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Ugy, mint a nagyok!

Kreativ workshop dltalanos iskoldasoknak

LAz oktatast azdltal tehetjiik jobban tanulo szervezetté, hogy
Sok-sok jo mindségii visszajelzést, visszacsatolo kort épitiink a
rendszerbe. Visszacsatolo koroket alakitunk ki ott is, ahol eddig
nem voltak ilyenek, és a visszajelzések technikdjdit, finomsdgdt
Javitjuk, gyakorisdgdt noveljtik ott, ahol mar léteznek ilyenek,
csak nem miikédnek elég hatekonyan.” (Csapo, 2007. 5.)

Bevezetés

hop atfogé kritikai bemutatdsa. A szerzok egy olyan kreativ oktatasmaddszertani

eszkoz fejlesztésére vallalkoztak, mely azonnali visszajelzést nyujt a workshopot
tartd trénernek és/vagy pedagdgusnak. A visszajelzés nem csupan a workshop ered-
ményeire hagyatkozik, maga a folyamat is tiikrot allit a pedagdgus elé. Az iskola mint
tanul6 szervezet jelenik meg, a workshop a didkok és a tréner egyidejl, kozds tanu-
lasat szorgalmazza, ami az egyéni fejlodésen til a szervezeti tudas gyarapitasdhoz is
hozzajérul.

Az elmult évtizedek szamos olyan valtozast hoztak (igy példaul a globalizacid, tech-
nologiai innovacio, digitalis és informacids irastudas), amelyek komoly hatassal voltak
az alapfoku oktatasi rendszer tanulasban és személyiségfejlédésben betolttt szerepé-
nek helyzetére és felfogasara is (Rado, 2017). Egyes tanulmanyok megkérdéjelezték
a kotelezoen kovetendd, orszagosan egységes kerettantervek elsségét az elsajatitandod
kimeneteli képességek, kompetencidk javara (1d. pl. Seikkula—Leino, 2011; So és Kang,
2014; Szebeni, 2010), a merev, tantargyakra épiild oktatasi kereteket a jelenségek tagabb
keretekben torténd megértését célzd tapasztalasalapli oktatasi egységek javara (ld. pl.
Penuel és mtsai, 2019; Symeonidis és Schwarz, 2016), vagy épp a tanarok szerepét a
frontalis helyett a partneri jellegii oktatas javara (Id. pl. Collard és Looney, 2014).

A tanulmanyban bemutatott mddszeriink szamara az ilyen jellegli kezdeményezések
jelenthetik a nyitottsagot, a befogadd szemléletet. Tovabb erdsiti a designkommunikécio
modszertanara éptilé foglalkozasunk 1étjogosultsagat, hogy a jelenleg a kdzoktatasban
részt vevd generaciok iskolai fejlesztésében a szakirodalom a kritikus gondolkodasra
¢és a problémamegoldasara fokuszalo tanulasi modszereket helyezi elétérbe a frontalis,
tudaskozpontll oktatas helyett, abbol a célbol, hogy a megvaltozott kdriilmények kozott
boldogulni tudjanak (Pasztor-Kovacs, 2015).

Az el6bbiekkel 0sszhangban Zolnai és szerzdtarsai (2016) a magyarorszagi kdzok-
tatdsi helyzetképet nemzetko6zi viszonylatban vizsgald tanulmanyukban allitjak, hogy a
feliilr6l indulo reformtorekvések tovabb novelhetik a bizonytalansagot, ami segitd szan-
déka ellenére hatraltatd tényezo lehet. Mi tobb, a folyamatos reformtdrekvések hatasara
a ,,pedagoguskozosségben évek ota él egyfajta szkepszis a feliilrdl jovo, jabb és Gijabb
reformokkal szemben™ (Veres, 2016. 43.). A valddi valtozashoz ugyanis elengedhetetlen,
hogy jelen legyen a rendszerben a belsd akarat és az egytittmiikodési készség is, vagyis a
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kdzpontositott reformok sikeréhez az alulrdl induld kezdeményezés lehet a kulcstényezo
(Halasz, 2008).

A szakirodalom ilyen irdnyt allaspontja okan véljiik igazoltnak, hogy oktatasmodszer-
tani eszkoziink integralasat a pedagdgusokon keresztiil szeretnénk eljuttatni az alapfoku
oktatasi intézményekbe. Ha a reformtorekvések soran a legfontosabb szereploket sikeriil
meggy6zni a modszer eldremutatd jellegérdl, az sok esetben azonnali bevonodast és
bizalmat jelenthet (Zolnai és mtsai, 2016). A cél valdban a tanulas eredményesebbé tétele
(Molnar, 2019). Ehhez szakitani kell a korabbi linearis modellel, és a valtozasra alkalmas
kornyezet megteremtését sziikséges szem eldtt tartani, ahol a probléma barat, a segitség-
kérés pedig az erdt és a batorsagot jelenti (Fullan, 2008). Sajat fejlesztésti designkom-
munikécié workshopunk bemutatasan keresztiil ehhez a célhoz szeretnénk hozzajarulni.

A kooperaciéban rejlé
oktatasmodszertani lehetéségek

Tanulmanyunk elsé szakaszaban az altalunk
ismertetett designkommunikacié modszerta-
nahoz kapcsolodo, elméleti alapjaival par-
huzamba allithatd, az oktatasi reformtorek-
véseket szem eldtt tartd oktatdsmodszertani
lehetdségeket vessziik gorcsd ald, kiemelt
figyelmet forditva a kooperaciora, a prob-
lémaalapt tanulasi moédszerekre, valamint
ezen modszerek elsddleges alkalmazoira: a
pedagdgusokra és a diakokra.

A tanulas értelmezésére hatassal vannak a
tarsadalomban és a gazdasagban mindenkor
aktualisan zajloé folyamatok, a tudomanyos
¢és technologiai eredmények, megkozelité-
sek. Olyan tanulasi készségek keriilnek eld-
térbe a 21. szazadban, melyek az életben valo
boldogulast egyardnt tdmogatjak. A modern
tanulaselméletek, koztiik az aktiv tanulas is
erre épitenek (Molnar, 2010), szerepiik az
oktatasban egyre inkabb felértékelddik (Wat-
kins és mtsai, 2007). A konstruktiv pedago-
gidhoz kapcsolodo fogalmat allitjuk vizsga-
lodasunk kdzéppontjaba, amely szerint az
aktiv jelleg ugy jelenik meg, hogy a didk
szamara kihivast jelent-e mentalis képessé-
geinek miikodtetése a tanulas folyamata alatt
(Molnar, 2010). A tanulé a tudasat aktivan
konstrualja meg, a kdrnyezetben végbemend
interakciokon keresztiil (de Corte, 2001).

A didkok passziv szerepének megvaltozta-
tasara a kulcsstratégiat a kooperativ egyiitt-
miikddések sorozata jelenti (Johnson és Joh-
nson, 2008). A csoportos tanulas a csoporton
beliili interakcidkban realizalddik. A tanulas
alanya nem csak az egyén, hanem a csoport
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egésze (Knight, 2002). A kooperativ személetmdd szerint a tanulas eredményessége no,
ha lehet6séget biztositunk a didkoknak az egyiittmiikddésre, ahol dsszehasonlithatjak,
megyvitathatjak a stratégidkat és az adott problémara 1étez6 megoldasokat, esetleg kozo-
sen hozhatnak létre Gjakat. A csoportmunka jotékony hatdsa ugyanakkor nem jelenti az
egyéni Gton szerzett tudas fontossaganak tagadasat, a legjobb eredmény eléréséhez a két
tanulastipus harmonikus viszonya sziikséges (Csikos, 2010).

Noha a csoportmunka fontossaga egyre inkabb teret nyer az altalanos iskolai okta-
tasi ideologidban, kiemelt hangsulyt kell fektetni arra is, hogy ennek legyen egy jol
korvonalazott kerete, melynek segitségével a tanarok képesek meghozni sajat szabaly-
rendszereiket, ami az adott oktatdsi kdrnyezethez, kultirahoz és a gyerekekhez igazodik
(Galton és Williamson, 2003). A csoportmunka arra 0szténzi mind a gyermekeket,
mind a tanaraikat, hogy alakitsanak ki tdmogatd kapcsolatokat, amelyek eldsegitik az
akadémiai teljesitményt, a pozitiv tarsadalmi magatartast és a motivaciot (Baines ¢és
mtsai, 2016). Aronson ¢€s szerzbtarsai (1978) kisérleteinek eredményei alapjan — ahol a
gyerekeket kis csoportokba osztotta, és mindenkinek valamit meg kellett tanitania a cso-
portnak — novelni lehet az egylittmtikddést és az aktiv bevonoddast a tanulasi folyamatba.
A versengést tamogatd kornyezettel szemben azok a mdodszerek, melyek egylittmikodést
eredményeznek, alkalmasabbak az 6ndijazé motivacié megteremtésére (Kim, 1998).

Csoportmunka az altalianos iskoldban: problémaalapu tanulas és
a pedagogus szerepe a csoportmunkaban

A Z generaciohoz a hozzavetdlegesen 1995 ¢s 2012 kozott sziiletett gyermekeket sorol-
juk (Juhasz, 2017), az itt bemutatott sajat fejlesztésti workshopunk alkalmazasa soran
most erre a korosztalyra fokuszalunk. Az ,,interneten feln6vo, annak képi és nyelvi
vilagat ismerd generacid tagjai, akik rovid, képekkel ellatott, naprakész, igazabdl real
time informacidkat kezelnek” (Tordcsik és mtsai, 2014). A generacié mibenlétét, f6
jellemvonasait mar az elnevezés is igen erésen szemlélteti, amivel ezt a generaciot a
szakirodalom felruhazza (Pais, 2013): bedrotozott nemzedék, dotcom gyerekek, Face-
book-generacioé vagy éppen digitalis dslakosok név jelzi a korosztalyos sajatossagot
(Prensky, 2001). Rendkiviil jol kezelik az online térhez kapcsolddni képes eszkozoket,
egyszerre tobb platformon vannak jelen, €s a nagy online nyilvanossagban valé meg-
jelenés is természetes, megszokott jelenség szamukra, legtobb esetben 6k generaljak
azt. A kapcsolatok fontosak szdmukra, de a kapcsolat online/offline jellege diverz képet
mutat, az online vilag identitasuk alakulasanak jelentds befolyasolé tényezdjévé valik.
Szabadsagigényiik éppen ebbdl kifolyolag is magas.

A Z generaci6 tagjainak hozzaallasa a formalis hatalmi viszonyokra épitd vezetéssel
szemben elutasitd, mig a szakmai fejlodés igénye a munkahelyi célok és a karrierépi-
tés folott all. A csapatmunkat élvezik, hiszen ott hierarchiamentesen képesek fejlddni.
fgy fontos, hogy erre mér az altalanos iskoldban épiteni kell (Smola és Sutton, 2002).
Eszkozként szolgalhatnak az aktiv tanulas modszerei, melyek a hagyomanyos tanulasi
modszerekkel szemben intenzivebb szerepvallalast és aktivitast varnak el a didkoktol.
Az aktiv tanulas stratégiai, mint a kutatas, eset, felfedezés, projekt vagy problémaalapt
tanulds (Nagy, 2010) gyakran épitenek a csoport egylitt-tanuldsara is. A didkokat fel-
adatok helyett a kreativ gondolkodast igényld problémakkal szembesitik, ahol a feladat
egyszerre a megoldas és az ahhoz vezet6 ut (Bus, 2015). Kérdésekre felelnek, s ezzel
parhuzamosan sajat kérdéseket fogalmaznak meg, személyes tapasztalatokat gyijtenek,
és segitik egymast a tanulasban (Vastagh, 1999).

Barrows (1984) meghatarozasaban a tanulokozpontusag a tanar facilitator szerepe
(feladata a beszélgetések 0sztonzése), a probléma kozéppontba helyezése és a tanuldi
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csoportmunka koré épiil. A modszer a tanari szerepfelfogast és nézépontot nagymér-
tékben alakitja at (Molnar, 2004). A problémaalapt tanulds (Problem-Based Learning,
PBL) (Nagy, 2010; To6th 2017) olyan oktatasi megkdzelités, ahol a tanulasi folyamat
kiindulasi pontja maga a probléma. A probléma tipusa és meghatarozasa az oktatdsi
intézmény sajatossagaitol fiigg. A problémak altalaban a valds életre alapozva fogal-
mazddnak meg, olyan formaban, mely taldlkozik az oktatasi céllal és kovetelmény-
rendszerrel. Lehetnek ezek fiktiv problémak, ugyanakkor alapvetd, hogy ez az oktatasi
célokat is szolgalja, hiszen ez meghatarozza a tanuldsi folyamat irdnyat is (de Graaf
és Kolmos, 2003).

Mint oktatasi modszer, a problémaalapu tanulds sordn a csoportban, kézdsen dolgozas
¢és az életszerli probléma keresése megvaltoztatja a diakok tanulasat, pozitivan hat a kri-
tikai és az analitikus gondolkodasra (Duch, 1996). Mint fejlesztési-oktatasi megkozelités
olyan problémakra épit, melyek esetében nincs egy egyszert, allandd helyes megoldast,
nem is biztos, hogy egyaltalan 1étezik legjobb megoldas (Finkle és Torp, 1995), diver-
gens gondolkodast, feltételez, és var el a didkoktdl, nyilt problémamegoldd helyzetet
teremt (Dorst, 2011).

A PBL masik kiemelt jelentdségii eleme a csoportmunka. Ez segit kialakitani egy
biztonsagos kdzeget, ahol a didkok jol érzik magukat, és nem félnek kérdezni, fejleszti
a kommunikacios képességet, a csoportmunkaban a tanuldok aktiv részesei a munkanak,
ami felelosségteljes feladat, igy fontosnak érezhetik magukat, a csoport szamit rajuk.
Osszességében, a PBL alkalmazasaba éllitott csoportmunka is noveli a diakok teljesit-
ményét, a tarsadalmi beilleszkedéshez elengedhetetlen képességeket fejleszt, a tobbi
csoporttag meghallgatasan keresztiil hatassal van az empatiara, timogatja a probléma
gazdagabb, tobb, eltéré nézépontbdl valdo megértését is (Molnar, 2005).

A tanari palya olyan foglalkozas, melyben a visszacsatolo informaciok nagyon rossz
mindséglick. Az igazan fontos és meghatarozé eredmény csak nagyon hossz idé utan
lesz elérhetd a pedagdgus szamara. Fejlddni ennélfogva nehéz, eléfordul, hogy éveken
keresztiil ugyantigy tanitanak, ¢s nem is keriil tudomasukra, hogy adott esetben az a
modszer, amit alkalmaznak, nem a jé irdnyba vezet (Csap6, 2007). A csoportmunka soran
ezzel szemben az eredmények egyértelmlek és azonnal lathatoak (Gillies, 2003).

A csoportmunka sok esetben mint rejtett eszkoz jelenik meg a pedagdgus kezében,
ami a tanul6 szamara tudattalanul miikodik, hatassal van a hatékony munkavégzésre és a
motivaciora egyarant (Pajor, 2015). Galton és Williamson (2003) értekezése szerint nem
elhanyagolhat6 szempont az sem, hogy a csoportmunka eredménye lathatd, a visszajel-
z¢&s azonnal eljut a pedagdgushoz és a didkokhoz is, egy idében. Felmeriilhet a pedago-
gus részérdl az az aggodalom, hogy a csoportmunka alapvetden felnétt feladat, és nem
varhat6 el, hogy egy ilyen feladatot a kisgyermekek jol megoldjanak. Ebbdl kifolyolag
sziikség van bizonyossagra, hogy az erdfeszitések mind az érintett tanulasi folyamatok,
mind a tanulasi eredmények szempontjabdl megérik az erdn feliili energiabefektetést,
tehat a pedagdgusokat motivaltta kell tenni a csoportmunka alkalmazasara.

A gyerekekben az egyiittmiikddésre valo nyitottsag mar az osztalyterem berendezésé-
vel, a diakok iiltetésével elkezdddik. Galton és Williamson (2003) szerint, ha a diakokat
csoportokba tilteti a pedagogus, akkor sokkal hamarabb késztetést éreznek nem csak
eszkozeik, de véleményeik megosztasara, cseréjére is, az egyéni eredményekért folyd
versengést felvaltja a k6zos munka lehetéségében rejlé 6romok kiaknazasa. Szamtalan
altalanos iskoldkban megvaldsult megfigyelés bizonyitotta, hogy a beszélgetés a gyere-
kek kozott az osztalyteremben sokkal kisebb mértéki, mint a feltételezett ilyen iranya
cselekvés (Galton és mtsai, 1980; Mortimore ¢s mtsai, 1988).

Tanulmanyunkban szemléltetjiik a csoportmunkaban rejlé, minden résztvevore (tanar,
diak) kiterjed6 tanulasi potencialt. Meghatarozzuk azokat a tulajdonsagokat, melyekre a
sikeres tanar definicidja épit, majd ezt szembeallitjuk a csoportmunka sajatossagaival.
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Timar (2006) alapjan sikeres tanar az, aki (1) jo kapcsolatban van didkjaival: a cso-
portmunka segit a hierarchiamentes kapcsolat kialakitasaban, a helyzet megvaltozasaval
egy idore mas kontextusba kertil a didk és a tanar; (2) alkalmaz 4j tanitasi modszereket:
a csoportmunka nagyon sok esetben jelenik meg az innovativ oktatasmodszertani esz-
kozok elemeként; (3) képes a konfliktuskezelésre €s iranyitasra: csoportmunka esetén a
tanar mint tréner van jelen, a hattérbol ugyan, de iranyitania kell a folyamatokat, atlendi-
teni a didkokat a konfliktuson, amennyiben felmeriil; (4) valtozni képes: a csoportmunka
a folyamatos alkalmazkodasrol szdl, az uj otletek megjelenésérdl, elvetésérdl vagy integ-
ralasarol; (5) kreativ: ahogy a csoportmunka is erre épit, célja a kreativitas fejlesztése a
kozos otletgenerdlason keresztiil.

A wikinomikus egyiittmiikodés mint csoportkohézios erd

A hierarchia jelen van a gazdasagban, az oktatasban, a tarsadalom szamos teriiletén.
Ala-folérendeltségi viszony jelenik meg a munkavallalok és munkaltatok, a févallalko-
z0k és alvallalkozok, a pedagdgusok és diakok, az egyén és a tarsadalom kozott egyarant.
Egyre inkabb megjelennek olyan feliiletek és szervezédések, melyek a hatalmi hierarchia
helyett sokkal inkabb az egyenranglsagra és az egyiittmiikddésre épitenek. Itt jeldl-
nénk meg példaként a blogokat, az ugynevezett wiki-munkahelyeket, a ,,szabadsz6”
foglalkoztatasi jelenséget, de ide tartoznak a matrix-szervezetek, valamint az is, hogy a
fogyasztok mar egyre inkabb részt vesznek a gyartdsban, nemcsak fogyasztoi, de alkotoi
is a piaci termékeknek (Tapscott és Williams, 2006).

A wikinémia Benkler (2006) megfogalmazasaban az egyenranguak egyiittmiikodését
jelenti. A megszokott kiscsoportos egyiittmiikddés helyett/mellett a cél az egész csoport
egylittgondolkodasa. A wikindmia négy alappillérre épiil, ezek a (1) nyiltsag, (2) az
egyenranguak egylittmiikddése, (3) a megosztas €s a (4) globalis cselekvés (Tapscott és
Williams, 2006). Jelen tanulmény keretrendszerében a wikindmia az az egytittmikddési
forma, mely a bemutatand6 kreativ oktatasmodszertani eszkdz csoportkohézios jelentd-
ségét adja. Falus (2001) pedagdgusokkal készitett interjiinak 0sszegzd eredménye arra
vilagitott ra, hogy a tanulokozpontli modszerek minimalis alkalmazasanak hatterében a
tul kevés id6, a modszer gyakorlati ismeretének hianya mellett az osztalyok nagy 1ét-
szdma mertlt fel mint a csoportmunkat gatlé tényez6. Ezt az allitast a wikindmia feliilir-
hatja (Falus, 2001). Egy korabbi kutatas soran mesterképzésre jar6 hallgatok wikinomi-
kus egytittmikodését vették goreso ala, ahol egyértelmisithetd volt a tdmeges koopera-
ci6, a definialatlan nagycsoportos egyiittmiikddés pozitiv hatasa (Cosovan ¢és Horvath,
2017). Az alapfoku oktatasra vetitve egy fiatalabb korosztaly szamara a csoportban
dolgozas maga is Uj élmény, a teljes egyiittmiikodés, egy osztalyszintli kozos feladat-
megoldas konnyen kizokkentheti 6ket a komfortzonabdl, ugyanakkor lehetdséget teremt
a csoportban rejld erd és csoporttudas kihasznalasara. A wikinomia négy alappillére az
altalanos iskolai oktatasban a kdvetkezOképpen értelmezhetd: (1) A nyiltsag: Befogadd
hozzaallast feltételez, mind az oktatd, mind a didkok oldalarol. Egy 0j helyzetben kell
képesnek lennilik a résztvevoknek megtalalni a biztonsagot, alkalmazkodni az 0j szitua-
cidhoz. Tudatositaniuk kell a szerepléknek a hozzaszolasuk értékét, a feleldsségiiket az
Uj rendszerben; a megvaltozott keretekhez gyorsan kell alkalmazkodniuk, hiszen, ha nem
taldljak meg a komfortérzést, akkor a sikeres egylittmiikodés is megkérddjelezddhet. (2)
Egyenranguak egyiittmiikodése: Mindenki egyforma, a csoport minden tagjanak vélemeé-
nye, hozzaszolasa egyarant értékes, fliggetleniil attol, hogy megalapozott érvelés vagy
intuitiv otlet. A tréner, az oktato, a tanar és a didkok kozott nem allhat fent hierarchikus
viszony, az egyiittmiikodés a partnerségen alapul. (3) A megosztds: A munka soran min-
den otlet és eredmény barki szadmara rendelkezésre all. A formaba ontott kozosségi tudas
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nem titkos, a hangsuly a folyamat és az eredmény kozzétételére keriil. (4) A globalis
cselekvés a tanteremben azt jelenti, hogy a folyamat végét kdvetden az eredmények, a
kovetkeztetések elérhetdvé valnak mas, a projektben részt nem vevé didkok, adott eset-
ben a masik altalanos iskola didkjai szdmara is.

A jelen tanulmany kozponti elemét képez6 kreativ oktatasmodszertani workshop egyik
alappillérét jelenti a wikindmikus egylittmiikodés, mely lehetdséget teremt az osztaly
egyenrangu egyiittalkotasara, igy megteremti a kereteket a kozdsség aktiv formalodasara.
A wikindémia a designkommunikacié mint modszertani keret katalizatoraként realizalo-
dik, a szemléletre épitd csoportos kreativ alkotoi folyamat eszkdzkészletét biztositja.

Designkommunikacié: a kreativ-alkotéo workshop alappillére

A designkommunikacié egy olyan kapcsolatteremtési szemlélet, amely HID-ként jele-
nik meg a kiillonbozé diszciplindk és diskurzusok, a tarsadalom és a gazdasag jelen-
ségei kozott.” (Cosovan és Horvath, 2017. 36.) Egy tervezéi megkdzelités, amelynek
segitségével olyan problémara keressiik a megoldast, amire nem bizonyos, hogy van jo
megoldas. Eppen ezért a megoldas és a hozza vezetd t egyarant fontossa valik. A desig-
nkommunikacio szemléletét alkalmazo tervezé szamara nem allnak rendelkezésre kész
megoldasok, nincs egy definidlt 1épéssorozat, igy a probléma megoldasa és a hozza
vezetd Ut egyszerre, egy idében realizalddik, definicidszertien fejlesztésbe, fejlddésbe
integralt kommunikaciordl beszélink (Co & Co, 2008). ,,A kommunikacié ebben a
formaban tehat nem egy utdlagosan hozzaadott sallang, hanem a problémakereséssel,
problémamegoldassal egyiitt sziiletik és kodolodik a termék, a szolgaltatas vagy éppen
az eljaras fejlodésébe.” (Cosovan és Horvath, 2016. 38.)

A designkommunikaci6 szemlélete alkalmas arra, hogy valos idejii kapcsolatot teremt-
sen oktatas, kutatas és vallalkozas kozott (Cosovan és Horvath, 2017). Alaptézise, hogy
nem minden ember tervezd, de mindenki képes kreativ kapcsolatteremtésre (Cosovan,
2009). A diakok felé torténé kommunikacionak ez a kiinduldpontja. A designkommuni-
kacio nem keretezi be a kreativitast, szabad utat enged a tervezéknek, ami a szabadsa-
gérzeten tul felel6sséget és nonkonformitast is von maga utan. Egyuttal arra 0sztonzi a
fiatal alkotokat, hogy ezen az ingovanyos talajon is megtalaljak a megoldast és a hozza
vezetd utat. A kreativitasnak kiemelt szerepe van az oktatdsban, mi tobb, a kreativ prob-
lémamegoldas fejlettsége az egyén munkaerdpiaci elhelyezkedésével is egyre szorosabb
kapcsolatban all (OECD, 2014). Mindezek alapjan a szerzok amellett érvelnek, hogy a
designkommunikacionak kiemelt szerepe lehet az oktatasban is, azaltal, hogy a prob-
1émat lehetdségként kozeliti meg, ezzel is utat teremtve a tervezésnek. A kiindulashoz,
a tervezéshez és az eredmény értékelés¢hez, a hibazasi lehetdség minimalisra csdkken-
tése érdekében, a designkommunikacié szemlélete megjelenit egy hadrom lépcsods terve-
z¢si strukturat, viszonyrendszert (Cosovan, 2009; Horvath, Cosovan, Horvéth és Namaz,
2018): (1) anyag—anyagtalan (a megfoghato, targyi jelentésen tul a szimbolikus mogottes
tartalom €s a hozza tarsitott képzet azonos értékitéletet képvisel), (2) tulélés—fennmara-
das—fejlodés (a tervezés targya a multbol inspiralodik, a jelenben innovativ, meghatarozo
értéket képvisel, és a jovore nézve rejt magaban még kiaknazatlan, id6talld lehetdsége-
ket), (3) allando—valtozé (folyamatosan mozgasban, valtozasban 1évé folyamatokban
kiegésziti az értékek feltarasa, valamint a latszolagos és a valds kockazat differencialasa.

A designkommunikacié szemléletének kreativ oktatasmodszertani eszkozként torténd
alkalmazasanak kiindulopontja, hogy biztositja a résztvevoket arrdl, hogy képesek érté-
ket teremteni. Kész megoldasi keretet nem nyujt, ugyanakkor tdmpontokat, iranymuta-
tast ad, valamint haromlépcsds tervezési viszonyrendszert biztosit, segitségképpen az
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eligazodashoz. A kezdeti kdosz a megoldas
formalodasaval egyszerre kristalyosodik a
modszert alkalmazok fejében, a sikerél-
mény, az eredmény flow-élményhez vezet-
het (Csikszentmihalyi, 2001). ,, Tokéletes
¢lmény, vagyis aramlat akkor kovetkezik be,
amikor a magas szinten kimunkalt képes-
ségek és az embert probara tevd feladatok
»talalkoznak«” (Olah, 1999, 16). ,,A toké-
letes élmény alapja a »flow«, vagyis az a
jelenség, amikor annyira feloldédunk egy
tevékenységben, hogy minden mas eltor-
pil mellette, az élmény maga lesz olyan
¢lvezetes, hogy a tevékenységet barmi
aron folytatni akarjuk, pusztan magaért.”
(Csikszentmihalyi, 1991. 11.) Ez a flow-¢l-
mény még intenzivebbé valhat, amikor a
designkommunikacio és a wikinomia egyiitt
¢és egyszerre van jelen, hiszen itt a csoport-
dinamika, a kozosség egyiittalkotasa hoz-
zédadott értékként jelentkezik, a részt vevo
didkok képesek egy jobb eredmény érdekeé-
ben a csoport javaslatdhoz alkalmazkodni
(Cosovan és Horvath, 2017).

A Kutatas modszertana: Akciokutatas

Empirikus kutatasunk soran az akciokuta-
tas, azon belill is a részvételi akcidkutatas
modszertanat alkalmaztuk. Az akcidkutatas
egy meghatarozd képviseldjének definici-

A designkommunikdcio szemle-
letének kreativ oktatdsmodszer-
tani eszkozként tortend alkal-
mazdsdanak kiindulopontja,
hogy biztositja a résztvevoket
arrol, hogy képesek értéket
teremteni. Kész megolddsi kere-
tet nem nyujt, ugyanakkor tam-
pontokat, irdnymutatdst ad,
valamint hdaromlépcsos terve-
zési viszonyrendszert biztosit,
segitségképpen az eligazodds-
hoz. A kezdeti kdosz a megol-
dds formdloddsduval egyszerre
kristdalyosodik a modszert alkal-
mazok fejében, a sikerélmeny,
az eredmeny flow-élményhez
vezethet (Csikszentmihdlyi,
2001). ,Tékéletes élmeny, vagyis
dramlat akkor kovetkezik be,
amikor a magas szinten kRimun-
kdlt képességek és az embert
probdra tevd feladatok »taldl-
koznak«” (Oldh, 1999, 106).

6ja alapjan e kutatas lényege, hogy ,,meg-
probalja ujra 6sszekapcsolni a cselekvést
a reflexioval, az elméletet a gyakorlattal, masokkal egyiittmikddésben, az embereket
foglalkoztatd problémakkal kapcsolatos gyakorlati megoldasok keresésére” (Reason
¢és Bradbury, 2001. 1.). Az akcidkutatas gyakorlati alkalmazasaiban kozos pont, hogy
mindegyik gyakorlati eredményre és tudasra fokuszald modszertan, mely az elméleti
tudason tul a gyakorlatban bekdvetkezd valtozast is szeretne felmutatni, és célja egy
olyan tudés létrehozasa, mely a mindennapi gyakorlatban tdmogatja az embereket
(Csillag, 2016).

Csillag (2016) tanulmanya alapjan a részvételi paradigma legjellemzobb sajatossagain
keresztiil valaszt ad a tarsadalomtudomanyban fennallé harmas , képviselet, érvényesség
¢és gyakorlat jelenlegi” kutatasi krizisére (Denzin €s Lincoln, 1994. 28.): (1) A kutatas-
ban részt vevok nem csak a kutatds alanyai, hanem kutatétarsak, a kutatds eredménye
kozos alkotomunka eredménye. (2) A kutatdé maga is a kutatds alanya, tudasa a valds
tapasztalatain alapszik, amihez persze a megfeleld kritikai szubjektivitas elengedhetet-
len. (3) Az elmélet és a gyakorlat integralasa egy, a gyakorlat szamara is érvényes tudast
hoz létre. A részvételi akcidkutatas ,,a részvételt €s a hatalmi viszonyok valtozasat, a
kozosségeket érintd dontéshozatali folyamatokban valo részvételt helyezi kézéppont-
jaba”, valamint ,,a lehetdségek szerint az dsszes relevans szerepl6t bevonja a valamilyen
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szempontbol problémasnak itélt helyzet értékelésének folyamataba abbol a célbol, hogy
valtozasokat ¢€s konkrét cselekvéseket hozzon 1étre” (Bodorkos, 2010. 31., 37.). A rész-
vételi akcidkutatdsban észrevételezik a kutatdk a legteljesebb demokraciat (Csillag és
mtsai, 2018). A részvételi akcidkutatas a tudomanyos kutatds egy sajatos megkozelitése:
a kutatdo(k), a helyi kozosség tudasara épit, a kozos tanulas folyamatat helyezi fokuszba,
ahol ennck a tanulasnak az eredményét a csoport a sajat fejlédésére, adott probléma meg-
oldasara hasznositja. Ez a k6zos tanulasi folyamat elvarja az akcio és reflexio allando,
aktiv jelenlétét. A részvételi kutatas célja a problémak mélyebb megértésén til a tarsa-
dalmi tudas megteremtése és a kiilonb6z6 tudastipusok (szakértdi/tréneri és az osztalyko-
z0sség tudésa) szinergikus 0sszekapcsoldsa (Pataki és Vari, 2011). Mindezek alapjan az
egyenrangu szerepekre épité designkommunikacié megfeleld kozponti megkozelitésként
szolgalhat egy akcidkutatasos vizsgalathoz.

A pedagdgiai gyakorlat akciokutatasa adott oktatasi tevékenység/eszkdz céljat és az
ehhez képest realizalodé eredményt hasonlitja és elemzi. Az akcidkutatas a pedagdgi-
aban azt jelenti, hogy mindennapi dolgokat integralunk az oktatdsi gyakorlatba, ahol
azt kibontjuk, és megvizsgaljuk a jelentdségét. Sajatossdga, hogy nem csak a folyamat
kimenete keriil a vizsgalat fokuszaba, hanem 6nmagaban a folyamat is hangsulyossa
valik. Lehetdséget teremt, hogy a didkok teljesitménye mellett maga a tanulasi folyamat
is kiemelt helyet kapjon a megfigyelésben, ezzel parhuzamosan nem lehet elégszer hang-
sulyozni az akcidkutatas kozosségfejlesztd szerepét (Havas, 2004).

A Kkutatas limitacioi, a designkommunikaciéo workshop korlatai

A kovetkezokben bemutatott empirikus kutatas eredményei nem egy reprezentativ kuta-
tas Osszegzését tarjak az olvasé elé. A kvalitativ kutatds interpretativ, értelmez0, feltar6
jellege, a miértek, a mélyebb Osszefliggések megtaldlasa kertil a fokuszba. A kutatdk
munkdéjuk sordn a jelentésalkotést, a mintak, témak feltarasat tizték ki célul (Mitev-
Horvath, 2015), az altalanositas, a szamszerUsithetd, 6sszegzé eredmények nem képezik
részét az alkalmazott kutatasi modszertannak.

A részvételi akciokutatasban észrevételezik a kutatok a legteljesebb demokraciat
(Lajos, 2018). igy tehat az akciokutatas soran a kutato aktiv és szabadabbnak tiing sze-
repébdl adoddan fellépd torzitd hatasok jelenléte nem elhanyagolhatd, ugyanakkor egy
tapasztalt kutatd onreflexiv, nyitott narrativat hoz létre, ez a kritikai szubjektivitas -ha
jol hasznaljak-valojaban még segitheti is az olvasdval valo 6sszehangolddast (Horvath
¢és Mitev, 2015).

A sajat fejlesztést és a kovetkezOkben részletesen ismertetett designkommunikacio
workshop korlatairdl is szot kell ejteniink, hogy az eredményt ennek tiikkrében értel-
mezhesse az olvaso. Jelen tanulmanyban egy workshop eredményeit prezentaljuk, ami
nagyon tanulsagos, segitségével kirajzolodott egy irdny, azonban a mddszer validalasa-
hoz még tovabbi allomasokra, szélesebb korli mintavételre van sziikség, mely folyamat
mar elkezdddott, és egy tavolabbi kutatasi célként megfogalmazodott az alkotokban. Ez
hosszabb terepmunkat is jelent majd, mely a vizsgalt jelenség mélyebb megértését teszi
lehetové, részleteket tar fel, ndvelve igy a kutatas hitelességét. A modszer a kreativitasra,
a problémamegoldasra, alkotdéi megkdzelitésre €pit, igy még egy fontos kockazatra
érdemes felhivni a figyelmet: a legnagyobb veszélyt az ujszert foglalkozas sikerében
az jelentheti, ha egy tanuldé nem képes radobbenni sajat kreativ, alkotdi, tervezdi képes-
ségére, ¢s ebbol fakadoan a félelme, a megfelelési kényszere erésebb, mint az aramlat.
Ez azonban az eddigi tapasztalatok alapjan ritkan fordul elé. Fontos kiemelni, hogy a
moddszer ezzel egy idOben probalja ezeket a gatakat attdrni, €s a félelemben, szorongas-
ban rejlé energidkat az aktivitas, cselekvés szintjére csoportositani.
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A megfogalmazott kutatasi kérdés

Empirikus kutatasunk soran a designkommunikacié moddszertanat az oktatds teriiletén
alkalmazzuk, ahol a kutatas résztvevoi altalanos iskolas korti gyerekek. Az akcidkutata-
sunk soran arra a kutatasi kérdésre keressiik a valaszt, hogy Az otthonom jobba tételére
vALLALKOZOM kreativ oktatdsmodszertani eszkdz gyakorol-e hatast a k6zosség épitésére,
a tomeges egylittmiikodés mint a csoportmunka egy sajatos verzidja segit-¢ formalni a
kozosség egylitt alkotasat, a kozos dontéshozast és az eredmény ennek tiikrében torténd
értékelését. A kutatasi kérdés megvalaszolasat az akcidkutatas targyat képezé workshop
eredményei és a részt vevo didkok altal irt reflexiok elemzése segiti, melyet a tanulmany

masodik részében ismertetiink.

Az akcidkutatas targya: Az otthonom jobba tételére vALLALKOZOM worKkshop

A workshop célkitiizése a kreativitas fejlesz-
tésére iranyult, a tomeges egyiittmiikodésen
keresztiil a csoportkohéziot is formalni hiva-
tott. Masodlagos célja a vallalkozéi kedv
novelése volt egy olyan téma kozéppontba
allitasaval, mely ismerds ¢és kozeli a részt
vevd didkoknak, hiszen a workshop soran
arra vallalkoznak, hogy jobba teszik az ott-
honukat. A vallalkozoé kedv korai kialakitasa
kiemelt jelentségli, eurdpai szintli kezde-
ményezés (1d. Vallalkozas 2020 cselekvési
terv [Entrepreneurship Action Plan 2020]),
amely abbol a két felismerésbol fakad, hogy
a vallalkozoi ismeretek oktatasa jelenleg
elégtelen a kiillonb6z6 oktatasi szinteken,
valamint, hogy a vallalkozoi ismeretek tani-
tasa helyett a vallalkozoi 1ét tapasztalasalapu
megismerése hozhatja meg a fiatalokban a
vallalkozéi kedv kialakulasat (Allegra és
mtsai, 2013).

A workshop témajanak kialakitasa soran
fontosnak tartottuk egy olyan téma megha-
tarozasat, ami kozeli, ismerds és kézzelfog-
hat6 a didkok szdmara, amivel mindannyian
azonosulni tudnak, egyértelmi k6zos pont-
ként definialhaté szamukra. A téma kiala-
kitasanal szerepet kapott az a kritérium is,
hogy t6bb iranybdl — mind piaci, mind tar-
sadalmi oldalrol — megkozelithetd legyen a
problémafelvetés. A dontés, hogy az ottho-
nuk jobba tételét piaci, profitorientalt ala-
pokra helyezve, vagy jotékony jellegi, tar-
sadalmi kezdeményezés oldalarol kozelitik
meg, determinalhatja a csoport vallalkozo6i
attitiidjét is.

A téma, a probléma korrekt fel-
vetése a probléemaalapii tanitds
problemameghatdrozdsdra
vonatkozo szempontjait is szem
elott tartotta (de Graaf és
Kolmos, 2003 ). A workshop ter-
mékfejlesztési folyamata és
maga a workshop mint okiatds-
modszertani eszkéz is a design-
kommunikdcio modszertandit
alkalmazza, melyben a proble-
makézponti tanulds elemei is
fellelhetoek. A csoportmunka
lehetdseget a wikinémia, vagyis
a témeges egyiittmiikddes
teremti meg: szokatlan helyzet-
ben, szokatlan dsszetételben,
kozosen kell megolddsra jutni a
didkoknak, ami a komfortzond-
Jjukon tilmutato szitudcioba
helyezi 6ket. Ennélfogva nem-
csak a szokatlan ,tanora’, a tre-
ner személye, a feldolgozott
téma, de az egytittmuikodes
modja, az interaktiv tanulds is
ujszerti élmeény a didkoknak.
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A téma, a probléma korrekt felvetése a problémaalapu tanitas problémameghataroza-
sara vonatkozo6 szempontjait is szem el6tt tartotta (de Graaf és Kolmos, 2003). A works-
hop termékfejlesztési folyamata és maga a workshop mint oktatdsmédszertani eszkoz is
a designkommunikacié modszertanat alkalmazza, melyben a problémakozponta tanulés
elemei is fellelhetéek. A csoportmunka lehetéségét a wikindmia, vagyis a tomeges
egylittmiikodés teremti meg: szokatlan helyzetben, szokatlan sszetételben, kozosen kell
megoldasra jutni a didkoknak, ami a komfortzonajukon tilmutatd szituacioba helyezi
Oket. Ennélfogva nemcsak a szokatlan ,,tanéra”, a tréner személye, a feldolgozott téma,
de az egyiittmiikddés modja, az interaktiv tanulds is jszerti élmény a didkoknak.

A workshop kialakitasa sordn a legfontosabb iranyadd szempontot az integralhatosag
jelentette. A kreativ oktatdsmodszertani eszkoz 1étrehozasa soran a legfontosabb szem-
pontok kozott rogzitettiik, hogy olyan terméket alkossunk, ami a csoportmunkara, a
kozos tervezésre, alkotasra épit, kizokkenti a didkokat az iskolai keretek koziil, egyben
lehetdvé teszi a zart iskolai szabalyok kozott torténd megvalositast. A workshopnak nincs
kiilonleges vagy koltséges eszkozigénye, egy osztalyterem, irdszer és papir elegendd a
megvalositashoz. Sziikséges ugyanakkor a formalis osztalyterem-elrendezés helyett egy
nyitott, befogadd, egymas felé fordul6 kialakitas, de ez a legtobb iskolaban gond nélkiil
megoldhatova valhat, és segit a didkoknak a vélemények verbalis megosztasaban (Galton
és Williamson, 2003).

A workshop kialakitasa lehetové teszi, hogy a pedagdgusok is részt vegyenek, és kdzo-
sen alkossanak a didkokkal, ugyanakkor azt az alaptézist, miszerint a tervezési folyamat-
ban mindenki egyenrangu félként vesz részt, nincsenek ala-folérendeltségi viszonyok,
a résztvevok Osszetétele nem befolyasolja. Ez azt jelenti, hogy eltéré kort gyerekek
¢és tanarok egyiitt is részt vehetnek a folyamatban, de hierarchikus megkiilonboztetés
ez esetben sem all fent. Ugyanakkor korabbi pilot workshopok soran azt tapasztaltuk,
hogy nehézséget jelentett a pedagdgusoknak kilépni hagyomanyos szerepiikbdl. Annak
ellenére, hogy régzitve volt az egyenldség, és eltoroltiik a workshop idejére a hierarchiat,
sok esetben megjelent a nem tudatos, 6sztonds befolyasolas, a didkok finom terelgetése.
Jelen pilot workshop Osszetétele azonban a kor szempontjabdl homogénnek tekintheto,
igy itt ilyen tekintetben kétség vagy bizonytalansag, az eltéré szerepekbdl ad6doé kom-
munikacios nehézségek nem alltak fent.

Az els6, csak diakokbol allo6 workshop a dunantuli régidban valosult meg, melynek
részleteit az 1. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

1. tablazat. A vizsgalt workshop részletei

Tapolcai Bardos Lajos Altalanos Iskola Kazinczy Ferenc

Helyszin o
ysz tagintézmeny

Iskola jellege allami oktatasi kozpont

Iskolaban tanul6 diakok szama 588

Workshop idépontja 2019.01.24. (csiitortok)
Workshop id6tartama 2,5 ora (0sszesen 3 tanora, sziinetekkel 6sszekotve)
Workshop résztvevoi 16 6 6. osztalyos diak (egy osztaly)

A workshop 6sszesen 2,5 orat vett igénybe, ami optimalis idétartam egy workshop sza-
mara, a diakok ennél tovabb mar nehezen képesek figyelni. Ezt bizonyitja az is, hogy
a figyelem tartossaga (az aktiv figyelem idétartama) életkoronként valtozik, de a 30
percet még 14 éves kor f6l6tt sem haladja meg. A szdmunkra kiemelt korosztaly eseté-
ben (1012 éves kor) ez 25 perc koriili id6intervallumra tehetd (Torda, 2000). Korabbi
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kutatasi eredményeink (Horvath, Cosovan, Csordas, Horvath és Mitev, 2019) alapjan
valasztottuk ki azt a korosztalyt, akik mar fogékonyak, nyitottak lehetnek egy ilyen
jellegti kozos tervezésre, egyiitt gondolkodasra, csoportmunkara. A kutatds megalapo-
zédsa sordn az osztalyfonokkel tortént eldzetes egyeztetéskor kideriilt, hogy tehetséges,
ugyanakkor sokszor nehezen kezelhet6 kozosségrél van szo. A kozosség szo alapveten
megkérddjelezhetd, hiszen a legnagyobb problémat az jelenti, hogy a didkok nem tudnak
egyiittmiikodni a hétkdznapi feladatokban, ami a workshop nézépontjabol is kihivast
jelentett. A didkok nem tudtak a tréningrél, igy nem tudtak ra késziilni sem, a vezetd
pedagdgus annyit jelzett nekik elétte egy nappal, hogy ezen a napon lesz valami megle-
petés. Varatlanul érte 6ket az uj helyzet, amibe kertiltek, de ehhez konnyen ¢és gyorsan
alkalmazkodtak.

A tréning szerkezetileg 5 jol elkiilonithetd részbdl allt ssze (1. abra), amely fazisok-

ban a bevonddasi szint, a nyiltsag és a tréner szerepe is differencialodott:

1. A bemutatkozast kdvetden a tréner — jelen tanulmany elsé szerzdje — féloras pre-
zentacioban bemutatta a designkommunikacié modszertanat, a tervezoi attitidot a
befogadok életkorahoz igazodo nyelvezettel, és hangsulyozta a hibazas lehetdségét.
Ez utébbi fontossagat az adja, hogy az iskolai kdrnyezetben ugyan eldtérbe kertilhet
a feladatmegoldas fontossaga, ugyanakkor ez gyakran a hibazas lehetéségének (sot,
fontossaganak) felvazolasa nélkiil torténik, ami sokszor pont a siker legnagyobb
hatraltatojaként jelenik meg (Sahlberg, 2009). A designkommunikaci6 tervezdi
megkozelitésének bemutatasan tal a tréner legfontosabb feladata ebben a szakasz-
ban, hogy kialakitson egy biztonsagos kdrnyezetet a didkok szdmara, egy olyan lég-
kort, ahol minden hozzaszolas egyarant értékes, fiiggetleniil attdl, hogy ki mondja,
¢és ahol mindenki egyenrangu tervezéként van jelen.

2. Ismertettiik a konkrét témat, ami a didkok otthonanak, kdrnyezetének jobba tételére
épiil. Els6 1épésben onalldan kell otleteket gytijteniiik, végiggondolva azokat a prob-
Iémakat, amelyek a kdrnyezetiikben jelen vannak, és véleményiik szerint, ha ezeket
a problémakat sikeriilne megoldani, akkor a varosuk, a kdzvetlen kdrnyezetiik (jelen
esetben: Tapolca varos) jobb és élhetébb kozeg lenne.

3. A résztvevok véletlenszeriien csoportokba keriiltek, jelen esetben négy darab négy-
fés csoport jott 1étre. Ebben a kisebb csoportban az elézdekben egyénileg azono-
sitott problémakra keresik a csoportok az otletet, a megoldast. Kozdsen meg kell
hatarozniuk, hogy mivel tudnak 6k maguk jobba tenni a kozvetlen kornyezetiiket.
Fontos, hogy minden csapattagnak egyet kell érteni a dontéssel, az otletet tdmo-
gatni kell.

4. A kozos tervezés utolso 1épése, amikor a négy csoport egy kdzosséggé forma-
lodik, és az Osszes résztvevonek kozosen konszenzusra kell jutnia. Vagy kiva-
lasztjak valamelyik csoport otletét, vagy azokbol uj Stletet hoznak létre, amit
pontosan részleteznek, megterveznek, a megvaldsitast is lebonyolitjak és/vagy
elékészitik. Ez a workshop legnehezebb pontja, hiszen ez az a szituacid, amivel
oktatasi keretek kozott még a legtobben nem talalkoztak. A tréner felelGssége is
ekkor a legnagyobb, hiszen nem szabad a csoportot befolyasolni. Ugyanakkor az 6
feleléssége az is, hogy a jo otletek, az értékes hozzaszolasok épitsék, és keriiljenek
bele a tervezési folyamatba.

5. A tréning zardakkordjat a reflexio jelenti, amit a didkok irnak. Kapnak egy {ires,
fehér lapot, amire az érzéseiket és a tapasztalataikat kellett rogziteniiik: Hogyan
érezték magukat; hogyan definialnak sajat szerepiiket; mi az, ami tetszett nekik, és
mi az, ami nem; barmi egyéb, amit esziikbe jut, és szeretnének megosztani.
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JELMAGYARAZAT
@ 5. osztdlyos didkok

T tréner

A workshop sikerét és eredményességét a didkok és az altaluk létrehozott produktum
hatarozzak meg. A jelen pilot kutatasban részt vevo gyerekek egy nyari, varosi feszti-
val-jellegli esemény koncepciojanak kidolgozasa mellett dontottek, ez lett az ,,A.R.T.
(Aktiv Rendezvény Tapolcaért)”. Az esemény célkitlizése, hogy minden évben egy — a
leginkabb fontos ¢€s siirgetd —, a varost érintd problémat meg lehessen oldani a rendez-
vény bevételébdl. A csaladi rendezvény kozponti elemét egy vasar adja, melynek bevé-
tele szintén hatranyos helyzetl tapolcai lakosok segitésére, életmindségiik elfogadhatdva
tételére torekszik. A vasar mellett helyet kapnak f6z0- és sportversenyek, kézmiives
foglalkozasok, eléadasok, k6zosségi programok egyarant. A diakok a segitésen és a varos
fejlesztéseén til kozosségepitd szerepet tulajdonitottak az eseménynek, mert Ggy veélték,
erre minimalis a lehetéség a varosban. A varos jobba tételét sokkal inkabb kozelitették
meg a tarsadalmi oldalrdl, a ,,jobba tételt” a segitésben definidltak, egy nonprofit val-
lalkozas korvonalai kezdtek kirajzolodni. Meglepd volt, ahogy a véllalkozoéi kedv és a
segitd szandék egyszerre, egy idoben volt jelen az alkotasi, terméktervezési folyamatban.
Korabbi, heterogén csoportdsszetételben (tanarok, 6. és 8. osztalyos didkok) megva-
l6sitott workshopok sokkal kevésbé engedtek teret a nonprofit jellegii tervezésnek, ott
erdteljesebben jelent meg a profitorientalt terméktervezés.

Gyerekszaj — a workshop zaroakkordjaként elkésziilt reflexiok elemzése

Az akcidkutatas zar6 szakaszaban a tréner kérése az volt, hogy ,.,emlékkonyv-jelleggel”
minden résztvevd irja le, hogyan érezte magat, és hogyan definialnd a sajat szerepét,
mi az, ami tetszett neki a workshop soran, és mi az, ami nem. Egyéb megkotés idében,
terjedelemben nem volt, szabadon irhattak le gondolataikat. Fontos megjegyezni, hogy
egyrészt a gyerekek életkorabol adédodan, masrészt az id6 rovidsége okan nem sziilet-
tek hosszl reflexiok, egy A4d-es méretli irolap felét toltotték ki kézirassal. A reflexiok
tanulmanyozasakor Strauss és Corbin (1990) harmas kodolasi logikajat (nyilt, axialis,
szelektiv kodolas) alkalmaztuk.

A nyilt kédolasi szakaszban a kategoriak 1étrehozasanak folyamata zajlott, a reflexiok
elfogulatlan olvasasa, minden észrevételezett kategoria rogzitése €s elnevezése. Kilenc
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kategoriat azonositottunk: (1) elsé reakcid, (2) hogyan érezte magat a workshopon, (3)
a designkommunikacié prezentacid jellemzése, (4) sajat szerepének definialasa, (5) a
feladat jellemzése, (6) a kialakult eredmény, (7) csoportmunka, (8) a tréner jellemzése,
(9) a sikert nehezitd tényezok. Az axialis kodolas szakaszaban meghataroztuk az azono-
sitott kulcskategoriak kozotti kapcesolatot, feltartuk a koztiik 1évo szinergiakat. Harom 6
dimenziot azonositottunk, amelyeket a tovabbiakban részletesen kifejtink. Egy dimen-
ziot alkotnak a sajat szerepdefinicio és a didkok workshoppal kapcsolatos élményei.
Szorosan kapcsolodott emellett a designkommunikacio prezentacidjanak jellemzése és a
tréner szerepe, hiszen a tréner jelenléte a prezentacid ismertetésénél az egyik legerdsebb.
Végiil a legszorosabb kapcsolatot a kialakult eredmény, a csoportmunka €s a csoport-
munkat nehezitd tényezok kozott azonositottuk. A szelektiv kodolas jelenti a zar6 sza-
kaszt, melynek soran kivalasztottuk a kozponti jelenséget, és 1étrehoztuk a kozponti elem
torténetét, a kulcsmotivum fokuszba helyezésével (Horvath és Mitev, 2015). A szelektiv
kédolas soran kulesmotivumként a csoportmunkat és eredményét azonositottuk:

1. Szerepdefinicid és élményfaktor: A reflexiok elemzése alapjan egyértelmiien meg-
figyelhetd volt, hogy a két dimenzid 6sszekapcsolodik, hiszen a workshop élmény
jellegét nagyban befolyasolta sajat szerepiik. Szinte kivétel nélkiil azt valaszoltak,
hogy nagyon jol / j6l / nagyobb részben jol érezték magukat, am a legtobb esetben
ehhez sajat szerepiiket, is tarsitottak: ,,ezek voltak a legjobb o6rak™, ,,az én alapdtle-
temre épiilt ez az egész, és jo érzés volt, hogy mindenkinek tetszett”, ,,jol éreztem
magam, csak az én véleményem nem keriilt bele az Gtletbe”, ,,Minden tetszett, csak
én nem nagyon tudtam benne részt venni”, ,,Mondtam otleteket, amik jok is voltak
[...] ezek voltak a legjobb 6rak”. Kirajzolddik, hogy az élmény és a sajat hozza-
adott érték nem szétvalaszthato, akkor érzik jol magukat a didkok, ha 6k is aktiv
résztvevoi lehetnek a foglalkozasnak, ami a PBL és az aktiv tanulasi modszerek
Iétjogosultsagat erdsiti.

2. A designkommmunikacié modszerét ismertetd prezentdcio €s a tréner szerepe:
A modszertan bemutatdsa prezentaciéo forméaban valosult meg, kdzvetleniil a work-
shop kezdeti szakaszaban, igy ez az elsé intenziv kapcsolat a tréner és a didkok
kozott. A tréner a workshop folyaman végig jelen van, azonban a moddszertani
bemutatast kovetden a hattérbe huzodik, és a koordinalasban vesz részt, valamint
segit megteremteni azokat a kereteket, melyben a csoport képes egyiitt dolgozni és
haladni az eredménnyel. A didkok a workshopot tandraként definialtak: ,,sok min-
dent megtanultam ezen a harom 6ran”. Ez 6nmagaban nem okozott meglepetést,
hiszen ebben a paradigmaban szocializalédtak. Ezzel szemben meglep6 eredményt
jelentett, és a késObbiekben tovabbi elemzésre is alapot adhat, hogy a trénert nem
azonositottak a tanari szereppel. A tréner megitélése pozitiv volt a gyerekek kdrében,
a tiirelmes és a kedves jelzokkel illették: ,[A tréner] nagyon kedves és tlirelmes”,
»le a kalappal, hogy ilyen nyugodt maradt”. A prezenticié kapcsan megjelent a
helyzet kivételessége, a szerzett tudas és a tréner szerepe, aki tiirelemmel felvezette
az eléadast, majd megteremtette azt a kozeget, amiben 6k alkotni képesek: ,,jo volt
az elbadas”, ,,Amit [a tréner] mondott eldszor az a beszamolo, amivel foglalkozik,
azt nagyon érdekesnek talaltam”, ,,6riiltem, hogy jott [a tréner], mert legalabb 3 ora
alatt olyan dolgokrol beszElt, amit szerintem az osztaly nagy része nem is tudott”,
,,olyan jo dolgokkal 4llt nekiink eld, ami vagy amivel mi is tudunk segiteni masokon
vagy a kornyezetiinkdn.”, ,,nagyon megtetszett ez a dolog”.

3. Kozponti motivum: A kozosségi alkotas nehézségei és az eredmény: A beszamo-
1ok terjedelmének legnagyobb részét tette ki, amikor a csoportrol és a kozdsen
létrehozott eredményrdl beszéltek, és nagy hangsuly keriilt azokra a nehézségekre,
probatételekre is, melyek hatraltattak az eredmény megsziiletését. A negativumok
Osszecsengtek azzal, amit az osztalyfonok a workshop elékészitése soran felvazolt
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az osztalyrol: nagyon heterogén csoport, akik rendkiviil nehezen miikddnek k6zos-
ségként. Ezt alatimasztottak a reflexidoban altaluk definialt problémak is, miszerint:
,mindig egymas szavaba vagtunk”, ,,mindenki egyszerre besz¢élt”, ,,nem voltunk
elég egyhanguak a dontésben”, ,,az osztaly nagyobb része nem tudott egyiittmii-
kodni”, ,,legkdnnyebb oOtleteket kitalalni volt, legnehezebb, amikor egyiitt kellett
dolgozni”. Ugyanakkor az eredmény és az eredmény elérését segitd csoportmunka
feloldotta és feliilirta a gyerekek altal is felismert nehézségeket. Elotérbe keriilt az,
hogy 6k ezt egy csapatként képesek voltak megoldani, teljesiteni, nem is akarmilyen
mindségben, amit Ok is értékeltek, ami nekik is tetszett: ,,tok fura volt, hogy ezt igy
16-an 6ssze tudtuk hozni”, ,.képesek vagyunk O6sszedolgozni, csak figyelni kéne
egymasra”, ,.sikeriilt 6sszehozni mégis valamit”, ,,egy picit megtanultunk 6sszedol-
gozni”, ,,jo volt, hogy csapatba kellett dolgozni”, ,kdzosen talaltuk ki az otleteket,
mindenki beleszolhatott a dolgokba”. Az eredményre biiszkék voltak, sikerélmény-
ként kdnyvelték el, de ez a sikerélmény nem csak az eredménynek, hanem a k6zds
egylitt-alkotasnak is szolt: ,létre tudtunk hozni egy rendezvényt az osztéllyal és
kozben jol is éreztilk magunkat”, ,,nagyon jo lett szerintem a végeredmény, s nem
azért, mert mi csinaltuk, hanem tényleg”, ,,2 dra alatt sikeriilt megtervezni a mi kis
rendezvényiinket”. Kifejezetten fontos eredmény, hogy a gyerekekben tudatosult az
a gondolat, hogy az eredmény nem all meg a tervezésnél, a megvalositas még hat-
ravan, ennek felismerése ugyancsak az eredmény dimenzidjahoz kapcsolodik, ami
a gyerekek reflexidjaban a csoportmunkaval egyiitt jelent meg, a tervezés kdvetkezd
1épésekeént tartjdk szdmon, amit ugyancsak egyiitt kell, hogy teljesitsenek: ,,a vasar-
r6l az a véleményem, hogy irtd jo lett, és szivesen megvalositanam”, ,,meg tudjuk
valdsitani, csak akarnunk kell”.

A kialakitott kozponti jelenség négyes egységét a 2. abra szemlélteti. A felismert nehéz-
ségek ellenére a csoport képes volt csoportként miikodni, és 1étrehozni az eredményt,
amit az esemény megtervezésében rogzitettek. Valamint az eredmény indikélja a jovo-
beni megvalositas lehetdségét. A diakok felismerték, hogy ha a nehézségeket kikiiszo-
bolik, akkor még jobb eredmény sziiletik, valamint a megvaldsitas is realissa valhat, ha
a csoport igazan akarja. A csoportban rejlé erd és a megvaldsitas kapcsolata pedig ott
jelenik meg, hogy ugy lennének képesek az esemény létrehozasara, hogy kdzben csapat-
ként tudnanak miikddni, és jol is éreznék magukat, ezzel felismernék a csoportban rejld
értéket és erot.

KHZPONTI DIMENZIO

ha kicsit 6sszetartobbak lettnénk, még jobb lett volna, és még tobbet ki tudtunk volna taldlni” meq tudjuk valositani, csak akarnunk kell”
............................... -

NEHEZSEGEK EREDMENY MEGVALOSITAS

CSOPORTMUNKA L
,avdsdrrdl az a

véleményem,
hogy irté

j6 lett, és szivesen

megvalésitandm”

,az osztdly
nagyobb része
nem tudott
egyiittmdiksdni”

 létre tudtunk hozni
egy rendezvényt
az osztdllyal és
Kézben jol is
éreztiik magunkat”

 képesek vagyunk
Gsszedolgozni, csak
figyelni kéne egymdsra”

 létre tudtunk hozni egy rendezvényt az osztdllyal és kizben jol is éreztiik magunkat”

2. dabra. A kézponti dimenzio négyes egysége (Forrds: sajat szerkesztés)
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Osszegzés

A jelen tanulmany empirikus kutatdsanak
f6 eredményei két pillér koré csoportositha-
toak. Az egyik a workshop soran 1étrehozott
produktum, a masik a folyamat élménye, a
csoportmunka, a wikindomikus egyiittmii-
kodés. Az otthonom jobba tételére vVALLAL-
kozom workshop aktiv tanulasi modszer,
ahol a diakok valds probléma megoldasan
dolgoznak ujszerii kdrnyezetben. Ez az 1ij,
idegen szituacié a k6zos egylittdolgozasra,
a probléma kozos megolddsara &sztonzi
Oket. A kozosségként nehezen funkcionald
osztaly sikeresen megvalositott a works-
hop soran egy projektet. Tulléptek a menet
kozben felmeriilé konfliktushelyzeten, és
létrehoztak egy rendezvényt az otthonuk
jobba tétele érdekében. Tervezdkké val-
tak, a designkommunikéacié modszertanat
alkalmazva megvaldsult a kreativ, alkotoi
kapcsolatteremtés (Cosovan, 2009) meg-
osztottak Otleteiket egy hierarchiamentes
kornyezetben, ahol mindenki elmondhatta
a véleményét. A legfontosabb eredmény
a sajat sikerélményiik: felismerték, hogy
megfeleld kdrnyezetben képesek az egyiitt
gondolkodasra, a kdzosségi alkotasra, amit
a wikinomikus egyiittmtikodés keretrend-
szere segitett elo.

Egy ilyen jellegii workshop oktatasba tor-
ténd integraldsa, a workshop népszertisitése
és az oktatas szerepldivel torténd ismer-
tetése a tanulmany eredményei altal kor-
vonalazott jovébeni cél. A tanulmanyban
bemutatott workshop a pedagogusok sza-
mara alternativ modszertant biztosit, ahol

Az otthonom jobbd tételére
VALLALKOZOM workshop aktiv
tanuldsi modszer, ahol a did-
kok valos problema megoldd-
sdan dolgoznak tvijszerii kérnye-
zetben. Ez az 1ij, idegen
szitudcio a kozos egylittdolgo-
zdsra, a probléema kozds megol-
ddsdra 0szténzi oket. A k6z0s-
ségként nehezen funkciondlo
osztdly sikeresen meguvalositott
a workshop sordn egy projek-
tet. Tulleptek a menet kézben
felmeriilo konfliktushelyzeten,
és letrehoztak egy rendezvényt
az otthonuk jobbd tétele érde-
keben. Tervezokke vdltak, a
designkommunikdcio modszer-
tandt alkalmazva megvalosult
a kreativ, alkotoi kapcsolatte-
remtés (Cosovan, 2009) meg-
osztotldk otleteiket egy hierar-
chiamentes kérnyezetben, ahol
mindenki elmondhatta a
vélemenyet.

a folyamatos visszajelzés tamogatja a kolesonds tanulést, fejlddést, mind a tanulmanyi
problémakra, mind a kdzosségben felmeriilé problémékra megoldast nyujthat, és ravila-
git a legfontosabb bizonytalansagokra egyén és kozosség szintjén egyarant. Az értekezés
nem titkolt célja, hogy a folyoirat hasabjain keresztiil parbeszédet kezdeményezzen az
oktatas legfontosabb szerepld kozott. Parbeszédet nyit annak érdekében, hogy egy ilyen
jellegii, eszkdzt nem igényld, a zart oktatasi keretrendszerbe rugalmasan illeszthetd okta-
tasmodszertani eszkoz fejlddhessen, €s teret kapjon a tantargyi tematikaban. Kutatasunk
tarsadalmi célja a termékfejlesztés tokéletesitésén tul a tarsadalmi hasznossag az egyén
szamara, az, hogy a workshop helyi szinten élményt, hasznossagot €s 0j szemléletmodot
hozzon a didkoknak.
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Absztrakt

Tanulmanyunkban a designkommunikacié modszertanara épit6 és a wikinomia eszkozkészletét felhasznalo
Az otthonom jobba tételére vallalkozom” sajat fejlesztésii kreativ oktatasmodszertani eszkoz keriil bemuta-
tasra. A workshop kifejlesztése soran a cél egy olyan a zart iskolai keretrendszerbe integralhato oktatasmod-
szertani eszkoz megalkotasa volt, mely kreativitast fejleszt, kozosséget formal, és folyamatos visszajelzést
nyujt a pedagogusoknak, diakoknak. Tanulmanyunkban elészor a kooperaciora épitd, azt aktivan hasznal6 az
oktatast fejleszteni hivatott modszertanok keriilnek ismertetésre, kiemelt hangsulyt fektetve azok csoportmun-
kara épit6 jellegére. Részletesen ismertetjiik a problémaalapu tanulasban rejlo lehetoségeket, mely az altalunk
fejlesztett workshop kiindulopontja volt. Bemutatasra a wikindmia mint toémeges egyiittmiikodés és a hozza
kapcsolodo oktatasi lehetdségek, valamint ismertetésre keriil a fejlesztésiink alapjat jelenté designkommu-
nikacio kreativ tervez6i modszertana. A tanulmany zard szakaszaban a részvételi akciokutatas és a reflexiok
narrativ elemzésének modszertanat alkalmazva ismertetjiik a workshop pontos menetét az oktatasi termékiink
pilot projektjei egyikének eredményeit. A Veszprém megyében megvalosult kutatas legfontosabb eredménye a
kozosség egyiittalkotasan keresztiil megvalosult kohézios erd és annak kozdsségformalo ereje, a termékterve-
z¢s hozzaadott értékét jelentd sikerélmény, valamint a modszerben rejlé tanulasi potencial.
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