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Absztrakt

A doktori értekezésem kiindulépontja az iskola hagyomanyos tantargyi rendszerének
gyakorlati m(ikodésébdl, ezzel dsszefliggésben az intézményes nevelés diszciplinaris
megkdzelitésébdl kovetkezd pedagdgiai kétség. EbbSl a helyzetbdl kiindulva vizsga-
lom a miivészeti nevelés, pontosabban a mivészet eszkoztaraval megvalésithaté ké-
pességfejlesztés lehetGségeit, mindezt a tudomanyos és mivészi megismerés — tor-
ténetileg is magyarazhaté — jellemzGinek kontextusidban. E vizsgalat célja felhivni
a figyelmet egyrészt —a tudomanyos megismerés abszolutizalt helyzetébdl kiindulva —
a kiilonb6z6 megismerési formak sajatos céljainak demokratizalasara, masrészt ezzel
6sszefliggésben célom bemutatni az ,inter kapcsolatok” kiépitésével, a miivészet esz-
kozrendszereit felhasznal6 fejlesztési lehetdségek iskolai alkalmazasat.

Abstract

The starting point of my doctoral dissertation is the pedagogical doubt arising from
the practical functioning of the school's traditional subject system, and in this context
from the disciplinary approach of institutional education. Starting from this situation,
| examine the possibilities of art education, or more precisely, the development of skills that can
be implemented with the tools of art, all in the context of the characteristics of scientific and
artistic cognition - which can also be explained historically. The purpose of this investigation is
to draw attention to the democratization of the specific goals of different forms of cognition on
the one hand - starting from the absolutist situation of scientific cognition. On the other hand,
in this context, my aim is to present the school application of development opportunities using
the tool systems of art by building "inter-connections".



Tézisek

~Amikor az emberi megismerés hatartalan lehet6ségeir6l gondolkodunk, akkor tulaj-
donképpen az emberi tudas bizonytalansagardl gondolkodunk, hiszen a fiiggetlennek
és cafolhatatlannak vélt tudomanyos megallapitasok is csak valésziniiségi érvényre
tarthatnak igényt. E bizonytalansag a megismerés kiilonbozé helyzeteinek (példaul
tudomanyos és miivészeti) magyardzatara és pozicionalasara készteti a gondolkodast.

~A megismerés kontextusaban elkeriilhetetlennek latszik a specializalédas, ezzel
egylitt a diszciplinak, sajatos teriiletek szaporodasa, mikézben ezek levalasztasanak
kényszere nem szitkségszer(i, hiszen tulajdonképpen a tudasok gyarapodasabdl kovet-
kez6 hozzaallasok kifinomultsagardl van sz6. A megismerés lehetdségeinek széleskori
kihasznalasa érdekében nem a diszciplinak és teriiletek hatarainak kijeldlésére kellene
torekedni, hanem azok illeszkedéseinek keresésére és a kozottiik 1évé parbeszédeknek
a kialakitasara.

~A kortars problémak és az ezek megoldasaval 6sszefliggs jelenségek a killonb6z6 disz-
ciplinakban és mivészeti teriileteken kiillonb6zéképpen késztetik cselekvésre az alkotd
embert, de az alapvetd célok azonosak. Az (j generacidék szamara a kozvetlen kornye-
zetlik, a korilottik 1évé jelenségek komplex vizsgalata jobban érthetd és hasznosabb,
mint a tantargyakra bontott, torténelmi perspektivabdl vizsgal6dé oktatasi szemlélet.

~Els6sorban a kortars tarsadalom igényei képesek a mivészeti nevelés szamara is olyan
keretrendszert kijel6Ini, amelyek hasznos és fenntarthaté iranyba viszik a miivészeti
nevelést, kivaltképp a mindenki szaimara kotelez6 intézményes keretek kozott. Ezek a
jellemz8k a hagyomanyos intézményes keretek (pl. tantargy, osztaly, érakeret) rugal-
masabb kezelésére 0szténoznek, szélesebb fejlesztési elképzelésekbdl taplalkoznak,
szorosabban kapcsolddnak a mindennapi élethez, és az aktiv tanuldsiranyaba terelnek.

~Az iskola jelenlegi keretei k6zott ugyan lehetséges a kortars tarsadalom igényeibdl
taplalkozo, az iskola szimara hasznos, az érintettek szamara pedig belathaté fejlesz-
tési célrendszer felallitasa, megvaldsitasa azonban tobb szempontbdl is nehézségek-
be ttkozik. Bar a pedagdgusok értik és tapasztalataik szerint is sziikségesnek tartjak a
mindennapi problémakhoz/tapasztalathoz kotheté holisztikus fejlesztés iranyaba mu-
tatd szemlélet kialakitasat, annak megvalésitasat kiilonb6z6 okok miatt nehézkesnek
tartjak az iskolaban.



Theses

When we think about the limitless possibilities of human cognition, we are actually thinking
about the uncertainty of human knowledge, since even scientific findings that are considered
independent and irrefutable can only claim to be probabilistic. This uncertainty prompts think-
ing to explain and position different situations of cognition (for example, scientific and artistic).

In the context of knowledge, specialization seems inevitable, along with the proliferation of
disciplines and specific areas, while the compulsion to separate them is not necessary, since it
is actually about the sophistication of attitudes resulting from the increase of knowledge. In
order to make extensive use of the opportunities for learning, one should not strive to mark the
boundaries of disciplines and areas, but to find their fits and to create dialogues between them.

Contemporary problems and the phenomena related to their solution in different disciplines
and artistic fields prompt the creative person to act in different ways, but the basic goals are
the same. For the new generations, the complex examination of their immediate environment
and the phenomena around them is more understandable and useful than the educational ap-
proach divided into subjects and examined from a historical perspective.

Primarily, the needs of contemporary society are able to designate a framework for art educa-
tion that takes it in a useful and sustainable direction, especially within the institutional frame-
work that is mandatory for everyone. These characteristics encourage a more flexible handling
of traditional institutional frameworks (e.g. subject, class, lesson time frame), are fed by broad-
er development ideas, are more closely connected to everyday life, and lead in the direction of
active learning.

Within the current framework of the school, it is possible to set up a development target system
that feeds on the needs of contemporary society, is useful for the school, and is foreseeable for
those involved, but its implementation faces difficulties from several points of view. Although
the teachers understand and, according to their experience, consider it necessary to develop an
approach towards holistic development related to everyday problems/experiences. However,
the implementation of this is considered difficult at school for various reasons.



El6zmény

Doktori értekezésemhez vezet6 térténethez tartozik, hogy mind hallgaté-, mind ok-
tatéként mindig is sajatos identitassal voltam jelen a MOME-n. Természetesen tobb
mint hlsz éve azért szereztem tervezdi diplomat, mert nagyon fontos volt szamomra
az alkoté elme és az alkotd kéz harméniajabdl szarmazé megelégedettség, azonban
az egyetem befejezésével mégis Ggy alakult, hogy a masik —a pedagdgiai motivaciom
—volt az er8sebb, igy rogton a tervezd és tanar szakos diplomaim megszerzése utan
oktatassal és oktataskutatassal kezdtem foglalkozni. Végiil a pedagdgia és mivészet-
pedagogia terliletén szerzett tapasztalatokkal és kutatasi elképzeléssel érkeztem meg
a doktori képzésbe is, ahol mar alapvetéen elméleti fokusszal, az (akkor még létezd)
DLA elmélet szakiranyra nyertem felvételt. Témavezetém Boddczky Istvan volt, akivel
a miivészetpedagogiaval kapcsolatos hitvallasom teljes mértékben megegyezett, igy
minden mivészetpedagdgidhoz kapcsolddd kutatd és fejleszté tevékenységemnek
a kiindulépontjaként tekintek az 6 munkassagara. Ennek megfelel6en a doktori kuta-
tasomban is alapvet6 szandékom volt, hogy a kortars miivészet és pedagodgia ne egy-
szer(ien egymas mellet, hanem valamilyen médon egymast magyarazva jelenjen meg
a gondolatmenetemben.

Miutan oktataskutato tevékenységemben mindig olyan helyzetben voltam, hogy a
kutaté-fejleszté munkam mogott valamilyen (oktatasiranyitasi) intézményi hattér
allt, a mlivészeti vagy vizualis neveléshez kapcsoldédo tevékenységem alapvetéen az
intézményes oktatast érintette. Ennek keretében az elmult évtizedekben kutaté-fej-
lesztoként és a fejlesztést iranyitd vezetbként is részt vettem érettségi vizsga és tan-
tervfejlesztésben, kiillonboz6 nevelési-oktatasi programfejlesztésekben a kézoktatas
szamara, tovabba fels6oktatasi kutatasban és kiillonb6z6 pedagdgus-tovabbképzések
tervezésében és megvaldsitasaban. Az utébbi években kiilonb6zd intézményi hattérrel
két olyan iskolai kutatas-fejlesztésben szereztem tapasztalatokat, amelyek kozvetlen
inspiraciotjelentettek a doktori értekezésemhez.

Célok, szandékok

Az ember egyik legbonyolultabb, legmeghatarozébb tulajdonsidga az élete minden
teriiletén megnyilvanul6 konstrukciés képessége. Ha a modern vilagban — etolégiai
szempontokat is mérlegelve — kériilnéziink, radobbenhetiink arra, hogy egy teljesen
mesterséges, csinalt vilagban éliink. Ez nem csak a koriilottiink 1évé targyi kornyezet
jelenti, hanem a szocialis életiink is mesterséges konstrukciékban zajlik. Ebben a hely-
zetben — minden mas fajtél eltéréen — az érzékszerveinken keresztiil felfogott jelen-
ségeket az agyunk képes elemezni, részekre bontani, majd az elemzés soran kapott
részekbdl képes j struktirakat, Gj egészet |étrehozni. Az ember a rekonstrukcié se-
gitségével képes a kiilsé vilag jelenségeit térben és idében athelyezni, viszonylatokat
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megforditani, oksagi kapcsolatokat felismerni és (jakat megtervezni. A konstrukcios
és rekonstrukciés képességiink megnyilvanul a gondolkodasban, a nyelvhasznalatban,
a targykészitésben, a viselkedésben, valamint az emberi csoportok szerkezetének ki-
alakitasabanis. (Csanyi, 1999: 223-224)

Manapsag amikor az ember vilagban valé eligazodasa a tét, akkor bizonyosan keres-
siik a legegyszer(ibb technikakat arra, hogy az adott helyzetben a célzott informacio
megszerzésével minél gyorsabb és minél megalapozottabb déntéseket hozhassunk.
Condolkodasi és cselekvési helyzetekben a részletek megvizsgalasahoz természete-
sen sziikség van a rész-egész, komponens-rendszer viszonyok feltérképezésére, hiszen
pont ez a lényege a konstrukcids-rekonstrukciés képességiink miikodésének. Ahhoz,
hogy ezt a képességet a modern ember a tevékenysége optimalis iranyitasara hasznal-
hassa fel, gyakran az elemzés soran kapott részletekben, az ehhez alkotott kategdriak-
ban gondolkodik, amely kategéridk kijelolése néha hatarok kozé szoritja a gondolko-
das ésigy a cselekvést is.

A disszertacié végeredményben azt vizsgalja, hogy a sajatos konstrukcids-rekonstruk-
ciés képességlink felhasznalasaval a megismerés érdekében hogyan érdemes atlépni
bizonyos hatarokat, hogy a megismerés kiilonb6z6 helyzeteiben hogyan adjuk meg
a lehetGségét a szemlélédés sokféleségének, és hogy ezt a helyzetet hogyan lehet az
oktatas vilaga szamara rekonstrualni. Ennek megfeleléen a megismerés pedagdgiai
megkozelitésébdl kiindulva 6sszehasonlitom a tudomanyos és miivészi megisme-
rés — torténetileg is magyarazhaté — legfontosabb jellemzéit, végeredményben olyan
szandékkal, hogy a kiilonb6z6 megismerési formak, eredmények és tapasztalatok ha-
tarainak kijel6lése helyett, inkabb azok illesztésének keresésére hivjam fel a figyelmet.
Kiilonos jelentGsége van ennek a szandéknak az iskola tanitas-tanuldsi helyzeteiben,
hiszen az egységes vilagkép a megismerés egységes helyzeteiben, azaz a tantargyi
keretek atlépésével alakulhat. llyen szempontb6l még sajatosabbak az alacsony tarsa-
dalmi elismertséggel biré miivészeti nevelés lehetGségei, hiszen a miivészeti nevelés
szolgalataba allithaté tantargyak jelenleg elsésorban a tantargyi struktiraban elfog-
lalt sajat jogaikért kiizdenek, igy csak masodsorban —sajnos akar sajat létiiket kockaz-
tatva — gondolkodhatnak a mivészeti targyak sokféle ,inter kapcsolatainak” kiépité-
sében. Nagyon értékes lehetGsége pedig ez az oktatasnak, hiszen a korllottiink 1évé
vilag komplex —a m(ivészi megismerési formakat is felhasznal6 — vizsgalata szélesebb
latékort és nagyobb felszabadulast eredményezhet a tanulds soran. Az integracidra
vagy komplexitasra térekvés fontos dontése tovabba a miivészeti nevelésnek is, mert
egy megalapozottabb legitimacidval a fenntarthat6 iranyba terelhetné az iskolai okta-
tasban a miivészeti nevelés helyzetét.

Nem (j felvetés ez, hiszen a kortars pedagogia eredményei mar hossz( id6 6ta hang-

stlyozzak, hogy az oktatasnak egy a mindennapi élethez szorosabban kothetd szem-
[életnek, tovabba a diszciplinaris kotottségek lazitasaval és ennek megfelelGen —
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a modszertani megfontolasokat is befolydsolé — pedagogiai attitlidnek kellene meg-
felelnie. Hangsulyozzak tovabba azt is, hogy bar a szaktudomanyok aktualis eredmé-
nyei hagyomanyosan meghatarozzak az iskola cél- és tartalomkijel6léseit, azonban e
mellé pont ugyanolyan sillyal kellene felzarkéztatni a kortars tarsadalom igényeit és
nézépontjat. Az elmdlt évtizedekben szamtalan (hazai) fejlesztés, iskolai kisérlet (is)
zajlott, annak érdekében, hogy az iskola képes legyen megfelelni az oktatas 21. szazadi
igényeinek, azonban 0sszességében az a tapasztalat, hogy az iskolai gyakorlat gyakran
nehézkesen tudja kdvetni az oktatas innovacios kisérleteit.

Adisszertaciom elsé fele a fentebb ismertetett 6sszefliggéseket egy viszonylag linearis
rendszerben egyrészt a megismerés pedagodgiai megkozelitésébdl, masrészt és har-
madrészt a tudomanyos és mivészeti megismerés — torténeti elemeket is tartalmazé

—aspektusabdl magyarazza. A disszertacidm masodik felében az ezeket az 6sszefliggé-
seket magyarazd hazai kisérletb6l szeretnék két olyan példat bemutatni, amivel kap-
csolatban kozvetlen kutato-fejlesztd tapasztalatokat is szerezhettem.

A témavalasztasom kozvetlen inspiraciéjat tehat azjelentette, hogy az elmilt években
témavezetoként és kutatd-fejlesztéként két olyan rendszerszint( iskolai kutatas-fej-
lesztésben is részt vettem, ahol a fejlesztés eredményei kozvetleniil a mlivészeti neve-
|és korszer(isitését céloztak meg, kozvetett eredményei azonban egy szélesebb fejlesz-
tési elképzelést tamogattak, hiszen valéjaban tilléptek a miivészeti nevelés keretein:
az iskolai eredményesség és hatranykompenzacié érdekében Gsszetettebb tartalmi
és modszertani megljulast céloztak meg. Mindkét esetben az (altalanos vagy kozép-)
iskola fejlesztési tevékenységét valtozatos eszkozokkel tamogatd nevelési-oktatasi
program létrehozasa volt a feladat. Formailag a két iskolai program hasonlitott egy-
masra abban, hogy EU tdmogatasbdl jott létre; hogy mindkét esetben —a pedagdgiai
koncepcié megalapozasa vagy az elért eredmények vizsgalata érdekében — kutatasba
agyazott fejlesztésrdl volt szé; illetve hogy a fejlesztésben és az eredmények kiproba-
lasaban az érintetteknek, azaz az iskolaknak is fontos szerepe volt.

ATAMOP 3.1.1 (A kdznevelés dgazati iranyitast, a nevelés—oktatas eredményességének
és az iskolarendszer hatékonysaganak javitasa) adott pillére — ami az Oktataskutatd
és Fejlesztd Intézet megvaldsitasaban jott létre — azt vizsgalta és arra adott az iskola-
nak tdmogatast, hogy az egész napos iskola keretei kozott hogyan lehet a tanédrai és
a tanéran kivilli id6keretet minél hatékonyabban kihasznalni a gyerekek fejlesztésére,
amiben a mivészeti nevelés is fontos szerepbe keriil. A programban a hagyomanyos
tantargyi kereteken —ttllépé komplex miivészeti nevelésrél van szd, ami komplex m-
vészeti tartalmakban és komplex modszerek alkalmazasaban gondolkodik. Az EFOP
3.2.6-16 (A tanulok képesség-kibontakoztatasanak elGsegitése a koznevelési intézmé-
nyekben) —ami a Moholy-Nagy M(ivészeti Egyetem kozremiikddésével valosult meg
— pedig egy modszertani szempontbol szélesen értelmezhetd, a vizualitds és a design
lehetGségeit is kihasznalé komplex médszertan, a designgondolkodas médszertana-
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nak iskolai kiprobalasat és bevezetését célozta meg, ahol mas szempontbdl, de szintén
megjelent a hagyomanyos tantargyi keretek atlépése. Osszességében és altalanosan
a két program pedagédgiai koncepciéjat 6sszekoti, hogy nem hagyomanyos médon
gondolkodik a miivészeti nevelés iskolai keretek kozotti helyzetérél, valamint hogy a
kortars gondolkodas/problémafelvetések bizonyos elemeit hasznalja a koncepcibja
megalapozasaban.

E két program iskolarendszerben elfoglalt helyének, pedagodgiai koncepcidjanak és
moddszertani lehetéségeinek, tovabba a programfejlesztés kiprébalt eredményeinek
bemutatasa és 6sszehasonlitasa fogja tulajdonképpen biztositani a témakifejtésem
empiridval is alatamasztott val6s pedagogiai kereteit. Az itt megfogalmazott célok és
torekvések a dolgozat ,hataratlépések” koncepciéjanak megfeleléen szandékom sze-
rint tudatosan tagabban viszonyulnak a pedagdgia és a pedagégiai miikodést megha-
taroz6 egyéb (példaul tarsadalmi és kulturalis) kozeghez, mikézben tagabban viszo-
nyulnanak aziskola és benne a miivészeti fejlesztés lehet6ségeihez is.
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AZ EMBERI MEGISMERES PERSPEKTIVAI

A pedagogia szevepe a megismerésben
A TANULAS PEDAGOGIAI-PSZICHOLOGIAI MEGKOZELITESE

A tuddasra és a megismerésre vonatkozé gondolatok jél belathatéan minden kovetke-
zetes filozofiai rendszerben az adott filozéfia ismeretelméleti komponenseként van-
nak jelen. Ennél azonban az ember megismerési tevékenységével kapcsolatban sokkal
gyakorlatiasabb eredményeket mutat a pedagdgia-pszichologia megkozelitése, amely
mas szempontbdl foglalkozik a tudas és a megismerés kérdésével, mint a filozéfia.
A pedagogia a tudast és a megismerést 6sszekoti a tanulas folyamataval, amit egy meg-
ismerésre alkalmas rendszerként kezel. Ebben a helyzetben a tanulasi folyamat altala-
ban a rendszer és a kdrnyezetére vonatkozo viszonyban mutatkozik meg, ahol a tanulasi
folyamat hatasara valamiféle valtozas kovetkezik be a rendszerben. Ez a tanulas ered-
ménye. Mivel az ember megismerGtevékenysége bioldgiai struktirajanak egy részrend-
szerével —az aggyal — van dsszefiiggésben, a pedagdgia és a pszicholdgia a tanulast az
ember mindenkori mentalis reprezentacidjaban bekévetkezd valtozasként kezeli, igy
befolyasolva, hogy hogyan észleljlik és értelmezziik a koriilottiink |évd vilagot, és benne
onmagunkat. A tanulas folyamatarél alkotott elképzelések torténetileg folyamatosan
valtoztak, ezzel meghatarozva azember valésagértelmezésének, val6sagszemléletének
és értékfelfogasanak ajellemzgit, ami aztan—a logikai kort bezarva — kapcsolatban van
az aktualisan megjelend és leginkabb elfogadott filozéfiai rendszerekkel is.

Eppen ezzel ésszefiiggésben a tanulds paradigmatikus jellemzdit — ahogyan a tudo-
manyos megismerés ismeretelméleti megkozelitéseit is — torténetileg is sorolhatjuk a
gondolkodason alapul6 ismeretatadd, a tapasztalaton alapuld szemléltetd, illetve az
életvilaggal szorosan 6sszefliggd cselekvé kategéridkba. Az ismeretatad6 — emberi
kultiraban gyokerezd — szemlélete szerint az ismeretek, a tudas atadasa és elsajatita-
sa nem a kordlottiink [évé vilaggal valé kozvetlen kapcsolat dtjan sziletik meg, hanem
a nyelv kozvetit6 kdzegén keresztiil, frott vagy hallott szoveg altal, ahol a tanulas el-
sOdleges célja az adott szovegek tartalmanak memorizalasa és reproduktiv felidézése.
E tanulasi paradigma a deduktiv folyamatokra épit, ahol a tanulas kiindul6pontja egy
j6l megformalt tudasrendszer. Ezzel szemben a szemléltet6 eljaras —az induktiv logika-
ra épitett elképzelés szerint—a tanulas alapjat a valésag megfigyeléseire és az ezekbdl
kikovetkeztethet dsszefliggések felismeréseire épiti fel. Az empirizmus ismeretelmé-
letének megfelel6en e modell az emberi ismeretszerzés lényegét az embert koriilvevd
valésagbdl szarmazé érzékszervitapasztalatok Gitjan nyertinformaciok gy(ijtésében és
befogadasaban latja. Az informacidk begy(ijtése szlikségszerlien eredményezi az 6sz-
szefliggések feltarasat, ami pedig altalanositassal és absztrakcidval jar. A szemléltetés
pedagogidjanak gondolata eredetileg Comeniustdl ered, hatdsa azonban a modern
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oktatasi rendszerekben Gjra és Gjra értelmet nyer. A szemléltetés lehetdvé teszi a koz-
vetlen tapasztalatszerzést a vald vilagbdl, ami egyrészt az 6nall6 tanulas lehetGségét
hordozza, masrészt szerepe van a tanulds soran az érdeklédés felkeltésében. A reform-
pedagodgiak hatasara torténetileg legkésébb kialakuld cselekvd pedagdgiai szemlélet
pedig azt képviseli, hogy az eredményes tanulds szoros kapcsolatban van az aktualis
és egyedi szitkségletekkel és koriilményekkel, ahol az aktiv, 6ntevékeny és probléma-
kozpontd feladatmegoldas lehet a tanulas forrasa. E szemlélet nem elégszik meg tehat
azzal, hogy az ismeretek b&vitését tekinti a tanulas legfontosabb feladatanak, hanem
abban gondolkodik, hogy az egyén 6nall6an talalja meg és fedezi fel a sziikséges isme-
reteket. Feladatanak tekinti tovabba a tanulas olyan — csakis az aktiv, tevékenységbdl
taplalkozo — fejlesztéscentrikus megvaldsitasat is, ami a tudasépités egyéb elemeit is
figyelembe veszi, igy a képességfejlesztésre vagy a megfeleld attitlidok, magatartas
kialakitasara is koncentral. Ebben a tanulasi helyzetben a folyamat |ényege, hogy a
cselekvésben megnyilvanulé tapasztalatok a proceduralis tudast is mozgésitd belsd
miiveletekké valnak, amelyek a gondolkodas magasabb szint(i alkalmazasaval az is-
meretek felhasznalasat is segitik. E folyamat kozéppontjaban a problémamegoldas all,
ahol a folyamat lépéseit aktiv médon tanuljuk a probléma felismerésétél, a kiindulasi
és a célhelyzet rogzitésétdl, a szisztematikus megoldasjavaslatok felallitasan és ,tesz-
telésén”, értékelésén keresztiil, a megfelel6 megoldas érdekében meghozott dontése-
kig. (Nahalka, 2003: 116-117) E szélesen értelmezhetd fejlesztési helyzet tovabbi fontos
tulajdonsaga, hogy a cselekvés nem csak gondolati lehet, hanem targyi is egyszerre,
azaz még tovabbi képességek gyakorlasat teszi lehetévé. 16l lathaté tovabba az is,
hogy ebben a tanulasi szituaciéban a pedagdgus hagyomanyosan értelmezett szerepe
is megvaltozik. A pedagbgus nem az ismeret forrasaként van jelen — ahogyan a kész
és kétségek nélkiil elfogadott ismeretatadd tanulasi helyzetekben —, hanem a tanulas
szervezGjeként. (Bathory, 1992) A szemlélet Iényege tehat az 6nallé, nagyon valtozatos
(gyakran jatékos) tudast szerzo és kornyezetet alakité tevékenység gyakorlasa, aminek
elsédleges forrasa a nyitott és kivancsi tanuld.

Miutan a pedagogia tamaszkodik a pszicholdégia aktualis eredményeire, a legfonto-
sabb tanulast meghatarozé paradigmak mellett érdemes megvizsgalni réviden, hogy
milyen 0sszefliggésben vannak mindezekkel a pszicholdgia eredményei. A megismerés
pedagdgiai megkozelitésének torténeti el6zményeit is érvényesitve a 20. szazadban
kiilénboz6 pszicholégiai-filozéfiai irdnyzathoz kapcsol6dé tanulaselméletek sziilettek,
amelyek a megismerési folyamat kiilonb6zé értelmezésének koszonhetben, eltéréen
viszonyultak a tanulas folyamatahoz.

A behaviourizmus a logikai pozitivizmus szemléletének megfeleléen kizarta a tanulas
értelmezésébdl a bels6 folyamatok lehetséges szubjektiv elemeit, elutasitotta a men-
talis elméleti modellek hasznalatat, igy a tanulds [ényegét a kiilvilag megfigyel6 inge-
reire adhat6 valaszok 6sszefiiggésében latta. A behaviourizmus szerint a tanulas a vi-
selkedés kondicionalasos médositasa, a megfelel6 kiilsé ingerek hatasara. Ez a felfogas
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empirista és indukcién alapulé felfogasbdl ered, ahol a tanulasi folyamatokban nagyon
fontos szerepe van a tanul6 és a kornyezete kozotti kolcsonhatasnak. Bar ebben az el-
méletben nincs helye a kozvetleniil nem megfigyelhetd belsé struktiraknak és folya-
matoknak — igy az inger-valasz-megerdsités modell nem tlnik elegendének a tanulas
Osszetett folyamatanak leirasahoz —, mégis a viselkedésvaltozas tanulmanyozasaval e
tanulaselmélet emelte a pszicholégiat — a klasszikus |élektani megkozelitésen til — a
J<tanulds tudomanyava”. A pedagdgia szamara nagyon fontos lizenet tovabba, hogy az
ember alakithatd, csak meg kell teremteni szimara a megfelelé tanulasi (inger) kor-
nyezetet. Masrészr6l a szazad masodik felében a neopozitivista tudomanyfilozéfia
kozvetlen motivaciot szolgéltatott a pszicholdgia szamara a tudomanyos megismerés
vizsgalata kozben a ,behaviorista emberkép” tovabbi arnyalasara, ami az objektiviz-
mus jegyében a pszicholdgia természettudomanyos médszertanokhoz valé illesztését
jelentette. Ebben az objektivista térekvésben visszatér6 fogalom az operacionalizmus,
ami a fogalmak tapasztalati lehorgonyzasanak miiveleti meghatarozasat javasolja,
azaz a pszicholdégiaban felhasznalja a miveleti elv alkalmazasat. (Pléh, 1992: 235-38)
A neopozitivista megUjulas jelentette tovabba az oktatas szamara a tanulds elméleti
konstrukciéjanak tovabbi kiegészitését, ami szerint a tanulds folyamataban figyelem-
be kell venni a tarsas folyamatok (utanzasos tanulas) meghatarozo szerepét is. A szo-
cidlis tanulaselmélet szerint az j viselkedésmintak elsajatitasanak nem elengedhetet-
len feltétele a spontan viselkedés megerGsitése, s6t egy masik személy viselkedésének
megfigyelése is elegendd lehet a valasztanulashoz. (Téth, 2005:109-113)

A klasszikus pszicholdgia meghaladasara adott masik jellegzetes valasz a Gestalt pszi-
cholégia altal sziiletett meg, amely féként az észleléssel és az észlelési élmények inger-
mintazattdl és élménytol fliggd szervezddésével foglalkozott. Ez az iskola nem zarja ki
teljesen a belsd vilag jelent6ségét a megismerés folyamatabdl, de az elemi folyamatok
részlegessége helyett az egészlegességben, a szervezddés |ényegében gondolkodik.
A Gestalt pszicholégia legfontosabb megallapitasa, hogy a ,Gestalt” valamiféle fejls-
dés, szervezddés, ,alakitas”, alkotds eredménye, ami bels6 folyamatok soran jon létre
és ahol az ,alak” olyan sajatos egész, ami nem azonos a részek 6sszességével. E modell
szerint a tanulds valamiféle ,egybeszervezddés”, ahol a kiilvilagrél alkotott benyoma-
saink nem egyszer(ien dsszeaddédnak, hanem sajat torvények alapjan egésszé allnak
Ossze. Ismeretelméletijelentdsége is van az alaklélektan azon felismerésének, hogy az
észleleteinket a multbeli tapasztalataink és a jelenlegi érdekl6désiink is befolyasolja.
Az elmélet szerint a tanulds belatas Gtjan megy végbe, ahol a tanulas a szituaci6 egé-
szét alkotd kapcsolatok felfogasat, a cél és a cél elérésére szolgald eszkozok egységben
latasatjelenti. (Toth, 2005: 114) Ez a megkdzelités—a gondolkodas elementarista reduk-
ciéjanak torténeti hagyomanyaival szemben — keresi a tudomanyos gondolkodasban
az egészlegesség lehet6ségét. Mig a behaviorizmus a pszichikus miikodés alapformai-
ra fokuszalva a viselkedést prébalja elemeire bontva vizsgalni, addig az alaklélektan
mind az észlelésben, mind a tanuldsban, illetve a magasabb pszichikus funkcidk ta-
nulmanyozasaban az egészlegességet, a komplex struktirat tekinti meghatarozénak.
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Mikozben a behaviorizmus tudomanyfilozéfiai magyarazatat a neopozitivizmusban,
illetve az empirizmus induktiv logikajaban talalja meg, akdzben az alaklélektan a ra-
cionalista tudomanyfelfogas elméleti megkozelitéséhez tér vissza. (Nahalka, 2003: 117)
Az alaklélektan a tobbletes megoldasok hive, ahol az elméletének egy sajatos termé-
szettudomanyos hangsulyt akar adni. Az elmélet szerint az egész nem pusztan tébb,
mint a részeinek 0sszessége, hanem elsédleges is a részekhez képest. De az egész és
az értelmes szervez6dés nem az abszollt eszme vagy a lélek szervez&désében kere-
sendd, hanem a természetben. (PIéh, 1992: 159) Az alaklélektan kidolgozasa az észlelés
tanulmanyozasabdl indul, de aztan kiterjeszti vizsgalatait a kisérleti pszichologia érzé-
keléskozponti tapasztalataira, amit aztan a tanulasvizsgalatok szolgalataba allitanak.
E modell az atfog6 vilagnézeti mozzanatai miatt jelent kapcsolatot a tanulasi folyama-
tokat belsd folyamatokként vizsgald kognitiv pszicholégiaval.

A kilvilag bels6 mentalis reprezentaciéjanak és az igy létrejové belsé mintazatok
komplex folyamatainak tanulmanyozasara vallalkozott tehat a kognitiv pszicholégia,
ami a megismerési funkciékat nem egymastél elszigetelten, hanem a tevékenység, a
cselekvés altal szervezett kélcsdnhatasukban értelmezi, ami a behaviorizmus néze-
teihez képest a megismeré ember Gjrafelfedezéseként értelmezhetd. A kognitiv fo-
lyamatok részeként vizsgalja a megfigyelés, észlelés, felismerés, emlékezet, képzelet,
gondolkodas, megértés jelenségeit. A kognitiv pszicholdgia szlikebben a tanulast elsé-
sorban informaciéfeldolgozasként értelmezi, ahol az emberi elme informaciéfeldolgo-
z6 rendszerként funkcional. Ebben a rendszerben elsésorban az informaciéfeldolgozas
részfolyamatait kell megérteniink, amelyek a megfigyelés, a révidtavi és a hosszi tavi
memoria 0sszefliggésében miikodnek. Az informacidkezelés, -feldolgozas soran lejat-
sz6d6 folyamatok a figyelem, a felismerés, a fenntart6 és az elaborativismételgetés és
a visszanyerés. Az észleléskutatas eredményei bizonyitjak, hogy a felismerést az elszi-
getelt egyedi ingereken tul befolyasolhatja példaul a tobbi inger nyGjtotta kontextus,
azaz a gyakorisag, az ismerdsség vagy a motivacios érték hatassal van a felismerésre.
Ennek megfelelen az ingereket egyre gazdagabb belsé mintak hatalya ala helyezi,
ahol a belsé inger viselkedésmeghatarozé szerepének értelmezéséhez belsé mintak-
hoz val6 illeszkedést kell feltételezniink, ami az idegrendszer bonyolultabb m{ikodé-
sétjelzi, ahol az idegrendszer meglévd mintai segitségével elébe megy az ingereknek.
A kognitiv pszicholdgia e felfogasa szerint az emberi megismerés lényegében egysé-
ges elveket kévet minden terlleten, vagy minden folyamatban ugyanazok az altalanos
problémamegoldasi elvek érvényesiilnek, hiszen a megismerés soran az ismételten fel-
meriild problémak megoldasara, megoldast segit6 algoritmusokat dolgozunk ki. ,Az
elmemi(ikodés semleges nyelve a logikai kalkulus; minden megismerési folyamatban
azonban minden tarolt hattérismeretiink is részt vesz”. (Pléh, 1992: 292) Ebben a felfo-
gasban az ember egy érzékeld, szimbélumokat manipulalo, ezzel problémakat meg-
oldé és a kiilvilag valtozasaira ilyen médon értelmesen reagald lény. Ez a szemlélet a
tanitas-tanulas folyamatanak kibernetikai szemléletmodjat er6siti, ahol a pedagdgus-
nak a tanulasiranyitas eszkozei koziil kell valogatnia, aszerint hogy a ,vezérlést” vagy a
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,szabalyozast” tekinti fontosabbnak. (Nahalka, 2003: 113-114) Tovabbi egységes kognitiv
felfogas az, amelyik az értelmi fejlédés szakaszaira alapozza az emberi megismerés
lehetGségét. Jean Piaget kognitiv fejlédéselmélete szerint a tanulds soran a tapasztala-
taink kognitiv struktiraba (asszimilacié, akkomodacié, adaptacio) valé beépitése sordn
koherens és stabil elképzeléseket alakitunk ki, a meglévé elképzeléseinket pedig az (j
tapasztalatok hatasara médosulnak. Miutan pedig vele sziiletett késztetésiink, hogy
értelmet vigylink mindabba, amit megfigyeliink és megtapasztalunk, val6jaban nem
a kiils6 jutalmazas a tanulés valodi motivacidja, hiszen a tanulds 6nmagaban is jutalo-
mértéki tevékenység. Piaget mellett a masik oktatasra is nagy hatast gyakorlé kogni-
tiv szemléletl pszicholdgus Jerome Bruner. Bruner megallapitasa szerint fontos, hogy
tanulds soran atlassuk az adott ismeretegyiittes struktirajat, hiszen ez segiti a megér-
tést, elsajatitast ésigy azadott tudas felhasznalasatis. Amiazonban ennél is fontosabb,
hogy allaspontja szerint a tanulas kiindulépontjaként egy megfelel6 problémahelyze-
tet kell kijelolni, amely Ggy késztet megoldasra, hogy kozben segiti az 6nalld, aktiv is-
meretszerzést. Ez valdjaban a felfedeztet6 tanuldas modelljének a megsziiletése. Ezek
az elképzelések a tanulas aktiv formaiban hisznek, amelyek 6nmagukban is motivaciét
jelentenek a megismerés folyamataban. (Téth, 2005: 114-120) Talan itt bizonyos mérté-
kig 6ssze is tudjuk kotni a kognitiv pszicholdgia tanulaselméletét a szemléltetd peda-
gogiaval, de még inkabb a tanulas cselekvésalapi pedagdgiai paradigmajaval, hiszen
a tanulasi helyzetekben a cselekvésen keresztiil valdjaban gondolkodni tanulunk, ki-
hasznalva a tanulasra alkalmas problémahelyzeteket, a megoldas érdekében gondol-
kodasi és tevékenységi folyamatokat gyakorlunk.

Ezzel 6sszefiiggésben érdemes visszakanyarodni a tanulas legjabb pedagdgiai meg-
kozelitéséhez. A fentebb 6sszefoglalt tanulaselméletek leginkabb a tudas kozvetlen
atadasaban, transzportjaban gondolkodtak, mikozben megjelent az az értelmezés is,
amely a tanulasi folyamatra mint konstrukciéra tekint. A konstruktivista tanulaselmé-
let a tudast konstrualtnak, egy olyan aktiv folyamatnak tartja, ahol a tanulas megha-
tarozo elemeként kezeli a meglévé és mar rendszerbe szervezett (egyéni) ismereteket,
hiszen ez az, ami az (j informacidkat értelmezi. E megkdzelités szerint tehat a tanulas
soran az ismereteket nem egyszer(ien befogadjuk, hanem a korabban megszerzett
ismeretek és az ezzel kapcsolatba keriil6 Gj informacidk létrehozzak, konstrualjak a
tudast. A modell 6sszhangban van azzal a kognitiv pszicholégiai elképzeléssel, amely
az emberi elme m{ikodését kognitiv struktirakba rendezve képzeli, ahol a kognitiv
struktarak bizonyos szabalyok szerint miikddnek. A miikodtetésiik szerepe a korilot-
tlink 1évé vilag torténéseinek, benne a mi cselekvésiink eredményeinek magyarazata
és elbrejelzése, és ennek megfelelGen a cselekvés iranyitasa. Tovabba a konstruktivis-
ta tanulasszemléletben is alapvetd szerepet jatszik a cselekvés, hiszen a belsé képek
Osszevetése a valésaggal egy aktiv és az egyéni tevékenység altal meghatarozott fo-
lyamat. Miutan az Gj informaciok egy tagabb kognitiv rendszer miikodtetésével, az
informacidk értelmezése altal nyernek hasznosulast, a pedagégiai eljarasok logikaja
szerint a dedukcidra, illetve fogalmi valtasokra van sziikség az eredményes tanulashoz.
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Eppen a fogalmi valtds az, ami a tanulasi folyamatban a jelenségvilagra alkalmazhaté
tudaselemek és tudasrendszerek gazdagodasaval keletkezé ,tudashalmazban” képes
a tudaselemek megfelel6 életszituacidhoz rendelésében segitséget nydjtani. Minde-
zek azt jelentik, hogy e tanulaselmélet is olyan szélesen értelmezi a tanulas fogalmat,
amelyben az alkalmazhat6 tudas megszerzése, sajatos ,konstrudlasa”, nem egyszer(-
en az ismeretszerzést, hanem a személyiségfejlesztést célozza meg. A konstruktivista
tanulasmegkozelités azaltal képes a kognitiv képességek fejlesztésén til a személyi-
ségfejlesztés feladatat is bevallalni, hogy olyan attitid kialakitasat batoritja, ami el-
fogadja, hogy a jelenségekrdl kiilonbozéképpen is lehet gondolkodni — és altalaban
rendelkezéslinkre is allnak kiillonb6z6 megkozelitések —, illetve ami erdsiti az Gj elkép-
zelésekkel szembeni bizalmat és elfogadast. A pedagdgia jelenlegi eredményeialapjan
a 21. szazadban ezek nagyon fontos feltételei az eredményes tanulasnak, amit meg-
felel6 modszertanokkal megalapozott pedagégiai programokkal érdemes tamogatni.

Végeredményben megallapithatd, hogy a megismerés mindenkori filozéfiai-pszicho-
[6giai megkozelitése szoros kapcsolatban van egymassal, és természetesen az aktualis
pedagdgia miikodését meghatarozé elméleteivel is. Ezzel egylitt a pedagdgia gyakor-
lata az, ami a tanulasi folyamatba agyazva alapvetden befolyasolja az emberi megis-
merés aktudlis szemléletét és miikodését, és igy az egyén tanulasi eredményeit is.

A TANITAS-TANULAS STRUKTURALIS HATTERE

Amikor a tanulas strukturalis megkozelitésérdl beszéllink, akkor természetesen az in-
tézményes oktatas kontextusaban gondolkodunk. Miutdn ma a kotelez6 iskolaztatas
miatt az oktatas tarsadalmilag meghatarozott, azaz els6sorban az iskola biztositja a
tarsadalom altal megteremtett értékek, normak elsajatitasat, a tanulas egyéni fejlé-
dést magyardaz6 pedagogiai-pszicholégiai-didaktikai megkozelitésen kivil érdemes
foglalkozni az oktatasi rendszer néhany tanulast is befolyasolé elemével. Az iskolai ok-
tatas funkciéja sokrét(i, de alapvetden egy iranyba mutat, ami a tarsadalomban az ok-
tatas hatasara ténylegesen bekovetkezé folyamatokban, valtozasokban nyilvanul meg.

Az iskola funkcidi kozll hosszi id6 6ta az egyik legfontosabb a kultdra Gjratermelése,
ami tobbek kozott a tarsadalmi tudas tovabbadasatjelenti. Ez a tarsadalmitudasjelenti

egyrészt a tudomanyok altal megteremtett és legitimalt tudast, masrészt ma egyre in-
kabb jelenti a gazdasagi folyamatokkal is 6sszefiiggd technikai-technoldgiai tudast, de

jelenti a mindennapi [étezéssel 6sszefliggd praktikus tudast, vagy a személyes és tarsa-
dalmi tapasztalatokbdl taplalkozo érzetek és képzetek altal kozvetitett és orokitett , ko-
z0s” tudastis. Mig a kulttra reprodukciéja a mar létez6, a tarsdalom altal megkonstrualt
kultirak atadasaként értelmezhetd, addig nem szabad elfeledkezni az iskola egy masik

funkcidjarél: az egyének személyiségfejlesztésrdl sem, amelynek az alapvet6 értelmezé-
si kerete, hogy képes legyen a sokféle személyiségre vonatkozé kiilonb6z6 elképzelések
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érvényesitésére. Nem szabad elfeledkezni tovabba az iskola — személyiségfejlesztéssel

is 0sszefliggd —tarsadalmi egyiittélést tamogato funkciéjardl sem, ami egyrészt jelenti

a tarsadalom adott struktirajanak és miikodésének biztositasat, a tarsadalmi integra-
ci6é tamogatasat vagy a tarsadalmi valtozasok moderalasat egyarant. Az iskolanak egy-
re inkabb kiemelt funkciéja ugyanakkor a munka vilaganak a mindennapi gyakorlatara

is felkésziteni a tanuldkat. Az oktatas gazdasagi funkcidja tehat a munkaerd képzése,
ami nem egyszer{ien a szakmai alapok és a szakmai tudas elsajatitasatjelenti, hanem a

tanulast tamogaté alapkészségek fejlesztését, illetve a tanulashoz, napjainkban legin-
kabb az élethosszig tarté tanulashoz sziikséges attit(id kialakitasat. (Halasz, 20071)

Ahhoz hogy az iskola képes legyen ezeket a funkcidit aktualisan teljesiteni, ki kell je-
[6Ini az oktatdas megfeleld célrendszerét, ami képes hidat képezni a tarsadalom ér-
tékrendje, sziikségletei és az intézményrendszer gyakorlata kozott. Ebben a helyzet-
ben a céltételezés legfels6bb szintjének olyan kozosen elfogadott —de minden iskola
szamara teljesithetd, altalanosan megfogalmazott—értékeknek kell lennitik, amelyek
ilyen médon képesek a kozoktatas egész rendszerének és miikodésének a keretbe
foglalasara. Az intézményrendszerre érvényes kozos célok — és az ezzel dsszefliggh
oktatasi tartalmak — kivalasztasa minden oktatasi rendszerben problematikus, és az
ezzel kapcsolatos dontések bonyolult folyamatot alkotnak, amelyek soran kiilonb6z6
érdekek és szempontok érvényesiilnek. Mara azonban pedagdgiaelméleti konszenzus
van arrél, hogy a megfeleld oktatasi célok és tartalmak kivalasztasanal tobb elemet is
érdemes figyelembe venni, azonban minden elemet az aktualis idészaknak megfele-
[6en kell értelmezni és mérlegelni. Figyelembe kell tehat venni a kortars tarsadalom
igényeit, a tanulé mindenkori szlikségleteit, illetve a szaktudomanyok altal relevans-
nak tartott tudast, tovabba a tarsadalomrél-nevelésrdl sz616 aktualis nézeteket és a
tanulaspszicholégia friss eredményeit. (Tayler, 1949; idézi Bathory, 1992: 129) Az okta-
tas célrendszerének kijelolése soran azt tapasztalhatjuk, hogy ezek a szempontok né-
melyike egyrészt szorosan Osszefligg egymassal, igy a célrendszer megfogalmazasa
soran pontos helyiik és szerepiitk nem vagy nehezen szeparalhaté, illetve amennyiben
az egyik szempont nem képes aktualis szerepét megfeleléen teljesiteni, gy hatassal
lehet az egyéb szempontok teljesiilésére is. Masrészt azonban — a célrendszer meg-
felel6 kijelolését nehezitve — bizonyos mértékig, hogy mintha az egyes szempontok
ellentmondasban lennének egymassal. A kortars tarsadalom igényei és a tanulék
aktudlis sziikségletei értelemszer(ien szorosabb 6sszefliggést kell, hogy mutassanak,
és ezeket minden bizonnyal befolyasolja a szaktudomanyok fejlédése is. A szaktudo-
manyok fejlédése ugyanakkor kapcsolatban van a neveléstudomanyrél alkotott né-
zetekkel és a tanulaspszicholégia eredményeivel is. Mindezekbdl az 6sszefliggések-
bél, mint az a tudomanyos megismerés uralkodé abszolutizalt megkozelitésének a
gyakorlatabol megallapithatd, az iskolai oktatas — célrendszerek altal meghatarozott
—szemléletét altalaban uralja a szaktudomanyok altal relevansnak tartott tudas, igy
minden egyéb iskolai cél- és tartalomkijel6lést befolyasold tényez6 gyakran ennek
alarendelve jelenik meg a déntések soran.
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A modern tudomanyossag kezdetén mind az oktatott tartalom kijel6lésére, mind a
tanitas mddszereire is nagy hatassal volt a tudomanyossag alapallasat kozvetitd pozi-
tivista gondolkodasmaéd, amely a megismerésben az empiriara alapoz, igy az induktiv
elsajatitasi folyamatokra helyezia hangsulyt. 16 torekvés ezabbdl a szempontbél, hogy
az oktatas tartalmat az Gjkori tudomanyossag alapjaira helyezi, hiszen ez a megkoze-
lités arra 6sztondz, hogy empirikus alapon és az ehhez tarsulé gondolkodas atjan —tu-
domanyos igénnyel — prébalkozzunk a koriilottiink [évd vilag megismerésével. Ennek
a szemléletnek megfelel6en cél, hogy az oktatas ne csak a jelenségek szintjén magya-
razza a vilag folyamatait, hanem a tudomany altal feltart mélyebb 6sszefliggésekben
is. (Nahalka, 2003) Ez ugyanakkor azt is jelenti, hogy az atfogd célok iskolai tartalma-
kat kijel6l6 rendszere a tudomanyos diszciplinak rendszerét reprodukalja, igy az isko-
lai oktatas keretrendszerét a tudomanyos diszciplinak altal meghatarozott tantargyi
rendszer alkotja. Az oktatas tantargyakban gondolkodé, tudomanykézponti megko-
zelitése hossz( id6 ota az oktatds tarsadalmi hatasanak tekinthetd elsésorban, azon-
ban miutan a szemlélet magaban hordozza a tudomanyos gondolkodas moédszertani
eljarasainak alkalmazasat, igy hatast gyakorol a nevelésfilozéfia aktualis eredményei-
re, s6t—indirekt médon —a tanuldk aktualis igényeire is.

Azezredfordulé Gj kihivasaiazonban nem csak az oktatas 4j tartalmisziikségleteire hivjak

fel a figyelmet, hanem a hagyomanyos diszciplinaris és tantargyi felosztasok hataraival

kapcsolatban is kérdéseket generalnak. Egyre tobb olyan jelenséggel talalkozunk (példa-
ul globalizacié, 6koldgiai valtozasok, informacios tarsadalom), amelyek nem kozelithet6k
meg a hagyomanyos diszciplinaorientalt szemléletméddal, azaz az altaluk generalt okta-
tasi tartalmak egyrészt nem feltétlentiil rendelheték hozza egyetlen tudomanyhoz —igy

nem férnek meg egyetlen tantargy keretein belll —, masrészt nem feltétlendl targyalha-
tok szigordan a tudomanyos megkozelités altal lehatarolt keretek kézott. Olyan komplex,
a hagyomanyos tantargyi kereteken tallépd problémafelvetésekrdl van tehat mar sz

az oktatasi helyzetekben is, amelyek meghaladjak a tudomanyos szemlélet kizarélagos

érvényesitését, igy a szlikre szabott tantargyi megkozelitést is, egyre inkabb kovetelve a

hosszabb tavon haté tarsadalmi folyamatok feliilvizsgalatat, azaz a kortars igények és ez-
zel egyiitt a tanuldk aktualis szlikségleteinek Gjraértelmezését. (Chrappan, 1998)

A fenti attekintés az oktataselméletnek csak bizonyos — nagyon korlatozott — eleme-
it hasznalja fel arra, hogy a tanulast megfelel6 tarsadalmi 6sszefiiggésekben legyen
képes értelmezni. Erre egyrészt azért van szitkség, mert a mindenkori tudomanyos
és tarsadalmi hatasokat is visszatiikrozd mai oktatasi rendszerek sok (j lehet6ség
felhasznalasara és kihasznalasara valtak képessé, és bar az iskolai oktatas jelentds
eredményeket mutatott a kordbbiakhoz képest, mégis évtizedek 6ta sok olyan diag-
nozis ismert, amely szerint az oktatas gyakorlata elmarad a sajat lehet&ségeitdl. Furcsa
moddon az iskolai gyakorlatbél ismert pedagodgiai cselekvés gyakran inkabb a multbeli
megoldasok modelljeit reprodukalja Gjra, mintsem a mar rendelkezésre allé korszer(i
megoldasok iskolai beagyazasaval foglalkozna.
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A FE]LESZTﬁSl FELADATOK DISZCIPLINARIS-TANTARGYI HELYZETE

A fejlett orszagokban az intézményes oktatas sok szempontbdl szabalyozott, igy nem
csak a kotelez6 oktatas elrendelését vagy az iskolastruktdra kijelolését tartja feladata-
nak az oktatasiranyitas, hanem az oktatas bizonyos szervezési kereteit, illetve az ok-
tatas tartalmat is kozpontilag szabalyozzak. E szabalyozas minden iskola altal ismert
kerete a tanterv, ami egyrészt rogziti, hogy miaz, amita tanuldknak meg kell tanulniuk,
masrészt kijeloli az iskola szamara az id6keret-gazdalkodas szabalyait is. Az iskola al-
talaban id6egységekben gondolkodik, amihez altalaban tantargyakat tarsit. Mindkét
téma, azaz a tanitasi tartalmak — vagy korszer{ibb megkozelitésben kovetelmények —
meghatarozasa és az id6keret és a struktira tanterv altal valé kozponti kijel6lése — bar
az id6k folyaman folyamatosan valtoztak —, mindig az oktatas legvitatottabb kérdései
kozé tartoztak. Az 6korban és a kozépkorban a hét szabad miivészet (grammatika, ret-
orika, dialektika, aritmetika, geometria, zene, asztrondmia) hatarozta meg az oktatas
kereteit, amely a 15-16. szdzadban bdéviilt bizonyos gyakorlatiasabb elemekkel (példa-
ul drama, sport, rajz), majd a torténelemmel, foldrajzzal és az idegen nyelvekkel, ami
megalapozta a 19. szazad kézepéig tartd ,klasszikus nevelést”. A klasszikus nevelésrél
alkotott elképzeléseket késébb a tudomany és technolégia térhéditasa altal megval-
tozd szellemi [égkor és az iparosodas elterjedésével bekovetkezb gazdasagi kornyezet
alakitotta at gyokeresen, ami a tomegoktatas megjelenését és altalanossa valasat je-
lentette. Ez a kozeg a kdzoktatas maig érvényes rendszerének a forrasa, ami egyben
megalapozta a kozoktatas ,ipari” karakterét. (Robinson, 2018: 152-153)

Az iskolai tanulas id6keretek altal kijelolt struktirajat tehat a hagyomanyokbdl tap-
lalkoz6 tantargyi rendszer alkotja, ami az Ggynevezett akadémikus tudast prébalja
leképezni. A tantargyak az egyes orszagok tarsadalmi hagyomanyaitdl fiiggéen rend-
szerint valamilyen hierarchiadba rendez6dnek, ami megmutatkozik a rajuk szant idé
és er6forras vagy a tovabbtanulasban betoltott szerepe alapjan. Az ismeretelméleti
hagyomany és a kognitiv pszicholdgia eredményeire alapozva a hierarchia élén gyak-
ran a matematika és a (nemzeti) nyely, illetve a természettudomanyok allnak; de a tar-
sadalmi, nemzeti hagyomanyok alapjan fontos helye lehet a human tudomanyokhoz
kapcsol6dd tantargyaknak is. Altalaban a tantargyi hierarchia aljan helyezkednek el
a miivészeti targyak, amelyeket a hazai gyakorlatban gyakran a ,készségtargyak” el-
nevezéssel illetnek azt feltételezve, hogy ezeken a tandrakon olyan alkotétevékenység
folyik, ami csakis és kizarélag a megfelel& készségek birtokaban teljesithetbk, azaz ki-
zarblag a mivészi tehetséggel bird tanulék szamara kitalalt iskolai tevékenységrél van
sz6. Ez feltehet6en az iskolai m{ivészeti nevelés alapvetd fejlesztési céljainak félreérté-
sébdl fakad6 megitélés.

Utalva az iskolai oktatads céljainak és a tananyagkivalasztasi elveinek mérlegelésére,

ebbdl a helyzetb6l arra kovetkeztethetiink, hogy er6s hagyomanyai vannak a szaktu-
domanyok tematikai-rendszertani kereteit abszolutizalé gyakorlatnak. Ez leginkabb
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aztjelenti, hogy aziskolaban a tantargyak a tudomanyos diszciplinakkal azonosithatdk,
ami az ezekhez tartoz6 tananyagkijel6lést is meghatarozza. Ez a szemlélet egyrészt jol
korllhatarolja az adott tudomanyteriileteket/tantargyakat, masrészt minden, ami ke-
véssé fér bele ezekbe a jol koriilhatarolt teriiletekbe (példaul a miivészetek), az ,kivil
marad”, alapvetéen kirekesztédik. Ebbél az a helyzet alakul ki, hogy bar az egyes tan-
targyak a szaktudomanyok szempontjabél lehetséges, hogy kovetkezetesen képviselik
a relevans tudast, azonban a teljes tantargyi rendszert tekintve ellentmondasok adéd-
hatnak. Ez az ellentmondas abban nyilvanul meg, hogy az 6nmagukban talan megfe-
lel6en kijelolt szakmai igények kevéssé képesek az egységes vilagkép (a vilag egészére
vonatkozd, egyetemes szemlélet(i tudas) kozvetitésére, igy az ezzel 6sszefliggd tarsa-
dalmi gyakorlat valds megalapozasara. (Gaspar, 1978: 24) Tovabb bonyolitja az értelme-
zés kereteit, hogy a ,tudomany-tantargy viszony csak post festum elméleti kifejezése
annak a valésagos helyzetnek, hogy a tényleges iskolai gyakorlatban a tudomany és a
tantargy globalis viszonya egy tantargy és egy tudomany atomizalt kapcsolataira bom-
lik. S6t gyakran ezt a kapcsolatot nem a tudomanystruktira belsé 6sszefliggései hata-
rozzak meg, azaz a tudomany is els6bbségét veszti, igy a viszony tantargy-tudomany
kapcsolatta redukalodik”. (Gaspar, 1978: 24) Val6jaban azonban a hagyomanyos tudo-
many-tantargy viszonyban rogzitett gondolkodasbeli kereteket nem megforditani kell,
hanem atlépni, azaz szélesebb 6sszefiiggésekbe agyazni.

A tantargyi viszonyok atlépése tobbféle formaban megvaldsulhat az iskolaban. Ennek
a szandéknak a [épései lehetnek a tantargyi tartalmakat érinté egyszer(ibb integraci-
6s torekvések, amelyek a hagyomanyos tantargyak kozotti lazabb kapcsolatot jelenti,
de lehet a diszciplinaritas elvetésével vagy meghaladasaval az integralt vagy komp-
lex tantargy bevezetése is. Az integracid pontos értelmezését az oktatasban neheziti,
hogy nem egyértelmiien eldontott, hogy tantargytipust, tartalomkivalasztast, tarta-
lomstrukturalast, szemléletet, médszertani eszkozt, esetleg ezek kombinacioit értjiik
a fogalom alatt. Kisérleti jelleggel a hazai gyakorlatban is mindegyik lehet6ség elkép-
zelhetd, de a legelterjedtebb értelmezés két pblusa a mddszertani és a tartalmi integ-
raci6. (Chrappan, 1998)

A tantervi m(ifaj kiilondsen alkalmas arra, hogy —akar a tantargyi rendszer komolyabb
atalakitasa nélkiil is — hangsilyozza bizonyos tananyagtartalmak multi- és interdisz-
ciplinaris megkozelitésének iskolai lehetéségeit. Ez a lehetéség az utdbbi évtizedekben
a tudomanyos és tarsadalmi fejl6déssel jaré —a hagyomanyos tantargyakba kevéssé
szorithaté — problémak, illetve a tanulassal és fejlesztéssel kapcsolatos Gjabb pedagé-
giai belatasok megjelenésével lehet killonésen hasznos. A rendszervaltas utani hazai
tantervi szabalyozas a tantargyakat tantargycsoportokba szervez6 ,miveltségteriile-
tek” kijelolésével, majd késébb a ,kompetenciaalapd” tantervi koncepciéval a tartalmi
integracio elvi kereteinek megteremtése érdekében tett |épéseket, amely elvek azon-
ban — kivaltképp a tovabbi tantervi atdolgozasok miatt — a gyakorlatban nem voltak
képesek megszilardulni. Az oktatasi gyakorlatban a tantervi keretektdl fliggetlen tan-
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targyi koordinacio és koncentracié médszertani integracioként azonban — pedagégi-
ai szandéktdél fliggben — konnyedebben tud létrejonni, igy a hagyomanyos tantargyi
rendszer megtartasaval a hazai integraciés kisérletek is erre tudnak igazan alapozni.

Valés tantargyi integracionak olyan targyat tekinthetiink, amelyik ,kiilonb6z6 tudo-
manyteriiletekbdl vett anyagot 6tvoz egységes rendszerré, megsziintetve, feloldva az
alkotéelemek 6nalld struktarajat”. (Ballér, 1978: 53; idézi Chrappan, 1998) Ballér azt is
hangstlyozza, hogy ,az integracié objektiv tartalmi, tudomanyos alapjainak hianya
vagy hattérbe szoruldsa [...] a képességfejlesztés s végs6 soron az egységes vilagkép
formalasanak a rovasara mehet”. (Ballér,1978: 54)

Osszességében a tantargyi integracié olyan tartalomkivélasztasi, tananyag-elrende-
zési mddszer, amelyik két vagy tobb diszciplinaris tantargyat von 6ssze egy (j targy
keretei kozé gy, hogy az eredeti tantargyak hatarvonalai részben vagy teljesen fel-
oldédnak. Ebben az 6sszevonasban a targyak sajatos arculata nem mosédik el, és az
érintett diszciplinaktdl, terliletektdl szarmazd ismeretek kozos struktaraihoz tarto-
z6 alapfogalmakat és Osszefiiggéseket egységes szemlélettel targyalnak Ggy, hogy
a tananyag tartalmai, a médszerek és a tevékenységek valamilyen vezérmotivum
(rendszerképzé elv) alapjan rendezédnek. Ez a rendezdelv lehet akar a jelenségala-
pa tanulds kiindulépontjat jelent6 tantargyakat integralé problémahelyzet is. Gas-
par Laszl6 — aki 6nall6 iskolakisérletben (szentlérinci kisérlet) probalta bizonyitani
a tantargyi integracidval elérhetd fejlesztés erejét — az integralt targyakat egyszer(
tantargyosszevonasként értelmezte, és szamara nem elsGsorban az integralt, hanem
a komplex targyak jelentették az egységes vilagkép kialakitasanak garanciajat. (Gas-
par, 1978: 94) Allaspontja szerint ,a komplex tantargy olyan pedagégiailag tervezett
ismeret- és tevékenységrendszer, [..] amely egy vilagképalkoté komponens: egy va-
[6sagfolyamat rendszeres magyarazatat (elsajatitasi lehetdségeit) tartalmazza, s ezt
a valésagmagyarazatot valamilyen kézponti probléma, vezetd szempont rendezi”.
(Gaspar, 1978: 87) E definicié alapja a tudomanyok szervezédési modelljeiben is meg-
jelen6 komplexitas, ami szerint a komplex tudomanyok is komplex rendszereket vizs-
galnak; a vizsgalat nem leiré-rendszerezd, hanem problémacentrikus; és ami szerint a
komplex tudomany integral minden olyan szaktudomanyos ismeretet, amely a sajat
problémakérébe tartozik. Ebbdl az kovetkezik, hogy mig a nem komplex tantargyak
esetében (akar diszciplinaris, akar integraltak) a kiindulasi alapot a szaktudomanyos
részismeretek jelentik, amely a részekbdl épitkezik a tananyag egy majdani egységes
vilagkép iranyaba, addig a komplex targyaknal éppen forditott a helyzet: egy el6re
megalkotott egységes vilagmagyarazat képezi a kiindulast, amibdl kibomlik a tantar-
gyak rendszere és az ehhez tartozé tananyag.

Bizonyos helyzetekben integralt és komplex tantargy megkilonboztetése nehéz, és

mivel a hazai iskolai gyakorlatban valé megjelenése jelenleg kisérleti jellegli vagy
a sz(ikiilg alternativ iskolai keretek kozott marad, iskolai miikodésének vizsgalata is
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problematikus. Ezzel egyiitt a kortars szaktudomanyos és pedagdgiai modellek egyre
inkabb lehetetlenné teszik, hogy — az aktudlis oktatasiranyitasi dontésektdl fliggetle-
nil —valamilyen formaban ne foglalkoztassa a pedagdgia vilagat a tantargyi integraci-
6k lehetGségének keresése.

A tudomanyos megismerés torténeti vetiiletei

Bar szandékom hogy a témakifejtésem fékusza a pedagégiai diskurzus legyen, aho-
gyan az el6z6 rész 6sszefliggéseibdl is kideriilt, az emberi megismeréssel kapcsolatos
gondolkodashoz 6hatatlanul tagitani kell a vizsgalat kereteit a megismerés egyéb,
nem pedagdgiai nézépontjaival is. Miutan raadasul végeredményben olyan a tan-
targyi kereteket atlépé iskolai fejlesztésekrél gondolkodom, ahol épp a diszciplinaris
alapt tudomanyos és a miivészi megismerési formak lehetéségeinek a vizsgalata a cél,
mindenképpen érdemes e két nézépontot, azaz a tudomanyos és a mlivészi megisme-
rés allaspontjat kiilon-kilén, azonban egymashoz viszonyitva is megvizsgalni.

A vilag miikodésének megismerésére, a dolgok eredetének, a jelenségek okainak fel-
tardsara, magyarazatara és tovabbgondolasara vonatkozdzé késztetésiink az emberi
[étezés alapvet6 jellemzéje. A vilag dolgainak, a valdsag jelenségeinek és eseményei-
nek tobbféleképpen és végeredményben eltéré eredménnyel kereshetjitk a magyara-
zatat, azaz a tudashoz vald viszonyunk sokféle lehet, de ezt a folyamatot bizonyosan
6sszekoti a kivancsisag, ennek kévetkeztében a megismerés szandéka, a megismerés
érdekében pedig a kritikai elemektdl sem mentes vizsgalddas, a keresés, kutatas am-
biciéja. Ez a vizsgalodas ugyanakkor rengeteg bizonytalansaggal terhelt, hisz allandé
kétségeink lehetnek a megismerés kiilonb6zd dtjaival és azok aktualis eredményeivel
kapcsolatban. A tudomanyos gondolkodas altal diktalt, kovetkezetesen alkalmazott
kritikai szemléletmdd sok kétellyel teli, hosszadalmas folyamat, igy az ,intellektualis
megprobaltatasokkal fenyegetd vilagértelmezés helyett” konnyen lehet, hogy szive-
sebben valasztjuk a gyorsabb bizonyossaghoz vezetd olyan utakat, amelyek a kiilon-
féle vallasok tradicionalis vilagfelfogasaban, illetve misztikus ideolégiak tanitasaiban,
vagy a mivészet sajatosan személyes és gyakran megmagyarazhatatlanul szuggesztiv
formaiban keresnek magyarazatokat. (Ropolyi, 2013: 5)

A gondolkodas torténeti fejl6désébdl lathatjuk, hogy minden térekvés, ami a megis-
merés elméletének megalapozasara iranyul az emberi tudas bizonyossaganak kérdé-
sébdl indul, és valéjaban az ismeret abszolit bizonyossagara vonatkozé vagyunkbdl
fakad. (Schlich,1999:14) Mara bebizonyosodott, hogy a tudomany megallapitasai nem
ritkan csak valdszinliségi igényre tarthatnak szamot, hiszen hipotetikus jellegiiknél
fogva Gjra és Gjra vitatott helyzetekbdl indulnak ki, igy folyamatosan a kétely nélkdili
bizonyossag keresésére dszténdznek, ami végeredményben talan a soha el nem érhe-
t6 allapot.
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A bizonyossagkeresés Gtjan ugyanakkor a tudomanyos vilagnézet az, amely hosszd
id6 6ta megkiillonbozteti 6nmagat mas nézetektdl, példaul a vallastdl, a mivészetek-
tél vagy az egyéb hétkdznapi tudast felhasznald helyzetektdl, leginkabb annak kovet-
kezetes kritikai szemléletmddja és modszertana miatt. A tudomanyos vilagszemlélet
alapvetd modszertani jellegzetességei: dgymint a kritikai szemléletmdéd mindenre
kiterjed6 alkalmazasa és a megszerezhetd tudas helyességének bizonyitasara valo to-
rekvés valoban megkiilonboztetik a tudomanyos megismerés alapvet6 céljat minden
mas megismerési formatol. Ezzel egylitt a megismerés egyéb formainak is meghata-
rozo jellemzd&je a kivancsisagra, a befogadasra, az elvonatkoztatasra és fogalomhasz-
nalatra, tovabba az elemzésre és dsszetett gondolkodasra képes ember. Ennek kovet-
keztében érdemes tehat megvizsgalni, hogy milyen viszonyban vannak egymassal és
hogyan egészithetik ki egymast a megismerés kiillonb6z6 lehetéségei. Elképzelésem
szerint e vizsgalodas feltétele a tudomanyos megismerés, a tudomanyos gondolkodas
kialakulasanak és aktualis helyzetének a rovid 6sszegzése.

E bevezetés a tudomanyos gondolkodas kialakulasanak bemutatasa érdekében a filo-
z6fia és a tudomanyok antik gérog kultaraban gyokerezd torténeti kialakulasabdl in-
ditja a gondolatmenetét, de nem célozza meg az emberiség megismeréshez, tudashoz
valé viszonyanak teljes torténeti feldolgozasat. Célja csupan, hogy keresse a tudoma-
nyos megismerés szemléleti ered6jét és a tudomanyos gondolkodas maig érvényes
jelentéségének kultdraba agyazott magyarazatat. Tavolabbra mutaté célja tovab-
ba, hogy a tudomanyos megismerés alapvetd és a jelenben is érvényes jellemzGéinek
kontextusaban, azzal 6sszehasonlitva gondolkodjon az egyéb — leginkabb miivészeti

—megismerési helyzetek —akar az oktatas szamara is hasznos — lehetéségeirdl.

A TUDAS SZEMLELETI EREDOJE

A tudomanyos vilagszemlélet kialakuldsa és uralkodasa hosszi folyamat eredmé-
nye, amelyhez a mindennapi életbdl szairmazé hétkoznapi gondolkodas gyakorlatias
tapasztalataira is szlikség volt. A mindennapi |étezés soran minden hasznos emberi
foglalatossag hasonl6 abban, hogy vannak ezekhez a tevékenységekhez kapcsolddd
elsajatithatd és elsajatitandd ismeretek, eljarasok, eszk6zok, szokasok, hagyomanyok,
egyszdval alkalmas technikak, amelyek sikeres alkalmazasa megkonnyiti az életiinket.
Ezen tevékenységek tovabborokitéséhez és tovabbfejlesztéséhez olyan — elsésorban
tapasztalatokbdl taplalkoz6 — mindennapi gondolkodas sziikséges, amely képes a
gyakorlati/technikai tevékenységek sikerét mindig az adott kériilményekhez alkalmaz-
kodva elhozni. A kériilottiink 1évé jelenségek okainak vizsgalata érdekében masfajta
hozzaallas is |étezik azonban, amely a mindenki szamara megszerezhetd és evidensen
értelmezhetd tapasztalatokat nem-hétkéznapi médon, és egymastdl nagyon is eltérd
valtozatokban értelmezi és magyarazza. Az emberi torténelem meghatarozott szaka-
szaban és korllményei kézott, az antik vilagban a halmozddé hasznos gyakorlati isme-
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retek kozotti 6sszefliggések keresése kialakitott egy Gjfajta szemléletmédot, amely a
mesterségbeli tudas helyetta ,bolcselkedés” segitségével, a filozofia megteremtésével
keresi a |étezés rendezbelveit. A mindennapi élet vagy a mesterségek gyakorlataban
beigazol6do stabil és konkrét ismereteibdl, valamint a filozéfia sokféle, de elvont alta-
lanossagl igazsagaibdl alakult ki aztan a tudomanyos gondolkodas. Aki tudomanyo-
san gondolkodik, az figyelembe veszi és elfogadja a konkrét, mindennapi szituaciékban
érvényes ismereteket is, azonban nem elégszik meg ennyivel. A filozéfia altalanositd
gyakorlatat kovetve Ggy épit Gjabb univerzalisan érvényes fogalmi rendszert, hogy azt
képes —mas koriilményekkel is 6sszevetve —az aktualisan tanulmanyozott dolog vagy
helyzet megértésére is felhasznalni. Bar az emberi kozosségek gyakorlati/technikai si-
keressége el6feltétele minden tovabbi talélésnek és fejl6désnek, a tudomanyos vilag-
kép igényli a minden szituaciéban univerzalisan érvényes torvényszerii dsszefliggések

megallapitasat. (Ropolyi, 2013: 2)

A gondolkodas fejlédése tehat szorosan 6sszefligg a filoz6fiai gondolkodas kialaku-
lasaval, amihez sziikség volt az egyedi problémakbél kiindulé empirikus tapasztala-
tokra és a konkrét ismeretekké alakithaté és altalanosithat6 tudasra egyarant. Ennek
a tudasnak a felhasznalasahoz azonban megfelel6 ismeretszerz6 és -rendszerezé el-
jarasokat is ki kellett alakitani, amely folyamat elinditasaban az antik gorog filozéfia
meghatarozé szerepet jatszott. (Ropolyi, 2013: 3) Mindent Gsszevetve a filozdfia dj, sa-
jatos vilagszemlélet, amely ,a korabeli mitologikus hagyomanyok ellenében sikeresen
prébalkozott a vilagfelfogas észhasznalatra alapozott valtozatainak megfogalmazasa-
ival. E torekvések abbédl a szempontbdl is Iényeges valtozast jelentettek, hogy mig a
mitoszok vilagképével val6 azonosulas inkabb az emberek érzelmi adottsagait haszno-
sitotta és vette igénybe, addig a filozéfia—a bolcsesség szeretete—inkabb az értelemre
hagyatkozott”. (Ropolyi, 2013: 4)

A kibontakoz6 (j filoz6fiai/tudomanyos szemléletméd meghatarozé jellemzéje tehat
az, hogy a tapasztalatokon alapulé ismeretekrél ésszer(i rendszert prébal kiépiteni,
illetve hogy a vizsgaldédasa soran a kiilonféle ismereteket kritikailag kezeli. A kritikai
szemléletméd elsGsorban valamilyen allapotnak, helyzetnek, viszonynak, elfoga-
dott véleménynek — gyakorlati vagy elméleti jellegli — kétségbevonasat jelenti, ahol
a kritika a bizonyossag hianyanak kinyilvanitott formajaként jelentkezik a megisme-
rési folyamatban. E kritikai viszony vonatkozhat egyrészt az egyes érzékszervek altal
szolgaltatott érzéki tapasztalatokra, ,hiszen egyik tapasztalatunk kétségbe vonhatja,
megingathatja, korlatozhatja vagy befolyasolhatja mas tapasztalatok érvényessé-
gét, valodisagat vagy jelentéségét, masrészt vonatkozhat az érzéki tapasztalatokhoz
kapcsolddé fogalmi gondolkodasra is”. (Ropolyi, 2013: 3) A kiilonb6z6 megismerési fo-
lyamatokban az érzéki adatok 6sszehasonlitasaban természetesen szerepe van a koz-
vetlen tapasztalat (tjan szerzett észleleteknek, de szerepet kapnak a tapasztalatok
kozvetitd egyéb tényez6k, példaul a tapasztalat forrasaként értelmezheté materialis
(mérd) eszkozok,vagy azokafogalmieszkozok, amelyekatapasztalatok nyelvi, fogalmi
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kozvetitésétszolgaljak. ,Az elvont gondolkodas és fogalomhasznalat szemléletmddja

ugyanakkor eleve kritikaijelleg(, hiszen az elvonatkoztatas folyamataban az érzéki va-
l6saglegtobb elemét figyelmen kivil hagyjuk, csak néhany valésagelemet emeliink ki

ésvesziink figyelembe tapasztalataink fogalmimegjelenitése soran. S6t, mi tobb, akar
arra az allaspontra is helyezkedhetiink, hogy az érzéki valésag egyaltalan nem sziik-
séges feltétele gondolkodasunknak; ezzel a vélekedéssel nyilvan az egész érzéki vilag
[étét, illetve szamunkra valo jelentGségét kétségbe vonjuk. Vagyis: csakis a valésag va-
lamiféle kritikus szemlélete teszi lehet6vé a fogalmi gondolkodast”. (Ropolyi, 2013: 3)

E kritikai szemléletmdd alkalmazasa az ember vilaghoz valé viszonyanak olyan meg-
valtozasat eredményezte, ami a gondolkodas el6feltételeként az 6sszehasonlitason

alapulé szelekcié altal képes elrugaszkodni a megfigyelt valésagélményektdl. Az antik
gorog filozéfiai gondolkodas eredménye —a tudomanyos gondolkodas maig érvényes

alapallasa — szerint a valdsag leirhaté ellentmondasmentes fogalmak, azaz a helyes

gondolkodas altal. Ebben a kontextusban a materialis eszkdzhasznalat valamiféle

gyakorlatias kritikai eljaras alkalmazasat, a nyelvi, fogalmi eszkézék hasznalata pe-
dig egy masfajta, elméleti kritikai eljaras hasznalatat jelenti. Az el6bbi eljarast aztan

elsGsorban a megfigyelésekre és kisérletekre koncentralé empirista orientaciéji tu-
domanyok fejlesztik tovabb, az utébbi pedig az elméleti orientaciéjd tudomany kidol-
gozasahoz vezetett.

Miutan a kritikai szemléletmoéd alkalmazasa a bizonyossagkeresés egyik madja,
e szemléletmdd alkalmazasa révén a bizonyossag kiilonféle valtozatait és mértékeit
rendelhetjlik hozza egyes ismereteinkhez. Ebbdl kovetkezéen felmeriil az ismeretek
bizonyithatésaganak a kérdése, ami aztan szintén a tudomanyos gondolkodas alapve-
té eleme lesz. ,Bizonyitasok segitségével, pusztan gondolati Gton sziikségszeriien ér-
vényes ismeretekhez juthatunk. A gondolkodas kévetkezményei gondolati igazsagok,
amelyek azonban bizonyos feltételek teljestilése esetében akar az érzéki valdsagra is
érvényesek lehetnek. Ennek a lehetéségnek a hasznositasa rendkiviil fontos az ember
szamara, hiszen lehetvé teszi az el6relatast: egyes folyamatok, események el6rejel-
zését, mesterséges, a természetben megfigyelhetetlen eljarasok és eszkozok eléallita-
sat”. (Ropolyi, 2013: 5)

A tudomany és a tarsadalom kapcsolatanak vizsgalata egy sajatos szegmense a tu-
domanyfilozéfianak, aminek az antik tarsadalomba visszanytlé gyokerei vannak. Az
elméleti kritika kovetkeztében a tapasztalatok kinyilvanitasa és megvitatasa révén az
emberek tudashoz val6 viszonya is megvaltozott és k6zosségi jelleget 6ltott, hiszen
a tudas a tarsadalom széles rétegei szamara elérhetd, megvitathatd és hasznositha-
té lett. A tudas publikus jellege és az ész nyilvanos és altalanos hasznalata nem csak
a tudassal kapcsolatos modszerek alakulasat inspiralta, hanem az elért eredmények
és a kitlizhetd célok vonatkozasaban is latvanyos fejlédést eredményezett. A kritikai
szemléletmdéd univerzalis alkalmazhatésaga kovetkeztében egyrészt észrevehetévé
valtak az adott kozosség altalanosan elfogadott és dnkéntelenil kovetett tradicidinak
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a vilagfelfogast meghatarozd vonasai és korlatai is, masrészt a tudas felfedezésében
nagyobb szerepet kapott az individuum. (Ropolyi, 2013: 4) Mig a mitologikus vilagfel-
fogas azt kivanta, hogy a kozosség tagijai kritikatlanul és a lehetd legnagyobb mérték-
ben azonosuljanak a kézdsségre jellemzé tradicidkkal — hiszen az adott hagyomany
vallalasa és kovetése avatja az egyedeket a k6z6sség tagjaiva —, addig a tudashoz valé
Gjfajta viszony ,azt is lehetdvé tette, hogy az ismeretszerzés folyamataban az egyes
egyének, illetve elszigetelt tarsadalmi csoportok sajatos tapasztalatai és gondolko-
dasmodja kovetkeztében el6allé hibakat, esetlegességeket, szlikségszeriien fennalld
szubjektiv vonasokat kénnyebben észre lehessen venni, és ki lehessen kiiszobolni. Az
eredmény egy objektivebb, a konkrét emberi korlatoktél fiiggetlenebb ismeretrend-
szer lesz, ami nyilvanvaldan hivebb leirdsat nyGjtja az embertdl fliggetlen vilagnak”.
(Ropolyi, 2013: 3-4)

A kritikai modszer fent emlitett jellegzetességei mellett mindekozben a tudas egésze
fokozatosan szétosztddik, és kialakulnak a tudas elkillonilt szaktertletei, részteriiletei,
diszciplinai. A kialakulé résztudomanyok atvették a filoz6fiaban kidolgozott tudoma-
nyos eljarasokat és modszereket, de tanulmanyozotttargyukimmarnemavilagegésze,
a figyelembe vett tapasztalatok kore nem az 6sszes emberi tapasztalat lett, hanem sa-
jat,jol kivalasztott, atobbitargytoljolelkillonilé targy éstapasztalati kor. Atarsadalom
egyéb szféraiban megfigyelhetd, hasonlé tendencidji strukturalédasi folyamatoknak
megfelelen fokozatosan létrejott a tudasteriiletek kozotti sajatos feladat- és munka-
megosztas. ,A tarsadalmi munkamegosztas kibontakozasa kovetkeztében a minden-
napi gyakorlat részévé, és igy szinte nyilvanvaldva valik a létez8k Gsszetettsége, az
egész részekre bontasanak, illetve részekbdl valé felépitésének értelme és lehetdsége”.
(Ropolyi, 2013: 7)

De vajon az adott korban hogyan viszonyul ehhez az Gjfajta tudomanyos igény(i vilag-
latashoz a miivészi megismerés, hogyan talalhatja meg a helyét a tudomany kialakuld
rendszerében a miivészeti tevékenység? Az antik gondolkodas a miivészeteket elsé-
sorban a mindennapi tevékenységekhez kapcsolva, a természettel vetette Ossze, ilyen
moddon, ha mivészeti tevékenységrél volt szd, akkor egyrészt az emberi aktivitas teljes
spektrumara gondolhattak, masrészt kereshették a kapcsolatot a miivészetek és az
Lintellektualis erények” kozott.

A mara hagyomanyos mivészeti agakként ismert teriiletek koziil abban azidében talan
a koltészet volt az, amelyik az elvont gondolkodas és fogalomhasznalat médszertani ko-
vetelményeinek teljesitése miatt kapcsolatba hozhaté volt a tudomanyos gondolkodas-
sal. A koltészet elméletéhez vagy a retorikdhoz is gondolatilag megalapozott, raciondlis
elvek (logika) mentén vezetett az (t, igy végeredményben a kéltészet elmélete az antik
vilagban filozéfiai kontextusba keriilt. A koltészethez szorosan kapcsolédott ugyan-
akkor a zene és a tanc. A hangszeres zene koltészettél vald fliggetlenedése és a zenei
litem és aranyok matematikai kapcsolatai Gjabb atjarasokat mutatott a mivészetek és
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a tudomanyok kozott, mikozben a ,vizualis mivészetek” mind tarsadalmi, mind intellek-
tualis presztizsiik miatt teljesen mas kategoriaba sorolédtak. Az antik gérog tarsadalom-
ban aszemlél6dd, elmélkedd tudomanyos megkozelitést—tarsadalmi statuszanal fogva
is—megkiilonboztették a tevékeny, kisérletezd megkozelitéstdl, igy a vizualis miivészete-
ket m{ivel6 mesteremberek alacsonyabb tarsadalmi statuszt képviseltek. Ezek a kétkezi,
gyakorlati tevékenységek —bar racionalis elvek és torvényszerliségek mentén miikodtek
—agondolkodas magasabb szintjét mégsem érhették el. Voltak olyan gondolkodok, akik
vizsgaltak ugyan a festészet, a zene és a retorika kapcsolatat, vagy dsszehasonlitottak
a koltészet és a szobraszat jellemzdit, de mivel e miveletek kétkezi munkat igényeltek,
a kor tarsadalmi megitélése szerint a mindennapi tevékenységek szintjére helyezték
ezeket. A koltészet, a zene, a tanc, a szobraszat és a festészet vagy az épitészet egyrészt
tehat ebben az idében nem jelentek meg mint 6nallé rendszert alkoté miivészeti agak,
masrészt egyarant az imitacio killonféle formainak tekintették. Az imitaci6 vagy utan-
zas mint a miivészeti tevékenységek Iényegi jellemzbje hosszi id6re szintén egy sajatos
szerepbe kényszeritette a miivészeteket, ami szerint az utanzas csak a tudas latszatat
keltheti. (Kristeller, 2003: 49)

Tobbféle kisérlet utan az utols6, a human mivészeteket és tudomanyokat lényegiik
szerint egyesitd felosztas |étrehozatalara a hét szabad miivészet kategéridjanak meg-
alkotasa volt, amely |étét nagyrészt azoknak az er6feszitéseknek készénhette, amelye-
ket az egymassal rivalizal6 filozéfiai és retorikai iskolak tettek annak érdekében, hogy
a masodlagos vagy felkészitd jellegli ismeretegyiittest egy alapfoki tudasanyag rend-
szerévé foglaljak 6ssze. Az Ggynevezett ,szabad miivészetek” e rendszere nem kevés
valtozasnak és ingadozasnak volt kitéve az idék folyaman, fejlédésének korai fazisai
koziil pedig nem ismerjiik mindegyiket. A hét szabad m{vészet: grammatika, retorika,
dialektika, aritmetika, geometria, asztrondmia és zene. Egyes szerz6k a szabad miivé-
szetek kozé emelték az épitészetet vagy festészetet, de az orvoslastis. Lathat6 egyrészt,
hogy e modellben a szépmiivészetek koziil csak a zene mint zeneelméletjelenik meg a
szabad miivészetek kozott, illetve hogy a kéltészet nem képezi részét a felsorolasnak,
jollehet mas forrasok kozeli kapcsolatba hozzak a grammatikaval és a retorikaval. Lat-
haté masrészt az is, hogy néhany alkalomszer( beillesztési kisérlet kivételével, a vizua-
lis miivészetek nem kapnak helyet a szabad miivészetként kivalasztott teriiletek kozott.
Azt is megallapithatjuk viszont, hogy az elnevezésében ,miivészetekként” emlegetett
felosztas a grammatikaval, a logikaval, a matematikaval és az asztrondmiaval, olyan
ismereteket foglal magaba, amelyekre ma tudomanyokként tekintlink, mikézben az
0t hagyomanyos miivészeti agat nem kapcsoltak egymashoz. Az antik elméletirdk és
gondolkodék, amikor elsérangd mivészi kvalitasa és szépséglikh6z méltdé mialkota-
sokkal szembesiiltek, nem voltak képesek vagy nem éreztek magukban elég késztetést
arra, hogy elvalasszak e m{ialkotasok esztétikai vonatkozasait az intellektualis, moralis,
vallasi vagy gyakorlati funkciéjuktdl és tartalmuktél, tovabba arra sem, hogy egy, az
esztétikai kvalitason nyugvd mérce szerint csoportositsak és tegyék Gket egy atfogd
filozéfiai interpretacio targyava. (Kristeller, 2003: 50)
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Ahogyan a tudomanyos gondolkodas természete, a kiilonb6z6 tudomanyos és meg-
ismerési terlletek specializalddasa és a tudashoz valé hozzaférés szabadsaga, agy a
kultira kozvetitésének és atadasanak modszerei is jelentésen megvaltoztak az antik
gorog kultaraban, amia szébeliség kultirajatél valé eltavolodast, igy az irott, rogzitett
tudas elGtérbe keriilését is jelentette. Az irasbeliség logikdja rogzitett, linearis szer-
kesztési elveivel innen indulva — egészen napjainkig — valik vilaglatasunkat meghata-
roz6 tényez6vé. A tudomanyos tevékenység gyakorlatiban ettdl kezd6déen jelentds
részben kiilonféle irott szovegek el6allitasa és tanulmanyozasa lesz a kdvetelmény. ,Az
iras hasznalata lehet6vé teszi ugyanis az egyes szituaciok koriilményeinek, az adott
korilmények kozott szerzett tapasztalatoknak, illetve véleményeknek, magyaraza-
toknak, mas szituaciékba vald biztonsagos atvitelét, és ezzel hasznalatba lép a szitu-
acidhoz kotott ismeretek szituaciofiiggetlenségét biztositd egyik legfontosabb eszkoz.
Egyszerlien szblva: a szbbeliség kultirajaban nincsen tudomany, a tudomany létezésé-
nek feltétele az irasbeliség”. (Ropolyi, 2013: 7-8)

A fentiekbdl kovetkez6en megallapithatjuk, hogy az antik gorog kulturalis fejl6dés az
emberiség torténetének egyik legfontosabb korszaka, hiszen olyan tarsadalmi és kul-
turalis Gjitasokat vezettek be, amelyek az emberi természet, az emberi gondolkodas
alakitasanak meghatarozé lehet6sége volt. A korabeli mitoszok gyors differencialé-
dasaval 4j vilagnézet alakult ki, amelynek alapja a tapasztalatokon és gondolkodason
alapulé megismerés. A fogalmi formaban kifejez6dg, kritikai gondolkodasra alapozott
filoz6fia modszereinek segitségével [étrejottek a tudomanyok. A filoz6fiabdl szarmaz-
tatott tudomanyos gondolkodas kozos gyokere a mddszertani elkotelezettség, amivel
aztan megkiilénboztetik magukat mas, korabbi vilagnézetektdl, példaul a vallasoktol,
a miivészi vagy a hétkdznapi vilagszemlélet-mddoktél. ,A gorog filozéfiaban létrejott
vilagszemlélet mddszertani jellegzetességei tehat: az elvonatkoztatas fontossaganak
felismerése, az észhasznalaton alapulé fogalmi gondolkodas el6térbe kertilése, a kriti-
kai szemléletmdd mindenre kiterjedd alkalmazasa, és a megszerezhet6 tudas helyes-
ségének bizonyitasa”. (Ropolyi, 2013: 5)

TuDAS A MODERNIZACIO FELE

A tudomanyos gondolkodas kialakulasanak rovid 6sszegzése utan a tudashoz val6 vi-
szonyunknak azokat a leginkdbb a modernitasban gyokerezd eseményeit foglalom
Ossze, amelyek jelenleg is érzékeltetik hatasukat a tudomanyossag elfogadott stan-
dardjaira—illetve annak kritikajara vonatkozéan —, igy keresve a kapcsolatot a jelenben
a megismerési formak érvényessége kozott. ElGzetesen megallapithatd, hogy a tudo-
manyfilozéfia alapvetd kérdésére, ami a tudomany meghatarozasat célozza, harom ki-
tlintetett szerepben 1évé megkozelités |étezik: a tudomanyt értelmezhetjiik egy nyelvi,
logikai 0sszefliggésrendszer; egy tarsadalmi rendszer; illetve az életvilag kontextusa-
ba illesztetten egyarant. A nyelvi, logikai 0sszefliggésrendszer értelmezésében szokas
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analitikus tudomanyfilozéfiai iranyzatként emlegetni az adott megkozelitést, amely a
tudomanyra elsésorban sajatos nyelvi és logikai formaban megfogalmazott, és az eb-
ben az Osszefliggésrendszerben tanulmanyozhaté szabalyoknak alavetett kijelentés-
rendszerként tekint. A tarsadalmi rendszer kontextusaban szokas konstruktivista tu-
domanyfilozoéfiai iranyrdl beszélni, ami a tudomanyt specifikus tarsadalmijelenségként
vagy intézményként fogja fel és préobalja leirni. Ez a néz6pont a tudomanyos és techni-
kai tudast, a tudomanyos tevékenységet, a tudomany és technika intézményrendsze-
rét a tarsadalmi rendszer egyéb elemeivel kélcsonhatasban l1évének képzeli el. Végiil az
életvilag kontextusaba helyezett tudomanyos megkdzelitést szokas hermeneutikainak
nevezni, ami a tudomanyt mint specifikus emberi tevékenységet fogja fel. ,A fenomen-
olégiai és hermeneutikai gondolkodasmddok, és kiilonféle kombinacibik az ember és az
emberi lé&tmod értelmezésének sokféle valtozataval préobalkoztak. Ezek a vilagfelfoga-
sok a tudomanyos tevékenységet a mindennapi élet kozegében, annak 6sszetevditdl 1é-
nyegében elvalaszthatatlanként, alapvetéen a mindennapi életben gyokerezd szokasok
és tradicidk altal formaltnak tekintik”. (Ropolyi, 2013: 21) Témakifejtésem szempontja-
bél ezeknek az iranyzatoknak azért lesz jelentésége, mert ahogyan kiilonbézéképpen
viszonyulnak a ,klasszikus tudomanyossag” helyzetéhez, Ggy nyithatnak lehetGséget a
parbeszédre a tudomanyos megismerési formakon kiviili helyzetek szamara.

A modern kor a gondolkodas fejl6dése szempontjabdl mindenekel6tt az emberi 1€t Gj-
jasziiletésérdl szol, hiszen a modern ember uralni akarja a sajat l1étét meghatarozé vi-
szonyokat, amihez egyetlen hasznalhat6 eszkoze van: a sajat tudasa. A 17. szazadban ki-
vanatos célként meriilt fel, hogy azember ura legyen a vilaganak, amihez kell6 tudassal
kell rendelkeznie. A tudas jelent6sége megnd, hiszen ahogyan —az empirizmus elsd leg-
korabbi képvisel6je —Bacon fogalmaz: ,a tudas hatalom”. E tudas azonban nem pusztan
a természetfeletti uralom elnyerését segiti, hanem a tarsadalmi viszonyok és a kultara
atalakitasat is, amelyben minden érték letéteményese az individualis fliggetlenséget
és szabadsagot élvezs egyén, a sajat vilaggal rendelkez6 és sajat vilagat uralé (modern)
polgari individuum. Ebben a helyzetben a gondolkodas évszazadok utan ismét az antik
gorog kultiraban megtalalt médon kutatja a bizonyossag forrasat. Ennek megfelel6en
atudas alapja egyrészt a figyelmesen gy(ijtott és gondosan elemzett személyes tapasz-
talat, masrészt a gondosan kialakitott és minden vonatkozasban moédszeres, kételke-
dést érvényesit6 észhasznalat lehet, aminek nyoman a megsziiletd személyes belatas
vezethet eredményre. Az individuumhoz két6d6 szubjektiv evidencia minden belatas
alapja: csak amiaz egyén szamara evidens, ami vilagosan all az elme el6tt, azt szabad el-
fogadniigaznak. Vagyis az egyes ember akar donteni az igazsag kérdésében, pontosab-
ban az emberi gondolkodas mint az életen kiviil all6, az életre rairanyuld, az életet sajat
targyava tevo tevékenység jelenik meg. (Ropolyi, 2013: 12-13) Ezek — az antik gorog filo-
z6fidban gyokerez6 — médszertani elképzelések az empirizmus, illetve a racionalizmus
programjaiként ma is ismertek, és ezek szolgaltattak az alapjat annak a jol kidolgozott
és torténetileg is nagyon befolyasos tudomanyos megkdzelitésnek, ami a tudomanyos
gondolkodas pozitivista allaspontjaként valt késébb elfogadotta.
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Mikozben tulajdonképpen még ma sincs egyértelmi és j6| megerdsitett altalanos kép
a tudomany miikodésérdl, akozben a 19. szazad kozepétdl kibontakozé filozéfiai allas-
pont: a pozitivizmus vagy logikai empirizmus, ami hatadsaban ma is alapvetéen meg-
hatarozza a megismeréshez vald viszonyunkat. A pozitivizmus filozé6fidja ideoldgiai
szempontbdl hatékonyan tamogatta a modern tarsadalmi rendszert, hiszen éppen
annak a gyakorlatabdl taplalkozik, és arra az alapvet6 felismerésre épitett, hogy a mo-
dern technikan és tudomanyon alapulé modern hatalom feltétlendl és sziikségszer(-
en sikeres. A pozitivizmus ebben az értelemben a modern kor dntudata. Allaspontja
szerint biztos ismeret egyetlen forrasbél eredhet: a 1étez6kkel kapcsolatos empirikus
tartalmakat feltarni képes konkrét érzéki tapasztalatszerzésbdl. A kozvetlen érzéki
észlelés szamara hozzaférhetetlen altalanos fogalmak, ésszefliggések pedig szigori
klasszikus logikai eljarasokkal konstrualhatok, illetve elemezhet6k. (Ropolyi, 2013: 14)
Ennek megfelel6en az elme feladata a megismerésben kizarélag az érzetek altal koz-
vetitett tények, adatok felhasznaldsa, elrendezése és rendszerbe foglalasa, ahol az
Osszegy(ijtott ismeretek adjak a tudas szilard és allandé elemeit. Végeredményben a
pozitivista szemlélet céljaul tlzte ki, hogy 6sszegy(jti azokat a tudomanyosan meg-
alapozott, biztos, ,pozitiv’ ismereteket, amelyek felveszik a harcot a tudomanyosan
nem bizonyithaté ,irracionalitassal”. Kialakulasatél fogva a pozitivizmus szamos meg-
Gjulason ment keresztiil, de szemléletmddja, a tudomanyokrél kialakitott képe keveset
valtozott, amely egy olyan tudomanyfilozéfiai realizmust képvisel, ami kovetkezetesen
megkiilonbozteti és magasabb statuszba emeli magat, barmiféle egyéb megismerési
formaval szemben.

A20.szazad elején a fejlédés és az ezzel egyiitt jelentkez6 valsagjelenségek dinamikus
kozegében a pozitivizmus (j formajaban példaul nagyobb hangsdly keriilt a (tudoma-
nyos) tapasztalatok, a kisérletezés mddszereinek kritikai elemzésére. Er6teljes moti-
vaciot jelentett a kozvetlen érzéki tapasztalassal hozzaférhetetlen, de a tudomanyos
munkakbanjél hasznosithato |étez6k megfeleld értelmezése. Feler6sodott ugyanakkor
a logikai eljarasoknak és modszereknek a kritikai elemzése is, igy az eljarasok fejlesz-
tésére helyezve a hangsulyt, de lIényegében a két alapelv megmaradt: az ismereteink
alapja csakis a (tudomanyos kisérleti szituacidkban feltaruld) empiria lehet, de az em-
piriaelemzésében hasznalt logikai eljarasok, illetve az ezek nyoman létrehozott logikai
felépitmény hibatlansaganak belatasa is nélkiilozhetetlen. A logikai vagy neopozitiviz-
mus cstcspontjat a Bécsi Kor tevékenysége jelentette, amelyik mindenféle metafizikai
hozzaallast tagadott, azaz szerintiik lehetetlen a vilagrél és a valdsagrol a tiszta gon-
dolkodas altal bizonyos ismereteket szerezni. Bizonyos ismereteknek csak azok tekint-
het6k, amelyek kialljak az empiria prébajat. Végeredményben a tudomanyra igazolt
kijelentések ellentmondasmentes rendszereként tekintenek. A tudomanyban a filo-
z6fiai megkozelités analitikus Gtja a nyelvi-logikai elemzés lehet csupan, ami egyuttal
kialakitja a tudomany kézos ,nyelvét”. Tudomanyos megismeréshez tehat a tapasztalat
és a gondolkodas feltart szabalyainak 6sszekapcsolasan keresztiil juthatunk. A pozi-
tivista hagyomanynak megfeleléen a tudomany valtozasainak és fejlédésének olyan
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modelljeit fejlesztették tovabb, amelyek — az episztemikus biztositék logikai vagy fi-
loz6fiai idedljaival szemben — a tudomany miikodésének tapasztalati tanulmanyoza-
sara alapoz. Osszességében e modellek legtdbbje elsésorban a tudomanyos kutatas
normativ elveinek lefektetését és tovabbfejlesztését tartotta feladatanak, amely majd
megmutatja a tudomanyos racionalitas természetét. (Ropolyi, 2013: 27) Ezek a nézetek
tehat tovabbra is a tudomanyt hiszik a racionalitas legjellegzetesebb és legsikeresebb
példajanak a kultdrankban, illetve a tényleges tudomanyt legnagyobbrészt racionalis
tevékenységként mutatjak be. (Laudan, Donovan, Laudan, Barker, Brown, Leplin, Tha-
gard, Wykstra, 1999:174)

A tovabbiakban nézziik meg azt is, hogy a tudomanyfilozéfia sajat értelmezési kerete-
in belill mi torténik még, ami a tudomanyos megismerés ,kritikai realizmusaként” ér-
telmezhetd. Ha kicsit messzebbre tekintiink vissza, mar a 19. szazad végén, 20. szazad
elején megvaltozott a modern tarsadalom téretlennek mutatkozo fejlédése. Halmo-
26d6 és egymast is befolyasolé gazdasagi, politikai, tarsadalmi valsagok jelentkeztek,
a modern kapitalizmus szabadjara engedett gépezetének embertelen miikodtetése
az egész nyugati fejl6dés értékét és értelmét kérdGjelezte meg. A tudomanyok iran-
ti érzékenységgel rendelkez6 filozéfiai kdzegben bar a pozitivizmus népszerii volt,
a 19. szazadi életfilozéfidk felvetései nyoman megijelent a pozitivista megkozelités-
sel szembeni kétely, hiszen az egész modern tudomanyossag tanacstalanna valik, ha
univerzalis igazsagok helyett az egyes emberi egyedek és az 6 sajat vilagukban hasz-
nosithatd ismeretekrdl van sz6. Ezek az allaspontok a tudomany életidegen jellegére
utalnak, mi tébb, arra is felhivjak a figyelmet, hogy a modern, univerzalis ész hatalmat
szerez az élet felett. Allaspontjuk szerint fel kell szabaditani az emberi erét és energia-
kat a klasszikus tudomanyossag alél. (Ropolyi, 2013: 15)

A 20. szazad kozepére a tudomanyfilozéfidban is megjelennek a klasszikus tudoma-
nyossag elsé valsagjelenségei. A néhany évtizeddel korabban még |ényegében befe-
jezettnek és csak részleteiben tovabbfejlesztésre szorulénak gondolt klasszikus tudo-
manyossag alapjaival kapcsolatban is kétségek mertiltek fel. Karl Popper, vizsgalva a
Bécsi Kor tudomanyos jellegli tudassal szemben tamasztott kovetelményeit, tobb
empirikus-raciondlis kovetelményrdl is kimutatta, hogy azok épp a szigord raciondlis
gondolkodas sajatossagai miatt nem tarthaték. Popper megmutatta, hogy a tudo-
manyos igazsag bizonyos igazolhatdsagi feltételei az empirikus tudomanyokban sem
mindig m{ikodnek, mivel a tudomanyos tételek sem verifikalhatok logikai értelemben,
s6t a tudomanyos tételeket induktiv médon nem feltétlentil lehet igazolni. Az indukcié
csak valoszinliségi kijelentésekre vezethet, de eredménye nem altalanosithaté. Elveti
tehat az indukciét mint tudomanyos megismerési eszkozt, és az empirikus elméletek
deduktiv igazolasat javasolja. Megallapitasa szerint a hipotézisek bizonyitasa nem az
egyedi tapasztalatok dsszegy(ijtésével és az ebbdl szarmazo altalanositasokbol kovet-
kez6 megallapitassal érhetd el, hanem a hipotézisiinkkel kapcsolatos cafolatok kere-
sése vezet a megfelel6 tudomanyos eredményre, azaz a tudomanyos kijelentéseknek

34



falszifikalhaténak kell lenniiik. Popper tehat megkérddjelezve a tudomanyos tétel — ko-
rabban elfogadottan hasznalt—igazsagértékét, épp a filoz6fia és a logika segitségével

bizonytalanitotta el a tudomany aktualis legitimitasat. Olyan valsagjelenségek tlintek
fel tehat a tudomanyban, amelyek hatasara valtozott az empirizmussal kapcsolatos el-
varas, valtozott a viszony az igazolas problémajaval kapcsolatban, ami megnyitotta az

utat a tudomanyos megismerés relativizalasa felé.

LA logikai pozitivista és popperianus tudomanyfilozéfiabél kinétt analitikus tudo-

manyfilozéfia nyugodt vizébe az elsé nagy kovet [..JThomas Kuhn [..] dobta. [..] A vita
tétje az volt, hogy sikeriil-e megmutatni, hogy (a nyugati tipus() tudomany az objektiv,
igaz megismerés egyetlen jarhaté Gtja, amelynek egyes szakaszai sziikségszeriien ko-
vetkeznek egymasra, és amelyben az elért, tudomanyos modszerekkel igazolt ismere-
tek abszoldt, valtozatlan érvényességliek”. (Fehér, 2002) E fordulat tobb szempontbdl is
irracionalis momentumokat hoz be a tudomany térténetébe. Megvaltozik példaul az el-
képzelés, miszerint a tudomany valami folyamatosan gyarapod6 megismerési modszer,
hogy a mai tudomanyhoz vezet6 Gt egy folyamatos fejl6dés eredménye, amelyet a ren-
delkezésre all6 kisérleti eszkdzok és elméletek fejlédése tesz lehetbvé. A Kuhn altal be-
vezetett paradigma illetve paradigmavaltas elmélete fundamentalisan valtoztatja meg
példaul a tudomanyos kérdésfeltevéshez vald viszonyt, vagy a tudomanyos gondolko-
das bels racionalitasat. (Szegedi, 2013: 47) A kuhni tudomanyfelfogas elfogadasanak
radikalis kovetkezménye lett, hogy le kell mondanunk a tudomanyba vetett hit és biza-
lom néhany kézponti dogmajardl: nem létezik igazolhato, fliggetleniil létezd tudas és
haladas a tudomanyban, nem léteznek a tudomanyos racionalitas 6rokérvény jellem-
z6i és szabalyai, és nem beszélhetlink abszol(t, invarians objektivitasrél sem. (Kutrovacz,
Ropolyi, 2013:158) Ebbél a helyzetbdl alakul ki a poszt-kuhnianus tudomanyfilozéfia koz-
ponti témaja: az Ggynevezett racionalizmus és relativizmus vita, ahol végeredményben
a teoretikus entitasok létezésének igazolhatdsagardl, az elvileg nem megfigyelhetd lé-
tez6kre vonatkozé allitasok igazsagarol folyik az allaspontok titkoztetése. Az egyik irany-
hoz azok tartoznak, akik megprdbaltak visszavenni a radikalizmusbél, elvenni a Kuhn-
féle forradalom élét, visszaallitani a tudomanyos fejlédés folytonossagat. Tovabbra is
vannak, akik abbdl indulnak ki, hogy a tudomany fejl6dése adottnak vehet6 (ha Ggy tet-
szik tapasztalati) tény, modellje pedig valamiképpen a bioldgiai evoltciéhoz hasonlit.
A realista érvek tobbnyire a nyelvfilozéfia teriiletérél szarmaznak. Ebben a kontextus-
banarealistak altalaban elfogadjak, hogy azigazsag keresése kdzben a nyelv szerkezete
és avalésag szerkezete kozott valamiféle megfelelés all fenn, ahol a (tudomanyos) nyelv
terminusai a valésagban létez6 entitasokra referalnak, és ahol a kijelentések-elméletek
struktiraja valahogyan ,leképezi” a valdsag megfelel6 tényeinek-rendszereinek struk-
tarajat, vagyis a természet torvényei igazak, vagy megkozelitdleg igazak, vagy az igaz-
saghoz konvergalnak. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 164) Ez az analitikus filozéfiai iranyzat
tehat igy gondolja, hogy a gondolatokhoz csak a nyelven keresztiil van hozzaférés, igy
val6jaban nem azt vizsgélja, hogy hogyan szerziink ismereteket, hanem inkabb fogal-
milag elemzi a megismerést.
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A tudomany fejlddéskozpontd (posztpozitivista) modelljeit képvisel6k koziil a témaki-
fejtésem szempontjabdl kiemelt jelentéséget tulajdonitok Larry Laudannak, aki modell-
jében Osszekoti a fejlédés fogalmat a problémamegoldas folyamataval. Elméletében a
fejlédés nem egyszeriien a fejl6dés soran feltarand6 és megoldandé problémakat jeldli,
hanem allaspontja szerint a tudomany kézponti eleme a probléma, ugyanis a tudomany
alapvet6en egy problémamegoldé tevékenység. (Szegedi, 2013: 71) Ennek jelentdsége,
hogy a kreativitaskutatas kognitivelméletei a problémamegoldast tobbnyire 6sszekaotik
a kreativitassal. Bar ahogyan a tudomanyban gy a kreativ problémamegoldé (példaul

tervezési) helyzetekben is cél a kutatas, a kreativ eredményre juté kreativ folyamatok

nem feltétlendl férnek 6ssze a tudomanyos kutatas médszertananak normativ megko-
zelitésével. E posztpozitivista modellben mégis megjelent a tudomanyos kutatas ered-
ményét akar tagabban értelmezé lehetéségek keresése. Ez valéjaban a realizmus-anti-
realizmus vitaban a tudomanyos racionalitas kitlintetett szerepének egy 4j — a kognitiv

pszicholégia eredményeire alapozott — megkdzelitése lehet.

Ez abbdl indult ki, hogy a természet megismerésének helyes, kovetendé médjat maga
a természet irta el6, ami igy keriilhetett az ember (és mas él6lények) agyaba és ma-
gatartas-struktirajaba. A tudomanyfilozéfia tehat nem normativ, hanem deskriptiv
feladatot kell, hogy megoldjon. (Fehér, 2002) Ebben a helyzetben — mig a pozitivista
tudomanyfilozéfia az idealis tudomanyos modszer birtokadban arra térekedett, hogy
normativ el6irasokkal iranyitsa a tudomanyt — a posztpozitivista tudomanyfilozéfia
nem kivanja el6irni a tudomany szamara a miikodése szigord szabalyait. Normakat
semmilyen formaban nem akar felallitani, csak arra térekszik, hogy képes legyen egy
modellt, egy leirast adni a tudomany m{ikodésére (szerkezetére és valtozasaira), ennek
megfeleléen a jellege kizardlag deskriptiv. (Szegedi, 2013:38) A klasszikus tudomanyos-
sag alapfeltevései kés6bb az ezredfordulé tudomanyfilozéfidban (is) sorra feliilvizsga-
latra keriiltek. Az objektivitas elvét mar ezt megel6z6en Polanyi Mihaly a megismerés
intencionalis és személyes komponensére, valamint a hallgatélagos tudasra val6 hivat-
kozassal megkérdGjelezte, késébb egyre tobb érv sziiletett amellett, hogy az ember
mint megismerd alany nem valaszthatja el magat tokéletesen az objektumtdl, és nem
transzformalhatja ki 6nmagat a targyra vonatkoz6 képbdl. Kognitiv eszkdzeink, a ma-
teridlisak és az intellektualisak is, mindig emberi eszk6zok, az ember pedig mindig egy
bizonyos kor és tarsadalom embere.

A realista-antirealista vita masik oldalan ugyanakkor a tudomanyfilozéfia radikaliza-
[6dasa, s6t, anarchizalédasa figyelheté meg, ami még markansabban megmutatja a
klasszikus tudomanyossagba vetett hit elbizonytalanodasat, igy mas megismerési
formak esetleges ,rehabilitaciés” vagy egalizaciés igényét a tudomanyos megismerés
kitlintetett szerepével szemben. E radikalis irany legmarkansabb alakja Paul Feyera-
bend, aki Ggy véli, hogy egyaltalan, még idélegesen sincs tudomanyos modszer. He-
lyette az ,enything goes” (barmi elmegy) elvét kell alkalmazni, azaz a kivanatos ered-
mény érdekében barmit megtehetiink, megtagadhatjuk a tudomany adott helyzetben
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érvényesnek tekintett elméleteit, semmisnek tekinthetjik kisérleti eredményeit. Feyer-
abend véleménye radikalisan eltér a tudomany tarsadalmi szerepével kapcsolatban
is, igy atlépve a tudomanyfilozéfia jol kijelolt kereteit foglalkozik olyan miivészeti és
tarsadalmi kérdésekkel, aminek hatasa aztan eléri a szocioldgiat, miivészetelméletet
is. ,Nincs tehat vilagosan megfogalmazhaté kiilonbség mitoszok és tudomanyos elmé-
letek kozott. A tudomany egyike az emberek kialakitotta szamtalan életformanak, és
nem is foltétleniil a legjobb. Hangos, pimasz, draga és foltiin6skodé. [..]". (Feyerabend,
2002: 475; idézi Ropolyi, 2013: 49) A tudomanyos médszertan jelentéségének megkér-
dbjelez6dése nem csak az uralkodd természettudomanyos kutatasi moédszertan meg-
ismerésben betoltott helyzetét érinti, hanem a pozitivista (posztpozitivista) alapokon
nyugvé tudomany és a megismerés egyéb lehetGségei kozott kiosztott szerepeket is
megkérdbjelezi, még akkor is, ha valéjaban Feyerabend szandéka szerint nem a tudo-
many ellen, hanem annak egy téves megitélésével szemben szallt sikra. Tagadta a tu-
domany logikailag (vagy barmilyen filozéfiai szempontbdl) kitlintetett voltat, de nem
tagadta a modern tudomany kulturalis és civilizaciés értékeit. ,Feyerabend gondolko-
dasaban a relativizmus messze tilterjed a tudomanyos keretek hatarain, a tudomany
maga is mas hagyomanyokhoz viszonyitotta valik”. (Szegedi, 2013: 57)

A tudomanyos gondolkodas naturalizalédasanak (vagy relativizmusanak) atjan a
70-es évek végén — a posztpozitivizmus eredményei és az altala felvetett problémak
hatasara — a tudomany filozéfiai megkozelitésének nagyon fontos fordulata ugyan-
akkor a szocioldgia allaspont fokuszba keriilése, ami a racionalitasprobléma masfajta
megoldasat javasolja. Mig a természettudésok csaknem egységesen gy vélekednek
a relativizmusrol, ami egy karos gondolkodasi iranyzat, a tudomanyfilozéfusok meg-
osztottak ebben a kérdésben, de az bizonyos, hogy a tudomanyszocioldgia allaspontja
is a tudomany abszolutizalasa ellenében [ép fel. A tudasszociolbgia erés programja ta-
gadhatatlanul a relativizmus egy modellje. Ebben a kozegben a szociolégiai megkozeli-
tések legfontosabb kérdésfelvetése, hogy a természettudomanyok altal megfigyelt és
kiprobalt szabalyszer(iségekhez fizétt altalanos érvény( és pontossagi megallapita-
sokhoz lehet-e ugyanigy viszonyulni a tarsadalmi kérdések vizsgalata kozben. Ennek
elézménye a 19. szazadra nyllik vissza, amikor a marxi tarsadalomelméletben el8szor
meriilt fel az esélye a tarsadalmi kérdések tudomanyba integralasanak. Ennek nyo-
man figyelemreméltd a 20. szazad elsé felére kialakuld internalista-externalista vita.
Az internalista allaspont maradt annal a hagyomanyos felfogasnal, hogy a tudomany
fejl6dése kizarolag belsé logikajanak a kovetkezménye, mig az externalista allaspont
szerint a tudomany fejlédését kiilsé tarsadalmi tényezdk is befolyasoljak. Kezdetben
az externalista elképzelések ellen felhozott érvek a tudomany fiiggetlensége mellett
alltak ki, igy problematizaltak, hogy az externalista modell szerint példaul a tudomany
a tuddsok személyes érdeklédése alapjan fejlédhet, vagy hogy a tudomany és a techni-
ka fejl6désének szétvalasa kovetkezményekkel jar. (Gulyas, Kampis, Kutrovatz, Ropolyi,
Sods, Szegedi, 2013: 81) Voltak olyan szociolégiai kritikak is, amelyek ugyan elismerték,
hogy bizonyos tudomanyos kérdések felvetését befolyasoljak a tarsadalmi igények,
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de nem a tuddésok személyes érdekl6dése szamit a tudomany fejlédése szempontjabdl,
hanem a tudomanyos intézmények. E feltételezés szerint a tudomany azért foglalkozik
bizonyos kérdésekkel, mert azok megvalaszolasara tarsadalmi igény van, akar a gaz-
dasagi, akar valamilyen masféle szférabdl. Az érvelés szerint az intézményrendszeren
keresztil befolyasolhatd példaul a tudomany haladasi irdnya, a haladas sebessége,
de ezek a kiilsé hatasok nem avatkoznak be magukba a tudomanyos ismeretekbe,
atudasba. (Gulyasetal., 2013: 84)

Aztan a 20. szazad masodik felében az externalista allaspont masodik hullamanak Gj,
,erés modelljei” a tudasszocioldgiai tradicié folytatasara és meghaladasara vallalkoz-
tak, amennyiben a tudas szerkezetének szocioldgiai elemzését céloztak meg. Szem-
ben a teriilet klasszikus szerzdivel, kiterjesztették a szociolégiai nézépont érvényes-
ségét az egzakt tudomanyos tudas teriileteire is, folytonosnak latva a tudomanyos
tudast az emberi megismerés mas formaival. A tudasszociolégiai ,konstruktivista”
Erés Programja —lasd David Bloor és munkatarsai —egyfeldl tehat (j megkozelitésbe
helyezték a tudomanyos tudast, masfeldl az iskola tagjai er6sen tamaszkodnak Witt-
genstein kés6i munkassagara is, amely a kultiraba szocializal6das Gtjan elsajatitott
nyelvjatékok fogalmanak segitségével értelmezi az emberi megismerés teriileteit.
(Gulyasetal., 2013:124)

A program egyik fontos elve az oksag elve, amely szerint minden tudaselem jelenlétére
kauzalis magyarazatot kell adni. Az, hogy a tudashoz val6 viszony esetén a szociolégus
(is) okokat keres, azt jelenti, hogy pontosan ugyanigy jar el, mint barmely mas tudos,
beleértve a természettuddsokat, akik szintén az altaluk vizsgalt jelenségkorok okait pré-
baljak feltarni. Mig altalaban a human-, a bolcsészet- és a tarsadalomtudomanyok (és a
mvészetek is) mashogyan allnak az oksagi magyarazatok kereséséhez, igy tobbnyire
a tudomanyos viszonyulastél megkilonboztetve keriiltek besorolasra, addig az ,er6s
modell” képviselSi (példaul az oksag elvének érvényesitése miatt) a szocioldgiat abban
az értelemben soroljak a tudomanyok korébe, ahogyan altalaban csak a természettu-
domanyokat szokas. Ez a megkozelités a természeti és tarsadalmi okok megkiilonboz-
tetése kozott is lebontja a falakat, hiszen allaspontjuk szerint a tarsadalmi tényez6kon
kivil masféle okok is kozrejatszanak a vélekedések el6idézésében, azaz hiteink mindig
a tapasztalat (,természeti okok”) és az elézetes hiteink (,tarsadalmi okok”) ered6jeként
adédnak. (Gulyas et al., 2013: 126) A legnagyobb vitat mindmaig a természeti és tarsa-
dalmi okok kozés platformra helyezése valtja ki, hiszen a tudésok tilnyomé tébbsége
szamara elfogadhatatlannak tlinik, hogy a racionalis megismerést és az igaz tudast szo-
ciolégiai tényezbkkel is magyarazhatjuk, hiszen —nézetiik szerint—a természetre vonat-
koz6 tudast csak eltorzitana, ha benne tarsadalmi faktorok jelennének meg.

Ezzel egylitt a tudasszociolégia ellenében felhozott érvek kozil a legismerGsebb az,

amely szerint az egyéni vagy csoportos emberi tevékenységeket tartalmazd esemé-
nyek egyszeriek és megismételhetetlenek, igy hozzaférhetetlenek az (egyformasagra
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tamaszkodd) oksagi magyarazat szamara, vagy az, hogy a kisérleti modszer alkalmaz-
hatatlan a tarsadalomtudomanyokban. De vannak olyan érvek is, amelyek szerint az
emberi viselkedésre képtelenség tudomanyos altalanositasokat, koztiik magyarazé el-
veket felallitani, mivel az egyén reakci6ja az adott szituaciéban nem csupan magatél a

szituaciotdl figg, hanem az egyén el6torténetétdl is. A tudasszocioldgia valasza ezek-
re a felvetésekre: egyrészt minden egyedi esemény, a természettudomanyban éppugy,
minta tarsadalomtudomanyokban, egyszeri abban az értelemben, hogy dsszes sajatos

jegyével nem ismétlédik meg, de az egyedi események engedelmeskedhetnek oksagi

tipust altalanos torvényeknek, és ezaltal magyarazhatok is altaluk. Masrészt képesek
vagyunk elérni olyan altalanositasokat is, amelyek figyelembe veszik a cselekvé visel-
kedésének fiiggését annak el6torténetétdl. (Hempel, Oppenheim, 1999: 69-70) Raada-
sul minden olyan tudas, ami nyelvi formaban fejezédik ki, eleve kulturalis esetlegessé-
geket (példaul fogalmi kategériak és osztalyozasi rendszerek, azonositasi kritériumok)

foglal magaban, igy a tarsadalmilag elemezheté dimenzié soha nem elhanyagolhat®.
(Gulyaset. al., 2013:127)

Végeredményben a szocialkonstruktivista allaspont a tarsadalomtudomanyi eszkoztar
hasznalatat nem pusztan moédszertani alapon legitimalja, hanem egy hatarozottan
konstruktivista ismeretelméleti pozicioba helyezi. E szerint a tudas nem egyszeriien
tarsadalmilag konstrualt (ahol az ismereteink el6allitasa tarsas folyamat, igy a folya-
mat termékei, az ismeretek magan viselik az 6ket létrehozé tarsadalom vagy kozosség
nyomait), hanem maga a valésag is tarsadalmilag konstrualt, ahol az objektumokat a
megismerés folyamata kiloniti el és ruhdzza fel ismertet6jegyekkel, azonossagkritéri-
umokkal. (Gulyas et. al., 2013: 135) A szocialkonstruktivizmus tehat kétféle szempontbdl
is tarsadalmi konstrukcidnak tekinti a tudomanyos tudast. Egyrészt a tarsadalom allitja
el6 ezt a tudast, masrészt az igy eléallitott tudas tarsadalmi (de legalabbis csoport-) igé-
nyeketelégitki. Ezen elképzelés szerinta tudomanyos tudas szocioldgiaja is tudomanyos
vallalkozas, igy analdgiaba allithatd az altala vizsgalt tudomanyokkal. Mig a (természet)
tudomany egy olyan, a természet leirasara vallalkozé magyarazé diskurzus, mely a ter-
mészeti objektumok tartomanyaban mikédé mechanizmusokkal operal, addig a tu-
domany szociolégiai megkozelitése egy olyan, a tudomanyos tudas leirasara vallalkozd
magyaraz6 diskurzus, mely a tudomanyt mint tarsadalmi jelenséget formalé szocialis
mechanizmusokkal dolgozik. A két tudomanyos vallalkozas viszonya els6 megkozelités-
ben felfoghaté egymasra épiil6 szintek viszonyaként is. (Gulyas et. al., 2013:129) Az episz-
temologiai individualizmussal szemben ez az episztemoldgiai kollektivizmust képviseli:
a tarsas (szocioldgiai, kollektiv) tényezdk jelen vannak a tudas kognitiv tartalmaban is,
ahol nem destruktiv, hanem konstruktiv szerepet jatszanak. Mas széval: az ember tar-
sas lény mivolta teszi egyaltalan lehetévé a sajatosan emberi megismerést, és egylt-
tal ez teszi torténelmileg és tarsadalmilag meghatarozotta és valtozéva. (Fehér, 2002)

Bar a természettudomanyos kutatdk korében nem talaltak széles kori elfogadottsag-
ra a szocioldgiai vagy szocialkonstruktivista elméletek, igy a tudomanyfilozéfusok
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szerint a bels6nek (internal) vagy raciondlis, illetve kiilsének (external) vagy szociol6-
giai megkozelités nem kizarja, hanem kiegésziti egymast. Eredeti allaspontjat meg-
haladva, a két megkozelitésmdd egy atfogdbb, valdban torténeti beallitédassa kap-
csolédhat Gssze. Egyfell megmutatkozhat, hogy a tudomany belsd racionalitasat
érdemes kitagitani, igy, hogy magaba foglaljon mindenféle vélekedésrendszert—akar
magiat, mitolégiat, vallast —, mas széval mindazokat a kulturalis tényezdket, melyeket
korabban a tudomanytél a lehet6 legtavolabb allénak tekintettiink. Masfeldl a tudo-
many kiilsé vagy tarsadalmi torténete mar nem elégszik meg azzal, hogy tanulma-
nyozza a tudomany létrehozasanak periférialis tarsadalmi tényezdit. Legérdekesebb
formajaban a tudomany tarsadalomtorténetét egyre inkabb gy értelmezik, hogy aza
tudomany elméleti vélekedésrendszereinek kondicionalasat tanulmanyozza — azaz, a
tudomany szocioldgiaja a tudasszociolégia egyik agava valt. (Hesse, 1999: 301)

A nyugati kultdraban maig is nyilvanval6 a tudomany kiemelked& szerepe. Bar a mo-
dern tarsadalom kutatéinak tisztaban kell lenniiik azzal, hogyan megy végbe a tudo-
manyban az elméletek kitalalasa, ellenérzése és végiil elfogadasa vagy elvetése, de
lathatjuk azt is, hogy az utdbbi évtizedekben olyan elképzelések is |étjogosultsagot
kaptak, amelyekben nem biztos cél a tudomanyossag egyértelmi kritériumainak
elényben részesitése, hanem mondjuk a tudomanyos metodologiak, illetve alapelvek
tudatosan vallalt pluralis jellegét hasznositjak napjaink valésagos tudomanyos tevé-
kenységeinek értelmezésében. Ugy is fogalmazhatunk, hogy felismerve a modern kor
végét és ennek a folyamatnak a kulturdlis, illetve intellektualis kovetkezményeit napja-
inkban nincs korlatlan bizalom a hagyomanyos modernista értékrend hasznossagaban,
igy alternativ, posztmodern (modern utani) szemléletmddokat érvényesitiink. Ebb6l az
is kovetkezik, hogy a modern tudomanyrdl kialakitott és a legtobb tudomanyfilozéfia
altal elfogadott és tamogatott elképzelések is megvaltoztak.

Mara tehat—a tudomany posztakadémikus fazisaban —a tudomanyfilozéfia az emberi
tudas atjat esetlegesnek, az objektum/szubjektum dichotomiat (éles formajaban) tart-
hatatlannak tekinti, ami azonban nem jelenti az elért tudas hasznalhatatlansagat és
érvényvesztését, csak rairanyitja a figyelmet hasznalhatésaga és érvényessége hata-
raira, torténelmi és antropolégiai meghatarozottsagara. Az informacios (tudas alap()
tarsadalom létrejottével a tudomanyos megismerésre és a tudas mibenlétére vonat-
kozd, eredetileg Platon és Arisztotelész altal (jorészt implicite) elfogadott, majd Des-
cartes altal az Gjkori modern tudomany és tudomanyfilozéfia szamara is megergsitett
alapfeltevések fellilvizsgalatarél van tehat szé. (Fehér, 2002) Ez az allapot a tudoma-
nyos megismeréssel kapcsolatban Gjszer( kérdések megjelenését indukalja: Vajon a
modernség utani pluralizmus nem alapvet6en ellentétes-e a tudomanyos igazsagokat
keresd tevékenységgel? Vajon tarthaté-e ma is az egy valésag, egy helyes mdodszer-
rel valé leirasabdl eredd egyetlen igazsag modern tudomanyos koncepcidja? A tudo-
manyfilozofia valasza e kérdésekre egyértelmiien nem, mert masfajta tudasra, mas-
fajta tudomanyra vagyik a mai kor embere. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 152)
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A tudomanyos gondolkodas Gjszer(i helyzetében felmeriil6 kérdésekre vannak kirajzo-
[6dé valaszok, amelyek e helyzetben hasznos eszkdzok és témak lehetnek a tudomany
szamara. Egy kivalasztott téma kapcsan akar filozé6fiai, szociolégiai, antropoldgiai, po-
litikai, gazdasagi, és torténeti modszereket, illetve ezek sajatos kombinacidit egyarant
be lehet vetni a téma alaposabb megértésének jegyében, ami a ,barmi elmegy” feye-
rabendi metodolégidjaban gyokerezik. Az Uj, egyre népszer(ibb kutatasi stratégianak
neve is van: studies-nak (tanulmanyoknak) hivjak, hogy megkiilonboztessék az egyes
diszciplindkban begyakorolt és fegyelmezetten alkalmazott ,szakszer{i” metodolégi-
aktol. ,A tanulmanyok alkalmazhatésaganak nincsenek elvi korlatai, barmi téma lehet.
Miveldi elényben részesitik a konkrétumokat, minél konkrétabb egy kutatas, annal
jobb az eredmény: tények mérhetetlen tomege. A Big Data vilaga ez, emberi er6forra-
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sokkal eléallitva”. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013:152)

Végeredményben megallapithatd, hogy egyfel6l a politikai vilagtérkép polarizaciéja-
nak megszlinése, masfel6l a nyugati tipusu civilizacié gatlastalan importja, a globali-
zalt vilagrend kialakuldasa olyan human- és tarsadalomtudomanyos vitak kibontakoz-
tatasat eredményezte, amely a specilis szakmai kérdések helyett a modern kultdra,
modern civilizacié altalanos értékelésére iranyultak. Sokak szerint az értékek unifor-
mizacidja, a pénz folényes uralma minden mas érték felett; a kultirak ellentétei vagy
megsziinése, illetve a kornyezeti vilagkatasztrofa fenyegetése egy (j ,sotét” vilagkor-
szak megjelenését jelzik. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013:153) Akik a modernista, nyugati ti-
pusu civilizacié veszélyeire hivjak fel a figyelmet, a veszélyek forrasat leginkabb —a ka-
pitalista érdekek kiszolgalasaval —, a tudomany és a technoldgia 6sszefonédasaban és
hatalmi eszkozzé valasaban latjak. Az allaspont szerint a modern tudomany és a raépii-
[6 technoldgia egyenesen azzal a céllal jott [étre, hogy a modern kapitalista tarsada-
lom céljait szolgalja, annak intézményes és gazdasagi rendjét képviselje és legitimalja.
A modernizmus civilizaciéjanak kritikajaban tehat az egyik, ha nem éppen a legfonto-
sabb |épés a modern tudomany és technoldgia biralata: kimutatni azt, hogy ,mikézben
az alszent tudomany az érték- és érdeksemlegesség, objektivitas és autonémia jelsza-
vai mogé rejtdzik, addig valdjaban egy bizonyos civilizaciot és tarsadalmi rendet juttat
érvényre, s6t uralomra”. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 153)

Természetesen ezekkel az allaspontokkal szemben megjelentek a modern civilizacié
hivei vagy a kultiratudomanyok altal hangoztatott kritikaknal kevéssé radikalis véle-
mények képviseldi is, akik az irracionalizmus egy antimodern forméaja ellen emelik fel
a hangjukat, amely fenyegetést jelent az egész modern értékrendre, kultiirara és civi-
lizacidra nézve. E vita tulajdonképpen a posztmodern tudomanyideal koril zajlik, ami
a korabbi internalista, externalista vitara vezethetd vissza. A vita provokativ kirobban-
téja Alan Sokal, aki a ,posztmodernizmus” nézetét a kovetkez6 ismérvekkel jellemzi:
»a felvilagosodas racionalista hagyomanyanak tobbé-kevésbé explicit visszautasitasa,
a tapasztalati ellenérzéstdl fliggetlenitett elméleti diskurzus miikodtetése, valamint
egy olyasfajta kognitiv és kulturalis relativizmus elfogadasa, amely szerint a tudomany
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nem tobb, mint egyfajta ,narracié”, ,mitosz” vagy tarsadalmi konstrukci6 a tobbi ilyen
kozott”. (Sokal, Bricmont, 2000: 14; idézi Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 154) Ebben a jellem-
zésben az irracionalizmus, az anti-empirizmus és a relativizmus vadja fogalmazodik
meg a posztmodern kultdratudomanyok irant. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 155)

Mikozben tehata realista nézépont, a tudomanyos médszertan segitségével az abszolt

igazsag keresése érdekében minden eszkozével a tudomany megkilonboztetésén mun-
kalkodik, akdzben Gjabb és Gjabb tamadasok érik a tudomanyos gondolkodas kérdésfel-
tevéseit és ezzel egylitt annak jol kijelolt hatarait. E ,haborinak” kdszonhet6en a poszt-
modern (modern utani) mint filozéfiai iranyzat az ,analitikus” filozéfiai hagyomannyal

szemben az Ggynevezett ,kontinentalis” tipusi filozo6fia keretei kozott sziiletett, amely

szembefordul az egész felvilagosodas objektivista, racionalista, scientista jelleg(i habi-
tusaval. A kontinentalis filozéfiai tradicié kétségeket tamaszt a korabban szinte eviden-
cianak szamito elvvel szemben, amely szerint a tudomanyos tipusu racionalitas lenne a

filozéfiai elmélkedés kanonja — ezt a kétségbe vont elvet allitja be a modernizmus kéz-
ponti téziseként. ,A posztmodernizmus azonban — az elnevezéssel ellentétben — nem

a modernizmus meghaladasat jelenti, hanem egyfajta reakciot, szembehelyezkedést
képvisel, amely tehat szervesen fiigg a modern vilag létezésétdl és dominanciajatol.
A posztmodern egy sajatos viszonyulas a meglévé modernhez. A posztmodern filozéfia

eme sajatossaga abban all, hogy a modernizmus értékeit nem altalaban vitatja, hanem

csak érvényességi tartomanyuk szempontjabdl. Szerinte a modernizmus legfébb hibaja

ugyanis totalitarius igényeiben jelentkezik, vagyis abban, hogy az altala képviselt intel-
lektualis mentalitast abszolit kitlintetettnek, egyediil érvényesnek tekinti. A felvilago-
sodas hagyomanyanak racionalitasa, racionalizmusa ezek szerint diktatérikus jelleg(,
hiszen az abszollt igazsag, az abszollt objektivitas kovetésével egyetemes értéknek
allitja be 6nmagat. A modernista vilagkép nem azért karhoztatandd, mert téves és elhi-
bazott, hanem mert egysiku [...]". (Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 156)

»A posztmodernizmus alapvetd elve nem mas, mint a kétely (,bizalmatlansag”) a mo-
dernizmus totalitarius igényeivel, a ,nagy elbeszélésekkel” (narrativakkal) szemben.
A posztmodern tagadja az dgynevezett ,logikai-diskurziv racionalitas” egyetemes ér-
vényét, és elengedhetetlennek tartja a mas tipust megismerési és vilaglatasi habitu-
sok érvényesiilését. A posztmodern gondolkodas szamara nincs abszollt nyugvépont
(vagy néz6pont), ugyanis ez a gondolkodas mindenre rakérdez, mindent kétely ala von,
beleértve nmagat is. Ez az 6nmagaval szembeni kétely a massaggal szembeni tole-
ranciat, a pluralitas érvényre jutasanak igényét tolja el6térbe. A posztmodern tehat
nem racionalitasellenes vagy irracionalis, hanem csupan ,relativizalja”, ,kontextuali-
zalja” a modern racionalitast, vagyis megfosztja az egyetemes érvényesség igényétdl”.
(Kutrovatz, Ropolyi, 2013:156) , A posztmodern filozéfia tehat feladatanak latja, hogy
,dekonstrualja” a modernizmus e felfuvalkodott mitoszat —am hangsdlyozandé, hogy
nem kozvetlenil a modern tudomanyt tdmadja, hanem csupan a modern tudomany
abszolutista torekvéseit. Kétségbe vonja a tudomanyos gondolkodasra jellemzé merev,
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szigor megkiilonboztetések vagy demarkaciok (pl. ember-természet, objektum-szub-
jektum) tarthatdsagat, tagadja az a priori kitlintetett megismerési médszerek lehe-
tGségét, és nem ismeri el a modern logika feltétlen érvényességét sem”. (Kutrovacz,
Ropolyi, 2013: 156-157)

Osszességében megallapithaté, hogy a modern nyugati tipusi tudomanyossag statu-
sza ma is tobb szempontbdl kitiintetett. Egyrészt azért, mert mind a tudésok, mind a
laikusokjelentds része Ggy gondolja, hogy az ,igazsaghoz” valo kizarélagos hozzaférést
csakis a ,racionalitas” biztosithatja, igy megkiilonboztetve a tudomanyos vizsgalédas
moddszertanat minden mas megismerési formatol, példaul a mivészi megismeréstol.
Masrészt a nyugati tipust tudomanyossag eltér mas kultdrak vilag- és természetma-
gyarazatainak statuszatél, ahol az dgynevezett etnokultirak magyarazatai a babo-
nak, mitoszok és hiedelmek szintjét képviselhetik. Megallapithat6 azonban az is, hogy
a 20. szazad elsé felében e racionalista nézetek mellett a tudomanyfilozéfidban meg-
jelentek, majd egyre nagyobb befolyasra tettek szert a relativista allaspontok, amelyek
szerintegyrésztnemlétezikabszolat, kultarafiiggetlenigazsagvagy racionalitas, ahogy
nem létezik tarsadalmi érdekektdl és meghatarozottsagtdl mentes tudomany sem.
A modern tudomany, mikozben az objektivitasat és értéksemlegességét hangsiilyozza,
valéjaban a nyugati kapitalista tarsadalom rendjét és célkit{izéseit juttatja érvényre, és
technoldgiai alkalmazasain keresztiil hatékony eszkozt ny(jt minden mas kultdra érté-
keinek elnyomasahoz —kitiintetett episztemoldgiai statusza tehat tébb szempontbdl is
megkérdbjelezédik. (Kutrovatz, Ropolyi, 2013: 161)

A miivészi megismerés lényege és kontextusai
A TAPASZTALATI VILAG HATARAIN TUL — HELYZETKERESES

Ha nagyon altalanosan fogalmazunk: a tudomany és a miivészet egyarant értelmezhe-
t6 torekvésként, mely arra iranyul, hogy a tudast megszerezziik. A tudomanyos allas-
pont torténeti tanulsagai alapjan azonban bizonyosan kijelenthetjiik, hogy kiilonbség
mutatkozik a kétféle médon megszerezhetd tudas természetében. Ahogyan az eléz6
fejezet részleteiben is bemutatta, hagyomanyos pozitivista megkozelités szerint a tu-
domanyos megismerés episztemoldgiai és metodolégiai szempontbdl is kitlintetett
szerepet képvisel, amely rendszerben a tudomanyos igazsag, illetve az eléréséhez ve-
zeté mddszer unikalis és torténelmileg/tarsadalmilag invarians. E modell a megisme-
rét a megfigyelt, vizsgalt folyamtoktdl fliggetlen szemléléként tételezi, azaz azembert
mint a megismer6 alanyt teljes mértékben levalasztja a vizsgalat targyarol. Ebben az
értelemben els6re valéban hatalmasnak tlinik a szakadék a tudomanyos és m(ivészi
megismerés [ényegét tekintve, hiszen altalanosan elfogadott, hogy a miivészet a val6-
sagtdl az érzetek és képzetek felhasznalasaval jut el a fogalomhoz és vissza, azaz a kép-
zeleten keresztil, a valésag ,visszatiikrozésével” torekszik a valésag megismerésére,
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vagy a szubjektiv 6nkifejezés eredményeként —a valésag djraértelmezésével —egy , 0j
vilagot teremt”. E néz6pont nem feltétleniil képes garantalni a megfigyeld fliggetlen-
ségét, hiszen a megfigyelésen és gondolkodason kiviil megjelenhetnek a folyamatban
egyéb —akar az ember érzelmi szférajat is érinté — elemek, kiilonbozé (naiv vagy tuda-
tos) képzetek. Ebben a helyzetben ,a mlivész mas stratégiat alkalmaz az ismeretlennel
szemben, mint a tudés™ felfedezéseit altalaban nem formalis szinten, nem vagy nem-
csak a nyelv (vagy a matematika) szabalyait alkalmazva teszi meg, hanem érzetek fel-
hasznalasaval, sokféle 6nkifejezési forma segitségével, mi tobb, Gj szabalyokat krealva,
melyek nem koherens rendszerbe, hanem egy valtozé folyamatba illeszkednek. Ugy is
mondhato, hogy mikdzben ,a tudomanyos felfedezés az ismeretlennel reflektiv kap-
csolatban all, a mi inkabb revelativ viszonyban van azzal”. (Peternak, 2005: 195) Talan
ezek az elemek azok, amelyek —a tapasztalati vilag hatarain tlra mutatva —a m(ivészi
megismerést megfoghatatlanna és ,mérhetetlenné” teszik, ami a racionalis allaspont
szerint érthetetlen és talan 6rokkeé elérhetetlen.

Ne feledkezziink meg ugyanakkor arrél, hogy a tudomanyos gondolkodas kezdetein
a miivészetet épp a miivészeti tevékenységekben uralkodd racionalitids vagy maskép-
pen: az ,intellektualis erények” kiilonboztették meg a mindennapi tevékenységektdl,
illetve hogy bizonyos gondolkoddk a miivészetet is a ,tudas” vezérelte tevékenységek
kozé soroltak, ezzel keresve a kapcsolatot a megismerés kiilonb6z6 lehetségei kozott.
Es vegyiik figyelembe azt is, hogy a szabad miivészetek megsziiletése és torténeti ala-
kuldsa [ényegét tekintve a miivészetek és a tudomanyok egyesito felosztasara tett ki-
sérlet volt, ami jél mutathatja a kiilonb6z6 alrendszerek kezdeti helyzetkeresését és

kialakuléban lévg vetélkedését az ember és a vilag viszonyrendszerének vizsgalataban.

Ezzel egyiitt a tudomany hossz( idén keresztiil tarté legitimaciéjanak alapjait Platon
miivészetkritikaja teremtette meg, aki a boldog élet lehetdségét a tudason és raciona-
litason alapulé igazsagossagban latta, amit allaspontja szerint a m{ivészet nem képes
biztositani. A m(ivészet csak atudaslatszatatadja, mertnemelsésorban az észt, hanem
az érzéseket célozza meg, igy a tudas megszerzése szempontjabél hatasa megtévesztod
és nem kivanatos. (Horanyi, 2007: 54) E filoz6fiai el6zmények tehat mar nagyon hamar
kijelolték az értelem tudomanyra haté és a miivészet érzelmekkel apellalé jellemzéit,
illetve e megfontolas végeredményben a miialkotasok esztétikai vonasait nem kilon-
boztette meg az intellektualis, moralis vagy egyéb gyakorlati funkciéktél, és nem is
tette 6ket atfogd (filozéfiai) interpretacié targyava. Végeredményben ezt jelzi a sza-
bad miivészetek Cassiodorus altal leirt (els6 nagyszabasu) osztalyozasa is, ahol a prak-
tiké-nek (is) nevezett cselekvé és a poétiké-nek (is) nevezett alkoté miivészet inkabb a
mechanikus mlvészetek és nem a szabad m(ivészetek kozé kerllt. Mindent 6sszevetve,
bar a miivészet modern és Gjkori fogalomnak tekinthetd, ez a kiindulas alapozta meg
a folytonos statuszkeresd helyzetét, igy az id6k folyaman a versengés, a megijulas, a
szokatlan problémak keresése és megoldasara tett sokféle kisérlet a mlivészetnek mint
szellemi alkoté tevékenységnek (is), egyik alapvetd sajatossagava valt. (Marosi, 2007: 1)
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A mimézist6l azimmerziéig

Mikézben tehat a tudomanyos megismerés és a tudas mibenlétére vonatkozd, erede-
tileg Platon és Arisztotelész altal elfogadott, majd Descartes altal az Gjkori modern
tudomany szamara is megerésitett alapvetésekre épll6 ismeretelméleti megkozeli-
tés a 20 szazad kozepéig szinte kétségek nélkil elfogadott volt, akézben a miivészet
torténeti és filozofiai értelmezése kétségekkel teli, tobbszorosen Gjraértelmezett és
valsagelemekkel tlizdelt folyamatnak tiinik. Ennek egyik oka, hogy a miivészeti meg-
kozelitésnek épp a platonikus és arisztotelészi mimézisfelfogassal szemben kellett
elismertetnie, hogy az utanzas nem gyalazatos szemfényvesztés, hogy a természe-
tutanzas nem o6ncél, hanem a katarzis forrasa, amennyiben a lathat6 formakban a
dolgok idedinak felismerése okoz 6romot. (Marosi, 2007: 1) E kétségekkel teli Gton
— az igazolhaté igazsagok hianyaban —a mivészet és igy a miivészettorténet vége
killonboz6 formakban sokszor levezetett jelenséggé valt, ahol Gjra és Gjra a tudo-
many jarhato Gtjaival kerllt 6sszevetésre. Ahogyan Vasari megnevezte a miivészet
utolérhetetlen tetépontjat, ahonnan az Gt — logikaja szerint — mar csak lefelé vezet-
het, gy évszazadokkal késébb Hegel is koriiltekint6é pontossaggal fogalmazta meg
a miivészet elérni kivant céljat és a hozza vezet6 Gtjat, aminek a [ényege a mivészet
tudomanyban valé megsziinése. Vasari szerint a miivészet utolsé feladata mar nem
mialkotasok |étrehozasa — hisz vége a vilagrengetd zsenik évszazadanak —, hanem
sokkal inkabb valamiféle szamvetés és reflexi6, ami leginkabb a tudomany miivelé-
sétjelenti, mig Hegel is Ggy talalta, hogy a miivészet mar megvalositotta a lehetdsé-
geit, igy nem maradt szamara mas, minthogy lezarja sajat fejldését, és tudomannya
valjék, hogy végre analitikusan is megismerje 6nmagat. Nem masrdl szélnak ezek az
elméleti okfejtések, minthogy a miivészet kiteljesedése érdekében hogyan érhetné
el — majdnem, hogy maradéktalanul — a kutaté megismerés révén a tudomany alla-
potat. (Perneczky, 1999)

A 20. szazad masodik fele nem csak a tudomanyos gondolkodas fundamentalis atala-
kulasat hozta el, hanem ezzel egyiitt a m{ivészi vizsgalodas alapallasa is megvaltozott.
A mivészeti gondolkodast ,a teremtd kétségbeesés hatja at, amely képes a totalis illG-
zibvesztés allapotat kreativitasa bazisaul hasznalni, igy a korabbi paradigmak felbom-
lasara, a kdoszra nem pusztan tragikusan tekint, hanem vizsgalédasa targyat latja meg
benne”. (Peternak, 2005: 193) Ahogyan a rendezetlenségben felfedezte a rendszert, a
semmibdl gy alkotott valamit, hogy kozben a miivészi koncepciét mar nem csak a ki-
fejezés szandéka iranyitotta. Ennek megfelel6en hasznalja fel a miivészet (is) a kutatas,
a kisérlet és a feltalalas kategoriait. Az expresszio helyét tehat atveszi az invencié. Az
oOtlet az alkotas modszertananak kiindulasa, amely kreaciéjanak létrehozasdhoz nem
csak a hétkoznapi tapasztalatot vagy az 6rokélt tudast hasznalja fel. A kutatas olyan
specializaciét hoz a mivészet teriiletére, ami a stilusok, iranyzatok és mozgalmak he-
lyett, mintha kilénbozé diszciplinaris halmazok kialakulasat eredményezné a miivé-
szeten belil. (Peternak, 2005: 193-94)
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Ez azt is jelenti, hogy Thomas Kuhn sok szempontbél forradalmi tudomanyelmélete
nemcsak a tudomany és a technika fejl6désének valt az egyre kiterjedtebben hasznalt
modelljévé, hanem lassacskan magahoz asszimilalta a szellemtudomanyok egyéb
agazatait is. Kuhn elméletének egyik kulcsfogalma, a paradigmavaltas — annak felis-
merése, hogy a tudomanyos megismerés igazsagot keresé Gtjan a régi elméletek he-
lyébe folyamatosan Gjabb és sikeresebb hipotézisek érkeznek —az egyéb alrendszerek
vonatkozasaban is megjelenik. A szerzd hires konyvében (A tudomanyos forradalmak
szerkezete) a természettudomanyokra alkalmazott paradigmavaltas mintajara utal az
irodalom- vagy miivészettorténetben meglévo elemzé-leiré mddszerekre, és felveti a
képzdmiivészeti stilus kategériajaval kapcsolatos nehézségek megsziintetésének esé-
lyétis, ha a miiveket nem egy elvont stiluskanon alapjan vizsgalnank. Lehet, hogy nem
ez a felvetés hatott kdzvetleniil a 60-as évek radikalis m{ivészeti valtozasaira, de a tu-
domany szerepének Gjraértelmezésében kozvetett hatdsa mindenképpen megjelenik.
(Peternak, 2003: 200) A m(ivészet esetében a kuhni értelemben persze kevéssé beszél-
hetlink paradigmavaltasrél, hisza miivészet nem feltétleniil probal 6nmagan, illetve az
ember tarsadalmi kozmoszan kiviil es igazsagokat felkutatni, azonban vizsgalédasa
kereteit egyre inkabb igyekszik kiterjeszteni, és akar a tudomanyos diszciplinak altal
kijelolt célok mentén is végiggondolni. Talan a vizsgalddasi kor kiterjesztésének hata-
sara Gianni Vattimo (1983, idézi Perneczky 1999) — mintha Kuhn elméletére reflektalna
a miivészet terliletén — eljut példaul addig a gondolatig, hogy a modernitasban az (j
valik a dolgok kulcsfogalmava. E kériilmények kozott a fejlédés végiil is oda vezethet,
hogy az élet minden teriiletén a haladasban val6 felszines hit és az ,evilagi értékhez”
valé er6s ragaszkodas valik uralkoddéva, amely aztan kioltja az élet transzcendens
komponenseit. A haladas fetisizalasa igy fordulhat at sajat ellentétébe, ahol egy id6
utan az Gjnak a hajszolasa paradox médon éppen az 4j koriil kialakult értékrendszer
teljes felbomlasat okozhatja —ami aztan a posztmodern gondolkodas szinrelépéséhez
és diadalahoz vezethet. Vattimo nem csak a posztmodern fordulatot tudta levezetni
az elméletbdl, hanem allaspontja szerint a paradigmavaltas tedridjanak altalanos el-
fogadasa végeredményben kozelebb vitte egymashoz a tudomanyos gondolkodast és
a miivészetek természetét is. ,Ha ugyanis a tudomanyos paradigmaknak ilyen emberi
dimenzidkban lejatsz6dé karrierje lehet, vagyis ha réluk is az deriil ki, hogy bizonyos
elfogultsdgok rendszerei és az empirikus adottsagok sem feltétlen(l visznek kozelebb
a tiszta megismeréshez, akkor tulajdonképpen a ,tetszés” kategéridjanak a kozelébe
emeltitk at a tudomany és a technika vilagat, azaz esztétizaltuk a tudomanyos tevé-
kenységetis”. (Perneczky, 1999)

Ugyanakkor e gondolatmenet forditva is igaz lehet, hiszen a m(ivészeti jellemz&k egy-
masra reflektalé gyors valtozasa is kozelebbi kapcsolatot mutat a tudomanyos elméle-
tek és azok megddlése eredményeként jelentkezd bizonytalansaggal. A 20. szazadtdl
egyrészt a mlivészeti iranyzatok egymashoz kapcsolddé gyors valtozasa sok tekintet-
ben reflektalja a tudomanyos gondolkodas valtoz6 eredményeit is, masrészt—és talan
épp a tudomany fejlédésének kovetkeztében —a miivészet is egyre racionalisabb ton
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fejlédik, és sok szempontbdl gy technicizalédik, akar csak a tudomany. A 20. szazad
kozepétdl a tudomanyos eredményeknek megfeleléen a miivészet jellemzdi ezen id6-
szakban a mobilitas, a valtozas, a szintézis, a tiszta lap, ami a tér, a fény, a mozgas, az
id6beliség kategodridinak egyfajta ,megtisztitasa’, Gjrakontextualizalasa, valamiféle
Gjrakezdésre iranyuld torekvés. (Peternak, 2005: 196)

Mindez két dolgot is jelent. Egyrészt a miivészet szempontjabdl azért tanulsagos ez
a helyzet, mert a miivészet és a tudomany kozeledésében inkabb a miivészet tiinik
érdekeltnek, mintha a mvészet valamiféle vagyott allapottdl vezérelve a tudomany
tarsadalmi szerepébdl és jelentdségébdl kivanna részesiilni. Ennek kovetkeztében a
m(ivészi alkotoi gyakorlatot egyre erésebben atfogja/atszévi a teoretikus-tudomanyos
magyarazat, interpretacié igénye, az alkotonak is elméleti eszkozokkel, a tudomanyos
diskurzus szabalyaitis érvényesitve kell érvelniiik a miivészeti produktum/kreacié vagy
produkcid létjogosultsaga mellett. Bizonyos szempontbdl ez nem is a két teriilet ko-
zeledését, hanem valamiféle teriiletszerzési szandék meglétét vagy visszavételét jelzi,
hiszen mintha a mlivészet olyan lehet8ségeket szeretne visszaszerezni a tudomanytdl,
amelyeket kordbban elveszitett, illetve amelyekrél sajat szabadsagigénye miatt korab-
ban lemondott. ,A m(ivészet olyan tarsadalmi szerep visszaszerzésére vagyik, amely
segitségével ebben a helyzetben kijeldli a meghatarozd funkciéjat a kultiraban is”.
(Perneczky 1999; idézi KissPal, 2007: 39-40)

»A 60-as évek részben parhuzamos, egymast athat6 szellemi-m{ivészeti Gjdonsagai,
aminimal art és a conceptual art ma marjol lathatd, kozos térekvése, vagy inkabb ered-
ménye egy sajatos teriiletfoglalas a mlivészet szamara, (j mentalis szféra kijelclése a
megismerés szellemi terepasztalan, ami természetszerileg a befogadé (kozeg) atala-
kitasaval is jart. A kozvetit6 kozeg, az eszkéz — nem kis mértékben Marshall McLuhan
publikaciéi nyoman — a figyelem centrumaba keriil, és észrevéve, de nem elemezve,
hogy a médium maga az lizenet szintén alapvetéen (ires kijelentés. Valészin(ileg ennek
a fordulatnak is készonhetd, hogy az j miivészeti formak elsé kategorizalasi kisérle-
te, a befogaddi tudomasulvétel anyag-technika-kozegfliggd kifejezések segitségével
torténik (pl. land art vagy earth work, eat art, body art, video art, idea art). Természe-
tesen a médiatudatos, az adott kozeg sajatossagainak, massal 6ssze nem téveszthet6
lehetéségeinek elemzésére vallalkozd, onreflektiv, visszacsatolt, zart lancot konstrual6
mifajtak szaporodasa is a médium megvaltozott szerepének megértésére vezethetd
vissza”. (Peterndk, 2005: 198-199)

A tudomanyfilozéfidban lejatsz6dé dinamikus valtozasokat kovetve ,még tobb, koz-
vetlen kapcsolat, illetve utalasokon tudl konkrét egyiittmiikodések sora vehetd észre
a korszakunkban sziiletd (és részben lealdozd) Gj tudomanyos diszciplinak és a mivé-
szet kozott, mint példaul a kovetkezményeikben legmesszebbre vezeté komputertu-
domanyok és elézményei, a kibernetika, a rendszerelmélet, a kommunikacié- és infor-
maciéelmélet 4j irdnyai”. (Peterndk, 2005: 199) Ebben a helyzetben tehat ki kell emelni
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a miivészet technicizalédasanak tényezgjét is. Ahogyan |étrejott a technotudomany
— ahol példaul a mvi intelligencia ,er8s” elmélete azt tiizte ki célul, hogy szimulalja,
sOt reprodukalja az intelligens viselkedést —, igy létrejott a technoml(ivészet is. Létre-
jottek azok a m(ivészi praxisok, amelyek a rendelkezésre all6 Gj technikai médiumokkal
torténd kutatast és kisérletezést a miivészi gondolkodas és képzelet kiterjesztésének
korlatlan lehetéségeiként értelmezik, majd aztan persze megjelennek azok is, akik
e kiterjesztés kritikajara vallalkoznak. A 60-as évek végéig a legdivatosabb tudoma-
nyos kifejezés a tudomanyon kivili kulturalis kérokben — beleértve a miivészetet is—a
kibernetika volt, ami azutan a 90-es évek kozepén a cyberspace-ben Gjraéledt. A kiber-
netika blivkorében — tér, mozgas, fény kulcsfogalmai alapjan — késziild (korai) munkak
a hagyomanyos értelemben gyakran nem tekinthet6k kisérletnek, sem valamely ,hasz-
nos” gépnek vagy szérakoztaté jatékszernek sem. Ugy értelmezhetsk inkabb, hogy
a miivészi koncepciot tamogatd elmélet egy miikodo szerkezetben 6lt testet. (Peter-
nak, 2005: 200-202) A technika eluralkodasat kritizal6 allaspontok szerint, amennyiben
a technika minden hataron tuli esztétizalasa megelégszik azzal a szereppel, hogy esz-
tétikai élményt, 6romot ny(jt és szérakoztat, akkor a technika vilaga nem karos ebben
a helyzetben. Probléma lehet azonban a m(iszaki vilagot 6vezd funkcidtévesztésekkel,
hiszen a technikai apparatust 6vez6 néhol tilértékelt helyzetek hamis elvarasokat és
értelmezéseket eredményezhetnek. Hossz( tavon az (j kommunikaciés technikakkal
valé kisérletezés pozitiv hatasai lehetnek azonban —amelyek azok tarsadalmi hasznos-
saganak alatamasztasat is szolgalhatjak —, hogy vizualis lehet6ségei altal szélesebb
spektrumon képesek kommunikalni a tudomanyos, természettudomanyos jelensége-
ket és eredményeket, ami természetesen a miivészeti vizsgalédasnak is lehet a targya.
Masrészt hogy (j —akar kreativabb — kontextusba képesek helyezni az ember-gép vagy
gép-gép tisztan tudomanyos szempontokat mérlegel6 viszonyat. Az adatvizualizaciét
fokuszba helyezé miivészeti tevékenység tehat képes a tudomanyos vilagkép szemlé-
letesség hianyanak érzéki kompenzalasara, mikdzben e folyamat soran olyan (j eszko-
z0k és eljarasok is megsziilethetnek, amelyek a kés6bbiek soran gyakorlati célokra is
felhasznalhatdk és a technikai kornyezetlink részévé valhatnak. (KissPal, 2007: 43) Ezek
a munkak egyre inkabb nem egyszer{ien m(ivészi kozremiikodéssel, hanem mérnok,
technikus, designer, programozo egylittm(ikodésében jottek létre.

E folyamatban és a kiilonboz6 egylittmiikodésekben |étrejohetnek aztan a technika se-
gitségével kozvetlen miivészi szandékot kozvetité munkak, [étrejohetnek ugyanakkor
azelsédleges informacids szinten nem miinek szant, példaul a tudomanyos eredményt
—a muvészet altal hasznalt kifejez6eszkozok segitségével — illusztralo (kérddjelekkel
akar miiként értelmezhet6) megjelenések is. Ez persze elsére felvetheti a miivész sze-
repének és a miivészi autoritas problémajanak a kérdését, de az elemzés ezen szaka-
szaban értelmezziik gy a jelenséget, hogy a technika adta lehet6ségekbdl szarmazé
eredmények akar hiteles izenetként szolgalhatnak a tudomany és a mivészet (valodi)
kapcsolatardl, de értelmezhetjik a tudomany és a technika esztétizalasanak is. Lathat-
juk, hogy milyen valtozatos hattérrel lehet a tudomany és a miivészet kézotti valaszfal
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lebontasan munkalkodni. A technika esztétizalasa — mikozben lnnepelheti az embe-
ri kreativitast — csak akkor érheti el valédi céljat, ha nem téveszti 6ssze a tudomanyt
(vagy annak valamely perfekciét tiikr6zd részeredményét) a miivészettel, azaz nem
elégszik meg a gépi esztétika eredményeivel.

Mindezzel egyiitt ma a m{ivészet olyan élményeket is lehet6vé tesz a technoldgia segit-
ségével, ahol megsziinik a testlink és a kornyezetiink kozti hatar, ahol a technikai médi-
umok generalta hatas a val6sag szimulalasan is tallép. Mar nem egyszer(ien arrél szél a

szandék, hogy a szimulacié segitségével hogyan tudjuk feloldani magunkat a techno-
[6gia éterében. A technoldgia fejl6dése olyan Gjfajta technoldgiai értelmezéseket kisér,
amelyek Gjfajta percepciét is eredményeznek. Az immerzié a technika altal biztositott
olyan Gjszer(i élmény, amely a teljes belemeriilést szandékozik elérni. E ponton azon-
ban Ggy fliigghet 6ssze a technika és tarsadalom, hogy a technolégia hogyan tudja me-
dialni a tarsadalmi és politikai szerkezetet. A virtualis val6sag jelenleg technolégiailag
megvalodsithaté formaja még megkiilonboztethet6 a valdsagtol, de mar most felmerdl

a kérdés hogy a valdsag szimulalhat6-e olyan mértékben, hogy ne legyen megkiilon-
boztethetd az ,igaz” valdsagtdl. Ez utébbi felvetés a tudas hatalmi aspektusainak a

kérdését is felveti, megkérddjelezve a tudomanyos és technikai fejlédés tarsadalmi és

kulturalis hatasainak kizarélag pozitiv értelmezését.

A tudomany valsaga, a miivészet batorsaga

A miivészet az eddigiekben talan egy némileg alarendelt és helyzetkeres6, sajat [étjo-
gosultsaganak kényszeresen bizonyitékokat keresé mintat rajzolt elénk. Nem szabad
megfeledkezniink ugyanakkor azokrél az elképzelésekrdl sem, amelyek épp a miivé-
szetintuiciés lehetGségeiben és széles kifejez6eszkozeiben latja a miivészi megismerés
elényét, vagy amelyek a sajatos megismerési forma jellemzdinek kovetkeztében aktu-
alisan nem a miivészet hanyatlasat érzékelik, hanem a m{ivészet lehet8ségeit magya-
razzak és ezeknek a lehetéségeknek a kiaknazasat hirdetik.

Ennek az allaspontnak az egyik megjelenitése a miivészi alkotd tevékenységhez is
kotott kreativitas fogalom, — amely egyre szélesebb és altalanosabb formaban kertil
felhasznalasra. Mintha az esztétizal6 célok mentén nem csak a tudomany és technika
[épett volna kapcsolatba — talan épp a kreativitas kozvetitésével — a mivészettel, ha-
nem a mindennapi élet egyre tobb terlilete hivatkozna a miivészettel és kreativitas-
sal valé rokonsagara. E jelenség korai példai (orosz és holland konstruktivizmus vagy
a Bauhaus miivészei) az avantgard legradikalisabb iskolai voltak, amelyek az élet és
a miivészet egységét akartak helyreallitani, mégpedig a miivészet ,meghaladasaval”.
Céljuk volt a miivészet hagyomanyos formainak a megsziintetésével, egy az életet job-
ban szolgalé esztétikai normarendszer kialakitasa, hiszen allaspontjuk szerint az tehe-
ti egészségesebbé a miivészetet, ha nem szolgal mast, mint a gyakorlatot. (Perneczky,
1999) Moholy-Nagy Laszl6 sajat Bauhaus tapasztalatai alapjan az 6nmagat épitd élet
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szintézisét hirdeti, amely az egyéni teljesitményekbdl fakado ,egyetemes sziikségsze-
rliségbe” torkollik. Olyan ,életadd tendenciarél” beszél, amivel a ,legnagyobb produk-
tivitas” érhetd el. Tevékenységének egyik alapvetd tényezbje a miivészet és a tudomany
kapcsolata, ahol az igazolast a természet- és tarsadalomtudomanyoktdl egyarant var-
ta. A mivészet és a tudomany az ember megismer6 tevékenységének két kiillonbozd,
de azonos értéki szférajat képviseli. A tudas és a tapasztalat mellett az intuiciot is
a mivészi tevékenység egyenértéki feltételeként emliti, ahol ennek segitségével
az anyag és annak hasznalatabdl adodé tér- és formateremtés az alkotdtevékenység
LUj egységét” hozza létre. (Mezei, 1975: 22-23.)

Heidegger a kortars avantgard miivészekhez hasonléan hatdrozottan biralta azt
a szemléletmodot, amely a dolgok f6lé rendelt és a dolgokat leigazni hivatott tiszta
szellemnek tulajdonit kizarélagos teremt6er6t. Ahogyan az avantgard a puszta dol-
gokat,atulajdonképpen létez6t kivanta miialkotassa emelnivagy a mialkotasban fol-
magasztalni, gy Heideggervégeredményben—alétszempontjatalétezékvilagafolé
allitva—alétigazsagat kozelité mlalkotas dologszeriiségét tekintia dologisag tokéle-
tes megnyilvanulasanak. Felismerése szerint a miivet a |éthez rendelt igazsagként ér-
tettigazsag(az,igazsagmegtorténése”) teszimiivé. Ezakaragyisértelmezhetd, hogy
a vilagot a m( altal |étrehozott értelmezési egészként, értelmezési keretrendszer-
ként jellemezhetjiik, vagy mashogyan megfogalmazva a m(ivészet olyan igazsagok
megmutatasara is képes, amelyek a hagyomanyos igazsagfogalom terminusaival
nem épitheték fel. Ez az érvelés az igazsagot belsdvé tevd szellemi pozicidéjabél
a mivet végill a dolog felé rendeli, a mivészetet pedig kiilonos helyzetbe emeli.
(Heidegger, 1988)

Atudomanyok és a m{ivészetek kozotti viszony Kepes Gyorgy elgondolasa szerint békés,
amely a miivészetek egalizacids szerepébdl taplalkozik, hiszen a cél a vizualis m{ivé-
szetek, természettudomanyok és miiszaki-technikai terliletek kozotti kapcsolat meg-
teremtése, torekvés egy sajatos szintézisre, olyan ,interthinking” vagy interkommuni-
kacié létrehozasra, amely a jovendd kulturalis fejlédés alapfeltétele. (Peternak, 2007:
201) Kepes allaspontja szerint (is), mikdzben az anyagi viligban a megismerés Gjabb
és (jabb korlataiba ttkdzhetlink, mikdzben a tudomanyos megismerés modszertana
devalvalédni latszik, akdzben azt tapasztalhatjuk, hogy a valésag megismerésének
vannak olyan sajatos formai, amelyek képesek lehetnek masfajta igazsagok keresé-
sére, vagy a ,kimondhatatlan” tapasztalatok kifejezésére. A latas nyelve mint optikai
kommunikaci6 az egyik leghatékonyabb eszk6z az ember és a tudas harmonikus egy-
ségének visszaallitasahoz. A miivészi kifejezésmdd — amennyiben szintén folyamatok
és Osszefliggések leirasanak lehetségeit keresi — hasonld eredményekre juthat, mint
a tudomanyos. A miivészet ilyenkor tehat nem a tudomannyal vetélkedik, hanem a
tudomany er6sddését szolgalhatja, egyszersmind annak hatarait is tagitja, és ellensi-
lyozza azokat a korlatokat, melyeket a tudomany rendszeresen maga elé allit. A mo-
dern tudomany kiterjeszti az altalanositas lehet8ségét, a kozos formulak révén eddig
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egymastol elzart teriiletei Iépnek kapcsolatba egymassal. Ma egyre nagyobb teriiletei
allnak at egy kozos rendszerre, és kovetnek egy kézos célt, és egyre fontosabba valik a
formai rokonsagok tudatositasa, igy lehetséges, hogy figyelmiinket az elszigetelt té-
nyek helyett egyre inkabb a kélcsonds osszefliggésekre iranyitjuk. Ebben a helyzetben
— fejlédése soran — egyrészt a tudomany (ismét) kozeledik a mlvészet felé, masrészt
ezzel 6sszefliggésben a kiilonb6zd miivészeti teriiletek hatarai is elmosédni latszanak.
(Kepes, 1979) Kepes tehat gy taldlja, hogy tdl a felszinen, strukturalis és fogalmi par-
huzamokat, kozvetlen kélcsonhatast is felfedezhetlink, mindenekel6tt a természettu-
domanyos vilagkép alakulasa és a m{ivészi formaalkotas valtozasa kozott. Ezen elkép-
zelés szerint a miivészet tehat képes egy olyan kiilonleges megismerési formava valni,
amely kiterjeszti a tapasztalatot és a megértést, és amely a fogalmi gondolkodason
tdl, kiilonb6z6 nézépontokbdl, akar a miivészi kifejezési formak eszkozeivel is képes
megmutatni vagy visszatlikrozni a valdsagot.

Heideggerhez hasonléan Flusser is szakit az igazsag hagyomanyosan a szubjektum
és az objektum megkiilonboztetésére alapozott fogalmaval. Flusser a mivészet és a
tudomany parhuzamos viszonyrendszerét vezeti le, vagy inkabb tobbféle szempont-
bél magyarazza, hogy a tudomany univerzuma mellé mas, ugyandgy megismerhetd,
megélhet6 és kezelhetd vilagok allithaték. Gondolatmenete szerint arra kényszerii-
liink, hogy erésen revidialjuk az eddigi fogalmainkat. Ahogyan nincs értelme meg-
killonboztetni az igaz-hamis vagy a valésagos-fiktiv fogalmakat, tgy értelmetlen a
tudomany és a mivészet megkiilonboztetése is. A szubjektum-objektum kategori-
akat az ,inter-szubjektivitas” fogalmara cserélhetjik, ami a tudomany és miivészet
kozotti kiilonbség megsziintetését eredményezi. Ebben a helyzetben a tudomany
mint inter-szubjektiv fikcid, a miivészet mint inter-szubjektiv diszciplina valnak majd
értelmezhetbvé, ahol mindkettd az ismeretek megszerzésének szolgalataban all, a tu-
domany mint egyfajta miivészet, a miivészet pedig mint a tudomanyok egy bizonyos
valtozata. (Perneczky, 1999)

Az avantgardtdl 6rokolt miivészet felé forduld optimizmus, illetve a tudomany és a tech-
nika utépisztikus és esztétizalodott szemlélete nem veszett el a posztmodern (modern
utani) évtizedekben sem egészen. Sikertorténetként kiillondsen azokon a teriileteken
térnek vissza, ahol a m(ifaj vagy a technika rendkiviili fejlédésen megy keresztil, ami
képes regeneralni a miivészet altal |étrehozhat6 szebb jovibe vetett hitet is. Minden
olyan tudomanyos eredmény, amely (j oldalrél igazolta az analitikus gondolkodasban
rejl6 emberi tartalékokat, a mivészeteket is arra késztette, hogy meghozzak az dj im-
pulzusokra valaszolé eredményeiket, amelyek Gj miivészeti programokat és (jabb esz-
tétikai vetiileteket, vagy mint elvontabb értékszemlélet, mint a kreativitas kérdéseit
targyald modszerjelentek meg. Jelenleg a kreativitas és a m{ivészet fogalmanak 6ssze-
kapcsolasa egyre inkabb jellemz6, ami nem csak egy felfokozott kreativitasigényben
jelentkezik, hanem annak egyre szélesebb kiterjesztésében is. Ez a m(ivészet felé ta-
masztott valamiféle Gjfajta igényt jelent, ami elitizmus nélkiil képes 6sszekotni a min-

51



dennapi élet szinte valamennyi formajat, méghozza gy, hogy képes lehet mingségi
ésvonzo lenni egy (j és sokszin(i kozonség szamara is. E megkozelitésben a kreativitas
a mivészet potencialis erejeként van jelen a tudomannyal folytatott statuszharcban,
és egyeldre még nem mint a kreativipari dgazatok tudasgazdasagban jelentkezd (liz-
leti, politikai) szerepébdl ad6dé ,kreativ kival6sag” sajatosan egysikd értelmezésében.
Barlehetséges, hogy a tudomanyok mivelSinek szemében ez a felzarkézaskisérlet csak
tudomanyos eredményekben rejlé lehetéségek ,Gjrahasznositasaként” jelenik meg,
tapasztalhatéan a tudomany és a mivészet szigord megkilonboztetésérdl és kozos
pontjairdl valtozatos hattérrel lehet beszélgetni, de a kozos elemek keresésében bizo-
nyosan talalhaték 6nmagukban plasztikus és koherens elméletek, amelyek figyelemre
méltd filozofiai és ismeretelméleti vetiiletekkel is rendelkeztek.

A miivészet tisztan kognitiv oldala - miivészi kutatas vagy kutatd miivészet

Az el6z6ekben részletezett nézépontokhoz csatlakozva érdemes a kérdést gy is
megvizsgalni, hogy az alkotas Gtjan létrejové mivészeti megismerés vagy az alkotas
eredményeként létrejové miivészi vizsgalddas céljai hogyan viszonyulnak a tudoma-
nyos megismerés kontextusaban értelmezett kutatasi tevékenységhez, hiszen az mar
az eddigiekbdl is bizonyosan kider(ilt, hogy — kiilondsen a 20. szazadban megszerzett
legitimaciéval — a miivészet gyakran tobbféle mddon is kdzeledett a tudomanyos ku-
tatashoz mint tevékenységhez. A f6 kérdés tehat nem az, hogy létezik-e m{ivészeti ku-
tatas vagy kutatdé mivészet, hanem az, hogy pontosan hogyan viszonyul egymashoz
a tudomanyos és miivészeti kutatas, azaz a miivészeti kutatdsban mennyire fontos a
tudomanyos kutatas nélkiilozhetetlen feltételeként allitott igazolhatésag és modszer-
tani definialhat6sag; illetve hogy mitél kutatas a kutatas a mivészetben.

Induljunk ki abbdl az altalanos helyzetbdl, hogy a kutatas végeredményben az ember—
vilag megismerését célz6 —alaptulajdonsaga. A kutatasnak lehet megfelel6 célok men-
tén kijelolt kezdete, de annak lezarasa és eredményei mindig tovabbi kérdéseket vet-
nek fel, igy mindig Gjabb felfedezésre hivnak. Ebben az értelemben minden m(ivészet
értelmezhetd alapvetden kutatasnak is, azaz a kutatas nem tekinthet6 feltétlenil tu-
domanyos kivaltsagnak. (Beke, 2007: 18) Masrészt mara éppen a— kordbban megingat-
hatatlannak hitt — tudomanyos mddszertan devalvalédasa miatt bizonyos szempont-
bél a ,hitek”, ,mitoszok”, mindennapi gondolatok, vagy akar miivészi tapasztalatok és
a tudomanyos elméletek kozotti korabban vilagosan megfogalmazott kiillonbségek is
elmosddni latszanak. Ennek hatasara mara az ismeretelméletek altalaban figyelembe
vesznek szamtalan olyan 6sszefiiggést is, amelyek korabban — azok definiciés nehéz-
ségei miatt — kivill estek a tudomanyok szférajan (példaul a hétkdznapi megismerés
eljarasait, a hitek és hiedelmek miikodésmaodjait, a miivészeti alkotomunka lizeneteit,
a kulturalis értékeket és a kozosségekben uralkodé ideoldgiak ismeretelméleti kovet-
kezményeit). (Ropolyi, 2013: 9) E megallapitas egészen egyszer(ien alapozza meg a m-
vészeti és a tudomanyos kutatas magyarazatat.
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A platéni filozéfiai el6zményeknek megfelel6en a hagyomanyos értelmezés szerint a
m(ivészi és a tudomanyos vizsgalddas vagy kutatds azért nem fér meg azonos kere-
tek kozott, mert a tudomany tudas- és racionalitasigényét a miivészet érzelmekre hatd
jellemzéje kevéssé képes teljesiteni. Tekintettel egyrészt a tudomany fejl6désének
posztakadémikus jellemzgire, illetve a miivészet modernitds utani célmegijeldléseire
elavultnak tlinik azonban maraz a nézet, hogy a tudomany és a miivészet megismerés-
ben betoltott szerepét alapvetden a folyamatokban megjelen6 kognitiv és affektiv jel-
lemzG6k killonbsége jelenti. Félrevezetd az a felosztas, amely a tudomanyos nézépontot
—azegyik oldalra helyezve — kizarélag az érzékelésen, észlelésen és gondolkodason ala-
pulé kutatasként latja, mig ezzel szembe a masik oldalra sorakoztat fel minden emotiv
elemet, amit le is valaszt a kutatasi tevékenység lehetséges jellemzirdl. E kiindulas
akadalyozza ugyanis annak belatasat, hogy egyrészt az érzelmeket is bevono esztéti-
kai tapasztalat kognitiv médon is funkcionalhat, illetve akadalyozza azt a felismerést s,
hogy tulajdonképpen a miivészet szamara sem érdektelen az objektiv igazsag keresé-
se. Gatolja tovabba azt az elképzelést is, ami szerint a tudomanyos kutatasnak sem kell
kizarnia az emocionalis elemeket a megismerési folyamatbdl, hisz az intuicié is hozhat
kutatasi szempontbdl hasznos belatasokat. (Goodman, 1976: 247)

Ezzel az 6sszetett problémaval hozhaté kapcsolatba Heidegger — fentebb mar érin-
tett — igazsagértelmezése, ami a (tudomanyosan) igazolhat6, hagyomanyos igazsag
fogalmaval szemben egy hatarozottan masfajta igazsag létezésében gondolkodik.
Heidegger olyan m(ifogalmat alakit ki, ami szerint az ,igazsagtorténés” helye, ahol a
m(iben nem csak valami igaz, hanem benne az igazsag m{ikédik. (Heidegger, 1988: 91)
A heideggeri intencid szerint — mikézben a miivet a dolog felé rendeli, igy a m{vésze-
tet kiilonos helyzetbe emeli — végeredményben a [étezés az, ami 6sszekoti a miivészet
és a tudomany megismerési torekvéseit. Heidegger radikalisan utasitja el a misztikus
mivészetmagyarazat mvészetellenes, a miivészetet a metafizikanak; a tudomany-
nak alavetd, a miitargyat a dolgok kozt elkeverd intenciéit, aminek az eredménye a
miivészeti tevékenység misztifikilasa lehet. Goodman ettdl eltéréen kilonbozteti
meg a kétféle megkozelités igazsagértelmezésének lehetéségeit. Szerinte a mlivészi
igazsag nem szarmazékos a tudomanyos igazsaghoz képest, ahogyan az egyes mi-
vészeti agak kozotti kilonbségek, gy a miivészet és a tudomany kozotti kiillonbség is
mindenekel6tt a jelrendszerek és nyelvek kozti kiillonbség, ami valéjaban az igazsagot
keresd kutatasi tevékenység privilégiumanak felszabaditasat jelenti. Célja tehat nem
a miivészet és a tudomany kiilonbségeinek megsziintetése vagy dsszemosasa, épp el-
lenkezbleg, célja inkabb annak hangsilyozasa, hogy kapcsolatuk mélyebb és kiilonb-
ségiik ,sokkal inkabb szimbdélumok sajatos tulajdonsagai uralmaban megmutatkozé
killénbség”. (Goodman, 1976) Mashogyan: mind a tudomany, mind a m{ivészet egy mar
ott |évo struktira megragadasara torekszik, egyik sem kitalal, hanem felfedez, és a
felfedezések mindkét teriileten azaltal érvényesek, hogy sajatos struktdrajukkal 6sz-
szhangban ,ingerlik” az emberi idegrendszert. Miként a tudésok a vilagegyetem olyan
torvényeit fedezik fel, amelyek kongruensek az elmével, a mivészek a vilag vizualis
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képeit fedezik fel, melyek harmonizalnak az elmével. Mindkett6 az elme igazsagat és
szépségét kutatja; elvont megismerési szinten azonosak egymassal. (Solo, 2003: 257;
idézi PlIéh, 2007: 80) E gondolatmenet tehat szintén a mellett érvel, hogy — bar eltér-
hetnek a célok megvaldsitasanak kereteit biztositd szimbélumrendszerek — a kutatas
nemcsak a tudomany kivaltsaga.

Bizonyos, hogy a 20. szazad az experimentalizmussal, a kisérleti vagy kisérletezé m-
vészetfelfogassal képes volt valami Gjat hozni e kapcsolatba, hisz a mlivészet sajatos

igazsagkeresését mas szempontok és szandékok is kiegészitették. Talan a miivészet le-
gitimizacids valsagaval is 6sszefiiggésben, egyre fokozottabban jelenik meg a tudoma-
nyossag iranyaba mutaté igény a miivészet részérdl (is), amely a ,szubjektiv” dnkifeje-
zés ellenében az ,objektiv’ médszerek keresésében és alkalmazasaban is gondolkodik.
Ez kozvetleniil a tudomanyos kutatas altal kisajatitott jellemzdék birtokbavételének az

igényét is jelzi és jelenti. A kisérletez6 miivészet — tobbek kozott a valtozé mivészet-
fogalom hatasara — az elmdalt évtizedekben Gjabb és Gjabb impulzusokat kapott, ami-
nek kévetkeztében gyakran és egyre céltudatosabban keresi és 6sszeveti a tudomany

és a mivészet kutatasi aspektusait. Miutan a kutatas vagy a kisérletezés (experimen-
talizmus) jelenléte a miivészeti gyakorlatban altalanosan elfogadott és szitkségszer(

lett, természetes, hogy a kutatas — mint a tudomanyos célokat teljesité szandék — is

értelmezhetd lett a miivészetek teriletén. Induljunk ki a tudomanyos kutatds azon

jellemzG6ibdl, hogy a probléma feltarasanak médja a szigor( rend szerint — megfeleld

modszerekkel — végzett vizsgalodas, ami e folyamatban pontosan kijeldli a kisérlete-
zés helyét is. A tudomanyos vizsgal6das mindenkor a kisérlet altal torténik, méghozza

a vizsgalt jelenség vagy probléma és a magyarazat szempontjanak sajatsaga szerint.
Ebbdl vilagosan kovetkezik, hogy a kisérlet a kutatas eldzetes feltételeként van jelen a

folyamatban, azaz a kisérlet ott és csakis ott lehetséges, ahol a tudomanyos megisme-
rés szandéka a kutatast szolgalja. A tudomanyos kutatas kiemelendd jellegzetessége

tehat elmélet és (igazolasuk érdekében végzett) kisérlet sajatos kapcsolata. Amennyi-
ben el6sz6ra miivészeti kutatas eredményeként tekintlink a kész és (megcafolhatatlan)

mire, az el6z6ekhez képest nem vagy nehezen azonosithatjuk a miiben az esetleges ki-
sérlet vagy kisérletezés eredményét. Raadasul — ha kacérkodik is a gondolattal — tobb-
nyire a tudomanyos kutatas megfelel6 modszerekkel ,algoritmizalt” folyamatat sem

tudja vagy akarja lekévetni a miivészi alkoté folyamat. E szempontokbdl kiillonbség
mutatkozik m{vészeti és tudomanyos kutatas kozott. ,A mivészeti munkanal tehat —
ha egyaltalan teremthet6 kapcsolat elmélet és experimentum kozott —a viszony mint-
ha forditott lenne, vagyis a »kisérleti« m{i—mely egyttal a tézis és az eredmény —szol-
galhat alapul valamely azt kifejtd, interpretal6 vagy épp kiegészitd (Gjabb) tedridhoz.”
(Peternak, 2007: 194-195)

Hatarozottan mashogyan kell tekinteniink arra a jelenségre, ahol az experimentaliz-

mus vagy kutatasi jelleg nem egyszer(ien a kész miiben keresendd, hanem ahol az al-
kotas folyamatara tekinthetiink 4gy, mint kutatasi folyamatra, ahol a m(i gyakorlatilag
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a kutatas, gondolkodas folyamatanak bemutatasa. Ebben az esetben nagyon kénnyen
[étrejohet a parhuzam tudomany és miivészet kozott, hisz a mivészet valéban a tudo-
manyos kutatads médszertanat hasznalja vagy hasznalhatja fel kozvetlendiil. Az elébbi-
ekhez képest tehat a korszak nagyon fontos (jdonsaga, hogy maga a tudomany és an-
nak szellemi eszkdztara, mddszertana is lehet a miivészi kisérletezés targya. Teljesen
(j jelenség a 20. szazad masodik felének miivészetében, hogy a kisérlet rendszerszer(i
jelleget 6lt, és bizonyos helyzetekben a tudomany formait, levezetéseit, szabalyszer(-
ségeit, sajatos elemeit veszi at és alkalmazza. (Peternak, 2007: 195)

Ebben a helyzetben olyan (j tipusid m(alkotasok is megjelennek, amelyekre sajatos
szemiotikai nyitottsag jellemz8, amelyeknek folyamatjellege van (process art, serial
art, systematic art), ahol a m{i része gyakran egy sajatos dialogusigény, az interakciora,
vagy akara kivitelezésre, a befejezésre val6 felhivas. Uj m(ifajtak és olyan j médszerek
azonosithaték és kategorizalhaték, amelyek a tudomanyos diskurzusok szemléletessé-
gét ésrendszereit idézik. E szempontbdl tekintve a miivek elemezheték mint lathatéva
tett gondolatok vagy eszmék, teériak megjelenitései, ahol a m{i 6sszetettsége és vizu-
alis bonyolultsaga magas szint( absztrakcidval parosulhat, és ahol a m{ivészet kisérle-
tet tehetarra, hogy hogyan lathatjuk az adott vilaghelyzetben a jelenségekrdl alkotott
inkoherens (vilig)képet teljesen azonossa vélva a diszkontinuitassal. Uj jelenség az is-
mert m{formak hatarainak valtozasa is, ami a hagyomanyos m(vészeti agak feloszta-
satél fliggetlen k6z6s mozzanatok értelmezésére —a médiumra — helyezi a hangsulyt.
A médium bizonyos értelemben a miivész, mikdzben a néz6 nem vele, hanem a mivel
keriil kapcsolatba, ahol a mii kozege, anyaga, a |étrehozas modszere egylitt a médium
masodlagos, kozkelet( jelentése. Az intermédium az ismert, meglévd, kialakult forma-
lasi médok kozotti teriiletfoglalas, a koztes kozeg bevezetése és ezaltal a miivészetfo-
galom kiterjesztése, ahonnan mar révid az Gt a fogalom médiumaig, ami a conceptual
art megjelenéséhez vezetett. A concept art a miivészet anyagaként a fogalmat jeloli
meg, ami egészen kozvetlen kapcsolatot jelent a tudomany fogalmi gondolkodasa-
val. A koncept a belsé elképzelést, allitja kozéppontba, az eszmét és eszményt tekint-
ve a m( |ényegének, akar a formalastdl is eltekintve. Ebben a kontextusban — Marcell
Duchamp utan—azis felmeriil, hogy végeredményben minden m{ivészet konceptualis,
hiszen a miivészet csak konceptualisan, azaz bizonyosan fogalmilag megalapozva lé-
tezik. (Peternak, 2007: 205-206) A konceptualis eszme altal felvetve az 4j nyelv keresé-
se, vagy a kozos nyelv formalasa egyrészt hatarozottan —a tudomany felé egy nagyon
kovetkezetes nyitas bizonyossagat lefektetd — képzémiivészeti problémaként jelenik
meg, ami a Goodman altal megfogalmazott megvalésitasi keretekként szolgalé szim-
bélumrendszerek kiillonbségének Gjragondolasat is felveti.

Bar a fentiekben lathattunk folyamataban, produktumaiban, médszertanaban vagy
szimbo6lumrendszerében hasonldsagokat az (alkoté)miivészet és a tudomany kozott —
tudomanytdl megkilonbéztetve —, a miivészet esetében végil nem keriilheté meg a
néz6 (befogadd) szubjektiv reakciéjanak bekalkulalasa, hiszen végeredményben ez az
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a viszontvalasz a miivészet sajatos kutatasi metddusara, arra, hogy a m és néz6je mi-
ként kerll kapcsolatba az ,ismeretlennel”. E kapcsolat lehetésége altal fogalmazhat6
talan meg leginkabb a kiilonbség, ami a m{ivészet benséségessége vagy személyessé-
ge. Am(ivészetvégeredményben aszemélyes tudas érvényességét tartja fonn és erdsiti,
mig a tudomany ezt a megismerési fokot mar csak kivételes esetekben nydjtja, mikoz-
ben ez fontos és nélkiilozhetetlen éiménye a megismerésnek. A megismerés revelativ
aspektusa hianyzik a hétkéznapokbdl. A tudomany mara az ismeretszerzésre, a kapott
tudas elfogadésara szoritkozik, mig az eredmények belatasa a kozvetlen tapasztalas
megélése kevéssé (vagy csak igen specialis helyzetben) jellemz6 ra. (Peternak, 2007:
208) Ha igaz az, hogy a tudomany elvesztette azt az érzéki belatasra alkalmat nydjto
allapotat, amia személyes tudas alapjaként a személyes tapasztalas lehet, felvetédik a
kérdés, hogy ebben képes-e a mlivészet valamiféle valtozast hozni, hogy képes-e ezek-
nek a problémaknak a katalizatoraként mikodni.

Bar példaul a konceptualis miivészet |ényegét tekintve vitathatatlan a kutaté miivészet
[étezése, itt nem allhatunk meg, tudniillik a kézelmdltban olyan eddig nem létezd to-
rekvésekkelis talalkozhattunk, amia mivészethez, mint (tudomanyos) médszertanhoz
fordul. (Freedman, Hejnen, Kallio-Tavin, Karpati, Papp, 2013) Tuddsok, kutaték (példaul

a neveléstudomany teriiletén) valasztanak olyan vizsgalati megkozelitéseket, amelyek
valtozd mértékben és mddon a miivészettel kapcsolatosak. A mivészetalapi kutatas —
annak sajatos céljai mentén —olyan tevékenységeket vizsgal, ahol az emberi tényez6n

van a hangsuly, mikozben ez a kutatasi megkozelitést bizonyos esztétikai jellemzdk
vagy kifejez6eszkozok is meghatarozzak, amelyek [éte athatja a kutatasi folyamatot
és avizsgaltjelenséget. Természetesen a miivészetalapl kutatasok kérdésfelvetése és

célja eltér a hagyomanyos tudomanyos megkozelitési céloktdl, igy nem gondolkodik
érvényes és megbizhaté kvantitativ eredményekben. Célja ezzel szemben (a kvalita-
tiv mddszertanhoz hasonléan) inkabb bizonyos jellegek hangstlyozasa vagy szemlé-
letmod erGsitése, leginkabb a vizsgalddas soran Gjfajta nézépontok kijeldlésével és a
parbeszédek kiszélesitésével és elmélyitésével. Ennek megfeleléen a miivészetalapi
kutatasban olyan kifejez6eszkozoket kell alkalmazni, amelyek a kijelolt egyedi kuta-
tasi célokat viszik tovabb. Ezeket a célokat tobbféle médium biztosithatja, amelyek
lehetnek irodalmi vagy narrativ formak, de lehetnek akar természetesen nonverbalis

médiumok is. A narrativ konstrukcié és a torténetmondas a narrativ kutatas egy fajtaja,
amit narrativ konstrukcidonak (Barone, 1992), vagy narrativ analizisnek neveznek. Ez az
a miifaj, amelyben a kutatdk, események és torténések leirasait gyjtik dssze, szinteti-
zaljak és egy cselekményszal altal egy vagy tobb torténetté alakitjak 6ket. A legtijabb
mivészetalapu kutatas nem nyelvi kisérleti formai pedig lehetnek a kutatasi adatok
abrazolasanak alternativ médjai. E formak tobbek kozott magukban foglalhatjak a fes-
tészetet, a fényképezést, a kollazst, a zenét, a videdt, a szobraszatot, a filmet, de méga
tancotis. A mivészetalapd kutatds mara sokféle iranyzatra valt szét, amelyek kdzponti

témai és kutatasi mddszerei is kitllonboz6k. A miivészetalap pedagdgiai kutatas min6-
ségének értékelésekor a biralék hasonléan jarnak el, mint egy mialkotasokat mindsit6
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zs(iri tagijai, igy figyelembe vehet6 példaul a feltard er6, a generativitas, a Iényeglatas
vagy az altalanosithatésag. (Barron, Eisner, 2011: 102; idézi Karpati, 2018: 766) A m{ivé-
szetalapl kutatas eredményének referencialisan adekvat médon kell megjelenitenie
targyat: olyan nyelvi, vizualis vagy kinetikus eszkézokkel, amelyek érthet6en és sokol-
daldian mutatjak be a problémat, hiszen fontos, hogy a kutatas, valéban kutatasként
legyen értelmezhet®.

A MUVESZET TAGABB KONTEXTUSA — TARSADALOM, GAZDASAG, KULTURA

Ahhoz hogy a m{ivészet mai problémafelvetéseinek gy(ijtogetésére — ezzel egyiitt a
m(ivészi és tudomanyos megismerés nézépontjanak 6sszehasonlitasara — tett kisérlet
megalapozhat6 legyen, Gjabb kitérd szlikséges. Ennek oka, hogy a kortars miivészeti
beszédmdd olyan (j értelmezdi keretekben (is) gondolkodik, ahol a miivészetet nem
elszigetelten, hanem a kultira tagabb —akar a mindennapi életet meghataroz6 —tarsa-
dalmi kontextusaba agyazva kozeliti meg. Ez végeredményben azt jelenti, hogy mara
a mivészeti, illetve a kulturalis valtozasok hatterében a szellemtudomanyok helyett
inkabb a tarsadalmi, gazdasagi, politikai meghatarozottsagok toltenek be |ényegi sze-
repet. (Varga, 2019: 10) Ennek megfelelGen érdemes réviden megvizsgalni néhany kul-
tarara hat6 egyéb olyan tényezét, amely alapvetéen befolydsolja a mivészi vizsgalé-
das motivumait is. Es ezzel 6sszefiiggésben talan parhuzamot vonhatunk tudomanyos
gondolkodas tudomanyszociolégiai irdnyzataival is.

Ismét onnan kell kiindulni, hogy a tudomany hosszu id6n keresztiil a vilagi transzten-
dencia megtestesitGjeként [épett fel. Ebben a helyzetben a tudomanyos objektivitas
azt jelentette, hogy az ismeretek transzkontextualisak, azaz mindentdl fliggetlenek,
tekintet nélkil érvényesek és elfogadhatok. (Fehér, 1999: 35) A 20. szdzad masodik fe-
[ében a tudomany idealizalt dnképe azonban megvaltozni latszott. A tudomanyban
lezajlé forradalom fundamentalis valtozasokat hozott és radikalis kovetkezmények-
kel jart: megingott a tudomanyba vetett hit és bizalom. E bizalomvesztés oka egyrészt
hogy bizonyitast nyert, ami szerint a tudomany nagyjai is gyakran éppen azaltal jutot-
tak termékeny belatasokra, felfedezésekre, hogy eltértek a tudomanyos konszenzus
tartalmi és modszertani kereteit6l. Masrészt azonban —és itt most ezen van a hangsuly
—az Ggynevezett posztakadémikus korszak jelentés eltolodast hozott a tudomany tar-
sadalmi funkciéjaban is, hiszen (j fejleményként a kutatas szabadsaganak gazdasagi
alapon torténd felfliggesztése kovetkezett be, ahol a tudomanyos eredmény sokkal
inkabb termékké valtozott. A tudomany gazdasagi befolydsaval egyiitt, a tudomany-
habord a modernista, eurocentrikus civilizacié veszélyeire is rairanyitotta a figyelmet,
hiszen sokan a jovénket is befolyasold veszélyek részleges forrasat abban lattak, hogy
civilizaciénkban a tudomany és a technoldgia mintegy hatalmi eszkézzé, a kapitaliz-
mus érdekeinek kiszolgaldjava valt. A gazdasag miikodtetése egyre inkabb olyan tu-
dasigénnyel bir, ami rendkiviil koltségigényes, igy a tudas is végeredményben szellemi
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termékké valtozott, amelyet intézményi hattérrel, megrendelésre és tomegtermelés-
ben allitanak el6. Az a révidtavi gondolkodas, amely az egész viliggazdasag mikodési
mentalitasatjellemzi, behatolt tehat a tudomanyba is, aminek az lett a kovetkezménye,
hogy a tudomany tudasintegrald, vilagképalkot6 tevékenységének ellehetetlenitésé-
vel a korabbi paradigmavezérelte miikodésmodnak egy rendkiviil fontos eredménye
latszik eltlinni. A tudas szellemi termékké valasa kozben a tudomany belsé — korab-
ban megingathatatlannak hitt — mindségi kontrollja és a médszeres kritika helyett, a
hasznosithatdsag lett a tudasértékelés legfébb modja, ami az igazsagkritériumok és
a tudomany vilagképalkot6 szerepének meggyengiilését, esetleg eltlinését is eredmé-
nyezheti, igy erGsitve az egymassal kapcsolatban |évé gazdasagi-tarsadalmi folyama-
tok széles korii negativ kovetkezményeit is. (Fehér, 1999: 34-35)

Ma a minden teriileten jelentkez6 és egyre fontosabb innovacié alapvetéen a termé-
kek el6allitasanak folyamata koré szervez6dott tevékenységeket jel6li ki. A gazdasag
felhalmozott termékei olyan dominanciat szereztek, hogy — radikalis allaspontok sze-
rint — az uralkodé gazdasagi rend az 6nmagaért fejl6dd gazdasag, ahol a gazdasag
fokozatosan veszi at a hatalmat a tarsadalom folott. A gazdasagi expanzié csaknem
teljes egészében megfelel az ipari termelés expanziéjanak. Guy Debord allaspontja
szerint, ha van barmi, ami névekedhet a gazdasag 6nmozgasaval parhuzamosan, az
csakis az elidegenedés, amely egyben a gazdasag eredete. A ,masodik ipari forrada-
lomnak" ebben a szakaszaban, az elidegenedett termelés mellett, immar az elidege-
nedett fogyasztas halmazati kotelessége is terheli a tomegeket. ,Egy-egy tarsadalom
aruba bocsatott munkaerejének 0sszessége alakul at globalis szinten totalis aruva”.
(Debord, 2006: 6-8) Ez a helyzet ott hagyja a nyomat minden emberivallalkozason, igy
nem kivétel ez aldl a kultdra sem. ,A mindenestil aruva lett kultira pedig fokozato-
san arra itéltetett, hogy a korszak arusztarja legyen, hogy az ismeretek el6allitasanak,
elosztasanak és fogyasztasanak teljes, komplex rendszere a gazdasag hlizéagazatava
valjon”. (Debord, 2006: 47) A fogyasztéi/kinalati tarsadalom madédszertani expanzié-
jaban tehat barmi a totalis aruforgalom részévé tehetd, barmilyen fikcié képezheti
mas fikcidk ellenértékét. Illyen értelemben a mialkotas ugyanolyan aru lehet, mint
barmelyik mas — akar a tudomany segité kozrem(ikodésével — létrehozott termék. A
hasznalati érték a csereértékkel helyettesithetd, ahol a csereérték lehet akar a mii
esztétikaja vagy az az altal kivaltott élmény, illetve a (m{)targy diktalta életstilus is.
E rendszerben — csakigy, mint a tudomany altal eléallitott eredmények esetében —a
min&ség kijelolésében a (mlvészeti) intézmények és a piac diktal, és a kereskedelmi
haszon megszerzése (is) motival. Ebben a helyzetben mind a néz6/vasarlé, de talan
még inkabb az alkoté a miivészeti piac kontextusaba kényszeril, hisz azt probalja ki-
szolgalni, ami a nézének tetszik. (Groys, 2003)

E folyamatok hatterében ugyanakkor a modernitas olyan valsaga all, amely a klasszi-

kus modernizacio folytathatatlansagabdl eredeztethet6, igy az ipari modernitas rend-
szervaltasatigényli. Baregyre tobb szé esik az informacios tarsadalomrél, a tudasalapt
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gazdasagrdl, agy tlnik senki nincs felkésziilve arra a radikalis civilizacios és életforma-
beli valtozasra, aminek mar részesei vagyunk. Ulrich Beck az aktudlis tarsadalmi valto-
zasokra reflektélva a ,kockazat” fogalmat kozponti kategdriava teszi, és az individuali-
zaci6 és a posztindusztrializmus szocioldgia megkozelitéseire épit6 helyzetet vazol fel,
amelyet a reflektiv modernitds korszakanak nevez el. A reflektiv modernizacié a mo-
dernitast radikalizalja, ami az ipari modernitas alapjainak ,6natalakuldsa”. A reflexiv
modernitas koncepcidja tébb szempontbdl is radikalizmust hirdet. Ugy véli, hogy a
reflexiv modernizacié fundamentalis megrazkddtatasokat valt ki. A bizonyossagok el-
tlinése a vilagbdl az emberiség széls6séges valaszkeresését erdsitheti, aminek az ered-
ményeként sziikséges a nyugati ipari tarsadalom céljainak és alapjainak djrafogalma-
zasa. A modernizacid és a reflektiv modernizacid ,két ellentétes, de egymast athaté
kulcsfogalmait Ulrich Beck a futurista Kandinsky egy 1927-es tanulmanyaban fellelhetd
ellentétparjara vezeti vissza. Ami eddig volt, az a ,vagy-vagy” altali elvalasztottsagra
épilt, ajovd viszont az ,és” egymas mellettiségére”. (Beck, 2003; idézi G. Markus, 2003:
250-51) A korabban szigortan elkiilonilt alrendszer-specifikus binaris kédok kozott
megsz{inben van az ellentétjelleg, a szembenall6 kategdriak egymassal kombinal-
haték lesznek. Az elkiilondilés, a differencialédas problematikussa valik. A tarsadalom
szintjén a koordinaciét és az autonémiat egyarant lehetévé tevé 6sszekapcsolédasok,
hal6zatok, egyeztetések alakulnak ki.

A reflexiv modernitas elvalaszthatatlan a kockazattarsadalom létrejottétél, ameny-
nyiben — a tudas alapd tarsadalom koncepciéjanak ellentmondva — nem a tudasra,
hanem a nem tudasra épiil. (Beck, 2003; idézi G. Markus, 2003:251-252) E helyzetben
az egyértelmiség all szemben a bizonytalansaggal, a szakosodas a sokféleséggel, a
kiszamithat6sag a tobbértelmiiséggel. Tarsadalomtudomanyi, politikai-szociolégiai
szempontbdl is jo| megkiilonboztethetd (j modernitas az, ami a mlvészi megismerés-
hez is hatarozottan mashogyan viszonyul. Mig korabban a differencialt, autoném al-
rendszerek torvényszer(iségeiben az élet minden terliletén (példaul politika, gazdasag,
erkolcs, mlivészet) a szembenallas logikaja jelent meg, azaz az egyszer{i modernitas
mozgasformaja linearis és egydimenzids racionalizaciés folyamat, addig a moderni-
tasvaltas elmélete szerint a masodik modernitas ,posztracionalis” jelleg(. (Beck, 2003)
,Eppen a célracionalitas rendjének csédje alapozza meg a rizikdtarsadalmat. Az ipari
tarsadalom és a joléti allam kialakuldsa annak az el6feltételezésnek a jegyében ment
végbe, hogy az emberi-tarsadalmi |ét Gsszefliggéseit kiszamithatéva és ellenérizhetd-
vé lehet tenni. Azonban éppen ennek az ellendrzési és iranyitasi igénynek a mellék- és
utéhatasai vezettek el a kiszamithatatlansag visszatéréséhez. A rizikétarsadalomban
éppen az elére nem latott mellékhatés lesz a valtozasok motorja. [..] A kockazati prob-
[émak az ambivalencia elismerését kényszeritik ki”. (Beck, 2003; idézi G. Markus, 2003:
252) Mind kollektiv, mind egyéni életiink legtobb aspektusaban rendszeresen gy kell
lehetséges jovoket konstrudlnunk, hogy tudjuk: maga a megkonstrualasuk akada-
lyozhatja meg, hogy realizalédjanak. Az 6nveszélyeztetés érve, vagyis az az 6sszeflig-
gés, hogy a modernizacié folytatédasa az ipari modernitas alapjait assa ala, minden
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korabbit meghalad6 dramaisaggal idézi a klasszikus szociolégia kozismert kategériait:
a kozésségvesztést és az anomalidkat el6idézo6 dezintegracidt. A tudomany térnyerése
bizonytalansagot general, a rizikék pluralizmusa a kockazatszamitasok racionalitasat
kérdojelezi meg”. A reflexiv modernitas koriilményei kozott a kulturalis orientacié val-
sagat diagnosztizalhatjuk. A masodik modernitds a maga pluralizmusaval, valtozasa-
ival, ambivalencidival mint veszélyeztetettség, mint félelem jelentkezhet”. (C. Markus,
2003: 256) Ez a helyzet a m{ivészet és a tudomany tarsadalmi kdzegeként bizonyosan
koz6s hatast gyakorol rajuk.

A reflexiv modernitas pozitiv értelemben vett radikalizalasanak realis alapjat Beck
abban latja, hogy az egyének megszabadulnak a struktiaraktdl, és Gjra definialhatjak,
Gjra kitalalhatjak magat a tarsadalmat. (G. Markus: 2003: 256) Beck aztan a globali-
zaci6 tarsadalmi problémaibdl kiindulva megallapitja: (j tudomanyra van sziikség,
amelyben az elavult néz6pontot olyan kozmopolita szemléletnek kellene felvaltania,
amely a vilagot 6sszefonddott egésznek, nem pedig nemzetek (nemzetkézi kapcsola-
tok révén kapcsolddd) halmazaként latja és lattatja. Beck és a reflektiv modern aram-
lata szintetizalé és innovativ megkozelitésével atjarast teremtett a klasszikus tarsa-
dalomtudomanyok és a relativizalé posztmodern szemlélet kozott, és — provokativ
gondolatai — felhivjak a figyelmet az atalakuld, atmeneti allapotban levé civilizacionk
és tarsadalmaink Osszefiiggéseire, ami a kultirara, igy a miivészetre is hatast gyako-
rol. (G. Markus, 2003: 257-258)

Eppen ezeknek a kockazati problémaknak — az ambivalencia érzését kivalté hatasok-
nak — kdszonhetd, hogy az egyének kiilonb6z6 kontextusokban megszabadulnak a
struktaraktoél a hatarok mozgatasanak kisérleteivel, a kapcsolddasok és atjarhatésa-
gok felfedezésével, igy a tudomany és a m(ivészet néz6pontjai is (4jra)felfedezik kdzos
elemeiket. A fentiekbdl az latszik, hogy a miivészet egyre inkabb tagitja a sajat kereteit,
illetve aztis, hogy egyre inkabb képes a sajatos eszkozeivel mind a tudomany és a tech-
nika, mind a tarsadalom kontextusaba helyezni a korilottiink 1évé vilag jelenségeit
és annak valtozasait. A kortars mivészeti beszédmod egyik kiilonosen fontos kérdé-
se, azoknak az értelmezési kereteknek a kitagitasa, amelyek meghatarozzak a mvé-
szetet, bevonva példaul a tarsadalomtudomanyok széles korét is. Ennek megfelel6en
a miivészeti vizsgalddas érinti a mivészet kultliraban és tarsadalomban betoltott
szerepét, valamint reflektal arra, hogy milyen tarsadalmi, gazdasagi tényez6k hatnak
a kultira alakulasara.

Mindezek a gazdasagi, tarsadalmijelenségek a mivészet szempontjabdl tobbféle, ko-
rabban kevéssé jellemzd problémafelvetést inspirdlnak. A kortars mivészeti szcéna is
folytat olyan vizsgalatokat, amelyek megegyeznek a tudomanyok eurocentrikus meg-
kozelitésének kritikajaval, igy a globalis mivészeti vilagban is kérdésessé teszik a nyu-
gati értékek univerzalis fogalomkészletének érvényességét. Ezek a megnyilvanulasok
egyfel6l ramutatnak a miivészeti vilag egyenlétlenségeire, masrészt (j értékrendet,
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politikai és tarsadalmi valtozasokat is megcélzd szempontrendszert képesek a mii-
vészet ernyGje ala vonni, amihez a sziikséges esztétikai kereteket is rugalmasabban
alakitjak. (Varga, 2019: 24) E kritika megfogalmazasa valéjaban a tarsadalmi, politikai
aktivizmust helyezi izenete kdzéppontjaba. Ezek a mivek és projektek a miivészet
egyetemességével kapcsolatban masfajta kihivasokat jelentenek, és sziikségessé te-
szik a mivészet fogalom tagitasat is, egyenstlyozva a mivészet és a hétkdznapi gya-
korlat kozott, és olyan (j formakat is behozva, mint a ,részvételiség”. Az egylttm{iko-
désen alapuld, tarsadalmilag vagy politikailag elkotelezett miivészet tehat inkabb a
tarsadalmi, illetve politikai kérdésekre, valamint az (j tudascsere-folyamatok lehet6-
ségeire és a részvételalapd, nem-diszciplinaris létrehozasra fokuszal. A tarsadalmilag
elkotelezett miivészet egyben ,kritikai mlivészet”, amely egy olyan kdzvetitészerep
betoltésére képes, ami a miivészetet az élet iranyaba tolja, amiben ugyanakkor az esz-
tétikai minGség alarendel6dhet az etikai és politikai céloknak. (Varga, 2019: 24-27) Bar
e kritikai néz6ponttal szembehelyezkedve vannak teoretikusok, akik sem a tarsadalmi
hatékonysag, sem a miivészeti talalékonysag szempontjabdl nem talaljak megfelelen
kategorizalhaténak ezt a szandékot. Végeredményben a kortars miivészet azon szere-
pét teljesiti, hogy atvegye a politikai cselekvés helyét, amely a beavatkozas akarasaval
jar egyiitt. gy tallép a puszta tudatossag szintjén, és a néz6t nem csupan a befogadas-
ra aktivalja, hanem intervenciéra hivja. (Varga, 2019:30-37)

Kiilénosen a 20. szazad masodik felétdl a hatarok mozgatasanak kisérleteivel, a kap-
csolédasok és atjarhatésagok felfedezésével egyrészt a tudomany és a m(ivészet né-
z6pontjai is (Gjra)felfedezik k6zos elemeiket — ha gy tetszik, a mivészet egyre inkabb
tagitja sajat kereteit —, masrészt a mivészet egyre inkabb képes a sajatos eszkozeivel
is tarsadalmi kontextusba helyezni a kortlottink lévé vilag jelenségeit és annak val-
tozasait. A kortars miivészeti beszédmadd egyik kiilondsen fontos kérdése azoknak az
értelmezési kereteknek a kitagitasa, amelyek meghatarozzak a miivészetet, bevonva
példaul a tarsadalomtudomanyok széles korét is. Ennek megfeleléen a miivészeti vizs-
galdédas érinti a miivészet kultaraban és tarsadalomban betéltott szerepét, valamint
reflektal arra, hogy milyen tarsadalmi, gazdasagi tényez6k hatnak a kultdra alakula-
sara. Ezek az 4j értelmezéi keretek a m(ivészetet nem elszigetelten, hanem a kulttra
tagabb — akar a mindennapi életet meghatarozé — tarsadalmi kontextusba agyazva
kozelitik meg.
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ISKOLAI KISERLETI PROGRAMOK,
MUVESZETI FEJLESZTES FELHASZNALASAVAL

Kutatas — fejlesztés — innovacio az iskolaban
A PEDAGOGIAI SZUKSEGLETEK UJRADEFINIALASA

,Napjainkban a ,tudasgazdasagaiban” j innovaciés paradigmak jottek létre, és a gaz-
dasagi termeléssel 6sszefliggésben az elsajatitandd tudas rohamos béviilésének is ta-
ndi vagyunk. Nem arrél van sz6, hogy a tudas vagy az innovacié korabban nem jarult
volna hozza a gazdasagi névekedéshez, hanem arrél, hogy a tudasbdviilés sebességé-
nek fokozddasa forradalmasitotta a tudas eszkoztarat, Gjradefinialta a tudas bizonyos

alkotdelemeit, és elkeriilhetetleniil megvaltoztatta a tudasbdvitést motival6 tényezé-
ket is”.(OECD/OFI, 2011: 39; idézi Pallag, 2020b: 16)

Az oktatas legfontosabb céljai kozott természetesen ott vannak a kulturalis és tarsadal-
mi célok, illetve —ahogyan a fenti idézet mutatja—dominansan megjelenik a gazdasagi
cél is, ebben a részben mindezzel 6sszefliggésben mégis az oktatas személyes céljaira
érdemes koncentralni. Az oktatas humanisztikus célja ,lehetévé tenni, hogy a tanulék
megértsék a kortlottiik [évo vilagot és felfedezzék a benniik rejlé tehetséget, hogy ez
altal kiteljesedett személyiségekké és aktiv, érzékeny polgarokka valjanak”. (Robinson,
2018: 19) Mindehhez a témegoktatas altal — annak megsziiletésekor kijeldlt — strukti-
rainak, elveinek és mddszereinek a megujitasara van sziikség. A tomegoktatas az ipari
forradalom munkaeré-sziikségletének kiszolgalasara jott létre, ami a kiilonbozé mun-
kakorok betdltéséhez jeldlte ki a tanuldk szamara a megfelelének tartott tanulasi uta-
kat. Ezek az utak — akarcsak az ipari folyamatok — linearisak, amelyeket az ennek meg-
feleld iskolaszakaszokra és évfolyamokra osztott iskolastruktiira szabalyoz be. A fejlett
orszagokban a tanuls alapelve a jol koriilirt szabalyok betartasaval, a kijeldlt kévetel-
ményszintek egységes szemléletet kéveteld elérése. (Robinson, 2018: 53-58) E hagyo-
manyoknak megfeleléen a kdzoktatas jol begyakorolt miikodése az el6irasoknak vald
megfelelés mentén zajlik, ahol a tanulds szempontjabdl killonb6zé médon részfolya-
matokra bontott egységek és elsGsorban az ismeretek elsajatitasa-gyakorlasa érdeké-
ben zajl6 tevékenységek adjak a tanitas-tanulas kereteit, ami azonban marjé ideje nem
adja meg a megfelel6 felkésziiltséget a jelen vilag felfedezéséhez és megértéséhez.

Az értelmezett és megértett, igy a felhasznalast is biztosit6 tudas elérése érdekében
a pedagdgidban —a modern tudasfelépitést leiré modelleknek megfelel6en — kétfeldl
kell a tudas fogalmat megkdzeliteni: nem egyszeriien ismeretjelleg(i, deklarativ tudas
megszerzésére kell torekedni, hanem a képességjellegli proceduralis tudas egyiitt
épitésére érdemes torekedni, ahol a hatékony fejlesztés a megszokotthoz képest
mas hangsulyt kivan az oktatasi helyzetekben. Az iskola feladata tehat, hogy olyan (j
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stratégiat allitson fel és olyan (j médszereket alkalmazzon a tanitas-tanulas folyama-
taban, ami a tudas megszerzésének és annak megvaltozott kérnyezetben valé adapta-
lasanak a fejlesztésére helyezi a hangsulyt. Ennek (tja nem az egységesitett folyama-
tok menténiranyitott kdzvetlen és egysiki tudasatadas. Legyen sz6 barmilyen tanulasi
helyzetrdl vagy oktatasi formardl, a tudasfogalom atdefinialasaval a tanulas céljai és
modszerei is egyre sokszinlibbek. Tanulasi szituaciéban a hangsilynak ma a ,tudasa-
tadasrdl” egyre inkdbb a ,fejlesztésre” kellene keriilnie, méghozza a megfelel6 kom-
petenciafejlesztésére. Ezeknek a céloknak az elérését nagyban tdmogatja a személyes
tapasztalatokhoz kapcsolddé altalanos, szakmai vagy kozosségi teriileteken szerzett
elézetes tudas, ami alkalmassa tesz a dinamikus technolégiai, gazdasagi és tarsadalmi
valtozasoknak val6 megfelelésre, azaz képessé tesz a megvaltozott kériilményekhez
valé alkalmazkodasra. Az (j tanulasi kultira, a tanulasi lehetségek béviilésével figye-
lembe veszi a sajatos tanulasi kedv és motivaciéo mérlegelésével az egyéni tanulasi igé-
nyeket is. (Pallag, 2020b: 16-17)

Azon az elgondolason haladunk tehat tovabb, amely szerint az oktatas szinvonala akkor
javithatd, ha a tanitast és a tanuldst a tanuldk érdeklédése koré, illetve a tanulast gatlé

tényez6k elharitasa érdekében szervezziik. A személyre szabott oktatasi helyzetek ta-
mogatasa példaul az a szituacié, amely az oktatasi innovacidk egyik vezérfonala lehet.
A személyre szabott oktatads egyik fontos (mddszertanat is meghatarozé) feltétele az
onalléan iranyitott tanulas lehetdségének biztositasa. Ez j6 esetben olyan projektszer(i
munkatjelent, ahol egyéni tanulasi profilok hangsdlyaval, de csoportban, tarsas interak-
cidk segitségével folyik a tanulds. A személyre szabott tanulés egyik Iényegi 6sszetevéje

tehat az 6nalléan iranyitott tanulas feltételeinek megteremtése az iskolaban. Ez lehet
olyan projekt vagy projektszer(i munka, ami lehet6vé teszi a kiilonb6zé iskolaszakaszok
vagy iskolatipusok tantervi kévetelményeinek teljesitését, ezzel egyiitt egyéni tanulasi

profilok kialakitasat, mi tobb, a csoportban foly6 kooperativ tanulas és tarsas interakci-
6k erbteljes hangsilyozasat is. E tanitasi helyzet olyan metakognicids stratégia kiépité-
sére képes, amely kontrollalja a tudatos tanulast. ,A fejlett metakognitiv képességekkel

rendelkezd tanulék képesek sajat gondolkodasi és tanulasi modszereiket figyelemmel

kisérni, értékelni, iranyitani és sziikség esetén megvaltoztatni”. (Hopkins, 2011: 108; idézi

Pallag, 2020b: 18) A megfelel6 metakognitiv stratégia kialakitasa jelentés mértékben ja-
vitja a tanuldi teljesitményt. A tanuldk metakognitiv képességeinek fejlesztése érdeké-
ben tehat az egyszer(i tudasatadas helyett a tanaroknak arra kell torekednilik, hogy az
(j tudas megszerzése kdzben a tanuldk képesek legyenek a lényegkiemelésre, hipoté-
zisek és elméletek felallitasara, analégiak alkalmazasara, kreativ problémamegoldasra,
kritikus dontésre és egylittmiikodésre. Mindez leginkabb azt jelenti, hogy a tanarnak
elsésorban nem ,tanitania” kell, hanem meg kell teremtenie a megfeleld, mindenki sza-
mara hatékony tanulasi kornyezetet, ami progressziv modszertanok alkalmazasaval

magara a tanulasi folyamatra koncentral. A személyre szabott tanulast a tartalom, a fo-
lyamat és a kozOsségi atmoszféra egysége teszi hatisossa, azaz ez a személyre szabott
tanulas [ényege. (Hopkins, 2011; idézi Pallag, 2020b: 18)
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Reflektalva tehat a tanuldk tanulasi szitkségleteire a tanitds manapsag tobb, mint a
tanuldsi tartalmak, a tananyag egyszer(i bemutatasa, hiszen a tanulds eredményes-
ségének elengedhetetlen tényez6i a tanuldk motivacidja és a sikerbe vetett hitlik
erGsitése. A tanulasi tartalmakat megfelelé stratégiaval kell befogadhatéva tenni,
amelyeket a tanar altal, a tanuldk szamara kijelolt tanulasi céloknak adekvatan kell
tamogatni és megerdsiteni. A fejlesztésfokuszl, személyre szabott oktatas igazi je-
lentGsége a hatasaban rejlik, ami a tanulok tanulasi képességének fejlesztésével van
6sszefliggésben. A tanulni tanulds folyamatanak alapvet6 jellemzéje, hogy a tanuldk
képesek széleskorlien és tudatosan alkalmazni a kiilonb6z6 tanulasi helyzetekben
szerzett tudasukat, képesek a kordbban szerzett és az (j tudas integralasara, egyéni
és csoportos problémamegoldasra, sajat sikereik és kudarcaik reflektalasara, kilon-
b6z6 informacidk értékelésére és kritikus végiggondolasara, illetve a tanulas soran
a bizonytalansagok, hibak és nehézségek kezelésére. Mindez tehat a metakognicio
segitségével azt jelenti, hogy a tanulék képesek atvenni az iranyitast a sajat tanulasi
folyamataik felett. (Pallag, 2020b: 19)

A PEDAGOGIAI INNOVACIO JELLEMZOI

Mikozben az iskolai oktatas célja a tudas megszerzése, az iskolai gyakorlatban meg-
szerzett tudassal kapcsolatban Gjra és Gjra kétségek és bizonytalansagok meriilhet-
nek fel, igy az oktatasi rendszerek hatékonysaga folyamatos gondolkodasra készteti
a dontéshozdkat és az oktatiskutatokat. Ebben az oktatds szempontjabdl is dina-
mikus vilagban folyamatosan sziikség van a valtozast kovet6 oktatasi innovacidkra,
mégis jellemz8, hogy az innovaciot segité kutatasi eredményeket gyakran nem sike-
rill kozvetlenll atiltetni a gyakorlatba, igy altalanos tapasztalat, hogy osztalytermi
kornyezetben nem megfelelé a hatékony oktatasi médszerekkel kapcsolatos peda-
gogiai tudasunk felhasznalasa. Mikézben az iskolaban gyakran olyan feladatokat
kell megoldaniuk a tanul6knak, amelyek megoldasahoz éppen elegendd informacidt,
tovabba begyakorolt megoldasi sémakat kapnak, addig az életben jellemzden joval
komplexebb a problémamegoldas folyamata, vagy akar a problémahelyzetek detek-
talasa is. Az élet kihivasai tehat nem egyszeriien kézhez kapott feladatokként jelen-
nek meg és nem azok egyszer(i és begyakorlott megoldasaira varnak, ami természe-
tesen masfajta felkésziilést igényel a tanuléktdl. A valés valtozasra képes, az adott
helyzetre reagalo iskolai felkésziilés kulcsat a tanitas-tanulas folyamatat kozvetleniil
miikodtetd intézmények és személyek tevékenységében kell keresniink, azaz az is-
kolai innovacids hajlandésagot a mikroszintii pedagogiai kozosségek képesek el6re
vinni és mikodtetni. (Pallag, 2020b: 16) Talan éppen ennek a helyzetnek és felisme-
résnek koszonhetd, hogy idérdl idére szamos oktatasi innovaciot célzo, kutatassal
is tamogatott fejlesztés jelenik meg a hazai iskolakban is, ahol természetesen az a
végsl cél, hogy az iskolai pedagdgusok bevonasaval az Gjit6é szandék elérje a végsé
célcsoportjat, azaz a gyerekeket.

64



Az innovacié fogalmi megragadasa — kivaltképp az oktatasban — nagy kihivast jelent,
mivel a jelenség rendkivill komplex, kontextusfliiggé és nagyon nehezen mérhetd.
A pedagdgiai gyakorlatban a termékre, a folyamatra, a szervezetre és a marketingre
vonatkozé innovacidkategériak (OECD EUROSTART, 2005) nem kiloniilnek el élesen
egymastél, gyakran egyiitt jarnak. Osszességében az innovaciét az iskoldban harom
fontos jellemz6 kiilonbozteti meg a szervezetben tapasztalhat6 egyéb valtozasoktdl,
reformoktdl: (1) az Gjdonsag, vagyis, hogy az innovaciéval az adott szervezeti kontex-
tusban Gjnak szamité megkozelités jelenik meg, (2) az implementacié, ami egy oOtlet
gyakorlati megvaldsitasara utal, valamint (3) a hatas, amely az (jdonsag okozta ered-
ményességjavulast feltételezi. (OECD, 2015) Mindezek tikrében a pedagdgiai inno-
vacié alapvetd teriilete egy (j vagy (jszer(i tanulasszervezési, modszertani szemlélet
és az azt tamogatd eljarasok megismerése és gyakorlasa is lehet. Az innovacié tehat
ebben a helyzetben a pedagdgiai gyakorlat tervezett, szervezett, egylittmiikodésben
megvaldsulé megdjitasara, optimalizalasara iranyul, célja olyan pozitiv valtozas eléré-
se, fenntartasa, amely hozzajarul a tanulasi-tanitasi folyamatok (j tartalommal, eszko-
z0kkel, médszerekkel torténd fejlesztéséhez, gazdagitasahoz. (Pallag, 2020b: 19)

A tanitds mindennapos gyakorlataban tehat a pedagégusoknak oda kell figyelniiik a
tanulas tartalmait és modszereit is befolyasol6 kornyezeti valtozasokra is, ami (j tipu-
st pedagdgus szakértelmet és szemléletet kivan. Tradicionalis iskolai kozegben gyak-
ran tapasztalhaté jelenség ugyanakkor, hogy a pedagégusok innovacios hajlandésagat
megkoti a jol megszokott gyakorlat és a rendelkezésre allé idd szoritasa, amivel kol-
csonhatasban all a gyorsan valtozo vilag hatasaira érzékenyen reagalé tanuldi reakci-
6kbal kovetkezd bizonytalansagérzet is. Ebben a sok szempontbdl valtozatos oktatasi
kornyezetben kell a tanulast segité pedagégusoknak megfelelé helyzetfelismeréssel
és a lehetGségek kiaknazasat 6sztonz6 szituacidk |étrehozasaval helyzetbe hozni ta-
nuléikat. Nagy batorsag vallalni a hagyomanyos és jol tervezhet6 kinalati menetren-
dekkel szemben a nyitott kimenetel( interakciék nagyfokl bizonytalansagat. Ha az
eredményesség a tét, nagyon fontos, hogy a tanar altal valasztott pedagdgiai megol-
das milyen mértékben képes érzékenyen reagalni a tanulé és az adott helyzet sajatos-
sagaira. (Istance, Kobayashi, 2012; idézi Pallag, 2020b: 17)

A sajat fejl6désiik irant elkotelezett pedagdgusoknak és intézményeknek elsésorban
azokra a tényezbkre érdemes koncentralniuk, amelyeket befolyasolhatnak, illetve ame-
lyek megismerhet6k a szamukra. A miikodés folyamatos javitasara tett kisérletek ha-
tasa Osszetett, hiszen egyrészt fokozza az innovacids éhséget és képességet, masrészt
az (j megalkotasa fokozza a bevalassal kapcsolatos kivancsisagot. E szemléletmaéd
nem csak azért hasznos, mert az adott intézmény a hagyomanyoshoz képest nagyobb
hatékonysaggal mikodhet, hanem azért is, mert a sajat miikodés folyamatos fejlesz-
tése kapcsan mutatkozo6 tudasvagy olyan komplex és értékes pedagéguskompetenciat
fejleszt, ami a tudastarsadalom egyik fontos kelléke. (Pallag, 2020b: 17) Az iskolai in-
novaciob, a kor kihivasainak valé megfelelés Iényegesen nagyobb eséllyel valésul meg
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azokban aziskoldkban, ahol a szakmai munka folyamatos fejlesztését elfogadott és ko-
vetett célként tlizi ki az intézményvezetés kinyilvanitott szandékaval egyiitt, az intéz-
mény munkatarsainak minél nagyobb része. Az ilyen tamogat6 kornyezet nem csak a
folyamatos megUjulasra hajlamos pedagégusok tamogatasat szolgalja, hanem kizok-
kentheti a valtozasoktdl idegenkeddket is a megszokott helyzetiikb&l. Az iskola szam-
talan eszkozzel biztosithat teret az iskolai innovaciéhoz, amely Gjité megoldasok sorat
0sztonodzheti tovabb. Az intézményi fejlesztés fontos feltétele, hogy a szélesebb korl
pedagdgiai kdzosséget célozza meg, ami a kozés munka a kézos problémak és egyé-
ni megoldasok megosztasat teszi lehet6vé, igy az intézményhez vald tartozas érzetét
erdsitve. A kozosen létrehozott (j tudas tobbek szamara valik kozvetleniil hozzaférhe-
tévé, ugyanakkor ez egy reflektalt tudast jelent, hisz a miikddé megoldasok keresése,
azonositasa és megosztasa a kozvetlen cél. A pedagdgusok kozotti tudasmegosztas
azokban az intézményekben kénnyebb, amelyekben felismerik, hogy a tanitas-tanulas
folyamatosan valtoz6 magas tudasigény( tevékenység. Az intézmények altal hasznalt
tudds bovithetd (j tudas létrehozasaval, a meglévo tudas megosztasaval, kiils6 tudas-
forrasok feltarasaval és adaptaciéjaval, végil pedig ezen (j tudasok hasznosulasanak,
alkalmazasanak elGsegitésével. Ezzel az iskolai eredményesség egyik legfontosabb
forrasa aknazhaté ki. (Istance, Kobayashi, 2012; idézi Pallag, 2020b: 17)

A val6s és fenntarthat6 pedagégiai innovacio feltétele a beliilr6l induld valtozas igé-
nye. Ebben a helyzetben az iskolak komplex adaptiv rendszerként értelmezhetdk, ahol
az innovaciok létrejottében 0sztonz6 és gatld tényezék (példaul anyagi erdforrasok,
humaneréforrés, bels6 szervezettség, menedzsment, |égkor, demografiai, tagabb tar-
sadalmi és gazdasagi tényezbk) egyarant szerepet jatszanak, és ahol figyelembe kell
venni a megvaldsitasban részt vevbket, az Gjitasok szilletésének és terjedésének a té-
nyezG6jét, tovabba a létrejott Gjitasok tartalmat és hatasait is. Ez azt is jelenti, hogy az
innovacio iskolai értelmezésekor célszer(i az iskolakhoz komplexitasuk és adaptivita-
suk fel6l kozeliteni. (SzéEll, 2019; idézi Pallag, 2020b: 20) Az iskolaban zajl6 innovacids
folyamatok értelmezéséhez azt is fontos mérlegelni, hogy az iskolak meghatarozo sze-
repldi (tanulék, pedagdgusok, iskolavezetés) mellett az iskola kérnyezetében is vannak
olyan fontos szerepl6k (példaul sziil6k, fenntartd, oktataspolitikai szereplék), akik sok
esetben egymasnak ellentmondé kihivasokat és elvarasokat allitanak az iskolak elé. Ez
ravilagit arra is, hogy a komplexitas a kornyezettel valé dinamikus kélcsénhatasok ré-
vén formal6dé miikodési jellemzékben is megnyilvanul. Az Gjitasi, valtozasi folyamat
értelmezése soran figyelembe kell venni, hogy a szervezetek a stabilitas és atalakulas
egyensllyara torekszenek, azaz a belsé és kiils6 kérnyezeti kihivasokhoz térténd adap-
talédas mellett sajat integritasuk, arculatuk meg6rzését is szem el6tt kell tartaniuk.
(Kopp, Széll, 2018; Széll, 2019; idézi Pallag, 2020b: 20)

A pedagdgiai, iskolai Gjitasok eredményességének vizsgalata szempontjabél nagyon

fontos, hogy minden innovaciéval — mint a fejlesztési programokkal altalaban —azért
kisérletezlink, hogy fejlessziik, jobba tegyiik a rendszert, azaz pozitiv hatast gyakorol-
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junk a tanulasi-tanitasi folyamatokra. Ugyanakkor a kovetkezmények (eredmények,
hatasok) mérése rendkivill nehéz feladat, hiszen az innovacié hatasa altalaban kozve-
tett és nagyon komplex hatdsmechanizmusok Gtjan érvényesiil, gondoljunk csak bele
a célrendszer és az érintett csoportok dsszetettségére, az oktatasi folyamatok kifutasi
hosszara és kumulativ jellegére, valamint az eredmények konkrét meghatarozasanak
nehézségeire. Hozzatéve, hogy az iskolai innovacié és eredményesség kozotti ok-oko-
zati 6sszefliggések nem feltétleniil egyiranytak, azaz a ketté kozott kolcsonos oksagi
viszony allhat fenn. Lehetnek nem statikus, nem linearis, illetve nem rovidtavon haté
folyamatok, vagyis az innovacio és az eredményesség kozotti kapcsolat vizsgalatakor
jelent8s szerepe van az idédimenziénak is. Osszességében tehat nagyon nehéz egy
innovacié tényleges kovetkezményeit (eredményeit, hatasait) elkiiloniteni egyéb, az
eredményeket [ényegesen befolyasold tényez6k hatasatdl (példaul tarsadalmi, gaz-
dasagi és kulturalis hatasok, vagy az Gjitassal kapcsolatos eltéré motivaciokbdl, atti-
t{id6kbol eredd hatasok). (Széll, 2019; idézi Pallag, 2020b: 20-21) Ezzel egylitt — aho-
gyan tobbszor kiemeltiik — a tarsadalmi-gazdasagi kornyezet valtozasa olyan alapvetd
kihivasok elé allitja a dontéshozdkat, programfejlesztdket, iskolakat, amelyekre va-
lamilyen médon reagalniuk kell, a fentebb leirtakbél pedig az is kiolvashatd, hogy
a mindenki altal elfogadott innovativ iskolai kornyezet képes a siker felé terelni az isko-
lai kezdeményezéseket.

Ezzel egylitt a pedagodgiai innovaciok bevezetése, beéplilése az iskolak életébe csak
akkor lehet azonban igazan és hosszabb tavon is sikeres, ha szervezeti szinten is valto-
zasokat hoznak az iskola m{ikodésében. Ennek eléréséhez sziikség van olyan tamogat6
rendszerre, amely segiti az iskolakat az innovacié megvaldsitasaban és fenntartasaban.
Az innovaciot tamogato rendszereknek tobbféle formaja létezik, amelynek az egyik le-
hetséges (tja a nevelési-oktatasi programok fejlesztése és bevezetésének timogatasa.
(Varga, Kalocsai, 2016; idézi Pallag, 2020b: 20)

NEVELESI-OKTATASI PROGRAMOK FEJLESZTESE

Az iskolai gyakorlatra folyamatosan reflektalé egységes rendszerként értelmezett
programok megjel6lésére alkalmazhatjuk a pedagogiai program fogalmat, azonban
a témaval foglalkozé munkakban (lasd példaul Falus, Koérnyei, Németh, Sallai, 2012;
Halasz, 2010; Szabd, 2008; Varga, 2015) és a jogszabalyi dokumentumokban (példaul
110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet) a nevelési-oktatasi program, a programcsomag és a
pedagogiai rendszer fogalma egyarant megjelenik, sok esetben azonos, illetve nagyon
hasonl6jelentéstartalommal. Emogott hasonl6 érvelés hizédik meg, mintamit Halasz
is alkalmazott tanulmanyaban (2010), nevezetesen, hogy a pedagdgiai (nevelési-okta-
tasi) programot altalaban akkor definialjuk programcsomagként, amikor a program
kézzel foghatd termék jellegét és eszkdzelemeit emeljiik ki, pedagdgiai rendszerként
pedig akkor hivatkozunk ra, amikor a tanulasi folyamat rendszerszer{i megszervezését
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és a mogotte hizdédo elveket hangsilyozzuk ki. Ennek megfelel6en bar a fenti fogal-
makat hasznaljuk szinonimaként, az Gjabb hasznalatnak megfelel6en maradunk a ne-
velési-oktatasi program fogalomhasznalatanal. (Pallag, 2020b: 21)

E rendszerekrdl, programokrdl valé gondolkodas hazai elézményei egyértelmiien ra-
mutatnak a nevelési-oktatasi programok fejlesztésének fontossagara, ugyanakkor
arra is, hogy milyen komplex és szerteagazd jelenségegylittesrdl, folyamatrol is van
sz6. (Falus et al., 2012; Halasz, 2010; Szabé, 2008; Varga, 2015) A pedagégiai program-
fejlesztés igen sokrétdi, tobbszereplds, komplex és sokféle szakértelmet igényl6 folya-
mat, ugyanakkor a fejlesztési munka mégiscsak egy egymasra épiilé tevékenységsoro-
zatként értelmezendd. A pedagdgia célokat komplex, egymasra épiild intézkedéseket
magukban foglalé fejlesztési programok valdsitjak meg, amelyek mindig valamilyen
valtozas el6idézésére iranyulnak, vagyis van valamilyen céljuk, és bizonyos kovetkez-
ményekkel jarnak. A nevelési-oktatasi programokban alapvetd kérdésként adodik te-
hatatanulasi kornyezet és a tanulasi folyamat megszervezésének mindségi fejlesztése.
Kiindulépontként leszogezhetjiik, hogy egy nevelési-oktatasi program kidolgozasanak
és bevezetésének alapvetd célja a tanulasi-tanitasi folyamatok minGségének javitasa,
ami azt is jelenti, hogy a pozitiv valtozasok elérése a fejlesztési programok alapkritéri-
umaként értelmezenddk. (Pallag, 2020b: 21-22)

A nevelési-oktatasi program fejlesztése soran a pedagdgiai célok eléréséhez altala-
ban koherensen egymasra épll6 elképzeléseket, médszereket, eszkozoket és intéz-
kedéseket magukba foglalé tobbelem{i rendszerben kell gondolkodnunk. A nevelé-
si-oktatasi programok tehat tartalmaznak valamilyen szakmai koncepciét, amely az
adott fejlesztés kiindulépontjat adja meg, ugyanakkor a kezdeti koncepcié a fejlesz-
tés folyaman némiképp médosulhat is a visszajelzések alapjan. A program koncepci-
6ja jeloli ki a pedagbgiai fejlesztés iranyat, céljat, és fogja 0ssze a program tartalmi
elemeit, azaz a konkrét tanulasi-tanitasi programot; az azt alkot6 egységek, elemek
és a szitkséges eszk6zok, mdodszerek részletes leirasat; az értékelés modjat és eszko-
zeit; a résztvevok felkészitésének, tovabbképzésének folyamatait; valamint a szak-
mai hattértamogatas, tanacsadas és a program disszeminacidjanak, adaptalasanak,
fenntartasanak médozatait. Osszességében nevelési-oktatasi programnak tekintiink
minden olyan oktatasi céli komplex beavatkozas- és intézkedésegyiittest, amely a
tanulasi-tanitasi folyamatok valamilyen pozitiv iranyd valtozasanak eldidézésére ira-
nyul, és j6 esetben segiti a kit{izott célok elérését, vagyis pozitiv kovetkezményekkel,
hatasokkal jar. (Pallag, 2020b: 22-23)

A tényeken alapulé dontéshozatal elmult évtizedekben tapasztalhatd térnyerésé-
vel ugyanakkor a kutatasi tevékenységeknek egyre nagyobb szerep jut a program-
fejlesztési folyamatokban. (Haldsz, 2009; 2010; Sagi, Széll, 2015) A nevelési-oktatasi
programok, az azok kidolgozasat és megvaldsitasat taimogatd fejlesztési folyamatok
kutatasokkal kisért vizsgalatanak igénye egyértelm(ien kéthet6 ahhoz, hogy a progra-
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mok kifejlesztésének és implementalasanak gyakorlataban alapvetd kovetelménnyé
valt minden olyan programfejlesztés bevalasanak és hatasanak tudomanyos igény(
vizsgalata, amelyre kozpénzeket forditanak. Fontos azonban kiemelni a fejlesztési
folyamatokat tdmogaté tudomanyos igény( kutatidsok atalakulé szerepét, mely val-
tozas els6sorban a gyakorlatorientalt megkozelitések felértékel6désében érhett tet-
ten. (Halasz, 2013) Vagyis nem arrél van szd, hogy az alkalmazott és a legtobb eset-
ben multidiszciplinaris megkozelitések mentén zajlé kutatasok a tanulasi-tanitasi
folyamatok jobbitasat segitd informacidk egyetlen forrasanak tekintheték, hanem
inkabb arrél, hogy a kutatasokbdl szarmazé informaciék nélkiil szinte elképzelhetet-
len a nevelési-oktatasi programok gyakorlati fejlesztése. Ez azt is jelenti, hogy mikoz-
ben kéveti a tudomanyos megismerés kritériumait és normait, akozben reflektal és
megoldasokat keres a fejlesztés soran felvet6dé gyakorlati problémakra is. Vagyis a
programfejlesztések soran a kutatasi és fejlesztési munka szorosan egyiitt jar, ennek
koszonhet6en a gyakorlati tapasztalatok soran szerzett ismeretek alapjan 4j prog-
ramok, eljarasok, rendszerek és folyamatok eléallitasat és bevezetését, illetve a mar
meglévik javitasat célozzuk meg, mas szdval a kutatassal és fejlesztéssel pedagdgiai
innovaciot teremtiink. A kutatas, fejlesztés és innovacio lényegében elvalaszthatatlan
egymastdl, mely folyamatokban nagyon erésen benne van a gyakorlati egyiittm{iko-
dés és a gyakorlatra torténd reflektalas. (Pallag, 2020b: 22)

A nevelési-oktatasi programok 0sszetettségét jol mutatja az is, hogy szamos olyan
alkotéelemiik van, amelyek ismerete és konkretizalasa nélkiil nem lehet egy prog-
ram fejlesztési folyamata kell6en fokuszalt és megfeleléen definialt. A nevelési-ok-
tatasi programot tehat valamilyen sziikséglet hivja életre, mely sziikséglet kielégité-
sére iranyuld szandék fogalmazdédik meg a program kit(izott céljaiban. A sziikséglet
alapjan kit(izott cél a programfejlesztések sarokkove, hiszen a cél mutatja meg azt,
hogy mit is szeretnénk elérni a fejlesztéssel, vagyis a pedagogiai program célja
orientalja a fejlesztés folyamatat és a fejlesztéshez szorosan kapcsolédo értékelé-
si folyamatokat is. A komplex programok létrejotte és gyakorlatba (iltetése hosszi
folyamat eredménye. Egy kisebb volumen(i nevelési-oktatasi program kifejlesztése,
végso kialakitasa, megvaldsitasa és elterjesztése sem megy egyik naprél a masikra.
A program méretétdl és a fejlesztés teriiletétdl (példaul tantargy, miveltségi teriilet,
kompetencia, iskola, rendszer) fliggetleniil a programfejlesztés folyamata olyan te-
vékenységrendszerbdl all 6ssze, amely arra iranyul, hogy a program el6tti valamilyen
bemeneti allapotbdl eréforrasok, eszkozok és modszerek segitségével a program
megvaldsitasa soran és utan a megcélzott (jobb) kimeneti allapot (eredmény, hatas)
j6jjon létre. (Pallag, 2020b: 23)
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A miivészet eszkozrendszerét felhasznalo két hazai nevelési-
oktatasi program és helye a kozoktatasban

Iskolai keretek kozott Herbert Read gondolatat kovetve — aki a miivészetnek a vilag
megismerésében jatszott szerepét hangstlyozta —, a reformpedagégiak fedezték fel
azt, hogy a miivészetnek kiemelt nevelési hatasa van, igy a miivészetet minden neve-
[és alapjava lehetne tenni. Ez a gondolat tovabb vihet6 egy képességfejleszté fokusz-
szal, ami szerint a m{ivészetpedagdgia beépitése a tanulds folyamataba, javithatja a
tanulas eredményességét és a tanulasi motivacié erdsitésével az iskolai hangulatra is
j6 hatassal van. Korabban megsziiletett tehat a felismerés, hogy az alkototevékenység
olyan képességeket fejleszt, amelyek val6jaban mas teriileteken is elengedhetetlenek,
és a gyermek autoném, harmonikus személyiségfejlédéséhez nagyban hozzajarulnak.
(Pukanszky, Németh, 1976; idézi Bényei, 2020: 90)

A miivészetek valtozasai ugyanakkor hatassal vannak az aktualisan alkalmazott m{ivé-
szetpedagodgiakrais. ,Ma a miivészet Janus-arcl: egyszerre tekint a k6z0sség és az indi-
viduum felé. Egyszerre szolgalja az Gsszetartozast és az egyén onallésodasat, szabad-
sagat. Raadasul mindez mas-mas médon és mértékben térténik a killonb6zd miivészeti
terlileteken”. (Bod6czky, 2012: 10) Mig a modernizmus felfogasa szerint a m(ivészet, az
alkotas fiiggetlen a mindennapi élettdl, a tarsadalmi problémaktdl, az aktualitasoktdl,
addig a kortars miivészet reflektal a tarsadalom, a maganélet és a m{ivészet aktudlis
problémaira. (Bodoczky, 2012: 21) Ennek megfelelen az elmilt évtizedek hazai vizu-
alis nevelési paradigmai a naturdlis, a rajzolast a megismerés elsédleges forrasaként
kezel6 felfogastol, a vizualis kédolasra-dekddolasra vizualis nyelvként tekint6 iranyza-
tokon keresztiil mara eljutott odaig, ahol a vizualitas elsédleges szerepe a reflektalas, a
kifejezés, az értelmezés érdekében kozosségi élmény, egyben azidentitas megtalalasa.
Ez egyrészt azt is jelenti, ,hogy a vizualis kultira 6nmagaban csak nehezen fejleszt-
hetd, hiszen a vizualitas (@ahogyan az anyanyelvi kommunikacié is) nem korlatozédik
egyetlen tantargyra, hanem implicit médon minden mas tantargyban megjelenik”.
(Boddczky, 2012: 29) Masrészt azt is jelenti, hogy az ismeretek pusztan fogalmi szin-
tli elsajatitasa a mivészetek, a vizualis mlvészetek terliletén nem nydjt teljes tudast.
Az 6sszhangrol vagy az alkotds 6romérdl, a sokrétli kommunikaciérdl, kreativitasrol
csak akkor lehet igazi hitelességgel beszélni, ha ezek személyes megtapasztalasaban
gondolkodunk. Ez azt jelenti, hogy a m(ivészeti nevelés akkor jo, ha olyan komplex fel-
adatmegoldasban valésul meg, amelyek egyidejlileg tobbféle ismeret megszerzésére,
valtozatos képességek fejlesztésére és a mindennapi felhasznalastis szolgald attitlidok
erdsitésében nyilvanulnak meg.
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A MUOVESZETI NEVELES HELYE AZ ISKOLABAN

Ahhoz, hogy pontosabba el tudjuk helyezni a hazai oktatasi rendszerben a miivészeti
terlilethez tartozd innovacios oktatasi torekvések kivalasztott példait, érdemes rovi-
den 6sszefoglalni, hogy milyen a rendszer altal szabalyozott konkrét helyzete a hazai
miivészetoktatasnak.

Az oktatasi rendszer altal meghatarozottan, a hazai intézményes m{vészeti oktatas
és nevelés tartalmaz kotelezd és valaszthaté elemeket egyarant. Magyarorszagon a
kotelez6 oktatasi korhatarig — bar alacsony 6raszamban —, a kotelezé tandrai keretek
kozott minden tanuld részt vesz miivészeti nevelésben, ami alapvetd céljait tekintve
természetesen eltér a komolyabb szakmai érdekl6dést kiszolgal6 tehetséggondozas
céljaitél. Ebben a tanulasi helyzetben a miivészeti nevelés feladata elsGsorban a mi-
vészet eszkozrendszerének a felhasznalasaval a személyiség fejlesztése. A kiilonboz6
iskolaszakaszokban vannak azonban olyan egyéb iskolai lehet6ségek is, amelyek e mel-
lett a tehetséggondozas feladatat is el tudjak latni. Altalanos iskolaban, igény szerint,
alapfokd miivészeti oktatasba lehet beiratkozni, ahol a valasztott szakirdnyban (pél-
daul hangszeres zene, képz6- és iparmiivészet, tanc), rendszeres tanéran kiviili foglal-
kozasok keretében vehetnek részt a gyerekek tehetséggondozasban. Kézépiskolaban
pedig miivészeti szakgimnaziumban vagy kreativ technikumban lehet érdekl6dés sze-
rint tovabbtanulni, ami értelemszer(ien az adott m{ivészeti teriiletnek és szakiranynak
megfeleld szakképesitést is biztosithat. Ezek a képzési formak tehat nem csak a miivé-
szet nevelési lehetGségeit képesek biztositani a tanuldk szamara, hanem igény szerint
olyan —a miivészet teriiletéhez tartozd — oktatasi feladatokat is képesek ellatni, ami a
m(ivészetre mint szakmai fejlédési Gtra, mint a professzid felé induld fejlesztési hely-
zetre tekintenek.

Hazankban a mindenki szamara kotelez6 tantargyi jellemzékrdl és kovetelményekrdl
— igy a miivészeti nevelés szolgalataba allithatdé miivészeti tantargyak jellemzGirdl és
kovetelményeirdl is — els6sorban és részleteiben a kozponti tantervbdl (Nat és keret-
tantervek) kaphatunk informaciékat. Ahogyan ismeretelméleti szempontb6l minden-
kor leirhatd és arnyalhat6 a tudomanyos és miivészeti megismerés tarsadalmi szerepe
(részleteiben lasd fentebb), a tantervek tanulsaga szerint Ggy valtozik és arnyalédik
az iskolaban az egyéb tantargyakhoz képest a miivészeti tantargyak helyzete is. Bar
Osszoraszamok tekintetében a rendszervaltas 6ta talan csokkenni latszik a mivészet
~,miveltségteriilet” tanitasara fordithat6 ido, egyrészt béviilt a mlvészeti tantargyak
kore — ami dnmagaban is j6l jelzi a miivészet oktatasban megjelend szemléletvalto-
zasat —, masrészt a miivészet miiveltségteriiletbe tartozo6 tantargyak maguk is olyan
szemléleti atalakulason mentek keresztiil, ami a m{vészeti nevelés atfogd céljainak
korszer(isodését is jelzik. A rendszervaltas 6ta tehat az iskolaban hagyomanyos m-
vészeti teriiletek (rajz és ének) mellé bekeriil a dramaval és a média-mozgdéképpel fog-
lalkoz6 terlilet, igy jelenleg — kotelezben vagy kotelezéen valaszthaté médon — négy,
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a miivészet miveltségteriiletbe tartozd tantargy van jelen az iskolaban: a vizualis kul-
tlra, az ének-—zene, a drama és szinhaz és a mozgoképkultira és médiaismeret. Osz-
szességében ezeknek a tantargyaknak az éraszama alacsony, mig a drama és szinhaz,
tovabba a mozgdképkultira és médiaismeret tantargy a kiillonb6z6 iskolaszakaszban
csak egy-egy évfolyamon jelennek meg kotelezéen valaszthat6 opcidként.

A mivészeti tantargyak kozos tulajdonsaga, a gyakorlati, alkotd tevékenységen alapu-
16 fejlesztd szemlélet, amely megkilonbozteti Gket a tobbi tantargytdl. Fontos ebbdl
is kovetkez6 jellemz6jik ugyanakkor, hogy a mivészi tevékenységhez kapcsolédé on-
kifejezés gyakorlasa nagyon gazdag fejlesztési kozegként miikodhet az iskolai okta-
tasban. A miivészeti érakon a gyerekek jelenleg nem egyszeriien rajzolni és énekelni
tanulnak, hanem olyan 6sszetett — a mindennapi élethez is kapcsol6dé — tevékenysé-
geket végeznek, ami segitheti példaul a kommunikaciés és gondolkodasi képességek
fejlesztését, de segitheti a kreativitas, az 6nismeret-6nértékelés vagy az empatia, to-
lerancia, egyiittm(ikodés képességének a fejlesztését is. Mikozben tobb jelenségbdl
(példaul alacsony éraszam, ,készségtargyként” megijelolt negativ megkiilonboztetés,
tanarok helyzete a tantestiiletben) is arra kovetkeztethetiink, hogy a tantargyak rend-
szerében a mivészeti tantargyak helyzete sajatos, tarsadalmilag kevéssé elfogadott,
akozben a fokozatosan alakuld, atalakulé tantargyi fejlesztési célok képesek olyan
korszer(i fejlesztési megkozelitést is kdzvetiteni, amelyek — legalabbis a szabalyozas
szintjén — reagalnak a kor kihivasaira, Gjszer(ien értelmezik a miivészet fejlesztési le-
hetGségeit, igy hatékonyan tudnak hozzajarulni a kortars problémak megoldasahoz is.

Ezen beliil az elmdlt évtizedekben talan a vizualis kultira tantargy szemlélete valto-
zott a legtobbet, amit a tantargy elnevezése is jol szemléltet. A korabban rajz és miivé-
szettOrténet tantargy a 1995-0s elsé Nat-ban tiinik fel Gj elnevezéssel, ahol a tantargy
legfontosabb céljai egy korabbihoz képest szélesebb spektrumon értelmezett vizualis
nevelés vizidjat vetitik elére, amit az azota bekovetkez6 tantervi valtozasok mostanaig
kovetkezetesen leképeztek. ,A hajdani, kizarélag miivészetre koncentralé terlletbdl
egy (j diszciplina, a vizualis kultira lett. [..] A vizualis kultdra interdiszciplinaris jelleg(,
szamos kilonb6z6 tudomanyteriilettel érintkezik. Az Gj diszciplinat az a felismerés
hozta létre, hogy mara szamos olyan jelenség keriilt el6térbe mint a tdmegkommuni-
kacios ipar vizualissa valasa, mindennapi életben valé eluralkodasa, szamos (j vizualis
médium, mifaj is szliletett, amelyek produktumait nem lehet kizarélag a hagyoma-
nyos miivészettorténeti, esztétikai modszerekkel megkozeliteni”. (Boddczky, 2012: 22)
Ennek megfelel6en a vizulis kulttra tantargy alapkoncepciéja nem valtozott a két
legutobbi (2012-ben és 2020-ban) tantervi atalakitas soran sem, azaz megmaradtak
a tantargy szélesebb értelmezését biztosité — a tantervi kévetelmények elrendezésé-
ben struktiraalkotd, kiemelt szerepben |évé — részteriiletei: a kifejezés, képzémiivé-
szet; a vizualis kommunikacio; és a targy- és kornyezetkultira. Ezek a részteriiletek
meghatarozva a tantargy tanitasi tartalmait is azt jelzik, hogy a korabban képzém{ivé-
szet fokuszu tantargy fontosnak tartja a mindennapi életben kdzvetlen szerepet jatszo
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vizualis jelenségeknek, megnyilvanulasi formaknak a vizsgalatat is. Mara ez a nyitas
nem egyszer{ien az 6nallé mivészetek és az alkalmazott mivészetek egalizalasi to-
rekvéseit jelenti, hanem a kortars képzémiivészet olyan jelenségeit is magaba foglalja,
ahol a miivészet és az élet kozotti hatarok elmosddnak, a magaskultira és a tomegku-
tara kozeledik egymashoz, s6t olyan megkdzelitést is jelez, ami a vizualitdshoz nem
mint mivészetijelenséghez, hanem mint a mindennapi élet szitkségletéhez viszonyul.

A miivészetek és a vizualis nevelés hagyomanyosan elfogadott céljai kdzott egyre na-
gyobb szerepe van az intézményes oktatas keretei kozott a kreativitasfejlesztésnek.
A kreativitasfejlesztés lehetésége természetes modon 6sszekapcsolddik a miivészeti
tantargyakkal, igy a hazai szabalyozas is hosszabb id6 6ta nyomatékositja, hogy a vizu-
alis nevelésben nagy hangsulyt kell kapnia a kreativ képességek kibontakoztatasanak,
a kreativ problémamegoldasi folyamat és médszerek tudatositasanak és elmélyitésé-
nek. E cél a tantervi 6sszefliggésben azértis lehet hiteles, mert a vizualis kultira tanita-
sanak alapelveként fogalmazédik megaz, hogy —a mindenki szamara kotelezd —iskolai
keretek kozott a miivészet nem célja, csupan eszkdze a nevelésnek. Ebben a helyzetben
a miivészet eszkozrendszere olyan Osszetett képességfejlesztésre is alkalmas lehet,
ami az egyéb mas tantargyak tanulasat is segitheti, igy példaul a vizualis tevékenység
integraciot segitd kapocs lehet a kiillonb6z6 tantargyak kozott.

Az el6z6ekben a formalis tandrai keretek kozott, kozponti szabalyozassal lehatarolt
tanitas-tanulas lehetdségeirdl volt sz6 a mivészetek teriiletén, a tanulas szempont-
jabdl meghatarozd helyzetek (példaul életkor, helyszin, forma, médszertan) béviilése
azonban egyre inkabb elmossa a hatarokat a szabadidds és kulturalis id6toltés tanula-
si lehetGségei, valamint a formalis iskolai tanulas keretei kozott megszerezhetd tudas
kozott. Egyrészt az iskolanak is egyre inkabb épitenie kellene az iskolan kivil megsze-
rezhetd tudasunkra, a nemformalis vagy informalis tanulds eredményeire, masrészt
a miivészeti fejlesztés lehetGségeinek kiterjesztéseként érdemes tekinteni az iskola
tandran kivili kereteire is.

A tandrai és a tanéran kiviili iskolai keretek kihasznalasara és 6sszehangolasara adhat-
nak otleteket példaul a megfelel fejlesztési fokusszal kijelolt—fentebb az iskolai inno-
vaci6 komplex lehetéségeként bemutatott — nevelési-oktatasi programok.

KET NEVELESI-OKTATASI PROGRAM FEJLESZTESI FOLYAMATA

A hazai oktatasi rendszernek az utébbi évtizedekben megszokott atfogo (és végered-
ményben folyamatos) reformjanak kezdete a rendszervaltasra nyulik vissza. Hatasa-
ban (tobbé-kevésbé) ma is jelenlévd valtozasokat hoztak az iskolastruktirat, a tan-
tervet és az érettségi vizsgat, a taneszkozt és a tankonyvet, valamint a pedagbgusok
szakmai munkajat (életpalyajat) érint6 oktatasiranyitasi dontések. Ezek a dontések az
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elmult idészakban alapvetéen befolyasoltak az iskolai mitkodést, amelynek a megva-
[6sitasaban azonban az iskolanak mindig is segitségre volt szliksége. A segitség termé-
szetesen sokféle lehet, de az egyik legfontosabb — a fentebb részletezett innovacios
hajlandésag erdsitésével —, minél szélesebb kor( és valds valtozast megtermékenyitd
szakmai tamogatas. A valtozé iskolai gyakorlatra folyamatosan reflektalé szakmai ta-
mogatas egyik gyakran hasznalt eszkoze lehet tehat a nevelési-oktatasi programok fej-
lesztése, hiszen a nevelési-oktatasi program képes olyan szakmai segitséget nyGjtani
aziskolanak, ami egy Gj pedagdgiai szemlélet koncepciéjanak, elveinek megértését és
az adott koncepcidra épiilé program rendszerszer(i szervezését is tamogathatja, mi-
kozben a megvalésitast alatamaszté konkrét eszkozelemek (példaul médszertani le-
iras, tanulasi segédeszkoz, tematikus terv) felhasznalasat is biztositja.

A nevelési-oktatasi programok szakmai hasznat mutatja, hogy az elmdlt két évtized-
ben oktatasiranyitasi megrendelésre tobb ilyen fejlesztés is indult. A tovabbiakban két
olyan nevelési oktatasi programot mutatok be, amelyek egyrészt a miivészet teriile-
tének fejlesztési gazdagsagat hasznaljak fel a fejlesztési koncepcidjukban, masrészt,
amelyek a vizudlis kultdra tantargy — fentebb bemutatott — komplex fejlesztési céljai-
bél indulnak ki, de végeredményben mégis olyan szélesen kijelolt fejlesztési elképze-
[ésben gondolkodnak, ami tantargyakon ativel integracios torekvések megvaldsitasat
képes elérni aziskolaban.

A kovetkez6kben két olyan — Eurdpai Unids forrasbél fejlesztett — nevelési-oktatasi
program bizonyos elemeit fogom részletesebben bemutatni, amelynek megvalési-
tasaban témavezetdként és kutato-fejlesztéként is intenziven részt vettem, ahol egy
szlikebb fejlesztési csapat egyiittmiikodésével a pedagdgiai koncepcidk kialakitasa,
tovabba a programok kutatasi megalapozasa alapvetéen személyes dontések és tevé-
kenység eredménye. Mindkét program intézményi hattérrel zajlott, ahol a kutaté-fej-
leszté munkat egyrészt killonbozd szakmai szerepl6kbél all6 kisebb fejleszt6 csapat se-
gitette, masrészt a kutatas-fejlesztésben fontos szerepe volt a programfejlesztés kéré
szervezett iskolaknak is. Az oktatasiranyitasi megrendelés mindkét esetben eltéréen,
de médszertani szempontbdl viszonylag tadgan volt értelmezhetd, ebbdl kovetkezben
jelent6séggel birt, hogy az adott programokba |ényegileg milyen részletekkel épiil be
a mivészeti nevelés koncepcidja, illetve hogy a fejlesztést kisérd kutatasi tevékenység
hogyan illeszkedik a fejlesztéshez, milyen tamogatast ny(jt a fejlesztési eredmények
megvalésitasahoz.

A pedagégiai koncepcidk kialakitasanal mindkét esetben az volt fokuszban, hogy a
meglévé intézményi gyakorlatok és miivészeti nevelés mar ismert helyzeteinek fi-
gyelembevételével és Gjraértelmezésével hozzunk létre az iskola szamara valami Gj-
szer(i, a gyerekek komplex fejlesztésére alkalmas kozeget. A kutatasi keretek kialaki-
tasanal pedig azt tartottuk fontosnak, hogy egyrészt kiilonbézé médon és killonboz6
eszkozokkel kapjunk informaciét a fejlesztés eredményeirdl, masrészt hogy a kijelolt
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kutatasi tevékenység —amennyire csak lehetséges —illeszkedjen az iskola életéhez, de
mint a pedagdgiai fejlesztést tamogatd céltudatos tevékenység a fejlesztésben részt-
vevd pedagbgusok szamara is legyen értelmezhetd és képviseljen lizenetértéket.

Ahogyan altalaban a nevelési-oktatasi programok fejlesztése esetében, a programok
fejlesztése soran tobbéves, kutatasi elemekkel végigkisért folyamatrél beszélhetiink.
Az el6zetes kutatasi szakaszban kialakitottuk a program legfontosabb céljait és peda-
gbgiai koncepcidjat, tovabba kivalasztottuk a koncepcionak megfelelé célcsoportot.
A célcsoportot olyan kozoktatasi intézmények alkottak, amelyek példaul az iskolai hat-
ranykompenzaci6 érdekében jél ki tudtak hasznalni a programok komplex és integra-
tiv fejleszt6hatasat, illetve amelyek megfelel6 innovacids hajlandésaggal birtak, azaz
hajlandék voltak kiprébalni és bevezetni (j elemeket a mindennapi pedagégiai gyakor-
latukba. A fejlesztés kovetkezd szakaszaban a programok kiprobalasaban résztvevd is-
kolak pedagbgusainak felkészitése, a program alkalmazasat tamogaté segédanyagok
elkészitése, és a program iskolai kiprébalasa zajlott, ahol a fejlesztés folyamatat nagy-
ban tamogatta a csatlakozé iskolak és pedagdgusok reflektiv tapasztalatainak vissza-
csatolasa. Végil a fejlesztés zar6 szakaszaban mindkét programfejlesztés esetében az
adaptiv iskolai bevezetés lehet&ségeit kerestiik, és a partneriskolak halézati egylittm-
kodésével a tudasmegosztas lehetdségeit timogattuk.

A komplex miivészeti nevelés program fejlesztése

Az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet 2012 és 2015 kozott a TAMOP 3.1.1 szam( Eurdpai

Unids palyazatban az egész napos iskola szamara fejlesztett nevelési-oktatasi prog-
ramokat. A fejlesztés alapvetd célja az volt, hogy az egész napos iskola keretei kozott
hogyan lehet az altalanos iskola als6 és felsé tagozatan a tanérai és a tandran kivili

id6keretet minél hatékonyabban kihasznalni a gyerekek fejlesztése érdekében. Ebben

a helyzetben természetesen—leginkabb alsé tagozaton—célkéntjeldltiik ki a gyerekek

alapkészségeinek fejlesztését, tovabba olyan egyéb — az iskolai gyakorlatban kevéssé

jellemz6, azonban a mindennapi életben hasznos — teriiletekhez kapcsolédé fejlesz-
tést, mint a komplex mivészet és komplex természettudomany, az 6koldgia-fenn-
tarthatdsag vagy gyakorlati élet. E fejlesztés keretében elkésziilt tehat az egész napos

iskola koncepcidja, amely pedagdégiai megkozelitésében eltér a megszokott délelétt ta-
noérai, majd délutan napkozis tevékenységekben gondolkodé iskolatdl, illetve késziiltek
olyan konkrét programleirasok, amelyek az egész napos iskola, tanéran kiviili fejleszté-
séhez kinalnak alternativakat, mind az alsé, mind a fels6 tagozat szamara, az emlitett:
komplex miivészet, természettudomany, dkolégia-fenntarthatésag és gyakorlati élet
témakban. (Pallag, 2015: 169)

Az iskolakkal kozosen megvaldsuld kutatas-fejlesztési tevékenységnek két fontos egy-

ségét kiillonboztettitk meg a folyamat soran, egyrészt a tobb részbdl allé nevelési-ok-
tatasi program kidolgozasat, masrészt a program tanitasi egységeinek dokumentalt
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kiprébalasat. A nevelési-oktatasi program egy olyan iskolai tervezést-szervezést segitd
m(ifaj, amely egy adott pedagdgiai koncepcidhoz kapcsoldédva, nagy részletességgel
mutatja be a koncepcidhoz tartozd programtervezési és -szervezési elemeket. Ennek
megfeleléen kidolgozasra keriilt a tandran kiviili komplex m{vészeti nevelés pedagé-
giai koncepcidja, tanulasi-tanitasi programja, tovabba elkésziilt a tanitasi egységek, a
tanitasi egységek tevékenységeit tamogato eszkozrendszer, valamint a teljesitmények
visszacsatolasat segitd értékelési rendszer részletes leirasa, majd a megvaldsulast biz-
tositd célzott tovabbképzési program, illetve megfogalmazédtak a fenntarthatdsag
tamogatasanak legfontosabb elvei. (Pallag, 2015: 170)

A fejlesztésben részvevd iskolak bevonasa palyazat Gtjan tortént, igy az intézményi
részvétel természetesen 6nallé dontés alapjan szliletett meg. A fejlesztéshez csatlako-
z6 iskolakra intézményfenntartd, elhelyezkedés, iskolakarakter, specializalédas szem-
pontjabdljellemzd voltasoksziniiség, de 6sszességében—miutan az egész naposiskola
hatékonyabban képes ellatni az intézményi hatranykompenzacié feladatat — a part-
neriskolakban jellemzd volt a hatranyos helyzetl gyerekek magas aranya. A komplex
m(ivészeti nevelés program fejlesztéséhez olyan iskolakat kerestiink, ahol a kiillonb6z6
miivészeti tantargyakat tanité pedagégusok vallaltak, hogy kozos fejlesztémunkat vé-
geznek, illetve ahol ezt a tevékenységet egy dramapedagdgus is bizonyosan tamogatni
tudja. A sziikebb szakmai fejleszt6csapat a kivalasztott intézmények gyakorl6 pedagé-
gusaival boviilt tehat, ami tobbféle és tobbiranyl egyiittm{ikodést jelentett a fejlesz-
tési folyamatban, hiszen a szlikebb fejleszt6 csapat segité tamogatasaval iskolanként
is szorosan egylttm{ikodtek a miivészeti targyat tanité pedagdgusok, ugyanakkor a
szlikebb fejlesztécsapat mellé — a csatlakozé iskolak halézati egyiittmiikodése altal —
kiépllt egy iskolai szerepl6ket is integrald szélesebb fejleszt6 kozosség. Az iskolai sze-
repl6k bevonasakor a komplex miivészeti program pedagogiai koncepcidja és az erre
épll6 pedagdgus-tovabbképzési programja mar készen allt, igy a fejlesztés folytata-
sara késziilé pedagdgusok az els6 [épésben a programhoz és a programfejlesztéshez
szorosan kapcsol6dé tovabbképzésen vettek részt, majd elkezdhették a sajat fejlesztd
tevékenységiiket. A pedagbgusok feladata elsésorban a tanitasi egységek (modulok)
kidolgozasa és iskolai kiprobalasa, illetve a minél eredményesebb fejlesztés érdeké-
ben szlikség szerint, a fejlesztési eredmények reflektiv atdolgozasa volt. A kiprébalas
fontos — kutatasi szempontbdl jol felhasznalhaté — jellemzéjeként jeloltiik ki a folya-
mat nyomon kovetését és teljes korlt dokumentacidjat, hiszen a program eredményes
tovabbfejlesztésének feltételeként tekintettiink a megvalésulas tapasztalatainak pe-
dagdgiai elemzésére. A kiprobalas tapasztalatainak felhasznalasa ugyanakkor nem
csupan a tanitasi egységek terveinek tovabbfejlesztését segitette, hanem hatast gya-
korolt a fejlesztésben résztvevo kisérleti intézmények atfogd pedagdgiai munkajara is.
(Pallag, 2015: 170)
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A HEAD program fejlesztése

Az EFOP 3.2.6-16 szam Eurdpai Unids palyazat megvaldsitasa 2016 és 2020 kozott, 6t
miivészeti egyetem (Magyar Képzdmlivészeti Egyetem, Moholy-Nagy M{ivészeti Egye-
tem, Magyar Tancm(ivészeti FGiskola, Liszt Ferenc Zenem(ivészeti Egyetem, Szinhaz- és
Filmm{vészeti Egyetem) konzorciumi partnerségével zajlott, ahol a legfontosabb cél
a méltanyos és minGségi oktatashoz valé egyenld hozzaférés biztositasaval, a kdzne-
velési intézmények miivészetpedagdgiai modszertani megljitasa és miivészeti esz-
koztaranak bovitése volt. A lathatéan tagan értelmezhetd fejlesztési megkozelitést a
Moholy-Nagy Mivészeti Egyetem szlikebb fejleszté csapata — az intézmény karakte-
rének megfeleléen — egy modszertani szempontbdl szélesen értelmezhetd, a vizuali-
tas és a design lehetGségeit is kihasznald komplex médszertan, a designgondolkodas
moddszertananak iskolai kiprobalasaban és bevezetésében hatarozta meg. A fejlesztés
eredményeként kialakult HEAD program, egy olyan holisztikus (H), egylttm{ikodésa-
lapl (EA), design (D) nevelési-oktatasi program, amely elsGsorban a gondolkodas, pon-
tosabban a problémamegoldé gondolkodas fejlesztésére koncentral, és amely az alta-
lanos és kozépiskolas korosztalyt célozza meg. A fejlesztési folyamat indikatoraként
—csakigy, minta fentebb kdrvonalazott program esetében—itt is egy nevelési-oktatasi
program minden 6nallé elemének a kidolgozasa jelent meg. Ennek megfelel6en a de-
signgondolkodas pedagdgiai koncepcidja koré egy olyan hét elemii rendszer—pedagé-
giai koncepcio, tanulasi-tanitasi program, tanitasi egységek, tamogato eszkozrendszer
és értékelési rendszer, pedagdgus-tovabbképzési program, fenntarthatésagot tamo-
gato elvek — kidolgozasa volt tehat a feladat, ami a program iskolai megszervezését és
megvaldsitasat minden elemével, teljes mértékben képes pedagbgiailag tamogatni.

E fejlesztésben is fontos szerep jutott a csatlakozd iskolaknak és pedagégusoknak, bar
miutan ennek a nevelési-oktatasi programnak a koncepciéja egy jol korilhatarolhaté
modszertan koré épiil — amely médszertan a projekt médszertannal van szoros kap-
csolatban —, valéjaban a hagyomanyos értelemben nem volt sziikség tanitasi egysé-
gek megtervezésére. Az iskolai szerepl6kkel indulé k6zés munkat ebben a fejlesztési
folyamatban is segitette a designgondolkodas médszertanan alapulé program mar el-
késziilt pedagdgiai koncepcidja, tovabba a tanitasi egységeket tamogatd eszkdzrend-
szer és értékelési rendszer, valamint az erre épil6 pedagdgus-tovabbképzési program.
Ennek megfeleléen a csatlakozasra késziilé pedagdgusok az elsé lépésben szintén a
programhoz és a programfejlesztéshez szorosan kapcsolodd tovabbképzésen vettek
részt, majd rogton elkezdhették a médszertan iskolai kiprébalasat. A pedagégusok a
moddszertan jellegzetessége miatt ebben az esetben nem dolgoztak ki tanitasi egy-
ségeket, csupan a designgondolkodast inspiralé — a kiilonb6z6 tanulasi helyzetekben
felhasznalhat6 —, megfelel6 célokat és az ezekkel kapcsolatban 1év6 problémamegol-
dast indit6 problémahelyzetek kidolgozasaba kezdtek. Az emlitett tanulasi helyzetek
a hagyomanyos iskolai keretek kozott azért kiilonlegesek, mert atlépik a megszokott
tantargyi kereteket, igy kiilonb6z8 szakos pedagdgusok egyiittmiikodését igénylik.
A problémahelyzetek tantargyakat 6sszekoté kidolgozasa révid szakasz volt, igy
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valéjaban szinte rogton a program iskolai kiprébalasa, illetve a foglalkozasok alatt
szerzett pedagodgiai tapasztaltok reflektalasa volt a pedagégusok feladata.

A fejlesztésben részvevé iskolak bevonasa ebben az esetben is az alulrél épitkezés el-
vét kovette, azaz az iskolak altal is hasznalt kommunikacios csatornakon keresztil ke-
restiik az iskolai partnereinket. Ennek kdszénhetéen a belépé iskolak pedagdgusainak
képzése és a programkiprdobalas |épcsbzetes volt, a korabban csatlakozd partnerintéz-
mények tobb félévben is kisérleteztek a program iskolai megvaldsitasaval (kiprébala-
saval majd bevezetésével), mig a késébb csatlakozé iskolak rovidebb ideig, de legalabb
egy félév idétartamban prébalhattak ki a modszertant. A kiprébalasi tapasztalatok
Osszekotése érdekében ebben a fejlesztésben is szerepet szantunk a partnerintézmé-
nyek halézati egylittmiikodésének és kozés kommunikacidjanak. Az iskolak kivalasz-
tasaban tovabba nagyon fontos elvi megfontolas volt, hogy —a méltanyos és mindségi
oktatashoz valé egyenl6 hozzaférés érdekében — a fejlesztés kiemelt célcsoportja a
hatranyos helyzet(i tanulék csoportja, céliranyosan els6sorban azokban a magyar-
orszagi régidkban kerestiik az iskolai kapcsolatokat, ahol kutatasi eredményekkel is
igazoltan magasabb a hatranyos helyzet(i tanulék aranya. Iskolatipus és iskolaszakasz
szempontjabél a kisérleti iskolak és a kiprobalasba bevont tanulécsoportok indokoltan
mutattak nagy valtozatossagot, hiszen a program pedagogiai koncepciéjanak megfe-
lelGen a koznevelés altalanos fejlesztési céljainak megvalésitasihoz hasznaljuk fel a
miivészet, a design eszkozrendszerét. Ennek megfelel6en a HEAD programhoz csatla-
kozé iskolakban pedagégusparokban dolgoztak egyiitt a pedagdgusok, ahol barmely
tantargy, barmely szakos pedagégusa egy vizudlis kultira tanarral m{ikodott egyiitt,
mivel a tervez6i gondolkodas alkalmazasa a komplex problémamegoldast szolgalja
Ggy, hogy kézben kihasznalja a vizualitas tobbféle lehetéségét. Szokatlan szituacid volt
ez a hagyomanyos tanérai rendszerben dolgozé iskola és igy a kiprobal6 pedagdgusok
szamara, igy a program hosszabb tavi intézményi megvaldsithatésaga szempontjabol
ebben a helyzetben is kiilonos jelentéséggel birt a kiprobald pedagbégusok tapasztala-
tainak rogzitése.

A fejlesztési koncepcidkat 6sszekotd altalanos fejlesztési célok

Miutan az iskola gyakorlata 6sszességében a kijelolt célok és a célok megvalésitasat
eredményez6 tevékenységek osszefliggésében miikodik, érdemes megvizsgalni, hogy
—a kutatasalap fejlesztési folyamatok hasonlésagain kiviil — talalunk-e a két program
miikodését kijelold, a fejlesztési koncepcidt dsszekotd altalanos fejlesztési célokat. Az
altalanos fejlesztési célok kijelolése természetesen akar kilon-kiilon, a két program
pedagdgiai koncepcidjanak a megalapozasa szempontjabdl is magyarazoé értékdi lehet,
de talan még izgalmasabb eredményt kapunk, ha a kett6 6sszevetésében gondolko-
dunk, hiszen ez, a dolgozat szellemiségének megfelel6en —a ,hataratlépések” koncep-
ciét tamogatva — helyezheti kontextusba a két nevelési-oktatasi program koncepcié-
janak tervezett kortars beagyazoédasat. Az adott programok kozos célrendszerének
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megfogalmazasaval képesek lehetiink tehat dsszekotni a tarsadalom értékrendjét és
sziikségleteit az intézményrendszer gyakorlataval. Az altalanos fejlesztési célok meg-
fogalmazasa kozvetleniil képes a két nevelési-oktatasi program pedagogiai koncepci-
6janak megalapozasara, igy segitve a programfejlesztés intézményi gyakorlatba agya-
zasat, kozvetve azonban képes az adott programokat dsszekdtni az oktatas kulturalis,
tarsadalmi és személyes funkcidival is. Ahogyan kerestiik a két program fejlesztési fo-
lyamatanak kozos jellemzdit, legalabb olyan fontos megvizsgalni a két program szem-

[életi ered&jét, hiszen valdjaban ilyen szempontbdl is 6sszekothetd a komplex miivé-
szeti nevelés és a designgondolkodas programija.

Miutan mindkét program fejlesztése a miivészeti nevelés kdzegébdl indult, szemléleti
ered6ként mindkett6 a — mivészet altal is reflektalt — kortars problémafelvetések bizo-
nyoselemithasznaljafela koncepcidjamegalapozasaban,amivel nem csakakortarssziik-
ségleteket, de minden bizonnyal az aktualis tanul6i sziikségleteket is figyelembe veszi.

A két vizsgalt nevelési-oktatasi program kortars jelenségekre is reflektalé legfonto-
sabb altalanos fejlesztési céljai az alabbiakban fogalmazhaté meg:

~Felhivja a figyelmet a pluralitds és multikulturalitas sziikségességére

A két program azaltal képes a pluralitas és a multikulturalitas fontossagat kozvetiteni,
hogy tevékenységeiben a gyerekekhez kozosségi lényként viszonyul, ahol azonban az
egyén hozzijarulasa nélkil nem helyezédik a kozosség érdeke az egyén folé. A prog-
ramok megvaldsitasa soran — bar fontos az egylittm(ikodés —, nincsenek olyan altala-
nos érvény(i (kozosségi) értékek, amelyek az egyéni érdekek ellen hatnak, és nincsenek
olyan értékpreferenciak, amelyek egyediilikéntjeldlik ki az elfogadhatd eredményeket.
A programok megvalésitasa soran a sokszinliség elfogadott, jo, ha a kulturalis sokszin(-
ség visszatiikr6zodik a fejlesztés soran, és a fejlesztési folyamatnak és a folyamat altal
létrehozott eredményeknek kifejezetten jot tesz, ha megjelenik a kulturalis sokféleség.
Az eltérd tarsadalmi hattérbdl érkezd tanuldk kiillonb6zé tapasztalatai, nézetei, ha-
gyomanyai, értékei elfogadottak és segitik a fejlesztést. A programok kiegyenlitetten
viszonyulnak ugyanakkor a kiilénb6z6 megismerési formak (példaul tudomanyos és
m(ivészi) fejlesztési lehetdségeihez is, hiszen a megismerési utak sokféleségének elfo-
gadasa dsszetett médon képes a személyiségfejlesztésre. A programok a sokféleséget
nem az emberi |étezés lekiizdend adottsagaként kezelik, sokkal inkabb egy olyan je-
lenségként, amelynek meghatarozé szerepe van a létezésben, igy a megismerésben is.

~A fejlesztés kozegeként az interdiszciplinaritas és intermedialitds iranyaba terel
Mindkét program a kiilonb6z6 diszciplinakhoz vagy mivészeti teriiletekhez csatlako-

z0 tantargyak integralt megkozelitésével probalkozik, igy a kiillonb6zé tantargyakban
megjelend tanitasi tartalmakat és fejlesztési célokat kiilonb6zé médon kapcsolja 6ssze.
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A tantargyi integracios torekvések haszna 6sszetett: a tanitasi helyzetekben torekszik
a vilag jelenségeinek komplex — igy a valésagot jobban leképez6 — megismerésére;
a jelenségek Osszetett és kiillonb6z6 szempontl vizsgalata segiti a dolgok [ényegének
a megértését, ezaltal az egységes vilagkép kialakulasat; a sok szempontbdl megvizs-
galt informacié vagy sokrétii tapasztalat nyitotta tesz az Gjabb jelenségek megisme-
résére, igy segiti az Gjabb (tudomanyos vagy egyéb) eredmények beépitését és intui-
tiv megkozelitését, ami még Gjabb tapasztalatokat és felfedezéseket eredményezhet.
Az intermedialitas ebben a fejlesztési kdzegben (tagabb értelemben) jelenti egyrészt
a miivészetek kozotti interakcidkat, elméleti keretek és mddszerek hataratlépését,
szlikebb értelemben pedig a kiilonbozé (fizikai) megjelenések (kédok, csatornak, ér-
zékelési és kognitiv moédozatok) reflektiv kdlcsénhatasat, egymasba olvadasat. Ez az
iskolai fejlesztési kozegben nem az 6sszmiivészeti (,Gesamtkunstwerk”) konceptualis
egységként elfogadott egészlegesség felé haté elképzelését jelenti, és még csak nem
is az egyes mivészeti agak genealdgiai viszonyainak komparativ elemzését, hanem in-
kabb a medialis kiilonbségek iranti érzékenység elfogadasat. A tudomanyteriiletek és
diszciplinak Gjraértelmezése, az intermedialis helyzetek bemutatasabdl és batoritasa-
bol kévetkez6 ,provokativ” helyzetek megteremtése felszabadité hatast gyakorolhata
tanul6kra az adott tanulasi folyamatban.

~Konceptualis megkizelitésével a gondolkodas és eredményeinek sokféleségét szemlélteti

A miivészetben a konceptualizmus a m{ megvaldsitasakor a gondolati tényez6 eltér-
be helyezésének és a fogalmi eszk6zok kozvetitésének segitségével lazit a milivészet
hagyomanyos (targyias) kifejezési formajan. Természetesen nem lenne ennek a fej-
lesztési célnak jelentdsége, ha a vizsgalt programok nem a tudomanyos és m{ivészi
megismerés hataratlépésével kisérleteznének, hiszen az iskolai tantargyak diszcipli-
naris kozege els6sorban a fogalmi gondolkodas. E fejlesztési cél ebben a helyzetben
éppen a mivészetfogalom létezd kiterjesztésére hivja fel a figyelmet. Létezik tehat
olyan mivészeti megkozelités, ahol a fogalom valik médiumma, és ahol a m(ivészet
éppen agy hasznalja fel az elemz6 gondolkodast és ennek eszkozeként az Gtletet,
vagy az otlet inspirdlta megoldaskeresés érdekében a kutatasi tevékenységet, mint
ahogyan ezt a tudomany teszi. Ahol a m(ivészetnek nem egyszeriien eszkdze, hanem
céljaaracionalis tevékenység, ami nem egy gondolat demonstralasat, hanem egy kon-
cepcié mentén az elemzés, magyarazat, érvelés feladatait is teljesiti. A konceptualis
megkozelités folyamata feldl vizsgalodva tanuldsi szempontbdl egy nagyon hasznos
helyzet rajzolédik ki, annal is inkabb, mert a konceptualis magyarazat végeredmény-
ben nem zarja ki aztan a fogalmi eszk6zokon tili, az Gj médiumokban megtalalt (vizu-
alis, audiovizualis) magyarazoé lehet6ségeket sem. Ebben a helyzetben a konceptualis
megkozelités a hagyomanyos fogalmi gondolkodason tuli, értékes tanulasi helyzet
jelolésére szolgal tehat.
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~Felhivja a figyelmet a diskurzivitas, a tarsadalmi részvételiség és intervencio fontossagara

A kortars mivészetnek vannak tarsadalmi funkciéi, amelyek szorosan kapcsolédnak
a nyilvanos kozbeszédhez, a korilottiink [évé tarsadalmi jelenségekhez és az aktiv
allampolgari részvételhez. Ezt kozvetlenil Ggy képes elérni, hogy gyakran sajatos
szemiotikai nyitottsaga és folyamat jellege miatt dialégusra vagy interakciéra hivja a
kozonségét. Ahogyan példaul a kiallitotér képes olyan diskurzusra alkalmas nyilvanos
helyszinné valni, ahol a kortars miivészet altal kijelolt tarsadalmi, gazdasagi, politikai
kérdések kerlilhetnek a figyelem kozéppontjaba, Ggy képes a két nevelési-oktatasi
program — tarsadalmi problémakat is érinté — problémafelvetések mentén kijeldlni a
tanulds atjat. Miutan a tanulasi helyzetekben nem egyszer(ien problémafelvetésrdl,
hanem megoldast keres6é személyes vagy egyiitt végzett kisérletezésrdl van szo, na-
gyobb az esély a bevonédasra, a részvételre. Az adott témahoz kapcsolédo, aktiv dia-
[6gusok kialakitasa a cél, amelyben a kdzosség minél szélesebb kor(i bevonasaval foly-
tatott sokszini kommunikacié soran a dialégus akar az alkotas része is lehet. A kortars
miivészetbdl taplalkozé diskurziv szemlélet ugyanakkor egyesitheti a megszokott kife-
jezési formak eredményeit az olyan performativ és immaterialis megnyilvanulasokkal,
ahol nem a m létrehozasa csupan a cél, hanem az odavezetd Gt minél szélesebb és
rugalmasabb értelmezése és felfedezése.

~Kooperaciora és kollaboraciéra biztat

Ahogyan a kortars miivészeti gyakorlat — az individualista mivészet kritikajaként —
képes bemutatni olyan egylittm(ikodésen alapulé mivészeti példakat, amelyek meg-
valésitasaban nem egy személy (példaul miivész), hanem résztvevék egy csoportja
vesz részt, gy mindkét program fejlesztési gyakorlatanak is kulcseleme a csoportos
egylttmiikodés. A kooperacié és kollaboracié jelentheti kozoés munkamédszerek és
elvek alkalmazasat vagy kozos koncepcié kidolgozasat a fejlesztési helyzetekben, de
természetesen jelentheti kozésen létrehozott produktumot vagy produkciét is. Az
egylttmiikodésen alapulé gondolkodas és tevékenység célja ezekben a tanulasi hely-
zetekben nem csak kozvetleniil az adott feladat megoldasa, hanem a kézosség hosz-
szabb tava formalasa, illetve a sikeres és harmonikus egyittmiikédéshez sziikséges
képességek kovetkezetes fejlesztése. A csoportmunkan keresztiil a tanulék megtanul-
nak kooperalni —vagy még szorosabb egyiittm{ikodésben kollaboralni —a kézos célok
elérése érdekében, ahol sziitkség van a konfliktusok kezelésére, masok elfogadasara,
a sajat erdsségek és gyengeségek azonositasara, dontések meghozatalara, ami vég-
eredményben aztjelenti, hogy egy sajatos helyzetben tudunk magunkrél és masokrol,
magunk és masok altal tanulni. A kollektivitds azonban nem csak a k6z6s munkat je-
lentheti a kiilonb6zd tanulasi helyzetekben, hanem egy kritikai megkozelitésre is alkal-
mas alternativ stratégia gyakorlasara is lehet6séget ad.
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A kétvalasztott kisérleti program pedagdgiai koncepcidja
HATEKONY TANULASI KORNYEZET KIALAKITASA AZ ISKOLABAN

Minden pedagégiai fejlesztés pedagdgiai koncepciéja valamelyik uralkodé pedagégiai
paradigma értékei mentén épiti fel a stratégiajat, amelyet aztan a koncepcio leirasa
altalaban részleteiben is koriiljar. Természetes, hogy az (ij fejlesztésii programok kon-
cepcidi a kortars pedagdgia eredményeit veszik figyelembe, igy az is, hogy a kortars
pedagogia kiemelt kérdései mentén fogalmazzak meg a pedagdgiai hattérként szol-
galo elvi kiinduldpontjaikat. Fontos kérdések lehetnek tehat példaul, hogy milyen eld-
zetes tudasra tdmaszkodhatunk tanulds kozben; hogy hogyan er&siti a meglévé tudast
a megszerzett (j tapasztalat; hogy hogyan valik alkalmazhatéva a tudas; hogy milyen
mértéki a tanuldi igény a tudas gyakorlati felhasznalasara; illetve hogy a meglévé tu-
das hogyan hasznosul 4j helyzetekben. (Light, Cox, Calkins, 2010; idézi Lodi, 2020: 71)
A pedagdgiai koncepcid kijelolése érdekében fontosak azonban azok a tanulasi kornye-
zetet meghatarozo kérdések is, amelyek azt tisztazzak, hogy milyen mértéki a tanulas
soran a tanulék bevonddasa; milyen jellegli tanulasi folyamatban vesznek részt a ta-
nulék; milyen médszerek és eszk6zok segitik alapvetéen a tanulasi folyamatot; milyen
a pedagbgusok szerepe a tanulasi folyamat soran. (Kolb, 1984; idézi L6di, 2020: 71)

A bemutatasra szant mindkét nevelési-oktatasi program a cselekvéskézponti peda-
gogiai paradigma szemléletét hangsilyozza, és a tanulasi folyamatban a konstrukti-
vista tanuldselmélet tudasépitd szerepére épit, ami a tanulék meglévd tudasabdl in-
dul ki. A cselekedtet6 vagy tevékenységkozpontl (active learning) pedagdgia azokat
a pedagdgiai gyakorlatokat fogja 6ssze, amelyekben a tanuld sajat tevékenységein
keresztiil, masokkal egyiittm{ikodésben dolgozik a tudaselsajatitason, és képességei
fejlesztésén. A tevékenységkozpontl pedagbgiai eljarasok egyik legfontosabb tanula-
si folyamatba agyazott célja a tanuldk autonémiajanak, nallésaganak kialakitasa és
fejlesztése, ahol az 6nall6 munka nem individualis m{ikddést jelent, s6t: ,inkabb olyan
autoném kozosség kialakitasa a cél, amely nem csak a tudaselsajatitas folyamataban
valik proaktivva, hanem a tudas Gjraelosztasban is”. (Bényei, 2020: 85) Ahogyan a cse-
lekvéskozponti pedagdgia, gy a tanulds konstruktivista megkozelitése sem mell6zi
teljes mértékben az egyéb tanulasfelfogasok tapasztalatait, igy felhasznalja az isme-
retatadas és a szemléltetés klasszikus eljarasait és eszkozeit. A 1ényeg, hogy tanulas
kozben a cselekvéskozponti és a konstruktivista tanulasszemlélet is a gazdag tapasz-
talatszerzési lehetéségek biztositasat tartja az egyik legfontosabb feladatanak. Ebben
a helyzetben a tanulasi kornyezet altalaban valtozatos, és annak minden eleme segiti
az 6nallé ismeretszerzést, manapsag természetesen a korszerii infokommunikacios
eszkozok bevonasaval. A tevékenységi rendszer fontos elemeit alkotjak a tarsas elsa-
jatitds mozzanatai, mindenekel&tt a csoportmunka vagy a paros munka, és alapvetéen
szamitanak a projektmddszertan Osszetett tevékenységének felhasznalasara a tanu-
lasban. Ezekben a tanulasi megkdzelitésekben a tanulasi kornyezetben tehat minden
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eszkoz és szervezési jellegii elem a tevékenységet, a tapasztalatszerzés gazdag lehe-
téségeinek megteremtését szolgalja, ahol nem csak a médszertani gyakorlattal sziik-
séges kovetni a megvaltozott tanulasi igényt, hanem a fizikai kdrnyezet rugalmasabb
id6 és térszervezésével is. (Nahalka, 2003; idézi Bényei, 2020: 84-85) Mindezzel egyiitt
olyan integrativ szemlélet( tanulasi kornyezet sziikségességérodl van sz, ami egysé-
gesen kozelit a tanuldk tanulasi folyamatahoz és tényleges tanulasi tevékenységéhez.

A tevékenységkdzpontl és konstruktiv tanuldsszervezés a klasszikus, hierarchikus is-
kolai szerepek Gjragondolasat is megkivanja, hiszen az aktiv tanulasi formak a meg-
szokott tanari iranyitashoz és tudaskozvetitéshez képest alapvetéen mas pedagdgusi
szerepet igényelnek. A tudas megszerzésének forrasaként fellépd, tudaskozvetité pe-
dagdgusszereprol athelyezédik a hangsdly a tudas 6nallé6 megszerzését tamogatd fa-
cilitatori szerepre. Ebben a helyzetben a pedagogus tevékenysége mddosul, a pedagé-
gus legfontosabb feladata egyrészt a tanulasi folyamathoz tartozo tervezés, szervezés
és elGkészités gondos megvaldsitasa, masrészt a tanulasi folyamat kell6 nyitottsaggal
megalapozott, rugalmas és reflektiv visszacsatolasa, a tanulasi helyzetek kovetkezetes
nyomon kévetése. Cél a demokratikus légkor megteremtése, hiszen a tanuldk termé-
szetes kivancsisaga akkor tarthaté fenn, ha szabad kérdezni, ha a feltett kérdésekre le-
het6ség van az 6nall6 vagy akar a kozos valaszkeresésre, és ha a tanulasi folyamatnak
része a kiillonb6z6 megoldasok, az eltérd Gtletek bemutatasa és megvitatasa. A szemé-
lyes érdeklédést tamogatd, a felek kozotti bizalmi viszonyon alapulé batoritas pozitiv
hatast gyakorol a tanul6k tanulassal kapcsolatos attitidjére. Ezekben a tanulasi hely-
zetekben tehataz ajo, ha a pedagdgus nem iranyitja, hanem jol kit{izétt célok mentén
kiséri, facilitalja a tanulas folyamatat. (Pallag, 2020a: 51-52)

Az iskola, illetve maga az oktatas is egy olyan rendszernek tekinthet6, amely az iskolai
hatasok, a tanul6k személyisége, a pedagdgus hatasa és a tarsadalmi kérnyezet kolcso-
nos szabalyozasa altal mikodik. (Bathory, 1992) Az oktatasi tényezdket sem érdemes
tehat 6nmagukban elszigetelt jelenségként értelmezniink, hanem egymasba kapcsol6-
dé rendszerekként, amelyek a szabalyozas révén alkalmazkodtak. Az iskola belsé vila-
ga nem levalaszthaté az iskolan kivili tarsadalmi valésagtol, az oktatasban résztvevik
szocialis hattere teremti meg a pedagdgiai munka feltételeit is. Fontos tehat, hogy az
innovativ fejlesztések a rendszer alapvet6 jellemzdit figyelembe véve, a tanuldkra és a
pedagégusokra tett hatasaival is foglalkozzanak, és ugyanigy fontos, hogy szamoljon
aziskolarendszer tarsadalmirendszerbe agyazddasaval, és esetleg kompenzalja azokat
arendszerhibakat, amelyek a tarsadalmi egyenl6tlenségek reprodukalasahoz vezetnek.

A szelektiv iskolarendszer kiegyenlitése érdekében a fejlesztések inkabb egy adaptiv/el-
fogadd iskolai kornyezetet viziondlnak, amelyben az egész iskolai kornyezet arra iranyul,
hogy a tanuldk a tarsas viszonyokban érzékeny, szocialisan kompetens, egyénekké val-
janak. Ezen elvarasok mentén jo, ha a fejlesztések az adott intézmények lehetéségeinek
felismerésével tudatosan és felvallaltan a mindenkinek megfeleld pedagdgiai, tanulasi
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kornyezet megteremtésére torekszenek. Az elfogadd iskola elképzelése szerint a tanu-
|6k heterogén Osszetétele el6ny, hiszen a tanulds soran az egyéni kiillonbségek felszinre
hozasa és figyelembe vétele gazdagitja a kozosséget. Ebben a helyzetben valik latha-
téva igazan, hogy az egymastdl valé tanulasnak, az egyiittm{ikodé tanulasnak milyen
|ényegi szerepe lehet a tanuldk fejlédésében, raadasul ,az egyes tanul6k optimalis fejl6-
désének elésegitésében rejlik a mindenki egyiittes oktatasanak, és az ehhez kapcsolha-
té esélyteremtésnek a lehetdsége”. (Rapos, Gasko, Kalman, Mészaros, 2011: 33)

Az adaptiv iskola médszertani megkozelitésének a tevékenységalapl paradigmahoz
kell csatlakoznia, hiszen ez adhatja meg a sajat tudasnak és személyiségnek megfeleld
fejlesztés-fejl6dés kereteit. Raadasul gyakran a valés helyzetekbdl kiindul6, cseleked-
tetd és tarsas interakciéra alapozo, kreativ problémamegoldast célzé pedagdgiai méd-
szerek témafelvetésiikben is konkrét tarsadalmi problémak kifejtését, megértését és
kozosségi megoldasok elémozditasat tlizik ki célul. A szocialis érzékenyités, azempatia
és az ontevékenység fejlesztésének hatranykompenzacios vetiileteit akar a kritikai pe-
dagogia elmélete felél is megkozelithetjuk.

KET NEVELESI-OKTATASI PROGRAM PEDAGOGIAI MEGKOZELITESE

A nevelési-oktatasi programok 0sszetettségébdl kovetkezéen a programfejlesztés fo-
lyamata is rendkiviil 6sszetett, bonyolult és szertedgazé feladat. A programfejlesztési
folyamatok soran definialni, specifikalni kell a programot, vagyis a munka eredmé-
nyeként ki kell dolgozni a nevelési-oktatasi program — mar bemutatott — valamennyi
alkotéelemét. A produktumként is értelmezhetd nevelési-oktatasi program egésze jol
mutatja a fejleszté munka soran felmerl6 feladatok és a fejlesztéshez sziikséges esz-
kozrendszer és méodszertar komplexitasat. Mint az el6z6ekbdl kideriilt, a nevelési-ok-
tatasi programok kiindul6pontja, szakmai megalapozasa a pedagégiai koncepcié hata-
rozott ésjol érthetd kijel6lése, hiszen ez az elem hatdrozza meg a pedagégiai fejlesztés
iranyat, céljat, és fogja 0ssze a program tartalmi elemeit, gyakorlatilag ez kontextuali-
zalja a program minden egyéb elemét. A nevelési-oktatasi programok koncepcidjanak
— iskolai megvaldsitast is — meghatarozé jellemzGje miatt tehat cél —a programleiras
egyéb részleteinek mellézésével — a két program pedagégiai koncepcidjan keresztiil
szemléltetni a programok pedagdgiai karakterét és iskolai miikodését.

A két program pedagdgiai koncepcidjanak kidolgozasat mindkét esetben elézetes ku-
tatas alapozta meg. Az el6zetes vagy helyzetfeltard kutatas jelentdsége, hogy feltarja
az aktualis fejlesztés sziikségességét, tisztazza az esetleges — fejlesztés altal megold-
hat6 — problémakat, hianyossagokat, vagy részleteiben is indokolja és magyarazza az
Gj fejlesztés pedagogiai jelentéségét. Az el6zetes kutatasok tudatos tervezése elGse-
giti a fejlesztés sikeres, minGségi megvaldsitasat, és egydttal a pedagdgiai program
tamogatottsagat, valamint a késébbi — azaz a fejlesztési folyamatba agyazott, illetve
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a fejlesztési folyamat lezarasat kovetd —vizsgalatok kutatasi kereteinek, médszereinek
kialakitasahoz is tampontként szolgalnak. (K&patakiné, Réti, Majer, Kovacs, Sallainé,
Kalocsai, Varga, 2014)

A széban forgd két programnak bar van néhany iskolai megval6sitast megkiilénboztet
vonasa, példaul: mig az egyik kifejezetten a tanéran kiviili tanulasszervezési formara ké-
szllt, a masik a tandrai és tandran kiviili keretekben is alkalmazhaté; mig az egyik a mii-
vészeti tantargyak egylittmiikodésében gondolkodik, a masik a design és ezzel egytt
a vizualitast hasznalja mddszertani eszkdzeként; mig az egyik inkabb az alsé és felsé
tagozatos korosztalyt célozza meg, addig a masik legféképpen a felsé tagozatos és ko-
zépiskolas korosztalyban latja a megfeleld célcsoportjat, mégis — mint ahogy fentebb is
lattuk —tobb rokonsagot talalhatunk kéztiik. Egyrészt alapvet6 hasonldsagot mutatnak
a kutatas-fejlesztés iskolai innovaciét szolgalé folyamataikban, masrészt jol 6sszekot-
het6k a kortars pedagogiai jellemzéikben és altalanos fejlesztési céljaikban egyarant.
Ahhoz, hogy bemutathassuk a programok kézvetlen iskolai megvalésitasban jelentkezé
modszertanijellemzdit is, érdemes a pedagdgiai koncepcidk részleteibél kiindulni.

A komplex miivészeti nevelés pedagégiai koncepcidja

,Az egész napos iskolai keretek kézott miikodé komplex miivészet nevelési-oktatasi
program sajatos feladata, hogy a komplexitast eszkdzként alkalmazva, a mivészetek
kiillonbo6z6 teriileteihez kapcsol6dd kreativ tevékenységek gyakorlasaval a vilag meg-
ismerésére és megélésére vagyd, nyitott, magaval és masokkal harméniara képes sze-
mélyiség fejlesztését segitse. E tandran kiviili program tamogatja a tanérai mivészeti
tantargyak tantervi kdvetelményeit, de [ényegi komplex jellemz&je miatt nem azonos
veliik, illetve nem egyszer(i tantargyi integracios célokat szolgal”. (Komplex m{ivészet
NOP, 2015: 2) ,E programban az egész napos iskola célja, hogy a kézponti tantervekkel
szabalyozott tanédrai fejlesztd tevékenységeket a gyermek szamara iskolaban hozza-
férhetd, céltudatosan tervezett, hatékony tanéran kivilli fejlesztés lehetéségével egé-
szitse ki. Ez a tanulasszervezési forma elGsegitheti az esélyegyenl6ség megvaldsula-
sat, hiszen minden tanulé olyan sajatos foglalkozasokbél valaszthat, amelyek célja a
széles kor(i — akar egyénre szabott —iskolai fejlesztés, és amelyek a tandrai fejlesztési
eredményeket kiegészitve tarsadalmilag relevans tudas megalapozasat szolgaljak”.
(Komplex m{ivészet NOP, 2015: 1)

Ahhoz, hogy kialakuljon a komplex m{vészeti nevelés programjanak fentebb 6sz-
szegzett koncepcidja, a fejlesztés egyik els6 |épése az adott fogalom ,komplexitas”
jellemz&jének vizsgalata volt, hiszen ez az értelmezés alapvetéen befolyasolta a pe-
dagdgiai koncepcié pontos részleteit. A fejlesztési célok komplex megkdzelitésének
vizsgalata érdekében tobbféle — gyakran hasznalt (példaul szakirodalom feltarasa) és
kevéssé gyakran hasznalt (példaul Delphi szakértéi médszer, pedagdgusnézetek fel-
tarasa fogalomhald segitségével) — kutatasi eljarast is alkalmaztunk. A szakirodalom
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vizsgélataval a 1étez6 komplex miivészeti gyakorlatok feltérképezése alapjan sikeriilt
tagabb kontextusba helyezni a széban forgd komplex miivészeti nevelés program pe-
dagdgiai koncepcidjat, miga ,szakértbi becslés” és a fogalomhalé médszer a koncepcid
részleteinek megfogalmazasat segitette.

Kiilonos jelentéségét adja ezeknek a vizsgalatoknak az a tény, hogy az iskolai gyakor-
latunk a megszokott hagyomanyokra épitve, még ma is alapvetéen diszciplinaris meg-
kozelitésii tantargyi rendszeren alapszik, ami neheziti a komplex szemlélet kialakitasat.
A diszciplinarisnak nevezett tantargyak alapvetden a klasszikus tudomanyos megko-
zelités kiilonb6z6 teriileteit jelenitik meg az iskolaban, illetve az ezen kiviil es6 példaul
mvészeti targyak szorosan a killonb6zd miivészeti formakhoz (példaul zene, vizua-
lis m{ivészet, irodalom, szinhaz) kapcsolédnak. Az bizonyos, hogy a hazai oktatasban
a kozponti szabalyozas miatt egyetlen tanulé sem keriilheti ki azoknak a targyaknak
(példaul matematika, bioldgia, torténelem) a tanuldsat, amelyeknek a kereteit a 19-20.
szazad tudomanyos differencialédasa jelolte ki. Ezek a targyak egy-egy tudomanyte-
riilet (vagy miivészeti teriilet) logikajat, struktarajat, szemléletét, vizsgalati modszereit
alkalmazzak az iskolaban, raadasul gyakran az adott tanulasi helyzethez pedagégiailag
kevéssé alkalmazkodé magas szint(i tudomanyossag (vagy mvészi professzid) igényé-
vel. (Chrappan, 1998) Bar a vilag tudomanyos igény(i megismerésének elterjedése gyo-
keresen megvaltoztatta az ember és vilaganak a viszonyat, a szigor( tantargyi megko-
zelitéssel kapcsolatban azonban mindig is voltak kétségek az iskolai oktatasban, hiszen
a megismerés soran a vilag részekre szabdalt és egynézépont vizsgalata megneheziti
az egységes vilagkép kialakulasat. A tantargyi integraciés torekvések a kiilénb6z6 tan-
targyakban oktatott ismeretek egyszer{i 6sszekapcsolasatél, a komplex tantargyak
létrehozasaig terjedhetnek. Kiillonbozé tudomany- vagy mivészeti terliletek Gssze-
kapcsolasa tehat a hazai oktatasban sem (j gondolat, igy jelen van a térekvés eltérd
tantargyak integraciéjara, vagy kiilonboz6 iskolai tartalmak és tevékenységek Ossze-
kapcsolasaval komplex fejlesztési célok megvalésitasara, ez azonban — leginkabb az
iskola tanuldsszervezési kereteinek kozponti szabalyozasa miatt —nem tud altalanosan
elterjedt gyakorlatta valni. Ennek megfeleléen a komplex megkozelitésre vald térekvés
Magyarorszagon leginkabb kisérleti programokként, illetve iskolakisérletek részeként
mikodik, vagy az alternativ pedagdgiai utak koncepciéjat tamogatja. Masrészt, ameny-
nyiben komplexnek nevezett programokkal talalkozunk, azok komplexitas értelmezése
a gyakorlatban sokféle hangsdllyal, gyakran az adott kériilményekhez alkalmazkodva
bizonyos tantargyak — leginkabb két tantargy —integracidjat jelenti. (Pallag, 2014: 3)

A szakirodalom-vizsgalat eredményei alapjan 6sszességében a komplex mivészeti ne-
velési példak teoretikus irdnyait, azok komplexitas értelmezési fokuszai szerint harom
csoportba sorolhatjuk. (Skrapits, 2014; idézi Pallag, 2015: 173) Az els6 csoportba tarto-
z6 programok a komplexitast — természetesen csakis az iskolai kereteknek megfelelé
modon — ,0sszmiivészeti” megnyilvanulasként kezelik, amelyeknek célja, hogy a m-
vészeti agak (pl. zene, képzémiivészet, tanc, irodalom) kiilonbozé tevékenységeit az
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atjarhatdsag és 6sszekapcsolddas jellemezze. Az iskola keretei kozott ez természete-
sen nem a wagneri értelemben vett — egységben (jjasziileté — 6sszm(ivészet gondola-
tatjelenti, talan jobban kapcsolédik a Bauhaus elveibdl ismert, 6sszekapcsolédasaival
rendszert alkoté miivészeti megkdzelitéshez. Ebben a helyzetben a kilénb6zé m-
vészeti formak Gsszetett kifejezési nyelvét a megismerési folyamat magasabb rendi
formainak, a gondolkodas és az alkotd képzelet eredményeképpen egy ,gazdagabb”
lizenetként kédolhatjuk, illetve dekédolhatjuk. Amennyiben az e csoportba sorolha-
té példak céljat szlikebben értelmezziik, Ggy ezek a programok mutatnak szorosabb
kapcsolatot a hagyomanyos esztétikai neveléssel, igy az e csoportba tartozé komplex
programok allnak a legkozelebb a mivészeti tantargyak hagyomanyos tandrai esztéti-
kai fejlesztési igényéhez. (Pallag, 2014: 5; Pallag, 2015:173)

A masodik — komplexnek szant iskolai programok alapjan — kirajzol6d6 irany, amely
tanulds sordn a val6sag megismerése érdekében a mivészet és a tudomany megis-
merési lehetdségeit és céljait egyiitt hasznalja fel. E szemlélet legfontosabb célja az
objektiv valésag keresése, ezen keresztiil akar egy egységes vilagkép megteremtése,
amelynek ugyanakkor értelmezhetd keretet ad a miivészetek altal megvalésulé sze-
mélyes tapasztalat, igy a tanulasi folyamatban szerepe van a két kiilénb6z6 teriilet
kozotti 6sszefliggések feltarasanak. E szemlélet szerint a komplexitas elsésorban e te-
riiletek metszeti, és igy univerzalisnak mondhat6 problémaira reflektal, célja a kozos
kapcsolédasi pontok és analégiak megtalalasa, ezzel egyiitt a vilag holisztikus megis-
merésének tobb nézépontd vizsgalata és problémamegoldason alapulé megkozelité-
se. (Skapits, 2014; idézi Pallag, 2014: 5; Pallag, 2015: 173) E szemlélet torténeti gyokerei
Kepes Gyorgy és Németh Laszl6 (nevelés)filozéfidjaban hitelesen jelentek meg, ahol
a tudomanyos gondolkodas (j, a mivészeti megismeréssel kapcsolatot keresé kontex-
tusaban gondolkodhatunk. (Skrapits, 2014)

Az emlitett két irany metszeteként a harmadik csoport a komplex eszkozokkel torténd
fejlesztést helyezi fokuszba, igy ezek a komplex gyakorlatok kifejezetten pedagogiai
indittatastak. E programok kézéppontjaban olyan univerzalis tartalmakon alapulé
kreativ tevékenység gyakorlasa all, amelynek legfébb célja a vilag megismerésére és
megélésére alkalmas, nyitott, magaval és masokkal harmdniara torekvé személyiség
fejlesztése. Ezt a szemléletet olyan koherens —iskolarendszerben is miikodé modellér-
ték{ — pedagdgiai rendszerek képviselik, amelyek a komplexitast elsésorban eszkoz-
ként hasznaljak, és ezzel egylitt a szocialis kompetenciafejlesztést is fontosnak tartjak,
hiszen az intellektualis és szocialis ,jol-Iét” érdekében munkalkodnak. (Skrapits, 2014;
idézi Pallag, 2014: 6; Pallag, 2015: 174)

Barmely teoretikus irany konkrét megvaldsulasi formajat is vizsgaljuk, kozos elemik,
hogy olyan torekvések jellemzik, amelyek az egység és egészlegesség iranyaba hat-
nak. A meglévé gyakorlatok elemzésének fontos tanulsadga tehat, hogy amint a komp-
lex rendszereknek alapvet6 tulajdonsaga az, hogy a rendszer elemeibdl egy (j, 6nallé
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struktarat alkot6 egység jon létre, gy a komplex miivészeti fejlesztésnek is fontos
feltétele, hogy a sokféle, erds kdlcsonhatasban allé fejlesztési tevékenység eredmé-
nyeképpen mindségileg (j, a résztevékenységek onall6 fejlesztési eredményeitdl elté-
r6 hatast fejtsen ki. (Pallag, 2014: 6; Pallag, 2015: 174) A koncepcidalkotas részleteinek
megfogalmazasat segitd egyéb eljarasok (szakértdi becslés, fogalomhald) eredmé-
nyei egy iranyba mutattak. Osszességében mind a pedagégiai és miivészetpedagoégiai
szakért6k, mind a pedagégusok agy gondoltak, hogy a tanéran kiviili komplex mvé-
szeti nevelés akkor lehet sikeres, ha a miivészet mint a fejlesztés eszkdze van jelen a
folyamatban, ha sokrétii fejlesztési lehetGségeit az onkifejezési formak gyakorlasan
keresztil fejti ki, amelynek kommunikaciés és mentalis feladatai is vannak, igy a tel-
jes személyiségre fejti ki a hatasat, és amelynek nem csak az esztétikai érzékenység,
hanem a kreativitas fejlesztése is fontos célja. Médszertani szempontbdl sikeres lehet
a program, ha jatékos, gyakorlati tevékenységen alapul, képes az egyéni kiilonbségek
figyelembevételére, igy a tanulasi motivacié fokozasara. A siker fontos feltétele tovab-
ba a szakmailag felkésziilt, nyitott, kellg innovaciés hajlandésaggal, belsé motivaciéval
biré pedagdgus személye. (Pallag, 2015: 175-176)

A komplex miivészet nevelési-oktatasi program a Nat és a Kerettanterv altal szabalyo-
zott tandrai m(ivészetoktatas, azaz az ének-zene, vizualis kultira, drama és tanc vagy
mozgdképkultira és média tantargyi kovetelményeit olyan tanéran kiviili fejlesztési
célokkal egésziti ki, amelyek a m{ivészeti nevelés lehet&ségein keresztiil sajatos komp-
lex szemlélet segitségével fejtik ki fejleszté hatasukat. Tamogatja a kozponti tartalmi
szabalyozé dokumentumok altalanos fejlesztési kovetelményeit, tovabba a miivészeti
tantargyak tantervi kovetelményeit is, de legfébb célja nem a tantargyi tartalmak is-
meretjellegli kovetelményeinek feldolgozasa, hanem komplex tartalmakon keresztiil
a miivészeti kifejezési formak segitségével alapvetd, a tarsas érintkezésben szliksé-
ges készségek, képességek fejlesztése. (Komplex miivészet NOP, 2015: 2-3; idézi Pallag,
2015:177)

Osszességében e program kiemelt fejlesztési célja a szocidlis kompetencia fejlesztése.
Olyan programrél van tehat sz6, amelyben a szocialis kompetencia kiemelt fejlesztése
egyrészt az iskolai oktatas szerves részeként értelmezdédik, masrészt ezt a miivészeti
nevelés eszkdzével valdsitja meg. A szocidlis kompetenciat olyan szocialis készségek
Osszességeként értelmezziik, amelyek képessé teszik az egyént arra, hogy kilonb6z6
tarsas interakcidkban a megoldasi lehet6ségek mérlegelésével masok megelégedésé-
vel érje el céljait, azaz az egyén eredményes szocializaciéjanak, majd a sikeres kozos-
ségi létezés megnyilvanulasi formainak 6sszessége. Az igen sokféle komponensbél allé
és eltérd fokusszal megkiilonboztetett szocialis képességek rendszerébdl a program-
fejlesztés els6sorban olyan, a személyiség szocialis faktorainak nevezett képességek
fejlesztését tlizte ki célul, amelyek befolyasolhatjak az iskolai teljesitmény alakulasat,
illetve tdmogatjakasikeres ésegészséges emberilét mindennapigyakorlasat. (Komplex
miivészet NOP, 2015: 4; idézi Pallag, 2015: 177)
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E fejlesztési koncepcid szerint a komplex mivészeti nevelés hatékony eszkéz lehet az
iskolaban, amely elsésorban a szocialis kompetencia, ezen beliil a tarsas kapcsolatok
fejlesztését segitheti. Ennek érdekében a tandran kiviili komplex mivészeti nevelés
[ényege a sokrétll, jatékos tevékenységen alapuld — pl. mozgas, beszéd, zene, vizualis
megjelenités — képességfejlesztés, amelynek fontos célja az dnkifejezés és a kommu-
nikacié batoritasa, tovabba miutan ezek a tevékenységek esztétikai élményeken ke-
resztiil fejtik ki hatasukat, igy hatékonyan fejlesztheti az esztétikai érzékenységet és
kreativitast. (Pallag, 2014: 15; Pallag 2015: 177)

A pedagbgiai koncepciéban a szocialis kompetencia olyan atfogd meghatarozasat
hasznaltuk, amely szerint azt olyan szocialis készségek 0sszességeként értelmezziik,
amelyek képessé teszik az egyént arra, hogy kiilonb6z6 tarsas interakciokban a megol-
dasilehetéségek mérlegelésével, masok megelégedésével érje el céljait, azaz az egyén
eredményes szocializaciéjanak majd a sikeres kdzosségi 1étezés megnyilvanulasi for-
mainak 0sszessége. (Zsolnai, 1994: 293; idézi Pallag, 2015: 177) A sokféle komponensbdl
allo és eltérd fokusszal megkiilonboztetett szocialis képességek rendszerébdl a prog-
ram elsGsorban olyan, a személyiség szocialis faktorainak nevezett képességek fejlesz-
tését tlizte ki célul, amelyek iskolai fejlesztése lehetséges, és a sikeres és egészséges
emberi Iét mindennapi gyakorlasat timogatjak. Miutan a program fontos feladata az
onkifejezés gyakorlasa, és miutan az érzelmek kifejezése az dnkifejezés készségei kozé
sorolhatok, kiemelt fejlesztési cél olyan a személyes, érzelmek kifejezéséhez, megérté-
séhez, felismeréséhez és szabalyozasdhoz kapcsol6dd készségek fejlesztése, amelyek
ugyanakkor szerepetjatszanak a tarsas viselkedésben is. Az érzelmi folyamatok szoros
Osszefliggést mutatnak a gondolkodasi folyamatokkal, igy a szocialis kompetencia-
fejlesztés nem hagyhatja figyelmen kiviil a kognitiv 6sszeteviket sem. (Zsolnai, 2008:
120) Ennek megfelel6en az adott program komplex megkozelitésének fejlesztési bazi-
sa alapvet6en harom pilléren nyugszik, amelyek a szocialis kompetencia fejl6déséhez
szlikséges személyes és tarsas, tovabba a mindketté mikodését taimogato kognitiv ké-
pességek fejlesztésétjelenti. (Pallag, 2015: 178)

A kiilonbozd fejlesztési fokuszoknak megfelelGen kerliltek kijelolésre a program alap-
vet6 fejlesztési feladatai. A személyes fejlesztési fokusz mentén a legfontosabb fejlesz-
tési feladatok az 6nismeret-onértékelés-6nszabalyozas érdekében példaul az érzelmek
kifejezésével és felismerésével kapcsolatos; a realis dnértékeléssel és pozitiv énképpel
kapcsolatos; az 6nbizalommal és a kezdeményez6 kedvvel kapcsolatos; a felelGsségval-
lalassal és az 6nallésaggal, a kitartassal és az elkotelez6déssel kapcsolatos képességek
fejlesztése. A tarsas fejlesztési fokusz legfontosabb fejlesztési feladatai a harmoni-
kus egyiittm(ikodés-empatia-tolerancia érdekében példaul a szabalyalkotds és sza-
balykovetéssel kapcsolatos; a kapcsolatteremtéssel és a masokra valé odafigyeléssel
kapcsolatos; az elfogadassal, a konstruktiv alkalmazkodassal és a konfliktuskezeléssel
kapcsolatos képességek fejlesztése. A kognitiv fejlesztési fokusz legfontosabb fejlesz-
tési feladatai pedig a figyelem, a gondolkodas és kommunikacié fejlesztése érdekében
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példaul a kitartd figyelemhez, a rendszerezés és |ényegkiemeléshez, a problémameg-
oldé, kritikai gondolkodashoz, a kreativitashoz és a kifejezés-kommunikaciéhoz kap-
csol6do képességek fejlesztése. (Komplex miivészet NOP, 2015: 5-6)

A pedagdgiai koncepciot alatamaszté modulkoncepcio

A szbéban forgd komplex miivészeti program tanulasszervezés kereteinek fontos sa-
jatossaga, hogy foglalkozasainak id6 és tartalom tervezése a megvaldsithatdsagot
tadmogatoé rugalmas kereteket biztosit6 modulrendszeren alapszik. A modul a tan-
anyag egy jol korilhatarolhatd, koherens logikai egységet alkot6 része, amely eb-
ben a programban egy harom tanéranyi autondém egység, ugyanakkor egy hosszabb
tavi fejlesztési folyamat — kiillonb6z6 logika szerint 6sszekapcsolhaté — részegysége.
A modulrendszer fontos jellemz&je a rugalmassag, azaz valtozatos modulkapcsola-
tok segitségével arnyalt, valtozatos célok megvaldsitasat szolgalja, a helyi pedagégiai
szlikségletekhez és igényekhez alkalmazkodva. (Komplex miivészet NOP, 2015: 7; idézi
Pallag, 2015:179)

A programban minden modul egy adott modultéma koré épiil fel, ahol a modultémak
kijelolését a jelenségalapi tanulds inspiralta. A modultémak, a komplex miivészeti fej-
lesztés szellemiségét, illetve ez altal megalapozott modulkoncepcidt szolgalva keriiltek
meghatarozasra. A témakijeldlés |ényege a problémamegold6 gondolkodast serkentd,
tobbréteg(, tagabb értelmezési tartomanyban mozgd — bizonyos jelenségek 6sszeg-
z6 vizsgalatara hivé — fogalmak meghatarozasa. Példaul ,Véletlen”, ,Metamorfozis”,
Jlgazsag”. Ezek az absztrakt fogalmak — a hagyomanyos tantargyi megkozelitésben
szokatlan, meghokkentd jellegliknél fogva —a tanarok szamara inspiracios lehetéséget
— figyelemfelkeltd, dnmagaban rejl6 motivaciés erejiik miatt—, a tanulék szamara indi-
rektebb fejlesztési felhivast jelentenek. A modultéma minden esetben tovabbi harom
altémara bomlik. A fejlesztés személyes, tarsas és kognitiv fokuszait ersitve a modul-
koncepci6 szerint egy adott modul is harom nagy, tematikusan is megkiilonboztethetd
fejlesztési megkozelitésre bomlik. Minden téma feldolgozasa olyan tartalmi megkoze-
litésbdl torténik, ahol a tanuldk egyrészt az adott téma szempontjabdl sajat személyiik
vizsgalatan keresztiil; ahol masrészt interperszonalis, tarsas kapcsolataikban; harmad-
részt a vilagban vald létezésiink, annak kognitiv (iton torténé megismerése tekinteté-
ben, értelmezhetik az adott témat. A komplex m{ivészeti nevelés pedagdgiai koncepci-
6jara reflektalva, igy a modulkoncepcidban is visszatér a célok harmas egysége, azaz a
személyes, tarsas és kognitiv fejlesztési aspektusok. (Komplex miivészet NOP, 2015: 9;
idézi Pallag, 2015: 179-180)

A részletesen kidolgozott modulok gy segitik a kozvetlen vagy adaptiv felhasznalast,

hogy felépitésitk azonos. Természetesen mas tanulds-tanitasi tervekhez hasonlé-
an minden modul tartalmaz olyan alapvetd informacidkat (példaul a tevékenysége-
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ket meghataroz6 témaj/altémak, ajanlott életkor, konkrét fejlesztési célok), amelyek
segitik a felhasznalast. A modulkoncepcié tovabbi Gjszeriiségét leginkabb a modul-
tevékenység meghatarozasanak a kontextusa mutatja, amelynek célja a feldolgozas
problémacentrikus megkozelitésének — a problémamegoldé gondolkodas fejlesztésé-
nek—a hangsilyozasa. (Pallag, 2015:180)

,Ennek megfeleléen a modul tevékenységeit a probléma—feldolgozas—megoldas/
produktum harmas egységére épitettiik fel. Az adott témaban felmer(il6 lehetséges
problémak, azaz a szandék szerint tanuldsi motivaciot is fokozé megoldasra varé hely-
zetek altalaban kérdésként fogalmazédnak meg. A helyzet megoldasat, a kérdések
valaszainak keresését — azaz a feldolgozast — a kapcsol6do tevékenységek és felada-
tok formajaban mutatja be a terv. A tevékenység az adott probléma/kérdés megvala-
szolasa érdekében megvaldsuld, egymassal logikai egységet alkotd, koherens tanuléi/
tanari tevékenységek felsorolasa idébeosztassal. A megoldas/produktum a konkrét
feladatokhoz kapcsol6dé lehetséges elvart eredmények, bizonyos esetekben konkrét
produktumok vagy produkcié megnevezése és mindsit6 jellemzése. Kettds elnevezése
utal a komplexitasbol fakadé variabilitas jelenlétére. Megoldasként értelmezhetd pél-
daul egy feldolgozast segitd beszélgetés, egy mozgasos jatékban valé aktiv részvétel,
vagy adott szempontok szerint megfeleld szerepjaték bemutatdsa, mig produktum-
ként példaul egy vizualisan is megjelend targy: rajz, bab, makett, installacié”. (Komplex
m(ivészet NOP, 2015: 9) Bizonyos, hogy a fejlesztési tevékenységben egyrészt az dnkife-
jezési és kommunikacios formak sokfélesége van jelen nagy valtozatossaggal (példaul
zene, dal, mozgas, tanc, dramatikus jaték, beszéd, vers, rajz, festés, épités, modellezés,
targykészités, filmkészités), masrészt azonban ezek a tevékenységek elsésorban ma-
ganak a tanulasi vagy még inkabb fejlesztési folyamatnak a hangstlyozasa érdekében,
egy jatékos tanulasi folyamat szolgalataban allnak.

A hagyomanyos diszciplinaris tanulasi felfogas szerint talan kiilonos lehet, hogy mikoz-
ben egy gondolkodasra késztetd problémahelyzetbdl indulunk ki, akézben a megoldas
érdekében a kiilonb6zd mivészeti teriiletek eszkoztarat hasznaljuk fel. Ha a kiindulé
helyzetet azonban arra hasznaljuk fel, hogy a mlvészet komplex eszkoztarat is felhasz-
nalo, kreativitasra 6sztonzd tanulasi kornyezetet hozzunk létre, talan érthetdbbé valik
a komplex miivészeti fejlesztés 6sszetett koncepcidja. Lényeges, hogy minden alkalma-
zott miivészi kifejezés vagy kommunikaciés forma—hangstlyozva a folyamat fejleszt6
erejét —elsGsorban mint kreativ fejlesztési célt szolgald, szabadon jatékos szituacio je-
lenjen meg. Semavizualitds, semamozgas, semazene nemazértvanjelentehataprog-
ramban, hogy megtanuljanak rajzolni, tancolnivagy éppen énekelnia gyerekek, hanem
inkabb azért, hogy a problémahelyzetek fokuszaval alkalmazzanak kiilonbézé — nem
csak a nyelv altal azonosithaté — sokféle megoldaskeresé stratégiat, és ebben a folya-
matban dnmagukrdl is 4j dolgokat fedezzenek fel. A programban a vizualitas karaktere
leginkabb Erdélyi Miklés kreativitasfejleszt6 gyakorlatai altal rajzolédik ki, mig a zenei
fejlesztés inspiracidjat Sary Laszlé kreativ zenepedagogiajajelenti. E melletta program
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fejleszt6 gyakorlatait 6sszefogja a dramapedagoégia kiemelt szerepe. Valdjaban
adramapedagdgia szabaly- és képességfejleszts jatékaijelentik a program megvaldsi-
tasanak a ,kotéanyagat”.

Végeredményben, ha a koncepcidalkotds megalapozasat segité komplex pedagégiai
példak osztalyazasahoz viszonyulva szeretnénk meghatarozni az egész napos iskolat
tamogatd komplex mivészeti programot, akkor nem talalnank a program pontos he-
lyét az adott osztalyozasi rendszerben. Tevékenységeit tekintve a miivészet kifejezési és
kommunikaciés formainak sokféleségét és a miivészet lélekre hatd erejét hasznalja fel,
igy ebbdl a szempontbdl bizonyos ,6sszmlivészeti” torekvés jellemezheti a programot.
Miutén a fejlesztés fontos célja a miivészet eszkozrendszerét is felhasznalé kognitiv fej-
lesztés, és ezt a modulkoncepciéjaban a problémamegoldasra 6szténzé helyzetekbdl
inditja el, sGt egyes modulelemek kifejezetten hasznaljak a miivészeti és tudomanyos
megismerés lehetGségeivel valo kisérletezgetést, igy a csoportositasunk masodik kate-
goriadjat is képviseli a program. Ebben a kontextusban a fejlesztés soran felhasznalt sok-
féle kifejezési és kommunikacids forma egyben a megismerés eszkoze is. Végezetiil pe-
dig, mivel a sokféle kifejezési és kommunkacidés/megismerési forma mind egy iranyba
hat —a kiilonb6z6 jatékos tevékenységek liriigyén — a tanuldék komplex fejlesztése, egy
részeiben és részleteiben 6sszefliggd vilagkép épitése és ezzel egylitt a szocialis ,jol-1ét”
megteremtése, a komplex programok ,emberm{ivi” csoportjaba is besorolhatéva teszi
az egész napos iskolat tamogatd komplex miivészeti nevelés programjat.

A HEAD program pedagdgiai koncepcioja

»A HEAD program pedagdgiai koncepcidja a cselekvésalapt pedagogia tanulasfelfoga-
san alapszik, amelyet a kreativ problémamegoldas érdekében a miivészet eszkoztarat
is felhasznalva valésit meg. A HEAD program olyan holisztikus (H), egyiittm{ikodés
alapu (EA), design (D) nevelés-oktatasi program, amely elsésorban a gondolkodas fej-
lesztésére koncentrdl. [.] A program olyan altalanos és kozépiskolaknak szél, akik az
érvényes tartalmi szabalyozas kovetelményeinek is megfelelve kiemelten fontosnak
tartjak a problémamegold6 gondolkodas és a kreativitas fejlesztését. Ennek érdeké-
ben hajlandék bevezetni olyan (j mddszertant, amely a kiilonb6z6 tantargyak egyiitt-
miikodésében, a tervezdi gondolkodas lehetéségét is felhasznalva képes gyakorlato-
rientalt megkozelitésbdl a tananyagot komplex problémahelyzetek koré szervezni’.
(Pallag, 2020a: 8-9)

Ahogyan altalaban a nevelési-oktatasi programok fejlesztése esetében, igy a HEAD
program fejlesztése soran is egy hosszabb id6t feldleld, kutatasi elemekkel végigkisért
folyamatrol beszélhetiink. Az el6zetes kutatasi szakaszban kialakultak a program leg-
fontosabb céljai és pedagdgiai koncepcidja. Ebben az esetben a koncepcidalkotassal
kapcsolatosiranyokat alapvetéen befolyasoltaaza déntés, hogy—kihasznalvaa MOME
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felsGoktatasi specializaciéjat — a design teriiletérdl érkezd, és nemzetkdzi viszonylat-
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ban egy a pedagégia vilagaban is elterjedt médszer, a designgondolkodas (design
thinking) mddszertananak hazai, iskolai bemutatasat és adaptalasat tliztiik ki célul.
Ez tehat a koncepcidalkotast befolyasold ,adottsag” volt, azonban az el6zetes kutatasi
szakaszban kihasznaltuk a lehet6séget arra, hogy a rendelkezésre all6 szakirodalom
segitségével a designgondolkodas médszertanat szakszeriien elhelyezziik a pedagé-
gia kozegében.

Ha a HEAD program pedagégiai koncepcidjan keresztil akarjuk bemutatni a program
legfontosabb jellemzdit, akkor bizonyos szempontbdl kénnyebb dolgunk van, mint a
komplex miivészeti program koncepciéjanak bemutatasakor, bizonyos szempontbdl
pedig nehezebb. A nevelési-oktatasi programok kiindulépontja tehat a pedagdgiai
koncepcié hatarozott és jol érthetd kijelolése, hisz ez az elem hatarozza meg a pe-
dagédgiai fejlesztés iranyat, céljat és minden egyéb — megval6sitast segité — elemét.
A HEAD program pedagogiai koncepcidjanak bemutatasa egyrészt konny(, mert |é-
nyegét tekintve eza programa cselekvésalapttanulas egy mar hosszabb idd 6taismert
moddszertanara, a projektmddszer felhasznalasara éplil. Miutan a projekt modszer egy
—a tanulasi folyamatot menetében (lazan) szabalyozé, a tanuldk 6nallé tevékenységét
igényl6, aktualis helyzethez kéthetd — egyedi tanulasi folyamatként megnyilvanulé el-
jaras, a nevelési-oktatasi program bizonyos tartalmi elemeinek kidolgozasat és rész-
letezését nem igényli. Nehezebb a koncepcié megalkotasa és az iskola szamara érthe-
t6 magyarazata ugyanakkor, mert a pszicholégiaban-pedagégiaban mar ismert és az
ezen kivil es6, design teriiletérél érkezd kiilonb6z6 fogalmakat kell a koncepciénak
megfelelGen elmagyarazni és dsszekdtni. E koncepcidalkotds pedagdgiai jelentésége
tehat leginkabb az volt, hogy a designgondolkodas fogalmat — annak eredettorténe-
tén keresztiil — a pedagdgia kontextusaban magyarazta el, 6sszekotve a kreativitas és
problémamegold6 gondolkodas fejlesztési koncepcidjaval, tovabba a projektmédszer-
tan gyakorlati magyarazataval.

Ahogyan fentebb mar kifejtésre keriilt, a cselekvésalapi pedagégiai paradigmajat
alapvet6en a reformpedagogiak helyezték a pedagdgia latékorébe. John Dewey a ta-
nuldst mar a 20. szazad elején a tanuld természeti és emberi kornyezetben atélt, jol
vezetett, aktiv tapasztalatszerzéseként értelmezte. (Dewey, 1916) Dewey pedagdgiai
hitvallasanak alapja tehat az volt, hogy a gyermeket az életre, a valés tarsadalmi viszo-
nyokra kell felkésziteni, ennek érdekében pedig az iskolanak nem kész valaszokkal kell
szolgalnia, hanem abban kell segitenie, hogy olyan eszk6zéket adjon a gyermek kezé-
be, amelyekkel boldogulnitud az életben, igy javaslata szerint a tanuldi felfedezést egy
valédi problémahelyzet vagy megoldatlan kérdés kozéppontba allitisa mentén kell
szervezni. ,Nevelésfilozofidjanak Iényege a kritikai gondolkodas, a problémamegoldd
képesség fejlesztése, méghozza a valds tarsadalmi hasznossag érdekében, amelyeket
olyan demokratikus pedagogiai eljarasok gyakorlataval segitette volna el6, mint a pro-
jektmodszer, ami a gondolkodas és a cselekvés egységeként egy problémamegoldd
folyamat keretrendszereként képes miikodni”. (L6di, 2020: 71)
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Ahhoz, hogy a projektmddszertant dssze tudjuk kotni a designgondolkodas médszer-
tanaval, érdemes kicsit részletezni a projektmodszertan lényegét. Pedagdgiai szem-
pontbdl a projekt olyan megoldasi tevékenységsorozatot kivalté helyzet, amelynek a
kozéppontjaban egy mindennapi élethez kapcsol6dé —és a gyerekek érdekl6désére és
sziikségleteire is reflektalé — megoldandé probléma all, amely a megoldas érdekében
kozos cselekvésre késztet. Tanulasi szempontbdl tobb ok miatt is izgalmas helyzet ez.
Egyrészt, mert a tanulasi helyzetben résztvevd gyerekek szempontjait is figyelembe
véve 0nallé cselekvést var el, masrészt, mert ez a cselekvés a problémahelyzetbdl ki-
indul6 gondolkodas eredményeként jon létre. A cselekvés- és problémaalapt tanulas
kapcsolata szoros, hiszen a problémaalapd tanulds bizonyosan a tanulék 6nall6 tevé-
kenységét igényli. Erdemes azonban felhivni a figyelmet arra, hogy a problémaalapi
tanulas |ényege nem a mar elsajatitott tudas (latszélagos) problémahelyzetben meg-
jelend gyakorlasa, hanem egy kihivasra 6sztonz6 Gj helyzetben a tudas 6nallé meg-
szerzése és tovabbépitése. A kiindulé problémahelyzet gy szolgaltatja a tanulasi
motivaciot, hogy el6szor természetesen mozgdsitja a meglévd tudast, majd a (kreativ)
megoldasok érdekében tovabbi informaciégyjtésre 6sztonoz, mikozben a tobbféle le-
hetséges otlet mérlegelésével, tesztelésével majd leszlikitésével elemzésre, 6sszegzés-
re és dontésre késztet. (Pallag, 2020a: 11) A problémafelvetésbdl indulé projektfeladat
megoldasa soran a tanul6k 6nallé feladatmegoldast végeznek, és mivel a feladatmeg-
oldas eredménye befolyasolja a tovabblépés lehetGségét, nem csak a feladatmegoldas,
de a tovabbhaladas Gtja, a tovabbi feladatok kijel6lése is a tanuldi dontés és tevékeny-
ség része. E folyamatban a pedagégus az adott problémahelyzet altal meghatarozott
megoldas kisér&je, facilitatora. Nagyon fontos szerepe van ugyanakkor a megfelel6en
megtalalt probléma kijel6lésében, és a megoldas érdekében a megfelel tanulasi kor-
nyezet biztositasaban. (Pallag, 2020a: 47)

Atanulasi helyzetben a problémamegoldastinspiralé problémahelyzet kijel6lése tehat
—a hagyomanyos ismeretatadd pedagdgiai gyakorlathoz képest — egy sajatos pedagé-
giai gondolkodast kivan, amit az a motivum iranyit, hogy vajon hogyan lehet a tanu-
[6kat egy megoldast 6sztonzd ,kalandra” hivni, és hogyan lehet ket elinditani azon a
megoldasi Gton, amelynek a végigjarasa maga a fejlesztés folyamata, és ami valamifé-
le adekvat megoldast hoz a kijelolt problémara. A kognitiv pszichol6gia eredményeibdl
kiindulva a pedagégiaban alapvetéen elfogadott elmélet, hogy a megfelelGen kijelolt
probléma megoldasi folyamata azonosithaté szakaszokbdl all, amely altalaban egy
el6készitd vagy kutatasi szakasszal indul, ahol az ennek soran szerzett (ij felismerések
valnak a kutatas kérdéseinek értelmezdivé, amelyekre a problémamegoldas cselekvé-
si terve épiilhet. Ebben a helyzetben a cselekvéssorozat a gondolkodas és a cselekvés
egységeként valésul meg. A folyamat kezdeti szakaszaban szerzett felismerések alkal-
mazasa a probléma megoldasaban, azok elemzése és megértése utan térténhet meg.

(Scheer, Noweski, Meinel, 2012: 4-5; idézi L6di, 2020: 72)
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A problémamegoldas kognitiv vizsgalata részleteiben is magyarazza a megoldasi fo-
lyamat — oktatasi helyzetben is érvényes — miikodését. Miutan a pedagdgia kozegében
kifejezetten a mindennapi helyzetekben alkalmazhaté (kreativ) problémamegoldasban
gondolkodhatunk, a vizsgal6das fokusza is e hétkoznapi kreativitashoz (little—c, creati-
vity) kapcsol6do bizonyos elméleteket érinti. A kreativitaskutatas problémakereséssel
foglalkozé elméletei szerint megkiilonboztethetjiik a problématér és problémakeresés
fogalmat. A problématér az a (elméleti, potencialis) halmaz, amely tartalmazza az 6sz-
szes lehetséges kapcsolatot és [épést, amely a probléma- és célallapot kozott lehetséges.
A problémakeresés a problématér azon része, amelyet a megoldé aktudlisan felhasznal a
probléma megoldasa soran. (Weisberg, 2006; idézi Vida, 2020: 38) A problématér jelleg-
zetességei mentén megklilonboztetiink jol és rosszul koriilirt problémakat. A jol kordlirt
problémak esetében a problématér (a probléma-és célallapot, illetve a lehetséges 1épé-
sek halmaza) belathatd, j6| meghatarozott. Ezekben az esetekben elég, ha meghataroz-
zuk a lehetséges l1épések azon szekvenciajat (algoritmusat), amely a problémaallapotbdl
eljuttat a célallapotba. (Weisberg, 2006; idézi Vida, 2020: 38) Ez a megkozelités — a sza-
kaszelmélet — val6jaban a kreativitaskutatas egyik alapgondolata, ami egyrészt a prob-
[émamegoldas folyamatat dsszekoti a mindennapi kreativitassal, masrészt a folyamatot
egymasra éplil6, de egymastdl mindségileg kiilonb6z6 szakaszokként irja le. Amikor a
problématér nem belathaté, végtelen szamu [épést (esetenként célallapotot) tartalmaz,
akkora problémarosszul korilirtnak tekinthet6. Ajél korilirt problémak esetén a marren-
delkezésre all6 algoritmusok el6bb vagy utdbb konnyebben megoldasra vezetnek, hiszen
a problématér teljes mértékben feltérképezhetd, azonban a rosszul kordlirt problémakis
megoldasra biztatnak, ahol masfajta stratégiakat kell alkalmazni a megoldas érdekében.
Valéjaban ezek azok a stratégiak, amelyek a kevéssé koriilirt problématérben olyan fel-
fedezéseket, Gjszerli megoldaskeresést eredményeznek, ami a problémamegoldé gon-
dolkodast 6sszekéti a nagy formatumd, tarsadalmilag, mlvészileg vagy tudomanyosan
jelent6s kreativ produktummal. (Big—C, Creativity) Ezen elméletek szerint a kreativitas
tehatszorosan 6sszekothet6 a problémamegoldas elméleteivel, és leirhaté a mindennapi
gondolkodas segitségével, vagyis a jelenség magyarazhat6 az emlékezés, képzelet, ter-
vezés, elvaras, itélet, dontés, meghatarozas, észlelés, megértés, felismerés és értelmezés
fogalmainak segitségével. (Weisberg, 2006; idézi Vida, 2020: 37) Ezen kiviil—ahogyan ezt
a konstruktiv pedagégia is reflektalja — a gondolkodas fligg korabbi tapasztalatainktdl,
emlékeinktdl, azaz multunk és jelenbeli gondolkodasunk kozott folytonossag van. A gon-
dolkodas tovabbi két jellegzetessége a top-down és a bottom-up folyamatok szerepe és
Osszjatéka. Tudasunk és emlékeink vezérlik az Gj helyzetek észlelését, értelmezését és
kezelését, ezt a hatast nevezziik top-down folyamatoknak a gondolkodasban, ugyan-
akkor az észlelésbdl fakado jelzések, Gjdonsagok is hatast gyakorolnak a gondolkodasra
a bottom-up jellegli folyamatok segitségével, tehat gondolkodasunk egyszerre érzékeny
a kornyezeti ingerekre és a korabbi tapasztalatainkra. A top-down (tudasvezérelt) és
a bottom-up folyamatok interakci6ja mentén jon létre a tudatos (verbalizalhat6) élmény,
éseznyljt keretet a helyzetben adekvat problémamegoldashoz. (Vida, 2020:37) Végered-
ményben ez a kognitiv pszicholdgiai hattere a projekt modszer iskolai alkalmazasanak.
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A téma pedagdgiai-pszichologiai megalapozasa utan ezzel elérkeztiink a designgon-
dolkodas pedagdgiai magyarazatidhoz is. A designgondolkodas sajatossagat a prob-
[émamegoldashoz val6 viszonya, a megoldaskeresésének a stratégiaja alapjan tudjuk
leginkabb leirni. (Rittel, 1972; idézi Buchanan, 1992; idézi Szentandrasi, 2020: 61) A design-
gondolkodas megoldashozvalé viszonydban meghatarozo, hogy szigorianazeredmény
altal vezérelt tudatossaggal, mindig valami Gjszerli megoldas megtalalasara térekszik.
Ez egyben aztisjelenti, hogy a designgondolkodas kedveli a ,rosszul koriilirt”, 6sszetett
problémakat, hisz ezek a problémahelyzetek képesek az Gjat keresd stratégiak segitsé-
gével az igazan jszer(, kreativ megoldasok megtalalasara. A designgondolkodas meg-
oldasi stratégiaja tehat alapvetéen megoldasvezérelt, ahol a megoldasi folyamat soran
értelmezik a problémat, amelyet az aktualis tapasztalatok alapjan rugalmasan médo-
sitanak, ami nagy nyitottsagot és talalékonysagot igényel. Az 6sszetett, nem j6l meg-
hatarozott problémak megoldasidhoz tehat el6szor a problémat kell definialni, majd a
megoldasi folyamat tapasztalata és eredményei, részeredményei alapjan, a probléma
Gjra definidlasa esetleg teljes megvaltoztatasa kovetkezhet. Ez az Gj célok folyamatos
generalasat és a feladat folyamatos Gjradefinialasat jelenti. Ezért a designproblémakat
nem lehet csupan induktiv vagy csupan deduktiv gondolkodassal megoldani. Abduktiv
gondolkodasnak nevezik azt a gondolkodasi folyamatot, amely nem a multbeli, nem az
aktudlis, hanem a jovdbeli lehetséges megoldasokat vizsgalja. (Cross, 2006) A designfe-
ladat megoldasa egy nem linearis alkotéi folyamat, divergens szakaszaiban egyidejii-
leg tobb helyes megoldas is létezik, majd ezek sz(ikitésével a folyamat attér konvergens
szakaszba, ahol mar csak egy megoldas tlinik célravezetének. (Vida, 2017) A tervezési
folyamat soran a divergens és konvergens szakaszok valtakoznak, e szakaszokat kreativ
otletek kapcsoljak 6ssze. (Cross, 2006; idézi Szentandrasi, 2020: 63-64)

A designgondolkodds mddszertana tehat épit a kreativitdskutatas klasszikus sza-
kaszelméleteinek alapveté gondolatmenetére, amely szerint a kreativitds egymas-
ra épild, de egymastdl minbségileg killonbozd szakaszokbdl all 6ssze. Wallas (1926)
elméletében a folyamat az el6késziilet szakasszal kezdddik, ahol ez a szakasz felel a
probléma meghatarozasaért és a relevans informacié megtalalasaért. A kovetkezd
szakasz, a lappangas soran a probléma a tudatos feldolgozas tekintetében hattérbe
szorul, ugyanakkor a tudatel6ttes folyamatok segitenek a probléma atstrukturalasa-
ban. Amennyiben a lappangas szakasza sikerrel zarul, a megvilagosodas kévetkezik,
amelyben a probléma megoldasa hirtelen egyértelmivé valik. A végsé szakasz a kivite-
lezés szakasza, amely a megoldas valédi alkalmazhatésaganak kérdésével foglalkozik.
(Vida, 2020: 33) A kreativ gondolkodas folyamatanak szakaszolasa — 6sszekotve azt a
problémamegoldassal —tobb kutatasban is megjelenik (Guilford 1968; Simonton, 1994),
amelyek tanulsaga szerintazels6 |épésében a probléma megoldasahoz felhasznalhatd
reprezentacidkat keressitk meg. A szakasz m{ikodésérdl bar eltérnek a vélemények, de
az elméletek egyetértenek abban, hogy ez a |épés kiemelten fontos a kreativitas szem-
pontjabdl. (Vida, 2020: 43) A designgondolkodas mddszertani Iépései megjelennek
Landau kreativ folyamatleirasaban is, mint el6készit6 — lappangasi — megért6 - igazold
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fazisok. Landau megkozelitése aztan a kreativ problémamegoldast a tanitas-tanulasi
helyzetek szamara is kézzelfoghat6 és eszkozszer(i gyakorlatta formalta, hidat épitve a
designgondolkodas médszertananak iskolai felhasznalasa felé. (Landau, 1976; Gyarma-
thy 2011:13-45; idézi Bényei, lllés, Pallag, Schmidt, 2020: 168)

E fazisokkal szoros 6sszefiiggést mutat a HEAD program problémamegoldast kisérd
szakaszolasaval. Ahogyan a kreativitaskutatas szakaszelméletei leirjak, gy a HEAD
program az optimalis megoldas érdekében azaltal képes szabalyozni a problémameg-
oldas folyamatat, hogy a gondolkodasi m{veleteket meghatarozott szakaszokra bont-
jaésafolyamatotjol leirhatd |épéseken vezeti végig. AHEAD modszertanban egy négy
szakaszos megoldasi utat valasztottunk: igy a problémamegoldas kijelélt elsé szaka-
sza a feltaras vagy kutatas, ahol a megoldas érdekében informacidkat gy(jtiink; maso-
dik szakasza az értelmezés, ahol a gy(ijtott informacidkat értelmezziik, magyarazzuk,
rendezziik; harmadik szakasza az 6tletelés, ahol a begyijtott informacidk birtokaban
megoldasi javaslatokat teszilink; negyedik szakasza pedig a kidolgozas, ahol a legjobb
megoldas kivalasztisa utan az otletet tovabbfejlesztjik és bemutatasra alkalmas for-
maba ontjlk. (Pallag, 2020a: 23; idézi Bényei, 2020: 93-97)

Osszességében a designgondolkodas (nemzetkézi) oktatasi felhasznaldsa tehat egy
cselekvés- és folyamatorientalt; a tervezési folyamatra mint egy empatikus, ember-
kozpontl tevékenységre tekintd; kisérletezd; a vizualitast, a problémamegoldas fo-
lyamataban kozponti szerepbe helyezd; mas csoportokkal és diszciplinakkal radikalis
egylttmiikédést keres6 modszertanként irja le. (Rauth, Képpen, Meinel, 2010: 3) A de-
signgondolkodas e jellemz6i egyrészt szoros kapcsolatot mutatnak a klasszikus krea-
tivitaselméletekkel, masrészt a cselekvés- és problémakdzponti pedagogiai modellek
képességfejleszté gyakorlataval és azok médszertani eszkoztaraval.

Ennek megfelelden és az aktualis iskolai kihivasokra valaszolva a HEAD programban
a tudasépités tevékenységkozpontl pedagdgia elvét kovetve, a tanuldk a sajat tevé-
kenységeiken keresztll és masokkal egylittm(ikodésben épitik a tudasukat. A peda-
gogiai koncepcid |ényege olyan problémaalapd tanulasi helyzet |étrehozasa, amely
a fejlesztési folyamat kézéppontjaba egy megoldandé komplex problémat helyez,
amelynek megoldasat a tanulék kézosen, a gondolkodas divergens és konvergens
szakaszainak periodikus valtakozasaval érik el. (Pallag, 2020a: 10) Miutan az életsze-
r{i problémamegoldas komplexitdsa megkoveteli az interdiszciplinaris megkozelitést,
a program torekszik a tantargyak kozotti egylittm{ikodések megvaldsitasara. Olyan
kozos problémak megoldasanak keresése mentén szervezddik a tanulds, amelyeknek
nincs egyetlen helyes megoldasa, azonban a kijeldlt problémahelyzet kiilonb6z6 ér-
telmezési lehetdségei — akar a tudomanyteriletek sajatos tartalmain keresztiil — segi-
tik a megoldas felé vezetd tobbféle 6tlet kidolgozasat. (Pallag, 2020a: 14) A probléma-
megoldé gondolkodas a kreativ megoldasok felé vezetd Gt. Fontos hangsilyozni, hogy
a problémamegoldé gondolkodas pedagédgiai szituaciéjaban a ,probléma” nem egy
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konfliktusszituacié, nem egy megterheld gond vagy tévedés, hanem egy megoldas-
ra varé izgalmas helyzet. A kreativ folyamat — amely az adott probléma megoldasat
célozza —, ahogyan az ezzel jaré kritikai gondolkodas is, egyszerre aktiv és interaktiv
folyamat, amely szamos visszacsatolasi korrel rendelkezik. A megoldandd helyzet-
re megoldasi javaslatokat kredlunk, a megoldasjavaslatok érdekében informacidkat
gy(jtiink, az informacidk otleteket sziilnek, amelyeket tesztelni prébalunk, a kapott
eredmények alapjan sz(ikitjik a megoldasi javaslatainkat, kozben Gjabb problémak-
kal szembesiilhetiink, majd ezek megoldasat is beépitjiik a végsé megoldasunkba. E
szemlélet tanulhatd, azaz mindenki képessé valhat a kreativ teljesitményre, ha nem
korlatozzak benne. Ennek érdekében az iskolanak olyan tanulasi kornyezetet kell biz-
tositani, ami megadja a gondolkodas lehetGségét, amely minden otletet nyitottan
fogad, hisz az otletek elvetését mérlegelés el6zi meg, ahol a hibas 6tlet nem a rossz
teljesitmény jele, hanem a nyitott tanulasi hajlandésag sziikségszer( allomasa. (Pal-
lag, 2020a: 16)

Azt is meg kell érteni, hogy a design fogalma a tervezés széles értelmezésében jelenik
meg a pedagodgia kozegében. Az adott helyzetben a design nem csupan targyterve-
zést jelent, hanem barmely — problémahelyzetként kijel6lhet6 — folyamat, cselekvés,
program, rendszer, kornyezet tervezdi megkozelitését, ahol egy izgalmas problémahe-
lyzet sokféle 6tletet inspiralhat, igy a tanulds végtelen lehetéségét kinalhatja. (Pallag,
2020a: 19) A HEAD programban a tervezd (design) folyamat |ényegileg megegyezik a
problémamegoldas folyamataval. Mindkét esetben az a cél, hogy egy problémaként
értelmezhetd helyzet legjobb megoldasa érdekében, a gondolkodas minél szélesebb
kori kihasznalasaval, szabalyozott [épésekben haladjunk a megoldas felé. A tervezGi
(design) gondolkodas ugyanakkor megkiilonbozteti magat azzal, hogy a probléma-
megoldas érdekében az érintett felek egylittmiikodését, és a megoldas érdekében
avizualitas jelent6ségét is hangstlyozza. (Pallag, 2020a: 22)

Nem szabad tehat megfeledkezni réla, hogy a designgondolkodas mddszertananak
fontos eszkoze a vizualitas. A tevékenységkozpontl, képességfejleszté fokuszi prog-
ressziv pedagogiak mar hosszl ideje felismerték a miivészeti nevelés alkotd tevékeny-
ségen keresztill hatd, dsszetett személyiségfejleszto erejét, illetve a vizudlis fejlesztési
folyamat tanulasra gyakorolt pozitiv transzferhatasat egyarant. Mindebbdl kovetkez6-
ena HEAD program médszertananak meghatarozé jellemzéje a vizualitas felhasznala-
saaproblémamegoldas és azelérteredmény szempontjabolis. A program ezeken felll
a tudomany és miivészet alkoté tevékenységben megijelend viszonyat hangsilyozza,
ahol a design, illetve a tervez6i gondolkodas alkalmazasa jelenti a kapcsolédast a vizu-
alis miivészet teriiletéhez. (Pallag, 2020a: 18) A program |ényeges elvi kiindul6pontja,
hogy a problémamegoldas folyamataban a sokféle néz6pont és sokféle tudas megje-
lenitése tagitja a gondolkodas korlatait, igy segiti a kreativ eredmény elérését. Ennek
megfelelGen e program tanulasszervezése a csoportmunkan alapszik. A csoportmunka
miikodését és eredményességét nagyban befolyasolhatja az egyiittmiikodési készség
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tudatos fejlesztése, ami a HEAD program tovabbi fontos fejlesztési céljaként és a prog-
ram pedagdgiai koncepcidjanak és médszertananak meghatarozd elemeként értel-
mezhetd. (Pallag, 2020a: 24)

A HEAD médszertan sajatossagai

A program valdjaban a projektalapt oktatas egy sajatos, —az innovacids ipar és design
vilagabdl indulé — moédszertanat hasznalja fel, amely a tervez6i gondolkodas (design
thinking) [épéseit adaptalja a tanitas-tanulds helyzeteire. A médszer [ényegébdl kovet-
kezGen egyrészt tantargyflggetlen, masrészt iskolai korilmények kozott épp a tantar-
gyak kozotti egyiittmiikodést 6sztonzi. Az eddig leirtakbdl latszik, hogy a HEAD méod-
szertan sok tekintetben kézés mas a cselekvés pedagégiajan alapuld és tapasztalati
tanulast tamogatd pedagégiakkal, s6t kiillonds hasonldsagot mutat a problémaalapd
tanulassal, ami a tanuldi motivalast és az 6nszabalyz6 tanulast rosszul definialt prob-
[émak koré épiti. (Bényei, 2020: 91) Vannak azonban a médszertannak sajatos — az al-
kalmazas, felhasznalas szempontjaira fokuszald — jellemzdi, amelyek valéjaban mind
a tanuldk, mind a pedagégusok szamara olyan motivaciot jelenthetnek, ami megkony-
nyiti annak iskolai bevezetését.

A designgondolkodas médszertanat éppen a kijeldlt gondolkodasi szakaszok ke-
retrendszerként miikodo jellemzdje killonbozteti meg a projektmodszertdl, amely
bizonyos fok iranyité funkciéjanak készénhetéen segiti a megoldas felé vezetd Gt
kovetkezetes kijelolését. Mikdzben a projekt modszer esetében tisztan a megoldas
érdekében megvaldsulé 6nszabalyozé folyamatrél beszéliink tehat, akozben a HEAD
program a megoldas lépéseinek szabalyozasaval, lehetséges feladatok kijelolésével
segiti a folyamatot. (Pallag, 2020a: 43) Ez az iskolai alkalmazast tobb szempontbdl
is megkonnyitheti, hiszen a gondolkodasi szakaszok kévetése, az iskoldban nagy ru-
tinnal alkalmazott feladatkiadasi és feladatmegoldasi stratégiara emlékeztet, olyan
Ldidaktikus” jellemz6t kélcsonoz a mddszernek, ami mar mind pedagégusnak, mind
tanulénak ismerGs, mégis hatarozott |épéseket tesz az 6nallé tanulds érdekében
a metakognicio kiépitése felé.

Miutan a projektmodszer kiindulasa, hogy az életszer(i problémamegoldas komple-
xitasa megkoveteli az interdiszciplinaris megkozelitést, a program térekszik a tantar-
gyak kozotti egylittmiikodések megvaldsitasara. Olyan kozos problémak holisztikus
megoldasanak keresése mentén szervezddik a tanulds, amelyeknek nincs egyetlen
helyes megoldasa, azonban a kijel6lt problémahelyzet kiillonb6z6 értelmezési lehe-
téségei — akar a tudomanyteriletek sajatos tartalmain keresztll — segitik a megoldas
felé vezetd tobbféle otlet kidolgozasat. (Pallag, 2020a: 14) A megoldas felé vezet6 folya-
matban a gondolkodas kiilonb6z6 — induktiv és deduktiv médjait —is felhasznaljuk, de
a modszertan sajatossaga az abduktiv gondolkodasi méd alkalmazasa, ami 6sztonzi
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a probalkozas-tévedés szabad, kisérletez6 atjat. Az abdukcié, olyan kovetkezteté-
si eljaras, ahol [épésrél |épésre haladunk elére, ahol az aktualis kiinduléhelyzetbdl
a legjobb magyarazatra probalunk kovetkeztetni. Az abdukcié sokszor csak a kozvet-
len tapasztalatra vonatkozo kijelentésekre éplil, (ami 6sszekoti az induktiv eljarassal),
azazazabdukcié azeredménybdl és a szabalybdl kévetkeztet az egyes esetre, azonban
abdukciérél akkor beszélhetiink, ha a megfigyelt események vagy a rendelkezésiinkre
allé elmélet alapjan nem vonhatunk le egyértelm( kovetkeztetést, igy a megoldasban
azintuitiv elemis megjelenik. Ez a szubjektiv vonas adja a gondolkodasi mdd innovativ
lehetGségét, igy az egyetlen olyan miivelet, amely egy logikai érvelésben (j 6tlet beve-
zetését teszi lehetévé. A mddszertannak ez a kreativitasfejlesztés iskolai alkalmazasa
szempontjabdl egy nagyon lényeges eleme, hiszen a kévetkeztetések szubjektiv ele-
meinek elfogadasa a tanulasi helyzetekben a tanulasra felszabaditéan hat.

Bar az 6sszetett gondolkodasi folyamatok alkalmazasa, ennek segitségével egy holisz-
tikus szemlélet érvényesitésének iskolai megvalésitasa a hagyomanyos tantargyi rend-
szer miatt nem konny(i feladat, e holisztikus néz6pont érvényesitése a tanulok szamara
nem csak azért lehet 6sztonz6, mert a problémahelyzetek 6nallé6 megoldasara jatékos
szituaciot teremtiink, hanem mert az eredmények eléréséhez és az eredmények be-
mutatasahoz is hasznalhatjak a vizualis képességeiket. A HEAD program kapcsolddasi
pontja a vizualitashoz, hogy a designgondolkodas természete a vizualis gondolkodas.
A program deklaraltan hangstlyos eleme tehat, hogy a résztvevok vizualis eszkoz-, és
készségtarukat aktivizalva vesznek részt a problémamegoldas folyamataban; a vizua-
lizacios eszkozok a folyamat minden fazisaban relevans szerepet jatszanak, és a meg-
oldas érdekében a kreativ targyalkotas is jelen van. (Bényei, 2020: 90) A designgondol-
kodas kiilonb6z6 szakaszaiban kiilonb6zd mértékben és mindségben van jelent6sége
a vizualizaciénak és a vizualis megjelenitésnek. Mar a feltaras és értelmezés szaka-
szaban is vannak olyan feladatok, ahol a vizualis megjelenités is segiti a gondolkodast
(példaul gondolattérkép, perszdnateremtés). Az otletelés és a kidolgozas szakaszaban
azonban kiilonds jelentGsége van az otletek vizualis megjelenitésének és modellezé-
sének, illetve a kidolgozott Gtlet vizualis bemutatasanak, adott esetben a prototipus
elkészitésének. A program megvaldsitasa akkor jo, ha a tanulasi helyzetben kijel6lt
problémahelyzet fliggvényében kiilonb6z6 tantargyak egylttmiikodésében jon létre,
a vizualis megjelenités helyének és lehet6ségeinek érvényesitése érdekében azonban
mind a program megtervezése mind annak megvaldsitasa vizualis pedagbgust igényel.
Avizudlis pedagdgus segit a kiillonb6zd tervezési szakaszokban dontést hozni a vizualis
lehet6ségek alkalmazasardl, illetve segithet a folyamat kiilonb6z6 szakaszainak szak-
értd mentoralasaban. (Pallag, 2020a: 46)

A HEAD médszertan sajatossaga tovabb a kooperativitas. Ebben a helyzetben ez nem
egy moédszertan, hanem egy tanuldsszervezési megkozelités, a folyamat struktura-
lasara utalé attitid, és célkijel6lés. (Aratd, 2011: 1, idézi Bényei, 2020: 86) Az egyiitt-
miikodés-alapl tanulas leginkabb a résztvevok egyidejl interakciéjabél kialakuld
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kiscsoportos tevékenységgel irhatd le. Az egyiittm{ikodés kiilonbozd célok elérésére
szervezddhet: segitheti az egyes tanuldk tanulmanyi fejlédését, hozzajarulhat a tar-
sas egylttmiikodéshez sziikséges képességek és készségek kialakulasahoz, valamint a
redlis 6nértékelés és a problémamegoldé gondolkodas fejlesztéséhez. Egylittm{ikodo
tanulds hatékonyabban fejti ki a hatasat a felsorolt fejlesztési teriileteken, mint a tra-
dicionalis tanitas soran megszokott egyoldald kozvetités gyakorlata (Bényei, 2020: 87)

Miutan a problémamegoldas folyamatiban optimalisan sokféle néz6pont és sokféle
tudas segiti a kreativ eredmény elérését, a program tanulasszervezése tehat a cso-
portmunka. A kiegyenstlyozott csoportmunka érdekében el6szor dontést kell hozni
a megfelel6 csoportnagysag és csoportosszetétel kijeldlése érdekében, majd a kdzos
feladatmegoldas el6tt sajatos pedagégiai eszkdzokkel érdemes segiteni a csoportos
egylttm(ikodés eredményes miikodését. (Pallag, 2020: 45) A hatékony csoportmunka
megvaldsitasa nem kénny( feladat, kivaltképp akkor, ha a csoportkohézié hianya ne-
heziti az egylttm{ikodést. Mig a munka vilagaban az egylittm{ikodést segiti a produk-
tumorientalt teljesitéskényszer, a tanitas-tanulasi helyzetekben ez nem mindig vanigy.
Az adott mddszertan pedagégiai felhasznalasanak tehat fontos momentuma, hogy a
projektcél megvaldsitasanak megkezdése elbtt segitse az egyiittm{ikodés erdsitését.
A HEAD program gy gondolkodik tehat, hogy a kdzds problémamegoldas érdekében
kiscsoportokba szervezett tanuldk segitség nélkiil nem feltétlenil fognak megfelel
egylttmiikodésre [épni, illetve nem fognak rogton jol miikodé csapatta szervezédni.
Ezt figyelembe véve a HEAD program a designgondolkodas eddig ismert pedagdgiai
megkdzelitését éppen olyan szempontbdl volt képes tovabbgondolni, hogy a problé-
mamegoldas megkezdése el6tt beiktat a tanulasi folyamatba egy, az csoportok kiala-
kitasat és a csoportok ,csapattd” szervez6dését segitd el6készité szakaszt. Ez az el6ké-
szitd szakasz a dramapedagdgia és a kooperativ pedagodgia eszkoztarat hasznalja fel
arra, hogy a tanulék képesek legyenek harmonikusan egyiittm{ikodni, hogy megnyissa
a kreativ csatornakat, hogy feloldja az egyéb tanulasi tevékenységek faradtsagat, hogy
elékészitse az 6nallé gondolkodast és 6nall6 cselekvést, hogy a tanuldk képesek legye-
nek a megfelel6 koncentralasra. A valodi, problémamegoldé munkat megelézi tehat a
feladatra hangolddas és csapatépités, ahol az alapvetd cél az, hogy felkeltsiik a tanuldk
érdeklédését a feladat irant, illetve hogy a feladatvégzésre Gsszeszovetkezett egyé-
nekbdl (csoportbdl) csapatot kovacsoljon. (Bényei, 2020: 92)

A HEAD program egyittm(ikodést erdsit6 el6készitd szakasza a dramapedagodgia és a
kooperativ pedagdgia eszkoztarat hasznalja fel arra, hogy a tanulék képesek legyenek
harmonikusan egyiittmiikodni, hogy megnyissa a kreativ csatornakat, hogy feloldja az
egyéb tanulasi tevékenységek faradtsagat, hogy el6készitse az 6nall6 gondolkodast
és onallo cselekvést, hogy a tanuldk képesek legyenek a megfelelé koncentralasra.
A val6di, problémamegoldé munkat megeldzi tehat a feladatra hangoldédas és csapa-
tépités, ahol az alapvetd cél az, hogy felkeltsiik a tanulok érdekl6dését a feladat irant,
illetve hogy a feladatvégzésre Osszeszovetkezett egyénekbdl (csoportbdl) csapatot
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kovacsoljon. Az egylittmiikodés kompetencidjanak erdsitése kiemelt nevelési feladat,
és a megfelel6 feladatok altal fokozatosan fejleszthetd, amire a HEAD program kiilo-
nos figyelmet szentel. (Bényei, 2020: 92-93)

A HEAD program médszertanidhoz szorosan hozza tartozik a megfelel fejlesztd szan-
déki pedagdgiai értékelés érvényesitése. A kreativ feladatmegoldas esetében nem az
otlet vagy a végeredmény esztétikai minéségének megitélése a cél, hanem a folyamat,
az eredményesség és a gondolati tartalom reflektalasa. A kreativitas feltétele a kisér-
letezés, hiszen ha (j dolgokat akarunk létrehozni, ha Gj 6tleteket akarunk kiprébalni,
kénytelenek vagyunk ismeretlen terepre merészkedni, ahol kénnyen hibazhatunk.
A kreativ folyamat tdmogatasa érdekében az értékelés soran fontos hangsilyozni,
hogy a hibakbél érdemes tanulni, a szerzett tapasztalatokat pedig hasznos beépite-
ni a tovabblépés folyamataba. Ez az értékelési szemlélet szokatlan az iskolai kérnye-
zetben, fontos tehat elmagyarazni, hogy a kreativ folyamatban nincs hibas megoldas,
hisz néha épp a szokatlan, kétségeket ébreszt6 gondolatokbdl sziiletnek a sajatosan jo
megoldasok. A kisérletez6 kedv kialakitasahoz és fenntartasahoz meg kell teremteni
a biztonsagos érzelmi kornyezetet, ahol egyrészt a hibazas lehetéségét mindenki el-
fogadja, masrészt ahol nem egyetlen j6 megoldasra kell ravezetni a tanulékat, hanem
épp a j6 megoldasok sokféleségét kell nyomatékositani. Miutan a designgondolkodas
modszertan alkalmazasanak lényeges eleme a kdzds, csoportokban végzett feladat-
megoldas, az értékelés fontos része az egylittmiikodés mindségének visszajelzése és
az eredményes kooperaci6 6sztonzése. (Pallag, 2020: 75)

Végeredményben a médszertan kiemelt lizenete: A kreativ folyamat tanulhaté, igy
mindenki képessé valhat a kreativ teljesitményre, ha nem korlatozzak benne.

A kétvalasztott kisérleti program kiprobalasanak tapasztalatai
AZ ISKOLAI FEJLESZTESEK HATASAI ES AZOK MERESE

Az iskolai fejlesztéseket kisérd kutatasok egyik legfontosabb funkciéja a fejlesztési fo-
lyamat és eredményeinek reflektiv értékelése. Ebben a helyzetben a kutatasok és az
azokon alapulé értékelések a fejlesztés mindségét és eredményességét javitani hiva-
tott mindségbiztositasi eszkozoknek tekinthetdk. Altalanossagban kijelenthetd, hogy
a kutatasok célja a fejlesztések és az azok altal elérni kivant célok megvaldsulasanak
vizsgalata és visszaigazolasa, illetve a kiprébalas, megvaldsitas tapasztalatainak 6sz-
szegy(ijtésével akar az adott, akar a jovobeli fejlesztések mindségének és eredmé-
nyességének javitasa. Osszességében tehat a fejlesztéseket kisérd kutatasok sokrét(i
informaciot képesek szolgaltatni a fejlesztések mindenkori jobb (eredményesebb, ha-
tékonyabb) megvaldsitasahoz.
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Az iskolai fejlesztéseket kiséré kutatasok célja Osszetett és a fejlesztési folyamat meg-
felel6 szakaszainak fiiggvényében eltérd célok mentén jeldli ki a legfontosabb kutatasi
kérdéseit. A fejlesztési folyamat szakaszainak megfeleléen megkiilonboztetheték az
eldzetes vagy helyzetfeltard, a koztes vagy fejlesztésbe agyazott, valamint a lezard
vagy utélagos kutatasok. Ezek a kutatasok, némi atfedéssel, egymassal parhuzamo-
san is futhatnak, és eredményeik kdlcsonosen kiegészitik egymast (ECOSTAT, 2011; K6-
patakiné et al., 2014; Sagi, Széll, 2015) A programfejlesztések (kutatassal tamogatott)
elézetes szakaszaban keriil sor tobbek kozott a korabbi tapasztalatok 6sszegyijtésére,
a pedagogiai célok és a pedagdgiai koncepcié megfogalmazasara és természetesen
a fejlesztési folyamat egészének a megtervezésére. A fejlesztési vagy megvalositasi
szakaszban kerll sor természetesen a kidolgozott fejlesztési tervnek és szakmai kon-
cepcidonak megfelel6 tovabbi fejlesztésre, ahol a programfejlesztés elemeinek (pél-
daul moduljainak, eszkozeinek) a fejlesztése, a programfejlesztésben résztvevd isko-
lak kivalasztasanak és felkészitésének, tovabba a kidolgozott programelemek iskolai
kiprébalasanak és tamogatasanak kell megtorténnie. A fejlesztés iskolai kiprobala-
sanak alapvetd célja a tanulasi-tanitasi folyamatok belsé dsszefliggéseinek feltarasa,
afolyamatok nyomon kovetése, megfigyelése és reflektivelemzése. A kiprébalas soran
szerzett tapasztalatok némileg médosithatjak az eredetileg kitlizott célokat és ezzel
egyiitt a fejlesztés eredményeként létrejové programelemeket is. Es végill a fejlesz-
tés lezard szakaszaban keriil sor a fejlesztés, kiprobalas és megvalésitas folyamataban
begy(ijtott eredmények és tapasztalatok értelmezésére és értékelésére, és ez alapjan
azok beépitésével a program véglegesitésére, tovabba az adaptalasi és elterjesztési
lehetségek feltarasara. A gyakorlati megvaldsitas utan e szakaszban jelennek meg a
fejlesztés kimeneti eredményei, ami alapjan akar a fejlesztés hatasai is 6sszegezhetdk,
vagy az adott program hosszabb tavi miikodésének ,bevalasara”is kovetkeztethetiink.

A programfejlesztés — kutatasi eredményekkel igazolt — zaré szakaszanak tehat ko-
moly tétje van, hiszen itt kapunk visszacsatolast azzal kapcsolatban, hogy hogyan ké-
pes rovid vagy hosszabb tavon a miikddésre a program abban a kézegben, ahova azt a
fejlesztok szantak. A fejlesztés eredményeihez kapcsol6dé valtozasok detektalasa ér-
dekében tehat érdemes megvizsgalni a fejlesztés hatasait vagy bevalasat. Ahogyan az
a fentiekbdl is kovetkezik, egy nevelési-oktatasi program bevalasa csak gyakorlati ki-
prébalas Gtjan vizsgalhatd, a bevalasvizsgalatok fokusza elsésorban arra iranyul, hogy
az adott fejlesztés megvaldsithatd legyen, m(ikodjon a gyakorlatban, illetve, hogy a
fejlesztés bizonyithaté mddon javitsa a tanulédsi-tanitasi folyamat eredményességét,
ami a kitizott célok és az elért eredmények 0sszevetésével vizsgalhatd. (Falus et al.,
2012; Halasz, 2010, Sagi, Széll, 2015) Az nevelési-oktatasi programok bevalasa nem tel-
jesen azonos azok hatasaval. A bevalas a programértékelésnek egy tagabb kontextu-
saban és hosszabb tavban gondolkodik. A bevalasvizsgalatok eredményei tehat féként
a hatasok mérésére szolgalé tudomanyos médszerek, eszkdzok kombinaciéja mentén
kialakitott olyan normativ értékel6 megallapitasok, amelyek hosszabb tavon és tagabb
kontextusban is kijelolik (példaul a rendszerbeli feltételek, eszkozforrasok, érintettek
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végrehajtasi hajlanddsaga) az adott program végsd és formalis miikodtethetGségét.
A bevalas- és hatasvizsgalat tehat Ggy viszonyul egymashoz, hogy mig a hatasvizsgalat
a tudomanyos kutatas médszertanaval megalapozott informacidk alapjan mutat ered-
ményt, a hatasvizsgalat ezeknek az eredményeknek a felhasznalasaval egyéb (példaul
szakmapolitikai vagy piaci) dontések mérlegelésével tesz megallapitasokat. A beva-
lasvizsgalat értelmezési tartomanya tehat szélesebb (Halasz, 2012: 4), hisz a bevalas
vizsgalata olyan tudomanyos vizsgalddas keretein kivil es6 momentumokat is tartal-
mazhat, amelyek az adott fejlesztést tobb oldalrél, minden ered6 eré mentén prébalja
megvizsgalni. (Pallag, 2015: 171)

A bevalas és a hatasok vizsgalatara szamos adatgy(ijtési és adatelemzési technika,
modszer all rendelkezésre. A valtozasok szamszer(sitésében, az ok-okozati kapcso-
latok matematikai-statisztikai médszerekkel torténd kimutatasaban nagyobb szerep
harul a kvantitativ kutatasokra, mig az (j fejlesztési és problémateriiletek, valamint
az azokhoz kapcsol6dé tényezdk feltarasa, azonositasa, illetve a miértekre adott va-
laszok keresése esetén a kvalitativ kutatasok kerlilnek inkabb fékuszba. Olyan esetek-
ben tehat, ahol kvantitativ modszerekkel nem tarhatok fel szamszer(i 6sszefliggések,
a kvalitativ mélyfarasok sokat segithetnek abban, hogy megértsiik egy programfejlesz-
tés miikodését, hatasait, és tovabbi, statisztikailag nem mérhetd jellemzéket tarjunk
fel. (Széll, Pallag, 2020: 104) Miutdn hatasvizsgalat alatt tehat olyan oksagi viszonyok
feltarasara iranyuld, cél és eredmény kontextusaban jol mérhetd vizsgalatot értiink,
amelynek eredményei az adott fejlesztés iskolai miikodését valtozatosan reflektalja,
a hatasvizsgalat mdédszertandnak kivalasztasaban van némi mozgasteriink.

Evizsgalat targyat képez6 nevelési-oktatasi programok fejlesztése esetében egyrészt
a megfeleléen (néhol szitkebben) meghatarozott célok és azok megvalésulasanak
hatasvizsgalatat tliztiik ki csupan célul, mert a programok (hosszabb tavi) bevalasat
nem volt méd vizsgalni. Masrészt a hatasvizsgalatokat befolyasolé dontéseket a két
vizsgalt program esetében, az adott fejlesztési kereteknek megfeleléen, killonbézé
maddon tliztik ki, igy mig a komplex m{ivészeti nevelés programjanak iskolai miko-
dését vizsgaltuk a tanuldk és a pedagdgusok esetében is, addig a designgondolkodas
programjanak iskolara gyakorolt hatasat csak a pedagbgusok tapasztalatai alapjan
fogalmaztuk meg.

KET NEVELESI-OKTATASI PROGRAM HATASA AZ ISKOLABAN

A komplex miivészeti nevelés program hatasa a tanulékra és a pedagégusokra
Hatasvizsgalat keretei. A komplex mivészeti nevelés program fejlesztése soran a ha-
tasvizsgalat els6dleges célja annak feltardsa volt, hogy a kisérlet ideje alatt az adott
koncepcid alapjan tervezett fejlesztés milyen hatast gyakorolt a fejlesztésbe bevont
tanuldk, tanulécsoportok fejlédésére, illetve hogy a fejlesztési folyamat hogyan befo-
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lyasolta a pedagdgusok attitidjét. A program hatasat értelemszer(ien a kilenc kisérleti
partnerintézmény tanuldinak és pedagégusainak bemeneti és kimeneti mérésével
vizsgaltuk. A tanulék és a pedagdgusok bemeneti mérésére az elézetes vizsgalati sza-
kaszban a fejlesztés-kiprobalast megeléz6en kerilt sor, mig a kimeneti mérésre az
utélagos vizsgalati szakaszban, azaz a program iskolai befejezése utan. Az elGzetes és
a lezaré fejlesztési szakaszt 6sszekototte tehat, hogy a program hatasanak mérésére
atanuldk és a pedagogusok korében is két adatfelvételes, kérdGives mérést végeztiink
el. A tanuldk korében a hatdsmérés két adatfelvétele (bemeneti, kimeneti), parositott
minta (kontrollcsoport) segitségével a program kiprébalas el6tti és utani helyzetet,
azaz a fejlesztési folyamat kozvetlen, tanuldkra gyakorolt fejlesztd hatasainak kimu-
tathaté eredményeit rogzitette. A fejlesztési eredmények mérése érdekében a hatas-
mérés igen hatékony és jol belathaté médszere ez. A parositott minta Iényege, hogy
minden, a programban részt vevd tanuld valtozasat olyan tanulé fejlédéséhez hason-
litjuk, akik hattérvaltozoik tekintetében hasonldak a fejlesztésben részt vevékhoz, de
nem vesznek részt a programban (6k alkotjak az Gn. kontrollcsoportot). A fejlesztés
atlagos hatasat a programban részt vevik és a kontrollcsoportban részt vevok atlagos
eredményeinek a killonbsége adja, figyelembe véve a két csoport kiilonbségébdl adodd
torzitasokatis. (Kalocsai, 2014: 6; idézi Pallag, 2015:182) A vizsgalat soran a programban
résztvevé tanulék — pedagdgiai koncepcié altal meghatarozott — képességeit, illetve
ezek valtozasait mértiik. A tanuléi kérddiv a komplex mivészet nevelési-oktatasi prog-
ramunk koncepciéjanak megfeleléen elsésorban az énkép, a szocialis kompetencia (pl.
egylttm(ikodés, empatia), illetve az iskolai motivacio esetleges valtozasat vizsgalta
a kisérleti programban résztvevé tanuldk és a programhoz nem csatlakozé — kontroll
csoport—segitségével. (Pallag, 2015:182)

A tanulék bemeneti és kimeneti mérésével parhuzamosan a program megvalésitasa-
hoz csatlakozé pedagdgusok pedagdgiai attitlidjét is vizsgaltuk. A bemeneti és kime-
neti helyzetben felvett tanari kérddiv leginkabb a tanari munkaval kapcsolatos allas-
pontok valtozasat vizsgalta a fejlesztésben szerzett tapasztalatok alapjan. Erdemes
elére bocsatani, hogy a fejlesztési folyamat kiprébalasi szakasza — alkalmazkodva a
tanév rendjéhez — egyetlen félévre korlatozédott csupan, ami tekintve a fejlesztés ki-
tlizott céljait kis eséllyel igérte a kimutathato fejlesztési eredményt. A félév soran az
iskola koriilményeihez alkalmazkodé tanuldi csoportokban, a pedagégusok 3-5 sajat
fejlesztésti modult prébaltak ki, alsé és/vagy fels6 tagozatos kord tanulékkal. Miutan
a kiprobalas gyakran a tandran kivili keretek kozott zajlott, a kiprébalas sordn eld-
fordult, hogy vegyes korosztallyal dolgoztak egyiitt a pedagdégusok. A modulkipré-
balas els6sorban a sajat fejlesztést érintette, de lehetéség volt a masok altal készitett
modulok kiprébalasara és reflektalasara is. Miutan minden fejlesztéshez csatlakozd
iskola tobb fejleszt6é pedagogus egylittmiikodésével dolgozott — akik egyiitt vagy bi-
zonyos helyzetekben kiilon is vezethették a foglalkozasokat —, ez végeredményben a
kivalasztott tanulécsoport szimara Gsszességében 20-60 dranyi fejleszté foglalko-
zastjelenthetett.
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Tanuloi eredmények. A tanuldkkal késziilt vizsgalat els6dleges célja tehat a komplex mi-
vészeti nevelési program fejlesztésbe bevont tanuldkra gyakorolt fejlesztési hatasanak
a feltarasavolt, igy a program vart képességfejlesztd hatasat mértiik a kijelolt képessé-
gek tekintetében, illetve a kimeneti mérés soran a didkok programmal kapcsolatos vé-
leményét is megkérdeztiik. A koncepcidnknak megfelel6en négy dimenzidéban vartunk
a tanulok fejlédésében pozitiv valtozasokat. Az énképben, példaul a tanulék énbizal-
maban és onértékelésében mutatkozo kiilonbségekkel; a szocialis kompetencia tarsas
képességcsoportjaban, amelyet leginkabb az egylittm{ikodésre, az osztalyon beldli
helyzetre, tarsas kapcsolatokra vonatkozé kérdések jellemeztek a kérdbivben; az em-
patiaban, amelyet a szocialis kompetencian beliil megkilonboztettiink és kiemeltlnk;
illetve a tanulasi motivaciéiban. (Pallag, 2015: 182)

A be- és kimeneti mérésben 714 (ebbdl 398 kisérleti csoportot alkotd), illetve 753 (ebbdl
428 kisérleti csoportot alkotd) alsé és felsé tagozatos tanulé vett részt. A kimeneti mé-
rés magasabb tanulélétszamanak okai egyrészt a bemeneti mérés hianyzéinak, mas-
részt a fejlesztés késébbi fazisaban bevont (ij tanul6knak a szamara vezethetd vissza. A
tanulék 47%-a fid, mig 53%-a lany volt. A kisérleti és a kontrollcsoport kozott a kiilon-
b6z6 hattérvaltozdk alapjan csupan a tanulmanyi eredmények, illetve aziskolabajarasi
kedv alapjan volteltérés. A fejlesztésben részt vett tanuldk tanulmanyi eredménye —és
az esetlegesen ebbdl kovetkezd iskolaba jarasi kedve is —jobb volt mar a fejlesztés ele-
jén, mint a kontrollcsoportba bevont tanuldké. (Kalocsai, 2014: 6; idézi Pallag, 2015: 183)

A fejlesztés eredményeként tehat a tanuldk korében négy fontos fejlesztési cél tekin-
tetében vartunk valtozast: énkép, empatia, szocialis képességek és a tanulasi motiva-
ci6é vonatkozasaban. A négy dimenziét kiillonb6z6 allitasokkal vald egyet-, illetve egyet
nem értéssel vizsgaltuk, melyeket négyfokd skalan értékelhettek a tanulék. Minden
teriilet jellemzésére tobb allitast hasznaltunk, amelyek sorrendje véletlenszer( volt a
kérdéivben. A kovetkez6 abra a didkok valaszainak atlagat mutatjak, a meghatarozott
dimenzidk koré csoportositva. (Pallag, 2015:183)
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1. abra: Kisérleti csoport eredményei a kivalasztott fejlesztési célok szerint el6- és utémérésnél
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A négy dimenzi6 kozill a legmagasabb értékeket a didkok szocialis képessége érte el,
mig a legalacsonyabbat a tanuldsi motivacio és az empatia. Megallapithat6 tovabba,
hogy mar a bemeneti mérés esetében viszonylag magas értéket ért el mind a szocialis
képességekre, leginkabb a tarsas kapcsolatokra, az egymassal valé egyiittm{ikodésre
vonatkozé kérdéscsoport, mind az 6nértékelésre, leginkabb a pozitiv énképre, az 6n-
bizalomra vonatkoz6 kérdéscsoport. Lathatd tovabba, hogy a fejlesztési folyamatnak
észlelhet6 pozitiv hatdsa van a tanuldsi motivacié kivételével minden tovabbi fejlesz-
tési cél vonatkozasaban. (Pallag, 2015: 183-184)

Amennyiben az egyes tényezGk valtozasat nemcsak a két adatfelvételre, hanem a ki-
sérleti és kontrollcsoportra lebontva vizsgaljuk, akkor a szocialis képességek, valamint
ennek részeként az empatia dimenziéjaban talaltunk szignifikans kilonbséget az el6-
és utémérés, valamint a kisérleti és kontrollcsoport kozott. A fejlesztés végére a kisér-
leti csoportban részt vevo tanuldk szocidlis készségeit mérd dimenzid 3,05 atlagpontrél
3,28-ra novekedett, mig a kisérleti csoport empatikus készsége 2,9-r6l 3,14-es atlagér-
tékre valtozott. Ez alapjan elmondhaté, hogy a fejlesztésben résztvevd tanuldk empa-
tikus és egyéb szocialis készségeik is javultak a fejlesztés hatasara az adott id6 alatt.
(Kalocsai, 2014: 10; idézi Pallag, 2015:184)
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2. abra: Kisérleti és kontroll csoport eredményei a kivalasztott fejlesztési célok szerint
eld- és utomérésnél

Kisérleti csoport | | Kontroll csoport

ENKEP
elémérés
utémérés

SZOCIALIS
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elémérés
utémérés
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elémérés
utomérés 3,14
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el6mérés

utomérés

Ha az egyes képességdimenzidkat a killonb6z6 hattérvaltozok szerint nézziik, nemek
szerint a lanyok magasabb empatiaval és tanul6i motivaciéval, mig a fitk jobb szocia-
lis készségekkel rendelkeznek. Osszességében az énkép dimenziéjaban nem talaltunk
szignifikans eltérést sem az el6- és utdomérés, sem pedig a kisérleti és kontrollcsoport
eredményei kozott. Ugyanakkor korosztalyok szerint nézve az alsé tagozatos diakok
kozott az énkép dimenzidjaban szignifikins névekedést tapasztaltunk a kisérleti és
kontrollcsoport kozétt. A szitkségesnél rovidebb kiprobalasi szakasz mérési eredmé-
nyei is azt mutatjak tehat, hogy a program — kiilénosen alsé tagozatban — valés fej-
leszt6 erdvel bir, hisz a fiatalabb korosztalyban a komplex miivészeti nevelés fejlesztd
hatasa nemcsak a szocialis és empatikus képességek terliletén volt mérhets, hanem az
énképpel kapcsolatban is pozitiv iranyd valtozas mutatkozott. (Pallag, 2015:184)

A kisérletben résztvevd tanuldk esetében a program végén megkérdeztitk a program-
mal kapcsolatos érzéseiket is. A fejlesztésben részt vett tanulék 88%-a szerette a mi-
vészeti nevelés program soran kiprébalt modulfoglalkozasokat, illetve 39%-a nagyon
érdekesnek, mig tovabbi 46% érdekesnek talalta a programot. A tanulék tébbségének
tetszettek tehat a foglalkozasok, és nemcsak jol érezték itt magukat, de hasznosnak is
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itélték a programot, hisz a vélemények szerint a foglalkozasokon jobban megismerték

o6nmagukat, tarsaikat és a tanulas is konnyebben ment az 6rakon. A pedagdgusokkal

késziiltinterjikis alatamasztottak, hogy a fejlesztésben részt vett tanuldk élvezték a te-
vékenységet és 6rommel vettek részt a modulkiprébalasokon. A hattérvaltozok szerint
a program megitélése a lanyok, illetve a fiatalabbak korében volt kedvezdbb. (Kalocsai,
2014: 8-9; idézi Pallag, 2015: 185)

3. abra: Tanuloi vélemények a komplex miivészeti program kiprobalasarél
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Pedagiogus eredmények. A pedagdgus kérdbiv segitségével a program elején a pedagé-
gusok el6zetes varakozasait, attit{idjeit, mig a program végén a fejlesztés hatasara be-
kovetkezett attitlidbeli valtozasokat, hatasokat mértiik. A pedagdgusok hozzaallasat,
attitlidjeit killonb6z6, a miivészeti neveléshez kapcsolddé allitasokkal valo egyet, il-
letve egyet nem értéssel vizsgaltuk. A programban részt vevé tanaroknak egy ellentét-
parokat tartalmazé egyt6l tizig terjed6 skalan kellett értékelnilik a komplex miivészeti
neveléssel mint pedagdgiai modszerrel kapcsolatos elvardsaikat. A pedagdgusoknak
a programot az alabbi terlileteken kellett értékelniiik: a tanuldk iskolai eredménye;
a pedagbgusok teljesitménye; a tanul6k nem kognitiv és kognitiv, ezen beliil probléma-
megoldd képességei; a tanar-diak kapcsolat; a tanuldk iskolaba jarasi kedve; és végiil
a programnak az egész iskolai légkdrre gyakorolt hatasa. (Pallag, 2015: 185)

A ki- és bemeneti kérddivet 34, a komplex miivészeti nevelés programban részt vett
pedagdgus toltotte ki. A valaszadd pedagdgusok 85%-a n6, mig 15%-a férfi. Az érdem-
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ben valaszol6k 32%-az als6 tagozaton, 15%-a felsé tagozaton, mig a kérddivet kitoltd
pedagdgusok 53%-a mind a két képzési tipusban tanit. A programban részt vevé peda-
gbgusok viszonylag nagy tapasztalattal rendelkeznek a tanitas terén, 59% t6bb, mint
hisz éve van a tanari palyan. (Kalocsai, 2014: 2, idézi Pallag, 2015: 186)

Atanaroknak mara program elején viszonylag magasak voltak a pozitiv iranyd varakoza-
sai a komplex miivészeti nevelés Gsszes vizsgalt dimenzidjat nézve. A fejlesztés varako-
zasait tekintve a legerGsebb pozitiv iranyd valtozast a tanuldk olyan kognitiv és nemkog-
nitiv képességeiben vartak, mint példaul a koncentracid, a problémamegoldas, tovabba
az onbecsiilés és az egylittmiikodés. Szintén nagyon magasra becsiilték a sajat szakmai
munkajukban bekdvetkezé pozitiv valtozasokat. A legalacsonyabb varakozasokat azok
a dimenzidk kaptak, melyek a program szélesebb hatasat mérték, mint példaul az isko-
lai |égkor, illetve a tanuldk iskolaba jarasi kedve. A ki- és bemeneti mérések atlagered-
ményeit dsszehasonlitva elmondhat6, hogy az eltérd idépontban felvett adatok kozott
nem mutathato ki szignifikans eltérés, tehat a pedagdgusok program elétti varakozasai
nem kiilonboztek a program végén tapasztaltaktdl. Ez azt jelenti, hogy a programban
részt vett pedagbgusok azt kaptak a fejlesztéstdl, amit kezdetben vartak téle. (Kalocsai,
2014: 4; idézi Pallag, 2015:186) A tanuldkkal szembeni eredendéen magas elvarasok tiik-
rében jelentheti tovabba azt is, hogy biznak egyrészt a tanulékban, masrészt a peda-
gbgiai innovaciok tanulékra gyakorolt hatasaban is. A magukkal szembeni magasabb
elvaras pedig jelentheti azt is, hogy — miutan a fejlesztéshez val6 csatlakozas dnkéntes
volt—olyan nagy innovacids hajlandésaggal biré pedagégusok jelentkeztek a fejlesztési
egyittmiikodésre, akik folyamatosan keresik a szakmai kihivasokat és igy rendszeresen
részt vesznek kiillonb6zd volumen(i pedagdgiai fejlesztésekben, aminek kovetkeztében
magasabb elvarasaik vannak az innovaciok lehetséges eredményeivel szemben is.

A pedagoégusokat az allitasok értékelése utan arra kértiik, hogy a komplex mivészeti
nevelés program fejlesztés sordn szerzett kozvetlen tapasztalataikat is értékeljék. En-
nek hattere, hogy a fejlesztési folyamat sordn — és azzal 6sszefliggésben — kiilonbo6zo,
a hagyomanyos iskolai tevékenységektdl eltér tevékenységeket is végeztek a fejlesztd
pedagégusok: nem egyszer(ien kiprébaltak a készen kapott modulokat, hanem maguk
is készitették azokat; a modulok kidolgozasa pedagbgus-egyiittmiikodések keretében
tortént, igy mind iskolan belil, mind a partneriskolakkal sziikség volt a kdzés gondol-
kodasra; végll pedig a sajat vagy masok altal készitett modulok kiprébalasa utan, a ta-
pasztalatok tiikrében, atdolgozasijavaslatokatis tettek. A kovetkez6kben a modulirast,
a modulkiprébalast, a mas iskolak pedagdgusaival valé egylittm(ikodést, a kiilsé ér-
tékelSk szerepének megitélését, a sajat munkara valo reflexiét, valamint a moduliras
soran tortént konzultaciok pedagdgusok altali értékelésének alapeloszlasait és atlagait
mutatjuk be mind az el6-, mind az utémérés esetében. Minden dimenziénal a pedagé-
gusoknak elészor egy egytdl otig terjedd skalan kellett értékelniiik az egyes tényezéket,
majd nyitott kérdésben arra kértlik 6ket, fejtsék ki bévebben is a valaszaikat. (Pallag,
2015: 186-187)
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4. abra: A fejlesztési tevékenység pedagdgiai munkara gyakorolt hatasa
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A pedagdgusok a programfejlesztés konkrét tevékenységeit is pozitivan értékelték
mind az el6-, mind az utémérés soran, mivel nem volt olyan kategéria, melynek megi-
télése a 4-es atlagérték ala keriilt volna. Ez alapjan levonhaté az a kovetkeztetés, hogy
a pedagdgusok mar a program elején pozitiv iranyd varakozasokat fogalmaztak meg
a programfejlesztés egyes elemeit illetéen, ami az innovacids hajlandésagukat jelzi.
(Pallag, 2015:187)

Ha a program egyes 0sszetevdire adott valaszokat 6sszességében nézziik az el 6- és utd-
mérés eredményei szignifikans eltérést csupan a modulok kiprébalasa dimenziéjaban

mutatnak, vagyis a pedagégusuk kisebb jelentéséget tulajdonitottak a program soran

kifejlesztett modulok kiprébalasanak a program elején, mint a program végén, vagy

masképp fogalmazva: hasznosabbnak bizonyult a munkajuk szempontjabél a kipréba-
lasi folyamat, mint amire eredetileg szamitottak. A tobbi dimenzidéban a pedagdgusok
elézetes varakozasai alapvetéen megegyeztek a program végén tapasztalt hatasokkal.
A szOveges valaszokbdl arra kovetkeztettiink, hogy a modulkiprébalas fejlesztés utani

pozitivabb megitélése leginkabb a tanar-diak kapcsolat kiprébalas kozbeni elmélyiilé-
sével és szorosabba valasaval magyarazhaté. (Pallag, 2015:187)

A nyitott kérdések eredményeinek csoportba rendezése szerint a pedagdgusok a
fejlesztéstdl leginkabb a motivacié novekedését, az eszkoztar szinesitését vartak,
valamint fontos volt szdmukra a fejlesztési feladatban rejld kihivas. Tobb esetben
elhangzott még az onreflexid és a tapasztalatszerzés lehetGségének kihasznalasa.
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A pedagdgusokra gyakorolt pozitiv hatasoknal a tanul6kkal kapcsolatos megfogal-
mazasok is megjelentek. A modulkiprébalastdl a tanuldkra gyakorolt fejleszté hatas
szempontjabél leginkabb azt vartak, hogy serkenti a diakok motivaciéjat, a kozosségi
egylttm(ikodésiiket és a problémamegold6 gondolkodasukat, illetve jellemz6 volt a
tanar-diak kapcsolat er6sddésével kapcsolatos varakozas is jellemz6 volt. A program
végére a kezdeti varakozasokhoz képest valtozast tapasztaltunk. A programfejlesztés
legnagyobb hozadékaként a program végére a pedagogusok a tanar-didk kapcsolat el-
mély(ilését, szorosabba valasat, egymas alaposabb megismerését emlitették mar elsé
helyen. Kevesebb utalassal, de megjelent tovabba az (j pedagdgiai modszerek kipré-
balasa és megtanulasa, a szakmai kihivas, illetve a modul kiprébalasok alatt a gyerekek
pozitiv visszajelzése is. (Pallag, 2015: 187)

A HEAD program pedagdgustapasztalatai

Az iskolai kiprobaldas keretei. A HEAD program hatasanak vizsgalata kifejezetten a peda-
gogustevékenységek és tapasztalatok megfigyelésére koncentralt, hiszen a program
iskolai kiprobalasanak igazi kihivasa a designgondolkodas médszertananak hasznala-
ta volt. Miutan a széban forgd mddszertan a tanuldk 6nszabalyozé tanulasi tevékeny-
ségén alapul, konkrét modulfejlesztésre nem, inkabb a tanulasi folyamat szervezését
iranyitd keretek kidolgozasara (példaul célok kijelolése, kiindulé problémahelyzet
meghatarozasa, az egyiittm{ikodést és a designgondolkodas folyamatat segit6 jaté-
kos feladatok kivalogatasa) volt szlikség a kiprébalas megkezdése elétt. A kiprobalas
pedagdgusparokban zajlott, ahol egy vizualis kultira vagy m(vész tanar allt parban
egy barmely egyéb szakos pedagdgussal. Ez a felallas bizonyosan meghatarozta a de-
signmddszertan iskolai alkalmazasaban a problémakijel6lés fokuszat. Az iskolai kipro-
balas tanuldsszervezése az adott iskola kériilményeihez alkalmazkodott: valaszthat6
tanul6csoportban, ennek megfeleld tanérai vagy tanéran kivili keretben, valasztott
idéegységekbdl szervez6dd, egy félévben 8-15 éranyi idétartamban zajlott. A pedagé-
gusparok kozosen tervezték, és lehetGség szerint kozésen vezették a foglalkozasokat.
A hagyomanyos pedagégusfeladatokon kiviil ugyanakkor — a pedagogiai fejlesztés
céljainak megfelel6en — a folyamat és a konkrét tapasztalatok reflektalasa is fontos
feladata volt a kiprébal6 pedagégusoknak. Az iskolai kiprébalashoz kapcsolédéan arra
kértiik tehat a kozrem(ikodbket, hogy iranyitott szempontok szerint, egy (igynevezett
reflektiv napléba folyamatosan vezessék a pedagdgiai tapasztalataikat, illetve vég-
eredményben a tapasztalatok alapjan alkossanak véleményt a program miikédésével
kapcsolatban. A pedagdgustapasztalatokat rogzit6 reflektiv naplé volt tehat a hatés-
vizsgalatunk ,méréeszkdze”. Bar kvantitativ eszkdzoket is hasznaltunk a csatlakozé
pedagdgusok pedagbgiai attitlidjének vizsgalatara, az igazan hasznos informacidkat
a kvalitativ eszkozok (reflektiv naplé, pedagdgus interjd) jelentette. A kiprébalasi fo-
lyamat reflektiv nyomon kévetése nem csak a program tapasztalatokkal megalapozott
tovabbfejlesztését tette lehetdvé a fejlesztok szamara, de a fejlesztésbe bevont kisér-
leti intézmények pedagdgiai munkajara is kozvetlen hatast gyakorolhatott, hisz mind

112



a pedagobgiai tervezés, mind a megvaldsitas tekintetében tudatos dontéseket és vissza-
csatolastigényelt a résztvevs pedagbgusoktol.

Miutan a reflektiv naplék alapjan fokuszalt informacidkat szerettiink volna begy(jte-
ni, a reflektiv észrevételek megfogalmazasahoz a pedagégusok egy keretrendszert
kaptak, ami négy kijeldlt szempont szerint vizsgalta a kiprébalas tapasztalatait, ahol
minden szempont alatt konkrét kérdések vezették a tapasztalatok megfogalmazasat.

A reflexiv visszajelzések f6bb szempontjai a kovetkezék voltak:

- a kitlizott pedagdgiai célok és feladatok, ami a pedagdgiai tervezés soran kijeldlt célo-
kat, és az ezekhez kapcsolddé sikertényezGket reflektalja;

- a tervezett fejlesztési tevékenységek megvaldsulasa, ami a designgondolkodas méd-
szertandnak pontos értelmezését és felhasznalasat reflektalja;

- a megélt pedagbgusszerep, ami a modszertan aktiv tanuldst timogaté tanari tapasz-
talatait reflektalja;

- illetve a pedagégus-egylittmiikodések jellemzoi és hasznosuldsa, amely a program

komplex megkozelitésének kdszonhetben a kiillonb6z6 szakos pedagdgusok kdzos tevé-
kenységétreflektalja. (Bényei, lllés, Pallag, Schmidt, 2020:170-171; SZéll, Pallag, 2020:118)

Az adott elemzés kereteinek megfelel6en a megjeldlt szemponthoz kapcsolédé — leg-
inkabb az innovativ pedagogiai szerepet karakterizal6 — tapasztalatokat fogjuk bemu-
tatni, amelyek a kijel6lt pedagégiai célok és azok megvaldsulasabél kovetkezé megélt
pedagdgiaisikertényezdk, az 6nszabalyozd, aktiv tanulas helyzetében tapasztalt peda-
gogus-iranyitdszerep, illetve a pedagégus-egylittmiikodések hasznosulasai. (Bényei et
al., 2020:171; SZéll, Pallag, 2020: 119)

Az iskolai kiprobalas tapasztalatai. A tapasztalatok dsszegzése érdekében az adott id6-
pontig 31 iskola, 60 pedagdgusanak onreflektiv visszajelzését sikerllt feldolgozni. Az
onreflektiv naplok adatai alapjan tudtuk 6sszegezni azt is, hogy a kiillénb6z6 iskolati-
pusokban a meghatarozott keretrendszeren belil végiil milyen korosztalyban és fog-
lalkoztatasi formaban, illetve milyen tantargyak kozrem{ikodésével sikeriilt kiprébalni
a HEAD méddszertanat. A kvalitativ vizsgalat soran az alacsony elemszambdl adédéan
Osszetettebb statisztikai elemzésre tehat nincs lehetéségiink, igy az egyszeri leirés-
tatisztikai mdodszerek alkalmazasa is jelent6sen korlatozott. A kvalitativ vizsgalat be-
mutatasa soran a fentiek figyelembevételével az egyes csoportok kozotti kiilonbségek
nagysagrendjét kivanjuk érzékeltetni, tudomasul véve a mintanagysag és a nyilt vég
kérdések feldolgozasanak korlatozo lehetdségeit.

A designgondolkodas komplex problémamegold6 folyamata olyan dsszetett gon-

dolkodasi miiveletek alkalmazasat feltételezi, ami a programot elsésorban a 12 év
feletti korosztaly szamara teszi alkalmassa, miutan azonban taniték is csatlakoztak

113



a program kipréobalasahoz, az érettségi vizsga el6tt allé tanuldktél az alsé tagoza-
tos korosztalyig szereztiink kiprébalasi tapasztalatokat. Képzéstipus szempontjabdl
nagy valtozatossagot mutattak a csatlakozé iskolak, hisz voltak kiprébaléink az al-
talanos iskola alsé és felsd tagozatan kiviil alapfokd miivészeti oktatasbol, gimnazi-
umbdl, mlivészeti szakgimnaziumbol, s6t egységes gydgypedagbdgiai modszertani
intézménybdl is. Mivel az iskolai kiprobalas kereteit az iskolai kériilményeknek meg-
felel6en viszonylagos nyitottsaggal kezeltiik, el6fordult a tanérai, a tandran kivdili, il-
letve e kettd kombinaciéjaban megvaldsuld tevékenység, tovabba a tanév rendjébe
illesztett projektnap is zajlott a HEAD moddszertananak alkalmazasaval. A tanéran
kivili kipréobalasi formak (pl. napkozi, szakkor) sajatos tapasztalata a kiilonb6z6 kor-
osztalyok egytttmiikodését is képes volt bemutatni. Tanérai keretekhez kapcsol6do-
an az egylitt dolgoz6 pedagdgusparok altal lefedett tantargyi integraciék nagy gaz-
dagsagajelent meg, hisz lefedtiik a természettudomanyok minden teriiletét, jelentés
szamban voltak matematika, torténelem, magyar szakos kiprébalé tanarok, voltak
kisérletek a mivészeti targyak mindegyikében (zene, drama, mozgdkép), illetve az
informatika, technika és életvitel, s6t idegen nyelv tantargyakban is. A csatlakozd
szakgimnaziumokban a m(ivészeti szakképzésben szakmai éra és szakmai gyakorlat
(pl. szobrasz, grafika szakirany) keretében is sor keriilt a mdédszertan alkalmazasara.
A kiprébalas keretrendszere a foglalkozasok tanulasszervezése tehat viszonylag nyi-
tott volt, a kiprobalasi szakasz végén azonban minden iskolatél vartuk a modszertan
iskolai mikodésének tapasztalatait, azaz a megtartott foglalkozasok személyes refle-
xi6it. A tovabbiakban tehat a kiprébal6 pedagdgusok feldolgozott reflektiv napléinak,
innovativ pedagbgusszerepre vonatkozd tapasztalatait mutatjuk be. (Bényei et al.,
2020: 171-172; Sz£éll, Pallag, 2020: 119)

Az elsé reflektiv szempontunk a pedagdgusok tervezés soran kit{izétt céljait és elvart
eredményeit, tovabba a megvaldsulassal kapcsolatos elégedettségérzés kérdésétjarta
koril. A kitizott célok és az ezekhez kapcsol6dé sikertényezdkkel kapesolatban a kipré-
balé pedagdgusok dsszességében inkabb folyamat- és gyermek centrikus megkdézeli-
tésben gondolkodtak. A megfogalmazott tapasztalatok szerint gyakran azért érezték
sikeresnek a tevékenységiiket, mert az élményszer(i tanulas kovetkeztében olyan aktiv
és motivalt gyerekekkel talalkoztak a foglalkozasok soran, akiket altalaban 6rommel
toltott el a tanulasi tevékenység, és személyes biiszkeséggel toltott el a feladatmegol-
dasok soran megélt siker. Ezzel 6sszefliggésben sikertényez6ként jelent meg, hogy jé
hangulatban, harmonikus egyittm{ikodésben folyt a kozés munka, mind tanar-tanulé,
mind tanulé-tanulé viszonylatban.

LA didkok motivaltsaga és lelkesedése kovetkeztében én is felszabadultabban tudtam az
Ordkat tartani.” (Pedagogus 1)

,Nem lattam a tanulokon semmilyen megfelelési kényszerbdl adodo stresszt, ami ram is
pozitivan hatott...” (Pedagogus 2)
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LVarakozason feliil teljesitettek, és nem csak élvezték, de varazslatos dolgokat hoztak ki
magukbol.” (Pedagdgus 3)

,Ereztem, hogy a gyerekek kihivisnak és nem kitelezd feladatnak érezték a projektet,
hogy egyre szabadabban, aktivabban kozremiikddnek, jo kedvvel dolgoznak.”
(Pedagogus 4)

LAz idd és a feladat elérehaladasaval a csoporttagok megérezték fontossagukat és
feleldsségiiket a projekttel kapcsolatban, és aktivva valtak. llletve megtalalta mindenki
azt a teriiletet, amiben 6 jobban ki tudja fejezni magat, és hasznos tagjava valhatott a
csoportnak.” (Pedagdgus 5)

Tobb visszajelzésben megjelent az a vélekedés, hogy a pedagégusmunka kihivasa-
ként értelmezve a helyzetet, azért lehetett sikerként megélni a kiprébalas folyamatat,
mert a pedagdgusok sajat fejlédésiik lehetGségeit talaltak és tapasztaltik meg az (j

moddszertan altal teremtett (j helyzetben. El6fordultak természetesen inkabb ered-
ménycentrikusnak tekinthetd reflexidk is. Voltak olyan visszajelzések, amelyek siker-
ként értelmezték, hogy a viszonylagosan 6nallé tanulasi helyzetben jél hasznosithato,
tapasztalatokon alapulé tudasépitésben vehetnek részt a tanulék, ehhez kapcsolédva

pedig a pedagdgusok kdzvetlenill megtapasztaltak a kreativ alkot6folyamat gyerekek-
re gyakorolt produktiv hatasat. Bar a vizualis nevelésben ez nem szokatlan tapaszta-
lat, az egyéb targyakat tanité pedagdgusok szamara tobb esetben sikertényezéként
jelent meg, hogy a tanulasi folyamat soran kézzelfoghat6 és latvanyos produktumok
szliletnek. Nagyon izgalmas sikertényez6ként jelent meg tobb esetben — az aktiv, cse-
lekvésalapt tanulashoz kapcsoldédva —, hogy a gyerekek a kutatds soran olyan (j, hasz-
nos és a szamukra motivald tanulasi tartalmakat is megtalalnak és feltarnak, amelyek-
kel —szigorian ragaszkodva a tantervi kovetelményekhez, a hagyomanyos médszerek
alkalmazasa mellett — nem talalkoztak volna. Ezekben a helyzetekben Ggy tiint, hogy
a gyerekek szamara a sajat és onallé felfedezésélmény hitelessé tette és értelemmel

ruhazta fel a tanulasi folyamatot.

LAz aktivitds sokkal nagyobb volt, mint egy atlagos 6ran, [...] a gyerekek visszajelzése is
az volt, hogy maskor is csinaljunk ilyen orat. Emellett a megszerzett ij ismeretekrdl is
sokat beszéltek egymassal.” (Pedagdgus 6)

Szép Osszefoglalasa a megélt pozitiv pedagdgiai élménynek egy reflektiv napld, kovet-
kez6 idézete: ,Mindannyian jél éreztiik magunkat, a cél pedig fontos, és hasznos volt,
[.] a gyerekek sem kérdezték meg egyszer sem, hogy: Ezt most miért is kell csinalni?”
(Bényei et al., 2020: 171-172; Széll, Pallag, 2020: 120)

Osszességében a kiprébalé pedagégusoknak csaknem az egyharmada nagyon elé-
gedett volt a kiprébalas pedagdgiai eredményeivel, mert hasznosnak és értékesnek
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érezték a tanulas folyamatat, illetve a folyamat soran sikeriilt elérni hasznos részered-
ményeket, tovabba a folyamat végére érve elkésziiltek a tervezett végproduktumok
is. A kiprobalok tobb mint fele annak ellenére volt elégedett az eredménnyel, hogy a
kiprébalas soran csak részeredmények sziilettek, és az adott id6keretben végil nem
sikertilt Iétrehozni a projekt végproduktumat. Ezek a visszajelzések magat a tanulas
folyamatat helyezték el6térbe, az aktiv tevékenység tényét értékelték. A visszajelzések
fennmaradé része olyan eredménycentrikus megkozelitést képviselt, amely szerint a
tanulas folyamatanak nem, vagy nem ebben a formaban volt jelentGsége, igy Gsszes-
ségében ezek a pedagdgusok nem élték meg eredményesnek a kiprébalas folyamatat.
A sikertelenség érzésével kapcsolatban két ok is megjelent részletesebb magyarazat-
ként. Egyrészt a projektmdédszer logikdjaban mozogva — valés problémahelyzetben,
valés megoldasokat varva — sikertelenségként jelent meg, hogy nem sikeriilt befejez-
ni a projektet, azaz a rendelkezésre all6 idében nem siker(lt eljutni a probléma valés
megoldasat jelent6 végproduktum elkészitéséig. Masrészt néhany esetben a sikerte-
lenség érzését keltette, hogy nem sikerlilt teljesiteni a tervben kijel6lt megfelelé tan-
targyi kovetelményeket, azaz nem sikeriilt maradéktalanul elsajatitani az adott tan-
targy tantervben rogzitett ismeretjellegli tudaselemeit. Mikozben ez a megkdzelités a
HEAD mddszertan legfontosabb céljaival szemben elsésorban a tanulasi tartalmakra
fokuszal6 pedagogiai szemléletre utalhat, nem szabad megfeledkezni réla, hogy a tar-
talomszabalyozas jelenlegi elvarasaibdl kovetkez6 olyan teljesitménytényezéként van
jelen az iskola mindennapjaiban, amely jél belathatéan szorongast kelthet a pedagé-
gusokban. (Bényei et al., 2020: 172-173; SZéll, Pallag, 2020:120-121)

Egy masik kivalasztott reflektiv szempontunknak megfelelen, az innovativ ta-
narszerep megélését két fokusz mentén is vizsgaltuk, a pedagbgus egyrészt mint
a tanulasi folyamat facilitdtora, masrészt, mint a tantargyi integraciét tdmogatd
pedagégus-egylittm(ikodés szerepl6je. A designgondolkodds mddszertana olyan
onszabalyozé tanulasi forma, ahol nem a pedagdgus a tanulas forrasa és a folyamat
iranyit6ja, hanem mint facilitator, a tanulasi folyamat kiséréje. Ebben a helyzetben a
pedagoégus feladata, hogy a jol kijelolt célok mentén el6késziti és végigkiséri a feladat-
megoldast és a tanulasi folyamatot, és timogatja a tanuldk csoportos egylittm{ikodé-
sét. Kivancsiak voltunk tehat, hogy a pedagégusok hogyan itélik meg az adott hely-
zetben a tanuldk tanuldstamogatassal kapcsolatos igényét. A kiprébalé pedagogusok
kétharmada gy tapasztalta, hogy a tanulék nem igényeltek tobb segitséget az adott
helyzetben elvarhatonal, vagy az el6re tervezettnél. Leginkabb a célok, részfeladatok
pontos tisztazasa és megerGsitése érdekében volt sziikség a folyamat tamogatasara,
illetve némely esetekben a tanuléi egylittm(ikodések kiegyensilyozasa igényelte a pe-
dagbgusok beavatkozasat. Tobb reflektiv napldban is megjelent, hogy a pedagdgusok
jol kijelolt kérdéseken alapuld, kdlcsonds kommunikaciéra épiilé tanulasi folyamat-
ként élték meg a helyzetet. Koriilbelil a kiprébalé pedagdgusok 6tode gy tapasztalta,
hogy a tervezetthez képest kevesebb segitséget kértek a gyerekek a feladatok meg-
oldasa érdekében. Tobb visszajelzésben a pedagégusok meglepetésként fogalmaztak
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meg és pozitiv felfedezésként regisztraltak a tanuldk 6nallésagat, valamint, hogy az
6nallosag élvezetes és motivald erével bir a gyerekek szamara.

,Meglepd onallosag a tervezés soran, olyan itletekkel és jatékokkal alltak el a gyerekek,
amik nekem eszembe sem jutottak volna.” (Pedagogus 7)

LA sorozatos sikerélményiik (rajottem, megcsinaltam), mely onallo munkajukat dicsérte,
sok esetben tillenditette ket a nehezebb pontokon.” (Pedagdgus 8)

,Nem hianyoltak a tandari magyarazatot [...] igazan élvezték, hogy mindent 6k
iranyitanak és tartanak kézben. A kudarcaikra is gyorsabban talaltak megoldast
kazasen, nélkiiliink.” (Pedagdogus 9)

LA didkok— barmennyi lehetdséget kindlok fel — mindig tovabb értelmezik, szivesen
lépnek olyan teriiletre, amit most fognak eldszor kiprobalni [...]” (Pedagdgus 10)

,» A kevesebb tandri instrukcio joval szélesebbre nyitja a lehetséges megolddsok
keresésének lehetdségét. Azonban a tévutak gyorsan korrigalhatok. Nem is kell tanari
instrukcio, a diakok dnmaguk sziikitették a megoldasi lehetdségeket.” (Pedagogus 11)

Néhany esetben ennek az ellenkez6jérdl is beszamoltak a pedagégusok, azaz a ter-
vezetthez vagy elvarthoz képest tobb segitséget kértek télitk a tanuldk. Ennek tobb
kozvetlen oka is megjelent a tapasztalatok kozott: voltak gyerekek, akik a részfel-
adatok tovabbi magyarazatat igényelték; voltak, akiknek nem volt 6tletitk a sajat
megoldasok megtalalasara; voltak, akik nem tudtak megoldani 6nalléan az egyiitt-
miikodésbol adddé személyes problémakat; illetve voltak, akik a problémamegoldas
kozbenadddd—leginkabbvizuilis megjelenitést, modellalkotastigényl6—helyzeteket,
a produktum kivitelezéséhez kapcsol6dd tevékenységeket nem tudtak kell6 6nallo-
saggal elvégezni. Az aktivitds és az 6nallésag hianyat bizonyos esetekben iskolatipus-
tol fliggetleniil tapasztaltak a kiprébal6 pedagégusok, bizonyosan nem lehetazonban
figyelmen kivil hagyni, hogy az ajanlott korosztalynal fiatalabbak szamara nehezebb
feladat az 6nall6 problémamegoldas. (Bényei et al., 2020: 173; Sz€éll, Pallag, 2020: 121)
Voltak, akik a facilitalas helyzetében bizonytalannak érezték magukat — hiszen egy
szokatlan szerep volt ez —, mikdzben ebben a helyzetben is természetesen benne volt
a felfedezés lehetdsége.

LTalan annak megértése okozott nehézséget, hogy egy a gyerekek altal miikodd
folyamatbol jon létre valami. Es még azt sem tudom milesz az [...]"” (Pedagdogus 12)

LA pedagogus facilitator szerepe iij szerepkirbe helyezett, amelyben eldszor furcsacskan

éreztem magam. Ezutan mar volt lehetdségem masképpen szemlélni a gyerekeket és
magamat is.” (Pedagdogus 13)
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A HEAD program fontos jellemz6jébdl ad6dd, a pedagdgusok innovativ hajlanddsagat
jelz6 tényezd a tantargyi integracié céljait is szolgald pedagdégus-egyiittmiikodések
terén szerzett tapasztalat. E tényezd vizsgalata kiilénésen nehéz, hisz a szigoru tan-
targyi rendszer a tanulasszervezést alapvetéen meghatarozé rugalmatlan jellemzéje
a hazai oktatasnak. Ezt a kiprobalas tapasztalatai is visszatiikrozték. A kiprobalas so-
ran a megszokott kereteket atlépo, iskolan beliili id6szervezés hatraltatta leginkabb a
pedagogus-egyiittmiikodések gordiilékeny lebonyolitasat. A jelek szerint a pedagdgu-
sok kedvelték az egytttmiikodést, hisz minden résztvevé vallalna a jovében is hasonld
egylttmiikodéseket az iskolajaban. Hasznosnak tartottak a kozés munkat, mert szak-
mai szempontbdl a tanulds és a fejl6dés lehet6ségét lattak benne. Megtapasztaltak,
hogy a miivészeti megkozelités és a kiillonb6zd tudomanyteriletek hogyan képesek
kiegésziteni egymast, illetve pedagdgiai és konkrét modszertani tapasztalatokat is si-
keriilt megosztaniuk egymassal.

LImadom. Nagyon szeretek igy dolgozni. Tokéletesen tudtam a kollégandvel
egylittmiikodni, elengedni vagy felvenni a fonalat, amikor arra sziikség volt.”
(Pedagogus 14)

Az egylttmiikodés hasznossaga mellett olyan praktikus okokat is felsoroltak a refle-
xidikban — példaul a kiegyensilyozott munkamegosztast, vagy a kollégak jobb megis-
merésének lehet6ségét —, amelyek hatast gyakorolhatnak az iskolai hangulat alakula-
sarais. (Bényei et al., 2020: 173-174; SZéll, Pallag, 2020: 122)

Mikozben az iskolai kiprébalas tapasztalatai 6sszességében azt mutattak, hogy a peda-
gbgusoknak tobb szempontbdl ki kellett mozdulniuk a megszokott helyzetiikbdl, agy
tlinik, hogy ebben a tébbség nem csak 6romét lelte, de altalaban elégedett volt a tevé-
kenysége eredményével is. A tobbség sikereket élt meg, nem csak azért mert aktiv gye-
rekekkel, j6 hangulatban zajlott a tanulas, hanem azért is, mert tobb szempontbdl volt
lehetbség a pedagbgiai felfedezésélmény megélésére. A sikerélmény mellett azonban
a pedagégusok az iskolarendszer adottsagaibdl szarmazé nehézségekkel is talalkoz-
tak. Ezek koziil a legjelentGsebb — amely szinte minden reflektiv napléban megjelent
—, az id6tényez6 volt. A tanorai idGkeretet és a tantervi kdvetelményeket mérlegelve az
integrativ szemléletet kovetd, 6nszabalyozo, csoportos tanulas megvaldsitasa sokkal
idGigényesebb tevékenység, igy a pedagdgusok bar érezték a mddszertan hasznosula-
sat, annak alkalmazasa végeredményben még a motivaltabb pedagégusok szamara is
komoly kihivastjelentett. Ahogyan ezt egy reflektiv naplé bejegyzése megfogalmazza:

A modszer szerintem nagyon jo, a kiriilményeket kellene alakitani, hogy helye lehessen
a tantervekben.” (Pedagogus 15)

Mikézben tehat a program kiprébalasa soran a pedagégusok modszertani szempont-
bél inkabb pozitiv tapasztalatokat szereztek, akdzben az oktatasi rendszer szintjén
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nehezité tényezékkel szembesiiltek. A pedagégiai reflexiok tanulsaga szerint a pe-
dagobgusok innovaciés hajlandésaga jelen van, ami pozitiv irdnyba befolyasolhatja az
adott program fenntarthatdsagat is, hosszabb tavon azonban a befektetett pedagogi-
ai munka optimalizalasanak igénye fogalmazddik meg, ami megfelel6 keretrendszert
kivan. (Bényei et al., 2020: 174; SZ€ll, Pallag, 2020:122)

Osszegzés

Biztosan kijelenthetd, hogy a tudasépités ma érvényes modelljei az értelmezett és
megértett, igy a felhasznalhatd tudas elérése érdekében elsésorban a képességijel-
legli proceduralis tudas épitésében gondolkodnak. Ennek érdekében az iskola feladata
olyan (j stratégiak kialakitasa, amelyek a tudas megszerzésének és annak megvalto-
zott kdrnyezetben valé adaptalasanak a fejlesztésére helyezik a hangsulyt. A tudasfo-
galom atdefinialasaval ennek Gtja nem az egységesitett folyamatok mentén iranyitott
kozvetlen és egysiki tudasatadas, hanem a tanulas céljainak és médszereinek minél
sokszin(ibb kialakitasa, figyelembe véve az egyéni tanulasi igényeket, sajatos tanula-
si motivaciokat. E tanitasi-tanulasi stratégiahoz (6sszhangban a kognitiv pszicholégia
aktualis eredményeivel) megalapozott kereteket biztosit a konstruktiv pedagdgia, ami
szerint az emberi elme kognitiv struktirakba rendezve, bizonyos szabalyok szerint
m(ikodik, ahol a miikodtetés szerepe a korilottiink 1évé vilag torténéseinek, benne a
cselekvésiink eredményeinek magyarazata és el6rejelzése, és ennek megfelel6en a
cselekvés iranyitasa. E tanulasszemléletben tehat alapvet szerepetjatszik a cselekvés,
hiszen a belsé képek 0sszevetése a valdsaggal egy aktiv és az egyéni tevékenység altal
meghatarozott folyamat. A konstruktivista tanulasmegkozelités ugyanakkor képes a
személyiségfejlesztés feladatat is bevallalni, hiszen olyan attit{id kialakitasat batoritja,
ami elfogadja, hogy a jelenségekrdl kiilonbozéképpen is lehet gondolkodni, és altala-
ban rendelkezésiinkre is allnak kiillonb6z6 megkozelitések.

Ahhoz hogy mindez megvaldsulhasson a tanitas-tanulas ,kérnyezetét” is ennek meg-
felel6en kell alakitani. Jelenleg erés hagyomanyai vannak a tudomanyossag alapalla-
sat kozvetitd pozitivista gondolkodasmdédnak az iskolaban, ami a diszciplinak temati-
kai-rendszertani kereteit abszolutizalva, a tananyagot szigorian tantargyakba rendezi.
Ez a helyzet tobb szempontbdl is atgondolast igényel.

A pozitivizmus hagyta rank azt az ismeretelméleti 6rokséget, ami mereven elhatarolja
egymastol a (tudomanyosan igazolhatd) ismeretelméleti és a tarsadalmi, pszicholégiai
kérdéseket, hiszen a gondolkodast csakis normativ szabalyokhoz kéti. Bizonyos, hogy
a tudomanyos gondolkodas e tapasztalatok altal megfogalmazott hasznossaga nem
vitathatd, amit az iskolanak tovabb is kell adnia. Ezzel egyiitt az tapasztalhat6, hogy a
20. szazad olyan kétségeket talalt a tudomany megismerésben betéltétt egyeduralko-
dé szerepével kapcsolatban, amit nem lehet figyelmen kiviil hagyni. Végeredményben
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ezek a kétségek a tudomanyos gondolkodas lényegi elemeinek (példaul kérdésfeltevés,
empirikus tapasztalat, médszerek alkalmazasa) tovabbfejlesztéséhez is hozzajarultak,
illetve néhol radikalisan, de 6sszességében hasznosan avatkoztak bele a tudomanyrol
alkotott és elfogadott korabbi elképzelésekbe. Ez odaig is elvezetett, hogy a tudas és
azigazolhatdsag kérdése mara, a korabban tudomanyosan nem definialhaté kozegben
is vizsgalhato lett. E megkozelités nagyon hasznos lizenet az iskola szamara is, hiszen
azt jelzi, hogy sokfajta tudas tekinthet6 a kutatas targyanak, hogy nincs olyan korla-
tozas, amely maganak a tudomanyos tudasnak abszoldt vagy transzcendens jellegé-
ben, illetve a racionalitas, az érvényesség, az igazsag és az objektivitas kiilonleges ter-
mészetében rejlene. A tudomanyos relativizmus feladja tehat az egységes tudomany
koncepcidjat, ahol nyilvanvalé alapfeltevés a tudomanyok sokfélesége. A tudomanyos
gondolkodas naturalisztikus megkozelitése nem csak azon gondolkodik, hogy hogyan
lehetne magat a tudomanyt, illetve részteriileteit elvalasztd hatarokat atlépni, hanem
azon is, hogy — a demarkacié problémajanak atértelmezésével — hogyan lehetne a tu-
domany koré hlazott hatarvonalat lazitani. Ez az ismeretelméleti fejlemény az iskola-
ban is szlikségszerlien megnyithatja annak a lehetdségét, hogy atléphetdk legyenek
azok a hatarvonalak, amiket a tudomanyok és résztudomanyok (azaz a tantargyak)
egymas kozé épitettek, vagy — mas megismerési formak hasznossagaban is gondol-
kodva — amiket a tudomanyos és miivészi megismerés (azaz a diszciplinaris és miivé-
szeti tantargyak) krealtak.

E tanulasi kornyezet jelent6sége, hogy az iskola megsziintetheti az ,intellektualis ki-
viilmaradas” helyzetét, és képes lehet a vilag egészére vonatkozd egyetemes szemléle-
tli tudas kozvetitésére. A megismerés tantargyakon ativel6 megkozelitése bizonyosan
konnyebben megfelel a fentebb emlitett konstruktivista pedagdgiai elvarasnak és esz-
ménynek is, hiszen a komplexitasra térekvd tantargyakban a komplex rendszerek vizs-
galata kozben az alkalmazott pedagégiai médszer sem lehet egyszeriien leir6-rend-
szerez6, hanem feltétlenil problémacentrikusnak kell lennie.

Mindezekbdl kévetkezéen a megismerés komplex lehetéségeire vonatkozo elsé két
tézisemmel kapcsolatban 6sszességében kijelenthetd, hogy jot tesz a megismerésnek
a tudas bizonytalansagabdl fakadoé kétely, akkor is, ha szigortian az ,igazolhat6 igaz-
sagkeresés” Gtjan jarunk és akkor is, ha a valosagroél érzetek és képzetek segitségével
szeretnénk képet alkotni, ha a személyes nézépontok alkalmazasaval szemléljik a
korilottiink 1évé vilagot, azaz a megismerés ,revelativ” Gtjat valasztjuk. A kétségek
ugyanis egyrészt mindig Gjabb problémafelvetéseket indukalnak, igy folyamatos gon-
dolkodasra késztetnek, masrészt az onmagunkban keresett kétely a massaggal szem-
beni toleranciat, a pluralitas érvényre jutasanak igényét képviseli.

Raadasul a kétely elkeriilhetetlen, hiszen a vilag radikalis valtozasa olyan human- és

tarsadalomtudomanyos vitak kibontakoztatasat eredményezte, amely a speciilis
szakmai kérdések helyett a modern kulttira, modern civilizacié altalanos értékelésére
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iranyultak. A modernizmus civilizaciéjanak kritikajaban az egyik, ha nem éppen a leg-
fontosabb kérdés a modern tudomany és technolégia biralata, ami tudomanyos ered-
mények rovidtavi felhasznalasanak igényével épp a tudomany tudasintegrald, vilag-
képalkotd lehetdségét kérdbjelezi meg. A tudas szellemi termékké valasaval a belsé
minbségi kontroll és mddszertani kritika helyett a hasznosithatdsag lett a tudasér-
tékelés legfébb mozgatdérugdja. Ez olyan valsagjelenségeket eredményezett, ahol az
egyértelmiiség szlikségszer(ien all szemben a bizonytalansaggal, vagy a specializalé-
das a sokféleséggel. E modern utani helyzetben a pozitiv értelemben vett ,radikalizalo-
dasnak” redlis alapja van, ami tarsadalmiatalakulasok (példaul globalizacié) mintajara
a tudomanyra is agy tekint, mint aminek a célja a valésag holisztikus, szintetizalé meg-
kozelitése. Ahogyan az egyének kiilonboz6 kontextusokban megszabadulnak a struk-
taraktdl a hatarok mozgatasanak kisérleteivel, a kapcsolédasok és atjarhatésagok fel-
fedezésével, Ggy a tudomany, tovabba a tudomany és a m(ivészet nézépontjai is ((jra)
felfedezik kozos elemeiket. Ebben az ellenmondasokkal és bizonytalansagokkal terhelt
helyzetben a megismerés lehetdségeinek széleskor( kihasznalasa érdekében az illesz-
kedések keresésére, és a kiilonbozé diszciplinak és megismerési teriiletek kozott [évo
parbeszédeknek a kialakitasara kell torekedni. Mindennek nem csak tarsadalmi lizene-
te, de a tanitas-tanulas soran is jobban definialt, a tanulas szamara korszer(en kijelolt
személyes céljai is lehetnek.

Visszatérve a miivészet megismerésben betoltott szerepére, nem véletlen, hogy a
fentebbiekben alapvet6en a kortars miivészet (leginkabb vizualis miivészet) bizonyos
jelenségein keresztll prébaltam 6sszehasonlitani egyrészt a tudomany és mivészet
viszonyat, masrészt ezzel 0sszefliggésben a miivészet, iskolai oktatas-nevelésben el-
foglalt helyzetét. Ezzel kapcsolatban egyrészt megallapithatd, hogy a mivészet sajat
helyzetének kényszeresen bizonyitékokat keresé viselkedésének kovetkeztében — bar
a lélekre hatd és az élettel szintézist keresd sajatos szerepekben is azonositja 6nmagat
—mégis gyakran a tudomanyhoz képest keresi a pozicidit. Voltak erre elfogadottabb és
kevéssé elfogadott prébalkozasok, azonban az biztos, hogy minden olyan tudomanyos
eredmény, amely Gjszerlien kozelitett az emberi gondolkodasban rejl6 tartalékokhoz,
a mivészeteket is arra késztette, hogy meghozza az (j impulzusokra valaszol6 sajat
megoldasait. Bizonyosnak latszik tovabba az is hogy a kortars miivészet olyan (j értel-
mez0i keretekben gondolkodik, ahol a m{ivészetet nem elszigetelten, hanem a kulttra
tagabb — akar a mindennapi életet meghatarozd — tarsadalmi kontextusaba agyazva
kozeliti meg, igy egyrészt szoros kapcsolatot tart fenn a tarsadalomtudomanyokkal,
masrészt sajatos kifejezési formainak segitségével olyan gondolatokat és ,érzékeny-
ségeket” is képes kozvetiteni, amire a tudomany kevéssé képes. A kortars miivészeti
szcéna is folytat tehat olyan vizsgalatokat, amelyek megegyeznek példaul a tudoma-
nyok modern utani kritikajaval, ahol (j értékrendet, politikai és tarsadalmi valtozaso-
katis megcélz6 szempontrendszert képesek a miivészet ernydje ala vonni, ésamihez az
esztétikai kereteket is kell6en rugalmasan alakitjak. A személyes dnkifejezésen kiviil
az egyiittmiikodésen alapuld, tarsadalmilag elkotelezett miivészet tehat tarsadalmi
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kérdésekre, az Gjfajta tudascsere-folyamatok lehetGségeire koncentral, amit a részvé-
telalapt és nem-diszciplinaris jellemz6k mentén szervez. A tarsadalmilag elkotelezett
miivészet egyben ,kritikai mlivészet”, amely egy olyan kozvetitGszerep betoltésére ké-
pes, amia m{ivészetet az élet irdnyaba tolja el.

Ezek a célok természetesen szlikségessé tették a miivészet fogalom tagitasat, amelyek
Gj formakat és (ij jelenségeket hoztak a mivészet latokorébe, ami az miivészeti nevelés
szamara is nagyon hasznosak. Ennek jegyében kibékiilhetnek egymassal az egyéni és
a kozosségi érdekek, mert nincsenek olyan értékpreferenciak, amelyek egyediiliként
jelolik ki az elfogadhaté eredményeket. Ahogyan a tarsadalmi egyensily megtalala-
saban, Ggy a tanulds soran is j6 a kulturalis sokszin{iség, és a fejlesztési folyamat so-
ran elfogadhatd a sokféle tanulasi Gt és a sokféle eredmény, mikozben a megismerési
utak valtozatossaganak elfogadasa 6sszetett médon képes a személyiségfejlesztésre.
A diszciplinaris és medialis formak — igy a tantargyi keretek vagy kommunikacios és
kifejezési médok — hatarainak atlépése gazdagitja a tudasatadas és tudasszerzés koz-
egét, ajelenségek soknéz6pontd vizsgalata pedig segiti a dolgok és mikodésiik 1énye-
gének a megértését. A miivészett6l kdlcsdnzott konceptudlis megkozelités a tanulasi
helyzetben felhivja a figyelmet hogy a gondolkodasi folyamatok bar szorosan a fogalmi
gondolkodashoz kotheték, mégis az egyéb érzékszervi tapasztalatok felhasznalasaval
(vizualis, audiovizualis) tagithatdk a gondolkodas formai. Ebben a helyzetben a miivé-
szet a hagyomanyos fogalmi gondolkodason tuli, értékes tanulasi, fejlesztési lehetdsé-
geket széles korét jelenti. A kortars miivészetnek vannak ugyanakkor olyan tarsadalmi
funkcidi is, amelyek aktiv tarsadalmi részvételre biztatnak, hiszen sajatos szemiotikai
nyitottsaggal és folyamatjelleggel dialégusra vagy interakciéra hivjak a kozonséget.
Miutan a korszer(i konstruktivista tanulasi helyzetekben nem egyszer(ien probléma-
felvetésbdl induld cselekvé tanulasrél van sz6, hanem megoldast keresé kozos kisér-
letezésrdl, a kortars mivészet lizenete felhivas a bevonddasra és az aktiv részvételre.
Mindekozben a kortars mivészeti torekvésekbdl kolcsondzhets az egylittmiikodés jo
mintaja is, ahol a kooperaciod és kollaboracié jelentheti az adott fejlesztési helyzetben a
kozos munkamddszerek és elvek alkalmazasat vagy kézos koncepcid kidolgozasat; je-
lentheti a kozosen létrehozott produktumot vagy produkciét is; ugyanakkor jelentheti
egy kritikai megkdzelitésre is alkalmas alternativ tanulasi stratégia gyakorlasat is.

Osszességében a miivészeti nevelés sajatos helyzetinek alkalmazasarban ésszefoglal-
haté kovetkezd harom tézisemmel kapcsolatban kijelenthetd, hogy a miivészeti okta-
tas-nevelés a kortars miivészetjelenségeibdl (is) taplalkozva tobb szempontbdl is profi-
talhat. Egyrészt segitheti egy miivészeti eszkozrendszerrel timogatott harmonikus
tanitsi- tanulasi helyzet kialakitasat az iskolaban, hiszen a miivészet fentebb részlete-
zett néhany kortars jelensége képes olyan mintakat szolgaltatni a pedagdgia szamara,
amelyek inspiraciot jelentenek a jelen vilag komplex feldolgozasara és megértésére.
Ez azt is jelenti, hogy a kortars mlivészet nem csak (izen a kortars pedagdgianak, ha-
nem konkrét médszertant, eszkozrendszert is képes a komplex fejlesztés szolgalataba
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allitani. Masrészt, ezek a kortars miivészetbdl is kolcsonzott jelenségek hosszabb tavon
talan agy képesek befolyasolni a miivészeti nevelés szemléletét, hogy dsszességében
a miivészet terliletéhez tartozo tantargyak iskolai helyzetét is pozitiv iranyba befolya-
solhatjak. Ez gy lehetséges, hogy képesek az egyéb tantargyakkal kapcsolatba lépve
olyan horizontalis fejlesztési célok megvalésitasara, amelyek mas dimenzidba helyezik
a miivészet fejlesztési lehetOségeit is.

Ahogyan a bemutatott iskolakisérletek is bizonyitottak, vannak olyan innovaciéra
hajlandé hazai iskolak, és pedagdgusok, akik szivesen veszik a miivészet kiilonb6z6
formainak vagy a mivészet eszkdzrendszerének komplex fejlesztési lehetéségeinek
kiprébalasat. Ez a motivacié feltehet6en tobbféle forrasbél taplalkozik, de a kisérleti
programok kutatassal kisért tapasztalataibdl kideriilt, hogy ezeknek a tanaroknak a
tobbsége egy gyermek- és fejlesztéskozpontl pedagdgiai stratégiaval azonosul. Fon-
tosnak tartjak azt, hogy a tanuldk a sajat tevékenységiikon keresztiil, akar egyéni ta-
nuléi utak bejarasaval, érdeklédésiik szerint vegyenek részt a tanitas-tanulas folya-
mataban. Osszességében értik azt is, hogy manapsag —a gyerekek sokfeldl bombazott
érzékszervi tapasztalatait is figyelembe véve — a tanulas fontos feltétele a motivalas,
ami sokféle forrasbdl taplalkozhat. Taplalkozhat példaul a mivészetek sokféle valto-
zatos és jatékos tevékenységébdl, de taplalkozhat a problémaalapi tanulas, megoldas-
ra 6sztdnz6 provokativ helyzeteibdl is. Ezeknek a pedagégusoknak alapvetéen fontos
a tanuldkkal fenntartott kapcsolat és a tanuldkra gyakorolt hatasuk.

Tovabbi izgalmas tapasztalat, hogy a pedagdgusok az egylttmiikodéseken alapu-
[6 tanulasi helyzetek jelentéségét és fejlesztési erejét is értik és képesek alkalmazni
is. Tapasztaljak ugyanakkor azt is, hogy a miivészet eszkozrendszerével tdmogatott,
egylttmiikédésalapd, tanuldsi helyzet bar lehet vonzé a tanulék szimara, az egyiitt-
m(ikodés gyakran mégsem konny(i. A csoportban végzett feladatmegoldas timogata-
sara a pedagdgusoknak igy szliksége van az egylittm{ikodést erdsitd, a csoportdinami-
kat megteremt6 jatékos eszkozrendszerre, amit a gyakorlatban szivesen kiprobalnak.
Ami azonban ennél is érdekesebb, hogy — az innovativ programfejlesztések szituaci-
6jabdl kovetkezd — pedagdgus-egyittmiikodések folyamataiban is alapvet6en jol ér-
zik magukat az iskolai innovaciékhoz csatlakozé pedagégusok. A tantargyi integracié
érvényesitése érdekében a hagyomanyos iskolai tanulasszervezési formakon tilnyalé
iskolai kiprébalasokban a pedagdégusok vallaltak az extra szervezési feladatokat és
megvaldsitottak a kdzos munkaval jaréd egyiittmiikodést. J6l mutatja az iskola emberi
oldalat, hogy ezekbdl az egyiittmiikodésektdl nem csak a szakmai kihivast varjak, ha-
nem ajobb iskolai hangulatot és egymas jobb megismerését is.

Osszességében a fejlesztés szempontjabél mindkét bemutatott kisérleti program
sok pozitiv hatast mutatott, igy a kiprébalé pedagdgusok tobbnyire lelkesen keres-
ték az aktudlis innovacidk helyét az iskola életében. (A komplex m(ivészeti program
hatasvizsgalata a gyerekekre gyakorolt fejleszté hatasaval kapcsolatban is pozitiv
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eredményeket mutatott, azaz tobb szempontbél is megmutatta a komplex fejlesz-
tési torekvés eredményét) Mindezzel egyiitt a kiprébalasok tapasztalatainak 6sz-
szegzésébdl megerdsithetd, hogy a korszer(i tanulasi elveket megvaldsitd, tantargyi
kereteken atlépd, innovativ médszertanok iddigényesek, és tillépve az iskola jelenlegi
tanulasszervezési kereteit szervezésigényesek, ami hatdrozottan megneheziti azok
iskolai megvalésithatdsagat. Meger6sithetd, hogy ennek kdszonhetéen az innovaci-
6ban résztvevd pedagdgusok az adott rendszerben gyakran az elhivatottsagukra ta-
maszkodva keresik a program beépithet6ségének a lehetdségeit. Végil megerdsithetd,
hogy mindezek a tényez6k, tovabba az egy-egy iskolaban kialakulé kisebb, innovaciéra
hajlandé pedagdguskozosségek hosszabb tavon sajnos nem képesek az innovativ fej-
lesztések fenntartasara az iskolaban.
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