudésra van sziikségtik, mit, mikor és meddig
szeretnének tanulni, milyen formaban. A felsGoktatasi intézmények
helyett 6k gondoskodnak a sajat tanulasi palyajukrol. Ezt a tipust aktiv
és az egyének szakmai palyafutasat atszové szemléletmaodot tamo-
gatjak az Eurdpai FelsGoktatasi Térség és az EU ajanlasai és szabalyozoi
is, a hazai szabalyozas és ajanlasok pedig ezt kovetik le.8” Mindezek
hatasara jellemz6vé valik, hogy az egyszeri 3-5 éves felsGoktatasi
képzési helyzetekkel szemben a képzGhelyek, képzési szintek és képzési
formak kozotti dinamikus mozgast preferaljak a tanulok.88

Uj tanuldsi moédok és formdk az
Uj technoldégidk drnyékdban

Azinformacidtechnoldgia rohamos fejlédése és a digitalizacié egya-
rant hozott (j szemléletmddokat és eszkdzoket a felsGoktatasba. A
német felsGoktatas és a digitalizacié kapcsolatat vizsgalé munkajukban
Dominic Orr brit-német felsGoktatas-kutatd és munkatarsai 2020-ban
azt josoltak, hogy a felsGoktatasban el fog mosddni a hatarvonal a fizikai
és avirtudlis terek kozott, 2030-ra meghatarozéva valnak a digitalis
lehetGségek, a digitalis technoldgiak, a digitalis infrastruktdrak és a
digitalis timogatd rendszerek.?? Az6ta a mesterséges intelligencia rend-
szerek elérhetGsége és képességei is forradalmi mértékben javultak,
Ujabb lehetGségek és kihivasok elé allitva a felsGoktatast.?

Az elmosddé hatarokat vetitette elGre az Eurdpai Egyetemek Egyesiile-
tének (EUA) 2018-as felmérése is, ami arra jutott, hogy az intézmények
egyre inkabb stratégiai fontossaglnak tartjak a digitalisan kiegészitett
tanulast?'. Azta a pandémia is hozzajarult a digitalis oktatasi eszkdzok
és helyzetek tovabbi térnyeréséhez®2. Ha a jelenléti oktatast kiegészitd
digitalis elemek aranya 30-79% kozétt van, akkor Gn. | blended lear-
ning”-rol beszéliink®?, ami Najwa Abanina Bizami malaj oktatéstechno-
l6giai kutatd és munkatarsai megallapitasa alapjan (is) egy meghatérozo
21.szazadiiranyzat®.

Kraiciné Szokoly Méaria egyetemi docens, andragdgiai szakértd szerint a
technoldgiai fejl6dés, kdzosen a mobilitas boviilésével és a globalizéci-
6val egy korabban figyelmen kiviil hagyott tanuldsi format is felemelt:
azinformalis tanulast®.
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Adigitalizaciénak és a technoldgiai fejlodésnek szamos tovabbi implika-
cidja és vetlilete van, még a tervezGoktatas kérdéskdrében is — azonban
ebben a kutatasi munkaban nem véllalkozom ezek teljeskordi feltara-
sara, igy kizarélag azokra az aspektusokra szoritkozom, amik Uj, felto-
rekv@ iranyokat mutathatnak a stdi6 oktatas kiegészitése kapcsan.

Fels6oktatdsi Okoszisztéma
és a bolognai folyamat

Az eurdpai felsGoktatasi kornyezet meghatarozé eleme a bolognai
folyamat, aminek célja az Eurdpai FelsGoktatasi Térség (EFT) verseny-
képességének névelése a felsGoktatasi rendszereinek harmonizaci-
6jan, valamint a nagyobb tanulmanyi rugalmassag és atjarhatésag
biztositasa révén.?¢ A folyamat céljait els6sorban az 1999-ben alairt
Bolognai Nyilatkozat hatédrozza meg, ugyanakkor az ott leirt kétciklust
(alapképzés-mesterképzés) megkdzelités azéta arnyalddott és a dublini
szintleirasokon (2004) keresztil kiboviilt a révid ciklussal (révididejd
felsGoktatasi szakképzés) és a harmadik ciklussal (doktori képzés).?”

A bolognai folyamatban megszerez-

EFT-ciklus hetd képesitési szinteknek megfelelé

képzések

Az elsg ciklushoz kapcsolddé révid ciklus FelsGoktatasi szakképzés

Els6 ciklus Alapképzés

Masodik ciklus Mesterképzés

Harmadik ciklus Doktori képzés

Abolognai folyamat nyoman keriilt egységes formaban kialakitasra és
bevezetésre az EFT-ben az eurdpai kreditrendszer (ECTS), ahol a kreditek
meghatarozott tanulasi raforditassal birnak, aminek a képzések 6ssze-
hangolhatdsagan és a hallgat6i mobilitas elGsegitésén til szamos egyéb
elnyos kévetkezménye van.

Abolognai folyamat egyik kbzponti, legnagyobb hatast programja a
nemzetkdzi egyetemi egylittmiikodésben megvaldsuld Tuning program.
Célja, hogy konkrét szempontokat biztositson a Bolognai folyamat
implementéacidjahoz a felsGoktatasi intézmények szintjén, valamint
novelje a képzési programok 6sszehasonlithatésagat, kompatibilitdsat
és atlathatdsagat szakterdleti szintekhez kapcsolddo referenciapontok
meghatarozasaval.®®

Afejezet tovabbirészében a bolognai folyamat, a Tuning program és a

magyar felsGoktatasi rendszer stidi6 oktatas szempontjabdl relevans f6
elemeit és a kapcsolddé ajanlasokat tekintem at.
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Kimenet-orientdltsdg a gyakorlatban
- képesitési keretrendszerek

AfelsGoktatdsban éltalanos elvarassé valo tanulaskézponti szemlélet
és a képzési programok atjarhatésaganak igénye a szabalyozoi gyakor-
latban elsGsorban a képesitések kimenet-orientalt keretrendszereiben
érnek 6ssze.?

E keretrendszerek (jitasa, hogy az adott képesitések kiadasahoz sziik-
séges tudasokat, képességeket és mas kompetenciaelemeket fogal-
mazzak meg (n. tanulasi eredmények forméjaban, szemben a korabbi
rendszerek iskolatipushoz vagy képzésiid6tartamhoz kotott kategori-
zal6 szemléletével.

Atanulési eredmények a megszerzett tudasnak, készségeknek és attitli-
doknek a mutatdi. Leirjak, hogy a hallgatd mit tud, mit ért és mire képes
egy adott tanulasi folyamat befejezése utadn.°°A tanulasi eredmények
fogalmat kiilonb6z6 elméleti megkozelitések és értékrendek befolya-
soljak, ezért azok meghatarozésa és alkalmazasa eltérhet a diszciplina, a
képzési profil és az intézményi kompetenciarendszer fliggvényében'',

Ezekre alapozva alakulnak ki a képesitési keretrendszerek, amiket tanu-
lasi eredmények matrixaként érdemes elképzelni.o2

Az Oktatasi Hivatal 2015-6s kimeneti leirasokkal kapcsolatos ajanlésa
igy fogalmaz:

“A képesitési keretrendszerek szervezd er6vel lépnek fel mint a legmaga-
sabb szintli — és igy természetszertileg dltaldnos — kimeneti lefrdsokkal
rendelkezd eszk6zdk. A képesitések kozott 1évo viszonyt meghatdrozza
a kimenetként leirt tanuldsi eredmények szervezddeési szintje. A nemzeti
képesitési keretrendszerek szintjeinek kimeneti leirdsai ald tartozhat
minden, az adott orszdgban kiadhatd képesités, iskolatipustdl, tanuldsi
formdtdl vagy képzési id6tdl fiiggetleniil. Igy keriilnek eqy viszonyrend-
szerbe a kézoktatds, a szakképzés, a felsoktatds és a felnbttoktatds
iskolarendszer(i oktatds révén kiadott képesitései a nem-formdlis kortil-
mények ko6zott megszerzett képesitésekkel vagy az dllamilag elismert
képzd helyek mellett a nem dllamilag elismert vdllalati, céges tanfo-

lyamok, tovdbbképzések képesitései is.”1

Czet0 és munkatarsai szerint a képzési keretrendszerek alkalmazasa
atlathato és atjarhatd képzésirendszerhez vezet, amiben a tarsadalmi
szerepl6k kénnyebben tajékozédhatnak az egyes képesitések tartal-
mardl. Kiemelik tovabbé a rendszer méltanyos jellegét, amennyiben az
informalis és nem-formalis tanulasi utak is tudnak

benne érvényesiilni.1o4
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EKKR

Eurdpai Parlament és Tandcs ajdnldsa

MKKR
Kormdnyhatdrozattal

Képzési teruleti kimeneti leirdsok

Informdlis

KKK

Minisztériumi rendeletben

Tanterv
Szendtusi hatarozattal

Tantdirgyi program
Tanszek, intézet hatdrozattal

Kurzus tematika
Oktato

Magyar felsGoktatasi intézmények szempontjabdl az 6koszisztéma
kiilonb6z6 keretrendszereinek egymasra éplilése jol megfigyelhetG
a7.abran.

Az Eurdopai Képesitési Keretrendszer (EKKR)

Alegmagasabb szintet az Eurdpai Képesitési Keretrendszer (EKKR) adja.
Adublini szintleirasokra épiilo rendszer nemzetkozi és agazati szinten
hatérozza meg a felsGoktatési képesitések (pl. BA/BSc, MA/MSc, PhD)
kimeneti standardjait tanulasi eredmények és kredittartomanyok alapjan.
Az EKKR szintleird jellemzGi kézos nyelvet és referenciapontokat terem-
tenek a tagallamok eltérG oktatasi rendszerei kdzétt, elGsegitve a képe-
sitések 6sszehasonlithatdsagat és 6sszehangolasat.'os

Magyar Képesitési
Keretrendszer (MKKR)

Magyarorszag nemzeti szint(
képesitési keretrendszere az
MKKR, ami az EKKR altal megha-
tarozott kimeneti standardokra
éplil, és azt bontjale a magyar
felsGoktatasi rendszer konkrét
szabalyozdi kereteire (lasd 7.
abra). AMKKR, mas nemzeti
képesitési EFT-n bellili nemzeti
keretrendszerekhez minden
Magyarorszagon kiadhato képesi-
tést egységes viszonyrendszerbe
helyezi, fliggetleniil az iskola-
tipustdl, tanulasi formatdl vagy
képzésiidotol. Ezaltal 6sszevethe-
tové téve a koz-, szakképzés,

C LK

7.4bra — Kiemeneti leirdsok kapcsolédasa és az egyes dokumentumok legitimaléi. DERENYI afelsGoktatas és a felnGttoktatas

(2015) 13. oldal 4. abra alapjan

106 — DERENYI ésVamos, A
felsGoktatas képzési teriileteinek
kimenetileirdsa — ajanlasok’ 5-7.
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képesitéseit, valamint a formalis
és nem formalis tanulasi kdrnyezetben szerzett képesitéseket. Az MKKR
ezen a teljes spektrumon beliil 8 szintet kiilonboztet meg, aminek a felso
3szintje (6-7-8): az alapképzés, a mesterképzés, valamint a doktori képzés
fedile afelsGoktatast, azzal, hogy a révid idejli felsGoktatasi szakkép-
zések a felnOttképzés kategoria ala tartozéként egy atfogd parhuzamos
szintet képviselnek (lasd 8. abra).'o
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107 — Uo., 9-11.

8.abra — Amagyar képesitések
helye az MKKR-ben. Forras: Sajat

készités Derényi és VAMOS (2015) 7.

oldal alapjan
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Képzési teruleti kimeneti leirdsok

Aképzésiteriiletekre vonatkozd kimeneti leirdsok nem képezik a
kotelez6 érvényli formalis szabalyozoi keretek részét. Szerepiik, hogy
—hasonléan ahhoz, amilyen szerepet az EFT-ben a Tuning projekt
toltott be — segitsék a Magyar Képesitési Keretrendszer altalanosan
megfogalmazott, absztrakt és atfogd tanulasi eredményallitdsainak
osszekapcsolasat a képesitések konkrét, gyakorlatias és részletes ered-
ménycéljaival. Eza munka szakteriileti munkacsoportokban folyt, amit
fejlesztéstamogatd szakemberek tdmogattak. A munka soran felhasz-
naltak a Tuning projekt eredményeit, a dublini szintleirdsokat, az EFT
képesitési keretrendszerét, kiilonb6z6 nemzeti képesitési keretrendsze-
reket, valamint az MKKR-t és az EKKR-t.1%7
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DLA
PHD

MA
MSC

BA
BSC
Fels6foku végzettséghez kotott szakképesités

Felséoktatdsi szakképzettség, emelt
szintUl (technikusi) szakképesités

Erettségi
12. iskolai évfolyam elvégzése
kozépfoku és felsd-kozépfoku szakképesités

10. iskoladi évfolyam elvégzése, alsd
kozépfoku szakképesités

8. iskolai évfolyam elvégzése, alap-
foku részszakképesités

6. iskolai évfolyam elvégzése

ések

,céges
Osdgi képz

Pl. munknahelyi tanfolyamok,

Feln6ttképzés
felnSttképzések, hat:

Képzési és kimeneti kovetelmények (KKKK-K)

A magyar felsGoktatasi szabalyozoi kbrnyezet kitiintetett elemei a
képzési és kimeneti kdvetelmények, amik mar a bolognai folyamat el6tt
is kbzponti szerepet jatszottak a szakalapitasok és szakinditasok soran.
Ez tehat egy Magyarorszagra jellemz6 nemzeti elem, ami a bolognai
folyamat soran kertilt harmonizéciéra az EFT és az Eurdpai Unié vonat-
kozd iranyelveivel. AKKK szakonként kotelezS formai kellékeit minisz-
tériumi rendelet szabalyozza — ebben vegyesen szerepelnek technikai
és tartalmi elemek. A bolognai atallas soran a képzési és kimeneti
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108 — TEMESI Jézsef,, Képzésiés
kimeneti kdvetelmények: ajanlas’
Téarsadalom és Gazdasag 28, 2. sz.
(2006. december1.): 299-306, 299;
DERENYI és VAMOS, , A felsGokta-
tas képzési teriileteinek kimeneti
lefrdsa — ajénlasok’13.

109 — LOKHOFF és mtsai., A Tuning
Guide to Formulating Degree Prog-

ramme Profiles, 22—43; Gonzalez és
Wagenaar, ,Universities Contribu-

tion to the Bologna Process,

An Introduction.}66.

110 — LOKHOFF és mtsai., A Tuning
Guide to Formulating Degree Prog-
ramme Profiles, 25.

111 — CZETE és mtsai., Kézikdnyv
aképzésiprogramok tanulasiered-
ményeken alapuld fejlesz-téséhez,
felllvizsgélatédhoz, 56.
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kovetelményekben megjelentek és hangsulyos szerepbe keriiltek a
tanulasi eredmények. A szakinditasi kérelmeknek emiatt a korabbi elja-
rashoz képest, amikizarélag a személyi allomany minGségének igazo-
lasara és a tantervre koncentralt, elsGsorban a tanulasi eredmények
lefrasat kell kiemelnie, és azt kell igazolnia, hogy ezek elérése az intéz-
ménynél lehetséges.1°8

Az intézmények hatdskorében: tantery,
tantdrgyi program, kurzus tematika

Jelen kutatas szempontjabdl els6sorban az intézményi hataskérben 1évé
szabalyozdk relevansak: a szenatusi hataskorben lévo tanterv, a jellem-
z0en tanszéki-intézeti (@a MOME esetében szakos-szenatusi) hatds-
korben |éve tantargyi program, valamint az adott oktatd hataskorében
léve kurzus tematika. A bolognai folyamat hatasara ezek az elemek is
kimenet-orientaltta valtak, hangsulyosan, kompetencidk formajaban
megjelenitve a tanulasi eredményeket. A tanterv egy szak szintjén irja

le avégzettség megszerzéséhez sziikséges dsszesitett teljesitményt,
tantargyakhoz rendelve hatarozza meg a tanulasi eredményeket
(program szint( tanulasi eredményeket). A tantargyi program a tantar-
gyak szintjére bontja le és fejti ki a tanulasi eredményeket (modul vagy
tantargyi szint(i tanulasi eredmények) és hatarozza meg az ezekhez
kapcsolddo altalanos tevékenységeket. A kurzus tematika pedig egy
konkrét kurzus konkrét, itemezéssel ellatott tartalmi elemeit koti 6ssze
a kurzus tanulasi eredményeivel.'°

ATuning program keretei kozott étrejéttek olyan, Un. képzési profilok
és ezekhez kapcsolddé ajanlasok, amik a tantervi programok bolognai
harmonizacidjat segitik mind a szintek nemzetkdzi harmonizacioja,
mind a hallgatdk és munkaltatdk felé iranyuld transzparencia, mind a
kimenet-orientaltsag szempontjabole. Ezek nem kételezéen alkalma-
zandé eszkozok, inkabb hasznos kiegészitdk a tantervi feliilvizsgélatok
soran.

Czet6 és munkatarsai arendszer egy érdekes sajatossagara mutatnak ra:
az egyes képzési programok célrendszerében megjelend tanulasi ered-
mények mindig szélesebb korliek, mint a képzés kurzusaiban megfogal-
mazott tanulasi eredmények 6sszessége.™

Aképzési programokban tehat egy — a szabalyozdi rendszer természe-
téboladédd —hidnyossag figyelheté meg. Ez a hianyossag egy olyan
eszkoz sziikségességének iranyaba mutat, ami ezeket a hianyossagokat
kezelheti. Mivel e hianyossagok kurzusokon ativel6 médon jelennek
meg, igy els6sorban a hallgaték taldlkoznak vele — és a mérséklésiik

is csak olyan mddokon tiinik lehetségesnek, ami szorosan a hallgatdi
utakhoz kapcsolédik. Kutatasom egyik ambicidja, hogy olyan megoldasi
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112 — John BIGGS és Catherine
So-kum TANG, Teaching for Quality
Learning at University: What the
Student Does, 3. ed., reprinted, The
Society for Research into Higher
Education (Maidenhead: McG-
raw-Hill [u.a.], 2009).

113 — CzeT6 és mtsai., Kézikdnyv a
képzésiprogramok tanulasiered-
ményeken alapulé fejlesz-téséhez,
fellilvizsgélatahoz, 57.

114 — Uo.

115 — LOKHOFF és mtsai., A Tuning
Guide to Formulating Degree Prog-
ramme Profiles, 21.

116 — CZETG és mtsai., Kézikdnyv
aképzésiprogramok tanulasi ered-
ményeken alapulé fejlesz-téséhez,
felllvizsgalatahoz, 57.
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lehetGséget nyujtson e hidnyossagok kezelésére — amik a st(di6 okta-
tasban annak természete miatt még jelentGsebb mértékben megje-
lennek —, ami tamogatja a tanuldkat a hianyossagok feltarasaban és
csokkentésében, és egylttal az oktatoknak is biztosithat visszajelzést
az egyes hallgatok fejlodésérdl (és ambicidirdl).

Ertékelés és a tanuldsi eredmények szintjei

John Biggs ausztral oktataspszicholégus és Catherine So-kum Tang
hongkongi pszicholdgus szerint a képzési programok sikeréhez elen-
gedhetetlen a célok, a tanulasi tevékenységek és az értékelés 6sszehan-
golasa™. Kutatasom soran a tanulasi tevékenységek fogalmi kereteit
astldio oktatas keretei hatarozzak meg, a célok természetérdl pedig
hosszan értekeztem a bolognai folyamat kapcsan. Kevés sz6 esett
ugyanakkor az értékelésrdl. Czet6 és munkatarsai szerint

“a programfejleszts intézménynek dontéseket kell hoznia, és explicitté
kell tennie, hogy a tanuldsi eredményeket milyen mddon alkalmazza
célként és az értékelés kritériumaként, és hogy ez a két funkcié miként
fog egymdshoz kapcsolédni. Ennek hidnydban nem vdlik koherens
rendszerré a képzési program.” 1

Akilonboz6 értékelési formak és folyamatok jelen kutatas szempont-
jabdl kevésbé relevansak, ugyanakkor a tanulasi eredmények viszonya az
értékelésekkel annélinkabb, hiszen ehhez kapcsolddik a szintek kérdése
is. Czetd és munkatarsai errdl igy fogalmaznak:

“kérdés, hogy a tanuldsi eredményeket milyen médon haszndljdk az
értékelés sordn. Ennek kapcsdn a legmeghatdrozobb szempont, hogy
a tanuldsi eredmények milyen szinten fogalmazdédnak meg. Elképzel-
hetd, hogy a kitlizott tanuldsi eredmények a képzés dltal elvdrt mini-
mumszintet, optimumszintet vagy éppen tébb kiilénbéz6 szintet is
megfogalmaznak.”™

Lokhoff és munkatarsai a Tuning program ajanlasaban azt irjak,
hogy a tanulasi eredmények az elvart szint meghatarozasara szol-
galnak™, ebben az értelemben inkdbb minimumszintek leirdsaként
értelmezhetdk.

Czet0 és munkatarsailefrasa ezt Ggy arnyalja, hogy az optimumszint
jellemz6en a program szint{ tanulasi eredményeknél jelenik meg,

miga minimumszint és a tobb kiilonb6zd szint a modulok és kurzusok
esetében¢, Ez a megallapitas rémutat, hogy az értékelésben is vissza-
tiikrozodhet az a sajatossag, hogy a programok célrendszerében megje-
lend tanulasi eredmények szélesebb kériiek, mint az egyes kurzusok
tanulasi eredményeinek Gsszessége.
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Megallapithatd, hogy a tanulasi eredmények fontos szerepet jatszanak
az értékelésben is, ugyanakkor az értékelések minGségi szintjei nem
artikuladlédnak a tanulasi eredmények kontextusaban. Tehat példaul
egy elégségesre és egy kivalora értékelt munka a tanulasi eredmények
tekintetében egyenértéki, amennyiben mindkét esetben teljestilt

a kurzusszint{ tanulasi eredmények (legalabb minimumszint) elérése.
Ez egy fontos koriilmény a kompetenciaértelmezés szempontjabol

is, hiszen a kompetencidk, mint a tanulasi eredmények leird eszkozei
jelennek meg, és a fentiek alapjan elsajatitasuk binaris mutatoként
jelenik meg: valaki vagy elsajatitott egy kompetenciat az elvart szinten,
vagy nem.

Aleirt strukttraban a hallgaté szemszégébdl a programszint(i tanulasi
eredmények eléréséhez alapveten a kurzusszint(i tanuldsi eredmé-
nyek elérésén keresztiil vezet az t, és ez jelenik meg az értékelésben is.
Mindez a tanulasi eredmények tekintetében binaris értékelések soro-
zatat eredményezi, ami szorosan a képzés egységeihez kapcsolodik,
tehat azzal aszinkron fejl6dést nem tud kezelni. Véleményem szerint
jolenne, ha arendszer kiegésziilne egy olyan elemmel, ami a prog-
ramszint( tanulasi eredményeket a kurzusok meghatarozott tanulasi
eredményeitdl fliggetlendl tudna a tanuld tevékenységeinek szervezo
elemeként megjeleniteni és a visszajelzések kzéppontjaba allitani.

9.4bra — Stddid oktatasi helyzet a Moholy-Nagy Mlivészeti Egyetemen. Fot6: Lakos Maté.
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117 — Michael GAEBEL és Thérése
ZHANG, ,European Higher Edu-
cation Institutionsin Times of
Transition” (European University
Association, 2024. jllius 25.).
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Aktudlis helyzetkép™

Az Eurdpai Egyetemi Szovetség (EUA) Trends 2024 jelentése attekinti,
hogy mi az eurdpai felsGoktatasi szektor reakcidja a folyamatos eurdpai
szakpolitikai reformokra és a tarsadalmi valtozasokra, kiilénos tekin-
tettel a Bologna-folyamat legljabb szakaszara és a 2024-es tiranai
miniszteri konferenciara. A jelentés kiemeli, hogy bar a Bologna-
folyamat kulcselemei (mint a minGségbiztositas, a képzési ciklusok

és a megfeleltethetGség) tovabbrais napirenden vannak, a digitalizacio,
az (j tanulasi és oktatasi formatumok, valamint az talakulé eurdpai
felsGoktatasi kornyezet Uj prioritdsokat is meghataroz.

AfelsGoktatasiintézmények egyértelmien fontosnak tartjak a Bolog-
na-folyamatot és az Eurdpai FelsGoktatasi Térséget (EHEA), valamint az
Erasmus+ programot. Az Eurépai Egyetemi Kezdeményezés hangsu-
lyozza a felsGoktatasi intézmények transznacionalis egylittmiikddésben
betdltott szerepét, és ramutat a meglévd szakpolitikai hianyossagokrais.

Anemzeti reformok — kiiléndsen a minGségbiztositas, digitalizacio,
nemzetkdoziesités, intézményi finanszirozas, kutataspolitika, valamint
atanulds és tanitas terén — tovabbra is meghatarozbak az intézmények
szamara. Bar az etikai és adatvédelmi szabélyozottsag javult, a digitalis
infrastruktura és a mesterséges intelligencia intézményi szint( alkalma-
zasa tovabbi fejlesztést igényel.

Atanulési eredmények alkalmazésa érettebbé valt: a legtébb intézmény
mar teljes korlien vagy részben bevezette, bar a részleges bevezetés
tobb problémat okoz, és a legnagyobb kihivas tovabbra is a személyzet
tdmogatasahoz sziikséges forrasok hianya. A blended learning iranti
igény nétt, a hallgatok tébbsége azonban tovabbra is jelenléti okta-
tasban vesz részt, mikozben a rugalmas tanulasi lehetGségek kinalata
egyes intézményekben nétt, mashol viszont csckkent.

Ahallgatdi létszam Gsszességében nétt vagy stabil maradt, de

K6zép- és Kelet-Eurdpaban csokkenés tapasztalhaté a belféldi hall-
gatdk szamaban, mikézben az intézmények tobbsége a nemzetkozi és
feln6tt hallgatok szamanak novekedésére szamit, és aktiv stratégidkat
alkalmaz a nemzetkdézi hallgatok toborzasara. A tanulasi eredmények
rendszerének bevezetése orszagonként jelentds eltéréseket mutat, de
anemzetkoziesités tovabbra is kiemelt stratégiai prioritas az eurdpai
felsGoktatasiintézmények szamara.
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118 — Ralph W. TYLER, Basic Prin-
ciples of Curriculumand Instruc-
tion, 12. kiad., Syllabus for Education
305 (Chicago: The University of
Chigago Press, 1959), 1; BATHORY
Zoltan, Tanuldk, iskolak — kiilonb-
ségek (Budapest: OKKER Kiado,
1997),131.

119 — TYLER, Basic Principles of
Curriculum and Instruction, 1-2.

3.tablazat — ATyler racionalé.
BATHORY, Tanuldk, Iskolak, kiilénb-
ségek, 4.2. tablazata alapjan.

120 — BATHORY, Tanuldk, iskolak —
kilonbségek, 132.

121 — James BURNS, , The Tyler
Rationale: A Reappraisal and
Rereading’)PROSPECTS 54,1.sz.
(2024. marcius): 121-135.
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Meghatdrozo felsbok-
tatdsi mdodszertanok
és elméletek

A Tyler-raciondilé

Ralph W. Tyler amerikai pedagdgus 1949-ben publikalta ,Basic principles
of curriculum and instruction” (A tanterv és a tanitas alapvetd elvei)
cim( kényvét, amiben kisérletet tett egy séma kialakitasara, ami segiti
azintézményi tantervek elemzését, vizsgalatat és értelmezését’s. Tyler
szerint tantervek és oktatési tervek kialakitasakor négy alapvet6 kérdés
megvalaszolasa szlikséges":

— Milyen nevelési célokat tlizzon ki az iskola?

— Milyen tanulasi tapasztalatokat tud biztositani az iskola a célok
megvaldsitasahoz?

— Hogyan szervezhet6k meg ezek a tanulési tapasztalatok a
leghatékonyabban?

— Milyen mddon allapithaté meg, hogy a
kitlizott célok teljesiltek-e?

A tananyag-kivdlasztds forrdsai

A tananyag-kivdlasztds

(sources) szUréi (screens)

1. Atanulé tanulasi sziikségletei, érdeklédései, i ) o
aspiracidi stb. |. Atarsadalomrél, a nevelésrél sz6l6 altalanos
filozéfia (pl. a demokracia)

2. Akortars tarsadalom igényei az iskola,

amlveltségirant.

II. Atanulaspszicholégia éltal feltart fejlesztési

3. Aszaktudomanyok képviselGi altal relevansnak lehet&ségek

tartott tudas kore

Bathory Zoltan magyar pedagdgus és tantervtorténész ésszefoglalasa
szerint Tyler a tananyagkivalasztési sémajaban harom forrast, valamint
két sz(ir6t kiilonboztet meg (lasd: 3. tablazat). Mig a tananyagot a forra-
sokbdl lehet kikovetkeztetni, addig a sz(irGk segitségével eldonthetd,
hogy a kivalasztott tananyag tanithat6-e vagy sem./2

A szamos kiadast megélt konyv annak ellenére lett népszer(, megallapi-
tasai annak ellenére valtak néhol alapvetéssé a tantervek és tananyagok
tervezésében és kialakitasaban, hogy ez eredetileg nem volt célja.”?
LegerGsebb kritikaiis 6sszefliggésben vannak az eredeti szandékon
tllmutato statuszaval: szamon kérik rajta tébbek kézétt, hogy tilzottan
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of Bloom’s Taxonomy”; Bloom és
mtsai., Taxonomy of Educational

Objectives.

134 — BATHORY, Tanuldk, iskolak —
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termelési szemlélet(i'?2 az oktatasi célok felemelésével eszkdzzé alacso-
nyitja az akadémiai tudas statuszat'??, tovabba a tanuldk tarsadalmi
hatterének figyelembe vételét célzd javaslatai az egyének normaliza-
lasat célozzak',

Az eredeti szandék és a mii kontextusanak figyelembe vétele mellett
ugyanakkor a jelentGsége abban rejlik, hogy kiemelte a tananyag-kiva-
lasztas 3 f6 forrasat, az oktatast elsGsorban tapasztalatként értelmezte,
az értékelést nem pusztan mérésnek tekintette, a tanterv fejlesztést
folyamatos problémamegoldasi folyamatként hatarozta meg, valamint
fontosnak tartotta az oktatok bevonasat a tanterv fejlesztésbe.” Ezzel
Tyler lefektette a tanulasi célokbdl levezetett tantervek alapjat', illetve
jelentsen befolyasolta kollégéja, Benjamin S. Bloom munkassagat'’.

Tanuldsi célok taxondmidja

ATyler-racionalé hiaba emelte ki a tanulasi célok fontossagat és fektette
le a curriculum tantervi miifajanak alapjait, a konkrét tantervi kéve-
telményekkel nem foglalkozott™8, A Benjamin S. Bloom vezette egye-
temi szakértGi csoport 1956-ban publikalta tanulasi célokra vonatkozd
taxonémiajat azzal a céllal, hogy koherens és egyértelmi értelmezési
kereteket biztositson a tanulmanyi célokkal kapcsolatos munkanak.
Hasonlban a fajok biolégiai osztalyozasahoz, tisztazza a kiilénb6z6
tanulasi célok tipusait és azok viszonyrendszerét.”” A taxonémia akkor
Uj kifejezésnek szadmitott az oktatasban.?° Bloom és munkatarsai harom
f6 csoportot kiilénboztettek meg: a kognitiv, az affektiv és a pszicho-
motoros csoportot.® Ezek koziil els6ként a kognitiv csoportot dolgoztak
ki, ez lett egylttal aleginkabb elterjedt és legszélesebb kérben alkal-
mazott részeis.’? Elemeiaz Ismeret (Knowledge), a Megértés (Compre-
hension), az Alkalmazas (Application), az Analizis (Analysis), a Szintézis
(Synthesis), valamint az Ertékelés (Evaluation). Az egyes elemek kdzétt
logikai kapcsolat is van,amennyiben a taxonémia szerint ezek egymasra
éptlnek, illetve az egymast kvetd kategoriak egyre 6sszetettebbek.?

Megjelenésekor a munka nem véltott ki nagy figyelmet, viszont ismert-
sége és népszerlisége fokozatosan nétt, szamos biralat mellett sokan
alkalmaztak és foglalkoztak a tovabbfejlesztésével.** Az Egyesiilt
Allamokban leggyakrabban kurrikularis tartalmak teljeskér(iségének
ellendrzésére hasznaltak. Az akkoriban elterjedt oktatasi gyakorlatnak
és szemléletmdédnak megfelelGen az elemzések szinte mindig a ,, Tudas”
kategériaba tartoz6 elemek tllstlyat mutattak, miga megértést, az
alkalmazast, az analizist és a szintézist nem céloztak oktatasi tevékeny-
ségek. A taxondémia alkalmazasa segitett elmozditani a tanterveket és a
szamonkéréseket az 6sszetettebb kategdridk irdnyaba.’s A Bloom taxo-
némiaja nyoman kialakult tanulasi eredményértékelési orientacio sokaig
uralkodé volt a pedagdgiaban, és megjelentek szélsGséges értelmezései
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is. Szamos kritika és Gjraértelmezés nyoman az értékelési orientacié
egyoldalisaga késobb oldodott, 6roksége 6sszességében egy gyakorla-
tiasabb, nagyobb mértékben tanuldkézpontd, az oktatas hatékonysa-
ganak novelését célzd szemléletmddhoz vezetett. s

Az els6 nagyszabasi magyar alkalmazasa az 1978-as tantervi korszer(i-
sités alkalmaval valésult meg, amiben mind terjedelmében, mind komp-
lexitdsaban jelentGsen megnott a kdvetelmények szerepe.™’

Bathory szerint Bloom taxonomiajanak kritikusai joggal vetik fel, hogy
,,ahdrom teriilettel eqyszer(ien nem lehet lefedni eqy olyan bonyolult sokté-
nyezds rendszert, mint az emberi személyiség, vagy a tanulds egésze” és
leginkabb a kognitiv csoport kapcsan megalkotott rendszer alkalmaz-
hatd, mert e csoport elemei azok, amik j6l mérhetdk és értékelhetok.2

David R. Krathwohl, az eredeti szakértGi csoport egyik tagjanak vezeté-
sével 2002-ben egy fellilvizsgalt, aktualizalt valtozat is megsziiletett.

Ez avaltozat lekdveti az oktatési gyakorlatokban és a tudasrél alkotott
tudomanyos képben 1956 és 2002 kézott bekovetkezett valtozasokat,
tovabba jelentGsen egyszer(sitiis az eredeti taxonomiat. A kognitiv
csoportra épitve két dimenzidt hataroz meg: az Ismeret és a Kognitiv
folyamat dimenzidt. Az Ismeret dimenzi6 elemei sorrendben a Tényis-
meret (Factual knowledge), a Fogalmiismeret (Conceptual knowledge),
az Eljarasiismeret (Procedural knowledge), valamint a Metakognitiv
ismeret (Metacognitive Knowledge). A kognitiv folyamat dimenzié
elemei pedig az Emlékezet (Remember), Megértés (Understand),
Alkalmazas (Apply), Elemezés (Analyse), Ertékelés (Evaluate), Alkotés
(Create) (I4sd 10. abra). A fellilvizsgélat fontos vivmanya, hogy ezt a két
dimenziét matrixként is lehet értelmezni, igy elemeik k6zos tablazatba
rendezhetdk. A tablazatos forma célja a tervezési folyamat hatékonyabb
tamogatasa. Az egyes elemek kozotti sszefliggések a feltilvizsgalt
taxonomiat is jellemzik: az ismeret dimenzidi sorrendben egyre 6ssze-
tettebbek és absztraktabbak, mig a kognitiv dimenzié elemei egy 6ssze-
fliggs folyamat egymas kovetd [épéseinek tekinthetok.

A Bloom-taxondmia egy tudatos torekvés az oktatasi tartalmak prog-
ramszint( racionalizalaséra és rendszerezésére, valamint az oktatasi
eredmények elGtérbe helyezésére az oktatasi tartalmakkal szemben.
Alldspontom szerint ugyanakkor a taxonémia alkalmazasa els6sorban
olyan oktatasi helyzetekben lehetséges, ahol a kiilonb6z6 oktatasi
elemek (gyakorlatok, el6adasok stb.) viszonylag egyértelmiien hozza-
rendelhetdk a taxondmia elemeihez (a feliilvizsgalt véltozat tablaza-
tanak celldihoz). Azokban az esetekben, amikor az oktatas elemei nem
ennyire egzaktak, a tanulasi eredmények jellege 6sszemosddik, vagy

a ciklikusan ismétloda6 tanulasi tartalmak diverzitasa magas, a taxo-
némiai elemzés, illetve a taxondmia-alapt tervezés nem jar kielé-
git6 eredménnyel. Jelen kutatas gyakorlati aspektusaira leforditva:
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tervezGoktatasban elsGsorban a stidi6 oktatast kiegészitd elemek
kezelésére alkalmas, de a studid oktatas konkrét egyéni tanulasi Gtra
vetitett hianyossagainak kezelésére nem. Ehhez egy olyan dologra lenne
sziikség, amirugalmasan (adaptivan) képes kezelni az egyéni tanulasi
utak soran a stidi6 oktatasbol szarmazd sajatossagokat.

Konstruktiv 6sszehangolds

John Biggs ausztral oktataspszicholégus 1996-ban publikalta elképzelé-
seit'0 a konstruktiv pedagdgia és a tanulasi célokbdl levezetett tantervi
szemlélet 6sszekapcsolasara felsGoktatasi kérnyezetben. Vonatkoz6
publikacidiban k6zos pontként jelenik meg Thomas J. Shuell a’80-as
évek tanulassal kapcsolatos kognitiv pszicholdgiai eredményeit 6ssze-
foglal6 megallapitasa™:

,Ha a didkoknak a kivdnt eredményeket kell elsajdtitaniuk viszonylag
hatékony mddon, akkor a tandr alapvetd feladata az, hogy a tanuldkat
olyan tanuldsi tevékenységekbe vonja be, amelyek nagy valészintiséggel
elvezetnek ezekhez az eredményekhez. Fontos szem elGtt tartani, hogy
valdjdban az, amit a didk csindl, sokkal meghatdrozébb abban, hogy mit
tanul meg, mint az, amit a tandr tesz.”™*?

Ennek szellemében a konstruktiv 6sszehangolas az erGsen tanul6-koz-
pontd, az aktiv tanulast k6zéppontba helyezs oktatasi helyzetekre épito
felsGoktatasi gyakorlatok kereteit igyekszik meghatarozni.

Biggs két vonatkozasat emeli ki javaslatanak. Konstruktiv vonatkozasa
arraaz alapvetd gondolatra épiil, hogy a tanul6k maguk adnak értelmet
atudasuknak tanulasi tevékenységeken keresztiil, tehat a tanitas
szerepe nem az értelmezés, hanem a tanulas katalizalasa. Osszehango-
lasi vonatkozasa pedig a tanar szerepére utal, ami a tanulasi eredmények
eléréséhez szilkséges tanulasi tevékenységek szamara megfelel tanu-
lasi kbrnyezet megteremtése.s?

AKonstruktiv 6sszehangolas (Constructive Aligment, vagy CA) fontos
eleme az el6zetes tervezés: a tanulasi célok, a szamonkérés és a kapcso-
|6d6 tanulasi tevékenység megtervezése. A tanulasi célokat és a tevé-
kenységet is a tanuld szemszogébdl értelmezi: mit kell a tanuldénak
elérnie? Hogyan vonhaté be az aktiv tanulasi folyamatba a célok elérése
érdekében? Ebbdl szarmazik a szamonkéréshez fiz6d6 viszonya is: az
értékelés nem a feladatok egyes részeire kiilon-kiilon adott pontokbdl
adddik, hanem a tanul6 teljesitményét egészében értékeli, el6re megha-
tarozott és nyilvanos értékelési szempontok alapjan.’* Ahogy Biggs irja,
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LA lényeg az, hogy meghatdrozzuk, mit kell tudniuk kezdeni a hallga-
téknak a tanultakkal — azon tul, hogy sajdt szavaikkal visszamondjdk,
amit tanitottak nekik.”*

Biggs egy részletes és konkrét miikodési keretrendszert is alkotott
a Konstruktiv sszehangolashoz:

1. ,Atanegység tervezett tanuldsi eredményei (Intended Learning
Outcome, ILO) lefrdsa, minden eredményhez egy (legfeljebb két)
igével. Az ILO meghatdrozza, hogyan kell a tartalommal vagy
témdkkal foglalkozni, és milyen kontextusban.

2. Olyan tanuldsi kérnyezetet létrehozdsa tanitdsi/tanuldsi tevékeny-
ségek (Teaching/Learning Activity, TLA) segitségével amelyek
révén a hallgatéknak minden egyes igéhez kapcsolédniuk kell. Igy
az ILO-ban megnevezett tevékenység ténylegesen aktivdlodik.

3. Ertékelési feladatok (Assessment Task, AT) haszndlata, amelyek
szintén tartalmazzdk ezt az igét, igy elére meghatdrozott értékelési
szempontok (rubrikdk) alapjdn megitélhets, hogy a hallgatdk telje-
sitménye mennyire felel meg a kritériumoknak.

4. Ertékelések dtalakitdsa végs6 osztdlyzatokkd.” 146

Ahogy Biggs irja, egy ilyen atipikus rendszer sikeres alkalmazasahoz
teljes intézményi 6sszehangolas és tamogatd hozzaallas sziikséges, nem
elégazt tanegység, vagy akar tanszék szinten alkalmazni — ami komoly
kihivast jelent. A koriilmények kozil kiemeli, hogy

,a '90-es évekig az egyetemi oktatds dltaldnossdgban a tanszékek fele-
[6sségi korébe tartozott, és igy véglil az egyes oktatdkra volt bizva, hogy
az »akadémiai szabadsdg« jegyében azt oktassanak, amit szeretnének.
Ennek eredményeképp az oktatds mindsége széles skdldn mozgott, a
felelétlentil rossztdl az egyediildlidan kivdldig. Habdr az 1970-es évektél
sok egyetem feldllitott oktatdsfejlesztési kozpontokat, a kindlatukba
tartozd tanfolyamok tébbnyire énkéntes alapon voltak ldtogathatdak,
ami azt eredményezte, hogy azok mentek el rd, akiket egyébként is
érdekelt az oktatdsi mindséqgtik, nem pedig azok, akik egyébként nem
voltak jé oktatdk.”*

AMOMER az elmUlt években hasonl6 folyamat indult el az EduLab'“®
megjelenésével, hasonl6 tapasztalatokkal.

Akonstruktiv 6sszehangolas bizonyos elemei kétségtelentil el6remu-
tatdak, teljeskorlisége a maga radikalis szemléletmodbeli djitasaival
mindenképpen figyelemre méltd. Ugyanakkor jelen kutatasi munka
szempontjabdl természetébdl fakaddan és a példa alapjan sem tlinik
teljes egészében racionalisan integralhaténak. Szamomra fontos,
hogy egy olyan kiegészit6 elemet hozzak létre, amihez nem sziikséges
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intézményi szintli 6sszehangolas, hanem akar szakos (tanszéki) szinten
is miikodhet. Célom ugyanakkor, hogy ez a kiegészito elem figyelembe
tudja venni az egyéni tanulasi utakat és tudatosabb hozzaallast alakitson
ki a hallgatokban a sajat tanulmanyi Gtjuk kapcsan.

Informdlis tanulds

Az el6z6ekben bemutattam harom kézismert, a mai felsGoktatéasi
kornyezet szempontjabol relevans modszert, illetve keretrendszert,
amik kilon-kilon vagy egyiitt, részben vagy egészben, de alkalmasak
a programszer(i (formalis) képzések értékelése és tervezése szem-
pontjabdl. A tanulas azonban nem csak programszer(i képzésekben
lehetséges, hanem létezik informalis médja is. Allen Tough kanadai
pedagbgus-kutatd gondolata szerint a felnGttkori tanulas tobb mint
kétharmada a formalis kereteken kiviil valosul meg*?. Az Eurdpai
Bizottsag élethosszig tartd tanulassal kapcsolatban kiadott memoran-
duma ebbdl a szempontbdl az alabbi médon kategorizalja a céltudatos
tanulasi tevékenységeket:

— A formdlis tanulds oktatdsi és képzési alapintézményekben valésul
meg, és elismert oklevéllel, szakképesitéssel zdrul.

— Anem formdlis tanulds az alapoktatdsi és képzési feladatokat elldto
rendszerek mellett zajlik és dltaldban nem zdrul hivatalos bizonyit-
vdnnyal. A nem formdlis tanulds lehetséges szintere a munkahely, de
megvaldsulhat civil tdrsadalmi szervezetek és csoportok (pl. ifjiisdgi
szervezetek, szakszervezet, politikai pdrtok) tevékenységének a kere-
tében is. Megvaldsulhat olyan szervezetek vagy szolgdltatdsok révén
is (pl. képzémiivészeti, zenei kurzusok, sportoktatds, vagy vizsgdra
felkészité magdnoktatds), amelyeket a formdlis rendszerek kiegészitése
céljdbdl hoztak létre.

— Azinformdlis tanulds a mindennapi élet természetes velejdréja. A
formdlis és nem formdlis tanuldsi formdkkal ellentétben, az infor-
madlis tanulds nem feltétlentil tudatos tanuldsi tevékenység, és lehet-
séges, hogy maguk az érintettek sem ismerik fel tuddsuk és készségeik
gyarapoddsdt.”>°

Aformélis és nem formalis tanulas intézménye széles korben ismert és
viszonylag kénnyen értelmezhetd, és a memorandum kiadasakor sem
szamitott Ujdonsagnak. Azonban az informalis tanulas fogalmat széle-
sebb kdrben ez a dokumentum vezette be, hivatalossa téve a kutatdk
korabbi eredményeit és tapasztalatait.” A fogalom pontos definicidja
kapcsan maig nincs egyetértés, azonban abban mindenki egyetért, hogy
,aZ egyén tuddsdnak és képességkészletének egyardnt forrdsa a formdlis, a
nem formdlis és az informdlis tanulds vildga.”s? Kraiciné megéllapitja:
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,az informdlis tanulds jelen van az élethosszig tartd tanulds mind-
hdrom — formdlis, nem formdlis és informdlis — tertiletén. [..] Az infor-
mdlis tanulds sordn az ember szdmos olyan skillre, kompetencidra tesz
szert, amelyek napjainkban a munkaerdpiacon elvdrt tuddstartomdny
fontos részét képezik, s amelyeket nem, vagy csak részben tartalmazza
az iskolai tudds, beleértve a szakképzés dltal biztositott, de legaldbbis
megalapozott tuddst.”™?

A memorandum, bar emliti az informalis tanulas helyzetei kozétt a
konkrét cél nélkiili tanulast, de alapvetGen mégis a céltudatos tanulas
kategoriaival foglalkozik. Fontosnak tartom megemliteni, hogy létezik
atanulasnak egy ennél tagabb, folyamatelv(i értelmezése, ahol a tanulas
célja masodlagos: a tapasztalati tanulas elmélete szerint

,Ez a tanuldsfelfogds joval tdgabb, mint amit dltaldban az iskolai
tanteremhez tdrsitanak. A tanulds minden emberi kérnyezetben megje-
lenik: az iskoldtdl a munkahelyig, a kutatdlaboratdriumtdl a vezetdi
tdrgyaldteremig, a személyes kapcsolatokban és akdr a helyi élelmi-
szerbolt polcai k6zott is. Az élet minden szakaszdt magdban foglalja,

a gyermekkortdl a serdiil6koron, majd a felnéttkor kdzépsd és iddskori
szakaszain dt. Igy magdba foglal mds, sziikebb alkalmazkoddsi fogal-
makat is, mint példdul a kreativitds, a problémamegoldds, a dontésho-
zatal vagy a hozzddllds megvdltozdsa, amelyek mindegyike elsGsorban
az alkalmazkodds egy-eqy alapvetd aspektusdra dsszpontosit.”>

AtervezOoktatas szempontjabdl kifejezetten relevans mind az infor-
malis tanulas, mind a tanulas tapasztalati értelmezése. Egyfeldl a st(did
oktatasban jellemzd projekt-kézpontisag miatt az ilyen képzések
tartalmais projektfiiggs, tehat vegyes, ami évfolyamrél évfolyamra
eltér6 hangsllyokhoz és valtozatos tényleges tanuldsi eredményekhez
vezet, még akkor is, ha a tervezett tanuldsi eredményeket jol definialjuk
ésahhozjolillo projektet hozunk Iétre. Ezt a hatast erdsiti, hogy a hall-
gatdi csoportok a megadott kereteken beliil valtozatos utakat valaszt-
hatnak, amik szintén bovitik a tényleges tanulasi eredmények korét.
Mivel ez a hatas a projektek természete miatt nem zarhato ki a st(dio
oktatas megtartasa mellett, ezért szerintem érdemes odafigyelnira,
hogy azilyen tipusu, nehezen megfoghatd, el6re nem lathaté tanulasi
helyzetek is valamilyen mdédon szervesen kapcsolddjanak a tanulasi
Uthoz. A st(did oktatast kiséré nem-formalis és informalis tanulasi
helyzetek tudatos kezelése segitheti a hallgatokat abban, hogy ez a szer-
vestilés jobban megvalésulhasson, erGsitve ezzel a a projektjeikhez
kapcsol6do tevékenységeik hatékonyabb megvalasztasat — ebben
szeretném Oket segiteni a keretrendszerem segitségével.
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és Hung-Chun LEE, ,,Analysis on
Literature Review of Competency’
International Review of Business
and Economics 2 (2012. oktéber):
25-50.
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Kompetencia

Az el6z0 fejezetben bemutattam, hogy a kompetenciak fontos szerepet
toltenek be az Eurdpai FelsGoktatasi Térségben, igy a magyar felsGokta-
tasbanis. Ennek egyik oka, hogy a hallgat6-kézpontd, kimenet-orientalt
oktatastervezésben jol hasznalhatdk a tanulasi eredmények leirdsara.
llyen szempontbdl szerencsés természetiiket jol foglalja 6ssze Falus Ivén
pedagdgus, a Magyar Tudomanyos Akadémia neveléstudomanyi dokto-
ranak gondolata:

,Kérdéses, hogy melyik az a szint, amelyik kellGen konkrét egy képzés
tartalmdnak, szemléletmddjdnak kijeléléséhez, s mégsem ttilsdgosan
szétaprozott ahhoz, hogy szem eldl tévessziik a teljes személyiséget.

E kettds megfontolds alapjdn esik a vdlasztds tobbnyire a kompeten-
cidkra. [..] A kompetencidk képesek felolelni az elméleti és gyakorlati
mesterségbeli tudds és nézetek egészét, seqgitségiikkel eldonthet6 a képe-
sités szintje, kidertilnek a hallgaté erds és gyenge pontjai, kiderithetjik,
hogy milyen kurzusok, illetve milyen képzési feladatok juttathatjdk el
ajeldltet a kompetencidk/sztenderdek teljesitéséhez.”’*

Ezt jol kiegésziti Kiss Paszkal pszichologus, egyetemi docens gondolata:

LA [kompetencidnak a] felsGoktatdsi folyamatok leképezésében el6nye,
hogy nincsen adott ismeretek dtaddsdhoz, képzési formdkhoz kétve,
ezért kiilénbozd szinteken is haszndlhatd a kimeneti mérésre, a képzés
eredményeinek rogzitésére. Lehetdséget ad a nem formdlis képzés sordn
szerzett ismeretek, jdrtassdgok kénnyebb beszdmitdsdra is a diplomdhoz
vezetG tton.”'*

Akompetencia fogalma ugyanakkor korantsem egyértelmii. Ebben a
fejezetben attekintem a kiilonb6zd kurrens kompetencia-értelmezé-
seket, kitérve a kompetenciak szerepére a mai eurdpai felsGoktatasi
kornyezetben.

A kompetencia értelmezése, kulonb6zé kompe-
tencia definiciok

Akompetencia fogalma nem egzakt, nincs éltalanosan elfogadott defi-
nicidja. Akompetencia alapu oktatéas kialakulasa Falus szerint az1970-es
évek Amerikajaig vezethetG vissza™™’. Su-Chin Hsieh tajvani menedzs-
ment szakértG-kutatd és munkatarsai dttekinto tanulmanya alapjan

a kompetencia fogalmat David McClelland, a Harvard Egyetem tanéara
vezette be a felsGoktatasi szakmai diskurzusba 1973-ban'. Célja az volt,
hogy felhivja a figyelmet az Egyesiilt Allamokban alkalmazott, a felsGok-
tatasi felvételiben kiemelt szerepet jatszd, pusztan intelligencia-alap(
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159 — David C. MCCLELLAND,
wTesting for Competence Rather
than for »Intelligence.«’American
Psychologist 28,1.5z.(1973): 1-14.

160 — FALUS, ,,A kompetencia
fogalma és a kompetenciaalapt
képzéstervezése”.

161 — FALUS Ivan, , Képesitési
kovetelmények — kompetencidk
—sztenderdek’Pedagbgusképzés
— pedagdgusképzdk és -tovabb-
képzGk folydirata 3 (32),2005/1. sz.
(2005): 5-16.

162 — Tomi KIILAKOSKI és

Tanya BASARAB, ,Competence
Frameworks and Competen-
ce-Based Approachesin Youth
Worker Education and Trainingin
Five European Countries” (Youth
Partnership — Partnership between
the European Commission andthe
Council of Europein the field of
Youth, 2022. szeptember).

163 — Uo.

164 — Uo.;,Eurépa Tanacs: A
Demokratikus Kultira Epitéséhez

Sziikséges Kompetenciakeret}2018.

majus 22.

KONTEXTUS

tesztek (,,Scholastic Aptitude Test” réviden: SAT) felvételi eredményekre
gyakorolt kdrosan torzité hatasara. Megjegyezte, hogy bar a kozvéle-
mény és sok pszicholdgus szerint az intelligencia-alapu tesztek ered-
ménye 6sszefliggésben volt a munkahelyi sikerességgel, ezt tényekkel
nem igazan lehetett alatamasztani. Javaslata szerint a teszteknek
inkabb a valds élethelyzetekben sziikséges kompetenciakat kellene
felmérnilik. Bar javasolt konkrét vizsgalandé kompetenciakat is, a
fogalom pontosabb definicidjaval nem foglalkozott.'

Azbta a kompetencia fogalom sokat tisztult a felsGoktatas tertletén.
Falus szerint

,a 90-es évek kompetencidi, eltér6en a 70-es években kidolgozottaktdl,
jéval dtfogdbbak, s magukba 6tvozik azt is, amit a szakembereknek
tudniuk kell, amire képesnek kell lennitik, vagyis ismereteket, diszpozici-
Okat, a tényleges tevékenység elbfeltételeit jelentik.”16°

Mindezek fényében fogalmazddik meg Falus altaldanos kompetencia
definicidjais, amia hazai szakirodalomban gyakran idézett meghatérozas:

,A kompetencia a pszichikus képz6dmények olyan rendszere, amely
feloleli az egyénnek egy adott tertiletre vonatkozd ismereteit, nézeteit,
motivumait, gyakorlati készségeit, s ezdltal lehet6vé teszi az eredményes
tevékenységet.” ™!

Ez atag meghatérozas 6sszhangban van mas ma ismert definiciokkal,
amennyiben a kompetencia kulcsa egy tevékenység eredményes elvég-
zéséhez szlikséges dolgok Gsszessége. Tomi Kiilakoski és Tanya Basarab
oktataskutatdk szerint

,a kompetencia kiilénb6z6 definicidi egy-egy személy munkahelyi vagy
civil tdrsadalmi helytdlldsdnak holisztikus elemzésén alapulnak.”'6?

Ugyanakkor a kompetencia alkotdelemei tekintetében a sokféleség
jellemz6. Amaismert kiilonb6z6 kompetencia definiciok kozos kereszt-
metszete alapjan a kompetencia alkotéelemei a tudas, a képesség és

az attitlid. Emellett szamos tovabbi definicid és értelmezés lelhetd fel:
ahogy Kiilakoski és Basarab is irjak, az Eurépai Union és intézményein
beliil is eltér6 gyakorlatok alakultak ki.'s3

Mig az Eurépa Tanacs az élethosszig tarté tanulashoz sziikséges kompe-
tenciakrél szol6 ajanlasaban a kompetenciat azismeretek, a képesség és
az attit(id lexikalis tudason tdlmutatd kombinacidjaként irja le's*, addig
ugyanez a szervezet , A demokratikus kultira épitéséhez sziikséges
kompetenciakeret” cim(i dokumentumban mar a kritikus gondolkodast,
valamint az értékrendeket is a kompetencia fogalom részeként, annak
alkategoéridjaként hatarozza meg:
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165 — KIILAKOSKI és BASARAB,
,2Competence Frameworks and
Competence-Based Approaches

in Youth Worker Education and
Trainingin Five European Count-
ries”;,,REFERENCE FRAMEWORK OF
COMPETENCES FOR DEMOCRATIC
CULTURE (RFCDC)” (Council of
Europe Publishing, 2020).

166 — DERENYI és VAMOS, |, A
felsGoktatas képzési teriileteinek
kimenetileirdsa — ajanlasok”.

167 — ORSZAGH L4szl6, , Tudasin
Amagyar nyelv értelmez szétara,
Arcanum online digitélis kiadas
(Akadémiai Kiadd), elérés 2025.

janius 4.

168 — CzETG és mtsai., Kézikényv a
képzésiprogramok tanulasiered-
ményeken alapulé fejlesztéséhez,
felllvizsgélatahoz.

169 — KIILAKOSKI és BASARAB,
,2Competence Frameworks and
Competence-Based Approachesin
Youth Worker Education and Tra-
iningin Five European Countries”;
FALUS, ,Képesitési kbvetelmények
— kompetencidk — sztenderdek”;
HSIEH, LIN és LEE, , Analysis on Lite-
rature Review of Competency”
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A kompetencidk fogalma azt jelenti, hogy valaki képes mozgdsitani és
alkalmazni a relevdns értékeket, attitlidoket, készségeket, tuddst és/vagy
megértést annak érdekében, hogy megfelelGen és hatékonyan tudjon
reagdlIni az adott tipusu helyzetek dltal tdmasztott elvdrdsokra, kihivd-
sokra és lehetGségekre.” 1>

A Magyar Képesitési Keretrendszer (MKKR) négy tanulasi eredmény
kategoriat hatdroz meg, amik konnyen értelmezhetdk egyfajta kompe-
tencia-definicioként, holott ezek szerepe elsGsorban a kiilonb6z6 szintl
képzések kimeneti kovetelményeinek egységes keretbe foglalasa. A
négy kategéria a tudas, a képesség, az attitlid, valamint az adott szitu-
acioban jellemzé felelGsségvallalds és autondmia. A keretrendszer
logikaja szerint a kompetencia belsd 6sszetevdi a tudas, a képesség és
az attit(id, mig az adott tevékenység soran érvényesiilé autonémia és
felelGsségvallalas a kompetencia jellemzGje. 166

Fontos megjegyzés, hogy a magyar nyelv(i definiciokban a ,,tudas”

ésaz jismeret” kifejezések vegyesen szerepelnek. Mig angol nyelvre
mindkét kifejezés , knowledge”-ként fordithatd, addig az eredeti
magyar kifejezések egymastol eltérd jelentéssel birnak. Ezen eltér6
jelentéshalmaznak a problémas része az, hogy a ,,tudas” kifejezés bizo-
nyos esetekben atfedhet a képesség kifejezés jelentéstartalmaval,
ugyanis a ,tudas” sz6 fénéviigenévvel hasznélva jelenthet valamire valé
képességet is (pl. tdncolni tudas)'®’. Ettdl figgetlenlil munkam soran az
MKKR-rel 6sszhangban a ,,tudas” kifejezést hasznadlom'8 azzal a kité-
tellel, hogy ez alatt nem értek képességet.

A Moholy-Nagy M{ivészeti Egyetem kompetencia definiciéja a Magyar
Képesitési Keretrendszerrel 6sszhangban a kompetencidk elvalaszt-
hatatlan jellemz&jeként kezeli az autonémiat és a felelGsségvallalast,
egy egységként. igy tehat a magyar és a MOME gyakorlataban a képzési
keretrendszerekben a kompetenciak elvalaszthatatlan része a tudas,
képesség, attitlid harmas mellett az autonémia és felelGsségvallalas.
Jelen munka sordn a kompetencia egy szlikebb értelmezését vettem
alapul, ami a kompetencia alkotéelemeiként a tudast, a képességet és
az attit(idot hatarozza meg. Ugyanakkor ez lényegében nem befolya-
soltaa munkat és az eredményt sem, tehat jelen oktatasi design kutatas
eredménye 6sszehangolhato akar a legsziikebb, tudas-képesség-attit(id
kompetencia-definiciok mellett az MKKR-ben meghatarozottakkal,
tovabba egyéb kompetencia-definiciokkal is, amig azok szellemi-
séglikben 6sszhangban vannak a ma altalanosan elfogadott tagabb
kompetencia definiciokkal'®®.
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170 — PALLAG Andrea, ,Mddszer-
taniinnovéaciok a fejlesztésben’)

in Gyakorlat, reflexid, innovacio.
Nevelési-oktatasi programok rész-
vételialapd fejlesztése, szerk. Varga
Attila, 18—29 (Budapest: Oktatas-
kutato és Fejlsztd Intézet, 2015), 18.

171 — CzeT6 és mtsai., Kézikdnyv
aképzésiprogramok tanulasiered-
ményeken alapulé fejlesz-téséhez,
feliilvizsgalatahoz, 56.

172 — Uo., 57.

Szakmai kompetencidk

|}

A képzési program végén
elérendd tanuldsi
eredmények

|}

A tanuldsi
eredmények szintjei

a) Kompetenciaszintek
b) Optimumszint
¢) Minimumszint

11.4bra — Atanulasi eredmények
lebontasanak egy lehetséges [épés-
sora. CZETO és mtsai. (2017),57., 2.
4braalapjan.

KONTEXTUS

A kompetenciakrél megallapithatd, hogy — bar a kompetencia fogalma
nem egzakt —, idedlisak tanulmanyi eredmények és képzési kimeneti
célok megfogalmazasara, valamint alkalmazasuk inkluziv a kurrikularis
(formalis), nem-formalis és informalis tanulasi tevékenységekre nézve
is. Emegallapitds mentén a kompetenciakat alkalmasnak talaltam arra,
hogy a tervezGoktatas hatékonysaganak névelését célzé6 munkam soran
kiemelt szerepet kapjanak.

Kompetencia, mint a kimenetek
leirdsdnak eszkoze

Pallag Andrea oktataskutatd szerint a kompetenciaalapu fejlesztés az
oktatasi célok és kévetelmények Gjragondolasaval parhuzamosan felér-
tékel6dott a pedagdgiaban'®. A bolognai rendszerben a felsGoktatasi
szabalyozdi 6koszisztémaban fontos szerepet bet6Itd tanulasi ered-
mények leirdsara a kompetencidkat hasznaljak, mint eszkozt: a tanulasi
eredményeket kompetenciak formajaban irjak le. Ugyanakkor, ahogy
Czet6 és munkatarsai réamutatnak, ez az alkalmazasi helyzet értelmezési
ellentmondashoz vezet:

,Egyfeldl a szakmai kompetencidk mondhatdk tdgabb kategdridnak,
hiszen a szakmai profilok alapjdn hosszt tdvra meghatdrozott, id6ben
hosszti tdvon fejl6dé tényezdkrél van sz6, szemben a tanuldsi ered-
ményekkel, amelyek csak az adott képzési program végén elérendd
hallgatdi eredményekre fékuszdlnak. Mdsfeldl viszont [..] a tanuldsi
eredmények komponensrendszerén beliil megtaldlhaté a kompetencia
(a tudds, képességek, attitlidok 6sszessége), ami a tanuldsi eredmé-
nyekben még az autondmia és feleldsségvdllalds teriiletével is kibéviil,
tehdt ebben az értelemben a tanuldsi eredmények szdmit a tdgabb
fogalomnak.”™

Az ellentmondas nem feloldhaté: a kompetenciak megjelennek a
szakmai kompetenciak szintjén is (ami egyébként kézelebb all a kompe-
tenciak altalanos értelmezéséhez), valamint a tanulasi eredmények
szintjén is program- és kurzusszinten is. Egy program fejlesztése soran
a gondolkodast segitheti, ha ezzel tisztaban vagyunk, és gondolkoda-
sunkat a szakmai kompetencidktél az atfogod tanuldsi eredményeken at
az egyre konkrétabb kompetenciaszintekig vezetjiik'’2 (Iasd 11. dbra).

Akutatasom fokuszteriiletét a szakmai kompetenciak fejlesztése
jelenti. Ezt a felsGoktatasi szabalyozdi kérnyezetbe dtforditva gy lehet
mondani, hogy célom a (st(di6 oktatast alkalmazd) képzési programok
tanulasi eredményei elérésének kurzusszint(i tanulasi eredményeken
ativel6 tamogatasa.
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Két kompetencia fejlédési modell

AfelsGoktatasirendszerek ciklikussdga kozel hozza a szintek fogalmat
a kompetenciakhoz, mégsem alkotnak egy altalanos fejlodési modellt.
JellemzGen akiilonbozo ciklusok (pl. alapképzésen és mesterképzésen)
eltéré kompetencidk segitségével fogalmazzak meg a tanulasi eredmé-
nyeket. Tehat nem azonos kompetenciak szintjeiben mutatkozik meg
akilonbség a szintek kozott, hanem kiilénb6z6 kompetenciak elsajati-
tasaban. A programszint({ tanulasi eredmények lebontasanal is megfi-
gyelhetd, hogy a kurzusszint{i kompetencia elvarasok nem egyazon
kompetencia kiilonb6z6 szint(i elsajatitasat, hanem kiilonb6z6 kompe-
tenciak elsajatitasat flizik fel a tanulasi ivre.

173 — Uo. Atanulasi eredményeken (kompetenciakon) belili folytonossag
el6fordul, de olyankor gyakori, amikor a tanulasi eredmények egy
kiemelt teriilete a képzés soran folyamatosan jelen van'.

Halétezne egy olyan, a tanuldk altal is alkalmazhat modell, ami a
kompetencia szinteket altalanosan jellemezné, akkor a programszint
tanulasi eredmények nyomon kovetését a kompetencidkon keresztiil a
hallgatok maguknak s sikeresen végezhetnék.

174 — Frank A. DEPHILLIPS, William Két példat emelek ki, amik altalanos fejlédési modellként alkalmasak

p- BERLINER €5 James ). CRIBBIN, lehetnének erre. Az els6 a , kompetencia négy szakasza“ és a , készség-
anagement of Training Programs ., i S n . o7 on

(Homewood, lllinois: Richard D. elsajatitas négy szintje” névenisismert. EI0sz6r 1960-ban jelent mega

Irwin Inc., 1960, 69. New York University harom menedzsment professzora altal irt kényvben

175 — Linda ADAMS, , Learning a az el6bbi néven'”* majd késobb a Gordon Training International is hasz-

New SkillIs Easier Said Than Done; nalta egyik munkatarsa, Noel Burch révén az utébbi néven'”s. A modell

Gordon Training International, . , ) AR . S . S

elérés 2025. janius 21. szerint a tudas nem tudatos hianyatdl (amikor az eredményeink vélet-

lenszer(ien lesznek megfelelGek vagy hibasak), a tudatos hozza nem
értésen és a tudatos hozzaértésen keresztiil lehet eljutni addig, hogy egy
problémét holisztikusan tudjunk megoldani, ami a kompetencia legma-
gasabb szintje. A tanulds soranigy az els6 lépcsofok tehat a megértés (a
tudas hianyanak felismerése), a legfelsobb foka pedig a helyes intuicid
(I4sd 12. babra).

Nem tudatos

hozzdértés Helyes intuicio

/ Tudatos hozzdértés \ Helyes elemzés

/ Tudatos hozzd nem értés \ Helytelen elemzés

12.4bra — ABurch-féle kompe- / Nem tudatos hozzd nem értés \ Helytelen intuicid
tencia hierarchia.
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176 — Stuart E. DREYFUS és Hubert
L. DREYFUS, ,AFive-Stage Model

of the Mental Activities Involved in
Directed Skill Acquisition” (Opera-
tions Research Center, University of
California, Berkeley, 1980).

177 — Stuart E. DREYFUS, ,The

Five-Stage Model of Adult Skill

Acquisition’Bulletin of Science,
Technology & Society 24, 3.sz.

(2004. janius): 177-181.

Ezamodell nagyon egyszerli, azonban véleményem szerint konkrét
kompetenciakra nézve az alkalmazasa épp az egyszer(iségébdl fakadd
altaldnossaga okan nehézkes.

A masik modellt a képességek elsajatitasanak témajaban Hubert L.
Dreyfus és Stuart E. Dreyfus amerikai akadémikusok, kutatdk jegyzik.
Els6 vonatkozd tanulmanyuk , A Five Stage Model of the Mental Activi-
ties Involved in Directed Skill Acquisition“ cimmel jelent meg 1980 febru-
arjaban a Berkeley Egyetemen. A munka egy sakkmester, egy autévezetG
és egy piléta példajan keresztiil mutatja be az egyes ismeretek, illetve
szakmai jartassag elsajatitdsanak [épéseit'7s. Késobb a tanulmanyt tobb
lépcsGben bvitették és pontositottak, a legutdbbi vonatkozd munkat
Stuart E. Dreyfus jegyzi 2004-bdl (The Five-Stage Model of Adult Skill
Acquisition)'””. A tovabbiakban ezekre, illetve az ezeket feldolgozd
munkakra fogok hivatkozni a képességek elsajatitasanak Dreyfus-féle
modellje kapcsan. Az elmélet 5 1épcsdre bontja a képességek elsajatitasi
szintjeit az alabbi tablazatok szerint.

Hozzdértd Jdrtas

Osszetevék Kontextusfiiggetlen Kontextusfiiggetlen és szituaciéfiiggd
Perspektiva Nincs Valasztott Tapasztalt
Dontés Analitikus Intuitiv

ElkGtelezettség
Fliggetlen

Flggetlen megértés

és dontéshozatal.
Eredmény tekintetében
elkotelezett

Elkotelezett
megértés. Fiiggetlen
déntés-hozatal.

Elkotelezett

4. tablazat — Akompetencia elsajatitds 5 szintje a Dreyfus-féle elmélet szerint. Hubert L. DREYFUS és Stuart E. DREYFUS, Mind Over Machine:
The Power of Human Intuition and Expertise in the Era of the Computer, 50. oldal alapjan

178 — Hubert L. DREYFUS és Stuart
E. DREYFUS, Mind Over Machine:
The Power of Human Intuition and
Expertisein the Era of the Computer
(New York, N.Y.: The Free Press,
1986), 50.
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A 4. tablazat a szerzok sajat tdblazatos 6sszefoglaldja alapjan késziilt,
ami absztrakt pszicholbgiai fogalmak mentén emeli ki az egyes kompe-
tencia-szinteken a kiilénb6zo foglalkozast (iz6 személyek (sakkmester,
pilota, sofér) képességekre visszavezethetl viselkedésbeli hasonlo-
sagait. A magas absztrakcids szint miatt nehézkes kozvetlen mddon
beemelniafenti kategorizalast egy altalanos céld kompetencia-fejlesz-
tési keretrendszerbe. Ugyanakkor érdemes tisztaban lennivele, hiszen
alegtébb szarmaztatott tablazatos 6sszefoglald ebbdl a tablazatbdlindul
ki, valamint ez az az absztrakcios szint, amibdl (a Dreyfus-féle elmélet
keretein bel(il) minden viselkedésforma éltalanosan levezethetG's.

53



Szint Jellemzék Elsajdtitott Relevdns Kontextus Dontés-

tudds elShivdsa informdciok megdllapitédsa hozatal
felismerése

Ujonc — Merev ragaszkodas jellemzi a tanult szaba-
lyokhoz és tervekhez P —
— Erzékelése kis mértékben helyzetfliggd fuggetlen

— Nincsenek 6nallé nézetei

Kezd6 — Acselekvéshez Gtmutatdkat hasznal, amik
jellegzetességekre és aspektusokra éptilnek
(az aspektusok egy helyzet globalis jellemzéi,
amik csak egy bizonyos mértékii tapasztalat
birtokadban ismerhetdk fel)

— Erzékelése tovabbra is korlatozottan
helyzetfiiggs Analitikus

— Minden tulajdonségot és aspektust kiilon
és azonos fontossaglként kezel

Hozz&értd | — Megbirkézik a zsdfoltsaggal (informacids Racionalis, analitikus
zajjal)

— Atetteit legaldbb részben hosszabb tavi
célok szempontjabdl nézi

— Tudatos, megfontolt tervezés jellemzi

— Egységesitett és rutinositott folyamatok

jellemzik Kontextus-fiiggs

Jdrtas — Holisztikus helyzetfelismerés jellemzi

— Latja, hogy mialegfontosabb egy adott
helyzetben

— Erzékeli az eltéréseket a szokasos mintaza- Igen
toktdl Kevesebb munkaval hoz déntéseket

— Aforizméakat hasznél irdnyitasként, amik
jelentése a helyzettdl fligg6en valtozik

Holisztikus

Szakértd | — Tobbé nem tdmaszkodik szabalyokra,
Gtmutatasokra vagy aforizmakra

— Intuitiv mdédon dolgozza fel a helyzetet a
mély megértésére alapozva Intuitiv

— Csak Gjszer(i vagy problémas helyzetekben
alkalmaz analitikus megkozelitést

— Vizidval rendelkezik a megvalsithatdsagrol

5.tablazat — Akompetencia elsajatitas 5 szintje a Dreyfus-féle elmélet szerint. LESTER ,,The Dreyfus Model of Skill Acquisition” alapjan.
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179 — Stan LESTER, ,, The Dreyfus
Model of Skill Acquisition” (Stan
Lester Developments, 2005).

Az 5. tablazatban egy kevésbé éltalanos 6sszefoglald lathato Stan Lester
szerkesztésében', E tablazat nagy el6nye, hogy az 5 szint jol elkilonit-
het6 egymastodl négy paraméter (elsajatitott ismeretek kezelése, rele-
vans informaciok felismerése, kontextus megallapitasa, dontéshozatal)

s s s
segitsegével.
Munka szinvonala Ondliésdg Osszgtettseg l"(on’text’us
kezelése érzékelése

Ujonc Minimalis, ,,tankdnyvi“ Felugyelet nélkiil kis valo- | Kozelifeliigyeletet vagy Nincs elképzelése az Atorténéseket elszige-
tudas gyakorlatiisme- szinliséggel kielégitd utasitasokat igényel dsszetett problémak telten latja
retek nélkdil kezelésérdl.

Kezd6 Hasznalhatd ismeret a Egyértelm(i feladatok Bizonyos Iépéseket mar Oriil az sszetett helyze- | Atdrténéseket Iépések
legfontosabb gyakorlati valészinileg elfogadhat6 | egyediil el tud végezni,de | teknek,de csak részben sorozataként latja
kérdésekben szint(i teljesitése afeladat teljesitéséhez tudja 6ket kezelni.

feliigyelet sziikséges

Hozzd&érté | Jél hasznalhatd gyakor- Acélnak megfelel, bar Alegtobb feladatot Megbirkézik az 6sszetett | Atorténéseket legaldbb
lati és elméleti tudas a nem kifinomult egyediil el tudja végezni. helyzetekkel megfon- részben hosszl tavi célok
szakter(leten tolt elemzés és tervezés részének tekinti

segitségével

Jdrtas Avonatkozd diszciplinak | Teljesen elfogadhat6 Asajat (és adott esetben Holisztikusan kezeli Latja a nagyobb képet és
és szaktertilet mélységi szinvonal, rutinszer( masok) munkajaért teljes | az Gsszetett helyze- akulonalld torténések
megértése munkavégzés felelGsséget vallal teket, magabiztosabb a kapcsolédasat ehhez

doéntésekben

Szakértsd Megbizhatd diszciplinaris | Tokéletes minGség Az altaldnosan elfogadott | Holisztikusan kezeliaz Latja a nagyobb képet és
tudas és a szaktertlet viszonylagos szinten feliil is képes dsszetett helyzeteket, megoldasi alternativakat;
atfogd, mély megértése kénnyedséggel felelGsséget vallalni kénnyedén valtintuitivés | vizidval rendelkezik a

analitikus megkozelités lehetGségekrol
kozott

6.tablazat — Akompetencia elsajatitas 5 szintje a Dreyfus-féle elmélet szerint, dsszetettebb, altaldons dsszefoglald.
Stan LESTER, The Dreyfus Model of Skill Acquisition” alapjan.

180 — Uo., 4.

181 — Kees DORST, Cassidy MCMA-

A 6.tablazatban 6sszetettebb, altaldnos példdkhoz jobban kétheto
szempontok szerinti kategorizalasban olvashaték az egyes kompeten-
cia-szintek jellemzdi Stan Lester Gsszefoglaldsaban'®, Feltételezésem
szerint, jellegiikbGl adéddan, ezek a leirasok jol hasznalhatok ellenGr-
zésre vagy kompetencia-szint megallapitésra abban az esetben, ha
valaki mast kell értékelniink. Rovid és érthetd betekintést engedhet
tovabba azoknak, akik a lényegre koncentrald, elvontabb tablazatos
formanal tébb ismeretre, a téma mélyebb megértésére torekednek.

HON és Isabelle REYMEN, , Levels

of Expertise in Design Education”
(International Engineering and Pro-
duct Design Education Conference,

Delft, 2004).

Dorst és munkatarsai 2004-es irasukban kifejezetten Dreyfus munkas-
sagatjavasoljak a tervezdi szakértdi szintjeinek (design expertise) leira-
sara, mint egy eszkozt, amivel lehetséges a tervezGoktatas gyakorlatias
ésimplicit jellegébdl fakadé megfoghatatlansagat oldani és explicitebbé
tenni a teriiletet.”® Felhivjak ra tovabba a figyelmet, hogy a Dreyfus-féle
elmélet szakértGi szintjei kozos matrixba rendezhetdk tervezGi kompe-
tenciakkal, amihez a Nigel Cross'®? ltal meghatarozott nyolc alapvetd
tervezGi képességet helyezik a sorokba.’®

182 — Nigel CROSS, ,,The Nature and
Nurture of Design Ability’ Design
Studies 11, 3.52.(1990): 127-140.

183 — DORST, MCMAHON és
REYMEN, ,Levels of Expertisein
Design Education’ 7.
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184 — DEPHILLIPS, BERLINER és
CRIBBIN, Management of Training
Programs; Dreyfus és Dreyfus, , A
Five-Stage Model of the Mental
Activities Involved in Directed Skill
Acquisition”.

185 — DORST, MCMAHON és
REYMEN, ,Levels of Expertisein
Design Education”.

186 — SCHON, The Design Studio, 7.

187 — FALUS, ,Képesitési kovetel-
mények — kompetenciak — szten-
derdek” 6.

188 — SCHON, The Reflective
Practitioner.
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Fontos kiemelni, hogy a két eredeti forras®®* nem kompetenciakrol ir,
inkabb képességekrdl, amik kiilonboz6 tréning helyzetekben jelennek
meg, illetve Dorst és munkatarsai munkajaban'® is keveredik a képesség
és akompetencia fogalma. Tehat kérdéses, hogy mennyiben alkalmaz-
hatdk ezek a modellek kompetencidkra abban az értelemben, ahogyan
azt ma felsGoktatasi kontextusban hasznaljuk, illetve ezen keresztiil
abban az értelemben, amiben én hasznalom. Ehhez felidézném a stidid
oktatas torténetérdl sz6l6 elemzésemet és Schén gondolatait annak
alapvetden gyakorlatias, mintakovetésen is nyugvo oktatasi modsze-
rérol'se. Ha ezt Gsszevetjiik a kompetenciak Falus-féle definicidjaval,
amennyiben az pszichikus képz6dmények eredményes tevékenységre
iranyul 6sszessége'®’, akkor a DePhillips és munkatarsai, valamint a
Dreyfus altal felvazolt kontextus kell6 kbzelségbe keriil a kompeten-
cidk studio oktatasra értelmezett felsGoktatasi kontextusaval: hogyan
érjiink el minél magasabb szinvonall gyakorlati tevékenységre lefor-
dithaté tanuldsi eredményeket egy olyan szituaciéban, ahol alapvetéen
tapasztaltabb szakértk gyakorlatias iranymutatasan keresztiil fejlod-
hetiink? Ehhez megjegyezném, hogy az eredeti forrasmunkak létrejotte
idején, az1960-es és 1970-es években — ahogy Schon is irja’® — az ilyen
tipust helyzeteket a rigorézus akadémiai gondolkodas nem tekintette
valid felsGoktatasi helyzetnek. Talan innen eredhet ez az értelmezési
zavaris.

Véleményem szerint a fent emlitettek alapjan 6sszességében Dreyfus
modelljére lehetséges alapozni egy tervezéoktatashoz kapcsolddo
kompetencia-alapu keretrendszert. EIGnye lehetne, hogy értelmez-
het6vé tehetné a fejlGdést egyéni szinten, és ezaltal alkalmas lehetne
onértékelésre — ha a tanulé képes megérteni a mogottes rendszert.
Mindezzel egylitt az alkalmazasat csak a kritikai munkak feldolgoza-
saval és tanulsagainak beépitésével tartottam szerencsésnek.
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189 — KAROLINY Mértonné és POOR
Jézsef, Emberi er6forras menedzs-
ment kézikonyv. Rendszerek és
alkalmazasok (6., atdolgozott
kiadas) (Wolters Kluwer Hungary
Kft.,2017).
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Kompetencia munkalgyi terulleten

Atanulasi eredmények és a kompetenciak alkalmazasa a fels6okta-
tasban 6sszefligg azzal, hogy a felsGoktatasi intézmények nyitottabban
alinak hozz4 a vallalati szektor igényeihez. Erdemes emiatt megvizsgalni
aztis, hogy a munkatigy teriletén hogyan értelmezik a kompetenciat.

Karoliny Martonné és Poor Jozsef Emberi er6forras menedzsment kézi-
konyve kompetencidkra vonatkozo, 5. fejezete alapjan’®® megallapithato,
hogy HR teriileten a kompetencia a felsGoktatasitdl eltérd kontextus-
ban kertil értelmezésre. A f6 kiilonbségeket a kdvetkezo felsorolasban
foglalom 6ssze:

— Akozpontielem a cég hatékony és nyereséges miikodése. Minden
ennek van alarendelve.

— Azindividuumok munkavallaloként, munkakor-betoltoként szere-
pelnek a rendszerben (nem tanulékként).

— Afentiszempontok elGsegitése érdekében fontos ugyan a munka-
vallalok motivaltsaganak biztositasa és a munkavallalok képzése, de
ez alarendelt szerepben jelenik meg.

Iranyaddak lehetnek ugyanakkor sajat kutatdsom szempontjabél az
alabbiak.

— Akompetencidk kore teljesen szabad (nincsenek el6re definialt
kompetenciak, bar vannak visszatéro elemek).

— Akompetenciakrél kompetencia-térkép késziil, elsédlegesen az
elGléptetések és a cég miikodése szempontjabdl fontos kompe-
tenciateriiletek tdmogatasara. Itt sem a munkavallalok személyes
fejlodése szerepel a kzéppontban.

— Akompetencia-térképek minden cég (de akar az agazatok,
csoportok, munkakorok) esetében egyediek, bér a sok egyedi térkép

s

kozott elképzelhetd atfedés.

— Akompetenciak értékelése (hasonldan bizonyos felsGoktatasi
gyakorlatokhoz) jellemzGen binaris modon torténik (tehat valaki
vagy birtokolja az adott kompetenciat, vagy nem). A jartassag tébb
szintre bontasa nem jellemzé.
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OKR - egy Uzleti
analdgia

Amikor a fels6oktatast ma jellemzd eltérd tanulasi utak, a hallgatd
kezébe nagyobb szabadsagot ad6 konstruktiv pedagogiai szemlélet és
az eredményorientalt keretek taldlkoznak a design megfoghatatlansa-
gaval és a st(did oktatas implicit elemeivel, akkor az az oktatdi k6zos-
séget — értheté mddon — egy nehezen lekiizdhet6 kihivas elé allitja. Ezt
csak tetézi, ha szeretnénk meghaladni az elterjedt binaris kompetencia
értelmezést és koherens fejldési ivet kinalni a hallgatéknak, hiszen
egy tizéves fejlodési spektrumon az el6rehaladas féléves bazison olykor
teljesen kimutathatatlan.

Ez aszituacié kiilonos analdgiat mutat korunk tizleti kihivasaival, ezért
érdemes megvizsgalniaz egyik feltorekvé és igen népszer( tizleti célki-
tlizési médszertant, a Célok és Kulcseredmények rendszerét (Objectives
and Key Results, réviditve OKR).

Az OKR gyOkerei

Amodszertan Paul N. Niven és Ben Lamorte amerikai tanacsadok
szerint az OKR gytkerei egészen az 1950-es évekig nyllnak vissza,
amikor Peter Drucker menedzsment szakért6 szaméra nyilvéanva-

I6va valt, hogy a gazdasagi-technoldgiai valtozasok () menedzsment
szemléletmddot igényelnek a gyorsan valtozo kornyezethez vald
sikeres alkalmazkodashoz. Az altala megfogalmazott MBO (cél szerinti
vezetés, Management by Objectives) mddszertan Iényege, hogy egy
vallalkozas akkor lehet sikeres, ha az azon beliil megvaldsul6 tevé-
kenységek minden szinten ésszhangban vannak a véllalkozés céljaival,
és ennek megfelelGen minden szervezeti egység és minden szerepl6
szamara egyértelmiien megfogalmazott célok allnak rendelkezésre. A
maodszertanban ezen tul hangsllyozta a transzparenciat és a hierarchia
kiilonbo6z0 szintjei kbzotti parbeszédet. Ezeket azonban — a korszel-
lemnek megfelelGen — a cégek elvétve alkalmaztak, igy a modszertan
csak névleg terjedt el a gyakorlatban. Az attérést Andy Grove hozta,
akiaz IBM vezérigazgatoja volt a cég legsikeresebb idGszakaban, 1987
€s1998 kozott. Grove, azon tul, hogy az MBO mddszert a Drucker altal
leirt eredeti szellemiségnek megfelelGen alkalmazta, tovabb is fejlesz-
tette azt. Leegyszer(sitette két kérdésre: (1) Hova szeretnénk eljutni, és
(2) Hogyan mérjiik Gtkdzben, hogy haladunk-e a cél felé? Ez a masodik
kérdés fektette le az OKR alapjait, és ebbdl alakultak ki késobb az Ggyne-
vezett kulcseredmények (Key Results, avagy KR). Ezen tilmendéen pedig
olyan fontos gondolatokkal egészitette ki, mint a célok mennyiségi
korlatozasa a fokuszalast elsegitendd, valamint a célkitlizési ciklusok
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190 — Paul R. NIVEN és Ben
LAMORTE, ,Introduction to OKRs”in
Objectives and Key Results: Driving
Focus, Alignment, and Engagement
with OKRs, 1. kiad., 1-26 (Wiley,
2016), 4-8.

191 — Roberto Silva és Gleison
Santos, ,Surveying the Academic
Literature on the Use of OKR
(Objectives and Key Results) — An
Update’iSys - Brazilian Journal of
Information Systems17,1.sz. (2024.
aprilis 29.).

192 — NIVEN és LAMORTE,
Introduction to OKRs 6.
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leroviditése, a gyorsabb alkalmazkodas képességének elGsegitése érde-
kében. A célokat nem jogi kotGerbvel bird dokumentumoknak tekintette
és nem ezekhez kapcsolta a teljesitménybérezést, cserébe természe-
tiiknél fogva nagyon nehezen teljesithet6ként fogalmazta meg azokat.
Amodszertan gyakorlati alkalmazasa soran a célkit(izési folyamatban
atop-down és bottom-up megkdozelités jegyeit kombinalta. Ebben az
id6szakban kezdte a karrierjét az Intelnél John Doerr, aki itt tett szert a
modszertannal kapcsolatos tudaséra. Késébb, felismerve a médszer-
tanban rejl6 lehetGségeket, vallalkozoknak kezdte tanitani az OKR-t.
Alegismertebb tanitvanyai a Google alapitdi, Larry Page és Sergey Brin
voltak. A Google sikeres implementacidjanak nyoman a 2010-es évek
derekara egy vilagszerte elterjedt mddszerré valt, amit a legkiilonfélébb
méret( és profilt cégek is alkalmazni kezdtek.?°

Célok és kulcseredmények

Az OKR rendszer alapvetd felépitése rendkiviil egyszer(: két elem,

a célok és a kulcseredmények 6sszehangolasabdl all. A célkitlizések
(Objectives vagy O) azt irjak le, hogy mit kell elérni. A j6 cél ambicidzus,
motivalod és inspirald, vildgosan megfogalmazott, minGségijellegd.
Ertelmet ad a tevékenységeknek az egyén, a csapat és a szervezet
szintjénis. Néhany rovid, lényegre téré mondatban érdemes megfo-
galmazni. A kulcseredmények (Key Results vagy KR) konkrét, kiér-
tékelhet6é mérGszamok. A kulcseredmények akkor jok, ha a szamok
nyelvén, objektiven leirjak, valamint megfoghatdva és elérhetbvé teszik
a célokat™"

Magam vezetGként 2018 éta alkalmazom az OKR-t a munkamban.
Tapasztalatom szerint az egyszer(i alapok ellenére a modszer sikeres
alkalmazasa komoly kihivast jelent. A komplexitasat két dolog adja.
Egyfeldla célok és kulcseredmények 6sszehangolt kombinacidit az
egyének, a csapatok és a szervezet szintjén is meg kell hatarozni, és
ezeket a kiilénb6z6 szinteket is 6ssze kell hangolni, majd folyamatosan
kovetni és minden célkitlizési ciklusban az adott kériilményekhez alaki-
tani. Masfeldl a célok és a kulcseredmények leirt kbvetelményeknek
megfeleld megfogalmazasa rendkiviil bonyolult, mert mély absztrakcios
szinten kell gondolkodni hozza a célokrél, ami sok gyakorlatot igényel.

Atechnikai felépitésen tuli komplexitast jol irja le Niven és Lamorte defi-
nicidja a modszerrdl:

,Az OKR-ek eqy célorientdlt kritikai gondolkoddsra éptil§ keretrendszert
és folyamatos onszabdlyozdst jelentenek, amelyek célja, hogy bizto-
sitsdk az alkalmazottak egytittmiikodését, eréfeszitéseik fokuszdldsdt és
mérhetd hozzdjdruldsukat a vdllalat fejlédéséhez.”1%?
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193 — Uo., 7-8.
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Az OKR mddszer Iényegét adé jellegzetességek a tomor megfogal-
mazas mogott megblvd gondolatok megismerésével tarulnak fel. A
szerzéparos gondolatait az aldbbiak szerint lehet ezzel kapcsolatban
osszefoglalni:

— Kritikai gondolkodasra épiil, mert nem csak a monitorozasrol szol.
Lényegi eleme, hogy kiértékeléskor az ember 6nvizsgalatot tartson,
aszamok mogé nézzen és elgondolkozzon rajta, hogy hogyan tudna
attorést elérni az adott kérdésben.

— Folyamatos 6nszabélyozast jelent, mert a miikdtetéshez a
kulcseredmények fegyelmezett monitorozasa, és a célkitlizések
kovetkezetes kiértékelése sziikséges, amik minden esetben a tanul-
sdgok gyakorlatba torténd visszavezetésével folytatdodnak ésigy
egy ciklikus folyamatta allnak 6ssze.

— Biztositja az alkalmazottak egyittm{ikodését, mert a j6 OKR-ek tgy
éptlnek fel és akkor hasznalja Gket jol egy szervezet, ha azok elGse-
gitik a csoporton beliili és a csoportok kozotti egytittmiikodést.

— Fokuszaljaaz eréfeszitéseket, mert nem feladatlistaként miikodik,
hanem a legkritikusabb tizleti célokkal kapcsolatos felelGsségvalla-
last erdsiti a szamszerdisithet6 kulcseredményeken keresztiil.

— Mérhet6 hozzajarulast biztosit a vallalat fejlodéséhez, mert
a kulcseredmények a teljesitmény objektiv tiikreként szolgalnak. 193

Pdrhuzamossdgok és hasonlésdgok
a fels6oktatdssal

Bar els6re az OKR szellemisége idegennek hathat felsGoktatési kbrnye-
zetben, hajobban megvizsgéljuk, akkor megmutatkozik a sok szem-
pontbdl analdg kontextusa.

Az OKR — illetve az el6zményének tekinthet6 MBO is — alapvetden

a gyorsan valtozd kornyezethez valé adaptaciét hivatott elGsegiteni.
Napjaink technoldgiai véltozasai kozvetlenil is hatassal van a felsGokta-
tasra, tovabba a tarsadalombais atgy(ir(iz6 hatasai is éreztetik

a hatasukat.
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13.4bra —Hallgatdk vitatjak meg a célkitlizéseiket a Compilot kurzuson a Moholy-Nagy
Mlvészeti Egyetemen.
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Ha felidézziik Meyer és Norman (2020) helyzetképét a tervezok szamara
relevansismeretek folyamatosan tagulé spektrumardl, akkor kénnyen
érthet6vé valik az analdgia. Egy tanuld designernek a tanulmanyai

soran hasonldan dsszetett és gyorsan valtozd tudastérben kell eliga-
zodnia, mint amilyen 6sszetett és valtozékony piaci kdrnyezetben kell
miikddnie egy vallalkozasnak. Ebben segithet az OKR azon tulajdonséga,
ami leszlikiti a tevékenységiink céljait néhany kiemelt célra. Ez vallalko-
zasok esetében lizleti célokat jelent. Iskolai kbrnyezetben ez tanulmanyi
célokat jelenthetne.

Az OKR egy masik fontos célja, hogy a cég munkatarsainak motivaci-
jat és oniranyitott mikodését segitse. Eszkozei elsGsorban a transz-
parencia, célok egyértelm(sitése, és a teljesitmény kapcsan kialakul6
parbeszéd. Ez a torekvés felsGoktatasi kornyezetben a hallgaték tudatos
tanulmanyi Gt tervezésével és 6niranyitott tanulasaval rokon, amia
kimenet-orientalt felsGoktatasban kifejezetten fontos cél.

Akulcseredményekben kifeje-
zetten hangsulyos szerepet kap

a konkretizalas, a szamszer(sités
és az objektivitas. Ez egy olyan
holisztikus, intuicidra épitG okta-
tasi helyzet esetében, amilyena
mivészeti felsGoktatas, kifeje-
zetten idegennek hat. Ha azonban
a kulcseredményekben megjelend
kvantitativ konkrétumokat a
szerepliknek megfelelGen érté-
keljik, akkor egészen mas képet
kapunk: az el6re meghatérozott,
konkrét és tevékenység-fliggetlen
mérészamok arra szolgalnak,
hogy objektiv tiikrét allitsanak

a kiértékelG elé, segitve annak
kritikus gondolkodasat és 6nre-
flexidjat. llyen helyzetekre pedig
afelsGoktatasban is nagy sztikség
van, és kifejezetten elénydsek

az egész életen at tartd tanulas
elGsegitése szempontjabdl. Ettol
fuggetlen a mlivészetifelsGokta-
tasban a szamok tulzott alkalma-
zasa kihivasokat jelenthet.
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Az OKR t6bbszintli célkitlizései lehet6vé teszik, hogy akar egy nagy-
méretli szervezet legmagasabb szint( stratégiai céljaiis egyértelm{ivé
valjanak és konkrét, belathaté célokka formalddjanak a munkatarsak
szamara, tehat kifejezetten tavoli perspektivakat és id6tavokat hoz
kozel egymashoz. Ez a helyzet hasonld ahhoz, amikor egy tanuld
probalja értelmezni a képzési programjaban elGirt, a teljes képzési
id6tavra (2-3-5 évre) érvényes célokat.

A célok nyilvanossa tételével és az ezzel kapcsolatos parbeszéd serken-
tésével az OKR hozzajarul ahhoz, hogy az egyébként inkabb elszigetelt
munkafolyamatok érintettjei kdzott kialakuljon egyfajta munka- és
tudasmegosztas. Ez a helyzet hasonlé ahhoz, amikor egy tetszole-
gesen megvalasztott hallgatdi csoport tagjai kiilonb6z6 projekteken
dolgoznak, és kézben meglep&en hasonlé kihivasokkal szembesiilnek.
Ha azilyen csoportok kézott — a spontan helyzeteken tilis — kialakulna
a tanulasi célok megosztasa, akkor elképzelhetd, hogy konnyebben
kerllnének felszinre peer-learning helyzeteket megalapozd
egytttallasok.

Osszefoglalva, az OKR alkalmas lehet arra, hogy kritikus gondolkodasra
késztessen, 6nkritikara sarkalljon, tdmogassa az 6nall6 tudatos terve-
zést, és belathatatlan, ambiciézus célokat lebontson konkrét, belathatd,
motivald célkitlizésekre. Abemutatott felsGoktatasi analdgiak alapjan
ugy vélem, hogy ezen el6nyeit felsGoktatasi kornyezetben, program-
szer(i oktatasi helyzetekben is lehet hasznositani.
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Figyvelemre méltd
pelddk

A design folyamat konkretizdldsa

Elise van Dooren holland épitész oktato-kutatd munkéssagat atszovi
atervezésifolyamat konkretizaldséval kapcsolatos munka (making
explicit). Munkatarsaival k6zésen jegyzett 2013-as tanulmanya, a
Making Explicit in Design Education azzal foglalkozik, hogy miként
jelenhetnek meg és lehetnek kénnyebben kommunikalhatdak a stidié
oktatas fokuszéban a tervezési folyamat éltalanos elemei. Amunka
legfobb értéke az altaldnos elemek korének meghatérozasa, valamint
ezek lefrasa. Osszesen 5 elemet azonosit altalanosként: a kisérlete-
zést (experimenting), alabort (laboratory), az iranyadd témat (guiding
theme), az alapvetG adottsagokat (domains), valamint a hivatkozasi
kereteket (frame of reference).”4

Bar elsGsorban az épitészeti diszciplinabdlindul ki, de altaldnossaganal
fogva feltételezhetd, hogy ez a keretrendszer alkalmazhaté lenne

mas tervezGi teriileteken is. Ugyanakkor éppen ez az altalanos jellege
predesztinaljaarra, hogy elvontsdganal fogva az értelmezése meglehe-
tosen bonyolult legyen, és ennélfogva nehezen implementalhaté.

Atervez0itudas megfoghatdva tétele koriili kérdések fontossagat
emelik ki Jeffrey Buckley ir akadémikus-kutatd és munkatarsaiis.
Tanulményukban az alap- és kézépfokd miiszaki oktatasban vizsgéltak
atervezés oktatasanak helyzetét, kiemelve a tervezés, mint oktatasi
tevékenység racionalizélasdnak fontossagat. Kitérnek az altalanos
tervezGi tudas implicit jellegére és arra, hogy kérdéses, hogy oktatha-
to-e egyaltalan a tervezés. Megallapitjak, hogy a tervezés alapjait

a problémamegoldas, a dontéshozatal, valamint gondolkodas képezik,
amik biolégiailag els6dleges tevékenységek (biologically primary acti-
vity), igy természetiiknél fogva nem sziikséges az elsajatitasukhoz
formalis tanmenet. Fontosabb, hogy a tanul6 egy k6z0sség része legyen,
ahol mintakdvetéssel sajatitja el a tudast. Konkrét, koherens kontex-
tusba helyezve ugyanakkor a design tantervi koriilmények kozott is
inkabb tanithatéva valhat: pl. a szerkezettervezés, szoftvertervezés
kontextusaban.!®®

Akonkretizalas egy méasik eszkozét figyelhetjiik meg a design oktatés

egy kiilonleges helyszinén, a Singapore University of Technology (SUT)
intézményében, ahol a design gondolkodasmaod széleskor(iintegraciojat
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tlizték ki célul. Ennek fényében az egyetem Gsszes hallgatéja részesiil
design oktatésban, ami — a hallgatdk Iétszama, diverzitasa és alap-
vetGen mérndki orientacidja miatt — kihivasokat rejt magaban. E
kihivasok lekiizdését célozza az egyetem DesCA modellje’®s: egy
robosztus kompetencia keretrendszer, amihez hozzaigazitjak a tanul-
manyi projektek céljait, tartalmat és litemezését, esetleg kiegészitik
atantervet kisebb képzési elemekkel. Itt tehat a konkretizalas azaltal
valosul meg, hogy az egyes kompetencidkhoz kapcsolddd ismeretek
elsajatitasat fejlesztd gyakorlatokat emelnek be a képzésbe, és ezeket
értékelik az oktatdk (konzulensek, mentorok) a modellben meghataro-
zottiranyelvek szerint.

Kompetencia szintek a tervezéoktatdsban

Dorst és munkatarsai 2004-es irasukban kifejezetten Dreyfus munkas-
sagat javasoljak a tervezdi szakértsi szintjeinek (design expertise) leira-
sara, mint egy eszkozt, amivel lehetséges a tervezooktatas gyakorlatias
ésimplicit jellegébdl fakadé megfoghatatlansagat oldani és explicitebbé
tennia teriiletet.”’ Felhivjak ra tovabba a figyelmet, hogy a Dreyfus-féle
elmélet szakértGi szintjei kozos matrixba rendezhet6k tervezoi kompe-
tenciakkal, amihez a Nigel Cross'®® altal meghatarozott nyolc alapvet6
tervezGi képességet helyezik a sorokba.’??

Konstruktiv pedagdgia és onirdnyitott oktatds

Akonstruktiv 6sszehangolas megvaldsult valaszai kozott talaljuk az
Eindhoven-i Miiszaki Egyetem (TU/e) formatervez6 alapképzésének
konstruktiv oktatasi filozofia mentén felépitett, a 2000-es évek elejétd|
2010-es évek kdzepéig miikodé modelljét. A Pierre Lévy, Caroline
Hummels és Diana Vinke nevéhez k6t6d6 modell alapjan a szak ebben az
idében teljesen adaptiv médon miikodott, és a tanulmanyi Gt felépitését
oniradnyitott médon a hallgatdkra bizta, akik kompetencia-alapt 6nér-
tékelést folytattak, az értékelést pedig egyben kaptédk meg a hallgatok a
teljes féléves teljesitményiikre20°, Figyelemre mélté modon integraltak
arendszert digitélis oktatastamogato6 eszk6zokkel is20', A rendszer nem
lett kiterjesztve a teljes intézményre, az 6sszehangolas tanszéki szinten
valdsult meg, és egy 2013-as képzési felllvizsgalat eredményeképp a
legradikalisabb elemei a nagyobb intézményi integracié és a hallgatoi
visszajelzésekre vélaszul fokozatosan kivezetésre keriiltek. Novelték
atudomanyos tantargyak aranyét, a targyi tudas szerepét, valamint
szakitottak azzal a korabbi gyakorlattal, hogy az elsé pillanattdl kezdve
a hallgat6 kezébe adjék a sajat tanulmanyi Gtjat: ehelyett a tanulas fele-
|Gssége a képzés soran fokozatosan szallt t az oktatérdl a hallgatéra.
lgyekeztek ugyanakkor megtartani az 6niranyitott tanulasrairanyuld
fokuszt, a tapasztalati Gton tanulast és a kompetencia-alapuséagot.202
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Egy méasik konkrét példa 6niranyitott tanulasra a DECIDE-projekt, ami
egy 18-25 év kozotti fiataloknak sz616, j6v6alld karrierhez sziikséges
fenntarthatésaggal kapcsolatos kompetenciak fejlesztésére és karri-
ervélasztasrairanyuld program. Egy online tananyagbdl és egy webes
applikaciobol all. A megvaldsitashoz kapcsolddd tanulmany kimutatta,
hogy a tananyag valds oktatasi értéket képviselt és sikeresen tamogatta
az 6niranyitott oktatast. Awebes applikacio pedig segitette a részt-
vevOket az 6nértékelésben, ahol a program szempontjabdl relevans
kompetenciak mérése tértént meg a tanulasi Gt elején és végén.2

A DECIDE program jelen kutatas témajahoz képest két Iényeges ponton
tér el: egyfel6l az oktatasi program és a kapcsol6dé kutatas nem a
tervezOképzésre vagy a tervezbkre koncentral, hanem altalanossagban
a fiatalokra, koztiik palyavalasztas el6tt allo, vagy formalis képzésben
részt nem vevé munkanélkili (NEET) fiatalokra is. Masfel6l az egyes
kompetenciakon mért jartassagot nem altaldnos (absztrakt) szintek
segitségével konkretizaljak, hanem teszteredményekkel: a szakértd
csoport altal 6sszeallitott kérdéssorra adott helyes valaszokon keresztiil.
Azilyen tipusu konkretizalas a design tertiiletén problematikus, ahogy
ezt a témaban kialakult nemzetkozi diskurzus mutatja.

Konkluzié

A stdio oktatas hianyossagait célzé példak széles spektrumon helyez-
kednek el. Mig a spektrum egyik végén a SUT DesCA modellje rend-
kiviil konkrét és atfogd tantervi struktirajaval talan tdlzottan elvonja
afigyelmet a tervezési gyakorlat holisztikus megélésétdl és leszikiti

az egyes hallgatok mozgasterét a tanulmanyi dontéseik tekintetében,
addig masik végletként a TU/e terméktervezd képzésének tanterve
annyira széles mozgasteret biztosit az egyes hallgatoknak, hogy az mar
nehezen egyeztethetd 6ssze a felsGoktatasi szabalyozdi kérnyezettel.

Apéldak alapjan ezen tul megfigyelhetd, hogy az 6niranyitott oktatasi

helyzetek gyakran kapcsolédnak digitalis eszkdzékhoz, amik jelentGs
segitséget tudnak nyQjtani a tanuléknak és az oktatéknak egyarant.
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A Kkontextus
osszefoglaldsa

Hogyan alakult ki és milyen kornyezetben miikodik a

stidio oktatds a miivészeti felsGoktatasban? (1)

6 — ABAUHAUS-PARADIGMA
UJRAERTELMEZESE

ABauhaus oktatéasi modelljének
jelent6sége nem a miihely-cent-
rikus oktatdsi modszerek radikalis
atalakitasdban, hanem atanuldi
csoportok diverzitdsanak ésa mult-
idiszciplinaris, holisztikus szemlélet
integralasaban rejlik.

2 — ASTUDIO OKTATAS
STRUKTURALIS
ELLENTMONDASAI

Astldio oktatas projekteredményre
fokuszalé megkozelitése struktu-
rélis ellentmondést teremt a tanuléi
fejlédés tamogatasaval, mivel a
végeredményre valé fokuszalas
hattérbe szoritja a tanulasi folya-
matok tudatositasat és reflexiojat,
igy nem biztositja automatikusan a
véltozatos tanulmanyi utat bejard
hallgaték koherens fejlédését.
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Astdi6 oktatas a mlivészeti felsGoktatasban alkalmazott pedagdgiai
mddszer, amelynek gydkerei a 19. szazadi francia Ecole des Beaux-Arts
épitészetiiskolahoz vezethetOk vissza, szellemisége pedig hasonlésagot
mutat Platén akadémiajanak szellemiségével. A nemzetkozi szakiro-
dalom ezt az oktatasi format studio teaching, studio-based teaching
vagy atelier teaching néven ismeri, és bar Magyarorszagon hianyzik
amaodszer jel6lésére hasznalt egységes terminoldgia, a gyakorlat

a MOME jogel6dje, az IparmiivészetiIskola 1880-as indulasatdl jelen van
a hazaitervezGképzésben. A Bauhaus iskola szintén a st(dié oktatésra
épitette oktatasi mddszertanat, amit elsGsorban a tanuldi csoportok
diverzitasa és a multidiszciplinaris, holisztikus szemlélet integracidjaval
tett egyediilallova, mig egyéb elemeit valtozatlan formaban alkalmazta.

Astadid oktatés egyszerre jelent fogalmi és fizikai teret: folyamat,
amennyiben a tanuldok kiilénb6z6 tervezési problémékat oldanak meg

a gyakorlaton keresztil. Helyszinként pedig olyan tér, ahol a hallgaték
és az oktatdk kdzdsen dolgoznak, felidézve egy valddi tervezd stidiot.
Amddszer kézponti eleme a reflektiv parbeszéd, amelyben Donald A.
Schon szerint a tanar nem egyszerlien informacidkat ad at, hanem
atanuléval kbzosen lép parbeszédbe a munkéval, ami mester-tanitvany
viszonyt alakit ki. Ez a ,,cselekvés kdzbeni reflexi6” szemben all a 20.
szazad egyetemeinek pozitivista episztemoldgidjaval.

A 21.szazadi kdrnyezetben a st(idi6 oktatas szamos kihivassal szem-
besiil: nehezenilleszkedik a felsGoktatas hagyomanyos struktdrajaba,
atanulasi folyamatok gyakran implicit médon zajlanak, és a hallgatok
nehezenintegréljak a kiilénb6zo tudasteriileteket. A designképzések

ma mar 6sszetettebb globalis, tarsadalmi és tizleti kihivdsok megvéla-
szolasara készitik fel a hallgatdkat, mikdzben a felsGoktatas elvesztette
tudasmonopdlium-jellegét és versenyhelyzetbe kerdilt. Ezért egyre
fontosabbé valik a hallgatok oniranyitott tanulasi képességeinek fejlesz-
tése és a tanulasi folyamatok tudatositasa.
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Problemafelvetés

Milyen kihivasok kisérik a studi6 oktatast? (2)

204 — Fontos megjegyezni, hogy
afelsGoktatasi gyakorlatban
el6fordul — fGleg az alapképzés

1-2. évfolyamaiban — a véltozatos
projekteket el6nyben részesitd
stratégia ellenpontjais, ahol a hall-
gatdk minden évben ugyanazokon a
projekteken dolgoznak. Eza straté-
giaateljes képzésiiddre nézve sehol
nem kizardlagos, gyakorlatilag
kizarja azipariegylttm{ikodéseket,
és mUvészetihatter(iegyetemeknél
eleve kevésbé jellemzd.

4 — AKULONBOzZO TANULASI
FORMAK TUDATOS INTEGRA-
CIOJANAK SZUKSEGESSEGE

Astadid oktatasban jellemzé
projektek természetébdl fakaddan a
nem-formalis ésinformalis tanulasi
helyzetek tudatos kezelése kritikus
fontossagu a tanulasi Ut szervesiilé-
sének megvaldsitdsdhoz.

5 — AZ ASZINKRON FEJLODES
ES A BINARIS ERTEKELES
INKOMPATIBILITASA

Ajelenlegjellemz6 kompeten-
cia-alapU értékelésirendszerek
binaris, kurzusokhoz kotott
szemlélete nem képes kezelni az
aszinkron fejl6dést és az egyéni
tanulasiutak tdmogatasat, mivel a
kurzusszint(i tanuldsi eredmények
elérésére épiil rendszer nem tud a
programszint{ célokhoz rugalma-
san alkalmazkodni.

KONTEXTUS

Adesign oktatasanak altalanos problematikéja abbdl ered, hogy

a design megértése alapvetoen nehéz feladat, mivel a tervezés nem
egyetlen gondolkodasmaddot jelent, hanem tébbet is, kiilondsen
aracionalis, analitikus gondolkodas és a kreativitas keverékét. Ez

a belso ,skizofrénia” a design egyik meghatarozo jellemzGje, amely
kozvetlenil eredményezi azt a sajatos munkamaodszert, amely a
tervezGi szakmakban altalanosan megfigyelhetd. A tervezOk szamara
egy tervezési helyzetben ez az Gsszetett, tobbféle gondolkoddsmaodot
vegyitd tevékenység olyannyira szoros egységet alkot, hogy mar-mar
osszefondik egy koherens gondolkodasmaddda, ugyanakkor a kiilsé
szemlélG szaméara épp emiatt nem érthetd. A helyzet 6sszetettségét
mutatja, hogy arrélis folyamatosan vita zajlik a nemzetkdzi diskur-
zusban, hogy a tervezés mely részei tanithatdk, és melyek tanulhatok.

Astadid oktatdsban a tanulasi helyzetek gyakran informalisak, tapasz-
talatijellegliek, és a projektek természete miatt elGre nem tervezhetGk
pontosan. Ez a véltozatosséag a tanulasi eredmények sokféleségét
eredményezi, amelyet a hagyomanyos, taxonomiakra épuld tanterv
tervezés nem tud kielégitGen kezelni. A projekteredmény kdzponti
szerepe miatt jelentkezhetnek olyan hidnyossagok is, amelyek kurzu-
sokon ativel6 médon jelennek meg, és amelyekkel a hallgatok szembe-
stilnek leginkabb.

Az egyénitanulmanyi utak diverzifikélédasa kovetkeztében a tervezGi
fejlédés f6 motorjat jelentd stdid oktatds Gnmagaban nem garan-
talja atanulasi kimenetek elérését, mivel ehhez til nagy a tanulmanyi
helyzetek szabadsagfoka: eltérd hatteri hallgatdk dolgoznak sokszin(,
évrdl évre véltozo projekteken2o4, A jelenleg jellemz6 kompeten-
cia-alapt értékelési rendszerek binaris, kurzusokhoz kétott szem-
Iélete nem ideélis az aszinkron fejl6dés vagy az egyéni tanulasi utak
tamogatasara.

Ezt az alapallast egésziti ki, hogy a design szempontjabdl relevans
tudas spektruma folyamatosan boviil, igy nehézséget okoz benne az
eligazodas. Kilonosen a kisebb mlivészeti egyetemeken jelent prob-
Iémat, hogy a szlikséges tudas nem minden esetben &ll hazon beliil
rendelkezésre.
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Online konzultécié a masodik pilot soran — a cetliken valaszok a
,Miérdekel?” kérdésre. Fotd: T6kés Anna

A3. pilot prototipus kurzusanak altalanos felépitése

Mennyire érezted hasznosnak a kompetencia értékeldlap kit6l-
tését? A harmadik pilothoz készilt kérdGiv kérdésére adott vala-
szok eloszlasa.

Mennyire talaltad hasznosnak a célok és kulcseredmények
kitlizését? A harmadik pilothoz késziilt kérd6iv kérdésére adott
valaszok eloszlasa.

Mennyire talaltad hasznosnak a kompetencia fejlesztési keret-
rendszer alkalmazasat a sajat fejlodésed szempontjabdl? A
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harmadik pilothoz késziilt kérdGiv kérdésére adott valaszok eloszlasa. 91

Mennyire ajanladad mas hallgatéknak a részvételt kompetencia
fejlesztési keretrendszerben? A harmadik pilothoz késziilt kérdGiv
kérdésére adott valaszok eloszlasa.

ErGsségekre és gyengeségekre vonatkozd visszajelzések a
harmadik pilothoz kapcsolddd kérdGiven. Kérdés: ,, Milyen hatéssal
volt a kurzus a fejlodésedre az alabbi teriileteken?”

Alulértékelt hallgatdi kompetenciak (folytonos vonal) a szakvezetGi
értékeléshez (szaggatott vonal) és a csoport-atlaghoz (pontozott
vonal) képest.

Tulértékelt hallgatéi kompetenciak (folytonos vonal) a szakvezetdi
értékeléshez (szaggatott vonal) és a csoport-atlaghoz (pontozott
vonal) képest.

AszakvezetGi értékeléshez (szaggatott vonal) és a csoportatlaghoz
(pontozott vonal) kozeli hallgat6i kompetencia 6nértékelés (foly-
tonos vonal).
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utalnak a csoportokban jellemzé fejl6dési teriiletekre. Lasd a beka-
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lizélva. Vastag vonal jel6li a csoport median értékét. A hallgatok
onértékelése rendkiviil széles skalan szért.

Compilot kurzus zéréalkalma, 2024. december.
Fot6: Racmolnar Milan.
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1.szaml melléklet —

Onértékeld lap (magyar nyelven)

Compilot

Kiértékels

Idp Akiértékeld lap segit 6nalléan elhelyezni
magunkat az egyes kompetenciateriiletek fejlodési
skalain. Az ellen6rz6 kérdések megvalaszolasaval
harom egyszerti |épésben meg tudjuk hatarozni,
hogy az adott teriileten milyen szinten vagyunk.

Ujonc

Kezd6 Hozzdérté Jdrtas

Mester

- - -

Kivancsi Ambicidzus Magabiztos Tudatos Latnok

°—+—-

BA

Felelésségvdllalds

A.Térsadalmi felel@sségvallalas és empatia

B. KornyezetifelelGsségvallalas

C. Tarsadalmi hasznossag iranti elkételezddés
D. Etikus hozzaéllas

EgyuttmuUkodés

A. Egyuttmiikodés multidiszciplinaris kornyezetben
B. Kommunikacié és kapcsolatteremtés

C. Prezic munkavégzés és 6nalldsag

D. Prezentacid és narrativa

Tdrsas kezdeményezés

A. KezdeményezGkészség és kockazatvallalas
B. Folyamatok dsszehangolasa, szervezés

C. Célkitlizés, tervezés, megvaldsitas

D. Vallalkozi és piaci ismereteks

Kritikai szemlélet

A. Holisztikus, rendszerelvii szemlélet

B. Logikus gondolkodas és kritikai szemlélet
C. Analizis és absztrakcio

D. Tanulas és 6nreflexié

Szakmaii kontextus
A. Interdiszciplinaris szemlélet
B. Nemzetkozi kontextus

C. Ertékteremtés

D. Szakmai mindség

tanulds és Ujismeretek

p sablonokban
rendszerezése

l darabokban

holisztikusan

ismeretek elShivasa l kontextusfiiggetlentil

és felhaszndildsa

kontextustdl fiiggden

szakmai tudatossdg l korlatozottan tudatos

tudatos : elGrelaté
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2.szamd melléklet — Onértékeld lap (angol nyelven)

Compilot

Assessment

Sheet This Assessment Sheet helps you evaluate
your competency level in different
competency areas.By answering the
verification questions you can quickly
estimate your competency level.

Novice Beginner CompetentProficient Master

Vo £ o\
o e e o> o o @, 0, 0, H--

Curious Ambitious Confident Conscious Visionary

Responsibility

A. Social Responsibility and Empathy
B. Environmental Responsibility

C. Dedication to Social Benefit

D. Ethical Approach

Collaboration

A. Multidisciplinary cooperation

B. Communication and Interpersonal Skills
C. Precise and Independent Work

D. Presentation and Narrative

Public Initiative

A.Risk Taking and Proactivity

B. Organisational Skills

C.Planning and Execution

D. Entrepreneurial and Market Knowledge

Critical Mindset

A. Holisticand Systemic Approach
B. Logic and Critical Approach

C. Analysis and Abstraction

D. Learning and Self Reflection

Contextual Fit
(Professional Context)
A. Interdisciplinary Approach
B.International Context

C. Value Creation

D. Professional Excellence

learning and acquiring l in pieces in patterns holistically
knew knowledge
recalling and using l
existing knowledge non-contextual contextual
professional awareness l limited awareness conscions 1 veonary

and decision making
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3.szamUmelléklet — Kompetenciaszakaszok részletes leirdsa (magyar nyelven)

Compilot
Kompetencia
szintek dltaldnos
leirdisa
Kivancsi. Tanulas soran az (j ismereteket kis részletekben, darabokban ismeri meg.

Adarabok kozotti 6sszefliggéseket csak korlatozottan ismeri fel. Igyekszik minél
tébb ismeretet begy(jteni. Azokat az ismereteket probalja hasznositani, amik
rendelkezésére allnak, az adott kontextustdl fliggetlentil. Szakmai tudatossaga
korlatozott.

Kezdd Ambicidzus. Latja a tanult ismeretek kdzotti 6sszefliggéseket, ezekbdl sablonokat

képez. Az (jismereteket képes gyorsan beilleszteni ezekbe a sablonokba. A
sablonok segitségével az (joncnal gyorsabb és megbizhatdbb dontéshozatalra
képes. Azismeretek elGhivasa tovabbra is kontextusfliggetlen. Szakmai
tudatossaga korlatozott.

Hozzdeértd Magabiztos. Magasabb szinten latja a tanult ismeretek kozotti 6sszefliggéseket,
mint a KezdG, és hatékonyabban képes az (ij ismereteket a mar tanultak
rendszerébe beilleszteni. Kontextusfiiggé mddon képes elGhivnia tanult
ismereteket. Szakmailag tudatos, keresi az (j ismereteket és koveti a szakmai
trendeket.

Jartas Tudatos. Képes egészen magas szinten integralni az (j ismereteit a mar tanultak

rendszerébe. Helyzetfelismerése gyors és hatékony. A tanultakat kontextusfiiggd
mddon hivja el — a kontextus értelmezésében nagyobb gyakorlata van, mint a
hozzaértdnek. Szakmailag tudatos, keresi az Uj ismereteket és ismeri a szakmai
trendeket, amiket be tud épiteni a sajat munkassagaba.

Mester Latnok. Képes holisztikusan értelmezniaz Gjismereteket és azonnal elhelyezni 6ket
a korabban tanultak rendszerébe. Ismereteit erGsen kontextusfliggé modon hivja
el6. Akontextus meghatarozasakor magabiztos és koriiltekintG. Szakmai
tudatossaga példaértékl. Amellett, hogy folyamatosan kdveti a szakmai trendeket
és keresi az Uj ismereteket, maga is hozzajarul a trendek alakuldsahoz és a szakmai
tudasanyag bovitéséhez. Trendteremtd és vizionarius. MegfelelG helyzetben
sikerrel alkalmaz intuitiv dontéshozatalt.
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4. szamu melléklet

— Kompetencia szakaszok részletes leirasa (angol nyelven)

Novice

Beginner

Competent

Proficient

Master

Compilot

General Description
of Competency
Levels

Curious. They learn new knowledge in small bits and pieces. Limited understanding
of the connections between pieces. They try to gather as much knowledge as
possible. They try to use the knowledge they have, whatever the context. Their
professional awareness is limited. Analytical decision-making (or wrong intuition).

Ambitious. They see the connections between the knowledge they have learnt and
use them as templates. They can quickly integrate new knowledge into these
templates. Using these templates, they can make (analytical) decisions faster and
more reliably than a novice. The recollection of knowledge remains non-
situational. Limited professional awareness.

Confident. They have a higher level of interrelation of knowledge than the
beginners. They are able to integrate new knowledge more effectively into the
system of what has already been learned. Able to recall learned knowledge in a
context-dependent way. They seek new knowledge and follow professional trends.
They are developing and using their own professional positions.

Conscious. They are able to integrate new knowledge into the system of what has
already been learned at a very high level. Their situational awareness is quick and
effective. Invoke what they have learned in a situational way — they are more skilled
atinterpreting context than the competent. They seek new knowledge and are
aware of professional trends which they can incorporate into their work. They are
developing and using their own professional positions.

Visionary. They are able to interpret new knowledge holistically and immediately
placeitin the context of what has been learned before. They invoke knowledge ina
highly situational way. Confident and judicious in determining context. Their
professional awareness is exemplary. In addition to keeping abreast of professional
trends and seeking new knowledge, they contribute to trends and the development
of professional knowledge. They are trendsetters and visionaries.

FUGGELEK
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Kozremukoddok
felsoroldsa

Természetes személyek kbzremuikodése

Lipdczki Akos DLA

KozremuUkodés jellege

Pilot kurzus megvaldsitasa

1kurzus megvaldsitasa tars-oktatoként
1kurzus megvaldsitasa 6nalléan

Kurzus fejlesztése

2 Gj tipusd gyakorlat bevezetése

Bemutatd elGadas fejlesztése

Visszajelzés

Pais Anna DLA

Pilot kurzus megvaldsitasa

1kurzus megvaldsitasa tarsoktatéként

Bemutatd elGadas fejlesztése

Visszajelzés, tanacsadas

Mohdicsi Andrds DLA

Pilot kurzus megvaldsitasa

1kurzus megvaldsitasa tarsoktatéként

Hosszu Erszsébet DLA

Pilot kurzus megvaldsitasa

1kurzus megvaldsitasa tarsoktatéként

Vet Péter DLA

Bemutaté elGadas fejlesztése

Visszajelzés, tandcsadas

Honosi Rita

Illusztréci6k készitése

Azillusztracidk teljes mértékben Honosi Rita
munkai

Varga Natdlia

Kényv grafikai tervezése

Akonyv grafikai terve és a borité Varga Natalia
munkaja

Munkaszakasz

Elézetes kutatds

Haszndlat célia

Relevans forrasok felkutatdsa

Mesterséges intelligencia kbzremuikodése

Haszndilt eszkoz

Perplexity search modul

Forditas — szakkifejezések és szakszavak fordi-
tasa angolrél magyarra és magyarrél angolra

Perplexity search modul

Fejlesztés- és prototipizdlds

Interjik leiratozésa

AlRite

Interjik elemzése

Perplexity research modul

Redundancia keresés sajat szovegben

Perplexity research modul

Kiértékelés

Sajat sz6vegek elemzése, gyors osszefoglalasa

Perplexity research modul
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2013

2009

2025
2022-2024
2014-t6l
2014-2022
2010-2013
2010-tal
2007-2017

Zippsafe Smart Locker
Spirocco
Lift Aircraft Hexa

VeloClass

Shoka Bell

XBody Actiwear
Diatron Aquila

Evopro eCharger
Flike

FUGGELEK

Az dlkotd bemutatdsa

Iskoldk

Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem
Formatervez6 mivész MA diploma

Budapesti M{iszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem
Ipari termék- és formatervez6 mérnok BSc diploma

Fontos életrajzi dllomdsok

Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem, Future School, megbizott igazgatd

Moholy-Nagy M{ivészeti Egyetem, Design Intézet, igazgatd

Moholy-Nagy Mlivészeti Egyetem, formatervezd szak, 6raadd

Maform Kft, ligyvezet0 partner, vezetG tervezd

Maform, tarsalapito, tervezo

Magyar Design Kulturalis Alapitvany, kurator
Zsennyei Miihely, szervez6 (2014-t0l fGszervezo)

Dijnyertes alkotdsok

IF Design Award (2024)
A'Design Award Bronze (2019)

BIG SEE Design Award Grand Prix (2019)
A'Design Award Silver (2018)

BIG SEE Design Award Winner (2019)
A'Design Award Gold (2018)

A'Design Award Silver (2018)
BIG SEE Design Award Winner (2018)
Magyar Formatervezési Dij Nagydij (2018)

Magyar Formatervezési Dij Nagydij (2018)
A'Design Award Iron (2017)

A'Design Award Gold (2017)
Magyar Formatervezési Dij Kilondij (2017)

A'Design Award Silver (2017)
A'Design Award Bronze (2017)

Komponensek vezets tervezdje

Vezetd tervezo

Vezeto tervezo

Vezetd tervezo

Vezetd tervezd

Vezetd tervezo

Vezeto tervezo
Vezeto tervezd
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KOSZONET

KGszéndm a csalddom, a tana-
raim, a kollégaim és a pilotokban
részt veve hallgatok tdmogatéasat
és bizalmat.

Atémavezetém, Kods Pal kitartd
biztatasa, tanacsai és bizalma
segitett dtlendilniareményte-
lennek ting pillanatokban, amikor
belathatatlannak vagy stlyta-
lannak tlint a munkam.

Nyitott és kritikus hozzaallasukkal
segitették az oktatdiimplemen-
taciot és ezzel Uj szint hoztak
amunkaba a pilot kurzusok
tarsoktatdi: Lipoczki Akos, Pais
Panni, Mohacsi Andras és Hosszu
Erzsébet.

Szakmai tanacsaikkal és megla-
tasaikkal fontos pillanatokban
lenditették elGre a munkamat
Sz6lI6si Timea és Job Rutgers.

A grafikai megvalositas soran
elengedhetetlen tamogatast
kaptam Honosi Ritatdl és Varga
Nataliatol.

A szakmai tartalom utolsé simita-
saiban értékes segitséget kaptam
lllés Anikotol, Bényei Judittdl,
Pallag Andreatdl és Derényi
Andrastol.

ElsGsorban mégis a feleségemnek,
Katanak készonom a tiirelmét és
alelki tdmogatasat, amik nélkiil
maga ala temetett volna a munka.








