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Bevezetés

Napjainkban sok eur6pai uniés tagallam kozoktatasa kiiszkodik a tanulok korében tapasztalhato
alacsony tanulasi motivaciéval. Az ebbdl adddo alacsony teljesitményszint Eurdpa-szerte probléma,
kiilondsen a tobbségében szocidlisan hatranyos helyzetli tanuldkat neveld-oktatd intézményekben. A
motivalatlansag és az alulteljesités kovetkeztében az iskolakbol sokszor idejekoran kikeriilé fiatalok
nem rendelkeznek a munkavallaldshoz megfelelé kompetencidkkal.

A modern gazdasidgi kornyezetben a munkavallaldknak rugalmasnak, az 1) dolgok tanuldséara
fogékonynak, a munkahelyvaltasokra késznek, valamint kockazatvallalasra és kockazatkezelésre is
alkalmasnak kell lenniiik. Ezeknek a kompetencidknak' a kialakulasa kell§ fegyelmet, rugalmassagot,
kivancsisagot és képzelderdt feltételez. A modern munkahely fontos kivanalma az is, hogy a kiilonféle
tudast, képességi, szocialis és kulturalis hatteri munkatarsak képesek legyenek egylitt dolgozni. Ehhez
a munkavallalonak ontevékenynek, jo problémamegoldo képességiinek és hatdrozottnak kell lennie;
azaz olyan jellemzokkel kell birnia, amely alacsony tanulasi motivacioval €s onértékelési zavarokkal
rendelkez6 tanuloknak ritkdn sajatjuk. Ahhoz, hogy az egyének tanulni tudjanak, képességek és
készségek egész Osszefonodo sorat kell kifejleszteniilik és alkalmazniuk. Ezen képességek, készségek
egylittes hasznalata lehetové teszi az egyén szamara, hogy elemezze és megértse a vilagot, hogy 0j
megoldasokat taldljon a felmeriild komplex problémak kezelésére, hogy kitartdban legylirje az
akadalyokat, hogy ujra és ujra elsajatitsa azokat a technikakat, amelyek altal tudja a sajat kozossége
er6forrasait fejleszteni, kontrollalni ¢és felhasznalni. Ezeknek az ugynevezett 21. szazadi
kompetencidknak a birtokdban lesz képes az 6nallo, feleldsségteljes cselekvésre, €s a sajat, illetve
kozossége jovojérol valo 6nallo dontéshozatalra.

A 21. szazadi kompetencidk koziil az egyik legatfogobb a kreativitas és a kritikai gondolkodas. Az
OECD CERI éltal is hasznalt kreativitasdefinicid (Lucas & Spencer, 2017) értelmében a kreativitas egy
olyan 6telemii rendszer, amelynek alkotdelemei a kivancsisag, a kitartas, a képzelderd, a fegyelem és az
egylttmikodés. A kreativitas alkotdelemekre bontasanak segitségével lehetové valik ennek a
kompetencianak a kiilonbozo képzési teriileteken vald tudatos fejlesztése. Ennek alapfeltétele az, hogy
az oktatas, nevelés és képzés minden szakaszaban, illetve a fels6oktatas nem un. kreativiparagi teriiletein
is megjelenjen az ezt tiikr6z6 szemlélet. A kreativitasfejlesztés igy nem teriilet-specifikus fejlesztési cél,
hanem horizontalisan jelenlevé képzési tartalom kell hogy legyen.

A kutatasi téma, annak relevanciaja és kontextusa

Ez a roviden vazolt soktényezds helyzet 0sszetett problémakat general, amelyekkel olyan pedagogiai
programok tudnak sikeresen megkiizdeni, amelyek a nehézségeket a maguk komplexitasaban kezelik.
A legtobb mai oktatasi rendszer alapvetden transzmissziv, ahol a tandrok munkéja a tudasatadas koré
szervezOdik, a tanuldkat pedig a helyes valaszok felé terelik. A tanuldk autondmia-érzete csorbul (vagy
sok esetben ki sem alakul), nem érzik uigy, hogy a sajat tanulasi folyamatukat 6nmaguk iranyitanak. Ez
a fajta pedagdgiai gyakorlat, amely nem tdmogatja a tanulok feleldsségvallalasat és az ezzel jaro valds

" A disszertacio fogalomhasznalatiban a kreativitds kompetenciaként értelmez8dik, vagyis a kreativ gondolkodas
és cselekvés kibontakozasat lehetdvé tevo tudas, képességek, készségek €s attitidok egymassal szoros
Osszefiiggésben 4llo, komplex egységeként jelenik meg.



kockazatot, nem segiti el6 a 21. szazadi sikeres munkaerdpiaci részvételhez sziikséges kompetenciak
kialakulésat.

Az ezredfordulotol kezdodden a nemzetkozi és a hazai oktataskutatas egyik f6 témajava valt, hogy
milyennek kell lennie annak az iskolanak, amely képes a 21. szdzad kihivasaira felkésziteni a tanuloit.
Az errdl valé gondolkodas sordan a legfontosabb kialakitando, fejlesztendd kompetencidk soraban
kiemelt helyet foglal el a kreativitas. Az elmutlt 20 évben szamos olyan meghatarozd nemzetkdzi és hazai
kutatas (Lubart, 2017) zajlott, amelynek fokuszaban a kreativitds és az eredményes tanulas
Osszefiiggéseinek a vizsgalata allt. 2011-ben a University of Winchesteren miikodé Real-World
Learning Kozpont kisérletet tett egy olyan keretrendszer és mérdeszkoz kidolgozésara, amely lehetdvé
teszi annak mérését, hogy az iskola mennyire fejleszti a tanulok kreativitasat. Kutatasi programjukat
(Lucas et al., 2013) szakirodalom-elemzéssel kezdték, s ennek eredményei, valamint tobb szaz
osztalytermi megfigyelés alapjdn megfogalmaztak egy olyan iskolai kreativitdskoncepciot, amely
Osszesen 5 Un. f6 kreativitasdiszpoziciot és 15 alteriiletet tartalmaz. Ezt a keretrendszert vette alapul az
OECD CERI 6téves nemzetkozi kutatasi programja (Vincent-Lancrin et al., 2019), illetve a 2022-es
OECD PISA mérés innovativ kiegészité komponense is (OECD PISA, 2023), amely a tanulok kreativ
gondolkodasat hivatott feltérképezni. Ez a keretrendszer gy tekint a kreativitdsra mint egy olyan
kompetenciara, amellyel mindenki rendelkezik, s amelynek fejlesztése az iskola egyik fontos feladata.

A modell egyik megalkotodja, Bill Lucas, a University of Winchester pedagdgiaprofesszora szerint ez az

otelemil rendszer éppugy értékeli a felfedezd, lehetdségkeresd gondolkodast, mint a fokuszalt elemz6

problémamegoldast (Lucas €s Spencer, 2017). A kreativ gondolkodas 6telemi rendszere a kreativitas

tag értelmezésére ad lehetdséget, valamint tAmpontul szolgal az iskolai fejlesztésének megtervezéséhez.
Az ot kreativ diszpozicié a kivancsisag, a kitartas, az egylittmiikodés, a fegyelem és a képzelderd,

amelyek mindegyike tovabbi konnyen megragadhatd alegységekre bonthatd, lehetévé téve azok
betervezését a tandrai munkaba.
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1. ébra A kreativ gondolkodas diszpozicioi (Lucas & Spencer, 2017. p. 205)



Jelen disszertacid f6 témaja egy olyan pedagogiai megkozelités — Gn. kreativ oktatas — részletes
bemutatasa, amely a kreativ gondolkodas elemeit becsatornazza a pedagogiai gyakorlatba, s képes
azonnali helyi véltozasokat elinditani és véghezvinni.

A disszertacio célja és 6 fejezetei

A disszertacio célja az, hogy épitve az elmult 20 év hazai és nemzetkdzi pedagogiai kutatdsaira, a kurrens
neveléstudomanyi szakirodalom tiikrében megkisérelje definialni a kreativ tanitas-tanulas fogalmat,
ismertesse annak problémateriileteit. Ezen tilmenden, hazai ¢és nemzetkézi kreativ oktatési
gyakorlatokat bemutatva, iskolai esettanulmanyok segitségével meghatarozza a kreativ iskolai ethos
1étrejottének feltételeit, és a kutatds eredményeire épitve felvazolja a kreativ oktatas kdznevelési
bevezethetdségének egy lehetséges forgatokonyvét.

Az elsd két fejezet szakmai bazisat az OECD CERI 20162020 kozott futd ,,A kreativitas és kritikai
gondolkodas fejlesztése és mérése a kdzoktataban cimi projekt (Vincent-Lancrin et al., 2019) adja. A
projektnek kettds célja volt: egyrészt az, hogy kialakitsa a kreativ pedagdgia kozos nemzetkdzi nyelvét,
s erre épitve létrehozzon egy, a kreativitast és a kritikai gondolkodast fejleszt6 pedagogiai-mddszertani
eszkdzcsomagot, majd tanuldi, tanari és intézményvezetdi mérésekkel elemezze ezek hatékonysagat.
Masrészt fontosnak tartotta, hogy a 2022-ben felvett PISA-vizsgalatba bekeriilhessenek ujszerii, a
projekt eredményeit figyelembe vevd, kreativitast mér6 feladatsorok is.

A projekt els6 szakaszaban, 2016—17-ben, 9 orszag vett részt (Magyarorszag, Thaifold, Szlovakia, USA,
Franciaorszag, Brazilia, India, Oroszorszag, Hollandia), a masodik szakaszhoz (2018—19-ben) 14 orszag
kreativitast fejlesztd programjai csatlakoztak, koztiik a Kreativ Partnerség Magyarorszag? program is.

Az OECD CERI torténetében ez volt az elsé olyan projekt, amelyben az OECD tevékenysége nem
korlatozodott pusztan a mérésre és az értékelésre, hanem elinditott egy fejlesztési folyamatot is. fgy
nemcsak mérdeszkozok, de olyan mddszertani programcsomagok is létrejottek, amelyek vilagszerte
segithetik az oktatasi intézményeket a tanuloi kreativitds tantargyi és tantargykozi fejlesztésében
(Vincent-Lancrin et al., 2019).

Az OECD-projekt alatt osszeallitott kurrens bibliografia tételei megfeleld kiindulasi pontot nytjtanak a
disszertacid szakirodalmi elemzéséhez, a projektbe bekapcsolddott orszagok tanterveinek vizsgalata
pedig lehetdvé teszi annak a kérdésnek a megvalaszolasat, hogy a kreativitas és a kritikai gondolkodas
iskolai fejlesztését prioritasként kezeld orszagok esetében ez az oktatasiranyitoi és szakmai szandék
miként mutatkozik meg az adott orszag alaptantervében (alaptanterveiben), milyen helyi programok

crcr

A disszertacio harmadik fejezete — épitve az elso két fejezet tanulsdgaira —a kreativ oktatds modszertanat
foglalja 6ssze az OECD CERI projektben részt vett pedagogiai programok (szignatirapedagogiak)

2 A Kreativ Partnerség Magyarorszag program az n. Creative Partnerships nemzetkdzi program magyarorszagi
adaptacioja és tovabbfejlesztése, amely 2014 6ta miikddik. A magyarorszagi program gazdaja a Kreativ Tanulas
¢és Oktatas Alapitvany. A programot 2023-ban a HundrEd szervezet a vilag 100 leginnovativabb programja kdzé
valasztotta. A jelen doktori disszertacié készitéje 2014 dta vett részt a program magyarorszagi bevezetésében,
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jellemzése alapjan. Ennek soran kiilonosen kitér a fenti projekt alapjaul szolgaldo Kreativ Partnerség
program modszertanara.

c sy

fejezet esettanulményaiban, kiilon alfejezetet szentelve a program intézményi kiprobalast megel6zo, a
partnerségben egyiitt dolgozé pedagogus és kreativ szakember altal jegyzett tin. kreativ tervezési
dokumentumok elemzésének. A program bevezetésében részt vevo tanulok, miivészek, pedagogusok és
intézményvezetok visszajelzéseit a disszertacido 6todik fejezete targyalja. A hatodik fejezet a harom
bemutatott és elemzett eset programbevezetési és miikodtetési tapasztalatai, illetve a masodik és a
harmadik fejezet eredményei, valamint a Kreativ Partnerség nemzetk6zi program hat
programgazdajanak visszajelzései alapjan egy olyan intézményi bevezethetdségi algoritmus
kialakitaséra tesz kisérletet, amely vezérfonalként szolgalhatna azon magyarorszagi és/vagy kozépkelet-
europai iskoldk szdmara, amelyek a kreativ tanulés-tanitas intézményi bevezetését fontolgatjak. A
disszertacio konkluzioja (7. fejezet) pedig a disszertacioé cimében megfogalmazottakhoz hiven, 6sszegzi
az els0 hat fejezet eredményei alapjan, a kreativ és méltanyos pedagdgia Osszefliggéseit €s fo
épitdelemeit.

1. tablazat A disszertacio szerkezete

Fo6 fejezetek Fé témakorok

1. fejezet | A kreativ oktatas fogalma és problémateriilete a kurrens neveléstudomanyi
szakirodalom tiikrében

2. fejezet | Akreativ oktatas rendszerszintii jelenléte — kreativitas a tantervekben

3. fejezet | A kreativ oktatds modszertana — nemzetkdzi és hazai kreativ oktatasi programok
gyakorlata alapjan — az Un. ,,signature pedagogiak™ kozos {6 jellemzoi

4. fejezet | A kreativ oktatds iskolai miikodése — a Kreativ Partnerség program
mukodési/mikodtetési tapasztalatai alapjan — esettanulmanyok tiikrében (3
esettanulmany)

5. fejezet | Kreativ oktatasi tapasztalatok a résztvevok (tanuldk, miivészek) szemszogébdl
(interjuk és fokuszcsoportok alapjan)

6. fejezet | A kreativ oktatas koznevelési bevezethetdéségének lehetOségei, a bevezetés egy
lehetséges algoritmusa
(A disszertacio f6 megallapitasai szerint)

7. fejezet | A kreativ oktatas mint a méltanyos pedagogia lehetosége - konkluzio
Mellékletek

A kutatas modszerei, eszkozei és Utemezése

A disszertacid foként kvalitativ kutatasi megkozelitést és technikakat alkalmaz, viszont teszi ezt ugy,
hogy mind az elemzés, mind az elemzés eredményeinek a bemutatasa soran szamszertisitésre torekszik®.
Az elsé fejezet strukturalt szakirodalomelemzése utan, a masodik fejezetben 15 kivalasztott orszag
tantervi dokumentumainak elemzése egy egységes, dtdimenzids keretrendszer mentén késziilt. Az tn.
szignatirapedagogiak (Vincent-Lancrin et al., 2019. p. 100) bemutatdsa, és annak egyik

3 Lasd példaul masodik, negyedik és 6todik fejezet.



alapmodelljének, a Kreativ Partnerség programnak a modszertani bemutatasa a disszertacio harmadik
fejezetét adja. A negyedik fejezet harom iskolai kreativ oktatasi program megvalosulasat mutatja be €s
értékeli egy esettanulmany forméjaban, épitve a kreativ tanorai projekteknek otthont adé kdznevelési
intézmények pedagogiai programjainak az elemzésére, valamint az Orszagos Kompetenciamérés
intézményi jelentéseinek vizsgalatara. A disszertacio f6 torzsét adod esettanulmany, harom intézményi
péld4janak mindegyike a 2015-2023 kozotti iddintervallumban azonos kreativ modszertant kovetve,
pedagogusok és kreativ szakértok (miivészek) egylittmiikodésében valdsult meg tanorai (tantargyi)
kornyezetben.

A mindharom esetben hasznalt pedagdgiai megkozelités a Kreativ Partnerség program modszertana,
amelynek célja a mivészeti tanuldsi folyamatok beépitése az iskola kozponti pedagdgiai
gondolkodasaba, atalakitva azt olyanna, amely teret biztosit a tanulok kreativ gondolkodas-
fejlesztésének, kdzvetlen hatast gyakorolva a tanulok tanuldsi motivaciojara, magatartisara és iskolai
teljesitményére is. A tanulok iskolai eredményességének novelése a programnak nem ,,mellékterméke”,
hanem kdzponti fejlesztési terepe. A nemzetkozi és a hazai szakirodalom is évtizedek ota hangsulyozza,
hogy a miivészeti nevelés nagy szerepet jatszik nemcsak az Un. teljes személyiség kialakuldsaban,
hanem a tanulasi teljesitmény ndvelésében is. Az OECD CERI 2013-ban megjelent kiadvanyaban
(Hetland et al., 2013) azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy tanulméanyiteljesitmény-ndvekedés és a
miivészeti nevelés kozotti dsszefiiggés inkabb abban rejlik, hogy miként, milyen modszerrel tanitjak
ezeket a targyakat. A tanulmanykdtetben nemzetkdzi mérési eredményekkel tamasztjak ala azt az
elképzelést, hogy a miivészeti nevelés erdsiti a kreativitast, a kritikai gondolkodast, a kitartast, a
motivaciot és a pozitiv énképet (Hetland et al., 2013). Az eredmények alapjan ez az Osszefiiggés is
valoszintisithetd, ugyanakkor a pozitiv elmozdulas egyértelmiien attol fiigg, miként tanitjak a miivészeti
targyakat. Azaz a miivészeti nevelés éppugy novelheti a teljesitményt, miként az is eléfordulhat, hogy
semmilyen valtozashoz nem vezet, tehat alapvetd fontossagl, hogy megértsiikk, milyen tipusu
pedagogiara van sziikség a pozitiv elmozdulas eléréséhez.

A Kreativ Partnerség program kiilonlegessége abban all, hogy aktiv miivészekbol képzett kreativ
szakemberek munkdjara tdmaszkodik az iskoldban, akik tigy dolgoznak a tanarokkal és a tanulokkal,
hogy fenntarthato valtozast érjenek el nemcsak a tanarok addigi tanitasi gyakorlataban, hanem a tanulok
tanulasi attitlidjében is. A miivészek olyan hatékony kreativ pedagogiai technikakat alkalmaznak,
amelyeket a tanarok is konnyen atvehetnek, és azonnal beépithetnek a hétkoznapi munkajukba. Korabbi
kutatasi eredmények (Collard et al., 2016) bizonyitjak, hogy éppen ez a pedagogiai gyakorlat all a mért
pozitiv tanul6i motivacio- és teljesitmény-, valamint viselkedésvaltozas mogott.

A harom eset bemutatasa egységes szerkezetben, esettanulmany formajaban valosul meg. Az
esettanulmanyok szerkezete a kdvetkezo:
a. Az intézmény bemutatasa (iskolai dokumentumok, OKM intézményi jelentések alapjan);
b. A kreativ tanitas-tanulési folyamat ismertetése az elfogadott tervezési dokumentumok
tikkrében;
c. Aprogram helyi célkitlizésének ismertetése;
d. A megvaldsulas modja (id6tartam, miivészeti ag, a tanulasszervezés modja, kreativ eszk6zok);
e. A beavatkozas értékelése az OECD kreativitasfejlesztési keretrendszeréhez képest.

A Kreativ Partnerség programban osztalytermi munka nem indulhat addig el, amig a mlivészek és a
tanarok nem allapodtak meg abban, hogy mi lesz a kdzds munka vezérfonala, mik azok a tantervi
kovetelmények, amiknek meg kell felelni, melyek azok az ismeretanyagok, amelyeket a koz6s munka
soran el kell sajatitaniuk a tanuloknak. Ezeket un. tervezési dokumentumokban foglaljak dssze, amelyek
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inputot adnak a szakmai tevékenységhez, és ezt finomitjak, bontjak tovabb aprobb lépésekre hétrdl hétre
amivészek és a tanarok kozosen az egyes tandrak megvalositasa elott. A tervezési dokumentumok parja
az un. projektzard dokumentum, amelyben a miivész kiilonb6z6 szempontok és kérdések szerint értékeli
a munka megvalosulasat. Ennek a két dokumentumnak az 8sszehasonlitisa €s a terepmunkak soran
késziilt részben strukturalt miivész- és tandrinterjuk, tanuldi fokuszcsoportos beszélgetések szolgalnak
az esettanulmanyok f6 elemzési anyagdul. Ezeket egésziti ki az iskola nyilvdnos dokumentumainak
(mint pedagogiai program stb.) és az Orszagos Kompetencia Mérés (2014-2022 kozotti) intézményi
jelentéseinek Osszehasonlito elemzése. Mindezekhez kapcsoldddan az esettanulmdnyok alapjaul
szolgalo fejlesztési beavatkozasok mindegyikét — a fentiekben vazolt kvalitativ vizsgalat mellett —,
tanuloi kérddives vizsgalat is kisérte. A mérdeszk6z mindharom esetben azonos volt. A beavatkozas elott
felvett un. tanul6i hattérkérdoiv feltérképezte a tanuld tanulassal és iskolaval kapcsolatos tapasztalatait,
mig az intervencidt kovetd un. kimeneti kérdéiv a fentieken kivill a miivész—tanar egyiittmikodés
sikerességére vonatkozd kérdésblokkot tartalmazott. A tanuldi mérés mindharom helyszinen online
adatfelvétellel valosult meg.

Egyéb adatfelvételi és elemzési mddszerek

Az esettanulmany mellett a disszertdcido megirasat egyéb adatfelvételi és adatelemzési modszerek is
segitették. Ezek egymashoz vald viszonyat a 3. abra hivatott bemutatni. A terepmunkak iddszaka a
2015-2020 kozotti periddust olelte fel, amelyet szakirodalmi elemzés készitett eld, de a szakirodalom-
elemzés a disszertici6 megirasanak egész folyamatat is végigkisérte. A dokumentumelemzés a
disszertacido vonatkozasaban nemzetkozi tantervelemzést, intézményi szakmai dokumentumok és a
Kreativ Partnerség programhoz tartozoé osztalytermi tervezési és projektzardé dokumentumok elemzését
jelenti. Az esettanulmany és az azt kdvetd programrésztvevoi tapasztalatok elemzése (5. fejezet) interjus
¢s fokuszcsoportos adatfelvételt, s ezekhez kapcsolédd adatelemzési modot kovetnek, amelyek
elemzése Atlas.ti tartalomelemzd szoftver segitségével tortént. Igy az edge-coding technika®
alkalmazasaval lehetové valt a kvalitativ adatok vonatkozasaban is egyfajta kvantifikacio, illetve
lehetdség nyilt az egyes o tartalmi csomopontok kozti viszony abrazolasara is. A disszertacio 6.
fejezetében hat nemzetkozi Kreativ Partnerség programgazda struktural kérdésekre adott
visszajelzéseinek az elemzése alapjan keriilnek meghatarozasra a kreativ oktatas kodzoktatasba vald
bevezethetdségének a feltételei. Ebben a fejezetben egy olyan lehetséges bevezetési algoritmus is
bemutatasra kertil, amely a disszertacié empirikus bazisanak eredményein alapul.

4A hanganyagok frott véltozatdban tartalmi koddal jeldljiik a legkisebb 6nallo, értelmezhetd informaciot, majd a
kodokbdl kddesaladokat alkotunk, amelyek majd az elemzés f6 témakoreit adjak. A kddok és témakdrok
felsorolasat az 5. fejezet, a kodcsaladok teljes listajat a disszertacio Melléklete tartalmazza.
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Az elmult 20 év relevans
neveléstudomanyi
szakirodalmanak,
kutatésainak a
feltérképezése,
rendszerezése,
feldolgozésa,

Osszefoglalasa

Az OECD CERI kreativitas-
projektben részt vett orszagok
tanterveinek az elemzése

OKM jelentéseinek elemzése

Tervezési dokumentumok
elemzése az OECD
keretrendszere mentén

Az esettanulmany-intézményel
szakmai dokumentumainak és

J

A 3 helyszin kivalasztasa, a
program bevezetésének
helyszini nyomon kévetése

Tanuloi be- és kimeneti
online adatfelvétel nyilt
kérdéseinek a vizsgalata

Esettanulmanyok megirasa

Az intézményvezetdi részben
strukturalt interjuk
vezérfonaldnak elkészitése,
interjuk felvétele

A programban részt vevé

pedagoégusok és mlivészek
interjuvazlatainak
elkészitése, interjuk felvétele

A tanuloi fékuszcsoport
forgatokdnyveinek
elkészitése, felvétele

2. gbra A disszertacio fo kutatasi modszerei

A kutatas fo kérdései és hipotezisei

1. Lehetséges-e a kreativ pedagogia nemzetkozi neveléstudomanyi szakirodalmanak, a
kreativitas tantervi megjelenésének nemzetkozi osszehasonlité elemzése, valamint a
kreativ pedagogiai gyakorlatok és programok empirikus tapasztalatainak integralt
vizsgialata alapjan a kreativ oktatas koznevelési bevezethetdségének f6 feltételeit és egy

r er

lehetséges implementacidés algoritmusat meghatarozni?

Hipotézisl:

Feltételezhetd, hogy a nemzetkdzi szakirodalom elemzése, a tantervi dokumentumok &sszehasonlito
vizsgalata, valamint a kreativ oktatasi programokban részt vevd pedagogusok, tanuldk és
programgazdak tapasztalatainak egyiittes elemzése lehetéveé teszi a kreativ oktatds koznevelési
bevezetésének rendszerszinti feltételeinek azonositisat, valamint egy koherens, egymasra épiild
elemekbdl 4ll6 implementacios algoritmus megalkotésat.

2. Hozzajarul-e a kreativ pedagogiai megkozelités és a kreativ oktatasi programok
gyakorlata az oktatason beliili méltanyossag erdsitéséhez, kiilonos tekintettel a tanulo6i
részvételre, az autonomiara és a tanulasi siker ujradefinialasara?

Hipotézis 2:

Feltételezhetd, hogy a kreativ pedagogiai megkozelitések és kreativ oktatasi programok eldsegitik az
oktatason beliili méltanyossag er6sodését azaltal, hogy tagabb értelmezési keretet biztositanak a tanuloi
siker szamara, novelik a tanulok érdemi részvételét, €s lehetdséget teremtenek a kiilonboz6 hattérrel
rendelkez6 tanulok kreativ kompetenciainak kibontakoztatasara.
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1. fejezet A kreativ oktatas fogalma és problématertlete kurrens
neveléstudomanyi szakirodalom tukrében

Jeffrey €s Craft 2003-as kutatdsi eredményei nyoman (Jeffrey és Craft, 2003) kiilonbség tehetd az un.
kreativ tanitds és a kreativitisra nevelés® fogalma kozott. Empirikus tapasztalataik szerint, a kreativ
tanitas nem feltétleniil vezet a tanulok kreativitasahoz, de megfelel$ kontextust biztosithat mind a tanari,
mind a tanuloi kreativitas elohivasahoz. Példaul, amikor a tanarok sajat kreativitasukra tamaszkodnak a
tanoran, a tanulok is impulzusokat kapnak sajat kreativ skilljeik fenntartasara és fejlesztésére. Ilyen
helyzetekben a tanarok, onkénteleniil is mintat adnak a tanuldknak arra, hogy hogyan hivjak el6 és
fejezzék ki sajat kreativ otleteiket.

A kreativ tanitas kifejezés tehat a tanarok olyan kreativ modszer-, és eszkdzhasznalatara utal, amelyet a
tanitds soran annak érdekében alkalmaznak, hogy az oktatds élvezetesebb és hatékonyabb legyen.
Probaljak ugy bemutatni és feldolgozni a tananyagot, hogy az inspiralja és lekdsse a diakokat,
0sztondzze aktiv tanorai részvételiiket, a tanulas emlékezetesebbé tétele érdekében, gyakran valtozatos
oktatasi eszkozoket és digitalis technologidkat is hasznalnak.

Collard és Looney (2014) emellett kiemeli, hogy jo esetben a kreativ tanitds soran a pedagogus arra
Osszpontosit, hogy uj modszereket talaljon a tanulas lathatova tételére, a felfedezés (inquiry)
eldsegitésére, a tanulok bevondsara, sajat kreativitdsuk fejlesztésére (Collard és Looney, 2014, p. 352).
Azonban Vass megfigyelései szerint (Vass, 2016), a tanari kreativitasnak az elsd jelei altalaban nem az
Otletgazdagsagban, hanem az oOtletek ujragondolasdban, azok maésfajta strukturalasaban nyilvanulnak
meg.

Looney (2009) szerint, ennek a roppant torékeny pedagdgusi kisérletezésnek gyakran utjat allja az n.
nagy tétekkel jatszo értékelési kdrnyezet (ahol a tét olyan negativ kovetkezményekkel jarhat, mint az
iskolabezaras vagy a tanari allas elvesztésének veszélye). Ugyanis azokban az oktatasi rendszerekben,
ahol a pedagogiai munka értékelése sulyos egyéni kovetkezményekkel jarhat, ott nehéz innovativ
tanitasi megkozelitéseket kezdeményezni és/vagy fenntartani. A tanarok nagyobb valdsziniiséggel
sztikitik a tananyagot, és foként azokra az elemekre 6sszpontositanak, amelyek nagyobb valdszintiséggel
szerepelnek a pedagogusértékelések alapjaul szolgald tanuloi tesztekben.

A kreativ pedagogiai gyakorlat viszont nemcsak attdl fligg, hogy a pedagdgusok teret engednek-e sajat
kreativitasuknak, hanem foként attol, hogy képesek-e a gyermekek kreativitasat el6hivo és fejlesztd
ethoszt 1étrehozni; mas szoval olyan kreativ pedagogiai gyakorlatot folytatni, amely relevans a
gyermekek szamara, és amelyben a sajat kreativitasuk fejlesztése keriil az elotérbe. A kreativitasra
nevelés soran a didkokat arra 6sztonzik, hogy kreativ gondolkodasmodot fejlesszenek ki, és sajat kreativ
képességeiket hasznaljak fel a problémak megoldasara és az 0j 6tletek 1étrehozasara. Ennek érdekében
a pedagogusok olyan feladatokat és projekteket terveznek a tanorara, amelyek serkentik a didkok kreativ
gondolkodasat; megoldaskeresésre 0sztonzik Oket; fejlesztik az analitikus és kritikai gondolkodasukat;
valamint elfogadjak, sét batoritjak az uj Gtleteket és megkdzelitéseket.

Tehat, mig a kreativ tanitas a tanar kreativ megkozelitésére utal a tanitasban, addig a kreativitasra nevelés
a didkok kreativitasanak fejlesztésére osszpontosit. Mindkét megkozelités fontos, de mas célt szolgal.
Az eldbbi a tanitas élményét javitja, mig az utdbbi a didkok kreativ képességeinek kibontakoztatasat
célozza. A 2000-es évek elején ¢lénk pedagogiai vita (lasd Craft, 2002; Jeffrey és Craft, 2004) zajlott

> Bredeti kifejezések: creative teaching and teaching for creativity (Jeffrey és Craft, 2004).
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arrol, hogy nem veszélyes-e a két megkozelitést dichotomként értelmezni? Mig Jeffrey és Craft (2004)
szerint a kreativ tanitds és a kreativitdsra nevelés egymast kiegészitik, sot feltételezik, addig
el6fordulhat, hogy a pedagdgusok hétkdznapi pedagogiai gyakorlatukban inkdbb csak az egyik vagy
csak a masik allaspontot képviselik, erételjes polarizaciot okozva. Tobben érveltek amellett, hogy ,.ez a
megkiilonboztetés hasznos volt a kreativitas tanitasanak fontossagara valo ravilagitasban, de a
megkiilonboztetéssel fenndll a veszélye annak, hogy egy uj kettésség intézményesiil az oktatasi
diskurzusban, hasonloan a korabbiakhoz, mint példaul a formalis és informalis tanitas vagy a tanitds és
a felfedezo tanulds. Ezek a multbeli kettosségek felelosek a korlatozo pedagogiai ideologidk
kialakulasaért” (Alexander et al., 1992).

Craft szerint, a kreativ tanitas és a kreativitasra nevelés két, egymast atfedo kategoridja kozotti
kozépmezsgyén taldlhatd az un. kreativ tanulas (creative learning) €és a hozza kapcsol6do pedagdgiai
stratégidk. Ez a megkozelités aktivan bevonja a gyermeket a vizsgdlando és elsajatitando ismeretek
meghatarozasaba, igy biztositva a tanulok lehetdségét az innovaciora (Craft, 2005. p. 44.). Ez egy olyan
tanulési folyamat, amely soran a didkok sajat kreativitdsukat hasznaljak fel a tudas megszerzésére és
alkalmazasara. Ebben az esetben a tanulads interaktiv és gyakran projektalapt, ahol a diakok sajat
otleteikkel és megoldasaikkal jarulnak hozza a tanulasi folyamathoz, amelynek f6 jellemzoje a kreativ
problémamegoldas, 1j otletek és megkdzelitések kidolgozasa; az 6nallo tanulds, amikor is a didkok sajat
tempojukban és érdeklodési koriiknek megfeleléoen fedezik fel a tanananyagot; az 6nallé munkat
ellenstlyozo kollaboracid, ahol csoportmunkaban oszthatjak meg otleteiket és kozosen fejleszthetnek ki
uj megoldasokat. Ennek soran a kiilonb6z6 interaktiv és digitalis eszk6zok hasznalata itt a tanuloi
munkat egésziti ki, sziikség esetén elosegitve a tanulok kreativ gondolkodasat és tanulasat. Ez a tanulasi
folyamat élményalapu, azaz a diakok sajat élményeiken keresztiil tanulnak, mélységi megértésre
torekedve. A tanulési folyamat alakithatdsaga fokozza a didkok motivaciojat és elkotelezettségét, és
eldsegiti az innovaciot és az Uj oOtletek kialakitdsat. A tanterv és az életkori skdla egészét tekintve
meggy6z6 bizonyitékok tamasztjak ala, hogy ahol a gyermekek és fiatalok némi kontrollt kapnak a
tanulasuk felett, és tamogatjak ket abban, hogy a struktira és a szabadsag megfelelé egyensulya mellett
kockazatot vallaljanak, ott kreativitisuk fokozodik (Burgess &Addison, 2007; Cremin, Burnard, &
Craft, 2006; Ewing, 2011; Gandini et al., 2005; Grainger, Gooch, & Lambirth, 2005; Hall et al., 2007;
Halsey et al., 2006; Wood & Ashfield, 2008 idézi Davies et al., p. 85).

Kutatasok szerint, a kreativ tanulas egyik kozponti eleme a gyermekek lehetoségekben vald
gondolkodasanak (possibility thinking), a ,,mi lenne ha..?”” kérdésbdl kiinduldé gondolatkisérleteknek a
tamogatasa (Craft 2002; Jeffrey & Craft, 2004a/b). A lehetéségekben valo gondolkodas egyszeriinek
hangzik, de valdjaban Osszetett készségrol van szd, megkoveteli, hogy elképzeljiik azt, ami nincs, és
utakat alakitsunk ki hozza, annak érdekében, hogy az elképzeléseink valosagga valhassanak. Lehet,
hogy a gyerekek példaul nem tudnak eljutni a Holdra, de el tudjak képzelni ezt a lehetdséget, €s a szinlelt
jaték olyan formait is létre tudjak hozni, amelyekkel a lehetéség "valosaggd" valik, legalabbis
szdmukra®. A lehetéséggondolkodds harom sziikséges nézdpontot foglal magaban, - az 4gensek, a
folyamatok ¢és a teriiletek - perspektivajat, amelyeken keresztiil a kreativitas megfigyelhetd és
el6hivhato. Mindegyik sziikséges része az egésznek (Craft, 2001, p. 54). Miként Saint Laurent és
Glaveanu kifejtik (2021) a lehetdségekben valo gondolkodas megkoveteli, hogy nyitottak maradjunk a
lehetdsegek széles tarhaza irant. Ez azt jelenti, hogy ne utasitsuk el az otleteinket, még akkor sem, ha
azok elsére furcsanak tlinnek. De azt is jelenti, hogy ne fogadjunk el egy korai megoldast a folyamat
tényleges végigvitele el6tt. Ha talsagosan egy eredményre koncentralunk, az alagitlatashoz vezethet -
ami a lehet6séggondolkodas ellentéte (Saint Laurent és Glaveanu, 2021).
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https://psyche.co/guides/how-to-use-possibility-thinking-to-solve-problems-creatively

A lehet6ségekben valo gondolkodas mellett a lehetoségtudas (possibility knowledge) (Woods & Jeffrey,
1996) is fontos szerepet kap a kreativ tanulas egész folyamatéban’. A possibility thinking és possibility
knowledge a kreativ folyamat két kiilonb6zd, de egymast kiegészitd aspektusat jeldli. A possibility
knowledge a gyakorlati ismeretek és készségek azon 0sszessége, amelyek lehetdvé teszik, hogy az egyén
a kreativ gondolkodas soran generalt tleteket megvalositsa. (Jeffrey és Craft, 2004).

A 2003 és 2005 miikodott, CLASP projekt® hipotézise szerint, a kreativ tanulas a kdzvetlen sziikségletek
¢s az azonnali igények szempontjabdl értelmes/relevans tanulas. Relevans mind az egyéni tanulok, mind
a tanuloi csoport egészének szempontjabol. Egy olyan folyamat, amely az intellektualis kivancsisagot,
az elkotelezett produktivitast és az alkotasi folyamatok kritikai értékelését foglalja magaban (Jeffrey,
2006). A tanul6 sajat magaért tanul - nem a tanarért, nem a vizsgaztatoért vagy a tarsadalom tudasanak
gyarapitasaért, hanem azért, hogy valtozast hozzon létre dnmagaban (Jeffrey, 2006, p. 3). A kreativ
tanulés, tehat egy internalizalt folyamat, ahol a tudas birtokosa maga a tanul6. Ennek a tanulési
folyamatnak az iranyitasa szintén a tanul6 feladata. Mivel a kreativ tanul6t belsé motivacio jellemzi, igy
tanulasat nem a kiils0 tényezOok vagy tisztan feladatorientalt gyakorlatok iranyitjak, hanem a sajat
tanulasi vagya. Woods (Woods, 2002) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy minél inkabb kapcsolddik a
tanitas-tanulas a gyermekek életéhez, vilagahoz, kultirajahoz és érdeklodési koréhez, annal
valosziniibb, hogy ez el6hivja a tanuld 6nmaga altal iranyitott, sajat tanulasi folyamatat. A relevancia
nagymértékben segiti az adott problémaval, feldolgozand6 témakorrel vald azonosulast, a tanulasi
motivacio ndovekedését és a kozos munka iranti lelkesedést.

Az innovéacio elengedhetetlen része a kreativ tanuldsi folyamatnak, lehetévé téve a diakok szdmara, hogy
sajat tanulasukat aktivan alakitsak (Beghetto, 2021a). Az innovacié ugyanis nemcsak Uj tanulasi
modszerek és eszkdzok alkalmazasaban jelenik meg, hanem a tanulok — egyéni és/vagy csoportszinten
- Ujszerl tanulési tapasztalataiban és megkozelitéseiben is. Az innovacio eldsegitheti az j megoldasok
vagy Otletek feletti kontroll és felelosségvallalas (ownership) érzetét a diakokban, amelyek
kulcsfontossaguak a kreativ tanulasban (Woods, 2002). Ha a relevancia mellett ez a két szempont is
érvényesiilni tud, akkor nagy az esélye annak, hogy elindul egy kreativ tanulasi folyamat, azaz valami
Uj jon létre, jelentds valtozés vagy atalakulas kovetkezik be a tanuloban (Woods, 2002, p. 80.).

Ilyen értelemben a CLASP-projekt igazolni tudta, hogy kelléen szisztematikus tanari tervezés kreativ
tanitashoz, majd pedig idovel kreativ tanulashoz vezethet, amennyiben a harom fenti feltétel érvényesiil
(Wood, 2002, p. 15). Craft azonban vitatja ezt, mivel szerinte, Woods beszamoloi alapjan nem vilagos,
hogy az egyik valoban a masikhoz vezet-e, és az sem, hogy ez minden (iskolai) koriilmény kozott igy
van-e (Craft, 2005, p. 131.) Véleménye szerint, a kreativ tanulasnak, tobb koze van az 0j lehetoségek
generalasahoz (amit generativitasnak nevez), mint az elkotelezettséghez, ami sziikséges, de nem
elegendod feltétele a kreativitasnak (Craft, 2005). A kreativ tanulas akkor jellemezhet6 a leginkabb, ha a
tanar kreativ tanitasa és a tanulo kreativ tanuldsa kozotti kapcesolat all az osztalytermi megfigyelések
fokuszaban (Jeffrey & Craft, 2004). Jeffrey (2004b) tovabbvéve a Woods-féle keretrendszert, tanorai
megfigyelései alapjan Uigy latja, hogy a kreativ tanitasbol a kreativ tanulasba valo atmenet sikeressége
nagy mértékben fiigg attol, hogy milyen modon biztosit a pedagogus lehetdséget a tanuloknak arra, hogy
relevans problémamegoldasi stratégidkat dolgozzanak ki, becsatornazzak sajat tudasukat az osztalytermi
folyamatokba, illetve hogy részt vegyenek a valds dontéshozatalban.

7 A hivatkozott tanulmény empirikus bizonyitékokkal szolgal a lehetéség-gondolkoddsnak az osztalytermi
kreativitds mozgatorugdjaként valo jellemzéséhez, inputot nyujtva a kutatas és a gyakorlat szdmara is.

8 A CLASP-projekt (Creative Learning and Student Perspectives) egy eurdpai kutatasi kezdeményezés volt,
amely 2003 decembere és 2005 oktobere kdzott mikodott. A projekt célja a kreativ tanulasi €s tanitasi
modszerek fejlesztése és értékelése volt, kiilonds tekintettel a didkok perspektivajara és tapasztalataira.
(Bovebben lasd: https://oro.open.ac.uk/12676/1/BJ-E3-13SE-Resubmission-D3.pdf)
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A kreativ pedagdégia modellje

A kreativ tanulés tehat a tanuloknak a tanulési folyamatban valo aktiv, kreativ részvételére épit. Mig a
kreativ tanitds a tanar kreativ modszereire, a kreativitasra nevelés pedig a didkok kreativitdsdnak
fejlesztésére fokuszal, addig a kreativ tanulds magara a tanulasi folyamatra koncentral, amely soran a
didkok kreativ modon hozzak létre és sajatitjak el a tudast és egyben fejlesztik sajat kreativ

kompetenciaikat is.

2. tablazat A kreativ tanitas, a kreativitasra nevelés és a kreativ tanulas f6 jellemzdi (Forras: sajat szerkesztés)

Kategoria | Kreativ tanitas Kreativitasra nevelés Kreativ tanulas
Cél A tananyag A diakok kreativitasanak | A tudas megszerzése és
¢lvezetesebbé és fejlesztése alkalmazasa kreativ médon
hatékonyabb4 tétele
kreativ modszerekkel
Modszerek | Innovativ és interaktiv Feladatok és projektek, Problémamegoldas,
tanitasi modszerek amelyek serkentik a élményalapt és projektalapu
kreativ gondolkodast tanulas
Tanulo6i Aktiv részvétel Onallo és kritikus Aktiv és kreativ részvétel
részvétel Osztonzése gondolkodas 0sztonzése
Tanuloi Korlatozott, a tanar altal | Magas, diakok 6nallo Magas, a diakok sajat
Onallosag iranyitott gondolkodasa és tempodjukban és érdeklodési
megoldaskeresése koriik szerint tanulnak
Interakcié | Tanar-diak interakciod Diakok kozotti interakeio | Kollaboracio és interaktiv
fokozésa és egylittmiikodés eszkozok hasznalata
Innovacié | Valtozatos oktatasi Uj otletek és Innovacio és 1) otletek
eszk6zok hasznalata megkozelitések batoritasa | kialakitasa

A kreativ tanitds célja, hogy kreativ eszkoztar alkalmazdsidval a tananyag élvezetesebben és
hatékonyabban elsajatithatd legyen a didkok szadmara. Ez olyan innovativ ¢és interaktiv tanitasi
modszerekkel érhetd el, amelyek 0sztonzik a didkok aktivitasat, bar a tanar altal iranyitott modon. A
tanar-diak interakci6 fokozasa érdekében valtozatos pedagdgia-modszertani megoldasokat hasznalnak.

A kreativitasra nevelés célja a didkok kreativitasanak fejlesztése, kreativ gondolkodést serkentd
feladatok és projektek altal. Ez a megkdzelités kritikai gondolkodasra 6sztonzi a didkokat, tdmogatja
6nallo dontéshozatalukat és a sajat megoldasok keresését. A didkok kozotti interakcio €s egyiittmitkodés
erbsitése révén 1j otletek és megkdzelitések kidolgozasara batoritja dket.

A kreativ tanulas soran a didkok kreativ modon szerzik meg és alkalmazzak a tudast, tobbnyire
problémamegoldo, élményalapti és projektalapti megoldasok révén. Ez a didkok aktiv és kreativ
részvételét hangsulyozza a tanulasi folyamatban, amelyet sajat tempojuk és érdeklddési koriik szerint is
alakithatnak. A kreativ tanulas aktiv szereplové teszi a tanulokat: lehetGséget ad szamukra, hogy
képzeletiiket ¢és sajat tapasztalataikat hasznaljak, egyiittmiikodjenek tarsaikkal a feladatok
megoldasaban, részt vegyenek a helyi tanterv alakitasdban, valamint kritikusan reflektaljanak sajat
tanulasi folyamataikra és a tanitas modjara (Jeffrey, 2004a, p. 51). Az interaktiv eszkozok és a
kollaboracié révén a didkok innovaciora és uj Otletek generdlasara torekszenek, sajat kreativ
megoldasokat fejlesztésével és valdsitanak meg.
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Ennek a harom teriiletnek az Gsszességét Lin (2009) kreativ pedagodgia gyijtonévvel latta el, s
modelljében lathato hangsulyt fektetett az egyes teriiletek kdlcsonhatasara.

Kreativ
oktatds

Kreativ
pedagdgia

Oktatas a
kreativitasért

Kreativ

dmnmnmnnup tanuilde

3. ébra A kreativ pedagogia harom eleme. (Forras: Lin, 2011).

Véleménye szerint (Lin, 2011, p. 152) a kreativ pedagogia olyan gyakorlat leiradsara szolgal, amely
harom, egymassal 0sszefliggd elem - a kreativ tanitas, a kreativitasra nevelés és a kreativ tanulas - révén
fokozza a kreativ fejlodést. Ahelyett, hogy a tanitas és a tanulas két parhuzamos folyamat lenne, amelyek
ritkan talalkoznak,a harom, egymassal 0sszefliggd elem kiegésziti €s eredményezi egymast, és ezaltal
reflektiv folyamatta valik (lasd a 4. abrat). A kreativ kompetenciak fejlédését szolgalod 1égkor a kreativ
tanitas (a kreativ pedagogus altal) és a kreativ tanulas (az aktiv tanulo altal) kozotti kdlesonhatas révén
jon létre.

Igy elmondhato, hogy a kreativ tanitas képes elsegiteni a kreativ tanulas kialakulasat és timogatja a
kreativitasra nevelést is. A kreativitasra nevelés is 6sztonzi tudja a kreativ tanulast, amely hosszi tdvon
hozzajarul a didkok kreativ kompetencidinak a fejlodéséhez. A kreativ tanulds eredményeként a didkok
kreativ gondolkodasmodot és problémamegoldo készséget fejlesztenek, amelyek visszahatnak a tanitasi
modszerekre és tovabb erdsitik a kreativitdsra nevelés folyamatat. Idedlis esetben ezek a teriiletek
kolesonhatasban allnak és egylittesen jarulnak hozza ahhoz, hogy a diakok kreativabba valjanak, jobban
tudjanak alkalmazkodni a valtozé koriilményekhez, és innovativ megoldasokat taldljanak a
problémakra. A kreativ pedagdgia, miként a fentiekben felsorolt jellemzokbdl is kideriil, egyértelmtien
anyitott gondolkodast 6sztonzi (Dweck, 2007), ennek bizonyitéka az is, hogy kreativ pedagogia gyakran
integralja a miivészeti tevékenységeket, amelyek természetiiknél fogva nyitott gondolkodast igényelnek.
A miivészetek és a kreativ tevékenységek soran a didkok szabadon kisérletezhetnek, 0j technikakat
probalhatnak ki, és sajat kreativ 6tleteiket valosithatjak meg.

Cremin és Chapell (2019) szerint a tanuldi aktiv szerepvallalas elomozditasa a kovetkez6 évtizedekben
varhatoéan kiemelkedd jelentdségli pedagdgiai feladat lesz. Szerintiik, kulcskérdés, hogy a tanarok
pedagogiai gyakorlata milyen mértékben lesz képes elésegiteni az OECD meghatarozasa szerinti kreativ
gondolkodast, azaz ,,az Ujszeri és hatékony megoldasokat eredményezd, az Otletek generalasat,
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értekelését és javitasat magaban foglalo iterativ folyamatban vald produktiv részvétel képességét.”
(OECD, 2018, p. 6), és mennyire lesz képes ehhez mas kreativ szakmak képviseldivel kooperalni.

A kreativ tanulas alapveto feltételei

A kreativ tanulasi kornyezet kulcsfontossagu a diakok kreativ képességeinek fejlesztésében. A tamogato,
inspirdlo fizikai és pedagogiai kornyezet, a didkok 6nallosdganak és egyiittmiikddésének Osztonzése
mind hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanulas élménydus, relevans €s motivalo legyen. Raadasul, egy jol
kialakitott kreativ tanulasi kdrnyezet lehetdséget biztosit a diakoknak arra is, hogy sajat tempdjukban és
érdeklddési koriiknek megfelelden tanuljanak (Robinson, 2001), elétérbe helyezve a sajat tanulasuk
iranti feleldsségvallalast is.

Jeffrey és Craft szerint (2004) az ilyen kornyezet, messze tullép a fizikai tér rugalmas kialakitasan,
magaban foglalja az interaktiv eszk6zok hasznalatat, valamint a didkok kozotti egylittmiikodés és
kommunikacié tamogatasat is. Az interaktiv eszk6zok és a kollaboracio révén a didkok olyan
készségekre tesznek szert, amelyek nemcsak az iskolai kornyezetben, hanem a késdbbi életiik soran —
life-skillként - is a javukra valnak (Runco, 2007). Sawyer (2012) hangstlyozza, hogy az interaktiv,
digitalis eszkdzok segithetnek a didkoknak vizualizalni az 6tleteiket, egyiittmiikddni tarsaikkal és valos
idejui visszajelzéseket adni és kapni.

Bathory mar 2000-ben felhivta a figyelmet arra (Bathory, 2000), hogy az ingergazdag tanulasi kérnyezet
nem pusztan a kreativ épitészeti megoldasokat jelenti, hanem azt is, hogy a didkokat jellemzé tanulasi
stilusok mindegyikéhez illeszkedik. Segitségével a tanulasszervezést tekintve eldtérbe tudnak keriilni a
motivalé modszerek, a csoportmunka, a jaték, a vita, a kutato-felfedezo szemlélet és a projektmodszer
is (Bathory 2000, p.37). Ez a szemlélet megkoveteli, hogy a diakok hozzaférjenek kiilonféle forrasokhoz
¢s anyagokhoz, amelyek inspiralhatjak dket és gazdagithatjak a tanulasi folyamatot (Amabile, 1996). Ez
magaban foglalhatja a konyveket, miivészeti anyagokat, digitalis eszkdzoket és egyéb tanulasi
segédleteket, amelyek valtozatossa és izgalmassa teszik a tanuldst (Hunya, 2014), de ide tartoznak azok
a targyi eszkozok, feldolgozasra szant anyagok (matéridk) is, amelyek a szabad alkot6folyamathoz
sziikségesek.

Az interaktiv eszk6zok hasznalata az anyaghasznalat specialis esete, amely mar a 2010-es évek kreativ
szerint, ,,a kreativ osztalyterem olyan innovativ tanuldsi kornyezet, amelyben az informatikai eszkézok
altal nyujtott lehetoségeket maximalisan kihasznaljak a tanulds és a tanulas innovativ atalakitisa
érdekében a formalis, nem formdlis és az informalis tanulas soran is, am ezek csak eszkozok a kreativ
tanulas megvalositasahoz” (Hunya, 2014).

A tanulmany a kreativ osztalytermet nyolc dimenzio és ezeknek — a megvaldsitast szolgalo - 28
aldimenzidja mentén értelmezi. A tanitas modjai dimenzi6 els6sorban a tanulok egyéni sajatossagaihoz
valoé alkalmazkodast helyezi el6térbe, ideértve a szocialis kompetenciak kiilonbségeit is. Az
infrastruktira és a szervezés dimenzidi teremtik meg az innovativ tanulasi kornyezet fizikai és
intézményi feltételeit, példaul a digitalis infrastruktara fejlesztésén és a rugalmas, innovativ
idébeosztason keresztiil. A bekapcsoltsag nemcsak az iskola online beagyazottsagara utal, hanem arra,
hogy a tanulok olyan online térben élnek, amelyben szdmos inspiralo tényezovel talalkoznak (pl. érdekes

9 Lasd: Az ,,Up-scaling Creative Classrooms in Europe (SCALE CCR)” projekt tapasztalatait.
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC72278
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problémak, személyek stb.) (Hunya, 2014). A vezetés és timogatas teriilete pedig az innovacié tudatos
iranyitdsara, a partnerségek ¢és tarsadalmi kapcsolatok erdsitésére, valamint a méltanyossag
érvényesitésére dsszpontosit.

1/ Erzelmi intelligencia
2 / Tantérgykdzi tanulds

IKT-infrastruktdra fejlesztése / 28 3/ Szabad felhasznéldsu tananyagok (OER)

Fizikai kdrnyezet dtrendezése / 27 aaora Tartag,, 4 / Fontos/autentikus tevékenységek
(\&(35 X Qg fa,)’
\ @’I
5/ Kilonb6z6 értékelési médok
« 6 [ Fejlesztd értékelés
o 7/ Azinformdlis és
@ nontformadlis tanulds
| o elismerése
nnovativ
L pedagdgiai
Innovécié menedzsment & akorlat & 8/Felfedezd tanulds
bevezetése /23 g 9y ' . ;
S g ° / Alkoté tanulds
(Térsas) véllalkozdsa & o 10/ Jatékos tanulds
gyakorlatban /22 ¢ stb 11 / Onirdnyité tanulds
Térsadalmi befogadds és ’6% & 12/ Sze’melyre"szab"otiz ta}nulas
méltdnyossdg / 21 % v 13 / Kortérs egyluttmuikodés
R
Minéségmonitorozés / 20 €2

Innovativ érarend / 19
A szolgéltatdsok karbantartdsa és fejlesztése / 18

4. dbra A kreativ osztalyterem f6 és aldimenzioi (Forras: Hunya, 2014.)

E dimenziok egymassal 0sszefonodva jarulnak hozza a tanulasi kdrnyezet minéségi fejlesztéséhez, és
olyan atfogd keretrendszert kindlnak, amely tadmogatja a pedagdgusokat a tanulok kreativitasanak,
alkalmazkodoképességének és tanulasi motivaciojanak erdsitésében.

A fenti dimenziokat vizsgalta az a strukturalt nemzetkozi szakirodalomelemzés is (Davies et al, 2013),
amelynek célja a kreativ tanulasi kornyezet f0 jellemzdinek beazonositasa volt. A vizsgalat szdmos
kulcsfontossagu jellemz6t emelt ki azokrdl a kornyezetekr6l és feltételekr6l, amelyek a
metaelemzésiikbe bevont kutatasi jelentések szerint, a leghatékonyabban jarulnak hozza a tanuldk
kreativ kompetenciainak fejlesztéséhez. A szerzok eldljaroban fontosnak tartottak tisztazni, hogy az un.
kreativ kompetencidk kifejezést tagan értelmezték, beleértve a kreativ gondolkodasi folyamatok
(Mumford et al., 1991), a kreativ problémamegoldd készségek (Williamson, 2011), a kreativ
gondolkodas (Torrance, 1974), a kreativ tanulas (Jeffrey, 2006) és a lehetéségekben valdé gondolkodas
(Craft, 2001) fogalmat is, elismerve, hogy az ilyen kompetenciaknak kognitiv és gyakorlati
komponensei egyarant vannak.

A tobb mint 200 empirikus tanulasi kdrnyezet-kutatds masodelemzése alapjan megerdsithetd, hogy a
fizikai kornyezet csak egy komponense a tanulasi térnek (Davies et al., 2013). A kreativ tanulasi
kornyezetet nagymértékben meghatarozza az is, hogy hogyan tanitunk, milyen eszk6zok éallnak
rendelkezésre, mennyire hasznaljuk a szabadtéri és az iskolan kiviili helyszineket, teret adunk-e¢ a
jatéknak és a rugalmas idobeosztasnak, valamint milyen a tanarok és a diakok kozotti kapcsolat. A
masodelemzésbe bevont kutatdsok alapjan a kreativitast elomozditdé kozos jellemzd a fizikai €s
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pedagogiai kdrnyezet rugalmassaga, a pedagogus munkamodszere és a kreativitas iranti attitiidje, a
tanuloknak a sajat tanulasi folyamatuk feletti iranyitasuk lehetdsége, a valtozatos térhasznalat az
iskolaban és azon kiviil is (mint példaul mizeumokban, kényvtarakban, stb.), az id6 rugalmas hasznalata
(beleértve az iskolan tali id6t és a tantervi hatarokat), valamint az, hogy a didkoknak mennyire garantalt,
hogy sajat tempojukban, nyomas nélkiil dolgozhatnak.

A kreativ tanulési kornyezet rugalmassaga lehetové teszi a tanuldsi tér dinamikus atalakitdsat annak
érdekében, hogy a kiilonboz6 tanuldi igények és tanulasi tevékenységek dsszekapcsolhatok legyenek.
Jeffrey és Craft (2004) szerint a rugalmas tanulési terek segitenek abban, hogy a didkok kiilonféle
oktatdsi formékat tudjanak kiprobalni, hogy konnyen tudjanak véltani az egyéni és a csoportos
tevékenységek kozott, illetve, hogy tag teriik legyen kreativ projektekben vald részvételre. A rugalmas
térhasznalatot és alkalmazkodoképességet tdmogatja az olyan fizikai tér, amely gyorsan és konnyen
atrendezhetd, €s a valtozo tanulasi igényekhez szabhato.

Davies és munkatarsai (2013) er6s bizonyitékot talaltak arra is, hogy a tanuloi kreativitas szorosan
Osszefiigg a tarsakkal vald egyiittmiikodés gyakorisagaval, a csoportos és egyéni értékelésben valo
részvételre és visszajelzés-nyujtas lehetdségére, vagy akar a csoportban toltott id6 mindségére. Emellett
bizonyitékot talaltak arra is, hogy a kreativ tanulasi kdrnyezet pozitiv hatassal van a tanulok iskolai
teljesitményére, Onbizalmuk ¢és kitartdsuk novekedésére, a tanulds irdnti motivaciojuk és
elkotelezettségiik fokozodasara, valamint a szocialis, érzelmi és gondolkodasi készségeik fejlodésére és
a hianyzas csokkenésére.

Szettele szerint (2020) a kreativ tanulasi kornyezetnek fontos feladata az is, hogy biztonsagos kdzeget
nyujtson a tanuloknak. ,,Ezt a kozeget egyrészt az osztalyterem fizikai kornyezete tudja biztositani, ahol
teret kap személyesség és kifejezddik a kozosséghez valo tartozas (pl. osztalytabld, kirandulason
készitett fotok, targyi emlékek, kozos dekordcio-készités stb.), masrészt az osztalykozosség mint
pszichoszocialis kozeg, ahol a kolcsonds megbecsiilés, a konstruktiv problémamegoldas, a masik
személyének tiszteletben tartasa, értékeinek elismerése a jellemz6 €s meghatarozo.” (Szettele, 2020, p.
68).

A kreativ szabadsag biztositdsa a didkok szamara kulcsfontossagli a kreativ tanulasi kornyezetben.
Paradox modon a szabadsagot épp a biztonsagos kdzeg tudja garantalni. Robinson (2001) hangsulyozza,
hogy a didkoknak lehetdséget kell adni arra, hogy sajat oOtleteiket kifejezzék és 1j megkozelitéseket
probaljanak ki anélkiil, hogy félniiik kellene a hibazastol. Ez a szabadsag 6sztonzi a didkok kreativ
onkifejezését és innovativ gondolkodasat, mivel batoritja 6ket arra, hogy kilépjenek a megszokott
gondolkodasi keretbdl, vagyis tdmogatja az un. ’out-of-box’ gondolkodast. Burgess és Addison (2007)
vizsgalatdban a kozépiskolds kor( valaszadd tanulok az Onkifejezés iskolai feltételeinek
meghatarozasahoz rendkiviil fontos tényezoként jelolték meg a strukturalt és tdmogatd kornyezet
meglétét. A biztonsagos struktira biztositasa kiilondsen fontos ahhoz, hogy a tanuldk képesek legyenek
kockazatot vallalni, kreativan €s kritikusan gondolkodni, valamint kérdéseket feltenni, ahogyan a Halsey
¢s munkatarsai (2006) altal végzett kutatas fiatal résztvevai is megfogalmaztak: kreativitasuk fejlodését
a strukturalt és a strukturalatlan munka egyensulya szolgalta a legjobban. Davies és munkatarsai (2013)
részletesen bemutat két iskolai esettanulmanyt is annak bizonyitékaként, hogy a strukturalt feladatok és
az egyértelmii elvarasok pozitiv szerepet jatszhatnak az altalanos iskoldskori gyermekek
kreativitasfejlesztésében (Grainger et al., 2005; Ewing, 2011, idézi Daviest et al., 2013).

Gandini és munkatarsainak (2005) a Reggio Emilia iskolakban folytatott pedagogiai gyakorlatokrol
sz010 esettanulmanyai azonban azt sugalljak, hogy a sikeres kreativitasfejlesztés egy rendkiviil komplex
pedagobgiai feladat, tobb a strukturalt és kevésbé strukturalt feladatok egyensulyanak a biztositasanal.
Megfigyeléseik alapjan a kreativitas iskolai fejlédését a tanuldk szamara biztositott tapasztalatok
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sokfélesége erdsiti. Azt javasoljak, hogy a tanarok olyan pedagogiai gyakorlatra térjenek at, amelyek a
tapasztalati tanulasbol szarmazo tudas kozos értelmezésére készitenek fel (Gandini et al., 2005). Halsey
és munkatéarsainak (2006) iskolai kreativ projektelemzései'® szerint, t6bb tanulasi nehézséggel kiizdd
fiatal szamara az az osztalytermi gyakorlat mitkodott a legjobban, amikor a formalis oktatastol eltérd,
rugalmas és informalis megkdzelitést alkalmaztak, lehetévé téve a fiatalok szamadara, hogy sajat
tempojukban, nyomas nélkiil dolgozzanak, majd kdzdsen megbeszéljék egyéni tapasztalataikat.

Amabile (1996) és Dweck (2007) kutatasai szerint a biztonsadgos, de batoritd tanulasi kornyezet ad
leginkabb teret a kreativitasfejlesztésnek. Olyan kornyezetet érdemes létrehozni, ahol a didkok
kockazatot vallalhatnak anélkiil, hogy félniiik kellene a hibaktol. A kisérletezés, a hibatiirés és a
kudarcokbol valé tanulés kritikus elemei a kreativ folyamatnak és hozzajarulnak a tanuldi dnbizalom
novelés¢hez (Dweck, 2007; Amabile, 1996). Amabile modellje szerint, a kreativitds akkor
bontakoztathato ki igazédn, ha a "szabadsag, a pozitiv kihivas, a felligyeleti batoritas, a csoporttamogatas,
a megfeleld eréforrasok és a szervezeti tamogatas" garantalt (Amabile, 1998, p. 8). Szerinte ezek a
feltételek novelik a belsé motivaciot, és rendkiviil kreativ és produktiv személyeket!'' teremtenek
(Amabile & Kramer, 2011; Amabile, 2012).

Csikszentmihalyi felhivja a figyelmet a biztonsagos koérnyezet érzelmi dimenzidjara is
(Csikszentmihalyi, 2008). Véleménye szerint, az ember figyelmi kapacitasat sokszor belsé akadalyok
korlatozzak. Amikor valaki sériilékenynek érzi magat, akkor a mentalis energidit biztosan nem az Uj
dolgok felfedezésére fogja mozgositani. Az énje védelmére koncentrald személyt épp a veszélyeztetd
fenyegetések gatoljak a kreativ potencidlja kibontakoztatasaban (Csikszentmihalyi, 2008, p. 353). Az
érzelmi biztonsagot mas kutatok is (Shean & Mander, 2020) a pozitiv tanulasi kornyezet meghatarozo
Osszetevdjének tekintik, s Ggy vélik, az iskoldkban az érzelmi biztonsag foként a tdmogatd pedagdgiai
kornyezet (szocidlis kapcsolatok, értékelés, banasmod, tanulok tamogatdsa) meglétén mulik. ,,A
kutatasok azt mutatjak, hogy az érzelmileg nem biztonsagos kornyezet stresszhez, alacsonyabb
iskolalatogatdshoz és a tanulds irdnti alacsonyabb elkotelezettséghez vezet, mig az érzelmileg
biztonsagos kornyezet pozitivabb identitasfejlédéssel, jobb tanulasi tapasztalatokkal és nagyobb
értékérzettel jar.” (Shean and Mander, 2020).

Davies és munkatarsai (2013) altal feldolgozott 210 empirikus tanulméany eredményei alapjan a kreativ
tanulasi kornyezetek — a foldrajzi hovatartozastol fliggetleniil, a kovetkezd altalanos érvényti, f6
jellemzokkel irhatok le:

1. Rugalmassag és alkalmazkodoképesség: Ezek az elemek lehetdvé teszik, hogy a fizikai tér konnyen
atrendezhetd legyen, és igazodjon a kiillonb6z6 oktatdsi modszerekhez és tevékenységekhez, ezaltal
lehetdséget biztositva kiilonbozo tanulasi stilusok és tevékenységek kiprobalasara, valamint a tanulasi
folyamatok személyre szabasara.

2. Interaktiv eszk6zok hasznalata: Az interaktiv eszk6zok, mint példaul az interaktiv tablak, tabletek
¢és kiilonféle digitalis tanulasi platformok alkalmazasa biztositja, hogy a tanulok kozvetleniil részt
vegyenek a tanulasi folyamatban, és interaktiv moédon fedezzék fel a tananyagot. Az IKT eszkozok
pedagogus altal megtervezett, tudatos hasznalata novelheti a didkok elkotelezettségét és motivacigjat,
valamint elésegitheti a kreativ problémamegoldast és az egyiittmikodést.

10 NESTA altal finanszirozott, hatrdnyos helyzetii tanuldkat érint iskolai projektek. Lasd:
http://www.nfer.ac.uk/nfer/publications/NESO1/NESO1.pdf

' Amabile, az tin. KEYS modellt munkavallalokra és munkahelyi kdrnyezetre dolgozta ki, de James, A.L
kutatasi eredményei szerint, sikeresen adaptalhato iskolai kornyezetre is. Lasd bévebben:
https://file.scirp.org/Html/11-6302572_57294.htm
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3. Kollaborativ tanulasi lehetéségek: A kreativ tanulasi kdrnyezetben a diakok egyiitt dolgozhatnak,
megoszthatjak Gtleteiket €s kozdsen oldhatnak meg problémakat. A csoportmunka és az egyiittmiikodés
eldsegiti a kreativ gondolkodast és a szocidlis készségek fejlodését. A kollaborativ kdrnyezetekben a
didkok egymastol is tanulhatnak, ami gazdagitja a tanulasi élményt és ndveli az innovacios potencialt.

4. Kreativ szabadsag: A kreativ szabadsag biztositasa azt jelenti, hogy a didkoknak lehet6ségiik van
onallo felfedezésre, kisérletezésre és sajat otleteik megvalositasara. A kreativ szabadsag eldsegiti az
onallo gondolkodast és az egyéni kreativitas kibontakozasat. A tanuloknak biztositott szabadsag és
autondmia novelheti a tanulasi motivaciot.

5. Tamogato tanari szerep: A tanarok tdmogato szerepe kritikus a kreativ tanulasi kdrnyezetekben. A
tdmogatd tanar nem csak az ismeretek ataddja, hanem facilitator és mentor is, aki 6sztonzi a didkok
kreativitasat és oOnalld gondolkodédsat. A tamogatd tanari szerep magaban foglalja a pozitiv
visszajelzések adasat, a didkok 6nall6 munkdjanak batoritasat, és a biztonsagos, hibatliré kornyezet
megteremtését.

A fenti f6 jellemzOk Smith és Apple gyakorlatorientalt kutatasi jelentésében is visszakdszonnek (Smith
& Apple, 2007). Osztalytermi megfigyeléseik és pedagdgiai tapasztalataik alapjan a kreativ tanulasi
kornyezetet a tanarok és a didkok kozotti kdlesonds bizalom €s tisztelet hataroz meg. A tanulokdzpontu,
tudaskozpontl, értékeléskozpontu és kozosségkozpontih megkozelitések egyiittesen jarulnak hozza
ahhoz, hogy a tanuldk biztonsagban érezzék magukat, és aktiv szerepet vallaljanak sajat tanulési
folyamataikban (Smith & Apple, 2007). Smith és Apple szintén hangsulyozzak annak jelentoségét is,
hogy a tanuldsi kornyezet 0sztondzze a kockazatvallalast és a hibakbol valo tanulast. A kreativ
gondolkodas fejlédése szempontjabol alapvetd, hogy a tanulok merjenek 4j megoldasokat kiprobalni,
¢és a tévedéseket ne kudarcként, hanem a tanulasi folyamat természetes részeként értelmezzék. Ezt a
szemléletet erdsiti a rendszeres, fejlesztd jellegl visszajelzés-nyujtas és értékelés gyakorlata, amely nem
csupan mér, hanem fejleszt, 6sszhangban a kreativ tanulas hosszl tava céljaival.

A fentieken kiviil, még egy horizontalisnak tekinthet6 szempontot is érdemes figyelembe venni a kreativ
tanorak tervezésekor, az id6tényezot. A kreativ gondolkodas és alkotas 1d6t igényel (Csikszentmihalyi,
1996). Fontos, hogy a tanterv és az orarend kell6 id6t biztositson erre. Az iskola ugyanis, foként az
orarendbe beépitett kreativ projektekre, kreativ kutatasi tevékenységekre szant id6vel tudja biztositani,
hogy a tanulok mélyebben belemeriilhessenek bizonyos témakba, és hosszabb ideig foglalkozhassanak
kreativ feladatokkal (Robinson, 2001). Raadasul, idére van sziikség ahhoz is, hogy minden didk
megtalalja a szamara legmegfelel6bb tanulasi stratégiat, azt a feldolgozasi modot, amely a leginkabb
tamogatja az 6 kreativ gondolkodasat és egyéni problémamegoldasat (Kolb, 1984).

Az OECD CERI-nek (2013) az innovativ tanulasi kdrnyezetrdl szolo jelentése szintén fontos hangsulyt
helyez az iddre. A kolcsonhatas és az interakcio iddigényes, ahogyan a tanulas is, amely nem azonnali
epizodokban, hanem 0sszefliggd folyamatban torténik (OECD, 2013). Ez a holisztikus kumulativ
perspektiva a tanulasi megkozelitések és kdrnyezetek keveredésével jar. Ez lehet6vé teszi a dualista
leegyszerisitések elkeriilését, mint példaul azt a vélekedést, hogy a hagyomanyos, instrukciokra épiilé
oktatas és a felfedezd tanulas egymast kizaro, ellentétes valasztas (OECD, 2013.). Ehhez a vagy-vagy
alapu elgondolashoz képest, a tanulasi kornyezetet alkotd szerves 6koszisztéma épp azt jelenti, hogy a
vegyes megkozelitéseket és keverékeket tekintjilk normanak'?. Ahol a tanulok (kik?), a pedagogusok
(kivel?) a tartalom (mit?) és az er6forrasok (mivel?) adjak a tanulasi kornyezet kulcselemeit. Ebben az
OECD értelmezésben, a tanulasi kornyezet egy holisztikus, organikus koncepcio, amelyhez az id6

12 A vegyes megkozelitések és repertoarok timogatasat a 2012-es OECD/TALIS-jelentés is alatdmasztja (Vieluf
et al, 2012).
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dimenzidja szervesen hozzatartozik, hiszen mind az osztalytermi interakciok kialakulasa, mind a kreativ
tanulas létrejotte egy hosszabb folyamatot feltételez (OECD, 2013).

A fentiekben vazolt tanuldsi elvek mentén a kreativ tanulasi kdrnyezetek az alabbi meghatarozo
jellemzdék mentén irhatdk le:

3. tablazat A kreativ tanulasi kérnyezet f6 feltételei (Forras: sajat szerkesztés)

Feltétel Rovid leiras

Tanari szerep €s A tanarok facilitatorként és mentorokként miikodnek, 6sztonzik a didkok

kompetenciak kreativitasat €s onallosagat. (Robinson, 2001; Sawyer, 2006) Pozitiv
visszajelzéseket adnak és hibatiird kornyezetet teremtenek. (Davies et al.,
2013)

Batorito és biztonsagos | Biztonsagos kornyezet, ahol a diakok kockazatot vallalhatnak anélkiil,
kornyezet, rugalmassag | hogy félnének a hibaktol. (Dweck, 200; Amabile, 1996) A fizikai tér
konnyen atrendezhetd, kiillonb6z6 tanulasi stilusokhoz és
tevékenységekhez igazithat6. (Davies et al., 2013)

1do6 és tér a A kreativ gondolkodas és alkotas megfelelé mennyiségii id6t és
kreativitashoz alkalmas, felszerelt fizikai kornyezetet igényel. (Csikszentmihalyi, 1996;
Robinson, 2001)

Multimodalis tanulasi A kiilonb6z6 tanulasi stilusok és modszerek integralasa, vizualis, auditiv,

lehetoségek kinesztetikus médok alkalmazasa. (Gardner, 1983; Kolb, 1984)
Tamogato szocialis Pozitiv szocialis interakciok és egylittmiikodési lehetdségek, peer
halo learning 6sztdnzése. (Johnson, Johnson, & Holubec, 1994; Vygotsky,

1978) A diakok egyiitt dolgozhatnak, otleteiket megoszthatjak egymadssal
¢és kozosen oldhatnak meg problémakat. (Davies et al., 2013)

Kiilonbozo6 forrasok és | Hozzaférés konyvekhez, miivészeti anyagokhoz, digitalis eszk6zokhoz és
anyagok elérhetosége, egyéb tanulasi segédletekhez. (Amabile, 1996; Hunya, 2013) Az

interaktiv interaktiv tablak, tabletek és digitalis platformok novelik a diakok
eszkdzhasznalat elkdtelezettségét €s motivacigjat. (Davies et al., 2013)
Kreativ szabadsag A diakoknak lehet6ségiik van 6nallo felfedezéseket tenni és sajat

Otleteiket megvalositani. (Davies et al., 2013)

A kreativ tanulasi kornyezet nemcsak a tanulok kreativitasfejlesztésére, hanem a pedagogusok szakmai
fejlédésére is lehetOséget biztosit. Ebben a térben miként a tanuloknak, tigy a pedagdégusoknak is modjuk
van kockazatot vallalni, kisérletezni, és killonféle pedagogiai megkozelitéseket kiprobalni. Ahhoz, hogy
a pedagogusok kreativ kompetenciaja fejlodjon, sziikségiik van a probalehetoségekre, arra, hogy szigoru
kovetkezmények nélkiil hibazhassanak, és hogy szakmai megérzéseiket kovethessék. Ily modon a
kudarc nem stigmatizal, hanem a szakmai tanulas fontos részévé valik (pl. Gillborn & Youdell, 1999;
Kempf, 2016, idézi Upitis, 2014. p.3).

A kreativ osztalyterem és a tanar szerepe

Thomson és munkatéarsai (2012) Augé (1995) nyoméan a "nem-hely" fogalmaval irjak le azokat az
oktatasi kornyezeteket, amelyek nem tamogatjadk a kreativ tanulast. Ezek a terek gyakran steril,
funkcionalis helyek, nincs egyedi karakteriikk vagy kulturalis gazdagsaguk (Augé, 1995). Az ilyen
terekbdl hianyzik az a fajta identitas és kozosségi kotodés, amely segithetné a didkokat és a
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pedagogusokat abban, hogy személyes ¢€s érzelmi kapcsolatot alakitsanak ki egymassal. A "nem-helyek"
képtelenek betolteni azt a feladatukat, hogy tdmogassak a tanulok aktiv részvételét a tanitasi-tanulasi
folyamatban, kreativ gondolkodasra 0sztondzzenek, vagy eldsegitsék a kreativ problémamegoldast
(Thomson et al., 2012).

"Nem-hely" kdrnyezet lehet a standardizalt osztalyterem, amely altalaban minden iskolaban ugyanugy
néz ki, és nem tiikrozi a helyi kultarat vagy a didkok egyéni érdeklédési korét. Ezek a termek nem
inspiralnak kreativitasra, és nem tamogatjak a didkok személyes fejlodését, de ilyenek a steril iskolai
terek is, amelyek klinikai kornyezetet teremtenek anélkiil, hogy helyet adnanak a didkok kreativ
onkifejezésének vagy kozosségi tevékenységeknek. A kreativ tanulasi kdrnyezeteknek tal kell 1épniiik
az arctalan, személytelen ,,nem-helyek” jellegén, és olyan gazdag kulturalis és kozosségi tartalommal
biré terekké kell valniuk, amelyek valddi inspiracidt nydjtanak mind a tanuldk, mind a pedagogusok
szdmara (Augé, 1995; Thomson et al., 2012).

Bar altalaban konnyt belatni, hogy egy ingerszegény tanuldsi kornyezet gatolja a kreativ potencial
kibontakozasat, egy valdban tamogatd kreativ tanulasi kornyezet kialakitasa ennél joval Osszetettebb
feladat. A tanulési kornyezet ugyanis nem minden tanulora hat egyforman, egyeseket ugyanaz a kozeg
kreativ gondolkodésra 6sztonozhet, masokat akar vissza is tarthat. Eppen ezért a kreativitas osztalytermi
tamogatasa tudatos pedagodgiai munkat igényel, amelynek része annak folyamatos megfigyelése is, hogy
a tanulok, egyéni és csoportszinten egyarant, miként élnek az adott tanulasi kornyezet lehetségevel
(Beghetto & Kaufman, 2010)".

A tantermi kreativitas (classroom creativity) fogalma (Beghetto & Kaufman, 2014) azt a pedagogiai
teret jeloli, amelyben a kreativ gondolkodds a tandrai tevékenységekbe bedgyazodva jelenik meg.
Szettele (2020) megfogalmazasaban, a tantermi kreativitas fogalmanak bevezetése altal a szerzok, a
kreativitds mindennapi pedagogiai gyakorlatba vald integralasat javasoljak, ,,szerintiik ugyanis
a megfeleld modszerek és technikak kreativitas-0sztonzoként miikodhetnek a tanulds folyamataban”
(Szettele, 2020, p. 71).

Beghetto és Kaufman (2014) szerint, a tanaroknak nemcsak a kreativ tanulasi kornyezet
megteremtésében van kiemelt szerepiik, hanem a kreativ tanuldsi folyamatban vald részvételiik is
példaként szolgil. Ok nemcsak facilitatorok, hanem olyan irdnyitok is, akik koriiltekintéen
egyensulyoznak az instrukciok és az improvizacio kozott. Egy megfelelden felkésziilt pedagdgus szamol
azzal is, hogy a tanulok kiilonbozo érdeklddési korrel, eltérd képességekkel és kiilonbozo szintii eldzetes
tudassal vesznek részt az osztalytermi munkaban. Tisztan latja, hogy mindezek az egyéni tényezdk
szerepet jatszanak abban, hogy a tanulok hajlandoak-e megosztani Uj o6tleteiket masokkal, hogy miként
fogadjak az otleteikre adott visszajelzéseket, és hogy mekkora valoszinliséggel tartjak az adott tanulasi
kornyezetet a kreativitdsuk tamogatojanak vagy épp blokkoldjanak (Beghetto és Kaufman, 2014, p. 18).

A tanuldk ilyen tipusu nézetegyiitteseinek, bedllitodasainak felismerése, illetve aprd osztalytermi
rezdiiléseinek észlelése nagymértékben fliigg a tanarok tanitassal és tanulassal kapcsolatos
meggy0zddéseitdl. Bereczki (2016) eredményei ravilagitanak arra, hogy az altala vizsgalt tanarok
szamos olyan nézettel rendelkeznek, amelyek tdmogathatjak a kreativitas osztalytermi fejlesztését (a
pedagbdgusok altalaban értékelik a kreativitast, tobbségiik tigy véli, hogy a kreativitas minden didkban
¢és tantargyban fejleszthetd, valamint szamos tanuldi kreativitast tdmogatd pedagdgiai modszert és
stratégiat ismernek), azonban tamogatasra van sziikségiik abban, hogy sajat tantargyukba agyazottan
értelmezzéEk, felismerjék, s6t méltanyoljak azt. Tamogatasra van sziikségiik abban is, hogy miként

13 Ez magaban foglalja a tanulok batoritdsat, hogy osszak meg kreativitasukat, timogatd visszajelzést adnak a
tanuloknak, amikor ezt megteszik, és a tanitds mindennapi tevékenysége soran modellezik a kreativitast a
tanulok szamara.
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batorithatjak a tanuloi kreativitast a kiilonb6z6 miiveltégteriileteken és oktatasi szinteken. Bereczki
vizsgalatai (2016) megmutatjak, hogy a tanarok a kreativitas osztalytermi fejlesztésével kapcsolatban
tobb gatlo és kevesebb tamogatd tényezot érzékelnek. ,,A gatld tényezdk kozott megemlitendd az
idéhiany, a képzések hianya, a nem kielégité eréforrasok, a tanterv tulzsufoltsaga, a sztenderdizalt
tesztek, valamint a kreativitds értékelésével kapcsolatos bizonytalansdg. Ezen tényezdk konnyedén
felilmulhatjdk a tanarok pozitiv nézeteit, s igy gatolhatjdk a tanuldi kreativitds fejlesztését az
iskolakban” (Bereczki, 2016, 6.0.). Simpson-Steele (2016) is arrol szamol be, hogy az éltala vizsgalt —
a kreativ pedagdgia modszereivel ismerkedd - pedagdgusok kezdetben nehezen tudtdk kialakitani a
,»hincs rossz valasz” 1égkorét, és bar egyesek fokozatosan elfogadtak ezt, masok tovabbra is direkten
befolyasoltak tanuldik elbeszéléseinek irdnyat.

Hémaldinen és Vidhisantanen (2011) altal elemzés ald vont tanulmanyok tobbsége szerint, a tanarok
szerepe kulcsfontossdgu a kreativ kollaboracidk osszehangolasdban, mivel 6k biztositjadk azokat a
struktardkat és tamogatast, amelyek lehetdvé teszik a didkok szamara, hogy sikeresen
egylittmiikodjenek, és kreativ megoldasokat taldljanak. Az &sszehangolds nemcsak a tanulasi célok
hasznalt 6sszehangolas (orchestration) kifejezés arra utal, hogy a tandrok hogyan tervezik meg és
inditjdk be a kollaborativ tanuldsi és kreativ folyamatokat az osztalyteremben ugy, hogy azok
hatékonyak és eredményesek legyenek.

Az Osszehangolas folyamata a tanorak megtervezésével, a tanulasi tevékenységek struktirajanak
meghatarozasaval kezdddik, beleértve a tanulasi célokat és az aktudlis tananyag feldolgozasat segito
konkrét feladatokat is. Ezek a tervek a tantervi kdvetelményekre és a kutatasalapu produktiv tanulasi
helyzetekre épiilnek (Sawyer, 2004; Himéldinen & Hiakkinen, 2010).

A tervezési fazist kovetd tandrdk soran a tanarok valos idoben irdnyitjdk és tdmogatjak a tanulési
folyamatokat. Ez a didkok munkajanak figyelemmel kisérését, a sziikséges beavatkozasokat és az
egylittmiikodést szolgalo interakciok iranyitasat jelenti, azaz a kreativ és produktiv tanulasi kdrnyezet
biztositasat (Mercer et al., 2010). Ez a tanul6i csoportok Osszetételének gondos megvalasztasat, a
megfeleld feladatok kivalasztasat és az interakciok iranyitasat is jelenti, annak érdekében, hogy a diakok
megoszthassak és kozosen fejleszthessék otleteiket (Himaéldinen, 2011; Nijstad & Paulus, 2003).

Az 6sszehangolas egyik legfobb kihivasa a struktira és az improvizacio kozotti egyensuly megtalalasa.
A tanaroknak biztositaniuk kell, hogy a tanulok rendelkezzenek elegendd szabadsaggal a kreativ
gondolkodashoz és az 6nallo munkahoz, mikdzben szem el6tt tartjak a tanulasi célokat (Dillenbourg &
Tchounikine, 2007; Sawyer, 2004). Az sszehangolas tehat a tandrok aktiv és stratégiai szerepét jelenti
a tanulasi folyamatok megtervezésében és iranyitasaban, biztositva a kreativ és kollaborativ tanulasi
kornyezetet, amely elomozditja a didkok fejlodését, nézeteik iitkoztetését. Ennek az elképzelésnek a
gyakorlati megvaldsitasa hdrom tényez6 6sszjatékatol fligg, attol, hogy milyen feladatstruktirakat képes
megtervezni, milyen interakcidokat képes generalni, és milyen er6forrasokat tud ezekhez hozzarendelni
a pedagogus.

A feladatstruktirak foként nyitott végl és strukturalt feladatok, illetve ezek kombinécidja, amelyek
lehetové teszik a diakok szamara, hogy kiilonbdz6 megkdzelitéseket és megoldasokat dolgozzanak ki
(Cohen, 1994; Weinberger et al., 2005). A didkok kozotti interakciok tamogatasa eldsegiti a mélyebb
megértést és a kozos tudasépitést (Pea, 2004). A sziikséges erbforrasokhoz valéd gordiilékeny és egyenlo
hozzaférés, pedig az otletek gyakorlati megvalositasat szolgalja (Ruiz-Primo et al., 2011).

A tanulaskdzpontu pedagogiai megkozelités Perlusz (2020) altal vazolt elveiben is a megtalalhatok a
fentiekben bemutatott alapelemek. Az altala ajanlott modell alapja az aktivitas, a relevancia €s a
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kreativitas. A tanuloknak alkalmazniuk kell tudni a megszerzett tudast, s ennek sikerét Perlusz szerint
(2020) nagymertekben befolyasolja az, hogy mennyire tudjuk a tanuld szamara vilagossa tenni az
iskoldban szerzett tudds és a mindennapi élet kdzotti kapcsolodasokat. ,,Ehhez nem elegendéek a
reproduktiv feladatok, hanem igényes, eredeti, a képzelder6t mozgositd, a hipotézisek felallitasat
0sztonzd es a tobbféle megoldas lehetOsége felé mutatd feladatokra van sziikség, ami a tanuloi
motivaciot noveli, illetve fenntartja” (Perlusz, 2020, p. 11). Ehhez jarul még elengedhetetlentil hozza az
énhatékonysag érzésének megtapasztaltatasa és az Onirdnyitas, viszont ezek csak akkor tudnak
megvaldsulni, ha ,,a tanuléknak rendszeresen lehetdségiik van dontéseket hozni a sajat tanuldsukkal
kapcsolatban” (Perlusz, 2020, p.11).

Lucas szerint (Lucas, 2001), a kreativ tanulastamogatasban a pedagdégusoknak harom kulcsfontossagi
professziondlis képességre kellene hagyatkozniuk. Ezek koziil az elsd, a bizonytalansdggal vald
egylittélés képességére. Azok a tanarok, akik a kreativitds 0sztonzésére torekszenek, onmaguktol sem
varhatjak el, hogy minden kérdésre tudjak a valaszt, azonban olyan mikdddképes alternativ probléma-
megoldasi modokat és folyamatokat kinalhatnak fel tanitvanyaiknak, amelyeket 6k maguk is
hasznalhatnak. Ez a fajta példamutatas akkor tud miikddni, ha a példat mutaté pedagoégusokat nemesak
a tudas és annak atadésa, hanem a készségfejlesztés, valamint az ehhez sziikséges attitiidok €s a vele
jaro értékrend kialakitdsa is érdekli. So6t, a legerbteljesebb példamutatds az, ha a tanuldk
meggy6zbddhetnek arrol, hogy a pedagogusok maguk is ,,rabjai a tanuldsnak™, és 6rommel osztjak meg
az érdeklddési koriikkel kapcsolatos dolgokat a didkjaikkal (Lucas, 2001, p. 39.).

A masik nélkiilozhetetlen tanari képesség a szakszerii visszajelzés-nyujtas képessége. E nélkiil nehéz
megkiilonboztetni azt, ami egészen jo volt, attol, ami elképesztden zsenialis. Nem fogjuk megtanulni,
hogy melyik megkozelités miikodik jobban, és ami a legfontosabb, nem fogjuk elsajatitani a belsd
visszajelzés-adas szokasat sem. A hatékony, mindségi visszajelzéssel Onismeretre tesznek szert a tanulok
¢és a pedagogus is, elmélyitik dnbecsiilésiinket, és motivaltak maradnak a tanuldsra (Lucas, 2001).

A harmadik pedig a kihivasok rendszeres beépitése a pedagogiai gyakorlatukba, mind azaltal, hogy
fejlodési célokat tliznek ki dnmaguk szamara, mind azzal, hogy segitik a tanulokat sajat céljak
kitlizésében. Lucas szerint sziikség van arra, hogy ez tdmogatd, de igényes 1égkorben torténjen, ahol, ha
kudarcot vallunk, képesek legylink tanulni a kudarcbol. Ehhez képesnek kell lenniink a negativ stressz
kikiiszobolésére. (Lucas, 2001).

Lucas (2001) pedagoéguskompetenciakra vonatkozo megallapitasai egyértelmiivé teszik, hogy a kreativ
tanulas tamogatasa elsdsorban a tandrai gyakorlatban és a pedagdégusok mindennapi dontéseiben valik
kézzelfoghatova. Ugyanakkor ezek a szakmai kompetenciak nem fliggetlenithet6k azoktdl a strukturalis
¢s tartalmi keretektol, amelyek kozott a pedagdgiai munka zajlik. A bizonytalansag elfogadasa, a
mindségi visszajelzés és a kihivasok tudatos beépitése csak akkor valhat széles korben megvalosithato
gyakorlatt, ha a tantervi szabélyozas is teret enged a kreativ gondolkodas fejlesztésének. Eppen ezért a
kreativitas osztalytermi tamogatasanak vizsgalata sziikségszeriien vezet tovabb annak elemzéséhez,
hogy a kreativ gondolkodds milyen modon és milyen hangsullyal jelenik meg a tantervi
dokumentumokban.
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2. fejezet A kreativitasfogalom megjelenése a tantervekben

Az 1990-es évektdl kezdédden szamos attekintd kutatas vizsgalta, hogy a kreativitas megjelenik-e a
nemzeti tantervekben, és ha igen, milyen forméban (Lucas, 2022). O’Donnell és munkatarsai (2004)
tizenhat fejlett orszag tantervi dokumentumait elemezték, és azt talaltak, hogy a kreativitas fogalma
tizennégyben explicit modon szerepelt, ugyanakkor jelentds eltéréseket tapasztaltak mind a kreativitas
dokumentumokon beliili megjelenési helyében, mind abban, hogy miként értelmezik azt. Ebbéli
kiilonbségeket nemcsak orszagok kozott, hanem egyes esetekben orszagon beliil, tartomanyok kozott is
detektaltak. Hasonl6 mintdzatok rajzolodtak ki két évtizeddel késobb is. Lucas (2022) tizennyolc fejlett
orszagra kiterjedd dsszehasonlito vizsgélata ugyanis — részben atfedésben az O’Donnell-féle mintaval —
azt mutatta, hogy a kreativitast eltér0 modokon integraljak a tantervekbe. Egyes rendszerck
dokumentumai kreativ gondolkodéasként definialjak, masok 6nallo kulcskompetenciaként hivatkoznak
r4, mig vannak olyan orszagok, amelyek az oktatas egyik deklaralt céljaként fogalmazzak meg, hogy a
tanulokat ,,magabiztos és kreativ egyénekké” formaljak. (Lucas, 2022. p. 11)

A Brookings Intézet kutatoi szintén régota kovetik nyomon a kreativ gondolkodas térnyerését a globalis
oktataspolitikaban. Egy 2018-as vizsgalatukban 152 orszag tantervi dokumentumait elemezték, és arra
a megallapitasra jutottak, hogy vilagszerte egyre tobb oktatasi rendszer fordit figyelmet a kreativ
gondolkodasra, illetve a kreativ diszpozicidk oktatdsban betoltott szerepére (Care & Kim, 2018). A
leggyakrabban megjelend kulcskompetencidk kozott a kreativitds tobb mint hatvan allamban,
tagallamban (joghatosagban) az élmezényben szerepelt (Care & Kim, 2018, p. 10). A kreativitas konkrét
tantervi bedgyazottsagat vizsgalo, 22 joghatdsagra kiterjedd ujabb elemzésiik (Taylor et al., 2020)
ugyanakkor arra vilagitott ra, hogy bar szamos orszag deklaralja a kreativ készségek fontossagat, ezek
tényleges megjelenése a tantervi €s pedagdgiai dokumentumokban joval korlatozottabb. A vizsgalt 22
joghatésag egyikének sem volt olyan nyilvdnosan elérhetd dokumentuma, amely kifejezetten
tartalmazott volna kreativitasfejlesztést célzo tanitasi gyakorlatokat, és az értékelés vonatkozasaban
minddssze egyetlen joghatosag, Victoria, Ausztraliaban, alkalmazott standardizalt kompetenciamérést'*,
Ezt 2019-ben vezették be, és csak véletlenszeriien kivalasztott tanulok szamara volt elérhet6 onként
csatlakoz6 iskolakbol (Taylor et al, 2020, p. 6).

14 a , Critical and Creative Thinking Assessment” nevii értékelést
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5. ébra A kompetencidak tantervi lefedettségének meértéke és részletezettsége kiilonbozo joghatosagokban
(Forras: Taylor et al, 2020. p. 10)

Taylor és munkatarsai (2020) bevezették a ,szélesség” és a ,mélység” fogalmat, amelyek a
kompetenciateriiletek tantervi megjelenésének két eltéré aspektusat ragadjdk meg. A ,,szélesség” azt
mutatja, hogy az altaluk vizsgalt kompetenciakbol'> mennyit emlit az adott joghatosag a tantervi
dokumentumaiban. A , mélység” ezzel szemben a megjelenés részletezettségét értékeli: a szerzok
pontozasi rendszere szerint egy pont jar a puszta megjelenitésért (inclusion), egy masodik a hozza
kapcsolodo fejlesztési teriilet beazonositasaért (identification), egy harmadik a fejlédési szintek
meghatarozasaért (progression), és egy negyedik az értékelési kritériumok rogzitéséért (assessment). A
fenti abra (Abra 7) a 12 meghatarozott kompetenciateriilet tantervi lefedettségének mértékét (hany
kompetenciat emlitenek a dokumentumok) és mélységét (milyen részletességgel jelennek) mutatja be
az egyes joghatosagok vonatkozasaban. Ausztrélia (szovetségi), Brit Columbia, Szingapur, Finnorszag
¢s Hongkong un. magasan teljesitd, széles és mély lefedettséget biztositd joghatosagokként jelennek
meg. Ezek az oktatdsi rendszerek szinte mind a 12 vizsgalt kompetenciat beépitik a tanterveikbe,
részletesen definialt, fejlédési szintekkel és értékelési keretekkel tamogatott elemekként. Uj-Zéland és
Victoria (Ausztralia) szintén széles kompetencialefedettséget mutatnak, ugyanakkor kevésbé részletes

15 A vizsgélatban szereplé kompetencidk a kdvetkezdk voltak: kreativitas (Creativity), kritikai gondolkodas
(Critical thinking), kommunikécié (Communication), egylittmiikddés (Collaboration), tudatos
jelenlét/mindfulness (Mindfulness), kivancsisag (Curiosity), batorsag (Courage), reziliencia/ellenalloképesség
(Resilience), etika (Ethics), vezetdi készségek (Leadership), metakognicié (Metacognition) és a fejlodéskdzponti
szemlélet/growth mindset (Growth mindset).
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az egyes kompetenciak kibontasa, fejlodési szintekkel és értékelési keretekkel valo ellatasa. Portugalia,
Anglia, Kanada (Ontari6,) Dél-Korea és Tajvan 6-8 kompetenciateriiletet emelnek be a tanterviikbe, de
kevesebb bizonyitékot szolgaltatnak a kompetenciak fejlettségi szintjeirdl vagy az azokhoz kapcsolodo
értékelésrol. Olyan orszagok, mint Oroszorszag, Japan vagy az Egyesiilt Allamok (szovetségi szinten)
kevés kompetenciateriiletet épitenek be a tanterveikbe, és azok is alacsony részletezettséggel jelennek
meg. Ezen rendszerek tantervi dokumentumaiban a kompetenciaalapti megkozelités csak korlatozottan
tikrozodik.

A vizsgalt joghatosagokban két markansan eltér6 tantervi megkozelités rajzolodott ki a kompetenciak
kezelésében. Egyes rendszerek minden tantargyban, a tanulds egy tovabbi dimenzidjaként integraltak a
kompetencidkat, mig masok csak meghatarozott tantargyakhoz kapcsoltak oket (példaul a kritikai
gondolkodast a matematikahoz, a kreativitast a miivészethez). (Taylor et al., p.5). Ez erfsen
orszagspecifikus dontés, mivel tobbnyire helyi adottsagoktol, tényezoktdl fiigg, hogy a kompetencia
mely évfolyamokon, iskolatipusokban vagy kotelezo, illetve valaszthato tantargyakban jelenik meg.

A 12 vizsgalt kompetencia koziil, a kreativitas és a kritikai gondolkodas tartozik a leggyakrabban
beépitett kompetencidk kdz¢, mig a reziliencia, vagy a vezet6i kompetencidk (leadership) lényegesen
ritkabbnak bizonyultak (Taylor et al., 2020, p. 7). Az egyes vizsgalt orszagok kozotti kiilonbségek abban
is megragadhatok, hogy mig néhiny oktatdsi rendszer mdar rendszerszinten épiti be a tantervi
dokumentumokba a kreativitds koncepcidjat, fejlesztését és értékelését, mas orszagok oktatasi
rendszereiben még csak az elsé 1épések, azaz a kreativitas fogalmanak pedagdgiai értelmezése és
fejlesztési lehetoségeinek Osszegytiijtése, latszanak.

A vizsgélt allamok koziil Finnorszag, Hongkong, Szingapur példaul eléreléptek a tiz évvel korabbi
gyakorlatukhoz képest (Taylor et al., 2020, p. 11) a tobbi orszadg vonatkozasaban azonban tovabbra is
jelentds a szakadék a tantervi célok, a pedagogiai gyakorlatok és az alkalmazott értékelési rendszerek
kozott. Ahogy a kutatok fogalmaznak ,,kevés bizonyiték dall rendelkezésre arra, hogy valodi figyelem
iranyulna a pedagogiakra és az értékelésre, pedig ezek kulcsfontossagu tényezok az oktatasi
valtozasban. Tekintettel a COVID-19 hatasaira, a helyzet még inkabb stagnalhat.” (Taylor et al., 2020,

p. 11).

Ezeket az eredményeket tobb nemzetkozi 6sszehasonlitod kutatas is megerdsiti. Wyse és Ferrari (2015)
az Eurdpai Unid 28 tagorszaganak tanterveit vizsgaltak a kreativitas szempontjabol, mig Care és Luo
(2018) az UNESCO szamara készitett tanulmanyukban tobb azsiai orszag, koztik Ausztralia,
Hongkong, Malajzia és Vietnam, kreativitasra vonatkoz6 pedagogiai megkozelitéseit elemezték. Az
OECD-CERI kutatasaban (Vincent-Lancrin et al., 2019) szintén szerepel szamos europai, azsiai és dél-
amerikai orszag, olyan fokuszteriiletekkel, mint a kritikai gondolkodas vagy a problémamegoldo
képességek fejlesztése. Patson és munkatarsai (2021) pedig olyan orszagok gyakorlatat elemzi, mint
Anglia, Finnorszag, Hongkong, irorszag és Uj-Zéland'®. Koz6s eredményeik azt mutatjak, hogy a
kreativitas iranti széles korli érdeklddés és a termékeny kutatasi teriilet ellenére, kevés tamogatas all
rendelkezésre ahhoz, hogy a tanarok a szakpolitikai elvarasokat tényleges pedagogiai gyakorlatta
alakitsak (Patson et al, 2021). Az az elképzelés, hogy a kreativitds minden diszciplina sajatja, nem tiint
ugy, hogy visszakdszon a nemzeti tantervi tantargyakban valo el6fordulasi aranyaiban. A kifejezés
gyakoribb el6fordulasa a miivészeti tantargyak csoportjaban arra utalhat, hogy tovabb ¢l az a felfogas,
miszerint a kreativitas ,,természetes” modon a miivészetekhez tartozik, és nem teljesen illeszkedik ahhoz

16 Mindemellett szdmos innovacids adatbazis és nemzetkdzi szervezet is hasznos tampontot nyQjt a kreativ

crer

vilag minden t4jardl gylijt jo gyakorlatokat a K-12 oktatds teriiletén, mig a LEGO Foundation kiilonb6z6
nemzetkozi kezdeményezéseken keresztiil tdmogatja a jatékos és kreativ tanulas elterjesztését.
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az elmélethez, amely a kreativitast minden tantargy szempontjabol relevansnak tekinti (Wyse és Ferrari,
2015, p. 37).

A nemzetkozi dsszehasonlitdsok masik vonulata!” mar megkisérli rangsorolni is az orszdgokat annak
alapjan, mennyire fokuszalnak a 21. szdzadi készségekre (Fadel, 2021). A vizsgalat a harom f6
kompetenciateriiletet kiilonit el, amelyek kapcsan a kreativ gondolkodas fogalma a leginkabb megjelent
a tantervekben. Ezek az un. alapmiiveltségi teriiletek (foundation literacies), az un. Osszetett
kihivasokhoz kapcsolodo készségek (competencies, mint példaul kreativitas vagy kritikai gondolkodas)
¢s a tanuloi karakterjellemzOk (character qualities). A rangsor ugyanakkor csak kozelitd jellegii. Fadel
hangstlyozza, hogy a kreativ gondolkodas eltérd értelmezései, valamint a kiilonbdz0 orszagokbol
szarmazo adatok heterogenitasa jelentds modszertani korlatokat jelentenek. Ahogyan 6 maga is
fogalmaz, a bemutatott eredmények inkabb vitainditonak tekinthetdk, semmint szigoruan vett kutatési
bizonyitéknak (Fadel, 2021).

A PISA 2022 vizsgalatban részt vevo orszagok arra vonatkozo kérdéseket is megvalaszoltak, hogy sajat
tantervi vagy sztenderdrendszeriikben milyen tantargyakhoz kapcsolodik a kreativ gondolkodas
fogalma. Az eredmények azt mutatjak, hogy az oktatési rendszerek mintegy 60%-a az als6 tagozaton a
tantargyak donto tobbségéhez — vagyis a tanterv legalabb 75%-ahoz — kapcsolja valamilyen formaban a
kreativitast, mig 34%-ban csak bizonyos tantargyak esetében jelenik meg (25—75% kozott). Minddssze
6% azoknak az oktatasi rendszereknek az aranya, ahol a kreativ gondolkodas csak minimalisan vagy
egyaltalan nem jelenik meg a tantervi elvarasok kozott (<25%). A kozépfoku tantervekben hasonlod
megoszlas figyelhet6 meg (OECD, 2024).

A tantdrgyi eloszlast tekintve a kreativitdis hagyomdnyosan legnagyobb ardnyban a mivészeti
teriiletekhez kapcsolodik. (OECD, 2024)

17 Lasd példaul a Centre for Strategic Education és a Center for Curriculum Redesign kozos kezdeményezését.
https://curriculumredesign.org/
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A kreativitas jelenléte a tantervi teriiletekben/tantargyakban
Azon joghatésagok aranya, amelyekben az alabbi miiveltségteriiletek vagy tantargyak hivatkoznak a kreativitasra a rendszer-szintii tantervekben
vagy tanulasi standardokban, iskolafokozatonként, 2022

Il Alapfoku oktatas Il Kozépfoku oktatas
(73)  Vizualis miveszetek  (73) |

T (73)  Eiado-mivészetek  (72)
I I () Ohesss, s ssirodalom  (30) [
I ) Technoldgia (69)

T 4 Termeszetudomany  (76) (NN
(76) Matematika (76)
T c5) (degen nyelvek (70)
I () Foldrajz (73)
I - Testnevelés @)
I ) Torténelem 73 [
BT 5>  Alampogariismeretek  (c8) (NN

100 80 60 40 20 0 0 20 40 60 80 100

6. bra Kreativitds a tantervi teriiletekben/iskolai tantdrgyakban'®
(Forrés: OECD, PISA 2022 System-Level Questionnaire on Creative Thinking, p. 4)

Az also tagozaton a vizualis miivészetek (93% az orszagok kozott), az eléado-miivészetek (92%),
valamint az anyanyelv, irodalom ¢€s iras (86%) esetében jelenik meg leggyakrabban. A kozépfokl oktatas
tanterveiben is ezek a terliletek dominalnak (vizualis mivészetek: 90%; eléado-miivészetek: 88%),
ugyanakkor a technika (technologia) tantargy is kiemelkedden magas aranyban kapcsolodik a kreativ
gondolkodas fejlesztéséhez (88%). Ezzel szemben a kreativitas ritkabban jelenik meg az olyan
tarsadalomtudomanyi vagy gyakorlati teriileteken, mint a torténelem (59% ¢és 62%), az allampolgari
ismeretek (56% ¢€s 58%), vagy a testnevelés (60% also tagozaton, 64% kozépfokon),

A kreativitas tantervi integracidoja nem csupan pedagdgiai innovacid, hanem a tanulasrél vald
gondolkodas paradigmavaltasa is egyben: a kreativ tantervben a tudas és a képzelet nem egymas
ellentétei, hanem egymast erdsito tényezok (Cremin -Barnes, 2015). Cremin és Barnes (2015) szerint, a
tanterv feladata, hogy keretet adjon a felfedezéshez, a jelentésalkotashoz és az értelmes cselekvéshez,
mikozben elismeri a tanulok sokféleségét €s egyéni tapasztalatait.

Cremin ¢s Barnes (2015) megkozelitése a tantervet nem, mint statikus dokumentumot, hanem mint €16
keretet értelmezi, amely a tanulds soran folyamatosan alakul a pedagégusok és tanulok interakcidiban.
E felfogas szerint a kreativitas nem csupan egy fejlesztendé kompetencia, hanem az oktatas alapvetd
célja és motorja, az emberi gondolkodas, egyiittmiikodés és onkifejezés iskolai megvaldsulasa. Erre

18 A diagram oszlopai azt mutatjdk, hogy az egyes tantargyak esetében a valaszado oktatasi rendszerek mekkora
hanyada jelzett explicit hivatkozast a kreativ gondolkodésra vagy ahhoz kapcsolodo fogalmakra. A szazalékos
aranyokat csak a érvényes valaszok alapjan szdmitottak; azok a kitoltések, amelyekben nem volt megallapithato,
hogy a tantargy tartalmaz-e ilyen hivatkozast, hianyzo6 adatnak mindsiiltek, igy nem keriiltek be a szamitasba. A
,primary education” az ISCED 1 szintet, mig a ,,secondary education” az ISCED 2-3 szinteket jeloli. Azokban a
joghatosagokban azonban, ahol az 4ltalanos és az als6 kdzépfoku tantervi dokumentumok dsszevontak, az
,primary education” az ISCED 1-2, mig a ,,secondary education” az ISCED 3 szintre vonatkozik. Adatok
forrasa: OECD, PISA 2022 System-Level Questionnaire on Creative Thinking.
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valaszként szamos oktatasi rendszer olyan keretrendszereket (rubrikdkat'?) fejlesztett ki, amelyek a
kreativ gondolkodast tobb dimenzid, mint példaul o6tletgazdagsag, rugalmassag, megvaldsithatosag,
kommunikaci6 és reflexié mentén ragadjak meg, és részletes teljesitményszintekhez viszonyitva teszik
lathatova a tanulok elérehaladasat (BIE, 2017; SLO, 2017).

A kreativitasfogalom megjelenése az egyes vizsgalt orszagok tanterveiben

A jelen fejezetben olvashatdo elemzés alapjaul azok az orszagelemzések szolgalnak, oktatasi
rendszereket mutatja be és vizsgalja, amelyek a Taylor és munkatarsai altal kidolgozott szélesség-
mélység matrixban a legmagasabb szinten teljesitenek, tovabba kiemelt helyen szerepelnek mind az
OECD CERI elemzéseiben (Gereke, 2019), mind Lucas (2022) 6sszehasonlitoé tanulmanyaban, és részt
vettek a PISA 2022 kreativ gondolkodas mérésében is. Ezeket a joghatosdgokat a kutatédsi eredmények
kovetkezetesen a kreativitas — és tagabban a 21. szazadi kompetencidk — tantervi beagyazasanak és
rendszeres fejlesztésének élenjard példaiként azonositjak. A fejezet célja annak feltarasa, hogy e
rendszerek milyen modon illesztik be a kreativ gondolkodast és a hozza kapcsoldodd kompetencidkat a
tantervi struktarakba, hogyan tamasztjak ala ezeket a pedagdgiai gyakorlatban, valamint milyen modon
kapcsoljak hozzajuk az értékelési és mérési kereteket. Az egyes orszagleirasok elemzése egy egységes,
otdimenzios keretrendszer mentén késziilt; ez a tantervi poziciot, a tantargyi lefedettséget, a kreativ
folyamat értelmezését, az implementaciot tamogato pedagdgiai gyakorlatokat, valamint az értékelési és
mérési dimenzidkat foglalta magaban.?°. Az egyes orszagelemzések a jelen disszertacio Mellékletében
olvashatok.

19 A rubrika kifejezés magyarul nem bevett terminus technikus, habar szakmai hasznalata azért lenne indokolt,
mert a jelen dolgozatban is a megfeleljeként hasznalt keretrendszer kifejezés alapjelentésén tal, az értékelés
teriiletére mutato tobbletjelentéssel is bir. Koncepcionalis keretiil szolgal, és egyben olyan strukturalt értékelési
eszkozként is, amely vilagos szempontok és részletes teljesitményleirasok mentén hatarozza meg egy
kompetenciateriilet, jelen esetben a kreativ gondolkodas, kiillonbdzo fejlettségi szintjeit. Elsddleges funkcidja a
fejlesztd értékelés tamogatasa: transzparenssé teszi a tanulok felé valo elvarasokat, iranyt mutat a fejlédéshez, és
lehetGséget biztosit az dnreflexiora és tudatos tanulasszervezésre (BIE, 2017; EducarChile, 2018). A rubrikak
tovabbi sajatossaga, hogy a kreativitast folyamatként, nem pusztan eredményként értelmezik: az 6tletgeneralastol
a tervezésen at a megvalositasig €s a reflexioig kisérik végig a tanuldi munkat. Ez a szemlélet tiikrozodik a
kiilonb6z6 orszagok rubrikaiban — példaul a holland SLO modellben (SLO, 2017), az izraeli Higher Order
Thinking Skills keretben (Israeli Ministry of Education, 2014) vagy a japan kreativitasciklusban (MEXT, 2015),
amelyek nem csak a végeredményt, hanem a teljes kreativ folyamatot kisérik végig, és annak minden {6 1épését
értékelendd elemként kezelik. A rubrika tehat olyan komplex, tobbdimenzids, a tanulasi folyamatra 6sszpontosito
értékelési eszkoz, amely a kreativitast pedagogiai szempontbdl lathatova, fejleszthetévé és értékelhetévé teszi.
,,A rubrikak egy olyan eszkozt jelentenek, amely leegyszerisiti, leforditja és tarsadalmi reprezentaciot alkot
arrol, hogy a kreativitas és a kritikai gondolkodas hogyan jelenik meg a tanitasi és tanulasi folyamatban. Céljuk,
hogy kozos megértést hozzanak 1étre arrol, mit jelent a kreativitas az osztalyteremben, és hogy megosszak az
elvarasokat a tanarok kozott, illetve a tanarok és a didkok kozott. A rubrikék funkcidja az, hogy leegyszertisitsék
a kreativitas és a kritikai gondolkodas nagy fogalmait, hogy azok relevanssa valjanak a tandrok és a tanuldok
szamara a tényleges oktatasi tevékenységeikben”. (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 21.)

20 Az orszagleirasok mindegyike az 5 dimenzié mentén késziilt, viszont a szovegek tagoldsa explicit modon ezt
nem tiikrézi, mivel nem azonos mennyiségl és részletességli informéacio allt rendelkezésre az egyes orszagok
vonatkozasaban. A leirasok ezért rugalmasan alkalmazzak a k6zos elemzési szempontokat: ahol a dokumentumok
bizonyos témakdrrdl tobb informaciot nyujtottak, ott részletesebb feldolgozas késziilt, mig mas orszagoknal
bizonyos dimenzidk kevésbé hangsulyosan jelennek meg. Ez a megkozelités lehetdvé teszi, hogy minden rendszer
sajat logikdjan beliil, de 6sszehasonlithaté mddon keriiljon bemutatasra, mikdzben megprobalja elkertili, hogy az
elemzés a formai egységesség kedvéért tartalmilag indokolatlanul kiegyenlitett legyen.
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A vizsgalt orszagok tantervi gyakorlatanak f6 tipusai

A vizsgalt dokumentumok Osszehasonlitasa és az orszagelemzések alapjan megallapithato, hogy a
kreativitas tantervi szerepe jelentds nemzetkozi diverzitast mutat, amely nagyrészt a rendszerek
torténeti-pedagogiai hagyomdnyaibdl és a kompetenciafejlesztés nemzeti prioritdsaibdl ered. Az elsd
dimenzio, a tantervi statusz alapjan harom csoport rajzolddik ki: (1) azok az orszagok, amelyek explicit,
onallo kompetenciaként definialjak a kreativitast (Ausztralia, Finnorszag, Skocia, Szingapur); (2) azok,
ahol a kreativitas bedgyazott kulcskompetenciaként jelenik meg (frorszag, Uj-Zéland, Portugalia,
Spanyolorszag orszagos kerete); valamint (3) olyan rendszerek, ahol nincs egységes orszagos tantervi
meghatarozas, és a kreativitas értelmezése decentralizalt (USA, részben Hollandia). Ez a kiilonbség
erésen befolyasolja a policyintenzitast €s az implementacio lehetdségeit.

A tantargyi lefedettség tekintetében a mintazatok Osszhangban vannak az OECD PISA 2022
eredményeivel: a legtobb orszadgban a kreativitas elsdsorban a miivészeti teriiletekhez, a nyelvi kreativ
kifejezéshez és a technologiai tantargyakhoz kapcsolddik. A teljes tantervi integracié — ahol minden
tantargy tudatosan foglalkozik kreativitassal — tovabbra is ritka, és foként a skandinav, angolszasz és
ausztral oktatasi rendszerek sajatossaga.

A harmadik dimenzid, a kreativitas definicigja, jelentds konceptualis eltéréseket mutat. Egyes orszagok
a kreativitast pszichologiai keretekben (gordiilékenység, rugalmassag, eredetiség) ragadjak meg
(Hollandia, USA egy része), mig masok inkabb pedagogiai vagy attitiidalapti megkozelitést alkalmaznak
(UK; Finnorszag). Megint mas rendszerek vallalkozoi-kompetencia orientaciéval kozelitik meg a
kreativitast (Spanyolorszag - orszagos keret).

A kreativ folyamat értelmezése alapjan két nagy modell kiilonithet6 el: az iterativ, design thinking alapti
ciklikus kreativitas (Ausztralia, USA- BIE, Szingapur, Finnorszag), illetve a habitusalapu, hosszu tavi
készségfejlesztést hangsulyozé modell (UEgyesiilt Kiralysag). A kiillonbség nem csupan pedagogiai,
hanem kulturalis jellegii is. A design-orientalt rendszerek a produktum mindségére, mig a habitusalapu
megkozelitések inkabb a tanuldi gondolkodasmod tartods formalasara dsszpontositanak.

Végiil az értékelési eszkdzok megléte mutatja talan a legnagyobb diverzitast. Mig Ausztralidban,
Skociaban és Szingaplrban részletes, orszagos szintli rubrikak segitik a tanarokat, addig mas
orszagokban — példaul Uj-Zélandon vagy Japanban — a kreativ folyamat értékelése kevésbé formalizalt.
A USA és Hollandia egyedi helyet foglal el: ott a diagnosztikus vagy projektalapu értékelési keretek
dominalnak, nem pedig orszagos standardok.

Bar a kiilonb6z6 kutatasok és innovativ pedagogiai kezdeményezések sokszor eltéré szempontrendszer
alapjan vizsgaljak a kreativitast, ezek a forrasok dsszességében értékes megerdsitést vagy éppen kritikai
szempontokat kinalnak a nyilvanosan elérhetd tantervi dokumentumok értelmezéséhez. Am a tantervi
innovaciok globalis Osszehasonlitasa tovabbra is kihivast jelent, mivel a kreativitds fogalma, mérési
modjai és tantervi pozicioja orszagonként jelentdsen eltér (Lucas, 2022). Ehhez probal meg szempontul
szolgalni az orszagleirasokbdl kiemelt, és azok alapjan elkészitett hArom szempontu tablazat. A tablazat

crer

Osszegzi, a vizsgalt orszagok, joghatosagok vonatkozasaban.
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4. tablazat A vizsgalt orszagok kreativitaskoncepcidjanak kulcsdimenzioi (Sajat szerkesztés)

B i Kreativitas . Rubrika/keret fo

Orszag/ tartomany s s Tantervi helye . vy
definicidja dimenzioi

Kérdésfeltevé
Kérdésalapt, (.er efs.e )eves
. inquiring),
folyamatkdzponta Altalanos képességek | . g g
- o oOtletalkotas
Ausztralia kreativitas (inquiry- kerete (General .
. (generating ideas),
based, process- Capabilities) L ;
. reflektalas (reflecting),
oriented) o .
alkalmazas (applying)
Otlet las (id.
Jelentésépito, eneef;trilzrrzj as (idea
kutatasalapt Nem kotelezd, de iisérletezés’
Kanada — Galileo kreativitas (meaning- | széles korben ) )
L, (experimentation),
making, inquiry- alkalmazott "
kommunikacid
based) .
(communication)
Gondolkodasi és Gondolkodas/kutatas

Kanada — Ontario alkalmazaS} . Ertek.eles1 tablazatok (thmkmg/’mquzry),
kompetencia (thinking | (Achievement Charts) | alkalmazas
& application) (application)
Interdiszeinlinas )

.n e lszc,lp. fnarts Kereszt-tantervi Problémamegoldas
intellektudlis kompetenciak (C (problem solving)
. r0SS- roblem solving),

Kanada — Québec kompetencia (cross- p P , e

) ) curricular munkamodszerek
curricular intellectual .
Competencies) (methods of work)
competence)
I ACiOs ¢ .
nnf)vacms ?S i1 Otletgeneralas (idea
projektalapt Transzverzalis _ ,
. e . generation), tervezés
Chile kreativitas kompetencia . L
. . . (design), megvalositas
(innovation-based, (transversal skill) ] )
. . (implementation)
project-oriented)
Gondolkodasi
Holisztikus kreativitas, | Tandran kiviili készségek (thinking

India — CCE személyiségfejlesztés | teriiletek (co- skills),

(holistic creativity) scholastic areas) problémamegoldas
(problem solving)
Tarsadalmi akcioként Erezd (Feel) —

India — DFC értett l.<r.eat1V1tas ' Nem’h.lvatalos, Képzeld el (Imagine) —
(creativity as social globalis program Tedd meg (Do) — Oszd
action) meg (Share)

Informaciofeldolgozas
(information
STEM-orientalt processing),
kreativ Magasabb rendi Oniranyitas (self-

Izrael problémamegoldas gondolkodasi directed learning),
(STEM-based creative | készségek (HOTS) egylittmiikodés
problem solving) (collaboration),

kreativ gondolkodas

(creative thinking)
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Japan

Folyamatalap,
esztétikai
érzékenységgel tarsulod
kreativitas (process-
based, aesthetic)

,Eletkedv” keret (Zest
for Life)

Kognitiv alapok
(cognitive foundation),
kreativ alkalmazas
(creative application),
reflektiv attitiid
(reflective attitude)

Hollandia — SLO

Alkotéi ciklus, kreativ
folyamat (creative

Tantervfejlesztési keret

Felfedezés (exploring),
kreativ gondolkodas
(creative thinking),

le) megvalositas
cycle Y
Y (realization), értékelés
(evaluation)
Eredetiség
Pszichometriai (originality),
Hollandia — Quick kreativitas _ . ; fluencia/rugalmassa
Q ) Diagnosztikus eszkoz g . 8
Scan (psychometric (fluency & flexibility),
creativity) kidolgozottsag
(elaboration)
Otletgeneralas (idea
" . - eneration),
B Muvészeti és alkotoi g’ ) ,)
Spanyolorszag — o, . L. kisérletezés
kreativitas (artistic Tartomanyi tanterv ) )
Navarra o (experimentation),
creativity) s,
kommunikacid
(communication)
Innovaciora vald . .,
. ., Innovacio
hajlandosde, (innovation)
.y 4 )
kockazatvallalas, Kulcskompetenciak , S
. . kockazatvallalas (risk-
Spanyolorszag — oniranyitas, keretrendszere (Key . e s
. . , taking), oniranyitas
0rszagos projekttervezés Competences . .
. ] ) (self-direction),
(innovation, risk- Framework) . ,
. L projekttervezés
taking, self-direction; ] ]
. i (project planning)
project planning)
Kivancsisagra, Informaciogytijtés
nyitottsagra, (gathering
képzelGerore és kreativ | Transzverzalis information),
problémamegoldasra kompetencia a C{E- Otletgeneralas
Skocia ¢épiil6 folyamat ben (transversal (generating ideas),
(curiosity,; open- competence in the oOtletek finomitasa
mindedness; CfE) (refining ideas),
imagination, creative bemutatas (presenting
problem solving) solutions)
Kivancsisagra, Transzverzalis Kivancsisag
Onszabalyozasra, kompetenciak (curiosity),
. , jelentésépitésre és transversal Onszabalyozas (self-
Finnorszag ! L1 p' L ( . y .(. f
multidiszciplinaris competences); regulation), kritikai
gondolkodésra épiil6 kotelezo médiamiiveltség
kreativ folyamat interdiszciplinaris (critical media
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(creative and modulok (phenomenal | literacy),
multidisciplinary learning) jelentésalkotas
competence) (creating new
meanings)
Eredetiség é .
reaetises €5 Eredetiség
kontextushoz (originality)
,
illeszkeds L originany),
, , Generikus készségek gyakorlatiassag
problémamegoldas, . - .
Hongkong . kerete (generic skills (practicality); kreativ
kulturalis értékekkel ] RS
L framework) termékek értékelése
keretezve (originality; .
) (creative product
context-appropriate )
i evaluation)
problem solving)
Innovécid
(innovation),
Kreativ, vizsgalddo é . . ki tacio
innec? la\:l VIZSEAIOCO S | Critical and Inventive zndeZ) lilf:ézz
vatv: - | Thinking (CIT) g ,
. i gondolkodas; feltalalo . . (computational
Szingapur ] ] kompetencia; Desired o
gondolkodas (creative; thinking),
investigative; inventive Outcomes of Onszabalyozas (self-
1 l ) . -
i ‘g Education (DOE) Y )
thinking) management), tarsas
tudatossag (social
awareness)
Tébbrétegii ~vanesisag
1, (inquisitive), kitartas
kreativitas: képzelet, . .
o (persistent), képzelet
kitartas, fegyelem, C . L
. o, T Implicit minden (imaginative),
Egyesiilt Kiralysag egyiittmiikodés , o1 s
) . tantargyban egylittmiikodés
(imaginative; ]
) o (collaborative),
persistent; disciplined; g
. fegyelmezettség
collaborative) L
(disciplined)
. Otlet al4s (id
Projektalapu © ger.lera as (i ec’z
kreativitas és Projektpedagogiai generation), tervezes
USA - BIE . ., . (design), megvalositas
INnovacio (project- keret (PBL) ] )
) X (implementation),
based innovation) ., ;
reflexio (reflection)
Eredetiség
Problémamegoldo
.. Feladatti kh iginality), tobbfél
USA -PCS kreativitas (problem- ? ? HHEpusoxnoz (orzglfza zty) ° e. ©
) e kotott megkozelités (multiple
solving creativity)
approaches)
Kreativitas implicit Ervelés (reasoning),
USA — NAEP modon a kr’itikai Standardizalt keret erlefnzé’s (analysis).,
gondolkodasban (NAEP) értékelés (evaluation),
(implicit creativity) alkotas (creation)

A téblazat a vizsgalt orszdgok kreativitasfelfogasat harom kulcsdimenzid, a kreativitds definicioja,
tantervi beagyazottsaga és a rubrikakban megjelend 6 fejlesztési komponensek, mentén rendezi 6ssze.
A tablazat nem pusztan Osszefoglalo szerepet tolt be, hanem egyben elemzési kiindulopontként is
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szolgal, ramutat azokra a visszatér6 mintazatokra, amelyek alapjan a kiilonbozé orszagok
kreativitasfelfogasa egymashoz viszonyithatova valik.

Az adatok Osszevetése alapjan kirajzolédnak olyan orszagcsoportok, amelyek a kreativitas tantervi
statuszaban, fogalmi értelmezésében, f6 dimenzidiban mutatnak azonossagot. Ezek a csoportok nem
elére rogzitett kategoridk, hanem a tablazat elemzésébdl kovetkezd empirikus mintdzatok. Olyan
oktatdsi rendszerek tartoznak Ossze bennilk, amelyek a kreativitast hasonld6 mddon helyezik el a
tantervben, hasonld pedagogiai elvekre épitenek, vagy hasonld mélységli és szerkezetli rubrikakat
alkalmaznak. Az igy kirajzolhat6 orszagtipusok a kdvetkezok:

1. tipus: Explicit, 6nallé kulcskompetenciaként megjelend kreativitas

Az elsé orszagcsoportba azok a rendszerek tartoznak, amelyek a kreativitdst egyértelmiien
meghatarozott, 6nallé kulcskompetenciaként jelenitik meg, és ehhez koherens, részletes tantervi keretet
tarsitanak. Ide sorolhatd Ausztralia, Finnorszag, Skocia és Szingapur, ahol a kreativitds transzverzalis,
minden tantargyon ativelé6 kompetencia, amelyet orszagos szinti dokumentumok szabalyoznak.
Ezekben az orszagokban a kreativitas nem pusztan pedagdgiai cél, hanem strukturalt fejlesztési teriilet,
amely iterativ, gyakran design thinking alapt folyamatokhoz kotddik (példaul 6tletgeneralas, finomitas,
megvalositas, reflexio). E rendszerek kozos jellemzéje a vilagos definicio, a fejlesztési folyamat preciz
szakaszolésa €s a tanarok munkajat timogato, részletes rubrikak alkalmazasa.

2. tipus: Bedgyazott tantervi elemként jelenlévo kreativitas

A masodik tipusba azok az orszagok tartoznak, ahol a kreativitas nem 6nallé kompetenciaként, hanem
mas kulcskompetenciakba agyazva jelenik meg. Ez a megkozelités jellemz6 Kanadara, Chilére,
Spanyolorszadg orszagos keretére, lzraelre és Hongkongra, ahol a kreativitas leginkdbb a tanulés
tanulasa, a problémamegoldas, az innovacio vagy a vallalkozoi szemlélet részeként jelenik meg. Az
ilyen modellekben a kreativitas implicit modon, tobb fejlesztési teriilet metszéspontjaban bukkan fel, és
gyakran tantargyakhoz vagy projekttipusokhoz kotédik. A rubrikak részletezettsége altalaban kdzepes:
elegendd kapaszkoddt adnak a pedagdgusoknak, ugyanakkor nagyobb értelmezési és modszertani
szabadsagot biztositanak. Ezek a rendszerek erdsen tdmaszkodnak a helyi pedagogiai kulturakra, és
olyan kompetenciak egyiittesein keresztiil értelmezik a kreativitast, amelyek a tanul6i autonomiat, az
egylittmiikodést €s az innovacio iranti nyitottsagot is magukban foglaljak.

3. tipus: Implicit, pedagogiai elvként értelmezett kreativitas

A harmadik kategoriaba sorolt orszagok a kreativitast nem elsdsorban tantervi kategdriaként, hanem
kulturalisan megalapozott pedagogiai elvként értelmezik. Ilyen Japan, India €s — bizonyos tekintetben
— az Egyesiilt Kirdlysag, ahol a kreativitds a tanul6i attitidokben, a gondolkodasmdd alakitasdban
(habits of mind), a kdzosségi normakban vagy az esztétikai-kulturalis hagyomanyokban gydkerezik. E
rendszerekben a kreativitas kevésbé formalizalt, gyakran kvalitativ modon értékelik, és kiemelt szerepet
kap a reflektiv, fegyelmezett, kitart6 munkavégzés vagy a kozosségi-szocialis tanulds. A rubrikak
hianyat sokszor helyi pedagogiai gyakorlatok — példaul a japan lesson study vagy az indiai kdzosségi
projektek — ellensulyozzak.

A fenti csoportositas nem vette figyelembe a kreativitas tantervi szabalyozottsaganak a mértékét, de
vizsgalt orszagok ezen dimenzido mentén is csoportosithatok. A szabalyozottsdg a tantervelméleti
kutatasokban — kiilondsen az OECD, az IEA és az UNESCO 6sszehasonlitdé kereteiben — standard
analitikus valtozoként jelenik meg, és a tanulasi tartalom kozponti iranyitasanak erdsségét jelzi. E
dimenzid operacionalizalasa harom indikator mentén torténik: (a) a tanterv kdozponti vagy decentralizalt
strukturaja; (b) a kdzponti tantervi dokumentumok részletezettsége és kotelezo jellege; valamint (c) az
értékelési és elszamoltathatosagi rendszerek beagyazottsiga (OECD, 2018; IEA, 2020; UNESCO,
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2021). A vizsgalt orszagok leirasainak ilyetén kategorizalasa alapjan, szintén harom, - magas, kdzepes
¢s alacsony szabalyozottsagu csoport kdrvonalazhato.

A magas tantervi szabalyozottsag olyan oktatasi rendszert jelol, amelyben a kreativitas fejlesztését
kozponti, orszagos szintii tantervi dokumentumok hatdrozzék meg részletesen, egyértelmii fogalmi
definicidval, dimenzidkkal és fejlodési szintekkel. A szabalyozas egységes, kotelezo érvényl, és kiterjed
a tantargyi lefedettségre, a pedagdgiai elvardsokra, valamint az értékelés kereteire is. A kreativitas
tantervi megjelenése ezen rendszerekben koherens, standardizalt és rendszerszinten dsszehangolt, ami
biztositja az orszagos szintli egységességet és a pedagogusok kozotti kdzos értelmezést.

A kozepes tantervi szabalyozottsag olyan rendszert jelol, amelyben a kreativitas fejlesztése formalisan
megjelenik a tantervi keretekben, de nem teljes mértékben kdzpontilag szabalyozott. A szabalyozés
tipikusan tartomanyi, regionalis vagy keretjellegli orszagos dokumentumokon alapul, amelyek
iranyelveket és ajanlasokat hataroznak meg, de a részletes meghatarozast — példaul a kreativitas
dimenzio6it, fejlédési szintjeit vagy értékelési eszkozeit — jelentés mértékben a helyi vagy intézményi
szintre bizzak. E rendszerekben a kreativitas tantervi statusza az explicit és implicit megkdzelitések
kozott helyezkedik el: 1éteznek hivatalos hivatkozasok és tanulasi elvardsok, de a fogalmi és értékelési
keretek nem egységesek, csak részben standardizaltak. A kozepes szabalyozottsag igy egyszerre biztosit
bizonyos foku iranyitast és jelentds helyi autonomiat, ami a megvalositisban mérsékelt variabilitast
eredményez.

Végiil, az alacsony tantervi szabalyozottsdg olyan rendszerek jellemzdje, amelyben a kreativitas
fejlesztését nem kozponti tantervi eldirasok, hanem helyi, tartomanyi, iskolai vagy civil szervezeti
keretek formaljak. Ilyen kontextusban a kreativitas tantervi statusza valtozo, gyakran implicit, és nem
rendelkezik egységes orszagos definicidval, dimenziorendszerrel vagy értékelési standarddal. A
szabalyozas laza, decentralizalt jellegli, ami nagyfoku innovacids szabadsagot biztosit, ugyanakkor a
kreativitas értelmezésében €s fejlesztésében jelentds teriileti és intézményi variabilitast eredményez.

5. téblazat A kreativitds tantervi szabalyozottsagdanak mértéke orszagonként (joghatosagonként)

Tantervi szabalyozottsag mértéke Orszagok/joghatosagok

Magas Finnorszag; Skdcia; Ausztralia; Szingapur; Japan;
Hongkong

Kozepes Kanada — Ontario, Québec, Alberta; Chile; Spanyolorszag

— orszagos keret; Spanyolorszag — Navarra; zrael;
Hollandia — SLO; Hollandia — Quick Scan; Egyesiilt
Kiralysag (UK)

Alacsony USA (BIE, PCS, NAEP, holisztikus rubrikak); India — CCE;
India — DFC

A fenti két dimenzi6 kombindlt alkalmazasa altal egy tipologiai matrix hozhatd létre, amelyben a
szabalyozottsag és a kreativitas tantervi fogalma két egymastol fiiggetlen dimenzioként keriilt
meghatarozasra. A szabalyozottsag a tantervi rendszer strukturalis jellemz6jét jelzi, mig a kreativitas
fogalmi statusza tartalmi vagy konceptualis jellemz6. A két valtozd fliggetlensége indokolja, hogy a
tipologia nem egy tengelyen, hanem egy kétdimenziés matrixban ragadja meg az orszagok
elhelyezkedését.

A matrix négy celldja a kdvetkezo logikat koveti:
(1) magas szabalyozottsag x explicit kreativitiskompetencia;
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(2) magas szabalyozottsag x beagyazott kreativitas;
(3) alacsonyabb szabalyozottsag x pedagogiai elvként értelmezett kreativitas;
(4) alacsony szabalyozottsdg x decentralizalt kreativitasfelfogés.

A két dimenzié kombinalt hasznalata lehetové teszi, hogy a kreativitas oktatasi szerepének eltérései ne
csupan ,.tobb-kevesebb” tipust kiilonbségként jelenjenek meg, hanem strukturalt tipologidba
rendezédjenek. A megkdzelités eldonye, hogy egyszerre képes megragadni a rendszerszint{i tantervi
logikat és a kreativitas bels6 fogalmi konstrukciojat. Ezen tulmenden a tipologia alkalmas longitudinalis
Osszehasonlitasra és tovabbi orszdgok bevondsdra is, mivel a dimenziok definicioi stabilak és
altalanosithatok

A kategorizaciohoz tobbféle tipologiai keret lehetséges, azonban az elemzéshez végiil egy két dimenziot
kombinal6, 2x2-es matrix bizonyult a legalkalmasabbnak. Bar elméletileg indokolhatdé lenne a
szabalyozottsag és a kreativitas tantervi fogalmanak harom-harom szinti (magas-kozepes-alacsony;
explicit-beagyazott-pedagogiai) kiterjesztése, a kiprobalas azt mutatta, hogy a vizsgalt oktatasi
rendszerek nem toltik ki egyenletesen a 3x3-as strukturat. Szamos lehetséges cella, példaul az alacsony
szabalyozottsag x explicit kompetencia, empirikusan nem létezik, mivel az explicit kompetencidk
sziikségszertien kozponti tantervi szabalyozottsaghoz kotddnek. Ennek kovetkeztében a 3x3-as keret
tobb lres, vagy csak elméletileg 1étezd kategoriat hozna létre, amelyek gyengitenék a tipologia
analitikus erejét.

Ezzel szemben a valasztott 2x2-es tipologia, amely a szabalyozottsag (magas vs. alacsonyabb) és a
kreativitas fogalma (explicit vs. implicit/pedagogiai) tengelyeit kombinalja, empirikusan stabil, teljesen
kitoltott kategoriakat eredményez, és jol megragadja a valos oktataspolitikai kiillonbségeket. A modell
egyszerre kellden egyszerti ahhoz, hogy attekinthetd maradjon, és elég differencialt ahhoz, hogy a
vizsgalt orszagcsoportok kozotti 1ényegi eltéréseket megjelenitse. A 2x2-es tipoldgia igy analitikusan
robusztus, kommunikacids szempontbol pedig hatékony, és megfeleld keretet biztosit a kreativitas
tantervi statuszanak 6sszehasonlitdo elemzéséhez. Minden orszag igy is része lett a matrixnak, egyes
orszagok abba a kategodriaba keriiltek, amelyek inkabb igazak ra.
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Ausztralia, Finnorszag, India (CCE), Izrael,
Szingapur, Hollandia, Skécia, Spanyolorszag (orszagos),
Chile, Spanyolorszag (Navarra), Kanada (Ontario, Québec)
Hongkong
USA, Kanada (orszagos), Japan, Uj-Zéland,
Anglia Kanada (Alberta)

7. ébra A vizsgalt orszagok, joghatosagok fo tipusai a szabdlyozottsag és a kreativitas fogalmanak
tantervi megjelenése alapjan (Sajat abra)

1. Magas szabalyozottsag x Explicit kompetenciakeret

Orszagok: Ausztralia, Szingapur, Finnorszag, Skocia, Hollandia, Spanyolorszag (Navarra), Chile,
Hongkong

A kreativitas ebben a cellaban 6nalléan meghatarozott, standardizalt kulcskompetenciaként jelenik meg,
amelyet részletes dimenziok, fejlédési szintek és rendszeresitett értékelési eszkozok irnak le. A tanterv
teljes lefedettséggel integralja a kreativitast, tobbnyire ciklikus alkotéi folyamat forméjaban
(Gtletgeneralas, tervezés, prototipus, reflexio, fejlesztés). Ezek a rendszerek biztositjak a legalapvetobb
konzisztenciat és orszagos szintli egyértelmiiséget a kreativitas fogalmi és értékelési kereteiben.

2. Magas szabalyozottsag X Beagyazott tantervi megjelenés
Orszagok: India (CCE), Izrael, Spanyolorszag (orszagos keret), Kanada (Ontario, Québec)

Ebben a kategoriaban a kreativitas nem 6nallé kompetenciaként, hanem a 21. szdzadi kompetenciak, a
HOTS-keretek vagy a kulcskompetenciak részeként jelenik meg. Noha a szabalyozottsag magas, a
fogalmi 6nallosag korlatozott: a kreativitas a problémamegoldas, vallalkozokészség, tanulasi autondmia
vagy innovacio alkomponenseként jelenik meg. Az értékelési keretek tobbnyire leiro jellegiiek,
ritkabbak a strukturalt rubrikak.

3. Alacsonyabb szabalyozottsag x Pedagégiai elvként értelmezett kreativitas
Orszagok: Japan, Uj-Zéland, Kanada (Alberta)

Az ilyen rendszerekben a kreativitais nem jelenik meg 0nall6 kompetenciaként vagy tantervi
kimenetként, hanem a tanuldsrol alkotott pedagogiai vizioba — példaul a ,,whole child development”, a
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lesson study vagy az inquiry-alapu tanuldas — agyazodik be. A kreativitas inkabb a tanuldsi folyamat
mindségének jellemzoje: a reflektivitas, az Onszabalyozas, a felfedezés és az aktiv tanuloi részvétel
eldsegitésének eszkdze. Az értékelés tobbnyire kvalitativ, tanari megfigyelésre és portfoliora épiil.

4. Alacsony szabalyozottsag X Decentralizalt, heterogén megkozelités
Orszagok: USA, Kanada (orszagos szint), Egyesiilt Kirdlysag (Anglia)

A decentralizalt rendszerekben nincs orszagosan egységes kreativitis-keret, igy a tantervi szabalyozas
mértéke alacsony, és a kreativitas értelmezése jelentOs teriileti kiilonbségeket mutat. A kreativitas
megjelenése tartomanyi, dllami vagy civil keretekhez kotott, gyakran az inquiry-, projekt- vagy design
thinking alapti modell domindl. Az értékelési eszk6zok sokfélék (pl. BIE-rubrikak, PCS-modell,
regionalis keretrendszerek), gyakran nemzeti sztenderdektdl fiiggetlentil.

S végezetiil, az igy kialakult tipusok kontrolljaként még harom egyéb valtoz6 - a tantargyi lefedettség,
a kreativ folyamat pedagogiai értelmezése €s az alkalmazott értékelési eszkdzok - vonatkozasaban is
megvizsgaljuk azok fliggetlenségét. Vagyis, e harom valtozo kontrollként szolgal annak biztositasara,
hogy a csoportositas ne csupan a szabalyozottsagi kiilonbségek mesterséges eredménye legyen, hanem
valoban eltéré pedagogiai €s tantervi logikakat tiikrozzon. Ez a 1épés noveli a tipoldgia érvényességét
¢s megbizhatdsagat, és hozzajarul annak bizonyitdsdhoz, hogy az orszagcsoportok tobb, egymastol
fiiggetlen tantervi jellemz6 mentén is kovetkezetes szerkezetet mutatnak.

A tantargyi lefedettség esetében egy vilagos lejtés rajzolodik ki: minél magasabb a tantervi
szabalyozottsag, annal inkabb jellemz6 a kreativitas széles, sokszor teljes tantargyi integracidja, mig a
szabalyozottsag csokkenésével nd a heterogenitas, az ajanlasként kezelt, illetve lokalisan meghatarozott
megjelenési formak aranya. A kreativ folyamat értelmezése hasonlé mintazatot kdvet: a magas
szabalyozottsagi rendszerek tobbnyire ciklikus, explicit modellben ragadjadk meg a kreativitast,
amelyben az otletalkotas, tervezés, megvalositas és reflexio egymast koveto, strukturalt 1épések; ezzel
szemben az implicit vagy alacsonyabb szabalyozottsagii kornyezetekben a kreativ folyamat inkabb
inquiry-alapt, rugalmas, a tanul6i kezdeményezésekre épiilo felfedezésként jelenik meg. A legnagyobb
eltérések azonban az értékelési gyakorlatokban mutatkoznak: a magas szabalyozottsag explicit
definiciokkal egyiitt erds standardizaciot hoz létre, részletes rubrikakkal és fejlodési modellekkel, mig
a decentralizalt és implicit rendszerekben az értékelés elsdsorban kvalitativ, kontextusfiiggo, és gyakran
tanari megfigyelésbol, portfoliobol vagy projektalapu bemutatokbal all.

6. téblézat Az egyes orszagtipusok jellemzdi a kreativitas tantargyi lefedettségének, a kreativ folyamat
értelmezésének és az értékelés eszkozeinek a vonatkozdasaban (sajat szerkesztés)

Orszagtipusok Tantargyi lefedettség Kreativ folyamat Ertékelési eszkozok
értelmezése

Magas Teljes lefedettség Ciklikus kreativ Részletes orszagos

szabdlyozottsag — (>75%); minden folyamat (otletgenerdlas | keretrendszerek,

explicit tantargyra kiterjed, — tervezés — szintezett fejlodési
rendszeresen prototipus — tesztelés modellek, példakkal
hivatkozott — reflexio — tamogatott formativ
kompetencia tovabbfejlesztés) értékelés
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Magas To6bb tantargyban Linearis vagy félig Kompetencialeirasok és
szabalyozottsag, integraltan megjelend | ciklikus fejlettségi szintek;
implicit tartalom (25-75%); problémamegoldasi keretrendszerek helyett
interdiszciplinaris folyamat leird kritériumrendszerek
hangsulyok (probléemafeltaras —
alternativik —
megoldasi utvonal)
Alacsony Heterogén tantargyi | Folyamatorientalt Heterogén: civil
szabalyozottsag - megjelenés: a teljes (projektmunka, design szervezetek
explicit integraciotol az thinking, iterativ keretrendszerei (pl. BIE,
opcionalis szintig alkotasi ciklusok) PCS), tartomanyi szintii
értékelési eszkozok,
lokalis formativ
gyakorlatok
Alacsony Tantargyakon Inquiry- és Keretrendszerek nélkiili,
szabalyozottsag - ativelden, foként felfedezésalapt tanulasi | tanari megfigyelés,
implicit tanulasszervezési ciklusok (kérdezés — portfolio,
gyakorlatokhoz kotve | felfedezés — alkotas — | projektbemutatok
reflexio)

Ezek a mintazatok Osszességében megerdsitik, hogy a tantervi szabalyozottsig mértéke és a
kreativitasfogalom megjelenése alapjan azonositott orszagtipusok mas, tartalmilag relevans valtozok
mentén is markans eltéréseket mutatnak, s tovabbi, Gjabb valtozokkal kibovitett elemzés alapjaul
szolgélhatnak.
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3. fejezet A szignaturapedagogiak

Az els6 fejezetben bemutatott kreativ tanulasi feltételek Osszegzése megmutatta, a tanulok
kreativitasdnak fejlodése tobbszintli €s egymassal Osszefiiggd tényezdk egylittes érvényesiilését igényli.
E feltételrendszeren beliil kiemelt jelent6séggel bir egyrészt a tantervi szabalyozis, masrészt az
osztalytermi munka modja. Bar alapveto feltétel, hogy a kreativitas és a kreativ gondolkodas expliciten
megjelenjen a tantervi dokumentumokban, ez 6nmagaban nem elegendd a kreativ tanulds tényleges
kibontakozasahoz. A kreativitas akkor valik a tanulasi folyamat szerves részévé, ha a tantervi célok
kovetkezetesen beéplilnek a mindennapi tandrai gyakorlatba, és a pedagogiai modszerek,
tanulasszervezési formak és értékelési eljarasok is tadmogatjak ezt. Ebbdl kdvetkezden a kreativ
gondolkodas fejlesztése nem pusztan tartalmi kérdés, hanem pedagogiai és modszertani kihivas is. E
megkozelitést tamasztja ald Lucas és Spencer (2017) allaspontja is, akik a tantervi kereteken thl
meghataroznak 6t olyan pedagdgiai modszert, amelyek kiilonosen hatékonyan jarulnak hozza a kreativ
gondolkodas miiveléséhez és fejlesztés¢hez.

Ezekben a megkdzelitésekben a tanulas kiinduldépontjat valos problémak adjak, s kdzéppontjukban
olyan tervezési folyamatok allnak, mint a felfedezés, az értelmezés, az otletelés, a kisérletezés ¢és a
kivalasztott megfeleld otlet kidolgozasa. Az 6t kiemelt tanitasi-tanulasi modszer a kovetkezo:

e Problémaalapu tanulas — olyan tanulds, amely valos problémakat allit fokuszba, és szigori
kutatasi folyamaton keresztiil lehetové teszi a tanulok szamara, hogy kutatast végezzenek,
integralva mind az elméletet, mind a gyakorlatot, és alkalmazzak tudasukat és készségeiket a
lehetséges megoldasok kidolgozasara.

e Osztalytermi tanulasi k6z0sség — a tanitas €s a tanulas mélyen szocialis megkozelitése, ahol a
cél egy osztaly kollektiv tudasanak elomozditasa, és ezaltal az egyéni tudas gyarapodasanak
tamogatasa.

o Jatékos kisérletezés — 0j Gtletek tudatos, sokszor jatékos, olykor nem tudatos generalasa, a tudas
¢s tapasztalatok szintézisének explicitebb megkdzelitése.

o Novekedési gondolkodasmoéd — a kifejezés Dweck-hez (2007) és Duckworth-hez (2019)
kotheto, akik szerint, a tanuloknak meg kell érteniiik, hogy gyakorlas altal, n6 a gondolkodasra
és viselkedésre valo képességiik.

e Szandékos gyakorlas — olyan erdsen strukturalt tevékenységek sorozata, mint a vazlatkészités,
Ujratervezés, prototipus-készités, amelyek célja a teljesitmény javitasa.

crer

értelemzésiikben — ezek olyan ,.tanitasi és tanulasi modszerek, amelyek a legnagyobb valoszintiséggel
vezetnek a kivant képességhez” (Lucas & Spencer, 2017. p. 7). ,,Az ilyen modszerek a kreativ
gondolkodas egyedi DNS-ét vagy ujjlenyomatat jelentik” (Lucas & Spencer, 2017, p. 36).

A szignattrapedagogidk (signature pedagogies) kifejezés eredete Shulman munkéassagéhoz kothets. O
volt az, aki megprobalt 6sszegyiijteni olyan specialis oktatasi modszereket és megkozelitéseket, amelyek
kiilonosen jellemzoek egy adott szakmara, és amelyek meghatarozoak a szakmai képzés folyamataban
(Shulman, 2005). Ezek a pedagogiai modszerek nemcsak a szakma gyakorlati készségeit €s tudasat
kozvetitik, hanem az elvart gondolkodasmodot, értékeket €s etikai normakat is (Thomson & Hall, 2008).
A tudas, a cselekvés €s a létezés egyiittesen része ennek a pedagogianak, nem bonthatok szét kiilon-
kiilon tervezhetd, tanulhato és tanithato elemekre. Ezek szorosan 6sszefonodnak, és egyiittesen alkotnak
egyfajta beliilrdl fakado tudast, az ismeretek és a szakmai ¢létmod egyszerre fejlodik, egy Osszetett
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folyamat részeként (Thomson & Hall, 2008). Az ismeretelméleti és az ontologiai tanulas egyiitt, egy
pedagogiai gyakorlaton beliil zajlik (Thompson et al., 2012, p. 9),

Alappillériik a reflektiv gyakorlat, amelynek technikait elsajatitva a tanulok képessé valnak kritikusan
viszonyulni sajat tanulasi folyamataikhoz, és ezaltal folyamatosan fejlodni (Lucas, 2016). Emellett ezek
a pedagogiak gyakorlat-alapuak, lehet6séget adva a tanuloknak arra, hogy valos szakmai problémakat
oldjanak meg, mikdzben az adott diszciplinara jellemz6 gondolkod4dsmodot is elsajatitjak (Lucas, 2016).
A gyakorlati tapasztalatszerzést, szimulaciok, mithelymunkak vagy kdzvetlen terepmunkak biztositjak
(Thomson & Hall, 2008).

A szignatlirapedagogiak fogalmat az OECD CERI tovabb gondolta, értelmezésiikben olyan strukturalt
pedagogiai modelleket jelentenek, amelyek kreativ szakmak moédszertanait pedagogiai kontextusba
helyezve, kifejezetten a kreativitast és a kritikai gondolkodast fejlesztik (Vincent-Lancrin et al., 2019).
Ezek a szakmai-pedagogiai megkozelitések mind tantargyi tanitasban, mind interdiszciplindris
projektekben is alkalmazhatok. Az OECD szerint ezek a pedagogiak olyan modszereket hasznalnak,
amelyek a didkok aktiv részvételét, reflexiv gondolkodasat és valos problémak megoldasat 6sztonzik.

Az OECD CERI (Vincent-Lancrin et al., 2019) tizenegy jellegzetes szignatirapedagdgiat azonositott
be, mindegyikiik ,,olyan holisztikus pedagdgidknak felelnek meg, amelyek tanitasi és tanuldsi filozofiat,
valamint meghatarozott folyamatokon és technikakon alapuld holisztikus pedagdgiai megkozelitést
javasolnak” (Vincent-Lancrin et al., 2019. p. 100).

A Montessori-pedagdgiatol eltekintve, a bemutatott pedagogiak nem teljes iskolai modelleket fednek le,
bar egy adott tantargy tanitasi és tanulasi megkozelitését felolelhetik. Az OECD jelentés a késobbiekben
részletesen targyalt Kreativ Partnerség program pedagogidja mellett a kdvetkez6 modelleket jeldli un.
szignaturapedagogiakként.

Design Thinking a pedagogiaban

A Design Thinking modszertana eredetileg a vallalati innovacios folyamatok tdmogatasara jott 1étre,
azonban a 2000-es évektdl kezdve egyre hangsulyosabban jelenik meg a pedagogiai gyakorlatban is
(Kelley Littman, 2001). A tanulok itt komplex, valés problémak megoldasara torekszenek, iterativ
modon haladva végig a tervezési folyamatokon. A Design Thinking harom alapvetd pillére — a rugalmas
tanulasi kornyezet, a csapatmunka és a rendszerszemléletli problémamegoldds — olyan pedagogiai
strukturat hoz 1étre, amelyben a felfedezés, a kérdezés, a prototipusok készitése és a reflexié egyarant
alapvet0 szerepet jatszik (Plattner, Meinel és Leifer, 2016a; 2016b).

A designfolyamat tobb fazison vezet végig: a probléma megértésén és empatikus feltarasan, az
értelmezg€s €s szintézis szakaszan, az otletgeneraldson, a prototipusok Iétrehozasan, azok tesztelésén és
az iteracion. A hibazas és Ujratervezés lehetOségként jelenik meg, amely ndveli a tanuldk
kockazatvallalasi hajlandosagat, ugyanakkor fejleszti a problémak komplexitasanak felismerését. A
modszer minden tantargyban alkalmazhato, kiilondsen ott, ahol komplex, nyitott végii feladatok
jelennek meg.

Dialogikus tanitds

A dialogikus pedagdgia a nyelv, a beszéd és a kozos gondolkodas erejére épit (Alexander, 2017). E
megkozelités tulmutat a hagyomanyos tanarkozponta oktatason, helyette folyamatos, iranyitott
parbeszédet teremt diakok és tanarok kozott. A tanulok narralnak, magyaraznak, vitaznak, spekulalnak,
értekelnek, vagyis olyan gondolkodési tevékenységeket végeznek, amelyek kozvetleniil fejlesztik a
kritikai gondolkodast.
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A dialogikus tanitas 6t alapelve, a kdzdsségiség, kolcsonosség, tdmogatas, felhalmozas és céltudatossag,
olyan tanuldsi kdrnyezetet hoz létre, amelyben a tanulok szabadon kifejezhetik gondolataikat,
hib4zhatnak és egymas oOtleteire épithetnek. A kreativitas fejlodése itt a kockazatvallalo, egylittmiik6do
¢s reflektiv beszédhelyzetekbdl bontakozik ki.

Metakognitiv pedagogia

A metakognitiv megkdzelitések, koztiik a Mevarech és Kramarski (2014) altal kidolgozott IMPROVE
modell, a tanulasi folyamatok tudatos irdnyitasat helyezik kézéppontba. A didkok explicit kérdésekkel
¢s reflektiv lépésekkel szabalyozzdk gondolkodasukat, kiilondsen olyan matematikai vagy
természettudomanyos feladatokban, amelyek nem rutinszeri megoldast igényelnek.

A tanulads folyamata strukturalt problémamegold6 ciklusokbdl all: a feladat megértése, a lehetséges
kapcsolatok Ujragondolasa, az Gtletek igazolasa és kisérletezése, alternativ megoldasok kidolgozasa,
valamint a folyamat értékelése. Ez a pedagogia egyszerre fejleszti a kritikai gondolkodast és a kreativ
Otletgeneralast.

Zenei pedagogiak: Modern Band és Orff Schulwerk

A Modern Band mozgalom a népszeri zene vilagat emeli be az iskolai tanulasba, olyan hangszerekkel
¢és repertoarral, amelyek kozel allnak a didkok mindennapi zenei élményeihez (Powell és Burstein,
2017). A modszer a ,,zene mint masodik nyelv” elvén miikodik: a didkok el6bb hasznaljak, mintsem
elemzik a zenét. A kreativitds improvizacio, egyiittesmunka és sajat zenemiivek alkotasa révén
bontakozik ki.

Az Orff Schulwerk mddszer jatékos, exploraciora épiilé pedagdgia, melyben a felfedezés, az utanzas,
az improvizacio és az alkotas fazisai kovetik egymast (Shamrock, 1986). A hangsuly a kreativ zenei
tevékenységeken van, a tanulok aktivan kisérleteznek hanggal, ritmussal, mozgassal és hangszeres
jatékkal.

Montessori pedagogia

A Montessori oktatas a gyermek fejlodési sziikségleteihez igazitott tanulasi kornyezetre €piil (Lillard,
1972). Bar a médszer nem nevesiti expliciten a kreativitasfejlesztést, elemei, mint a rugalmas tér- és
idéhaszndlat, a hosszi elmélyiilési ciklusok, a bels6 motivacido tadmogatdsa, a non-konformitas
elfogadasa, kedveznek a kreativ potencidl kibontakozasanak (Culclasure, Fleming és Riga, 2018).

A tanuldk 6nalléan vagy csoportokban dolgoznak, sajat tempdjukban haladnak, €s specialis Montessori
eszkozok segitségével fedezik fel a tanulasi tartalmakat. A pedagogus szerepe itt kiilonosen facilitalo.

Projektalapu tanulds

A projektalapu tanulas (PBL) valodi, Osszetett problémak koré szervezi a tanulast (Krajcik €s
Blumenfeld, 2005). A moédszer interdiszciplinaris, hosszabb idotartamu projekteket alkalmaz, amelyek
soran a didkok egyiittmikddnek, kutatast végeznek, technologiai eszkdzoket hasznalnak, és egy
artefaktum létrehozasaval zarjak a folyamatot (Thomas, 2000).

A PBL kiemelkedéen fejleszti a kritikai gondolkodast, hiszen a didkoknak bizonyitékokat kell
gyljtenitik, értékelnilik és dsszehasonlitaniuk, majd ezek alapjan indokolt allaspontokat kialakitaniuk.

Kutatas alapu tanulds

A kutatasalapt tanulas a tudomanyos kutatas strukturajat viszi be az iskolai tanulasba (Aguado, 2009).
A didkok kutatoként mukddnek: kérdéseket fogalmaznak meg, irodalmat tekintenek at, kisérleti
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protokollokat terveznek, adatot gylijtenek ¢és elemeznek, majd eredményeiket kommunikaljak. A
modszer egyszerre fejleszti a kritikai gondolkodast és a kreativ hipotézisalkotast.

Vizualis miiveszeti pedagogidk: Studio Thinking és TAB

A Studio Thinking keretrendszer a magas szinvonalt miivészeti osztalyok gondolkoddsi folyamatait
rendszerezi (Hetland et al., 2013). A négy stadiostruktira — demonstracid, tanuldéi munka, kritika és
kiallitas — olyan tanuldsszervezési modellt kinal, amelyben a didkok folyamatosan reflektalnak sajat
alkotéi dontéseikre. A nyolc gondolkodasi szokas (pl. képzelderd, megfigyelés, felfedezés,
kifejezésmod) a kreativ gondolkodas és az 6nallé miivészeti problémamegoldas magjat alkotja.

A Teaching for Artistic Behavior (TAB) radikalisan tanulokézponti megkozelités: a didkok
miuvészekként miikodnek, az osztalyterem pedig stadidként szolgdl (Douglas & Jaquith, 2009). A
tanulok autondm alkotési folyamatokat visznek végig, sajat kutatasi vonalakat alakitanak ki, és mélyen
reflektalnak munkaikra.

A szignaturapedagoégiak k6zds jellemzai

A fentiekben felsorolt pedagogiai irdnyzatok szamos kozds jellemzoével birnak, amelyek Shulman
(2005) és masok (Golde, 2007; Goring, Chick & Haynie, 2009) felsGoktatasi kutatasaibol,
esettanulmanyaibol®! is egyértelmiien visszakdszonnek. Az esetleirdsok (Shulman, 2005, Falk, 2006)
szerint, ezek a pedagogiak elsdsorban a didkok aktiv részvételére épitenek. Ez magaban foglalja a
gyakorlati tevékenységeket, a valos szakmai problémak megoldasat és a kdzvetlen tapasztalatszerzést.
Példaul a mérnoki képzésben a didkok olyan projekt alapt feladatokat oldanak meg, amelyek valds
mérndki problémakat szimuldlnak. A masodik kozos jellemzd az, hogy a szignatirapedagdgidk a
bizonytalansdgot €s a kockazatot a tanulasi folyamat részeként értelmezik. Shulman szerint a
bizonytalansag alatti dontéshozatal a professzionalizmus egyik jele, amely felkésziti a diakokat a
varatlan helyzetek kezelésére (Falk, 2006). A vizsgalt pedagogidk a tanulas érzelmi és affektiv
dimenzioit is figyelembe veszik. Ezek az oktatasi modszerek alakitjak ki a didkok szakmai értékrendjét,
a szakmahoz vald hozzaallasat €s jellemét, ami hozzajarul a teljes személyiségfejlodéshez. Az oktatok
nemcsak szakmai készségeket, hanem szakmai értékeket és attitiidoket is kdzvetitenek.

A reflexi6 és onértékelés, mint negyedik kozds jellemzo, a pedagogiai folyamat megerdsitését szolgalja.
A didkoknak rendszeresen reflektalniuk kell sajat tanulasi folyamataikra és fejlédésiikre, hogy
mélyebben megértsék a tanultakat, és folyamatosan csiszolni tudjak sajat pedagogiai modszereiket. Az
egyik eldadasaban Shulman (Falk, 2006) kifejti ,,Ha a szakmak oktatasat nézziik, a szakembereknek
nemcsak érteniiik kell szakmajukhoz és ehhez megfelelden teljesiteniiik, hanem bizonyos tipusi
embereknek is kell lenniiik. Hogy a papnevelés nyelvét hasznaljam, egy bizonyos tipusu jellem- és
értékképzésen kell atesniiik. Igy olyan emberré vélnak, akire készek vagyunk rabizni az egészségiigyi
rendszeriink, az oktatasi rendszeriink, a lelkiink és annak a fajta igazsagossagnak a felelGsségét,
amelynek megvaldsitasat elvarjuk ebben a tarsadalomban” (Falk, 2006. p. 3). Véleménye szerint, ahhoz,
hogy egy-egy szakma mesterévé valjuk, nélkiilozhetetleniik fontos, de nem elegendé csak
szakértelemmel rendelkezni. A megértés sziikséges, de nem elégséges. A szakembert fel kell késziteni
arra, hogy szakemberként tudjon cselekedni, viselkedni és megfeleld szakmai praxist folytatni. Ennek
szakmanként mas-mas elofeltételei vannak: az orvosoknal a képzés arra forditja a hangsulyt, hogy aktiv

21 A hivatkozott kutatdsok azt vizsgaltak, hogy az egyetemek kiilonb6z8 tudomanyteriiletei hogyan oktatjak a
doktoranduszokat Golde, 2007; Guring, Chick és Haynie, 2009, Shulman, 2005). A kutatdk azt talaltdk, hogy a
kiilonféle vizsgalt tudomanyagak egyetemi tanitasi mdodjaiban vannak k6zds pedagdgiai megkozelitések, de
vannak jellegzetes, egymastol teljesen eltérd, csak egy-egy tudomanyteriilet oktatdsaban felbukkané gyakorlatok
is, mint példaul a geografusok képzésében a célzott foldtani terepmunka, vagy az épitészetben a stidiogyakorlat.
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cselekvok legyenek a jeloltek, a jogi képzés arra, hogy jogaszként tudjak tételezni magukat, azaz
jogaszként gondoljanak 6nmagukra, a papi hivatast valasztok esetében pedig nélkiilozhetetlen, hogy az
érzelmeikre is hagyatkozni tudjanak. Ezek a pedagogidk a gondolkodas (habits of mind), a cselekvés
(habits of hand) és az érzelmek (habits of heart) gyakorlatara épitenek. (Shulman, 2005.)

Ha kilépiink a felsdoktatasi példak korébdl, s a jellemzok meghatarozasakor az OECD CERI altal
megnevezett pedagogiai gyakorlatok empirikus kutatasi eredményeire is tdmaszkodunk (Thomson,
2012, Guring, Chick és Haynie, 2009) a fentiekben 0sszegzett jellemzdket még néhany 0j szemponttal
egészithetjiik ki. Minden szignatirapedagogia innovativ pedagdgiai (tanulasszervezési) modszereket
alkalmaz, amelyek eltérnek a hagyomanyos frontalis oktatdstol. Ide tartozik példaul a projektalapt
tanulas, a digitalis eszkozok integralasa a tanitas-tanulds folyamataba, a jaték alapt tanulas, és az
¢lménypedagdgia. A didkok csoportokban dolgoznak, megosztjadk otleteiket és egyiittmikddnek
egymassal, a projektmunkdk, miivészeti tevékenységek vagy interaktiv jatékok, pedig lehetévé teszik,
hogy a diakok mélyebb megértést és tartosabb tudast szerezzenek, €s jobban kotddjenek a tanulasi
tartalmakhoz. A mivészeti nevelés szintén szerves része ezeknek az irdnyzatoknak. A muvészeti
tevékenységek és a kreativ problémamegoldas eldsegitik a didkok kreativ kompetenciajanak és érzelmi
intelligenciajanak fejlodését.

A magyar pedagogiai terminologia értelmében a felsorolt szignaturapedagdgiak szinte mindegyike
pedagogiai rendszerként értelmezhetd, hiszen holisztikus, tobbelemi rendszerek, amelyek alternativat
kinalnak a pedagogiai gyakorlat szamara, kurrikulum jellegiiek, azaz az oktatasi-nevelési folyamat
minden tényezdjére kiterjednek (célok, tartalom, modszerek, eszkozok, értékelés), a rendszer elemeként
fontosnak tartjak a pedagdgusképzés és tovabbképzés bevondsat az implementacios folyamatba, és
odafigyelnek a sajat taneszkozok kialakitasanak sziikségességére is. Rendelkeznek nevelési-oktatési
programmal, amely egy adott pedagdgiai koncepcid alapjan keriilt kidolgozasra, s amely minimalisan
egy-egy tantargyra, egy vagy tObbmiveltségi teriiletre, vagy pedagodgiai szakaszra terjed ki. A
pedagogiai rendszerek kiterjedtségének értelmezésében lehetnek kiilonbségek — miként a bemutatott
pedagogiai modellek esetében is lathatd — van, amikor egy tematikus tanegység ujszeri feldolgozasat is
pedagogiai rendszerfejlesztésként jelolik, de az évfolyamok és tantdrgyak horizontalis és vertikalis
lefedettségének mértéke is megjelenhet besorolasi kritériumaként. Kiilonbség mutatkozik a program
el6iro, ajanlo, teljességre torekvod vagy keretet ado jellegének értelmezésében is. bizonyos pedagogiai
modellek a tanitis-tanulds menetének teljes leirasat szorgalmazzak (pl. modulleirasok), és vannak,
amelyek csak bizonyos kulcsfontossagu folyamatelemeket (Falus et al., 2012).

A kreativ szignaturapedagdégiak alapmodellje: a Kreativ Partnerség

A szignaturapedagdgiak koziil a kreativ szakemberek és pedagogusok iskolai egyiittmiikodésének
mintamodellje a Kreativ Partnerség program (KP), amelyet az Egyesiilt Kiralysagban fejlesztettek ki?,
és Magyarorszagon kiviil sikeresen adaptaltik Irorszagban, Norvégiaban, Németorszagban,
Hollandiaban, Ausztralidban, Csehorszagban, Pakisztanban, Chilében, Thaif6ldon és Litvaniaban is. A
Kreativ Partnerség nemzetkézi programma valt, amelynek egységes modszertana azota nemcsak
inspiracioul szolgal mas kreativ oktatasi kezdeményezéseknek, hanem az OECD CERI kereteiben
lezajlott nemzetkozi kutatasi és fejlesztési projekt alapjat is adta.

22 https://www.creativitycultureeducation.org/
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A KP programok egyik alapvetése, hogy a miivészetekbdl lehet, sot kell is épitkezni, de nem a tobbi
tantargytol elkiilonitve, hanem integralva azokba. Az un. ,,mlivészek az osztalyteremben” programok
jelentés maltra tekintenek vissza, és a miivészek iskolai munkédban valé részvételérdl szamos
szakirodalmi elemzés is késziilt (Galton, 2010; Hall et al., 2007), amelyek tobb szempontbdl is kiemelik
ennek a gyakorlatnak a fontossagat és hatékonysagit. Az egyik minden elemzésbdl visszakdszond
megallapitas az, hogy a mivészek bevonasa az oktatisi folyamatba pozitiv hatdssal van a didkok
tanulmanyi eredményeire és kreativ képességeire (Galton, 2010). A miivészeti programok
kozépiskolasok korében végzett hatasvizsgalata kimutatta, hogy ezek a programok ndvelik a didkok
kreativitasat és iskolai teljesitményét, kiilonGsen a hatranyos helyzetli tanulok korében (Kisida &
Bowen, 2019). Ezt az Osszefiiggést a Kreativ Partnerség Magyarorszag program kapcsan is sikertilt
bizonyitani, amikor is hatranyos helyzetli tanulok matematikai kompetenciainak és teljesitményének
valtozasat vizsgaltuk, kontrollcsoportos vizsgalat keretében (Collard et al, 2016).

Tovabbi kutatasok arra is ramutatnak, hogy a miivészeti programok eldsegitik a diakok szocialis és
érzelmi fejlédését. A Chicagoi Egyetem és az Ingenuity kozos jelentése (UChicago Consortium, 2019)
megallapitotta, hogy a miivészetek oktatdsa lehetdséget teremt a didkok és tanarok kozotti kiilonleges
interakciokra, amelyek gazdag szocialis és érzelmi tanulasi lehetdségeket biztositanak szamukra
(UChicago Consortium, 2019). Egy 2020-as jelentés szerint az iskolai miivészeti tevékenységek erdsitik
a diakok Onismeretét, dnmenedzsmentjét, szocialis tudatossagat ¢és feleldés dontéshozatalat (NASBE,
2020). A mivészeti tevékenységek természetes modon tamogatjak az empatia fejlesztését, az érzelmek
felismerését és feldolgozasat, valamint a kapcsolati készségek gyakorlasat (Simpson-Steele, 2016;
American Academy of Arts & Sciences, 2021).

A Kreativ Partnerség program az ,,education through art”, vagyis a miivészeten keresztiili oktatasi
megkozelitést képviseli (1asd lenti tablazat), hiszen mddszertana altal a miivészetek a tanulasi folyamat
szerves részeét képezik. A miivészeti eszk6zok hasznalata eldsegiti a didkok kiilonbdzd készségeinek
fejlodését — legyen szo kreativ gondolkodasrol, problémamegoldasrol, egyiittmiikodésrdl vagy kritikai
szemléletrdl —, mindezt élményalaptian, tantargyakba integralva, ezzel hozzajarulva a tanulasi folyamat
eredményesebbé ¢s élvezetesebbé tételéhez. A miivészet beépitését a tanitasi-tanulasi folyamatba a
mivészek osztalytermi jelenléte garantalja. A pedagogus és a miivész (a mlvész, mint képzett kreativ
szakember) tartdos egyiittmikodése lehetOséget biztosit arra, hogy a mivészi €s a pedagogiai
gondokoldasmod Osszekapcsolddjon, s egy kozds Gj mindséget hozzon az iskolai és osztalytermi
munkéba.

7. tablazat A miivészetek oktatasba torténd integralasanak tipusai (Sajat abra)

Tipus Meghatérozas Cél Példa
Miivészet az | A mivészet oktatasba vald | Az esztétikai és mivészi | Képzoémiivészet
oktatasban integralasa, ahol a mivészetek | készségek fejlesztése, a |, zene-, drama-
(Art in | 6nalld tantargyként jelennek meg | miivészeti  ismeretek és | vagy tancorak.
Education) az iskolai tantervben (Smith, | torténetek megismertetése.

2009).
Oktatas A mivészet mas tantargyakkal | A miivészeti tevékenységek | Torténelemora
mivészettel | valo kombinalasa, hogy | felhasznaldsa a tananyag | dramatizalassal
(Education gazdagitsa a tanulasi élményt és | megértésének és | vagy
with Art) tamogassa a kiilonbdz0 tantargyak | elsajatitasdnak irodalomora
kozotti kapesolatokat (Burnaford | elésegitésére, mas | versirassal  és
et al., 2007). eldadassal.
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tantargyak tartalmanak
integraldsa révén.

Oktatés a | A mivészetek felhaszndldsa a [ A miivészetek eszkozként | Projektalapt
muvészeten | didkok atfogd oktatasi céljainak és | valod felhasznalasa a | tanulas
keresztiil készségeinek fejlesztésére, | szélesebb oktatasi célok | mlivészeti
(Education beleértve a kritikai gondolkodast, | eléréséhez, mint példaul a | projektek révén.
through Art) | kreativitast és problémamegoldast | kreativ gondolkodas ¢és az
(Seidel et al,, 2009). onkifejezés fejlesztése.

A miivészet és oktatas kapcsolatanak a fenti tablazatban vazolt harom tipusa mas-mas muvészszerepet
képvisel. A ,mlivészet az oktatasban” tipus foként mivésztanarokkal dolgozik, olyan pedagogiai
végzettséggel is rendelkezd miivészekkel vagy miivészetpedagogusokkal, akik a miivészeti tandrak
keretében, tantervi kornyezetben dolgoznak egyiitt a didkokkal. A masodik megkdzelités esetében
altalaban pedagdgusok dolgoznak mivészeti eszkozokkel (pl. dramapedagdgiai elemek hasznalata),
vagy bizonyos tanorakon a tananyaghoz illeszkedé miivészeti ag képviseldjét vonjak be egy-egy tanora
vagy modul erejéig (pl. ir6/kolté jelenléte irodalomoran, képzémiivész jelenléte miivészettorténeti
fokuszu torténelemoéran stb.). A harmadik tipus, az ,,oktatds miivészeten keresztiil” a tanar és a miivész
egylittmikodésére épit. A kozdsen megtervezett €s megvalositott tandrak sorozata nemcsak a tanterv
altal meghatarozott tudasanyagra, hanem a tanulok kreativ kompetenciainak a fejlesztésére is fokuszal.
A koz0s tandrak célja a tanulok (szak)tudasanak és kompetenciainak a fejlesztése miivészeti eszkdzok
segitségével, valamint hogy az iskolak szamara lehetévé és elérhetévé tegye az élvonalbeli kreativ
gyakorlatot, s hozzajaruljon a tanuléknak, mint kreativ gondolkoddknak a fejlesztéséhez (McLellan et
al, 2012, p. 43).

A Kreativ Partnerség program modszertana

A Kreativ Partnerség program céljainak kdzéppontjaban a kreativ szakemberek és iskolak kdzotti hossza
tava kapcsolat létrehozasa all. A program egy olyan pedagogiai megkozelitést dolgozott ki ,,jol mitkodo
osztalyterem” elnevezéssel, amely a tanarokat osztalytermi munkajuk atalakitasara batoritja. A tanulas-
tanitas atalakitasahoz miivészeti, kreativ alkotasi folyamatokat vesznek alapul, ezeket csatornazzak be
a tanodrai és az iskolai életbe, illetve a szaktargyi tanitashoz fliz6dé modszertani technikakat a miivészeti
gyakorlatbol emelik at. Az osztalyteremben és az iskolai terekben tanulokkal dolgozva a miivész miivész
marad, a pedagdgus pedig pedagdgus. A program nem miivészeti nevelést kinal: a Kreativ Partnerség
program ugyanis arra késziti fel a m{ivészeket, hogy Ggy dolgozzanak a tanarokkal és a tanuldkkal, hogy
fenntarthatd valtozast érjenek el a tanarok addigi tanitasi gyakorlataban, a tanulok addigi tanulési
modjaban, tanulds-felfogasaban, illetve fejlesszék a program 0Osszes résztvevojének kreativitasat és
kritikai gondolkodasat (Collard et al, 2016).

Az angliai program értékelése (McLellan et al., 2012) ramutat arra, hogy a tanul6 ,,magasan teljesit” az
olyan oktatasi kozegben, ahol maga is a tanulds alapvetd forrdsa, s ahol a mobilitas, az érzelmek, a
csapatmunka €s a kockazat a tanulasi folyamat szerves részét képezik. Az ilyen jellegii oktatasban a
gyermek egész lényével tapasztalja meg a tanulds élményét — a tanulds tehat nem csupan mentalis
folyamat, hanem olyasvalami, ami testiiket, érzelmeiket, tarsas készségeiket is megmozgatja. Ez a fajta
»~magas teljesitmény” a gyermekben a jollét érzését alakitja ki, ami pedig a sikeres tanulashoz sziikséges
reziliencia és magabiztossag alapja. E gyakorlati modszerek hatékonysaga abban rejlik, hogy
kozvetleniil hatnak a tanuld kompetencia-, autondmia- és Osszetartozas-érzésére. Tamogatjak a
fenntarthaté tanulas két fontos forrasat: az aktivitast és a motivaciot. Ezért tapasztaltak azt a kutatok
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Galton, 2007), hogy a Kreativ Partnerség-iskolakban a tanulok jobban bevonhatok, jobb a magatartasuk
¢s jobbak az eredményeik is. Galton (2007) szerint:

»Ebben az oktatasi progressziés modellben a gyerekek a masok altal mar ismert tudas elsajatitasatol
tovabblépnek arra a szintre, ahol e tudast képesek adott kereteken beliil rendezni, majd eljutnak odaig,
hogy til sok segitség nélkiil, sajat gondolkodasi folyamataikra tAmaszkodva sajat egyéni kereteket
tudnak 1étrehozni vagy meglévo kereteket atrendezni.” (Galton, 2007, pp. 5-6).

Alacsony teljesitmény

Irdnyitott

Kotott
Osztaly
Egyéni
Rejtett
Statikus
Mellézve

Mellbzve

Mik a tér jellemzo6i?

Magas teljesitmény

Konstrudlt e A foglalkozas jellege —

~ TN >
~ GEEETTTTEED >
<+ —
~ GEDTETEETEND >
- TN —>
- CETIEETTTTT
~ GEENTTTTEED >

Nem jellemzé €= —

Vezérelt

<4 A tanulé szerepe -

8. dbra A ,,jol miikédo osztalyterem” jellemzdi (Forras: Collard et al, 2016)

Valédi
Rugalmas
Workshop
Csoportos
Lathaté
Viltozé
Kozponti
Elismerve
Jellemzé

Onirdnyité

Az 0n. jol mikodo osztalyterem pedagdgiaja Claxton és munkatarsai kutatasaira épiil (Claxton et al,
2012). Annak érdekében, hogy a veliik dolgozé pedagdgusok minél gordiilékenyebben legyen képesek
az addigi pedagdgiai rutinjuk megvaltoztatasara, hét timogatd kérdést fogalmaztak meg szamukra a

tanulasszervezés modjaval kapcsolatban. A hét kérdés a kovetkez6 volt (Claxton et al, 2012, 7.0):

AN

Mi a tandr szerepe - facilitalo vagy didaktikus?

Milyen legyen a tevékenység jellege - autentikus vagy kitalalt?

Hogy kezeljiik az id6t - rugalmasan vagy cseng6hdz kototten?

Milyen legyen a térszervezés - miihelyszerti vagy klasszikus osztalytermi?
Milyenek legyenek az interakcid szintjei - csoportos vagy egyéni?

Milyen a folyamatok lathatosaga - magas vagy alacsony?

7. Mi a tanul6 szerepe - Onirdnyitod vagy iranyitott?
Az egyes dimenziokat kontinuumként tételezték, amelynek a két végpontjat a feltiintetett két ellentétes
jelentésti fogalom adja meg. Minden kérdés egy sor tovabbi kérdést vet fel, mint példaul: Hol helyezném
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el magam ezen a kontinuumon? Hogyan befolyasolja ez az altalam valasztott modszereket? Hogyan
befolyasolja majd ez azt, ahogyan személyesen modellezem a nehézségekkel valdo megbirkozast?
Hogyan befolyasolja majd ez a nyelvezetemet? Hogyan fogja ez megvaltoztatni a visszajelzés addsanak
modjat? stb. (Claxton et al., 2012, p. 11).

Az alabbi tablazat a hét legfontosabb dontési dimenziot és azok alkalmazasi példait targyalja. A szerzok
kiemelik (Claxton et al., 2012, p. 108) hogy ezek nem binaris, vagy-vagy dontések. ,,igy példaul, amikor
egy tanar mérlegeli a szerepét, at kell gondolnia, hogy mely helyzetek igénylik a didaktikusabb
megkozelitést, és melyek azok, amelyek hatékonyabbak, ha inkabb segit6 jellegli a jelenléte. A spektrum
egyik vége sem helyes vagy jobb, mint a masik. Ezek olyan itéletek, amelyek megkdvetelik a tanaroktol,
hogy értékeljék a tartalmat, a kivant eredményt, a valasztott modszert, a tanulo jellemzdit és az adott
kontextust.” (Claxton et al, 2012. p. 108).

8. tablazat A tanitasi-tanulasi folyamat tervezésének hét alapdimenzidja (Sajat szerkesztés)

Dimenzi6 Skala Rovid jellemzés Példa
A tanar szerepe | Facilitalo- A facilitalo megkozelités a Egy tanar donthet tigy, hogy
Didaktikus tanulok aktiv részvételét és egyes helyzetekben inkabb
0nallo gondolkodasat 6sztonzi, | eldadast tart, masokban
mig a didaktikus megkozelités | beszélgetést 6sztondz. Pl.
inkabb a tanar altal iranyitott, egy komplex probléma
kozvetlen oktatast jelenti. megoldasa soran a facilitalo
megkozelités lehet
hatékonyabb, mig 01j elméleti
fogalmak bevezetésekor a
didaktikus modszer
elénydsebb.
A tevékenységek | Autentikus- | Az autentikus tevékenységek A szakképzésben példaul egy
jellege Kitalalt valos helyzetekhez kotottek, igy | szimulalt épitkezeés
a tanulok kozvetleniil lehet6séget ad a didkoknak
alkalmazhatjak a tanultakat. arra, hogy valosaghii
Ezzel szemben a kitalalt kdrnyezetben gyakoroljak
tevékenységek a valosagot készségeiket, mig egy
modellezik. osztalytermi eldadas kevésbé
nyujt valos tapasztalatot.
Az id6 Rugalmas- Az 1d6 megfeleld szervezése Egy weboldal tervezése
szervezése Orarendi elengedhetetlen a mélyebb hosszabb, elmélyiilt munkat
megértés és a készségek igényelhet, mig egy rovid
fejlesztése érdekében fejleszto foglalkozas
iddkorlatos lehet.
A tér szervezése | Mithelyszerli | A mithelyszeri térszervezés Ha matematika 6ran az
- tevékenykedtetd, osztalyterembe
Osztalytermi | gyakorlatorientalt és munkaallomasokat alakitunk
egylttmiikodés-alapu ki, amelyeket a diakok
tevékenységeket general, a kiscsoportokban latogatnak
hagyomanyos osztalytermi meg, lehetdséget biztositunk
munka inkabb a direkt az aktiv tanulasra.
tudésatadast.
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Interakcio Csoportos - A csoportos munka fejleszti a Egy csapatmunka soran a
szintjei Egyéni csapatmunkat és a diakok egyiitt dolgoznak egy
kommunikécios készségeket, projekten, mig egyéni
mig az egyéni munka az 6nallo | feladatoknal az 6nalld
problémamegoldo képességet problémamegoldast
erositi. probaljak ki.
A folyamatok Magas - Magas lathatosagot biztosito A lathatosag segit a
lathatosaga Alacsony modszerek a tanulasi tanuloknak megtervezni,
folyamatra 6sszpontositanak, megérteni €s kivitelezni a
alacsony lathatosagu modszerek | folyamat 1épéseit és
esetében az informaciok eldrevetiti az elvart
birtokosa a pedagogus. eredményeket.
A tanul6 szerepe | Oniranyit6 - | Az 6niranyit6 tanul6 sajat maga | Egy diak sajat maga taldlhat
Iranyitott irdnyitja tanulasat, annak megoldést egy problémara,
feleldsévé valik, mig az de sziikség esetén kérhet
iranyitott modszerek tobb tanari | segitséget a tanartol.
utmutatast igényelnek. Az
Oniranyitott tanulas fejleszti az
onallosagot és a
felelosségvallalast.

Ha a tanar tudatosan figyel sajat facilitalo szerepének el6térbe helyezésére, ezzel elésegiti a didkok aktiv
részvételét a tanulasi folyamatban, és fejleszti az egyiittmiikodés képességét is. Claxton szerint, ,,mig a
didaktikusok altalaban eldl allnak, eladast tartanak €s megmondjdk a valaszokat, addig a facilitatorok
inkabb félreallnak, kérdéseket tesznek fel, olyan kérnyezetet teremtenek, amelyben a tanulok komplex
témakat fedezhetnek fel, és gyakran lehetetlennek taldljak, hogy végso valaszokat adjanak a tanuldok
kérdéseire” (Claxton et al, 2012, p. 11). A facilitatorok azt az allaspontot képviselik, hogy a legtobb
kérdésre sokféle valasz létezik. Galton (2010) a didaktikus megkozelités szoges ellentétének az
"interaktiv, egész osztalyra kiterjedd tanitasi" megkozelitést tartjdk. Miként a tapasztalati tanulds
jellemzése kapcsan Kolb kiemeli, "A tanulds az a folyamat, amelynek soran a tudas a tapasztalatok
atalakitasaval jon létre." (Kolb, 1984) Ez a fajta atalakulas nagyobb valészinliséggel megy végbe egy
széleskorlien facilitativ kornyezetben, mint egy klasszikus ismeretatadasra fokuszalo, tanarkdzponti
rendszerben. (Claxton et al., 2012, p. 11).

A tevékenységek jellege dimenzid autentikus része, azokat tevékenységeket helyezi el6térbe, amelyek
valos helyzetekhez kapcsolodnak. Ez segiti a didkokat abban, hogy képzelderejiiket valds problémak
megoldasara hasznaljak. Az ilyen tevékenységek lehetové teszik, hogy a didkok 0j megkozelitéseket
talaljanak és uj otleteik sziilethessenek. Resnick (1987) kiilonbséget tett a valosagban megglt autentikus
tanulas és a didkok altal az iskolaban tapasztalt, mesterkéltebb valtozat kozott. Kutatasi tapasztalatai
szerint, az iskolai tanulas sokszor kontextus nélkiili, a didkok nem tudjak mihez kotni a szamukra
sokszor 1égbdl kapottnak tiind ismereteket, mig az iskolan kiviili tanulast valodinak tartjdk. Az
iskolaban elhangz6 informaciok masodkézbdl — a tanaron és tankonyveken keresztiil — érkeznek
hozzajuk, a tanulasi folyamat formalis, tanulasi kedviik kiils6leg motivalt, feladatvégzésiik tobbnyire
0nallo, és eredményeiket leginkabb masok értékelik. Ezzel szemben az iskolan kiviili tanulasi helyzet
leginkabb informalis, az informaciok elsé kézbol szarmaznak, ezeknek a megismerését belséleg érzik
fontosnak, s eredményeiket leginkabb 6nmaguk értékelik (Claxton et al., 2012, p. 16.). Resnick szerint
(1987) ennek nem kellene igy lennie: az iskola is autentikus tanulasi kozeggé valna, ha szituacioba
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agyazott kompetenciakat® tanitana, s a kozosségi tanulasra helyezné a hangsilyt (idézi Claxton et al.,
2012, p. 16).

Az id6 szervezése dimenzioban a rugalmas iddbeosztds lehetdséget ad a didkoknak arra, hogy
mélyebben elmeriiljenek a feladatokban ¢és fejlesszék kitartasukat. Hosszabb i1d6t tolthetnek a
feladatokkal, ami fejleszti az allhatatossagot és a problémamegoldast.

Perkins (2010) szerint, a tanulasi folyamatot nem elszigetelt részek sorozataként kellene értelmezni.
Perkins a jaték metafordjat hasznalja, hogy bemutassa, hogyan lehet a tanuldst hatékonyabba és
¢lvezetesebbé tenni. Leirja, hogyan lehet barmilyen tantargyat barmilyen szinten hatékonyabban
tanitani, ha a didkokat az Un. teljes jatékkal ismertetjiik meg, nem pedig egy tudomanyag elszigetelt
darabjaival. Perkins elmagyardzza, hogy a tudomanyos tantargyak tanulasat ugy kell megkozeliteni,
mint a baseball vagy barmely jaték tanuldsat, €s ezt hét alapelvvel mutatja be a tanulas egésszé tételé¢hez:
attol kezdve, hogy a jatékot érdemes jatszani (a motivacid fontossagdnak hangstlyozisa a tartds
tanulashoz), a nehéz részeken valé munkan at (a megfontolt gyakorlds fontossaga), a tanulas
megtanulasaig (az onmenedzselt tanulok fejlesztése).

Az iskola az Gsszetett ismeretanyagot és a hozza kapcsolodo készségeket kisebb Osszetevokre bontja,
amelyeket a tanuloknak el kell sajatitaniuk, mieldtt Gjra Gsszerakndk Oket, és lejatszanak az egész
jatékot. Ezzel szerinte az a probléma, hogy az elemek gyakran 6nmagukban nem jelentenek semmit, és
nem minden didk hajland6 bizvast elfogadni azt az allitast, hogy ennek igy kell lennie, és hosszl tdvon
majd minden értelmet nyer. Raadasul az iskolakban végteleniil sokat beszélnek a tantargyakrol, de
sokkal ritkabban vonjak be a didkokat kozvetleniil azokba a tevékenységekbe, amelyek lehetové teszik
a tudas létrehozasat és kiprobaldsat. A tanulok megtanuljadk a megértés, a manipulacid és az ismétlés
készségeit, de csak ritkan a képzeletét, a felfedezését és az értékelését. Perkins feltételezi, hogy a diakok
talan jobban elkoteleznék magukat, ha gyakrabban tanulhatndnak hosszabb, valoban nehéz (és
remélhetéleg érdekes) projektek révén, és kevésbé a falatnyi tananyagon keresztiil (idézi Claxton et al.,
2012, p. 2).

Miként Perkins, Csikszentmihalyi (1996) is a valodi tanulast olyan optimalis élménynek irja le,
amelyben a tanulok mélyen kiteljesednek, €s amelyben nem veszik észre az id6t, azaz flow-ba keriilnek.
A flow-allapot eléréséhez harom dolognak kell teljesiilnie: a feladatnak kellden igényesnek és magaval
ragadonak kell lennie, a tanuldénak elegendd készséggel kell rendelkeznie ahhoz, hogy a feladatot
indokolatlan szorongas vagy stressz nélkiil tudja megoldani, és elegend6 idonek kell rendelkezésre allnia
(Csikszentmihalyi, 1996). Csikszentmihalyi elméletét a természettudomanyos oktatasra leforditva,
Schneider és munkatarsai optimalis tanulasi pillanatrol beszélnek (Schneider, et al, 2016), amelynek
eléréséhez szintén iddre van sziikség. Ugy vélik, a tanulas iranti elkotelezettség mind (engagement)
idétartamaban, mind intenzitdsadban szituacidspecifikus, vagyis olyan esetek sorozata, amikor az egyén
olyan mélyen elmeriil egy feladatban, hogy az ido elvesziti idobeli hatarait és az alapvetd emberi
sziikségletek elhalasztodnak (Schneider et al, 2016, p. 201).

A tér szervezése dimenzid ‘mithelyszerii’ végpontja, a gyakorlatorientalt munkaformak altal lehetdséget
biztosit a diakoknak a felfedezésre és az 0j dolgok kiprobaldsara, ami noveli kivancsisagukat. A
gyakorlati tevékenységek raadasul kozvetleniil kapcsolodnak a valds élethez, igy fokozzak a didkok
érdeklddését és elkotelezettségét a tanulas irant. Claxton és munkatarsai egyetértenek azzal az
allasponttal, amely szerint, ,,az oktatdsi hangsulyt az egyéni, eszk6zmentes megismerésrol at kell
helyeznlink arra, hogy megkonnyitsikk az egyének szamara az eréforrasok érzékeny és ujszerii
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(...) engages with objects and situations, and teaches situation-specific competencies” (Claxton et al, 2012, p.
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hasznalatat a kreativ ¢és intelligens tevékenységhez egyediil és egylittmiikddésben" (Claxton et al, 2012,
p. 20).

Az interakcio szintjei dimenzioban a csoportos munka fejleszti a diakok egyiittmiikodési készségeit, mig
az egyéni munka az 6nallé problémamegoldd képességet erdsiti. A kettd kombinacidja lehetdséget
biztosit mind az egyiittmiikodési kompetenciak, mind az 6niranyitas képességének fejlesztésére. Miként
Yassin és Razak (2018) szakirodalomelemzésiikben Osszefoglaljak, az egyiittmiikddésalapti tanulas
egyértelmi célja a tanulas folyamatanak tanulokézpontava tétele. A kooperativ tanulasnak is az egyik
alapelve a pozitiv kolcsonos fliggdség: minden csoporttagnak feleldsnek kell lennie a sajat és a tobbi
csoporttag tanulasaért, s az adott feladat, cél eléréséért. A tanulok kozotti egyenlo részvételi lehetdségek
az egylttmiikddésre épiilo tanulasi folyamatanak 1ényeges eleme (Yassin et al, 2018). A csoportban a
tanulok heterogének, az alacsony teljesitményii tanulok és a magas teljesitményti tanulok interakcidba
1épnek (Wang 2007). A k6zos célokat a tanulok egyiitt érik el, ami eldsegiti a tanulok kozotti konstruktiv
kapcsolatok megerdsddését is.

A tanulasi folyamatok lathatosaga elésegiti a reflektiv gondolkodas fejlesztését. Hattie szerint (2009),
létfontossagu, hogy a tanitas és a tanulds lathat6 legyen. ,,Nincs olyan mély titok, hogy "tanitas és
tanulas"; a tanitas és a tanulas lathato a sikeres tanarok és diakok osztalytermeiben... A legfontosabb,
hogy a tanitas lathaté legyen a diak szamadra, a tanulds pedig a tanar szamara” (Hattie, 2009, p. 3). A
tanulas lathatosaga lehetové teszi a tanarok szamara, hogy pontosabban megértsék a didkok
elérehaladasat és nehézségeit. Azaltal, hogy a tanulasi folyamatok lathatova valnak, a tanarok jobban
képesek testre szabni a tanitési stratégidikat és modszereiket az egyéni didkok igényeihez (Hattie, 2009).

A tanulasi folyamatoknak a lathatova tétele a didkok szamadra is ugyanugy fontos, mert segit jobban
megérteni sajat tanulasukat. Hattie szerint (Hattie, 2009), amikor a diakok tisztaban vannak azzal, hogy
mit, miért és hogyan tanulnak, akkor motivaltabba és elkotelezettebbé valnak. A tanulés lathatosaga segit
a didkoknak abban is, hogy 6nszabalyozoé tanulokka valjanak, mivel képesek lesznek 6nalldan értékelni
sajat elorehaladasukat és azonositani azokat a teriileteket, ahol tovabbi fejlédésre van sziikségiik.

Tovabba, Hattie (2009) hangsulyozza, hogy a tanulasi célok és az elvarasok vilagos kommunikalasa
kulcsfontossagu eleme a tanulasi folyamatok lathatosaganak. A tanaroknak egyértelmiien meg kell
hatarozniuk a tanuldsi célokat és azokat a kritériumokat, amelyek alapjan a didkok teljesitményét
értékelni fogjak. Ez segit a didkoknak abban, hogy tisztan lassak, mi varhato el toliik, és milyen lépéseket
kell tenniiik a siker érdekében, azaz elGsegiti, hogy aktiv és tudatos résztvevoi legyenek sajat tanulasi
utjuknak.

Végiil, a tanuld szerepe dimenzidban az Oniranyitas képessége altal a tanulok a sajat tanulasuk
iranyitéiva valnak, ami fejleszti az Onallosdgot €és a feleldsségvallalast. Harrison (2000) az
onmenedzseld tanuld fogalmanak bevezetésével egy olyan tanulot abrazol, aki 6ntudatos, képes a sajat
sziikségleteivel kapcsolatos dontéshozatalra, és aktiv Oniranyitd szerepet vallalni sajat tanulasanak és
fejlodésének elémozditasaban. Az 6nallo tanulas és onmenedzselés timogatasa az egyéni fejlodés és az
¢lethosszig tartd tanulds kulcselemei. Az oktatasnak nemcsak a technikai €s racionalis onmenedzselési
technikakat kell timogatnia, hanem a tanuldi identitas sokféleségét és kreativitasat is el kell segitenie
(Harrison, 2000). Claxton és munkatarsai (2012) felidézik Crick és munkatarsainak kutatasi eredményét
(2010), hogy a tanulok Onbevallasuk szerint nagyobb tanuldsi teljesitményt mutattak azokban az
osztalytermekben, ahol a tandrok tobb lehetOséget adtak a tanuldi Oonmenedzselésre, illetve, hogy a
leginkabb tanulokozpontl tanarok didkjainak a motivacioja és Onértékelése volt méréseik szerint a
legmagasabb (idézi Claxton et al, 2012, p. 27).
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A Kreativ Partnerség program kreativitas koncepcioja

A Kreativ Partnerség program kreativitasfelfogasa a kreativ diszpoziciok keretrendszerére épiil (Lucas
etal., 2013). Lucas, Claxton és Spencer (2013) modellje, a kreativitast 6t f6 elemre, és az egyes elemeket
tovabbi alelemekre bontja. Ez a modell, ugy tekint a kreativitasra, mint mindenkiben megbtvo, az
iskolaban is fejleszthetd készségre. A modell egyik megalkotoja, Lucas és Spencer szerint (Lucas &
Spencer, 2017), ez az 6t elemi rendszer éppugy értékeli a felfedezo, lehetdségkeresé gondolkodast, mint

a fokuszalt elemz6 problémamegoldast. A kreativ gondolkodas 6telemil rendszere a kreativitas tag
értelmezésére ad lehetdséget, valamint tampontul szolgal az iskolai fejlesztésének megtervezéséhez. Az
Ot kreativ diszpozicio a kivancsisag, kitartas, egyiittmiikodés, fegyelem és a képzelGerd, amelyek
mindegyike tovabbi, konnyen megragadhato alegységekre bonthato, lehetdvé téve azok fejlesztésének
beleillesztését a tanorai munkaba.
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9. abra A kreativ gondolkodas diszpozicioi (Forras: Lucas & Spencer, 2017.)
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A modell minden egyes dimenzidja harom aldimenziobol épiil fel, amelyek meghatarozzak az adott fo
¢épitéelem tartalmat ¢és milkodését. Ezek az aldimenzidk egyiitt rajzoljak ki azokat a kreativ
diszpozicidkat, amelyek alapvetd személyes jellemzokként tdmogatjdk a kreativ gondolkodas és
problémamegoldas kibontakozasat. A kivancsisag a kérdezésre, a felfedezésre és az 10 helyzetek
kiprobalasara iranyul6 motivacioban jelenik meg, el6segitve a tanulok nyitott és explorativ hozzaallasat.
A kitartas a bizonytalansagok és kudarcok konstruktiv kezelését, a szivdssagot és a kockazatvallalas
képességét foglalja magaban, amely lehetdvé teszi a hosszabb tavi, gyakran iterativ alkotofolyamatok
fenntartasat. A képzelderd a lehetséges megoldasok generdlasira vald hajlamot, a tavoli fogalmak
kozotti kapcesolatok felismerését és az intuitiv gondolkodas tudatos alkalmazasat jelenti, ezaltal uj
nézdépontok és alternativak feltardsara 6sztondz. A fegyelem a kreativ munka technikai és kognitiv
alapjainak fejlesztésére, a modszeres gyakorldsra és az onreflexiv kritikai értékelésre épiil, biztositva,
hogy az otletek koherens, magas mindségli eredményekké formalddjanak. Az egyiittmiikodés ezzel
szemben mdasok nézeteinek integralasat, a kolcsonds visszajelzés adasat és fogadasat, valamint az
eredmények ko6z0s megosztasat tételezi fel, amelyhez magas szinti érzelmi intelligencia és
interperszonalis érzékenység tarsul.

A pedagogus mellett dolgozo kreativ szakember feladata, hogy a kreativ diszpoziciok 5%3 elemil
rendszerét a tanoratervezés allandd szempontjaként képviselje. Ugyel arra, hogy az adott tantargy
tananyaganak feldolgozasakor mindig olyan kreativitaselem fejlesztése keriiljon elétérbe, amely az adott
kontextushoz illeszkedik. A heti kdzos tervezések soran a pedagdgus fokozatosan egyre otthonosabban
mozog ebben a keretrendszerben, és a miivésszel folytatott egyiittm{ikodés révén maga is megtanulja
rutinszertien alkalmazni a diszpozicidk rendszerét sajat oratervezési gyakorlataban.

Az OECD kreativitasfejlesztési és értékelési keretrendszere

Az itt bemutatott kreativ diszpozicios modellre épiilt az OECD CERI Kreativitas és kritikai gondolkodds

fejlesztése és mérése cimli nemzetkozi projektje, és a projektben kifejlesztett, a tanorai munkat tdmogato,
kreativitasfejlesztési keretrendszerek is. 2016 és 2024 kozott, nemzetkozi kutatasi egyiittmikodés
eredményeként olyan, a kreativ gondolkodasi folyamatokhoz és tevékenységekhez kapcsolodo
részkészségekre épiild kritériumrendszer sziiletett, amely nem egyetlen, minden kontextusra érvényes
definiciét kivant megalkotni, hanem egy olyan egységes elméleti alapt, ugyanakkor rugalmas
»keretrendszer-portfoliot”, amely kiilonb6zo tantargyakban €s pedagogiai célok mentén is alkalmazhato
(Vincent-Lancrin et al., 2019). Az alapkészlet tartalmaz egy altalanos koncepcionalis rendszert, egy
osztalybarat/tanarbarat (class-friendly/teacher-friendly) valtozatot, 6t tantargyspecifikus keretet
(matematika, természettudomany, vizualis miivészetek, zene, nyelvészet), valamint két értékelési halot,
amelyek a didkok kreativ és kritikai készségeinek fejlodését hivatottak nyomon kdvetni iskolai
kornyezetben (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 129).

A projekt eredeti célja egyetlen atfogd keretrendszer kialakitdsa volt, am a gyakorlati tesztelések
visszajelzései — amelyeket kilenc orszag tanarai szolgaltattak — sziikségessé tették a differencialt
megkozelitést. A tanarok eltéré preferenciai indokoltdk, hogy ne egyetlen modellt tartsanak meg,
ugyanis mig sok tanar a részletesebb, komplexebb leirasokat részesitette elonyben, masok az
egyszerlibben alkalmazhat6, gyorsabban attekintheté keretekkel tudtak hatékonyabban dolgozni. Az
osztalybarat verzid konnyebben megérthetd, viszont kevesebb tanulasi helyzetre alkalmazhato;
tudatosan azokra a készségekre fokuszal, amelyeket a nemzeti oktatasi rendszerek kevésbé tamogatnak,
ezért fokuszaltabb fejlesztést igényelnek (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 69).
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A keretrendszerek nyelvezete a relevans szakirodalomra, szerkezete pedig a kiilonb6z6 orszagokban
hasznalatos kreativitast és kritikai gondolkodast fejleszté modellekre (Gereke, 2019), és a Lucas és
munkatérsai altal fejlesztett (Lucas et al., 2013) 6tdimenzids kreativitaismodellre épiil (Vincent-Lancrin
etal., 2019, p. 129). A keretrendszer kialakitasakor részletesen vizsgaltak a kreativitashoz kdthetd olyan
kulcsfogalmak jelentését, mint a gordiilékenység, rugalmassagaz és az eredetiség, valamint azt, hogy
ezek miként kothetdk tanuloi fejlettségi szintekhez. A cél az volt, hogy olyan leird kritériumok
szlilessenek, amelyek ténylegesen tamogatjak a tanarokat és didkokat az el6rehaladés értelmezésében.
Gereke (2019) ramutat, hogy a kiilonb6z6 orszagokban alkalmazott értékelési modszerek valtozatosak
¢s adaptivak, de kozos benniik a diakok egyéni képességeinek tamogatasa €s a tanuldsi folyamat
személyre szabdsa. A tanari visszajelzés szerepét szinte valamennyi keret hangsulyozza, ugyanakkor
tobb orszag gyakorlatiban az 6nértékelés integralasa is fontos elemként jelenik meg (Gereke, 2019).

A rubrikdk alkalmazasa nemcsak atlathatobba teszi a tanulasi elvarasokat, hanem ndveli az objektivitast
is, mivel minden tanul6 azonos kritériumok alapjan kap értékelést. Ez segiti az 6nszabalyozo tanulast
(Reddy & Andrade, 2010), és a tanarok szamara is hatékony tadmogatast nyujt a tanulasi folyamat
iranyitasaban, valamint a tanitasi stratégiak tanuléi igények szerinti finomhangolasaban (Popham,
1994).

Az OECD keretrendszer kreativitasfogalma

Az OECD kritériumrendszerek négy alapvetd Osszetevot kiilonboztetnek meg mind a kreativitas, mind
a kritikai gondolkodas esetében: kérdezés, képzelet, cselekvés és reflexid. Ezek a makrofolyamatok
képviselik a kreativ és kritikai gondolkodas f6 elemeit. A kritériumrendszerek nem el6irt Iépéssorozatot
kivannak meghatarozni: a sorrend valtozhat a feladatok vagy a didkok kiilonb6zé megkdzelitései,
megoldasi moddjai alapjan (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 129). A kritériumrendszerek egyarant
hangstlyozzak a fejlesztd és az értékeld gondolkodasi folyamatok fontossagat, és azt, hogy tallépjenek
a kreativitas sziik fogalman, amely csak az eredetiségre koncentrdl. Az értékeld, konvergens
gondolkodasi folyamatok pontosan azok, amelyek soran a didkok aktivaljak targyi tudasukat (a
feladatok keretein beliil), igy biztositva az erds kapcsolodast a tantervi tartalomhoz (Cropley, 2006; Baer,
2015). A reflexio aldimenzidja lehetdséget ad a metakognitiv pedagdgiak alkalmazasara, amelyek
elésegitik a kreativitas és kritikai gondolkodas fejlesztését azaltal, hogy a tanarok és didkok attekintik,
hogyan hasznaljak ezeket a készségeket az iskolai kdrnyezetben (Mevarech és Kramarski, 2014).

A keretrendszert nem egyetlen feladattipus kiszolgalasara tervezték, hanem olyan rugalmas
rendszerként, amely széles korii tanulasi helyzetekben és feladatformakban egyarant alkalmazhato
(Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 69). A teriilet-altalanos valtozatok mellett a fejlesztok in. domén- vagy
terlilet-specifikus rubrikakat is kialakitottak, amelyek a tantargyi kontextusokra szabottan azonositjak a
kreativitashoz €s kritikai gondolkodashoz kapcsolodo legfontosabb részkészségeket. Ezek a készségek
tamogatjak a tanulokat abban, hogy hatékonyabban oldjak meg az adott tantargy feladatait, valamint,
hogy 06nalld6 gondolkodasuk révén 0j megkozelitéseket és értelmezési modokat alakitsanak ki. A
tantargyspecifikus keretrendszerek ugyanakkor a pedagogusok szamara is gyakorlati eszkozként
szolgalnak: lehetévé teszik a meglévo tanitasi gyakorlatok kritikus feliilvizsgalatat, tovabbfejlesztését,
¢és 0sztonzik olyan feladatok és tevékenységek megtervezését, amelyek célzottan tamogatjak a tanulok
kreativ és kritikai gondolkodéasanak fejlodését.
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9. tablazat Az OECD CERI altal fejlesztett un. tertiletfliggetlen koncepcionalis keretrendszer (rubrika)

KREATIVITAS KRITIKAl GONDOLKODAS

Otletek és megoldasok megkérdéjelezése és

Uj otletek és megoldasok kitalalasa L
értékelése

KERDEZES Kapcsolatok teremtése eltéré fogalmak és | Feltételezések és altalanosan elfogadott
ismeretek kozott ugyanazon vagy mas vélekedések vagy gyakorlatok beazonositéasa
tudomanyteriletekrél és megkérdéjelezése

ELKEPZELES  Szokatlan és merész otletek generalasa és  Egy problémara tobb nézépontbdl vald
kiprébalasa vizsgalata, kiilonboz6 feltételezések alapjan

CSELEKVES Ertelmes, személyesen Ujszer(i eredmény Egy termék, megoldas vagy elmélet
létrehozasa, végrehajtasa vagy elképzelése | erésségeinek és korlatainak vizsgélata,
magyarazata logikai, etikai vagy esztétikai
kritériumok mentén

REFLEXIO A megoldas ujdonsaganak és lehetséges Avaélasztott megoldas/allaspont mérlegelése
kovetkezményeinek mérlegelése a lehetséges alternativakhoz képest

A disszertacio kovetkezd fejezetében bemutatasra keriild esettanulmanyok olyan osztalytermi Kreativ
Partnerség foglalkozasokat mutatnak be, amelyeknek mindegyike a Lucas és munkatarsai (2013) altal
fémjelzett kreativ diszpoziciés modellre épiil, pedagdgiajaban az Gn. jol miikodo osztalyterem
koncepciot koveti, az egyes projektek tevékenységeinek a besorolasa a fentiekben bemutatott
tertiletfiiggetlen keretrendszer kreativitas dimenzidja alapjan torténik, a megvalodsitott foglalkozasok
értekelése pedig az OECD CERI altal kidolgozott, tn. mindségi kreativ feladatok feladattervezési
kritériumai mentén. A keretrendszerhez kapcsolodo feladattervezési kritériumlista azt a célt szolgalja,
hogy gyakorlati tamogatast nyujtson a pedagogusoknak olyan tanérak megtervezéséhez, amelyekben a
kreativitas és a kritikai gondolkodas fejlesztése nemcsak Osszeegyeztethetd a tantervi tartalmak
atadasaval, hanem kifejezetten erdsiti is azt (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 123). A kritériumok a
keretrendszer alapfogalmait konkrét pedagogiai elvarasokka alakitjak, és irdnymutatast adnak arra,
hogyan jelenjenek meg ezek a tanitasi—tanulasi folyamatban. Emellett a tanuloi elkotelezddést és a
kiilonb6z6 tanuldcsoportok igényeit is szem eldtt tartjak, igy barmely hattérrel és tapasztalattal
rendelkez0 pedagdgus szamara hasznalhatd tdmpontokat kindlnak a tanitas és értékelés fokozatos
fejlesztéséhez (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 132).

A nyolc tervezési kritérium egytttal 6sszhangba hozza a kreativitasra és kritikai gondolkodésra épiild
oratervezést a hatékony tanulds olyan alapelveivel, mint a tanul6éi motivacio és aktiv bevonodas, a
kognitiv kihivas biztositasa, a relevans tantargyi tartalmakra vald kapcsolodas, a formativ értékelés
lehetdségei, valamint a tanarok és tanulok k6zos feleldsségvallalasa a tanuldsi folyamat iranyitasaban
(lasd pl. Sawyer, 2006; Dumont, Istance ¢s Benavides, 2010). A kreativitas és kritikai gondolkodas
fejlesztését tamogatd nyolc feladattervezési kritérium a kovetkezo:
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A tanulok motivacidja és elkotelezettsége: A tanulasi tevékenységeket tigy kell megtervezni,
hogy felkeltsék a diakok érdeklddését és belsé motivacidjat. Az olyan stratégiak, mint a "nagy
kérdések" felvetése vagy a didkok érdeklddési koréhez kapcsolddo témak targyalasa, novelik a
tanulasi lehetdségeket €s az elkotelezettséget. Ezaltal a diakok jobban bevonodnak a tanulasi
folyamatba, nemcsak kiilsé jutalmakért, hanem a tanulds 6roméért is (National Academies of
Sciences, Engineering and Medicine, 2018).

Legyen kihivas: Az osztalytermi tevékenységeknek olyan célokat kell kitliznilik, amelyek
megfelelden kihivast jelentenek a didkok szamara, de nem tal nehezek. Ez az elkdtelezettség
fenntartasanak egyik mddja, mivel a tanulok akkor maradnak motivaltak, ha a feladatok
elérhetdek, de eréfeszitést igényelnek. A kognitiv kihivas megfelel6 szintjének megtalalasa
kulcsfontossdgu a hatékony tanulashoz és az eredmények bemutatasahoz (Wiliam, 2010, p.
17).

A tanulas és a tanulas hatékonysaga és eredményessége: A kreativ és kritikai gondolkodasi
folyamatok a tartalmi ismeretekre épiilnek. A tanulok tartalmi vagy diszciplinaris ismereteinek
elsajatitasa és ezek mély gondolkodasra 6sztonzése elengedhetetlen. Az informaciok aktiv és
értelmes feldolgozasa a tanulas legjobb szovetségese, igy a tartalmi ismeretek hangsulyozasa
nem all ellentétben a magasabb rendi gondolkodasi készségek hangstlyozasaval (Beghetto et
al., 2015).

Lathato6 termék kifejlesztése: A tanulasi folyamat lathatova tétele segiti a kreativ és kritikai
gondolkodasi készségek értékelését. A diakok altal készitett termékek, legyenek azok absztrakt
vagy targyiak, felfedik a tanulési folyamat kiilonb6z06 szakaszait. Ezaltal a tanarok és a didkok
is jobban megérthetik a fejlodési folyamatot és a kreativ gondolkodas 1épéseit (Scardamalia &
Bereiter, 2006).

A tanulék bevonasa a tervezési folyamatba: Az 6ravazlatoknak teret kell biztositaniuk a
didkok sajat termékeik és megoldasaik kialakitasara. Ez 6nallosagot és kreativ szabadsagot ad
a tanuldknak, és eldsegiti az egyiittmiikodo kisérletezést és jatékot. A tanuldk sajat dontései és
oOtletei gazdagitjak a tanulasi folyamatot és novelik a tanulas iranti elkotelezettségiiket
(Wiliam, 2010).

Nyilt végii problémak kezelése: Az 6ravazlatoknak olyan nyilt végii problémakat kell
tartalmazniuk, amelyek tobb lehetséges megoldasra vezethetnek. Az ilyen tipust feladatok
elosegitik a diakok kivancsisagat és kreativitasat, mivel az ujdonsag €s a hasznossag értékét
kozvetitik a precizitas egyszerii fogalma helyett. A komplex, nem rutinszeri feladatok
tervezése a barmely tantervi teriileten alkalmazhat6 (Mevarech és Kramarski, 2014).

Teret adni a varatlan eseményeknek: Az o6ravazlatoknak rugalmassagot kell biztositaniuk a
varatlan tanuloi otletek és valaszok feltarasara. Ez erdsiti a tanulok felelosségérzetét a tanulasi
folyamat irant, és batoritja 6ket arra, hogy kockazatot vallaljanak és ismeretlen teriiletre
merészkedjenek. A varatlan tanuloi 6tletek nyomon kdvetése és feltarasa hozzajarul a kreativ
potencial kibontakoztatasahoz (Beghetto, 2013, p. 20).

Ido és tér biztositasa a reflexiora és visszajelzésre: A tanuloknak lehetdséget kell biztositani
arra, hogy visszajelzéseket kapjanak és adjanak, valamint hogy reflektaljanak sajat
munkajukra. A reflexid és a visszajelzés segit a tanuloknak tudatositani fejlodésiiket és javitani
munkajukat. A formativ értékelés lehetdségei és a kdzds munka megosztasa noveli a tanuldsi
folyamat hatékonysagat és a diakok elkotelezettségét (Wiliam, 2010; OECD, 2013).

58



4. fejezet Kreativ foglalkozasok — esettanulmany

A jelen fejezetben a kreativ oktatas harom egymastol eltér iskolai megvaldsulasa keriil bemutatasra. A
projektek elokészitése mindharom esetben azonos algoritmust kdvetett, és azonos célkitliizéssel indult.
A hirom eset mindegyikében egy olyan altalanos iskola lépett a programba, amely miivészek
bevonasaval és kreativ pedagdgiai megoldasokkal, valamint tolerans €s empatikus kreativ tanulasi
tér/kdrnyezet létrehozasdval kivant javitani a marginalizdlodott csoportok - mint romak,
fogyatékossaggal ¢él0k, halmozottan hatranyos helyzetli csaladok - oktatasi helyzetén, illetve
csokkenteni a helyi tanul6i csoportok kozotti (mint roma-nem roma) konfliktusok eléfordulasi
gyakorisdgat az intézményben. Miként a fentiekben részletesen kifejtettiik, e kreativ tanulasi tér alatt
nem infrastruktirat értiink, hanem azt a miliét, amely lehet6vé teszi, hogy a tanulok sajat személyiségiik
pozitiv értékelése, énképiik megerdsitése, képzelderejiik, kivancsisaguk, kitartasuk, egytittmiikodésiik
fejlesztése altal egy tanuld kozosséget tudjanak létrehozni — miivészek és tandrok k6zos munkéja altal.
Természetesen ennek a folyamatnak aktiv szerepldje kell, hogy legyen a sziil is, valamint szerencsés
esetben olyan helyi civil szervezet is, amelyek tamogatd hatteret nytjthat a miivészeken kiviil a
programban részt vevo osztalyoknak.

A Kreativ Partnerség programnak két 6 tipusa van. Az egyik, az in. Enquiry School (Felfedez6 Iskola
program), amelynek keretében az iskola tobb héten vagy néhany honapon keresztiil egyetlen probléma
megoldaséara 6sszpontosit. A masik, az in. Change School (Megtjulo Iskola) program sokkal hosszabb
(altalaban két-harom éves) lefutasu, tobb projekt megvaldsitasara ad lehetdséget az adott iskolan beliil,
¢s célja, hogy jelentds valtozasokat segitsen el az intézményi kultura és gyakorlat terén.

»~Amint a nevek is jelzik, az Felfedez6 Iskoladk egy adott tantervi vagy pedagdgiai kérdés vizsgalatara
torekedtek, mig a Megtjulod Iskolak résztvevoi egy osztaly vagy az egész iskola alapvetd atalakitasara
tettek kisérletet” (Galton és Page, 2014.) Azok az iskoldk, amelyek mar végigmentek a kreativ iskolava
valas folyamatan, un. kreativ-kutaté iskolaként vallalkozhatnak a programot elkezdd iskolak
mentoralasara (Galton és Page, 2014.).

Akovetkezokben bemutatasra keriil6 projektek mindegyike az Felfedez6 Iskolak szemléletét képviselik,
programrészvételiik célja, egy-egy osztaly felmeriil akut problémainak a kezelése volt.

A kreativ oktatasi programot bevezetd harom oktatasi intézmény 6
jellemzdi

A harom intézmény pedagdgiai programja ugyan eltéré hangsulyokkal, de k6zos alapelvek mentén
szervezOdik: mindegyik iskola a tanuldi személyiség sokoldali fejlesztésére, az alapkészségek
megerdsitésére és a tdmogatd, befogado kdzosségi kornyezet kialakitasara torekszik. Az Gjpesti iskola
programja személyiség- €s értékkozponti megkozelitést képvisel, amely kiilon hangsulyt fektet a
kompetenciaalapu fejlesztésre, a tanulok egyéni képességeinek figyelembevételére €s a biztonsagos,
gyermekbarat iskolai kdrnyezet kialakitasara (Pedagogiai program, Pécsi Sebestyén Iskola, 2024. p. 4).
A pécsi Budai Véroskapu Altalanos Iskola (BVI) ezzel 6sszhangban gyerekkdzpontt, demokratikus és
inkluziv nevelési koncepciot kovet. Pedagdgiai programja a kreativitast, az egyiittmikodést, a
szolidaritast és az 6nallo tanulast a nevelési folyamat kdzponti elemeiként kezeli. (Pedagogiai program,
BVI, 2015. p. 12) A budapesti VIII. keriileti intézmény programja a szocialis kompetenciak fejlesztését,
a k6z0sségi normak megerdsitését s a demokratikus részvétel tamogatasat helyezi elétérbe, kiemelten
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kezelve a heterogén tanuldi csoportokkal jaro pedagogiai kihivasokat és az inkluziv pedagogia eszkozeit
(Pedagogiai program, Grundsuli, 2024, pp. 8, 29).

A harom vizsgalt iskola pedagogiai programja alapjan elmondhat6, hogy valamennyi intézmény olyan
nevelési és oktatdsi kdrnyezet kialakitasara torekszik, amely a tanuldk személyiségének komplex
fejlesztését, az esélyegyenloség biztositasat, valamint a biztonsagos és tamogatod iskolai klima
megteremtését célozza. Az ujpesti iskola kiemelten személyiség- és értékkozponti megkdzelitést
alkalmaz, amelyben a gyermek egészének fejlesztése — az érzelmi kultaratdl a mozgaskultaran at az
egészséges ¢letmodig — integralt egységet alkot. A program alapelvei a tanulok emberi méltdsaganak
tiszteletére, a biztonsagos és timogato tanulasi kornyezet kialakitisara, valamint a partnerségen alapul6
pedagogiai kommunikaciéra épiilnek (Pedagogiai program, Pécsi Sebestyén, 2024, pp. 4-5). A
dokumentum a tanul6i kompetencidk fejlesztését az aktiv tanulasi folyamatba dgyazva hatarozza meg,
kiilon kiemelve a személyes és tarsas kapcsolati kompetencidkat, a gondolkodasi és kommunikacios
készségeket, valamint a kreativitast és a kulturalis tudatossagot mint fejlesztendd kulcsteriileteket
(Pedagdgiai program, 2024, p. 6).

A program hangsulyt fektet a tantestiilet szakmai mithelyként valé miikodésére és az egyiittmiikodésen
alapul6 pedagogiai kulttira fenntartasara. A tanulok egyéni sziikségleteihez illeszked6 tanulasszervezgs,
igy a differencialas, az egyénre szabott tanulasi lehetOségek biztositasa és az eltérd képességekbdl
fakado hatranyok csokkentése, a nevel6-oktatd munka egyik legfontosabb alapelveként jelenik meg
(Pedagdgiai program, 2024, pp. 9-10). A kiilonleges banasmodot igényld tanulok tiamogatasara az iskola
komplex szakmai egyiittmiikddési rendszert mikddtet (fejlesztd pedagdgus, utazd gydgypedagogus,
logopédus, pszichologus), amely a differencialt és személyre szabott tanulasi utak biztositasat célozza
(Pedagdgiai program, 2024, pp. 9-10).

A pécsi BVI nevelési célrendszere komplex, és a tanulok sokoldalu felkészitését célozza az életben valo
sikeres helytallasra. (,,Célunk biztositani, hogy az iskolankbol kilépé fiatalok képesek legyenek tudasukat
egész életen at gyarapitani, egészséges, harmonikus életet élni, toleransan egyiitt dolgozni és élni.”
(Pedagogiai program, BVI, 2015, p. 10) A személyes kompetencidk, mint onismeret, onfegyelem,
kitartas és problémamegoldas, fejlesztése mellett hangsulyos szerepet kap a szocialis kompetenciak,
példaul az egylittmikodés, az empatia és a konfliktuskezelés erdsitése. A program részletesen
foglalkozik a kognitiv és kulcskompetenciak, igy a szovegértés, matematika, digitalis irastudas és idegen
nyelvi kommunikacio, fejlesztésével, tovabba a kreativitas, a kritikai gondolkodas és a vallalkozdi,
munkavallaléi kompetencidk kialakitasaval. A dokumentum kiilon kiemeli a tanulok aktiv részvételére
¢épiild tanulasszervezés szerepét, amely magaban foglalja a differencialt feladatadast, a projektalapt
munkat, a cselekvéses és élményalapu tanulast, valamint azokat a médszereket, amelyek segitik a tanul6i
bevonddast és a belsé motivacio kialakulasat. (Pedagogiai program, BVI, 2015, p. 12)

A budapesti VIII. keriileti Molnar Ferenc Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Altaldnos Iskola
(Grundsuli) pedagogiai programja a befogadas, a demokratikus miikddés és az intézmény altal
meghatarozott kulcskompetenciak tervszeri fejlesztésének elveire épill. Az intézmény sajatos
arculatanak része az integralt nevelés-oktatas tudatos vallalasa, amely magaban foglalja az egyéni
fejlesztésre szorulo, hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetii, illetve sajatos nevelési igényl
tanulok tamogatasat, valamint a tehetséggondozast is (Pedagogiai program, Grundsuli, 2024, pp. 29-32)
A pedagodgiai program hangsulyozza, hogy a tanulok sokszinli tarsadalmi-kulturalis hattere
értékforrasként jelenik meg, és a nevelGtestiilet célja a kulturalis kiillonbségek elfogadasara, tiszteletére
és megértésére épiild iskolai kozeg kialakitasa®®. (Pedagogiai program, Grundsuli, 2024, pp. 9-10). A

24 Célunk olyan személyiség- és értékkiozpontii iskola megteremtése, mely az intellektudlis teljesitmények mellett
a gyerek egyéni képességeire és sziikségleteive alapozva - az értelmi fejlesztésen tul - az erkolcsi értékrend, az
érzelmi kultura, a mozgaskultura fejlesztését, az egészséges életmodra nevelést végzi baratsagos, kornyezetben.
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szocidlis kompetencidk fejlesztése a mindennapi pedagdgiai munka része és alapvetd feladata. A
program az kozosségi egyiittélés szabalyainak elsajatitasat, az egyiittmiikodési készség fejlesztését,
valamint a konfliktuskezelési €s kommunikacids képességek erdsitését, mint alapvetd megoldandd
feladatként nevesiti is (Pedagogiai program, Grundsuli, 2024, pp. 13-14). Ezek megvalositasat
kooperativ tanuldsszervezéssel, projektmodszerrel ¢és egyéb tevékenységkdzponti pedagdgiai
megoldéasokkal képzeli el (Pedagdgiai program, Grundsuli, 2024, p. 17)

Kreativitasdimenzidk a vizsgalt intézményekben

A harom intézmény pedagdgiai programjanak 0Osszehasonlitasa alapjan lathat6é, hogy mindegyik
intézményben hangsulyos a kreativitas fejlesztése akar miivészeti, akar problémamegoldo, akar
kozosségi dimenzidban értelmezve, ami megerdsiti a kreativ oktatds bevezetésének pedagogiai
megalapozottsagat.

Az ujpesti iskola pedagogiai programjaban a kreativitas tobbszintli, rendszerszeri és hangsulyos modon
jelenik meg, amely nem csupan egy tantargyi vagy modszertani elem, hanem az intézmény atfogo
nevelési-oktatasi filozofiajanak része. A kreativitast az iskola kulcskompetenciaként hatarozza meg,
amely az aktiv tanulasi folyamatba agyazva fejlédik. A kompetenciafejlesztési célok kozott explicit
modon szerepel ,,a kreativitds, a kreativ alkotés, Onkifejezés és kulturalis tudatossag kompetencidja”,
vagyis a kreativ gondolkodas és alkotas a tanulas strukturalis részeként értelmezddik (Pedagogiai
program, Pécsi Sebestyén Iskola, 2024, p. 5.). A kreativitas rdadasul nem elszigetelt fejlesztési
tertiletként jelenik meg, hanem szorosan kapcsolddik mas kulcskompetenciakhoz — példaul a tanulasi,
digitalis, gondolkodasi és kommunikaciés kompetencidkhoz ami azt sugallja, hogy a kreativ
gondolkodas fejlesztése az iskola szemléletében integrativ, transzverzalis kompetencia (Pedagdgiai
program, Pécsi Sebestyén Iskola, 2024, pp. 6-7).

A kreativitas er0s jelenléte kiilonosen érzékelhetd a napkoziotthonos nevelés célkitlizéseiben, ahol az
egyéni képességek fejlesztése kozott nevesitett teriiletként szerepel ,,a kooperacid, kommunikacio,
kreativitas, koncentraci¢” fejlesztése (Pedagdgiai program, Pécsi Sebestyén Iskola, 2024, p. 40). A
délutani pedagogiai térben, amely az iskola felfogasaban nem pusztan feliigyeleti funkcidt tolt be,
kiemelt szerepet kapnak a kézmiives foglalkozasok, a szabad alkot6idd és az élménypedagogiai formak.
Ezek a tevékenységek lehetdséget teremtenek arra, hogy a tanulok a tanorak keretein tal is gyakoroljak
az alkotdé gondolkodast, fejlesszék finommotoros, vizualis és kifejezOkészségeiket, valamint
megtapasztaljak a kreativ egyiittmiikodés oromét. A kreativitds tehat az egész napos iskolai életbe
agyazottan, strukturalis elemként van jelen.

A zeneiskola miikddése tovabb mélyiti a kreativitas fejlesztésének intézményi kereteit. A program kiilon
kiemeli, hogy a zenemiivészet ,,az emberi személyiség felépitésének minden alkotéelemére hatast
gyakorol”, fejleszti az emlékezetet, a beleérzé készséget, a gondolkodasképességet, az esztétikai érzéket,
a kifejezokészséget és a motorikus folyamatokat (Pedagogiai program, Pécsi Sebestyén Iskola, 2024,
pp- 7-8). A zene, mint komplex miivészeti ag, az iskola értelmezésében olyan tanulasi teret biztosit,
amelyben a kreativitas, a fantazia és az onkifejezés természetes modon aktivalodik. A zeneiskola tehat
nem kiegészitd szolgaltatads, hanem a kreativ nevelési torekvések egyik kozponti pillére: csatornat
biztosit a tanulok alkotoképességének kibontakoztatasahoz, mikdzben erdsiti a k6zosségi €élményt, az
egylittmikodést és az dnbizalmat.

A neveldtestiilet szakmai mithelykeént is miikodik. Iskolank hozzdjarul a tanulok személyiségének, képességeinek
kibontakoztatasdhoz, segiti szellemi és testi fejlodésiiket, az egészséges életmdd kialakitasat. Tantestiiletiink
azonosul az integracios pedagogiai rendszer szellemiségével, elvarasaival. Kialakitjuk az onallo
ismeretszerzéshez, onmiivelodéshez és a tovabbtanuldshoz sziikséges képességeket, készségeket, melyekhez a
kompetencia alapu fejlesztést hasznaljuk” (Pedagogiai program, Grundsuli, 2024. p. 10)
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A BVI pedagogiai programjaban a kreativitas kiemelt, tobb szinten megjelend fejlesztési teriilet. A
kreativ alkotas, dnkifejezés és kulturalis tudatossag a kulcskompetenciak kozott jelenik meg, mikdzben
az intézmény mivészeti nevelési profilja, hangszeres, vizudlis és szinpadi miivészetek, komplex
személyiségfejlesztd eszkozként miikodik. A miivészeti tevékenységek fejlesztik a gondolkodast, a
memoriat, a kooperaciot, az esztétikai érzéket és a kreativ problémamegoldast. A program fontosnak
tartja a logikai és problémamegoldd gondolkodds fejlesztését, valamint az Onfegyelem, kitartas és
feladattudat kialakitasat. Az oromre, kreativ Onkifejezésre és autonomiara épiild tanulasi élmények
biztositdsa minden tanulocsoportban kiemelt nevelési elv (Pedagogiai program, BVI, 2015. p. 63)%.

A kreativitasfejlesztés eszkozéiil a Kreativ Partnerség program bevezetését explicit modon nevesiti a
pedagogiai program. Elészor az olyan Ujszeri tanuldsszervezési eljarasok kozott keriil emlitésre,
amelyek alkalmazésa hozzéjarul az 6romteli és élményszert tanuldsi modok elsajatitasdhoz: ,,Tanitdasi
Orainkon minden olyan modszert és kész programot alkalmazunk, ami az élményszerii és motivalt
tanulast tamogatja: IKT, digitalis és online eszkozok, egyéni tanulasi utak, onellendrzés, portfolio,
projekt, KIP, Lépésrol Lépésre, tablajatékok, Kreativ Partnerség a PTE Miivészeti Kar hallgatoival”.
(Pedagogiai program, BVI, 2015, pp. 8-9) Masodszor, a Kreativ Partnerség az iskola tn. kiilonleges
programjai kozott, mint a fels tagozaton tanoérai €s tandran kiviili keretben miikodd program jelenik
meg (Pedagogiai program, BVI, 2015, p. 44), és végiil a nyitottsag, befogadas kdzpontu, civilek
bevonasaval mikodd partneri egylittmikodések felsorolasaban is. ,,Nagyon sok egyiittmiikodésen
alapulo programot szerveziink: a PTE hallgatoival (Kreativ Partnerség Program) és tandraival,
kozepiskolds diakokkal, hazai és nemzetkozi civil szervezetekkel, intezményekkel. A pedagogusok mellé
sziiloket, civileket, onkénteseket igyeksziink bevonni, akiknek a legfobb feladata, hogy segitsék a
pedagogus munkajat, illetve olyan tevékenységeket hozzanak be, amihez mi nem értiink, vagy mar nincs
eronk, idonk, kapacitasunk hozza”. (Pedagdgiai program, BVI, 2015, p. 44)

A budapesti VIII. keriileti Molnar Ferenc Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Altaldnos Iskola
pedagogiai  programja  kiemelten  kezeli a  kreativitdst, amely a  dokumentum
kulcskompetenciarendszerében 6nallé kompetenciateriiletként jelenik meg. A ,Kreativitas, kreativ
alkotas, dnkifejezés és kulturalis tudatossadg” cimen szerepld kompetenciacsoport a tanuldi személyiség
komplex fejlesztésének egyik pillére (Pedagogiai Program, 2024, p. 8) A program értelmezésében a
kreativitas olyan képességrendszer, amely magaban foglalja a rugalmassagot, a személyes és kulturalis
tapasztalatok kreativ felhasznalasat, valamint az élmények mivészeti ¢s médiakommunikacios
kifejezésén keresztiil, 0ij tudas létrehozasat?®. A dokumentum pedagogiai alapelvei kozott meghatarozo
szerepet kap a biztonsagos, elfogadd és tamogatd iskolai 1égkdr megteremtése, amely a kreativ
kibontakozas alapfeltétele (Pedagogiai Program, 2024, p. 8). A vallalkozo6i kompetenciat kiilon, a
kreativitastol fliggetlen kompetenciaként mutatja be a dokumentum (8. kulcskompetencia, Pedagdgiai
program, Grundsuli, 2024, p. 8), igy a kreativitast els6sorban a miivészeti teriiletre pozicionalva. Az
iskola altal vazolt személyiségfejlesztési feladatok kdzott szamos olyan kompetencia jelenik meg, amely
szorosan kapcsolodik a kreativ gondolkodas pszichologiai komponenseihez: az 0Onallosag,
problémamegold6 gondolkodas, onkifejezés, onfegyelem, egyiittmiikodés és kommunikacio fejlesztése

25 | A tanuldsi stratégiak megvdlasztasdaban kitiintetett szempont az életkori jellemzdk figyelembevétele; az
ismeretek tapasztalati megalapozadsa és az ismeretszerzés deduktiv utjanak bemutatdsa, a kreativitas fejlesztése;
az irasbeliség és a szobeliség egyensulydra valo torekvés; a tanulok egészséges terhelése, érési folyamatuk
kovetése, személyre szolo, fejleszto értékelésiik”. (Pedagogiai program, BVI, 2015, p. 63)

26 A kreativitds, alkotds, tudatossdg és kifejezéképesség magdban foglalja az esztétikai megismerés, illetve
elképzelések, élmények és érzések kreativ kifejezése fontossaganak elismerését mind a tradicionalis miivészetek
nyelvein, illetve a média segitségével, ideértve kiilonosen az irodalmat, a zenét, a tancot, a dramat, a babjatékot,
a vizualis miivészeteket, a targyak, épiiletek, terek kulturdjat, a modern miivészeti kifejezdeszkozoket, a fotot s a
mozgoképet. A kreativitds, alkotas a gondolkodasmod rugalmassagat feltételezi, a tanultak segitségével uj
létrehozasat”. (Pedagogiai program, Grundsuli, 2024, p. 8)
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mind kdzponti cél (Pedagogiai Program, 2024, pp. 10-11) Ha ezeket is figyelembe vessziik, nemcsak a
kreativitas explicit emlitésést, akkor a pedagdgia program ebben a tekintetben a kreativitast nem csupan
egy specialis készségként, hanem egy olyan transzverzalis kompetenciaként értelmezi, amely a tanuloi
autondmia, az érzelmi és szocialis érettség és a problémamegoldo kapacitasok alapja.

A pedagdgiai programokban lefektetett iranyelvek mentén zajlo osztalytermi munka eredményességét
az iskolaknak az Orszagos Kompetenciamérésen elért eredményeivel érdemes kontrollalni. Mindharom
vizsgalt intézmény esetében a beavatkozas évének és azt kovetd két évnek az eredményeit alapul véve,
atfogd képet kaphatunk arrdl, hogy a nevelési célkitlizések csupan deklarativak, vagy ténylegesen
hozzajarulnak a tanulok mérhetd teljesitményének alakitasahoz.

Az egyes vizsgalt intézmények eredményessége — tobbéves mérési ciklusban

A pécsi Budai Varoskapu Altalanos Iskola harom egymast kovetd tanév kompetenciamérési eredményei
alapjan olyan intézmény képe rajzolodik ki, amely a tanuldk szociokulturalis sajatossagaihoz igazodo,
kompenzalé és fejlesztdé pedagogiai gyakorlatot miikddtet. Bar az iskola eredményei mind
matematikabol, mind szovegértésbol rendszerint az orszagos atlag alatt maradnak, a tanulok csaladi
hatterét jelz6 CSH-index figyelembevételével a pedagodgiai munka hozzaadott értéke tobb évben is
kimutathato.

A vizsgalt idészak els6 évében, 2015-ben a matematikaeredmények mindkét évfolyamon elmaradtak az
orszagos atlagtol (6. évfolyam: 1433 pont; 8. évfolyam: 1570 pont), és szovegértésbdl is hasonlod
tendencia érvényesiilt (6. évfolyam: 1389 pont; 8. évfolyam: 1490 pont) (OKM, Intézményi jelentés,
BVI, 2015). Ezzel egyiitt a CSH-index alapjan becsiilhetd varhaté teljesitményekhez viszonyitva, a
hattérvaltozokat figyelembe vevé modell azt mutatta, hogy a tanuldk teljesitménye tobb esetben nem
tért el szignifikansan az elvarttol, utalva a neveld-oktaté munka némi kompenzald hatésara.

A 2016-0s mérési eredmények stabilizalodast mutattak. Bar a tanulok atlageredményei valtozatlanul
elmaradtak az orszagos atlagtol, kiilondsen a szovegértés teriiletén, a CSH-index szerinti elvarasokhoz
képest az iskola teljesitménye tovabbra is a vartnak megfeleld tartomanyban helyezkedett el (OKM,
Intézményi jelentés, BVI, 2016.). A vizsgalt harom év koziil a 2017-es eredmények mutattak a
legkedvezdbb tendenciat. Matematikabol a 6. évfolyam atlagpontszama 1470 pont koriili értéket ért el,
amely szédmottevd javulas a megeléz6 évekhez képest (OKM, Intézményi jelentés, BVI, 2017.)
Szovegértésbol is mérhetd fejlédés volt megfigyelhetd: a 6. évfolyam eredménye 1420-1450 pont
kozotti tartomdnyba keriilt, ami a korabbi teljesitményekhez képest pozitiv elmozdulast jelent. A CSH-
indexhez viszonyitott eredmények alapjan ebben az évben tobb esetben szignifikansan jobb teljesitmény
mutatkozott a hattér-adatok alapjan vartnal, kiilondsen matematikabol.

A teljesitmények alakuldsat azonban tovabb arnyalja az alapszint alatt teljesitOk aranyanak vizsgalata.
Matematikabol mindharom évben a 6. évfolyamon tapasztalhatoan alacsonyabb volt az alapszintet el
nem érdk aranya az orszagos atlagnal (példaul 2015-ben 20,0% a 36,8%-0s orszagos értékkel szemben)
(OKM, Intézményi jelentés, BVI, 2015.) Szovegértésbdl ezzel szemben a tanulok teljesitménye
gyengébb képet mutatott, az alapszint alatt teljesitOk aranya a legtobb évben meghaladta az orszagos
értékeket, kiilonosen a 8. évfolyamon. Mindharom év eredménye egyértelmiien arra utal, hogy a
szovegértés fejlesztése az intézmény szamara tartdsabb pedagodgiai kihivast jelent.

A Budapest 8. keriileti Molnar Ferenc Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Altalanos Iskola
kompetenciamérési eredményei jelentds teljesitmény-ingadozasokat mutatnak az iskola tanul6inak
kompetenciaiban a 2016 és 2021 kozotti idészakban. A 2016-os mérés kimagaslo eredményeket
rogzitett, kiilonosen a 6. évfolyamon: a matematika (1543 pont) és a szovegértés (1534 pont) egyarant
szignifikansan meghaladta az orszagos atlagot. A 8. évfolyam teljesitménye ugyan némileg elmaradt a
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budapesti atlagtol, de orszagos 0Osszevetésben tovabbra is kedvezd képet mutatott. A 2017-es
eredmények folytattak ezt a pozitiv tendenciat, a matematika kompetenciateriileten mindkét mért
évfolyam magas szinten teljesitett, a 6. évfolyam 1645 pontos eredménye pedig kiemelked6en jo volt.
Szovegértésbol a teljesitmény stabil, tobbnyire az orszagos atlag kozelében alakult. A tanulok
hattéradatai alapjan szamitott varhat6 értékekhez képest az iskola hozzdadott pedagogiai értéke tobb
tertileten pozitivnak bizonyult (OKM, Intézményi jelentés, Grundsuli, 2016.).

2018-ban a matematikaeredmények tovabbra is erdsek maradtak, kiilondsen a 8. évfolyamon (1650 pont,
szignifikansan az orszagos atlag felett). Szovegértésben ekkor mar megfigyelhetd egy kisebb visszaesés
a 6. évfolyamon, de a 8. évfolyam teljesitménye ismét kedvezd volt. A tanuldk szociokulturdlis
hatteréhez viszonyitott eredmények alapjan az iskola ebben az évben kimagaslé pedagdgiai hozzaadott
értéket mutatott, hiszen minden f0 mérési teriileten, matematikdban, szdvegértésben ¢és
természettudomanyban, meghaladta a varhatd teljesitményszintet (OKM, Intézményi jelentés,
Grundsuli, 2018.).

A pozitiv trend azonban 2019-ben megtort, és mindkét évfolyam, mindkét f6 teriileten jelentds
visszaesés tapasztalhatd. A 6. és 8. évfolyam eredményei egyarant az orszagos atlag alatt maradtak,
kiilondsen szovegértésbol. A tanulok korében az alapszint alatt teljesitOk aranya drasztikusan magas
volt, tobb esetben kétszerese az orszagos aranynak. Ez az év a vizsgalt idoszak leggyengébb eredményeit
hozta, ami arra utal, hogy a korabbi években tapasztalt pedagogiai tobblethatas ekkor nem érvényesiilt.
(OKM, Intézményi jelentés, Grundsuli, 2019.) 2020-ban nem keriilt sor mérésre, de a 2021-es
eredmények megjelennek a 2025-6s idGsoros tablazatban (OKM, Intézményi jelentés, Grundsuli, 2025).
Ezek alapjan 2021-ben a matematika 6. évfolyam eredménye tovabb javult (1610 pont), s6t meghaladta
a 2017-2018-as szinteket is. A 8. évfolyamos matematika (1618 pont) szintén stabil, az orszagos atlag
felettinek tekinthet6. Szovegértésbol 2021-ben a 6. évfolyam 1511 ponttal jo eredményt ért el, mig a 8.
évfolyam 1525 pont koriili teljesitménye szintén kedvezd. Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a
2019-es visszaesés utan az iskola jelent6s mértékben vissza tudta épiteni tanuldi teljesitményét,
kiilondsen matematikabol. A trend azt jelzi, hogy az iskola képes reagalni a teljesitményromlasra, és
megfeleld pedagogiai 1épésekkel Gjra magasabb szintre emelni tanuldéi eredményességét (OKM,
Intézményi jelentés, Grundsuli, 2025).

Az Tjpesti Pécsi Sebestyén Enek-Zenei Altaldnos Iskola és AMI 2018 és 2022 kozotti
kompetenciamérési eredményei dsszességében erds, de iddében hullamzo teljesitményt jeleznek. 2018-
ban a matematikaeredmények mindkét évfolyamon nagyjabol az orszagos atlag szintjén mozogtak (6.
évf.: 1500 pont az 1499 pontos orszagos atlaggal szemben; 8. évf.: 1620 pont az orszagos 1614 ponthoz
képest), mig szovegértésbdl a 6. évfolyam némileg elmaradt az orszagos eredménytol (1459 vs. 1492
pont), a 8. évfolyam viszont kiemelkedden teljesitett (1684 pont az orszagos 1602 ponttal szemben).
(OKM, Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola, 2018). A 2019-es mérésben latvanyos elérelépés
figyelhetd meg: matematikabol mindkét évfolyam jelentdsen meghaladta az orszagos atlagot (6. évf.:
1708 vs. 1495 pont; 8. évf.: 1683 vs. 1624 pont), és szovegértésbol is kiemelkedd a 6. évfolyam
teljesitménye (1615 vs. 1499 pont), mikdzben a 8. évfolyam atlaga ebben a miiveltségteriileten
szerényebb, az orszagos atlag alatt marad (1551 vs. 1608 pont). (OKM, Intézményi jelentés, Pécsi
Sebestyén Iskola, 2019).

A 2021-es mérési év egyértelmi csticspontnak tekinthet: mind matematikabol, mind szovegértésbol,
mind a 6., mind a 8. évfolyamon az iskola atlageredményei messze meghaladjak az orszdgos atlagot ¢s
a budapesti viszonyitasi csoportok eredményeit is. Matematikabol a 6. évfolyam 1850 pontot, a 8.
évfolyam 1862 pontot ért el (szemben az orszagos 1468, illetve 1609 ponttal), szévegértésbol pedig
1792 (6. évf.) és 1726 (8. évf.) pont sziiletett az orszagos 1478, illetve 1590 pontos atlaghoz viszonyitva.
Ezek az eredmények a felso tagozat egészére kiterjedd, kimagaslo teljesitményt jeleznek, és arra utalnak,

64



hogy a tanulok kompetenciai ebben az idészakban mindkét teriileten stabilan, az 4tlag felett miikodtek
(OKM, Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola, 2021).

A 2022-es adatok mar inkabb egy kiegyenlitettebb, részben visszarendez6dd képet mutatnak. A 6.
évfolyamon matematika €s szovegértés terén az iskola atlageredményei gyakorlatilag megegyeznek az
orszagos atlaggal (matematika: 1481 vs. 1493 pont; szovegértés: 1471 vs. 1475 pont), mig a 8.
évfolyamon differencialtabb a kép: matematikdbdl az intézményi atlag (1552 pont) elmarad az orszagos
1602 pontos szinttdl, ugyanakkor szovegértésbdl az iskola kissé az orszagos atlag folott teljesit (1543
vs. 1535 pont). A természettudomanyos mérések 2022-ben mindkét évfolyamon az orszagos atlaghoz
kozeli eredményeket mutatnak, mig angol idegen nyelvbdl kiilondsen a 8. évfolyam teljesitménye
figyelemre mélto: 1796 pontos atlagaval jelentésen meghaladja az orszdgos 1617 pontos eredményt
(OKM, Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola, 2022).

Az alapszint €s minimumszint alatti teljesitmények aranya finomitja a fenti képet. 2018-ban az alapszint
alatt teljesitOk aranya matematikabol mindkét évfolyamon alacsonyabb az orszagos értéknél (6. évf.:
25,0% vs. 37,6%; 8. évf.: 37,0% vs. 41,6%), szovegértésbol pedig kiilondsen a minimumszint alatt
teljesit6k aranya kedvezd: tobb esetben az orszagos atlag alatti, illetve 0%-os értékeket latunk (OKM,
Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola, 2018).

2019-ben matematikabol kifejezetten erGs a felzarkoztatas: a 6. évfolyamon az alapszint alatt teljesitok
aranya mindossze 5%, a minimumszint alatt pedig egyéltaldn nincs tanuld (0%), ami joval az orszagos
atlag alatt marad. Ugyanakkor 8. évfolyamos szovegértésbol az alapszint alatti tanulok aranya magasabb
az orszagos értéknél (41,2% vs. 27,8%), ami egyértelmii jelzése a felsd tagozat végén jelentkezd
szovegértési nehézségeknek (OKM, Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola, 2019).

2022-ben a matematikai alapszint alatt teljesitok aranya mindkét évfolyamon meghaladja az orszagos
atlagot (6. évf.: 39,1% vs. 38,4%; 8. évf.: 60,9% vs. 43,4%), ami a korabbi, kiemelked6 2019-2021-es
eredményekhez képest romlod tendenciara utal ezen a teriileten. Szovegértésbol ugyanakkor
kiegyensulyozottabb a helyzet: a 6. évfolyamon az alapszint alatt teljesitOk aranya valamivel az orszagos
atlag alatt marad (21,7% vs. 26,2%), a 8. évfolyamon pedig nagyjabol az orszagos értékkel megegyezo
(39,1% vs. 41,0%). A minimumszint alatt teljesitok ardnya matematikébol és szovegértésbdl is tobbnyire
az orszagos atlaggal 0sszemérhetd vagy annal kedvezébb (pl. 8. évfolyamos szdvegértés: 8,7% vs.
17,7%), ami arra utal, hogy bar az alapszintet el nem érék ardnya emelkedett, a teljesen leszakado
tanulok aranya tovabbra sem kiugréoan magas (OKM, Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola,
2022).

A harom vizsgalt intézmény kompetenciamérési eredményeinek értelmezésekor vilagosan lathato, hogy
az orszagos atlaghoz viszonyitott abszolut pontszimok onmagukban nem elegenddk a pedagdgiai
munka mindségének megitéléséhez. A tanuldk csaladi hatterét jelz6 CSH-index figyelembevételével
kirajzolodo kép ennél joval arnyaltabb, és egyes esetekben kritikusabb is*’. Mindharom intézmény
esetében megfigyelhetd, hogy a tényleges teljesitmények és a tanuldk varhatdé eredményei kozott
jelentds eltérések mutatkoznak, azonban ezek iranya és mértéke szamottevoen kiilonbozik. Az Gjpesti
iskola esetében a CSH-index alapjan becsiilt értékekhez valé igazodas tobb évben is stabil, ami arra utal,

27 A kompetenciamérés a CSH-indexet (Csaladi Hattér Index) mint hattérvaltozot hasznalja az elért tanuldi
teljesitmények értelmezéséhez. A mutato a sziilok iskolai végzettségét, foglalkozasi statuszat, valamint az otthoni
kulturalis és digitalis er6forrasok meglétét kombinalja. Az igy képzett index alapjan orszagos regresszids modell
becsli meg, hogy a tanuldk csaladi hattere alapjan milyen teljesitmény volna varhatd, igy lehetévé téve a
pedagogiai hozzdadott érték kimutatasat. A mdodszer fontos korlatja, hogy csak a visszakiildott sziildi kérddivek
alapjan szdmolhat6 — ezek azonban rendszerint a sziil6i kozdsség toredékét, gyakran a magasabb statuszu,
aktivabb csaladokat reprezentaljak —, ami torzithatja a hattérindexet és ezaltal a varhato teljesitmény becslését.
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hogy bar a tanulok teljesitménye gyakran elmarad az orszagos atlagtol, a pedagdgiai hozzaadott értek
Osszességében megfelel a varakozasoknak, ugyanakkor ez azt is jelenti, hogy az intézmény fejleszto
potencialja kevéssé jelenik meg tobbletként (OKM, Intézményi jelentés, Pécsi Sebestyén Iskola, 2021).

A Budai Varoskapu Altalanos Iskola (BVI) esetében ezzel szemben a CSH-indexhez viszonyitott
eredmények rendre a ,,varhat6é” als6 hataran mozognak: matematikabol tobb évben is szignifikans
elmaradas tapasztalhat6, ami arra utal, hogy az iskola nem tudja kell6 mértékben kompenzalni a tanul6k
szociokulturalis hatranyait. Bar szovegértésbol idoszakosan megjelenik némi felzarkozo tendencia, a
hozzaadott érték 0sszességében inkabb stagnald vagy gyengén teljesito képet mutat (OKM, Intézményi
jelentés, BVI, 2017). A budapesti VIII. keriileti intézmény eredményei pedig pont az ellenkezd
mintazatot rajzoljak ki: tobb mérési évben is a CSH-index alapjan vartnal magasabb teljesitményt érnek
el, ami azt jelzi, hogy a tanuldk kedvezdtlen szociokulturalis hatterét az iskola hatékony pedagdgiai
eszkozokkel képes kompenzalni (OKM, Intézményi jelentés, Grundsuli, 2021). A harom intézmény
Osszevetése tehat nemcsak eltéro eredményességi profilt mutat, hanem arra is ramutat, hogy a hozzaadott
pedagogiai érték tekintetében jelentds kiilonbségek vannak abban, hogy az iskolak mennyiben képesek
Htalmutatni” a tanulok csaladi hatterébdl prognosztizalhat6 teljesitményszinten.

Avizsgalt intézmények a tanuldi valaszok tlikrében

Az online tanul6i adatfelvétel célcsoportja harom intézmény azon osztalyainak a tanuloi voltak, akiket
a kreativ oktatasi programba bevonni kivant az intézmény. Az online kérddiv kitdltésére még a program
implementaciodja elétt keriilt sor. A kérdéiv célja az volt, hogy feltarja a tanulok iskolai attitidjeit,
valamint beazonositsa azokat a tanuldsszervezési, intézményi és kozosségi problémakat, amelyekre a
program bevezetésével reflektalni lehet. A kérddiv tobb nyilt végli kérdést tartalmazott, amelyek a
tanulok sajat, motivaciot, elégedettséget, frusztraciokat és fejlesztési igényeket kifejezd, valaszait
gyujtottek ossze.

A minta 130, 3-6 évfolyamra jard tanuld valaszat tartalmazta (N=130), a didkok tobbsége tobb rovid
szoveges valaszt is megfogalmazott, igy a valaszok kodolasa elsé korben, kérdésenként tobb szaz
szovegelem alapjan késziilt, az elemzés azonban minden tanuld elsé valaszat vette figyelembe. A
feldolgozas induktiv tematikus kodolassal tortént, amelyet deduktiv kategoriak egészitettek ki (szocialis
¢lmények, tanulasi élmények, tanulmanyi terhelés, iskolai kdrnyezet, tanari magatartas stb.). Egy valasz
tobb kategdridban is megjelenhetett. A kodolast kdvetden gyakorisagi elemzés késziilt, amely a
dominans élménystrukturak azonositasat szolgalta. A feldolgozas érdekessége, hogy sem korcsoport,
sem iskolatipus, sem az iskola foldrajzi elhelyezkedése, sem szocidlis hattér szerint sincsenek
szignifikans kiilonbségek a valaszokban, igy azok elemzése egységesen, tartalmi szempontok szerint,
harom kérdéskor mentén szervezédik:

1. miért szeretnek a tanulok iskoldba jarni,

2. miért nem szeretnek iskolaba jarni,

3. milyen valtozasokat tartananak sziikségesnek.

A tanulok valaszainak elemzése alapjan egyértelmiien kirajzolddik, hogy az iskolaba jaras legfontosabb
vonzerejét a barati kapcsolatok és a kdzosségi élmények jelentik. A megkozelitleg 130 vizsgalt
valaszbol mintegy 77 emlités kapcsolodott ehhez a tartomanyhoz, ami a teljes minta 59,2%-at jelenti
(N=77; ~59%). A tanuldk rendszeresen hangsulyozzak, hogy az iskola elsésorban tarsas tér szamukra,
olyan hely, ahol ,,ott vannak a barataim”, ahol ,,nem vagyok egyediil”, illetve ahol lehetdségiik van ,,0j
baratokat szerezni”. Ez alapjan a k&zosséghez vald kotddés nemcsak pozitiv érzelmi viszonyulast,
hanem erds iskolai megtarto er6t is jelent.
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Miért szeretsz iskolaba jarni?
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10. abra Tanuloi vdlaszok a Miért szeretsz iskolaba jarni? kérdésre a 3 vizsgalt intézmény
vonatkozasaban (N=130)

A masodik leggyakrabban megjelend indok a tanulas és az 0j ismeretek megszerzése, amelyet 27 tanulo
emlitett, a teljes mintanak 20,73%-a (N=27; ~21%). A felsé tagozatos tanuldok korében kiemelten
gyakoriak azok a reflexiok, amelyek a tanulast, mint 6nmagaban is értékes, Onfejlesztd tevékenységet
nevezik meg (,,Szeretek tanulni.”; ,,Okosabb leszek.”). Ezek a valaszok a belsé motivacid jelenlétét
jelzik, ami kedvezo kiindulépont a kreativ, kompetenciaalapti tanulasszervezés szamara is.

Szintén jelentds sullyal jelenik meg a jaték, az élményszer(i tanulas €s bizonyos kedvelt tantargyak
pozitiv megélése. Ezt kategoriat mintegy 16 tanul6 jeldlte meg, ami hozzavetdleg 12%-os arany (N=16;
12%). A vélaszok tobbsége olyan tandrakhoz kapcsolddik, amelyek tevékenységkozpontiiak vagy
lehetoséget adnak az alkotdsra, mozgasra, informatikai eszk6zok hasznalatara (,,Ha oran jatszunk.”;
»Sokat rajzolhatok.”; ,JO a szamitastechnika 6ra.”). A tanulék élményeibdl kirajzolodik, hogy az
érdeklodésiikre épiil6, gyakorlatorientalt feladatok jelent6sen novelik az iskolahoz vald pozitiv
viszonyukat.

Utols6 kategoriaként azonosithatok a kirandulasokhoz és iskolai programokhoz k&tddé pozitiv
¢lmények. Ezt a szempontot mintegy 35 tanul6 emliti, ami kortilbeliil 27%-os eléfordulési gyakorisagot
jelent (N=10; 8%). A leggyakrabban emlitett események kozott szerepelnek a tanulmanyi kirandulasok,
iskolan kiviili szereplok szakmai bemutatoi (pl. rendérségi, egészségiigyi bemutatdk), valamint a
kozosségi linnepek és hagyomanyos iskolai rendezvények, példaul a karacsonyi programok. Ezek az
események a tanuldk szamara a kozOsséghez tartozds megerdsitésének és az iskolai
¢lménygazdagitasnak fontos terepei.

Az iskolaba jarassal kapcsolatos negativ tapasztalatok tobb, jol elkiilonithetd problémateriilet koré
rendezOdnek. A 130 tanuldi valasz elemzése alapjan a leggyakoribb nehézség a koran kelés és az ebbdl
fakado faradtsag, amely mintegy 45 emlitésben, tehat a tanulok 34,3%-nal jelenik meg (N=45; ~34%)).
A gyerekek sajat megfogalmazasai, mint ,,Koran kell kelni”, ,,Nap végére elfaradok™ a napi ritmus
tulterheltségére, a regenerdciora fordithaté idé hianyara és az iskolai napok hosszabol adodo
kimerultségre utalnak. Ez a tényez6 az iskolaval kapcsolatos negativ attitiid egyik legmeghatarozobb
eleme.
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11. bra Tanuloi valaszok a Miért nem szeretsz iskolaba jarni? kérdésre a 3 vizsgalt intézmény
vonatkozasaban (N=130)

Ehhez hasonl6 stllyal jelenik meg a tanulményi terhelés tilzott mértéke, amelyet 36 tanuld emlitett,
vagyis a valaszadok 27,6%-a (N=36; ~28%). A panaszok els6sorban nem a tanuldsra, mint
tevékenységre, hanem annak mennyiségére és intenzitdsara iranyulnak: ,,Sok a hazi”, ,,Sok feladatot
kapunk.” A gyerekek gyakran szamolnak be id6hianyrol, tulterheltségrdl és arrdl, hogy az otthoni és
iskolai kotelezettségek 0sszeadodva tul nagy nyomast helyeznek rajuk. Ez a probléma kiilondsen fontos
pedagogiai szempontbol, mivel a tilzott terhelés hossza tadvon csdkkentheti a tanuldsi motivaciot és
novelheti a szorongast.

A harmadik jelentds problémacsoport a kortars kapcsolatokbol fakado konfliktusok, csufolddas és
bantalmazas. Ezek Gsszesen 30 tanuléi valaszban jelentek meg, ami a minta mintegy 30%-a (N=30;
~23%). A bejegyzések kozott gyakori a ,,Sokszor szivatnak”, ,,Vannak verekedds gyerekek”,
,»Csufolnak” tipusi megfogalmazas. Ez a teriilet kiemelt jelentdségii, mivel a tarsak altali bantalmazas
kiilondsen erds negativ hatassal van a tanuloi jollétre, a tanulasi teljesitményre és az iskolai klimaval
kapcsolatos érzetre. Az eredmények azt mutatjak, hogy tobb tanuld szamara az iskola nem csupan
tanulasi, hanem érzelmileg megterheld szocialis tér is.

A negyedik nagy kategoria az Gn. nem kedvelt tantargyak és a nehéz tananyag miatti negativ érzeteket
jeloli. Ezek kb. 13 tanuldi emlitésben jelentek meg, vagyis a valaszok 10%-aban (N=13; 10%). A
panaszok leggyakrabban a testnevelés, a matematika és bizonyos mivészeti tantargyak, példaul a
szolfézs kapcsan fogalmazdodtak meg (,,Nem szeretem a tesit.”; ,,Nehéz a tananyag.”; ,,GyUlolom a
szolfézst.”). Ezek az észlelések a tantdrgyi nehézségekhez ¢s a tanuldi kompetenciaérzéshez
kapcsolodnak, amelyek erdsen befolyasoljak az iskolaval kapcsolatos tanuloi attitidot.

Végiil, de nem elhanyagolhaté modon jelennek meg az intézményi kdrnyezethez kapcsolodo problémak,
amelyeket mintegy 6 tanuld emlitett, vagyis a valaszaddk csupan 5%-a (N=6; 5%). Ezek a panaszok a
fizikai vagy szervezési feltételekre iranyulnak: ,,Sokaig kell benn maradni”, ,,Sok a 1épcs6”, ,,Nem jo a
kaja.” A visszajelzések alapjan ezek a tényezok nem kozvetleniil pedagogiai eredettiek, de hozzajarulnak
az iskolai kozérzet romlasahoz és a tanulok altalanos elégedetlenségéhez.
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A tanulok altal javasolt iskolai valtoztatasok elemzése, mintegy 130 tanuldi valasz alapjan vilagosan
kirajzolja azokat a teriileteket, ahol a didkok szerint az iskola mitkodésében fejlesztésre vagy atalakitasra
lenne sziikség. A vélaszok alapjan a leggyakrabban megfogalmazott igény a tanulmanyi terhelés
csokkentése, amely 44 tanulé esetében jelent meg, vagyis a valaszadok mintegy 34,3%-anal (N=44;
~34%). A ,, Kevesebb hazi legyen” és a ,,Kevesebbet kelljen tanulni” tipust megfogalmazasok azt jelzik,
hogy a gyerekek jelentds része tilzonak érzi a feladatmennyiséget, és olyan idéinyomast tapasztal, amely
a tanulasi motivacio csokkenésének, illetve az iskolahoz vald negativ attitiid kialakulasanak kockéazatat
hordozza. Ez a vélaszcsoport teljes Osszhangban all a ,,Miért nem szeretnek iskolaba jarni?”
kérdéskorben megjelend tulterheltségi panaszokkal.

Min valtoztatnal, ha lehet6séged nyilna ra?

50%
40%
30%
20%
= Qs Binen RisB
s ] 0
Ujpest BVI Budapest 08
W Kevesebb tanulas / hazi B Tobb jaték / hosszabb szlinet

W Tobb kreativ / informatika / technika m Kornyezeti fejlesztések

B Kevesebb konfliktus

12. abra Tanuloi valaszok a Min valtoztatnal, ha lehetéséged lenne ra? kérdésre a 3 vizsgalt intézmény
vonatkozasaban (N=130)

A masodik leggyakrabban emlitett igény a tobb jaték és hosszabb sziinet biztositisa, amely mintegy 36
tanulonal jelent meg, tehat a valaszadok 27,6%-anal (N=36; ~28%). Ebben a kategdriaban elsésorban
alsos tanulok fogalmaztak meg, hogy tobb mozgasra, pihenésre vagy jatékra lenne sziikségiik, amit a
,Hosszabb sziinetek legyenek” vagy ,,Minden oran lehessen jatszani” kérések is tiikkroznek. A gyerekek
ezen igénye azt jelzi, hogy az iskola jelenlegi idobeosztasa szamukra tal kotott, és az évfolyami
sziikségletekhez igazodd, rugalmasabb napirend segithetné jollétiiket és iskolai bevonodasukat.

A valaszok kozott hangsulyosan szerepel tovabba a kreativ, technikai vagy digitalis alapt tantargyak
iranti igény, amely mintegy 23 tanulonal (17,3%) jelenik meg (N=23; ~17%). A tanuldk tobb
informatika-, technika- és rajzorat szeretnének, illetve olyan tanorakat, ahol lehetdség van alkotasra,
gyakorlati tevékenységekre vagy technoldgiai eszk6zok hasznalatara. Ez a kategoria kiilondsen relevans
a kreativ pedagogiai program szempontjabol: a didkok maguk is olyan tanulasi kornyezet igényét
fogalmazzak meg, amely a kreativitast, az onkifejezést és az élményalapu tanulast tamogatja.

A tanulok egy tovabbi, jol koriilhatarolhato csoportja a fizikai kornyezet fejlesztésének sziikségességét
hangsulyozza, ami 13 tanulonal, azaz a valaszadok mintegy 10%-anal jelenik meg (N=13; 10%). A
panaszok a mindennapi miikodés logisztikai vagy targyi feltételeire iranyulnak: ,,Ne legyen ennyi
1épcsd”, ,,Legyen minden oran felszerelésem”, ,,Legyen lift”. A fizikai infrastruktira fejlesztése tehat
nemcsak komfortkérdés, hanem a tanuldi jollét és bevonddas feltételrendszerének része.
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Hasonl6 szamu, 14 tanuldé (10,6%) fogalmazott meg olyan valtoztatasi igényt, amely a szocialis
problémak kezelésével kapcsolatos. A ,,Ne csufoljanak”, ,,Kevesebb verekedés legyen” tipusu valaszok
azt mutatjak, hogy a tanulok szamara az iskolai klima €s biztonsag kérdése kiemelt jelentségii. A tarsas
bantalmazas csokkentése, a konfliktuskezelési készségek tanitdsa és az osztalykdzosségek tudatos
fejlesztése kulcsfontossagu.

A harom kérdésre adott tanuloi valaszok Osszevetése alapjan egy olyan iskolai élménystruktira
korvonalazodik, amely egyszerre mutatja meg a didkok iskoldhoz vald kotédésének erdsségeit és a
mindennapi mitkddés kritikus pontjait. A pozitiv oldal egyértelmiien a kozosségi élményekhez kotddik,
a baratok, az osztalytarsak és a tarsas kapcsolatok szinte minden tanulo6i valaszban meghatarozé szerepet
jatszanak, és alapveto tényez6i az iskolahoz valo pozitiv viszonyulasnak. Emellett a valaszado6 tanulok
szinte negyede értékként tekint a tanuldsra, az uj ismeretek elsajatitasara és a tevékenységalapu,
¢lményszerli oOrdkra, ami kedvezd kiindulopontot biztosit a kreativ pedagodgiai program
megvaldsitasahoz is.

A negativ valaszok ¢s a javasolt valtoztatdsok ugyanakkor egyértelmilen ramutatnak azokra a
strukturalis teriiletekre, ahol fejlesztés sziikséges. A tanuldk altal érzékelt talterheltség és faradtsag, a
korai iskolakezdés, valamint a hazi feladatok mennyisége olyan visszatéré problémak, amelyek a tanuloi
jollét csokkenéséhez és a tanulasi motivacid gyengiiléséhez vezethetnek. Ezt tovabb erdsitik a szocialis
konfliktusokra, csufoloddsra és agressziv viselkedésre vonatkozo valaszok, amelyek egyes tanuloi
csoportok szamara sériilékeny iskolai klimat jeleznek. Mindezek a tényezék nem csupan jolléti, hanem
tanulasszervezeési és kozosségfejlesztési kihivast is megfogalmaznak az intézmények szamara.

A tanuldk javaslatai, mint tobb jaték, hosszabb sziinetek, tobb kreativ tantargy, valamint egy
biztonsagosabb, elfogadobb kozosség, tiikkrozik azokat a pedagogiai sziikségleteket, amelyekre a kreativ
oktatdsi program bevezetése valaszként szolgalhat. A vélaszok tehat nemcsak diagnosztikus képet
nyujtanak az iskolai élmények strukturajarél, hanem iranymutatast is adnak ahhoz, hogy a program
milyen teriileteken hozhat valédi mindségi valtozast a tanulok mindennapi iskolai tapasztalataiban.

Bar a harom vizsgalt intézmény eltérd tarsadalmi-kulturalis kontextusban miikddik, a tanul6i valaszok
alapjan tobb ko6zos elem is kirajzolodik. Mindhdrom iskolaban a legfontosabb pozitiv tényezd a
baratokhoz és az iskolai kzosséghez valo tartozas; a tanulok szamara az iskola elssorban tarsas tér, és
a jo kozosségi élmények kulcsfontossagliak a pozitiv iskolai attitiid kialakulasahoz. Negativ oldalon
mindharom intézményben er6sen megjelenik a tilterheltség érzése (korai kelés, sok hazi feladat), amely
mar also tagozaton is érdemi terhelési problémakat jelez. A legmarkansabb kiilonbség a Budapest VIII.
keriileti iskolanal figyelhet6 meg, ahol a tanulok a legerételjesebben jelzik a konfliktusok és bantalmazas
jelenlétét, ami az iskolai klima fejlesztésének fokozott sziikségességére utal. Mindharom intézmény
tanuloi ugyanakkor erételjes igényt fogalmaznak meg a kreativ, élményszerii €s alkoto tevékenységek
bovitésére, ami jol illeszkedik a kreativ pedagogiai program céljaihoz, és megerdsiti annak relevancidjat
a résztvevo iskolakban.

A kreativ oktatasi program megvaldsulasa a harom vizsgalt intézményben

Mindegyik bemutatasra keriild esetben, az adott iskola also és fels6 tagozatos osztalyai koziil kettd vagy
harom vett részt a beavatkozasban. Minden részt vevé iskola tantestiilete kozdsen, egy tdmogatott
feltérképez6 workshop utan hatarozta meg, hogy konkrétan milyen probléma megoldasara szeretne
fokuszalni, mely tanulokozosség érintett ebben, s hogy mely tantargy keretében torténjen. (Példaul
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tanulok kozotti klikkesedés feloldasa irodalom ora keretében, parhuzamosan a tanuloi kreativitas és
kritikai gondolkodas fejlesztésével az irodalom tananyagon keresztiil.) Azaz, a program elso 1épéseként
az iskoldk Un. kreativ szakemberek segitségével azonositottdk be az intézményiik legégetSbb
problémait, olyanokat, amelyekre a helyi kreativ osztalytermi projekt szolgalhat lehetséges valaszul. A
kivélasztas elsdsorban az iskolai k6zosség onalldé dontése, viszont javasolt volt olyan tanuldcsoportot
valasztani, amely a tantestiilet szerint a ,,legproblémasabb”, illetve fontos szempont az is, hogy az dket
tanitdo pedagdgusok kozott legyen olyan, aki dnként vallalja, hogy kiprobalja a kreativ programot, ami
egyben azt is jelentette, hogy hajlando volt egy féléven at egyiittmiikddni egy kreativ szakemberrel.

A hérom vizsgalt intézmény mindegyikében megtortént az elsd vagy a masodik félév elején ez a fenti
kivélasztasi folyamat, amely utan azonnal elindult a program helyi megvaldsitdsa. Az implementécio
minden vizsgalt helyszin esetében a kdvetkezd azonos 1épések mentén tortént:

1. 1épés: A miivészek kivalasztasa

A harom iskolai programban kreativ szakemberek (felkészitett gyakorld, aktiv miivészek és
mivészhallgatok) vettek részt, akik egységesen egy 40 oras felkészité képzést kovetden keriiltek
kivalasztasra az iskolai munkdra. A résztvevoket a Pécsi Tudomanyegyetem vagy a Ludwig Muzeum
ajanlotta, illetve nyilt felhivasra 6nként jelentkeztek. A harom projektben részt vevé miivészek kozos
jellemzdje volt, hogy érdeklddtek az iskolai kdrnyezetben megvalosuld kozosségi projektek irant, és
hittek abban, hogy a mivészet jelentdés hatast gyakorolhat az iskolai eredményességre és a
személyiségfejlodésre (Miivészinterjuk, 2015-2021).

2. 1épés: A kétnapos tanar és haromnapos miivésztréning megvalositasa

A miuvészek alapfelkészitését kdvetden keriil sor a programba bevont miivészek és a kivalasztott
osztalyok pedagogusainak k6zos, haromnapos felkészitd tréningjére. A tréning felépitése olyan modon
lett kialakitva, hogy bizonyos tartalmi elemeket a pedagogusok és a mivészek kiilon-kiilon, sajat
szerepiikhdz ¢s feladataikhoz igazitva sajatithassanak el, mig mas modulok kozos részvétellel
valésulnak meg, elésegitve az egyiittmikddés, a kozos gondolkodas és a partnerség pedagogiai és
mivészeti alapjainak kialakitasat. A képzés lebonyolitasat két, a kreativ oktatas teriiletén képzett és
tapasztalt tréner biztositja, akik a palyazat elokészitési szakaszaban mar jelezték rendelkezésre allasukat
és szakmai elkotelezGdésiiket a program irant. Ok felelések a modszertani tartalmak atadasaért, a
gyakorlati projektfeladatok facilitalasaért, valamint a résztvevok szakmai tamogatasaért a teljes
tréningfolyamat soran.

3. 1épés: A tanar-miivész parok Osszeallitasa

A tréning lezarasat kovetOen a trénerek végzik el a résztvevo miivészek és pedagdgusok parositasat. A
parositas szakmai szempontok alapjan torténik: figyelembe veszik a tréning soran megfigyelt
egylittmiikodési készségeket, a résztvevOk érzékenységét és rahangolodasat a kivalasztott helyi
problémakra, valamint azt, hogy a kozos Otletalkotas és projekttervezés terén milyen potencial
mutatkozott kozottiikk. Ennek a tudatos parositasi folyamatnak az a célja, hogy olyan egylittmiikodések
jojjenek létre, amelyek a projektek soran a leheté legeredményesebben tdmogatjak a kozos alkotoi
munkat és a tanuldi csoportok

4. fejlodését. A miivészek iskolai megfigyeléseinek megszervezése és megvaldsitasa
A helyi, osztalyszintl projektek megtervezése és megvalositasa el6tt a miivészek hospitalasi szakaszon
mennek keresztiil. Ennek soran tobb napot toltenek el az adott intézményben, ahol tanéralatogatdsokon
vesznek részt, strukturalt dramegfigyeléseket végeznek, és megismerik az iskola mikodésének alapvetd

71



folyamatait. A munka része az is, hogy egyeztetéseket folytatnak a kivalasztott osztalyok
pedagogusaival, feltarva a tanulocsoport sajatossagait, erdsségeit és nehézségeit. Ez a komplex
hospitéldsi folyamat lehet6vé teszi szdmukra, hogy mélyebb ralatast kapjanak a tanulok tanulasi
kornyezetére és a pedagogiai kontextusra, amelyre a projekttervezés és a késébbi alkotomunka soran
tudatosan tudnak épiteni.
5. 1épés: A helyi mini-projektek megtervezése

A miivészek iskolai hospitalasat a tapasztalatok kozos feldolgozasa és a projektotletek kozos generalasa
koveti, amelyben a mlivész, a pedagogus €s, ahol relevans, a tanuldk is aktivan részt vesznek. A folyamat
soran attekintik a megfigyelésekbdl szarmazo6 tanulsagokat, majd kozds brainstorming keretében
korvonalazzak a létrehozandd osztalytermi projekt irdnyat, fokuszat és céljait. Ennek része a
legmegfelel6bb modszerek, tevékenységek €s eszk6zok kivalasztasa és megtervezése, figyelembe véve
a tanuldcsoport sajatossagait és a helyi probléma jellegét. A kdzosen kialakitott elképzeléseket egy
részletes tervezési dokumentumban rogzitik, amely a megvaldsitas idoszakaban kozos szerzodésként
funkcional, keretet biztositva a projekt kovetkezetes, atlathaté ¢€s egyiittmikodésen alapulod
megvaldsitasahoz.

6. 1épés: A foglalkozasok megtartasa

A program f0 eleme a kdzdsen megtervezett osztalytermi projektek rendszeres, tanordkba agyazott
megvaldsitasa, amely hetente egy alkalommal, 90 perces foglalkozas keretében torténik. Minden egyes
alkalmat a miivész és a pedagogus elozetes egyeztetése el6z meg, amely soran attekintik az adott ora
céljait, modszereit és a sziikséges eszkozoket. A foglalkozast kovetden kdzos reflexiora kertil sor, amely
biztositja az 6rak folyamatos finomhangolasat, az egyiittmiikodés fejlesztését, valamint a tanuloi
visszajelzések és tapasztalatok beépitését a tovabbi tervezésbe. Az eddigi pilotprogramok tapasztalatai
alapjan a miivész szamara a program hdrom f6 tevékenysége (a heti foglalkozas megtervezése, a
foglalkozas megtartasa és az azt kovetd reflexid) Osszességében koriilbeliil heti 7-8 oranyi
munkaterhelést jelent.

7. 1épés: A sziilok bevonasa

A program egyik kiemelt célja, hogy a sziiloket — akik az iskolai életben gyakran csupan formalisan
jelennek meg — valddi, aktiv modon vonja be a tanulok fejlodési folyamataiba. Ennek érdekében
rendszeres id6kozonként, a foglalkozasok jellegéhez igazodva, 6sztonzik a sziilok részvételét az 6rakon
vagy a projekttevékenységekben. A bevonas elsd 1épése egy un. alacsony kockazat(i meghivd, amelyben
a sziiloket gyermekiik sikereirdl, elérehaladasardl és erbsségeirdl tajékoztatjak. Ez a pozitiv hangvételd,
meger6sité kommunikacio eldsegiti a gordiilékeny egyiittmiikodés kialakitasat, csokkenti a szorongast,
¢s nyitottabba teszi a sziiloket az iskolai eseményekben valo részvételre. A cél, hogy a sziilok oldottabb,
de mégis iskolai keretek kozott lathassak gyermekeiket, kozosen vegyenek részt veliik alkoto
folyamatokban, ¢és ezzel nemcsak sajat sziildi kompetencidjuk kapjon megerOsitést, hanem
hozzajaruljanak gyermekiik dnértékelésének novekedéséhez is.

8. 1épés: az egyes iskolai projektek bemutatasa az iskola és a sziilok, illetve a helyi kozdsség
szdmara
A projektek tapasztalatainak és a dokumentacié eredményeinek megosztasa a helyi sziildi, pedagogus
és tanuldi kdzosséggel a program egyik meghatarozo eleme volt, hiszen ez novelte a tanulok lathatosagat
¢s elismerését a kozosségen belill, valamint validalta a kozosen kidolgozott problémamegoldasi
stratégiak megvaldsitasat. A nyilvanos bemutatas lehetOséget teremtett arra, hogy a tanulok sajat
kornyezetiikben mutassak be munkajukat, és visszajelzést kapjanak.
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Az iskolai beavatkozasok elemzésének a modszerei

Az intézményi és tanulo6i hattéradatok elemzését kovetden a doktori kutatas kdvetkezd szakasza a harom,
kreativ pedagdgiai programban részt vevo iskola eseteinek részletes, kvalitativ feltarasa. A disszertacio
modszertani kerete ebben a szakaszban tobb forrast és elemzési szintet integral annak érdekében, hogy
a program hatésait, megvalosulasat és miikddését tobbdimenzios megkdzelitésben vizsgalja. A kutatas
a tanuldi élmények és attitlidok feltarasara fokuszcsoportos beszélgetéseket alkalmazott minden
intézményben, amelyek lehetdséget teremtettek arra, hogy a tanulok megosszdk a programmal
kapcsolatos tapasztalataikat és észrevételeiket. A tanuldi nézOpont megértését tovabb gazdagitotta a
programmiikodtetdk altal gytjtott tanuldi kérddiv nyilt végl kérdéseinek feldolgozasa is?®. Ezek az
adatok, amelyeket korabban nem elemeztek, fontos kiegészitdé perspektivat nyujtanak a tanulok
iskolaval kapcsolatos attitlidjérdl a program indulésa el6tt, és elézetes képet adnak a valaszado diakok
altal érzékelt iskolai problémakrol is.

A program pedagdgiai miikodésének mélyebb megértését miivészekkel €s pedagogusokkal késziilt
részben strukturdlt interjuk biztositottadk. Ezek az interjik a megvalositas gyakorlati aspektusaira, a
pedagogiai és miivészeti modszerek Osszehangolasara, a felmeriilo kihivasokra és az egylittmiikodés
dinamikdjara fokuszaltak. A tanul6i, tanari €s miivészi nézdpontok egylittesen lehetove tették a program
hatasmechanizmusainak €s a tapasztalt valtozasoknak az arnyalt értelmezését.

Az iskolai projektek bemutatdsanak elsddleges forrasa a projekttervezési dokumentumok és a
projektzaro beszamolok dsszehasonlité elemzése volt. E dokumentumok vizsgalata az OECD mindségi
kreativ feladatokra vonatkozo elveinek, valamint az OECD 4ltaldnos (un. domain-general, classroom-
friendly) kreativitasértékeld rubrikdjanak keretei szerint tortént. Ez a két eszkdz megbizhat6é nemzetkozi
standardot biztositott a kreativ tanulasi kdrnyezetek, feladattipusok és tanuldi aktivitasok értékeléséhez,
igy a projektek elemzése egységes, 6sszehasonlithato kritériumok alapjan térténhetett.

A kutatashoz hozzajarultak a projektek soran keletkezett miivész, tanar és tanuloi reflexiok is. A
megvalositas teljes ciklusaban minden résztvevd — a pedagdgusok, a miivészek és a tanulok —
folyamatosan dokumentaltak a tanulasi folyamatokat kiillonféle formakban: munkafoszlanyok,
naplobejegyzések, jegyzetek, fotok, tervek, produktumok és mas vizudlis vagy szoveges elemek
formajaban. Ezek az anyagok egyrészt fontos kvalitativ adalékként szolgaltak az osztalytermi
programok értelmezéséhez, masrészt a tanuldi fokuszcsoportok és a részben strukturalt pedagdgus és
mivész interjuk alapjaul is szolgaltak. A tobbforrast, egymast kiegészitd kvalitativ adatgytijtés lehetdvé
tette, hogy a harom iskolaban zajlé kreativ pedagogiai projektek megvalosulasat és hatasat a lehetd
legarnyaltabban és legmegbizhatobban értelmezziik. Ez a modszertani sokszinliség teremti meg az
alapjat annak, hogy az egyes iskolai esetek részletes bemutatasa nemcsak leird jellegili legyen, hanem a
program miikodésének Gsszehasonlithato, elemz6 igényi feltarasat is szolgalja.

28 A tanul6i kérddivek a Kreativ Partnerség Magyarorszag program tulajdonat képezik. Feldolgozasuk
idészakosan torténik, de a disszertacidban feldolgozésra keriilt nyilt végli kérdésekre adott valaszok eddig nem
kertiltek elemzésre.
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1. eset: Matematikatanitas kreativ modszerekkel — Pécs

A Kreativ Partnerség program magyarorszagi bevezetése két nagyobb kiprobalasi szakaszban zajlott,
amelyek alapvetd célkitlizése az volt, hogy olyan pedagdgiai gyakorlatot honositson meg, amely a
kreativ gondolkodas fejlesztésén, a problémamegoldo és egyiittmlikddési készségek erdsitésén keresztiil
képes javitani, kiilondsen a hatranyos helyzetli tanulok esetében, az iskolai eredményességet és a
tanulési élményt.

A program bevezetésének elsé szakasza a 2013/14-es tanév masodik félévében zajlott, a Budai
Varoskapu Iskola mind a hét tagintézményének bevonasaval. A pilot kiilonosen kedvez6 kornyezetben
valosulhatott meg, mivel az intézmény rendkiviil sokszinii szerkezettel rendelkezett: a tagiskolak kozott
megtalalhat6 volt egy kizardlag als6 tagozattal miikodo kisiskola éppugy, mint egy specialis szakiskola,
valamint egy alapfokl miivészeti nevelést is biztosito nyolc évfolyamos intézmény. Ez a szervezeti
sokféleség lehetdvé tette, hogy a program kiilonb6z6 tanuldsi kornyezetekben, eltérd pedagodgiai
kultarakban és tanulasszervezési gyakorlatokban is kiprobalhato legyen. A bevezetd szakasz nem
tantargyi tartalmak elsajatitdsara fokuszalt, hanem az iskoldk nevelGtestiiletei altal azonositott
legkritikusabb pedagogiai problémdkra kivant valaszt adni. A program kifejezetten azokkal az
osztalyokkal dolgozott, ahol a pedagogusok szerint a tanulocsoporttal vald egyiittmiikddés volt a
legnehezebb. A foglalkozasokra jellemzden délutanonként, tandrai és tanoéran kiviili keretekben kertilt
sor, ¢s a kreativ szakemberek, valamint a pedagogusok kdzos munkajara épiiltek.

Az els szakasz pozitiv fogadtatasban részesiilt, igy sor keriilhetett a program kiprobalasanak masodik
szakaszara a 2014/15-6s tanév masodik félévében, az Oktatasi Hivatal TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001
azonositd szamu, ,, XXI. szazadi kozoktatas (fejlesztés, koordinacio) 1l. szakasz” ¢iml kiemelt projekt
keretében. A pécsi Kreativ Partnerség ebben a kiemelt projektben olyan regionalis partnerségre épitd
lehetséges mintamodellként jelent meg, amelynek célja az atlag alatt teljesitd iskolak
matematikaeredményeinek javitidsa tobb intézmény pedagogusait Gsszekapcsold, de nem orszagos
lefedettségii halozati egyiittmiikddés formajaban.

A pécsi tankeriilet jovahagyasaval harom tagiskola vett részt a pilotban, mindegyik egy-egy 6todik
¢vfolyamos osztdly matematikatanulasat tdmogatva. A kisérleti csoportok mellé kontrollosztalyok is
kijelolésre keriiltek olyan intézményekbdl, ahol korabban nem valdsult meg a program, és ahol a tanulok
demografiai és szociokulturalis jellemzdi megegyeztek a kisérleti osztalyokéval. A pedagogusok és
kreativ szakemberek képzése 2015. januar 26-28. kozott zajlott a Pécsi Tudomanyegyetem Miivészeti
Karan, amely képzéskifejezetten a matematikatanitas kreativ megkozelitéseire fokuszalt, mivel mind a
résztvevd a pedagogusok, mind a miivészek mar rendelkeztek korabbi, az elsé programkiprobalasbol
szdrmazo programtapasztalattal.

A program osztalytermi megvaldsitasa 2015. februartdl majus végéig tartott, és minden iskolaban heti
egy alkalommal, 90 perces tanorak keretében zajlottak a foglalkozasok. Harom miivészpar (6sszesen
hat képzémiivész, festk és szobraszok) dolgozott egyiitt a tanarparokkal (szaktanar és osztalyfondk).
A harom pilotosztaly koziil kettben valosult meg teljes egészében, teljes dokumentacio kiséretében a
program, a harmadik osztaly foglalkozasai is megvalosultak, viszont sem a tervezési sem a projektzard
dokumentumok hidnyosan késziiltek csak el. fgy a jelen elemzés csak a két teljes dokumentécioval
rendelkez0 osztalytermi projektre fokuszal.
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Az osztalytermi projektek bemutatasa

1.1 Matek a képzeletbeli Uj osztalytars

(Vezetdmiivészek: Tollas Erik és Nagy Zsofia, festémiivészek. Evfolyam: 5. Tantargyak: matematika,
testnevelés. 2015. februar 25 - 2015. méjus 2.)

A projekt egyik kozponti célja az volt, hogy valaszt adjon az iskolaban azonositott pedagdgiai
nehézségekre, kiillondsen a matematikatanulashoz kapcsolddo problémakra, valamint az egyiittmiikddés,
a figyelem és a szocialis készségek hianyossagaira. A dokumentum kiemeli, hogy a tanulok ugyan
képesek az egymast kovetd, kisebb feladatok megoldasara, am a komplex tudésalkalmazés nehézséget
jelent szamukra. A projekt célja ezért az volt, hogy a matematika tantargyhoz kapcsolodo tanulasi
folyamatokat egy kreativ keretbe dgyazva fejlessze: a kozos munkat, az egymasra figyelést, a logikai
gondolkodast, a kitartast és az Otletességet.

A projekt ezen tulmenden kifejezetten a tanuldok kreativ gondolkodasanak és dnbizalmanak erdsitésére
torekedett, az Ot kreativ tanulasi mod, érdeklodés, egyiittmiikddés, fegyelmezettség, kitartas és
Otletesség, tudatos fejlesztésén keresztiil. A miivészek és tanarok szoros egyiittmiikddésben dolgoztak
azon, hogy a tanuldk a matematikat 0j szemszogbol tapasztaljak meg, olyan kreativ feladatokon
keresztiil, amelyek egyszerre mozgodsitjdk a vizualis, mozgésos és logikai készségeket. A projekt
részeként 1étrehozandd ,,Matek™ képzeletbeli osztalytars alakja egy olyan kozds alkot6i folyamatot
inditott el, amelyben a tanulok fokozatosan fejleszthették térbeli tajékozodasukat, geometriai
ismereteiket, kommunikacios készségeiket és problémamegoldo stratégiikat.

A kitlizott célok kézott fontos helyet foglalt el a tanulasi motivacid novelése és a tanuldk iskoldhoz valo
viszonyanak javitasa. A projekt elején a tanulok oOnértékelést végeztek a matematikahoz valo
viszonyukrol, amely a folyamat sordn tobbszor megismétlésre keriilt, igy lathatova téve az esetleges
valtozasokat. Ezzel parhuzamosan a projekt célja volt a kiilonbségtétel nélkiili bevonodas biztositasa,
vagyis, hogy minden gyerek, kiilondsen a félénkebb vagy kisebb onbizalommal rendelkez6 tanulok
megtalaljak a sajat szerepliket és kompetencidikat a kozds feladatokban.

Végiil a projekt céljai kozott hangstilyosan szerepelt a pedagogusok kreativitasanak, nyitottsdganak és
modszertani megujulasanak tamogatasa is. A projekt lehetdséget teremtett szamukra, hogy megismerjék
a miivészi szemléletmodot, a kreativ problémamegoldast, és azt, hogyan épithetdk be ezek a matematika
¢s testnevelés tanorak menetébe. A kdzos tervezés, a rendszeres egyeztetések €s a tanorakon valo aktiv
jelenlét célja az volt, hogy a tanarok is 0j 6tletekkel, friss pedagdgiai gyakorlatokkal gazdagodjanak, és
hosszt tdvon adaptalni tudjak ezeket sajat osztalytermi munkéjukba.

A projekt alapkoncepcidjanak rovid leirasa

Az 5. a osztdly a kivalasztott célcsoport. A tervezésben folyamatosan részt vesznek, a feladatok kozben
¢és végen is reflektalnak, amiket a tandrok és mi fegyelembe vesziink és alkalmazunk. Lehetésegiik nyilik
a sajat és az osztaly veleményének kinyilvanitasara. A projektben részt vesz az osztalyfonok és az
informatika tanar. Miden foglalkozason jelen van a két tandr, a gyerekek és mi, a Baldzs foto és video
dokumentacio, a tovabbiakban a gyerekek is fotozzak sajat aktudlis csoportjaikat, kézésen készitjiik el
"Matek" személyét, aki foleg sikidomokbdl all ossze, vele egyiitt megyiink el kirandulni, ahol térképet
készitiink a felfedezendd feladat kincsekrdl, majd a kdzés sziildi délutanon a gyerekek beszamolnak
elményeikrol. A fotokbol, tizenetekbdl, videokbol egy kisfilm késziil, ami bemutathato az iskolanak és
emlék a kozosségiiknek. A sziilok érdeklédnek a gyerekek ujfajta tanuldsi modszeriik irant és a kozos
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délutanon, a sziilok szamara alkalmas idopontban megiinnepeljiik a kozésen eltoltott harom
honapunkat”. (Tervezési dokumentum, Tollas-Nagy, 2015, pp. 6-7)

A projekt megvalositasanak menete

A projekt megvalositasa tobb mint két és fél honapon at zajlott. A kezdeti iddszakot a kapcsolatfelvétel,
megfigyelés és a tanulocsoport miikodésének feltérképezése jellemezte. A miivészek eldszor ordkat
latogattak, ismerkedtek a tanarokkal és a gyerekekkel, valamint informalis terepfelmérést végeztek az
iskola fizikai kdrnyezetében. Az els6 foglalkozasok soran a cél a bizalom megteremtése és az
egylittmiikodés kereteinek lefektetése volt. A kozds rajzolasi-kommunikécioés gyakorlatok olyan
bevezetd tevékenységek voltak, amelyek segitették a csoport érzelmi és figyelmi rahangolodasat,
mikozben el6készitették a projekt specifikus témajat: a ,Matek” nevil képzeletbeli osztalytars
megalkotésat.

A masodik szakaszban a projekt a kozosségfejlesztés, térhasznalat és mozgasos feladatok hangsulyos
integracidjaval haladt tovabb. A kiiltéri és tornatermi feladatok — példaul akadalypélya kozos
megépitése, a paros vakvezetés, valamint a természeti formak alapjan végzett 6n- és tarsleiras — mind a
kooperacio, a figyelem, a felelosségvallalds és a nonverbalis kommunikacio erdsitését szolgaltak. Ezzel
parhuzamosan kezdett kialakulni a projekt narrativaja: a torténetalapu problémamegoldas és az elsd
kozos otletelések a ,,Matek™ alakjanak koncepciojahoz vezettek. A foglalkozasok ebben az idészakban
valtak igazan interdiszciplindrissa: a matematika, a jatékos improvizacio, a szerepjaték és a mozgas
folyamatosan 6sszekapcsolodott.

A harmadik szakaszt a matematikai tartalmak kreativ beépitése és a ,,Matek™ alakjanak fokozatos
felépitése jellemezte. A kor elemeibdl kiindulva — sugér, hur, szeld —, majd a sikidomok és az egész
szamok témakorére épitve a tanulok a képzeletbeli figurat egyre komplexebben formaltak meg. Ez a
folyamat a matematikai fogalmak dramatikus és vizualis atélését tette lehetévé: szerepjatékokon,
csoportos problémamegoldasokon és konstrukcids feladatokon keresztiil a tanuldk a test kiilonbozo
részeit mas-mas matematikai tartalommal alkottak meg. A tevékenységekben egyszerre jelent meg a
fogalmi elmélyités, az alkotdi szabadsag, valamint a kozosségi dontéshozatal. Az egész szamok témajat
tobb héten at, egymasra épiilé modon dolgoztak fel, ami biztositotta a differencialt megértést, mikdzben
a ,,Matek” figura egyre teljesebbé valt.

A negyedik iitemben a foglalkozasok a komplex, alkalmazott matematikai feladatokra és az 6sszegzésre
fokuszaltak. A szdveges feladatok kreativ feldolgozasa, a kozosségi problémamegoldo helyzetek és a
»Matek” végso 0sszeallitdsa mind azt a célt szolgaltak, hogy a tanulok a kordbban tanult matematikai
tartalmakat sajat élményen alapuld, kreativ produktumban integraljak. A projekt végpontja egy kozos
kirandulassal egybekotott piknik a sziilokkel és muvészekkel, egyfajta kozos lezarasa a tanulasi
folyamatnak.

A projektben részt vevo szerepldk kore széles volt: a két miivész mellett az osztalyfonok, a szaktanar, a
gyerekek és a sziilok is fontos szerepet kaptak. Az osztaly minden alkalommal k&zos tevékenységekben
vett részt, a foglalkozasok végén pedig visszajelzéseikkel aktivan alakitottak a kdvetkezd hetek
feladatait, ami erGsitette az egyiittmiikddés kultarajat. A miivészek feladata a tanarokkal valo folyamatos
egyeztetés, a gyerekek reakcioinak megfigyelése €s a feladatok folyamatos adaptalasa volt.

A projekt kdzponti fokusza az volt, hogy a matematikai fogalmakat ne csupan elméleti szinten, hanem
komplex, csoportmunkara épiil6 gyakorlatokban alkalmazzak a tanulok. A didkok igy megismerhették
sajat és tarsaik erdsségeit, felismerhették a kozosségi miikddés szabalyszeriiségeit, és olyan
egylittmikodési mintakat probalhattak ki, amelyek fejlesztették a csoportkohéziot. A tanulési folyamat
soran hangsulyos volt a mar elsajatitott ismeretek kreativ Gjraértelmezése, az érdeklddés fenntartasa és
a kivancsisag 0sztonzése, kiilondsen azaltal, hogy a matematikahoz érzelmi megkdzelitést is tarsitottak.
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A foglalkozasok lehetdséget teremtettek arra, hogy a gyerekek érzelmileg is kapcsolodjanak a

tananyaghoz, megnyilvanuljanak, ¢és olyan helyzeteket ¢ljenek 4t — példaul titoktartds vagy
szabalykezelés —, amelyekben 1) viselkedési mintakat probalhattak ki.

A tanarok mindvégig aktiv tervezdtarsakként miikodtek: oOtleteikkel, reflexioikkal és fegyelmezd
szerepiikkel biztositottdk a folyamat gordiilékenységét. A projekt csiicspontja a kdzosségi kirdndulas és

piknik volt a Malomvdlgyi tonal, amelyen a tanuldk, a tanarok, a sziilok és tobb testvér, barat is részt
vett. A kozos fozés, jatékok, beszélgetések erdsitették a kozosségi €lményt, és lehetOséget adtak
személyes kapcsolatok elmélyitésére.

10. tablazat A projekt f6 lépései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum

2015.02.03

2015.02.11.

2015.02.18.

Tevékenység

Tervezés, megfigyelés

Tervezés, ismerkedés,
kapcsolat épités.

Kozosség fejlesztés,
tervezése a projektnek

Rovid leiras

Oralatogatés, ismerkedés a tanarokkal,
gyerekekkel és az intézménnyel.

Bemelegitd bemutatkoz6 jaték, mozdulat vagy
hang tarsitasa a névhez.

,,Orangyal” huzas, titkos parok és a figyelem
irdnyitasa egymasra.

Matek-érzés skala, onreflexio 1,10-ig, koordinata-
rendszerre helyezve.

Paros kommunikacios-rajzolasi gyakorlat, hattal
iilve, leiras alapjan rajzolas €s csere.

Csoportos tervezés: ,,Matek tokéletes napja”,
kreativ otletalkotas és bemutatas.

Targyhuzas és asszociacio, formafelismerés,
jelentésalkotas.

Mozgasos feladatok, forméak megtalalasa a testtel,
jatékos aktivitasok.

Zarokor: Pokhalo-jaték, élménymegosztas,
Orangyal-reflexio, jovobeli otletek.

Labdas bemelegito kor, érzésmegosztas és
rahangolodas a tornateremben.

Orangyal-huzas és természeti forma keresése ,
asszociaciok megfogalmazasa a kihtizott személy
jellemzdire.

Ko6z06s akadalypalya épitése és paros vakvezetés,
bizalomépités, egylittmiikodés, térérzékelés
fejlesztése.
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2015.02.25.

2015.03.04.

2015.03.11.

2015.03.25.

2015.04.01.

2015.04.15.

2015.04.22.

2015.04.25

2015.04.29.

A kor, és részei

Sikidomok

Sikidomok

Egész szamok, tajékozodas

Egész szamok, hdmérd

Szoveges feladatok

Tablazat-értelmezés

Koordinatarendszer és az
eddig tanultak alkalmazasa, a
projekt értékelése

Projektzaras

., Taska-jaték” a konyvtarban, kovetkeztetéses
feladat ismeretlen tulajdonos és torténet
kitalalasaval.

A "Matek" fejének készitése, a sugar kozéppont,
korvonal, hur és szel6bol.

Szerep jaték, hogy 6k a kor részei csoportban, egy
jelenet eléadasa. (E16 kor és részeinek alkotasa, a
tortek bevonasaval: a kor részei boritékban és
ebbdl készitsenek egy improvizativ eldadast.)

A tortek alkalmazasa, komplex feladatok,
csoportban.

Tervezés, geometria formak és szdgek és azok
tulajdonsagai, érzelmi térkép, a Portré
megalkotdsa, geometriai formakkal, a kor részei
¢s sajat fantaziajuk alapjan, plusz belso
tulajdonsagok irasa a Mateknak, lecsendesités
viagszirmokként kort alkotva meg a csendsugaru
viragot.

A "Matek" tovabbi testrésze. Az iskola teriiletel
koziil valasztva térkép alkotés.

Hol lakik a Matek, vasaroljunk be a Mateknak,
vigyiik el szérakozni, térkép olvasas, tortek
alkalmazasa a parhuzamos €s merdleges utcak
alapjan, 1d6 beosztas, video készités a kalandrol.

A "Matek" tovabbi testrésze. Komplex feladat sor.
(Menetlevél alapjan végzett feladatsor.)

A "Matek" tovébbi testrésze. Osszegz6 feladatok
koncentralva a matekra és kozosségfejlesztd
feladatok.

A Matek az 0j osztalytars befejezése, tablazat-
alapu tervezés, szamolas a tablazat adatai alapjan
¢és kozos fotdzas az Uj osztalytarssal.

Kidobo jaték, ami a koordinatarendszer
gyakorlasat tamogatja, szabalyrendszer alkotasa,
annak kiprobalasa

Kirandulas, kincskeresés a "Matekkal", piknik,
ko6z0s délutan a sziilokkel.
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A projekt altal elért eredmények — a miivész értékelése alapjan

A megvaldsitd miivészek értékelése alapjan® a projekt legfontosabb eredménye az volt, hogy sikeriilt
egy olyan tanulasi kornyezetet teremteni, amelyben a matematika-tananyag élményszer(i, kdzosségi és
kreativ tevékenységeken keresztiil valt hozzaférhetévé a tanuldk szadmara. A miivészek kovetkezetesen

crer

az egylittmiikddés erdsitését és a matematikai tartalmak gyakorlati alkalmazasat.

A foglalkozasok minden alkalommal azonos keretben zajlottak: bemelegitéssel és egymasra
hangolodassal kezdédtek, ezt kovette az un. Orangyal-jaték, majd a matematikai tartalmakat feldolgozo
fo feladat, végiil a kozds reflexid és egy lecsendesitd, érzelmi feldolgozast segitd zardgyakorlat. A
muvészek megfigyelése szerint mar a projekt kdzepére lathatéoan javult a gyerekek nyitottsaga,
véleményalkotasi kedve és egyiittmiikodési hajlanddsaga, valamint nétt a batorsaguk az onkifejezésre
(Projektzar6 dokumentum, Tollas-Nagy, 2015.) A zéarkdzottabb gyerekek fokozatosan oldddtak,
nyitottabba valtak, és szervezOkészségiik, valamint idObeosztasi kompetenciaik is észrevehetden
fejlodtek. Kiemelten fontos eredmény volt, hogy a teljes projektidoszak alatt sikeriilt fenntartani az
osztaly érdeklddését, és a tanulok, valamint a sziilok és tanarok részérdl érkezo pozitiv visszajelzések
— kiilonosen a kozos piknik soran — megerdsitették, hogy a program valodi kozosségformalo hatassal
birt (Projektzaré dokumentum, Tollas-Nagy, 2015.).

A legtobb visszajelzés és a sajat megfigyeléseink is azt mutattak, hogy nétt a kohézio a csoportokon
beliil. A gyerekek egyre batrabban mondtak véleményt, nyitottabbak lettek, és tényleg érdekiodve vartak,
hogy aznap mit fogunk csindlni. Latszott rajtuk, hogy ez a fajta kozés munka élményt jelent szamukra. ™’

A folyamat soran felmeriiltek olyan akadalyok is, amelyeket leginkabb a miivészek eldzetes aggodalmai
taplaltak, példaul, hogy egy-egy feladat esetleg nem fogja elnyerni a gyerekek tetszését, vagy til nehéz
lesz szamukra. A tapasztalat azonban azt mutatta, hogy érdemes batrabban kisérletezni, hiszen a hibak
is értékes tanulsagokat hoznak, és hozzajarulnak a késébbi felkésziiltséghez és egylittmiikddéshez. ,, Mi
is egylittmiikodoek voltunk, bar be kell vallani, a fantdziankat sokszor még szabadabban is hasznalhattuk
volna, még akkor is, ha tantargyi tartalmakhoz kapcsolodtunk. A kivancsisag és a kitartas megvolt
benniink, ez sok helyzeten atsegitett, még ha a fegyelem néha nehezebben is ment, mint ahogy elore
31

gondoltuk.

A projekt soran jol kirajzolddtak az osztily koncentraciés nehézségei és a tobbiranyu figyelem
kezelésének kihivasai, ugyanakkor az is vilagossa valt, hogy a mozgasos elemek rendszeres beépitése
hatékonyan segitette a figyelem visszairanyitasat és a tanuldsi folyamatba valo visszazokkenést. Ennek
megfeleléen a feladatokat fokozatosan nehezitették, és kiilonféle mozgasalapti tanulédsi helyzeteket
teremtettek, amelyek tdmogattak a gyerekek bevonddasat. Bar az id6 rovidsége miatt a valtozasok
Osszességében mérsékeltek, tobb tanulonal egyértelmii fejlédés mutatkozott: fegyelmezettebbé valtak,
nyitottabban reagaltak, és egyre nagyobb bizalommal fordultak a miivészek felé, beengedve Oket sajat
tapasztalati vilagukba. Mindezt a tandari és tanuloi visszajelzések, a foglalkozasok kozos élményei €s a
dokumentalt fotok is alatdmasztottak (Projektzardé dokumentum, Tollas-Nagy, 2015.).

t32

A miivészek szerint’*, a projekt egyik fontos tanulsaga volt, hogy a gyerekek gyakran tartanak a kreativ

onkifejezéstol, sokszor ugy érzik, a , kreativitas” valamiféle elvaras, amelynek meg kell felelniiik. A

2 Tollas-Nagy, részben strukturalt interj, 2015. majus 15. Pécs.
30 Tollas-Nagy, részben strukturalt interj, 2015. majus 15. Pécs.
31 Tollas-Nagy, részben strukturalt interji, 2015. majus 15. Pécs.
32 Tollas-Nagy, részben strukturalt interj(i, 2015. méajus 15. Pécs.
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miivészek azonban kdvetkezetesen abban erdsitették meg Oket, hogy a kreativitds nem egy kiilon
teljesitendd feladat, hanem a helyzetekben spontan megnyilvanuld 6tleteikben, dontéseikben és
megoldésaikban is jelen van.

Kezdetben a miivészekkel egyiittdolgozo osztalyfondk és a szaktanar is alulértékelték sajat kreativitasat,
nem hitték el, hogy képesek eredeti Otletekre, azonban a kozd6s munka elérehaladtaval ez a
bizonytalansag érezhetéen oldodott. Tobb alkalommal maguk a pedagdgusok vezettek be 1) megoldasi
modokat: a miivészek csupan felvetettek egy lehetséges megkozelitést, a tanarok pedig onalléan
dolgoztak ki annak konkrét kivitelezési lehetdségeit. A kdlcsonds bizalom és a jo kapcsolat lehetdvé
tette, hogy a kitartas mindkét oldalrol meger6sddjon, és a feladatok Osszetettebbé valjanak (Projektzaro
dokumentum, Tollas-Nagy, 2015.).

A pedagogusok véleménye?® szerint is a tanulok fejlédése tobb teriileten is megmutatkozott: nyitottabba
valtak az 0j helyzetekre, teherbirasuk javult, egyre talalékonyabban oldottak meg a kihivasokat, és jol
mukodtek a valtozo dsszetételll csoportokban. Fontos eredmény volt az is, hogy megtapasztalhattak: egy
real tantargy, ez esetben a matematika, is fejleszthetd kreativ, miivészeti alapu modszerekkel, amelyek
nem csupan érdekesebbé, hanem hozzaférhetobbé is tették szamukra a tananyagot.

., A gyerekek szamara talan az volt az egyik legfontosabb élmény, hogy megismerkedtek olyan kifejezési
formakkal, amelyek tulmutatnak a tankényvi matematikan. Rajottek, hogy a geometria vagy barmely
mads matematikai tartalom nem csupdn absztrakt fogalmak gyitijteménye, hanem olyan dolgok,
amelyekhez tobbféle jo megoldas is vezethet, és amelyek a mindennapi életben is ott vannak — ugyanugy,

ahogy a sajat kreativitasuk is.”*

A Matek az aj osztalytars projekt OECD-alapu kreativ tanulasi elemzése

A fentiek alapjan megallapithatd, hogy a Matek az 1) osztalytars projekt megvalositdsa minden
elemében illeszkedett az OECD mindségi kreativ feladattervezés iranyelveihez, erésen épitett a
kivancsisag felkeltésére és a tanulok motivaciojanak aktivizalasara. A tanulasi folyamat végig lathato
maradt — mind a kdzdsen 1étrehozott targyak és jelenetek, mind a foglalkozasok végén zajlo reflexios
korok révén. A ,,Matek” figurajanak fokozatos felépitése valds targyiasult lenyomatat adta a tanulok
elérehaladasanak, amelyet a projektzaro kozosségi élménye tovabb erdsitett. A feladatok egyértelmiien
produktum-orientaltak voltak: minden foglalkozas végére sziiletett valami 0j mozdulat, rajz,
torténetelem, akadalypalya, dramatikus jelenet vagy a kozos figurahoz tartozo testrész. A tanulok aktiv
alkotoi szerepbe kertiltek, és rendszeresen kozosen dontottek arrol, hogyan formaljak tovabb a projekt
elemeit, hogyan épitik meg az akadalypalyat, milyen legyen ,,Matek” egy-egy része, vagy éppen milyen
torténetet alkotnak a figurahoz. A feladatok tobbsége tobbféle értelmezési és megoldasi utat kinalt: a az
akadalypalyat kiilonféle szerkezetekben épitették fel; a mozgédsos-geometriai feladatok eltérd
testhasznalati megoldasokat eredményeztek; a rajzos kommunikaciés feladatban pedig a parok sajat
leir6 stratégiakat dolgoztak ki. A projekt folyamatosan helyet adott az ismeretlennek és a titoknak: a a
varatlan targyak, a vakon vezetett feladatok és maga a kitalalt szerepld, a ,,Matek” , mind olyan elemek
voltak, amelyek kiszamithatatlan, felfedezésre épit6 tanulasi helyzeteket teremtettek. Mindezt erdsitette
a gondolkodasban szandékosan eldidézett ,,zavar”: a tanulok megszokott iskolai rutinjai felbomlottak a
mozgasos, érzékelésre épiild, dramatikus és csoportos feladatok soran, ami Gj tanulasi utakat nyitott meg
szamukra. A padok elhagyésa, a korben iilés, a testtel végzett geometriai alakzatkeresés vagy a

33 Tanari részben strukturalt interji, 2015. junius 10. Pécs.
34 Tanari részben strukturalt interj, 2015. junius 10. Pécs.
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szemkotds navigacio olyan helyzeteket hoztak 1étre, amelyekben a tanuloknak ujra kellett értelmezniiik
egymast, a teret és a tananyagot is.

1.2. ADzsungel

(Vezetdmiivészek: Vladar Krisztina és Tornyai Flora, képzémiivészek. Evfolyam: 5. Tantargyak:
matematika, foldrajz. 2015. februar 27 — 2015. éprilis 30.)

Vladar Krisztina és Tornyai Flora projektjének f6 célkitlizései egy komplex, tobb szinten hato
pedagogiai beavatkozdst rajzolnak ki, amely a matematika irdnti motivacié erdsitését, a tanulok
Onbizalmanak ndvelését és a kreativ gondolkodas fejlesztését tlizte ki célul. A tervezési dokumentumbol
egyértelmiien kirajzolodik, hogy a miivészek a matematikai alapfogalmak elmélyitését €s a tantargyhoz
kapcsolodo szorongésok oldésat jatékos, élményalapt, mozgéssal kisért tevékenységeken keresztiil
kivantak elérni, kiilonos figyelemmel a gyengébb tanulok bevonasara és a differencialt tamogatas
megvaldsitasara. A projekt fontos pedagdgiai torekvése volt a csoportkohézid fejlesztése: a
csoportmunkara ¢€piilé feladatok, az ,,6rangyal” jaték és az Onismereti jellegli gyakorlatok mind a
biztonsagos, tamogatd kozeg kialakitasat szolgaltak, amelyben a tanuldk batrabban préobalhattak ki
tudasukat és otleteiket. Emellett a tanorak monotonidjdnak megtorésével — példaul alternativ terek
hasznalataval, nagyméretli vizudlis feliiletek kialakitasaval vagy udvari feladatok bevonasaval — a
mivészek célja az volt, hogy a matematika ,,életszertivé” és személyesen relevanssa valjon a tanulok
szamara.

A projekt tovabbi lényegi célkitiizése az volt, hogy a tanuldok kreativitasat tobb dimenzidban fejlessze:
a kitartds, az érdeklodés, az egylittmikodés, a fegyelmezettség és az Otletesség olyan
képességteriiletekként jelentek meg, amelyek a miivészeti alapi feladatokon keresztiil kozvetleniil
aktivalodhattak. A miivészek nagy hangsulyt fektettek az onreflexiora és az onértékelés fejlesztésére is,
amelyet kérdoivek, beszélgetések €s a sajat élmények folyamatos megbeszélése tamogatott. A tervezett
bemeneti és kimeneti mérési eszkdzok — kérddivek, tanari megfigyelések, naplok — azt mutatjak, hogy
a projekt nemcsak tanulasi élményként, hanem kutatasi alapu fejlesztési folyamatként is értelmez6dott.
A tervezési dokumentum alapjan a projekt célja egy olyan integralt, timogato keret megteremtése volt,
amelyben a matematika tanulasa ¢lménnyé valik, és amely hossza tavon is hatassal lehet a tanulok
onértékelésére, motivacidjara és tanuldsi szokasaira. (Tervezési dokumentum, Vladar-Tornyai, 2015)

A projekt alapkoncepcidjanak rovid leirasa

wAzért ezt az osztdalyt valasztottuk, mert oket osztottak rank; korosztalyukbol adodoan tevékenyek,
mozgékonyak, alapvetden jo kézosséget alkotnak, ugyanakkor béven van még tér a fejlodésre. Nagyon
vegyes ¢s osszetett csoport, mind képességekben, mind temperamentumban jelentés kiilonbségekkel. A
projektben a matematika tanar és az osztalyfonék-helyettes vesz részt, veliik egyiitt, k6z6s megbeszélés
alapjan vezetjiik a foglalkozdasokat;, Az osztalyfonok pedig mint a gyerckeket legjobban ismerd
pedagogus segiti a folyamatot. A feladatokat ugy alakitjuk ki, hogy minden tanulot bevonjanak, és a
foglalkozasokat az iskola épiiletén beliil és annak kézvetlen kérnyezetében tartjuk. A projekt soran végig
szoros egylittmiikédésre szamitunk a pedagogusokkal. A programhoz kapcsolodoan nyilt bemutato orat
szerveziink a sziiloknek és tanaroknak, valamint Mecseki kirandulast terveziink. A zarashoz sziiloi
értekezletet tartunk, és a gyerekekkel kézosen készitjiik el az ott bemutatando prezentacior”. (Tervezési
dokumentum, Vladar-Tornyai, 2015. pp. 6-7)

A feladatok megvaldsitasa

Az osztalytermi projekt megvaldsitasa egy olyan rugalmasan felépitett, jatékos és mozgasalapu tanulasi
folyamatként zajlott, amelyben a matematika tananyaga folyamatosan 9sszekapcsolodott kooperativ,

81



kreativ és élménypedagogiai elemekkel. A foglalkozasok soran az iskola teljes infrastrukturaja, az
osztalyterem, a tornaterem, az udvar és a folyosok, tanulasi térré alakult, lehetdséget teremtve arra, hogy
a tanulok folyamatosan kilépjenek a hagyomanyos tanorai keretek koziil. A projekt alapmddszere a
tevékenykedtetés volt: a gyerekek nem frontalis instrukciokat kaptak, hanem a ,,boritékos” modszer
révén csoportokban, dnalldan fedezték fel a feladatokat. A foglalkozasok minden alkalommal jatékos
bemelegitéssel indultak, amelyeket a tananyagot feldolgozo f6 feladat, majd kozos reflexio zart le,
tamogatva a kooperaciot €s az dnértékelést.

A megval0sitas az elsd alkalmon ismerkedds és bemelegitd jatékokkal indult, amelyek célja az osztaly
dinamizalasa és a matematikai tartalmak (négyzet, téglalap keriilete és teriilete) jatékos el6hivasa volt.
Ezt kdvetden a szogek fajtainak felismerése és mérése kertiilt kozéppontba: az ,,id6kerék”™ feladat és az
udvaron rejtett boritékok megtaldldsa egyszerre fejlesztette a tanuldk térbeli tajékozodasat és
problémamegoldasat. A geometriai ismeretek rendszerezésére szolgaltak a székfoglalos jatékok, a
targyak geometriai azonositdsa és a kreativ szindoboz-feladat, amelyben a téglatestek éleinek
beszinezése vezetett el a felszin-térfogat fogalmahoz.

A projekt kozépso szakaszaban a grafikonok és aranyos kovetkeztetések tematizalodtak: a tanuldk
hangulatgrafikonokat készitettek, labdapattogtatasbol hoztak 1étre oszlopdiagramot az udvaron,
valamint matekpuzzle segitségével dolgoztak fel a szamitasi feladatokat. Az es6s napokon rogtonzott
benti foglalkozasok kovetkeztek, ahol koncentracidt, egyiittmiikodést és gyors reagalast fejlesztd
jatékokat alkalmaztak. Ezt a koordinatageometria témaja kovette: a , kedv-egyenes”, a palyara rajzolt
koordinatarendszerben zajlé focijaték és a csoportos ,,labdsszekotds™” feladat mind a matematikai
fogalmak mozgasos, tapasztalati megerositését szolgalta.

A pozitiv és negativ szdmok témakore a labdas szorzotabla-jatékkal, valamint az ,,arc-memoria”
feladattal valosult meg, ahol a tanulok Osszeadas-kivonas miiveleteket tarsitottak arckartydkhoz. A
kovetkezo alkalom a szdgek és a koordinatarendszer kozos ujragyakorlasat célozta kreativ, alacsony
kiiszobii feladatokkal. A projektet bemutatd ora zarta, ahol a sziilok és tanarok el6tt interaktiv
matematikai jatékok zajlottak, koztiik a szdmitasi feladatokkal parositott osztalyfénykép-osszerakas és
a jardara rajzolt sikidomok ,,elfoglalasa” kiilonbdzé tulajdonsagok alapjan.

A teljes folyamat soran a tanuldk aktivan alakitottdk az 6rai munkat, valtakozo csoportdsszetételben
dolgoztak, ¢s minden alkalommal 1j kihivasokkal talalkoztak. A projekt megvalositasa igy nem csupan
a matematikai tartalmak elmélyitését szolgalta, hanem a tanuldk egylittmikodési készségét,

crcr

11. tablazat A projekt f6 lépései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum Tevékenység Rovid leiras
¢v/honap/nap
2015. 02.27. Tsmrkedés jaték, bemelegités, | T\ v8ombolyag jaték: gombolyag dobalasa kozben

egymas nevének megtanulasa

téglalap, négyzet kertilet, - o ) . .
Négyszog-parok: kiosztott sikidomokrol

tertilet szamitas " > ,, . o
tulajdonsagok, hasonlo négyszogek parjanak

megtalalasa
Rajzolos feladat: egymasnak hattal geometrikus
abrak leirasa szoban, as lerajzolasa

Koteles jaték, kotélhuzas
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2015. 03.06.

2015. 03.13.

2015. 03.20.

2015. 03.27.

2015. 04.17.

2015. 04.23.

2015. 04.24.

Szogek fajtai, mérése

Geometria ismétlés

Grafikonok, szamitasok

Benti foglalkozas

Koordinata rendszer,
szamegyenes

Egész szamok, pozitiv
negativ szamok dsszeaadasa

Szogek, koordinatarendszer

Idokerék: kiilonboz6 utasitasok alapjan korbe
beragasztani szogeket, €s azok fajtait
meghatarozni

Boritékos: udvarban elrejtett boritékok
megtalalasa, benne 1év0 matekfeladatok
megoldésa

Székfoglalos: szogekkel

Kreativ geometria: kiilonb6z6 targyakrol
geometriai testek megallapitasa

Szindoboz: téglatestek €leinek beszinezése, szinek
alapjan térfogat, felszin szamitas kitalalasa

Hangulat-grafikon: adott pillanatban 1év6
hangulatot lerajzolni, oszlopdiagrammot csinalni
beldle

Pattogtatd diagram: labdaval valo pattogtatas
szdmat megszamolni, grafikont csindlni beldle az
udvaron

Matekpuzzle:szétvagott kép hatuljan szamitasok,
egymast kell kérdezni a végén a képet 6sszerakni

Sajnos itt esett az esd, ezért rogtonozni kellett,
kozosségépito, és vicces jatékokat jatszottunk
Székfoglalos, Névatragasztds, csendben szamolos,
koncentracié gyakorlat

Kedv-egyenes: kérdéseket tesziink fol és beallnak
egy adott pontra ahol a valaszt érzik, negativ,
pozitiv iranyba

Koordinata-kézi: palyan felrajzolt koordinata
rendszeren focizni, sipszéra megallni és leolvasni
a koordinatat

Labosszekotos: udvar egyik végébol a masikba
eljutni, Ggy, hogy a csapatnak 0ssze van kotve a
laba, kdzben talalt feladatokat megoldani.

Labdas: szorzotabla, labdat iitdgetni, majd az
adott szdmmal oszthatoknal elkapni

Arc-memoria: kiilonb6z6 arcok hatan kivonas
Osszeadas, megtalalni a parjat €s elhejezni

Széekfoglalos jatek szogekkel

Kreativ koordinatarendszer: adott pontokat
berajzolni, majd kiegésziteni egy adott formara
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2015. 04.30.

2015. 02.27.

2015. 03.06.

2015. 03.13.

2015. 03.20.

2015.03.27.

Bemutat6 ora

Ismerkedds jaték,
bemelegités, téglalap,
négyzet keriilet, tertilet
szamitas

Szogek fajtai, mérése

Geometria ismétlés

Grafikonok, szamitasok

Benti foglalkozas

Osztalyfénykép:szétvagott osztalyfénykép, négy
csapat, a darabok hatan szamitasok, végén
Osszedll az egész kép

Sikidom foglalos: asztfalton felrajzoltunk
sikidomokat. Kiilonb6z6 tulajdonsagokra el kell
foglalni az egyes sikidomokat.

Névgombolyag jaték: gombolyag dobalasa kozben
egymas nevének megtanulasa

Négyszog-parok: kiosztott sikidomokrol
tulajdonsagok, hasonl6 négyszogek parjanak
megtaldlasa

Rajzolos feladat: egymasnak hattal geometrikus
abrak leirasa szoban, as lerajzolasa

Koteles jatek, kotélhuzas

Idokerék: kiilonbozo utasitasok alapjan korbe
beragasztani szogeket, €s azok fajtait
meghatarozni

Boritékos: udvarban elrejtett boritékok
megtalaldsa, benne 1év0 matekfeladatok
megoldasa

Székfoglalos: szogekkel

Kreativ geometria: kiilonb6z6 targyakrol
geometriai testek megallapitasa

Szindoboz: téglatestek éleinek beszinezése, szinek
alapjan térfogat, felszin szamitas kitalalasa

Hanglat-grafikon: adott pillanatban 1év6
hangulatot lerajzolni, oszlopdiagrammot csinalni
beldle

Pattogtatd diagram: labdaval valo pattogtatas
szamat megszamolni, grafikont csindlni beldle az
udvaron

Matekpuzzle:szétvagott kép hatuljan szamitasok,
egymast kell kérdezni a végén a képet 6sszerakni

Széekfoglalos jaték, Névatragasztods, csendben
szamolos, koncentracié gyakorlat

A projekt altal elért eredmények — a miivészek értékelése alapjan

A projektzaro dokumentum alapjan Vladar Krisztina és Tornyai Flora képzomiivészek értékelése szerint

a ,,Dzsungel” projekt jelentds pedagogiai €s kozosségi hatast gyakorolt az osztalyra és az iskola szakmai
mikodésére. A miivészek beszamoloja kiemeli, hogy a tanulok kifejezetten vartak a foglalkozasokat, és
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a matematika irant eredetileg kevésbé motivalt vagy bizonytalan tanulok is aktivabban,
felszabadultabban vettek részt a k6z6s munkaban. Bar a rovid tavu tanulmanyi eredmények érdemben
nem valtoztak, a tanul4si motivacio, a kozosségi dinamika és az egymasra val6 figyelem érzékelhetéen
javult, ami a pedagogusok és a miivészek szerint is fontos alapot teremtett a késobbi fejlodéshez. A
foglalkozasok jatékos, élményalapt jellege olyan 11j tanulasi helyzeteket hozott 1étre, amelyekben a
tanulok korabban rejtett képességei is felszinre keriilhettek, és lehetdségiik nyilt arra, hogy sikerélményt
szerezzenek a matematika teriiletén. ,,4 projekt cimét és iranyat végiil megvaltoztattuk — ahogy
haladtunk eldre, egyre inkabb lattuk, hogy a tanterv szoros kévetése mellett szinte lehetetlen egy
egységes, végigvonulo tematikat is folyamatosan beépiteni a matematikaorakba. Egyszeriien nem volt
ra elegendo ido. Kozben arra is raébredtiink, hogy minden egyes mozzanatra sokkal alaposabban kell
felkésziilniink, mint ahogy azt elore gondoltuk. Olyan aprosagok is fontosnak bizonyultak, amelyek az
oravazlat irasakor egyadltalan nem tiintek probléemanak, a gyakorlatban viszont minden részlet

szamitott.”*

A miivészek arrol is beszamolnak, hogy a kreativ modszerek bevezetése erds szakmai érdeklddést valtott
ki az iskola tanarai korében: a matematika tanar osztalytermi gyakorlata példaértékivé valt, kollégai
nyitottsdga €és tamogatasa pedig hozzajarult ahhoz, hogy a projekt hatdsa az osztalytermen tul is
érvényesiljon. ,, Szamunkra az egyik legfontosabb eredmény az volt, hogy a matematika tandr szakmai
statusza latvanyosan megerdsodott az iskolan beliil”, fogalmaztak a miivészek. Elmondasuk szerint a
projekt hatasara a kollégak érdeklddéssel fordultak a tanar felé, rendszeresen rakérdeztek az alkalmazott
modszerekre, és tobben elkezdték beépiteni a kreativ feladatok elemeit a sajat oraikba is. ,,Nagyon jo
volt latni, hogy nemcsak az osztalyra hatottunk, hanem a tantestiiletben is elindult egyfajta szakmai
nyitds”, tették hozza*. A bemutatd 6ra, amelyen sziil6k és pedagdgusok is részt vettek, tovabb novelte
a projekt lathatosagat, és lehetdséget teremtett arra, hogy a tanulok megtapasztaljak sajat munkéjuk
értékeét.

A miuvészek szerint a tanari egylittmtikddés végig tamogato volt, €s a projekt soran sikeriilt olyan k6zos
gondolkodast kialakitani, amelybdl mindkét fél szakmailag profitalt. (Projektzaré dokumentum, Vladar-
Tornyai, 2015.) A miivészek sajat fejlodésiiket tekintve elmondtak, hogy magabiztosabba valtak a
tanulocsoportok irdnyitasaban, és a foglalkozdsok megtervezése, lebonyolitasa, valamint folyamatos
reflektiv attekintése szamukra is intenziv tanulasi folyamatot jelentett. Ugyanakkor hangsulyozzak,
hogy a tanulok heterogenitasa, a varatlan helyzetek és az egyes orak eltéré dinamikaja nagyfoku
rugalmassagot és empatiat igényelt, amely munkajuk szerves részévé valt’’. A projekt egészét tekintve
a mivészek Ugy latjak, hogy a résztvevo gyerekek, pedagogusok és 0k maguk egyarant olyan
tapasztalatokat szereztek, amelyek hosszabb tavon is hozzajarulhatnak a kreativ, egyiittmiikddésre épito
tanulasi kultura megerdsitéséhez. (Projektzard dokumentum, Vladar-Tornyai, 2015.)

»A tanuldok szamara kiillonosen fontos volt, hogy a projekt soran valddi lehetdséget kaptak a
csapatmunkdra, a szabad megoldaskeresésre ¢s a kreativ kisérletezésre. Szabadon hasznalhattdk a
fantaziajukat, és kozben megtapasztalhattak az egyiittmikodés oromét is. A fotok, a reflexios
dokumentumok, a tanari tapasztalatok és a gyerekek kozvetlen visszajelzései egyarant azt mutattak,
hogy a didkok szamara felszabaditd élmény volt latni és atélni: a matematikat jatékos, élményszerii
modon is lehet tanulni.” (Projektzaré dokumentum, Vladar-Tornyai, 2015).

A miivész-miivész paros egyiittmiikddése rendkiviil sikeresnek bizonyult: kénnyen, gordiilékenyen
tudtunk egyiitt dolgozni, és jol kiegészitettiik egymdst a tervezés és a megvaldsitas soran. A miivészek és
a pedagogusok kozotti kozos munka is eredményes volt; a kozos tervezés folyamata jol miikodott, noha

3 Vladar Krisztina -Tornyai Flora, részben strukturalt interji, 2015. méjus 5. Pécs.
36 Vladar Krisztina -Tornyai Flora, részben strukturalt interji, 2015. méjus 5. Pécs.
37 Vladér Krisztina -Tornyai Flora, részben strukturalt interja, 2015. majus 5. Pécs.
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az idopont-egyezteteések alkalmanként kihivast jelentettek. A diakokkal valo kapcsolat szintén szépen
formalodott: a kezdeti bizalmatlansag fokozatosan oldodott, és tobb esetben kifejezetten kozeli,
egyiittmiikédd viszonnyad alakult.”®”

A résztvevo pedagogus szerint a projekt hatasa mar néhany foglalkozas utan érezhetévé valt az osztaly
¢letében. Elmondasa alapjan ,,a gyerekek kifejezetten szerették ezeket az orakat, sokszor azt mondtdk,
hogy ma ‘csak jatszottunk’, mikozben valdjaban komoly matematikai tartalmakat dolgoztunk fel
egyiitt.”** A tanar hangsiilyozza, hogy ez a kettésség, a jatékossag és a tanulasi tartalom egyidejii
jelenléte, tette igazan eredményessé¢ a projektet, mert a tanulok észrevétleniil, fesziiltség nélkiil
kapcsolodtak a matematikahoz.

A foglalkozasok soran a kooperativ helyzetek kiilonosen tdmogatdan hatottak a kozdsségre. ,, Azt lattam,
hogy a gyerekek nagyon sokat segitettéek egymast — persze voltak ellentétek is, ez természetes —, de

Osszességében sokkal jobban miikodtek egyiitt, mint azeldtt” — fogalmazott®. A pedagdgus kiilon
oromnek tartotta, hogy tobb alacsonyabb statuszu, csendesebb tanuld latvanyosan kibontakozott a
projekt alatt: ,, Frida, Krisztian, Eszter... 6k harman példaul rengeteget fejlodtek, nyitottabbak lettek,

>

szerepet vallaltak olyan helyzetekben is, amelyekben korabban nem.’

A tandr reflektalt a matematikai fejlédésre is. Mint elmondta, a projekt kezdetén késziilt bemeneti mérés
rendkiviil gyenge eredményeket mutatott, ezért kiillondsen kivancsian varja a kimeneti mérés
eredményeit: ,, Erzem, hogy sokat valtoztak, de jé lesz latni, hogyan jelenik meg ez szamszeriien is.” A
pedagbégus hozzatette, hogy a tanuldk matematikahoz vald viszonya érezhetden pozitivabb iranyba
mozdult el*!.

A projekt soran szerzett tapasztalatok a tandr sajat szakmai fejlodésére is hatdssal voltak. ,, Biztos vagyok
benne, hogy be fogom épiteni ezeket a modszereket a matematikatanitasomba. Kell a személyes
kapcsolodas, a tevékenység, a motivacio. A matek ne legyen szdaraz.” Mint fogalmazott, szamara is
meger6sitdé  élmény volt latni, hogy a matematika kézzelfoghatobba, élményszeriibbé és
gyermekbaratabba valhat — és ez nem igényel feltétleniil nagy, rendszerszintli valtozasokat, csak
érzékenyebb pedagogiai jelenlétet. ,, En is elfelejtettem néha, hogy 6k még csak gyerekek” — tette hozza
onkritikusan, jelezve, hogy a projekt a pedagogusok nézépontvaltasat is 6sztonozte.

A ,,Dzsungel” projekt OECD-alapu kreativ tanuldsi elemzése

A Dzsungel projekt hatékonyan felkeltette a tanuldk érdeklodését és tanuldsi motivaciojat, elsésorban
azaltal, hogy a megszokott tanorai keretekt6l eltérd, jatékos, narrativ alapti kdrnyezetet teremtett.

A technikai tudas fejlesztését illetden a projekt tobb tanulasi teriileten nyujtott fejlodési lehetdséget. A
gyerekek kiilonféle anyagokkal, texturakkal és formakkal dolgoztak, amikor jelmezeket, diszleteket
vagy dzsungelhez kapcsolodo targyakat készitettek, ami fejlesztette finommotorikajukat €s vizualis—téri
gondolkodasukat. Emellett a kooperativ feladatok soran fejlodott a kommunikacidjuk,
problémamegoldo képességiik és a végrehajtd funkciokhoz tartozd készségeik — példaul a tervezés,
szervezés, figyelemmegosztas és feladattartas.

3 Vladar Krisztina-Tornyai Flora, részben strukturalt interju, 2015. majus 5. Pécs.
3 Tanérinterju, részben strukturalt, 2015. majus 4. Pécs
40 Tanérinterju, részben strukturalt, 2015. méjus 4. Pécs
4! Tanérinterju, részben strukturalt, 2015. méjus 4. Pécs
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A tanulasi folyamat jol lathatova valt a projekt soran: a k6zos produkciok, az elkésziilt vizualis elemek,
a probak ¢s a jelenetek kidolgozasa mind nyomon kdvethetévé tették, hogyan haladnak elére a tanulok.
A gyerekek szamara a sajat fejlodésiik is érzékelhetdvé valt, mivel az alkotasi és mozgasos folyamatok
soran folyamatos visszajelzést kaptak egymastol és a milivészektol. A csoportos reflexiok lehetdséget
teremtettek arra is, hogy megeértsék sajat dontéseik kovetkezményeit. A projekt kifejezetten produktum-
orientalt volt: a tanulok kozosen hoztak létre egy komplex, tobb elembdl allo végeredményt, amely
tartalmazott vizualis alkotasokat, mozgasos jeleneteket és dramatikus elemeket. A kdzds tervezés
meghatarozo része volt a folyamatnak: a dzsungel vildganak kialakitdsa — legyen sz szereplokrdl,
akadalyokrol vagy diszletekrol — egyiittmiitkddésben, egymas otleteit tovabbgondolva tortént. A
feladatok nem egy elére magadott megoldast vartak, hanem szamos kreativ alternativat tettek lehet6ve,
igy teret adtak a kiilonb6zd perspektivaknak. A gyerekeknek ujra és ujra valasztaniuk, kombinélniuk,
atalakitaniuk kellett 6tleteiket, ami erés kreativ rugalmassagot igényelt.

A projekt egyik legerdsebb eleme az ismeretlen és a titok pedagogiai alkalmazasa volt. A tanuldok
gyakran keriiltek olyan helyzetekbe, ahol nem lattak elére a feladat menetét, vagy szimbolikus, rejtett
elemeket kellett felfedezniiik. A dzsungel dramatikus vilaga altalanos ,,kalandérzetet” teremtett, amely
egyrészt motivald, masrészt fejlodésre 0Osztonzé pszichologiai kornyezetet hozott létre. A
gondolkodasban keletkezo ,,zavar” — példaul a megszokott tandrai struktirak felbomlasa, a mozgéas és
alkotas valtakozasa, a varatlan instrukciok — tudatos pedagogiai elemként jelent meg, amely kreativ
ujragondolasra késztette a tanulokat. A komfortzonabol valo kilépés az egész projekt egyik f6 fejlesztési
eredménye volt.

2. eset: Mlvészek az osztalyteremben - Budapest, 8. kertlet

Az elmult évtizedekben vilagszerte felértékel6dott a muzeumok tarsadalmi szerepe: egyre
hangstlyosabba valt az a torekvés, hogy az intézmények ne csupan kiallitéterekként miikddjenek, hanem
aktiv, kozosségformald szereplokként kapcsolodjanak kozonségiikhdz, és eldsegitsék a tarsadalmi
részvételt (Szijartd, 2018). A hazai intézményrendszeren beliil ezt a szemléletvaltast markansan tiikrozte
a Ludwig Muzeum részvétele a Collaborative Arts Partnership Programme (CAPP) elnevezésii, 2015 és
2018 kozott megvalosult nemzetkozi egylittmiikddésben. A Create Ireland vezetésével zajlo program
kilenc eurdpai intézményt fogott 0ssze — tobbek kozott a Tate Liverpoolt, a Live Art Development
Agency-t, az Agora Collective-et és a Ludwig Muzeumot —, azzal a céllal, hogy a tarsadalmilag
elkdtelezett, egylittmiikodésen alapuld miivészeti gyakorlatokat tdimogassa, és eldsegitse a mobilitast, a
szakmai tapasztalatcserét és a részvételi miivészet kozonségének boviilését (Simon & Szipdcs, 2018).
A CAPP egyik legfontosabb tjitasa a miivészet tdrsadalmi folyamatként valo értelmezésében rejlett. A
program nem a miulalkotas targyiasult formajat, hanem az alkotas kdzosségi és tarsadalmi kontextusat
helyezte eldtérbe: az egyiittmikddésen alapuld gyakorlatokat, a kozos tanulasi folyamatokat és a lokalis
problémakra reflektald kreativ részvételt. A program tobb egymasra épiild elembdl allt — szakmai
képzésekbol, miivészrezidencidkbol, nyilt palyazatokbdl és nemzetkézi bemutatokbol — amelyek
Osszességében olyan intézményi gondolkodasmodot alakitottak ki, amely a miivészt facilitatorként, a
kozosséget pedig alkototarsként pozicionalta (Ludwig Muzeum, 2018).

A magyarorszagi CAPP-program csucspontjat a K6zos tigyeink cimt kiallitas jelentette, amely a 2017-
ben megvaldsult hét kozdsségi projekt eredményeit tarta a nyilvanossag elé. A tdmogatott miivészek
kiilonb6z6 tarsadalmilag sériilékeny vagy specialis igényli csoportokkal dolgoztak egyiitt — koztiik
iskolasokkal, értelmi fogyatékossaggal €16 fiatalokkal, latds- és hallassériilt emberekkel, falusi
kozosségekkel, mezOgazdasagi vallalkozokkal és hatranyos helyzetli roma csoportokkal —, céljuk pedig
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egyrészt a mivészek tarsadalmi szerepvallalasanak erdsitése, masrészt a résztvevd kozosségek
¢letmindségének javitasa volt (Simon ¢és Szipdes, 2018). A kiallitas szovegek, filmek, fotok és
mutargyak segitségével tette lathatova a kozos alkotds folyamatait, és betekintést nytjtott a részvételi
miivészet hazai és nemzetkdzi tendenciaiba. Ez a seregszemle annak a mtizeum altal kijel6lt ttnak volt
a végallomasa, amely 2016. decemberében kezdddott, amikor is a Ludwig Muzeum nyilt palyazatot
hirdetett tarsadalmilag érzékeny, egyiittmiikodésen alapuld miivészeti projektek megvaldsitasara. A
felhivas els6dleges célcsoportjat kortars képzémivészek alkottak, a program fokuszat pedig a
tarsadalom periféridjara szorult, marginalizalt csoportokkal valo egyiittmiikddés jelentette (Szijarto,
2018). A palyazat olyan nemzetkdzi miivészeti tendencidkhoz kapcsolodott, mint a ,tarsadalmilag
érzékeny mivészet”, a ,.ko6z0sségi alkotas” vagy az ,.egyiittmiikodésen alapuld projekt”, amelyek a
muvészet, a tarsadalom ¢és a politika metszéspontjan 1étrejovo ujfajta, reflexiv gyakorlatokat jeldlik.
(Szijarto, 2018)*.

A Kreativ Partnerség Magyarorszag program olyan pedagdgiai megkozelitéssel palyazott a CAPP
felhivasara, amely a mlivészeti alapt tanulasi folyamatok iskolai bedgyazasat tlizte ki célul. A program
koncepcioja szerint a miivészet altali tanulds — kiilonosen az egyiittmiikodésen, problémamegoldason és
kreativ gondolkodason alapuld folyamatok — képesek érdemben formalni egy iskola pedagogiai
kultarajat. Ennek megfelel6en vallaltak, hogy a projekt soran olyan tanulasi kornyezetet alakitanak ki,
amely eldsegiti a tanuldk kreativ gondolkodasanak fejlodését, és kozvetlen pozitiv hatast gyakorol a
tanulasi motivaciora, a magatartasra és az iskolai teljesitményre. A program kiilon hangsulyt fektetett a
méltanyossag szempontjara: nyilt felhivas utjan kivant lehetdséget biztositani két, olyan budapesti
altalanos iskolaknak, amelyek nyitottnak mutatkoztak a kreativ oktatas alkalmazasara, mint esélyndveld
és tanuloi részvételt timogatd pedagdgiai eszkozre®.

Erre a nyilt felhivasra jelentkezve valt a Miivészek az osztalyteremben program egyik megvaldsito-
résztvevojévé Budapest egyik 8. keriileti altalanos iskoldja, a Somogyi Béla utcai Molnar Ferenc
Magyar—Angol Két Tanitasi Nyelvii Altalanos Iskola, amelynek 3 osztalya (90 tanuld) 8 pedagogussal
¢s 4, a Ludwig Muzeum altal kivéalasztott miivésszel dolgozott egyiitt a program soran. A CAPP-projekt
soran igy 3 osztalytermi mini-projekt valosult meg. Az intézmény igazgatdjaval és igazgatohelyettesével
valo els6 egyeztetés utan, tantestiileti értekezlet keretében valasztottak ki a résztvevé osztalyokat: egy
harmadik, egy 6tddik és egy hatodik osztalyt. A miivészek altal kigondolt mini-projektek mindegyike
az adott osztaly/csoport igényeire reagalt, illetve a gyerekek oOtleteit vette alapul.

A CAPP projekt keretében megvalosult osztalytermi mini-projektek megtervezése sordn az egyes
mivészek, illetve miivész-parok elsé 1épésben feltérképezték, hogy a kivalasztott tantargyakat tanito
pedagoégusok miben szeretnének valtozast elérni a projekt idoszaka alatt. Ezeket a célokat, illetve az

42 A projektek értékelését Szijarto (2018) komplex kvalitativ modszertannal végezte, félig strukturalt interjuk,
résztvevo megfigyelés, terepnaplok, audiovizualis feljegyzések és médiatartalmak elemzésével. A kutatas egy
harompillérti értelmezési modellt alkalmazott, a tirsadalmi probléma azonositasara épiil6 ,,tarsadalmi-miivészeti
elovilag”, a kozodsen létrehozott ,,experimentalis tér” és az eredmények tarsadalmi ,,0jrakonstrualasa”, amely
lehetdvée tette a CAPP-projektek tarsadalmi hatasainak feltarasat és a részvételi miivészet magyarorszagi
mitkodésének mélyebb megértését.

4 A CAPP-projekt el6készitése soran az alap dtlet az volt, hogy mivel a Ludwig Muzeum Budapest 9. keriiletében
helyezkedik el, s célunk volt a muzeum ¢€s a kozeli iskolak kapcsolatat is erdsiteni, ebbdl a keriiletbdl szerettiink
volna olyan iskolai partnereket talalni, ahol a hatranyos helyzeti tanulok aranya eléri, vagy akar meg is haladja a
40 szazalékot. Felvettiik a kapcsolatot a 9. keriilet 0sszes - e kritériumnak megfeleld - koznevelési intézményével,
viszont, pozitiv visszajelzést csak haromt6l kapunk, majd 6k is szeptemberre halasztva a bekapcsolodasi
lehetéséget, visszatancoltak a részvételtél. Igy bovitettiik a keriileti kort, és az elsé két, a fenti kivalasztasi
kritériumnak megfeleld 6nként jelentkez6 €s az azonnali kdzos munkara kész intézményt vontuk be a projektbe.
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osztalytermi munkat megel6z6 intézményi hospitalas és tanari/osztalyfonoki interjuk tapasztalatait, az
egyes projektek tervezési dokumentumaiba foglaltak Ossze. Ezek az Un. tervezési dokumentumok
egyfajta szakmai szerzddésként szolgaltak a miivészek és az iskola kdzott, egyben pedig a tandrai munka
tervezésének sarokkovei lettek. Az osztalytermi munka nem indulhatott addig el, amig a milivészek és a
tanarok meg nem allapodtak abban, hogy mi lesz a kdz6s munka vezérfonala, mik azok a tantervi
kovetelmények, amiknek meg kell felelni, melyek azok az ismeretanyagok, amelyeket a k6zos munka
soran el kell sajatitaniuk a tanuloknak. Ezek a tervezési dokumentumok szolgalnak inputként a szakmai
monitor-tevékenységhez, és ezt finomitjak, bontjak tovabb aprobb Iépésekre hétrdl hétre a miivészek és
tanarok kozosen az egyes tanorak megvalositasa eldtt. A tervezési dokumentumok parja, az un.
projektzar6 dokumentum, amelyben a miivész kiillonb6z6é szempontok és kérdések szerint értékeli a
munka megvalosulasat.

Ennek a két dokumentumnak az Osszehasonlitasa €s a szakmai monitortevékenység soran késziilt
részben strukturalt miivész és tanar interjuk, tanul6i fokuszcsoportos beszélgetések szolgalnak a jelen
elemzés anyagul.

Az osztalytermi mini-projektek bemutatasa

2.1 Abérond

(Vezetdmiivész: Juhasz R. Jozsef, kolt, performer. Evfolyam: 6. Tantargyak: matematika, torténelem.
2017. méarcius 31- 2017. majus 31.)

A tervezési dokumentum egyértelmiien kdrvonalazta a projekt pedagogiai és fejlesztési céljait, amelyek
elsdsorban a tanuldk figyelmének, kooperacios készségének, magatartasanak ¢&s kreativ
problémamegoldd gondolkodasdnak fejlesztésére iranyultak. A kiindulé helyzetértékelés soran a
miivész és a pedagogus kdzdsen azonositottak azokat a visszatérd nehézségeket, amelyek jellemzden
akadalyoztak az osztaly hatékony miikddését: az alacsony tanulasi motivaciot, a gyenge koncentraciot,
a gyakori fegyelmezetlenséget, az egyiittmlikodési zavarokat, valamint egyes tanulok esetében az
alacsony Onbizalmat €s az empatiahianyt.

Ennek megfelelen a projekt célkitiizései kettds fokuszuak voltak. Egyrészt a tanuldi magatartas és a
tanulashoz valod viszony javitasara torekedtek, masrészt olyan kreativ, a miivészeti gondolkodasra épitd
feladatok bevezetését tlizték ki célul, amelyek tamogattak a koncentracio fejlodését, elémozditottak az
egylittmiikodést, és lehetdséget teremtettek a reflexiv, 6nallé gondolkodasi folyamatok kibontakozasara.
A dokumentum igy vilagosan kijeldlte a projekt pedagdgiai iranyvonalat, és megalapozta a fejlesztési
folyamat egységes szemléletét.

A tanarok altal meghatarozott cél a tanuldk viselkedésének, kompenzacios képességeinek és
figyelmének fejlesztése volt, illetve azoknak a tényezoket a beazonositasa, amelyek hatassal vannak
ezekre. A vezetd mivész ezek mellett, osztalytermi megfigyelései alapjan fontosnak tartotta, hogy
szintén alapvetd célként jelenjen meg az ujszerii modszerek bevondsa a tanitasba, illetve kreativ, a
pedagogiai mddszertani megtjulason talmutato tevékenységek bevezetése az osztalytermi munkéaba, s
ezek altal a tanulok motivacidjanak, kivancsisaganak, érdeklédésének a felkeltése, illetve novelése.
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A projekt alakoncepcidjanak rovid leirasa

., A projekt kézponti (visszatérd) szerepldje egy szamkodos bérénd, amely minden tanordara tartalmaz
valamilyen meglepetést. A borond kinyitasahoz foleg matematikai és torténelmi feladatok megoldasan
keresztiil vezet az ut. Ezeket a feladatokat csak ugy lehet megoldani, hogyha a harom csoportra osztott
osztaly egyiittmiikodik. Az eredményiil kapott szamkoddal a bérénd kinyithato. (...) Szinte minden tandr
réemadlma az osztaly. Rendkiviil magas a problémas gyerekek aranya az osztdilyban (csaladi hatter,
dokumentalt viselkedés zavar). A tanulashoz nagyon alacsony a motivacios szint a koncentrdcios
képesség valamint a csoportszellem. Ezen okok miatt hetente vdltozo kreativ, sok esetben improvizalt
gyakorlatokra épiild foglalkozasokat latok kivitelezhetonek a borond segitségével. A matematika és
tortéenelem tanarok segitségevel feladatokat dllitunk ossze. A Ludwig Muzeum és a Miiszi (Miivelodési
Szint) szerepelnek kiilsé helyszinként. Ahol a Borénd szintén szerepet jatszik, illetve Ludwig muzeum,
muzeum pedagogusa is csatlakozik majd a projekthez, akivel kozésen allitunk bssze osztalyra szabott
gyvakorlatokat”. (Tervezési dokumentum, Juhasz, 2017, p. 3.)

A feladatok megvalositasanak 1épései

A Bdérond projekt nyolc héten at tartd, gondosan felépitett fejlesztési folyamatként valosult meg,
amelyben a tanulasi tevékenységek fokozatosan boviiltek az egyszerti megfigyelést6l a komplex,
performativ produktumig. A program elsd szakasza az osztaly tanuldsi szokasainak, figyelmi
mintazatainak €és csoportdinamikajanak feltérképezésére iranyult. A miivész két alkalommal vett részt
strukturalt tanoralatogatasokon, amelyek soran tobb tantargy o6rait megfigyelve alapozta meg azokat a
pedagogiai ismereteket, amelyekre a késobbi kreativ beavatkozast épitette. Ezt kdvette a Borond
dramaturgiai bevezetése, amely mar az elsé alkalommal kooperativ feladatmegoldasra,
interdiszciplinaris gondolkodasra és k6z0s célok iranti elkotelezédésre Osztondzte a tanulokat.

A projekt masodik szakaszaban az osztalytermi foglalkozasok sorozata egyre Osszetettebb tanulasi
helyzeteket teremtett. A matematika és torténelem tananyag kreativ ujraértelmezése — mint példaul
fiiszerek vakon torténd felismerése torténelmi kontextusba agyazva, hurkapalcas logikai feladatok
megoldasa, illetve kozos vizualis alkotas készitése — nemcsak a tantargyi tartalmak mélyebb megértését
tette lehetové, hanem a tanuldk szocidlis és intraperszonalis készségeinek fejlodéséhez is hozzajarult. A
térhasznalat valtozasa — padok elhagyasa, korben {ilés, nagyméretii kozos feliiletek alkalmazasa — a
tanulasi kornyezet ujraértelmezését képviselte, amely tudatosan megtorte a hagyomanyos tandrai
mikodés sémait, €s aktivabb, nyitottabb részvételre 6sztondzte a diakokat.

A harmadik szakasz a tanulasi terek kitagitasat célozta. A foglalkozasok egy részét kiilsé kulturalis
intézményekben tartottdk, ahol a tanulok a muzeumi kornyezetbdl kiindulé feladatokkal dolgoztak
tovabb. Ezek a helyszinek nem csupan tartalmi gazdagitast hoztak — példaul a barokk és avantgard
kozti vizualis parhuzamok értelmezését —, hanem ujfajta tanuléi poziciokat és szereplehetdségeket is
biztositottak. A visszatéro osztalytermi alkalmak ekkorra mar a kiils6 helyszinen szerzett tapasztalatokra
épitve zajlottak, és elokészitették a projekt végpontjat: a k6zds performanszt.

A program zardéeseménye egy nemzetkozi vendégmiivészekkel megvaldsitott performansz volt,
amelyben a tanulok mindegyike aktiv szereploként vett részt. Ez a performansz egyrészt a projekt soran
elsajatitott kooperativ készségek, otletek €s modszerek csucspontjaként funkcionalt, masrészt a tanulok
onkifejezésének és kozosségi élményének Kkitlintetett keretet adott. A Bérond, mint szimbolikus targy
végigkisérte és Osszefogta a teljes folyamatot: a rejtély, az egylittmikodés, a felfedezés és a kreativitas
pedagogiai eszkozéve valt.
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12. tablazat A projekt f6 [épései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum
2017. 03. 31.

2017. 04. 04.

2017. 04. 11.

2017. 04. 19.

2017. 04. 26.

2017. 05. 03.

2017. 05. 10.

Tevékenység

Megfigyelés. Matematika,
angol, zene €s testnevelés ora
Megfigyelés matematika €s
torténelem ora. A Bérond
bevezetése.

Torténelem (folfedezok és
hoditok, Kolumbusz, Vasco
de Gama...).

Matematika (aranyok).

Torténelem (Reformacio,
barokk).

Matematika (ismétlés, romai
szamok)

Matematika (aranyos osztas)
Torténelem (reformacio,
barokk. Ismétlés)

Matematika (grafikonok)
Torténelem (kiizdelem a
tengerért)

Matematika (geometriai
testek)

Torténelem (ismétlés)

A tevékenyég rovid leirasa

Aktudlis matematika és torténelem tananyagbol,
valamint személyes kérdésekbol dsszedllitott
feladatsor, 3 csoportban. A k6z6s megoldas a
borondot nyitdé szamkombinaciot eredményezte. A
borond tartalma pénzérmek 20 kiilonb6z6
orszagbol. Az orszagokat térképen kellett
megtalalni, majd az érméket a didkok megkaptak.
Az osztalyterem atalakitésa. A székeket az osztaly
kozepére raktuk, nem hasznaltunk padokat).
Kérdések az aktualis tananyagbol. A tablara
rajzolt geometria feladat megoldasa adta
szamkombinaciot. A bérond
fliszereket/zoldségeket tartalmazott, amit beko6tott
szemmel kellett felismerni, majd azonositani,
hogy a folfedezék honnan hoztak be az adott
fliszert/zoldséget.

A padokat kozépre rendeztiik és korbeiiltiik az
asztalt. Hurkapalcikabol raktam ki triikkds
feladatokat, amelyeket egy-egy palcika
athelyezésével lehetett megoldani. A
megoldasként kapott szamok 6sszege adta a
bérond szamkombinaciojat, amiben boritékok,
papirtekercs és szines ceruzak voltak. A
papirtekercset az asztalra teritettiik és mindenki
kijel6lt maganak egy teriiletet, amin beliil
irhatott/rajzolhatott, Majd felolvasasra keriilt az 1j
torténelem anyag, ami alatt a hallottak alapjan
irhattak rajzolhattak a papirra.

A boritékokra mindenki rairta a nevét majd ezeket
Osszeszedtiik. Mindenki irt magardl jellemzést,
majd fel kellett ismerni a tanulot a sajat jellemzése
alapjan és a helyes boritékba rakni.

Kiils6 helyszin. Salgd Viktoriaval
(muzeumpedagogus) Ludwig muzeum. Feladatsor
Osszeallitasa a szamkombinacié megfejtéséhez.
Kiallitas latogatas a barokk és az avantgard
parhuzama. A bérond tartalma:

Kiils6 helyszin. MUSZI (Miivelddési szint). A
Ludwig Muzeumban szerzett tapasztalatok alapjan
gyakorlatok 0sszeéllitasa. Csoportos munka.
Osztalyterem. Feladatok az el6z6 tapasztalatok
alapjan.
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2017.05. 17 Matematika (ismétlés) Miiszi (Mivelddési szint). Feladatok az el6z6
Torténelem (Felvilagosodas) | tapasztalatok alapjan. A kdzosségi munka
megismertetése a tanulokkal.

2017. 05. 24. Matematika (sokszogek) Osztélyterem. Feladatok az el6z0 tapasztalatok
Torténelem (Nemzet alapjan. A zar¢6 performansz elokészitése.
sziiletik)

2017. 05. 31. Matematika (ismétlés) Egy Hong Kong-i (Nanxi Liu) és egy Indiai
Torténelem (Nemzet (Sharma B Ajay) miivész bevonasaval k6zos
sziiletik, ismétlés) performansz létrehozasa, amelyben a bérond az

egyik f6szerepld.

A tanulok mindegyike részt vesz a
performanszban.

A projekt altal elért eredmények — a miivész értékelése alapjan

A projekt elején a miivész mérései, megfigyelései, tapasztalatai alapjan megallapithato volt, hogy a
tanulok a tanorai feladatok megoldasaban csak minimalisan vettek részt; a projekt kezdetén az
osztalykozosség dontd hanyada alulértékelte sajat kreativitasat, onbizalmuk, onértékelésiik rendkiviil
alacsony szintli volt. Egyiittmikddési gyakorlat osztalytermi szinten nem alakult ki, illetve az
onkontroll permanens hidnya a legtobb tanulonal 4llandé magatartasi problémat okozott. A projekt
elején késziilt részben strukturalt interjuban a kdvetkezd célokat fogalmazta meg a miivész: ,, Féleg az
egytittmiikodésre valo hajlamban és a fegyelmezettsegben varok valtozast a projekt végére. Remélem,
érzékelhetd lesz a valtozas a csoportmunkaban is, ugyanis most minimdlis az egyiittmiikodes. A gyerekek
nem fogalmaznak meg kérdéseket, 1igy tiinhetne, szinte semmi sem érdekli éket.™”

A projekt tervezése soran igy a miivész foként olyan feladatokat dolgozott ki, amely lehetévé probalta
tenni, hogy a tanulok bevonodjanak a tanitas-tanulas folyamataba, olyan részfeladatokat allitott dssze,
amelyek lehetové tették, hogy a hagyomanyos tanar-tanul6 szerepek felcserélodhessenek, s a tanulok
elkezdjenek ,,0tletelni”, sajat feladatokat kitalalni, sajat tanulasuk elémozditasa érdekében. Ezeket az
Otleteket, fejlesztett gyakorlatokat, illetve az egyes orakra készitett segédeszkozoket a miivész
megprobalta bevezetni a szaktanar tanitasi gyakorlataba. A miivész projekt-zar6 megallapitasa alapjan
elmondhatd, hogy a tanuldk tanulds iranti attittidjének valtozasa leginkabb a tanuldk és a tanar altal
Osszeallitott feladatok mennyiségében és mindségében volt mérhetd.

A miivész elmondasa szerint, a legnagyobb valtozast a tanuloknak az egyiittmiikdési hajlandosagaban
¢észlelte. Az eldzetes tanari informaciok alapjan feltételezhetd volt, hogy nagyon nehéz, vagy szinte
lehetetlen csoportokban dolgozni ezekkel a tanulokkal. A munka soran ennek épp az ellenkezdje dertilt
ki. A megvalositas legnagyobb nehézségét inkabb épp a tanarokkal valé megfeleld kommunikacio
kialakitasa jelentette, €s a tandrok bevonasa a gyakorlatokba néha szintén nehézkesen muiikodott. A
k6z6s munka elérehaladtaval a tanulok figyelmét bizonyos teriileteken sikeriilt lekotni, féleg csoportos
munka vagy a logikai feladatok altal. A tanorai feladatokat a projekt végén mar sokkal nagyobb
odafigyeléssel végeztek el; és addigra szinte minden didknal el lehetett érni, hogy Onként
bekapcsoldodjon a kozos munkaba. Idében elére haladva egyre jobb lett a tanulok kreativ
problémamegoldasa; s egyre kitartobb munkéra voltak képesek a borond kodjainak megfejtése soran is.

A folyamatos csoportos munka hatarozottan eldsegitette a fent emlitett folyamatokat. A didkok
koncentracios képessége javult a bevezetett kreativ feladatok és gyakorlatok hataséra; illetve egyes

4 Részben strukturalt miivész interja. 2017. marcius 18.
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tanulok viselkedése megvaltozott, olyanoké is, akiknél ez a projekt kezdetén nem volt észlelhet6. A
miivész véleménye szerint, a kdzosen megalkotott feladatok szinte mindegyike tobb érzékszerv
bevonasat tette lehetdve, s ezaltal érezhetden javult a tanulok koncentracios készsége. Fontosnak tartotta
kiemelni, hogy tapasztalatai szerint, a tanarok véleménye is valtozoban van a klasszikus frontalis tanitasi
modszerrel kapcsolatban, és kreativabban élltak hozza a tananyag feldolgozasahoz. Ennek bizonyitéka
volt a kozds, nyilt 6ra megvaldsitasa a matematika tanéarral. A tanarok a projekt végére tobb oGtletet
atvettek/atalakitottak, s jelezték, hogy a késobbiekben is hasznalni fogjak, valamint a meglattak annak
fontossagat, hogy a tovabbiakban is a csoportmunka nagyobb szerepet kapjon a tanitdsi gyakorlatukban.

A ,,Bérond” projekt OECD-alapi kreativ tanulasi elemzése

A ,,Borond” projekt részletes vizsgéalata azt mutatja, hogy a tanulasszervezés és a pedagdgiai konstrukcio
szinte minden elemében megfelelt az OECD altal megfogalmazott kreativ tanulasi kritériumoknak. A
projekt egyik legmeghatarozobb jellemzdje a tanuldi motivacioé folyamatos fenntartdsa volt, amelyet a
bérond dramaturgiaja — a rejtett tartalom, a kodfejtés és az ismeretlen felé valé haladas — erdteljesen
tamogatott. A feladatok minden alkalommal 1j kihivast, felfedeznivalot teremtettek, igy olyan belsd
motivacioés mechanizmust hoztak 1étre, amely még az alacsony bevonddast, viselkedési nehézségekkel
kiizdd tanulokat is aktivizalta. A titok, a meglepetés és az anticipacié szerepe folyamatos érzelmi
bevonddast biztositott, ami a kreativ tanulas egyik alapfeltétele.

Az interdiszciplinaris feladatok a tanulok technikai tudasanak széleskorii fejlesztését is lehetdvé tették.
A matematikai tartalmak, aranyok, grafikonok, geometriai testek, tizedes tortek, logikai problémak, nem
elszigetelt feladatként, hanem valds, komplex helyzetekben jelentek meg, gyakran torténelmi
ismeretekkel kombinalva (felfedezések, reformacio, barokk, felvilagosodas). A multiszenzoros
megkozelitések, példaul a fliszerek vakon torténd felismerése vagy a targyi forrasok értelmezése —
tovabbi kognitiv csatornakat aktivaltak, és eldsegitették az adatelemzés, problémamegoldas és
értelmezgés kiillonb6zé maodjainak elsajatitasat.

A projekt soran létrejott sokféle produktum a tanulasi folyamat lathatova tételének pedagdgiai
fontossagat hangsulyozta. A papirtekercsre késziilt kollektiv rajzok, a tanulok 6njellemzései, a muzeumi
mihelymunkak vagy a performansz vizualis elemei mind dokumentaltak a gondolkodasi és alkotdi
folyamatokat. Ezek az artefaktumok a tanulds nyomait rogzitették, lehetévé téve, hogy a tanarok és a
tanulok egyarant reflektaljanak az egyén és a csoport fejlédésére.

A projekt kifejezetten produktumorientdlt megkdzelitést alkalmazott, a zar6 performansz olyan
komplex, kollektiv alkotasként jott 1étre, amelyben a tanuldk kiilonbdz6 tantargyi ismeretei, kreativ
oOtletei és egylittmlikodési folyamatai szintetizalddtak. A produktumtervezés kezdettdl fogva kooperativ
volt — a tanulok kdzosen talaltak ki a bérond feladatait tartalmazé problémak megoldésait, majd késobb
a performansz mozgas- és latvanyvilagat is. A muzeumi és kozosségi terekben végzett tervezo
folyamatok tovabb erésitették a kozos alkotoi struktirakat, és hozzajarultak a demokratikus, horizontalis
tanulasi kornyezet kialakulasahoz.

A projekt egyik legfontosabb erdssége a nyitott végii problémak kdvetkezetes alkalmazasa volt. Bar a
boérond minden alkalommal konkrét szamkodot rejtett, annak feltarasa eltéré gondolkodasi utakon is
lehetséges volt: matematikai logika, torténelmi ismeret, érzékszervi tapasztalat, kreativ asszociacio vagy
kooperativ kommunikacio egyarant fontos szerepet kapott. A feladatok tobbféle megoldasi lehetoséget
kinaltak, ezzel teret adva kiillonb6z6 perspektivaknak és gondolkodasi stilusoknak.
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Az ismeretlen és a megfoghatatlan pedagodgiai szerepe, a borond tartalméanak el6re nem lathato jellege,
a projekt egyik legerdteljesebb kreativ tanulasi motorjaként miikddott. A tanuldk folyamatosan 1j
helyzetekbe keriiltek, amelyekben alkalmazkodniuk kellett, és ez jelentdsen hozzajarult a kognitiv
rugalmassag fejlesztéséhez. Mindezt erdsitette a ,,produktiv zavar” tudatos hasznélata: az osztalytermi
butorok atrendezése, a kiils6 terek bevondsa, a multiszenzoros feladatok vagy az improvizacié olyan
helyzeteket teremtettek, amelyek megtorték a rdgziilt iskolai rutint, és 0j problémamegoldasi stratégiak
kialakitasara 0sztonozték a tanuldokat.

2.2 Jatektér

(Vezetémiivész: Szabics Agnes. Evfolyam: 5. Tantargyak: matematika, rajz. Id6tartam: 2017. aprilis 3
-2017. majus 25.)

Az iskola és a miivész altal kozosen megfogalmazott fejlesztési igény erre az osztalyra vonatkozdan a
kovetkezo volt: ,, Szeretnénk, hogy minél hosszabb idot képesek legyenek figyelni a gyerekek egymasra,
a pedagogusra, valamint egy adott témdara. Ne beszéljeneck folyamatosan egyszerre, hallgassik meg
egymas véleményét. Ne legyenek rosszindulatuak egymassal, képesek legyenek kézosen, egyiittmiikodve
dolgozni. Bizzanak onmagukban, osztalytarsaikban és a felndttekben. Ha a fiatalok hosszabb ideig
koncentralnak az orakon, akkor lényegesen konnyebbé valik a tanulas, ha figyelmesebbek lesznek
egymassal, akkor jobban fogjak magukat érezni az iskolaban.” (Tervezési dokumentum, Szabics, 2017,

p-2)

A miivésznek a projekt indulasa el6tt megfogalmazott elképzelése szerint, a koz6s munka soran majd
olyan mddszerekkel talalkozhatnak a pedagogusok, amelyek kdnnyebbé, szinesebbé és élvezetesebbé
tehetik szamukra a tanitast. gy ezek hatsara a gyerekek majd jobban fognak tudni 6sszpontositani egy-
egy tantervi témakorre is, ezaltal konnyebben befogadva az 0j, szdmukra ismeretlen informaciokat. A
mivész eldzetes reményei szerint, ez a munkaforma hatéassal lesz arra is, hogy a tanulok kivancsiva,
nyitotta és érzékennyé valjanak a kortars képzémiivészetre is. A tervezési dokumentum tantsaga szerint,
a miivészt az is érdeklddéssel toltotte el, ,,hogy vizudlis eszkozokkel miként lehet megvaltoztatni az
emberek viselkedesét, gondolkodasat, illetve egymashoz valo viszonyukat.” (Tervezési dokumentum,
Szabics, 2017, p. 4)

A tanulok jellemzo6i a projekt elején (a tandra-megfigyelések alapjan): A miivész véleménye szerint, a
tanulokat latszélag nem érdekli a tanulas, altalaban egyik 6ran sem figyelnek a tanarra. A folyamatos
beszéd mellett esznek, isznak és sétalgatnak. Sajat véleményt nem formdlnak, vagy legalabbis sajat
véleményliknek hangot nem adnak. Kudarckeriilok, nem kitartoak és nem egyiittmiikodéek. Egymas
munkaja, tletei irdnt nem mutatnak érdeklédést.

A projekt alapkoncepcidja

., Az iskola klubtermében megépitiink egy adltalunk elképzelt szamitogépes jaték, térbeli modelljét. Az
installaciot ugy készitjiik el, hogy majus végén barki kiprobalhatja a jatékot. Minden egyes dllomasdat a
gyverekek taldaljak ki, az otleteket megvitatjak, vizuadlisan megtervezik és kivitelezik. Helyszinek:
osztdlyterem, rajzterem, folyosé, klubszoba, udvar, tornaterem, Ludwig Miizeum, Uj Budapest Galéria.
A pedagogusokkal és a gyerekekkel kozdsen dolgozunk az installacio elkeszitésén, kézosen szamitjuk ki
a sziikséges elemek méretét, egyiitt talaljuk ki a pontozas szisztéemadajat, valamint kézosen talaljuk ki a
latvanytervet. Informatikusok bevondsaval értékeljiik a két honapos munkat, illetve tovabbgondoljuk a
modell programozasi lehetdségeit. Mdjus végere megépiil a modell, amelyben egy délutanon keresztiil
az osztdly tanuloi, mint a jaték szereploi jelennek meg, és irdanyitjak a jatékosokat. A jatékot egyesével
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probalhatiak ki a jelentkezok (hasonloan az egynézds szinhdazhoz); gyerekek, sziilok, tanarok,
informatikusok és mas érdeklodok”.(Tervezési dokumentum, Szabics, 2017, 5.0.)

A miivész a projekt-megvaldsitasa eldtt gy gondolta, hogy a k6zos munka hatasara majd a tanulok
egyre batrabban mondjak el véleményiiket egy adott témaval kapcsolatban, a lehetetlennek ting
feladatokat is megprobaljadk megoldani, és a kudarcélmény sem tantoritja el dket attdl, hogy
befejezzenek egy szamukra fontos munkat, s kiilsé elvarasok helyett sajat maguknak akarnak majd
megfelelni. K6zosen, egymas otleteit figyelembe véve és megvitatva oldjak majd meg a felmeriilo
problémadkat. Ezeknek a céloknak a megvalodsitdsa érdekében kisebb csoportokban, egyénileg és
kozosen tervezik meg az elkészitendd installaciot. Az egyéni Otleteket kdzosen megbeszélik és
Osszehangoljak. Latvanyterveket és maketteket készitenek az installacidhoz, amelyek koziil kdzosen
valasztjak ki az elkészitendé modellt. Ok talaljak majd ki a megoldandd feladvanyokat, illetve
elsdsorban a tanulok maguk hivjak majd meg a ,jatékosokat” az installaici6 bemutatora. Annak
érdekében, hogy a tanarok, a miivészek és a tanulok kozott 0j egyiittmitkddési formak alakuljanak ki, a
mivész iskolan kiviili programokat is betervezett. Véleménye szerint, ,,az tj egyiittmiikodések
eredményes miikodesét feltehetéen a gyerekek kivancsisaga, a feladatok ujszeriisége, a cél kozos elérése,
a rendhagyo feladat, a bizalom és az egymdsra valo odafigyelés is elosegiti majd. Ennek érdekében

természetesen, heti rendszerességii konzultdcié a tandrokkal is elengedhetetlen.

A feladatok megvalositasanak 1épései

A projekt litemezése fokozatosan épitette fel azt a tanulasi ivet, amelyben a matematika tananyag, a
térbeli tajékozodas, a mivészetpedagogiai elemek és a kozosségi alkotas természetes moddon
kapcsolodtak egymashoz. A munka elsé heteiben a hangsily a matematikai alapkompetenciak
fejlesztésén volt: a tizedes tortek osztasa €s szorzasa, szoveges feladatok megoldasa, illetve a negativ
szamok és aranyok értelmezése biztos alapot teremtett a késobbi alkalmazott feladatokhoz. Ezeket a
tananyag-fokusza foglalkozasokat azonban mar ekkor kiegészitette a kozos jatéktér-tervezés, amely
lehetdséget adott arra, hogy a tanulok a tantdrgyi ismereteket egy kreativ keretrendszerben kezdjék el
alkalmazni, kisebb csoportokban egylittmiikodve.

A projekt ezt kdvetden egyre intenzivebben kapcsolta 6ssze a matematika kiilonbo6zo teriileteit a vizualis
¢s térbeli gondolkodassal. A klubszoba méreteinek lemérése, majd a térbeli makettek aranyos elkészitése
konkrét, valos problémakon keresztiil tette értelmessé a mértékegységek, aranyok, vetiileti abrazolas és
szazalékszamitas alkalmazasat. A tanulok nem csupan szamoltak: sajat méréseik és kalkulacioik alapjan
hoztak dontéseket arr6l, mely makettet érdemes ¢életnagysagii formaban megépiteni. Ezzel
parhuzamosan a kerettorténet kozos kitalalasa, a kidllitaslatogatas elokészitése és az utvonalak
megtervezése olyan autentikus tanulasi helyzeteket teremtett, amelyekben a tanulok matematikai tudasa
kozvetlentil 6sszekapcsolddott a valos térben valo tajékozodassal és idobecsléssel.

A projekt kozéps6 szakaszaban hangsulyos szerepet kaptak a miizeumpedagdgiai alkalmak, amelyek a
tanulok vizualis kultarajat és esztétikai érzékenységét fejlesztették tovabb. A kortars designra és
autonom mivészeti gyakorlatokra épiilé kiallitasok megtekintése, valamint a hozzajuk kapcsolodo
plakatkészitési feladatok révén a tanulok egyszerre gyakoroltak a kompozicio, szinelmélet és vizualis
kommunikacié alapjait, mikoézben kézzel foghato inspiraciokat gyijtottek a késObbi installacio
megtervezéséhez. A projekt ezaltal a matematikai-logikai gondolkodds mellett a kreativ vizualis
kompetenciak fejlodését is tamogatta.

45 Részben strukturalt miivész-interju. 2017, marcius 8.
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A zar6 szakaszban a hangsuly az installacio €s a jatékteret alkotod elemek megvalositasara helyezodott.

A derékszogi koordinata-rendszer alkalmazasaval készitették el a hattérkép felnagyitott valtozatat,
kiszamitottdk az alapanyagok pontos mennyiségét, majd sajat szerepldiket, jelmezeiket és kellékeiket is
megtervezték. A tanulok aktivan részt vettek az épitésben, festésben és a tér berendezésében, ami magas
szintl egylittmiikodést és feleldsségvallalast kovetelt meg. Az elkészilt jaték kiprobalasa utan a projekt
egy szakmai parbeszéddel zarult informatikusokkal, akik segitettek a tanuloknak a jaték digitalis
adaptalasanak és programozasi lehetdségeinek elképzelésében.

13. téblazat A projekt f0 lépései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum
2017.04.11.

2017. 04. 19.

2017. 04. 25.

2017. 05.02.

2017. 05. 04.

2017. 05. 09.

Tevékenység

Tizedes tortek osztasa,
szorzasa természetes
szamokkal.

Tizedes tortek osztasa,
szorzasa természetes
szdmokkal. Negativ szamok.

Tortszamok tizedestort alakja.
Tizedestortek osztasa.
Aranyok, szazalék.

Vetiileti abrazolas, Monge-
rendszer

Meérés (mértékegység,
mérdszam, mennyiség)
T4ajékozodas kornyezetiinkben
Tizedestortek szorzasa
Id6mérés

napkdzi
muzeumpedagogia

Helymeghatarozas sikon.
Aranyok, redukcid, festés

A tevékenyég rovid leirdsa

Az Uj tananyag megtanitasa, az 0j ismeretek
alkalmazasa, gyakorlasa, szoveges feladatok
megoldésa. A Jatéktér tervének ko6zos megbeszélése
kisebb csoportokban.

Osztalyterem, 9.45-11.40-ig

Az egyes allomasok kitalalasa. Kozosen
megallapodunk, hogy melyik tanuld, milyen
allomason fogadja a ,jatékosokat”. Megbeszéljiik az
allomasok sorrendjét, a hozzajuk parosithato
hangokat, illetve kitalaljuk a pontozast (kiprobaljuk
egész szamokkal is és tizedes tortekkel is, hogy
melyik feladatnal mennyi pontot lehessen elérni).
Rajzterem, osztalyterem, 9.45-11.40-ig
Csoportokban makettet készitiink a térbeli modellrdl.
Lemérjiik a klubszoba hosszusagat, magassagat,
szélességét, majd kiszamoljuk a makett elemeinek
méreteit gy, hogy aranyos maketteket kapjunk. Az
elkésziilt térbeli vazlatok koziil kivalasztjuk, hogy
melyik modellt kivitelezziik életnagysagban.
Osztalyterem, klubszoba, 9.45-11.40-ig

Egy kerettorténet kitalalasa az allomasokhoz. Az Uj
Budapest Galériaba tervezett kiallitaslatogatas
elokészitése. Az udvaron lemérjiik, hogy gyalog
mennyi utat kell megtenniink a kiallitohelyig.
Kiszamoljuk, hogy mennyi id6 eljutni a galéridig,
mennyi idé marad a miivészetpedagdgiai programra,
amelyik a torténetirast segiti, illetve marad-e még
idénk mas tevékenységre.

Udvar, osztalyterem, 9.45-11.40-ig

A 12.madeinhungary + 05.MeeD | hatartalan design
kiallitas megtekintése.
http://budapestgaleria.hu/uj/2017-kiallitasok/12-
madeinhungary-hatartalan-design/

Uj Budapest Galéria

13.30-16.00 oraig

Alaprajzkészités, Gtvonalterv. A kerettorténet
kidolgozasa, a hattérkép megtervezése. A tervekbdl
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kivalasztjuk, hogy melyiket szeretnénk
megvalositani. Kiszamoljuk, hogy milyen aranyban
nagyitjuk fel a terveket a valodi hattérképhez,
valamint, hogy mekkora teriiletet kell megfestenie
egy-egy tanulonak.

Osztélyterem, klubszoba, 9.45-11.40-ig

2017.05.10. | napkozi Az El nem kételezett miivészet cimi kiallitas
muzeumpedagogia megtekintése. Plakatkészités.
Plakatkészités, kompozicio, http://www.ludwigmuseum.hu/site.php?inc=kiallitas
telitett szinek, tort szinek, &kiallitasld=1003&menuld=43
szoveg és kép Ludwig Mtizeum
13.30-16.00 6raig
2017. 05.17. | Derékszogl koordinata- Az installacié megtervezése. Mi hol helyezkedjen
rendszer el? A sziikséges alapanyagok mennyiségének a
portré, jelmez, maszk kiszamitasa. A szereplok kitalalasa és a ruhdk
megtervezése.
Klubszoba, 9.45-11.40-ig
2017.05.23 | Derékszogl koordinata- Az installacié elkészitése. A koordinatarendszerben
rendszer megrajzolt terv felnagyitasa. A sziikséges
aranyok, installaciokészités alapanyagok mennyiségének a kiszamitasa. A
szereplok oltozetének az elkészitése.
Klubszoba, 9.45-11.40-ig
2017.05.24. napkdzi A jaték kiprobalasa.
13.30-17.00 oraig
2017. 05.25. | programozas Beszélgetés informatikusokkal. A jaték értékelése,

az Gtletek megbeszélése, és programozasi
lehetoségei.

A projekt elemzése az OECD minéségi kreativ feladatsor szempontjai szerint

A szamitogépes jatek térbeli modelljének létrehozasat célzo projekt komplexitasa €s tanulasszervezési
logikaja kivalo példat szolgaltat arra, miként integralhatok a kreativ és interdiszciplinaris pedagogiai
megkdzelitések az iskolai tanulas mindennapi gyakorlatdba. A projekt sajatossaga abban allt, hogy a
tanulok nem csupan résztvevoi, hanem aktiv tervezoi €s megvaldsitoi voltak egy olyan installacionak,
amelyet a folyamat végén valos kozonség szamara tettek hozzaférhetdvé. Ez az autentikus cél, egy
kiprobalhato, életnagysagu ,jatéktér” megalkotdsa, mar a projekt kezdetétdl erdteljes motivacios
kornyezetet teremtett. A tanulok sajat elképzeléseinek megjelenése, valamint az j és valtozatos tanulasi
helyszinek bevonasa (osztalyterem, klubszoba, folyoso, udvar, mizeumok, galériak) jelentds mértékben
ndvelte a tanulési vagyat és a kivancsisdgot, amely a kreativ tanulds OECD szerinti egyik alapkritériuma.
A projekt kiilonds értéke, hogy a kreativ folyamatot modszeresen dsszekapcsolta kiilonféle technikai €s
tantargyi ismeretek fejlesztésével. A tanulok matematikai kompetenciai folyamatosan fejlodtek, hiszen
a tizedes tortek miiveleteitdl az ardnyok és szazalékszamitas alkalmazasan 4t a vetiileti abrazolasig ¢és a
derékszogli koordinata-rendszer hasznalataig szamos teriiletet a valés problémamegoldassal
Osszhangban gyakoroltak. A klubszoba méreteinek lemérése, a makettek aranyos elkészitése és a
hattérkép koordinatarendszer alapti felnagyitasa olyan konkrét feladatok voltak, amelyekben a
matematika nem absztrakt tartalomként, hanem a mindennapi dontéshozatal és tervezés eszkozeként
jelent meg. Emellett a kortars kiallitaslatogatasokhoz kapcsolodo feladatok — példaul a plakatkészités,
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vizualis elemzés vagy szinkezelés — a tanulok vizudlis miiveltségét és technikai tudasat is szamottevéen
gazdagitottak. A projekt zar6 szakaszdban a programozas lehetdségeirdl vald konzultacido tovabb
erdsitette a digitalis iranyultsagot és a technikai készségek alkalmazott jellegét.

A tanulasi folyamat vizualisan és szerkezetileg is jol kovethetové valt, mivel a projekt minden szakasza
kiilonféle dokumentumokat és produktumokat eredményezett. A makettek, vazlatok, latvanytervek,
alaprajzok, muzeumi feladatok és a térbeli installacio részletei egyarant azt szolgaltak, hogy a tanuldk
gondolkodasi folyamatai targyiasuljanak. A végsé produktum, az életnagysagu jatékmodell, valamint a
bemutaton betoltott szerepldi pozicidk, a kreativ tanulasi folyamat cstucspontjat jelentette, amely

“ ey

A koz0s tervezés és dontéshozatal a projekt egyik legfontosabb pedagogiai hozadéka volt. A tanulok
nem elére meghatarozott mintak alapjan dolgoztak, hanem valddi tervezékként gondoltak at a jaték
strukturdjat: 6k dolgoztak ki az egyes allomdsokat, a torténetet, a tér vizudlis és funkcionalis elemeit, a
pontozasi rendszert, valamint a szereplok megjelenését. A makettek kozos kivalasztasa, a hattérkép
megkomponalédsa vagy az installaci6 elrendezésének vitdi mind azt mutatjak, hogy a projekt a kreativ
egylittmiikodés legmagasabb szintjét timogatta. Ez a partnerség a tanarok, a mivész és a tanulok kozott
uj tipusu iskolai kapcsolati mintat teremtett, amelyet az iskolan kiviili helyszinekben zajlo kozos
¢lmények tovabb erdsitettek.

A felvetett probléma jellegébdl adoddan a megoldas sohasem volt egyértelmii vagy linearis, igy a projekt
folyamatosan teret adott a kiilonféle perspektivaknak €s alternativ megkdozelitéseknek. A makettek eltérd
formainak megyvitatasa, az installacios elemek tobbféle elrendezése, a latvanytervek kiilonb6zo vizualis
iranyai, illetve a pontozasi rendszer tobb lehetséges logikdja mind a divergencia pedagogiai értékét
bizonyitottak. Ebben az értelemben a projekt a kreativ problémamegoldas OECD altal hangsulyozott
feltételét, a tobbféle érvényes megoldas lehetdségét maradéktalanul teljesitette.

A projekt egyik legerdsebb kreativ eleme az ,,ismeretlen” és a ,,megfoghatatlan” aktiv pedagdgiai
szerepe volt. A jaték torténete, formaja és megvaldsitasa mar a kezdetektdl nyitott kérdésként jelent
meg, igy a tanulok olyan folyamatba kapcsolodtak be, amelyet 6k maguk alakitottak, és amelynek
végkimenetele elére nem volt pontosan lathatd. Ez a bizonyos foku titok és kiszamithatatlansag a
kulturalis terekbdl nyert inspiraciokkal kiegésziilve, erés érzelmi bevonoddast és kreativ energiakat
szabaditott fel.

Végiil a projekt tudatosan élt azzal a didaktikai elvvel, hogy produktiv ,,zavart” okozzon a tanulok
gondolkodéasaban. A hagyomanyos tandrai keretek elhagyésa, a kiilonféle tanulasi terek kozotti mozgas,
a matematikai tartalmak életszerli problémakba agyazasa, valamint a miivészeti és logikai feladatok
folyamatos valtakozasa olyan kognitiv Ujrakalibralasra késztette a tanuldkat, amely a kreativ tanulés
OECD-értelmezésének egyik alapfeltétele. A projekt ezzel nem csupan a megszokott tanulasi mintakat
bontotta meg, hanem 6sztondzte a rugalmas, adaptiv gondolkodas kialakulasat is.

A projekt altal elért eredmények — a miivész értékelése alapjan

A miivész beszamoldja szerint, a megvalositas két honapja soran, az 6rakon egyre tobb 1d6t toltdttek
viszonylag csendben a gyerekek, és egyre tobbszor dolgoztak kozosen, egymas munkajat segitve;
fokozatosan egyre tobb tanul6 segitette onallo otleteivel a projekt megvaldsitasat.

A program elején nehezen tudtak elképzelni a tanuldok az installacid kinézetét és miikddését, ennek
ellenére legtdbben kitartdan elvégezték a részfeladatokat és kozosen beépitették a termet. Lelkesen és
viszonylag fegyelmezetten mutattdk be a jatékot az iskolaba ellatogatd informatikusnak, akinek a
gondolatait figyelmesen meghallgattak. A gyerekek élvezték, hogy beszélgethettek egy szakemberrel,
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melynek soran egyszerre tortént értékelés és onértékelés, illetve elhangzottak javaslatok a projekt
folytatasara. A kiallitaslatogatas soran szinte minden tanuld kivancsian és lelkesen nézte végig a
miualkotasokat, és a legtobben szivesen ellatogatnanak még egyszer a mizeumba.

A projekt zaréeseményén Ot sziilo, két testvér, tizennyolc mas osztalyba jaro tanulo és egy vendég vett
részt, valamint az igazgatond par percre benézett a terembe. A zaroeseményre ellatogatd sziilok, lelkesen
vettek rész a jatékban. Az 6todikesek udvariasak voltak egymads sziileihez, és kedvesen fogadtak az alsd
tagozatosokat. Majus masodik felében eléfordult, hogy Onalléan, konstruktiv dtletekkel segitették a
jaték megvalositasat. A gyerekek meghivokat készitettek sziileiknek, testvéreiknek és mas tanuloknak a
zardéeseményre, amelyen biiszkén végig vezették oket. A gyerekek a zardeseményen nem hoztak be ételt
¢s italt a terembe, legtobbjiik a programra koncentralt, komolyan vették a rdjuk bizott feladatot. Az
installacid elkészitéséhez sziikséges szamitasokat, méréseket, maketteket és tervrajzok a tanulok
tobbsége kitartdban végig csinalta, A zardéeseményen, a jaték kozben, lényegesen gyorsabban és
iigyesebben szamoltak a gyerekek, mint amikor matematika példakat kellett megoldaniuk. A tanarokra
nem, de egymasra tudtak figyelni a gyerekek és képesek voltak kozosen dolgozni. A részfeladatok
minden esetben szorosan a tananyaghoz kapcsolodtak, de nehéz volt pontosan 0sszehangolni vele, mert
csak vézlatos tanterv allt rendelkezésre.

A miuvész-interju tantisaga szerint, a miivész a legtobb didkkal, valtozo ritmusban, de sikeresnek
gondolja az egyiittmi{ikddést, de a szaktanarokkal egyaltalan nem. A megvaldsitas soran tobb ponton
nem egyezett az iskola és a vezeté miivész véleménye: példaul az iskola vezetdsége — nem érezve az
osztalyt elég érettnek erre - nem engedélyezte, hogy ellatogassanak az Uj Budapest Galériaba, igy az a
kerettorténet, amelyet a galériaban talaltak volna ki, nem sziiletett meg. Az id6 rovidsége miatt a
nagyméreti hattérkép, a latvanyosabb installacios elemek, illetve a jelmezek nem késziiltek el a
jatékhoz, viszont az alapveté koncepcio nem valtozott. Annak érdekében, hogy minél gordiilékenyebb
legyen a jovében az egyiittmiikodés a projektben részt vevo tanarokkal, a miivész ugy gondolja, sokkal
tobb 1dot szeretne szanni az osztily megfigyelésére, arra, hogy megismerhesse a gyerekek szokasait,
viselkedését és képességeit, valamint a tanulok és a tanarok viszonyat. Megprobalna még tiirelmesebben
megbesz€Ini a tanarokkal a tervezett feladatokat a kozos munka érdekében. Szivesen kiprobalna ezt a
projektet egy masik osztalyban is, hosszabb id6 alatt, nagyobb hangsulyt fektetve a vizualis
megjelenésre illetve az elmélyiilt munkara.

A megvalésitas a tanulas tobbdimenzios megkdzelitésére épiilt: a matematikai tudas gyakorlati
alkalmazasa, a vizualis és térbeli gondolkodas fejlesztése, a kulturdlis terekben végzett
tapasztalatszerzés és a kozosségi alkotdomunka egymast erdsitve vezettek el egy Osszetett, kreativ
produktum, a sajat tervezésii és épitési jaték, létrehozasahoz. A folyamat nemcsak a tananyagtartalmak
mélyebb megértését, hanem a tanulok egyiittmiikddési, tervezési és problémamegoldasi készségeinek
markans fejlodését is eldsegitette.

2.3 Egy képzeletbeli sportag mérkdzései
(Vezetémiivészek: Erdei Krisztina, képzémiivész — Szemzd Zsofia, képzémiivész. Evfolyam: 3.

Tantargyak: testnevelés, technika. Id6tartam: 2017. aprilis 5 - 2017. junius 8.)

A projekt célja, “a tanulok és a tanarok egyiittmiikédésének megkonnyitése, minden szerepld igényei
szerint. A gyerekek nagy mozgdasigényét figyeltiik meg, illetve a tandrok azon vagyat, hogy szeretnének
nagyobb kooperaciot és ’‘rendet’ a tanteremben. Egyes tanulok esetében a tandrok jelezték az
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egytittmiitkodés hianyat, és ket szeretnénk szervesebben bekapcsolni a kozosségbe. (...) A tandrok
szeretnének hatékonyabban haladni a tananyaggal, s szeretnék, hogy a gyerekek jobban tudjanak
koncentralni az elvégzendo feladatokra”. (Tervezési dokumentum, Erdei-Szemzd, 2017, p. 2)

A miuvészek dnmaguk szamara is érdekes feladatként tekintettek a tervezett projekt megvaldsitasara,
mivel véleményiik szerint a rend és rendetlenség ritmusa, az erre rimeld egyiittmiikodés felépitése, a
testreszabott csoportmunka kialakitasa komoly kihivas lehet a szamukra is.

A kezdeti tanéra-megfigyelések alapjan is nyilvanvalova valt, hogy az osztalyban tobb tanulé nem
kapcsolodik be aktivan a kozos munkéba, igy egyik kiemelt cél az 6 bevonasuk és aktivizalasuk volt.
Ugyanakkor a csoport tobbsége lelkesedéssel végezte a feladatokat, noha a munkat idénként jelentos
alapzaj kisérte. A tanul6i viselkedésben egyéni koncentracidos és kooperaciés nehézségek is
megfigyelhetdk voltak, amelyek részben nyelvi akadalyokra, részben csaladi problémakra, illetve arra
vezethetOk vissza, hogy néhany tanuld kizarélag egyéni munkavégzést preferalt. A tanarok tovabba
felhivtak a figyelmet az osztalyon beliili kisebb klikkek meglétére, amelyek akadélyoztdk az
egylittmiikodés szélesebb kori kialakulasat.

A muvészek ugy vélték, hogy a projekt soran alkalmazott k6z6s munkafolyamatok — amelyek nagyfoku
rugalmassagot, mozgast és kreativ energiakat mozgositanak — elésegitik, hogy a tanulok motivaltabban
forduljanak a tanulési helyzetek felé. Arra szamitottak, hogy a gyerekek kezdeményezdbbé valnak,
megtalaljak sajat szerepiiket a csoportban, és erésebben kotédnek majd a kozos feladatokhoz.
Viarakozasaik szerint mindez hozzajarul ahhoz, hogy a k6zdsség egésze Osszetartobba valjon, a tanulok
felszabadultabban és nyitottabban tevékenykedjenek, valamint hatékonyabban tudjak ,,becsatornazni”
figyelmiiket a feladatokba.

A projekt alapkoncepcidja

., Ugy ldttuk, hogy az osztaly szémdra fontos a csoport tevékenység és a mozgds egyértelmii igényiik. A
Projekt egy képzeletbeli sportag kozés megalkotisa lesz, ahol a csapatjaték szabalyait, kereteit,
mozdulatait, terét, mezét, jelmezét, torténetét egyiitt fogjuk kialakitani, a didkok és a tanarok
részvetelével. A sportagat és a sportmérkozeseket egy mesébe, torténetbe agyazzuk, melynek szerepldi a
tanulok és tanarok, mint hdsok. A formdja egy eldadads, mérkdzéssel egybe kiotve. Részfeladatok kozott
lesz zenekomponalds, videozas, filmnézés, rajzolas, varras, iras és mds alkotoi részfolyamatok. Torna
és technika orakon fogunk kozremiikodni csiitortokonként a 3. és 4. oraban. Minden rendetlenkedésre
valaszkeént, a mozgas utanzasat valasztjuk, aki rendetlenkedik, annak az aktualis mozdulatat utanozzuk,
viselkedéset utanozzuk. Az a feltevésiink, hogy a szabdlyok kézos megalkotisa, a mozgdsra adott
folyamatos lehetéség, a kis csoportos, valtozo csoport-6sszetételii munka hatékonyabb egyiittmiikodest
eredményezhet. A tanulok fogjak kézosen megalkotni a projekt dsszes fazisat. A torna és az osztaly
termében, az udvarokon és esetleg az informatika teremben fogunk dolgozni. Kiilsd helyszin a Gutenberg
tér, a Karolyi kert, a Ludwig muzeum lesznek. A tanarok is aktivan részt vesznek a kitalalasban, segitik
a megvalositast is. A végeredmény egy eldoadas lesz, melyre elhivjuk a sziiloket is, amennyiben a
gyerekek megszavazzak, hogy nyilvanos legyen. A jelmez készitésbe szeretnénk bevonni a sziiloket és
esetleg a bemutatot kovetd piknik megtervezésébe, felépitésébe is. Mivel nem tudjuk, hogy milyen
nyilvanossagot szeretnének majd a gyerekek, igy leginkdabb fotokon, videokon mutatiuk be majd az
eldadast, és a kiseré anyagokat. de amennyiben nyitottak ra a gyerekek, lehetnek meghivott tanarok,
osztalyok is az eloaddason.” (Tervezési dokumentum, Erdei-Szemz6, 2017, p. 6.)

A fentiekben vazolt célok eléréséhez természetesen nélkiilozhetetlen, hogy a tanarokkal is szoros
egylittmiikodés alakuljon ki. A tanarok el6zetes informaciokkal lattak el a miivészeket az osztalyrol, a
mivészek pedig vallaltdk, hogy otleteiket folyamatosan megbeszélik veliik, illetve abban a
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munkamegosztasban egyeztek meg, hogy a tanarok a tanulokbol kialakitott kis csoportokkal dolgoznak
majd egylitt.

A feladat megvaldsitasanak 1épései

A projekt megvalositasa soran a tanulok és a tanarok kézosen dolgoztak egy olyan képzeletbeli sportag
létrehozasan, amely egyszerre épitett a gyerckek nagy mozgasigényére, kreativitasara ¢és
egylittmiikodési készségeire. A folyamat torténetbe dgyazott formdban zajlott: a résztvevok egy kozos
narrativa szereploiként, hosokként jelentek meg, akiknek feladata az volt, hogy megalkossak egy 1j
sportdg szabalyait, mozdulatait, jatékterét és vizualis vilagat. A projekt minden fazisat a tanulok
tervezték meg, a miivészek és a pedagogusok pedig tamogato, facilitald szerepet toltottek be.

A foglalkozasok a torna- és technikaorakhoz kapcsolodtak, csiitortok déleldttonként a 3. és 4. oraban,
¢és a tevékenységek tobbféle tanulasi kornyezetben zajlottak: az osztalyteremben, a tornateremben, az
udvaron, valamint kiilsé helyszineken, példaul a Gutenberg téren, a Karolyi-kertben és kulturalis
intézmények tereiben. A tanulok feladatai a mozgésos, dramatikus és improvizativ elemek mellett a
kreativ alkotofolyamatok széles skaldjat olelték fel: zenekomponalas, videdzas, filmnézés, rajzolas, iras,
a jelmezek és mezek megtervezése, s6t a varrasi és technikai kivitelezési feladatok is megjelentek.

A projekt egyik sajatos metodikai eleme az volt, hogy minden rendetlenkedésre egy jatékos mozdulat-
utanzassal valaszoltak: a tanar vagy a miivész visszajatszotta a tanuld aktualis viselkedését vagy
mozdulatat. Ezzel a pedagogiai technikaval nem tiltani, hanem reflektalni kivantak a viselkedést,
mikdzben lehetdséget adtak arra, hogy a gyerekek mozgésigényét ne elfolytani, hanem kreativan
integralni lehessen a foglalkozasokba.

A tevékenységek soran a tanulok valtakozd Osszetételll kis csoportokban dolgoztak, igy mindenki
alkalmat kapott arra, hogy 0j tarsakkal miikodjon egyiitt. A kozos sportag kitalalasa fokozatosan
bontakozott ki: el6szor a torténetvilag €s a sport alapelvei sziilettek meg, majd kézdsen alakitottak ki a
mozdulatok rendszerét, a jatéktér szerkezetét, a csapatok jelmezeit és a mérkdzések menetét. A gyerekek
kreativ Otletei hataroztdk meg a szabalyokat és a jaték dramaturgiajat, amelybe a tandrok is aktivan
bekapcsoldodtak, mind tervezési, mind operativ megvaldsitasi szinten.

A projekt zardeseményeként egy eldadas és egy mérkozésszerli performansz jott l1étre. Ennek
megvaldsitasaban a jelmez- és kiegészitOkészitésnél a sziilok is részt vehettek, valamint a gyerekek
szavazasatol fliggden, 0k és mas osztalyok, tanarok is meghivast kaphattak a bemutatoéra. A bemutato
dokumentacioja elsésorban fotokon és videokon keresztiil tortént, mivel a tanulok maguk donthették el,
milyen mértékii nyilvanossagot szeretnének biztositani az eseménynek.

14. tablazat A projekt f6 lépései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum Tevékenység A tevékenység rovid leirasa
2017.04.05. Ismerkedés a projekttel; kozos kerettorténet | A mivészek és a tanulok
inditasa kozosen megbeszélik, mi egy

~képzeletbeli  sportag”. A
gyerekek mozgasos igényeire

reflektalva jatékos
bemelegitések, improvizalt
mozdulatsorok. A koz0s
torténet alapvonalainak

felvazolasa: kik a szereplok,
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milyen vilagban jatszodik a
sportag? Helyszin: tornaterem.

2017.04.13.

A sportag alapmozdulatainak kitalaldsa

Mozgasos mithely: kiilonb6z6
csoportok sajat
mozdulatsorokat talalnak ki,
amelyeket a tobbiek
kiprobalnak. Ko6zds  dontés
arrdl, mely mozdulatok
maradjanak. A ,rendetlenség-
rend” pedagogiai jaték
bevezetése: visszatiikr6zo
mozdulatutanzas. Helyszin:
tornaterem, udvar.

2017.04.20.

A jatéktér megtervezése

Kiscsoportos vizualis és
tértervezési feladatok: rajzok,
alaprajzok, mozdulatok
elhelyezése a térben. A palya
kiilonb6z6 zonainak kitalalasa
(pL ,,varazskor”,
»energiafolyoso”).
Jelmagyarazatok készitése.
Helyszin: osztalyterem,
rajzterem.

2017.04.27.

Csapatok, szerepek, szabalyok kidolgozasa

A tanulok kozosen kialakitjak a
sportag szabalyait: pontszerzés,
biintetések, szerepek (védok,
mesebeli karakterek, kiilonleges
képességek). A csapatok
neveinek, szineinek,
emblémainak kitalalasa.
Helyszin: osztalyterem, udvar.

2017.05.04.

Jelmez- és meztervezés; szerepek dramatikus
kidolgozasa

Vizualis tervezés, szabasmintak
készitése, anyagok kivalasztasa;
szllok bevonasanak
elokészitése. Dramatikus
feladatok: hogyan mozog egy-
egy szerepld, milyen hangot ad,
milyen  gesztusai  vannak.
Helyszin: technika terem.

2017.05.18.

Kiils6 térben zajlo palyaszimulaciok

A sportdg probajatéka a
Gutenberg téren vagy a Karolyi-
kertben. A palya elemeinek
kiprobalasa, a  szabalyok
tesztelése. Videds
dokumentécié  készitése. A
mozgasutanzas mint
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fegyelmez6é  jaték  tovabb
alkalmazva.

2017.06.01. Felkésziilés az el6adasra A dramaturgia 0Osszeallitasa:
sorrend,  jelenetek,  zenék,

narracio. A jelmezek
véglegesitése, jelenetek
Osszeprobalasa, mozdulatsorok
gyakorlasa. Sziilok bevondsa a
jelmezek készitésébe és a piknik

elokészitésebe. Helyszin:
tornaterem.
2017.06.15. A képzeletbeli sportag el6adasa és mérkozése | A tanulok dontése alapjan

nyilvanos vagy fél-nyilvanos
bemutat6. A gyerekek mint
,h0s0k” jelennek meg a
jatékban, Ok iranyitjdk a
mérkozés lefolyasat.
Dokumentacié: fotok, videok,
napld. A projekt kozos lezarasa.

A projekt altal elért eredmények — a miivészek értékelése alapjan

A projekt megvalodsitasa soran egy olyan komplex, mozgasos és kreativ tanulasi kornyezet jott 1étre,
amely egyszerre tamogatta a didkok Onkifejezését, egyiittmiikodését, szabalyalkotasi készségeit és
kozosségi mitkodését. A folyamat erdsen épitett a kozos tervezésre, a valtozatos tanuldsi terekre,
valamint arra a kozponti elvre, hogy a mozgas és a kreativitas integralasaval hatékonyabban kezelhetok
az osztaly kozosségi és viselkedésbeli kihivasai. Mindezek ellenére, a tervezett eldadas nem valosult
meg a projekt végén és nem alakult ki egy konkrét sportdg sem. Annak ellenére, hogy ennek minden
jellemzgjét kiilon-kiilon megalkottak, a részletek végiil nem alltak Gssze egy valodi sporttd, nem jott
létre teljes konszenzus. A miivészek belattak, hogy a projekt rovidsége miatt, nem tudnak nagy
volumen(i projektet 1étrehozni, igy apranként épitkeztek és alkalmazkodtak az aktualisan felmeriilt
problémakhoz, visszajelzésekhez. Megfogalmazasuk szerint, , koriilbeliil a tervezettek szerint
haladtunk, de sokkal elaprozodottabban, mindig az adott hétre koncentralva, csak a kovetkezo két
tanorat probaltuk dsszefogni. Terveztiink sportot, kitalaltunk szabdlyokat, terveztiink mezt, palyakat,
kiprobaltunk tobb sportot. (...) Részprojektekbdl allo hald alakult ki”.** A zardesemény egy piknik volt
az iskola udvaran, amin az osztaly és a tanarok vettek részt, arany érmet készitettek, rajzoltak,
labdajatékokat jatszottak. Egy raadas alkalom keretében, a kovetkezé oran, a Ludwig Muzeumba
latogattak el, ahol mizeumpedagodgiai foglalkozason vettek részt a gyerekek.

A miivészek elmondasa szerint, els6 kdzvetlen benyomasuk a tanuldkkal kapcsolatosan az volt, hogy
figyelmiik nagyon tompa, valdsziniileg strukturalis problémakbol fakadoan. Erdeklddésiik, élénkségiik
minden masra iranyult, csak a tanulasra nem. Példaul, nagyon érdeklddtek egymas irant, és fogékonyak
voltak a korosztalyukat célzo jatékok és a popularis kultGra irant. Mikézben a mivészek szerint,
egyértelmiien kreativ tanulokrol van sz6, mégis nehezen kezdtek neki a kreativ feladatoknak, sokan
voltak az osztalyban olyan gyerekek, akiket ha megkértek, hogy rajzoljanak le valamit, lassan fogtak
hozza, és amikor kész lett a rajz, azt mondtak rola, hogy rossz, vagy nem is rajzoltak le semmit, mert

46 Részben strukturalt miivész-interju. 2017. junius. Részlet.
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ugy gondoltak, hogy nem fog menni. Lassan hozzaszoktak, hogy tobb kreativ feladatot csinalnak a k6zos
munka sordn, mint egyéb esetekben, és kdnnyebben hozzalattak ezekhez, ezért ,,messzebbre” is jutottak
a fantazia vilagaban. Mivel nagy a csoportlétszam, ezért latvinyosan semmi sem valtozott: mindig volt,
aki visszahuzta a tanulokat a norméakhoz. Talan a képzelGerot fejlesztette leginkabb a foglalkozas, és azt
a képességet, hogy sajat nézOpontbdl nézzenek ra valamire, barmirdl is legyen szo, és hogy Ossze
tudjanak kapcsolni olyan informaciokat, teriileteket, amik latszolag nem 6sszeilldek, és tdliik is latszolag
tavol allnak. Nagyon sok kérdés meriilt fel a k6zds projekt soran, és olyan megerdsitéseket kaptak a
gyerekek, melyeken keresztiil lathattak, hogy a szabalyok leginkdbb egy kozosséget kell, hogy
szolgaljanak, nem dnmagukért vannak. Az egyik miivész kiemelte, ,,sok esetben nagyon lelkesek voltak
a gyerekek, olyankor is, amikor nem szadmitottunk erre. Maskor nem kooperaltak tulzottan, épp akkor,
amikor biztosra vettiik, hogy bevalik egy otlet. A gyerekek egyre tobbet akartak mutatni magukbdl. (...)
Volt olyan alkalom, ahol a kisérletezés nem jol alakult. Példaul nem azon az udvaron voltunk az egyik
alkalommal, ahol a gyerekek és a testnevelés tanar altal kitalalt szabalyokkal lehetett volna foglalkozni,
mert nem voltak falak, igy kdosz alakult ki™*’.

A megvalo6sitas soran a miivészek tigy érzik, nem épitettek eléggé a tanarokra: ,,eleve két-hdarom tanarral
kellett egyiittmiikodni, ami nem volt egyszerti, hiszen ok is nagyon mads attitiidot képviseltek. De reméljiik
az osztalyban a gyerekek szamara és a tandarok szamara is jelentett valami elmozdulast a munkank. (...)
Személyes egyiittmiikodeés szintjén jol mitkodtiink a tandrokkal, de nem volt tiszta, hogy ki hozza a
donteseket. Kicsit tandcstalanok voltak a pedagogusok, azt gondoltak, hogy nekik hatra tett kézzel kell
figyelni, ami torténik. Hiaba magyaraztuk, hogy ez akkor miikodik jol, ha ok is aktivan jelen vannak és
Otletelnek veliink. (...) Reméljiik adtunk otleteket, lattak hogyan lehet kortars, friss informdciokat
hasznalni a napi oktatasban. (...) A testnevelés orakon a tandr a fegyelmezettségre szerette volna
nevelni a tanulokat, mig mi probaltunk a helyzetek megértésére koncentralni, egyiitt alakitani az ordkat
a gyerekekkel. Kozosségi felelosséget és a létrehozas élményét mutattuk meg. Aki valamilyen, sokszor
erthetd oknal fogva nem akart részt venni a projektben, azt nem erdltettiik. A feladatra koncentraltunk
és a felmeriilo megoldasokra, melyeket a gyerekek igényei iranyitottak, ezért nem voltak teljesen
kiszamithatoak. (...) Az utolso alkalmat vetitéssel kezdtiik, a dupla ora elsé alkalma egy vetités és
beszélgetés volt, moziteremként rendeztiik be a termet, és a gyerekek nagyon elcsodalkoztak, hogy ilyen
rovid ido alatt milyen nagy mennyiségii és szép és érdekes dolgot hoztak létre 6k maguk.” (Projektzard
dokumentum, Erdei-Szemzd, 2017, pp. 8-9)

A mivészek a tanaroktdl nem kaptak kézhez tantervet, igy ennek hidnyaban ugy dontdttek, hogy a
kivalasztott tantargyaknak megfeleld feladatokon keresztiil haladnak. Technikabol ollo, ceruza,
ragasztd, szines papir, textil felhasznélasaval hoztak létre hasznalhato eszkozoket és terveket. Ugyanez
tortént a testnevelés Oran is.

Erdei Krisztina Osszegzése szerint, ,,az ilyen tipusu munka szamomra nagy foku rugalmassagot és
empatiat igényel, a sajat kreativitasom abban mutatkozik meg, hogy az adott helyzethez folyamatosan
igazodva segitek hozzd tanuldkat, hogy 6k maguk hozzanak létre valamit. En csak azt tudom megmutatni,
hogy nekem mennyi oromet jelent az alkotds, egy sajat étlet megvalositasa, kiprobalasa és adott esetben
sikere. Sokszor inkabb az a probléma, hogy a sajat kreativitasom kordaban tudjam tartani, hogy ne
ijesszem el azokat, akik mas kozegbdl jonnek”. (Projektzard dokumentum, Erdei-Szemzd, 2017, p. 10)

47 Részben strukturalt miivész-interju. 2017. junius. Részlet.
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A projekt elemzése az OECD mindségi kreativ feladatsor szempontjai szerint

A ,Képzeletbeli sportag mérkézései” projekt az OECD kreativ tanulasi keretrendszerének szempontjai
szerint vizsgéalva olyan Osszetett pedagdgiai folyamattd all Gssze, amely a tanuléi motivacid, az
egylittmiikodés és a kreativ gondolkodas fejlesztését célozta meg egy mozgasalapu, kollektiv alkotasi
keretben. A projekt alapdtlete, egy sajat sportdg kozos kitalalasa és megvaldsitasa, eleve izgalmas célt
adott a tanuloknak, amely jol illeszkedett magas mozgasigényiikhoz és jatékossdgukhoz. Ennek
koszonhetéen a tanuldéi bevonodas folyamatos volt: a didkok sok esetben varatlanul lelkesnek
bizonyultak, kiilondsen akkor, amikor sajat Otleteiket mozgasban, rajzban, jelmeztervezésben vagy
dramatikus formaban fejezhették ki. A projektben megjelend valtozatos terek ( az udvar, a tornaterem,
az osztalyterem és a Ludwig Muzeum) tovabb novelték a kivancsisagot és az Ujdonsag élményét,
mikozben erdsitették a tanulasi folyamat élményszertiségét.

A projekt fontos eredménye volt, hogy a tanulok kiilonféle technikai készségeket gyakorolhattak: a
jelmezek és kellékek készitése soran vizudlis és technikadrahoz kapcsolodo kompetenciaik fejlodtek, a
sportmozdulatok kiprébalasa és finomitasa pedig a testtudatot és a mozgaskoordinaciot erdsitette. A
szabalyalkotas és jatékszervezés részeként logikai, rendszerezési €s strukturalasi készségek is el6térbe
keriiltek. Bar ezek a tevékenységek kevésbé szervesen illeszkedtek egy tantargyi keretrendszerbe, a
tanulasi folyamat mégis gazdag technikai tapasztalatot nyujtott.

A tanulasi folyamat lathatova tétele tobb forméban is megvaldsult. A projekt soran nagy mennyiségii
vizualis dokumentum (rajzok, mozdulatvazlatok, jelmeztervek, fotok és videok) jott létre, amelyek
tikrozték a didkok kreativ gondolkodasat és otleteinek alakulasat. Mivel a tervezett el6adas végiil nem
valosult meg, ezek a kdztes produktumok kiilonosen felértékelddtek. A zar6 alkalmon bemutatott vetités
pedig lehetdséget adott a tanuloknak arra, hogy szembesiiljenek sajat fejlodésiikkel, és felismerjék,
milyen gazdag és sokrétli anyagot hoztak létre a hetek soran.

A projekt ugyan nem érte el eredeti céljat, egy teljes, Uj sportag és eldadas kidolgozasat, de a folyamat
egészét erfsen athatotta a produktumorientaltsag. Szamos kisebb alkotas késziilt: palyadtletek,
szabalyvariaciok, mozdulatsorok, jelmezvazlatok, a piknikhez kapcsolddo targyak, valamint a miizeumi
tevékenységek produktumai. A kdzos tervezés mindvégig kulcsszerepet jatszott. A tanuldk dontéseket
hoztak a sportag részleteir6l, vitakban vettek részt, otleteket mutattak be egymasnak, szavaztak és
kompromisszumokat kotottek. Ez a folyamat jelentdsen fejlesztette az egylittmiikodési készséget, és
¢lményszeriivé tette a kollektiv alkotast.

A projekt tobb ponton is lehetdséget adott nyitott végli problémak megoldasara. A tanuldk kiilonb6zo
sportmozdulatokat, szabalyokat, palyaeclemeket és narrativakat dolgoztak ki, amelyekbdl sok életképes
alternativa sziiletett, s amelyek kozott nem volt egyetlen ,helyes megoldas”. Eppen ez a diverzitas és a
folyamatos kisérletezés jarult hozza ahhoz, hogy a projekt soran széles korli kreativ gondolkodas
bontakozott ki, még ha a részletek végiil nem is alltak Ossze koherens sportagga. A folyamatot
folyamatos ,kreativ bizonytalansag” jellemezte: sem a miivészek, sem a tanarok, sem a didkok nem
tudtak pontosan elére, milyen iranyba fejlédik majd a projekt. Ez a fajta nyitottsag egyszerre jelentett
motivalo erét és pedagogiai kihivast.

A gondolkodasi rutinok megtdrése €s uj helyzetek teremtése a projekt Iényegi részét képezte. A tandrak
térbeli atalakitasa, a szabalyok ko6z0s ujrairasa, a mozgds és a dramatikus eszkdzok kombinalasa,
valamint a kiils6 terek bevondsa mind olyan helyzeteket hoztak létre, amelyekben a tanuldoknak
alkalmazkodniuk kellett, j néz6pontokat kellett kialakitaniuk és sajat elképzeléseiket 01j kontextusokba
kellett helyezniiik. A ,,zavar”, példaul amikor a szabalyok nem mukddtek egy adott térben, kifejezetten
produktiv tanulasi helyzetként jelent meg, amely a k6zds problémamegoldast erdsitette.
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3. eset: JOl mikddé osztalyterem — Ujpest

A Pécsi Sebestyén Alapitvany szervezésében valosult meg az a program, amelyet a Nemzeti Tehetség
Program ,,Az innovativ tanulasi kornyezet kialakitasat segité hazai programok tamogatisa” cimil
alprogramjara benyujtott sikeres palyazat tett lehetévé. A felhivas olyan kezdeményezéseket timogatott,
amelyek jatékos, élményalaptl és kreativ tanulasi helyzetekkel segitik a tanulok fejlodését, és kiilon
hangsulyt helyeznek a tehetségek kibontakoztatasara. A program céljai kdzott szerepelt a tanulds iranti
motivacid erdsitése, a korszerli pedagogiai modszerek alkalmazédsa, valamint az, hogy a tanulok,
pedagogusok és sziilok kozotti egyiittmiikddés is gazdagodjon (Palyazati felhivas, NTP-ITKK-20,
2020).

Ebben a keretben indult el 2020. szeptemberében az a fejlesztés, amely az Gjpesti Pécsi Sebestyén Enek-
zenei Altalanos Iskolaban egy 1j, kreativ tanuldsi kornyezet kialakitasat célozta a Kreativ Partnerség
Magyarorszag ,,Jol miikddo osztalyterem™ modelljének bevezetésével. A projekt célkitiizése az volt,
hogy a miivészeti gyakorlatbol szarmazo pedagodgiai megkozelitések beépiiljenek a tanitds mindennapi
mikodésébe, és ezaltal elosegitsék a tanulok kreativ gondolkodasanak, problémamegoldo
képességének, motivaciojanak és iskolai teljesitményének fejlodését. Emellett a program a pedagogusok
modszertani megujulasat is tdmogatta, kiilondsen azokat a kreativ tanulasszervezési eljarasokat,
amelyek a tanulok kompetencia-, autondomia- €s Osszetartozas-érzésének erdsitésén keresztiil jarultak
hozza a tart6s tanulasi sikerességhez (Palyazati anyag, Pécsi Sebestyén Alapitvany, 2020, kézirat).

A megval0sitas egy, a tanuldi kdzosségek sajatossagaira €piilo, célzott fejlesztési folyamatként zajlott.
A program induldsakor az iskola feltérképezte a bevont osztalyok problémateriileteit, majd ezek alapjan
hatarozta meg a fejlesztési iranyokat, amelyek a logikai-matematikai, a térbeli-vizualis és a zenei
tehetségteriiletekre iranyultak. A tevékenységek két nagy, tanéven ativeld beavatkozasi szakaszban
valosultak meg: az elsé félév 10 hetében, majd a masodik félév 16 hetében heti rendszerességii, 90
perces kreativ foglalkozasok formajaban. A foglalkozasokat miivészek és pedagogusok kozosen
tartottak, igy a tanulok olyan élményszerii, valos élethelyzetekhez kapcsolodo tanulési folyamatokban
vehettek részt, amelyek egyszerre mozgattak meg testi, érzelmi, tarsas €s kognitiv kompetenciaikat. A
modszertani alapot az OECD CERI Kreativitds és kritikai gondolkodas fejlesztése cimli nemzetkozi
projekt fejlesztési keretrendszere adta. (Palyazati anyag, Pécsi Sebestyén Alapitvany, 2020, kézirat).

A program megvaldsitasa soran kiemelt szerepet kapott a folyamat monitorozasa és értékelése. A
tanulok fejlodését az OECD CERI projektben kidolgozott méréeszkozokkel vizsgaltak, otvozve
kvantitativ és kvalitativ modszereket. A foglalkozasok szakmai tamogatasat kreativ mentorok
biztositottak rendszeres jelenléttel. Mindkét félévet interaktiv bemutatok és részletes értékelési szakasz
zarta, amelyek lehetOséget teremtettek a folyamatok atlathatd bemutatasara és a tapasztalatok
megosztasara. A sziilok bevonasa havi rendszerességli workshopokon keresztiil valosult meg, amelyek
a csaladi tamogatas er0sitését céloztak; a zard alkalom pedig kdzos, élményalapu tanulédsi helyzetet
teremtett a gyermek-sziil6 parok szdmara. A program hosszu tavi hatasat kivanta erdsiteni, hogy a
pedagogusok hozzaférést kaptak a Kreativ Partnerség feladatbankjahoz, amely a projekt soran fejlesztett
tehetséggondozé tartalmakkal is béviilt. (Projektzard beszamold, Pécsi Sebestyén Alapitvany, 2021
julius.). A projektiddszak két osztalyszintii programja a 4. és a 6. évfolyamban valdsult meg.

Az osztalytermi projektek bemutatasa

3.1 Szamok erdeje

(Vezetémiivészek: Kovacs Bernadett, tervezégrafikus. Evfolyam: 4. Tantargyak: testnevelés, technika.
Id6tartam: 2021. aprilis 5 - 2021. janius 8.)
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A Szamok erdeje projekt célkitiizései a tervezési dokumentum alapjan egy komplex, jatékos és fejlesztd
jellegii tanulasi kornyezet megteremtésére iranyultak, amelyben a matematika tananyag elsajatitasa egy
narrativ kaland keretébe dgyazva tortént. A program elsddleges célja az volt, hogy a tanulok tanulashoz
val6 viszonyat kedvezden befolyasolja: a matematikat élményszerd, felfedezésen alapuld, ,,kalandos”
tevékenységként tapasztaljak meg, amelyben a feladatok nem elvont szdmolési helyzetekként, hanem
egy kozosen bejarhatd ut allomasaiként jelennek meg. A projekt ennek megfelelden a tanuldi motivacio
novelését és a kompetenciaérzés erdsitését helyezte kozéppontba, kiilonds tekintettel azokra a tanuldkra,
akik tanulasi nehézségek vagy alacsony Onbizalom miatt fokozott figyelmet igényelnek. Szintén
projektcélkitiizés volt a tanulok egyiittmiikodésének, egymasra figyelésének tdmogatasa. ,,Célunk a
tanulok kozésségenek fejlesztése, az egyes didkok csoportban valo egyiittmiikodésének segitése. A kiilon
odafigyelést igényld didkok felzarkoztatasa, magabiztossaganak fejlesztése. Probaljuk a sziiloket is
bevonni a projekt egyes részeibe, ezaltal is erdsiteni a sziiléi kozosség és az iskola kapcsolatat.”
(Tervezési dokumentum, Kovacs, 2021. p. 3)

A projekt alapkoncepcidja

A gyerekek szeretik a rejtekhelyeket és a kalandokat, amelyek folyamatosan fent tartjiak az
érdeklodeésiiket. Ebben a félévben az utazas és kalandozas, egy térképen fog megtorténni, igy az ordk és
a projekt menete jol kdvethetd lesz mindenki szamara. Ennek a térképnek az alap szerkezetét én fogom
megadni. Viszont a részleteket mar a gyerekekkel készitjiik el. A terképen lesznek fobb pontok, mint az
erdo, piacter, barlang, eldugott erdei haziko. Ezeknek a rejtélyeit orarol-orara fedezziik fel. Minden
dllomas egy teriilet lesz a féléves anyagbol. Az elkésziilt térképen minden foglalkozdas alkalmaval
pontrol-pontra haladunk. A kalandok sordan viszont varatlan problémdak lephetnek fel. Ezeket a
problémakat fogjak megoldani a didkok a jatékok soran matematikaval. Az idomeérésnél a diakok
nemcsak az ordt ismerik meg. Hanem az utunk soran azt is, hogy hogyan tdajékozodhatnak vele.

De felfedeznek az erdo mélyén eldugott hazat (keriilet teriilet); barlangokat, ahol mashogy forog az
ido(idomeres); kereskedhetnek egymassal (pénziigyi ismeretek) és a matematikai eszkozoket is
hasznalva megismerkedhetnek a tura utvonal jelzésivel is (tortek). Minden allomas a kalandunk sordn,
a tanmenet alapjan, az adott ora anyagara vannak szabva. A projekt végterméke egy kiallitds lesz a
diakok munkaibol. Eldtte pedig Osszegezziik és megbeszéljiik kozdsen a program alatt tapasztaltakat”.
(Tervezési dokumentum, Kovacs, 2021. p. 6)

A feladat megvalésitasanak 1épései

A Szamok erdeje projekt egy tobb honapon at tartd, fokozatosan épitkez6 foglalkozassorozatként
valosult meg, amelyben a matematika tananyaga — tortek, idomérés, keriilet, teriilet, mindennapi
pénziigyek — egy narrativ kaland keretében, élményszerii és tevékenységkozpontli formaban jelent meg.
A folyamat 2021 februarjaban hospitalassal indult: a miivész részt vett matematikadrakon, megismerte
az osztaly dinamikajat és felmérte a tanulok eldzetes tudasat. Ezt kovetden kezdddtek el a torteket
feldolgoz6 orak, amelyek a tankonyvi és munkafiizeti feladatok mellett mar tartalmaztak a projekt
keésobbi keretének elokészitését is.

Marcius végén, az online térbe athelyezett alkalmak soran mutattak be a tanuloknak a Szamok erdeje
narrativat: a didkok érzékenyitd gyakorlatokon keresztiil ismerkedtek meg egymassal és a muiivésszel,
majd egy jatékos bevezet6 feladat keretében sajat ,,térképet” készitettek, amely a k6zos tanulasi kaland
vizualis alapjava valt. A projekt ett6l kezdve egy fiktiv barangolas torténeteként szervezdott, amelyben
minden 0j ora egy Ujabb ,,allomast” jelentett az erd6ben.
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A tovabbi alkalmakon a matematika témakdrei minden esetben a torténetbe agyazva jelentek meg: a
tajékozodasrol szolo feladatok soran a diakok jatékos formaban szamoltak, allatokhoz kapcsolodo
matematikai problémakat oldottak meg, és a térkép alapjan haladtak tovabb a kalandban. Az iddmérés
témajat a ,,barlangjelenet” keretében dolgoztak fel, ahol a tanulok bekdtott szemmel, egymasra utalva,
az Ora segitségével probaltak tdjékozodni, a feladat egyszerre fejlesztette a matematikai ismereteket és
az egyiittmiikddést.

A kertilet és a teriilet témajahoz kapcsolddo foglalkozasok ujabb torténeti elemeket hoztak be: a didkok
egy hazat ,fedeztek fel” az erd6ben, amelyet korbe kellett jarniuk, majd mindenkinek el kellett
készitenie a sajat hdzanak makettjét és kiszamitania annak keriiletét. A kovetkez6 6rdn a hatso kert
tertiletével dolgoztak, amelynek csak egy részét haszndlhattak fel a ,taborhely” kialakitasahoz, igy a
terliletszamitas, illetve a tortek alkalmazasa természetes modon épiilt be a narrativaba.

Maijus elején a mindennapi pénziigyek témdjat a projekt kereskedds jatékkal integralta: a tanulok négy
csoportra osztva sajat portékakat készitettek, szerepeket talaltak ki, majd egymassal kereskedtek,
mikdzben éarakat szamoltak, gyljtottek és cseréltek. A folyamat jelentdsen fejlesztette a szamolasi
készségeket, valamint a szocialis interakciokat és az egylittmiikodést is.

A félév utolso heteiben a ,Kitekintd” o6rak a korabban tanultak Osszekapcsoldsat és elmélyitését
szolgaltak. A tanulok a projekt allomasain megszerzett tapasztalatokra épitve oldottdk meg a tankdnyvi
feladatokat, és a kozos reflexios beszélgetések soran értékelték sajat tanulasi utjukat. A zar6 alkalom
egy Osszegz0 Ora volt, ahol a tanulok megfogalmazhattdk a projekt soran szerzett élményeiket, a
tananyagrol alkotott 0j megértéseiket, és egy nyilt kiallitason mutattdk be az elkésziilt munkaikat a
pedagoégusoknak és a sziiloknek. A bemutatodra és a kiallitas igy nemcsak a projekt lezarasat, hanem a
tanulasi folyamat lathatova tételét is szolgalta, megmutatva a ,,Szamok erdeje” komplex, kreativ és
motival6 pedagdgiai hatasat.

15. téblazat A projekt fo lépései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum Tevékenység Rovid leiras

202103, 09, | Halmazok Bemutatkozas - Hospitélds

2021. 03. 23. Tértek - Online Bemutatkozas, Ismerkedés a didkokkal

M. 62,63,64,65 Bemelegitd, érzékenyité gyakorlatok
Fé tevékenység:

- A ,,Szamok erdeje” projekt ismertetése és
felvezetése.

- Ismerked6s feladat: ,,A szem a 1élek tiikkre”: Jaték
¢és szamolas a szemmel, illetve pislogassal.

Otthoni feladat: A térkép elkészitése!
2021.03.30, | rortek - Online Bemelegité:

Gyakorl6 o6ra A térlép megbeszélése. A ,kész” térkép
bemutatasa és a kirandulas elkezdése. A cél
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202104, 13, | 1domérés

Mf. 66-71

2021. 04, 20, | Kertilet

Tnk.145-148
M{£.72-74

2021, 04,27, | lerilet

Tnk. 149-150
Mf£.75-77

kittizése.

Teémak:

Hogyan tajékozodunk az erdében? (A kdzépen
1év0 jel hany negyedét foglalja el a jelzésnek?)
Milyen allatok élnek az erd6ben?

Jatékos szamolas a tura itvonalas tablakkal és a
roka étkezésével. (Szamolas a szarvasbogar
¢élethitjaval, és a siin étkezésével.)

Bemelegit6 téma.
Fé tevékenység:

- A ,,Szamok erdeje” folytatasa.
- >A barlang felfedezése
-> Az ora tdjékozodasra vald hasznalata.

Koncepcid: A barangolas kdzben 3 diak leszakadt
a csoportol, besotétedet és nem latjak, hogy merre
kell mennitik. (bekoétjiik a szemiiket) Viszont az
erd6 jo és rossz szellemei segitenek nekik
tajékozodni.

(P1: a tabor 2 6ranal van)

- Munkafiizet feladatok.

- Tevékenységet zard beszélgetés

Bemelegitd, érzékenyito és fejlesztd gyakorlatok
Fé tevékenység:

A barangolas soran a didkok egy hazba botlanak.
Elkezdik korbe jarni azt a bejutashoz. Mindenki
elkésziti a sajat hazat és kiszamolja annak a
kertiletét.

Akinek sikeriil bekukkanthat az ajton.

Tankonyvi és munkafiizeti feladatok.

Tevékenységet zaro beszélgetés

Bemelegitd, érzékenyito és fejleszto gyakorlatok
Fo tevékenység:

A hazba belépve talalkoznak a lakojaval és
segitséget kérnek tdle, hogy tabort verhessenek a
hatso kertben. Viszont ennek csak az egykettedét
hasznalhatjak.

A diakoknak kikell szamolniuk, hogy mekkora
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2021. 05. 04.

2021. 05. 11.

2021. 05. 18.

2021. 05. 25.

2021. 06. 08.

Mindennapi pénziigyeink

Mf£.96-103

Mindennapi pénziigyeink

Mf£.96-103

Kitekint6

Tnk.161,
162/1,2,3,4
163/5

Kitekint6

Tnk. 163/6,7,8,9
164/1,2
165/5,6,7
166/9
167/13

Nyilt 6ra

tertilt sziikkséges a taborukhoz, és hogy elférnek-e
azon a teriileten.

Teriilet szamités, €s érintdlegesen a tortek
ismétlése.

Tankdnyvi és munkafiizeti feladatok.

Tevékenységet zaro beszélgetés

Bemelegitod, érzékenyito gyakorlatok

F6 tevékenység:

Folytatjuk a barangolast az erd6ben. Az osztalyt 4
csoportra osztjuk. Mindenki kitaldl a csoportjanak
egy szakteriiletet és elkésziti a maga portékait.
Ezekkel fognak egymas kozott kereskedni. A
diakoknak mindegyikbdl 6ssze kell gytijteniiik
egyet-egyet.

Munkafiizeti feladatok

Tevékenységet zaro beszélgetés

Bemelegitd, érzékenyitdé gyakorlatok

F6 tevékenység: irjanak 0ssze kozdsen egy listat
arrol, hogy szerintiik egy hosszabb tirahoz milyen
eszkozok sziikségesek. Hogyan lehet ezt
gazdasagosan beszerezni? Mi alapjan valasztunk
eszkozoket? Egy bizonyos pénzosszegbdl miket
tudunk beszerezni? Fontossagi rangsorolas.

Bemelegitd, érzékenyitd gyakorlatok

Fo tevékenység:
Az eddig tanultakat tovabb fejlessziik.

Tevékenységet zaro beszélgetés
Osszegzd ora.
Beszélgetés a didkokkal, és levonjuk a konkluziot a

félévben tanultakrol.
Nyilt kiallitas a diakok munkaibol.

Vendégek a sziilok, testvérek.
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A projekt altal elért eredmények — a miivész értékelése alapjan

A projekt soran a pedagdgiai és miivészeti célkitlizések egyarant kézzelfoghat6 eredményekben jelentek
meg, mind a tanulok tanulashoz valo viszonya, mind kreativ fejlédése, mind pedig a matematikat tanito
pedagégus bevonddasa tekintetében. A projekt elején a miivész célzott beszélgetésekkel és
megfigyelésekkel mérte fel a tanuldk tanuldsi attitidjét. Ahogy a projektzards utdni interjiban
megfogalmazta: ,Mar az elsé alkalmak utan latszott, mennyire kivancsiak. A valodi kérdés az volt,
hogyan teremthetiink olyan keretet, ahol a tanuldst természetes oromforraskent, felfedezéskent élhetik
meg. A késobbi orak azt mutattak, hogy a didkok valoban élvezni kezdték a tanulasi folyamatot:
fokozodott az érdeklddésiik, és egyre természetesebben kerestek mar 6nalléan is tobbféle megoldast
egy-egy probléma kapcsan. A foglalkozasvezetd muivész szerint, sikeres volt a tanulok bevonésa a
foglalkozasok tervezésébe is, amelyet folyamatos kommunikacioval, az drakba épitett Stletdobozzal és
a tanuloi javaslatok beépitésével tdmogattak (Projektzar6 dokumentum, Kovacs, 2021). A folyamat
soran a tanuloknal tapasztalhato volt a névekvé onbizalom. A miivész ezt igy irta le: ,, Nagyon jo volt
latni, amikor rdjottek, hogy a sajat otletiik is alakithatja az orat. Ez a felismerés onmagaban motivalta
Oket, és szamomra is inspiralo volt latni a bevonodasukat”. (Projektzaré dokumentum, Kovécs, 2021,
8.0.)

A projektzaré dokumentum projekt egyik fontos tanulsagaként emeli ki, hogy a tanulok kreativitasat
nem egymashoz viszonyitva, hanem sajat fejlodési ivikk mentén lehetett igazan jol értékelni. A program
soran a tanulok — a miivész és a pedagdgus megfigyelései szerint - egyre batrabban probaltak ki 0j
megkozelitéseket, és megtapasztaltak, hogy a matematika, akar a torténetmesélésen, akar a dramatikus
vagy vizualis feladatokon keresztiil, tobbféleképpen is megkdzelithetd. A miivész ezt kiilon is
hangstlyozta: ,, Azt akartam, hogy lassdak: a matek nincs bezarva a konyvbe. Ott van az erddben, az erdei

turdkon, a torténetekben is.”’”

A pedagogus elmondasa szerint® szakmai tudasaval és gyakorlati tapasztalataival 6, mig 0j otletekkel a
mivész formalta a projektet. A projekt megvalositasa egy olyan tanulasi kdrnyezetet hozott 1étre, amely
egyszerre épitett a didkok Otleteire, a milivész kreativ pedagogiai eszkoztarara €s a tanarok szakmai
tapasztalataira. Ahogy a miivész fogalmazott’': ,, A tandrnd volt a biztos pont a csoportban. O tudta,
hogy mi az a feladat, amit a gyerekek biztosan meg tudnak ugrani, és hol van az a hatdr, ahol érdemes
kockaztatni. (...) A gyerekek fantazidja pedig huzta a folyamatot, mi pedig a tanarndvel egyiitt kereteket
adtunk. Mindenki benne volt, mindenki belerakott valamit.>>”

A muvész és a pedagogus egyetért abban, hogy a kdzos tervezés, a heti megbeszélések és az 6rak utani
reflexiok mind hozzajarultak a projekt sikeréhez. A foglalkozdsok elore tervezett, mégis rugalmas
strukturaja biztositotta, hogy az egylttmiikodések hatékonyak maradjanak. A heti egyeztetések és a
koztes e-mailes, telefonos kommunikacido lehetové tette a gyors korrekciot és a folyamatos
finomhangolast. A miivész az 6rakrol vezetett tanuldsi napldban is folyamatosan rogzitette a fejlodési
jeleket, ami -elmondasa szerint - a szakmai tudatossagat tovabb erdsitette. (Projektzaré6 dokumentum,
Kovacs, 2021.)

48 Kovacs Bernadett, részben strukturalt interji1, 2021. junius 9, Budapest.
4 Kovacs Bernadett, részben strukturalt interji1, 2021. junius 9, Budapest.
30 Tanari szobeli kdzlés a nyilt ora utan, 2021. majus 25, Budapest.

3! Kovacs Bernadett, részben strukturalt interji, 2021. jinius 9, Budapest.
52 Kovéacs Bernadett, részben strukturalt interj, 2021. jinius 9, Budapest.
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A projekt elemzése az OECD mindségi kreativ feladatsor szempontjai szerint

A Szamok erdeje projekt a matematika tananyag élményalapt ujraértelmezésével jelentés mértékben
hozzajarult a tanulok tanulasi motivacidjanak erdsitéséhez. A tanulok mar a projekt elején nyitottan,
kivancsian fogadtdk az ismeretlen helyzeteket, és a miivész visszajelzése szerint hamar kirajzolodott,
hogy ,.a kérdés nem az, hogy akarnak-e tanulni, hanem az, hogy milyen keretben tudjik ezt élményszerii
felfedezésként megéIni™>®. A projekt narrativ felépitése — az erdei barangolds, a titkos helyszinek, a
rejtett boritékok és a dramatizalt matematikai problémak — erdsen tdmogatta a kivancsisag fenntartasat,
ugyanakkor a projekt folyaman a ,.titok” és a meglepetés tényezdi idonként hattérbe szorultak, mivel a
tananyagtartalom feldolgozasa bizonyos 6rdkon (tankdnyvi és munkafiizeti feladatokkal) rutinszertivé
valt.

A tanulasi folyamat lathatova tétele tobb formaban megvalosult: a térképek, koordinatapontok,
kereskedds termékek, grafikonok, hdzmodellek és a szoveges reflexiok mind dokumentaltak az egyéni
¢s csoportos elorehaladast. A projekt zokkendmentesen alkalmazkodott a Covid-19 miatti online
attérésre, illetve az offline visszatérésre. Ezzel a ,kétlakisdggal” magyardzhatd, hogy az un.
produktumorientacié mélysége részben korlatozott volt, a projekt nem épitett egyetlen nagy,
fokozatosan épiil6, komplex végterméket, amely a teljes tanulasi ivet integralta volna.

A tanulok véleménye és Otletei beépiiltek az orakba — példaul az oGtletdobozon keresztiil, illetve a
foglalkozasok utani megbeszéléseken —, ugyanakkor a projekt f6 koncepcidjat, litemezését €s a tanulasi
utvonalakat tovabbra is a mlivész-tandr paros alakitotta. A tervezési autondmia igy inkdbb a feladatok
mikro-szintjén, mintsem a projekt makroszintli épitkezésében realizalodott.

A projekt jatékos, nyitott feladatai — példaul a barlanghelyzet vagy a térképértelmezés — lehetdséget
adtak alternativ megoldasokra és k6zos gondolkodasra, de a matematika tananyag strukturaltsaga miatt
szdmos feladat természeténél fogva egyetlen helyes megoldashoz vezetett. Ezt a korlatot a mlivész is
reflektalta, kiemelve, hogy ,.gyakran 6k maguk talaltik ki, hogyan vigyék tovabb a feladatot, de a
tananyag egy része behatdrolja a szabadsdgot™*.

A projektben jelen volt az ismeretlen és a megfoghatatlan dramaturgiai ereje — kiilondsen a barangolas,
a szerepjatékok és a torténetalapu feladatok soran —, azonban ez az elem nem valt teljesen konzisztens,
a teljes projektet atszovod szervezdelvvé. A ,kognitiv zavar”’, azaz a megszokott tanuldsi rutinok
megtorése ezzel 0sszefliggésben inkabb epizodikus formaban jelent meg: voltak orak, ahol a tanulok
szdmara radikalisan Uj helyzeteket teremtettek, mas alkalmakor pedig visszatért a hagyomanyos
feladatstruktira.

3.2 A Kollazs-film

(Vezetomiivészek: Soltis Miklos festomiivész, Dézsi Szilard, szinhazi rendez6, Vladar Krisztina
képzémiivész. Evfolyam: 6. Tantargy: Magyar irodalom. Idétartam: 2021. februar 11 - méjus 25.)

A 6.¢ osztaly szamara késziilt ,,A Kollazs-film” cimii projekt célja a tervezési dokumentum alapjan tobb,
egymassal szorosan 6sszefiiggd pedagogiai €s miivészeti fejlesztési iranyt olel fel. A projekt elsodleges
kiinduldpontjat az osztaly tanuldinak alacsony motivacioja, gyenge koncentracioja, a folyamatos
fegyelmezési nehézségek, valamint a fitk és lanyok kozotti markéans szakadék jelentette. A cél igy nem

33 Kovacs Bernadett, részben strukturalt interji, 2021. jinius 9, Budapest.
3 Kovacs Bernadett, részben strukturalt interji, 2021. jinius 9, Budapest.
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pusztan egy tantargyi tartalom kreativ feldolgozésa, hanem egy olyan tanérai kdrnyezet létrehozasa,
amelyben a tanulok motivaltak, aktivak és onalloak tudnak lenni, és amelyben a tanulasi folyamat a
biztonséag, az alkotés és a kozos felel6sségvallalas terepévé valik. A projekt célkitizései kozé tartozott
a tanulok onbizalmanak erdsitése, egymas meghallgatasanak és elfogadasanak gyakorldsa, valamint a
kozosségi kohézio javitasa is, egy olyan produktum létrehozéasan keresztiil, amelyhez mindenkinek kéze
van. A projekt pedagogiai célja az volt, hogy a tanuldk a tanulds folyamataban érzelmileg bevonddjanak,
személyesen kapcsolodjanak a feldolgozott torténethez, és megtapasztaljak, hogy képesek értékes,
lathatd, masok szamara is bemutathaté produktumot 1étrehozni. Azaz a csoportdinamika sajatossagait
¢és az egyes tanulok igényeit figyelembe véve olyan k6zos produktum sziilessen, amelyben mindenki
valodi szerepet kap, és hozza tud jarulni a k6z6s munkahoz. Az osztalyban tapasztalhato nehézségek és
fesziiltségek miatt, a szaktanar és az osztalyfénok kérésére, tudatosan olyan pedagdgiai és muivészeti
modszerek felé célszeri fordulni, amelyek tamogatjak a gyerekek nyitottsaganak, befogadokészségének
¢és egylittmiikodési képességének fejlodeését.

A projekt alapkoncepcidja

., Az irodalom ora keretében, az Egri csillagok kételezd olvasmanyt dolgozzuk fel t6bb tanoran keresztiil,
igy van lehetdség arra, hogy nagyobb ivii projektet tudjunk végigvinni. A koncepcio egy kozés film
keszitése, amelyet egy betétdal kiser majd, amit a gyerekek énekelnek és hangszerelnek fel kozosen
szakérto segitségével.

A film tobbféle technikaval elkészitett alkotds lenne, ki-ki a sajat izlése szerint valaszt maganak egy
meghatarozott részt a regénybol és azt feldolgozza. A tanulok dltal kitalalt modszerekkel lehetne
dolgozni (kollazs, filmfelvétel, Minecraft szamitogépes jaték képernydfelvétel, éneklés, képregény
rajzoldsa, gyurmazas, stb.) ezekbol a snittekbdl dallna dssze maga a torténet és a végtermék pedig egy
film lenne, amiben mindenki részt vesz a sajat izlése szerint alkot benne, mégis az osztaly egészének a
munkdja jelenik meg. Nagy kozos jelenetek is lennének benne (pl. Dobo eskiije kozésen felmondva).

A tanarok segitenek a gyerekeknek, hogy a regényhez hiien abrazoljik a tényeket és tortenetrészieteket,
hogy ugy tudjuk felosztani a forgatokonyvet, hogy az osszedlljon, segitik a tanulokat ha elakaddasuk van.
A filmet, illetve a filmrol késziil fotokat be lehet mutatni késébb a sziiloknek, t6bbi tanulonak, kovetkezo
evfolyamnak stb. A helyszineket valtoztatiuk aszerint, hogy a filmfelvétel mit kovetel meg”(Tervezési
dokumentum, Soltis-Dézsi-Vladar, 2021.).

A projekt megvalosulasanak 1épései

Az osztalytermi projekt megvaldsulasa a februar 11-i megfigyeléssel indult, amely soran a mivészek
feltérképezték az osztaly csoportdinamikajat és a tanulok irodalomhoz val6 viszonyat. Ezt kovette a
februar 25-1 els6 foglalkozas, ahol a didkok onértékeld skalak segitségével reflektaltak sajat irodalomhoz
valé kapcsolodéasukra, pokhaloabrat készitettek a kozosségi struktiurak feltérképezésére, majd kozos
Otleteléssel megkezdték az Egri csillagok kreativ feldolgozasanak elokészitését. Mar ebben a
szakaszban megjelent a projekt egyik kulcseleme: a tanuldk aktiv bevonasa a feldolgozas iranyanak
kialakitasaba.

A masodik foglalkozas a regény szerepldinek jatékos Gjraértelmezésére épiilt. Az Gn. borondds jatek
soran a tanulok kiilonb6z6 targyakhoz tarsitottak szerepldi jellemzoket, igy érzelmileg és asszociativan
keriiltek kozelebb a torténethez. Ezt kovette a filmadaptacidhoz késziilé kozos forgatokonyv
megalkotasa, amelyben minden tanulo sajat 6tleteit is beépithette. A COVID miatti iskolabezaras harom
hétre megszakitotta a személyes munkat, de a projekt aprilis 8-an folytatodott: a tanuldk Gjra elévették
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a kiosztott feladatokat, felidézték a korabban felvett torténetszalakat, és a film feldolgozasanak
kovetkezo 1épésein dolgoztak.

A kovetkez6 irodalomoran kdzosen 0sszeraktak a sajat Egri csillagok-filmjiik narrativajat, képi vilagat
¢és felépitését, majd aprilis 22-én bemutatd forméjdban megtekintették és kozosen értékelték a kész
alkotast, az esetleges hibakat javitva. A projekt ezt kovetden egy masik irodalmi mii felé fordult: aprilis
29-¢én a Ludas Matyi kiillonbozé feldolgozasi lehetdségeit jartak koriil szituacios jatékokkal és
dramatikus feladatokkal (pl. szereplok jellemzése képek alapjan, torténetbe rendezés csoportmunkaban.
gy megsziiletett a ,Mai Matyi” torténet, amelyben a didkok sajat vizudlis és narrativ otleteikkel
aktualizaltak a klasszikus torténetet.

A nyolcadik alkalommal a tanulok kortars verseket alkottak, kozos kreativ irasi feladat keretében (,,€16
szavak™), amely tovabb er0sitette az egylittmiikodésen alapuld alkotoi folyamatot. Ezen a héten keriilt
sor a Lidas Matyi-témaju székjatékokra és a mondatok alapjan torténd karakterértelmezésre is.

A folyamat méjus 20-an zarult: a tanuldk ujra elkészitették a projekt elején hasznalt pokhaloabrat, igy
lathatova valtak az egyéni és csoportszintll valtozasok; kozosen megnézték a foglalkozdsok

“y ey

be sziileiknek és pedagdgusaiknak.

A projekt megvalosulasa igy egy olyan ivet rajzol ki, amelyben a tanulok egy kezdetben vizsgalt
irodalmi mu élményszer(, sokszinli és tobblépcsds feldolgozasan keresztiil jutottak el sajat kreativ
produktumaik megalkotasahoz. A foglalkozassorozat tudatosan valtogatta a kdzosségépito, reflektiv,
asszociativ, dramatikus és alkotoi tevékenységeket, mikdzben a tanulok fokozatosan valtak egyre
aktivabb, 6nallobb és egyiittmiikodébb szerepldivé az irodalmi tartalmak feldolgozasanak.

16. téblézat A projekt [0 lépései (Forras: Tervezési dokumentum)

Datum Tevékenység Rovid leiras
2021. 02. 11. megfigyelés
2021. 02. 25. Els6 foglalkozas Pokhalo abra készitése, onértékelés skalas

feladat, hogyan allok az irodalomhoz,
szereplokhoz stb,

Csoportkohézio felmérése
Koz0s otletelés az egri csillagok elkészitésére

2021. 03. 04. Masodik foglalkozas Bo6rondos jaték regényszereplokrol,
képzettarsitasok kapcsolodasok keresése
érzelmileg kozelebb keriilni a torténethez

Forgatokonyv kozos elkészitése

2021. 03. 11. Covid, iskola bezaras A forgatokonyv online tovabb gondolasa,
ellendrzése.

2021. 03. 18. Covid, iskola bezaras A forgatokonyv online véglegesitése.

2021. 03. 25. Covid, iskola bezaras Online (film)dallamalkotasi kisérletek a

torténetszalak szerint.
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2021. 04. 08. Harmadik foglalkozas, Egri Kiosztott feladatok megtekintése, fonal felvétel

csillagok
Filmben tovabbhaladas
2021. 04. 15. Negyedik foglalkozas Film 6sszerakasa értékelése, elkészitése.
Egri csillagok
2021. 04. 22. Otddik foglalkozas Film k6z6s megtekintése, esetleges hibak
kijavitasa
2021. 04. 29. Hatodik foglalkozas Kiilonbozo6 feldolgozasi formak megbeszélése,
Lidas Matyi szituacios jaték,
2021. 05. 06. Hetedik foglalkozas »Mai Matyi” torténetmesélés képekkel €s beleéld
Lidas Matyi képesség fejlesztése
2021. 05. 13. Nyolcadik foglalkozas Kreativ iras, kozos versalkotas, €16 szavak,

Kortars versek

2021. 05. 20. Kilencedik foglalkozas Végso reflexio, visszaemlékezés, kdzos iinneplés,
nyilt ora, sziiloknek bemutatni a produktumokat

A projekt altal elért eredmények — a miivészek értékelése alapjan

A miivészek tanorai reflexidiban is tettenérhetok azok a pedagdgiai, modszertani és csoportdinamikai
tényezok, amelyekrdl az osztaly pedagdgusai a projekt megkezdése elott tajékoztatta dket, s amelyek
alapvetéen meghataroztdk a tanulasi folyamat mindségét €s kimenetelét. A tanorai megfigyelések
szerint a projekt kezdetén az osztaly tanuldi jelentds koncentraciés nehézségekkel, alacsony
Onbizalommal és erdsen széttartd figyelmi mintazattal rendelkeztek. Mar az elsd alkalmak soran
egyértelmiivé valt, hogy a csoport tagjai nehezen kapcsoldédnak feladathelyzetekhez, kevéssé képesek
0nallo véleménynyilvanitasra, illetve gyakran gatoljak egymas hozzaszolasait vagy kezdeményezéseit.
A miuvészek feljegyzései szerint az Onértékelési gyakorlatok, mint példaul a kreativitasukat és az
irodalomhoz f{iz6d6 viszonyaikat feltérképez6 pokhalodiagramm és az Gn. skalazdés dramapedagogiai
feladat is ramutattak a gyerekek elbizonytalanodasara és visszahuzodo attitiidjére, amelyet a tanari
erdteljes kommunikéacio is gyakran megerésitett, tovabb rontva az osztaly pozitiv énképének
kialakulasat (Projektzaré dokumentum, Soltis-Dézsi-Vladar, 2021.)

A projekt elorehaladtaval azonban tobb jel mutatott a fokozatos oldodasra és fejlédésre. A masodik
foglalkozason mar érzékelhetden magasabb volt a bevonodas és a feladattartas: a tanulok a jatékos,
mozgasos ¢és vizualis feladatokban (pl. rajzolos jaték, borondos asszociacios feladat) elmélyiilten vettek
részt, és kreativ kapcsolodasokat teremtettek az irodalmi szereplok és sajat élményvilaguk kozott. A
mivészek kiemelik, hogy a tanulok gyorsan észrevették az Egri csillagok szerepl6ihez kapcsolodo
metaforikus targyi utaldsokat, ami a torténet mélyebb emocionalis megértésére utal. A csoportkohézid
ebben a szakaszban érzékelhetden javult, a kozos feladatmegoldasok sordn nétt az egyiittmiikodés,
kiilondsen a csoportparokban végzett tevékenységek idején. (Projektzard dokumentum, Soltis- Dézsi-
Vladar, 2021.)
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Az online oktatds id6szaka ugyanakkor jelents kihivast jelentett, megtorte az épp kialakulo
csoportdinamikat. A digitalis térben tartott foglalkozasokon a figyelemmegtartas er6sen romlott, a
tanulok gyakran elterelték egymas fokuszat, nem engedték szohoz jutni a csoport egyes tagjait, €s a
feladatok teljesitése toredékes maradt. ,,Nagyon nehéz volt tartani az orat. Az ora elején nyitottak és
egylittmiikodoek voltak érdekelte Gket a video hozza tudtak szolni, Miki feladata is felkeltete az
érdeklodésiiket a feladatokkal. Sokat nevettek rajta, bekapcsolodnak megfejtették az Egri csillagokbol
melyik rész lehetett bemasolva.“> (.) A miivészek megfigyelése szerint a technikai korlatok mellett a
pedagogusi jelenlét és moderdcid hidnya is hozzajarult az 6rdk széteséséhez. ,,Jamboard-os feladat
kicsit kaosz volt, a fiuk nem nagyon engedtek szohoz jutni, sokszor elvitték a figyelmet, elterelték a szot.
gy nem sikeriilt bemutatni annyira a jamboard haszndlatdt, a feladatot nem teljesitették, taldan rovid is
volt az ido, de tébben el is mentek a gép eldl. Fel adtam nekik hazi feladatna, de nem gazan voltak vevik
ra. ‘““°Mindazonéltal ének-zene alapn kozds alkotasi feladatok, példaul kozds versirds vagy
dallamalkotas, ebben a kozegben is képesek voltak megtartani és motivalni a tanuldkat, kiilondsen
n¢hany kiemelkedéen aktiv tanulot, akik pozitiv mintaul szolgaltak tarsaiknak. (Projektzard
dokumentum, Soltis-Dézsi-Vladar, 2021.) ,,Moni datvette a szot kozdsen irtak egy verset ami nagyon
szuper lett Levi nagyon lelkesen segitett Moninak, a tobbiek csendben voltak inkabb. Krisztian szuper

verset irt. A lanyok megprobaltak belépni az éneklésbe.”’

A projekt kés6bbi szakaszaban, a jelenléti orakhoz vald visszatéréskor, a miivészek Iényegesen
harmonikusabb és magasabb mindségii tanuldi részvételt tapasztaltak. A dramatikus és mozgasos
elemekre épiild feladatok (példaul a székre 1épbs-asszociacios jaték vagy a Liudas Matyi torténet
performativ feldolgozasa) kiilonosen eredményesek voltak a képzelderd aktivizalasaban, az 6nalld
véleménynyilvanitds timogatasdban és az élményszerii tanulds megvalositasaban. A tanulok ebben az
idészakban mar képesek voltak 6nallo, kisebb torténetek megfogalmazasara, a szereplok jellemzésére,
illetve a torténet logikai és érzelmi ivének felépitésére. A miivészek beszdmoloja alapjan egyes tanulok,
akik a projekt elején rendkiviil passzivak vagy szorongoak voltak, ekkorra batrabban 1éptek be a kozos
alkotasba, és egyértelmii fejlodést mutattak kommunikacios készségeikben és kreativ onkifejezésiikben.
(Projektzar6é dokumentum, Dézsi-Soltis-Vladar, 2021.)

A projekt megvalosulasat ugyanakkor tobb tényezd is akadalyozta. A miivészek reflektiv elemzése®
szerint a tanari attitid és a pedagdgus beavatkozasi modjai gyakran visszavetették a tanulok onallosagat
¢s kreativ bevonodasat: a tilzott fegyelmezés, a szankcionaldé hangnem, valamint a spontan tanul6i
kezdeményezések elfojtasa tObbszor akut helyzeteket eredményezett, amelyek jelentésen rontottak a
csoport hangulatat. A tanorak eltti vagy alatti szervezetlenség, az informacidoaramlas hianya, valamint
az, hogy bizonyos tartalmak feldolgozasat a pedagogus az utolsé pillanatra hagyta, szintén gatolta a
projekt stabil ivének fenntartasat. A miivészek szerint ezek a helyzetek nemcsak a tanul6i motivaciot
gyengitették, hanem a partnerségi modell kdvetkezetes miikodését is megnehezitették. (Projektzaro
dokumentum, Dézsi-Soltis-Vladar, 2021.)

Mindazonaltal a projekt Osszegzésekor”® a miivészek hangstlyozzak, hogy az osztily kohézibja
kézzelfoghatdan javult, a tanulok kreativ onkifejezése fejlodott, és a ,,jatszva tanulas” élménye altal a
tanulok kozelebb keriiltek az irodalomhoz. A ko6zds alkotasok (filmrészletek, dramatikus jelenetek,
versek, vizualis produktumok) nemcsak a tanulok komplex bevonddasardl tantiskodnak, hanem arrél is,

3 Kiscsoportos részben strukturalt interju a miivészekkel, 2021. majus 21. Budapest
36 Kiscsoportos részben strukturalt interju a miivészekkel, 2021. majus 21. Budapest
57 Kiscsoportos részben strukturalt interju a miivészekkel, 2021. majus 21. Budapest
38 Kiscsoportos részben strukturalt interju a miivészekkel, 2021. majus 21. Budapest.
%% Kiscsoportos részben strukturalt interji a miivészekkel, 2021. majus 21. Budapest.
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hogy a projekt képes volt alternativ, élményalapt tanulasi helyzeteket teremteni még egy kezdetben
nehezen kezelhetd, alacsony onbizalml osztalyban is. A miivészek végso értékelése szerint a projekt
legnagyobb eredménye az volt, hogy a tanulok megtapasztaltak, hogy az irodalomoéra kozosségi
cselekvés és kreativ onkifejezés terepe is lehet. (Projektzardo dokumentum, Dézsi-Soltis-Vladar, 2021.)

A zard foglalkozast kovetden a projektben résztvevd pedagodgus olyan folyamatként értékelte® a
miuvészekkel valdo kozds munkét, mint amely egyrészt gyokeresen felforgatta a hagyomanyos
osztalytermi munkat, masrészt viszont a karanténoktatdsban nagymértékii segitséget jelentett. Ez a
hatodik osztaly palyafutasa egyik legnehezebben kezelhet6 osztalya volt, viszont igy hogy tobb kreativ
szakemberrel dolgozhatott egyiitt, 4j problémamegoldasi iranyok tarultak fel szdmara, a mivészektol 4j
oOtleteket kapott, és olyan kreativ tanulasszervezési technikakat ismerhetett meg, amelyekkel a tanulok
figyelme, motivacioja és egylittmiikodése hatékonyabban volt fenntarthato.

A projekt elemzése az OECD mindségi kreativ feladatsor szempontjai szerint

A Kollazs-Film projekt megvaldsulasa tobb ponton is szorosan illeszkedik az OECD mindségi kreativ
feladatokra vonatkozo iranyelveihez. A projekt egyik legnagyobb erdssége, hogy mar a kezdetektol
felkeltette a tanulok tanuldsi vagyat: az adott irodalmi miivek — Egri csillagok, Ludas Matyi, Kortars
versek — kreativ, jatékos, dramatikus feldolgozasa ¢lményszerlivé tette a szdvegeket, és 0j érzelmi
kapcsolatot hozott 1étre a tananyaggal. A tanulok aktiv részvétele, a szerepjaték, a torténetmesélés és a
kozos filmkészités olyan tevékenységeket kinalt, amelyek ndvelték a bevonodast, és lehetdséget adtak
arra, hogy a tanulas felfedezésként, ne pedig kotelességként jelenjen meg.

A technikai tudas fejlesztése a projektben elsdsorban a filmkészitéshez kapcsolodd feladatokban
valosult meg: a tanulok megtapasztaltak a forgatokonyvirds, képi megfogalmazas, jelenetépités és
alapvetd videdszerkesztés elemeit. Bar a technikai fejlesztés nem volt minden tanulé szamara azonos
mértéki, a filmproduktum létrehozasahoz kapcsolodo eszkdzhasznalat 4j kompetenciakat nyitott meg
szdmukra. A tanulasi folyamat lathatova valt mind a film készitése, mind a k6zos jelenetek megalkotasa
soran, hiszen a csoportmunkaban folyamatos volt az oOtletelés, a probalkozas és az egymas
visszajelzéseire épiilo fejlodés.

A projekt, a pedagogusok kérését is kovetve, erésen produktumorientalt volt, a kozdsen 1étrehozott film,
a felvett jelenetek és a nyilvanos bemutat6 egyértelmii, kézzelfoghato eredményként szolgalt. A didkok
aktivan részt vettek a tervezésben, kiilondsen a forgatokdnyvek megirasaban, a szerepek elosztasakor és
a film vizualis vilaganak kialakitasakor. Ezekben a fazisokban lehetoség nyilt a sokféle perspektiva
érvényesiilésére, a csoport kozdsen dontott a végsd formardl is. A projekt kiillondsen azokban az
elemekben volt erés, amelyek teret adtak az ismeretlennek és a jatékos titoknak — példaul a bérondos
feladatokban vagy a szerepldk rejtett tulajdonsagainak feltarasaban —, amelyek ,kreativ fesziiltséget”
teremtettek, €s segitették a bevonodast. A gondolkodasban keltett pozitiv ,,zavar” elsésorban akkor
jelent meg, amikor a tanuloknak a megszokott irodalomorai gyakorlattol eltérden képekben, mozgasban
¢s jelenetekben kellett gondolkodniuk. Ez a fajta komplex gondolkodasmadd jol illeszkedett a projekt
céljaihoz, ugyanakkor a tandri visszajelzés®' alapjan ez tobbeknél kezdeti nehézségeket okozott.

A projekt gyenge pontjai els6sorban szervezési és kiils6 koriilményekbol fakadtak. A pandémias helyzet
tobbszori megtorése megnehezitette a folyamatossagot, igy bizonyos OECD-kritériumok, a hosszabb
tava kreativ gondolkodasmod megerdsitése, a minden tanulé szdmara egyenlé mértékii technikai

60 Tanari szobeli kozlés, 2021. majus 20. Budapest.
61 Tanari szobeli kozlés, 2021. majus 20. Budapest.
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fejlodés, csak részben tudtak érvényesiilni. Azonban, épp paradox moddon, épp a karanténhelyzet is
hozzajarult ahhoz, hogy a projekt online is lathatova és kdzosségivé alakitotta a tanulasi folyamatot, €s
olyan pedagdgiai helyzeteket teremtett, amelyek a tanuldk kreativitasat, egyiittmiikddését és érzelmi
kapcsolodasat is fejlesztették.

A megvalosult osztalytermi projektek f6 jellemzéi

A megvalosult osztalytermi projektek mindegyike azonos pedagdgiai modszertani hattérrel
rendelkezett, azonos pedagogiai eszkoztarat hasznalt, azonos célkitiizésekkel indult, illetve hasonld
érdeklddéstt miivészek voltak a miikddtetdi. Az alapjellemzOk azonossagat csak erdsitette a mindegyik
projekt esetében fellelhetd produktum-orientalt szemlélet, vagyis az, hogy a tanulasi folyamat egyes
allomasai lathatdak legyenek mind a tanuldk, mind a tanarok, mind a miivészek, illetve akar egyéb,
relevans szereplok (pl. sziilok, iskolatarsak stb.) szamara is. A produktum-orientaltsag ezen kiviil azt is
jelentette, miként a tervezési dokumentumokban is megjelent, hogy mindegyik miivész abban
gondolkodott, hogy valamilyen lathatd, megtapasztalhato6 ,,dologgal” zarja a k6z6s munkéat. Ez a k6zos
»valami” lehet egyfajta koz0s tevékenység, egy kozos objekt/installacié 1étrehozasa, egy interaktiv
tanulasi kdrnyezet megvalositisa, vagy akar egy kozosségi esemény is. Mindegyik projekt tantervi
keretekben miikodott, déleldtti, valos idejii, iskolai foglalkozasok keretében, s itt kiillon fontos
hangsulyozni az iskolai szo6t, hiszen, mindegyik miivész - az egyes foglalkozasok jellegének
megfelelden - tudatosan kilépett a tantermi kornyezetbdl, belakva az egész iskola rendelkezésre allo
tereit is. fgy dolgoztak a tanulok klubszobaban, folyoson, pincemiihelyben, iskolaudvaron, aulaban, s6t
egy-egy esetben a tanari szobak is a foglalkozasok szintereivé valhattak. A nyolcadik keriileti iskola
minden egyes résztvevd osztalyat, tobb esetben eddigi iskolai palyafutasuk alatt eldszor, az iskolan
kiviilre is sikeriilt kimozditani. igy latogattak meg az osztalyok a Ludwig Mizeumot, s az egyik osztaly
ezen feliil még a kozeli Miiszi-t is. (Az iskola €s a Miiszi egy utcaban talalhato, de eddig egyiittmiikodés
a két helyszin kdzott még sohasem volt.) A Budai-Varoskapu Iskolaban a programban részt vett tanulok
donté hanyada még nem vett részt korabban olyan tanéran, amelynek keretében a matematika
tananyagot a iskolabol kilépve, varos adta lehetdségek felhasznalasaval dolgoztak volna fel. Ennek
egyik oka életkorukbol adodik (10-11 éves gyerekekrdl volt nagyrészt sz6), a pedagdgusok szerint ez
tul sok eldkésziiletet igényelt volna. Az Ujpesti iskola 6. osztilyos tanuldi a miivészekkel kozdsen
kirandultak az iskolaév végén. Ez a kozos kirandulas a tanulok kérése volt - ajandékként ajanlva fel a
lehetdséget és a meghivast a miivészeknek.

A tanodrai keretben zajlo foglalkozasok szintén kozos jellemzdje volt a csoportmunka dominans
jelenléte. Mindegyik tervezési dokumentumban kiilon fejezetet szenteltek a miivészek azon hospitalasi
tapasztalataik leirdsara, hogy mennyire nehéznek tartjak a kivalasztott osztalyok vonatkozasaban a
szaktanarok kiscsoportos foglalkozasok tartasat. A tanarok véleménye szerint, a kivalasztott tanulok
nem tudnak egylittmiikddni, nem hallgatjdk meg egymast, nem érdeklédnek egymas véleménye,
munkaja irant, igy nincs meg a feltétele annak, hogy hatékonyan dolgozzanak csoportban. A miivészek
gyakorlata ezzel épp ellentétes volt: véleménylik szerint a csoportos tanulasszervezés egyiittmiikodési
terepet kinal, lehetOvé teszi a tanulok szamara, hogy szocialis kompetenciaikat kihivast jelentd feladatok
altal, megfelelé mederben tartva fejleszthessék.
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17. téblézat Az osztalytermi projektek f0 jellemzoi (Sajat szerkesztés)

Projekt Foglalkoz | Munkaform | Produk | Produktum | Iskoldn Osztalyterme | Iskolan
neve as a -tum tipusa kiviili n kiviili
jellege helyszin | kiviili szereplok
bevonasa | helyszin bevonasa
Matek az 0j | tantdrgyi | csoportmun |/ Matek- N4 N4 N4
osztalytars ka szobor,
piknik
Dzsungel tantargyi | csoportmun | zaro X N4 X
ka, paros foglalkozas
munka,
egyéni
munka
A borond tantargyi | csoportmun | zaro N4 N4 N4
ka foglalkozas
vendég-
miivészekke
1
Jatéktér tantargyi | csoportmun | interaktiv N4 N4 N4
ka térinstallaci
egyéni 0
munka
Egy tantargyi | csoportmun | mezkészités, | v X
képzelet- kapéros kitalalt
beli sportag munka sportok
egyéni
munka
Szamok tantargyi | csoportmun | kiallitas, X v X
erdeje ka, egyéni nyilt ora
munka
Kollazs- tantargyi | csoportmun | vegyestechn | V4 V4
film ka, egyéni i-kaja film
munka

A fentiekben réviden vazolt sok hasonldsag ellenére, a visszajelzések, illetve a projektzarod beszamolok
alapjan eltéré megvalositasi mintazatok is fellelhetok két f6 elemzési tengely mentén. Az egyik ilyen
tengely a tanuldok Gtleteinek, menet kozbeni valtozasainak rugalmas figyelembevétele, a masik pedig a
mivész ragaszkodasa sajat miivészeti produktumaival szemben tdmasztott, sajat mindségi elvarasaihoz
- a kdz6s munka soran is. Ezeknek a tengelyeknek a mentén, négy f6 kdzosségi projekt-tipus rajzolodik
ki.
1. tipus (figyelembe veszi a tanuldk otleteit, valtozasait, de nem ragaszkodik a miivész sajat, bevett
mindségkoncepcidjahoz): Tanuld-vezérelt, tanuld orientdlt, a miivész Otletei altal
generalt/tamogatott/kisért kozosségi projekt
2. tipus (figyelembe veszi a tanulok Otleteit, valtozésait, de ragaszkodik a miivész sajat
mindségkoncepcidjahoz): Mivész-vezérelt, de tanulo-orientdlt, a tanulok bevonasaval
megvalosuld kdzosségi (szemléletii) projekt
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3. tipus (nem veszi figyelembe a tanulok oOtleteit, valtozasait, és ragaszkodik a miivész sajat
mindségkoncepciojahoz): Miivész-projekt, a tanulok, vagy egyéb kozdsségi szereplok, mint
technikai megval6sitok részvételével

4. tipus (nem veszi figyelembe a tanulok Otleteit, valtozasait, sajat koncepciot valosit meg, a
tanulok, vagy egyéb kozosségi szereplok technikai részvételével, de kdzben nem ragaszkodik
sajat mindségkoncepcidjahoz sem): Projekt-kisérlet miivészek, tanulok és/vagy egyéb
kozosségi szereplok részvételével

Nem ragaszkodik
a miivész sajat mindség-

koncepcidjahoz

Tanulé-vezérelt, tanulé Projekt-kisérlet miivészek,
orientalt, a miivész otletei tanuldk és/vagy egyéb kozosségi
altal generalt/tamogatott/kisért szerepl6k részvételével
kozosségi projekt

Figyelembe veszi Nem veszi figyelembe
a tanulok otleteit, a tanulok otleteit,
valtozasat valtozasat
Mlivész vezérelte, tanuld Miivész-projekt, a tanuldk,
orientalt, tanuldi bevonassal vagy egyéb kozosségi szereplok,
megvaldsult kozosségi mint technikai megvaldsitok
(szemléletdi) projekt részvételével

Ragaszkodik a miivész
sajatmindség-

koncepcidjahoz

13. ébra F'6 kozosségi projekt-tipusok a miivész szerepvallalasa szerint (Sajat abra)

A fenti modell értelmében az elsé és a masodik tipusba sorolhatd projektek mindegyike kdzosségi
projektként értelmezhetd, amely folyamatosan épit a tanuldk €s a helyi kdzosség egyéb tagjainak (pl.
tanarok) az otleteire, igényeire, valamint reflektal a munkafolyamat soran fellép6 tanuloi valtozasokra
(tanulasi motivacio, érdeklodés, magatartas, stb.) is. Az ilyen jellegii projektek lehetnek akar tanulo,
vagy akar mivész altal vezérelt projektek, az iranyitdsi mod azonban nem a projekt kozosségi jellegét
befolyasolja, hanem hatassal lehet annak helyi beagyazottsagara, illetve hossza tavi fenntarthatdsagara.
A modellben nem kozosségi projektként megjelend tipusok egyikének, a kozosség tagjainak technikai
részvételével megvalosuld miivész-projektek utdhatasaként, szintén l1étrejohet egy 0j, valodi kdzosségi
szemléletil, a kozosség explicit vagy akar implicit igényei altal életre hivott, kozosség-vezérelt projekt
is.

A harom iskoldban megvaldsult kreativ oktatasi projektek mindegyike a vazolt modell elsé vagy a
masodik tipusaba sorolhato. A bemutatott hét osztalytermi projekt kivétel nélkiil, az egész munka soran,
folyamatosan figyelembe vette a tanulok Gtleteit, aktualis allapotat és valtozasait, ebben valo eltérések
csupan a projektben dolgozo miivészek rugalmassaganak fiiggvényében jelentek meg. A hét projekt
érdemi kiilonbsége, e mlivészi rugalmassagon tul abban all, hogy a miivész mennyire ragaszkodott a
megvalositasi folyamat alatt, szembesiilve a kozosség aktualis allapotaval, a valos fizikai
korilményekkel, a sajat miivészeti gyakorlataban bevett mindség-koncepciohoz, illetve, hogy mennyire
tudott ettdl eltérni, vagy akar csak modositani rajta, a kozosségi munka igényei szerint. Az eredeti
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mindség-koncepciotdl valo eltérés, vagy ezen valo valtoztatas, nem mindségromlast jelent, hanem egy
olyan kdzos kompromisszum megtalalasat, amely elfogadhaté mindkét félnek, és amely altal egyfajta
1j, k6zos mindség-fogalom johet 1étre. Ha a mivész nem emeli be sajat mindség-elvarasait direkt modon
a kozosségi munkaba, hanem a kozos tevékenységbe ,,csupan” sajat kreativ (problémamegoldo)
gondolkodési madjat, sajat otleteit, latdsmodjat, lehetséges megvalositasi technikakat, folyamat-, illetve
mivészi produktum-szemléletét csatornazza be, akkor ezzel nagymértékben tud hozzajarulni a kozosség
sajat, egyedi mindség-koncepcidjanak kialakulasdhoz, s ezaltal a kozosség hosszabb tavii mindségi
miikddéséhez.

A projektek tevékenységrendszerének értékelése

Ha a miivészek szerepvallalasan tal a foglalkozastevékenységek jellegét vessziik alapul, akkor a hét
vizsgalt miivészeti-pedagogiai projekt elemzése olyan komplex pedagdgiai strukturat rajzol ki, amely a
tanulast egyértelmiien tobbdimenzios, kreativ €s tapasztalati folyamatként értelmezi. Bar a projektek
kiilonbozo tantargyi fokuszokkal (matematika, irodalom, testnevelés, vizualis kultira) dolgoznak,
mindegyikben felismerhetd egy kozos, kreativitasra, kooperaciora és aktiv tudasépitésre épiild
didaktikai koncepcio. A tevékenységek rendszerszerli feltérképezése azt mutatja, hogy mindegyik
projekt feladat- és tevékenységstruktiraja szorosan illeszkedik az altaldnos kreativitasfejlesztési
keretrendszerhez®?, azaz kovetkezetesen miikodteti az inquiring (feltaré gondolkodas), imagining
(otletgeneralas), doing (produktiv alkotas) és reflecting (reflexiv értékelés) f6 dimenzidit. Ennek
eredményeként a projektek nem csupan tantargyi ismereteket kdzvetitenek, hanem olyan holisztikus
tanulasi kdrnyezetet teremtenek, amely a kreativ gondolkodas és problémamegoldas teljes folyamatat
tamogatja.

Az Inquiring dimenzi6 a kreativ tanulas folyamatanak elsd, feltirdé szakaszat jeloli, amelynek
kozéppontjaban a tanulok kivancsisdganak aktivaldsa, a kdrnyezetre irdnyuld érzékeny megfigyelés és
a meglévo tudas 1) Osszefliggésekben vald értelmezése all. Ebben a fazisban a tanulok érzékelik és
atérzik a vizsgalt jelenségeket (érez, empatizal), tudatosan megfigyelik és leirjak a relevans
tapasztalatokat, tudaselemeket és informaciokat (megfigyel, jellemez), majd ezeket Osszekapcsoljak
korabbi ismereteikkel, illetve mas tudasteriiletek fogalmaival (kapcsolatot teremt, nézGpontokat
integral) (OECD Rubric, 2019). Az inquiring dimenzidba sorolt projektfeladatok k6zds jellemzdje, hogy
a tanulokat aktiv megfigyelésre, érzékelésre és meglévd tudasuk 10j kapcsolatokon keresztiili
Ujraszervezésére Osztonzik. Ilyen példaul a Dzsungel projekt hangulatgrafikonja, a Matek az uj
osztalytars koordinata-focija, a Szdmok erdeje térképkészité feladata vagy a Kollazs-Film
szereploelemzd képzettarsitasai — mind olyan tevékenységek, amelyekben a tanuldk sajat
tapasztalataikbol kiindulva fedeznek fel 0sszefiiggéseket kiilonbozo tantargyi és élménybeli tartalmak
kozott.

2 OECD Domain-General Creative and Critical Thinking Rubric
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INQUIRING

Uj kapcsolatok teremtése meglévé
tudas és mas diszciplinak kozott

® Matematika és torténelem integralasa ® Matematika (aranyok, tizedes tortek, mérés) ® Testnevelés + dramatikus
(aranyok, romai szamok, felfedezések, + térbeli vizualizacio kapcsolata. torténetalkotas integralasa.

reformécid, barokk). ® Klubszoba lemérése -» makett ® Mozgasmintak és kozosségi

® Pénzérmék 20 orszagbdl: foldrajzi és - életnagysagu installacio. szabalyalkotas kapcsolata.
torténeti 6sszekapesolas. o Kidllitaslatogatas elkészitése: e Technika (oll6, textil, targykészités)

o Fiiszerek vak felismerése utvonaltervezés, idébecslés, + testnevelés + dramajatek osszekotése.
+ torténeti kontextus. térképhasznalat. & Iskolan livili tarek

® Barokk-avantgard parhuzamok ® Vizudlis mivészetek és matematika (Gutenberg tér, Karolyi-kert)
felismerése muzeumban. integracicja (plakat, festés, alaprajz). élményeinek beépitése.

® Logikai feladatok értelmezése

® Hangulat-grafikon készitése. ® A matematika fogalmainak testtel,
® Pattartate diadram mozgassal, szerepjatékkal valo

g' : g . osszekapcsolasa.
¢ Koordinata-foci. ® Geometria és dramatikus jatek integralasa.
® Targyak geometriai testként

valé azonositasa.

® Kedv-egyenes - érzelmi itéletek
elhelyezése szamegyenesen.

® Koordinata-rendszer hasznalata
érzelmek térbeli megjelenitésére.

® Szertari kellékekbdl épitett akadalypalya.

o Erzelmi biztonségérzet és tanuldsi
motivacio osszekapcsolasara.

® Az erdé és a matematika fogalmainak ® [rodalmi miivek (dramatikus
Osszekapcsolasa. és filmes feldolgozasa.
o Tajékozodas és térképolvasas. ® Regényszerepldk tulajdonsagainak

o Allatok viselkedésének matematikai Uj médiumba valo,
modellezése. ® Kepzettarsitasok hasznalata
a regény mélyebb megértésére.

® Mindennapi pénziigyek osszekapcsolasa
a szerepjatékkal. ® Kollazs, forgatokonyviras,
képi vilag megtervezése).

14. ébra Projekttevékenységek az Inquiring (feltards) dimenzioban (Sajat abra)

Az Imagining dimenzid a kreativ tanulds azon szakaszat jeloli, amelyben a tanulok aktivan Gtleteket
keresnek, generalnak és 11j gondolkodasi iranyokkal kisérleteznek. Ez a fazis a képzelet mozgositasarol
sz6l, ugyanis a tanulok nem csupan meglévo mintakat kdvetnek, hanem feltérképezik a lehetséges
megoldasi utakat, €s batran nyulnak olyan elképzelésekhez is, amelyek szokatlanok, szokatlanul
kockazatosak vagy akar radikalisan eltérnek a bevett megoldasoktol (explore, seek and generate ideas;
stretch and play with unusual, risky, or radical ideas). A szakasz 1ényege, hogy a tanulok megengedhetik
maguknak a kisérletezést, a ,,mi lenne, ha...” tipust gondolkodast (Craft, 2005), és olyan képzeletbeli
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konstrukciokat hoznak 1étre, amelyek Uj perspektivat nyitnak a problémara. Ez a dimenzid teremti meg
a kreativ folyamat motorjat: a nyitott gondolkodast, a divergens Gtletalkotast és az eredetiség felé vezeto
intellektualis jatékteret (OECD rubrik, 2019).

Az osztalytermi projektek tevékenységei koziil ide sorolhatd a Képzeletbeli sportag projekt 1j
szabalyrendszert és vilagot teremtd gyakorlata, a Matek az uj osztalytars soran létrehozott ,,Matek-
figura”, a Szamok erdeje mesei kornyezetének kozos kitalalasa, a Kolldazs-Film csoportos forgatokonyv-
ujrairasa, vagy a Jatéktér projekt 1ézerfolyosdja. Ezekben a tevékenységekben a didkok nem csupan

megoldanak egy feladatot, hanem 1j értelmezési kereteket hoznak 1étre.

® B6rond mint titkos jatékmotor.

© Kreativ onjellemzések vizualis
megjelenitéssel.

© Bekotott szemmel valo érzékelés
(szag, tapintas).

® Osztalyterem atrendezése
Uj tanulasi terekhez.

© Zaro performansz kreativ tervezése.

IMAGINING

Szokatlan, 4j vagy radikalis
otletek generalasa

® Jatéktér torténetének kitalalasa.

® Tobbféle makett és lehetséges
,vilag” megalkotasa.

@ Vizualis latvanytervek radikalis otletei
a nagy méretli installaciohoz.

o Kiallitasok inspiraciéinak kreativ
atdolgozasa (szinek, kompozicio).

® Képzeletbeli sportag otleteinek
megalkotasa: szabalyok,
mozdulatok, tér, jelmez.

® Mesei vilag és sportag osszekapcsolasa.

® Rendetlenségbdl rendet
teremtd jatékok kidolgozasa.

® Mozgas utanozasa rendetlenkedéskor
mint performativ otlet.

® Kreativ szindoboz.

® Matekpuzzle.

® Kreativ koordinatarendszer.
® Labosszekotos feladat.

® Szekfoglalos jatek matematikai
szabalyvariaciokkal.

® A, Szamok erdeje” vilaganak kozos
kitalalasa.

® Pislogés szamoldjaték.
® Sajat hazak elképzelése és
megrajzolasa keriiletszamitashoz.

o Kitalalt szakmak és portékak
létrehozasa a kereskedds jatékban.

® Az Uj képzeletbeli osztalytars (,Matek”)
megalkotasa, testének részekre bontasa
a tananyaghoz igazitva.

® A Matek tokéletes napja” csoportos
kitalalasa - narrativ feladatalkotas.

® A taskabol huzott targyak funkcidjanak
kreativ meghatarozasa.

® Mozgasos kreativ formafelismeres.

® A regény cselekmeényének atirasa
sajat forgatokonyvve.

® A, Mai Matyi” torténet kitalalasa
(kortars adaptacio).

® Kollazstechnika karakterek és
helyzetek ujraalkotasara.

® Ko6z6s improvizacio a szereplok
motivacioinak értelmezésére.

15. ébra Projekttevékenysegek az Imagining (otletgeneralds) dimenzioban (Sajat abra)



A Doing dimenzi6 a kreativ tanulds gyakorlati, megvalositasi szakaszat irja le, amelyben a tanulok a
korabban feltart oOtleteket, gondolatokat ¢és értelmezéseket kézzelfoghatd vagy megjelenitett
produktumma alakitjak. A keretrendszer szerint ez a dimenzi6 akkor valésul meg, amikor a didkok az
adott viszonyrendszerben (egyéni vagy csoport szinten) Ujszerli mdédon hoznak létre egy targyat,
megoldast, eldadast, performanszt vagy prototipust. A Doing nem pusztan reprodukcié vagy
rutinfeladat, hanem alkotd cselekvés, amelyben a tanulok sajat dontéseket hozhatnak a forma, a tartalom
¢s a megvalositas maodjat illetéen is. Lényege, hogy a didkok feleldsséget vallalnak a 1étrehozott
produktumért, kiprobaljak, modositjak, tovabbfejlesztik azt, és kozben megtapasztaljak a kisérletezés és
az alkotas folyamatat. A Doing igy egyszerre fejleszti a technikai kompetenciakat, az esztétikai érzéket,
a kitartast és a problémamegoldast.

Ide tartozik példaul a Szamok erdeje projekt egyéni térképeinek és taborhely-terveinek elkészitése, a
Dzsungel projekt mozgéasos-matematikai jatékproduktumai, valamint a Kollazs-Film kdzosen forgatott
¢és Osszeallitott jeleneteiben, ahol a tanulok egy sajat adaptaciot hoznak létre. Ugyanez tapasztalhato a
Boérond projektben is, ahol kozds papirtekercs-alkotasok, térképek, grafikonok vagy a borond
tartalmahoz kapcsolodo vizualis elemek késziiltek. Ezek a tevékenységek abban is kézosek, hogy az
elkésziilt részproduktumok egyszerre teszik lathatova a tanulasi folyamatot, erésitik az egyéni
felelosséget és tamogatjak a csoportos alkotas mindségét.
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DOING

Ertelmes, (j produktum Iétrehozésa

® Koz6s papirtekercs-vizudlis alkotas. ® Makettek, alaprajzok, Gtvonaltervek, ® Jelmezek, mezek készitése
® Térképek, rajzok, grafikonok, héttérképek elkészitése. technika 6ran.
kodfeltorések mint produktumok. o Eletnagysagu installacié megépitése. ® Mozgasos jatékok kidolgozasa
® Mizeumi vizualis reflexiok. o Kiallitasi plakatok készitése (design). es klﬁprobalasa. -
® Zir6 performansz mint kozos produktum. o Jaték kiprobalasa, tesztelése, ® Meséhez kapcsolodé szerepek

tovabbgondolasa informatikusokkal. és karakterek megalkotasa.
® Zar6 piknik és aranyérmek készitése.

® Hangulatgrafikon és pattogtatasi ® A Matek figura ,felépitése”.
diagram elkészitése. ® Komplex feladatsorok csoportos

(] Malgkpuule megoldasa és a kép megolddsa és dokumentaldsa.

Ujraépitése.

® Mozgasbdl szarmazoé eredmények
rogzitése.

© Osztalyfénykeép rekonstrukcidja
matematikai feladatok alapjan.

® Akadalypalya tervezése és megvalésitasa.

® Koordinata-rendszerben megrajzolt
tervek kicsinyitése/nagyitasa.

© Egyeéni térképek készitése ® A film jeleneteinek kozos megtervezése
a barangoldshoz. és felvétele.
® Taborhely teriiletének meghatarozasa ® Egyéni és csoportos jelenetjatszasok
és megtervezése. rogzitett formaban.
® Portékak létrehozasa és ® Kreativ szovegek és versek kozos alkotasa
csoportszint(i kereskedeés. ® Kollazsok készitése szerepldkrél,
® Projektzaré munkak jelenetekrél.
(nyilt kiallitasra késziilé produktumok)

16. ébra Projekttevékenységek az Doing (cselekvés) dimenzioban (Sajat abra)

A Reflecting dimenzi6 a kreativ tanulasi folyamat metakognitiv szintje, amelyben a tanulok tudatosan
értékelik sajat dontéseiket, megoldasaikat €s azok kovetkezményeit. Ez a fazis tilmutat az egyszer orai
visszajelzésen: a keretrendszer szerint a tanulok ekkor a véalasztott megoldas Gjszerliségét, eredetiségét,
relevanciajat és hatasat vizsgaljak. A reflektalas soran felismerik, miért miikodott vagy miért nem
mikodott egy adott megkozelités, milyen alternativak lettek volna lehetségesek, és ezek milyen mas
kovetkezményekkel jartak volna. A folyamat hozzajarul ahhoz, hogy a tanulok tudatos alkotokka €s
problémamegoldokka valjanak, akik képesek sajat fejlédésiiket nyomon kdvetni, sikereiket értelmezni,
hibaikbdl tanulni, és jovobeli tevékenységeiket megalapozottabban tervezni. A Reflecting tehat nem a
kreativ folyamat lezarasa, hanem olyan értelmez6 keret, amely mélyiti a megértést €s tamogatja a hossza
tavi tudasépitést.

A Borond és a Jatéktér projektben a kdzos értelmezések, hibajavitasok és ujratervezési 1épések segitették
a dontések kovetkezményeinek belatasat. A Sportag, a Dzsungel és a Matek az 0j osztalytars reflektiv
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korei az érzelmi élmények, a csoportdinamika és a problémamegoldasi stratégiak tudatositasara
iranyultak. A Szamok erdejében a kedv-egyenes, a produktumok kozos értékelése és a zaro
beszélgetések tamogattak az onreflexiot, mig a Kollazs-Film projektben a jelenetek értelmezése és a
film javitasa tette lehetdvé az alkotodi dontések kritikai vizsgalatat.

REFLECTING

Reflexio az uj megoldasokra
és azok kovetkezményeire

® Bérond tartalmanak kozos ® Installacio tervezésének ritmusos ® Mozgésos szabalyok miikodésének
értelmezése minden alkalommal. reflexioja (makettvalasztas, hibak javitasa). folyamatos megbeszélése.

o Onreflexié az onjellemzések alapjan ® Miivészeti inspiraciok megbeszélése ® A rend-rendetlenség jaték pedagogiai
(ki kit ismer fel?). (galéria, mizeum). hatasanak k6zos értelmezése.

® Mizeumi élmények kozos feldolgozasa. ® Informatikusokkal valé beszélgetés ® A gyerekek kreativ munkainak
® Performansz elétti megbeszélések: a jaték tovabbi fejlesztéséral. veti,léstlére épitett reflexic .
Mi mikodik?” ® Minden produktum megvitatasa (,nézzétek, mit hoztatok létre”).
(alaprajz, hattérkép, makett). ® Részvétel, bevonodas és
csoportdinamika értékelése
minden alkalom utan.

® Minden alkalom z4ré megheszélése. ® Oravégi lecsendesités és reflektiv kor.

® Hangulatgrafikon értelmezése. oA ,,védelqués“ éllllnényéne_k, .
© Megoldési stratégiak kozés értékelése. megbeszélése az Grangyal jték utdn.

 Bemutat6 ora kozos visszatekintése. ¢ Csoportkohézi6 értékelése: mely
csoportasszetételek miikodtek, melyek nem.

® A Matek-szobor hibainak vagy
erésségeinek atbeszélése.

® Minden 6rat zaré megbeszélés
(mi volt nehéz, mi volt tanulsagos).
® A kedvegyenes” - onreflexiv térbeli
elhelyezkedés pozitiv/inegativ iranyba.
o Térképek, hazak és taborhelyek
ko6zos értekelése.
® A projekt végén zar6 beszélgetés
az egész folyamat tanulsagairdl.

® A szereplok és jelenetek értelmezéseérdl
folytatott parbeszédek.

o A film k6z6s megtekintése,
hibak kijavitasa.
® Pokhalodiagram - 6nismereti
és csoportdinamikai visszajelzések.

® Tanulok onreflexiok az irodalomi
érdeklGdésrol.

17. ébra Projekttevékenysegek az Reflecting (refelxio) dimenzioban (Sajat abra)

A besorolt tevékenységek tovabbi, tartalmi alapon torténd csoportositasa azt is megmutatja, hogy a

rom

gyakorlatban milyen visszatéré pedagdgiai mintazatok és didaktikai eljarasok jelennek meg, ilyenek
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példaul a felfedezo tanulas, a kreativ Gtletgeneralas, a vizualis-mozgasos kifejezésformak, a kooperativ
problémamegoldas, a produktumkészités és a reflexio kiilonbozo formai. E nagyobb egységek
kirajzoljak a kreativ pedagogia rubrika-alapu eszkoztarat, vagyis azt a gyakorlati repertoart, amelyen
keresztlil a projektek kovetkezetesen tamogatjak a tanulok kreativ és kritikai gondolkodasanak
fejlodéseét.

18. tablézat Kreativ pedagogiai eszkoztar fo kategoriai - a bemutatott osztalytermi projektek példdai
alapjan (Sajat szerkesztés)

Pedagogiai kategoria Projekt-példak

1. Felfedezd és ismeretfeltard tevékenységek ,,boritékos” feladatok, koordinata-foci,
térképalkotas és tajékozodasi gyakorlatok,

2. Kreativ otletgeneralas figuraalkotasi kisérletek, szovegek ujrairasa,
tértervezési vazlatok

3. Mozgasos, térbeli és dramatikus tanulas mozgasos matematikai helyzetek, geometriai
fogalmak testtel valdo megjelenitése
mozgasos performativitas, szerepjatékos

jelenetek
4. Kooperativ problémamegoldas és un. matekpuzzle, szerepjatékos kereskedds
stratégiaalkotas feladatok, osztalyfénykép rekonstrukcidja,

csoportos dontési helyzetek

5. Vizualizacio és képi-alkoto tevékenységek makettek, storyboardok
hangulatgrafikonok, figurak

6. Produktumkészités kozosen szerkesztett film, életnagysagi
installacio, taborhely-tervek és csoport-portékak

7. Reflexid és onértékelés pokhalédiagram, hangulatgrafikonok,
utomunka és kozos értékelés

8. Tantargyi tudasépités geometria, aranyok, pénziigyek,
szereploelemzeés, torténetalkotas kotelezo
olvasmanyok, torténelmi korszakok

Osszehasonlitasa

Tanuldi visszajelzések a mlvészek tanodrai jelenlétérdl

A fels6 tagozatra jard tanulok korében irasos, online kérd6iv altal gyiijtott, visszajelzések adasara is volt
lehetéség a projektek lezarasa utan. Osszesen 86 tanulo élt ezzel a lehetdséggel. A visszajelzések alapjan
elmondhatd, hogy a valaszad6 tanuldk tobb mint a fele (46 valaszado) szerint, a miivész teljesen masként
vett részt az osztalytermi munkaban, mint a tanar. Ezt az allitdsukat tobbféleképpen indokoltak. Az elsé
csoportba azok a valaszok sorolhatok, amelyek a mlivész és a tanar eltérd mentalitasat, személyiségét
emelték ki, mint f6 indokot. Ezek szerint a valaszok szerint, a mivész ,,Jlazabb, kedvesebb, viccesebb,
nem szigory, jobban figyel, jobban segit, érdekesebb, Otletesebb, kreativabb, egyszerlien mashogy
viselkedik.” A masodik valaszcsoport a miivészeknek a tanarokétol eltérd latdsmodjara és eltérd
informacids-bazisara utal. Tobb valaszado irta, hogy ,,egy muivésszel, sokkal masképp latom a vilagot”;
érdekes dolgokat mutatott, Gjfajta informaciokat nytjtott, megmutatta, hogy 6 mivel foglalkozik. A
harmadik valaszcsoportba, azok az indokok sorolhatok, amelyek arrél szélnak, hogy a miivész ujszerd,
vagy legalabbis a tanorakon eddig nem hasznalt eszk6zok segitségével dolgozott a tanulokkal. Ilyen
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eszkdz a rajz, mint legitim ismeretatadasi médium a matematika 6ran, a mobiltelefon tanérai hasznalta,
valamint a barkacsolas, mint alkalmazott matematikai eszkoz.

A visszajelzést ado tanulok majdnem mindegyike beszamolt egy kedvenc projektemlékrol, emlékezetes
pillanatrol. Ezek tilnyomo tobbsége a miivésszel folytatott valamilyen kozos tevékenységrol szolt,
kozos f6zesrol, sliteménysiitésrdl, vagy akar a nagy hot-dog készitésrol. Tobbek szdmara maradando
¢lmény volt, hogy iskoldn kiviili helyszineken tanulhattak, mint a Ludwig Muzeumban, toparton vagy
épp egy kozosségi kulturalis térben egy épiilet teraszan. Az a pozitiv €lmény, hogy az egész osztaly
egylitt tudott miikddni egy lathatd kozos cél érdekében, szintén nagyon fontos tapasztalatként jelenik
meg a valaszokban. Egy tanuld kiemelte: ,,Nagyon oriilok, hogy egyiitt dolgoztunk és jo lett a
végeredmény. Kitartéak voltunk. A miivész furcsa, de jo dolgokat mutatott végig.”” Az elkésziilt
termékekre” tobb valaszban evidenciaként utalnak vissza. ,,Fantasztikus volt, amikor dtmentem a
lézerfolyoson.” - irja a tanuld, minden egyéb utalas és magyarazat nélkiil. A ,,kedvencem az volt, amikor
egy indiai férfival bemelegitettiink” - emliti meg egy masik valaszado, s hozzateszi, ,,az is jo volt, hogy
nem tanultunk végig, pedig mennyi mindent megtanultunk”.

A visszajelzést nyujto 86 tanuld koziil 12-en szamoltak be negativ tapasztalatrol az osztalytermi mini-
projektek kapcsan. Ezek koziil hatan a miivész személyiségével, munkamodszerével nem voltak
megelégedve. Mind a hatan, Ggy érezték, hogy ,,Nem igazan lehetett a miivésszel mas dolgokrol beszélni,
csak arrol, amirdl 6 szeretett volna”. A masik hatvalaszado az osztalytermen kiviil (az iskolaudvaron)
zajlott egy-egy foglalkozas tul hangos mivoltat, és az osztalytarsak tilzott fegyelmezetlenségét nevezete
meg zavar6 tényezoként.

A tanar-miivész egyiittmiikodés tapasztalatait ecseteld nyilt végii tanuloi valaszok tobbsége gordiilékeny
k6zos munkarol szamolt be, nehézséget 0sszesen néhany tanuld érzékelt. Az 6 véleményiik szerint, a
megszokott-tol eltérd térhasznalat, a tanodrai feladatok kihivasként valo kezelése, és a bevett tandrai
gyakorlat, azaz az osztalytermi rutin 4talakitasat célz6 miivészi szandék okozott tobb-kevesebb
nehézséget a kozos munkaban.

Az osztalyfénokoktol és a programban részt vevd milvészektdl érkezett visszajelzések® egyarant arra
utalnak, hogy a program megvaldsitasa kedvezo hatast gyakorolt a tanulok iskolai részvételére és
tanulashoz val6 viszonyéara. A beszamolok szerint novekedett a tanuldk iskolaba jarasi kedve, és egyes
tanulok esetében a pedagogusok egyértelmii pozitiv elmozdulast tapasztaltak a tanulasi
motivacidjukban. A tanulok kiilonosen értékelték, hogy a projektek sordn sajat érdeklddésiikhoz
illeszkedo feladatokkal dolgozhattak, valamint hogy a tandrakon Ilehetdséget kaptak 6tleteik
megfogalmazasara, amelyeket a pedagdgusok figyelembe vettek és érdemben meghallgattak. Ezek a
tapasztalatok arra utalnak, hogy a tanul6i autonémiat és bevonddast erdsité pedagdgiai megkozelitések
hozzajarulhatnak a tanulasi motivacio és az iskolai kotddés er6sddéséhez.

63 Tanul6i online kérdéiv, kimeneti adatfelvétel. 2017-2019 junius.
%4 Projektzard dokumentumok, 2015-2021.

128



5. fejezet Kreativ oktatasi tapasztalatok a résztvevok szemszogebdl
- interjuk és fokuszcsoportok alapjan

Az ujpesti és a pécsi iskola az eldz06 fejezetben bemutatott osztalytermi projektek megvalositasa utan is
elkdtelezett maradt a kreativ oktatds irant, és azéta is folyamatosan biztosit lehetoséget a pedagogus-
mivész egyiittmikodésben zajloé osztalytermi projektek megvaldsitasara. 2024-ben mindkét iskola
visszajelzést adott arrol, hogy milyen tapasztalataik vannak az eddig naluk futé kreativ oktatasi
projektekkel kapcsolatosan, azaz teret engedett egy olyan kvalitativ kutatdsnak, amely célja az volt,
hogy feltérképezze a program miikodését az iskolakban, és mélyebb betekintést nyerjen a résztvevok
tapasztalataiba €s észrevételeibe. E doktori disszerticié kutatdsi bazisat ado vizsgalat keretében 2
strukturalt igazgatoi interji, 5 pedagdgussal részben strukturalt interju, 5 miivésszel kiscsoportos
részben strukturalt interji késziilt, illetve 2 sziil6i és 4 tanuldi fokuszcsoportos beszélgetés zajlott 1e%.
Ezek alapjan a jelen fejezet rekonstruéalja a program fogadtatasat, feltarja mitkodésének jellemzdit, és
Osszefoglalja az eddig tapasztalt hatasokat.

A programokban résztvevokkel (tanulok, pedagogusok, miivészek, sziilok és igazgatok) készitett egyéni
interjuk és fokuszcsoportos beszélgetések elemzeését kovetden hét £6 ismétlodo témakdr rajzolodott ki,
amelyek az elemzés alapegységeiként szolgdlnak®. Ezek a témakordk - az un. kodesaladok,
rendszerezik az interjukban megjelend tapasztalatokat, véleményeket és élményeket, lehetdvé téve az
adatok strukturalt feldolgozasat és értelmezését. Az ismétlédo témakorok azt mutatjak, hogy a program
hatasa, egyedisége, a tanuloi fejlodés jellemzése, az €lményalapu kreativitas, a pedagogiai modszertan
megitélése, a megvalositast kisérd kihivasok és az egylittmiikodések modja, minden érintetti csoport
hogy ezek a témak nem egyetlen nézépontbol, hanem rendszerszinten relevans jelenségként jelennek
meg. A lenti abran Osszegzett kodok és kodcsaladok adjak az elemzés szerkezeti alapjat, és ezekre
épiilnek a kdvetkezo fejezetben bemutatott fébb eredmények.

85 A kutatas soran késziilt valamennyi interjurodl és fokuszcsoport-beszélgetésrol hangfelvétel késziilt, az
érintettek eldzetes tajékoztatason alapuld beleegyezésével. A hanganyagok gépelt atiratai adtak az elemzés
szovegtestét. A szovegeket ugynevezett ,,edge coding” technikat alkalmazva kodoltam. Azaz beazonositottam a
legkisebb értelmes szovegegységeket, s narrativ cimkével, kodokkal lattam el, amelyeket tematikus
kédcesoportokba, kddesaladokba rendeztem. A kodolas és a kédcsaladokba rendezés az Atlas.ti tartalomelemzé
szoftver segitségével tortént.

% Az interjualanyok 4ltal mondottak anonim modon, a programban betdltott szerepkoriik jeldlésével szerepelnek
az elemzésben. A disszertacio Mellékletében talalhat6 a teljes interju és fokuszcsoport lista, azaz az interjuk és
fokuszcsoportok iskoldhoz valo tartozasa, folytonos szamozassal.
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Az elemzések fo témai

— kédok és kodcsoportok alapjan

A tanuléi fékuszcsoportok

f6 témai

kreativ oktatdsi
program egyedisége

Tanitds és tanulds
a kreativ oktatdsi
program keretében

Tapasztalatok a kreativ
oktatdsi program témadival
kapcsolatban

Onmagunk és masok
megértése

A program megitélése

Sziil6i elégedettség

Logisztikai kihivdsok

A gyermekek fejlédése

Szdkincs- és verbdlis
reflexié fejlédése

RRAOAA ALAA

A mivészet és kultdra
mint tanuldsi médszer
iskolai kérnyezetben

A kreativ oktatdsi program
tartalmi elemeinek
megtapasztaldsa

Holisztikus
tanuldsfelfogds

Kihivésok és er6sségek

Kreativitds
és koncentréacié

Személyes és csoportos
fejlédés megtapasztaldsa

Q6e

A sziiléi interjuk
f6 témai

Egytttm(ikodés
és empdtia

Kreativitds és éimények

A kreativ feladatok hatdsa

A szabad tanulds 6rome

A gyermekek érzelmi
kotédése a mlvészekhez

REAALN

Modszertani elemek

O 4 (pl. bemelegitd gyakorlatok,

reflexié, szeregja’ték,
torténetmesélés

os T o

Mf:

aji és muvészeti
0 6 hatérok atlépése — vizudlis
mlvészetek, drama, zene,

kézmlivesség

Az iskolaigazgatéi interjuk
f6 témai

Intézményi tapasztalatok
a kreativ oktatdsi
programmal kapcsolatban

Kovetkeztetések
és Osszérték

A program hatdsa
a tanulékra és
pedagégusokra

Ajénldsok a jovébeni
fejlesztésekhez

: AEAE

6 témai

A kreativ oktatdsi program
strukturdja, tartalma
és elbfeltételei

A programhoz kapcsolédé
kihivasok és aggodalmak

A pedagégusok
tapasztalatai és
benyomdsai a programrél

Mi teszi egyedivé
a kreativ oktatdsi
program jellegét

Pozitiv élmények
és a tanuldk fejlédése

RAOAL

A tanuldkban
megfigyelheté viltozdsok
és fejl6dési folyamatok

07 Mlvész és pedagdgus
egylttmikodése

Rugalmassdg,
kompromisszumok
és kdlcsonds tanulds

0 9 Egylittm(ikodés
a tanuldkkal

18. dbra Az elemzés fo téemakorei — kodok és kodcsaladok, az interjualanyok tipusa szerint.
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A tanar-mu(vész egyuttmuidkodések értékelése

A pedagogusok és muvészek egyiittmiikodése a programok egyik legfontosabb eleme, amelynek modja
alapvetden meghatarozza az adott osztalytermi foglalkozas sikerét és hatasat a tanulok fejlodésére. A
pedagoégusok szamdra az egylittmitkodés nemcsak 11 tanitdsi modszerek kiprobalasat jelentette, hanem
lehetdséget adott arra, hogy miivészeti gyakorlatbdl szarmaztatott megkozelitéseket integraljanak a
tanitas-tanulas folyamataba. A tanarok szamara a miivészek bevonasa komoly kihivasokat jelentett, de
ugyanakkor az egylittmiikodés olyan 0 szakmai tapasztalatot hozott, amely lehetdséget adott a tanitasi
gyakorlatuk gazdagitasara, illetve a tanulok szamara élménytelivé tette az oktatast.

A pedagogusok szamara az egyik legnagyobb kihivas az volt, hogy megtalaljak a megfeleld egyensulyt
a sajat pedagogiai céljaik és a programnak, a milivészek altal kozvetitett, megkozelitése kozott. Az
interjukban tobben beszdmoltak arrdl, hogy eleinte nehezen talaltdk meg a k6zos hangot a miivészekkel,
mivel a program pedagogiai megkozelitése szokatlan volt szamukra, és eltért a megszokott,
hagyomanyos tanitasi modszerektol.

Az egyik pedagogus szerint, a program eleinte bizonytalansagot okozott benne, de iddvel rajott, hogy
a gyerekek igy sokkal motivaltabbak és érdeklodobbek. Az interjuk alapjan az a dinamika rajzolodik
ki, hogy a pedagogusoknak eldszor alkalmazkodniuk kellett az uj megkozelitéshez, de végiil
mindegyikiik arr6l szamolt be, hogy a kezdeti bizonytalansagok utan - miutan kialakult és beallt a
mivésszel vald egyiittmiikddés gyakorlata - mindannyian pozitiv tapasztalatokat szereztek, s ugy
vélik, szakmailag sokat profitaltak a kozos munkabol.

A miivészek sajat elmondasuk szerint, érzékelték a pedagdgusok kezdeti bizonytalansagat, de a tanulok
pozitiv reakcioi kelld alapot nyujtottak a kdlcsonds bizalom 1étrejottéhez Az egyik résztvevd miivész
igy nyilatkozott: ,,4 pedagogusok kezdetben szkeptikusak voltak, de amikor lattak, hogy a gyerekek
mennyire jol reagalnak a feladatokra, 6k is egyre nyitottabba valtak.” (miivész 1) Ez azt jelzi, hogy a
mivészek és a pedagdgusok kapcsolatépitésének elsé alapfeltétele a tiirelem, az egyiittmtkodés
sikerének kulcsa pedig a kdlcsonos tisztelet és a kozos célok megértése, felvallalasa volt. A pedagogusok
¢s miivészek mindegyike felismerte, hogy a k6zos munkanak két alapcélja volt, egyrészt, hogy a
gyerekek szamara mindségi tanulasi élményt biztositsanak, masrészt pedig, hogy el6segitsék a tanulok
kreativitasanak a fejlodését.

A koz0s célok eléréséhez azonban nem minden esetben azonos egyiittmiikddési panelek vezettek. Az
interjuk alapjan a pedagégusok ¢és miivészek egylittmiikodési modja kozotti kiilonbségek is
megfigyelhetok, kiilondsen a résztvevd iskoldkban zajldé munkat Osszehasonlitva. Mig az egyik
intézményben dolgozd pedagogusok és miivészek kdzotti kapesolatok gyorsan fejlodtek és sikeresebbé
valtak, addig a masik iskolaban dolgoz6 paros szamara ez a folyamat hosszabb id6t vett igénybe. Az
egyik pedagogus igy fogalmazott: ,,Ami nekem még, én azért elégge sarkos vagyok, valljuk be, tehat,
hogy én eleggé, nem feltétleniil azt mondom, hogy poroszos, de eléggé szeretem, hogyha rendben mennek
a dolgok. Nekem ez pl. nagyon nehéz volt, hogy most beszélhetsz, oda mehetsz — az elején nekem ez
nehéz volt. Ebben ugy gondolom, hogy elég sokat valtoztam. El tudom fogadni azt, hogy egy kicsit
zajosabbak, vagy egy kicsit maskepp miitkodnek a dolgok. Ez pl. nekem plusz” (pedagogus 3).

A kezdeti nehézségek ellenére, a fentiekben idézett pedagdgus az interjuban kifejtette, hogy pozitivnak
értékeli a miivésszel valo egyiittmiikodés. A kiilonbozo habitusuk ellenére jol tudtak egyiitt dolgozni:
kiilonbozoségiik, a masféle munkastilusuk nem okozott problémat, inkabb kiegészitettek egymast. ,,Mi
madsok vagyunk, de sosem zavart a kiilonbozoség. Megtanultam tdle, hogyan kell mdsképp hozzadallni a
dolgokhoz.” (pedagogus 3)
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Egy masik résztvevd pedagdgus szamara kiilondsen fontos volt a kozvetlen pedagogiai tapasztalatok
megosztasa és a kolcsonds véleménycsere. Miivésztarsaval rendszeresen megbeszelték a feladatokat, és
megosztottdk egymassal az észrevételeiket. Ez a fajta kommunikéaciéo a k6zos munka sordn sokat
jelentett mindkett6jiik szdmara. A paros miivésztagja is pozitivan beszélt a tanitd kollégajaval valo
egylittmiikodésrodl, kiilondosen a munkafolyamatok szervezése és a kozos dontéshozatal kapcsan
kialakult kommunikaciés gyakorlatot emelve ki. Ok rendszeresen megbeszélték az tandrdkon
tapasztaltakat és a kdvetkez0 alkalomra szant feladatokat, ami eleinte intenzivebb egyeztetést igényelt,
de kés6bb, mikor jobban megismerték egymast, a kozos munka gordiilékenyebbé valt.

A munkakapcsolatukban voltak kisebb nézeteltérések is, példaul a miivész szeretett volna tobb id6t
szanni egy-egy feladatra, mig a pedagdgus ugy érezte, hogy az mar tul hosszu lenne, igy probaltak
megtalalni az egyensulyt. ,,Volt egy-két olyan, hogy nem értettiik egymast, de ez nem is azért, mert nehéz
volt, hanem mivel mas volt eleve az idohoz valo viszonyunk. Tehat, kicsit olyan volt, hogy o szerette
volna, hogy hiizzunk el egy feladatot, hogy masképp csindljuk és akkor egy kicsit tobb id6t adunk ra. En
meg: ne mar! Ez hosszu lesz” (pedagogus 2).

Tanuloi készségek fejlodése

A pedagdgusinterjuk alapjan a program egyik legszembetiindbb hozadéka a tanuldk készségeinek
fejlodése volt, amely kiilonosen a kommunikacié, onkifejezés, egyiittmiikodés és onreflexid terén
mutatkozott meg. A tanarok tobb esetben kiemelték, hogy a diakok batrabban nyilvanitanak véleményt,
jobban ki tudjak fejezni érzéseiket, és hosszabb, 0sszefiiggdbb mondatokat hasznalnak. Egy ujpesti
pedagogus igy fogalmazott: ,,Most mar szépen, osszefiiggden beszélnek. Kerek mondatokat hasznalnak,
ami év elején elképzelhetetlen volt.” (pedagdgus 3) A tanuldk kozotti egyiittmiikddés is fejlodott, a
csoportos feladatvégzések soran egyre tobben vontdk be tarsaikat, megtanultak meghallgatni mésokat
¢s alkalmazkodni.

A tandrok szerint kiilonosen azoknal a tanuloknal volt latvanyos a valtozas, akik korabban
visszahizodoak, csendesek vagy zarkozottak voltak. Ezek a gyerekek a program hatasara aktivabba
valtak, sot sok esetben kezdeményez6 szerepet vallaltak a kz6s munkaban. Egy valaszado pedagogus
igy szamolt be errdl: ,,A Marci mindig hatul iilt, nem szolt. Most mar ¢ kéri, hogy elmondhassa, amit
kigondolt. Ez hatalmas eldrelépés.” (pedagogus 1) Az ilyen jellegli valtozasokat a tanarok gyakran
nemcsak a foglalkozasokon, hanem mas tanodrai szituaciokban is észlelték, jelezve ezzel a program
transzferhatasat.

A mivészek szintén visszatérden beszélnek a tanulok készségfejlddésérdl, am 6k inkabb a pillanatnyi
attoréseket, érzelmi és kreativ megnyilvanulasokat hangsulyozzak. Egyikiik példaul igy emlékezett
vissza: ,,Volt egy lany, aki honapokig csendben volt, aztan egyszer csak eldlépett, és eléadta a sajat
meséjét.” (muvész 1) A miivészek kozott is megfigyelhetd némi kiilonbség abban, hogyan értelmezik a
készségfejlodést. Zita inkabb az érzelmi kifejezés és biztonsag megteremtésére fokuszalt, mig Dorina a
jaték soran megjelend 6nallosagot és dontésképességet emelte ki. Szamukra a fejlodés akkor volt igazan
érzékelhetd, amikor a tanulok nemcsak passzivan vettek részt, hanem alakitottak is az eseményeket. A
foglalkozasok soran megjelend spontaneitas és kreativitas teret adott olyan készségek fejlodésének,
amelyek a hagyomanyos oktatasban kevésbé hangsulyosak.

Az 0sszehasonlitas alapjan megallapithato, hogy a pedagogusok inkabb hosszabb tavon, rendszerszinten
figyelik a tanuldi fejlodést, mig a miivészek az egyéni pillanatok és érzelmi attdrések mentén értelmezik
a valtozasokat. A tanarok szamara a készségek fejlddése nemcsak a program értékességét, hanem annak
pedagogiai beagyazottsagat is igazolja. A miivészek szadmara ugyanakkor ezek az élmények a kdzos
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alkotas és emberi kapcsolodas sikerességének jelei. Mindkét nézOpont egyarant fontos, és egyiitt
komplexebb képet ad a program hatasarol.

A témakor hangsulyossaga nagyon erés mindkét interjucsoport esetében, ugyanakkor a pedagogusok
részErol gyakrabban és részletesebben jelenik meg. Az alcsoportos tematizaldsban szerepel a verbalis és
nonverbalis kommunikacié fejlddése, a csoportmunka és szocidlis készségek alakuldsa, az 6nbizalom
¢s érzelmi megnyilas, valamint az 6nreflexio és 6nallo dontéshozatal képességének fejlodése.

Reflexio és onértékelés

A pedagogusinterjuk alapjan a program fontos hozadéka volt, hogy a tanulok fokozatosan megtanultak
a sajat gondolataik, érzéseik megfogalmazasat, valamint masok véleményének elfogadasat. A reflexio
¢s oOnértékelés gyakorlasa nem volt mindig egyszerti, kiilondsen az elsé alkalmak soran, de a
pedagoégusok tapasztalatai szerint a foglalkozasok hatasara egyre természetesebbé valt a gyerekek
szdmara, hogy véleményt formaljanak a sajat és masok munkdjardl, kooperacids élményeikrél. Egy
ujpesti tanar szerint: ,,Megtanultak, hogy nem vdlaszolnak vissza, ha kritikat kapnak, hanem
elgondolkodnak rajta.” (pedagogus 4)

A tanarok szerint a reflexiok kiilonosen akkor voltak mélyek, amikor a gyerekek sajat belso érzéseiket
is meg tudtak fogalmazni. Ehhez fontos volt a 90 perces idOkeret, a kihivasokkal teli kdrnyezet és a
biztonsagos, de izgalmakkal teli 1égkor, amelyet a miivészek jelenléte is segitett kialakitani. Az
onértékelés eszkozei valtozatosak voltak: a rajzos, szobeli és mozgasos formak mind hozzajarultak
ahhoz, hogy minden tanul6 a szamara megfelel6 modon tudjon visszacsatolast adni.

A miivészek beszamoldi alapjan a reflexid €s onértékelés minden foglalkozas végén fontos szerepet
kapott. Szamukra fontos volt, hogy ne csak az alkotds, hanem annak feldolgozasa is megtorténjen.
Egyikiik példaul igy fogalmazott: ,,Sokszor az utolso ot perc volt a legfontosabb, amikor kimondtak,
hogy mit éreztek, vagy mit tanultak.” (miivész 5) Majd masikuk is kiemelte, hogy ,,amikor valaki
elmondta, hogy miért volt valami nehéz vagy épp jo, akkor kapcsolodtunk igazan”. (miivész 4) Ezek a
pillanatok a miivészek szamara is visszajelzést jelentettek a sajat munkajukrol és arrél, mennyire sikeriilt
elérniiik a gyerekeket.

Erdekes kiilonbségek mutatkoztak abban, hogy a reflexiét ki milyen célbol tartotta fontosnak. A
pedagogusok inkabb a tanulok metakognitiv készségeinek fejlodését vartak ettdl a gyakorlattol, mig a
mivészek az érzelmi megosztas, kapcsolodas és a kozos élmény lezarasanak lehetoségét lattak benne.
»INem kellett ,,okosakat” mondani, csak azt, hogy aznap mit viszel magaddal haza. Az dszinteség volt a
lényeg.” (miivész 1)

Ez a témakor kiegyensulyozottan volt jelen mind a pedagdgusok, mind a miivészek interjuiban. Mindkét
csoport hangsulyozta a reflexio fontossagat, legyen sz6 annak verbalis vagy nonverbalis formairdl, a
visszajelzés adasanak és fogadasanak tanulasarol, az érzelmi onreflexid megjelenésérdl, vagy a reflexio
iddbeli és szervezeti kereteir6l. Ugyanakkor a részletes dsszehasonlitas alapjan jol lathato, hogy mig a
pedagogusok elsdsorban tanulasi eszkozként tekintettek a reflexiora, addig a miivészek szamara inkabb
kapcsolatteremtd gesztus volt. Fontos azonban hangsulyozni, hogy ez a két megkdzelités nem zarja ki
egymast, épp ellenkezdleg: a program soran gyakran kiegészitették és erdsitették egymast.

Hosszu tavu hatas

A pedagodgusinterjuk alapjan a program hosszu tdvu hatdsa tobb szinten is detektalhato. A tanarok
hangsulyoztak, hogy a foglalkozasokon megjelend készségek és viselkedésmintak nem tiintek el a
program befejeztével, hanem tovabb éltek a hétkoznapi iskolai életben is. Egy ujpesti pedagogus igy
fogalmazott: ,,Februdrban is visszautaltak egy novemberi feladatra. Emlékeztek ra, és tovabbvitték.”
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(pedagodgus 3) A tanarok szerint ez azt jelzi, hogy a tanulok nemcsak egy-egy alkalomra koncentraltak,
hanem valoban beépiiltek a tapasztalatok a személyiségfejlodésiikbe.

T6bb pedagdgus arrdl szamolt be, hogy a program altal fejlesztett szocialis és kommunikacios készségek
megmaradtak, s6t, mas tanoérdkon vagy iskolai helyzetekben is hasznosultak. Az érzelmi kifejezés, a
k6z6s munka, a véleményformalds és a reflexio olyan ,,eszkdztarrd” valtak, amelyhez a gyerekek késobb
is visszanyultak. A tanarok szamara ezek a hosszl tavu hatasok megerdsitették a program értelmét és
hasznossagat, kiilondsen a nehezebben kezelhetd vagy visszahtizodo tanuldk esetében.

A miivészek a hossza tavi hatasokat elsésorban az egyéni sorsokon és kapcsolatokon keresztiil
érzékelték. Egyikiik példaul egy tanuloval vald kapcsolatat emelte ki: ,,4 program végén odajott, és azt
mondta, kar, hogy nem leszel itt jovore is. Ez nekem azt mutatta, hogy tényleg szamitottam neki.”
(miivész 1) Mig masikuk pedig arr6l szamolt be, hogy honapokkal késdbb visszatérve ugyanabba az
iskolaba a gyerekek emlékeztek ré és az egyiitt megélt foglalkozasok részleteire. Ezek a visszajelzések
szamukra azt jelezték, hogy a programnak nemcsak az adott pillanatban, hanem hosszabb tavon is
nyoma maradt.

A mivészek hossza tava hatasként értelmezték sajat fejlodésiiket is. A program lehetdséget adott
szdmukra arra, hogy kiprébaljak magukat tanit6i, neveldi szerepben, és ez sok esetben 1j iranyokat is
kijelolt szamukra. Egyikiik igy fogalmazott: ,,4zt hittem, sosem fogok gyerekekkel dolgozni, de most mar
madskepp latom.” (miivész 3)

A pedagdgusinterjukban hangsulyos szerepet kaptak azok a nevelési és kozdsségi szintli valtozasok,
amelyeket a program generalt az osztdlyokban. A tandrok kiemelték, hogy a foglalkozasok soran olyan
egylttmikodés alakult ki a tanulok kozott, amely tulmutatott a tanérak keretein. Egy
soroksaripedagdgus példaul arrdl szamolt be, hogy ,.a legkiilonbozébb gyerekek kezdtek el egymas mellé
iilni, pedig év elejéen még nem is beszéltek egymassal.” (pedagogus 1) A program tehat lathatéan
hozzajarult a csoportkohézio erésddéséhez, és segitette a tarsas kapcsolatok ujraszervezodését.

Tobb tanar emlitette, hogy a kozosség belsd miikodése is atalakult: csokkent a versengés, nott az
elfogadas és a figyelem masok irant. Ezek a valtozasok nemcsak a foglalkozasok idején, hanem a
hétkoznapi iskolai életben is megmutatkoztak. Ujpesten egy tanar igy fogalmazott: ,,Régen mindig
ugyanaz a harom gyerek jelentkezett. Most mar a tobbiek is meg mernek szolalni.” (pedagdgus 3)

A pedagégusok szamara a kreativ osztalytermi projektek egyik legpozitivabb tapasztalata a
csoportmunkaban ¢és az egylittmiikodésben tapasztalt fejlédés volt. Tobben is emlitették, hogy a
gyerekek kezdtek jobban elfogadni egymast, és csdkkentek a konfliktusok. Az osztalyokban szorosabba
valt a kooperacio, és a gyerekek kdnnyebben dolgoztak egylitt. Az egyik pécsi pedagogus szerint: ,,4
csoportmunkdaban és az egyiitt dolgozasban sokkal jobbak lettek. Kevesebb a konfliktus.
Gordiilékenyebben dllnak a munkahoz.” (pedagogus 1) Az egyes gyerekek kozotti viselkedési
problémak, mint példaul a passzivitas vagy a szoros személyes kapcsolatok elutasitasa, fokozatosan
csokkentek, és sokkal jobban tudtak egyiitt dolgozni a kiilonb6z6 személyiségek. Ezt mas pedagdgusok
is megerdsitették, jelezve, hogy a gyerekek is magabiztosabba valtak az interakciok soran.

A projekt negativ tapasztalatai kdzé tartozott, hogy a gyerekek faradtsaga a napi 6radkon, kiilondsen a
reggeli 6rak utan, problémat okozott. Az egyik pedagogus igy nyilatkozott: ,,4 gyerekek kifaradtak, és
ezt nekiink kellett behozni a reggelizést, meg utana dolgozatot irni.” (pedagogus 4) A pedagogusok
szerint a reggeli idOpont miatt a gyerekek, kiilondsen az aktivabb feladatoknal, sokszor nem tudtak teljes
figyelemmel részt venni. Ezen kiviil az iskolai program szoros, tantervi korlatok kdzotti betartasa is
nehézséget okozott, amikor a projektet a napi rutinba kellett illeszteni.
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A fentiek alapjan elmondhat6, hogy a pedagogusok inkabb rendszerszinten, az osztaly miikodésének
egészében érzékelték a kozosségi és nevelési hatasokat, mig a miivészek elsésorban az interperszonalis
kapcsolatok és a kozosen atélt élmények szintjén ragadtak meg ezeket. Mig a tanarok szdmara
elsdsorban a koOzOsségi dinamika valtozasa, a csoportkohézio er6sodése, a tarsas kapcsolatok
atrendezddése, a részvételi hajlandosag ndvekedése, a felelosségvallalas és szabalytudat fejlodése volt
a meghataroz6 tapasztalat, addig a muivészek kiilondsen pozitivnak értékelték a gyermekek kozotti
érzelmi kapcsolatok elmélyiilését, a bizalom, figyelem és elfogadas mint kdzosségformald tényezok
fejlodéseét.

Pedagogiai attitiidok és szemléletformalds

A pedagogusinterjuk tanusdga szerint a program jelentds hatast gyakorolt a tanarok sajat pedagogiai
attitlidjére is. Tobben arr6l szamoltak be, hogy a miivészekkel valé kozds munka tjfajta szemléletet
hozott szdmukra, és lehetOséget adott a tanulokkal vald kapcsolat ujragondolasara. Egy tanar igy
fogalmazott: ,,Megtanultam hatrébb lépni, jobb, ha nem mindig én iranyitok.” (pedagdgus 4) Ez a
szemléletvaltas kiilondsen azoknal volt erdsebb, akik nyitottabban alltak a kisérletez6 pedagogiai
megkozelitésekhez.

A pedagoégusok szamara a program soran megerdsitést nyert, hogy a tanulokban sokkal tobb rejtett
képesség lakozik, mint amit a hagyomanyos pedagogiai keretek kozott meg tudnak mutatni. Ennek
felismerése sokakat arra 0sztonzott, hogy sajat hétkoznapi tanitasi gyakorlatukat is rugalmasabban,
kreativabban alakitsak at. Tobben kiemelték, hogy a foglalkozasok hatasara valtozott a tanulokhoz valo
viszonyuk, nétt a bizalom, és csokkent a kontrollkényszer. Egy pedagdgus igy fogalmazott: ,,4zt hittem,
hogy rendet kell tartani, de itt rajéttem, hogy lehet maskent is fegyelmezni.” (pedagdgus 1)

A miivészek szamara a program egyfajta tanulasi és szakmai fejlédési térként szolgalt. A visszajelzések
alapjan egyértelmiien érzékelhetd, hogy a programban valé részvétel formalta a tanulasrol, gyerekekrol
¢s sajat alkotoi szerepiikrél valé gondolkodasukat.

Mig a tanarok esetében elsGsorban a pedagogiai biztonsagi rutinok atalakulasa volt megfigyelhetd, addig
a miivészek sajat szerepfelfogasukat, kommunikacios stilusukat és a gyermekekhez valo viszonyukat
értelmezték ujra. A pedagogusinterjukban gyakran eldkeriiltek személyes élmények is, tobben
meghatddva idézték fel azokat a pillanatokat, amikor egy-egy tanulo olyasmit tett vagy mondott, amit
korabban elképzelhetetlennek tartottak. Ezek az élmények nemcsak a didkok fejlodését, hanem a
pedagogusok sajat hivatasuk iranti elkotelez6dését is megerdsitették.

A program hatasa a szulék szerint

Tanulasi motivacio novekedése

A sziil6i interjuk alapjan elmondhato, hogy a kreativ osztdlytermi programok tobb szinten is érzékelhetd
hatast gyakoroltak a részt vevo tanulokra és kdzvetetten a sziil6i kozosségekre is. Tobb sziilé szamolt
be arrdl, hogy gyermeke erételjesen bevonddott a program bizonyos témaiba, amelyek nemcsak
tartalmilag inspiraltak, hanem otthoni tevékenységeiben is rendre visszakoszontek. (példaul egy kisfiu
az Occsével is megosztotta a foglalkozasokon tanultakat. ,,amikor, mondjuk, a bolygokrol, vilagiirrdl
beszéltek. Na, akkor par napig az volt, és az 6ccsének is tanitotta a bolygokat sorba, hogy hogy vannak.”
Az elmesélt sziiléi tapasztalatok szerint a tanulds élményszeriisége otthon is tovabb élt. Illetve
beszamoltak arrdl is, hogy az iskolaitdl teljesen eltér6 kozegben is el6jott tobb, a program soran tanult
tartalom. Ilyen volt, amikor az egyik kisgyermek, a Pécsi Tudoméanyegyetem orvostanhallgatoi altal
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szervezett gyermekeknek szolo ismeretterjesztd rendezvényen légzésgyarnak nevezte egy jatékos
feladat soran a tiidot.

., Az én lanyomat eleve nagyon érdekli az emberi test mitkédése. Es itt Pécsen ugye van most mar azt
hiszem 13. alkalommal volt ez a Teddy Maci program, amit az orvosis hallgatok csindlnak. Tehat, arra
nekiink muszaj volt elmenni, és amikor ott volt egy ilyen feladat, hogy ott kibeleztek egy mackot, tehat,
hogy igy aranyosan, ahogy milyen szervek vannak és akkor ott mindegyikre megkeérdezték, hogy ,, Tudod-
e, hogy ez milyen szerv?”. Es amikor kimondta, hogy , a tidé a légzésgyar”, akkor igy mindenkit
meglepett, hogy mit mond ez a gyerek, hogy miért pont ezt mondja. Es akkor & ott elmesélte az orvosis
hallgatoknak, hogy ’Nekiink, van a tanulds miivészete az iskolaban, és hogy ott mi igy hivjuk a tiidot’.
Es akkor azon kezdtem el gondolkodni, tehat, hogy nemcsak az tetszett nekem, hogy nemcsak az iskola
falain beliil haszndlja ezt a tudast, hanem hogy hidba elmegyiink egy tok mds kozegbe, egy masik
embernek is ugyanugy és ott ugyanugy eszébe jut, hogy hat ez ugyanaz”. (sziil6i fokuszcsoport 1)

Hasonloan vélekedett az az édesanya is, aki szerint egyidd utan erdteljesen €rzodott a gyerekeken, hogy
az un. ,,régi tudast is elkezdték tudni hasznalni, 6tvozték az uj dolgokkal.” (sziil6i fokuszcsoport 2)

Egy masik sziil0 szerint, a program soran szerzett iskolai élmények egyértelmiien felszabaditolag
hatottak gyermekére: ez neki egy ilyen felszabadito része volt az iskolanak.”, aminek
a sziil6 hosszutavu hatast is tulajdonit. A program keretei k6zott megélt szabadsag és kreativitas ugyanis
iranti 6nallo érdeklddés kialakulésa is jol jelez: ,,most mdar magatol is kényveket ugy elévesz, tehdt nem
kell ugy erdltetni, hogy mondjuk olvasson.” (sziil6i fokuszcsoport 1)

A tanulédsi kdrnyezet kotetlenebb, baratsagosabb jellege szintén pozitiv élményként jelent meg a
visszajelzésekben: ,,anya, olyan jo volt, hogy nem kellett a padba iilni, tehdat nem kellett ilyen feszélyezve,
hanem ahova estek, puffantak, vagy valaki koreé iiltek, és akkor ugy dolgoztak, vagy ugy beszélgettek,
vagy ugy olvastak.” (sziil6i fokuszcsoport 2) A hagyomanyos tanorai strukturak merevségének a
lebontasa, a sziillok szerint, egyértelmlien a gyermekek szabadabb részvételét és kozosségi
egylttmiikodését tamogatta. (,, a padokat ugy toltdk szét, a gyerekek imadtak, hogy a padok szét vannak,
utana visszarendezték. Nagyon-nagyon jo volt az, hogy rengeteg mozgas volt benne”. (sziil6i
fokuszcsoport 1)

., Lahatoan a gyereket is teljes mértékben motivalta, hogy egy olyan tanora, egy olyan keretet adott az 6
életének, hogy alkothatott, tanulhatott, jatszva tanulhatott, nem volt rajta az a kételezvény, hogy most
akkor leiiliink és megcsinalunk 10 oldal matek feladatot, amelyik mindegyik ugyanarra a kaptafara
kesziil. (...) Itt, az egyes témdknak sikeriilt a tandroknak, a miivészeknek olyan szinten felkelteni a
gyverekeknek az érdeklodéset, vagy mint igy egy szivacs, igy magukba szivtak”. (sziil6i fokuszesoport 2)

A kreativ osztalytermi program a sziil6k tapasztalatai szerint egy élményszer(i, kreativ és befogado
tanulasi kornyezetet biztositott, amely egyszerre tdmogatta a gyermekek onallosagat, onbizalmat, és
closegitette a kozosségi egylittmiikodését. A visszajelzésekbdl az is kitlinik, hogy a program mentes volt
a hagyomanyos értekelési kényszerektol: ,,Nincsen osztdalyozva az, hogy jot vagy rosszat mondok... ez
az én véleményem, amit felndttként is szerintem nehéz megtanulni.” (sziiléi fokuszcsoport 1) Ez
hozzajarult ahhoz, hogy a gyerekek batrabban vallaltak fel gondolataikat, érzéseiket, és élvezték a
kotetlenebb tanulasi helyzeteket: ,,Legaldbbis 6 azt mondta nekem... hogy sokkal szabadabb volt.”
(sziil6i fokuszesoport 1)
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A sziilok gyakran emlegették, hogy a program biztonsagot ado, tamogato kdrnyezetet teremtett. Egyikiik
ugy fogalmazott: ,, Ez a program, ez olyan volt, mint egy ilyen menedék nekik... mentéov... hogy azért
csak van valami, amiben feloldodunk.” A gyerekek motivacidja is magas szinten maradt: ,,Ldthatoan a
gyereket is teljes mértékben motivalta, hogy egy olyan tanora, egy olyan keretet adott az 6 életének, hogy
alkothatott, tanulhatott, jatszva tanulhatott.” (sziil6i fokuszcsoport 2)

Kedvenc témakorok, a program erdsségei

A sziilok visszajelzései szerint a Kreativ Partnerség program gazdag, valtozatos és kreativ
tevékenységeket kinalt, amelyek maradand6 élményt nyujtottak a gyermekek szdmara. Egy sziild
példaul kiemelte, hogy ,,Sok mindent mesélt rola. Az egyes programrészekrél én is tudtam. ... Es az
ember csak igy tatotta a szdjat, azok jolesé érzések voltak.” (sziil6i fokuszcsoport 2)

A program egyik erdssége, hogy folyamatos kivancsisadgot ébresztett: ,,4 lanyom mindig azt mondta,
hogy 'Most vége van ennek a projektnek, de nem arultik el, mi lesz a kovetkez6.” A témak sokszinlisége
¢s ¢letkori relevancidja is kiemelked6 volt: a kornyezettudatossagot példaul egy dkohazépitési projekt
segitette megértetni:

., Legutobb épitettek ilyen okohdzat az egyik baratjaval, és nagyon lenyiigozott, hogy elmondta, hogy
azért ekkora az ablak, meg azért van a tetején a fii, ez egy szélmalom, ez egy nem tudom én micsoda,
és mikor néztem, ez egy ilyen 40x50 centis nagy kartonlapon épiilt egy rendes nagy szerkezet. Es
ugyanigy, amikor tobozokbol, agakbol, satobbibol épitettek, akkor mindnek volt mondanivaloja, volt
tartalma. Mi itthon is sokat beszélgettiink errél, hogy akkor miért viszek szatyrot magammal, miért
nem miianyag szatyrot kérek, hogy miért a kulacsomba téltom itthon a vizet, miért nem. De ott bentrol
is nagyon sokat hozott haza, ami nekem nagyon pozitiv volt, mert ezek azok a témak, amikkel szerintem
a jovonket lehet épiteni”. (sziil6i fokuszesoport 1)

A program tamogatta a gyermekek onallosagat €s onkifejezését is, ami nagy hatassal volt rajuk: ,,Ez neki
egy olyan terep volt... tényleg az, amiben & azt gondolja, hogy ¢ ebbe bele tud egyénileg is adni... neki
ez borzasztoan tetszett.” Emellett az élményszerti tanulast olyan szabad, kreativ tevékenységek is
gazdagitottdk, mint a bunkerépités: ,,4 bunkerépités... elképesztoen élvezetes és szorakoztato volt nekik.
Nagyon imadtak, igen.” A k0z0s pizzasiitéssel zar6dé matematikaora, vagy a Naprendszer jellemzoit
feldolgozd tanérak minden egyes megszolalo sziil6 szerint a gyerekeik kedvencei voltak. (;, Nalunk
abszolut ez volt a kedvenc. Arrol hallottam a legtobbet. Igen, ott mutatta a Napot is, hogy hogy csinaltak.
Utana mentek ki az utcara és a poznakra raktak ki a papivokat. Utana azt még igy napokig mutatta. Még
ott van, még ott a Mars, még ott a Vénusz. Ugyhogy, neki az maradt meg, abszolit az volt a nyerd”.)
(szlil6i fokuszcsoport 2)

L Anya, képzeld el, az egész termet beteritette a Nap, amit festettiink! Latod? ” Sokdig fent volt nekiink a
lampara probaltak meg valamilyen szinten folfektetni és kicsit ilyen szerencsétleniil lekonyulva csiingott
a szegény Napocska, de nagyon jé volt, mert minden reggel lehetett latni, hogy ott virja Gket. Es
barmelyik masik programot, akar a pizzasiités, amikor elmentiink és ott voltunk helyben, én is elkisértem
a tarsasagot, és ahogy ldttam ugy a gyerekek tényleg minden egyes mozzanatdat imddtak. Szoval,
mindegyikben inkabb meglelte a szépséget.” (sziil6i fokuszcsoport 2) Tébb sziilé kiemelte, hogy Oket
magukat is jo érzéssel toltotte el, hogy folyamatosan beszamoltak a gyerekek otthon a foglalkozasokral,
igy Ok is jobban belelathattak gyermekeik hétkdznapjaiba.

A sziil6k visszajelzései szerint a program egyik kiemelkedd erdssége volt a pedagdgusok és miivészek
hatékony egylittmiikodése. Az egyik sziil6 igy fogalmazott: ,,a tanito néni és a miivész nagyon jol egyiitt
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tudtak miikédni, nagyon kiilonbézoek, legalabbis nalunk a két ember, de egészen elképesztoen jol tudtak
hozni a sajat teriiletiikrél azt, ami fontos volt, nagyon jol kiegészitettéek egymast.” (sziil6i fokuszcsoport
1) Kiemelték azt is, hogy az egyik a miivész, Betty, rendkiviili érzékenységgel és rahangolodassal
dolgozott a gyerekekkel: ,,nagyon-nagyon jol ra tudott kapcsolodni a gyerekekre... mar mindenkirol
tudja, hogy mit varhat, hogyan kell iranyulni feléjiik, de nagyon jol rakapcsolodott.” Ez a személyes
odafigyelés és torédés mély hatast gyakorolt a gyerekekre, amit az is mutatott, hogy az egyik kislany,
Anna, sajat kezdeményezésre ajandékkal fejezte ki halajat: ,,Még nem tortént ilyen az elmult két évben,
hogy Anna igy éndlloan valakit megajandékozzon... ez gondolom azért pozitiv élményeknek a haldja.”
(sziil6i fokuszesoport 21

Sziil6i kozosség épitése

A program hatdsa nemcsak a tanulok szintjén volt érzékelhetd, hanem a sziil6i kozdsségben is:
»a Szlilok is egy kicsit egymdsra talaltak, és ezzel egy picit lehet, hogy jobban dsszehozta a sziildi
kozosseget is.” (sziiléi fokuszcsoport 1) A beszélgetésekbdl kideriil, hogy egy tamogato, jol
kommunikaloé sziiléi kor alakult ki, amely a program miikodését is segitette: ,,ebben a harmadikos
osztalyban egy olyan szuper sziiloi garda gyiilt ossze [...] szoltam, hol taldaltam jo mindségii kartont, s
mindenki rohant oda, és ott vette ugyanazt a szines papirt.” (sziil6i fokuszcsoport 2)

Ugyanakkor felmeriiltek gyakorlati kihivasok is, példaul az eszk6zok eldteremtése: ,,amikor februar
végeén jon az iizenet... hogy hat akkor gesztenyét, meg tobozt... mi mar kinunkban kdavébabszemet is
gyijtottiink ... de utana lattam, hogy megérte, mert tényleg kreativan folhasznaltak.” (sziil6i
fokuszesoport 1)

Tanuldi visszajelzések a programrol

A tanuldi fokuszcsoportok visszajelzései alapjan a program kiilondsen erdsen hatott a gyerekek
egylttmikodési képességeire, kreativitdsara, valamint a tanuldssal kapcsolatos attitlidjiikre. Tobben
hangstlyoztik, hogy a foglalkozasok élményszeriisége megvaltoztatta a tanulashoz vald viszonyukat:
L En ugy latom, hogy itt sok mindent meg lehet tanulni, ez ugymond egy ora, csak nem kell itt iilni a
padban és unatkozni. Hanem meg lehet valositani az dlmainkat, hogy mi, hogy képzeljiik el azt a dolgot,
meg izgalmasak is vannak.” (tanul6i fokuszcsoport 1)

Sokan személyes fejlodésiiket is kiemelték, kiilondsen az Onszabalyozas és az egylittmiikodés terén:
,Szerintem én abba valtoztam, hogy egy kicsikét jobban tudtam magamat uralni... marmint igy...
mindent én akartam csindlni a csoportmunkdt. Es elsGbe nagyon nehéz volt.” Az empéatia és tarsas
érzékenység is latvanyosan fejlodott, amit tobb, tarsakra vonatkozo pozitiv megnyilvanulas is jelez:
,, Rikardorol azt szeretném mondani, hogy nagyon jol viselkedik, és védi a lanyokat”, illetve ,, Erikarol
szeretném mondani, hogy nagyon szépen tud rajzolni.” (tanuldi fokuszcsoport 2)

A csoportkohézio alakulasat jol mutatja, hogy a konfliktushelyzeteket a gyerekek sikeresen kezelték:
., Meg, hat kicsit nem tetszett az, amikor igy a csoporton beliil veszekedtiink. Mert volt par olyan. De
egybol ki is békiiltiink és folytattuk.” (tanuloi fokuszesoport 4)

A terhelhetOség €s koncentracio tekintetében is valtozas figyelhetd meg: ,, Valamikor olyan, hogy tudok
rendesen figyelni, van, amikor meg mar le vagyok meriilve.” Volt olyan tanul¢ is, aki egyértelmien a
program hatasanak tulajdonitotta koncentracios készsége javuldsat: ,, Igen, nagyon jo volt ez a 2 év.”

A makettezés és mas kézmiives tevékenységek a kéziigyességet €s a problémamegoldast is fejlesztették:
,,Nekem a makettépités volt, ami nekem a legjobban tetszett az egész miivészeti orabol. [...]
Keziigyességbe fejlodtem.” A rejtélyes feladatok is jelentds motivald tényezoként jelennek meg:

138



., Megprobaltuk megfejteni, hogy az a doboz kié lehet... Es utdna megfejtettiik.” (tanuldi fokuszesoport
3)

Az Gjpesti csoport visszajelzéseiben kettds megitélést kapott a csoportmunka: ,, Csapatban jobban lehet
dolgozni,” &m tobb didk nehézségként élte meg, hogy otleteiket nem mindig fogadta el a csoport. ,, Azért,
mert olyankor nem szoktak beleegyezni a jo otleteimbe.” Egy tanuld azt is megfogalmazta, hogy
,,lehessen valasztani a csapatot,” mert igy szerinte kevesebb konfliktus alakulna ki. A lanyok tobbsége
ugy érezte, meghallgatjak Oket, de Otleteik nem mindig jutnak érvényre, ami a tarsas dinamika
Osszetettségére utal.

A személyes kezdeményezOkészség erésddése tobb megszolalasban megjelenik: ,, Most mar nem azt
csindlom, hogy iilok, azt varom, hogy legyen valami, hanem én is szokok gondolkozni.” Emellett pozitiv
példak is hangsulyt kapnak, amikor egy-egy Gtletet a csoport elfogadott: ,, PL., amikor az iskolat csinaltuk
meg... ott a medence az én otletem volt... abba beleegyeztek.” (tanuloi fokuszcsoport 3) Ezek azt
mutatjak, hogy a kreativ dnérvényesités is fejlodott.

A konfliktuskezelési készségek javulasara példa egy, a foglalkozasok soran kibékiilt barati kapcsolat:
,, Mi most is baratnck vagyunk, és a kreativon ott sikeriilt kibékiilniink.” (tanuldi fokuszcsoport 4) A
program masodik évében a tanulok aktivabb részvételr6l szamoltak be, tobb Gtletet hoztak, és
kovetkezetesebben valositottak meg azokat. A ko6zos alkotofolyamat javitotta a tarsas kapcsolatokat is,
¢s a tanulok oldottabb, kevésbé formalis légkorben konnyebben kapcsolodtak egymashoz: ,
baratsagosabbak vagyunk... a tobbi oran nem annyira.”

A fokuszcsoportos beszélgetések tanusdga szerint a kreativitast a gyerekek elsdsorban ugy ¢élik meg,
mint a gondolkodas szabadsagat, az 6nall6 megoldaskeresést és a kitartd problémamegoldast. Egy
masodikos tanulo példaul igy definialta, hogy mit jelent, ha valaki kreativ: ,, Hogyha valamit kitalal,
akkor 6 addig meg akarja csinalni, amig nem tudja megcsinalni. Nem adja fel.” (tanul6i fokuszesoport

1))

Ez a meghatarozas jol mutatja, hogy a gyerekek szamara a kreativ gondolkodas nem csupan az 6tletek
megsziiletését, hanem azok kovetkezetes végigvitelét is jelenti, vagyis a Kreativ Partnerség
modszertananak ezen eleme célba ért. A harmadik fokuszcsoportban a tanulok a kreativitas egyediség
¢s hasznossag dimenzidjara is egyértelmi utalast tettek, illetve a latszolag nem Osszefiiggd dolgok
kozotti kapesolatalkotés a képzeletgazdagsaguk bizonyitéka.

>

., Valami nincsen, és nagyon kell. Akkor én csak ugy valamit kitalalok, és azt hasznalom.” ,, Nem

szamokkal szamolok, hanem pillangokkal.” (tanul6i fokuszcsoport 3)

A gyerekek szinte minden fokuszcsoportban arrdl szamoltak be, hogy a kreativ tanérakon 6romét €s
sikerélményt éltek at, a sajat elképzeléseiket valosithattdk meg, és kézzelfoghato dolgok is sziilethettek.
Az otletességet értékként kezelték, az egyedi, megvaldsithatd 6tleteknek pedig kozponti szerepe volt
ezeken a foglalkozasokon.

,,Nekem a kedvenc kreativom a bunkerezés volt, mert nekem szo szerint volt egy ilyen kis sajdt kis
sarkom, amiben ott tudtam olvasni, és bevittem egy gumicukrot, innivalot, parnat.” (tanuldi
fokuszcsoport 4)

A fenti résztvevoi visszajelzések az igazgatoi interjukbol is visszakoszonnek, és atvezetnek mar a
disszertacido kovetkezO, egyben zarofejezetéhez, amely a bemutatott tapasztalatok és visszajelzések
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alapjan a kreativ oktatasi programok koznevelési bevezethetOségének lehetdségeit, és a bevezetés
lehetséges algoritmusat vazolja fel.

Igazgatdi visszajelzések a kreativ iskolai programokrol

A pécsi iskolanak ez a program kiemelt értéket ad, hiszen a varoson beliil megkiilonbdzteti mas
intézményektdl. Az igazgatd tigy véli, a sziilloknek kiemelten fontos, hogy a program sordn a tanulok
nem hagyomanyos modon, frontalis tanulasszervezés altal sajatitjak el az ismereteket, hanem miivészi
eszkozokkel, példaul rajzoléssal, épitéssel, dramatizalassal dolgozzék fel a tananyagot. Véleménye
szerint, ez a megkozelités nemcsak élvezetesebbé teszi a tanulést, de a megszerzett tudas is mélyebben
¢s tartosabban rogziil. A kozos tevékenységek révén a didkok egylittmiikodési készsége is fejlodik,
hiszen nem egyediil, hanem csapatban dolgoznak, ami az iskolai kozdsségfejlesztés szempontjabol is
fontos eredmény.

Az igazgatd megfigyelései szerint a program kiilondsen jotékonyan hatott a sajatos nevelési igényl
tanulokra is, ezek a gyerekek sokkal aktivabba és magabiztosabba valtak. Tapasztalataik szerint, a
tanulok kifejez6készsége szintén latvanyosan javult, akik kordbban csak rovid, egyszavas valaszokat
adtak, azok ma mar 6sszefiiggé mondatokban, batran ki tudjak fejezni magukat — még a sziilok elott is.
Ez a fejlodés nemcsak a tanulasban, hanem a mindennapi iskolai kommunikacidban is érzékelhetd.

A sziil6k részérdl nem érkezett negativ észrevétel, s6t, a sziilok 6rommel és biliszkeséggel nézték végig
a gyerekek munkait és eldadasait a program bemutatoin. Az igazgato elkotelezett a program folytatasa
mellett, elismeri ugyanakkor, hogy a siker nagyban fiigg a részt vevd miivészek és pedagogusok
elkotelezettségétol, de eddigi tapasztalatai alapjan azt latja, hogy a programot a kollégak
lelkiismeretesen és odaadodan vitték végig. A kreativ osztalytermi projektek jol kiegészithetok mas
fejlesztd programokkal, példaul a Komplex Instrukcios Program modszereivel, és céljuk, hogy az alsos
években kialakitott tanulasi készségeket a felso tagozatban is meg tudjak Orizni és tovabbfejleszteni.

Az Gjpesti igazgatd beszamoloja szerint a Tanulds milvészete program pozitiv hatassal volt az iskolara,
még ha 6 maga nem is vett aktivan részt benne. Tobb alkalommal benézett az 6rakra, és tapasztalta,
hogy a gyerekek nagy lelkesedéssel, orommel vettek részt a kozos munkéban. A tanulok szamara
valtozatos, érdekes feladatokat kinaltak, amelyek soran egyiitt dolgozhattak, €s ez szamukra kiilondsen
motivalo volt. Bar a kezdeti szakaszban a pedagdgusok nehézségeket éltek meg a program szervezése
¢és a feladatok gyerekek életkorahoz igazitasa terén, végiil sikeriilt ugy alakitani a munkat, hogy az a
tanulok szamara megfeleld és €lvezetes legyen.

Az els6 évben jelentds problémat okozott, hogy a program tobbletdrakat jelentett a tanaroknak, hat plusz
orat kellett vallalniuk, ami a tanév végére jelentds terhelést okozott. A masodik évre azonban sikeriilt az
orarendbe szervesen beépiteni a foglalkozasokat, igy a program mar nem jart tobbletterheléssel. Ez
érezhetden javitotta a pedagogusok hozzaallasat és lehetové tette a gordiilékenyebb egyiittmiikodést is.
A program igy nemcsak a gyerekek fejlodését segitette, hanem az iskola mindennapi miikodésébe is
jobban illeszkedett.

A program hosszi tava hatasai koziil kiemelkedik a tanulok problémamegoldd gondolkodasanak,
egylttmikodési készségének, szokincsének és kifejezokészségének fejlodése. Az igazgato kiillondsen
értékesnek tartja, hogy a gyerekek rugalmasabban kezdtek gondolkodni, jobban képesek voltak 6nalléan
tervezni és 1épésrol 1épésre megvalositani a feladatokat. A tanuldsi folyamatban a gyerekek egyre inkabb
aktiv szereplévé valtak, nem csupan passziv befogadoként vettek részt, igy megerésddott az dnbizalmuk
¢s kreativitasuk is.
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A szemléletvaltas egyik fontos eleme az volt, hogy a program segitett eltadvolodni attol a hagyomanyos
oktatasi felfogastol, amely szerint “a tandr az egyetlen tudasforras, a diak pedig iires edény, amit meg
kell tolteni”. A gyerekek sajat tuddsara és tapasztalataira is épithettek, sokszor olyan dolgokat is
megmutatva, amire a pedagogusok sem szamitottak. Ez a tanulasi folyamat sokkal aktivabb részvételt
kivéant, és 6sztonozte a tanulok felfedezd attitiidjét is. Az igazgatd kiilondsen értékesnek tartotta, hogy
olyan gyerekeket is sikeriilt bevonni a gondolkodo, aktiv tanuldsba, akik mas mddszerekkel nehezebben
voltak motivalhatok.

Természetesnek veszi, hogy azonban nem minden gyermek szamara jelentett egyforman kihivast a
program, példaul egy kiemelkedden tehetséges szamara a feladatok til egyszeriiek és unalmasak voltak,
ezért § kevésbé tudott motivaltan bekapcsolddni. Az igazgatd azonban gy véli, hogy az ilyen kivételek
ellenére a program alapvetden sikeres volt, kiillondsen a kdzosség egésze szempontjabol.

Osszegzés

A Kreativ Partnerség program eddigi megvalositasabol szarmazoé igazgatodi, pedagdgusi, sziil6i, tanuloi
¢s kreativ szakértGi tapasztalatok alapjan tobb olyan teriilet beazonosithato, ahol kisebb-nagyobb
valtoztatasokkal még sikeresebbé, fenntarthatobba €s minden tanuld szdmara még hatékonyabba tehetd
a program.

1. A pedagogusok terhelésének kezelése

Az Gjpesti tapasztalatok ravilagitottak arra, hogy a program bevezetése kezdetén a pedagdgusokra
harul6 plusz 6raszam jelent6s nehézséget okozott. A jovoben célszerli lenne a programot kezdetektdl
az orarend szerves részévé tenni, ezzel elkeriilve az extra terhelést és fenntartva a pedagdgusok
korlatait is.

2. A differencialas erdsitése

Az Ujpesti tapasztalatok azt mutattak, hogy a program kevésbé tudott megfeleld kihivast nytjtani a
kiemelkedden tehetséges tanulok szamara. A jovoben érdemes lenne a foglalkozasok soran
differencialt feladatokat kinalni, amelyek egyszerre tudjak megszolitani az atlagos képességii
tanulokat, a lemaradokat és a kiemelkedo tehetségeket is. Kiilondsen a magas szintii problémamegoldo
vagy muvészeti képességekkel rendelkez6 tanulok szamara kellene biztositani olyan projektszintii,
Osszetettebb kihivasokat, amelyek megfelelnek fejlettségiiknek.

3. Az életkori sajatossagokhoz valé igazitas

Pécsett felmertilt, hogy a program egyes elemei kezdetben nem voltak tokéletesen az adott korosztaly
igényeire szabva. A jovobeli fejlesztések soran célszerli lenne még jobban figyelembe venni a tanulok
¢letkori és fejlodési sajatossagait, kiilondsen az alsé tagozat és a fels tagozat eltérd igényeit. Ez
elésegitené a tanulasi élmény fokozasat, és tamogatna az életkornak megfeleld készségek célzott
fejlesztését.

4. A pedagogusok felkészitése és tamogatasa

Minden helyszinen megjelent az a tapasztalat, hogy a program sikere nagymértékben a résztvevo
pedagdgusok elkotelezettségén és egyiittmiikddésén mult. Ezért a jovobeni programinditasok elétt
fontos lenne a pedagogusok részletes felkészitése, mentoralasa és folyamatos tdmogatésa. A miivész és
pedagogus parok kozotti jo egyiittmikddés megalapozasa érdekében célszerii lenne tréningeket, kzos
tervez6 alkalmakat szervezni.
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5. A program hatasainak folyamatos visszajelzése

A pécsi és a budapesti tapasztalatok alapjan a sziilok pozitiv visszajelzései rendkiviil fontosak voltak az
iskola kozosségi megitélése szempontjabdl is. A jovOoben érdemes lenne tudatosan tervezni sziil6i
bemutatokat, kiallitdsokat, bemutato orakat, ahol a tanuldk alkotésai, fejlédése nyomon kdvethetd, és a
sziilok aktivan lathatjak a program eredményeit. Ez ndvelné a program tarsadalmi beagyazottsagat és
tdmogatottsagat.

A fent azonositott fejlesztési teriiletek, a pedagdgusok terhelésének kezelése, a differencialas erdsitése,
az életkori sajatossagokhoz valo igazitas, a pedagogusok felkészitése és tiamogatasa, valamint a program
hatasainak rendszeres visszacsatolasa, olyan empirikus tapasztalatokat jeldlnek ki, amelyek kdzvetleniil
megalapozzak a kreativ oktatdsi programok kdznevelési bevezetésére iranyulo stratégiai gondolkodast.
Ezek a pontok nem csupan elszigetelt megallapitasok, hanem olyan rendszerszintii inputok, amelyekbdl
kirajzolodik, milyen feltételek mellett lehet a programot fenntarthat6 médon kiterjeszteni, valamint
hogyan alakithatd ki egy olyan bevezetési algoritmus, amely figyelembe veszi az iskolak szerkezeti
adottsagait, a pedagdgusok munkaterhelését, a tanuldi sokféleséget és a helyi kozosségek szerepét.

Ezek a tapasztalatok szolgéalnak alapul a kovetkezd fejezetben bemutatandod bevezetési modellhez,
amely [épésrdl 1épésre hatdrozza meg, hogyan integralhatd a kreativ oktatdsi program a koznevelés
rendszerébe ugy, hogy megdrizze eredeti pedagogiai értékeit, ugyanakkor illeszkedjen a kdzoktatas
mukodési logikajahoz.
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6. fejezet A kreativ oktatas koznevelési bevezethetéségenek
feltételei, a bevezetés egy lehetséges algoritmusa

A kreativ gondolkodas oktatasi rendszerekbe valo integraldsa az elmult években kiemelt nemzetkozi
szakpolitikai prioritassé valt. Ennek bizonyitéka nemcsak a 2016 ota futd, a jelen disszertacioban is
hivatkozott, az OECD CERI altal gondozott, a kreativitasfejlesztés és -mérés lehetdségeit vizsgalod
nemzetkdzi kutatas-fejlesztési program miikddése (Vincent-Lancrin et al., 2019), a 2022-es kreativ
gondolkodast is vizsgald PISA-mérés (OECD, 2024), az Eurdpai Unid altal kibocsatott ilyen jellegii
nemzetkozi projektfelhivasok®, hanem a tanuloi kreativitasfejlesztést timogatd nemzetkdzi szakmai
halozatok®® és iskolai programok® megléte is. Ennek ellenére az empirikus tapasztalatok (1asd 2. és 4.
fejezet) arra utalnak, hogy sem a tantervi reformok, sem az intézményi gyakorlatok 6nmagukban nem
elegenddk ahhoz, hogy a tanulok kreativ gondolkodasa fenntarthaté modon, kdvetkezetesen és egyenld
eséllyel bontakozzon ki a kozoktatasban. A kreativitds fejlesztése olyan komplex pedagogiai és
rendszerszintli kihivas, amely tobb, egymassal dsszefiiggd szakpolitikai teriilet 6sszehangolt miikddését
igényli (OECD, 2024; Vincent-Lancrin, 2021).

A PISA 2022 rendszerszintii adatfelvétele alapjan a kreativ gondolkodas intézményi és tantargyi
idéhiany, a kreativitas értékelésének marginalis szerepe, valamint a pedagogusok szamara elérhetd
képzési és modszertani eréforrasok hidnya (OECD, 2024). Ezek az akadalyok 6sszhangban allnak
azokkal a korabbi OECD-elemzésekkel (Vincent-Lancrin et al., 2019), amelyek szerint a kreativitas
fejlesztésének legfobb gatja nem a pedagdgusok ellenallasa, hanem az intézményi és rendszerszintii
feltételek hianya, kiilondsen az értékelési és elszamoltathatosagi rendszerek elégtelen illeszkedése
(Vincent-Lancrin, 2021).

Noha a kreativ gondolkodés formalisan széles kdrben megjelenik a nemzeti tantervekben, tantargytol és
oktatasi szinttdl fliggetleniil, ez a jelenlét gyakran csak deklarativ jellegii. A tantervi dokumentumok
ritkan konkretizaljak, hogy a kreativitas miként fejleszthetd a tantargyi tanulés részeként, illetve hogyan
értékelhetd a tanuloi elérehaladas ezen a teriileten (1asd disszertacio 2. fejezete; OECD, 2024). Vincent-
Lancrin (2021) hangstilyozza, hogy a kreativitds nem kiilonallé kompetencia, hanem a tantargyi tudas
alkalmazasanak és ujrakonstrualasanak modja, amely akkor fejlédik hatékonyan, ha a tanuldk nyitott,
komplex és tobb megoldast lehetoveé tevo problémakkal talalkoznak. Az elszigetelt, projektalapu vagy
mivészeti fokuszu kezdeményezések onmagukban nem képesek biztositani a kreativ gondolkodas
rendszerszintl fejlodését. Ahogy a szerz6 fogalmaz: ,,A kreativitas mint tanuldsi eredmény jelentdségét
gyakran emlitik a tantervi dokumentumok elészavaiban, mikdzben a fészoveg az adott tantargy tartalmi
¢s eljarasjellegli ismereteire 0sszpontosit. Ez a szétvalasztas nem kedvezd, mivel a tanterveknek példat
kellene mutatniuk arra is, miként agyazhaté be a kreativitds barmely tantargy tudastartalmanak
tanitasaba. A kreativitdas kiilonallo tanitdsa — jellemzOen a design thinkinghez vagy hasonld

67 Léasd példaul European Commission Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture, ,,How
schools, artists and cultural organisations can work together to enhance young peoples’ democratic attitudes
and their readiness to engage in civic and democratic life?” (EC-EAC/2024/0P/0003)

%8 Global Institute of Creative Thinking, https://gioct.org/

% Mint példaul a disszertacioban is részletesen bemutatott Creative Partnerships (Kreativ Partnerség) intézményi
program.
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modszerekhez kapcsolodva — szintén értékes megkozelités, azonban az integrativ szemlélethez képest
kisebb valosziniséggel vezet fenntarthatd eredményhez.” (Vincent-Lancrin, 2021, p. 28)

A pedagogusok szerepe kulcsfontossagu a kreativ gondolkodés fejlesztésében, ugyanakkor az ehhez
sziikséges szakmai felkésziiltség nem tekinthetdé magatdl értetddonek. A pedagdgusképzés és -
tovabbképzés akkor tud érdemben hozzajarulni a kreativitas fejlesztéséhez, ha vilagos fogalmi kereteket
biztosit, és segit lebontani azokat a tévhiteket, amelyek a kreativitast kizarolag a miivészeti
tantargyakhoz vagy a kiemelkedden tehetséges tanulokhoz kotik (OECD, 2024; Vincent-Lancrin, 2021).
A PISA 2022 adatai szerint azonban a pedagogusképzési kovetelmények kevesebb mint kétharmadaban
jelenik meg explicit modon a kreativitas fejlesztése, mig annak értékelése még ennél is ritkabban

szerepel”®

(OECD, 2023). Az értékelés jelenlétének a tantervi dokumentumokban, a pedagdgusképzési
kovetelményekben nagyfokt hatasa van arra, hogy a kreativ gondolkodas ténylegesen megjelenik-¢ a
tanorai gyakorlatban. Az oktatasban jellemzbéen az valik igazan fontossa, amit formalisan is mérnek,
ezért a kreativitas fejlesztésének elismerése megkoveteli annak intézményesitett értékelését. A kreativ
gondolkodas értékelésének nem elszigetelt gyakorlatként, hanem a tantargyi tanulas kontextusaba
agyazva kell megjelennie, hogy egyértelmii lizenetet kdzvetitsen a tanulok, a pedagogusok és a tagabb
tarsadalmi szereplok szamadra is a kreativitds oktatési jelentdségérdl (Vincent-Lancrin, 2021, p.29).
Amennyiben azonban az értékelési gyakorlatok tilnyomorészt a reproduktiv tudéasra fokuszalnak, vagy
egyes tantargyakat privilegizalnak masok rovasara, az jelentdsen korlatozza a kreativitas fejlesztésének

lehetdségeit, €s implicit modon alddssa a tantervi célkitiizéseket (OECD, 2023).

A kreativitas fejlesztése nem egyszeri reformintézkedésként, hanem hossza tavu, adaptiv és kutatasokkal
megalapozott fejlesztési folyamatként értelmezhetd, amelyben kulcsszerepet jatszik a pedagogusok
szakmai autonomiaja és tamogatasa (OECD, 2024; Vincent-Lancrin, 2021). Elemzések szerint (OECD,
2023; OECD, 2024; Vincent-Lancrin et al., 2019; Vincent-Lancrin, 2021) a kreativ gondolkodas
fejlesztésének a kozoktatasba vald fenntarthatd bevezetése elképzelhetetlen a pedagogusok folyamatos
szakmai tanulasanak tamogatasa nélkiil. Fontos, hogy a pedagdgusok ne csak konkrét tanulasi
eszk0z0khoz és kiprobalt példakhoz férjenek hozza, hanem olyan helyszini, osztalytermi szintii egyéni
mentoralashoz is’!, amely tdmogatja a kreativ pedagogiai szemlélet elsajatitasat, a sajat tanorai kreativ
feladatok fejlesztését, illetve a meglévo jo gyakorlatok adaptalasat. Mindezt tovabb erdsithetik a hazai
¢s nemzetko6zi szakmai k6zosségek (community of practice) tapasztalatmegosztasi, kozos reflektalasi és
egymastol vald tanulasi alkalmak szervezésével, akar személyes, akar digitalis forméaban (Vincent-
Lancrin, 2021). Ezaltal tamogatva nemcsak a pedagdgusi és intézményi szemléletvaltast, hanem a
kreativ pedagogiai megkozelitések rendszerszintii elterjedését is (Vincent-Lancrin, 2021).

A pedagogusok és az oktatasi intézmények ilyetén tamogatasat tiizte ki célul a Creativity, Culture and
Education szervezet altal életre hivott nemzetkdzi kreativ oktatsi haldzat is’2. A halozat azon Kreativ
Partnerség programok szakmai foruma, amelyek azonos modszertan mentén terjesztik a kreativ
pedagobgia, és azon beliil a kreativ tanulas szemléletét és gyakorlatat vilagszerte. A jelen disszertacio e
fejezetének elkészitését az emlitett szervezetek koziil hatnak a vezetdje tamogatta azzal, hogy szakmai
tapasztalataikra tdmaszkodva megfogalmaztak, milyen feltételeket tartanak sziikségesnek a kreativ

70 A tanarképzésre vonatkozo iranyelvek minddssze a vizsgalt allamok, tagallamok 68 szazalékaban hivatkoznak
explicit modon a tanuldk kreativitasanak fejlesztésére az altalanos oktatds vonatkozasaban, mig a kdzépfoku
oktatas esetében csupan 61 szazalékban. Ennél is nagyobb hidnyossdg mutatkozik a kreativitas értékelésének
teriletén, a pedagogusképzési kovetelményeknek mindossze 44 szazaléka (alapfok), illetve 40 szazaléka
(kozépfok) tartalmaz utalast a kreativ gondolkodas értékelésére, ami jelentds implementacids résre utal a tantervi
elvarasok és a pedagdgusok felkészitése kozott (OECD, 2023, p. 5).

7! Lasd pl. a kreativ szakemberek osztalytermi jelenlétét a Kreativ Partnerség programban (4. fejezet).

2 CCE International Network on Creative Education. https://www.creativitycultureeducation.org/who-we-
are/about
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oktatas rendszerszintli bevezetéséhez sajat nemzeti kontextusukban. Valaszaik kitértek arra is, hogy
véleményiik szerint milyen 1épések vezethetnek e folyamat megvaldsitdsdhoz, valamint arra, hogy
milyen kritériumok teljestilését latjak elengedhetetlennek ahhoz, hogy a bevezetés a jogszabalyi és
szakpolitikai keretekt6l kezdve egészen az osztilytermi gyakorlat szintjéig sikeres és fenntarthato
legyen”.

A Dbeérkezett cseh, litvan, brit, norvég, pakisztani és thaifoldi programvezet6i valaszok és a
magyarorszagi  programtapasztalatok alapjan felvazolhato a kreativ oktatds koznevelési
bevezethetdségének un. elégséges feltételrendszere. Ez azoknak az alapvetd, egymassal szorosan
Osszefiiggd strukturalis, szervezeti €s szakmai feltételeknek az 0sszességét jeloli, amelyek teljesiilése
elengedhetetlen a kreativ oktatds koznevelési rendszerben torténd bevezetéséhez. A programvezet6i
valaszok egybehangzoan azt tamasztjak ala, hogy ezek a feltételek nem pusztan sziikségesek, hanem
egyiittesen sziikségesek, azaz mindegyik elem megléte nélkiilozhetetlen, és egyik sem hagyhato el,
kiilonosen akkor, ha az implementacié alacsony felkésziiltségi szintrol indul. Az elégséges
feltételrendszer tehat nem idealis vagy optimalis kdrnyezetet ir le, hanem azt a legkisebb, mégis teljes
kort feltételegylittest, amelynek hianytalan megléte esetén realis esély nyilik arra, hogy a kreativ
pedagogiai megkozelitések ne elszigetelt kisérletekként, hanem fenntarthatd, rendszerszintii
gyakorlatként jelenjenek meg a kéznevelésben.

Koherens, adaptiv szakpolitikai megkozelités

A valaszok mindegyike alatdmasztja Westerbroek (2024) azon megallapitasat, hogy a kreativ oktatas
kdznevelési rendszerben torténd sikeres implementacidja nem lehet elszigetelt pedagdgiai innovaciok
eredménye, hanem tObbszintli, egymassal Osszefiiggd feltételrendszer teljesiilését igényli, amely a
tantervi szabalyozastol az osztalytermi gyakorlatig terjed. A szakértdi valaszok arra is ramutatnak, hogy
bar a célok hasonloak, a helyi szakpolitikai kornyezet, az intézményi kapcsolatok és a tarsadalmi
prioritasok eltérései jelentdsen befolyasoljak a kiindul6 helyzetet. Ez megerdsiti, hogy a rendszerszinti
valtozasok eléréséhez elengedhetetlen a helyi sajatossdgokra érzékeny, helyzethez igazodd megkdzelités
alkalmazasa. Ezt tiikrozik az Egyesiilt Kiralysag regionalis példai is, amelyek szerint a kreativ
gondolkodas rendszerszintii elterjedésének kulcsa egy olyan adaptiv szakpolitikai megkdzelités, amely
egyszerre tdmogatja a helyi kezdeményezéseket és biztosit orszdgos szinti koherenciat (Richards &
Stoll, 2025).

Stratégiai parbeszed és hatékony koordindcio

A csehorszagi tapasztalatok szerint rendszerszinten elengedhetetlen a kultira és az oktatas teriiletei
kozotti tartds stratégiai parbeszéd, mind minisztériumi, mind regionalis vonatkozasban. Ez az aktiv
parbeszéd az elofeltétele a jogszabalyok, a szakpolitikai prioritasok és a finanszirozasi mechanizmusok
Osszehangolasanak, valamint annak, hogy a kreativ oktatas a kozoktatas strukturalis elemévé valjon.

A stratégiai iranyitas €s az intézmények kozotti hatékony koordinacio sziikségességét emeli ki a litvan
programgazda is, amikor egy olyan nemzeti stratégia kidolgozasa mellett érvel, amely dsszekapcsolja a
kiilonb6z6 agazatok, kiilondsen a kultira, az oktatas, a szocialis ellatas és az innovacié célrendszereit
és eszkozeit. Egy ilyen stratégia keretet ad az allami intézmények, az Onkormanyzatok, a civil
szervezetek, a kulturalis szakemberek és az oktatasi intézmények kozotti egyiittmitkodésnek. A hatékony

73 Az irasbeli strukturalt interjukérdések a kovetkezok voltak: Milyen feltételeket tart sziikségesnek a kreativ
oktatas rendszerszintli bevezetéséhez a sajat nemzeti kontextusaban, véleménye és tapasztalatai alapjan? Milyen
1épésekre lenne sziikség ennek megvalositasdhoz? Milyen kritériumoknak kell teljesiilniiik ahhoz, hogy a
bevezetés sikeres legyen a jogszabalyi keretektdl egészen az osztalytermi szintl megvalositasig?

145



koordinacio érdekében — véleményiik szerint sziikséges egy orszdgos szintli, a kulturalis és kreativ
nevelést 6sszefogd €s monitorozo intézményi halozat létrehozasa is (Kurybinés jungtys, 2024).

A kreativitasfejlesztés megjelenése a tantervekben, a kreativitas fogalmanak értelmezése

A pakisztani koznevelési tapasztalatok szintén azt mutatjak, hogy a kreativ nevelés sikeres bevezetése
egyarant igényli a rendszerszintli tdmogatast és a pedagogusok osztalytermi gyakorlatainak szakmai
meger0dsitését. A valaszado programvezetd szerint rendszerszinten kulcsfontossagl bevezetési feltétel a
kreativ és a kritikai gondolkodas tanulasi kimenetként valo elismerése, a nemzeti tanterv rugalmassa
tétele az interdiszciplinaris €s projektalapi tanulds intézményi bevezethetOségének érdekében.
Elengedhetetlennek tartja a tartalomkdzponti nemzeti tantervrdl (SNC) a kompetenciakdzpontu nemzeti
tantervre vald atallast. Véleménye szerint a jogszabdlyoknak biztositaniuk kellene, hogy a
kreativitasfejlesztés ne csak tanterven kiviili tevékenység legyen, hanem a szdvetségi és tartomanyi
kodzoktatasi tantervi dokumentumokban deklaralt alapvetd tanuldsi kimenet.

A litvaniai helyzetelemzés ramutat arra, hogy a kreativitds — és tagabban a kulturalis nevelés —
rendszerszintli bevezetésének egyik alapveté implementacios feltétele a kulturalis nevelés értékének
vilagos és kozosen elfogadott értelmezése. Ennck hianyaban a kreativitds fejlesztése kdnnyen
széttoredezett, esetleges gyakorlatként jelenik meg, amely nem képes tartdsan beépiilni az oktatasi
rendszer miikodésébe. A dokumentum ezért egy atfogd kulturalis nevelési koncepcid kidolgozasat
stirgeti, amely a kulturalis miiveltséget nem pusztan ismeretatadasként, hanem a személyiség egészét
fejleszto, tarsadalmilag relevans tanulasi folyamatként hatarozza meg. Ez a koncepcionalis keret
teremtené meg annak a lehetdségét, hogy a kreativitas fejlesztése az empatia, a kritikai gondolkodas,
valamint a szocidlis és érzelmi kompetencidk erdsitésével O0sszekapcsolva tudatos oktataspolitikai
célként jelenjen meg, és jaruljon hozzad a kozoOsségi részvétel, valamint a tarsadalmi reziliencia
nevelés tarsadalmi legitimitdsanak megerdsitése is, amely célzott kommunikacios és szemléletformalod
intézkedéseken, széles kori érintetti bevonason, valamint a hatasok tudomanyos vizsgalatan alapul. Az
empirikus bizonyitékokra épiil6 tudas hidnya ugyanis jelentds akadalyt jelent a tényalapt szakpolitikai
dontéshozatal és ezaltal a kreativitds rendszerszintii beagyazasa szempontjabol (Kiirybinés jungtys,
2024).

Hasonld nézetet vall a csehorszagi Kreativ Partnerség program vezetdje is, aki szerint a kreativ
kompetenciadk mar implicit médon jelen vannak a cseh nemzeti alaptantervben, azonban vilagosabb
megfogalmazasra és kovetkezetes implementacioés tamogatasra lenne sziikség az oktatds minden
szintjén — a kora gyermekkortol az alap- és kozépfoku oktatason at a felsdoktatasig és a felndttkori,
illetve élethosszig tartd tanulasig.

Pedagogusok felkészitése — alapképzés, tovabbképzés, atképzés

Norvégiaban a kreativ tanulas kdznevelésbe valo integralasa a valaszadd szakértd szerint nagyrészt a
pedagégusokon mulik, hiszen a norvég iskolak pedagdgusai mar eleve jelentés szakmai cselekvési
szabadsaggal rendelkeznek (a jelenleg hatalyos koznevelési torvény szerint). A norvég oktatasi
rendszerben a tanarok didaktikai autonoémiaval birnak, igy a f6 kihivast nem a jogi korlatok jelentik,
hanem az, hogy sok pedagdgus vagy nem ismeri a kreativ tanuldas fogalmat, a kreativ pedagdgia
modszereit, vagy bizonytalan azok alkalmazasaban.

A cseh programgazda szerint a siker kulcsa a hosszl tavu kapacitasépités, valamint a kreativ tanulasban
érintett valamennyi szerepld rendszeres tovabb- s atképzése. Ennek része a kulturalis és kreativ szektor
stratégiai erdforrasként vald elismerése, az iskolak 0Osszekapcsolasa kulturalis intézményekkel,
mivészekkel. Alapvetd feltétel az oktatasban dolgozd miivészek vagy kreativ szakemberek szerepének
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egyértelmii meghatarozasa €s intézményi bedgyazasa, valamint a pedagogusokkal, az iskolavezetéssel
¢és az iskolakkal vald partnerségi egyiittmiikodésiik rendszerszintli tdmogatasa. A pedagogusoknak, a
pakisztani programvezetd meglatasa szerint is, idore és mentoralasra van sziikségiik ahhoz, hogy a
kreativ megkozelitéseket a mindennapi tanitas szerves részévé tegyék, ne pedig kiegészitd elemként
kezeljék azt. ,,El kell mozdulnunk a merev tanari kézikdnyvektol a tanar mint facilitator modellek felé.
Az észak-pakisztani Schools2030 programok azt mutatjak, hogy amikor a tanarok »emberkdzponta
tervezési eszkozoket« kapnak az osztilytermi problémak megoldasdhoz, a kreativitds természetesen
viragzik” — érvel a pakisztani szakértd.

A kreativ tanulas bevezetésének é€s elterjesztésének legfontosabb 1épése — a norvég tapasztalatok szerint
— az lenne, ha a kreativ pedagogiai modszerek kotelezo és gyakorlatorientalt tantargyként jelennének
meg a pedagogusképzés valamennyi forméjaban. a

A pedagbdgusok és edukatorok szakmai felkésziiltségének biztositasa a litvan kreativ oktatasi szakértok
szerint is kulcsfontossdgl. Mindségi kreativ nevelés szerintiik sem valosithaté meg megfeleld képzési
¢s tovabbképzési lehetdségek nélkiil. Sziikség van egységes szakmai standardokra, modszertani
iranymutatasokra és tdAmogat6 tananyagokra, valamint olyan intézményi feltételekre, amelyek lehetdvé
teszik a pedagogusok szdmara a hosszu tavu, reflektiv szakmai fejlodést. Ezzel Osszefiiggésben a
kulturalis €s oktatdsi intézmények stratégiai tervezési és szervezeti kompetenciainak fejlesztése is
kiemelt jelentdséggel bir.

A mérés-értékeleési rendszer atalakitasa

A jogszabdlyoknak és oktataspolitikdknak tal kell 1épniiik a vizsgakozpontl teljesitménymérésen, és
formalisan is értékelniiik kell az olyan kompetencidkat, mint a kreativitas, az egyiittmikodés, a
kommunikacié és a problémamegoldas. MindenekelStt azonban elengedhetetlen a pedagogusok
szakmai dontéseibe vetett bizalom, valamint az értékelési gyakorlatok elmozditisa a formativ és
reflektiv megkozelitések iranyaba ahhoz, hogy a kreativ nevelés tartdsan meggyokeresedjen és hossza
tava hatast fejtsen ki. Pakisztdnban az osztalytermi oktatas a vizsgakhoz igazodik. Amig a k6zépfoku és
kozépiskolai oktatasi tanacsok (BISE) nem valtjak fel alkalmazasalapu értékeléssel a memorizalason
alapuld vizsgakat, a tanarok tovabbra is vonakodnak majd a kreativ pedagdgiai modszerek
kiprobalasatol.

A Dbrit programvezetok olyan értékelési modellek bevezetését silirgetik, amelyek a puszta
teljesitménymérések helyett az ©nalld és kreativ gondolkodas meglétét is figyelembe veszik.
Hangsulyozzak, hogy a tanfeliigyeleti rendszereknek a félelemkeltésrdl a tamogatasra, az ellendrzésrol
a fejlesztésre, valamint a megfelelésrdl a szakmai bizalomra kellene athelyezniiik a hangstlyt. Ennek
hianyaban a kreativ iskolai programok intézményi felvallalasa tovabbra is egyéni vezet6i batorsag
fiiggvénye. A valaszadd programgazdak ugy vélik, az értékelés Gjragondolasa nem pusztan technikai,
hanem kulturalis feladat, amely az intézményvezetdket a tanulas formaloiként poziciondlja, és a tanulok
¢s a pedagogusok szamara egyarant lehetové teszi a kreativitas kibontakoztatasat.

Fenntartoi, intézményvezetoi szerepvallalds

A brit programvezetdk szerint az oktatasi intézmények vezetdinek meghatarozo szerepiik van abban is,
hogy a kreativ gondolkodas gyokeret tud-e verni és hosszll tdvon fennmaradni a kozoktatasban.
Allaspontjuk szerint olyan intézményvezetokre van sziikség, akik képesek kezelni a bizonytalansagot,
értelmezni az egymassal verseng6 elvardsokat, €s tudatosan megteremteni a kreativ gondolkodas
feltételeit. A programvezetdk a kreativ vezetést tobbszintii, megosztott feladatként értelmezik, amely az
intézményi vezetoktdl a palyakezdd pedagogusokon és partnereken at a fiatalokig terjed. Kiemelték az
empatia, az egyiittmiikodés, a kozos alkotas és a rendszerszintli gondolkodas szerepét, valamint a
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facilitalo vezetOk fontossagat, akik képesek kapcsolatokat épiteni és fenntartani a hosszu tava valtozasok
érdekében. Véleményiik szerint a kreativ vezetés tudatos, rendszerszintli fejlesztése nélkiil a kreativitas
nem valhat a kdzoktatds egyik miikodési alapelvéve.

Miként a fentiekben is mar emlitettiik, Norvégidban nincs jogszabalyi akadélya annak, hogy a tanarok
kreativ pedagdgiat alkalmazzanak, ugyanakkor az iskolaigazgatok és az iskolafenntarték ebben
kulcsszerepet jatszanak. Szakért6i tapasztalatok szerint a tanarok gyakran felhagynak az explorativ és
kreativ gyakorlatokkal, ha ugy érzik, nem élvezik az iskolavezetés vagy a fenntartok tamogatasat. Ez, a
valaszado szakért6 szerint, ravilagit arra, hogy a kreativ pedagogia fenntarthatosaga nem csupan egyéni
pedagogusi elkotelezodés, hanem tamogato vezet6i kultura €s intézményi bizalom kérdése is.

Kreativ tanuldsi kornyezet kialakitasa

A litvan gyakorlat kiilon hangstlyt helyez az inklazio, a hozzaférhetdség és az aktiv allampolgari
részvétel erdsitésére. A kulturdlis nevelés, s azon belill a kreativ pedagogia, akkor toltheti be
tarsadalomformal6 szerepét, ha minden korosztaly és tarsadalmi csoport szamara elérhetd, fiiggetleniil
az esetleges gazdasagi, foldrajzi, nyelvi, kulturalis és fizikai kiilonbségektdl. Az inkluziv megkdzelités
nemcsak az infrastruktira akadalymentesitését jelenti, hanem az oktatasi tartalmak kritikai
ujragondolasat is, kiilonds tekintettel a kulturalis sokféleség, a kortars kultura és a dekolonizalt szemlélet
megjelenitésére. A tanulasi kornyezetek sokfélesége — beleértve a fizikai, digitalis és hibrid tereket —,
valamint az 0j technologidk felel6s alkalmazasa tovabbi lehetdséget kinal a kulturalis nevelés
demokratizalasara.

A pakisztani programgazda szerinti is az életkornak megfeleld tanulasi eszk6zokhoz vald hozzaférés, a
torténetmesélés, a miivészetek tanulasi folyamatba valo integralasa, valamint a dialogikus tanitasi
szerint akkor a leghatékonyabb a kreativ oktatés, ha az a gyermekek altal legjobban értett nyelven folyik.
A kétnyelviiség vagy a regionalis nyelveken (urdu, pandzsabi, szindhi stb.) torténd oktatas 6sztonzése a
korai években lehetdveé teszi a gyermekek szdmara, hogy eredeti otleteiket anélkiil kifejezzék, hogy a
»hyelvi korlatok™ gatolnak a fantaziajukat.

A thaifoldi tapasztalatok arra utalnak, hogy az oktatasi innovaciok sikeres implementacioja nem érhetd
el mechanikus atvétellel, hanem tudatos pedagogiai és didaktikai finomhangolast igényel, amely
figyelembe veszi az adott intézményi, tanuldi és kulturalis kdrnyezet sajatossagait. Az ilyen adaptiv
tesztelés eldsegiti, hogy a rendszerszintii bevezetés mar kiprobalt és kontextusra szabott megoldasokra
épiiljon.

Szakmai kapcsolodas, halozatosodas, regiondlis 6koszisztéemdak

Eszak-irorszagban a legerételjesebb igény a szakmai kapcsolodasra és az intézményi halézatosodasra
mutatkozott. Az észak-ir programvezetok elszigeteltségrél szamoltak be egyarant foldrajzi, szakmai és
pedagogiai értelemben. A kreativ gondolkodas terjedésének egyik f6 akadalya szerintiik a hosszu ideje
hianyzé kdzponti tovabbképzési finanszirozas, amely meggyengitette a szakmai tanulas kultarajat. A
pedagogusok kiilondsen igénylik azokat a biztonsagos szakmai tereket, ahol reflektalhatnak, kdzosen
gondolkodhatnak, ¢és fejleszthetik a sajat kreativ kompetenciaikat.

Az angliai tapasztalatok szerint (Richards & Stoll, 2025) a kreativ gondolkodés kdzoktatasi bevezetése
akkor lehet igazan hatékony, ha az az alapfokt oktatast, a szakképzést, a felsdoktatast, a munkaadokat
¢és a kozosségi szereploket dsszekapcesold regionalis egyiittmikddésekre épiil. Nagy-Britannia-szerte
megjelent az az igény, hogy az elszigetelt j6 gyakorlatokat 6sszehangolt stratégiak valtsak fel, amelyek
a kreativ oktatast a helyi jovOképekhez és foglalkoztatasi lehetdéségekhez kotik. Walesben a
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kreativitasfejlesztés mar strukturalisan bedgyazott az oktatéasi rendszerbe’™. A valaszado programvezetok
szerint ez azt jelenti, hogy a kreativ gondolkodas nem ,,plusz elem” az oktatasban, hanem olyan altalanos
vezérelv, amely athatja az iskolak mindennapi miikodését, a tanitds modjat és a tanulasrél valo
gondolkodést. Ugyanakkor a fenntarthatosag alapja az, hogy a kreativ pedagogiai gyakorlatokat
lathatova teszik, illetve a tapasztaltabb intézmények politikai és er6forrasbeli tAmogatassal mentoraljak
a kevésbé tapasztalt iskolakat (Richards & Stoll, 2025).

A kreativ oktatas rendszerszintl bevezetésének egy lehetséges algoritmusa

A jelen fejezet bevezetdjében idézett OECD-elemzésekben azonositott bevezetési feltételek, a
programvezetdk valaszaiban megjelend gyakorlati tapasztalatok, valamint a jelen disszertacio empirikus
eredményeinek Osszevetése egy olyan finomhangolt implementacios algoritmus kialakitdsat teszi
lehetdvé, amely a kreativ oktatds kozoktatasi bevezetését nem elszigetelt beavatkozasok sorozataként,
hanem egymasra épiild, visszacsatoldsokkal miikddd rendszerszintii folyamatként értelmezi. Ennek
értelmében a kreativitas rendszerszintii fejlesztése csak akkor valosulhat meg, ha a fogalmi €s normativ
alapozastol a szakpolitikai legitimacion és tantervi bedgyazason at a strukturalis, értékelési és
pedagogustamogatasi feltételekig minden elem koherens egészet alkot. A kiillonb6z6 szinteken
megjelend tényezok — a tanuldsi kdrnyezet, az inklazio, az intézményi és vezetdi tamogatas, valamint a
helyi partnerségek — nem linedrisan kovetik egymast, hanem kolcsondsen ersitik egymas hatasat,
mikozben a folyamatos monitorozas és adaptiv visszacsatolas biztositja a rendszer tanuloképességét. A
kovetkezd abraban bemutatott modell ezt a ciklikus, adaptiv logikat jeleniti meg, és egyben azt is
szemlélteti, miként kapcsolodnak Ossze a kreativ oktatas bevezetésének kulcselemei egy hosszu tavon
fenntarthat6, rendszerszint{i implementacios keretben.

74 Els6sorban a Curriculum for Wales és a Well-being of Future Generations Act révén
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2. Szakpolitikai

1. Fogalmi és legitimacio és
normativ alapozas stratégiai
beagyazas

3. Strukturalis
feltetelek
ujratervezése

5. Pedagdgusok
felkészitése és
szakmai biztonsag
megteremtése

4. Ertékelési
rendszer
atalakitasa

6. Intézményi és
> I GIREN P ELED
biztositasa

9. Monitorozas,
visszacsatolas és
adaptiv
finomhangolas

7. Kreativ tanulasi 8. Partnerségek és
kornyezet okoszisztémak
kialakitasa kiépitése

19. dbra A kreativ oktatds rendszerszint(i bevezethetéségének lehetséges algoritmusa (Sajat 4bra)

Az algoritmus kiindulopontjat a fogalmi és normativ alapozas jelenti, amelynek soran meghatarozzak a
kreativitast, a kreativ gondolkodast és a kreativ pedagdgia szakmailag megalapozott értelmezését,
valamint ezek kdznevelési célrendszerben betoltott normativ jelentdségét. E szakasz alapvetd funkciodja
a kozos értelmezési keretek kialakitdsa, amelyek nélkiil a késobbi beavatkozasok sziikségszeriien
széttartova és kovetkezetlenné valnanak. Az alapozas részeként a kreativ gondolkodas valamennyi
tanulot érintd kiemelt fejlesztési célként jelenik meg a kdznevelésben.

Erre az alapra épiil a kreativ gondolkodas rendszerszintli értelmezése mint transzverzalis kompetencia,
amely tilmutat az egyes tantargyakhoz, moddszertani ujitasokhoz vagy elszigetelt pedagdgiai
innovaciokhoz valé kapcsolédason. A modell értelmezésében a kreativ gondolkodas horizontalis
kompetenciaként hatja at valamennyi muveltségteriiletet és tanulasi helyzetet, nem ,,kiilon tanitando
tartalomként”, hanem a tantervi tudas tanitasanak hogyanjat mindségileg meghatarozo tényezdként
jelenik meg”.

A kovetkezd szakasz a szakpolitikai legitimacio és stratégiai beagyazas, amely biztositja, hogy a kreativ
oktatas az oktataspolitikai prioritasok kozott helyezkedjen el, majd kovetkezetesen beépiiljon a
szakpolitikai stratégiakba, fejlesztési dokumentumokba, tantervi keretekbe €s a jogi szabalyozasba.
Viszont fontos az is, hogy ez a jelenlét ne csupan deklarativ szinten maradjon, hanem tényleges
iranytiiként szolgaljon az intézményi miikodés és a pedagogiai gyakorlat szamara.

Ehhez azonban az intézményi és azon beliil az osztalytermi megvalositast szolgald keretfeltételek —
kiiléndsen az idogazdalkodas, a tantervi tartalmak mennyisége, a tanulasszervezés maodja, valamint az

75 Fontos megjegyezni, hogy a kreativitas szaktargyanként mas-mas tartalmi hangsulyokkal egésziilhet ki.
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intézményi miikodés rendje — tudatos Gjragondolasa sziikséges, ezek atalakitasa nélkiil az elmélyiilt,
iterativ és reflektiv tanuldsi folyamatok kovetkezetes tdmogatasa nem tud megvaldsulni. Ehhez
szervesen kapcsolodik az értékelési rendszer a fejlesztd, formativ és gyakorlatorientalt értékelési
megkozelitések irdnyaba vald hangsulyos elmozdulasa.

A pedagogusok felkészitése és szakmai biztonsdganak megteremtése ugyancsak alapvetd bevezetési
feltétel kell hogy legyen. A kreativ oktatas ugyanis csak akkor valhat osztalytermi szinten
mikodoképessé, ha a pedagogusok megfeleld képzési, tovabbképzési ¢és szakmai tamogatasi
struktardkhoz férnek hozza, valamint kisérletezést tamogatd adaptiv dontéshozatali kornyezetben
dolgozhatnak. A pedagoégusi szemléletvaltas csak akkor valhat tartéssa és hatékonnya, ha azt
kovetkezetes vezetOi tamogatas kiséri. A kreativ tanulas melletti vezet6i elkotelez6dés nélkiil kreativ
tanulasi kornyezet sem alakithato6 ki, illetve a kreativ oktatas intézményi megvaldsitasat tamogato helyi
partnerségek, regionalis 6koszisztémak kiépitése is elmarad.

A modell zar6é — ugyanakkor jrakezdést is lehetdvé tevd — eleme a monitorozas, a visszacsatolas €s az
adaptiv finomhangolés, amely folyamatos adatgytijtésre és reflexiora épiil. Ez biztositja, hogy a kreativ
oktatds bevezetése ne egyszeri reformként tételez6djon, hanem egy olyan ciklikus, adaptiv
implementaciés modellként, amely hossza tdvon fenntarthatova teszi a kreativitds kozoktatési

crcr

Fontos azonban megjegyezni, hogy a kidolgozott modell szakértdi értékelése és visszacsatolasa
nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy a koncepcio pedagogiailag megalapozott és alkalmazhato legyen. Igy a
bevezetési algoritmust célszerl egy pilot jellegli gyakorlati kiprobalasi szakasszal kiegésziteni, amely
egy kisebb tanuldcsoportban torténé implementaciot jelent. Ennek a pilotnak a mitkodésén keresztiil
vizsgalhato bemeneti és kimeneti mérések és intézményi visszajelzések alapjan a modell hatékonysaga
¢s fenntarthatosaga. Az ilyen lépcsozetes tesztelés lehet6vé teszi, hogy a rendszerszintli bevezetés mar
empirikusan aldtdmasztott, adaptalt és finomhangolt modellre épiiljon.
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7. fejezet Kreativ oktatas mint a méltanyos pedagogia lehetdsége —
Konkluzié

A jelen doktori disszertacio kettds célkitlizés mentén vizsgalta a kreativ oktatas koznevelési relevanciajat
¢s alkalmazhatosagat. Egyrészt arra vallalkozott, hogy a kreativ oktatast mint pedagdgiai megkozelitést
elméleti és szakpolitikai Osszefiiggéseiben értelmezze, masrészt hatrdnyos helyzetli iskoldkban
megvaldsul6 kreativ tanuldsi programok empirikus elemzésén keresztiil arra térekedett, hogy feltarja a
kreativ oktatds gyakorlati miikddésmodjait, valamint azokat a mechanizmusokat, amelyek révén a
kreativ tanulas a méltanyossag szempontjabdl is relevans pedagodgiai lehetdséggé valhat. A disszertacio
eredményei igy nemcsak a kreativitas fejlesztésének pedagdgiai feltételeire kisérelnek meg ravilagitani,
hanem arra is, hogy a kreativ oktatas milyen mddon értelmezhetd olyan rendszerszintii beavatkozasként,
amely képes reagalni a koznevelésben megjelend strukturalis egyenlétlenségekre. E konkluzié célja
annak Osszegzése, hogy az elméleti elemzések, a nemzetkozi tapasztalatok és az empirikus kutatés
eredményei miként jarulnak hozza egy koherens, méltanyossag-orientalt implementacios keret
korvonalazasahoz.

A disszertacid egyes fejezeteiben bemutatott elemzések értelmében, a kutatdsi kérdések és
megfogalmazott hipotézisek vonatkozasaban megéallapithato, hogy a kreativ pedagogiai megkozelités
akkor képes hozzdjarulni az oktatdsi rendszeren beliil fennalld strukturdlis egyenlotlenségek
mérsékléséhez, amennyiben ezt megfeleld szakpolitikai és jogszabalyi kdrnyezet tamogatja. A tanuldk
eltérd szociokulturalis hattere ugyanis nem csupan egyéni, hanem rendszerszintii hatranyokban is
megnyilvanul, amelyek kezelése tulmutat az egyes pedagdgusok mozgasterén. A kreativ oktatds akkor
valhat e tekintetben hatékony eszkozzé, ha a tantervi szabalyozas, az értékelési rendszerek, a
pedagogusképzés és az erdforras-elosztas egyarant a méltanyossag elvét kozvetitik, és olyan kereteket
hoznak létre, amelyek lehet6vé teszik az innovativ, differencialt pedagdgiai gyakorlatok széles korti és
fenntarthaté alkalmazasat. Enélkiil a kreativ pedagdgiai megoldasok elsOsorban elszigetelt
kezdeményezések maradnak, és nem képesek rendszerszinten ellensulyozni az egyenldtlen induld
feltételekbol fakado kiillonbségeket.

E strukturalis feltételekre épitve valik megragadhatova a kreativ oktatas masik alapvetd méltdnyossagi
dimenzidja, a tanulashoz val6 egyenld hozzaférés elvének gyakorlati érvényesiilése, azaz a tanulasban
valé érdemi részvétel biztositdsa. A tandrai tanuldsszervezés modja, a feladatok nyitottsaga és
valodisaga, valamint a tanulénak a sajat tanulasaért felelos aktiv cselekvoveé tétele mind hozzajarulnak
ahhoz, hogy a kiilonb6z6 hatterti tanuldk a tanulasi folyamatuk aktiv iranyitdiva valjanak. A kreativ
tanulasi kornyezetben a tanulas tdmogatisa lehetové teszi, hogy a tanulok a kreativ tudasszerzés
algoritmusan haladva sajat kreativ kompetenciaikra tamaszkodva épitsék a tudasukat, mikdzben tanulési
folyamataikat a kivancsisaguk és képzeletgazdagsaguk is aktivan formalja. Természetesen ez a kreativ
tanulast tamogatd osztalytermi gyakorlat nem értelmezheté a tagabb rendszerszintli feltételektdl
fiiggetleniil. Ebben az értelemben a tanulashoz valdé hozzaférés és az érdemi részvétel kiterjesztése
elsésorban a pedagégusok szakmai dontéseiben és mindennapi didaktikai gyakorlataban Sltenek testet,
hatékonysaguk azonban nagymértékben fligg attol, hogy az oktatasi rendszer strukturalis, szakpolitikai
és intézményi feltételei mennyiben tamogatjak e gyakorlatok kovetkezetes és fenntarthato
megvaldsitasat.

A kreativ oktatds méltanyos miikdodésének tovabbi alapfeltétele az értékelési és elszamoltathatosagi
rendszerek atalakitdsa, amely elsdsorban rendszerszintii dontéseket igényel. Amennyiben az oktatasi
rendszer a tanuldi teljesitményt tulnyomorészt standardizalt, reproduktiv tudast mérd eszkozokkel
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értekeli, a kreativ gondolkodas és az egyéni tanulasi utak sziikségszertien hattérbe szorulnak. A
méltanyossag szempontjabol ez kiilondsen problematikus, mivel az ilyen értékelési gyakorlatok
jellemzden azokat a tanuldkat részesitik eldnyben, akik mar eleve kedvez6bb kulturalis és nyelvi tokével
rendelkeznek. A kreativ oktatds akkor tud hozzijarulni az esélykiilonbségek csokkentéséhez, ha az
értékelési keretek lehet6vé teszik a fejlodésorientalt, formativ és sokféle tanuloi teljesitményt elismerd
megkozelitések intézményes alkalmazasat.

E rendszerszint feltételek pedagogiai szinten az értékelés mindennapi gyakorlataban oltenek testet. A
tanulok szamara akkor valik méltanyossa a tanulasi kornyezet, ha nemcsak az elért eredményekrol,
hanem a tanulasi folyamatukrol, az eréfeszitéseikrdl és a fejlodésiikrol is visszajelzést kapnak. A kreativ
pedagogiai gyakorlatokban az értékelés nem lezarja, hanem tdmogatja a tanulast, és lehetdséget teremt
arra, hogy a tanulok eltér6 modokon mutathassak meg a tudasukat. Pedagogiai szinten a reflektiv
értékelés lehetdséget teremt arra, hogy a tanulok visszajelzést kapjanak a sajat tanulasi stratégiaikrol, az
erdsségeikrol és a fejlodési lehetségeikrdl. A kreativ oktatas méltanyos gyakorlataiban az értékelés nem
kizarolag a tanulok rangsorolasat szolgalja, hanem a tanulas tamogatasanak eszkozévé valik, ezaltal
hozzajarulva a hosszu tavl tanulasi motivacio és dnbizalom kialakulasahoz. A tanulés folyamatkozponta
szemlélete szintén megerdsiti ezt a pedagdgiai-modszertani szemlélet- és eszkdzvaltast. Azaltal, hogy
a tanulasi folyamatot a végsé teljesitménnyel azonos — vagy akar nagyobb — jelentOségiinek tekinti,
képes megragadni a kreativ tanulas dsszetett, iterativ természetét.

A kreativ oktatds méltanyossagi potencidljanak tovabbi kulcstényezdje a pedagdgusok szakmai
felkészitése és folyamatos tamogatasa, amely szintén elsésorban rendszerszintli felelGsség. A
pedagogusképzés és -tovabbképzés tartalma, hozzaférhetdsége és mindsége alapvetden meghatarozza,
hogy a tanarok mennyiben képesek kreativ, differencialt és inkluziv tanulési kdrnyezeteket kialakitani.
Amennyiben a pedagogusok nem kapnak megfeleld6 modszertani és elméleti tAmogatast, a kreativ
oktatas konnyen egyéni elkdtelezédésen alapuld egyenetlen gyakorlat marad, ami tovabb mélyitheti az
intézmények kozotti kiillonbségeket.

A kreativ oktatas méltanyos megvalositdsa megkoveteli, hogy a pedagdgusok ne pusztan tananyag-
kozvetitoként, hanem tanuldsszervezoként és facilitatorként miikddjenek, akik képesek biztonsagos,
tamogatd, de egyben kihivast jelentd tanulasi helyzeteket teremteni minden tanul6 szamara. A hibazas,
mint tanuldsi lehetdség tételezése, ennek a szakmai timogatasnak az egyik alapvetd kulcsa.

A kreativ oktatas rendszerszintii bevezetésének tovabbi meghatarozo tényezdje az intézményi kultara és
a vezetés (creative leadership) szerepe. A méltanyossag szempontjabol alapvetd kérdés, hogy az iskolak
mennyiben rendelkeznek olyan szervezeti keretekkel, amelyek tamogatjak az egyiittmtkodést, a
pedagbgiai megujulast és az elkdtelezett, hossz tava szakmai fejlodést. Amennyiben az intézményi
miikddés elsésorban adminisztrativ megfelelésre €s rovid tava teljesitménymutatokra épiil, a kreativ
pedagogiai gyakorlatok nehezen valnak lathatova és ezaltal fenntarthatova.

Az iskolai szinten mindez abban érhetd tetten, hogy a pedagdgusok mennyiben kapnak szakmai
autonomiat, id6t és teret az egyiittgondolkodasra, valamint tdmogatast a kisérletezéshez. A kreativ
oktatas méltanyos mitkodéséhez olyan tanuldszervezetekre van sziikség, ahol a vezetés nem csupan
engedélyezi, hanem aktivan 0sztonzi az innovativ gyakorlatokat, és felismeri, hogy a tanulok (és
pedagdgusok) sokfélesége nem probléma, hanem a kreativ tanulas egyik legfontosabb eréforrasa.

Végiil a kreativ oktatas méltanyossagi dimenzidja szorosan Osszekapcsolddik a tanuldsi kornyezet
fizikai és szimbolikus jellemzoivel is. Rendszerszinten ez azt jelenti, hogy az oktataspolitika és az
intézményfenntartas milyen feltételeket teremt a rugalmas, inspirald és hozzaférhetd tanuldsi terek
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kialakitasahoz. A tanulasi kornyezet mindsége ugyanis nem semleges, képes erGsiteni vagy éppen
korlatozni a tanulok részvételét és kreativ onkifejezését.

Pedagdgiai szinten a tanulasi kornyezet akkor valik méltdnyossa, ha a tanulok biztonsagban érzik
magukat a kockazatvallalashoz, személyes tapasztalataik megosztasahoz és a tanulasi folyamatba vald
becsatornazashoz, illetve az identitasuk legitim modon jelenhet meg a tanulas soran. A kreativ tanulasi
kornyezet nem csupan fizikai tereket, hanem olyan kapcsolati és kulturalis kdzeget jelent, amely minden
tanuld szamara lehetdvé teszi a kibontakozast, fiiggetleniil attol, hogy milyen hattérrel érkezik az
iskolaba. A kreativ tanulasi kdrnyezet lehetOséget teremt arra, hogy a tanulok sajat erdsségeikre,
érdeklodésiikre és elozetes tudasukra tamaszkodva kapcesolodjanak a tanulashoz, ami kiilonosen fontos
a hatranyos helyzetli vagy marginalizalt tanulok bevonasa szempontjabol.

A kreativ oktatas a tanuldi sokféleséget ugyanis nem problémaként, hanem pedagogiai eréforrasként
értelmezi. Rendszerszinten ez olyan tantervi és szakpolitikai kereteket igényel, amelyek lehetdvé teszik
az eltéré kulturalis hatterek, nyelvi repertoarok, tanulasi utak és identitasok legitim megjelenését az
iskolai tanuldsban. Amennyiben az oktatdsi rendszer egységes normakhoz ¢és sziik
teljesitménydefiniciokhoz igazodik, a tanul6i kiilonbségek kdnnyen hatranyként jelennek meg. A kreativ
oktatas ezzel szemben olyan tanulasi helyzeteket tdmogat, amelyek nemcsak elfogadjék, hanem
generaljak a tobbféle megkozelitést, értelmezést és kifejezési modot.

3. A tanuloi
1. Strukturalis 2_Egyenlo sokféleség
egyenlétlenségek hozzaférés és pedagadgiai
csokkentése érdemi részvétel értékként valé
kezelése

4. A tanuloi
autonomia és
cselekvoképesség
erositése

5. A tanulasi 6. Biztonsagos, de 7. Fejleszto és
folyamat elotérbe kihivasokkal teli reflektiv értékelési
helyezése tanulasi kornyezet gyakorlatok

20. dbra A méltanyos kreativ oktatas f6 épitéelemei (Sajat abra)

A fenti abra elemei vilagosan jelzik, hogy a méltanyossag a kreativ oktatas nem egyetlen beavatkozasi
pontjan valdésul meg, hanem egymassal szoros kolcsOnhatasban allo tényezOk rendszerében. A
strukturalis egyenldtlenségek csokkentése és az egyenld hozzaférés biztositasa teremti meg azokat az
alapfeltételeket, amelyek nélkill nem lehetséges a tanuldi sokféleség pedagogiai eréforrasként valo
kezelése. Erre épiil a tanuloi autonomia és cselekvoképesség erdsitése, valamint a tanuldsi folyamat
elotérbe helyezése, amelyek a kreativ tanulds belsd logikajat tiikrozik. Mindezt egy biztonsagos,
ugyanakkor kihivasokkal teli tanulasi kornyezet és fejlesztd, reflektiv értékelési gyakorlatok teszik
fenntarthatova. Az dbra egésze igy nemcsak egy normativ keretet rajzol fel, hanem egy olyan koherens
értelmezési modellt is kinal, amelyben a kreativitds ¢s a méltanyossag egymast erdsitd elvekként
jelennek meg, és amely tdmogatésul szolgalhat a kdzoktatés jovobeli fejlesztései szamara is.
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I. A kreativitasfogalom 15 orszag tantervi dokumentumaiban -
orszagelemzések

1. Ausztralia

Az ausztral tantervben a kreativ és kritikai gondolkodas (,,Critical and Creative Thinking”, CCT) a hét
ugynevezett General Capabilities egyike, és mint ilyen, kotelezden fejlesztendé kompetencia minden
tantargy vonatkozasaban. A keretrendszer kiilonlegessége, hogy a kreativ és kritikai gondolkodast egy
koz6s konstruktumként kezeli, amely négy nagy doménre tagolodik: informdciok feltarasa, otletalkotas,
reflexio és érvelés/értékelés (Gereke, 2019). A rendszer kiilondsen részletes, mivel 6 fejlodési szintet
kiilonit el, ezek pedig életkorhoz és iskolafokozathoz kdtddnek. A tanterv meghatarozza, hogy az egyes
évfolyamokon milyen tipusti gondolkoddsi miiveletekben kell eldrehaladést elérni. Minden szinthez
példak is tartoznak, példaul: a 6. szintli haladast jelzi, ha a tanul6 képes ,,hipotéziseket alkotni ismert és
kitalalt modellek alapjan™ vagy ,,0sszetett Otleteket analdgidkon keresztiil 6sszekapcsolni” (Australian
Curriculum, 2016).

A kreativitas megkozelitése alapvetden kognitiv, hangsuly a kombinaciés gondolkodason, a lehetdségek
vizsgalatan, az alternativak felvetésén és a megoldasok kiprobaldsan van, ugyanakkor szocialis-
emocionalis jellemzok nem szerepelnek explicit mddon. A rendszer rubrikaszert struktirdban irja le
minden aldomén részletes miveleteit, igy a pedagogusok szamara egyértelmilen mérheto
viselkedésjegyeket definial. A kreativitas itt a ,,generating ideas” (6tletgeneralds) doménhez kétodoen
olyan folyamat, amely a divergens gondolkodastdl a hipotézisalkotésig terjed.

A kreativitas Ausztralidban nem miivészeti kompetenciaként szerepel, hanem transzverzalis, minden
tantargyra kiterjedo fejlesztési teriiletként, amely a matematika, természettudomanyok, human targyak
és miivészeti diszciplinak tanterveiben egyarant hangsalyos’.

A CCT részletes dimenzioi

A tantervi dokumentumok t6bb nagyobb komponensre bontjak a kreativ és kritikai gondolkodast. Ezek
koziil a kreativitashoz, amelyet kreativ gondolkodasi folyamatként értelmezik, az alabbiak tartoznak:

19. téblézat A kreativitas fogalmi kategoridi - Ausztrdlia

1. Otletek generalasa (Generating ideas) 2. Alternativak mérlegelése (Considering
e divergens  gondolkodas, alternativ | Alternatives)
megoldasok e tObb szemponti megkozelitések
o Otletek vizualis és verbalis reprezentacioi o kockazatvallalas gondolati térben
e kreativ asszociaciok, metaforak o szokatlan oOtletek elfogadasa
hasznalata

e problémak tjrafogalmazasa

3. Reflexiok (Reflecting on Thinking | 4. Alkalmazott kreativ gondolkodas (Applying

Processes) Creative Thinking)
e metakognicio, a gondolkodas e prototipusok kidolgozasa
folyamatanak tudatositasa e megvaldsitas, tesztelés
e hibak kezelése e vizualis, fizikai, digitalis formakban
e sajat megoldasok értékelése torténd alkotas

76 Ausztralia oktatasi rendszere egyediilallo abban, hogy szdvetségi szinten kozos tantervi dokumentumot
hasznal, az Australian Curriculum keretét, mikozben az egyes allamok sajat adaptaciokkal élhetnek.
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e 1j megkozelitések kiprobalasa e komplex projektek tervezése

Az ausztral tanterv kreativitdskoncepcioja folyamatkdzpontu és spiralis fejlesztési logikara épiil, vagyis
a kreativitast olyan visszatérd kompetenciaként kezeli, amely a tanulok teljes iskolai palyafutasa soran
jelen van, és egyre komplexebb szinten gyakorolhato. A kreativitas nem kiilonallo tantargyként jelenik
meg, hanem integralt és transzverzalis kompetenciaként, amely minden diszciplinaban fejleszthetd. Ez
a felfogas szorosan illeszkedik azokhoz a pedagogiai gyakorlatokhoz is, amelyek olyan tanulési
helyzeteket teremtenek, amelyekben a tanulék komplex problémakat oldanak meg, csoportban
dolgoznak, prototipusokat készitenek, és onallo vagy kozos alkotasi folyamatokat élnek at (pl. Project-
Based Learning (PBL), Inquiry-Based Learning, Design Thinking).

Az ausztral modell a 21. szazadi kreativitasfejlesztés egyik legkoherensebb példaja. Ez a szemlélet
jelentds hatést gyakorolt a nemzetkozi kreativitaskutatasra €s a kompetenciaalapu oktatds gyakorlataira.
Az ausztral tanterv allami hataskor(, de az implementacioja tagallami szintii. Ezzel lehetové teszik, hogy
az egyes tagallamok sajat innovativ megoldasokat dolgozzanak ki a kreativ és kritikai gondolkodas
fejlesztésére. A nemzetkozi szinten is kiemelkedd példak kozé tartozik Victoria allam gyakorlata, ahol
a Victorian Curriculum and Assessment Authority (VCAA) uttor6 szerepet vallalt a ,,Critical and
Creative Thinking” (CCT) kompetenciateriilet értelmezésének egyszertsitésében és pedagdgiai
kereteinek kialakitasaban. A VCAA 6nall6 fejlodési kontinuumot dolgozott ki a CCT szamara, valamint
atfogd tanitasi és tervezési segédanyagokat tett kdzz¢é a pedagogusok szdmara (VCAA, 2019). Emellett
nemzetkdzi viszonylatban is egyediilallo kezdeményezésként online, forgatokdnyv-alapi CCT-teszteket
fejlesztett ki tizenot éves tanulok szamara, amelyek autentikus, problémamegoldo helyzeteken keresztiil
mérik a kreativ és kritikai gondolkodas Osszetett folyamatait. Ez a fejlesztés jelentés mérfoldkonek
tekinthet6 a kompetenciaalapu értékelés nemzetkozi gyakorlataban.

Az értékelési gyakorlat kozéppontjaban a rugalmas rubrikahasznalat all. Az ausztral tanterv nem ir eld
merev, kozpontilag szabalyozott kritériumrendszert, hanem lehetdvé teszi, hogy a pedagogusok sajat
tanuloi csoportjukhoz és helyi kontextusukhoz igazitsak az értékelési kereteket. A teljesitményszintek
altalaban négyes skalan mozognak, beginning (kezd6) - developing (fejlddd) - proficient
(magabiztos/kompetens) - advanced (haladd), tdimogatva a személyre szabott visszajelzésadast és a
tanulasi folyamat tudatos nyomon kovetését. Az értékelés 6tvozi a kognitiv, gyakorlati és metakognitiv
elemeket: az kreativ gondolkodas komplex folyamatat értékeli, azonos hangsulyt fektetve az
oOtletalkotas, a tervezés, a megvalositas és a reflexio szakaszaira.

2. Kanada

Kanada oktataspolitikai keretrendszerében 2016-ban hat globalis kompetenciat (6K) hataroztak meg,
amelyek az oktatas iranytijeként szolgalnak: a kritikai gondolkodast és problémamegoldast, az
innovaciot, kreativitast és vallalkozoi szemléletet, az Onszabalyozast ¢€s tanulni tudast, az
egyiittmiikodést, a kommunikaciot, valamint a globalis allampolgarsagot és fenntarthatosagot (CMEC,
2016). A helyi sajatossagokhoz illeszkedve a tanterv megvalodsitasa decentralizalt modon, tartomanyi
szinten zajlik, igy az innovativ gyakorlatok jelentds része regionalis kezdeményezésekhez kapcsolodik.
Alberta példaul atfogo térképet készitett arrdl, hogyan jelenik meg a kreativ gondolkodas — amelyet a
kritikai gondolkodas, a kreativitas és az innovacid 6sszekapcsolt kompetenciateriileteként értelmeznek
— valamennyi tantdrgyban. A tartomany emellett olyan gyakorlati segédanyagokat is biztosit a
pedagdgusok szdmara, amelyek tanuldi nézépontbol, egyes szam, els6 személyben megfogalmazott
példakon keresztiil teszik érthetéveé a kreativ gondolkodéas pedagogiai jelentését (Alberta Ministry of
Education, 2016).
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Brit Columbia 6nallo keretrendszerben kapcsolja 6ssze a globalis kompetenciakat,a tantargyakat és az
¢lethosszig tartd tanulds iranyelveit. Tartomanyi tantervének harom kozponti kompetencidja —
kommunikacié, gondolkodas, valamint szocidlis kompetencia — koziil a kreativ gondolkodéas a
»thinking” ernydjén belill jelenik meg ©6nallo alkompetenciaként. Az alkotds és innovacio, az
Otletgeneralas és inkubacid, valamint az értékelés és tovabbfejlesztés dimenzidk mentén. A tartomény
hat fejlodési profilon keresztiill mutatja be a kompetencia lehetséges fejlodési 1épcsoéit, illetve
illusztraciokkal €s tanuloi példakkal alatamasztva szemlélteti a fogalom gyakorlati alkalmazasat (BC’s
New Curriculum, 2015).

Ontario szintén kompetenciaalapi megkdzelitést alkalmaz, és tartomanyi keretrendszere Osszhangban
all Kanadanak a 21. szazadi kompetenciakra vonatkozé nemzeti iranyelveivel. Emellett jelent6s hatast
gyakorolt r4& Michael Fullan és Joanne Scott ,,deeper learning” koncepcidja (Fullan & Scott, 2014),
amely a ,,6C” — karakter, allampolgarsag, egylittmiikodés, kommunikacid, kreativitds és kritikai
gondolkodas — mentén irja le a tanulas mélyebb mindségét.

A harom tartomany példai jol szemléltetik, hogy Kanada oktatasi rendszere a decentralizalt miikodés
ellenére koherens keretek kozott, ugyanakkor helyi sajatossagokra épitve fejleszti a kreativ
gondolkodast és kapcsolddd kompetencidkat.

Galileo Education Network (Alberta)

A Galileo Education Network — Alberta tartomany egyik meghataroz6, gyakorlatkzponti szakmai
szervezete — a discipline-based inquiry pedagogiai megkozelitésre épitve tobb értékelési eszkozt
dolgozott ki, koztiik egy kifejezetten a kreativ gondolkodast vizsgalod rubrikat Galileo Educational
Network Association, 2016). Ez a keretrendszer a kreativitast tobb, egymassal dsszefiiggd dimenzioban
ragadja meg, erdteljes inquiry-orienticiéval. A modell elsoként az oOtletalkotds €s jelentésépités
folyamatat értékeli, amely magaban foglalja 0 megkozelitések kidolgozasat, kérdésfeltevést és a
meglévo fogalmak ujraértelmezését. A masodik dimenzi6 a kisérletezés €s iteracio, amely a kreativitast
a tobbszori probalkozés, a prototipusok fejlesztése és a hibakbodl vald tanulas folyamatdban latja. A
konceptualizacio kategoriaja az absztrakcio, az 0sszefiiggések felismerése €s a ,,nagy gondolatok™ (big
ideas) azonositasa iranti képességet helyezi el6térbe. Végiil a kommunikécio és reprezentacié dimenzio
a tanuloi oOtletek kifejezésének sokféle modjat — vizualis, irasbeli, multimodalis formakat — értékeli
(Galileo Educational Network Association, 2016).

A rubrika négy teljesitményszintet kiilonit el, a kezd6tdl a magas szintii, innovativ alkotasig. A szintek
leirasai hangstlyozzak a kognitiv mélységet, a kitartd kérdésfeltevést és a diszciplinaris tudasba
agyazott kreativ teljesitményt. A modell sajatossaga, hogy a kreativitdst nem az eredetiség
megjelenéseként, hanem kutatdson, bizonyiték-alapti gondolkodason és 1j jelentések létrehozasan
keresztiil érti, igy a kanadai inquiry-alapu tanulas egyik legszofisztikaltabb és elméletileg megalapozott
értelmezésének tekinthetd.

Ugyanakkor fontos megkiilonbdztetés, hogy a Galileo egy masik — a kritikai gondolkodast értékeld —
rubrikéja nem tartalmaz explicit kreativitasi komponenst (Galileo Education Network, 2015). Ebben az
0t dimenzi6 — problémafelvetés, informaciogyijtés és -elemzés, kovetkeztetés, interdiszciplinaris
perspektivak integralasa, valamint kommunikacié — elsésorban a tudomanyos és logikai gondolkodast
értekeli. Bar a kreativitas itt is megjelenik, ez csupan implicit modon — példaul uj nézépontok
keresésében vagy eredeti megoldasok felvetésében — nem pedig 6nalld kategériaként. A rubrika
négyfoku skalan értékel (1-4), klasszikus analitikus szerkezetben, és elsdédlegesen formativ célt szolgal:
részletes visszajelzést ad a tanulok érvelési, elemzési és szintetizald készségeirdl.
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A Galileo-modell kettdssége jol érzékelheto: mikdzben kreativitas-rubrikaja a kanadai keretek koziil az
egyik legkifinomultabb, kritikai gondolkodast méré eszkoze hattérbe szoritja a kreativitast, és
elsdsorban a tudomanyos gondolkodasra helyezi a hangsulyt.

Ontario — Achievement Charts

Ontario tartomany oktatasi rendszerében a tanuléi teljesitmény értékelésének alapjat az un. Achievement
Charts képezik, amelyek minden tantadrgyban egységes keretrendszerként szolgalnak. A modell négy 6
kategoriat hataroz meg — Knowledge/Understanding, Thinking/Inquiry, Communication és Application
—, amelyek koziil a kreativ gondolkodas els6sorban a Thinking/Inquiry és az Application dimenzidkban
érhet tetten (Ontario Ministry of Education, 2004). A Thinking/Inquiry kategéria a tervezési
készségeket, a kérdésfeltevést, az informaciok értelmezését és 11j Osszefiiggésekbe rendezését, valamint
a kreativ és kritikai gondolkodasi folyamatokat oleli fel. A kreativitds ebben a kontextusban a kritikai
gondolkodds természetes kiterjesztéseként jelenik meg: alternativ megoldasok keresése,
hipotézisalkotas, eredeti Otletek generalasa és problémamegoldasi stratégiak kialakitasa formajaban.

Az Application kategoria a kreativitas gyakorlati oldalat ragadja meg, kiilonosen a tudas 0j helyzetekre
valo atvitelében, innovativ projektek megtervezésében ¢€s kivitelezésében. Ontario sajatossaga, hogy a
Thinking kategoéria értelmezése tantargyspecifikus: minden tantargy kiilon, részletes leirast ad arrol,
hogyan értelmezendok a tervezési, elemzési €s kreativ folyamatok az adott diszciplina keretein beliil.
gy a kreativitas értékelése eltéren jelenik meg példaul a matematika, az angol vagy a vizualis
mivészetek esetében, ami biztositja, hogy a kreativ gondolkodas mindig a tantargyi feladatok
kontextusaban nyer értelmet. A teljesitményt négy szinten (Level 1-4) értékelik, ahol a legmagasabb
szint a ,,kivalo hatékonysagot” jeloli. A tartomany felfogasaban a kreativitds nem 6nallé produktum,
hanem a tanul6éi gondolkodés és problémamegoldas folyamatos, reflektiv és kontextushoz kotott
folyamata.

Quebec — Cross-Curricular Competencies

Québec a kanadai tartomanyok kozott az egyik leginkabb kompetenciaalapi oktatasi rendszerrel
rendelkezik, amelyben a kreativitas tobb szinten és tobbféle tantervi kategoéridban is hangsulyosan
jelenik meg. A kreativ gondolkodas a tanul¢ intellectual competencies és a méthodes de travail teriiletein
egyarant kiemelt szerepet kap, mikozben a kilenc keresztmetszeti kompetencia kdzott is 6nalld elemként
— ,,Uses creativity” — jelenik meg, a kritikai gondolkodéssal (,,Exercises critical judgment”) szoros, de
attol elkiloniilo kapcsolatban (Québec Education Programme, 2006). A tartomany igy nem egy
egységes, sziik kreativitasrubrikaban gondolkodik, hanem egy Osszetett, tobbdimenzios
keretrendszerben, amelyben a kreativ gondolkodas a tanuléi autondémia, a problémamegoldas és a
projektszert tanulasi folyamat kulcstényezojeként jelenik meg.

A québeci modell a kreativitdst harom f6 domén mentén strukturalja. A helyzetfeltérképezés olyan
készségeket foglal magaban, mint a nyitottsag, az intuitiv gondolkodas és az alternativ lehetdségek
feltarasa. Ezt koveti a feltdras szakasza, amelyben a tanuld kockazatot vallal, kisérletezik, otletekkel
jatszik, és a nehézségeket Uj alkotasi lehetoséggé alakitja. A harmadik dimenzid, a rugalmas
megkozelités, az 0j technikak kiprobalasara, a meglévé megoldasok varialdsara és a kreativ adaptaciora
helyezi a hangstlyt. Ez a modell jol illeszkedik Craft (2005) ,kis-c” kreativitast hangsulyozo
megkozelitéséhez, amely a hétkéznapi kreativ gondolkodast dinamikus, iterativ folyamatként értelmezi.

A keretrendszer masik pillérét a méthodes de travail, azaz a munkamodszerek adjak, amelyeken beliil a
projekttervezés, a kutatdi szemlélet, a kreativ kisérletezés és a kiilonb6z6é reprezentacids formak —
vizualis, verbalis, multimodalis — alkalmazisa kap kiemelt szerepet. Emellett a kreativitas a
keresztmetszeti kompetenciak kozott is megjelenik, egyiitt olyan teriiletekkel, mint a kritikai
gondolkodas, a kommunikacid, a problémamegoldas vagy a kreativ kihivasokkal valdo megkiizdés. A
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kreativ gondolkodas igy Québecben nem elkiiloniilt teriiletként, hanem interdiszciplinaris,
kontextusfiiggd és rendszerszintii pedagogiai kompetenciaként értelmez3dik (Ministére de 1’Education,
2001).

A kreativitds értékelése a québeci modellben elsdsorban formativ jellegli: a tanuldi fejlédés nyomon
kovetése megfigyelésen, onértékelésen €s parbeszéden alapul, nem pedig szigoru, szintekre bontott
teljesitményrendszeren. Ez a megkozelités kozel all tobb eurdpai kompetenciaalapt tanterv — példaul a
skot Curriculum for Excellence vagy a finn National Core Curriculum — logikéajahoz, ahol a kreativitas
a tanul6i gondolkodas mélyebb rétegeiben, a reflektiv, elemz6 €s alkoto tevékenységekben jelenik meg
(Labelle, 2024).

Az egyes tartomanyok gyakorlatdban ko6zos, hogy a kreativitast atfogd, transzverzalis kompetenciaként
kezelik, amely valamennyi tantargyi teriileten értelmezhetd és fejleszthetd. Kiemelt szerepet kap az
inquiry-based learning, amely a problémak vizsgalatat, a kérdésfeltevésre €piil6 tanuldsi folyamatot és
az Onallo tudaskonstrukciot helyezi eldtérbe. A kreativ gondolkodas tamogatasa ugyanakkor nem
korlatozodik a gondolati diverzitasra: a tartomanyi keretek nagy hangsulyt fektetnek a kiilonb6zo
reprezentacios formak — vizudlis, verbalis, multimodalis kifejezésmoédok — tudatos hasznalatara.
Emellett kdzponti elem a reflexiv, iterativ alkotasi folyamat, amelyben a tanulok folyamatosan értékelik,
modositjak és tjragondoljak Stleteiket (Gereke, 2019.).

3. Chile

A chilei oktatasi rendszerben a kreativitas az elmult évtizedben valt a tantervi reformok egyik kézponti
elemévé, szorosan kapcsolédva az orszag digitalis €s innovacios stratégiaihoz. A kompetenciat nem
tantargyspecifikus készségként, hanem transzverzalis, személyes, kognitiv és tarsas dimenzidkat
integrald fejlesztési teriiletként értelmezik. A kreativitads pedagdgiai értelmezésének fo szakmai bazisa
az EducarChile orszagos platform, amely modszertani irdnymutatdsokat, értékelési eszkozoket és
komplex rubrikakat biztosit a pedagdgusok szdmara (EducarChile, 2014).

A chilei kreativitasi rubrika a kreativ folyamatot négy f6 dimenzié mentén ragadja meg (EducarChile,
2014). A kognitiv dimenzié a divergens gondolkodast, az 1j otletek eldallitasat, a problémak
ujradefinialasat €s az alternativ megkozelitések feltarasat hangsulyozza. Az affektiv dimenzi6 a kreativ
folyamat érzelmi és motivacios oldalat emeli ki, ideértve a kivancsisagot, a kitartast, az onbizalmat és a
bevonddast. A metakognitiv dimenzi6 a tanuldk onszabalyozo és reflektiv képességeire épit: a sajat
gondolkodasi folyamat tudatos kdvetésére, modositasara és stratégiai szervezésére. A szocialis dimenzio
pedig az egylittmiikodés, a szerepvallalas, a kozos oOtletfejlesztés és a konstruktiv visszajelzés szerepét
hangstlyozza, er0s szocialis konstruktivista alapokon (Edwards & Bricefio, 2016).

Ezek a dimenziok parhuzamba allithatok a kreativ folyamat ciklusaval is: az Otletgeneralas (idea
generation), a tervezés ¢€s fejlesztés (design and development), a megvalositas (implementation),
valamint a kommunikécio €s reprezentacié (communication) egyiitt képezik a kreativ alkotas teljes ivét.
A chilei keret kiillondsen részletes a tervezési és iterativ fejlesztési szakaszok leirasaban: kiemeli a
prototipusok készitését, a kisérletezést, a tesztelést €s az eredmények folyamatos finomitasat, ami erésen
kapcsolodik a design thinking és inquiry-based pedagogiai tradiciokhoz (Gereke, 2019).

Az értékelési rendszer négy elére meghatarozott szintet kiilonit el (Inicial — Kezdd; Intermedio —
Ko6zéphalado; Avanzado - Halado; Sofisticado/Experto - Kifinomult/Szakértd), amelyek vilagosan jelzik
a tanul6i autondmia, a gondolkodasi komplexitas és a produktumok minéségének fokozatos fejlodését.
A szintleirasok részletessége lehetévé teszi a tanuldi fejlodési utak pontos kdvetését, kiilondsen
projektalapt tanulasi kdrnyezetben (Chile Ministerio de Educacion, 2015).
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Nemzetkozi  Osszevetésben a  chilei  keret harom  szempontbol is  kiemelkedik.
Egyrészt, az innovaciokdzpont szemlélete révén a kreativitast tarsadalmi €s technologiai problémak
megoldéasaval kapcsolja Ossze, ami kozelebb all tobb észak-eurdpai és kelet-dzsiai modellhez, mint a
klasszikus latin-amerikai pedagdgiai hagyomanyhoz (Gereke, 2019). Masrészt, folyamatkozponta
megkozelitése miatt a kreativitdst nem kész produktumként, hanem ciklikus, iterativ és reflexiv
tevékenységként értelmezi. Harmadrészt, a kommunikaciot és a reprezentdciot 6nalldo dimenzidként
kezeli, hangsulyozva a kreativitds masok szamara bemutathatova €s tovabbfejleszthetové tételének
kivanalmat.

4. India

Az indiai oktataspolitikai dokumentumok a kreativitas és a kritikai gondolkodas fejlesztését stratégiai
jelentéségti célként hatarozzak meg. A National Education Policy (NEP) kiilon kiemeli, hogy e két
kompetencia fejlesztése elengedhetetlen a tanulok logikus dontéshozatali képességének és innovacios
potencialjanak erdsitéséhez (Ministry of Human Resource Development, 2020, p. 5). Ez a megkozelités
a kreativitast nem pusztan esztétikai vagy mivészeti kategoriaként, hanem a 21. szazadi
problémamegoldas és tudasalkotas alapfeltételeként értelmezi, amely meghatarozé szerepet jatszik az
egyéni és tarsadalmi fejlédésben egyarant. India oktatasi rendszerében a kreativ és kritikai gondolkodas
fejlesztése két, jellegében jelentGsen eltérd keretben jelenik meg. Egyrészt a Kozponti Kozépiskolai
Oktatasi Tandcs (CBSE) altal 2009-ben bevezetett Continuous and Comprehensive Evaluation (CCE)
rendszerben, amely a tanulok fejlodésének holisztikus és folyamatos nyomon kovetését célozza (CBSE,
2010). Masrészt az Indiabdl indult, ma mar vilagszerte alkalmazott Design for Change (DFC)
kezdeményezésben, amely a tanulok tarsadalmi cselekvOképességére ¢€s  innovativ
problémamegoldasara épit (Kiran, 2014). A két keret szerint a Kkreativitds egyszerre
személyiségfejleszto, illetve kozdsségi, cselekvésorientalt kompetencia.

A CBSE - Continuous and Comprehensive Evaluation (CCE) kreativitasfelfogasa

A CCE bevezetésének célja az indiai oktatds hagyomanyos vizsgakdzpontisaganak csokkentése volt
(Pathak & Chaudhary, 2012). A keretrendszer a kreativitast nem 6nallé konstruktumként ragadja meg,
hanem a ,,Life Skills” és a ,,Co-Scholastic Areas” kategoridk részeként értelmezi (CBSE, 2010). A
kreativitassal Osszefliggd indikatorok széles spektrumot fednek le — az alternativ Gtletalkotastol a
problémamegoldason at a kommunikacids és egyiittmikodési készségekig. A rubrika haromszintii (A—
C) ¢értékelési rendszere ugyanakkor viszonylag altalanos ¢és kevéssé operacionalizalt, igy a
pedagogusokra jelentOs értelmezési felelosséget ruhaz. Ebbdl fakadoan a CCE inkabb tekinthetd
nevelési filozofianak és formativ értékelési keretnek, mintsem standardizalhato Kkreativitasmérd
eszkoznek (Sarma, 2016). A modell erdssége, hogy hangstilyozza a tanuloi sokféleség figyelembevételét
és a személyiségfejlesztés sziikségességét, ugyanakkor gyengesége, hogy a kreativitds komplex
pszichologiai konstruktumat nem bontja le részletes, mérhetd kritériumokra (Sarma, 2016).

A Design for Change (DFC) kreativitas- és cselekvésfelfogasa

A Design for Change mozgalom radikalisan més megkozelitast képvisel. A DFC pedagogiai filozofiaja
a Dewey-i ,learning by doing” és a Freire-i tarsadalmi feleldsségvallalas elveire épit (Dewey, 1938;
Freire, 1970). A program a kreativitast gyakorlati, kozOsségi cselekvésekben megnyilvanulo
kompetenciaként értelmezi, amely a didkok ,,I Can” attitiidjén keresztiil valik lathatova (Kiran, 2014).

A DFC éltal alkalmazott FIDS-ciklus (Feel-Imagine-Do-Share) egyértelmiien a design thinking
logikajat koveti: a kreativ folyamatot az empatiaval induld, Otletgeneralassal, megvalositassal és
reflektiv kommunikécidval zarul¢ iterativ ciklusként irja le. A kreativitds megfigyelési szempontjai —
példaul az Gtletek diverzitasa, eredetisége, tanuloi kezdeményezés vagy masok Gtleteinek integralasa —
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a tarsadalmi érzékenységet is a kreativ folyamat részének tekintik. A DFC igy egy olyan elméleti keretet
hoz létre, amelyben a kreativitds nem csupan kognitiv, hanem moralis €s kdzosségi dimenzidval is
rendelkezik (Mehrotra, 2018).

A két keretrendszer kozotti eltérések a kreativitas értelmezésének mélységét és fokuszat jelzik. A CCE
a kreativitast a személyiségfejlodés részeként kezeli, integralva azt a tanulok érzelmi, szocialis és
kognitiv fejlédését tiamogatd gyakorlatokba. Ertékelési rendszere azonban kevésbé részletezett. A DFC
ezzel szemben a kreativitast erdsen kontextualizalt, cselekvés- és kozosségorientalt folyamatként
ragadja meg, amelyben az innovacié, empatia ¢€s tarsadalmi feleldsségvallalas szorosan
Osszekapcsolodik. A két modell komplementernek tekintheté: a CCE a kreativitdst, mint egész
személyiséget athatd nevelési célt fogalmazza meg, mig a DFC kézzelfoghato pedagogiai folyamatokra
¢és konkrét cselekvési kornyezetekre forditja le ezt az elvet (Gereke, 2019).

5. Szingapur

A szingapuri oktatasi rendszer a kreativ és kritikai gondolkodast a 21. szazadi allampolgari nevelés
kozponti elemének tekinti, és azt a ,,Desired Outcomes of Education” (DOE) keretrendszerben hatarozza
meg. Az Oktatasi Minisztérium iranyelvei szerint cél, hogy a tanuldk a kozépiskola végére kreativak,
kivancsiak és vizsgalodo szemléletiiek legyenek (Singapore Ministry of Education, 2015). A kreativitas
Szingapurban szorosan Osszekapcsolddik az ,inventive thinking” fogalmaval, amely az ujszeri
megoldasok keresését, az innovacios attitlid fejlesztését és a komputacios-gondolkodas jellegii
problémamegoldast hangstilyozza. Az in. Core Values, azaz az alapvet6 értékek koré rendezi a tanuloi
kompetenciakat, koztiik az Onszabalyozast, a szocialis tudatossagot, a felelés dontéshozatalt és a
kapcsolatmenedzsmentet (Lucas, 2022, p. 24).

A ,,Critical and Inventive Thinking” (CIT) mint kulcskompetencia horizontalisan €piil be minden
tantargyba, és a szingapuri tantervben 6nall6 fejlesztési teriiletként is megjelenik. Bar Szingapur a PISA
2015 vizsgalatban a vilag legerésebb teljesitményt nyujtd rendszerei kozott szerepelt (OECD, 2017),
tobb kutaté (Koh, Tan & Ng, 2012) felhivja a figyelmet arra, hogy az orszag vizsgakdzponta és
tanarvezérelt értékelési gyakorlata korlatozhatja a magasabb rendi gondolkodas és a kreativ
problémamegoldas kibontakozasat. A kompetenciaalaptl tantervi reformok ezért kettds célt kovetnek:
egyrészt meg kivanjak tartani a kivald akadémiai teljesitményt, masrészt megerdsiteni igyekeznek a
nyitott, rugalmas és innovativ gondolkodast el6térbe helyez6 pedagogiai gyakorlatot. Ennek
eredményeként Szingaplr olyan kiegyenstlyozott megkdzelitést alakitott ki, amelyben a kreativitas
egyszerre értelmezodik kognitiv képességként, személyes kompetenciaként és tarsadalmi felelésséggel
jard innovacios készségként.

6. Finnorszag

A finn oktatasi rendszer — amely tartosan a vilag élvonaldba tartozik — a 2014-es Nemzeti Alaptanterv
bevezetésével radikalisan megerdsitette a kreativ gondolkodas szerepét az iskolai tanuldsban. A tanterv
egyik legjelentésebb Ujitasa az Gn. transzverzalis kompetenciak beemelése, amelyek a tantargyi tudassal
egyenrangl fejlesztési teriiletként jelennek meg. A matematikatol és természettudomanyoktol a
miivészeti és nyelvi targyakig valamennyi diszciplina mellett megtalalhatok azok az atfogd készségek —
példaul a globalis és kulturalis tudatossag, az etikus gondolkodas vagy éppen a kreativ és
multidiszciplinaris kompetencia —, amelyek elengedhetetlenek a 21. szazadi tanuldshoz és
¢letvezetéshez (Finnish National Board of Education, 2014).

A kreativitas finn értelmezésének egyik leginnovativabb eleme az évente kotelez6en megszervezendd
legalabb egy interdiszciplinaris tanulasi modul, amelyben a tanulok komplex, tantargyhatarokon ativeld
problémakkal foglalkoznak. Ez a strukturalis megoldas egyszerre 0sztdnzi a tanarokat 0j pedagdgiai
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modszerek alkalmazasara, és teremti meg a kreativ gondolkodas gyakorlati kibontakozasanak feltételeit.
Ezt a megkozelitést a fenomenalis tanulas (phenomenal learning) fogalmaval irjak le, amely a valds
vilag jelenségeibdl kiindulo, kutatasalapu és projektorientalt tanulasi folyamatként tételezik (HundrED,
2017).

A ,,Multidisciplinary and Creative Competence” keretrendszer a kreativitast olyan Osszetett készségként
irja le, amely a kivancsisagra, az Onszabalyozott tanulasra, a kritikai médiamiveltségre és az 1j
jelentések teremtésére épiil (Finnish National Board of Education, 2014). A hangsuly nem a produktum
eredetiségén, hanem a tanulasi folyamaton, a jelentésépitésen és a diszciplinak kozotti tudasalkotason
van. Finnorszag megkdzelitése igy a kreativitast szervesen a mély tanulds, a kritikai értékelés és az
interdiszciplinaris megeértés részeként értelmezi, 0sszhangban a skandinav oktatasi modellek szélesebb,
humanisztikus és tanulékdzpontu szemléletével (Lucas, 2022, p. 18).

7. Izrael

Izrael oktatasi rendszerében a kreativ és kritikai gondolkodas fejlesztése az igynevezett Higher Order
Thinking Skills (HOTS) keretében jelenik meg, amely a 21. szazadi készségek hangsulyozasanak egyik
meghatarozo eleme. A HOTS megkozelités az olyan dsszetett gondolkodasi miiveletekre épit, mint az
elemzés, az értékelés, az alkotds, az Onirdnyitott tanuldas és a reflektivitds. Az izraeli Oktatasi
Minisztérium (Israeli Ministry of Education, 2014) tantervi dokumentumai szerint a kreativitds nem
onallo, elszigetelt kompetencia, hanem a tanul6éi gondolkodasi folyamatok mélyebb szintjeinek
természetes része.

Az izraeli kreativitds-modell négy olyan dimenzidt kiilonit el, amelyek egyiitt irjak le a kreativ és
magasabb rendii gondolkodasi készségek rendszerét. Az elsé dimenzi6 az informacidfeldolgozas, amely
azt vizsgalja, mennyire képes a tanuld informéciokat gylijteni és rendszerezni, kiillonboz6 forrasokat
Osszevetni, érveket elemezni és logikus kovetkeztetéseket levonni. A kreativitas ebben az értelmezésben
nem elsOsorban az Tjszerli megoldasokban, hanem a mély megértésben, az Osszefiiggések
felismerésében és a relevans informaciok kritikus kivalasztasaban jelenik meg. A rendszerezés és
kategorizalas mind olyan kognitiv eldfeltételek, amelyek lehetdvé teszik az 0j gondolatok 1étrehozasat,
0sszhangban Bloom taxonémidjanak felsobb szintjeivel.

A masodik dimenzié az Oniranyitott tanulds, amely a tanuldi autonémiat és az dnszabalyozast allitja a
kozéppontba. Izrael oktatasi kultarajaban nagy hagyomanya van a projektalapt és kutatasorientalt
tanulasi kornyezeteknek, ahol a tanuloknak mar fiatalon lehetdségiik nyilik sajat tanulasi céljaik
meghatarozasara, a tanulasi stratégidk megtervezésére, eldrehaladasuk folyamatos nyomon kdvetésére,
valamint a problémak felismerésére és megoldasi utak kijelolésére. A kreativitas ebben a keretben az
individualizalt, rugalmas €s adaptiv tanulasi megkozelitésekben nyilvanul meg, amelyek lehetové teszik,
hogy a tanuldk sajat utvonalat alakitsanak ki a tudds megszerzésében.

A harmadik dimenzié a kommunikaci6 és egyiittm{ikddés, amely a tudas tarsas konstrukciojara épiil.
Izrael iskolaiban — kiilondsen a STEM-orientalt intézményekben — a csoportos projektfeladatok,
kutatasalapt tanuldsi egységek és problémamegoldd workshopok gyakran alkalmazott pedagogiai
formak. Ebben a kontextusban a kreativitds kdzosen létrehozott 6tletekben, egymas gondolatainak
tovabbépitésében, konstruktiv vitakban, tuddsmegosztasban és a peer feedback gyakorlatdban jelenik
meg. A tarsas interakciok tehat nem csupan tamogatd elemei, hanem alkotd Osszetevdi a kreativ
folyamatnak, kiilondsen olyan mérnoki és informatikai problémak esetében, amelyek komplex, tobb
szempontu egyiittmikddést igényelnek.
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A negyedik dimenzid, a kreativ gondolkodas, kifejezetten az innovaciora és a tobbféle reprezentacios
mod alkalmazasara fokuszal. Ez a dimenzid olyan képességeket értékel, mint az 0j megoldasok
generalasa, a problémak tobb iranybol valé megkdzelitése, valamint vizualis és verbalis reprezenticiok
— példaul modellek, diagramok, multimédias elemek — készitése. Az izraeli rendszer kifejezetten eldirja
a kiilonb6zo reprezentacios formak integralasat, ami szorosan illeszkedik a modern STEM-pedagogia
gyakorlatdhoz. Ennek megfeleléen a kreativ gondolkodés eszkozei kozott egyardnt megjelennek a
grafikonok, vizualis modellek, robotikai prototipusok és algoritmikus megoldasok is.

Mindezek tiikkrében az izraeli keretrendszerrdl elmondhato, hogy erdteljes STEM-orientaciot mutat, azaz
elsdsorban mérndki, technoldgiai és informatikai problémamegoldds kontextusaban jelenik meg. A
kreativitast nem muvészeti vagy esztétikai jelenségként értelmezik, hanem mint gyakorlati, adaptiv
problémamegoldast. A gondolkodasi és dnszabalyozasi folyamatok a kreativitas alapjat képezik, habar
a tarsas viszonyrendszerek, a kommunikaci6 és egytiittmiikodés is kiemelt szerepet kap.

8. Japan

Japanban a kreativitas a ,,Zest for Life” (ikiru chikara) pedagogiai paradigma részeként jelenik meg,
amely a kivancsisagot, a kitartast és a gondolkodasi rugalmassagot tekinti a tanulas alapveté motorjainak
(Japanese Ministry of Education, 2015). A tantervi dokumentumok a kreativ gondolkodast egy
négyfazisu tanulasi ciklusba dgyazzak — kérdésfeltevés, felfedezés, alkotds, reflektdlas —, amelyben a
kreativitas nem végeredményként, hanem a tanulasi folyamat belso szervezoelvének tekinthetd. A japan
rendszer ezt a megkozelitést egy hdromrészes kreativitdsi rubrikdban fejti ki, amely a kognitiv,

crer

A rubrika elsé dimenzidja a Cognitive foundation, amely a kreativitas tudasbeli és kognitiv feltételeire
fokuszal. Itt hangstlyos a fogalmak pontos megértése, a példakbol torténd altalanositas, valamint a
rendszerek és mintazatok felismerése. Japan felfogdsaban a kreativitds nem értelmezhetd stabil tudas
nélkiil: a tanuld akkor tud 1) jelentéseket és megoldasokat Iétrehozni, ha képes a meglévo tudaselemek
rendszerezett értelmezésére. Ez a megkozelités tudatosan szembehelyezkedik azokkal a nyugati
pedagobgiai interpretaciokkal, amelyek a kreativitast spontan Gtleteléssel azonositjak.

A masodik egység, a Creative application, a kreativitas aktiv és produktiv aspektusait ragadja meg. Ide
tartozik az 11j Gtletek generalasa, a modellezés, a kisérletezés, a tudas 0j helyzetekre valé alkalmazasa,
valamint a prototipusok készitése és iteracidja. A japan tanuldskultura jellegzetessége, hogy a kreativ
alkalmazas 6sszefonodik a precizitassal, a részletek iranti érzékenységgel és a folyamat 1épésrol 1épésre
torténd finomitasaval — a kaizen-szemlélettel. Ez a dimenzi6 kiilondsen jol megfigyelhetd a vizualis
miivészetek, a dizajn, a robotika és a technoldgiai oktatas teriiletein, ahol a kreativ tevékenység egyarant
intellektualis, manualis és esztétikai jellegii.

A harmadik komponens, a Reflective attitude, a kreativ fejlodés metakognitiv és affektiv oldalara
helyezi a hangsulyt. A tanuldk sajat gondolkodasukra és hibaikra valo6 reflektalasa, a tanulési folyamat
elemzése, az Onszabalyozas €s a kitartas mind kulcselemei ennek a dimenzionak. A japan pedagdgiai
kultaraban a hibak tanulési lehetdségként valo értelmezése és az utodlagos finomitas — a ,,soha be nem
fejezett” alkotas eszméje — mélyen beagyazott érték.

A kreativitas fejlesztésében kiillondsen fontos szerepet jatszik a lesson study moddszer, amelyben a
tanarok kozosen tervezik €s elemzik a tanorakat, a tanulok pedig reflektalnak egymas gondolkodasi
folyamataira. A kreativitas itt nem individualis teljesitmény, hanem k6zosségi konstrukcio: a tudas kozos
épitése, a gondolatok tovabbfejlesztése és egymas otleteinek kritikus értelmezése. Ez a tarsas dimenzio
egyediilalléan jellemzi a japan kreativitasfelfogast, és markansan eltér az individualista nyugati
modellektdl.
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A japan megkozelités kulturalis sajatossaga az esztétikai érzékenység hangsulyozasa. A kalligrafia, a
festészet vagy az ikebana nem pusztdn miivészeti tevékenységek, hanem olyan pedagogiai eszk6zok,
amelyek az onfegyelmet, a koncentraciot, a részletek iranti fogékonysagot és a harmonia keresését
erdsitik. Mindez tovabb mélyiti azt a felfogast, amely szerint a kreativitas koherens, strukturalt és
esztétikailag iranyitott folyamat, nem pedig kaotikus vagy kizardlag intuitiv tevékenység. A japan
kreativitasi modell olyan, a kultardba mélyen beagyazott, iterativ és folyamatkdzponta megkozelitést
képvisel, a kreativitas itt nem egyszeriien Uj Otletek eldallitasa, hanem a gondolkodas rendszerezett,
esztétikailag érzékeny és kozosségileg tdmogatott fejlesztése, amely jelentds mértékben eltér a nyugat-
europai és észak-amerikai pedagdgiai modellek hangsulyaitdl. Ez a komplex és kulturalisan egyedi keret
fontos referenciapont a kreativitas nemzetk6zi 6sszehasonlité vizsgélatdban (Gereke, 2019).

9. Hollandia

A holland oktatasi rendszerben a kreativitas fejlesztése és értékelése két, egymast kiegészité keretben
jelenik meg: az SLO (Netherlands Institute for Curriculum Development) 4altal kidolgozott
kreativitaskompetencia-modellben (Creativity Competence Model), valamint a TNO kutatointézet
Quick Scan Creativity nevil diagnosztikus eszkdzében (Quick Scan Creativity). Ez a kettds megkozelités
jol tiikkrozi a holland oktatds strukturdlis sajatossagait, amelyek egyszerre hangsulyozzak a tantervi
fejlesztést, a tanuldsi folyamat tudatositasat és az empirikusan mérhetd teljesitménykomponenseket
(SLO, 2018; TNO, 2019).

Az SLO altal kidolgozott keretrendszer négy nagyobb dimenzié mentén hatdrozza meg a kreativitast,
amelyek egylitt alkotjak azt a ciklikus alkotdi folyamatot, amely a holland pedagdgiai gyakorlat kozponti
eleme. Az Exploring and Generating Ideas (6tletek keresése és generalasa) dimenzid a divergens
gondolkodasra, az alternativak feltarasdra és a problémak kreativ ujraértelmezésére fokuszal. Ez a
szakasz teremti meg az innovacié alapjat azaltal, hogy 0sztonzi a tanulokat a kiilonféle megoldasi
lehetdségek feltérképezésére (SLO, 2018).

A masodik dimenzid, a Creative Thinking and Analysis (kreativ gondolkodés és elemzgs), a gondolkodas
mélyebb rétegeit hangstilyozza: az 6tletek rendszerezését, az Osszefiiggések és mintazatok felismerését,
valamint a koherens gondolkodéas kialakitasat. A kreativitas itt tehat nemcsak az ujszertiségben, hanem
a strukturalt gondolkodasban is megnyilvanul.

A Realisation of Ideas (6tletek megvalositdsa) dimenzio a gyakorlati kivitelezésre, a prototipusok
készitésére és a mindségi kivitelezésre dsszpontosit — a holland oktatasban ez kiilondsen hangsulyos,
mivel a kreativ folyamat gyakran konkrét produktumokban valik lathatova. A negyedik dimenzio, az
Evaluation and Reflection (értékelés és reflexid) az onértékelést, a kritikus gondolkodast és az alkotoi
folyamat tudatos elemzését helyezi elotérbe. Az SLO-modell kiemelt erdssége, hogy a kreativ
folyamatot nem linearis 1épéssorként, hanem iterativ, visszatérd ciklusként mutatja be, 6sszhangban a
projektpedagogia €s a design thinking alapelveivel (SLO, 2018).

A TNO altal fejlesztett Quick Scan Creativity ezzel szemben elsésorban diagnosztikus eszkoz, amely a
kreativ teljesitményt pszichometriai alapokon méri. A modell harom kulcskompetenciat értékel: az
Originality (eredetiség) az Wjszeri, szokatlan oOtletek 1étrehozasat; a Fluency and Flexibility
(otletgazdagsag és gondolkodasi rugalmassag) a divergens gondolkodas mennyiségi és mindségi
aspektusait; mig az Elaboration and Feasibility (kidolgozottsdg ¢és kivitelezhetdség) az otletek
részletezettségét és gyakorlati megvalosithatosagat vizsgalja (TNO, 2019). Ez a struktara jol
kapcsolodik  Guilford ¢és Torrance kreativitdselméleteihez, amelyek a kreativitdst mérhetd
komponensekre bontottak (Guilford, 1950; Torrance, 1974).
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A négyfoku skalaval miik6dé Quick Scan nagy hangsulyt helyez az dnértékelésre és a metakognitiv
tudatossagra, amely segiti a tanulokat kreativ folyamataik megértésében és fejlesztésében. A rendszer
adatvezérelt jellege lehetdvé teszi a kreativ teljesitmény hosszabb tadvii nyomon kdvetését, ami a holland
innovacios kultaraban kiilonosen fontos (TNO, 2019).

10. Skécia

A kreativitas fejlesztése a skot oktatasi rendszerben, a Scottish Curriculum for Excellence (CfE)
keretében, kiemelt stratégiai jelentdséggel bir. A 2010-ben bevezetett CfE célja olyan, a 21. szazad
kovetelményeihez illeszkedd tanuldsi kornyezet kialakitasa, amelyben a tanuldk ,,successful learners”,
»confident individuals”, ,responsible citizens” és ,effective contributors” modjara fejlodhetnek
(Scottish Government, 2008). A kreativitds mind a négy atfogd tanuldi profilban alapvetd szerepet
jatszik, mivel olyan komplex gondolkodasi €s attitlidbeli komponenseket foglal magdban — mint a
rugalmassag, a kivancsisag, az 6nallo oOtletalkotas és a tarsas egyiittmiikodés — amelyek elésegitik a
tanulok személyes, tarsadalmi és gazdasagi kompetenciainak kibontakozasat.

A CfE a kreativitast atfogd, minden miiveltségi teriiletet érintd kompetenciaként értelmezi. A kreativ
gondolkodas négy alapvetd mutatdjat hatdrozza meg: a kivancsisagot, amely a tanulok kérdésfeltevo,
felfedezo attitiidjében nyilvanul meg, és a kreativ gondolkodas motorjaként miikddik; a nyitottsagot,
amely a rugalmas gondolkodast, a kiilonbozo perspektivak figyelembevételét és az alternativ
megoldasok keresését tamogatja; a képzelGer6t, amely a vizualis és fogalmi reprezentaciok
létrehozasanak képességében fejezddik ki; valamint a problémamegoldast, amely a gyakorlati és
elméleti helyzetek kreativ, eredeti és kontextusba illeszkedd megkozelitését jelenti (Education Scotland,
2013). A skot modell ezekkel a mutatokkal a kreativitast a kognitiv, affektiv és alkotoi dimenziok
metszéspontjaban helyezi el.

A CfE hangstlyozza, hogy a kreativitds nem pusztan kimeneti teljesitmény, hanem folyamatszerii
tevékenység, amely négy egymasra ¢piillé szakaszban valosul meg. A folyamat elsé 1épése az
informaciok gylijtése, amely soran a tanulok mélyen feltarjdk a problémat, adatokat gytjtenek,
kérdéseket fogalmaznak meg és értelmezik a feladat kontextusat. Ezt koveti az Otletek generalasa,
amelyet a CfE a divergens gondolkodas kitiintetett szakaszaként ir le, ahol a tanulok szabadon, értékelés
nélkiil teremtenek kiillonb6zo megoldasi lehetdségeket. A harmadik szakaszban az 6tletek finomitasa
torténik: ekkor a tanulok konvergens gondolkodassal értékelik, tovabbfejlesztik és atalakitjak a 1étrejott
otleteket, mikdzben visszajelzést adnak és reflektalnak sajat gondolkodasukra. A folyamat végpontja a
megoldasok bemutatasa, amely magaban foglalja a vizualis, verbalis vagy digitalis reprezentaciok
alkalmazasat, valamint annak tudatositasat, hogyan kommunikaljak otleteiket kiilonb6zo célkozonségek
felé¢ (Education Scotland, 2016). E ciklikus modell révén a CfE a kreativitast olyan gondolkodasi
folyamatta formalja, amelyben a divergens €s konvergens miiveletek egyarant meghatarozoak.

A CfE egyik legjelentOsebb ujitasa, hogy a kreativitast transzverzalis kompetenciaként értelmezi, amely
minden tantargyban €s pedagogiai helyzetben megjelenhet. A kreativ gondolkodas igy a matematika, a
torténelem, a nyelv- és irodalomtanitas, a természettudomanyok, valamint a mivészetek teriiletén
egyarant fejleszthetd. Kiemelt szerepet kap tovabba az interdiszciplinaris tanulasi egységekben és a
projektalapt tanulasban, ahol a pedagdgusok a CfE kreativitasi keretét hasznaljak a tanulési folyamat
tervezéséhez. Ez az értelmezési mod biztositja, hogy a kreativitds ne sziikiiljon le egy-egy tantargy
sajatossagara, hanem a tanulok egész személyiségén athatd tanulasi attitiidként jelenjen meg.

A skot kreativitasi modell szamos olyan jellemzdvel rendelkezik, amelyet a szakirodalom kiemelkedden
koherens, rendszerbe szervezett és modern oktataspolitikai megoldasnak tekint. Erdssége, hogy integralt
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keretben jeleniti meg a kognitiv, affektiv s tarsas tanulasi folyamatokat, és hangsulyozza a kreativitas
folyamatszerd, iterativ jellegét. Emellett el6nyds, hogy a kreativitast életre szol6 tanulasi készségként
értelmezi, amely a tanuldk autonomidjat, kritikai gondolkodédsat és szakmai fejloddését egyarant
tamogatja. A CfE kreativitasi megkozelitése nem a miivészeti tevékenységekhez koti a kreativitast,
hanem olyan univerzalis kompetenciaként jeleniti meg, amely minden tanul6 szdmara fejleszthetd, és
amely alapvetden jarul hozza egy jol miikodo, innovativ tdrsadalom kialakitdsdhoz.

11. Spanyolorszag

A spanyol oktatasi rendszerben a kreativitas értelmezése kettds szerkezetet kovet: egyrészt az autonom
kozosségek — igy Navarra — sajat fejlesztésti tantervi és értékelési eszkdzoket alkalmaznak, masrészt az
orszagos szabdlyozas egységes kompetenciakeretet biztosit, amelyben a kreativitas a
kulcskompetenciak részeként jelenik meg (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2014). A
két szint eltéré fokuszai jol tiikkrozik Spanyolorszag decentralizalt tantervi strukturajat: mig a navarrai
inkabb a vallalkozo6i, innovacids és 6nszabalyozo készségek fejlesztésére épit.

Navarra — Creativity and Innovation Rubric

Navarra tartomany sajat ,,Creativity and Innovation Rubric” kerete a kreativitast olyan Osszetett
kompetenciaként definialja, amely egyszerre problémamegoldo, miivészeti és kommunikacids készség.
A rubrika harom f6 doménben irja le a kreativ teljesitményt, ezzel szorosan kapcsolddva a divergens
gondolkodas klasszikus elméleteihez és a modern designpedagogiai megkozelitésekhez.

Az els6 domén, az oOtletalkotas (idea generation), a divergens gondolkodas megjelenését értékeli azt,
hogy a tanuld képes-e tobbféle oOtletet, alternativ megoldast, kiilonbozo perspektivat l1étrehozni
(Guilford, 1967; Torrance, 1974), és az oOtletek sokféleségét tekinti a kreativ folyamat elsédleges
mozgatorugodjanak.

A masodik domén, a kidolgozas és kisérletezés (development and experimentation), a kreativ folyamat
gyakorlati szakaszat hangsulyozza, vagyis az Otletek kidolgozasat, modellalkotasat, prototipusok
l1étrehozasat és iterativ tesztelését. A dokumentum kiemeli a kisérletezés és a folyamatos fejlesztés
szerepét (CIR).

A harmadik domén, az 6tletek kommunikalasa (communication of ideas), a kreativitds kommunikacios
¢és esztétikai aspektusait értékeli: az Otletek vizualis-koncepcionalis megjelenitését, a prezentacios
készségeket, valamint azt, hogy a tanuld képes-e a produktumot a kézonséghez igazitva bemutatni. A
kreativitast nem csupan belsé gondolkodasi folyamatnak, hanem tarsas és kulturdlisan beagyazott
cselekvésnek tekinti (Glaveanu, 2014). A modellben a divergens gondolkodas, a gyakorlati kisérletezés
¢s a kommunikacié egymast erdsitd elemek, amelyek egyiitt irjak le a kreativ folyamat komplexitasat.
(Arubrika négy teljesitményszintet, alacsony - kdzepes - magas - kivalo, hasznal, kisérletet téve a tanuloi
fejlodés ilyetén detektalasara).

Spanyol orszagos modell — Key Competences Framework

A navarrai modellel szemben, a spanyol orszagos oktataspolitika a kreativitast nem 6nallo, elkiilonitett
kompetenciaként kezeli, hanem t6bb kulcskompetenciaba dgyazva hatarozza meg. A Key Competences
Framework (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2014) a kreativ gondolkodas elemeit
els6sorban a tanulni tanulas (aprender a aprender) és a kezdeményezOokészség ¢és vallalkozoi attitiid
(sentido de iniciativa y espiritu emprendedor) kompetenciak részeként irja le. Ez a struktira azt tiikrozi,
hogy a spanyol orszdgos keretben a kreativitas a tanuldi autondmia, az innovaciora valo hajlandosag és
a vallalkozdi szemlélet fejlesztésének kulcstényezdje, €s tobb Gsszetevobdl all. Egyrészt az innovacio
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képessége jelenik meg, amely a tarsadalmi vagy gyakorlati problémakra adhato6 1j, relevans megoldasok
keresését jelenti. Masrészt fontos elem a kockdzatvallalas, amely a bizonytalansag kezelését és a
vallalkoz6i gondolkodés alapvet6 attitiidjeit foglalja magéaban. Harmadrészt hangstlyos az oniranyitas,
vagyis az a tanuloi kompetencia, amely a sajat tanulasi folyamat tervezésére, szervezésére ¢és
értékelésére iranyul. Végiil az orszdgos keret kiemeli a projekttervezés fontossagat, amely magaban
foglalja a hosszabb tdvu célok kijelolését, lebontasat és megvaldsitasat.

A dokumentum konkrét példakat is nyujt arra, hogyan épiilhet be a kreativitas a kiilonb6z6 tantargyak
tanitasaba. A nyelvi miveltségteriileten a kreativ szovegalkotas és az alternativ narrativak megformalasa
jelenik meg kreativ tevékenységként; a természettudomanyokban az innovativ hipotézisalkotas és a
kutatasi kérdések kreativ megfogalmazasa kap hangsulyt; a tarsadalomismeret teriiletén a kdzosségi
projektek és tarsadalmi kezdeményezések tervezése keriil el6térbe; mig a technoldgiai és miiszaki
tantargyakban a problémamegoldé tervezési feladatok vagy a prototipusfejlesztés szolgaljak a kreativ
gondolkodas fejlesztését.

12. Egyesiilt Kiralysag

Az Egyesiilt Kirdlysag oktatasi rendszerében a kreativitas a 2000-es évektdl kezdddden stratégiai
jelentéségt tertiletté valt, részben a kulturalis és kreativ iparagak nemzetgazdasagi szerepe, részben
pedig Robinson széles korben hato kritikai és javaslatai nyoman, amelyek az oktatas kreativitasellenes
strukturaira hivtak fel a figyelmet (Robinson, 2001). A Creative Partnerships program (2002-2011) és a
hozza kapcsolodo értékelési kutatasok szintén jelentds hatast gyakoroltak a brit tantervi és pedagogiai
gondolkodasra, kiilondsen a miivészeti, projektalapu és interdiszciplinaris tanulas teriiletén (Lucas et al.,
2013).

Ebben a szakmai kornyezetben jelent meg a Lucas, Spencer és Claxton altal kidolgozott Five Creative
Habits of Mind (5CHoM) keretrendszer, amely ma az Egyesiilt Kiralysag egyik legmeghatdrozobb
kreativitismodellje”’. A keretet szdmos brit iskola alkalmazza, kiilondsen a miivészeti, technoldgiai,
design- és STEM-projektekben, valamint a tantervi innovacidkhoz kapcsolodo értékelési gyakorlatban
(Lucas et al., 2013). brit kreativitasértelmezés két f6 pedagogiai tradiciohoz kapcsolodik. Egyrészt a
miivészeti és designorientalt kreativitas hagyomanyaihoz, amely a National Curriculum miivészeti €s
technoldgiai targyain keresztiil er6sodott meg. Masrészt a kutatdsalapu, problémamegoldo
megkozelitéshez, amely a természettudomanyos és a ,.key skills” teriileteken emelkedett ki (Craft,
2005). A 5CHoM modell ezekre az alapokra épit, ugyanakkor tillép az elszigetelt kreativ teljesitmény
értelmezésén, €s a kreativitast szokasként, fejleszthetd tanulasi attitiidként kezeli.

A kreativitas brit megkozelitésében nem hirtelen ,,ihlet” eredménye, hanem hosszu tava, kitartd munka,
kisérletezés ¢s onfegyelem eredménye. A dimenzid 6sszhangban all a growth mindset és a metakognicio
pedagogiai hagyomanyaval (Dweck, 2007), hangstilyozva a hibak wjraértelmezését és a folyamatos
iteraciot.

13. USA

Az Egyesiilt Allamok oktatasi rendszerének decentralizalt strukturija — amelyben az allamok,
iskolakorzetek és intézmények nagyfoku autonomiat élveznek — meghatdrozza a kreativitas
fejlesztésének és értékelésének gyakorlatat is. Az amerikai kontextusban igy nem alakult ki egységes,
orszagos szintil kreativitasi keretrendszer, hanem tobb, egymastol fliiggetlen rubrika és értékelési eszkoz
mikodik parhuzamosan (BIE, 2013; NAEP, 2019). Ezek az eszkdzok elsdsorban projektalapt tanulasi
kornyezetekben, illetve magasabb rendii gondolkodasi készségeket mérd feladatok keretében
hasznalatosak. A relevans dokumentumok koziil kiemelkedik a Buck Institute for Education (BIE)

77 A keretrendszer részletes kifejtését 1asd a jelen disszertacio 3. fejezetében.
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kreativitasi és innovacios rubrikdja, a PCS Performance Tasks keretrendszere, a National Assessment of
Educational Progress (NAEP) problémamegoldasi és kritikai gondolkodasi modellje, valamint egy
széles korben alkalmazott holisztikus kreativitasi rubrika.

Az alabbiakban e négy rubrikat részletesen ismertetem és elemzem.
1. Buck Institute for Education (BIE) — Creativity & Innovation Rubric

A Buck Institute for Education az Egyesiilt Allamok egyik vezeté szervezete a projektalapu tanulas
(Project-Based Learning, PBL) fejlesztésében. A BIE altal kidolgozott Creativity & Innovation Rubric
a PBL-pedagdgia elveire épit, és a kreativitast egy iterativ alkoto6i folyamat részeként ragadja meg (BIE,
2013). A rubrika négy dimenziot kiilonit el: Gtletgeneralas (idea generation), tervezés és fejlesztés
(design and development), megvalositas (implementation) valamint, reflexio és fejlesztés / javitas
(reflection and improvement).

A meghatarozot fejlddési szintek — beginning, developing, proficient, advanced — a formativ értékelést
szandékoznak erdsiteni. A BIE-modell a kreativitast nem kizardlag eredményként, hanem komplex
fejlesztési folyamatként értelmezi: a hangsuly az 6tletek megvaldsitasan, a prototipusok készitésén és
az iteracion van.

2. PCS Performance Task Rubric

A PCS rubrika kifejezetten a problémamegoldasi feladatok értékelésére késziilt, és egyik fokuszpontja
a magasabb rendli gondolkodasi készségek (higher order thinking skills - HOTs) mérése. Bar a
kreativitas nem jelenik meg 6nallé kategoriaként, a rubrika tobb olyan elemet tartalmaz, amely kreativ
gondolkodasi folyamatokra utal, mint az egyedi megoldasok értékelése, a tobbféle stratégia kiprobalasa,
az adatok ujraszervezése vagy nem nyilvanvald Osszefiiggések felismerése (PCS Edventures, 2018).
Elmondhato, hogy a PCS-modell igy inkabb a kritikai gondolkodas feldl kozeliti meg a kreativitast, €s
a produktum mindségében keresi a kreativ teljesitmény bizonyitékait. Itt a kreativitds a komplex
problémamegoldas részét képezi, és kevésbé jelenik meg explicit kompetenciaként.

3. NAEP — Problem Solving and Critical Thinking Framework

A Orszagos Oktatasi Elérehaladasi Felmérés (National Assessment of Educational Progress - NAEP),
az Egyesiilt Allamok reprezentativ tanuloi teljesitménymérd rendszere, nem tartalmaz kiilon kreativitas-
blokkot, azonban problémamegoldasi és kritikai gondolkodasi keretrendszere szamos olyan miiveletet
foglal magaban, amelyek a kreativ gondolkodas eléfeltételei vagy komponensei. A keret négy magasabb
rendl miiveletet kiilonit el: érvelés és kovetkeztetés, elemzés, értékelés és alkotas - reasoning, analysis,
evaluation és creation (NAEP, 2019).

Bar az alkotas elem formalisan is megjelenik, a NAEP a kreativitast implicit mddon, elsésorban az
»nyilt-végli” feladatokban értékeli. Ezekben a tanuloknak sajat gondolatmenetiiket kell bemutatniuk, igy
az eredetiség €s a szokatlan megoldasok is megmutatkozhatnak.

4. Holisztikus kreativitasi rubrika

A holisztikus kreativitasi rubrika egy egyszerlibb, viselkedésalapu értékelési rendszer, amely négy
komponenst alkalmaz: az eredetiséget, a rugalmassagot, a kidolgozottsagot és a kockazatvallalast
(adaptalva Guilford, 1967; Torrance, 1974). E modell a kreativitas klasszikus pszichologiai
megkdzelitéseire épit, és rovid, konnyen alkalmazhatd formaban ragadja meg a kreativ gondolkodas
jellegzetességeit.
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A holisztikus rubrika elénye a tanorai alkalmazhatosag €s az egyszerliség, ugyanakkor kevésbé alkalmas
a kreativ folyamat mély feltarasara. Funkcidja els6sorban formativ, a tanuléi kreativitas gyors, altalanos
visszajelzésére szolgal.

A fentiekben rdviden bemutatott keretrendszerek kozos vondsa, hogy elsésorban projektekhez,
feladatspecifikus értékeléshez és problémamegoldashoz kapcsolodnak, nem pedig egy atfogd nemzeti
tantervi rendszerhez. A BIE és a PCS keretrendszerek a projektalapti tanulasban gydkereznek, mig a
NAEP keretrendszere a kritikai gondolkodast helyezi eldtérbe, és csak implicit mdédon jelenit meg
kreativ elemeket. A holisztikus kreativitasi keret pedig a kreativitds klasszikus pszichologiai
komponenseit emeli ki.

Az amerikai kontextus igy egy mozaikszer, alulrdl épitkezd kreativitadsfelfogast mutat, amelyben a
helyi innovaciok, kutatéintézetek €s civil szervezetek felelosek a kreativ gondolkodas fejlesztésének
iranyitasaért — jelentds variabilitast, ugyanakkor innovacids terepet biztositva.

14. Hongkong

A 2000-ben elinditott hongkongi oktatasi reformok kozponti elemévé valt a kreativitas fejlesztése,
amelyet a rendszer egyszerre értelmez a generikus készségek egyikeként és a tehetséggondozas szerves
részeként (Education Commission, 2000; Curriculum Development Council, 2014). A kreativitas a
kilenc un. ,,generic skills” kozott kap helyet, és a tantervi dokumentumok szerint minden tanuldénak —
iskolafoktol fliggetleniil — fejlesztenie kell ezt a képességet (Curriculum Development Council, 2000;
Hui & Lau, 2010). A hivatalos definicié alapjan a kreativitas ,.eredeti Otletek generalasanak és a
kontextushoz illeszkedd problémamegoldéasnak a képessége” (Curriculum Development Council, 2000),
amely fontos szerepet jatszik a tudas megszerzésében, konstrualasaban és 10j szituaciokban vald
alkalmazasaban.

Bar a 2006-os reformjelentés szerint az iskolavezetok tobbsége fejlddést tapasztalt a generikus
készségekben, koztiik a kreativitasban, tobb kritikus ramutatott, hogy nem allnak rendelkezésre szilard
kiindulé mérdszamok, igy a fejlodés tényleges mértéke bizonytalan (Moneta & Siu, 2002). A kreativitas
kutatdsdban ezen tulmenden jelentds modszertani problémak is megjelentek. A kreativitds mérésére
hasznalt eszkdzok — foként divergens gondolkodast mérd tesztek — gyakran nem illeszkednek sem a
hongkongi oktataspolitika kreativitasfelfogasdhoz, sem a kinai kulturalis kontextushoz (Tam, Phillipson
& Phillipson, 2014). Mindez hozzajarul ahhoz, hogy a kutatasi eredmények kovetkezetlenek, és a
kozvélemény tovabbra is a tanulok kreativitashianyat hangsulyozza (pl. Cagape, 2012; Lo, 2012).

A 21. szazadi készségek fejlesztését célzo reformok deklaralt céljai kozott szerepel, hogy ,,a tanulok
¢lvezzEék a tanulast, hatékonyabban kommunikaljanak, és fejlodjon kreativitasuk és elkotelezodésiik™
(Education Commission, 2000). Ennek ellenére tovabbra is széles kori aggodalom tapasztalhato arra
vonatkozdan, hogy a hongkongi tanulok nem eléggé felkésziiltek a tudasalapu gazdasag kihivasaira
(Tam et al., 2014). Mig a tanulok rendszeresen jol teljesitenek nemzetkdzi vizsgalatokon — példaul a
PISA-, TIMSS- és az IB-eredményekben (Westcott & Feng, 2015) —, addig a kreativitas terén mutatott
teljesitményiik megitélése sokkal ellentmondasosabb.

A kutatasok egy része szerint a probléma gyokere a kreativitas kulturalis kontextusanak figyelmen kiviil
hagyasa. Tam és munkatarsai (2014) hangsulyozzak, hogy a kinai kulturalis hattér — kiilondsen a
konfucidnus értékrend — alapveten befolyasolja a kreativitds természetének és tarsadalmi szerepének
megitélését. A nyugati mintdkra épiild mérdeszkozok (pl. divergens gondolkodasi tesztek) bar
megbizhatoak, nem tiikrozik a kinai kreativitasfelfogast, igy 6kologiai érvényességiik korlatozott (Kim,
Park & Park, 2000; Kim, 2007, 2009). A kinai kontextusban a kreativitas a tarsadalmi hasznossag, a
kozosségi hozzajarulas és a fegyelmezett, kitartd munka eredménye (Rudowicz & Hui, 1997; Yue &

193



Rudowicz, 2002). Ez a felfogas lényegesen eltér a nyugati, individualista kreativitismodell
alapvetéseitol.

E modszertani és kulturalis kihivasokra valaszul kezd6dott meg a Creative Inventions Test (CIT)
fejlesztése, amelynek célja egy olyan, kulturdlisan adekvat méréeszkoz kialakitasa, amely illeszkedik a
hongkongi tanulok kreativitasarol alkotott helyi elképzelésekhez (Tam et al., 2014). A CIT a New
Heuristic Framework (Batey, 2012) alapjan épiil fel, és harom kulcsfontossdgu elvre tdmaszkodik: (1) a
kreativitas egyéni szinti vizsgalatara; (2) a kreativ termékek értékelésére, amelyek tiikrozik a tarsadalmi
hasznossagot; (3) a kreativitas ,,birak” altali értékelésére, ami jobban megfelel a kinai kulturalis
normaknak, ahol a kreativ teljesitmény tarsadalmi elfogadottsaga meghatarozo.

A CIT olyan feladatokra épiil, amelyekben a tanuldk adott elemek kombinaldsaval hoznak létre 1j
talalmanyokat (Finke, 1990; Finke, Ward & Smith, 1996). A produktumokat két kulcsfontossagi
kritérium mentén értékelik: az eredetiség és a gyakorlatiassdg alapjan (Runco & Jaeger, 2012; Kampylis
& Valtanen, 2010). A birak kore tiz, életkor, nem és foglalkozas szerint kiegyenstlyozott kinai
értékeldbol all, akik a tarsadalom normait és elvarasait képviselik (Hung, Chen & Chen, 2012). A teszt
validalasa Osszetett many-faceted Rasch-modell segitségével zajlik, amely alkalmas a birdk eltérd
szigorusaganak és a feladatok nehézségének figyelembevételére.

A kreativitas generikus készségként valo beagyazasa vilagos célokat jelol ki, azonban a megfelel6
mérdeszkozok hidnya, a kulturalis kiilonbségek figyelmen kiviil hagyasa és a kozvélemény tartos
szkepticizmusa tovabbra is akadalyozza a reformok hatasanak megbizhato értékelését. A CIT fejlesztése
igéretes 1épés egy olyan kreativitasmérési rendszer iranyaba, amely képes integralni a kinai kulturalis
kontextus sajatossdgait, és igy pontosabb képet adhat arr6l, hogyan alakul valdjdban a hongkongi
tanulok kreativ potencialja.

15. Uj Zéland

Az Uj-Zélandon alkalmazott tantervi megkozelités kozponti eleme az 6t kulcskompetencia rendszere,
amelyek atszovik valamennyi tantargy és tanulasi teriilet fejlesztési céljat. Bar a kreativ gondolkodas
szerves részének tekintik. A tanuldi reflektivitast és az uj ismeretek aktiv feldolgozasat hangsulyozo
tanulasfelfogas szerint a didkok akkor fejlédnek kreativ modon, amikor képesek az 0j informaciokat
beépiteni korabbi tudasukba, azokat sajat céljaiknak megfeleloen atalakitani, és gondolataikat
cselekvéssé formalni. A pedagdgiai dokumentumok kiemelik, hogy az ilyen tipust tanulasi folyamat
hosszl tavon eldsegiti a kreativitas, a kritikai gondolkodas és a metakognicié fejlodését (Ministry of
Education, 2015).

Az Uj-Zélandon miikodé orszagos kezdeményezések koziil kiemelkedik a Creatives in Schools
program, amely a kreativ tanulas taimogatasat és a tanuldk jollétének erdsitését célozza. A kormany altal
finanszirozott projekt olyan tanulasi kornyezetet teremt, amelyben az iskoldk hivatasos muvészekkel
vagy kreativ szakemberekkel dolgoznak egyiitt, hogy egy kozds, 8—20 hétig tartod alkotd folyamatot
valositsanak meg. A muvészeti szakemberek bevonasa lehetévé teszi, hogy a didkok valds alkotoi
helyzetekben gyakoroljak a kommunikaciot, az egyiittmitkodést, a kreativ problémamegoldast és az
innovativ technikéak kiprobalasat.

A program orszagos léptéke jelentds: évente mintegy 500 iskola kap tdmogatast arra, hogy kreativ
projekteket valositson meg a miivészetek, a design, a digitalis kreativitds vagy mas kreativ teriiletek
bevonasaval. A kezdeményezés igy nemcsak a kreativitast erdsiti, hanem aktivan hozzajarul a tanuldi
jolléthez €s az iskolai kozosségek kulturalis életének gazdagitdsdhoz is (Lucas, 2022).
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A kvalitativ adatfelvétel interjuinak és fokuszcsoportjainak a

listaja telepulés szerint

20. tablazat Az 5. fejezet kvalitativ adatfelvételének alanyai és helyszinei

Iskola Tanulok Pedagogusok | Miivészek Sziilok Igazgatok
telepiilése
Pécs tanulo6i pedagogus 1 muvész 1 sziloi igazgato 1
fokuszcsoport 1 pedagogus 2 miivész 2 fokuszcsoport 1
tanuloi
fokuszcsoport 2
Budapest tanuloi pedagogus 3 mivész 3 sziloi igazgat62
fokuszcsoport 3 pedagogus 4 mivész 4 fokuszcsoport 2
tanuloi mivész 5
fokuszcsoport 4

V.

Interjuk és fokuszcsoportok kédcsaladjai — teljes lista

21. tablazat A kédcsaladok teljes listaja

Tanulék Sziilok Pedagégusok | Miivészek Igazgatok
A kreativ oktatasi | A program A program A muvészet és Intézményi
program megitélése struktaraja, és | kultara, mint tapasztalatok
egyedisége elofeltételei tanulasi moédszer
iskolai kdrnyezetben

A tanitas és Sziil6i A programhoz | A kreativ oktatasi Egyediség ¢és
tanulas modja elégedettség kapcsolodo program tartalmi Osszérték

kihivasok és elemeinek

aggodalmak megtapasztaldsa
Kedvenc Logisztikai A Holisztikus A program hatasa
témakorok, kihivasok pedagdgusok tanulasfelfogas a tanulokra és
foglalkozasok tapasztalatai és pedagogusokra

benyomasai a

programrol
Onmagunk és A gyerekek Mi teszi Modszertani elemek | Ajanlasok a
masok megértése | érzelmi kotodése | egyedivé a (pl. bemelegito jovobeni

a mitvészekhez kreativ oktatasi | gyakorlatok, fejlesztésekhez
program reflexio,
jellegét szerepjaték,
torténetmesélés)
Kihivasok és Szokincs- és Pozitiv A feladatok helyi Sziilok
erésségek verbalis reflexié | élmények ésa | kontextushoz valod visszajelzései
fejlodése tanulok igazitasa

fejlédése
Kreativitas és Egyiittmiikodés A tanulokban | Mifaji és miivészeti | Intézmény
koncentracio és empatia megfigyelhetd | hatarok atlépése — jellemzése

valtozasok és vizualis mivészetek,

fejlodési drama, zene,

folyamatok kézmiivesség
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Személyes és Kreativitas és A muvésszel Mivész és
csoportos fejlédés | élményalapusdg | valo kdzos pedagdgus
megtapasztalasa munka egyiittmikodése
A mlvész-tanar A kreativ Sziilok és Rugalmassag,
egylttmikodés feladatok hatasa | tanulok kompromisszumok
otthonra visszajelzései | és kolcsonos tanulds
A szabad tanulas Egylittmiikodés a
orome tanulokkal
Abrajegyzék
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