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Kdszonetnyilvanitas

Lehet-e vajon igazan jol a koszonetet nyilvanitani? A konyv befejezése el6tt top-
rengtem ezen egy sort. A Tiiskevdrban példaul Gyula (a. k. a. Tutajos) megtalal-
ja Istvan bacsi konyvespolcan a Csalddi levelezés cimi( konyvet, ami mintat ad
a bizonytalan szerzéknek a ,,Megismerkedés utan’, a ,Vallomasok” és a ,\Vole-
gény és ara kozott” témdkban irt levelek megfogalmazasahoz. A regényben igy
jelenik meg az egyik ilyen minta:

~Meélyen tisztelt Nagysad! Engedje meg, hogy megismerkedésiink kedves emlé-
kei ne tiinjenek tova a sziirke hétkoznapok egyformasdgdban [ez ala volt huzva],
hanem virdgos tinneppé avathassam azokat...”

Nekem is jol jonne most egy ilyen szdviragos sorvezetd, persze kifejezetten
monografiak elé sz6l6 koszonetnyilvanitasokhoz. Ilyet sajnos nem taldltam, de
valahogy igy képzelném el:

~Meélyen tisztelt Olvasékozonség! Még mieldtt soraimat aldzatosan az Ondk
érté szeme és élesre csiszolt elméje elé tarndam, engedtessék meg nekem, hogy ki-
fejezzem tiszteletemet és hodolatomat mindama nagyszertii és kivételes embertdr-
saimnak, akik dldozatos tevékenységiikkel ennek a konyvnek a megsziiletésénél
babdskodtak, valamint szelid figyelmiikkel kovették gondolkoddsom fejlédését...”

Sajnos — vagy éppen szerencsére — nem talaltam ilyesféle mintat, igy kevésbé
tinnepélyes hangnemben koszoném meg mindazoknak, akik hozzatettek ennek
a konyvnek az elkésziiltéhez. Es akkor bele is futottam a kovetkezd probléméba.
Hol htzzam meg a hatart? Erre sincs elég jo valasz. Ha sikeriilne is mindenkit
Osszeszednem és mindenkinek személy szerint megkdszonnom a tdmogatast,
lehet, hogy a kdszonetnyilvanitas egy kiilon fejezetet tenne ki. Ez nyilvan nem
lehet a jo irany a mar igy is tal hossztra nyult kdszonetnyilvanitashoz. Ezért
koszoném minden tamogatomnak, tanaromnak, mentoromnak, baratomnalk,
akik segitettek, hogy ide eljussak. Ok tudjék a legjobban, hogy az induldsnal ez
nem latszott. Széval, még ha személyesen nem is emlitem meg most mindnya-
jukat, akkor is gondolok rajuk. Becsszo.

Mindezen tul pedig kiilon is szeretném megkoszonni korabbi szerzétar-
saimnak, Csillag Saranak, Gaspar Tamasnak, Géring Zsuzsannanak, Kiss Gab-
riellanak, Kovats Gergelynek, Koves Alexandranak, Miskolczi Péternek, Pataki
Gyorgynek és Sebestyén Gabriellanak a k6z6s munkat és gondolkodast. Kiilon



KOSZONETNYILVANITAS

koszonom a nagylelkiiségiiket, amiért lehetévé tették, hogy a kozos anyagaink
egyes részeit felhasznaljam ehhez a konyvhoz.

Nagyon halas vagyok a tanacsokért és otletekért Hidegh Annanak és Koves
Alexandranak, akik a kézirat szakmai lektoralasat végezték.

Ko6szonom Miskolczi Péternek az elsé kords magyarrol magyarra forditast,
valamint Balika Marinak a nagyon alapos széveggondozast.

Nagyon halas vagyok Gollob Szabolcs aikidé mesternek a kozos gyakorlasért,
gondolkodasért és beszélgetésekért. Azt gondolom, az elmult években ezekbdl
tanultam a legtobbet tanulasrol és tanitasrol.

Ko6sz6n6m a Budapesti Gazdasagi Egyetem folyamatos tamogatasat. Koszo-
nom Heidrich Balazsnak, hogy hitt bennem, és mar fiatal padawan koromban
is tamogatott abban, hogy er6forrasaim jelentds részét a kutatasra fordithassam.
Halas vagyok Csillag Saranak, akivel két tanéra kozott egy gyors kavé mellett
talaltuk ki évekkel ezel6tt, hogy csinaljunk egy backcastingot a felsdoktatas
jovéjérol. Még biztosan szerendipitalunk maskor is. Koszonom Solt Katalinnak,
hogy sorozatszerkesztoként segitette a konyv megjelenését, valamint Kaloczy
Andrednak, hogy az ezzel kapcsolatos adminisztraciét folyamatosan kézben
tartotta, és hogy mindig lehet rd szamitani.

Utolsoként (de csak azért utolsoként, mert egyszer mar szerepelt) koszonom
Zsuzsinak, hogy ebben is a tarsam volt, ezt a folyamatot is végigkisérte. Ha job-
ban belegondolok, eredetileg az 6 otlete volt egy részvételi kutatasokrol szolo
konyv (emiatt persze minden feleldsség 6t terheli). Es persze kdszoném, hogy
a sziirke hétkdznapok egyformasagat (ez alahuzva) virdgos tinneppé avatjuk
egyutt...



Bevezetés

Ez a konyv a tanulas és a részvétel kapcsolatarol szol. Ahhoz persze, hogy meg-
értsiik, mit is jelent ez, meg kell hataroznunk, mit értiink tanulds és részvétel
alatt. Ez akdr akadémiai okoskoddsnak is tiinhet, amely leginkabb azok szdmara
érdekes, akik vagy az egyik (tanulds), vagy a masik (részvétel) kérdéssel aktivan
foglalkoznak kutatoként. Ugyanakkor mégis az a reményem, hogy ha sikertil
ezeket a fogalmakat tisztazni és a kozottitk 1évé kapcsolatot feltarni, az segithet
olyan kérnyezeteket kialakitani, ahol a mély és maradandé tanulds megtérténik.
Az a kérdés pedig, hogy milyen mddon lehet ezeket kialakitani és fenntarta-
ni, mar egy sokkal szélesebb kort érinthet, valamint kapcsolatban all azokkal
a mindennapi gyakorlatokkal, amelyekre a tanulasi-tanitasi folyamataink épiil-
nek. De talan kezdjiik egy kicsit tavolabbrol...

Az egyik kedvenc mesefilmem az Igy neveld a sarkanyodat ([1. rész] San-
ders-DeBlois 2010), melyet az elmult tiz évben rengetegszer néztem meg a csa-
ladtagjaimmal. Arra azonban, hogy a film valdjaban a tanuldsrol szol, csak akkor
jottem ra, amikor elkezdtem ezen a kdnyvon dolgozni. Olyan motivumok idé-
zGdtek fel bennem, mint az ismeretlentdl és a valtozastol valo félelem legy6zése,
a tapasztalati és a proba-hiba alapu tanulds, a kozosségi szintli tanulds, vala-
mint a vilaggal kapcsolatos egyéni és kozosségi reprezentaciok megvaltoztatasa
(Bakacsi 2010; Ormrod 2011; Burnett-Evans 2016; Stiglitz—Greenwald 2016).

A Cressida Cowell konyvein alapuld - itt er6sen leegyszertsitett médon be-
mutatott — torténet a kovetkezd alapelemekbdl épiil fel. A réges-régi térténetben
egy tavoli viking faluban, Berk szigetén, a sarkanyok id6rél idére megtamad-
jak és elraboljak a torzs haszonallatait. Hablaty, a torzsfénok fia - aki amugy
vikingszemszogbdl nézve tul vézna és gyenge ahhoz, hogy ténylegesen felvegye
a kiizdelmet a sarkanyokkal - egy dltala készitett szerkezettel eltalal egy éjfuriat.
Az éjfariak killonlegesen ritka és veszélyes sarkanyfajnak szamitanak, a torzsbol
még senki nem latott egyet sem beldliik. Mivel senki nem hisz Hablatynak, a fia
masnap elindul az erd6be megkeresni az allatot. Meg is taldlja a sériilt sarkanyt,
aki, belegabalyodva a Hablaty altal kil6tt haldba, teljesen mozgasképtelenné
valt. A fia megprébalja megolni az éjfuriat, hogy igy bizonyitsa ratermettségét
a torzs tagjai el6tt, am amikor a sarkdny a szemébe néz, képtelen bantani az
allatot, és inkabb elengedi.



BEVEZETES

A sarkany egyik farkszarnya azonban leszakadt a zuhanas soran, igy hidba
szabadult ki, nem tud elrepiilni, és egy mélyedésben ismét csapdaba esik. Hab-
laty id6r6l idére meglatogatja ezen a helyen, lassan megszeliditi (illetve 1épésrol
lépésre megszeliditik egymast), és visszahtizhat6 fogsorardl Fogatlannak nevezi
el. Szamos kudarccal jaro kisérletezési folyamat eredményeképpen kifejleszt egy
labbal iranyithaté farkszarnyprotézist a kozos repiiléshez. Hablaty és Fogatlan
ezutan rengeteget gyakorolnak kozosen, fokozatosan kidolgozva, hogyan tud-
nak egyiittmikodni, egyiitt repiilni, és megtanuljak, hogyan tud két idegen lény
— a sarkany és ,,lovasa” - egymasra, egymas reakcioira, rezdiiléseire figyelni.

A Fogatlannal toltott id6 alatt ugyanakkor Hablaty rengeteget tanul a sar-
kanyokrdl is. Az igy szerzett tuddsaval annak a ,tanfolyamnak” az éltanuldjava
valik, amelyet a fiatal vikingek szamadra szervez a kozosség. Ezen a tanfolyamon
készitik fel ugyanis a torzs legfiatalabb tagjait a sarkdnyok elleni kiizdelemre.
A legkivalobbaknak szervezett végsé proban azonban Hablaty nem o6li meg
az ellene kiildott sarkanyt. Inkabb megprobalja meggydzni a falu lakoéit, hogy
a sarkdnyokrol kialakitott képtik és tudasuk nem felel meg a valésagnak, vala-
mint arrol, hogy lehetséges az egyiittélés, s6t egyiittmiikodés sarkany és ember
kozott. Hablaty torzsf6nok apja annyira felhaborodik fia viselkedésén, hogy ki-
tagadja 6t, majd elfogja Fogatlant. Ezutan a torzs tagjai hajokkal és a lelancolt
Fogatlannal (akit ,,atmutatoként” haszndlnak) elindulnak felkutatni a sarkanyok
fészkét, hogy véglegesen elpusztitsak azt a sarkanyokkal egyfitt.

Hablaty mindekozben a baratait is megtanitja a sarkanylovaglasra, és a torzs
utan indulnak. A sarkanyfészekhez érve a sarkanyok elmenekiilnek, és a torzsnek
meg kellene kiizdenie a sarkanyokat iranyit6 hatalmas alfasarkannyal. Hablaty és
baratai azonban a sarkanyaik segitségével legy6zik az alfat és megmentik a torzset.
Végiil a torzs idésebb tagjai is megtanulnak egyiitt élni a sarkanyokkal, igy a ,,ha-
gyomanyos~ viking falu sarkanylovas torzzsé valik (Sanders-DeBlois 2010).

Maga a torténet még felnétt fejjel is rendkiviil inspiral6 és elgondolkodtato,
tobb szempontbdl is. Kiemelhetd bel6le az ismeretlentdl vald félelem legy6zé-
sének motivuma egyéni és kollektiv szinten. Innovacios szempontbol szintén
tanulsagos a mesében a prototipus-épités, a kisérletezés, a proba-hiba, valamint
a ,,bukj gyorsan, tanulj gyorsan” (fail fast, learn fast) megkdozelitések bemutata-
sa (Burnett-Evans 2016). Erdekes elem tovdbba a torténetben a sarkanyokrol
vald tudas és a megismerés kollektiv szervezddése, azaz hogy mi hatarozza meg
a tudas létrejottét az idegenekkel kapcsolatban: egy technikai jellegti kérdésfel-
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tevés, vagyis hogyan lehet minél hatékonyabban tavol tartani vagy éppenséggel
elpusztitani a szamunkra idegen 1ényeket; vagy a megértésre torekvés, azaz ho-
gyan lehet ezt az ,idegenséget” megérteni, hogyan lehet esetleg egytittmikodni
vele. Szintén figyelemre méltd a torzson beliili hatalmi viszonyok megvaltozasa:
a fiatalok hoznak be egy ujitast a hagyomanyok mentén szervez6dé torzs éle-
tébe, 6k a birtokosai az Uj tipusu tudasnak és készségeknek; és 6k adjak at eze-
ket az id6sebb generacidknak, nem pedig forditva. Ugyanakkor, mint fent mar
emlitettem, maga a mese — legalabbis szimomra, legalabbis most - az egyéni és
kozosségi tanulds nagyon jol és inspiraldan felépitett torténete.!

Felmeriilhet a kérdés, hogy pontosan mit is neveziink tanuldsnak. Ormrod
meghatdrozasa alapjan a tanulds a mentalis reprezentaciokban vagy a kozottiik
1év6 kapcsolatokban torténd hosszu tava valtozas, amely tapasztalatokhoz koté-
dik. Ennek az egyszertinek t{iné6 meghatdrozdsnak harom része van. Els6ként
a tanulds hossza tavu valtozas: nem csupan informaciok rovid, atmeneti haszna-
latarol van sz6 (mint példaul megjegyezni egy telefonszamot, majd utana azon-
nal el is felejteni). Masodszor: a tanulas mentalis reprezentaciok vagy kapcsola-
tok megvaltozasat vonja maga utan, tehat feltételezheten idegrendszeri alapjai
vannak. Harmadszor: a tanulds egy olyan valtozas, amely tapasztalatok ered-
ményeképpen jon létre, nem pedig testi fejlédés, faradtsag, alkohol és drogok
hasznalata, éppen kezd6dé elbutulds vagy mentalis betegség hatasara (Ormrod
2011: 4). Ormrod ugyanakkor azt is kiemeli, hogy a tanulast vizsgalé kutatok
kozott tobb olyan is van, aki szerint valdjaban csak akkor sorolhatunk valamit
a tanulas kategdriajaba, ha az valamilyen viselkedésvaltozast is maga utan von.?

1 Ahogy Koves Alexandra felhivta ra a figyelmemet, a sarkdny legyézése és/vagy megszeliditése egyben
6nmagunk megismerésének szimbdluma is a meseelemzésben (Pressing 2009) és egyes pszicholégiai
iranyzatokban (Aziz 1990: 28-29). Bar ez egy teljesen mas értelmezési szintet nyit meg, a térténet ezen
aspektusaval a tovdbbiakban nem foglalkozom.

2 Tehat (a példdkban visszautalva Hablaty fent bemutatott torténetére) példaul azt 1atjuk a tanulén, hogy
(a) egy teljesen 1j viselkedést hajt végre — példaul el6szor repiil egy sarkany hatan; (b) megvaltoztatja
egy mar létez viselkedés gyakorisagat — példaul miutan osszebaratkozott egy sarkannyal, utdna tobb-
szor miikodik egyiitt mds sarkdnyokkal is; (c) megvaltoztatja egy mar létezé viselkedés gyorsasagat
- példaul gyorsabban tesz meg egy adott tavot a sarkanya hatdn repiilve; (d) megvaltoztatja egy mar
1étez6 viselkedés intenzitasat — példdul a torzsfonok egyre haragosabb kitoréseket produkal, amikor ugy
érzi, hogy fia, Hablaty alkalmatlan igazi vikingnek; (e) megvaltoztatja egy mar létez viselkedés 6sz-
szetettségét — példaul azutdn, hogy Hablaty megismerte a sarkanyok altaldnos jellemzdit, képes sokkal
meélyebben, Osszetettebben és részletesebben beszélni a sarkanyok alfajairol; (f) mashogyan valaszol egy
megadott ingerre — példaul mar nem ijed meg és nem kap a fegyveréhez automatikusan, ha vikingként
egy sarkannyal taldlkozik (Ormrod 2011: 4). A fenti felsoroldsban Ormrod tipusait hasznaltam a visel-
kedésvaltozasokra, a példakat azonban ,hozzaigazitottam” Hablaty torténetéhez.
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Erdemes azonban a fenti meghatdrozast &sszevetni Bakacsi komplex tanuldsrél

alkotott definicidjaval:

»A legosszetettebb tanulasi forma a komplex tanulas. (...) Ennek lényege,
hogy az intelligens ember a vildg szamos tényét, vonatkozasat gondolati-
lag leképezi, és ezeken a gondolati képeken (mentalis reprezentaciokon)
hajt végre kiilonboz6 logikai miveleteket. Tehat nem a valds vilagbol szar-
maz6 megfigyelések, tapasztalatok, hanem gondolati »szimulaciok« szol-
galnak a tanulas alapjaul. Ezek a gondolati szimulaciok — mint minden
modell - szelektivek: el is hagynak informdcidkat (modelleznek) és hozza
is tesznek, ki is egészitik a tényleges, valds vilagot.

E tanulds soran ugynevezett kognitiv térképeket hasznalunk. A kog-
nitiv térképek egyedi tapasztalatainkbdl, hiedelmeinkbdl, nyelviink-
bél, értékeinkbdl, feltevéseinkbdl épitkeznek. Ezek a térképek az oksagi
kapcsolatokrdl alkotott hiedelmeinket jelenitik meg: kiemelik, hogy mik
a fontos dolgok (ezek képezik a térkép csomdpontjait), és megmutatjak,
hogy azok pozitivan vagy negativan hatnak-e egymasra, és ez a hatas erds,
kozepes vagy éppen gyenge. E térképeket szimulacié soran logikai alapon
is atrajzolhatjuk, ehhez azonban olykor at kell értékelniink hiedelmeinket.
Tanulasrol azonban itt is csak akkor beszélhetiink, ha ez magatartasvalto-
zast eredményez” (Bakacsi 2010: 36).

Nagyon tanulsagos a két tanuldsrdl szol6 meghatdrozast egymas utan olvasni.
Egyrészt lathatjuk, hogy a mentalis reprezentacidk megvaltozasa mindkettében
kozponti szerepet jatszik. Hasonloképpen mindkét szerzé kiemeli a viselkedés-
valtozast mint a tanulds végs6 indikatorat. Ténylegesen csak a viselkedésvaltoza-
son tudjuk igazan ,lemérni”, hogy valéban tanultunk-e valamit, hogy a jévében
mashogy cseleksziink vagy dontiink-e az életiinkben.

Ugyanakkor Ormrod altalanos tanuldsdefinicidjahoz képest a Bakacsi 4ltal
jellemzett komplex tanulas fogalma mar magaba foglal egy plusz elemet. Bakacsi
ugyanis ramutat, hogy ebben a tanulasi tipusban a valds vilagrél mar korabban
szerzett tapasztalatokbdl (és/vagy masok tapasztalatainak feldolgozasa révén)
modelleket épithetiink, vagy pontosabban: oksagi viszonyokrdl alkotott kogni-
tiv térképeket rajzolhatunk. Ezek a modellek aztan maguk is a tanulas forrasaiva
valhatnak. A segitségiikkel gondolatkisérleteket folytathatunk, mentélisan tesz-
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telhetjilk dontéseink, cselekvéseink kimenetét, s6t akar a kognitiv térképeken
taldlhaté oksagi viszonyokat is atrajzolhatjuk. Ezaltal egy mar megvaltoztatott,
atalakitott, kib6vitett modellen futtathatunk le ,,mi térténne, ha” tipusu forga-
tokonyveket.?

Viszont ha ezeknek a kognitiv térképeknek a kialakitasa, a réluk valé gon-
dolkodas (vagyis a gondolkodasunkrél valé metagondolkodas [Veenman et al.
2016]) és reflexié ennyire fontos a tudasunk tesztelése, elmélyitése és feliilvizs-
géalata szempontjabdl, akkor szamos kérdés meriilhet fel. Példaul, hogy milyen
moédon tudjuk ezeket a térképeket, a vilagrol alkotott mentdlis modelljeinket
megragadni, hogyan tudunk reflektalni rajuk? Vajon kozossé tehetdk-e, meg-
oszthatoak-e ezek a mentalis modellek? Es taldn a legfontosabb kérdés: milyen
eszkozeink, gyakorlataink vannak a sajat kognitiv térképeink felvazolasara,
valamint megosztasara masokkal?

Ez a konyv ezekre a kérdésekre keresi a valaszt. Bar véleményem szerint
szamos technika létezik a vilagrdl alkotott tudasunk kozvetitésére és kozossé
tételére (példaul az irds vagy a mindennapi beszélgetések is szolgalhatjak ezt
a célt), ez a mi egy konkrét gyakorlatot mutat be: a részvételi rendszermodel-
lezés moddszerét.* Fontos kiemelni, hogy ez a kizarélagos fokusz nem jelenti
azt, hogy ne lennének mas mddszerek is, amelyek szintén alkalmasak lehetnek
ezekre a célokra. Jelen konyv ahhoz az akadémiai és szakpolitikai diskurzus-
hoz kivan hozzdjarulni, amely a tanuldsi és tanitasi folyamataink alapjat alkoto

3 Gopnik fejlédéspszichologus (2010) és Sloman és Fernbach (2017) kognitiv pszicholégusok arra hivjak
fel a figyelmet, hogy ez a ,képzelgés” — vagyis ezeknek a kontrafaktualis viligoknak a mentalis 1étre-
hozasa és manipuldldsa — csak a mi fajunkra jellemz6 tulajdonsag. Még ha ez a legtobb esetben nem is
reflektiv, a komplex tanulds (Bakacsi 2010: 36) — ahogy Gopnik (2010) is ramutat a babak hipotézistesz-
telési hajlandésagaval kapcsolatban — ebben az értelemben egész pici korunktol kezdve fontos szerepet
jatszik a gondolkoddsunk fejlédésében és a vilagrol alkotott megértésiink béviilésében, Gsszetettebbé
vélasaban. Sloman (2005) pedig egy korabbi miivében ugy érvel, hogy a kialakitott modelljeink alapve-
téen oksagi viszonyokrdl alkotott tudasokbol, feltételezésekbdl épiilnek fel.

4 Erdemes megjegyezni, hogy a tovabbiakban a rendszermodell, rendszertérkép, komplex oksigi diagram
(CLD), oksagi diagram kifejezéseket szinonimaként hasznalom. Az a konkrét dbratipus, amit a részvé-
teli rendszermodellezésben hasznalunk, a komplex oksagi diagram (causal loop diagram). A részvételi
rendszertérképezés (participatory systems mapping) kifejezést Sedlacko és szerzétarsai (2014) haszndl-
tak elszor, amely a hazai kutatokat is nagyban inspiralta. Mivel azonban a hazai gyakorlatban a kutaték
nem teljesen az 6 folyamatukra épitettek, ezért az dltalanosabb, Stave (2010) altal hasznalt részvételi
rendszermodellezés (participatory systems modelling) kifejezést kezdték el hasznalni. A kiilonbségek
azonban sokkal inkabb a részvételi folyamatok felépitésében vannak, mint a hasznélt dbratipusban, igy
a konyv tovabbi részében inkébb a kozos pontok keriilnek el6térbe, és ennek megfeleléen a kifejezése-
ket is szinonimaként haszndlom. A kiilénb6z6 rendszerdinamikai részvételi modszereket és megkoze-
litéseket a masodik és a harmadik fejezet részletesen targyalja.
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mentalis reprezentaciok feltarasanak és megosztasanak minél hatékonyabb és
»felhasznalobaratabb” modjait keresi. Ezek koziil a kiilonféle médok koziil egy
eszkoz a részvételi rendszermodellezés.

Ha azonban tobb mddszer is rendelkezésiinkre allhat — olyanok, amelyeket
mar kidolgoztak korabbi gondolkodok, és olyanok is, amelyeket még ki kell
fejleszteniink kozos munkaval —, akkor felmeriilhet a kérdés, hogy miért pont
a részvételi rendszermodellezésnek érdemes egy konyvet szentelni. Mint sok
minden masnak, ennek is torténete van.

Evekkel ezel6tt részt vettem egy pozsonyi workshopon, ahol a fenntarthat6
kozlekedés volt a téma, és ahol a résztvevok az ezzel kapcsolatos gondolataikbél
kozos oksagi térképeket alakitottak ki. Akkor mar majdnem tiz éve hasznaltam
kiillonboz6 részvételi eszkozoket, mégis meglepett ennek a részvételi modszernek
az egyszertiisége, a gondolkoddsi folyamatot kozvetleniil megjelenité vizualitdsa.
Tovabba az is vilagossa valt szamomra, hogy a mddszer nagyon jol alakithat6
a kutatdi, szervezdi igényekhez: 6nmagaban allhat egy kutatasi folyamatban,
viszont lehet egy Osszetett részvételi folyamat — megalapozoé vagy éppen a mar
Osszegyjtott gondolatokat rendszerezd - része is. Nem utolsdsorban pedig azért
»vasaroltam be” a technikdba, mert épit a kozos alkotds 6romére, vagyis segiti,
hogy a résztvevok tudasai dsszekapcsolddjanak, kiegészitsék egymast — ezen jel-
lemzék eredményeképpen a résztvevok a folyamat végén egy dsszetettebb, atfo-
gobb kognitiv térképpel tavoznak. Vagyis nem csupan a kutatok, hanem a folya-
matban részt vevok is kaptak valamit, gazdagodtak valamivel. Mindezt pedig tugy,
hogy a médszer éppen a tanulds alapvet6, fent is ismertetett jellemzdit ragadja
meg: a mentalis reprezentacidink megosztasat és kozdssé tételét, a reprezenta-
ciok kozotti kapcsolatok kialakitdsat, elrendezésiiket egy ténylegesen felvazolt
oksagi térképen, valamint a kdzosen kialakitott modellrdl valo reflexiot.

Réviden tehat a rendszermodellezés egy olyan mddszertan, amelyben mé-
lyen 6sszekapcsolodhat a tanulds és a részvétel, el6segiti mentalis modellje-
ink felvazolasat (ezaltal reflexiora késztethet kell6 felkészités vagy facilitalas
mellett); valamint, amennyiben erre van sziikség, tj modellek kidolgozasat is
lehet6vé teszi. Ezaltal nagyobb esély van az tgynevezett , kétkords tanulasra”
(Argyris 2002), vagyis nem csupan egy uj gyakorlatot, cselekvési format ta-
nulhatunk meg vagy egy mar meglévét tudunk gyorsabban, hatékonyabban
elvégezni, hanem arra is lehetdség nyilik, hogy a vilaggal kapcsolatos el6fel-
tevéseinket megvaltoztassuk, valamint 4j, kozosen osztott modelleket alakit-
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sunk ki a vilagrol, és aztan ezeket probaljuk meg alkalmazni egyéni vagy szer-
vezeti gyakorlatainkban.

A konyv tehat alapvetden arra a feltevésre épiil, hogy a részvétel és a tanulas
kozott mély kapcsolat van. Legéltaldnosabban a részvétel azt jelenti, hogy valaki
aktivan, cselekvéként van jelen egy folyamat alakitasaban, amelynek 6 maga is
a része — bar ez talan magatol értetédonek latszik. Mégis, ha megnézziik, mi-
lyen médon viselkediink egy tipikus oktatasi intézményben vagy munkahelyen,
valamint megvizsgaljuk, milyen szinti kontrollal rendelkeziink a ,szervezeti
életiink” felett, lathatjuk, hogy mégsem az. A részvétel azt jelenti, hogy nem
csupan néziink, hallgatunk valakit vagy olvasunk valamit, hanem ténylegesen
bevonédunk egy beszélgetésbe, egy jatékba, egy gondolkodasi és/vagy tervezési
folyamatba, egy egyetemi kurzus kialakitasaba, egy miivészeti alkotas 1étreho-
zasaba, kozosségi kertek formalasaba vagy egy online enciklopédia irasaba. Ez
a részvétel természetesen szamos format 6lthet, lehet mélyebb vagy felszinesebb,
tarthat rovidebb vagy hosszabb ideig. A 1ényeg azonban, hogy nem csupan meg-
torténnek veliink az események vagy kisérjiik passzivan a folyamatot, amelynek
elszenveddi lettiink valamilyen okbol, hanem aktivan alakitjuk annak lefolyasat
és kimenetét.

Bar ebben a konyvben szd lesz altalaban is a részvételi szemléletrdl, mégis leg-
inkdbb a részvételi kutatasokkal kapcsolatos kérdéseket és problémakat fejtem
majd ki bévebben a kovetkez6 fejezetekben. A részvételi kutatas, 6sszhangban
az el6z6 bekezdésben leirtakkal, olyan tudastermelési forma, amelyben a kuta-
tas alanyai egyben résztvevéivé vagy akar tarskutatoiva is valnak a tudomanyos
folyamatnak. Ez azt is jelenti, hogy a képzett kutatokkal egyiitt hatarozzak meg
a vizsgalat fokuszat és kérdésfeltevéseit, valamint egyiitt hozzak létre, dolgoz-
zak fel a kutatasi eredményeket. Ebben az értelemben passziv alanyokbdl aktiv
cselekvokkeé valnak a tudastermelési folyamatban, amelynek eredményeképpen
nemcsak a hagyomanyos értelemben vett kutatok, hanem 6k is plusz tudasra
tesznek szert a sajat vilagukkal és gondolkodasukkal kapcsolatban.

Visszatérve a részvétel és a tanulas kozotti kapcsolathoz, az a kijelentés, hogy
a részvételi folyamatok egyben tanuldsi lehetdséget is biztositanak, valoszini-
leg nem jelent Gjdonsagot azok szamara, akik dolgoztak mar ilyen jellegi mod-
szerekkel. Mégis azt lathatjuk, hogy ezt az egyszertinek t(iné felismerést (még)
nem sikeriilt atvinniink azoknak az alapvetdé intézményeknek a miikodésébe,
amelyek emberek tanulasaval, képzésével, felkészitésével és fejlesztésével foglal-
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koznak. Ha ezeket a fogalmakat tagan értelmezziik, lathatd, hogy nem csupan
oktatdssal foglalkozo szervezetekre gondolhatunk - bar az is igaz, hogy ezeknél
a legtajobb az ezzel kapcsolatos hianyérzet.

Ha nem allunk meg ezen a ponton, hanem tovabbgondoljuk a részvétel és
a tanulas kapcsolatat, ez arra sarkallhat minket, hogy ujragondoljuk a sajat
tanulasi és tanitasi folyamatainkat, azok szervezését, modszertanat és tartalmat.
Mint mar fentebb emlitettem, jelen konyv egy modszert — a részvételi rend-
szermodellezés gyakorlatat — emel ki, amely reményeim szerint mintaul szol-
galhat arra, hogy hogyan lehet olyan részvételen alapuld folyamatokat létrehoz-
ni, amelyek hozzgjarulnak a tudomanyos tudastermeléshez és/vagy egyéni és
kozosségi tanuldsi folyamatok katalizalasahoz. A részvételi rendszermodellezés
példdja ramutathat, hogyan lehet egy ilyen viszonylagosan egyszert technika
modszertana a k6zos gondolkodasnak, tanuldsnak vagy a kutatasnak. Valamint
azt is szemlélteti, visszautalva a konyv alaptételére, hogy a részvételi és a tanulasi
folyamatok kozelebb vannak egymashoz, mint gondolnank. A mddszer azért
is kiilonleges, mert magarol a gondolkodasunkrol szol, a kognitiv térképeink
leképezésérdl és a roluk vald reflexiordl. A konyv gondolatmenete tehat ezért
szervezddik a részvételi rendszermodellezés elmélete, kutatasi és oktatasi alkal-
mazasa, valamint eredményeinek elemzési lehetdségei koré.

Ugyanakkor azt is nagyon fontos hangstlyozni, hogy ez a mddszer egyalta-
lan nem tekinthet6 csodaszernek. Nem elég egyetlen ilyen mddszer kidolgoza-
sa vagy alkalmazdsa ahhoz, hogy a részvétel és tanulds kultarajat megteremt-
siik magunk koril. Szamos ilyen jellegli gyakorlatra lenne sziikségiink, hogy
a tanulast valoban részvételivé tegyiik, hogy a tanuldk reflektiv médon, kritikai
és rendszerszemlélettel alljanak a sajat és oktatdik tudasahoz; hogy vizualisan
is hozza tudjak kotni az oktatas, képzés soran megszerzett 4j tudastartalmakat
a mar meglévékhoz, vagy éppen dbrazolni tudjak, hogyan valtoznak meg kogni-
tiv térképeik az olvasmanyok, a k6zos gondolkodas és vitdk hatdsara.

Ahhoz, hogy a fentiekben felvetett kérdéseket és témakat mind érinteni
tudja, a konyv gondolatmenete az altalanosabb témak és teriiletek fel6l halad
a specifikusabbak felé. Ennek megfelelden az elsé fejezet a részvételi szemléletet
mutatja be, egy tagabb tarsadalmi kozegben értelmezve az tigynevezett rész-
vételi fordulat jelenségét. Kitér tovabba a részvételi kutatasok {6 jellemzdire és
azokra a tarsadalomtudomanyi paradigmakra, amelyek hozzasegithetik az olva-
sot, hogy el tudja helyezni a részvételi kutatasokat a kiillonb6z6 tudastermelési
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szemléletek terében. Tovabba ebben a fejezetben arra is térekszem, hogy a pozi-
tiv aspektusok mellett — mas szerzék megkozelitésével 6sszhangban (Reisinger
2009; Malovics et al. 2015b; Lajos 2016) — a részvételi irdnyzattal kapcsolatos
nehézségek, dilemmak és kritikdk is megjelenjenek.

A konyv masodik fejezete ,.elhagyja” a részvételi kutatasok teriiletének sok-
szinliségét, és a fokuszt a részvételi rendszerdinamika megkdzelitésére iranyitja.
Ehhez a megkozelitéshez kotddik a konyvben bemutatott részvételi technika:
a részvételi rendszermodellezés médszere is. A rendszerdinamika egy igen saja-
tos teriilet. Képvisel6it nem annyira a tudomanyteriileti kotédés, mint inkabb
egy moddszertani elkotelezettség koti 6ssze. Magat a gondolkodasmddot egy-
részt egy befelé fordul6 - a rendszerek belsé miikodését vizsgald — szemlélet
jellemzi, masrészt pedig igen széles fokusszal tekint az elemezni kivant hely-
zetekre vagy problémakra. Nem csupan egy-egy hatasmechanizmus elkiiloniilt
elemzését kisérli meg, hanem Osszetett oksagi viszonyrendszerek leképezését és
modellezését. Mindehhez hozzaadddik a vizualitds iranti erételjes igény, amely
az oksagi viszonyok abrazolasat igyekszik minél érthetébben elérni.

Ezzel kapcsolatban a harmadik fejezet azt mutatja be, hogyan jelent meg az
utébbi évtizedekben a rendszerdinamikai gondolkodasban a részvételi szem-
lélet, az érintettek bevonasanak igénye. Mivel a rendszerdinamikai modellezés
komoly szakmai felkésziiltséget igényel, 5Gnmagdaban is érdekes kérdés, hogy mi-
lyen megoldasokat és stratégiakat dolgoztak ki az ezen a teriileten dolgozo szak-
emberek a modellezési folyamatokban torténd részvétel biztositasa érdekében.
A fejezet harom kiilonb6z6 megoldast és ennek megfelel6en harom kiilonb6z6
iranyzatot mutat be a rendszerdinamikai iskoldn beliil.

Az elméleti fejezetek utan a negyedik fejezet mar egy a felsGoktatasi rendszer
mukodésével kapcsolatos hazai kutatast ismertet. Részletesebben is targyalja
a részvételi rendszermodellezés modszerét az ,,Iskola a jovében” projekt kereté-
ben® késziilt oktatoi és hallgatéi modellek felhasznalasaval. Ebben a kutatasban
a részvételi rendszermodellezést egy alapvetGen kvalitativ adatgydjtési mod-
szerként alkalmaztuk. A kutatasban kialakitott rendszermodellek segitségével
képet kaphatunk arrol, hogy a fels6oktatasban részt vevé oktatok és hallgatok
hogyan érzékelik az oktatasi kornyezetet alakité strukturalis folyamatokat, illet-
ve milyen jelentéseket adnak ezeknek. A valtozasokkal kapcsolatos jelentésadas
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vizsgalata azért is kiemelten fontos, mert ez hatdrozza meg a felsdoktatasi rend-
szer {6 érintettjeinek viselkedését, dontéseit és jovobeni terveit.

Amennyiben a negyedik fejezet a rendszermodellezés modszerét inkabb az
adatgytjtés és a részvételi folyamat eredményei szempontjabdl értelmezi, az
otodik fejezet mar kifejezetten az adatelemzés kérdésére helyezi a hangsulyt.
Azt mutatja be, hogy milyen szempontok figyelembevételével kezdhet neki egy
kutatd az érintettek altal 1étrehozott térképek elemzésének. Ez a kérdés kevés
figyelmet kapott a rendszermodellezést részvételi kornyezetben alkalmazé kuta-
tasok ismertetésénél — nem csupan a hazai, hanem a nemzetkdzi tudomanyos
muvekben is (van Eeten et al. 2002; Antunes et al. 2006; Sedlacko et al. 2014;
Videira et al. 2014). Hasonldéan kevéssé targyalt szempont annak a kérdése, hogy
a kiilonboz6 érintett csoportok altal 1étrehozott oksagi diagramok hogyan, mi-
lyen médon hasonlithatok dssze egymassal - vagyis, hogy mit tudhatunk meg
a csoportok gondolkodasanak kiilonbségeirdl és hasonldsagairdl az abrak elem-
zése altal.

A hatodik fejezet a rendszermodellezés modszerét mar nem kutatdsi, hanem
oktatasi kdrnyezetben targyalja. Egyrészt a szociologiatorténet oktatasa kapcsan
bemutatja, hogy a komplex oksagi diagramok hogyan segithetnek a hallgatok-
nak atlatni és rendszerezni a tananyagot. A fejezet egyik célja kifejezetten az,
hogy bemutassa, hogyan integralhatd egy ilyen jellegii gyakorlat a tanmenet-
be - beleértve a szamonkérést is. Ezen tul pedig az el6z6 fejezetekben ismerte-
tett részvételi szemlélettel 6sszhangban olyan kérdésekre keresi a valaszt, hogy
a hallgatok hogyan tudjdk tudasukat megosztani egymassal, milyen eszkozok
segitségével tudjak a tananyaggal kapcsolatos értelmezéseiket (vizualisan) meg-
jeleniteni; valamint hogyan tudnak egy k6z6s produktumot létrehozni, amely
a tananyagon tul sajat tapasztalataikhoz és korabbi tudasukhoz is kdthetd.

A konyv befejezo része attekinti az egyes fejezetek {6 lizeneteit, és ramutat
a kozottiik 1évo kapcsolatokra. Ebben a részben visszatérek a konyv alapkérdé-
séhez, azaz ahhoz, hogyan fiigg 0ssze a részvétel és a tanulas.
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A részvétel mint kutatasi szemlélet. Fogalmi
attekintés a részvételi kutatas témajaban’

Az elmult években szamos tudomanyteriileten jelentek meg részvételi szem-
léleten alapuld kutatasok, ezzel parhuzamosan ez a megkdzelités egyre elfoga-
dottabba vélt a tarsadalomtudomanyban is. Jol példazza mindezt Bergold és
Thomas 2012-es részvételi kutatasi szemléletet attekinté tanulmanya, amely
az elmult 6t évben tobb mint 300 hivatkozast ért el (Bergold—Thomas 2012).
A német szerzOk irdsanak népszeriiségét természetesen az is segitette, hogy
a tanulmany online ingyenesen elérhetd, igy szabadon hozzaférhetett minden
olyan kutatd, aki ilyen teriileten keresett irodalmat. Még érdekesebb képet kap-
hatunk, ha a tanulmanyt hivatkozoé forrasokat is attekintjitk (a Google Scholar
2017. augusztusi allapota alapjan) — el8szor is ezek tematikai sokfélesége tinhet
fel. Az 6regedéstdl az innovacion és az infokommunikdcids technologidkon at
a kozosségi muivészeti projektekig szamos teriilet jelenik meg a hivatkozok lis-
tajaban; a tanulmanyok pedig nem korlatozédnak egy-egy modszertani vagy
részvételi tematikdju folyoiratra vagy kiilonszamra, hanem ebbdl a szempontbdl
is a folydiratok tudomanyteriileti sokszintiségével talalkozhatunk. Bar részle-
tes tartalomelemzést nem végeztem, de a Bergold és Thomas irasat hivatkozo
tanulmanyok kulcsszavainak attekintése azt mutatja, hogy hangsulyosan jelen-
nek meg az egészségkutatasok, a valamilyen miivészeti format (fotd, festészet,
koltészet) a kutatasban alkalmazé vizsgalatok, valamint a technologiafejlesztés
iranyai. Ha pedig valamilyen célcsoportot kifejezetten meg is jelolnek a kulcs-
szavak és/vagy az absztraktok, akkor ezek nagyon gyakran marginalizalt cso-
portok, akik helyett gyakran masok beszélnek: gyerekek, iddsek, kisebbségek
tagjai, fogyatékkal él6k.

A Bergold-Thomas-tanulmany ,utdééletével” kapcsolatos fenti tapaszta-
latok 0sszhangban vannak a részvételi szemlélet azon jellemzdivel, amelyeket

6 A fejezet az aldbbi tanulmany némileg atdolgozott és kibGvitett véltozata: Kiraly G. (2017b).
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ez a monografia is részletesen targyal. A részvételi kutatasok ugyanis gyakran
olyan teriiletekhez kapcsolddnak, ahol a tudastermelés és az erre épiil6 gyakor-
lat, vagyis a megtermelt tudds és annak alkalmazasa szorosan 6sszekapcsolddik
(példaul az egészségkutatasok és a technoldgiafejlesztés), ahol a vizsgalatba be-
vont csoport vagy kozosség megkozelitésének nincs igazan mddszertani alter-
nativdja (azaz a megszokott adatgytjtési eszkozokkel kevésbé elérheté margi-
nalizalt vagy egyéb értelemben zart csoportok), valamint ahol lényeges, hogy
a kutatasok hangot adjanak (mtvészettel dolgozé moédszertani iranyok) és/vagy
felerdsitsék a hangjat politikai és tudomanyos értelemben alulreprezentalt cso-
portoknak (bevandorldk, gyerekek).

Szerencsére a domindnsan angolszasz nemzetkozi szakirodalmi bazison tul
(amellyel kapcsolatban egy rovid, de részletes attekintést nydjtanak Cancian és
Armstead [2000]) mar a hazai szerzéktdl is szamos kivalé tanulmany sziiletett
altalaban a részvételi szemléletrél (Bela et al. 2003; Pataki 2007; Reisinger 2009;
Kiss 2012a, 2012b; Kiss 2014; Szanté 2012; Lajos 2016) és részvételi modszer-
tanokrol (Lengyel 2009; Toth—-Goncz 2009; Lajos 2014; Malovics et al. 2015a,
2015b; Horvath-Oblath 2015) vagy kifejezetten részvételi kutatasokrol (Csil-
lag-Hidegh 2011; Csillag 2012; Pataki-Vari 2011; Udvarhelyi 2014; Malovics
et al. 2014, 2018; Malovics 2016; Gosztonyi 2017; 2018). Az elmult években
szerz6tarsakkal én is tobb, a témaba vago iras elkészitésében vettem részt (Pata-
ki et al. 2012, 2013; Kiraly 2012; Kiraly et al. 2014; Gaspar et al. 2014; Kiraly-
Miskolczi 2016; Kiraly 2017). Ebben a fejezetben megprobalok ezekre épitve,
valamint a sajat, korabbi munkamat tovabbfejlesztve attekintést adni a részvételi
kutatdsi szemlélet f6bb jellemzoirdl.

Mit jelent a részvétel

A részvétel és a tarsadalmi kérnyezet

Amikor a részvétel fogalmarol és a részvételi szemlélettel kapcsolatban gondol-
kodunk, érdemes megemliteni, hogy egy olyan altalanos technologiai, tarsa-
dalmi és kulturélis atalakulasrol is beszélhetiink, amely maganak a részvételi
megkozelitésnek egy sajatos jelentést ad. Christensen és szerzétarsai szerint egy
altaldnos részvételi fordulat figyelheté meg a kornyezetiinkben, amely egyarant
jelentkezik a kulturdlis és médiahasznalati gyakorlatokban, a politikai dontés-
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hozatali folyamatokkal kapcsolatos elvarasokban, valamint a kutatasi gyakorla-
tok szintjén (Christensen et al. 2016: 117-118).

Ha a feltételezett részvételi fordulat okait keressiik, akkor tobb, egymassal
Osszekapcsolddd folyamatot figyelhetiink meg a szerzok szerint. Christensen
és tarsai (2016) szerint egyrészt megemlithet6k a technologiai valtozasok, ezen
belill is leginkabb a digitalis és kozosségi média fejlodése (Fehér 2016), amely
egyiitt jar a fogyasztas és termelés mintainak megvaltozasaval - idesorolhatunk
olyan jelenségeket, mint a kozos vagy felhasznald altal iranyitott termelési, szol-
galtatasi folyamatok megjelenése vagy termékek kozos létrehozasa (Anderson
2013; Ariely 2014; Bjogvinsson et al. 2012), beleértve a médiatartalmakat is
(Glozer 2016). Megemlitheték tovabba a gazdasagi szféraban zajlé atalakuldsi
folyamatok (a joléti szolgaltatasok visszavagasa kapcsan az egyéni felel3sség és
reflexivitas el6térbe keriilése — Giddens 1991; Beck-Beck-Gernsheim 2002),
a munka atalakulasa (Beck 2009; Koves 2014), a politikai részvétellel kapcsola-
tos igények erételjesebb megjelenése és az ezzel kapcsolatos agazati programok
(példaul allampolgari részvétel a varostervezésben és/vagy régiofejlesztésben
- 1d. De Carlo 2005; Terdik 2017), valamint a kulturalis intézményekben (Nagy-
né Batari-Lajos 2017; Joo 2016) programok, kiallitdsok kialakitdsaban valo
részvétel a latogatok oldalardl (Christensen et al. 2016: 118).

A szerzOk szerint mindezen intézmények és atalakulasi/fejlesztési folyama-
tok, megoldasok érvényessége, legitimitasa és sikeressége egyre nagyobb mér-
tékben kapcsolddik a hétkoznapi emberek bevonasanak gyakorlatahoz (Chris-
tensen et al. 2016: 118). Mindez akar talzottan optimistanak vagy akar naivnak
is hathat a magyar politikai kornyezetben (Kiraly et al. 2017), ahol az elmult
iddszakban nem a valddi, ,torzitdismentességre torekvs” részvételi formak
kiépiilése és meger6sodése, hanem sokkal inkabb a politikai legitimitas koz-
ponti ,termelése” (Boda-Patkds 2015; Korosényi et al. 2016) volt a jellemz6.”

7 Az ezzel kapcsolatos kozéleti pesszimizmusra talan két szempontbdl lehet reagalni. Egyrészt érvelhe-
tiink gy, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi szférdkban miikodd szervezetek eltérd érzékenységgel rendel-
keznek a feléjiik érkezé részvételi elvarasokkal kapcsolatban - és igy az ezekre adott szervezeti valaszok
is eltérnek. Masrészt longitudinalis és globalis értékvizsgalatok az élet feletti kontroll és a cselekvoké-
pesség értékeinek erdsodését mutatjak minden vizsgalt tarsadalomban (Inglehart-Welzel 2005). Ezek
az értékek egyben felerdsitik a részvétel iranti igényt is, amellyel a fenti szervezeteknek szembe kell
nézniitk. Osszekotve a két érvelést, feltételezhetd, hogy az értékvaltozasok dltal generalt, a tarsadalmi
gyakorlatokban bekovetkezd valtozasok gyorsasaga vagy akar irdnya az egyes kultrdk, orszagok, tarsa-
dalmi szférak szerint eltér lehet.
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Az viszont mdr a vildg ezen régidjaban is nehezen vitathatd, hogy a digitalis
gazdasag, valamint az ezzel kapcsolatos technoldgiai, fogyasztasi és termelési
valtozasok a hétkoznapi emberek részvételén, tudasuk, szakértelmiik és donté-
seik felhasznalasan alapulnak (Facer 2011; Rafaeli et al. 2009; Anderson 2013;
Glézer 2016). Emiatt az sem meglepd, hogy a részvételi kultura (participatory
culture) kifejezést szinte teljesen kisajatitottdk a digitalis vilag részvételiségével
kapcsolatos tanulmanyok (Chau 2010; Li 2010) és konyvek (Jenkins et al. 2009;
Burgess—Green 2013). Talan a legfébb tanulsdg a fenti érvelésbél mégiscsak
az, hogy a tarsadalmi, politikai, gazdasagi és technoldgiai kornyezet alapvetd-
en meghatarozza, hogy hogyan, milyen értelmezési keretekre tdmaszkodunk
a részvételi kutatasi megkozelitésrél gondolkodva. Az alabbiakban kifejezetten
a részvételi kutatasokkal kapcsolatban tekintjiik at a részvétel fogalmat.

A részvétel fogalma a tudomanyos kutatasban

A részvételi kutatdsokkal kapcsolatban tobb szerzd is arra hivja fel a figyel-
met, hogy a fogalom meghatdrozasa tendenciézusan laza és homélyos (Corn-
wall-Jewkes 1995; Christensen et al. 2016; Bergold—-Thomas 2012). Ez a fajta
»lazasag” inkabb félreértéseket sziil, és nem segiti a tiszta viszonyok létrejottét:
Christensen és szerzdtarsai szerint példaul, ha egy projektben mar megjelennek
egylittmikodésen alapuld tevékenységek vagy az érintettek kozotti kommuni-
kacio, akkor ezeket is azonnal részvételinek cimkézik az adott projekt gazdai
(Christensen et al. 2016). Cornwall és Jewkes (1995) szerint is nagyon sok olyan
kutatasi folyamat van, amelyeket ugyan részvételiként ,brandelnek’, mégis az
jellemz6 rajuk, hogy inkabb titkrozik a kutatdk érdeklédését és prioritasait,
mint a résztvevékét (Cornwall-Jewkes 1995: 1669).

A részvételi kutatasok definicios nehézségeit az is fokozza, hogy mddszer-
tani szempontbdl nem igazan beszélhetiink egy egységes irdnyzatrél. Abban
viszonylagos egyetértés van, hogy a részvételi megkozelitést nem lehet egysze-
riien a kvalitativ-kvantitativ dichotéomiaban elhelyezni (errél még bévebben is
lesz sz6 a kés6bbiekben), valamint hogy nem a médszerrel vagy médszertani
felépitéssel kapcsolatos kutatdi dontések kiillonboztetik meg a hagyoméanyosabb
megkozelitésektol. A kiilonbségeket inkabb a modszerek alkalmazasanak kon-
textusaban kereshetjiik. Tehat elképzelhetd, hogy nagyon hasonlé moédszereket
alkalmaz egy részvételi kutatas (példaul interjukat vagy kérdéiveket), mint egy
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részvételi elemeket nem hasznald vizsgalat, a két esetben azonban mégis gyo-
keresen eltérhet a kutatdsi folyamat. Ezért is érdekes, hogy Bergold és Thomas
nem elkiiloniilt és j6l meghatarozhatd részvételi mddszertanokrol, hanem rész-
vételi stilusrol irnak:

»A gyakorlatban a részvételi stilus nagyon kiilonb6z6 részvételi stratégi-
akban valésul meg. Egyéni jellemzdik és a részvételi kutatasi folyamatban
egyiittmikodd kutatasi partnerek onrendelkezése miatt nem lehetséges
ezeket a stratégidkat egy egységes, Osszetarté modszertani megkozelitéssé
formalni — mint példaul a kvalitativ diskurzuselemzés vagy a narrativ inter-
ju modszereinek esetében. A folyamatorientacio igénye és a kutatdsi targy-
nak megfelel6 mddszer valasztasa viszont még fontosabb, mint a kvalitativ
kutatasok egyéb megkdzelitéseiben” (Bergold-Thomas 2012: 2).

A kozos modszertani gyokerek keresése helyett tehat tobb szerzo is az eltérd
kutatasi hozzaallast (Cornwall-Jewkes 1995; Cancian—-Armstead 2000; Bergold-
Thomas 2012; Christensen et al. 2016), a masfajta kutatdi szemléletet helyezi
a kozéppontba: vagyis azt, hogy a kutaté a vizsgalt alanyokat értékes tudassal
rendelkezd, cselekvoképes személyekként feltételezi, akik bevonhatok a kuta-
tassal kapcsolatos dontésekbe és tevékenységekbe (Cancian-Armstead 2000:
2039). Ezeknek az egyszert feltételezéseknek viszont messzemend kévetkezmé-
nyei vannak, ugyanis meghatdrozzak, hogy az adott kutatds milyen fogalmi és
definicids kereteket haszndl, hogyan zajlik le; valamint hogy a 1étrehozott tudas
kinek a szamara érdekes (Cornwall-Jewkes 1995: 1669).

Cancian és Armstead (2000), talan pont a fent bemutatott meghatarozasi
nehézségek miatt, inkabb egyfajta wittgensteini csaladi hasonldsag (Wittgens-
tein 1998)® alapti megkozelitést valasztottak, és minden f6 jellemz6t felsoroltak,
ami a részvételi kutatasokra jellemzé:

8 Képzeljiink el egy csalddi fotot, amelyen mindenki hasonlit valaki mésra a csalddbol valamilyen tekintet-
ben (példaul magas homlok, karakteres éll, barna szemek), viszont ha a teljes csaladot nézziik, nincs olyan
kiils6 tulajdonsaguk (példaul a pisze orr), amely mindenkire jellemzé lenne. Wittgenstein szerint hason-
16képpen miikodik szamos gytijtéfogalmunk: ,Vizsgald meg példaul egyszer azokat a folyamatokat, ame-
lyeket »jatékok«-nak neveziink. A téblajatékokra, kartyajatékokra, labdajatékokra, kiizdésportokra stb.
gondolok. Mi a k6z6s mindezekben? — Ne mondd, hogy »Kell valami kézosnek lennie benniik, kiilonben
nem hivnédk 8ket ,jaték’ -oknak« —, hanem nézd meg, van-e valami k6zos mindben. — Mert ha megnézed
Gket, nem fogsz ugyan olyasmit latni, ami mindben kozos, de latsz majd hasonldsagokat, rokonsagokat,
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»A részvételi kutatas 5 £6 jellemz6jét [a kovetkezoképpen] azonosithatjuk:
(1) azoknak az embereknek a részvétele, akikre a vizsgalat vonatkozik;
(2) a mindennapi tudasformak beemelése; (3) a hatalom és a felhatalma-
zas [kérdéseinek] kozéppontban tartasa; (4) a résztvevok tudatossaganak
novelése és képzése; és (5) a politikai aktivitas” (Cancian-Armstead 2000:
2038).

Miutan azonban a szerz6k kiemelik ezeket a jellemzdket, mar a kovetkezé mon-
datban évatossagra is intik az olvasot, miszerint érdemes elkeriilni a fogalom
tulzottan preciz meghatarozasat, mert mindegyik részvételi kutatast folytato
csoport a sajat kutatdsahoz és modszereihez igazitja azt (Cancian-Armstead
2000: 2038; lasd még: Cancian 1993; Petras—Porpora 1993). Ugyanakkor arra
is ramutatnak, hogy az egyik kozponti jellemz6 az ilyen jellegli kutatasokban
a hatalom és a felhatalmazas kérdéseinek figyelembevétele — még ha ebben is
nagy valtozatossag figyelheté meg a kutatasok kozott (Cancian—-Armstead 2000:
2039-2040). A felhatalmazas kérdéskorét pont ezért az alabbiakban bévebben
is targyalom.

A felhatalmazas kérdése a részvételi kutatasokban

A részvételi kutatassal kapcsolatos, talan legtobbszor megjelend jellemz6 a kuta-
tasban részt vevok felhatalmazasa, hogy jelen lehessenek a tudastermelés folya-
mataban, valamint hogy idealis esetben dontéseket hozhassanak a kutatas kiilon-
b6z6 pontjain (Lajos 2016; Csillag 2016). Christensent és szerzdtarsait idézve
a részvételi kutatasok. ..

»...a hatalom szétteritésén alapulnak, hogy a résztvevok egyenld felha-
talmazassal rendelkezzenek a dontésekben. Olyan példakat emlithetiink,
mint amikor az dnkormanyzatok lehet6vé teszik, hogy a helyi lakosok
egy teriilet tervezésénél kzos dontéseket hozzanak [a szakemberekkel -
K. G.], vagy amikor kulturdlis intézmények felkérik a latogatoikat, hogy
kiallitasokat vagy muvészeti eseményeket szervezzenek. Mas szavakkal,

mégpedig egész halomnyit. Széval: ne gondolkozz, hanem nézz! — Nézd meg példaul a tablajatékokat és
kiterjedt rokonsagukat. Majd térj at a kartyajatékokra: itt is sok megfelelést talalsz ama els6 osztallyal, de
sok kozos vonis eltiinik, sok mas viszont elétinik” (Wittgenstein 1998: 57, idézi Orban 2011).
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ezek a kutatok a részvételt mind mélyen 6sszekdtik a demokratizacioval,
az egyenldség kérdésével és az intézményesiilt hatalmi hierarchiaktél valo
elmozdulassal.

Ebben az értelemben akkor »torténik meg« a részvétel, amikor a dontés
hatalma elmozdul azoktdl az intézményektdl vagy érintettektdl, akik alta-
laban mozgatjak a szalakat, a résztvevok (altalaban hétkoznapi felhasz-
naldk vagy allampolgarok) szélesebb kore felé, akik aztan egytitt hoznak
dontéseket” (Christensen et al. 2016: 119).

A felhatalmazds azonban egy érdekes kifejezés, mert egyben arra is utal, hogy
valaki rendelkezik azzal a hatalommal, dontési jogkorrel, amelyet atad valaki
masnak (Avelino 2009). Azonban ha a hatalmat at lehet adni, akkor vissza is
lehet venni, azaz a végs6 hatalmi dontés mégis a felhatalmazonal marad. Ezért is
fontos, hogy meghatarozzuk, pontosan milyen tipust részvételrdl, milyen szin-
t felhatalmazasrol van sz6 az adott folyamat kapcsan.

Ennek egyik moédja az lehet, ha valamilyen részvételi hierarchidba rendez-
ziik a lehetséges bevonasi mdodokat. Ennek a legismertebb formaja az Arnstein
(1969) altal felvazolt részvételi létra, amely nyolc szintet hatdroz meg a mani-
pulaciotol az allampolgari ellendrzésig terjed6en (Kiss 2012a), de 1éteznek mas
egyszeriibb (Kiraly 2012), vagy egészen mas szempontokat felvonultaté megkd-
zelitések is, amelyek egyfajta 1épcsdzetességet sugallnak (lasd példaul a részleges
és teljes részvétel fokozatait Patemannal [1970]; vagy a tdjékozott fogyasztoi,
deliberativ, valamint a radikalis/pluralista részvételi formakat Callon [1999] és
Elam-Bertilsson [2003] esetében).

Erdemes azonban megjegyezni, hogy ezeket a részvételi szinteket tobb esetben
altalaban az allampolgari részvételhez, nem pedig specifikusan a részvételi
kutatdsi folyamattal kapcsolatban dolgoztdk ki. Kérdés tehat, hogy mennyire
alkalmazhatdk jol azokban az esetekben, amikor nem egy jol meghatarozott és
koriilhatarolhaté dontés van teritéken, hanem egy kutatasi folyamat, amely a
kezdeti szakasztdl a végéig rengeteg dontést von maga utan, valamint esetlegesen
a résztvevok hosszu tava és mély elkotelezddését kivanja meg.

Bergold és Thomas szerint az ilyen tipusu lépcsézetességet, szinteket felté-
telez6 megkozelitések azt az érzetet keltik, hogy az egyes projektek egyszeri-
en elhelyezhet6k a részvételi kontinuum valamely pontjan. Viszont ezzel el is
fednek szamos mindségi kiilonbséget, amikor a kutatasi folyamat egészérdl van
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sz6 (2012: 6). Ha kiilonbséget szeretnénk tenni a kiilonb6z6 részvételi formak
kozott, akkor a szerzék szerint inkabb a kutatasi folyamatban felmeriilé donté-
si helyzetek pontosabb meghatarozasat fontos szem el6tt tartani. Ezek alapjan
pedig érdemes - reflexivitasra és atlathatosagra torekedve — bemutatni, hogy
a projekt id6tavjanak mely pontjain, mely csoportok, milyen jogokkal, milyen
témakkal kapcsolatban vehetnek részt a dontésekben.’

Hasonlé megfontolasokbol Cornwall és Jewkes két tengelyrdl, a részvétel
mélységérol és széleskoriségérdl beszélnek (1995: 1669). A részvétel mély vagy
felszines jellege azt fejezi ki, hogy ki kontrolldlja a kutatasi folyamatot: teljes
mértékben a kutatd (felszines) vagy teljes mértékben a résztvevok hatarozzak
meg az irdnyat és fokuszat (mély). A részvételi folyamat sziik- vagy szélesko-
riisége pedig arra vonatkozik, hogy hanyan vesznek részt a folyamatban: sziik
kort, ha kevesen vesznek részt benne, széles kor, ha kiterjedt a résztvevok kore.
Idealisztikus lenne azt feltételezni, hogy a részvétel jellege barmelyik dimen-
zidban stabil és kiszamithato a részvételi kutatasi folyamatban. Ezzel szemben
a szerzOk arra hivjak fel a figyelmet, hogy sokkal inkabb egy ,,cikcakkos” hala-
das jellemzi a folyamatot: hol magasabb szintii a részvétel, hol alacsonyabb, hol
tobb hatalommal, beleszélassal és felhatalmazassal rendelkeznek a résztvevok,
hol pedig inkabb a kutatoknal marad az iranyitas. Hasonloképpen egyes fazi-
sokban nagyobb lehet a résztvevok kore és/vagy a kozosség elkotelezettsége,
mas esetekben viszont leszikiil a kutatdi csapatra és par elkotelezett résztvevore
(Cornwall-Jewkes 1995: 1669).

Heron (1996) szintén egy Osszetett (bar mas értelemben Osszetett) perspek-
tivat kinal a részvételi folyamatok értelmezésére, amikor a részvétel két — poli-
tikai és episztemikus - formajat kiilonbozteti meg. Mig a politikai dimenzi6
a kutatassal kapcsolatos dontésekben és kozos gondolkodasban vald részvétel
lehetéségét hangsulyozza, az episztemikus részvétel arra vonatkozik, milyen
mértékben vannak jelen a kutatas szerepldi (kutatok és résztvevék egyarant)

9 Bergold és Thomas megjegyzik, hogy ha nem valik ketté a kutatoi és résztvevoi csapat, vagyis maguk az
érintettek hozzdk létre a sajat kutatdsi projektjiiket, mint a felhasznalok vagy a tulél6k altal kontrollalt
kutatasi projektekben (user or survivor controlled research), akkor latszélag nem mertiil fel a kutaték
és a tarskutatok kozotti dontési jogkor kérdése. Mindazonaltal még ezekben az esetekben is érdemes
lehet pontosan azonositani a kiilonb6zé dontési helyzeteket, pontokat és jogkoroket — ugyanis maga az
érintetti csoport sem feltétleniil homogén, és a tagok kozétt tapasztalhatd kiilonbségek (példaul anyagi
jellegti eréforrasok, informéciokhoz valé hozzaférés, kiilsé kapcsolatok, tudds és készségek) mentén az
érintetti csoportot is atsz8hetik hatalmi viszonyok (Epstein 1995; Bergold—-Thomas 2012: 9).
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»teljes valdjukban”, mas szavakkal, milyen mértékben vonddnak be a vizsgalat
folyamatdba (Heron 1996: 20-24; Lajos 2016: 27-28). Ahogy Lajos Veronika
Gelei Andrassal késziilt interjuja is ramutat, elképzelhetd, hogy pont a kuta-
to nem vonodik be, mert nem egy 6t érdekld témardl van sz6 (1d. Lajos 2016:
28). A két dimenzio és a két ,,f6 szerepld” részvétele mentén tehat kiilonb6z6
konstellaciok alakulhatnak ki egy részvételi folyamatban, amelyek koziil Heron
a teljes és a részleges részvételt emeli ki."

Osszefoglalva tehat: azokban az esetekben beszélhetiink részvételi kutatdsok-
rél, amelyeknél a kutatok arra torekszenek, hogy felhatalmazzak a kutatasban
részt vevoket, hogy maguk is részesei lehessenek a tudastermelési folyamatok-
nak, valamint megosszak a dontési jogkoroket a kutatasi folyamat egyes pont-
jain. Az viszont, hogy ez a felhatalmazas és kozos dontés a kutatasi folyamat
mely szakaszaiban torténik meg, nagyban eltérhet egymastdl az egyes részvételi
kutatasokban. Emiatt az is elképzelhetd, s6t nagyon valdszind, hogy az egyes
részvételi kutatok sem értenek egyet abban, mit is tekintiink részvételnek, és mi-
lyen kritériumok mellett hivhat6 egy kutatas ténylegesen részvételinek. A fejezet
késébb még visszautal erre a kérdésre, amikor a részvételi kutatasok idealtipu-
sait — a részvételen alapulot, a dontéstamogatdt, valamint a részvételi akcidkuta-
tast — hasonlitja 6ssze roviden. Ezel6tt azonban megvizsgalom a részvételi kuta-
tast a tarsadalomtudomanyban hasznalt tudomanyos paradigmak szempontja-
bdl, majd kitérek a részvétel mellett leggyakrabban hasznalt érvekre.

Kiilonboz6 tudomanyfelfogasok és a részvétel

Az alabbi alfejezet két olyan alapveté miire timaszkodik, amelyek a tarsadalom-
tudomanyos paradigmakat rendszerezik. Ezek Zhao (2001) metaelméleti meg-
kozelitésrol irt miive, illetve Creswell és Plano-Clark (2007) kevert médszertani
megkozelitéssel kapcsolatos munkaja. Mig Zhao tanulmanya 3 megkozelitést
(nomologikus, megértd, normativ) targyal a szocioldgiaval kapcsolatban, addig
a masodik anyag 4 kutatasi paradigmat (posztpozitivista, konstruktivista, rész-

10 A pontossag érdekében érdemes kihangstlyozni, hogy Heron eredetileg a kooperativ kutatassal (coope-
rative inquiry) — és nem altalaban a részvétellel — kapcsolatban irt a killonb6z6 részvételi formakrdl
(Heron 1996: 23).
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vételi, pragmatikus'') kiilonit el a tarsadalomtudomanyos kutatassal kapcsolat-
ban. Lathato, hogy van atfedés a kategoriak kozott a két rendszerben (példaul
a nomologikus-posztpozitivista, valamint a megért6-konstruktivista kategd-
riakban). Ezen tul azonban lényeges hangsulybeli eltérések is felfedezheték
kozottiik. Mivel az els6 keretrendszer kozelebb all a fejezet céljaihoz, és kiilon
targyalja a normativ irdnyzatot, igy a tovabbi gondolatmenet inkabb erre ta-
maszkodik, viszont bevonja a részvételi paradigmat a masodik keretrendszer-
bol. Tehat a felvazolt viszonyrendszer a 2 kategdriarendszer szintézisének és
kreativ tjraértelmezésének tekinthetd.

1. tablazat: A kiilonbozé tudomdanyszemléletek jellemzdi

Nomologikus Megérté Normativ Részvételi
qumtw Formalis Dialogikus Kritikai Kooperativ
stilus

Kutatdsfiiggd Kutatésfiiggd
Letr’ehozott Matematizalt el (mkab,b inter- (mkab{b inter-
tudas pretativ vagy pretativ vagy
,mozog”) ,Mozog”)
Kutatasha Alan Résztvevo/
bevontak y o Résztvevd Tarskutato/ Tarskutato
(,adatszolgaltatd”) o
szerepe Aktivista
(Oksdgi) ossze- Eltér6 valosagok | Tarsadalmi
Gl fiiggések, mecha- feltarasa; kozos gyakorlatok, Kozos tudas
nizmusok feltarasa; | értelmezési tarsadalmivaldsag | létrehozasa
modellek kidolgozdsa | keretek kialakitdsa | megvaltoztatdsa
Kodifikalt, eldre .
Folvam It iterati . ,
olyamat e Emergens, iterativ | Kontextusfiggé | Reflexiv

Forrds: Creswell-Plano-Clark (2007) és Ritzer et al. (2006) alapjan, valamint
a tovabbfejlesztett tablazatot: Kirdly-Miskolczi (2016: 115)

11 A pragmatikus kutatasi paradigma abban tér el a tobbi paradigmatdl, hogy magabdl a kutatasi problé-
mabol indul ki és azzal kapcsolatban prébalja meghatarozni, hogy melyik kutatasi megkozelités vagy
eszkoz ,,miikodik” a leginkabb az adott esetben. Ez lehet6vé teszi a kutatonak, hogy ne kelljen valaszta-
nia a kvantitativ és a kvalitativ megkozelitések és a veliik kapcsolatos kutatdsi paradigmak kozott. Pont
emiatt leginkabb a pragmatikus paradigmat kotik a kevert modszertani kutatasok iranyzatdhoz.
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Ha a nomologikus megkozelitést tekintjiik at a fenti tablazatban, akkor lathato,
hogy erre az iranyzatra a formalis gondolkodasi stilus jellemzé. Ez egyben azt
is jelenti, hogy az ilyen tipusu kutatdsok alapvetd célja, hogy a valdsag oksagi
viszonyait megjelenitd, logikailag koherens modelleket hozzanak létre. A 1ét-
rehozott tudas legtobb esetben ezért matematizalt is, hiszen az oksagi viszo-
nyok pontos kifejezéséhez egyrészt szamszertsithetd kapcsolatok sziikségesek,
masrészt a matematikai modellek altalanos torvényszertiségeket, vagy legalabb
a tarsadalmi valdsag szamos teriiletén mikédé mechanizmusokat igyekeznek
megragadni. Ebben az értelemben a kutatasi folyamat egyéb szerepl6i alanyként
jelennek meg, akik valaszokat, informaciokat biztositanak a kutaté szamara.
Mivel a kutatas folyamata dltalaban elére rogzitett és jol meghatarozott, egymast
kovetd szakaszokra bonthatd, mélyebb szintli bevonasra, ,,bevonddasra” nincs
is nagyon lehet6ség. A kutatd tehat megprdbalja a lehetd legnagyobb tavolsagot
tartani a kutatas targyatol. Emiatt a valaszadok lehetséges bevonddasa nem ugy
jelenik meg, mint aminek hozzaadott értéke lehet a folyamattal és a kutatok
megértésével kapcsolatban, hanem inkabb minimalizdlandé vagy a folyamatbol
kiszlirend torzitasként (Ritzer et al. 2006; Creswell-Plano-Clark 2007).

A megérté iranyzat gondolkodasi stilusa dialogikusnak tekinthetd. A kutaté
itt nem - a tarsadalmi valdsagtol — elkiiloniilt, fiiggetlen személy, hanem maga
is egy kozos torténet része. Olyan szerepl6 (a torténetben), aki kulturalis hat-
terével, tarsadalmi pozicidjaval, nemével, nyelvhaszndlataval maga is jelen van
abban a helyzetben, amelyet megprébal megérteni. Ebben az értelemben parbe-
szédben 4all a megérteni kivant tarsadalmi valdsaggal, atvitt értelemben pedig az
altala megfogalmazott kutatasi problémaval. Ugyancsak parbeszédben all azok-
kal a szereplékkel, akiknek az életvilagat és tarsadalmi gyakorlatait megprobalja
megérteni, igy ebben az értelemben 6k is a kutatas résztvevéivé valhatnak. Véla-
szaikkal, tudasukkal, tarsadalmi gyakorlataikkal maguk is alakitjak a kutatast,
befolyasoljak annak fokuszat és iranyat. Ennek megfelelen a kutatas is kevésbé
formalizalhato, a folyamat nincs el6re rogzitve, hanem iterativ médon alakulhat
a kutatds sordn, ahogy 1j informdciok, tarsadalmi gyakorlatok, kutatdsi irdnyok
bukkannak fel a folyamatban. A kutatds célja pedig - eltéréen az el6z6 szemlé-
lettél — nem egy kontextustol fiiggetlen, altalanos tudas 1étrehozasa, hanem az
eltérd tarsadalmi valdsagok kozotti megértés elmélyitése, valamint kozos értel-
mezési keretek kialakitdsa a résztvevok és a kutato kozott (Zhao 2001; Ritzer et
al. 2006; Creswell-Plano-Clark 2007).
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A normativ iranyzatra a kritikai gondolkodasi stilus jellemzd. A legfontosabb
jellemzdje ennek a megkozelitésnek, hogy a létrehozott tudast nem énmagaban
tekinti értékesnek. Bar a kutatasok célja egyarant lehet tarsadalmi torvényszeriisé-
gek felfedezése vagy a megértés elmélyitése, végsd soron mégis az az alapveto cél,
hogy a fennall6 tarsadalmi viszonyokat és a berdgziilt tarsadalmi gyakorlatokat
a feltart tudas segitségével meg lehessen valtoztatni. A kutaté tehat ebben a meg-
kozelitésben mar egyaltalan nem probal meg tavolsagot tartani a kutatas targyatdl,
hanem ha lehetséges, szandékoltan meg is véltoztatja azt a kutatas 4ltal vagy akér
a kutatas folyamataban. A kutatds egyéb szerepldi pedig egyarant lehetnek részt-
vevok, tarskutatok vagy aktivistak — a kutatas jellegétdl fiiggden. A létrehozott
tudas természete sem rogzitett, hanem a kutatds targya és a kutatok szemlélete
hatarozza meg. A kutatok egyarant torekedhetnek matematizalt vagy interpretativ
jellegli tudds létrehozdsdra, viszont a megkozelitésben 1ényeges, hogy a kutatdsok
az igazsagtalannak tartott tarsadalmi viszonyokat a megfosztott, kizsakmanyolt
és/vagy marginalizalt csoportok szemszdgébdl mutassak be (Zhao 2001).

Végiil, ha a részvételi megkozelitést probaljuk jellemezni, akkor a gondol-
kodasi stilusat kooperativnak tekinthetjiik. Ez azt jelenti, hogy a f6 hangsuly
a kutatd és a résztvevok kozotti egyiittmitikodésen, a kozos tudastermelésen van.
Bizonyos értelemben azt lehet mondani, hogy a részvételi megkozelités radika-
lizalja a megértd szemlélet jellemzdit. Nem csupdn arrél van szé, hogy a kutatd
részesévé valik a kutatott csoport vilaganak, hanem a csoport tagjai is részeseivé
valnak a kutatd vilaganak, maguk is tarskutatéva valnak. A kérdés tehat tul-
mutat azon, hogy a kutaté megértett-e valamit a valésagrol. Arrdl is szol, hogy
a kutatasban részt vevo tarskutatok szamara adott-e valamit a kutatas, segitet-
te-e az 6 tanulasukat, elmélyitette-e a megértésiiket. A kutatasi folyamat sikeres-
ségéhez tehat mar nem elegendd az, hogy létrejonnek uj, a helyzet megértését
segité értelmezési keretek. Arra is sziikség van, hogy a kutatasba bevont cso-
port vagy kozosség is részt vegyen e keretek kialakitasdban, és aztan elfogadja és
amagaénak érezze ezeket. A részvételi folyamatot tovabba — a megért6 iranyzat-
hoz hasonléan - maguk a résztvevok (is) alakitjak, hiszen lényeges, hogy a kuta-
tés az 6 kérdéseikbdl, az 6 megérteni kivant problémaikbol induljon ki. Erdemes
azt is kihangsulyozni, hogy mivel a kutatasi folyamatban a gyakran kiilonb6z6
tudasformak kozotti parbeszéden van a hangsuly, fontos szerepet kap az ezzel
kapcsolatos reflexid, a kutatd szerepével, a kutatdson beliili hatalmi viszonyok-
kal kapcsolatos gondolkodas (McCartan et al. 2012).
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Erdemes azonban kiemelni, hogy ezek az irdnyzatok ritkan éllnak Snmaguk-
ban, és csak elvétve talalhatunk ,tiszta formdkat” a kutatasi gyakorlatban. Ez
természetesen azt is jelenti, hogy példaul egy vizsgalat egyszerre lehet nomolo-
gikus a létrehozott tudas szempontjabdl és kritikai a kognitiv stilusat tekintve
(és persze szamos mas kombinacid is lehetséges). Mint azt a kovetkezd feje-
zetekben latni fogjuk, az is elképzelhetd, hogy egy kutatas kezdeti szakaszara
a részvételi iranyzat jellemzd, mig a késdbbi részeit egy masik megkozelités, pél-
daul a nomologikus irja le a legjobban. Mindez azért lényeges, mert a gyakor-
latot attekintve lathatjuk, hogy szamos kutatasi alternativa 1étezik és létezhet,
amelyen beliil a részvételi szemlélet tarsulhat szinte barmelyik mds (nomolo-
gikus, interpretativ, kritikai) iranyzattal. Az alabbiakban - amikor a részvéte-
li kutatasok kiilonb6z6 tipusait mutatom be - visszatérek ezekre a kérdések-
re. El6tte azonban még attekintem a tdrsadalmi részvétel és a részvételi kutatds
melletti érveket.

A részvétel melletti érvek és ellenérvek™

A részvétel és a részvételi kutatasok mellett szamos érvet lehetséges felhozni.
Ebben a részben arra torekedtem, hogy 0sszegyijtsem és rendszerezve mutas-
sam be ezeket a kovetkezd csoportositas szerint: pszicholdgiai, politikai, tudas-
alapu, pragmatikus, kozosségi-transzformativ, valamint tarsadalmi-transzfor-
mativ.”’ Az alabbiakban ezeket a kategdridkat veszem sorra.

12 Ebben a részben nagyban tdmaszkodtam harom kordabbi irasra, amelyek az érveket (Kirdly 2012; Kiraly
et al. 2014; Kiraly-Miskolczi 2016) kiilénb6z6 szempontok mentén vizsgaltdk meg. Mig a 2012-es irds
elsésorban a részvétellel kapcsolatos pszicholdgiai szempontokat emelte ki, addig a 2014-es tanulmany
abbol a szempontbdl kozelitette meg az érveket, hogy a tarsadalmi valdsag kiillonb6z6 (egyéni, dontés-
hozdi/szervezeti, tarsadalmi) szintjein milyen elényok szairmazhatnak a részvételi szemlélet alkalma-
zasabol. Végiil a harmadik tanulmény (Kiraly-Miskolczi 2016) Stave (2010) csoportositasat haszndlta,
amely normativ, szubsztantiv és instrumentalis érveket kiilonboztet meg. Bar lathato, hogy az irasok
igen eltérd kategoridkat hasznaltak, az alabbiakban igyekeztem ezeket egységes rendszerben bemutatni,
oly médon, hogy ne maradjon ki egyetlen olyan érvrendszer sem, amelyet az emlitett tanulmanyok
Osszegytjtottek. Tovabbd tjdonsdg a korabbi irdsokhoz képest, hogy az egyes érvtipusok kiegésziiltek
a hozzajuk kapcsolddo ellenérvekkel is.

13 Mivel a kategéridk a tarsadalmi valdsag mikroszintjét6l haladnak a tarsadalmi szint felé, tobbszor
meriilnek fel hasonlé gondolatok a részvétel mellett és ellen. Mivel ugyanakkor a hasonld érvek mas
jelentéssel és konnotdciokkal birnak a kiilonb6z6 szinteken, fontosnak tartottam ezeket kiilon-kiilon
meg0rizni, és nem egybemosni a rokon érveket és ellenérveket.
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A pszicholdgiai tipusiu érvek kozvetetten, egyfajta megalapozasként kapcsol-
hatok a részvételhez. Tobb szerz6 és tanulmany hivja fel ugyanis a figyelmet
arra, hogy az embereknek - és a fejlettebb dallatoknak - sziikségiik van a sajat
kornyezetiik, illetve életfeltételeik feletti kontrollra (Iyengar 2010; Achor 2015;
Welzel-Inglehart 2010; Peterson et al. 1993). Ha nem rendelkeznek ezzel
a kontrollérzettel, letargikussa valnak, elveszitik a kezdeményezd- és probléma-
megoldd készségiiket. Ezt az dllapotot nevezi Seligman tanult tehetetlenségnek
(Seligman 1972), amelyet mind allatokra, mind emberekre, illetve utébbiak
esetében csoportokra is vonatkoztat (Seligman-Beagley 1975; Hiroto-Selig-
man 1975). Egyes kutatdsok arra is ramutatnak, hogy a kontrollérzet hidnydnak
komoly egészségiigyi kockazatai vannak (Marmot-Feeney 1997; Achor 2015).
Deci és Ryan viszont forditva tették fel a kérdést a kontrollérzettel kapcsolatban,
és arra kerestek valaszt, hogy milyen kornyezetben éreznek az emberek belsd
motivacidét bizonyos tevékenységekhez (Ryan-Deci 2000). Az éltaluk elneve-
zett ondeterminacios elmélet alapjan azokban a helyzetekben, kornyezetekben
vagyunk motivaltak, amelyekben az alapvet6 pszichologiai igényeink - az auto-
ndmia, a kompetencia és a kotddés iranti — ki vannak elégitve. Az ilyen tipusu
kornyezetben vagyunk a leginkabb fejlédéképesek és nyitottak a vilagra, igy
a szerzOk szamadra az az alapkérdés, hogy hogyan lehet ,,autondmiatamogatd”
kornyezetet 1étrehozni és fenntartani a tarsadalmi-gazdasagi valosag kiilonboz6
szinterein beliil (Deci-Ryan 2012). Véleményem szerint a részvételi folyamatok
ilyen autonémiatdmogaté kornyezetnek tekinthetdk, hiszen épitenek a résztve-
vok tudasara, kompetencidira és csoporton beliili kapcsolataira, mikozben meg
is erdsitik ezeket. Ha tehat az egyének ilyen tamogaté kornyezetekben tanul-
hatnak és dolgozhatnak, valamint nagyobb kontrollt éreznek sajat sorsuk felett,
akkor az életmindségiik és az elégedettségiik is javul.

A pszichologiai szinten ugyanakkor ellenérvek is felmeriilhetnek. A kontroll
kapcsan példaul tobb szerzd éppen azt emeli ki, hogy nem annyira a kontroll,
mint inkabb a kontroll illuzidja jellemzd az életiinkre (1d. példaul Taylor-Brown
1988; vagy Little 2016: 132-135 Osszefoglalasat a kérdésben). Ez azt jelenti,
hogy hajlamosak vagyunk talértékelni, mekkora a tényleges irdnyitasunk az
életiink és a dontéseink felett. Raadasul az ezzel kapcsolatos szubjektiv észle-
lések erdsen kulturafiiggéek lehetnek (Iyengar 2010). Tovabba ha ugy érezziik,
hogy elveszitettiik a kontrollt és a cselekviképességiinket, amellyel korabban
rendelkeztiink - vagy rajoviink, hogy igazabdl soha nem volt nalunk az ira-
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nyitas —, annak nagyon karos kovetkezményei lehetnek mind az egészségiink,
mind a jolétiink tekintetében (Little 2016: 134-135). Mindez azonban nem csak
egy elméleti probléma, hiszen ahogy a részvételi folyamatokkal kapcsolatban
Greenwood és Levin is figyelmeztetnek ra, a kutaté felel6ssége, hogy ne taplal-
jon tdlzott elvarasokat a résztvevokben a valddi valtoztatasi lehetdségeikkel és
cselekvoképességiikkel kapcsolatban (Greenwood-Levin 2007: 96-97; az elvara-
sok kérdésére a késobbiekben még visszatér a gondolatmenet).

Az érvek masik tipusat politikai érveknek nevezhetjiik. Ez az érvelés azt hang-
stulyozza, hogy a demokraciaban val6 részvétel az egyik legfontosabb alapjog.
Az tehat, hogy az érintettek részt vehessenek a sorsukat, életfeltételeiket megha-
taroz6 dontések és kérdések megvitatasaban, nem csupan egy mély pszichold-
giai, hanem alapvetd politikai igény is (Stave 2010). Fontos megjegyezni, hogy
a részvételnek és a bevondsnak hazdnkban is megtaldlhatok a jogi garancidi,
még ha ezek érvényesitése sokszor akadalyokba is titkozik (Kiss 2012a). A poli-
tikai érvek kozott gyakran meriil fel még a demokratikus deficit jelensége, amely
arra utal, hogy egyre nagyobb a szakadék a képviselSk és a képviseltek kozott. Ez
a tavolsag alaassa a demokratikus intézményrendszer legitimacidjat és az intéz-
ményekbe vetett bizalmat. Az érvelés alapjan tehat éppen ezért van sziikség
a tarsadalmi részvétel uj mddjaira, amelyek valodi jelentéssel bird részvételt
jelentenek a politikai kozosség tagjainak, és lecsokkentik a tavolsagot a dontés-
hozok és az allampolgarok kozott (Nabatchi 2010).

A részvétellel kapcsolatban kritikusan gondolkoddk ugyanakkor azt emelik
ki, hogy a részvételi eszkozoket pont a hatalommal rendelkezék tudjak nagyon
jol hasznalni sajat céljaik elérése érdekében (példaul, hogy a mar eleve meglévé
dontéseiket és cselekvési iranyaikat legitimaljak velitk — Glasner 2001). A rész-
vételi eszkozok és folyamatok formalizalt és szabélyozott voltanak hianya (Neef
2003) - bar rugalmassa és alkalmazkoddképessé teszi az ilyen tipust kezdemé-
nyezéseket — egyben arra is lehetdséget teremt, hogy a hatalmi eréforrdsokkal
rendelkezdk a politikai kozdsség manipuldcidjara és a tarsadalmi diskurzus tor-
zitasara hasznaljak azokat, ezaltal e ,,nemes” elképzelések egyszertien politikai
kommunikaciés és meggy6zési kampanyok tamogatoéiva valhatnak. Raadasul
egy posztstrukturalista nézépontbol a részvételi, deliberativ folyamatok ,,beépi-
tett konszenzusra” valé torekvése pont a tarsadalmi és gazdasagi eréforrasokkal
rendelkezék hangjat erdsitheti fel, mikozben marginalizalhatja, kiszorithatja az
ellenvéleményeket és az alternativ perspektivakat (Moufte 2000). Szorosan ide-
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kapcsolddik Markoff (1999) kijelentése, hogy a feliilrél magat demokratizald
hatalom elképzelése onellentmondas - kiilonosen, ha a demokratizacios folya-
matokat torténelmi kontextusban vizsgaljuk. Ha ezt az allitast elfogadjuk, akkor
viszont mar Young (2001) érveléséhez juthatunk, aki szerint a részvételi szemlé-
let a jelenlegi viszonyok kozott nem lehet a demokratikus politikaformalas kiin-
dulépontja. Szerinte akkor van egyaltalan valami esély a deliberaciéra, amikor
a hatalommal rendelkezoket a politikai aktivizmus eszkozeivel mar rdakényszeri-
tették, hogy odafigyeljenek a tarsadalmi igényekre, és esetleg targyal6asztalhoz
tiljenek az érintettekkel (Young 2001).

A tuddsalapii érvelés szerint a részvételi folyamatok olyan kornyezetet hoz-
hatnak létre, ahol tobb csoport tuddsa, tapasztalata, érvei taldlkozhatnak, és
egymast kiegészité vagy akar egymast megtermékenyité hatassal lehetnek egy-
masra. Azt is érdemes kiemelni, hogy a részvételi folyamatokban, kutatasokban
részt vevéknek a szakértéknél sokkal kiterjedtebb és részletesebb tudasuk lehet
a kornyezetiikrdl és életfeltételeikrdl (Cancian-Armstead 2000: 2039). Ennek
a tipusu ,,helyi” tudasnak a mell6zése a kutatok dltal rosszabb mindségti tudo-
manyos tudas vagy szakpolitikai szempontbdl szuboptimalis dontés 1étrejottét
vonhatja maga utan. Ez szolgalhat magyarazatul példaul arra, miért talalhatunk
viszonylag sok részvételi jellegii hidroldgiai kutatast, ugyanis az egy teriilet viz-
bazisaban varhaté valtozasokat nehéz a teriileten él6k tudasa és vizhasznalati
gyakorlatai nélkiil el6rejelezni (Stave 2003; Videira et al. 2003, 2009). A dontés-
tamogatas kapcsan pedig Stave szerint az érintettek bevonasaval jobb mindségii
dontések és cselekvési tervek johetnek 1étre (Stave 2002; 2010), amelyek jobban
figyelembe veszik a helyzet Osszetettségét, valamint azt, hogy a kiilonboz6 sze-
replok hogyan hatnak egymasra.

A tudasalapu érveléssel talan Keen - ,,az amat6r kultuszaval” kapcsolatos —
gondolatai allithatok szembe (2008). Keen szerint a nagyobb létszamu és nagyobb
intenzitasu részvétel a digitdlis vilagban nem pozitiv folyamatokhoz vezetett,
hanem elsekélyesedéshez, a valodi szaktudas leértékélédéséhez és az intellektualis
mindség romldsahoz. Ugyanakkor, érvel Keen, amikor orvoshoz megyiink, nem
lelkes amat6roket szeretnénk latni a rendeldben, hanem valddi tudassal és tapasz-
talattal rendelkez6 szakembereket, akiket hivatasetikai normak kotnek, s akiknek
gyakorlatat kiils6 szakmai szervezetek mindsitik és monitorozzak. Hasonloképpen
fontos, hogy a tajékoztatast is képzett, a szakmai standardoknak megfelel6 ujsag-
iroktol, publicistaktol és gondolkodoktdl kaphassuk (Keen 2008). Még Habermas
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is — aki altalaban az idealis beszédhelyzetben megtalalhaté elméleti egyenldséget
hangsulyozza - ugy latja, hogy az internet egyenl6sége ahhoz vezet, hogy az értel-
miségi nézépont, amely a tarsadalmi diskurzust egyes témakra fokuszalhatnd,
elvész a szamtalan szerkesztetlen torténet kozott (Habermas 2006, idézi Serens-
sen 2009: 142). Ezek alapjan tehat ugy lehet érvelni a tudasalapt szempontokkal
szemben, hogy a magasabb szint{i és nagyobb létszamu részvétel 6nmagaban nem
noveli meg a tudasbazist vagy teszi azt magasabb mindséglivé.

A pragmatikus érvek kifejezetten a részvételbol szarmazé gyakorlati eld-
nyoket emelik ki. E szerint az érvelés szerint, ha az érintettek részt vesznek az
adott problémaval kapcsolatos megoldasi tervek és/vagy az adott szakpolitika
kidolgozasaban, akkor azok nagyobb eséllyel valésulnak meg (Stave 2010). Egy
helyzet megvaltoztatasahoz vagy egy probléma kezeléséhez a legtobb esetben
nem elég, ha valaki ,feliilrél” kinyilvanitja, hogy mi lenne a helyes eljaras vagy
valtoztatas. Gyakran arra is szitkség van, hogy a helyzetben szerepl6k valtoztas-
sanak a viselkedésiikon, megszokott gyakorlataikon. Erre akkor lehet nagyobb
esély, ha az érintettek elkotelez6dnek egy-egy cselekvési terv vagy szakpolitikai
irany mellett. Azt pedig, hogy az emberek tobb id6t, pénzt és energiat hajlandok
aldozni azokra a tervekre — valamint sokkal inkabb magukénak érzik azokat
a megoldasokat —, amelyeknek az elkészitésében részt vettek, viselkedés-gaz-
dasagtani kisérletek is aldtamasztjak (Ariely 2014). King és szerzotarsai (1998)
tovabba a részvétel potencidlis szerepére mutatnak ra a konfliktuskezelés kap-
csan. A részvétel egyrészt még egy dontés megsziiletése vagy egy terv megvald-
sitasa eldtt felszinre hozhat ellentéteket és ellenérzéseket, amelyeket igy idejében
kezelni lehet; masrészt egy strukturalt gondolkodasi folyamat megakadalyoz-
hatja az esetleg mar kialakult konfliktus elmérgesedését (King et al. 1998).

A gyakorlati érvekkel szemben azonban felhozhato: egyaltalin nem biztos,
hogy az intézményi szerepldk, dontéshozok is pont igy érzékelik a részvétel gya-
korlati hozzdadott értékét. Inkabb valdszintsithetd, hogy erésen ambivalens
a hozzaallasuk a részvétellel kapcsolatban. Boda és Javor (2012a) pont ezt mu-
tattdk be interjukon alapulé kutatdsukban, amelyben intézményi szereploket
és civil szervezeteket kérdeztek meg a tarsadalmi részvétellel kapcsolatban. Az
intézményi oldal képviseldi altalanossagban pozitivan viszonyultak a részvétel-
hez és annak el6nyeihez, viszont sajat intézménytiikkel kapcsolatban kevésbé
a pozitivumokat, mint inkabb a részvétellel jar6 terheket és veszélyeket érzékel-
ték. Ezzel kapcsolatban kiilonosen érzékletes kép, hogy a koztisztséget visel6k
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szamara ugy jelenhet meg a tarsadalmi részvétel, mint a tanc a medvével: addig
nem lehet abbahagyni, amig a medve tancolni akar (Hartz-Karp-Briand 2009:
131, idézi Boda-Javor 2012a).1

A kozosségi-transzformativ érvek azt hangsulyozzak, hogy a részvétel altal
maga a kozosség valtozhat meg, fejlddhet. Egyrészt uj kapcsolatok alakulhatnak
ki a kozosség tagjai kozott, masrészt atértékelddhetnek, 4j tartalommal t6lt6d-
hetnek fel régi kapcsolatok. Stave szerint pedig mind az osszetartd (kozdsségen
beliilre mutato), mind az dsszekapcsol6 (kozosségek kozott hidat képezd) tarsa-
dalmi téke gyarapodhat a részvétel folyaman (Stave 2010). A részvétel tovabba
arra 0sztonozheti a kozosség tagjait, hogy egymast, egymas szemléletét és érde-
keit jobban megismerjék, valamint a kozos tigyeikkel kapcsolatban tajékozddja-
nak. Idekapcsolddik az az érvelés is, amely szerint az emberek érdekei és vilag-
szemlélete nem feltétlentil stabil, hanem egy k6z6s gondolkodasi folyamatban
valtozhat és formalodhat (Isin-Turner 2002; Laird 1993; Habermas 1996).

Ha a kozosségi-transzformativ szempontokkal szemben keresiink érveket,
megfontolandd, hogy mit is tartunk kozosségnek. Cleaver (1999) felhivija a figyel-
met, hogy a részvétellel kapcsolatban gyakori a kozdsségek naiv és/vagy idea-
lisztikus felfogasa. Mas szavakkal, a kdzosségeket gyakran egységesnek tekint-
jik, mikozben gyakran ellentétek, hatalmi és egyenlétlenségi viszonyok szévik
at Oket. Bergold és Thomas (2012) ezzel kapcsolatban arra a veszélyre figyel-
meztetnek, hogy akaratan kiviil (vagy éppen a kutatasi projekt lefolytatasa érde-
kében) a kutatd akdr részt is vehet a helyi hatalmi viszonyok djratermelésében
és megerésitésében (err6l még lasd alabb). Tehat egyaltalan nem sziikségsze-
rli, hogy a kozosség ténylegesen ,,fejlodik” egy részvételi projekt altal. Meglévo
konfliktusok elmérgesedhetnek a kozosség tagjai kozott, és/vagy az eleve mar-
ginalizalt csoportok még inkabb kiszorulhatnak a kozdsségbdl. Cleaver szerint
pont ezért van sziikség egy a valdsag arnyalataira érzékenyebb megkozelitésre
a kozosséggel kapcsolatban, amely figyelembe veszi, hogy a kozosség egyszerre
lehet terepe a szolidaritasnak és konfliktusnak, valtozé szovetségeknek és hatal-
mi viszonyoknak (Cleaver 1999: 604).

Végiil a tdrsadalmi-transzformativ érvek a tarsadalom, valamint a demokra-
tikus kultara atalakulasanak sziikségességét emelik ki. A habermasi deliberativ

14 Ugyanakkor Boda és Javor arra is ramutatnak, hogy a részvétellel kapcsolatos tarsadalmi megitélés
is meglehet6sen ambivalens, és hazdnkban a fentebb emlitett részvételi fordulat (vagy ,forradalom’,
ahogy Dryzek mentén 6k nevezik) meglehetésen féloldalasan zajlott le (Boda-Javor 2012b).
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demokracia elmélete szerint a kormanyzati kozpontok természetiik alapjan zart
jellegtiek, és egy sajatos rendszerlogika szerint miikddnek, amely miatt képte-
lenek a tarsadalomban zajl6 vitakat, problémakat és aggodalmakat érzékelni és
leforditani a sajét nyelviikre. Eppen ezért Habermas szerint a déntések legiti-
mitasanak biztositasa miatt sziikség van olyan deliberativ platformok létreho-
zasara és fenntartasara, amelyek hatékonyan képesek tematizalni és becsator-
nazni az allampolgari véleményeket a dontéshozatali és a szakpolitika-formalasi
folyamatokba (Habermas 1996). A formalis dontéshozatali folyamatok ilyen
tipusu részleges megnyitasa hosszu tavon eldsegitheti a tarsadalom adaptacios
képességének fejlodését és a tarsadalmi tanuldst. Bar Inglehart és Welzel (Ing-
lehart—Welzel 2005; Welzel-Inglehart 2010) nem irtak kifejezetten a részvétel
kérdésérdl, az emberi fejlddéssel foglalkozd elméleti modelljiik mégis ehhez
a tipushoz tartozhat, mivel a kontroll érzetével és az autondmiaval kapcsolatos
igények érvényesiilését tarsadalmi szinten értelmezik. Empirikus eredmények
alapjan amellett érvelnek, hogy magasabb kontrollérzet minden tarsadalomban
magasabb elégedettségérzéssel jar egyiitt. A tarsadalmak kozott azonban nagy
kiilonbségek figyelhet6k meg abban a tekintetben, hogy milyen tipust orienta-
cidval szolgalnak a tagjaiknak. Azokban a tarsadalmakban, amelyek az eman-
cipatorikus értékeket és az 6nmegvaldsitast helyezik el6térbe, az egyéneknek
nagyobb teriik van a fejlédésre és kibontakozasra — szemben azokkal, amelyek
az egyének veszélyektdl valé megdvasara és a megel6zésre helyezik a hangsulyt.
A tarsadalmi kornyezet befolyasolja azt is, hogy az egyének milyen tipusu stra-
tégiakat (preventiv vagy emancipatorikus) valasztanak, és ez alapjan mennyire
lesznek sikeresek. Ezeknek az egyéni stratégiaknak az aggregalodasa hatarozza
aztan meg a tarsadalmi valtozasok irdnyat (vagy éppen a valtozasok hianyat).
Ebben az értelemben a részvételi szemlélet és a részvételi folyamatok kozvetet-
ten a tdrsadalmi folyamatokra is hatdssal lehetnek azéltal, hogy megerdsitenek
bizonyos értékeket és stratégidkat, valamint el6térbe helyezik egyének és kozos-
ségek fejlodését (Welzel-Inglehart 2010).

Ha a tarsadalmi-transzformativ aspektusokkal kapcsolatos ellenérveket
tekintjiik at, a deliberativ demokracia elméletével szemben leginkabb norma-
tivitasa és irrealisztikus jellege vethet6 fel. Ahogy Pakulski és Korosényi (2012)
ramutatnak, az ezredfordulo6 ota a politikai és demokratikus szabalyok egy jol
koriilirhaté valtozason mennek keresztiil, amelyben a politikai vezér sokkal
nagyobb szerepet kap mind a tarsadalmi figyelem, mind a politikai folyama-
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tok formadldsanak szempontjabol. Lengyel (2014) - aki Pakulski és Korosényi
szemléletét a vezérdemokracia illiiziomentes modelljének nevezi — ramutat,
hogy a deliberativ demokracia inkabb normativ, mig a vezérdemokracia inkabb
deskriptiv elméletnek tekinthetd. A deliberativ elméletben a vitakon keresztiil
formal6do konszenzus kialakitdsan van a hangsuly, a vezérdemokracia mo-
delljében a valasztok nézeteinek és érzékelésének befolydsolasa keriil el6térbe
a politikai tdmogatas maximalizalasa érdekében (Lengyel 2014). Folytatva
a fenti, a politikai érveknél kifejtett gondolatmenetet, ez a kiilonbségtétel azért
is nagyon lényeges, mert ha az illizidmentes vezérdemokracia modelljében
a politikai kozosség tagjainak befolyasolasa jelenik meg els6dleges célként, akkor
erre akar a deliberativ demokracia eszkozei (az allampolgarok véleményének
becsatornazasa példaul , konzultacié” utjan) is szabadon fel- és kihasznalhatok.
Tovabba roviden kitérve még Welzel és Inglehart elméletére, érdekes modon
ugyanebbdl az elméletbdl a részvétellel szembeni ellenérveket is levezethetjiik,
hiszen a szerz6k arra is felhivjak a figyelmet, hogy a tekintély alapjan szerve-
z6d6 tarsadalmi kornyezetben az egyének szamara kifejezetten magas lehet
a koltsége, ha az emancipatorikus stratégidk kovetését valasztjak (Welzel-Ing-
lehart 2010). Az elmélet alapjan tehat akar ugy is érvelhetiink, hogy egy er6sen
korlatoz6 kornyezetben egyéni szempontbdl inkabb érdemes lehet elkeriilni,
mint keresni az Snmegvaldsitas és a cselekvoképesség novelésének lehetdségeit.

A részvételi kutatasok tipusai

Az aldbbiakban a részvételi kutatasok harom idealtipusat mutatom be: a rész-
vételen alapuld kutatast, a dontéstamogato-deliberativ kutatasokat, valamint
a részvételi akciokutatast.” Nem teljes korti és atfogd bemutatasra torekszem,
kiilonosen, hogy eme modszertani iranyokban szamos kozos pont van, igy

15 Bergold és Thomas (2012) kiilonbséget tesz a részvételi kutatds (participatory research) és a részvételi
akcidkutatds (participatory action research) kozott, amely egy érdekes és eléremutatd distinkcid lehet
a részvételi kutatdsok sokszintiségének értelmezésében. Ez a csoportositds azonban ttlsdgosan is leszii-
kiti, hogy mit tekinthetiink részvételi kutatdsnak. A tovabbiakban ezért a részvételi kutatds kifejezést
altalanossagban haszndlom, mig a Bergold-Thomas-féle verzidt részvételen alapuld kutatdsnak neve-
zem. A részvételen alapul6 kutatas és a részvételi akcidkutatds bemutatdsan tal pedig fontosnak tartom
még egy tovabbi tipus, a deliberativ dontéstaimogato vizsgalatok bemutatasat. Ennek a targyalasa azért
is 1ényeges, mert a részvételrdl sz016 tudomanyos diskurzus egy részében ezt a tipust tekintik igazabol
részvételi vizsgalatnak, még akkor is, ha az ilyen jellegii projektekben igazabdl nem is a kutatas a f6 cél.
Véleményem szerint az alabbi harom idealtipus jol lefedi a részvételi projektek jelentds részét.

37



KIRALY GABOR: RESZVETEL ES TANULAS. A RESZVETELI RENDSZERMODELLEZES MINT TANULASI KORNYEZET

felesleges lenne ezeket egymas utan targyalni. Ezért is inkabb a kozottitk 1évé £6
kiilonbségeket igyekszem felvillantani, valamint azt, hogy a részvételi kutatason
beliil a kiilonb6z6 részvételi megkozelitések hogyan tamaszkodnak a részvétellel
kapcsolatos eltérd érvekre.

Az elsé tipus, amit idesorolhatunk, a Bergold és Thomas (2012) altal targyalt
részvételen alapuld kutatds. Ebben a tipusban a kutatok a kutatott csoportbdl
dolgoznak résztvevokkel, akik a kutatds valamelyik szakaszaban (a kutatas ter-
vezésében, az adatfelvételben, az adatelemzésben) aktivan részt vesznek. A szer-
zOk szerint ez segiti a kutatokat abban, hogy az eredményeiket a kutatott csoport
életvilaganak kontextusaban, a tarsadalmi gyakorlatokat és jelentéseket pedig
a maguk Osszetettségében és dinamikajaban értelmezhessék. A lényeg tehat
a megértésen és a pontosabb tudomanyos tudas létrehozasan van. Az ilyen jel-
legti kutatasok kiilondsen jellemzoek az egészségtudomany teriiletén, ahol a paci-
ensek vagy — a kozosségalapu egészségiigyi gyakorlatban — a kozosségek szem-
léletének bevonasa kulcsfontossigt lehet. Attekinté tanulményukban ezeket
a projekteket nevezik Brett és szerzdtarsai paciens- és lakossagalapu bevonas-
nak (patient and public involvement: Brett et al. 2014). Bizonyos értelemben
idesorolhatjuk azokat a civil vagy kozosségi tudomanyos projekteket (citizens
science projects) is (Cohn 2008; Szab6 2013), amelyek soran hétkéznapi embe-
rek gytjtenek adatot tuddsoknak idéjarasrdl, vizmindségrol, kiillonbozé allat-
fajok eléfordulasardl. Fontos kiemelni, hogy Magyarorszagon is jelen vannak
ilyen jellegi kezdeményezések: példaul a Kornyezeti Tarsadalomkutatok (ESS-
RG web; 1d. Sparks projekt) vagy az Orszagos Széchényi Konyvtar (OSZK web)
honlapjain talalhatunk informacioét civil tudomanyos projektekrél, valamint
Lengyel Attila mutat be a hazai él6vilag monitoringjaval kapcsolatos programo-
kat (Lengyel 2015). Felvetddhet ugyan kérdésként, hogy ezeket valoban rész-
vételi kutatasoknak tekinthetjiik-e, hiszen kevéssé torténik meg a fent ismerte-
tett felhatalmazas, valamint a résztvevok tarskutatova valasa. Azonban ebben
a tipusban is elképzelhet6k olyan hosszu tavu projektek, amelyek a résztvevék
képzését (példaul egyes fajok felismerésénél vagy hajozasi naplok digitalizala-
sanal) és mélyebb elkotelez6dését kivanjak meg. Ha visszatériink egy pillanatra
a fenti érvekre, lathatjuk, hogy ebben a megkozelitésben leginkabb a tudasalapu,
azon beliil is a jobb, érvényesebb tudas létrejottének az érve dominal. A részvé-
tel tehat leginkabb azért fontos, hogy jobb kutatasokat és jobb eredményeket
kaphassunk a tarsadalmi vagy természeti vilag mitkodésével kapcsolatban.
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A részvételi kutatasok masodik tipusanak a dontéstamogato-deliberativ kuta-
tdsokat tekinthetjitk. Ezek olyan tipusu kutatasok, amelyek egy-egy konkrét
szakpolitikai tigy vagy kérdés kapcsan vonnak be allampolgarokat, hogy azok
javaslatokat fogalmazzanak meg és/vagy kiilonbozé dontési alternativak kap-
csan kinyilvanitsak a preferencidikat. Az ilyen folyamatok lényegét a résztvevok
kozotti beszélgetések, vitdk, idegen kifejezéssel deliberaciok jelentik, amelyek
soran a csoport megyvitat és mérlegel bizonyos szakpolitikai dilemmakat, ira-
nyokat vagy terveket (a részvételi tervezés jellegli projekteket is e tipusba sorol-
hatjuk). Szamos konkrét modszertan sorolhaté ebbe a kategériaba, amelyek
mind kimenetiikben (konkrét dontés, javaslat, terv stb.), mind felépitésiikben,
mind hosszukban nagyban eltérhetnek egymastol. Elég altalanos jellemz6nek
tekintheté azonban az, hogy az informalt dontés érdekében a folyamat soran
a bevont allampolgarokat kiilonb6z6 tajékoztatd anyagokkal és/vagy szakérték
meghallgatasaval is képezik. Bar a megvitatasra keriilé téma vagy alapkérdés
a legtobb esetben adott, a résztvevéknek meglehetésen nagy lehet a szabadsa-
guk abban a tekintetben, hogy az adott teriilet mely aspektusait szeretnék meg-
vitatni. Ami érdekes ezzel a megkozelitéssel kapcsolatban, hogy itt a kutatok a
tudomanyos kutatas és a szakpolitika hataran dolgoznak - sokszor éppen szak-
politikai, (6n)kormanyzati szerepl6k megbizasabol.

Itt tehat nem is igazan az meriil fel, hogy ezek a deliberativ technikak rész-
vételinek tekinthet6k-e, hanem sokkal inkabb az, hogy ezek a projektek meny-
nyire tekinthet6k tudomanyos kutatasnak. Bar erre a kérdésre nem egyértel-
mu a valasz, a deliberativ modszerekkel kapcsolatos szakirodalom azt mutatja,
hogy szamos esetben kutatok dolgozzdk ki a modszertanokat (lasd példaul a
deliberativ kozvélemény-kutatas [Lengyel 2009] vagy az allampolgari tandcs-
kozas példajat [Wakeford 2002]), illetve szintén 6k dolgoznak ezeken a pro-
jekteken. A publikdcidk alapjan kijelenthetd, hogy tudomanyos igényességgel
igyekeznek a kiilonboz6 deliberativ folyamatokat megtervezni, lebonyolitani
és az eredményeket publikdlni. A részvétellel kapcsolatos érvek koziil ebben a
kutatasi formaban leginkabb a pragmatikus, a politikai és tarsadalmi-transz-
formativ érveken van a hangsuly, tekintve, hogy kiemelt fontossagot kap a
dontések fenntarthatdsaga és legitimacidjanak novelése, valamint hosszu ta-
von az elmozdulds a deliberativ demokracia elvein mikodé politikai viszonyok
iranyaba. Magyarorszagon tobbek kozott Lengyel Gyorgy (1d. példaul Lengyel
2009; valamint Goncz et al. 2012) és Pataki Gyorgy (Id. példaul Pataki et al.
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2012; 2013) vezetésével késziiltek kifejezetten a deliberativ, dontéstamogato
szemléletre épiil6 kutatasok.

A részvételi kutatdsok harmadik tipusanak a részvételi akciokutatdst tekint-
hetjiik. A részvételi akciokutatas megkozelitésében a fentiekhez képest még
erGteljesebben jelentkezik az az igény, hogy a kutatok és a résztvevok kozotti
hatarok elmosddjanak, azaz a bevont érintettek is a kutatocsoport teljes jogu
tarskutatdiva valjanak. Ezt altalaban ugy probaljak a projektek biztositani, hogy
a részvételi akciokutatdsok jellemzéen hosszu taviak, és mind a kutatoktol,
mind a tarskutatoktol mély és hossza tavu elkotelez6dést kovetelnek meg. Egy
masik fontos kiilonbség, hogy mig az el6z6 két tipusnal a bevontaknak nem
feltétleniil kell ismerniiik egymast a részvételi folyamat el6tt, a részvételi akcio-
kutatasokra sokkal inkabb jellemzéek a kozdsségalapu projektek. Tehat a kuta-
tok egy mar 1étezé kozosséggel, csoporttal kezdenek el dolgozni (még ha ez
a kozosség, csoport nem is feltétleniil egységes; lasd a nehézségekrdl és dilem-
makrol sz616 részt). A legfontosabb kiilonbség azonban, hogy a részvételi akcio-
kutatdsokban kifejezetten hangsulyosan jelenik meg a tarsadalmi valdsag meg-
valtoztatasanak igénye.

Ehhez kapcsolddik, hogy ezeknél a tipusu kutatasoknal jellemz6, hogy mar-
ginalizalt - hatalmi, gazdasagi és mas er6forrasok hijan 1évé — kozosségekkel
dolgoznak, ahogy erre hazai kutatasokban is lathatunk példakat. Tobbek kozott
az Akcidkutatok a Fenntarthatosagért Egyesiilet (Malovics et al. 2014; Malovics
2016), a Tarsasag Kazsmark Jovojéért Részvételi Akciokutatéd Csoport (Goszto-
nyi 2017, 2018), valamint a Kozélet Iskoldja (Udvarhelyi 2014) tevékenységeit,
projektjeit jellemzi ez a tipusu tarsadalomkutatasi szemlélet. A kutatdsi folya-
matban a tudastermelésnek tehat kozvetleniil az ,,akciot’, a megismert helyzet
javitasat kell szolgalnia. Mig természetesen az el6z6 két tipusnal is fontos, hogy
a projekteknek legyenek potenciilis tdrsadalmi hatdsai, ennél a tipusnal kifeje-
zett elvarasként fogalmazodik meg, hogy kozvetlen tarsadalmi hatasai legyenek
madr a projekt ideje alatt is. A részvétellel kapcsolatos érvek koziil tehat itt legin-
kabb a politikai és a kdzdsségi-transzformativ érvek keriilnek elétérbe - hiszen
olyan, mind tudomanyos, mind politikai értelemben alulreprezentélt csopor-
toknak igyekeznek hangot adni a kutatasok, amelyek altalaban ,,némak’, vagy
akikrdl vagy akik nevében altaldban masok nyilatkoznak. Fontos momentum
tovabba a kozosségfejlesztés, a bevont csoportok belsé és kiilsé eréforrasokhoz
valé hozzaférésének javitasa, fejlesztése.
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Ugyanakkor érdemes megjegyezni azt is, hogy a hazai részvételi akciokutatok ko-
z0Ott sincs feltétleniil egyetértés abban, pontosan mit értenek az akcidkutatds fogalma
és folyamata alatt, ahogyan azt Lajos Veronikdnak a teriilet gyakorlé kutatéival késziilt

interjui is mutatjak (Lajos 2016, megjelenés alatt).

2. tablazat: A részvételi kutatdsok tipusainak, tudomdnyszemléletének
és a részvétel melletti érveknek az Osszefiiggései

Részvételi Jellemz6 Mddszertani példak, Részvétel
kutatas tipusa tudomanyszemlélet megkozelitések melletti érvek

Péciens- és lakossdgalapu
Részvételen Részvételi-nomolodikus bevonds (Brett et al. 2014); tudésalani
alapulé kutatas g civil tudoményos projektek P
(Szabd 2013)
Allampolgari tanacs olitikai
Deliberativ- (Wakeford 2002); delibe- pra matlikus
(OIS ENGIETG Részvételi-megértd rativ kozvélemény-kutatds p’ g .
, AR tarsadalmi-
kutatas (Lengyel 2009); részvételi ,
A transzformativ
koltségvetés (Fazekas n. a.)
Részvételen alapul6 vidék- olitikai
Részvételi L , értékelés (Chambers 1994); p" .
. . Részvételi-normativ o . kozosségi-
akciokutatas kooperativ akcidkutatds y
(Gsillag 2016) transzformativ

Problémak és kihivasok a részvételi kutatassal kapcsolatban

A részvétellel kapcsolatos érveken tul érdemes azonban a részvételi kutatas
nehézségeit és dilemmait is rendszerezetten attekinteni. Tobb szerzé is kiemeli,
hogy a hagyomanyos projektekhez képest a részvételi kutatasok nem jelentenek
egy egyszeriibb, konnyebben megvalosithaté alternativat. Cornwall és Jewkes
hangsulyozzak: bizonyos értelemben minden kutatasra jellemz6, hogy bonyo-
lult tarsadalmi és politikai térben zajlik. A részvételi kutatasok viszont ebbdl
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a szempontbdl kiilonosen kitett helyzetben vannak, hiszen a kutaté szandékai-
nak atlathatésagaval kapcsolatos elvarasok magasabb szintliek, mint a hagyo-
manyos kutatasokban (1995: 1672).

Az egyik f6 nehézség a részvételi kutatdsokban kifejezetten a bevondssal, a be-
vonni kivant kozosséggel kapcsolatos (Cornwall-Jewkes 1995), amit nevezhe-
tiink mintavételi problémanak is (Thomas-Bergold 2012). Az alapprobléma,
hogy a részvételi kutatdsok sokszor azzal a feltételezéssel élnek, hogy a (helyi)
kozosségek ténylegesen léteznek mint 6nalld, fiiggetlen entitasok: kicsik, jol
koriilhatarolhatok, homogének és integraltak. Ehhez tartozik az a feltételezés
is, hogy létezik egy kozos értékrend, tapasztalat és értelmezéskészlet, amelyet
elvileg a kozosség minden tagja magaénak vall és érez. Ezzel szemben az empiri-
kus tapasztalatok sokszor azt mutatjak, hogy a k6zosségek beliilrél toredezettek,
és hatalmi viszonyok szévik at 6ket (Cancian-Armstead 2000: 2041; Epstein
1995). Jellemzd, hogy kiilénb6z6 alcsoportok allnak kiizdelemben egymassal,
akik észlelt érdekeik szerint tamogatnak vagy blokkolnak bizonyos fejlesztése-
ket, valtozasokat (Cornwall-Jewkes 1995).

Mindez egyfajta tudatossagot és reflexivitast kovetel meg a kutatétol, akinek
ki kell valasztania, hogy kikkel dolgozik egyiitt, kiket konstrual meg mint be-
vont kozosséget. Ez egyben egy etikai dilemma is, hiszen fontos, hogy az adott
kozosségben hangot kaphassanak a hatalomtdl és mas eréforrasoktdl megfosz-
tott csoportok, a ,,némak” is (Bergold-Thomas 2012). Azaltal viszont, hogy
a kutatd/kutatas a kozosség tobbsége altal elutasitott csoportok felhatalmazasara
torekszik, valamint megprobalja ,,beemelni” 6ket a kutatasi folyamatba, egyben
meg is valtoztathatja a csoport bels6 er6viszonyait és az azzal kapcsolatos hatal-
mi dinamikakat. Ez viszont mér a kutat6t is hatalmi szerepl6vé teheti, ami akar
a projekt egészének sikerességét is veszélyeztetheti.

Mindezeken feliil Hovmand azt hangsulyozza, hogy a részvétel kapcsan az
érintettek kifejezetten szkeptikusak lehetnek. Ez még erdsebben jelentkezhet,
ha a résztvevok olyan marginalizalt csoportba tartoznak, akiknek mar sok min-
denki sok mindent igért. Sok esetben a kutaté nem tud olyan kozvetlen hasz-
nokat felmutatni, amelyek a kozosség tagjait a részvételre motivalhatjak (Nagy
2016: 52; Hovmand 2014). S6t konnyen elképzelhet6 az is, hogy a részvétellel
kapcsolatos demokratikus idealok sokkal fontosabbak a kutatd, mint a poten-
cialis résztvevok szamara (Cornwall-Jewkes 1995).
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Ugyanakkor az is jellemz6 lehet, hogy a résztvevok tulzott elvarasokkal 1ép-
nek be egy folyamatba. A kutaténak tehat ebben az esetben is egy érzékeny
egyensulyt kell fenntartania: érdekeltté kell tennie a résztvevoket, hogy bekap-
csolddjanak és bent maradjanak a folyamatban, de ugyanolyan fontos, hogy
ne keltsen benniik hamis elvarasokat és reményeket azzal kapcsolatban, hogy
mit képes elérni az adott kutatds (Hovmand 2014). Cornwall és Jewkes (1995)
szerint emiatt kiillondsen fontos, hogy a kutaté mar a folyamat elején jelezze,
milyen korlatai vannak a kutatdsnak és milyen valtozasokat tud elérni. Ez alap-
vetden a kutato és a résztvevok kozotti bizalom kialakitasarol is szol, és hossza
idét vehet igénybe.

Szintén nehézséget jelenthet annak a mérlegelése, hogy melyek azok a dén-
tések a kutatassal kapcsolatban, amelyekben végiil mégis a kutat6 a kompetens.
Egyfeldl ugyanis nagyon fontos szempont, hogy a kutatds ne a kutaté érdek-
16dését, érdekeit és szempontjait tiikrozze, hanem az érintettek hatarozhassak
meg, mi az, ami érdekli 6ket, mirdl szeretnének tobbet megtudni és/vagy mi-
lyen teriileteken szeretnének valtozasokat elérni. Masfel6l a kutaté kompetenci-
ai azok, amelyek segithetnek eldonteni, hogy az adott kutatds koltségvetéséhez
és idétavjahoz mérten melyek a realisan megvalaszolhat6 kérdések és a tényle-
gesen lefolytathaté tudomanyos tevékenységek.

Szintén ehhez kapcsolddik a kutatdsi kimenetek téméja. Erdemes kiemel-
ni, hogy a kutaté6 sem érdekmentes, és bizonyos elvarasokkal rendelkezhet
a részvételi folyamattal szemben (Hovmand et al. 2011). Szamadra ugyanis az
egyik fontos kimenet az eredmények publikalhatésaga, hiszen a legtobb eset-
ben ez mutatja a kutatdi teljesitményt, valamint ez biztositja, hogy az adott pro-
jekt eredményei és tapasztalatai egy szélesebb kozonséghez is eljuthassanak.
Kozép- és hosszu tavon pedig a mindségi publikaciok megléte biztosithatja
tovabbi (részvételi) kutatasok finanszirozasat a palyazati rendszerekben (errdl
bévebben lasd: Cancian 1993; valamint Green-Mercer 2001). Emiatt a kutatasi
folyamatban kifejezetten érzékeny dilemma allhat fenn az érintettek szempont-
jainak érvényesitése és akozott, hogy a kutatas megfeleljen a tudomanyos stan-
dardoknak (Cancian-Armstead 2000: 2041).
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Bergold és Thomas (2012), mikozben a részvételi kutatasi projektek hagyo-
manyos kutatasi néz6pontbol valé megitélésének'® nehézségeit targyaljak, 4j
kritériumok kidolgozasat és hasznalatat szorgalmazzak a részvételi kutata-
sok kapcsan. Amig azonban a birdlok nem ezeket a kritériumokat hasznaljak
a publikaciok és/vagy projektek megitélésénél, illetve nem alakul ki ezekkel
kapcsolatban konszenzus, a kutatok tovabbra is érzékeny helyzetekben talal-
hatjak magukat, amikor az érintetti és a tudomanyos elvarasok kozott kell
egyensulyozniuk.

Végiil Cornwall és Jewkes (1995) felvetnek egy hasonld dilemmat a helyi/
érintetti tuddsok és a szakértdi tudas lehetséges szembenalldsarél. Ahogy mar
a fejezet elején is szo6 volt rola, a részvételi megkozelités egyik alapvetd feltétele-
zése, hogy a résztvevok tudasa értékes, érvényes és relevans. Felvetédik azonban
a kérdés, hogy mit tesz a kutato, ha ez a ,,helyi” tudas téves és potencialisan karos
is a kozosség tagjai szamara. A szerzok itt kifejezetten erds és szemléletes pél-
dakat hoznak fel, mint az AIDS-szel vagy mas betegségek terjedésével (vagy pl.
védodoltas-ellenességgel) kapcsolatos tévhitek. Cornwall és Jewkes szerint ebben
az esetben a kutatonak fontos etikai feleléssége van abban, hogy ne erésitse meg
a téves tudaselemeket és szemléletmddot, hanem prébalja meg megvaltoztatni
a kdros nézeteket, magyarazatokat (1995: 1674).

Azonban érdemes latni, hogy ez a dilemma mas, kevésbé extrém helyzetek-
ben is jelentkezhet. Amikor azonban a kutat6 az érintetti csoport tévedéseire,
tévhiteire vilagit rd, mégiscsak fennall a veszélye, hogy részlegesen kilépjen
a részvételi szemléletbdl, és a sajat vilagképét és tudasat érvényesitse mas,
»kevésbé helyes” tudasformakkal szemben (Cancian-Armstead 2000: 2041).
Cornwall és Jewkes (1995) szerint azonban ezek a helyzetek is kezelhetdk, ha

16 Bergold és Thomas (2012) tanulmanyukban olyan szempontokat emlitenek, mint az objektivitds,
a kutatok és a résztvevok kozotti tavolsag vagy a pontos hipotézisek megfogalmazasdnak elvarasai.
Tovabba idetartozhat még, hogy a részvételi kutatasok nem tervezhetdk jol elére — ami komoly kihiva-
sok elé allithat egy kutatasi tervet készité doktoranduszhallgatét vagy egy hagyomanyos kereteket ki-
tolteni igyekvd kutatot, amikor kutatdsi palyazatot készit —; valamint, hogy a hagyomanyos értelemben
nem megismételhetdk (megbizhatdsag kritériuma) és érvényességiik is nehezen ellendrizhetd.
Erdemes azonban a szerz8k érvelésével kapcsolatban roviden megjegyezni, hogy ezek a szempontok
nem feltétleniil tekintheték csak részvételi kutatasokra specifikusnak, hiszen altalaban a kvalitativ
kutatasokkal kapcsolatban is hasonlé pontokon szoktak iitkdzni a médszertani érvek és ellenérvek.
Mindazonaltal abban igazat lehet adni a szerz6knek, hogy szamos részvételi projekt (mind idében,
mind egyéb raforditasok szempontjabol) kevésbé tervezhetd jol elére, mint egy standard kvalitativ
(példaul interjukon alapul6) kutatas.
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a kiilonboz6 tipusu tudasok kozotti parbeszédre toreksziink, és nem a helyes
tudas elfogadtatasara (uo.: 1674).

Visszatekintés a fejezet f6 pontjaira

A fejezet, épitve a legutobbi id6szak nemzetkozi és magyar nyelvii irodalmara,
megprobalta rendszerezetten attekinteni a részvételi kutatasok koriili fogalmi és
elméleti teret. Egyrészt ramutatott, hogy napjainkra a részvételi kutatasokat sza-
mos szakteriileten és témaban hasznaljak. Ugyanakkor azt is érdemes figyelem-
be venni, hogy a részvétel kifejezés jelentésboviiléséhez kiilonbozo tarsadalmi és
gazdasagi atalakulasi folyamatok is nagyban hozzajarulnak. Legjellemzébb pél-
déja ennek a részvételi kultura kifejezés, amelyet szinte kizardlagosan a digitalis
vildg 1j termelési és fogyasztasi mintdival kapcsolatban hasznal a szakirodalom.
A részvétel és a megosztas tehat az altalunk megélt valosag egy részének megha-
tarozé muikodési elvévé valt, amely a részvételi kutatasok szamara is vonatkoz-
tatasi kozeget biztosit.

A részvételi kutatasok kapcsan a fejezet bemutatta a részvétel melletti érvek-
kel, tudomanyszemlélettel kapcsolatos sokszintiséget. Ezt kovetden Osszeko-
totte az elméleti megfontolasokat a részvételi kutatasok kiilonbozé tipusaival.
Ez alapjan lathatéva valt, hogy bar a részvételen alapul6 kutatds, a delibera-
tiv-dontéstamogatd kutatds, valamint a részvételi akciokutatds részvételi jelle-
giikben rokonsagot mutatnak, mégis a részvétel fogalmanak eltérd jellemzdit
hangsulyozzak ki, valamint tudomanyszemléletiik sem teljesen azonos. Ennek
alapjan a részvételiséggel, részvételi kutatassal kapcsolatos vitakat is konnyebb
értelmezni, hiszen a teriileten dolgozé kutatok sok esetben mas tudomanyelmé-
leti felfogassal rendelkeznek, és ennek megfeleléen a részvétel fogalma alatt is
mast értenek. Végezetiil a fejezet a részvételi kutatdssal kapcsolatos gyakorlati
nehézségeket és dilemmakat targyalta, amelyek viszonylag gyakran jelentkez-
nek a részvétel kapcsan.

A fentiek alapjan lathato, hogy a részvételi kutatasok modszertanilag érté-
kes, izgalmas és innovativ lehetéséget biztositanak a kutatok szamara, hogy
a tarsadalmi valosaghoz kozelebb keriiljenek. Nem elhanyagolhaté szempont,
hogy a részvételi kutatasok az egyiittmiikodésre és a kolcsonosségre épiil-
nek, igy a kutatas egyéb szerepldi résztvevokké és/vagy tarskutatokkad valnak
a kutatas folyamataban. Az értékes tudas létrehozasanak, a megértésnek és
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a tanulasnak az igényei igy mar nemcsak a kutatd, de az érintettek oldalan is
megjelennek.

Ugyanakkor az is egyértelmt, hogy mas tipusu kutatasokkal szemben a rész-
vételi kutatas nem jelent egyszeriibb, konnyebben megvalésithaté alternativat.
A részvételi kutatoknak dltalaban szamos gyakorlati kihivast és nehézséget kell
kezelniiik a kutatas sordn, és az is el6fordulhat, hogy pont a részvételi elvek
keriilnek szembe mas (példaul tudomanyos vagy megvalosithatosagi) szempon-
tokkal. Mindez persze nem jelenti, hogy dilemmak és akadalyok csupdan a rész-
vételi kutatasokat jellemeznék, mig mas jellegli kutatasok problémamentesen,
nehézségek nélkiil zajlandnak ne. Mégis, a részvételi kutatdsokat jellemz6 erds
reflexivitas és transzparenciaigény miatt, ezek a buktatok még szembetlin6bbek
lehetnek. Az pedig mar nézépont kérdése, hogy a nehézségekkel és az esetleges
kutato6i hibakkal kapcsolatos nyilt hozzaallast erdsségnek vagy éppen gyenge-
ségnek tekintjiik.

A kovetkezd fejezet mar a részvételi kutatasok egy specialis teriiletével, a rész-
vételi rendszerdinamikaval foglalkozik. Ez a megkozelités killonosen érdekes az
eddigiek tiikrében, hiszen egy alapvetéen nomologikus, kvantitativ személetrél
van sz0, amelyben fokozatosan megjelent a részvétel igénye.
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II. FEJEZET

A rendszerdinamika megkozelitése

Bizonyos értelemben mindenki mentédlis modellekben gondolkodik (Sloman
2005). Talan meglepd lehet ez a kijelentés, hiszen a modelleket leginkabb a tudo-
manyos gondolkodassal tarsitjuk, mégis mindenkiben van egy mély igény, hogy
sajat, szubjektiven érzékelt vilaga mlikodését érthet6vé tegye. Olyan kiilonb6z6
kérdéseket, hogy miért nem hajlando este a gyerekiink fogat mosni, miért ké-
sik éppen ma a buszunk, vagy miért van vildggazdasagi valsdg, mindannyian
egyszeriibb vagy bonyolultabb magyarazatokkal, mentalis modellek segitségé-
vel valaszolunk meg. Ezeket a modelleket alkalmazzuk tehat, hogy a vilagunkat
tobbé-kevésbé érthetdnek és kiszamithatonak lathassuk.

Ezek a mentalis modellek nem csupdan azért érdekesek, mert akar ugyan-
annak a jelenségnek a magyarazatai is nagyon kiillonbozhetnek az egyes tar-
sadalmi csoportokban vagy kulturakban, hanem azért is, mert hozzasegitenek
sajat gondolkodasunk mélyebb megértéséhez. Fontosak tovabba akkor is, ha azt
szeretnénk feltarni, hogyan lehet beavatkozni egy folyamatba, amit mas iranyba
szeretnénk terelni.

Az alabbi fejezetben egy olyan megkdzelitésrdl, a rendszerdinamikai iskola-
rél lesz sz6, amely a vilaggal kapcsolatos modelljeinket egy sajatos gondolko-
dasi stilus mentén probalja megragadni és vizualisan kifejezni. Az els6 alfejezet
ezt a sajatos gondolkodasi stilust mutatja be, olyan kifejezések bevezetésével,
mint az esemény- és rendszeralapt gondolkodas, a bels6 (endogén) nézépont és
a negativ vagy pozitiv visszacsatolasi mechanizmusok. A masodik alfejezet
pedig azokra a diagramtipusokra fékuszal, amelyek segitségével a rendszerdina-
mikai szakért6k a modelleket vizualisan jelenitik meg.

17 A fejezethez az alébbi irdsokat hasznaltam fel: Kirdly—Miskolczi (2016); Pataki et al. (2013).
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A rendszerdinamika bemutatasa

A rendszerdinamikat olyan modellalkotasi modszerként lehet meghatarozni,
amely a valds rendszerek leképezésében az egyes alkotéelemek kozotti tobb-
1épcsds és korkoros kapcesolatokra helyezi a hangsulyt. Ebben kiilonbozik az
emberek mindennapi gondolkodasatol és az altalanos tudomanyos mdédszer-
tantol is.

Hétkoznapi gondolkodasunkra az ,eseményszeriiség” jellemzo, azaz a vilag
jelenségeit (legyenek azok természetiek vagy tarsadalmiak) rendszerint egylép-
csds, egy-egy tényezd kozt fennallé magyarazattal tessziik érthetévé (,ha x...,
akkory...”), mely tobbnyire id6ben és térben is kis terjedelm (erre még az alab-
biakban visszatérek). Valaszainkat és a problémak megoldasat célz6 intézkedé-
seinket is (akdr a kozpolitika szintjéig) ezekhez az egyszerti magyardzatokhoz
igazitjuk (Forrester 1971: 14; Sterman 2000: 17-18)."* Erdemes lehet megje-
gyezni, hogy a relative ,,sziik és statikus” gondolkodds a tudomanyos kutatas
modszerében is visszakdszon: kisérletekben, valtozok kozti kapcsolatok vizsga-
lataban szinte elkeriilhetetlen, hogy egyetlen tényez6n kiviil, melynek hatasa-
ra a figyelmiink iranyul, minden mast ,szinten (azaz konstansnak) tartsunk”
Nyilvanvalo, hogy ebben az esetben ez nem hiba, s6t kévetelmény — ugyanakkor
a laborban megtapasztalt és (kis tulzassal) bizonyitott dsszefiiggéseknek a valo-
di, éles helyzetekhez valé adaptalasa az alapdsszetiiggés ismeretén kiviil tovabbi
megfontolasokat is igényel (Sherwood 2002: 12-13).

18 A rendszerdinamika klasszikusaiban és ,,gyakorlati” irodalmaban gyakran szerepld véllalati példdk
egyikével élve: cégiink eladasai visszaestek, mert (ugy véljiik) versenytarsaink alacsonyabb aron kindl-
tak termékeiket. A tipikus valasz az lehetne, hogy prébéljunk meg mi is arat csokkenteni. Lehetsé-
ges, hogy igy visszaszerezziik versenyképességiinket és kiesett bevételeinket, de eléfordulhat, hogy az
eredeti problémdanak mas okai is voltak: példaul a reklamra vagy a vasarlokkal valé kapcsolattartasra
forditottunk tdl kevés gondot, és az is lehet, hogy az Gj helyzetben versenytarsaink még tovabb képesek
majd siillyeszteni az drszintet, s végiil a versenyben elvérziink, mikézben magas arszinvonalon, ,,pré-
mium” szerepléként sikerre juthattunk volna a piacon. Hol volt a hiba? Elkeriilte a figyelmiinket, hogy
a rendszer (az adott piac), melyben miikdiink, soktényez8s, az dron kivill rengeteg mds valtozo6 hata-
sara is reagdl, és mindehhez dinamikus is: nem kizarolag a mi cselekedeteink, hanem sajat bels torvé-
nyei (és mas aktorok cselekvései) szerint is ,,mozog”. A rendszerdinamikai gondolkodas éppen ezekre
az ,egyéb” tényez6kre hivja fel figyelmiinket, illetve arra, hogy eredeti valaszunkban tul sziiken vontuk
meg a problémamegoldé modelliink hatdrat: csak az arra reagéltunk. A tudasunk szdmos részfolyamat-
rél megvan 6nmagaban: ezeket a szeleteket kell egy rendszerbe 6sszeszervezni ahhoz, hogy a valdsagot
adekvat(abb)an leir6 komplex modellhez jussunk (Forrester 1968: 1.2-1.3, 1971: 17).
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Az ismert Osszefliggések gyakorlati adaptacidjanak nehézségét szemléltetd
példa lehet, hogy hogyan szabalyozzuk egy autd sebességét, hogy a sik terepen,
a lejtén f6l-, majd onnan lefelé egyarant végig 70 km/h-val haladjon. Tudjuk,
hogy a gazpedalt kell hol erésebben, hol gyengébben nyomnunk - de hogy
pontosan mennyire, azt a rendszerbdl a sof6rhoz érkezé visszajelzés segitségé-
vel fogjuk tudni megéllapitani. A sebességméré mutatdjanak allasara hatassal
vagyunk mi magunk - és viszont: ezt figyelve tudjuk meg azt, mekkora ,inpu-
tot” adjunk a rendszernek, amely aztén a sebességmérén ,felel” nekiink. Es bar
az autds példa még egyszeritinek mondhatd, egy atlagos ember valoszintleg kép-
telen lenne egy lejtén fol-, majd lefelé végig hajszalpontosan megtartani a kivant
sebességet: ugyanakkor kisebb kilengésekkel, az adaptaciora képesen tobbé-
kevésbé meg tudna oldani a feladatot.

Pontosan ez a problémakor, a (gépi) rendszerek visszacsatoldson alapulo
szabdlyozdsa volt az, amely a rendszerdinamika alapitéjat, Jay W. Forrestert is
foglalkoztatta. A villamosmérnok Forrester a XX. szdzad kozepén dolgozott
a bostoni MIT-n, de sziikebb szakteriiletérdl kilépve olyan teriileteken is alkal-
mazta modszerét, mint a vallalati készlet- és logisztikai menedzsment (Forrester
1961), a varosi keriiletek hanyatlasa és az erre adhaté szocialpolitikai valaszok
(Forrester 1969), s6t a vilag népesedése és a kornyezetszennyezés (Forrester
1971). A moédszernek 6 maga adta a rendszerdinamika (system dynamics) ne-
vet, és elemzéseihez rendszerint szamitdgépes szimulacidkat is hasznalt (For-
rester 1971: 13-15). Forrester muvei a mddszert alkalmazds kozben mutatjak
be, azoknak pedig, akik a tankonyvihoéz hasonlatos leirast keresnek a rendszer-
dinamikardl, Sterman (2000) és Sherwood (2002) idézett munkai szolgalhatnak
utmutatéul. Az alabbiakban a gondolkodasmadd f6bb sarokpontjait ismertetem.

Rendszerek és modellek

Taldn érdemes par szdt dldozni ra, hogy a rendszer kifejezés a rendszerdina-
mika elnevezésen beliil akar félrevezeto is lehet, hiszen maga a szemlélet nem
az altalanos rendszerelméleten (general systems theory) alapul (Boulding 1956;
Laszlo-Krippner 1998). Ahogy fentebb mar jeleztem, az iranyzat sokkal inkabb
rokonithat6 a mérnéktudomanyokkal, felhasznalva az 6nszabalyozé vagy érték-
tart6 rendszerek tervezésének elveit (gondoljunk példaul a termosztatra, amely
az otthonainkban szabalyozza a hémérsékletet). Bar a rendszerdinamikai tar-
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sasag honlapjan (SNS, web) ezt a kiilonbségtételt kiilon kiemelik, azért az is
konnyen észrevehetd, hogy szamos kozos pont van a rendszerdinamika és az
altalanos rendszerelmélet kozott. Ezek a hasonldsagok a kdovetkezé pontokban
lelhetok fel. Mindkét megkdozelités (szerint)

— avalosagot le lehet irni a rendszerek szervezddési elvei alapjan;

- egy szervezddési egység (legyen az barmilyen természetil) egészét csak
az azt alkotd részek egymasra gyakorolt hatasainak feltarasaval érthetjiik
meg;

- egy transzdiszciplinaris logikat és nyelvet kivan szolgaltatni, amellyel leké-
pezhetévé valnak komplex technikai, természeti és tarsadalmi problémak,
illetve ezek Osszefiiggései;

- hangsulyozza, hogy a kiil6nb6z6 szinteken kiilonb6z6 — egymasba dgya-
z6do6 - rendszerek tirhatok fel, mas szavakkal minden rendszer tovabb
bonthaté tovabbi alrendszerekre;

— a valoésag holisztikus (a kiilonb6z6 rendszerelemek kozotti kapcsolatokra
fokuszald) szemléletét kivanja adni, szemben az olyan tipusu tudomanyos
redukcionizmussal, amely a valtozok kozotti kapcsolatok elkiiloniilt elem-
zésére helyezi a hangsulyt.

A fenti hasonldsagokon tul azonban a legszembetlinébb kiilonbség a két szem-
lélet kozott, hogy a rendszerelmélet f6 kérdése: hogyan tartjak magukat fenn
a rendszerek. Bizonyos értelemben arra keres magyarazatot, hogyan maradnak
valtozatlanok akar valtozé koriilmények kozott is. Emiatt a rendszerelméletet
gyakran biraltak, mint amely politikailag elkotelezett a status quo mellett, imp-
licit m6don elvetve a belsé valtozas lehet6ségét (Roskin 1991).

Ezzel szemben a rendszerdinamikaban az egyik f6 problémakor azzal kap-
csolatos, hogy a rendszerfolyamatok hogyan vezethetnek olyan nemlinedris
valtozasokhoz, amelyek akar visszafordithatatlanul megvaltoztatjak a rendszer
mukodését. Ebben a rendszerdinamika szemlélete a rendszerek kiszamithatdsa-
ganak és megismerhet6 voltanak hangstlyozasa helyett szamos esetben az em-
beri tudas korlatozottsagat, a rendszerfolyamatoknak a cselekvd szemszogébdl
tapasztalhato kiszamithatatlansagat és a hibrid természeti/technikai/tarsadalmi
rendszerek visszacsatolasi mechanizmusainak elégtelen voltat emeli ki (gondol-
hatunk példaul arra, hogy nem érzékeljiik eléggé a természeti kornyezet rom-
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lasat, az ebbdl fakadd problémak csak idében késleltetve és térben szétterjedve
jelentkeznek). Ez egyben azt is jelenti, hogy sosem lesziink képesek a rendszere-
ket, amelyekben éliink, teljes mértékben megismerni és kontrollalni. A valdsag
Osszetettsége meghaladja az ember megismerd- és megértési képességeit, ame-
lyek hiaba fejlédnek folyamatosan, ezzel parhuzamosan egyre komplexebbé és
kiszamithatatlanabba valnak a rendszereink is. Meadows ezt a kdvetkez6képpen
fejezi ki:

»A kapcsolat akozott, hogy milyen tudassal rendelkezem a dinamikus rend-
szerekrdl és mit tapasztalok a valé vilagban, folyamatosan alazatra késztet.
Ez folyamatosan harom alapigazsagra emlékeztet:

1. Minden, amit a vilagroél tudunk, modell. Minden sz6, minden nyelv mo-
dell. Az 6sszes térkép és statisztika, konyv és adatbazis, egyenlet és sza-
mitégépes program mind-mind modellek. Beleértve azokat a modokat,
ahogy elképzelem a vilagot a fejemben - a sajat mentalis modelljeim.
Ezek koziil egyik sem a valdsag és soha nem is lesz az.

2. A modelljeink egy erés megfelelést mutatnak a vilaggal. Ezért vagyunk
ennyire sikeres faj a bioszférdban. Kiilonlegesen sszetett és bonyolult
mentélis modelleket dolgozunk ki a koriiléttiink 1évé természetrdl, em-
berekrol és szervezetekrdl szerzett kozvetlen tapasztalatainkbol.

3. Mindazonaltal, és ezzel ellentétben, a modelljeink nem képesek tokélete-
sen leképezni a vildgot. Ez az, ami miatt hibakat vétiink, és ami miatt Gjra
és ujra meglepetés ér minket. Az elménk egyszerre csupan par valtozéd
nyomon kévetésére képes. Szdmos alkalommal vonunk le észszertitlen
kovetkeztetéseket pontos feltételezésekbdl és észszert kovetkeztetéseket
pontatlan feltételezésekbdl. Legtobbiink szamara példaul meglep6 annak
a novekedésnek a mértéke, amelyet egy exponencialis folyamat létrehoz.
Csak kevesiink rendelkezik olyan 6sztonos megérzéssekkel, amelyek ra-
mutatnak, hogyan lehet az egy Osszetett rendszerben tapasztalhato kilen-
géseket csillapitani” (Meadows 2008: 86-87).

Az eddigiekbdl kideriilt, hogy a rendszerdinamika sajatos szemléletet képvisel.
Vajon miért kiilonleges ez a szemlélet? Ha a megkozelités legfontosabb jellem-

z6it probaljuk megragadni, hasznos Richardsonnak a megkozelités alapjaival
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kapcsolatos cikke (Richardson 2011). A szerzé ebben két olyan jellemzdt emel
ki, amely sajatossa, kiilonlegessé teszi a rendszerdinamika szemléletét. Az egyik
a visszacsatolasi mechanizmusok fontossaganak hangsulyozasa, ami kiilonésen
fontos szerepet kap Osszetett jelenségek értelmezésénél. Az elemek kapcsolata
a rendszeren belill ugyanis nem egyiranyd, hanem hurkokat, visszacsatolaso-
kat is talalunk koztiik (Forrester 1971: 1; Sterman 2000: 16-18; Sherwood 2002:
12-14). A masik fontos jellemz6 a belsé (endogeneous) nézdpont, vagyis az,
hogy az adott rendszer viselkedését beliilrdl, belsé strukturajabdl, nem pedig
valamilyen kiilsé hatasbdl vagy hatasokbdl kell levezetni. Ez annal is inkabb
igaz, hogy a belsé elemek Osszekapcsoltsdga révén jonnek létre a rendszerek
emergens tulajdonsdgai, amelyeket az alkotéelemek egyenkénti vizsgalatabol
képtelenség lenne levezetni (tipikus példa erre a madarcsapatok vonulasa: repii-
lésiik V alakjat a raj tagjainak egyiittes jelenléte, néma — de az aerodinamikai
optimumot 0sztonosen megtaldl6 — interakcidja determindlja). Ez a két jellem-
z6 raadasul erdsen Osszefiigg, ahogyan ezt az alabbi szovegrész bemutatja.

Eseményszerl és rendszeralapu gondolkodas

Ahogy a fentiekben mdr emlitésre kertilt, hétkdznapi észleléstinket inkabb jel-
lemzi az eseményszeri, mint a rendszerszerti gondolkodas. Ha példaul a hire-
ket olvassuk, és olyan témdk tlinnek fel, mint a munkanélkiiliség, a gazdasagi
valsag vagy a klimavaltozas, akkor eseményeket latunk, de gyakran nem tarul-
nak fel azok a komplex rendszerek, amelyek ezeket az eseményeket létrehozzak
(Meadows 2008). A rendszerdinamika tobb képviseldje szerint egy olyan tipust
perspektivat kell hasznadlnunk, amely ezeket az eseményeket vagy akar a velitk
kapcsolatos egyszer(i magyarazatokat egy rendszerbe képes szervezni és rend-
szerként képes megjeleniteni (Lane 2007; Lane-Schwaninger 2008).

Morecroft (2010) hasonldé gondolatmenetet kovetve arra hivja fel a figyelmet,
hogy az a tipusu latdsmdd, amely szerint a tarsadalmi rendszerek viszonyla-
gosan stabil strukturaval rendelkeznek, amelyek bizonyos értelemben koriilir-
jak azt, hogyan viselkednek a jelenben és a jévében, egyaltalin nem magatél
értet6dd. Gyakori az olyan tipusu érvelés, amely a személyiségek, az ambicio,
a koriilmények, a sors, a véletlen vagy az elére nem lathaté események szerepét
emeli ki a bizonytalan vildg megértésénél. Az azonban, hogy hogyan érzékeljiik
a koriilottiink zajlé eseményeket, attdl is nagymértékben fiigg, milyen perspek-

52



A RENDSZERDINAMIKA MEGKOZELITESE

tivat haszndlunk. Amit egyszer(i szerencsének latunk, annak egy masik szem-
sz0gbdl feltarulhatnak a rendszerszert okai (Morecroft 2010: 26).

Morecroft a forgalmas autépalyakon tapasztalhaté torlodasok példajat hoz-
za fel. Ezeken az utakon gyakran tapasztalhato olyan torlodas, amely latszolag
minden ok nélkiil jon létre. Amikor ugyanis Gjra elindul a forgalom, a vezetd
szemsz0gébdl nem latszik semmi kiilonos a tovabbi utszakaszokon: sem karban-
tartasnak, sem balesetnek a nyomai nem lathatok. Ebben az esetben a torloda-
sok megmagyarazhatatlanok azok szemszogébdl, akik a voldn mégiil probaljak
megérteni a helyzetet (Morecroft 2010: 26). A forgalom egymasra torl6dé hulla-
mait okozhatja azonban az is, hogy a vezeték sokasaga probal biztonsagos tavol-
sagot tartani az el6tte haladd jarmiitél. Ebben az esetben az egyéni dontések és
cselekvések kollektiv aggregalodasa végighullamzik a rendszeren, torlodasokat
okozva. Ez a folyamat azonban az egyéni vezet6 szamara lathatatlan. Ha viszont
valaki egy kozeli hegytetérdl vagy egy helikopterbdl szemléli az tutszakaszt,
érzékelhet valamit ebbdl a strukturabdl, felfedezhet valamifajta szisztematikus
jelenséget a forgalom stirtiségének valtakozasaibol (a forgalom torlédasanak és
szabad aramlasanak valtakozé szakaszaibdl). A szerzé szerint a fenti példa két
egymassal ellentétes gondolkodasi stilust jelenit meg: az eseményalapti megko-
zelitést és a visszacsatolas-alapu megkozelitést (Morecroft 2010: 26). Meadows
a kovetkezéképpen fogalmaz errdl a két perspektivardl:

»Azt dllitom, hogy ez a két valami - a rendszer alapelveinek irdnyaba muta-
tott ellenallas vagy azok elfogadasa — két kiilonboz6 emberi tapasztalatbol
ered, amelyek mindannyiunk szdmara ismerdsek.

Egyfeldl arra tanitottak minket, hogy elemezziink, hogy hasznaljuk a racio-
nélis képességiinket, hogy felkutassuk a kozvetlen kapcsolatokat az ok és az
okozat kozott, hogy a dolgokat apré és érthetd darabokra bontsuk, hogy ugy
oldjunk meg problémakat, hogy beavatkozunk és ellenérizziik a vildgot ma-
gunk koriil. Ez a tipusu képzés, amelybdl a személyes és tarsadalmi hatoké-
pességiink jelentOs része szarmazik, azt mutatja szamunkra, hogy a prob-
lémainkat az elnokok, a versenytarsak, az OPEC, a natha vagy a kabitoszer
okozzak.

Masteldl mar joval azel6tt, hogy a racionalis elemzésre képeztek volna ki
minket, mindannyian foglalkoztunk dsszetett rendszerekkel. Mindannyian
komplex rendszerek vagyunk — a sajat testiink lenylig6z6 példaja az integralt,
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kolcsonos kapcsolatokkal bird, dnfenntarté komplexitasnak. Minden szemé-
lyiség, akivel talalkozunk, minden allat, kert, fa és erdé egy komplex rend-
szer. Intuitivan, gyakran szavak nélkiil, gyakorlati megértést alakitottunk ki
arrol, hogyan miikodnek ezek a rendszerek és hogyan mikodjiink egyiitt
veltik.

A modern rendszerelmélet, sajatos kapcsolataval a szamitégépekhez és
egyenletekhez, elfedi azt a tényt, hogy ezek az igazsagok egy bizonyos szinten
mindannyiunk szdmara ismertek” (Meadows 2008: 3).

A fent felvazolt kétféle gondolkoddsmod koziil tehat eseményalaptinak nevez-
ziik azt, amelyet a gyakorlatiassag, cselekvésorientaltsag és a valosag komplexi-
tasat leegyszeriisité magyarazatok jellemeznek. Az eseményalapt gondolkodast
a gyakorlati, cselekvésorientalt, a valésag komplexitasat leegyszertisité magya-
razatok jellemzik. A I. dbra is ennek a gondolkodasnak az alapmodelljét mutat-
ja be. Azt a meggy6z6dést tiikrozi, hogy nehézségek csak néha meriilnek fel,
nincsen kozottitk kapcsolat, és a kiilsé kornyezet kontrollalhatatlan eseményei
hozzak Gket 1étre. A vilag ebben az olvasatban valtozékony és kiszamithatatlan.
Az események szamos esetben hirtelen, minden kiilonésebb el6zmény nélkiil
torténnek; vagy legalabbis gyakorlati oldalrol nézve legtobbszor nincs idénk

arra, hogy az okokon ragédjunk, azonnali megoldast kell talalni.

1. abra: Egy egyszerii problémamegolddsi séma

"

Tevékenység és

Dontés .
eredmény

Eltérés

Helyzet

A probléma mint esemény Megoldas: mir),t a,helyzetre
adott egyszer valasz

Adaptalva Morecroft (2010: 27) alapjan
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A tipikus gondolkodasi stilust emiatt a linearis problémamegoldasi séma jel-
lemzi. A probléma ugy jelenik meg, mint eltérés egy fontos, altalanosan elfo-
gadott cél és a jelenlegi helyzet kozott. Akik a kozos cél eléréséért dolgoznak,
dontéseikkel és tevékenységiikkel megoldjak az adott problémat, majd sorban
haladva nekiallnak a tovabbi nehézségek kezelésének (Morecroft 2010: 27-28).
Ugyanakkor azt is érdemes kihangstlyozni, hogy amikor az adott helyzetet kont-
rollalni probéljuk, gyakran nem jutunk tul az oksagi lancolat els6 1épésén, azaz
nem latjuk az események mogotti rendszert. Ilyen médon azonban a probléma
kezelésére bevetett eszkozeink gyakran rontanak a helyzeten. Egy hires példa
ezzel kapcsolatban, amikor dridsvarangyokat telepitettek be az ausztral cukor-
nadiiltetvényekre, hogy megfékezzék az azokat pusztitéd bogarak invazidjat. Mig
ez a beavatkozas kevéssé volt hatasos a cukornadiiltetvények megvédésében, az
Ausztralidban egyébként nem 6shonos mérgez6 varangyfaj terjedése 6koldgiai
katasztréfaval fenyeget a kontinens jelentds részén (National Geographic 2006).

Az ehhez hasonl6 elrettentd torténetek és példak sokasaga ellenére is More-
croft szerint az eseményalapti gondolkodas hasznalata meglehetGsen elterjedt,
és éppen a hatarozottsaga és gyakorlatorientaltsaga teszi vonzéva sokak szama-
ra. Alapvetden a ,,tizoltdjellegli” beavatkozasok kotéddnek ehhez a gondolkodasi
stilushoz, amely beavatkozasoknak viszont komoly korlatai vannak (Morecroft
2010: 28). Morecroft a gondolkodasi stilus ezen ellentmondésossagat gyakorlati
példakkal tamasztja ald. A kabitdszerekkel kapcsolatos blindzés novekedésére
adott egyik kézenfekvé valasz a kabitoszerekkel foglalkozoé renddrségi allomany
létszamanak novelése és a terjesztokkel és/vagy a fogyasztokkal szembeni kemé-
nyebb fellépés lehet. Ugyanez a beavatkozas azonban egy visszacsatolasi alapu
gondolkodasi perspektivabol nézve ellentétes hatdsra vezet, mert ha a fiiggék
altal tamasztott kereslet allandé marad, akkor a keményebb fellépés megnovel-
heti a tiltott anyagok arat a piacon, ezaltal 6sztonozve a terjesztok tevékenységét
és 4j ,,vallalkozok” belépését a piacra. Tovabba a magas ar miatt a fiiggd kabito-
szer-fogyasztok egy része nem kevesebb, hanem tobb blincselekményt fog elko-
vetni, hogy megteremtse az anyagi fedezetet a megdragult szerekhez (Morecroft
2010: 38-41).

Ha visszagondolunk a forgalmi dugé példajara: egy gyakran alkalmazott
megoldas a helyzet kezelésére az uthalozat bovitése és a meglévo utak kiszélesi-
tése. Ez altalaban ténylegesen segit a helyzeten, viszont a javulds csupan idéleges.
A nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjak, hogy a torlodasok idével visszatér-
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nek (Morecroft 2010: 27), legyenek barmilyen szélesek az utak, mert a kibéviilt
kapacitas olyan autdsokat is ezekre az titvonalakra csabit, akik kordbban masfelé
jartak és/vagy a vezetés koriilményeinek javulasaval tobben valasztjak az auto-
hasznalatot a tomegkozlekedés helyett.

Az eddig leirtak tehat azt emelik ki, hogy az eseményalapu gondolkodas-
tol a visszacsatolas-alapu gondolkodas felé valé elmozdulas perspektivaval-
tast feltételez (Senge kissé spiritualisan ezt tudati elmozdulasnak nevezi, lasd
Senge 1990). Ez a perspektivavaltas az adott probléma elkiiloniilt vizsgalatatol,
a funkcionalista latasmodtol, a problémak minél kisebb részekre valo osztasatol
mozdul el egy szélesebb latdszogt, atfogobb szemlélet felé. A 2. dbra — amelyet
érdemes Osszehasonlitani az el6z6 dbraval - ezt a kiilonbséget ragadja meg.

2. abra: A valosdg Osszetettségét jobban leképezd problémamegolddsi séma

Adaptalva Morecroft (2010: 31) alapjan

A tipikus gondolkodasi stilus ebben ez esetben korkords — egy problémaval kez-
dédik, ezt koveti egy megoldas, és ezutan visszatér a problémahoz. Fontos ki-
emelni, hogy — ahogyan azt a 2. dbra jobb oldala szemlélteti — a problémak nem
a semmibdl jelennek meg, varva az idealis megoldasra. Ezek a problémak mas
korabbi dontések és cselekvések — néhany esetben szandékolt, szamos esetben
azonban nem szandékolt - kovetkezményei.
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Ahogy fent mar lathattuk, a probléma tgy jelenik meg, mint egy fontos cél és
a jelenlegi helyzet kozotti kiilonbség. A felelds személyek dontést hoznak a sziik-
séges beavatkozasokrol, amellyel a jelenlegi helyzetet kivanjak befolyasolni. Ha
minden a terveknek megfelel6en halad, akkor a jelenlegi helyzet kozelebb keriil
a célhoz, a killonbség a van és a legyen kozott lecsokken, és a probléma sulya
enyhiil. Am ez a beavatkozési valasz nem tekinthetd olyan megoldésnak, amely
orokre kezelné a problémat, hanem annak a folytonosan zajlé folyamatnak a része,
amely a helyzetet ,menedzseli” a cél elérése érdekében (Morecroft 2010: 30-31).

Mindazonaltal fontos latni, hogy szamos mas hatas is éri a folyamatot. A hely-
zetet megvaltoztatni kivano6 csoport nem légiires térben mozog, hanem létez-
nek mads szereplok, akik mas helyzetekben mas problémakkal szembesiilnek,
és ezekre keresnek valaszokat. Ezek a szereplok is megprobaljak a sajat céljaikat
elérni és a helyzetiikon javitani, ahogyan azt a 2. dbra bal oldala szemlélteti.
Egy szervezet, szektor vagy okoszisztéma (stb.) mikodését az egymasba fonodo
visszacsatolasi folyamatok hatarozzak meg, amelyek az adott helyzetben részt
vevé szereplok céljaibol, dontéseibdl, viselkedésébdl, a helyzethez valé alkal-
mazkodasi stratégiaibol vezethetdk le. A visszacsatolas-alapu gondolkodas eze-
ket igyekszik feltarni és elemezni egy egységes keretben (Morecroft 2010: 31).

Szemléletvaltas: bels6é nézépont

Ez a gondolkodasi stilusvaltas azt is jelenti, hogy a helyzetek megértésénél at-
keriil a hangsuly az exogén (kiilsé) tényez6krél az endogén (bels6), egymassal
szoros Osszefliggést mutato tényezdkre. A problémamegoldasok utjat sokszor
az eseményalapt gondolkodas jeloli ki. A rendszerdinamika és a visszacsatolas-
alapt gondolkodasi stilus f6 fékusza azonban nem azon van, hogy megtalal-
juk azt az egyetlen tényezdt, amely ,felelds” (vagy mindennapi kifejezéssel élve
»hibas”) az adott probléma vagy helyzet kialakulasaért. Ebben a szemléletben
sokkal inkdbb az a kérdés, hogy vajon megfelel6-e az adott rendszer ellendlld
képessége, rugalmassaga, alkalmazkoddképessége ahhoz, hogy csillapitani tud-
ja az id6rol idére megjelend véltozasokkal jaré kilengéseket. Az adott rendszer
muikodését megzavard sokkhatasok meglehet6sen gyakoriak, az viszont nagy-
foku eltérést mutathat, hogy a kiilonb6z6 rendszerek belsé strukturdja hogyan
képes ezeket kezelni. Meadows szerint rdaddsul korunk szamos kiemelt fontos-
sagu probléméja rendszereink bels6 felépitéséhez kotédik. Igy fogalmaz:
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,Sulyos problémakat oldottak meg azaltal, hogy kiils6 szereplékre foku-
szaltak — a himlé megel8zését, az élelmiszer-termelés novelését, hatalmas
terhek és rengeteg ember gyors szallitasat nagy tavolsagokon at. Mivel
azonban ezek bedgyazddnak nagyobb rendszerekbe, szamos »megol-
désunk« tovébbi problémékhoz vezetett. Es egyes problémék, amelyek
a komplex rendszerek belsd szerkezetéhez kotédnek, az igazan makacs
gondok, sehogy sem hajland6ak megsziinni.

Ehség, szegénység, kornyezeti romlds, gazdasigi egyensulyhidny,
munkanélkiiliség, kronikus betegségek, kabitoszer-tiiggdség és haboru,
ezeknek a példaknak mindegyike makacsul kitart, ellenallva az analitikus
képességeknek és a magas szintl technikai tudasnak, amelyeket a meg-
sziintetésitkhoz alkalmaztak. Ennek oka, hogy ezek alapvetden a rendszer
bels6 hibai - nemkivanatos viselkedésformak, amelyeket a rendszer szer-
kezete hoz létre” (Meadows 2008: 3).

Ebben az értelmezésben tehdt az a lényeg, hogy a probléma terheinek kozvet-
len enyhitésén, vagyis a tlizoltason tul hogyan lehet az adott rendszer ellenal-
16 képességét novelni. Meadows tobb példat hoz arra is, hogy a hatékonysag
egyoldalu novelése hogyan csokkentheti le egy rendszer ellendlld képességét.
A genetikailag mddositott novekedési hormont tartalmazé injekciok példa-
ul megnévelik az egy tehén dltal megtermelt tej mennyiségét, anélkiil, hogy
aranyosan novelni kellene a tehén dltal elfogyasztott takarmany mennyiségét.
A hormon igy mas testfunkcioktol csoportositja at a tehén szervezetének anyag-
cserébdl nyert energidjat a tejtermelésre. A magasabb tejtermelés »ara« viszont
a tehén szervezetének lecsokkent ellenallo képessége lesz. A tehén kevésbé lesz
egészséges, rovidebb ideig él majd, és az egész populdcio kitettebb lesz a jarva-
nyoknak (Meadows 2008: 77).

Miller és Page (2007) érdekes példat hoznak arra vonatkozoan, hogy a méh-
kas komplex adaptiv rendszere hogyan szabalyozza a hdmérsékletet. Ahhoz,
hogy szaporodni és fejlédni tudjanak a méhek, a méhkast egy viszonylagosan
szik hdmérsékleti savban kell tartaniuk, amit egy kiilonleges viselkedési me-
chanizmus biztosit. Amikor a méhkas lehiil, a méhek 0sszezstufolddnak, és
a szarnyukkal ziimmogve felmelegitik azt. Amikor tdl meleg lesz, a méhek
szétszorddnak, legyezni kezdik a szarnyukat, és hagyjak kihiilni a méhkast
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(Miller-Page 2007: 14). Minden egyes méh ziimmogéssel és legyezéssel kap-
csolatos hémérsékleti kiiszobértékét az adott egyed genetikai hattere hata-
rozza meg. Emiatt a genetikailag hasonlé méhek ugyanazon a hémérsékleten
kezdenek el fazni és gytilnek 6ssze ziimmogni; és hasonléképpen ugyanazon
a hdmérsékleten érzik tul melegnek a hémérsékletet és kezdenek el a szarnya-
ikkal legyezni.

Azokra a méhkasokra, amelyekben nem érvényesiil a méhek genetikai sok-
félesége, a bels6 homérséklet szokatlanul nagy kilengései jellemzék. Amikor
a hémérséklet a kiiszobérték ala csokken, minden egyes méh egyszerre érzéke-
li a kas kihtilését, és gyorsan 6sszetomoriilnek. Ennek az az eredménye, hogy
a hdmérséklet gyorsan felszokik és a kas tulmelegszik. Erre valaszul az 6sszes
méh egyszerre szorodik szét, hogy lehiitse azt. Miller és Page szerint ebben az
esetben a kas ugy mikodik, mint egy primitiv termosztattal rendelkez6 haz
(Miller-Page 2007: 15). Nagy kilengések jellemzik, mikozben folyamatosan tul-
vagy alalovi a hémérsékletet.

Azok a kasok, amelyek nagyobb genetikai diverzitassal birnak, sokkal stabi-
labb belsé hdmérsékletet tudnak létrehozni. Ahogy egy kicsit esik a hdmérsék-
let, csak par méh reagal és gytlik 6ssze, lassan ,tornaszva feljebb” a hémérsék-
letet. Ha ez mdr nem elég, és tovabbra is esik a hdmérséklet, Gjabb jelentkezék
szallnak be, egészen addig, amig nem stabilizaljak a hémérsékletet. Hasonlo
viselkedés figyelheté meg a kas tilmelegedése esetén. Ez a mérsékelt, ugyan-
akkor fokozddé valaszreakcio megakadalyozza a hdmérséklet vad kilengéseit.
A méhek genetikai diverzitasa tehat egy viszonylagosan stabil homérsékletet
hoz létre, amely végeredményben el6segiti az egész méhkas életképességét (Mil-
ler-Page 2007: 15).

A példa 6nmagaban is lenylig6z6, azonban visszautalva a fent targyalt kérdé-
sekre is tanulsdgos. A méhkas rendszerének belsé strukturaja lehetévé teszi az
alkalmazkodast a kornyezet hdmérsékleti valtozasaihoz. Ha mesterséges moédon
lecsokkentenénk a méhkas genetikai sokféleségét, mondjuk, a méztermelés no-
velése érdekében, az az egész rendszer alkalmazkodoképességét negativan érin-
tené. Ebben az esetben nem az lenne a kérdés, miért hiilt le a levegé a méhkas
kornyezetében (eseményalapt gondolkodas), hanem az, hogy miért valtozott
meg a méhkas belsd, komplex visszacsatoldsokon alapulé szerkezete (visszacsa-
tolas-alapt gondolkodas) olyan moédon, hogy mar nem képes alkalmazkodni
a kornyezet valtozasaihoz.
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Visszacsatoldasok és a rendszer hatarainak kérdése

A méhkasok hémérséklet-szabalyozé mechanizmusai arra is ramutatnak, hogy
a kiillonboz6 visszacsatolasi mechanizmusok 6sszekapcsolddhatnak, és egyiitt
mar egy bonyolult rendszert alkothatnak. E komplexitds leképezése érdekében
a rendszerdinamikai gondolkodas alapvetéen kétféle visszacsatolast kiillonboz-
tet meg: pozitiv és negativ hurkot (Forrester 1968: 1.5). Ezeknek kdszonheto,
hogy a valds rendszerekben a mindennapi gondolkodas szamara nehezen fel-
foghato, nemlinearis folyamatok is gyakran létrejonnek. A pozitiv visszacsatolas
(Forrester 1968: 2.16-2.21) példaul dngerjeszté hurkot jelent: a benne szerep-
16 tényez6k (amig mas kiilsé hatds nem lép fel) kolcsondsen novelik egymast
- klasszikus mindennapi példa erre a fent mar emlitett eset, amikor a forgal-
mi dugdkat az utkapacitas novelésével kezeljiik, ami azutan a forgalom tovabbi
novekedéséhez és tjabb utszélesitésekhez vezet. A negativ visszacsatolas (For-
rester 1968: 2.3-2.9) ezzel szemben 6nszabalyozo6 hurok: valamely tényez6 meg-
novekedése olyan folyamatot indit el, amely végiil ugyanezen tényezd szintjének
csokkenését eredményezi — tipikus példdja ennek predator és zsakmany egy-
mast kolcsondsen szabalyozd populacidja. [Ha megnovekszik a rokak szama,
akkor tobb nyulat esznek meg, azaz lecsokken a nyulak létszama, ami végiil
a szlikos taplalék miatt a rokdk szamanak csokkenéséhez vezet; és forditva (Ster-
man 2000: 11-12)]. A legtobb rendszerben ugyanakkor pozitiv és negativ hur-
kokat egyarant talalunk - az ezek egymasra hatasabol létrejové folyamat elsé
ranézésre megjosolhatatlan, elé6fordulhat, hogy a rendszer igy is folyamatosan
novekedve ,elszall”, de akar az is, hogy 0sszeomlik, vagy éppen egy elméleti
»optimum” szint koriil oszcillal.

A fentiek mellett kiemelten fontos, hogy egy-egy probléma rendszerdinami-
kai modelljébe pontosan annyi tényezét és kapcsolatot vonjunk be, amennyi
a (célkitizésiinkhoz mérten) kielégité magyarazathoz sziikséges. Forrester
személyes utmutatasa is ez: modelliink hatara a problémafelvetés, a célkit(izés
»szélességének” feleljen meg (Forrester 1968: 1.7). Ahogyan arrdl a fentiekben
mar volt szd, a rendszerdinamika a vizsgalt rendszert belsé szemléletbdl nézi,
tehat a viselkedését (valtozasait, problémait) a rendszer hatdrain beliil [évé ténye-
z0kbdl kell tudnia levezetni (Forrester 1968: 4.1-4.2, 1969: 12). Ezért kulcskér-
dés, hogy a modelliink hatdrait hol hizzuk meg, meddig terjesztjiik ki. Nyilvan
szerepeltetniink kell benne minden olyan tényez6t, amely nélkiil a modell nem
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felelne meg a korrektség, hasznalhatésag minimalis kovetelményeinek. Ezen-
kiviil arra is figyelemmel lehetiink, hogy a modellezett valds rendszert hogyan
tudjuk mi magunk modositani: a beavatkozasi, dontési pontokat (Forrester
1968: 4.4) nem hagyhatjuk ki a modellbdl, de olyan tényezdéket, melyek sem
nem kulcsfontossagiak, sem nem befolyasolhatok érdemben, el is hagyhatunk.
A hatarok megallapitdsa azért is fontos és nehéz feladat, mert alapvetd szem-
lélete révén a rendszerdinamika hajlamos ra, hogy minél tobb 6sszefiiggéssel
dolgozzon, s ennek megfeleléen minden potencidlis hatétényez6t bevonjon
a magyarazataba (Sterman 2000: 16).

Visszatérve példaul a rokapopulacio létszamara: ezt a nyulakon kiviil sza-
mos mas tényezd is befolyasolhatja: mennyire volt hideg a tél?; hany rékat 6ltek
meg a vadaszok?; mekkora a kereslet a rokaprémre az orszagban?; hany ember-
nek van elegendd jovedelme, hogy prémet vegyen?; esetleg: milyen sikeresek
a szérmeviselés-ellenes kampanyok?; mekkora pénziigyi tamogatast kapnak
a természetvédo civil szervezetek? — puszta asszociacid révén is megannyi, ujabb
és ujabb relevans tényezdt tudnank bevonni a modellbe. Ezért jogosan meriilhet
fel a kérdés, hogy képes-e a rendszerdinamika ,,egyetlen igazi” modellt adni egy
problémardl, és ha igen, ki az a személy, akinek megvan hozza a kell6 szakértel-
me, hogy ezt megalkossa? A vélasz az, hogy nincs ilyen szakember, sem ,.egyet-
len igazi” modell. Ez szokatlan lehet a (természettudomanyos) gyakorlat szama-
ra, ahol nem jellemzd, hogy alternativ elméletek hosszabb ideig folyamatosan
versengjenek egymassal. Azt persze mar Forrester is elismerte, hogy a modellek
kozt is 1éteznek jobbak és rosszabbak, aszerint, hogy melyik ragadja meg job-
ban a valds helyzet 1ényegét és enged mélyebb betekintést a modellezett rendszer
miikodésébe (Forrester 1971: 15).

A rendszerdinamika azonban a kizarélagos megoldasok hidnya ellenére sem
haszontalan mddszer. Egyrészt a fent emlitett elényei miatt: igyekszik tallépni
a mindennapi, eseményszerti gondolkodason, és hozzasegiti az embert ahhoz,
hogy arnyaltabb, sokkomponenst, visszacsatolasokkal teli mentalis modellt
alkosson a vildg jelenségeirdl (Forrester 1971: 14-15). Ez a modellalkotasi folya-
mat egyben tanulds is: a rendszerdinamikanak inherens tulajdonsaga, hogy a visz-
szacsatolasos szemléletet a sajat gyakorlatan beliil is érvényesiti, amikor a modelle-
ket nem csupan a fantazia tetszetds sziileményeiként termeli, hanem zamitogépes
szimulaciok révén a valosagrol fellelhet6 adatokkal dssze is veti, majd az igy nyert
adatok alapjan tér vissza a modell finomitasahoz (Sterman 2000: 17-18).
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Tovabbi tanuldsi lehetéséget nyujt a fentebb emlitett sajatossag is — még-
pedig, hogy nincs ,egyetlen” alkalmas szakember. Ahany modellezd, annyifé-
le rendszerdinamikai megfogalmazasa sziilethet ugyanazon problémanak. Itt
tehat azzal a lehetGséggel talalkozunk, hogy kiilonboz6 (bar altalaban jol in-
formalt, szakértd) egyének vagy csoportok viszonylag szubjektiv nézépontjait
tudjuk egymassal Osszevetni vagy szintetizalni. Kifejezett elénye a rendszerdi-
namika gyakorlati alkalmazasanak, hogy vagy beleképzelhetjilk magunkat egy
masik szerepld helyébe, és igy tehetjiik {6l a kérdést: hogyan néz ki a probléma
az 6 szemsz0gébol?, vagy személyesen meg is kérdezhetjiik az érintettet — igy
lehet arnyalt képet kapni példaul egy vallalat bels6 miikodésérdl, ahogyan a kii-
16nbo6z6 tigyosztalyok latjak, vagy példaul a f6vallalkozé-alvallalkozo viszony-
rol. Kiilonbo6z6 szereplok mentalis modelljei gyakran alig-alig fednek at, és a két
konstrukcié osszeillesztése révén vildgosodik meg az a valés kornyezet, amely-
ben mindketten mozognak és amelyhez cselekvéseiket igazitaniuk kell (Sher-
wood 2002: 188-200).

Erdemes kiemelni, hogy a rendszerdinamika mddszere kozel van a ,,terephez”,
kedveli és keresi a gyakorlati alkalmazést. Uzleti szempontu rendszerdinamikai
konyvében John D. Sterman az alappillérek kozott emliti a komplex (esetében
csoport-) folyamatok menedzseléséhez sziikséges gyakorlatok és érvelési tech-
nikdk kifejlesztését. Ugyanakkor hangstlyozza a tudomadnyos, szisztemati-
kus megalapozas fontossagat is, amennyiben a tovabbi két kulcstényezéként
(1) a komplex rendszerekr6l meglévé tudasunkat megragadni képes eszkozoket
és (2) a tudas tovabbfejlesztéséhez, beavatkozasok megtervezéséhez sziikséges
formalis modelleket emliti (Sterman 2000: 4-5). A kovetkezokben a fejezet is
ezekre az eszkozokre tér ra.

Diagramtipusok

A komplex oksagi diagram

A rendszerdinamikdban alapvetden két modellezési eszkozt hasznalnak, melyek
a folyamat két, egymasra épiil6 fazisat képviselik. Az elsé 1épés a modellezni
kivant rendszer alkotdelemeinek és az ezek kozott meglévé osszefiiggéseknek,
visszacsatolasoknak az azonositasa. Az igy késziilo6 komplex oksdgi diagramon
(causal loop diagram, CLD) tehat fogalmakat és el6jeles oksagi nyilakat abrazo-
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lunk, szem el6tt tartva azt is, hogy ezzel egy késdbbi, egzakt, szamszertisithetd
eredményeket produkalni képes (szamitégépen futtathatd) modell alapjait vet-
jik meg. A 3. dbrdn lathaté mintadiagram jol mutatja, hogy a mifaj egyszer-
re szemléletes és kozérthetd, illetve kellden formalis és egzakt (Sterman 2000:
138-141).

3. abra: Példa komplex oksdgi diagramra

(A két populacié egyedszama egymast szabalyozza. A nyulak [étszama késleltetett kapcsolatban all a rékak
haldlozasszamaval: még ha ez elébbi csokken is, a rokdk nem azonnal kezdenek el éhen halni.)

Sajat szerkesztés

Térjiink ki roviden a komplex oksagi diagramok szerkesztésének szabalyaira.
Elséként értelmezziik a nyilak el6jelét: egy okvaltozétdl az okozatvaltozd felé
akkor mutat pozitiv el6jelt nyil, ha a két valtozo kozotti kapcsolat olyan, hogy
(a rendszer minden mds elemét dtmenetileg valtozatlannak feltételezve) az ok
novekedése az okozat novekedését, az ok csokkenése pedig az okozat csokkené-
sét eredményezi, azaz ,egy iranyba mozognak” Negativ eldjelti a kapcsolat, ha
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az okvaltoz6 novekedése az okozat csokkenését okozza (és forditva) (Sterman
2000: 138-141).

Természetesen ahhoz, hogy a véltozék novekedését és csokkenését értel-
mezni lehessen, tigyelniink kell arra, hogy a felhasznalt fogalmakat ennek
megfelel6 médon nevezziik meg. Térekedniink kell ra, hogy a valtozé neve
legalabb valamilyen értelmezhetd skalat jeloljon meg, amelyen a kisebb és
nagyobb szinteket meg tudjuk kiilonboztetni. (Esetlegesen megengedhet6
olyan véltozo6, amelynek ,igen” és ,nem” allapota kozt tudunk disztingval-
ni.) Ezért nem tandcsos igéket, negativ tartalmu szavakat vagy skalaként nem
értelmezheté megfogalmazasokat hasznalni (pl. ,,arcsokkentés”, ,,boldogtalan-
sag mértéke”, ,,lakossag reakcidja”) (Sterman 2000: 152-153). Nem koételezo
mindig mar bevezetett fizikai mennyiségeket haszndlni, s6t nagyon gyakran
lesz sziikségiink olyan véltozokra, amelyekhez csak tobbé-kevésbé dnkényes
mérészamot tudunk majd rendelni (pl. vasarloi elégedettség), de a valamilyen
skalan valé kisebb/nagyobb mérhetdség kovetelményétdl nem lehet eltekinte-
ni (Sherwood 2002: 310-312).

Gyakorlati problémak modellbe iiltetése soran sokszor talalkozhatunk olyan
esettel, hogy a rendszer egyes elemei (szerepl6i) nem egy fogalom mérhetd, va-
16s szintjére reagalnak, hanem az érzékelt szintre (Forrester 1968: 1.8-10): ez
esetben a két entitast a diagramon mindenképpen kiilon-kiilon kell feltiintetni
(akoztitk minden bizonnyal fennall6 kapcsolattal egyiitt). Példaul: egy szervezet
vagy kozpolitikai intézkedés eredményeirdl a felsé vezetékhoz, dontéshozokhoz
gyakran , feljavitott’, eltorzitott informaciok érkeznek, marpedig 6k ezek alapjan
fogjak a tovabbi cselekvést tervezni. Hasonloképpen a lakossag tiltakozasa pl. az
utcan heverd hulladék miatt nem feltétleniil egy abszolut szinttdl, hanem attél
tiigg, hogy mikor taldljak a szemetet ,,til soknak” (élénken szerepel-e a téma
a koztudatban, volt-e valaki, aki elinditotta a tiltakozast stb.) (Sterman 2000:
156-157).

A diagram rajzolasa soran tovabba ujra meg Gjra szembesiiliink az ,,oksag
vagy korrelacio” klasszikus problémajaval, melyet gondos megfontolas targyava
kell tenniink, és oksagi nyilat csak ott abrazolhatunk, ahol annak helyességérol
meg vagyunk gy6zédve (Sterman 2000: 141-142). A CLD mifaj emellett lehe-
toséget ad egy tovabbi klasszikus mindennapi ,tévedés” kezelésére: az oksagi
nyilak ellathatok a késleltetés jelével olyan esetben, amikor az ok megvaltozasa
(a vizsgalatunk id6horizontjahoz vagy a rendszer tobbi eleme kozti kapcsolatok
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sebességéhez mérten) csak késleltetve, iddbeli sziinettel eredményezi az okozat
megvaltozasat (Sterman 2000: 150-152).

A diagram akkor tolti be jol a funkcidjat, ha még attekinthetd és értelmez-
heté. Ennek érdekében mindig torekedni kell a tomorségre: ez elésegithetd
egyfeldl ugy, hogy tobblépcsds oksagi folyamatokat — ha ,,kézbeesd” valtozdik
a modellbél nagyobb veszteség nélkiil elhagyhatdk — egy lépcsében abrazolunk,
illetve azaltal is, hogy helyesen huizzuk meg a modell hatdrait (Sterman 2000:
154). Hasonloképpen tigyelni érdemes az elrendezésre, a grafikai megjeleni-
tésre: ivelt vonalak, korkoros hurkok hasznalata, a nyilak keresztezédésének
keriilése segiti az attekinthet6séget (Sterman 2000: 153). Ugyanigy elényds, ha
a diagramon jelentkez6 hurkok kozepén feltiintetjiik, hogy 6ngerjeszt6 (pozitiv)
vagy onszabalyozd (negativ) visszacsatolasrél van-e sz6. Ennek eldontéséhez jo
6kolszabaly, ha megnézziik, hogy a hurokban szerepld oksagi nyilak el6jeleinek
pozitiv vagy negativ-e a ,szorzata” (Sterman 2000: 144-147).

Ezzel kapcsolatban még megjegyezhetd, hogy a CLD miifajban az oksagi nyi-
laknak alapvetéen egyetlen elgjeliik lehet (Sherwood 2002: 64). Természetesen
a vald életben talalkozunk olyan problémakkal, amelyek esetében egy okvalto-
z6 novekedése kezdetben pozitivan, majd egy adott pont utan negativan hat az
okozatra. Technoldgiai adaptacid esetén példaul a havonta eladott eszk6zok sza-
ma - annak fliiggvényében, hogy mekkora a felhasznalok kore — kezdetben né,
de egy id6 utan (a piac telitédésével) csokkenni fog (a jol ismert S gérbe mere-
dekségét irtuk le ezzel). Komplex oksdgi diagramon ezt nem tudjuk egyetlen
nyilhegyen kifejezni, egy dngerjesztd és egy onszabalyozd visszacsatolasi hurok-
kal azonban megtehetjiik (4. dbra). Ennek két korét ugy olvashatjuk ki, hogy
(a kezdeti allapotbdl kiindulva) egyrészt ,minél tobb a felhasznald, annal na-
gyobb a termék vonzereje [pl. ismertsége okan; ez a pozitiv kapcsolat értelme]
- minél nagyobb a termék vonzereje, annal nagyobb a havi eladasok szama -
minél nagyobb a havi eladasok szama, annal tobb a felhasznald”; masrészt
viszont ,,[kezdetben] minél kevesebb a felhaszndld, annal tobb a potencialis
vevé (ez volt a negativ kapcsolat értelme) — minél tobb a potencialis vevo, annal
tobb a havi eladasok szama — minél tobb a havi eladasok szama, annal tobb
a felhasznalé — minél tobb a felhasznald, annal kevesebb a potencialis vevé -
minél kevesebb a potencidlis vevs, annal kevesebb a havi eladdsok szama”
Mindekozben természetesen azt is figyelembe kell venniink, hogy a felhaszna-
16k és a potencialis vevok sszege allando.
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Az allomany-aramlas diagram

Bar a komplex oksagi diagramok is a pontossag igényével késziilnek, a rajtuk
lathaté nyilak és hurkok erdejében gyakran nem tudunk eligazodni a tekintet-
ben, hogy a nagyszamu folyamat ereddjeként végiil is a rendszer (vagy egyes,
annak dallapotat jelz6 kulcsvaltozok) milyen viselkedést fog mutatni: névekszik,
osszeomlik, stagnal, oszcillal? Ennek megvalaszolasaban segitenek az immaron
egzakt, szamszerUsitett mennyiségekkel operdl6 allomany-dramlds (stock and
flow, SFD) diagramok (Sterman 2000: 191; Sherwood 2002: 288). Erdekesség-
ként megjegyezhetjiik, hogy Forrester klasszikus mtveiben csak ezt a diagram-
tipust talaljuk meg (a CLD-t nem).

4. abra: A technoldgiai adaptdciot leiré gorbék
és a jelenség lehetséges megfogalmazdsa CLD ,nyelven”

Sajat szerkesztés
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SED diagramokban a valtozéknak hdrom tipusa lehet. Els6ként beszélhe-
tiink allomanyokrol (készletekrdl), amelyek a rendszer allapotjelz6i, multjanak
(az addigi folyamatok eredményének) kifejez6i és a késleltetések megtestesit6i
(Forrester 1971: 18). Az allomanyok mérete kizardélag aramlasok révén valtoz-
hat, és vonatkozhat rajuk limitérték is (minimum és maximum) (Sterman 2000:
192-197). Masodikként beszélhetiink ki- vagy bearamlasokrol, vagy felvehe-
tiink kétiranya aramlasokat is a diagramra (Sherwood 2002: 324). Fontos, hogy
az aramlasoknak kizarolag id6egységre vonatkoztatott értéke van (x/perc, x/nap
stb.). Aramlésok kapcsolatot teremthetnek két allomany kozott, de elfogadhatd
az is, ha bizonyos aramlasok forrasa vagy ,kifolydsa” az altalunk modellezett
rendszeren kiviil van (az abran ezt felhd jelzi, és ennek kapacitasat végtelennek
tételezziik fel) (Sterman 2000: 192-200). A harmadik lehetséges valtozotipus
a logikai vagy segédvaltozoké, melyek az eddigi két tipus egyikébe sem tartoz-
nak. Ezek lehetnek a rendszer miikodésére jellemz6 allandok (konstansok),
igazodasi pontokat kifejez6 limitértékek, de megengedheté az is, hogy az érté-
kiik is valtozzon - igaz, nem dramldsi mechanizmusok révén, hanem példaul
a modellbe taplalt képletnek megfeleléen (Sherwood 2002: 286-287).

Az allomany-aramlas diagram f6 célja mar nem az, hogy abraként kozvetit-
sen valamilyen jelentést, hanem az, hogy minden egyes valtozdjahoz kezdeti
értéket rendeljiink, és szamitogépes szimulaciod segitségével mozgasba lenditsiik
a rendszert, amely azutan adatokat szolgaltat nekiink arrél, hogy az abraba fog-
lalt feltételezéseink esetén milyen értékekre szamithatunk.

A komplex oksagi diagramok ,leforditasa” az SFD nyelvre nem automa-
tikus muvelet. El kell donteniink, hogy egy-egy CLD valtozét allomanyként,
aramlasként vagy logikai valtozoként iiltetiink-e at az SFD-be, gyakran pedig
egy-egy CLD nyil (6sszefiiggés) valik majd valtozova (pl. daramlassa) az éllo-
many-aramlds abran (Sterman 2000: 213-217). Egyes esetekben a CLD, mig
maskor (és talan gyakrabban) az SFD ,,nyelve” lesz bdbeszédiibb vagy latszat-
ra komplexebb. Az 5. dbrdn lathaté gyartasi folyamatot ugyanakkor valdszi-
ntlileg konnyebben megértjiik allomany-aramlas diagramként, mint komplex
oksagi formaban.

Mint a fentiekbdl kideriilt, az allomany-aramlas diagram joval formalisabb,
szigorubb abratipus, mint a CLD, és abbdl addédodan, hogy kvantitativ szimula-
cios eszkoz, a megalkotasa nagyobb szakértelmet és felkésziiltséget is igényel.
Bar a két eszkoz a rendszerdinamika gyakorlataban egymasra épiil, a részvételi
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folyamatok kontextusaban eltéré szerephez jutnak — ahogyan arrdl a kovetkez6
fejezet is szOl.

5. abra: Példa dllomadny-daramlds diagramra és a CLD dtfogalmazdsdra

A beérkezé alkatrészek a kezdési litemnek megfeleléen dramlanak a gydrtas alatt Iévé készletbe, onnan a
befejezés litemét pedig befolydsolja a raktar kapacitasa és a mar elraktarozott készlet nagysaga [fér-e Uj
késztermék a raktarba?]).

Sterman (2000: 211) nyomén
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Visszatekintés a fejezet f6 pontjaira

A fejezetben bemutattam, melyek a rendszerdinamikai gondolkodas azon
alapvetd keretei, amelyek érdekessé tehetik a hazai tarsadalomtudomanyos
gondolkodas szamara. Bar az endogenitds, azaz a befelé irdanyuld szemlélet,
és a komplex oksdagi viszonyok feltarasanak igénye nem csupan ezt a gondol-
kodasi iskolat jellemzi, a rendszerdinamika volt az els6 olyan megkozelités,
amely nagy hangsulyt fektetett a létrehozott tudés vizualizicidjéra. Erdemes
kiemelni, hogy nem egy olyan tarsadalomtudomanyi megkozelitésrél van szo,
amely megallna a ,vilag felmérésénél” és az 0j tudas létrejotténél, hanem min-
dig is kiemelt szerepet kapott benne a létrehozott tudas gyakorlatba iiltetése,
implementalasa.

A fejezet szembeallitotta egymassal az esemény- és a rendszeralapu gondol-
kodasi stilust. A mindennapi gondolkodasunkra leginkabb az eseményalapu
szemlélet jellemz6. Ez a szemlélet helyzeteket, torténéseket érzékel, ugyanak-
kor nem térképezi fel az Osszefliggéseket és strukturdkat, amelyek létrehozzak
azokat. A rendszeralapt gondolkodas pont ezeknek a ,lathatatlan” struktarak-
nak a feltardsat és megismerését célozza. A rendszerdinamika egy masik elve
a belsé nézépont alkalmazasa, amely azt hangstlyozza, hogy a rendszerek bel-
s6 miikodését, dinamikajat kell megérteniink, ahelyett, hogy egy-egy ,felelés”
tényez6t probalnank meg azonositani. Ez kiilonosen fontos, ha egy rendszer
mukodésébe be szeretnénk avatkozni, mert ,,sziiklatokortiségiink” miatt gya-
kori, hogy 1épéseinkkel inkabb rontunk a helyzeten, amelyen amugy javitani
szeretnénk. A rendszerek Osszetettségét fokozzak azok a pozitiv és negativ
visszacsatoldsi mechanizmusok, amelyek a rendszer véltozasait erdsitik fel vagy
éppen egyensulyozzak ki.

Ezeknek a rendszerdinamikai elveknek az alkalmazasat jol szemléltetik azok
a diagramtipusok (CLD és SFD), amelyek segitségével az iskola képviseldi vizua-
lisan is leképezik a kiilonb6z6é rendszerek mtikodését. Mig a komplex oksagi
diagram viszonylag egyszerl szabalyaival is képes Osszetett oksdgi viszonyokat
abrazolni, az allomdny- és aramlasdiagram mar a szamitogépes szimulacio felé
tett 1épésként foghato fel, és mind kidolgozasa, mind értelmezése nagyobb szak-
mai felkésziiltséget igényel.

Az kovetkez6 fejezetben tovabbra is a rendszerdinamikai iskolaval foglal-
kozom, ugyanakkor tullépek a gondolkodasmod puszta bemutatasan. Mig az
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elsé fejezetben a részvételi, a masodikban pedig a rendszerdinamikai szemlélet
jellemzéit ismertettem, a kovetkezd, harmadik fejezetben ennek a két szemlélet-
nek a talalkozasara fékuszalok.
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III. FEJEZET

A részvétel dinamikaja. Rendszerdinamika
és részvétel”

Az alabbi fejezetben arrdl lesz szo, hogy a fent ismertetett és részletesen targyalt
részvételi szemlélet és a rendszerdinamikai gondolkodas hogyan kapcsolodott
Ossze egymassal. A fejezet f6 kérdése tehat, hogy ebben az alapvet6en kvanti-
tativ és szimulacids orientaciéval rendelkez6 moédszerben hogyan jelenik meg
a részvétel kérdéskore, valamint hogy az érintettek bevonasara milyen kiilonbo-
z6 megoldasokat dolgoztak ki a szakértok.

A részvétel és a rendszerdinamika dsszefiiggésével tobb korabbi iras is fog-
lalkozott (Stave 2002, 2010; Hovmand 2014), ugyanakkor kevésbé jellemzo e
tanulmanyokra, hogy a kiilonb6z6 részvételi megkozelitéseket egyiitt, egymas-
sal 6sszehasonlitva targyalnak. Az alabbiakban én erre teszek kisérletet. Ismer-
tetem a kiilonboz6 részvételi iranyzatokat a rendszerdinamika teriiletén, vala-
mint feltarom és 6sszehasonlitom, hogy az egyes megkozelitések milyen érveket
hoznak fel, milyen potenciélis elényoket azonositanak a részvétellel kapcsolat-
ban, valamint hogy milyen részvételi ,,szintet” tartanak idealisnak.

Ennek megfelelGen a fejezet a kovetkezd struktirat koveti. Az elsé alfejezet
roviden targyalja azokat az elméleti és gyakorlati fesziiltségeket, amelyek bizo-
nyos értelemben elGsegitették a részvételi szemlélet megjelenését a rendszerdi-
namikai gondolkoddsban. A masodik alfejezet mar magukat a részvételi rend-
szerdinamikai megkozelitéseket targyalja a fenti szempontok alapjan.

A rendszerdinamika teriiletének rovid torténete a részvétel
szempontjabol

A rendszerdinamika torténetét David C. Lane 1999-es tanulmanya részlete-
sen targyalja, igy az aldbbiakban az ¢ gondolatmenetét hasznalom kiindulé-
pontként. Lane kiemeli, hogy az iskolat kezdetektdl fogva belsé fesziiltségek és

19 A fejezet a kovetkezd iras egyes részein alapul: Kiraly—Miskolczi (2016).
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ellentmondasok jellemezték, amelyek késdbb is végigkisérték torténetét. Ezek
a fesziiltségek olyan kérdések nyoman alakultak ki, mint hogy mi a rendszerdi-
namika célja; mit6l lesz érvényes egy modell; mi a valdsag és a modellek viszo-
nya egymashoz; valamint, hogy milyen az idealis kapcsolat a rendszerdinamikai
kutaté és a kliensek kozott. Mivel Lane szerint ezeket a kérdéseket nem tisztaz-
tak elméleti szinten a kezdeteknél, ezért az egyes kutatok maguk alkottak véla-
szokat, amely valaszok mentén eltérd iranyzatok alakultak ki (Lane 1999: 501-
502). Lane harom nagy idészakrol ir (1999: 503-505): (1) a kezdeti id6szakrol;
(2) a teriilet fejlodésének és elterjedésének id6szakardl; (3) a belsé fesziiltségek
iddszakarol.

A kezdeti idGszakot (1960-as és 70-es évek) elsGsorban az iskolaalapité For-
rester személye és szemlélete hatdrozta meg. Ahogy a fentiekben mar emlitésre
keriilt, Forrester mérnoktudomanyi hattérrel rendelkezett, és az 6nszabalyozd
rendszerek tervezési gyakorlatat vette alapul a rendszerdinamikai folyamatok
megértéséhez is. Ennek a gondolkodasi keretnek az atvétele egyben egy erd-
sen pozitivista és realista kiindulopontot kdlcsonzott a rendszerdinamikai isko-
lanak. Mindez azt jelenti, hogy a kezdeti szemlélet szerint a kutatasokban ki-
dolgozott modelleknek a valosagot kell leképezniiik, és empirikus-kvantitativ
adatokon kell alapulniuk. Erdemes azonban megjegyezni azt is, hogy Forrester
tisztaban volt ezen tudomanyos allaspont ingatag voltaval. A rendszerdinamikai
szakember ugyanis nem érthet minden teriilethez, amellyel kapcsolatba keriil.
Ez viszont azt jelenti, hogy a modellek kidolgozasahoz sziikséges informacid
sem létezik tiszta formajaban ,,ott kint”, hanem a kliens ,,fejében van’, és ezt lehet
és kell megismerni (Lane 1999: 503). Ez a kiilonbségtétel ezen a ponton azonban
mar elérejelzi a késobbi torésvonalakat.

Lane (1999: 503-504) a rendszerdinamikai iskola torténetének masodik
szakaszat (a tagan vett 1980-as éveket) a teriilet fejlodésének és elterjedésének
id6szakaként jellemzi. Ezt az idészakot jelentés mértékben meghatarozta, hogy
az iskolat szamos kritika érte a kdzgazdasagtani, ezen beliil is az 6konometria-
val foglalkozé szakemberek oldaldrdl, akik szerint a kidolgozott modellek nem
képesek eldrejelzésre, és eredményeik nem ellendrizhetdk statisztikai probakkal.

Meadows (1980) az ezzel kapcsolatos vitaban ugy érvelt, hogy a rendszer-
dinamikanak érdemes elhatarolédnia a logikai empiricizmus elvarasaitol. Mas
szavakkal: a kutatdsok célja nem lehet az elGrejelzés és a statisztikai megfelelés.
Ez esetben természetesen felmeriil a kérdés, hogy akkor viszont mi lehet a vizs-
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galatok célja. Meadows erre azt a valaszt adta, hogy a cél a tényleges gyakorlati
alkalmazas szervezeti és/vagy szakpolitikai szinten. A modellek validaldsa tehat
nem statisztikai probak révén torténik, hanem alkalmazasuk eredményessége
a dontd ebben a tekintetben. A pozitivista szemlélettdl tehat tortént egy elmoz-
dulds a Quine-féle ontoldgiai relativizmus (1968) iranyaba, amely szerint a tudo-
manyos elméletek mindig aluldeterminaltak a hozzajuk kapcsolédé empirikus
adatok altal. Mds szavakkal: a hozzaférhet6 adatok vazszerkezetére tobb logikus
és belsoleg koherens tudomanyos modell hizhat6 rd. Azt, hogy ezek koziil me-
lyik keriil felhasznalasra a rendszerdinamikai projektekben, nem a kutaté donti
el, hanem az, hogy a megrendelé melyikbe ,,vasarol be”.

Mas kutatdk tovabbfejlesztették ezeket az érveket. Sterman (1988) példaul
ugy érvel ezzel kapcsolatban, hogy a modellek létrehozasanak elsésorban nem
elorejelz6, hanem tanulasi funkcidjuk van. Ez a szemlélet viszont ellentmon-
dasban allt a rendszerdinamikai projektek addigi gyakorlataval. Ugyanis, ha
a modellalkotas célja a résztvevok tanuldsi folyamatanak eldsegitése és elmélyi-
tése, akkor felmeriil a kérdés, hogy miért zajlik a folyamat a kliensekt6l elkii-
l6niilten, zart szamitégéptermekben, olyan programnyelveken, amelyeket csak
bennfentesek értenek meg. Ezzel szemben megsziiletett az az igény, hogy a kli-
ensek a kezdetektdl fogva vegyenek részt a modellezésben, mert nem a vég-
eredmény a lényeges, hanem maga a folyamat, illetve a folyamat soran 1étrejo-
vO megértés és magasabb szintl tanulds. E szerint a szemlélet szerint a modell
érvényességét két alkotdelem egyiittes jelenléte és egymasra hatasa hatarozza
meg: egyfeldl a szubjektiv tényezék (mennyire fogadjak el a kliensek, mennyi-
re ,rezonal” az 6 megértésiikkel), masfeldl a technikaiak (mennyire koherens,
logikai és matematikai szempontboél mennyire jol strukturalt a modell) (Lane
1999: 503-504).

A rendszerdinamika torténetének harmadik szakasza idében erésen atfed
a masodikkal (ezt is mar az 1980-as évektdl datalhatjuk), attdl inkabb eltérd
hangsulyai kiilonboztetik meg. Lane (1999: 504-505) ezt a bels6 fesziiltségek
idészakanak nevezi. Ebben az idGszakban paran megprobaltak visszatérni az
eredeti forresteri realista és pozitivista koncepcidhoz, hangsilyozva, hogy rend-
szerdinamikai modellekkel igenis lehetséges hipotéziseket tesztelni. Ennek az
allaspontnak az alatamasztasara kiilonboz6 statisztikai eljarasokat fejlesztettek
ki, hogy megerésitsék a rendszerdinamika tudomanyos pozicidjat és megalapo-
zottsagat (lasd példaul: Bell és Senge 1980; Sterman 1984).
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Ezzel szemben megjelent egy masik — ugynevezett kvalitativ rendszerdina-
mikai - irdnyzat is, amely elsésorban a modellépités tarsas oldalat és az ezzel
kapcsolatos feltételeket emelte ki. A komplex oksagi diagram (CLD) dbrati-
pust is ,ujrabrandelték’, és mar nem ugy jelent meg, mint az aramlas-allomany
diagram (SFD) kiindulépontja vagy ,,lebutitott” verzidja, hanem mint egy olyan
eszkoz, amely képes a modellek kidolgozasanak folyamatat a kliensek megérté-
séhez igazitani (Goodman 1974; Roberts et al. 1983).

Ehhez kapcsolédik az a rendszerdinamikai alapu szervezetfejlesztési irany-
zat is, amelyet a legtobben a tanuld szervezet megkozelités néven ismerhetnek.
Ebben a megkozelitésben mar explicit médon jelenik meg az a cél, hogy a kidol-
gozott modelleket minél kozelebb kell vinni tényleges tulajdonosukhoz, vagyis
a megrendel6hoz. A rendszerdinamika itt kifejezetten a stratégiai vita és az egyé-
ni/szervezeti dontéstamogatas eszkozeként jelenik meg. Senge (1990) ezeket az
elemeket és célokat a tanuld szervezet koncepcidjaban dsszegezte. Ebben a meg-
kozelitésben a rendszerdinamikai eszkozoket arra hasznaljak fel, hogy kozdsen
kialakitsak és megvitassak egy adott szervezet vizidjat, valamint kereteket biz-
tositsanak a szervezeti tanulas szdmara. Ebben az értelmezésben a {6 cél nem az,
hogy a folyamat tudomanyos bizonyitékhoz vezessen. Sokkal inkabb az, hogy
a rendszerdinamikai gondolkodasra tamaszkodva a résztvevok képesek legye-
nek kidolgozni a sajat mentalis modelljiiket és elmélyiteni a sajat megértésiiket
az adott helyzettel kapcsolatban. Az alabbi Meadows-idézetben jol tetten érhetd
ez a fajta — tanulast hangsulyoz6 - szemlélet:

»Emlékezz, hogy minden, amit tudsz, minden, amit barki tudhat, csupan
modell. Tedd nyilvanossa a modelledet, hogy masok szamara attekinthe-
t6vé valjon. Kérj meg masokat, hogy kérddjelezzék meg a [modellben rejlé
- K.G.] feltevéseidet és adjak hozza a sajatjaikat. Ahelyett, hogy egy lehet-
séges magyarazat, hipotézis vagy modell kizardlagos bajnokava valnal,
gyljts 6ssze minél tobbet ezekbél. Ugy gondolj rajuk, mint potenciélisan
érvényes valtozatokra, ameddig nem taldlkozol olyan bizonyitékokkal,
amelyek kizarjak ¢ket. Ezen a mddon lathatéva valik szamodra, hogyan
viszonyulsz érzelmileg egy olyan tényhez, amely egy a sajat identitasoddal
is 0sszefonddo feltevésedet kérdojelezi meg” (Meadows 2008: 172).

74



A RESZVETEL DINAMIKAJA. RENDSZERDINAMIKA ES RESZVETEL

Ahogy a fentiekbdl is latszik, a kvantitativ-kvalitativ ellentét, valamint a szak-
ért6-megrendeldi tudas kapcsolatanak kérdése végigkisérte a rendszerdinami-
ka viszonylag rovid torténetét. Erdemes megjegyezni, hogy a fentiekben nem
véletlen a megrendeld és a kliens elnevezés, hiszen a rendszerdinamikai projek-
tek zome ténylegesen vallalati és szakpolitikai megrendelésre késziilt. Elséként
a bevonas és a részvétel kérdéskore is ebben a kontextusban jelent meg. Az
elmult masfél évtizedben viszont még hangsulyosabba valt a részvétel kérdése,
amely kifejezés mar nem csupan a megrendeldi csoport bevonasara utal, hanem
egy sokkal tagabb és sokszintlibb érintetti korre.

A rendszerdinamika legutolsé masfél évtizedének torténéseit mar nem ismer-
tetem részletesen (ezekrdl bévebben 1d. Lane 2010, 2017), csupan annak az
iranyzatnak a tovabbi fejlédését mutatom be, amely a megrendel6vel kozos
modellépitést és a kozos tudas létrehozasat hangsulyozta. Ezzel egyiitt a kovet-
kezé alfejezet elszakad a torténeti bemutatds stilusatol, és arra koncentrdl, hogy
a kiilléonbo6z6 kutatdsi irdanyzatokban milyen médon, milyen célbél és milyen
szinten jelenik meg a részvétel.

Részvételi rendszerdinamikai megkozelitések

Altaldnossdgban kijelenthet, hogy a rendszerdinamikai projektek végsé célja
egy olyan, szamitogépen fut6 szimulaciés modell létrehozasa, amellyel egy adott
helyzet leképezhetd, valamint a potencidlis beavatkozasok hatasai tesztelhetdk.
Felhasznalva az elsé fejezetben targyalt tudomanyszemléletekkel kapcsolatos
attekintést, megfogalmazhatd, hogy a részvételen alapulé rendszerdinamikai
megkozelitések azért tekinthetdk kiilonlegesnek, mert maga a rendszerdinami-
ka sokkal inkdbb kothet6 a nomologikus, mint a részvételi szemlélethez — bar,
ahogyan a fenti torténeti attekintés ramutat, ez a kapcsolat sem tekinthet6 prob-
lémamentesnek.

Ha viszont a rendszerdinamikai projektek egy specializalt, kevesek szamara
hozzaférhet6 (modellezési, rendszerezési és programozasi) tudason és készség-
készleten alapulnak, szamos kérdés meriil fel a tényleges részvétel lehetéségé-
vel kapcsolatban. Példaul, hogy mennyire sikeriilhet egy részvételi modellezési
folyamatban megdrizni a kutatasban részt vevoket résztvevoknek. Amennyiben
ez nem sikeriilhet, vajon a folyamat melyik pontjan ,esnek ki’ a résztvevok
a diskurzusbdl, és valnak alanyokka? A CLD vagy az SFD abra kidolgozasa utan,
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esetleg a modell szimulacidva forditasanak szakaszaban? Valamint az is kérdés,
hogy ezekre a dilemmadkra milyen valaszokat adnak az egyes részvételi rend-
szerdinamikai megkozelitések.

Az alabbiakban ezeknek a kérdéseknek a mentén harom kiilonb6z6 részvételi
rendszerdinamikai megkozelitést mutatok be: a csoportos modellépitést (group
model building - GMB), a részvételi rendszerdinamikai modellezést (participa-
tory system dynamics modeling - PSDM), valamint a kozosségalapu rendszerdi-
namikat (community based system dynamics - CBSD). Ez a harom megkozelités
nem csupan céljaban tér el egymastol, hanem abban is, hogy milyen médon
indokoljak a részvétel sziikségességét, valamint milyen megoldasokat kinalnak
a részvétel fenntartasanak dilemmajara. Ezeket az aspektusokat igyekszem az
alabbiakban megtargyalni az egyes megkozelitések leirasanal. A részvétel melletti
érvek bemutatasanal az elsé fejezetben talalhatd csoportositast hasznalom
fel, tehat megkiilonboztetek pszicholdgiai, politikai, tudasalapu, pragmatikus,
kozosségi-transzformativ, valamint tarsadalmi-transzformativ szempontokat
a részvétel sziikségességének igazolasanal. Ahogy az alabbiakban is kideriil,
a kiillonbozé részvételi rendszerdinamikai megkozelitések kozott jelentds
kiilonbségek vannak a tekintetben, hogy melyik tipust érvet hangsulyozzak.

Az egyes megkozelitések bemutatasanak sorrendje egyrészt idobeli logikat
tilkroz - a legkorabbi megkozelitéstdl halad a legtijabb felé —, masrészt pedig
reflektdl arra is, hogy az egyes modszertani irdnyzatok a bevonds milyen szintjét
tartjak kivanatosnak. Ebben a dimenziéban a kevésbé intenziv (értsd: id6- és
energiaigényes) bevonasi kisérletek iranyabol halad a fejezet a mélyebb bevo-
nasi formak felé.

Csoportos modellépités

Vennix (1996, 1999), a csoportos modellépités megkozelitésének 6 képviseld-
je szerint a modellalkotasi folyamatban az elsédleges cél nem a rendszer egy
~tokéletes” modelljének felépitése (lasd a fenti vitakat a torténeti attekintésben).
Sokkal inkabb az a folyamat tétje, hogy sikeriil-e olyan tamogaté gondolkoda-
si kornyezetet teremteni, amely segiti egy probléma megértését és a probléma-
val kapcsolatos cselekvési utak kidolgozasat, amelyek mellett a bevont csoport
— ebben a megkozelitésben ez legtobbszor a kliens vagy a megrendeldi csoport —
el tud kotelez6dni (Vennix 1996: 3).
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Mas szavakkal: a modellépités ,,csoportos” jelzdje azt fejezi ki, hogy a kol-
lektiv és kollaborativ tanulast segitjiik el6 olyan Osszetett és makacs problémak-
kal kapcsolatban, amelyeket képtelenség a hétkoznapi gondolkodassal atlatni.
A kolcsonos tanulas pedig a cselekvési utakkal kapcsolatos konszenzus kiala-
kitasat segiti el6, megalkuvd megoldasok vagy tul koran meghozott dontések
helyett (Vennix 1996: 4-5).

A rendszerdinamikai projektekben valo részvétel mélységével kapcsolatban
Vennix hangsulyozza, hogy tobb feltétel hatdrozza meg, mennyire lehet bevon-
ni a klienseket a rendszerdinamikai gondolkodas folyamataba. Egyrészt kérdés,
hogy ki definidlja azt a problémat, amivel az adott csoport dolgozni fog. Vajon
a kutatoknak, esetleg vallalati kornyezetben a tulajdonosoknak vagy a menedzs-
mentnek fontos a kérdés, vagy pedig a csoport maga hatarozhatja meg, hogy
mit tekint probléma(k)nak (Vennix 1996: 99)? Masrészt az is fontos dimenzio,
hogy a gondolkodasi folyamat strukturalt vagy strukturalatlan. Feltételezhet6en
itt nem is arrdl van sz, hogy a kutato altal meghatarozott strukturalt folyamat
ne lehetne részvételi, hanem arrdl, hogy mennyire probalunk egy merev gon-
dolkodasi keretet rderdltetni egy csoportra, amelynek nem feltétleniil sajatja az
a logika (Vennix 1996: 263).

A harmadik kérdés arra vonatkozik, hogy iires lappal indul-e a folyamat,
vagy esetleg a kutatoi csapat mar egy kezdeti modellstruktaraval érkezik, ame-
lyet a csoport megyvitat és tovabbgondol (Vennix 1996: 113-115). Mindkét meg-
kozelitésnek van elénye: az iires lap esetében a gondolkodasi folyamat egésze
arésztvevok sajatja, és nem all fenn annak a veszélye, hogy illedelmességbdl dol-
goznak olyan keretek kozt, melyeket nem éreznek magukénak; a masik esetben
— azaz ha mar van el6zetes modellstruktura® - a kozos gondolkodasi folyamat
jelentdsen lerovidiilhet és hatékonyabba valhat, ami logisztikai és finanszirozasi
korlatok miatt szamos kutatasi projekt esetében fontos tényezd.

Az utolsé kérdés a részvétel mélységével kapcsolatban pedig az, hogy milyen
tipusi modellt dolgoznak ki a folyamatban: a megcélzott eredmény egy oksagi
térkép (azaz CLD) létrehozasa, vagy egy szamitdgépen futd szimulaciéos modell.

20 Erdemes megjegyezni, hogy az elézetes modellstruktira nem sziikségképpen csak a kutatdsi csapat
kizardlagos alkotasa. Elképzelhetd egy olyan kutatdsi folyamat, amely soran a résztvevékkel korabban
készitett feltard interjukat hasznaljak fel arra, hogy az el6zetes gondolkodasi kereteket és a modell f6
osszefiiggésrendszerét kialakitsak. Természetesen a mélyebb bevonast még igy is az jelenti, ha a részt-
vevok ,iires laprol” indulnak, és 6k maguk hatdrozzdk meg ezeket a kereteket és Osszefiiggéseket.
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Vennix (1999) ezzel kapcsolatban részben allast is foglal, ugyanis kiemeli, hogy
a részvételi kornyezetben alkalmazott kvantitativ megkozelitésnek komoly hat-
ranyai lehetnek. Egyrészt nem mindig, nem minden probléma megértése és
megoldasa esetén van sziikség egy plusz szimulacids korre. Masrészt komolyabb
hatrany lehet az, ha a kvazi kvalitativ tartalom (oksagi térkép) szimulaciéva kala-
palasa kozben a modell elvesziti relevancidjat és jelentését a kliensek szamara. Ha
ugyanis a kliensek elveszitik azt az érzést, hogy 6k a modell tulajdonosai, akkor
kevésbé fognak elkotelez6dni azok mellett a cselekvési tervek mellett, amelyek a
modell mtikodésébdl vezethetok le. Harmadrészt pedig Vennix ramutat, hogy
legrosszabb esetben egy szimulacios modell félrevezetd is lehet, mert a kliensek
szamara ,,0sszecsuszhat” az, hogy a modell ténylegesen a valdsagban megtalal-
hat¢ folyamatokat jelzi el6re, vagy ,,csak” a szimulalt kornyezetét (Vennix 1999).
A szimulacid tehat talzott magabiztossagot is eredményezhet, vagy felnagyit-
hatja a kliensek elvardsait az egyes beavatkozasok sikerességével kapcsolatban.

Vennix a részvételi rendszerdinamikai projektek alkalmazasa mellett — amely
részvételiség ebben a kontextusban leginkabb a kliensek és megrendel6k bevo-
nasat jelenti — tobb elényt sorakoztat fel. Egyrészt azt a tuddsalapi érvet, hogy
az adott problémahoz vagy problémakorhoz kozel allé csoport olyan tudassal és
tapasztalatokkal rendelkezhet, amelyeknek feltétleniil sziikséges a megragada-
sa és beépitése a modellbe (Vennix 1996). Masteldl pedig pragmatikus érveket
hoz fel, ugyanis azaltal, hogy a kialakitott rendszert maguk a kliensek alkottdk
meg, annak is nagyobb az esélye, hogy az adott modellbél levezethetd cselekvési
utak és beavatkozasok mellett jobban el tudnak kotelezddni, roviden: a részvétel
a megvalositas valoszintiségét noveli meg (Vennix 1999).

Utolsoként pedig azt a kozdsségi-transzformativ érvet emlithetjiik, hogy a rész-
vétel fejleszti magukat a résztvevoket is, hiszen eldsegiti a kliensek tanulasat.
Mindazonaltal a szerz6 ezzel kapcsolatban kiemeli, hogy a kliensek bevonasa-
nal érdemes figyelembe venni mind a kognitiv korlatokat (mekkora leterheltsé-
get jelent Osszetett viszonyokat elemezni és ezek figyelembevételével tervezni),
mind a tarsas akadalyokat (példaul a csoportban mar kialakult ellentéteket vagy
a csoportgondolkodas jelenségét). Ezek az akadalyok konnyen ahhoz vezethet-
nek, hogy a résztvevok ,lezarnak’, és nem torténik meg az a magasabb szint(i
tanulds, amit a folyamat céloz (Vennix 1999: 381). A ,lezaras” kifejezés itt azt
jelenti, hogy a résztvevok elveszitik a nyitottsagukat és érdeklodésiiket a folya-
mat irant. Ez tobb szempontbdl jelent kockazatot a kutatasok sikerességére.
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Egyrészt komolyabb konfliktusok kialakuldsa esetén (akar a kutatok és résztve-
vOk, akar a résztvevok kozott) akadalyozhatja a kutatasi folyamat eredményes
befejezését. Masrészt pedig hosszu tavon megndveli annak az esélyét, hogy
a résztvevok elzarkézzanak a tovabbi projektekben valo részvételt6l. Nem utol-
sosorban pedig, mivel a lezaras egyben a résztvevok elkotelezédését is eroddlja,
pont a megvaldsitasi szakasz kertilhet veszélybe.

Osszefoglalva tehdt a csoportos modellépités valasza a fent felvetett prob-
lémara (hogyan maradnak a résztvevok tényleges résztvevéi a folyamatnak)
az, hogy kifejezetten karos, ha a modell szimulaciéva alakitasa érdekében meg
kell szakitani a kliensek tanuldsi folyamatat, vagy ha ezen a ponton a kliensek
elveszitik azt az érzést, hogy a rendszermodell az 6 tulajdonuk. Kovetkezéskép-
pen addig a pontig érdemes elvinni a modell kidolgozasat, amig még a kliens-
csoport érti és atlatja az Osszefliggéseket. A csoportos modellépités 6 célja pedig
nem a valdsaghoz leginkabb illeszkedé modell megtalalasa, hanem egy olyan
kollaborativ tanulasi kornyezet kialakitasa, amelyben létrejohet a magasabb
szinti tanulds. A megkozelités szerint a kozos modellépités velejardja az is,
hogy - 0sszehasonlitva azzal a szcenariéval, hogy készen kapnak egy teljesen
kidolgozott modellt és egy ezen alapul6 javaslatcsomagot - elkotelezettebbek
lesznek a résztvevok azok mellett a cselekvési tervek és beavatkozasok mellett,
amelyek az altaluk alkotott rendszermodellbél vezethet6k le.”!

Részvételi rendszerdinamikai modellezés

A részvételi rendszerdinamikai modellezés megkozelitése leginkabb Krystyna
A. Stave munkassagahoz kotédik, aki a 2000-es évek elejétdl kezdve folytatott
kimondottan szakpolitikai iranyultsagu projekteket a kdrnyezeti menedzsment

21 Erdemes megjegyezni, hogy a csoportos modellépitésnek tobb valtozata is megjelent az ezredforduld
utan. Ezek megkozelitésitkben és a részvételhez vald viszonyukban nem annyira térnek el az eredeti
modszertdl. Ami viszont véltozott, az az, hogy soksziniibbé véltak maguk a bevont csoportok és az
alkalmazas kontextusa. Ez azt is eredményezte, hogy — érzékelésem szerint - hattérbe szorult a meg-
bizott/kliens viszony az akadémiai publikaciokban, és tgy tiinik, sokkal inkabb a kutatok folytatnak le
részvételi kutatdsi projekteket. Ennek eredményeképpen olyan 1j valtozatok jelentek meg, mint: részvé-
teli modellépités (participatory modeling; van Eeten et al. 2002); medialt modellezés (mediated model-
ing; Antunes et al. 2006); részvételi rendszertérképezés (participatory systems mapping; Sedlacko et al.
2014); kollaborativ oksagi modellek (Videira et al. 2014). Ezek részletes bemutatasara ezen fejezetben
nincs méd, de az emlitett szakirodalmak segithetik az érdekl6dd olvasét a kiilonbségek és hasonldsagok
felfedezésében.
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teriiletén. Stave (2002) az érintettek bevondsanak sziikségességét is kifejezetten
a kornyezetigazgatasi problémakra (environmental management problems) veze-
ti vissza. Ezek altalaban olyan problémak, amelyekkel kapcsolatban egyszerre
meriilnek fel tudomanyos, szakmai, tarsadalmi és etikai kérdések. Ugyanakkor
a tudomanyos tudas 6nmagaban sokszor nem ad egyértelmu tampontot, ugyan-
is az okoldgiai és tarsadalmi rendszerek egymasra hatasa miatt magas foku
bizonytalansag jellemezheti a lehetséges beavatkozésok kimenetelét. Erdemes
tovabba azt is kiemelni, hogy a kornyezeti rendszerekkel kapcsolatos igazgatasi
dontések esetén szamos killonbozé tarsadalmi és szakmai csoport érintettsége
meriilhet fel.

Mindezekbdl adédodan ezek a kornyezetigazgatasi problémak nem rendel-
keznek egy egyértelmuen ,legjobb” megoldassal, amelyet a szakért6k meg tud-
nak hatarozni. Ennek eredményeképpen azért kell bevonni a kiilonb6z6 érintet-
ti csoportokat, hogy 6k értékelhessék a beavatkozasok, valtoztatasok kiilonb6z6
opcidit (Stave 2002). A kozds gondolkodas pedig Stave (2010) szerint magukra
az érintettekre is hatassal van, hiszen megerésitheti mind a csoporton belii-
li, mind a csoportok kozotti kapcsolatokat. Az elsé (részvételrdl szolo) fejezet
fogalmaihoz visszanyulva, érdekes az a mod, ahogy Stave az 6kologiai és kornye-
zetmenedzsmenttel kapcsolatos problémak targyalasandl osszekoti a politikai
(az érintettek bevonasanak sziikségessége) és a tuddsalapii (a dontés minGségét
segiti a tobbféle tudas, nézépont bevonasa), valamint a kozdsségi-transzformativ
tipusu érveket — igy azok koélcsonosen erdsitik egymast.

Stave két tanulméanyban (2002, 2010) is részletesen reflektal arra, miért
lehet elényds, ha a rendszerdinamikai gondolkodast részvételi projektekben
alkalmazzuk. Itt leginkdbb olyan érveket taldlhatunk, amelyek arra mutatnak r4,
hogy mas részvételi mddszertanokhoz képest mit tud nyujtani ez a gondolko-
dasi stilus. Olyan elemek meriilnek fel, mint a problémafékuszt gondolkodas,
a rendszer belsé mikodésére iranyuld néz6épont, valamint a tanulds lehetsége
a gyors visszacsatolasokon és kisérletezésen keresztiil.

Gyakori, hogy amikor a mindennapi élethelyzetekben par ember leiil beszél-
getni egymassal egy Oket érinté problémaval kapcsolatban, mar a beszélgetés
kezdetén mindenkinek van egy elézetes elképzelése arrdl, hogy mi a probléma
alapvet6 oka, és mi lenne a helyes megoldasi irany. Ezzel szemben a probléma-
fokuszii gondolkodds kapcsan Stave (2002) kifejti, hogy a rendszerdinamika altal
kinalt gondolkodasi stilus formalizaltabb és fegyelmezettebb a mindennapi gon-
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dolkodasnal. Ez segiti, hogy az elemezni kivant helyzethez és/vagy a megolda-
ni kivant problémahoz a csoport egzaktabb, koriiltekintdbb mdédon kozelitsen.
Emiatt — j6 értelemben - le is lassitja a gondolkodasi folyamatot, megakada-
lyozva, hogy a résztvevok tul gyorsan ugorjanak a helyesnek vélt megoldasokra.

Ezt a gondolkodasi stilust ugyanakkor egyfajta befelé iranyuld nézépont jel-
lemzi, mas szavakkal, amikor a lehetséges okokat elemzik a résztvevok, f6leg
a rendszer (bels6) struktirdjara koncentrdlnak, nem pedig kiilsé tényezok-
re (Stave 2002). A szerz6 a kovetkezOképpen fogalmaz ezzel a két jellemzével
(problémafokusz és belsé nézépont) kapcsolatban:

»A rendszerdinamika azzal, hogy hangsulyozza, hogy egy problematikus
viselkedés okait a rendszer struktdrajaban kell keresniink, visszatartja az
embereket, hogy még az okok vizsgalata el6tt megolddsokat keressenek.
A rendszerdinamika a kiilsé okok keresése helyett azokra a kulcsfontos-
sagu beavatkozasi pontokra (leverage points) iranyitja a figyelmet, ame-
lyeket a dontéshozdk ténylegesen befolyasolni tudnak, valamint segit az
embereknek, hogy felfedezzék a cselekvéseik és a rendszerszint(i hatdsok
kozotti osszeftiggéseket. Kiillonosen akkor nehéz atlatni az oksagi kapcso-
latokat, amikor az emberek olyan rendszerszintli problémakat probalnak
megoldani, amely rendszereknek 6k is részeit képezik” (Stave 2002: 144).

A rendszerdinamikai gondolkodds részvételi kornyezetben valo alkalmazasa-
nak egyik legfontosabb hozzaadott értéke Stave szerint is a tanulds. A vennixi
allasponttal szemben (I1d. fent) azonban szamara a tanuldsi folyamat kiemelten
fontos része a szimulaciés modellel vald kisérletezés (Stave 2002, 2010). Egy-
részt azért, mert gyors visszacsatolast tesz lehet6vé, ami noveli a résztvevék
megértését a rendszer belsé miikodésével kapcsolatban. Ha pedig a visszacsatolas
a tanulas egyik f6 forrasa, a masik a meglepetés, hiszen akkor reflektalunk
a kornyezetiinkre, akkor vagyunk rakényszeritve a megértésére, ha valami
mashogy viselkedik, mint ahogyan azt varjuk téle. Stave szerint a rendszerszin-
tl szimulacid is — a rendszer nem vart viselkedésén és kimenetein keresztiil —
éppen ilyen meglepetésekhez vezethet a rendszer miikodésével kapcsolatban
(Stave 2002, 2010). Erdemes megemliteni tovébb4, hogy Stave szdméra nagyon
fontos a rendszerdinamikai gondolkodasban rejlé tanuldsi potencidl és annak
a kérdése, hogy hogyan lehet létrehozni mikodé tanulasi kornyezetet. Tobb
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olyan tanulmanyt is készitett munkatarsaival (Hopper és Stave 2008; Skaza és
Stave 2010), amelyek kifejezetten a rendszerdinamikai eszk6zok hasznalatanak
el6nyeit hangsulyozzak kiillonboz6 oktatasi intézményekben és képzési progra-
mokban.

A szimuldaciok kialakitdsanak tovabbi elényei kozé sorolhatjuk, hogy egy szi-
mulaciés modell a kiilonb6z6é paraméterek és dsszefiiggések megvaltoztatasan
keresztiil képes kezelni egy helyzet valtozo feltételeit és a felmeriil6 uj infor-
maciokat. Tovabba, mivel a szimuldcidk id6horizontja tetszés szerint alakitha-
to, hosszu tavua lefuttatasuk segitheti a hossza tavi gondolkodast — bizonyos
értelemben kinyujtja a gondolkodés idébeli horizontjat (Stave 2010). Erdemes
kihangsulyozni, hogy Stave kifejezetten hosszt tavu tervezési horizontokat
alkalmaz részvételi kutatdsaiban: tobb kutatasban ez 30 év korul szérédik (koz-
lekedés- és levegdmindség-projektek 25 és 35 év; donkormanyzati hulladékgaz-
dalkodasi projekt 30+ év), mig a vizgazdalkodassal kapcsolatos vizsgalataban az
50 évet is meghaladta a tervezési horizont (Stave 2010: 2767-2768).

A fentiek alapjan lathatd, hogy a részvételi rendszerdinamikai modellezés
megkozelitése kiemelten fontosnak tartja, hogy a részvételi folyamatoknak
szerves része legyen a szimulaciéos modell kialakitasa és az azzal val6 munka
és kisérletezés. Felmeriil tehdt a kérdés, hogy ezekben a projektekben hogyan
probaljak meg a részvételi jelleget megérizni a folyamat soran. A Stave-féle
rendszerdinamikai projektekrdl (2002, 2003, 2010) altalanossagban elmond-
hato, hogy inkabb a folyamat elején (a modell kialakitasanak fazisa) és végén
(tanulés és kisérletezés a szimulacidval) vonnak be érintetteket, azaz a modell
tényleges kidolgozasat és szimulacidva forditasat a rendszerdinamikai szakért6
végzi. A folyamat végén ,visszatérnek a szinpadra” az érintettek, és kiprobaljak,
kisérleteznek a szimulaciéval. Ezutan kozdsen megvitatjak, hogy mit tanultak,
milyen kovetkeztetéseket tudnak levonni a rendszer viselkedésével kapcsolat-
ban. Konkrét projektekrol sz6l6 leirasok alapjan ez a szakaszos projektfelépités
- érintettek be, érintettek el, fliggony le, hattérben szakért6 atrendezi a disz-
leteket, fliggony fel, érintettek wjra be” — nem jelentett problémat, és a részt-
vevOk nem veszitették el a folyamatban a résztvevd jellegiiket. Ami talan még
fontosabb: Stave arrol sem szamol be, hogy a résztvevok elidegenedtek volna a
modelltd], azaz elveszitették volna azt az érzést, hogy a modell ténylegesen az 6
alkotasuk. Ennek természetesen az a feltétele, hogy a résztvevok a kutatasi folya-
mat egészében ugy érezzék, a kutatéi stab komolyan veszi az altaluk felvetett
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szempontokat és javaslatokat. Tehat egy valodi egyiittmiikodés alakul ki a kuta-
tok és a résztvevok kozott, és emiatt a résztvevokben fel sem meriil a gondolat,
hogy csak ,biodiszletként” lennének jelen; mas szavakkal, hogy jelenlétiikkel
egy mar el6zetesen kialakult elképzelést legitimalnanak.

Kézbsségalapu rendszerdinamika

Az altalam (itt) utolsoként targyalt részvételi megkozelités a kozosségalapu
rendszerdinamika, ami Peter S. Hovmand (2014) nevéhez kotddik. Hovmand
arra az alapvetd frusztraciora vezeti vissza a részvétel fontossagat, hogy hiaba
jonnek létre 6sszetett modellek, hidba mutatnak ra a szakemberek a rendszerek
sebezhetdségére, hidba dolgoznak ki a modellek mikodésén alapuld szakpoliti-
kai programokat és cselekvési terveket, annak az esélye, hogy ezek ténylegesen
megvaldsulnak, elég csekély.

Hovmand ezzel a (szak)politikai frusztracioval kapcsolatban hivatkozik For-
rester 2007-es tanulmanyara. Forrester ebben a vissza- és eléretekintd irasaban
kifejti: kiemelt fontossaggal bir, hogy a dontéshozékkal valé kommunikacié
még vilagosabb és még érthetdbb legyen. Ugyanakkor azt is lényeges latni, hogy
a legfontosabb kérdéseket tekintve nem elegendd, ha ,,csupan” megalapozottabb
tudast hozunk létre. Az igazan fontos tarsadalmi kérdések esetén (vagyis ami-
kor igazan fontos tarsadalmi valtozasok beinditasarol és az ezekkel kapcsolatos
dontésekrol van sz8) nem beszélhetiink igazi dontéshozdokrol. Forrester szerint
csak latszolag rendelkeznek hatalommal azok, akik a hierarchia csticsan van-
nak. Hasonloképpen be vannak zarva a mar kialakult helyzetekbe és lesztiki-
tett dontési térbe, mint azok, akiknek a sorsarél dontenek. Mas szavakkal, nincs
igazi mozgasteriik ezekben a dontésekben, hiszen nagyon kevés dontéshozo
rendelkezik azzal a hatalommal, hogy a mar beagyazott és evidenciaként kezelt
szakpolitikai irdnyokat megvaltoztassa, kiilondsen, ha ehhez nem élvezi a tarsa-
dalom tamogatasat. Ennek megfelel6en Forrester szerint ahhoz, hogy az igazan
fontos és éget6 tarsadalmi kérdésekben valtozast lehessen elérni és az elfogadott
szakpolitikai megkozelitéseket at lehessen alakitani, el6szor az allampolgarok
tamogatasat kell megnyerni (Forrester 2007: 4).

A kozosségalapu rendszerdinamika éppen erre a helyzetre probal egy sajatos
valaszt adni. A valasz pedig kifejezetten olyan lokalis projektek kidolgozasa és
lefolytatasa, amelyek egy az adott kozosséget érint6 tarsadalmi probléma koriil
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szervezddnek. Ehhez kapcsoléddan a f6 kérdés Hovmand szerint az, hogy ho-
gyan lehet a rendszerdinamika vizualis nyelvét felhasznalni arra, hogy a kozos-
ség szamara fontos torténeteket leforditsuk és visszaadjuk (Hovmand 2014: 33).

Ehhez az érveléshez igazodnak a kozosségalapu rendszerdinamikai megko-
zelitéssel kapcsolatos részvételi célok. Egyrészt, ahogyan az a fentiekben mar
emlitésre keriilt, a részvétel elengedhetetlen a szakpolitikai valtozasok feltételei-
nek megteremtéséhez. Valddi tarsadalmi valtozasok ugyanis csak a tarsadalmi
tanulas eldsegitésén keresztiil lehetségesek, valamint fontos, hogy a valtozasokat
ne feliilrdl indukaljak, hanem maga a kozosség hatarozza meg, hogy szamara
milyen problémadk fontosak és min szeretne valtoztatni. A részvétel masik, ezzel
szorosan Osszefliggé célja az, hogy a tarsadalmi tanulds és a tarsadalmi téke
felhalmozodjon az adott kozosségben. Ezért a kozosség tagjainak felkészitése
és felhatalmazasa (empowerment) a rendszerdinamikai eszkdzok alkalmazasara,
valamint a kozosségen beliili és a kozosség és a projektcsapat kozotti bizalom
kiépitése egyarant fontos részcélok. Mindebbdl latszik, hogy a kozosségala-
pu rendszerdinamika erdsen lokalis és kozosségalapu, a terepen tapasztalhatd
problémak és az akadémiai tudas és készségek allandé parbeszédén alapulo,
hosszu tava megkozelités:

»Segiteni az embereket abban, hogy dbrazoljanak egy rendszert, hogy
atlassak a visszacsatolasokat, hogy megértsék azt, hogy jelenlegi életko-
rillményeiket egy nagyobb rendszer miikodése hozta létre, nem pedig
a sajat hibaik, valamint segiteni azt, hogy ezt masok is észrevegyék, mind
a kozosségen beliil, mind azon kiviil; mindekozben kapcsolatokat épiteni
és tamogatni az embereket abban, hogy utakat keressenek ennek a na-
gyobb rendszernek a befolyasolasara; ezeknek [a tevékenységeknek — K. G.]
egyszerre van megerdsito, felemeld és felhatalmazo, s6t gyogyitd hatasuk,
hiszen a rendszerrel kapcsolatban 4j narrativak jonnek létre” (Hovmand
2014: 33).

Ezzel kapcsolatban érdemes kiemelni — és ezzel Hovmand is tisztdban van -,
hogy ezeknek a céloknak az elérése csak hosszu id6tavon, a terepen toltott
folyamatos munkaval és szamos projekt egymasba fonddasaval lehetséges. Bar
a végs6 cél itt is a tarsadalmi valtozas és a kidolgozott cselekvési tervek meg-
valésitasa, Hovmand elgondolasa ehhez alapvetéen egy hosszu tavu, alulrél
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épitkezd szemléletet haszndl. Kiilondsen igaz ez olyan marginalizalt csoportok
esetében, akik egyrészt nem rendelkeznek a valtoztatashoz sziikséges szamos
alapvetd materialis, készségbeli és tarsadalmi eréforrassal, masrészt akik el6szor
jellemzden szkeptikusak és bizalmatlanok barmilyen kiviildlléval szemben - bar
sokszor jogosan, jegyzi meg Hovmand, hiszen sokan sok mindent igértek mar
ezeknek a kozosségeknek anélkiil, hogy barmi megvalosult volna az igéretek-
bél. Fontos hangsulyozni, hogy mig a tanulds az egyik legfontosabb cél, maga
a tanulasi folyamat nem korlatozodik egy projektre, hanem t6bb projekten at
huzédik - a tanulasi folyamat végén olyan kozosségek jonnek létre, amelyek
maguk is képesek modellek létrehozdsara.

Lathatd, hogy a kozosségalapi rendszerdinamikai megkozelitésben a 6
hangsuly a részvétel kozdsségi-transzformativ jellegén, azaz a tanulasi és kozos-
ségfejleszté hatasan van. A tuddsalapti és pragmatikus érvek — jobb dontések,
a kidolgozott cselekvési tervek megvalodsitasanak esélye - itt is jelen vannak,
de inkabb mint hosszu tava szempontok, nem pedig olyan célok, amelyeket
egy projekten beliil mindenképpen el kell érni. A politikai érvelés ugyanakkor
kevésbé hangsulyos: bizonyos értelemben egy félig burkolt kritikaként jele-
nik meg a demokracia napjainkban tapasztalhaté miikodésével kapcsolatban,
Forrester (2007) érvelését kovetve ugyanis Hovmand (2014) is ramutat, hogy
a demokratikus rendszerek jelenlegi miikodése inkabb blokkolja, mint elésegiti,
hogy valédi tarsadalmi valtozasok induljanak el. Fontos elemként jelenik meg
a kozosségek tudasanak és érdekérvényesitd erejének fejlesztése, amelyre min-
denképpen sziikség van a demokratikus mechanizmusok mtikodéséhez.

A kozosségalapi megkozelités a részvételi szint tekintetében is sajatos allds-
pontot képvisel az eddig bemutatott moédszertani iranyzatokkal szemben. Egy
rendszerdinamikai kutatdsnak ugyanis nagyon kiilonboz6 fazisai lehetnek:
az oksagi diagram felvazoldsatdl az dllomdny-dramlds diagram kidolgozasan
keresztiil egészen a szamitégépes szimulacio fejlesztéséig. Hovmand azt eme-
li ki, részben a fenti megkozelitések kritikajaként, hogy az egyes kutatasi sza-
kaszok kozott nem feltétlentil van erds kapcsolat. Elképzelheté ugyanis, hogy
bevonjak egy csoport tagjait a modell kereteinek kialakitdsaba, vagy akar még
az allomany-aramlas diagram kidolgozasanak szintjén is, de ha a szimulacios
modell kialakitasat csak a szakemberek végzik, az nagyon eltorzithatja azt az
alaptorténetet, amelybdl a kozosség kiindult.
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Hovmand szerint a részvételre, valamint a részvétel szintjére nem érdemes
ugy gondolni, mint valami stabil, allandoé jellemzore. A részvétel és a kozosség
tagjainak elkotelez6dési szintje ugyanis dinamikusan valtozik a projektek lefo-
lyasa alatt és tobb egymast kovetd projekt torténete soran — ez persze feltételezi
a fent mar leirtakat, azaz azt, hogy a rendszerdinamikai szakemberek folyamato-
san dolgoznak egy kozdsséggel, folyamatosan jelen vannak a kozosség életében.
Nem minden projekt végén fognak a kozosség tagjai szimulacios modelleket
létrehozni, bar a hossza tava cél ez. A megkozelitésben tehat nincsenek kiilon
kutatoi szakaszok, hanem arra torekednek a kutaték, hogy minden létrejovo
eredmény a résztvevok alkotdsa legyen.

Ehhez kapcsolédik az is, hogy Hovmand szerint a kozosségalapu rendszer-
dinamikai projekteknek két {6 sikerkritériuma van. Egyrészt az, hogy sikertil-e
elérni, hogy a kozosség tagjai id6vel egyre inkabb bevonddjanak, egyre elkote-
lezettebbek legyenek a valtozas mellett. Masrészt pedig az, hogy idével sikeriil-e
egy gyakorlatkozosséget (community of practice) létrehozni az adott modell
koriil, azaz sikeriil-e képessé tenni a kozosség tagjait arra, hogy modellekben
gondolkodjanak, modelleket hozzanak létre és azokat hasznélni tudjak a terve-
zéshez.

Ennek a megkozelitésnek tehdt az a vélasza a részvételi dilemmara (miként
tudjuk a résztvevoket résztvevoként megtartani), hogy magat a kozosséget kell
felfejleszteni, atadni nekik a tudast, hogy egy teljes rendszerdinamikai folya-
matot — a modell kereteinek kialakitdsatdl a szamitogépes szimulacioig - végig
tudjanak csinalni. A végsé cél tehat a teljesen kidolgozott, szamitégépen is futo
modell, amit idealis esetben a kozosség tagjai dolgoznak ki — a kutatécsoport
esetleges tdmogatasaval. Ehhez viszont a részvételi folyamatokroél hosszu id6-
tavon érdemes gondolkodni, ami magaba foglalhat szamos kutatasi projektet.
Mind a tarsadalmi bizalom kiépitése, mind a sziikséges készségek és gondol-
kodasi strukturak fejlesztése, mind a kozosség elkotelez6désének megerdsodé-
se egy cselekvési ut mellett tobb idét vesz igénybe, mint egy atlagos kutatasi
projekt. Viszont Hovmand és szerzotarsai hangsulyozzak, hogy egy kutatonak,
aki beavatkozik — még ha jéindulatian is — egy kozosség életébe, abban is van
felel6ssége, hogy mi torténik a kozosséggel a projekt lezarulasa utan (Hovmand
etal. 2011).

A harom fent targyalt megkdozelitést tomor dsszehasonlitdsban mutatja a 3.
tabldzat.
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3. tablazat: A tdrgyalt részvételi rendszerdinamikai iranyzatok osszehasonlitdsa

Irodalom

Gyokerek

Milyen modellt
tliz ki célul?

A tudas
fejlesztésével
kapcsolatos
allaspont

Idealis részvételi
szint

A részt vevo
kozosségrol
alkotott jovokép

A kutato szerepe

A résztvevok
tarsadalmi
hdttere

Csoportos Részvételi Kozosségalapi
modellépités rendszermodellezés rendszerdinamika
Vennix
(1996, 1999) Stave (2002, 2010) Hovmand (2014)
kornyezetigazgatasi US| Gl
véllalati kdrnyezet - csoportok segitése
dontések

(,szocidlis terapia”)

elsdsorban laikusok
szamara is érthetd
(CLD) eredményt

kozosen megalkotott CLD
modell és a szakemberek
dltal megalkotott szimulacié
kozos tesztelése

CLD és kvantitativ szimulcio
|étrehozdsa mindvégig a
résztvevok aktiv bevondsaval

a gyakorlati probléma

egy tudasaban is
megerdsitett, sajat hatalmat

megolddsa érdekében is és cselekvoképességét

hasznosithatd tudds jojjon | felismerni képes

|étre, a résztvevik (empowered) kdzosség

gondolkodasa is fejlédjon j6jjon létre, mely valodi

szakértelmet sajdtit el

kozepes, egy(-egy) | erGs, de nem minden déntéen véaia erdteli
munkafazishan munkafazishan ONOEN Vegig eroteles
jobb felkésziiltség, | megndvekedett térsadalmi | a kozosséq sajat hatalmanak
jobb belsé mikodés, | tdke, a problémaval és cselekviképességének
jobb kapcsolatok kapcsolatos tobb tudas felismerése (Id. fentebb)

professzionalis
vagy kb. ‘tanécsadd’
szerep

bevonddd, a kozosségen
beliili folyamatokat facilitalo
szakember

hosszt tavi elkotelezodés

kliensek vallalati
kdrnyezetben —
feltételezhetden

az egyes részlegek
senior munkatdrsai
és/vagy vezetdi
(magas szakértelem
és iskoldzottsdg)

a példak kozott
megtaldlhatd laikusokkal
végzett vizsgalat is (alacsony
kezdeti szakértelem, eltérd
iskolazottsag), de

a legtobb esethen civil

és allami szerepldk
részvételével folytak

a kutatasok (magas
szakértelem

és iskoldzottsag)

eqy adott kozosség tagjai
vesznek részt a projektben
(alacsony kezdeti
szakértelem, eltérd
iskolazottsag), erds
elkotelezettség

a marginalizalt

kozosségek bevondsa mellett
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Tudomany-
szemlélet

Pszicholdgiai
érv (élet feletti
kontroll,
valamint
autondomia
érzése)

Politikai érv
(demokratikus jog
a részvétel)

Tudasalapi érv
(jobb mindségi
dontés)

Pragmatikus érv
(elkotelezodés,

sikeresség esélye
no a részvétellel)

Kozosségi-
transzformativ
érv (a kozosség
fejlesztése, kozos
tanulas)

Tarsadalmi
transzformativ
érv (tarsadalmi
demokratikus
folyamatok
katalizalasa,
tarsadalmi
tanulas)

Csoportos
modellépités

interpretativ/
részvételi

Részvételi
rendszermodellezés

nomologikus/részvételi

Kozosségalapu
rendszerdinamika

kritikai/részvételi

nem jellemzo,

viszont szociél- emlités szintjén megjelenik
pszicholdgiai : . a részvétel emancipatorikus
Y nem jellemz6 ) :
tényezk és vagy akar terapeutikus
torzitasok jelen jellege
vannak
er6sen implikalt, ‘kritikai’
nem jellemz6 erds, ‘pozitiv ' értelemben éllel (mintegy,,valodi”
részvételt teremteni)
kevésbé hangsilyos
. . (nem a dontés/politika
ers erds o p
mindsége a legelsd
szempont)
erds megvan ergs
kifejezetten hangsilyos
érintés szintjén jelen a kozosség tudds-
van (,szervezeti megvan és érdekérvényesitd
kozosség”) képessége fejlesztésének
azigénye
érintés szintjén jelen van,
de csak mint hossz tavd
. . : . cél, amelyet csak alulrdl
nem jellemz6 nem jellemz6

épitkezéssel,
kozosségépitéssel lehet
eldsegiteni

Sajat sszerkesztés
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Visszatekintés a fejezet f6 pontjaira

Ahogy e fejezet torténeti része ramutat, a rendszerdinamikai iskolat mindig is jel-
lemezte az érintetti és/vagy megrendeldi igények felé vald érzékenység — a rész-
vételiség és a bevonas gondolata mindennek tovabbfejlesztéseként is tekinthe-
t6. A létrehozott tudas alkalmazasanak ugyanis az az egyik legjobb modja, ha
a tudastermelést és a gyakorlati alkalmazast nem valasztjuk szét. Azaltal, hogy
az érintetti csoport hozza létre a gyakorlati alkalmazas tudasbazisat, nagyobb
eséllyel is kotelezddik el és tekinti magaénak a cselekvési és beavatkozasi ter-
veket.

Ez az instrumentalis szemlélet végig jellemezte a rendszerdinamikai gon-
dolkodas részvételhez val6 viszonyat. Viszont azt is lathattuk, hogy id6vel és 4j
irdnyzatok megjelenésével egyre kiterjedtebbé és sokszinlibbé valt az érintet-
tek részvétele melletti érvelés. Hangsulyosabbd valtak a tuddsalapu (a dontés
mindségével kapcsolatos) és a kozdsségi-transzformativ (a kozosség fejlodésére,
az egyéni és kollektiv tanuldsra vonatkozd) érvek is. Ezeknél talan kevésbé erd-
teljesen, de az irodalomban taldlkozunk a politikai (a részvétel alapvetd jogat
hangsulyozo) és a tdrsadalmi-transzformativ (tarsadalmi tanulas, demokratikus
folyamatok katalizacioja) tipust érveléssel is.

A fejezet masodik felében bemutatott harom iranyzat eltérései részben ma-
gyarazhatok azzal, hogy melyik milyen tipusu érvekre helyezi a hangsulyt az
érintettek részvételének indoklasanal. Az iranyzatok bemutatdsa soran szem
el6tt tartottuk azt a dilemmat is, hogy milyen mdédon prébaljak a részvéte-
li folyamatban megtartani a résztvevoket tényleges résztvevonek, és elkeriilni,
hogy a vizsgalat partvonalara sodrédva kutatasi alanyokka valjanak, akik csu-
pan adatokat szolgaltatnak az ,,igazi” kutatéknak.

A csoportos modellépités ugy kezeli ezt a kérdést, hogy addig viszi el a folya-
matot, ameddig az érintettek maguk is atlatjak és értik a létrejové modelleket és
azok Osszefliggéseit. Tehat a modellek kvantifikalasa és szimulaciova alakitasa
hattérbe szorul, mig az kap nagyobb hangstlyt, hogy a 1étrejovo tudast a bevont
csoport magaénak érezze és az alapjan elkotelez6djon valamilyen véltozasi irany
mellett.

A részvételi rendszerdinamikai modellezés megkozelitése mas valaszt kinal
- megbontva, szakaszokra osztva a részvételi folyamatot. Ebben az iranyzat-
ban a rendszermodell kereteinek és alapvetd Osszefliggéseinek meghatarozasat
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a résztvevok végzik, mig a szimulacié kidolgozasat mar a rendszerdinamikai
szakemberek. Ez utan a ,,back-office” szakasz utan a résztvevok visszatérnek, és
kiillonboz6 beallitasokkal lefuttatjak a szimulaciot. Stave (2010) ezzel a szimula-
cids szakasszal kapcsolatban a tanulasi és reflexios lehetéségeket emeli ki, vagy-
is azt, hogy a résztvevok racsodalkozhatnak, milyen viselkedést tud létrehozni
a rendszer Osszetettsége, és az eldfeltételezéseik milyen esetekben bizonyulnak
helyesnek vagy tévesnek.

Végiil pedig a kozosségalapu rendszerdinamika is a szimulaciés modell ki-
dolgozasat tekinti idealisnak, viszont hangsulyozottan azzal a feltételezéssel,
hogy erre a kozosség tagjai maguk is képessé tehetok. Ezt nem egyetlen projekt
id6tartama alatt igyekszik elérni, hanem hosszt tavon, a kozosséggel végzett
folyamatos munkan keresztiil. Ez a hosszu tava szemlélet egy erésen lokalis,
kozosségfejlesztést és tarsadalmi tanuldst el6térbe helyezé megkozelitést feltéte-
lez, valamint azt, hogy egy-egy kutatd vagy akar kutatécsoport évekig elkotele-
z6djon egy adott kozosség életfeltételeinek javitasa mellett.

A fenti dilemma és a rd adott valaszok bemutatasa tobb szempontbdl is fon-
tos. Egyrészt azért, mert ezzel a dilemmaval minden részvételi folyamat kiizd,
és — Stave fent bemutatott gondolatait parafrazealva — nincs is legjobb megoldas
ennek a veszélynek a kivédésére. Ezért ezt a kérdést minden részvételi folyamat
tervezésénél érdemes végiggondolni és az aktudlis folyamat sordn ujra és Gjra
reflektalni rd. Masrészt a részvételi mdédszertanok 4ltalaban inkabb a tarsada-
lomtudomanyi gondolkodas megértd felén vannak, ezért a rendszerdinamikai
vizsgalatoknak az a tulajdonsaga, hogy a teljes térfélen mozognak a megértd
tudastol a nomologikus tudas felé haladva, kiilondsen élessé teszi a résztvevo vs.
alany dilemmat. Végiil pedig azt is fontos megemliteni, hogy a tarsadalomtudo-
manyokban egyre inkabb teret nyernek a kiilonb6z6 szimulaciéos modellezési
modszerek. Egyes szimulacids iranyzatokon beliil [lasd példaul Vag (2006) ira-
sat a multidgens modellezéssel kapcsolatban] mar szintén megjelent a részvételi
szemlélet, igy az is varhato, hogy a résztvevd vs. kutatasi alany dilemma itt is
felmeriil. A problémara kinalt, itt targyalt valaszok tehat kiindulasi pontként
szolgalhatnak olyan mads szimulaciés megkozelitések szamara is, amelyek a vizs-
galataikat szintén az érintettek bevonasaval kivanjak lefolytatni.

A kovetkezo fejezetek mar kifejezetten a részvételi rendszerdinamikai gon-
dolkodas kiilonboz6 alkalmazasi lehetdségeit mutatjak be. A negyedik fejezet
egy felsGoktatassal kapcsolatos részvételi rendszermodellezési folyamat ered-
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ményeit mutatja be és veti 0ssze azokkal a felsdoktatasi trendekkel, amelye-
ket a szakirodalom azonosit. Az 6todik fejezet ezeken a térképeken keresztiil
mutat be kiilonboz6 adatelemzési modokat. Az hatodik fejezet pedig arra ref-
lektal, hogy hogyan lehet a rendszermodellezés részvételi és tanulasi jellegét
»beletervezni” egy egyetemi kurzusba.
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IV. FEJEZET

A rendszermodellezés gyakorlati alkalmazasa
a fels6oktatassal kapcsolatban®

A most kévetkezd fejezetben egy olyan kutatast mutatok be, amelyben a fen-
tebb targyalt szempontok — azaz a részvétel és a rendszerdinamikai gondolko-
das — Osszekapcsolddnak. A vizsgalatot egy kutatocsoporttal kozosen végeztiik
a felsGoktatas jovojével kapcsolatban. A kutatasban harom részvételi technika
(rendszermodellezés, vilagkavézd, jovokerék) kombinaciojat alkalmaztuk. Els6-
ként a rendszermodellezést alkalmaztuk a folyamat soran hasznalt k6zos gon-
dolkodasi keretek kialakitasahoz. Az ebben a fazisban létrejott komplex oksagi
diagramok jol demonstraljak, hogy a felsGoktatas valtozasai hogyan jelennek
meg a felsGoktatasi dolgozok és hallgatok szintjén, és az ezzel kapcsolatos aka-
démiai diskurzusnak milyen elemei hangsulyosak vagy esetleg milyen elemek
maradnak hattérben. Mas szavakkal: mit tudhatunk meg a felsésoktatasban
dolgozdk és hallgatok gondolkoddsardl, mentdlis modelljeir6l.* Az alabbi feje-
zetben ramutatok arra, hogy a kutatdcsoport altal hasznalt részvételi rendszer-
modellezési technika a szervezeti tanulasi folyamatok alkalmas és hatékony
modszere lehet.

Ennek megfelelGen a fejezet felépitése a kovetkezd. Az elsé alfejezetben rovi-
den reflektélok a fels6oktatds atalakuldsanak kornyezetére és f6 trendjeire mind
a globalis, mind a hazai valtozasokat tekintve. A masodik alfejezetben ismerte-
tem a kutatas {6 jellemz6it, amely az empirikus eredmények alapjat alkotja, ezen
beliil pedig részletesen targyalom a részvételi rendszermodellezés alkalmaza-
sat a kutatasi folyamatban. Ezt koveti az empirikus eredmények bemutatasa és

22 Afejezet az alabbi tanulmanyok 6sszeszerkesztett és némileg atdolgozott véltozata: Kirdly et al. (2016b);
Kiraly (2017).

23 Erdemes kiemelni, hogy mig a kutatdsi projekt egésze a gazdasdgi felsGoktatds teriiletére koncentralt,
a rendszermodellezés szakaszban a felsGoktatas egészével kapcsolatban alakitottak ki a résztvevok az
okséagi térképiiket. A tovabbiakban ezért a fejezet dltaldban a felsboktatas kérdését targyalja és nem
csupan a gazdasdagi felsGoktatds teriiletére koncentral.
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Osszevetése a szakirodalommal. Erdemes kiemelni tovdbba, hogy az eredmé-
nyeket ebben a fejezetben leiré médon és részletekbe menden targyalom, mig
a kovetkez6 (6todik) fejezet azt mutatja be, hogy milyen egyéb eszkozoket hasz-
nalhatunk rendszermodellek elemzéséhez.

A fels6oktatas kornyezetének f6 jellemzoi

Ahhoz, hogy a hazai helyzetet értelmezé rendszermodellezési folyamatot kontex-
tusaban értelmezni lehessen, fontos, hogy roviden attekintést adjak arrdl a tagabb
kornyezetrdl, amelyben a hazai felsGoktatas elhelyezkedik. Ezért az alabbiakban
cimszavakban bemutatom a nemzetkozi felsdoktatdsi kornyezet alakulasanak
f6bb iranyait Sahlberg (2004) nyoman, valamint a magyar felsGoktatds helyzeté-
nek néhany meghatarozo jellegzetességét az elmult id6szakra vonatkozdan.

A nemzetkozi kbrnyezet valtozasai — a globalizacio hatasa
a fels6oktatasra

Azok a tarsadalmi, gazdasagi és technoldgiai atalakulasok, amelyek egyarant
tapasztalhatokakornyezetiinkben ésahirekben, afelsoktatastis nagymértékben
érintik. Az OECD altal 24 orszag felsoktatdsanak mélyrehato vizsgalata alapjan
készitett atfogd elemzés hét, egymassal szoros kapcsolatban allo trendet emelt ki
az elmult évtizedekbdl (Santiago et al. 2008: 29-38):

1. a felsGoktatas expanziodja, azaz a kereslet és a hallgatdi 1étszamok folyama-
tos novekedése;

2. a kinalat diverzifikdlédasa, azaz az intézmények és képzési programok
szamanak és heterogenitasanak novekedése;

3. a hallgatok tarsadalmi heterogenitasanak novekedése, példaul uj tarsadal-
mi csoportok, korosztilyok megjelenése az oktatasban;

4. a finanszirozas atalakulasa, amelynek soran az allami forrasok névekedése
mellett nétt a nem allami forrasok nagysaga és aranya is;

5. amindség és eredményesség el6térbe keriilése, azaz a mindségbiztositas és
az elszamoltathatosag rendszereinek kiépiilése;
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6. a felsGoktatds iranyitdsanak és kormanyzasanak atalakuldsa, egyfeldl a koz-
vetett allami iranyitas meger6sodése, masfeldl az intézmények belsé mu-
kodésének atalakulasa altal; és

7. a globalis haldzatépités, mobilitas és egyiittmtikddés, ami a felsGoktatas
nemzetkozivé valasat, halézatosodasat tiikrozi.

Ezeket a véltozasokat, pontosabban a felsGoktatasban ezekre adott reakcidk id6-
beli alakulasat j6l mutatja be Sahlberg (2004) csoportositasa, ahogyan az 1960-as
évektdl — foként Eurdpaban - megfigyelheté oktatasireform-torekvéseket tipi-
zalja.** Négytéle reformot kiilonboztet meg, amelyek — bar idében egymast kove-
téen jelentek meg — egymassal parhuzamosan is miikddnek bizonyos esetekben.

Az els6 csoportba az 1960-as, 70-es évek egyenldséget és méltanyossdgot célzo
reformjait sorolja, amelyek az oktatas politikai szerepének novekedésével par-
huzamosan jelentek meg. Ezek a reformok a kiilonb6z6 egyenl6tlenségek (pél-
daul varos-vidék vagy genderegyenlétlenségek) csokkentését céloztak (Sahlberg
2004: 69-71). A fels6oktatasban e reformok leginkabb a hozzaférés kiterjesz-
tését (az expanziot) céloztak, amelynek nyomdn az 1960-as évek kis létszamu,
elit felsoktatasabol tomegessé, egyes orszagokban pedig mar univerzalissa valo
felsdoktatas egyre nagyobb tarsadalmi alrendszerré valt, amely egyre tobb tarsa-
dalmi er6forrast igényelt. A megndvekedett igényeket nemcsak 6j intézmények
alapitasaval elégitették ki, hanem szamos orszagban lehetévé tették a magan-
intézmények megjelenését is. Mindez megnehezitette az intézmények kozvetlen
allami feliigyeletét. Az 1980-as években megjelend ugynevezett dtstrukturdlo
reformok soran ezért 4j feliigyeleti és iranyitasi eljarasokat vezettek be, ame-
lyek sok orszdgban egybeestek a kozszektor miikodésének djrastrukturaldsaval
is (un. Uj kozszolgalatimenedzsment-iranyzat; lasd példaul Pollitt—-Bouckaert
2011; Kovats 2013).

Az atalakitasok fontos részét jelentették a finanszirozdsfokuszii reformok is,
amelyek soran nétt a felhasznalok bevonasa a felsGoktatas pénziigyi fenntar-
tasaba, tipikusan a hallgatdi oldal révén, azaz a tandij bevezetésével. A 90-es
évektol kezd6dGen ugyanakkor teret nyert a felsGoktatas egyéb szolgaltatdsait
kozéppontba helyez6 szemlélet, példaul a ,harmadik misszi6” vagy a ,vallalkozd

24 Erdemes megjegyezni, hogy Sahlberg dltaldban az egész oktatdsi rendszert érinté reformokkal foglalko-
zik tanulmanyaban. Jelen esetben csupdn a fels6oktatasra koncentralok.
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egyetem” (Clark 1998) koncepcidja. A negyedik reformcsoport, amit Sahlberg
azonosit, a standardizdciot célzo reformokat tartalmazza (Sahlberg 2004: 72-73),
és a szigoruian megszabott tananyag, a folyamatos mérések és kiils6 vizsgalatok,
valamint a teljesitményalapt kompenzacié pillérein nyugszik (Hargreaves 2003,
idézi Sahlberg 2004: 72-73). Ez az atalakitas a felséoktatdsban kezdetben szoro-
san Osszekapcsolddott az atstrukturalasi reformokkal, hiszen az intézmények
és képzési programok novekvo szama, valamint a felsdoktatas koltségeinek no-
vekedése fokozta az igényt az atlathatosagra, az elszamoltathatésagra. Mindez
magaval vonta az dsszehasonlithatdsagot segité eszkozok rohamos fejlédését,
mint példaul a mindségbiztositas, a rangsorok vagy a kompetenciavizsgala-
tok (pl. az OECD AHELO programja). Emellett az utobbi idében a tanitds és
tanulas mélyebb folyamatai is a szakpolitika-alkotok figyelmébe keriiltek
(Halasz 2012).

Ezek a reformcsoportok jol dsszefoglaljak, hogy melyek azok a szempontok
és iranyok, amelyek a fent jelzett tarsadalmi valtozasok nyoman a felsGoktatas-
ban megjelentek az elmult évtizedekben. Mindezek nyoman Sahlberg (2004) az
oktatasi rendszerekkel szemben harom {6 kihivast azonosit: az elsé a tanulas és
tanitas novekvé standardizdiciéja, a masodik az allami finanszirozds stagnala-
sa (vagy csokkenése), a harmadik pedig az oktaték motivdcidjanak csokkenése.
E kihivasok a felsGoktatds szempontjabdl is nagyon fontosak: a felsdoktatasi
intézmények direkt allami irdnyitdsa egy komplex felsdoktatdsi rendszerben
nem lehetséges, ezért a reformok soran novelték az intézmények autondémisjat,
de ez egyiitt jart a felel8sség és elszamoltathatdsag novekedésével is (Jongbloed
et al. 2010). Az allam sokkal inkabb megrendel6 és fogyasztovédo szerepbe
lépett, amely szerepet olyan eszkozokkel érvényesitett, mint példaul a mindségi
és miikodési standardok megfogalmazasa és kikényszeritése. A finanszirozas at-
alakulasa (az allami forrasok aranyanak csokkenése) noveli a felsdoktatas piaci
igényektdl vald fiiggdségét. Mindezek a valtozasok arra kényszeritik az intéz-
ményeket, hogy biirokratizaljak (Gornitzka et al. 1998), ,McDonald’s-izaljak”
(Hayes—Wynyard 2002; Heidrich 2008) miikodésiiket, és egyre inkabb vallalat-
szerli modon szervezzék meg (Sporn 2006). Ez ugyanakkor erés hajlamot teremt
az oktatéi munka fokozott standardizacidjara és ellenérzésére, rontja az oktatdi
palya tarsadalmi presztizsét és jovedelmi viszonyait (Hrubos 2007: 359-363) és
csokkenti az oktatok akadémiai szabadsagat. A véltozasokat egyesek az oktatdi
munka deprofesszionalizacidjaval, proletarizalodasaval irjak le (Sahlberg 2004:
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79-80; Docherty 2011), masok pedig arrol irnak, hogy az oktatok tuddsbdl
»tudasmunkassa’, ,,akadémiai vallalkozéva” (Slaughter-Leslie 1997; Enders-
Musselin 2008) vélnak.

Roviden Osszefoglalva: az iranyitasi és finanszirozasi valtozasok novelték
ugyan az intézmények autondmiajat, de novekedett az intézmények feleldssége
és elszamoltathatdsaga, és igy az intézményen beliili folyamatok szabalyozott-
saga is. Mindez egyiitt jart az oktatok szerepének és tarsadalmi pozicidjanak
valtozasaval, bizonytalanabba vélasaval (Locke-Teichler 2007; Altbach 2000),
mikozben a felsGoktatas mindségének tovabbra is kulcseleme marad az okta-
tok mindsége (ezt mutatja példaul, hogy az OECD emlitett tematikus vizsgalata
kiilon fejezetben foglalkozik az oktatdk helyzetével).

A hazai fels6oktatas — k6zéppontban az autonémia kérdése

A hazai felsdoktatds 1990 utan - némi késéssel — szinte mindenben kovette
a nemzetkozi trendeket. Lényeges kiilonbséget a trendek torlédasa jelentett:
ami a legtobb nyugat-eurdpai orszagban egy-két évtized alatt ment végbe, az
a posztszocialista orszagokban egyidejiileg jelentkezett (megterhelve a tarsadal-
mi-gazdasagi atmenet bizonytalansagaival). A trendektdl valé eltérést leginkabb
2010 utan figyelhetiink meg, amelyet legkonnyebben az intézményi autondémia
valtozasa kapcsan lehet megragadni (Kovats 2013).

Az autondmia kérdése nemcsak a hazai felsGoktatds-kutatok irasaiban (lasd
tobbek kozott Hrubos 2013; Deak 2013) kap kiemelt figyelmet, hanem a Magyar
Rektori Konferencia helyzetértékeléseiben is (pl. Sandorné Kriszt 2013). Az ira-
sok tobbsége az Eurdpai Egyetemek Szovetsége (EUA) 2010-es felmérésének
tipizalasat hasznalja fel (Estermann et al. 2011), amely az intézmény autonémi-
ajat a szervezeti autondmia, a pénziigyi autonoémia, az emberieréforras-autono-
mia és az akadémiai autondmia Osszességeként ragadja meg. Noha fent a nem-
zetkozi felsGoktatasi kornyezetrdl sz0l6 Osszefoglald az intézményi autonémia
novekedését emelte ki, Magyarorszagon ennek csokkenésének lehetiink tanui
(Kovats et al. 2017).

A szervezeti autonémia terén 2010-ben Magyarorszag az EUA dltal végzett
vizsgalatban a kozépmezonyben helyezkedett el az eurdpai orszagok kozott.
Mig a struktdra kialakitasaban viszonylagos szabadsagot élveztek a fels6oktatasi
intézmények, a vezetok kivalasztasarol ez mar nem mondhato el. A legutébbi
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jelent6s valtozas e téren a kancellarok kozponti kinevezése a felsdoktatasi intéz-
mények gazdasagi vezetésére, ami a szakmai és a gazdasagi feladatok elvalaszt-
hatdsaganak gondolatara épiil (lasd Kovats 2016; illetve Ronai 2018). Mindez
csokkenti az intézmények szervezeti autondmiajat.

A gazddlkodds és pénziigyek terén 2010-ben magas volt az intézmények auto-
némidja, hiszen Magyarorszag e tekintetben hatodik volt az eurdpai orszagok
kozott (Estermann et al. 2011). 2011 utan a hazai felsGoktatasi intézmények alla-
mi finanszirozasa folyamatosan csékkent (Berdcs et al. 2015), egyes vélemények
szerint mar a miikodoképességet veszélyeztetve (Dedk 2013: 11). Emellett atala-
kult a finanszirozasi rendszer, csokkent annak atlathatosaga és erdsebb lett az
allami fiiggés (Beracs et al. 2015; Polonyi 2018).

A fels6oktatasi intézmények esetében az emberi erdforrdsok feletti rendelkezés
szabadsdgat tekintve Magyarorszag a kozépmezonyben helyezkedik el eurdpai
Osszehasonlitasban, mert bar a képzési és el6léptetési szabadsag és a kivalasz-
tas (a féiskolai és egyetemi tandri szintet kivéve) megvan az intézményeknél,
de az elbocsatasnak torvényileg nagyon szigoru keretei vannak, ami egyfajta
rugalmatlansagot kolcsonoz a rendszernek. E tekintetben a felsdoktatasban (az
1700/2012. [XII. 29.] Kormanyhatarozat nyoman) lezajlott kételez6 nyugdija-
zas mutatja a helyzet romlasat. Noha a jelenlegi szabélyozas elvben lehetdséget
teremt az oktatoi bérek emelésére, a felsoktatas alacsony finanszirozasa (kiilo-
nosen tanarsegédi és adjunktusi szinten) igen alacsony oktatdi béreket eredmé-
nyez (Berdcs et al. 2014).

A legrosszabb helyzetben az akadémiai szabadsdg tekintetében van hazank,
itt a sereghajtok kozé keriiltiink 2010-ben, és a helyzet azdta sem sokat valtozott.
A legnagyobb problémat az jelenti, hogy a képzési rendszerbe valé belépés alla-
milag korlatozott, mivel a hallgatdi 1étszam és az alapszakos felvételi folyamat is
nagyrészt fliggetlen az intézménytdl, és a képzések inditdsa is er6sen szabalyo-
zott.” Ugyanakkor az intézmények a gyakorlatban a képzés tartalmat illetéen
viszonylag nagy szabadsagot élveznek.

25 Fontos megjegyezni, hogy az akadémiai szabadsag mérésekor nemcsak a tananyag és a képzési rend
kialakitdsanak szabadsagat vették figyelembe a vizsgalatnal, hanem azt is, hogy mennyire autonémok
az egyes felsGoktatasi intézmények annak meghatarozasaban, hogy kinek tanitanak, azaz a hallgaték
kivalasztdsaban. Ahogy ezzel kapcsolatban Kovats fogalmaz: az ,,akadémiai autonémia elsésorban azo-
kat a szabadsagokat takarja, amelyek az intézmények profilvalasztdsaval, szakstruktardjaval, a hallgatok
megvilasztasaval kapcsolatosak” (Kovats 2013: 68).
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Mindezekhez tarsul azonban még egy fontos probléma: nevesen a bizalom-
hiany, amely mind az allam és a felsdoktatdsi intézmények kozott, mind a tarsa-
dalom és a fels6oktatas kozott megtalalhaté. Ez a bizalomhidny az elsé esetben
az egyre nagyobb mértékd kozpontositas iranyaba hat, hiszen bizalom hijan
a kozponti iranyitas és finanszirozas nem a targyalasos formara, hanem a koz-
vetlen allami iranyitasra és rendszeres beavatkozasra (‘'mikromenedzsmentre’)
épiil (Kovats 2013). A tarsadalom és a felsGoktatas kozotti fesziiltség esetében?
pedig a legitimacids valsag el6jeleit hordozza.

Mindezek alapjan a hazai felsdoktatas {6 kihivasainak jelenleg az allami
finanszirozas csokkenése, a bizalom hianya és az ennek nyoman egyre inkabb
csokkend autondémia tiinnek (6. dbra).

6. abra: A hazai felséoktatds f6 kihivdsai a 2010-es évek kozepén

Sajat szerkesztés

26 Ennek a fesziiltségnek az alapjai mindig jelen vannak, hiszen a felsGoktatas egyik fontos célja az 6n-
magdban vett tudds megteremtése és ataddsa, ami nem minden esetben fordithat6 le kozvetleniil és
azonnal tdrsadalmi haszonra és gyakorlatra (Dedk 2013: 17).
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Roviden osszefoglalva ezek azok a nemzetkozi és magyarorszagi folyamatok és
intézményi keretek, amelyek kozott a kutatas eredményei értelmezhetdk.

Moddszertani keretek

A 3. fejezetben részletesen bemutattam a kiilonb6z6 részvételi rendszerdinami-
kai megkozelitéseket. Ezek koziil a kovetkezékben bemutatott rendszermodelle-
zés egyarant kothet6 a Vennix-féle csoportos modellépités (Vennix 1996) méd-
szeréhez és a Stave-féle részvételi rendszermodellezéshez (Stave 2002; 2003).
Egyfeldl a csoportos modellépitéshez hasonl6 abban az értelemben, hogy egy
rovid tavu folyamatrél van szd, amelyben a hangsuly a résztvevék megértésén
van, nem pedig egy Osszetett szimulacios modell 1étrehozasan. Masfel6l koto-
dik a részvételi rendszermodellezés megkozelitéséhez a felhasznalas kontextusat
tekintve (ami a vallalati kontextusnadl és a kliensek bevonasanal tagabban értel-
mezi a részvételiséget) és abban az értelemben, hogy a fékusz a kozos értelme-
zési keretek létrejottén és nem a kozvetlen szervezeti beavatkozason volt. Az
alabbiakban az Iskola a jovében projektben hasznalt folyamatot részvételi rend-
szermodellezésnek nevezem.

A hazai projektekben tobb esetben is alkalmazott rendszermodellezés (Kiraly
et al. 2014; Kiraly et al. 2016b; Fekete 2017) a masodik fejezetben bemutatott
komplex oksagi diagram (CLD) részvételi kornyezetben torténé alkalmazasa-
nak foghato fel. Az abratipus el6zetes ismeretében nem érheti nagy meglepetés
az olvasot: maga a részvételi folyamat is koveti az abra felépitésének belso logi-
kajat. Els6 korben a résztvevok a f6 valtozokat azonositjak egy adott témaval
kapcsolatban. Ezek utdn megprobaljak meghatarozni a valtozék kozott 1évo
kapcsolatokat — ekdzben, ha sziikséges, tovabbi (koztes) tényezdkkel egészitik ki
a valtozok készletét. Végiil pedig azonositjak a kialakulo visszacsatolasi mecha-
nizmusokat. Tovabba, ha ez is része még a folyamatnak, azt is megprobaljak
meghatarozni, hogy a rendszer mely pontjai lehetnek alkalmasak a beavatko-
zasra — vagyis hol lehet hatékonyan és eredményesen befolyasolni a rendszer
miitkodését.

Mindez azért tobb, mint egy egyéni gondolkodasi modszer, mert a részt-
vevok képzett facilitator(ok) tamogatasaval minden fazisban kozdsen vitat-
jak meg, hogy mi és hogyan keriiljon a modellbe. Ezen beszélgetések és vitak
soran felmeriilhetnek szemléletbeli kiilonbségek a résztvevok kozott. Maguk
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a kiilonbségek teremtik meg a lehetdséget a kozos reflexiokra azzal kapcsolat-
ban, hogy az egyes szereplok milyen tudastartalmakra tamaszkodnak, és mi-
lyen eléfeltételezésekkel élnek a ,vilag” mukodésével kapcsolatban. Az abra
csoportban torténd készitésének pont ez a kozos tanulasi élmény lehet az egyik
f6 hozzaadott értéke. A résztvevok egy viszonylagosan semleges kozvetit6 nyelv
segitségével talalkozhatnak masok tudasaval és tapasztalataival, és igy a sajat
tudasukhoz, vilagszemléletitkhoz is reflexivebb moédon viszonyulhatnak.

Ahogyan az a 2. fejezetben mdr emlitésre keriilt, az oksagi diagramok ki-
alakitasanal arra érdemes torekedni, hogy a nyilak tényleges oksagi kapcsola-
tokat, ne csupan egyiittjarasokat jeloljenek. Ez a feltételezett oksagi kapcsolat
az abra alkalmazasatdl fiiggéen jelolhet ,tényleges” oksagot vagy egy csoport
altal érzékelt oksagi kapcsolatot. Ha példaul kiilonboz6, oksagi kapcsolatokat
feltar6 tudomanyos kutatasok eredményeit foglaljuk 6ssze egy oksagi abraban,
kijelenthetjiik, hogy az oksagi kapcsolatok empirikus eredményeken alapul-
nak (megjegyezhetjiik persze, hogy ez sem feltétleniil jelenti a tényleges oksagi
kapcsolat jelenlétét ,,ott kint”, csak az éppen aktualis tudomanyos konszenzust
tiikrozi egy témaval kapcsolatban [errél bévebben lasd Klosterman 2017]). Egy
részvételi abrakészitési folyamat viszont nem ,,igazi” oksagi kapcsolatok felta-
rasara torekszik, hanem a résztvevok altal tapasztalt vagy feltételezett oksagi
kapcsolatokat probalja megragadni. Ebben az esetben nem az a kérdés, hogy
a modell mennyire illeszkedik a valésdghoz, hanem hogy mennyire tiikrozi
a résztvevok kozos gondolkodasat. Erdemes tovébbd azt is megemliteni, hogy az
akcidkutatasi és -tanulasi megkozelitésekben gyakran hangoztatott érv (Green-
wood-Levin 2007), hogy csak akkor lehet egy helyzetr6l (rendszerrdl) valédi
tudasunk, ha beavatkozunk annak miikédésébe. Ehhez viszont sziikségiink van
egy el6zetes modellre, amelyet aztan az akciokbol nyert tudas hatasara folyama-
tosan feliilvizsgalnak a résztvevok (Saunders et al. 2016: 189-193).

A rendszermodellezés azonban nem tekintheté univerzalis, minden hely-
zetben alkalmazhatd kutatasi eszkoznek. Leginkabb olyan helyzetekben hasz-
nalhaté, amikor a jelenség, melyet fel szeretnénk tarni, lefordithaté oksagi
viszonyokra. Talan pont ezért alkalmazzak gyakran a mddszert a kornyeze-
ti fenntarthatosaggal kapcsolatos kutatasokban, hiszen ezekben az esetekben
két vagy akar tobb rendszer (kornyezeti, tarsadalmi, gazdasagi stb.) egymasra
gyakorolt hatdsinak megértése van a kézéppontban (Antunes et al. 2006; Stave
2010; Sedlacko et al. 2014; Videira et al. 2014). Viszont pont ebben rejlik a méd-
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szer egyik legf6bb hatranya is. Azéltal, hogy véltozokra és oksagi kapcsolatokra
koncentralunk, sok esetben pont az ,veszhet el a forditasban’, ami a kvalita-
tiv kutatasokban a legértékesebb: az egyéni, szubjektiv latismodok bemutatasa
irott vagy beszélt nyelvi szovegrészletek, torténetek, metaforak és/vagy humor
formdjaban. Még ha a benniik fellelhet6 informacids tartalom egy része meg
is marad és lathaté valik az elkészitett abran, tul sok mindent veszithetiink el
a kvalitativ adatok mélységébdl.

Masik oldalrol viszont az adatok ,,tomorsége” lehetévé teszi, hogy a teljes
részvételi folyamat abrazolasa egyetlen papirlapon torténjen, igy a gondolkodasi
folyamat is konnyen dokumentalhat6 és vizualisan kovethetd. A k6z6s munka
soran a valtozdkat érdemes post-it cédulakra irni, igy szabadon atrendezhetk
maradnak a rendszer esetleges ujrarajzolasa esetén. Ehhez az ,egylapos” jel-
lemz6éhoz kapcesolodik az a szempont is, hogy a résztvevok szé szerint korbe-
veszik a rendszermodellezéshez hasznalt papirlapot, igy maga a rendszertérkép
a keziik alatt és a szemiik el6tt formalédik. Ez azt is jelenti, hogy mar a folyamat
kezdetétdl résztvevdi élményiik lehet, azaz nem csupan ,alanyai” egy kutatasi
folyamatnak, amelynek a kimeneteirél nem értesiilnek, hanem a facilitatorok
tamogatasaval 6k maguk alkotjak meg a kutatas eredményét.

Természetesen felmeriilhet az a kérdés is, hogy kit lehet bevonni egy ilyen
folyamatba. A sziikséges tudastSke tekintetében érdemes kiemelni, hogy a méd-
szer altal megkovetelt gondolkodasi stilus meglehetdsen kotott, valamint
viszonylag magas absztrakcios szintet és folyamatos mentalis eréfeszitést kovetel
meg a résztvevoktdl. Ez azt is jelentheti, hogy a mddszer inkabb csak a képzet-
tebb, magasabb tudastokével rendelkezd csoportok bevondsara alkalmas (Kiraly
et al. 2014, 2016a). Ugyanakkor a 3. fejezetben ismertetett kozosségi rendszer-
dinamika képviseldi kifejezetten részvételi modon hasznalnak rendszerdina-
mikai eszkdzoket marginalizalt k6zosségek bevonasaval (Hovmand 2014), ami
relativizdlja a fenti allitas 1étjogosultsagat.

Osszességében tehat nem egyértelmd, hogy ténylegesen csak a magasabban
képzettekkel lehetne a modszert alkalmazni. Az viszont biztosan kijelentheto,
hogy minden képzettségi szinten lehetnek résztvevok, akik nem érzik j6l magu-
kat a rendszermodellezés formalis gondolkodasi stilusan beliil, és sokkal job-
ban kedvelik az asszociativabb, szabadabb gondolkodasi technikakat (példaul
a gondolattérképezést). A folyamat el6készitésénél tehat érdemes figyelembe
venni a bevont csoport tarsadalmi, szakmai hatterét és habitusat, mert a csoport

101



KIRALY GABOR: RESZVETEL ES TANULAS. A RESZVETELI RENDSZERMODELLEZES MINT TANULASI KORNYEZET

képzettségi szintje és a résztvevok hozzaallasa mas-mas facilitacids stilusokat és
szerepeket kovetelhet meg.

Az is kérdés, hogy mennyire legyenek homogének a csoportok. A folyamat
részvételi jellegébdl és céljaibol fakadoan jo, ha minél tobbféle tudas és tapaszta-
lat jelen van a kézos rendszermodell kidolgozasanal. Vennix példaul szervezeti
kornyezetben hangsilyozta a modellépités hasznossagat még részlegek kozott
fennallé konfliktusok esetén is. A modellépités soran ugyanis létrejohet egy
olyan kozos értelmezési keret, amely feloldhatja, vagy legalabbis tdgabb kontex-
tusba helyezheti a szervezeti szereplék kozotti ellentéteket (Vennix 1996, 1999).
Ugyanakkor kiemelten fontos, hogy a résztvevék kozott ne legyen intézményi
tiiggés és/vagy til nagy hatalmi kiilonbség, mert ez a fiiggd vagy kevesebb hata-
lommal rendelkezd résztvevok kivonulasat és elnémulasat, vagyis szempontjaik
eltlinését okozhatja a folyamatbol. Tobbek kozott az Iskola a jovében projektben
emiatt is szerveztek a kutatok két kiilon részvételi eseményt az oktatok és a hall-
gatok szamara. A kovetkezékben roviden ismertetem a kutatasi projektet, majd
ratérek az eredmények targyaldsara.

A részvételi rendszermodellezés alkalmazasa az Iskola
a jovoben projektben

Ahogyan azt a fejezet elején mar emlitettem, az Iskola a jovében projektben
arészvételi rendszermodellezés modszerét nem 6nmagaban, hanem egy mod-
szertani kombindcioban alkalmaztuk (Kiraly et al. 2016a, 2016b). A vizsga-
lat megkisérelte feltarni, hogy a képzésben aktivan részt vevé oktatok/kuta-
tok és hallgatok hogyan gondolkodnak a jelenlegi hazai fels6oktatasi rend-
szerr6l; milyen jovoképet tartanak idealisnak a gazdasagi képzés jovojével
kapcsolatban (‘normativ vizi®’); és hogy milyen 1épéseket és utakat tudnak
azonositani, amelyek segitségével a felsGoktatasi rendszert el lehet mozditani
az altaluk kidolgozott normativ vizi6 iranyaba. Ennek a harom szakasznak
[(1) jelen helyzet elemzése - gondolkodasi keretek meghatarozasa — azaz
a folyamat keretezése; (2) vizidalkotds; (3) majd a sziikséges 1épések vissza-
fejtése a normativ jovoképbdl] az egymasra épiilése alkotja a jovékutatasban
gyakran hasznalt backcasting (Koves 2015) megkdzelités alapjat. Ezt a meg-
kozelitést az érintettek bevonasaval, részvételi modon alkalmazta a kutatd-
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csoport, amit a szakirodalomban részvételi backcastingnak neveznek (Koves
2016; Wangel 2011).

Mivel a részvételi backcasting inkabb tekintheté mddszertani szemléletnek,
mint pontosan meghatarozott és kodifikalt médszertannak, a folyamat részletes
kidolgozasanak feladata a kutatoi csapatra vart, igy mindegyik fenti backcasting
szakaszra egy-egy kiilon részvételi mddszertani technikat alkalmaztak. A kere-
tezésre a részvételi rendszermodellezést (Sedlacko et al. 2014), a viziéalkotdsra
a vilagkavézo (Gaspar et al. 2014), a visszafejtésre pedig a jovokerék (Glenn
2009) technikajat valasztottak. A folyamatot és a részvételi technikak egymas-
hoz kapcsolddasat az alabbi abra szemlélteti.

7. abra: A részvételi backcasting folyamat felépitése
és a részvételi technikdk egymdshoz kapcsoloddsa

Az tgynevezett részvételi backcasting muhely kétszer két napja soran tehat
oktatok (2015. januar), valamint hallgatok (2016. februar) a fenti logikara épitve
dolgoztak ki a gazdasagi felsdoktatas jovjének egy lehetséges szcendriodjat és az
ahhoz vezetd 1épéseket. Ezeken a részvételi eseményeken a folyamat elején hasz-
naltuk a részvételi rendszermodellezés modszerét a keretezés céljabol; vagyis
azért, hogy segitségével a résztvevék meghatarozzak a szamukra legfontosabb
tényezOket, amelyeket a tovabbiakban targyalnak mas részvételi mddszerek
(vilagkavézo, jovokerék) keretében.

Ebben az értelemben tehat a rendszermodellezés nem keriilt kozéppontba,
hanem inkabb megalapozd szerepe volt a folyamat tovabbi szakaszainak szem-
pontjabdl. Mindazonaltal a rendszermodellezési folyamatok eredményei nem
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csupan a tovabbi beszélgetések és vitak katalizatoraként voltak hasznalhatok.
Onmagukban is érdekesek és értékesek (az oktat6i rendszermodellrél béveb-
ben: Kirdly et al. 2016b), hiszen egy sajatos latleletet adnak arrdl, hogy a fels6-
oktatds mikodése szempontjabol kiemelt célcsoportok tagjai (vagyis az oktatok
és a hallgatok) hogyan latjak a jelenlegi felsGoktatasi rendszer mukodését,
milyen {6 tényezdéket és hatdsmechanizmusokat tudnak azonositani. Ezeknek
az elofeltételezéseknek és tapasztalatoknak a megismerése azért is kiemelt fon-
tossagu, mert az egyes szereplok ezek alapjan hoznak dontéseket és cselekednek
a mindennapokban. A tovabbiakban tehat csak a rendszermodellezés eredmé-
nyeire fokuszalok és a kutatas egyéb eredményeit nem ismertetem kiilon (ezek-
rél bévebben 1d. Géring et al. 2018).

A minta kivalasztasa

A részvételen alapuld kutatasoknal, igy a backcasting folyamatnal is, nagy jelen-
t0ségli kérdés a résztvevok kivalasztasa. Maxwell (2013) ajanldsdnak megfele-
16en a kutatdcsoport célzott mintavételi eljarast kovetett (purposive sampling),
azaz kifejezetten olyan résztvevoket szolitott meg és valasztott ki, akik a kuta-
tasi kérdéseink szempontjabol relevans informaciok birtokaban vannak; akik
a kutatasi teriilet, a felsGoktatas szempontjabdl szakértdnek szamitanak; és akik
(a magyar nyelvii workshopok miatt) tudnak magyarul. Weiss (1994) értelme-
zése alapjan nem is mintavételi folyamatrol, hanem a kutatas szempontjabdl
relevans szakért6i panel 6sszeallitasarol beszélhetiink.

Az els6 korben - eldzetes ismereteik és a szakirodalom alapjan - a kutaték
listat készitettek a magyar felsGoktatds-kutatasban aktiv szakértokrél. Masodik
lépésként listat készitettek azokrdl a jelenleg is a fels6oktatasban tevékenykedd
oktatokrdl és kutatokrol, akikrdl azt gondoltak, hogy foglalkoztatja dket a fel-
s6oktatas jovoje, akik nyitottak az innovaciora és/vagy a részvételi és csoportos
modszertanokra. A kutatdcsoport tagjai torekedtek arra, hogy férfiak és nék
vegyesen vegyenek részt, illetve arra, hogy minél tobb felsdoktatasi intézmény
képvisel6i legyenek a listan (azaz ezen két szempont alapjan torekedtek hete-
rogén panel Osszeallitasara). Végiil is a meghivast 12 résztvevd, 6 férfi és 6 n6
fogadta el 4 kiilonboz6 felsdoktatdsi intézménybdl (Budapesti Corvinus Egye-
tem, Budapesti Gazdaségi Féiskola, Budapesti Kommunikdcios és Uzleti Féis-
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kola, Szegedi Tudomanyegyetem).”” A kutatok a felkéré e-mailben nagy vona-
lakban ismertették a workshop menetét és céljat, a sziikséges idoraforditast és
azt a kérésiiket, hogy a résztvevok a workshop teljes idétartama alatt legyenek
jelen. Mivel a résztvevok a kétnapos workshopon valé részvételért nem kaptak
semmilyen anyagi juttatast vagy koltségtéritést, igy sajat tartalmi és modszertan
iranti érdeklédésiik, motivacioik (és esetleg a szervez6khoz fiz6d6 személyes
kapcsolataik) miatt vettek részt.

Ami a hallgatokat illeti, az 6 esetiikben némileg eltéré mintavételi eljarast
alkalmazott a kutatécsoport. Elsé korben hallgatoi szervezetek (szakkollégiu-
mok, hallgatéi 6nkormanyzatok) tagjait kérték fel a kutatok a részvételre (célzott
mintavétel). Az elsé visszajelzések beérkezése utan a kutatécsoport a formalédo
panel tagjait kérte meg, hogy ajanljanak még tovabbi potencialis résztveviket az
ismeretségi koritkbol (hélabdamodszer). Ennek eredményeképpen a hallgatdi
csoport végiil 16 f6bol allt (11 nd, 5 férfi), akik két felsGoktatasi intézménybdl
érkeztek (Budapesti Corvinus Egyetem, Budapesti Gazdasagi Egyetem).

A backcasting projekt és a rendszermodellezés eredményeinek értelmezése-
kor fontos leszogezni, hogy a kirajzolédé tendencidk a részt vevé 12 oktato-
szakértd és a 16 hallgatdo mint egyének kozos alkotasai. Ezek a panelek nem
tekinthetdk statisztikai értelemben reprezentativ sokasagnak. Mégis, a résztve-
vok felsdoktatasban valo érintettsége és tudasa, a backcasting folyamat demok-
ricidra és részvételre alapuld, reflektiv, kozos alkotd folyamata egyértelmiien
tamogatja a jelenségek mélyebb megértését és a relevans interpretaciok létrejot-
tét. Maxwell (2005) alapjan belsé dltalanosithatdsagrol beszélhetiink, ha a kovet-
keztetések a vizsgalt terepre vagy csoportra altalanosithatok - véleményem
szerint a jelen kutatdsban is ez a belsd, az adott csoportra értelmezheté altala-
nosithatdsag érvényes. Ezen tulmenden az ,,analitikus altalanositas” fogalma is
felmeriilhet, amely a backcasting folyamat soran kifejlesztett elméleti és maod-
szertani eredmények mas esetekre vald alkalmazasat jelenti (Maxwell 2005).

27 Tekintve, hogy Magyarorszagon viszonylag kis 1étszamu az a kozosség, amely a felsGoktatdsban aktivan
tevékenykedik, és vagy magat a felsGoktatast kutatja, vagy érdeklddik annak kutatdsa irdnt, valamint
nyitott a részvételi folyamatokra, elkeriilhetetlen volt, hogy a kutatok ismerjék a résztvevéket. Azon-
ban a témahoz val6 kapcsolddas és a nyitottsag szempontjai nagyobb prioritassal birtak, mint az, hogy
a kutatoktol teljesen fiiggetlen résztvevdket talaljunk. Arra azonban a kutatdk végig kiemelt figyelmet
forditottak, hogy a folyamat sordn ez ne befolydsolja a részvételi eljardsokban oly fontos moderalas,
véleménynyilvanitas és adatfeldolgozas menetét.
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A részvételi rendszermodellezés eredményei

Oktatoi panel: a visszacsatolasi hurkok rendszerének bemutatasa

Az oktatdi rendszermodell egésze (amelyet mérete miatt teljességében a konyv
1. szamu melléklete tartalmaz) még a csoport altal kézzel, papiron felvazolt
abra letisztazasa és szamitogépes abrazolasa ellenére is meglehetésen komplex
maradt. Ez a komplexitds megnehezitheti az értelmezést, és csupan a rendszer
attekintése is jelent6s id6t kivan. A rendszer {6 csomopontjait a finanszirozds
szintje; az oktatok motivdltsaganak szintje; valamint a potencialis hallgatok szd-
ma elnevezésii tényezok alkotjak. Terjedelmi okok miatt részletesen nem muta-
tom be az egyes csomopontokat és a koriilottiik 1évo valtozokat (részletesebben
a kovetkezo, elemzéssel foglalkozé fejezet mutatja be a motivacidval kapcsolatos
tényezdket), csak a valtozok kapcsolataibol kirajzolodé visszacsatolasi hurkokat.

Ezek targyalasa nem csupan azért fontos, mert 6sszekotik egymassal a mar
bemutatott kozponti valtozdkat, hanem azért is, mert — a rendszerdinamikai
szemlélet szerint — a visszacsatolasok és a koztiik érvényesiils ,eréviszonyok”
alapvet6en meghatarozzak egy rendszer mikodését. Az alabbiakban a vissza-
csatolasi hurkokat nem fontossaguk, hanem 0sszetettségiik sorrendjében muta-
tom be. Azaz el6szor ismertetem a kevés valtozobdl allé koroket, majd ratérek
a sokvaltozos, sok kapcsolatbol allé hurkokra.”® A hurkokat egyébként ebben
a sorrendben szdmoztam be.

Ahogyan azt a 8. dbra mutatja, a rendszermodell hat visszacsatolasi hurokkal
bir, amelyek majdnem mind pozitiv polaritasiak. Ez mas szavakkal azt jelen-
ti, hogy ezek az oksagi korok megerdsitik, megndovelik a véltozasok hatasat az
oksagi lancban - ezért ezeket a tipust oksagi lancolatokat dnerdsité hurkoknak
nevezzik. Kivételt csupan a 6. visszacsatolasi hurok képez, amely egy dnszaba-
lyozo6 hurok - vagyis a rendszerben bekovetkezo véltozasok hatasat csokkenti.

Haaz 1-eshurkotvizsgaljuk meg, azonnallathaté, hogy egy egyszert 6nerdsité
visszacsatolds. A résztvevok modellje alapjan, ha magasabb a potencialis hallga-
tok szama, tobb felsdoktatasi képzohely lesz a piacon, ami noveli a kozottiik folyo
versenyt. A verseny intenzitasa pedig meghatarozza a tantervek sokszintiségét,

28 Mivel az egyes hurkok részben egymas részeit is alkotjak, ezért igy reményeim szerint az olvasé szimara
attekinthet6bb lesz az irds gondolatmenete is.
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tehat azt, hogy sokféle formaban és sokféle mddon lehet elsajatitani a sziikséges
tudastartalmakat és készségeket. Ez a sokszintség viszont lehet6vé teszi, hogy
a hallgatéi populdcid is diverzebb legyen, tehat tobbféle ember veheti igénybe
a felsdoktatas szolgaltatasait. Emiatt ki is tagul a potencialis hallgatéi bazis.

8. abra: A visszacsatoldsi hurkok felépitése az oktatéi rendszerben
(a tobbi tényezd nélkiil)

Sajat szerkesztés

A 2. hurok egy érdekes visszacsatolasi kor, mert két negativ kapcsolat is van
benne (finanszirozas szintje = tandri draterhelés; valamint: tanari oraterhelés
- tehetséggondozas szintje). Mindazonaltal a 2. hurok 6nerdsit6 jelleggel bir,
mert — ahogyan a 2. fejezetben is olvashaté — ha paros szamu negativ kapcsolat
van egy hurokban, akkor dner6sit6 folyamatrdl beszélhetiink. Ha itt is a poten-
cidlis hallgatok szamat tekintjiik kiindulépontnak, azt lathatjuk, hogy a kiindul6
valtozoé pozitivan hat a finanszirozas szintjére. Tehat minél magasabb a poten-
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cidlis hallgatok szama, anndl magasabb a finanszirozas. A finanszirozas viszont
meghatarozza a tandri Oraterhelést, de ez a kapcsolat ellenkezd, negativ eldjeld:
egy magasabb finanszirozasi szint alacsonyabb draterheléssel jar a paneltagok
gondolkodasa szerint.

Hasonloképpen az oraterhelés és a tehetséggondozas kozott is negativ kap-
csolat van, tehat magasabb oraterhelés mellett az oktatoknak kevesebb idejiik jut
a hallgatokkal személyesen foglalkozni, szakmai fejlodésiiket segiteni. A tehet-
séggondozas szintje hat tovabba a felsoktatas altal hozzaadott értékre, vagyis
arra, hogy életpalya-jovedelem szempontjabol mennyi hozadékot jelentenek
a felsdoktatasban elsajatitott tudastartalmak és készségek. A kor végén pedig
a hozzaadott érték és a hallgatok szama kozott pozitiv kapcsolat van, hiszen ma-
gas hozzaadott érték a tarsadalom nagyobb része szamara jelent vonzer6t a fel-
s6oktatasba valo belépésre. Ez utdbbi kapcsan visszautalhatunk a fent jelzett tar-
sadalom és felsGoktatas kozotti fesziiltség jelenségére is. Ennek a fesziiltségnek
és az ebbdl fakadd bizalomhianynak az egyik f6 forrasa az a feltételezés, hogy
a felsGoktatds nem hasznos - a munkaerdpiaci elhelyezkedést segité — tudast
ad. Ahogy Séndorné Kriszt Eva (2013) is hivatkozott ré, ez a hazai diskurzusban
sajnalatosan elterjedt nézet, aminek az adatok ellentmondanak (a diplomasok
kozott lényegesen kisebb a munkanélkiiliek ardnya, mint az alacsonyabb vég-
zettséglieknél).

A 3. visszacsatolasi kor nagyon hasonld az el6z6hoz, csupan bizonyos ér-
telemben kibGviti az el6bb ismertetett hatasmechanizmust. A hurok eleje
(potencidlis hallgatok szdma = finanszirozés szintje) és vége (tehetséggondo-
zas szintje = hozzaadott érték - potencialis hallgatok szama) ugyanaz, mint
a 2. kor esetében, viszont a hurok kibéviil a kutatdsok mennyisége és az oktatok
felkésziiltsége elnevezésii valtozokkal. Ahogy a fenti abran is latszik, magasabb
finanszirozasi szint mellett tobb kutatas zajlik a fels6oktatasban a csoporttagok
szerint. A magasabb kutatéi aktivitds pedig hozzajarul az oktatdk felkésziiltsé-
géhez, tudasuk naprakészen tartasahoz. Ezzel Osszefiiggésben az is lathat6 az
abran, hogy egy felkésziiltebb tanar hatékonyabb a tehetséggondozas teriiletén is.
A visszacsatolasi hurok vége pedig megegyezik a 2. visszacsatolasi hurok végé-
vel, szintén Onero6sitd jelleggel.

A 4. és az 5. visszacsatolasi hurok is a 2. hurokbdl indul ki (potencialis hall-
gatok szama - finanszirozas szintje; valamint > tandri draterhelés az 5. hurok
esetén) és a 3-ikban végzdédik (oktatdk felkésziltsége = tehetséggondozas szint-
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je = hozzaadott érték = potencialis hallgatok szama). Kiilonlegesnek tekinthe-
t6 ez a két kor abban a tekintetben, hogy a rendszer mind a harom kézponti val-
tozojat (potencidlis hallgatok szama, finanszirozas szintje, oktatok motivéltsaga)
Osszekoti egy-egy oksagi koron belil.

A 4. oksagi kor szintén egy onerdsit6 hurok, ami a finanszirozas szintjét hoz-
zakapcsolja az oktatok fizetéséhez, amely azonban egyiitt mozog (pozitiv kap-
csolatban all) az oktaték motivaltsagaval. Tehat minél magasabb a felséokta-
tas finanszirozasa, annal magasabb az oktatdk fizetése, ami motivéltabba teszi
az oktatokat. A motivalt oktatok tobb id6t és energiat szannak a felkésziilésre
(oktatok felkésziiltsége valtozd). A felkésziiltebb oktatok pedig a fent mar tar-
gyaltak alapjan jobban tudjak segiteni a hallgatéik személyes szakmai fejlodését
(tehetséggondozas szintje).

Az 5. visszacsatolasi hurok majdnem azonos ezzel a hatasmechanizmussal.
A kiillonbség az, hogy nem a finanszirozas szintje, hanem a tanari draterhelés
valtozénal ,tér le” az eddigi oksagi utrdl. Eszerint a magas tanari oraterhelés
rontja az oktatok motivaciojat (vagyis a két valtozo ellenkezé iranyba mozog;
negativ kapcsolat all fenn kozottiik), ami igy végiggytriizik a visszacsatolasi
folyamaton. Mindazonaltal ez a visszacsatolasi hurok mégsem Onszabalyozo
(6ngyengits), ugyanis két negativ kapcsolat van benne: egyfeldl a finanszirozas
szintje és a tanari oraterhelés ellentétes iranyba mozog, masfeldl a tanarok ora-
terhelése és motivacids szintje is ellentétes iranyba mozdul el. Ennek készonhe-
téen, ha nd a finanszirozas mértéke, csokken a tanarok oraterhelése, ami noveli
az oktatok motivacids szintjét, ami az oktatok felkésziiltségének novelését hozza
maga utdn, és innen a visszacsatoldsi hurok visszakapcsolodik a 3. hurok végé-
be (oktatok felkésziiltsége = tehetséggondozas szintje = hozzaadott érték -
potencialis hallgatok szama), egyben fel is erdsitve annak hatasat.

Osszességében talén a 6. visszacsatoldsi kor a legérdekesebb, amely egy 6n-
szabdlyozo6 hurok - vagyis az eddigi 6nerdsitd visszacsatolasok — ellenében hat.
Ez a visszacsatolasi kor fejezi ki legjobban a hallgatéi létszamhoz kotott finanszi-
rozasi rendszer ellentmondasossagat, valamint a fent ismertetett tomegesedés
nem szandékolt kovetkezményeit. A nagyobb hallgatéi létszam ugyanis noveli
a hallgatok aranyat az oktatokhoz képest, amely ,,nagyiizemi” mikodés rontja
az oktatok motivaltsagat, ezen keresztiil a felkésziiltségiiket, valamint a hallga-
toi kivalosagot is. Ez az oksagi kor tehat ellenében hat az eddigieknek, hiszen
nem biztos, hogy a nagyobb hallgatéi 1étszambol fakadd egyéni és intézményi
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tobbletbevételek ellensulyozni tudjak a ,tudasgyar” (Polonyi-Timar 2001) le-
hangol6 légkorét.

Erdemes megjegyezni, hogy a kdzds gondolkodasi folyamatban a résztvevék
nem torekedtek az itt ismertetett visszacsatolasi hurkok kialakitdsara, s6t
a muhelybeszélgetésen nem is vették észre ezek jelentds részét az altaluk ki-
dolgozott abran. Ezek az oksagi korok csupan az abra letisztazasa és utdlagos
elemzése utan rajzolodtak ki a kutatdcsoport tagjai szamara. Ezért is figyelemre
méltd, hogy a rendszer miikodését meghatarozé visszacsatolasi hurkok milyen
Osszetett és informativ médon jelentek meg szinte ,,6nmaguktdl”. Mindezek azt
is mutatjak, hogy a rendszermodellezés jol hasznalhato szervezeti szinten, a dol-
gozdk, érintettek mentalis modelljeinek feltardsara és annak a szakirodalomban
targyaltakkal valé osszevetésére.

Hallgatdi panel: a visszacsatolasi hurkok rendszerének bemutatasa

Hasonléan az oktatdi rendszermodellhez, a hallgatdi rendszermodell egésze
(a kényv 2. szdmii mellékletében talalhatd) is igen informacidgazdag és egyuttal
igen komplex. Ebben az esetben is azonosithaték a rendszermodell kézponti
tényezdi, a valtozdk rendszeren beliili elhelyezkedését és a kozottiik 1évé kap-
csolatok szamat véve alapul. A hallgatdi rendszermodell f6bb csomdpontjait
az oktatott érdk/tananyag mindésége, az oktaték motivdciéja, a hallgatok moti-
valtsdga, a tudds hasznossdga, a felséoktatdsra forditott pénz, valamint az intéz-
mény presztizse elnevezésii tényezok alkottak. Ezeket a valtozokat a 9. dbrdn
keretezéssel jeloltem.”” Erdemes ezen a ponton megemliteni, hogy az oktatdi és
a hallgatéi rendszermodell két csomépontja lényegében azonos (oktaték moti-
vacidja, valamint finanszirozas szintje/felsGoktatasra forditott pénz); tovabba az
oktato6i rendszermodell harmadik csomoépontja, a potencidlis hallgatok szdma
is szerepel a hallgatéi rendszermodellen jelentkezok szdma elnevezéssel. Eppen
emiatt nem is annyira a két rendszermodell kozotti hasonlésagok, mint inkabb
a koztiik 1évo kiillonbségek kiilondsen érdekesek. Ezeket a kovetkezo, 5. fejezet
részletesebben targyalja.

29 A hallgaték motivacidja nem jelenik meg a visszacsatolasi hurkokban, mégis a hallgatéi rendszermo-
dell egyik kozponti tényez8jének tekinthetd. Erre a kérdésre bévebben reflektalok a kévetkezd, 5. feje-
zetben.
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A hallgatdk altal kialakitott rendszermodell 40 feletti valtozdszammal és egy
igen gazdag kapcsolati strukturaval rendelkezik. Hasonléan az oktat6i rend-
szermodell bemutatasahoz, itt is csak a visszacsatolasi hurkokat alkoté vélto-
zostrukturara fokuszalok. Ezt a strukturat az alabbi abra szemlélteti. Mivel ez a
rendszermodell joval tobb oksagi kort tartalmaz, mint az oktatéi térkép, ezért
a konnyebb attekinthetéség érdekében a kiillonb6zé visszacsatolasi hurkokat
szamokkal, ezek kiilonb6z6 valtozatait kisbetiikkel jeloltem [példaul 1(b)].

9. abra: A visszacsatoldsi hurkok felépitése a hallgatoi rendszerben
(a tobbi tényezd nélkiil)

Sajat szerkesztés

Az 1-es szammal jelolt visszacsatolasi hurkokat [1(a)/(b)/(c)/(d)] a jelentke-
z6k szamaval kapcsolatos visszacsatolasi mechanizmusoknak neveztem el,
hiszen mindegyik ebbe a valtozéba ,fut be”. K6z6s még benniik, hogy nega-
tiv visszacsatolasi hurkokrél van szd, tehat alapvetden fékez6 hatassal vannak
a rendszerre. Ennek az az oka, hogy - egyébként az oktat6i rendszermodell-
ben is megjelend oksagi lanchoz hasonléan - barmi, ami vonzdva teszi a fel-

111



KIRALY GABOR: RESZVETEL ES TANULAS. A RESZVETELI RENDSZERMODELLEZES MINT TANULASI KORNYEZET

s6oktatast (finanszirozas, adott intézmény presztizse, munkaerdpiaci kereslet,
hallgat6i mobilitas), az egyben a potencialis hallgatok szamat is emeli. Ez pedig
noveli az egy oktatdra es6 hallgatok szamat, ami viszont forditott kapcsolatban
all az oktatds mindségével. Ha kozelebbrdl megnézziik, azt lathatjuk, hogy mind
a négy visszacsatolasi korben az oktatott drak/tananyag mindsége jatszik kozponti
szerepet. Az 1(a) korben ez hat pozitivan a felsGoktasban megszerezhet6 tudas
hasznossagara, ami a diploma elismertségén és a diplomasok iranti munkaerdépia-
ci keresleten keresztiil hat a jelentkezék szamara. Az 1(b) korben az oktatott drak/
tananyag mindsége mar egy szervezeti szintli tényezdre, az intézmény presztizsére
hat pozitivan, amely szintén a jelentkez6k szamat hatarozza meg. Az 1(c) és 1(d)
hurkok pedig az intézmény presztizsét6l agaznak el a vallalatok pénziigyi szerep-
vallalasa felé, ami pozitivan hat a felsoktatasra forditott pénzre. A felsdoktatasra
forditott pénz pedig a hallgatok szerint pozitivan hat az allamilag timogatott he-
lyek szamara, és igy a jelentkezék szamara [illetve az 1(d) hurok esetén kozvetet-
ten a hallgatéi mobilitason keresztiil torténik ez a hatas].

A 2-essel jelolt visszacsatolasi hurkok [2(a)/(b)/(c)/(d)] az intézmény presz-
tizse valtozé koriil alakultak ki, melyek alapvetéen mind pozitiv, 6nerdsité oksa-
gi korok. Ezek a hurkok jol mutatjak, hogy a hallgaték szerint milyen tényezék
hatdrozzak meg az intézmények presztizsét. Kozvetlen hatasként olyan ténye-
zOket fedezhetiink fel itt, mint a kutatasok szinvonala és az elhelyezkedés lehe-
tosége; kozvetetten pedig megjelennek a finanszirozassal kapcsolatos tényezék
is, mint példaul a vallalatok pénziigyi szerepvallalasa vagy a felsdoktatasra for-
ditott pénz. Ha egyenként vizsgaljuk meg a visszacsatolasi mechanizmusokat,
akkor a 2(a) hurok viszonylag egyszeri visszacsatoldst jelenit meg: minél nagyobb
az egy adott intézmény altal kibocsatott diploma elismertsége, annal konnyebb
vele elhelyezkedni, ami pedig visszahat az intézmény presztizsére. A tobbi ide
tartozé hurok mar kiils6 szereplokkel valé kapcsolatokhoz koti az intézmény
presztizsét. A 2(b) hurok szerint az intézmény presztizse meghatarozza a valla-
latok pénziigyi szerepvallalasanak mértékét, ami hat a kutatasra forditott eréfor-
rasokra és ezen keresztiil a kutatdsok szinvonaldra. A kutatdsok szinvonala pedig
visszahat az intézmény presztizsére. A 2(c) és 2(d) oksagi korok szintén ennek
a mechanizmusnak a kibdvitett valtozatai; a 2(c) esetében a kutatdsok szama,
mig a 2(d)-nél a felsdoktatasra szant pénz kapcsolddik a 2(b) ,,alapkoréhez”.

Utolsoként pedig a mindséggel kapcsolatos mechanizmusokat 3-as vissza-
csatolasi hurkoknak [3(a)/(b)] neveztem el. Ez a két hurok az oktatas minGsége
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(pontosan: oktatott 6rak/tananyag mindsége) valtozo koriil alakult ki; mindket-
t6 Onerdsitd jellegli visszacsatoldst jelenit meg. Erdemes kiemelni, hogy fontos
szerepet jatszanak benniik az oktatokkal (felkésziiltségiikkel-motivaciojukkal)
kapcsolatos valtozdk, a ,hattérben” pedig itt is a finanszirozassal kapcsolatos
tényezok tiinnek fel. Ha a 3(a) oksagi kort kozelebbrdl megvizsgaljuk, lathato,
hogy ez a mechanizmus a rendszermodell 6 csomdpontjabdl 4-et magaba foglal.
A mar fent megismert uton indul el (oktatott érak/tananyag mindsége = intéz-
mény presztizse > vallalatok pénziigyi szerepvallalasinak mértéke), majd
a felsdoktatasra forditott pénz tényez6jénél ,tér le” és az oktatok fizetésén, vala-
mint az oktatok motivacidjan keresztiil visszahat a minéségre. A 3(b) hurok
indulasa pedig a 2(b) oksagi korhoz hasonlit (oktatott 6rak/tananyag mindsége
- intézmény presztizse = véllalatok pénziigyi szerepvallaldsainak mértéke >
kutatdsra forditott er6forrasok), majd a kutatasok szinvonala tényez6nél valik el
a masik kortdl. A hallgatok véleménye szerint a kutatasok szinvonala meghata-
rozza az oktatok felkésziiltségét, ami szintén visszahat a mindségre.

Hasonldéan az oktatok térképének kidolgozasahoz, a visszacsatolasi hurkok
rendszere nem az eseményen rajzolodott ki, hanem azutan, hogy a kutatdcso-
port feldolgozta az eseményeket. Mar ebbdl a komplexitasatdl ,,megfosztott”
modellbdl is latszik, hogy a hallgatok egy igen Osszetett rendszerben gondol-
kodtak, amely szamos ponton egybevag, szamos ponton viszont eltér az oktato-
kétol. Ezt részletesebben targyalom a kovetkezo fejezetben.

Visszatekintés a fejezet f6 pontjaira

A fejezet ismertette a felsGoktatds mitkodésével kapcsolatos rendszermodelle-
zési folyamat eredményeit. Az oktatdi rendszermodell harom csomépont koré
épiil, amely csomopontok kozvetleniil vagy kozvetetten kapcsolédnak a nem-
zetkozi és hazai kontextus kiemelt teriileteihez. Példaul a finanszirozéassal kap-
csolatban (a finanszirozas szintje valtozoként jelenik meg a rendszermodellben)
emlithetjiik a sahlbergi reformtipologiat csakigy, mint az oktatéi motivacié és
a standardizacios folyamatok negativ kapcsolatat. A finanszirozason tul a ha-
zai akadémiai diskurzus kiemelt elemei kozé tartozik az autondmia kérdése,
ezen belill is az akadémiai szabadsag, amely a kdzponti iranyitas er6sodésének
viszonylataban értelmezhet6. Mindazonaltal — ahogyan erre Hrubos (2007) is
felhivja a figyelmet — a szakirodalomban kevéssé van jelen az oktaté mint fontos
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aktor. Ezzel szemben a résztvevok altal kialakitott oksagi térképen az oktatoéi
motivacié az egyik legfontosabb csomépont, amely meghatarozza a felsdoktatas
mindségét és az altala 1étrehozott hozzaadott értéket (a hallgatok jovedelmében
kifejezve); valamint ezaltal kozvetetten a felsoktatasba belépok szamat is.

Ez az érzékenység az egyéni szint(i jellemz6k (példaul motivacio) irant - vala-
mint azzal kapcsolatban, hogy ezek a jellemz6k hogyan hataroznak meg intéz-
ményi szintli valtozasokat (hallgatok szama, finanszirozas szintje) — jol mutatja,
hogy a panel tagjai hogyan mozgésitottak sajat, belsé tudasukat és a felséok-
tatasi miikodéssel kapcsolatos tapasztalataikat a rendszermodellezés folyaman.
Ennek a belsé nézépontnak a feltarasa a folyamat legérdekesebb és egyben leg-
fontosabb eredménye, hiszen ez az Osszefliggésrendszer alkotja a felsGoktatas
valtozasainak értelmezési keretét az oktatok szamara.

Ugyanakkor a hallgat6i rendszermodell visszacsatolasi mechanizmusait vizs-
galva az is lathatéva valt, hogy a felsdoktatasi rendszer ,,masik oldalan allok” 4j
szempontokat is beemeltek a felsGoktatasi rendszer felvazolasdba. A hallgato6i
rendszermodell csomdpontjai kozott is talalhatunk olyan tényezoket, amelyek
kotédnek az akadémiai és szakpolitikai diskurzushoz. Az oktatdi rendszermo-
dellhez hasonléan megjelennek olyan valtozok, mint az oktatok motivacidja,
a felsGoktatasra forditott pénz, valamint az oktatott dérak/tananyag mindGsége.
Ugyanakkor a hallgaték szemléletében a felsoktatds nem egy zart rendszer,
hanem - olyan tényez6kon keresztiil, mint a tudds hasznossaga és az intézmény
presztizse — parbeszédet folytat (vagy a hallgatok szerint parbeszédben kelle-
ne, hogy folytasson) kiils6 szereplékkel: munkaltatokkal, vallalatokkal. Tovabba
a rendszer miikodésében nagyon fontos célként jelenik meg a hallgat6i motiva-
ci6, amely egyébként az oktatdi rendszermodellben nem jelenik meg. A kévet-
kez6 - a rendszermodellezés eredményeinek elemzési lehetéségeivel foglalko-
z6 - fejezet bévebben reflektal ezekre a kiilonbségekre.

Végezetiil roviden reflektalni szeretnék a kutatds mddszertani tapasztala-
taira. Véleményem szerint az itt bemutatott eredmények jol szemléltetik, hogy
a részvételi rendszermodellezés hasznos technikaja lehet a szervezeti tanuldsi
folyamatoknak, hiszen képes kibontani és egységes logikai rendszerbe szervezni
a részt vevo aktorok percepcioit, értelmezéseit, narrativait. A kutatas soran nem
az volt az elsddleges cél, hogy tokéletes, a valdsagot legjobban leképezd oksagi
térképek jojjenek létre. A vizsgalatot kezdeményezd kutatdcsoport inkabb azt
probalta feltarni, hogy melyek azok az értelmezési keretek, amelyeket a felsdok-
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tatasi gyakorlatban kozvetleniil érintett oktatok és hallgatok felhasznalnak arra,
hogy értelmezzék a koriilottiik zajlé véltozasokat. Ezek az értelmezési keretek
sok esetben prereflektivek abban az értelemben, hogy elemeikkel és 6sszefiiggé-
seikkel még maguk a térképkészitok sincsenek feltétleniil tisztaban.

Ezt jol példazzak az egymasba dgyazddé visszacsatolasi hurkok, amelyek az
érintettek altal érzékelt rendszerek belsé mitkodését irjak le. Ezek az oksagi korok
els6sorban nem a mihelymunkdk sordn, hanem az utémunkalatok soran rajzo-
l6dtak ki. Ez az eredmény jol mutatja, hogy az ilyen jellegli kozos, strukturalt
gondolkodasi folyamatok magasabb szint(i tanulashoz és Osszetettebb model-
lekhez vezethetnek, mint az egyéni gondolkodds. Emiatt a rendszermodellezés
jol hasznalhatd cselekvési, stratégiai tervek kidolgozasahoz szervezeti szinten,
de a szakpolitikai szint szdmara is értékes eredményekhez vezethet. Ilyen tipu-
su részvételi folyamatok segitségével példaul jobban megbecsiilheték az egyes
intézkedések, intézményi valtozasok esélyei, hiszen ezek hatasa nagymérték-
ben fiigg attol, hogy egy rendszer érintettjei hogyan értelmezik 6ket és milyen
jelentéseket tarsitanak hozzajuk. A kovetkezd fejezetben erre a szempontra is
visszatérek a potencialis beavatkozasi pontok kategorizalasa kapcsan.
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V. FEJEZET

Rendszerek és kapcsolatok: A részvételi
rendszermodellezés eredményeinek elemzési
lehetdségei”

A konyv eddigi részeiben az olvasé megismerhette a rendszerdinamikai gondol-
kodas és a részvétel Osszefiiggéseit, valamint ralathatott egy olyan hazai kutatds-
ra, amelyben a kutatécsoport - tobbek kozott — részvételi rendszermodellezést
alkalmazott, hogy megismerje az érintettek gondolkodasat a hazai felsGoktatasi
rendszerrél. Az el6z6 fejezetben bemutattam, milyen {6 sarokpontjai vannak az
oktatdi és a hallgatoi csoport altal kidolgozott rendszermodelleknek, valamint
hogy ezek az érintettek altal érzékelt kulcstényezék hogyan kapcsolédnak a fel-
sGoktatassal kapcsolatos trendekhez és akadémiai diskurzushoz (vagy éppen
milyen pontokon mutatnak tul rajtuk). A kovetkezd, alabbi fejezet bizonyos
értelemben ezt a gondolatmentet folytatja azaltal, hogy végigveszi, milyen szem-
pontok figyelembevételével kezdhet neki egy kutaté az egyszerti bemutatason
tul az érintettek altal 1étrehozott térképek elemzésének.

Ez a kérdés kevés figyelmet kapott a rendszermodellezést részvételi kornye-
zetben alkalmazé kutatasok ismertetésénél — nem csupan a hazai, hanem a nem-
zetkozi tudomanyos miivekben is (van Eeten et al. 2002; Antunes et al. 2006;
Sedlacko et al. 2014; Videira et al. 2014). Hasonl6éan kevéssé targyalt szempont
annak a kérdése, hogy a kiilonbozé érintett csoportok altal létrehozott oksagi
diagramok hogyan, milyen médon hasonlithaték 6ssze egymassal — mas sza-
vakkal, mit tudhatunk meg a csoportok gondolkodasanak kiilonbségeirdl és
hasonldsagairdl az abrak elemzése altal. Az alabbi fejezet tehat egyrészt a fent
bemutatott rendszermodellek mélyebb elemzésén keresztiil még inkabb atfogd
szemléletet biztosit az eredményekrdl, masrészt pedig kifejezetten sorvezetéként

30 A fejezet az aldbbi tanulmdny némileg atdolgozott valtozata: Kiraly (2017).
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is haszndalhaté azok szdmadra, akik rendszermodelleket szeretnének elemzeni,
akar részvételi, akdr ,hagyomanyos” kutatasi kornyezetben dolgoztak ki azokat.

A komplex oksagi diagram elemzési lehet6ségei

Az alabbiakban a részvételi rendszermodellezés eredményével kapcsolatos
kiilonbozé elemzési, majd Osszehasonlitdsi médokat mutatom be. Erdemes
kiemelni, hogy egyes részvételi rendszerdinamikai kutatasokban (Stave 2002,
2010) a komplex oksagi diagram csak egy kiindulépont, hiszen a kutaték ennek
eredményeit azutdn szamitégépes szimuldciokra forditjak le, amelyeken a részt-
vevokkel egyiitt modellezik a lehetséges kimeneteket és szcenariokat. Mind-
azonaltal azokban a tanulmanyokban, ahol ezt a plusz 1épést nem tették meg, és
»csupan” egy abra volt a kimenet (Vennix 1999; van Eeten 2002; Antunes et al.
2006; Sedlacko et al. 2014; Videira 2014), nem taldltam arra vonatkozo leirast,
hogy a kutatdi csapat milyen mdédon elemezte a kapott eredményeket. Ezért az
alabbiakban tobb utat is felvazolok, amelyekbdl egy a modszer irant érdekl6do
kutatd valasztani tud, vagy amelyeket tetszés szerint kombinalhat az adott vizs-
galat céljai szerint.

A kor négyszogesitése, avagy a kvalitativ abra elemeinek kvantifikaldsa

Bar a komplex oksagi diagram esetében egy alapvetden kvalitativ és részvéte-
li moédszertan eredményérdl beszéliink, az abra elemzésének egyik kézenfekvé
modja, ha szamokra forditjuk at annak elemeit - ,,szamolva” persze azzal, hogy
rengeteg minden elvész a forditasban. Ennek az elemzésnek tobb mddja lehet-
séges, amelyek az alabbiakban roviden bemutatasra keriilnek.

A valtozdk és a kapcsolatok szama

Az elsé6 lehet6ség, ha egyszertien megszamoljuk, hogy mennyi valtozo és meny-
nyi kapcsolat van az adott abraban. Wheeldon és Ahlberg (2012) példaul foga-
lomtérképek vizsgalatanal hasznaltak a fogalmak és a kapcsolatok szamait.
Ennek segitségével példaul meg lehet vizsgalni, hogy a hallgatok beépitették-e
egy egyetemi kurzus sordan a hallottakat/tanultakat a sajat tudasukba (Wheel-
don-Ahlberg 2012: 64-71). Mas szavakkal, kiterjedtebbé valt-e a fogalmi halo-
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juk (a hallgatok altal mozgdsitott fogalmak szama) a kurzus végére, és mennyire
latjak a kapcsolatokat a hasznalt fogalmak kozott (a kapcsolatok szama). Hason-
16 moédszert alkalmaztak Miskolczi és szerz6tarsai (2016) a tanulés és a tanulasi
stilusok felmérésére hallgatoi gondolattérképek felhasznalasaval.

Mivel a komplex oksagi diagramok is valtozokbdl és kapcsolatokbdl allnak,
igy ezek az 4brék is a fentiekhez hasonlé médon elemezheték. Erdemes azonban
megjegyezni, hogy részvételi kdrnyezetben taldn ez az elemzési mod kevésbé
hasznos, hiszen - szemben az oktataskutatassal - ritka, hogy ezekben a projek-
tekben nagyszamu oksagi abrat hasonlitsunk dssze egymassal. Mindazonaltal ez
a fajta deskriptiv elemzés egyszer(i mutatdkat szolgaltathat abban a tekintetben,
hogy kiilonb6z6 csoportok milyen kiterjedt tudassal rendelkeznek a teriileten,
és mennyire Osszetett, mennyire ,,str” szovésii ez a tudashalozat. Természete-
sen az egyszerubb leirasnal dsszetettebb vizsgalatra is lehetdség van, ha az abrak
attributumait a csoportok dsszetételével vagy a tagokkal kapcsolatos valtozok-
kal osszefiiggésben elemezziik [ez utdbbira szintén 1d. Miskolczi és szerzotarsai
irasat (2016)]. Az alabbi tablazat is ilyen egyszer(i mutatokat tartalmaz az okta-
toi és a hallgatdi csoport altal készitett rendszermodellekkel kapcsolatban.

4. tablazat: A rendszermodellekkel kapcsolatos egyszerii deskriptiv mutatok

Visszacsatolasi

Valtozok szama  Kapcsolatok szama .
hurkok szama

Oktatoi rendszermodell

Hallgatdi rendszermodell 44 75 10

Az igaz, hogy csupan a fenti szamok alapjan tul sok mindent nem tudunk meg
az abrak tartalmarol és ezaltal az oktatdi vagy a hallgatéi csoport gondolkodasa-
rol. Ellenben az mar ezekbdl az egyszer(i mutatokbol is kideriil, hogy a hallgaték
és az oktatok gyakorlatilag azonos szamu valtozét mozgositottak, viszont a hall-
gatok esetében joval stiriibb lett a valtozok kozotti kapesolati halozat. Bar ezek
a mutatok nem mutatjak a tudast, amivel a csoportok tagjai rendelkeznek
a témarol, de azért azt varhatnank, hogy a hallgatékkal 6sszehasonlitva az okta-
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toi csoport — képzettségébdl és tapasztalataibdl fakaddan — dsszetettebb modellt
hoz létre. Ezzel szemben a fenti tablazat alapjan az lathatd, hogy a hallgatoi
csoport egy komplex és sok tényezdre kiterjedd rendszermodellt vazolt fel,
amelyen beliil a kapcsolatok és a visszacsatolasi hatasmechanizmusok szama
meghaladja az oktatoi valtozatét. Ahogy fent mar emlitésre keriilt, az ilyen jel-
legti 6sszehasonlitasnak nagyobb a relevanciaja, ha nagyszamu abrat hason-
litunk 6ssze a csoportok valamilyen attributumai alapjan. A fenti szdmok igy
inkdbb csak illusztracioként szolgalnak, illetve a tovabbi elemzési mddokhoz
nyujtanak informaciot.

A vaéltozok fontossaga a kapcsolatok szama és iranya alapjan

Lehetséges tovabba, hogy a kiilonb6z6 mutatok felhasznalasaval a rendszer-
modell belsé felépitésérol és az egyes valtozdk ,sulyardl” tegylink megallapi-
tasokat. Ennek talan a legjobb modja, ha a kapcsolatok szama alapjan rang-
soroljuk a valtozokat. Az Iskola a jovében projektben egyébként pont ezt az
eljarast alkalmazta a kutatécsoport olyan mddon, hogy az érintett csoportok
maguk hatarozhattak meg a szamukra legfontosabb tényezdket a rendszerben.
Ez a rangsorolas egyrészt jol mutatja, hogy az adott érintett csoportban milyen
valtozokat tartanak fontosnak, melyek azok a tényez6k, amelyek szerintiik
er6sen be vannak ,kotve” a rendszer egészébe. Masrészt pont emiatt lehetnek
ezek a valtozdk a legfontosabbak a rendszer miikodésének és viselkedésének
leirasa szempontjabol.

Ennek a szempontnak a vizsgalatahoz — azaz, hogy mely valtozok jatsza-
nak kulcsszerepet a rendszer viselkedésében — még finomabb mutatokat lehet
kolcs6nozni a tarsadalmihalozat-elemzés tertiletérdl (Takacs 2011), ha az ugy-
nevezett ’kifok’ (outdegree) és 'befok’ (indegree) indikatokat alkalmazzuk az
elemzésnél és a rangsorolasnal. Az oksagi abra esetén a ’kifok’ azt jelzi, hogy
mennyi oksagi kapcsolat indul az adott valtozobdl, mig a ’befok’ azt, hogy meny-
nyi oksagi kapcsolat mutat az adott tényezére. Ezek alapjan — bar ez az egyes
modellek esetén eltérhet — azt az dvatos allitast lehet megfogalmazni, hogy azok
a tényezOk hatarozzak meg leginkabb a rendszer mtikodését, amelyekbdl sok
oksagi kapcsolat indul (magas ’kifok’-szdmmal rendelkeznek), mig azok, ame-
lyekbe sok kapcsolat fut be (magas "befok’-szammal rendelkeznek), a rendszer
miikodésének milyenségét/mindségét reprezentdljak. Természetesen lesznek
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olyan tényezok, amelyek mindkét rangsorban el6kel helyet foglalnak el (lasd
pl. a finanszirozas szintje valtozot az alabbi tablazatban az oktatéi oldalon).

5. tablazat: A kiilonbozo tényezok sorrendje a kapcsolatok szdma alapjan
(legalabb 4 oksagi kapcsolattal rendelkezé valtozok)

OKTATOI RENDSZERMODELL HALLGATOI RENDSZERMODELL

Valtoz6 Valtoz6

Kapcsolat

o

o
[=3
v
4
(=9
]

=

Finanszirozds szintje 1416 | 8 Oktatds mindsége nj| 8| 3

Potencidlis hallgatok | 13 | 19 | 3 | | Hallgatékmotivalisiga | 10 | 9 | 1

szdma

Oktatok motivaltsiga 11| g | o | |Mmeczmény 8 | 5 |3
presztizse

Oktatok felkésziiltsége 6 | 4 Jelentkez6k szama 7

Oktatok elérhetdsége

szerepvallaldsa

(munkaerdpiaci) 4 |3 Diploma elismertsége 6
Oktatdk fizetése A ) Fe’Isooktatasra forditott 6
pénz
Oktatfas’—lmodsz?rt? ! 4 | 4 Oktatok motivacidja 6
sokszindiség mértéke
Tehetséggondozds szintje 4 |3 Tudds hasznosséga 6
Kutatdsra forditott
e 5
erdforrdsok
Vdllalati kapcsolatok 5
szdma
Elhelyezkedés lehet6sége | 4
Vdllalatok pénziigyi 4

120




RENDSZEREK ES KAPCSOLATOK: AZ EREDMENYEK ELEMZESI LEHETOSEGEI

Az 5. tdblazat a £6 valtozok listajat mutatja mindkét érintett csoportban. Mi-
vel azokat a tényezdket soroltuk fel, amelyek legalabb 4 kapcsolattal rendelkez-
nek, és a hallgatok stirtibb sz6vésti oksagi abrat készitettek, igy értelemszertien
ennek a csoportnak a listaja is hosszabb lett. Annyi tartozik még az alabbi tab-
lazathoz, hogy az azonos kapcsolatszammal rendelkezé valtozok abécésorrend-
ben szerepelnek; valamint sziirke hattérrel és dolt betiikkel lathatok azok a val-
tozok, amelyek legalabb 3 kifelé mutaté oksagi kapcsolattal rendelkeznek. Ezek
a valtozok tekinthetdk a rendszerek ,,motorjainak’, abban az értelemben, hogy
6k mozgatjak a rendszert az érintettek szemlélete szerint.

Par szoban érdemes reflektdlni arra, hogy a valtozék ilyen jellegli rangsoro-
lasa milyen moédon teszi lehetévé a rendszermodellek dsszehasonlit6 elemzését.
Kezdjiik a két csoport valtozoi kozotti hasonlosagokkal a fenti tablazat alapjan.
Szembet(ind, hogy a finanszirozas és a jelentkezék/potencialis hallgatok szama
mindkét csoportnal kiemelt fontossaggal bir. Hasonloképpen az oktaték moti-
valtsaga is nagyon relevans mindkét csoport szamara; valamint a hallgatoknal
az oktatas mindsége jelenik meg mint az egyik kozponti valtozé - ez ilyen direk-
ten nem jelent meg az oktatéknal, akik inkabb tobb valtozdval fedik le a jelen-
ségkort (oktatok felkésziiltsége, oktatasmodszertani sokszintiség, tehetséggon-
dozis szintje). Osszefoglalva tehat: a finanszirozds, a potencialis hallgatok, az
oktatok motivéltsaga és az oktatds mindsége azok a tényezdk, amelyekben a két
csoport megegyezik. Ezek olyan pontok, amelyek a kiilonb6z6 érintett csopor-
tokban egy kozosen osztott értelmezési keret részeinek tekinthetok.

Ezektdl a pontoktdl fiiggetleniil szamos tekintetben tér el egymastdl a fenti
lista. Ha a f6 valtozdkat Osszeolvassuk csak az egyik vagy a masik csoportra
koncentralva, lathatd, hogy az oktatékra inkabb egy scotti (Scott 1981) érte-
lemben vett zart, mig a hallgatokra egy nyitott rendszerszemlélet jellemz6. Az
oktatéknal ugyanis a finanszirozasra és a jelentkezdkre vonatkozé tényezékon
kiviil a tobbi valtozd (4 valtozé az oktatokkal és 2 az oktatassal kapcsolatos)
inkabb befelé, az intézmény falain beliilre tekint. Ez alapjan ugy tiinik, hogy
a felsdoktatasi rendszer targyalasakor az intézmény belsé mtikodése, szervezo-
dése fontosabb az oktatdk szamara,*’ mint az a politikai, gazdasagi és tarsadalmi
kornyezet, amelybe a felsGoktatasi intézmények beagyazédnak. Ezzel szemben

31 Kovats (2012) tanulmdnya alapjan feltételezhetjiik, hogy az oktatdk altal érzékelt intézményi tényezék
tudomanyteriiletenként eltérhetnek.
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a hallgatokra inkdbb egy nyitott rendszerszemélet jellemz6: hangsulyosabbak
a tudas kiils6 validalasara (tudds hasznossaga, diploma elismertsége, elhelyezke-
dés lehetdsége), az intézmény kiilsé megitélésére (intézmény presztizse), vala-
mint a kiilsé partnerekhez torténd kapcsolddasi lehetoségre és a tolik érkezo
er6forrasokra (vallalati kapcsolatok szama, vallalatok pénziigyi szerepvallalasa)
vonatkozé valtozok.

Az is érdekes szempont lehet, hogy mely valtozék rendelkeznek a legtobb
kifelé mutato kapcsolattal; mas szavakkal, mely valtozok mozgatjak a rendszert.
Ha igy néziink a valtozdkra, lathatjuk, hogy az oktatok szamara a rendszer gaz-
dasagi fenntarthatdsaga az egyik f6 kérdés, hiszen a rendszermodell {6 motorja
a finanszirozas szintje a kimend kapcsolatok alapjan. Bar kisebb sullyal a jelent-
kez6k szama is jelen van a rendszert mozgaté tényezdk kozott, de a rendszer-
modell egészét tekintve lathato, hogy ez a véltozo is a finanszirozas kérdésével
van kozvetlen kapcsolatban.

Ami a hallgatokat illeti, a ,,motorok” sorrendje alapjan az lathato, hogy a fel-
s6oktatasra forditott pénz tényezdje a hallgatok szamara is fontos, de egyrészt
— az oktatok szemléletével dsszehasonlitva — sokkal kevésbé foglal el dominans
poziciot a rendszerben, masrészt szamos mas tényez6 is hajtja a hallgatok
altal felvazolt rendszert — ezek pedig foleg a kiilsé kapcsolatokat hangsilyozo
tényezdk (intézmény presztizse, diploma elismertsége, vallalati kapcsolatok).

A rendszermodelleken megjelené egyes témateruletek fontossaga

Az abra elemzése soran lehetdség van arra is, hogy az egyes tertiletek sulyat
ne csupan a valtozok szintjén probaljuk megragadni, hanem egy ,,magasabb”
perspektivabdl nézziink ra az oksagi diagramokra. Ebben az esetben a rendszer-
térkép egyes teriileteit soroljuk valamilyen témahoz, és ezaltal kaphatunk képet
arrdl, hogy melyek a legfontosabb témak az egyes érintett csoportok szamara.
A témak sulyanak megallapitasaban segitségiinkre lehet az is, hogy az adott
tertilethez hany darab valtozo tartozik. A mellékletben (1-2. melléklet) talalhato

abrak és az aldbbi tablazat mutatjak, hogyan néznek ki ezek a szerz6 altal meg-
hatarozott tertiletek a hallgatoi és az oktatoi rendszermodellen.
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6. tablazat: Az érintett csoportok témateriiletei és azok siilya viltozoik szdma alapjén

Oktatoi csoport Valtozok
témateriiletei szama

Hallgatdi csoport Véltozok

témateriiletei szama

=
§ Oktatas mindsége Oktatas mindsége 21
‘E Hallgatéi populacié 14 Financiélis-anyagi 9
= | Finandialis-anyagi 12 Hallgat6i motivacio 8

Hallgatéi populacio 6

A témateriiletek meghatarozasa alapjan hasonlé megallapitasokat vonhatunk le,
mint amelyeket a valtozok sulyan alapuld elemzésnél mar lathattunk. Az, hogy
gyakorlatilag azonos a valtozdszam a két csoport modelljeiben, még inkabb ki-
emeli a témateriiletek ,,silycsoportbeli” hasonldsagait és kiilonbségeit. Lathato,
hogy az oktatas minésége mindkét csoportnal kiemelt jelentéséggel bir — kissé
nagyobb sullyal szerepel a hallgatok modelljében. Hasonloképpen a felsGoktatas
finanszirozasanak témdja is mindkét csoportnal fontos, még ha kissé eltéré suly-
lyal is. Mindazonaltal beszédesek a kiilonbségek is: az oktatok szdmara kiemelt
fontossagu a hallgat6i populacié biztositasanak kérdése, ami a hallgatoknal
a legkisebb valtozoszammal rendelkez6 téma. Ellenben a hallgatok altal készitett
rendszermodellen témaként a hallgatéi motivacid is megjelenik, amely — mint
az mar fentebb emlitésre keriilt — az oktatdknal viszont nincs jelen. Mindezt
a mellékletben (1-2. melléklet) talalhaté abrakon vizudlisan is megfigyelhetjiik.

Osszességében lathatd, hogy a rendszertérképbdl generalt egyszer(i deskriptiv
mutatdk is nagyon hasznosak lehetnek, ha kiilonb6z6 érintett csoportok gon-
dolkodasi és értelmezési killonbségeit szeretnénk megismerni. Egyrészt a vélto-
z0k és a kapcsolatok szama ramutathat arra, hogy az egyes csoportok mennyire
kiterjedt fogalmi halézatot mozgositanak egy téma felvazoldsanal, és milyen
stird szovésti az a tudasanyag, amivel dolgoznak. Ez természetesen 6nmagaban
nem elégséges elemzési mdd, hiszen még nem tudunk semmit a modellek tar-
talmardl. Ha viszont a kapcsolatok szama alapjan rangsoroljuk a véltozokat, az is
lathatd, hogy mely valtozdék rendelkeznek kiemelt fontossaggal az adott csoport
szdméra. Igy viszont maér a kiilonb6z6 csoportok gondolkoddsa, rendszerrel
kapcsolatos el6feltételezései is Osszehasonlithatéva valnak, mint ahogyan azt az
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iras a fenti példaban szemléltette. Végiil pedig azt is lathattuk, hogy egy szoveg
(pl. interjuleirat) tematikus elemzéséhez hasonléan a rendszermodellen kiilon-
boz8 témateriiletek is azonosithatok, és az egyes témakhoz tartozé valtozok
mentén az is lathatd, hogy a csoport szdmdra milyen fontossaggal birnak az
egyes teriiletek.

Valtozok kdzotti 6sszefliggésrendszer mint interpretativ tér vizsgalata

Az egyik legnagyobb el6nye az oksagi térképeknek, hogy nem csupan azt tud-
hatjuk meg, melyik tényezé milyen fontossaggal szerepel a bevont csoportok
gondolkoddasaban, hanem azt is mutatjak, hogy az egyes tényezdk, fogalmak
milyen értelmezési térben helyezkednek el. Ebben az értelemben a kvalitativ
elemzés nem tér el mds szévegelemzési technikaktol, amelyek fogalmak kozotti
kapcsolatokon keresztiil egy adott csoportra vagy szervezetre jellemz6 interp-
retativ tér feltarasat célozzak (Géring 2005; 2008a; 2008b). Fontos azonban ki-
emelni, hogy ezeket a kapcsolatokat nem a kutatd tarja fel egy meghatarozott
szovegkorpuszt tartalom- vagy diskurzuselemezve (Géring 2015; 2017), hanem
maguk a résztvevok hozzak létre a rendszermodellezés folyamataban.

Wheeldon és Ahlberg (2012) a fogalom- és gondolattérképek kapcsan meg-
jegyzik, hogy ezek a tartalmak azért lehetnek alkalmasak kvalitativ elemzésre,
mert létrehozasuk soran készitéik szamos dontést hoznak azzal kapcsolatban,
hogy az altaluk felsorolt témak hogyan kapcsolddnak egymashoz. Ezek a donté-
sek aztan a térképeken manifesztalodnak, és segitenek megérteni, hogyan latjak
a résztvevok az adott témakort és az azonositott fogalmak kozotti kapcsolatok
természetét. Szintén lehetévé teszik, hogy a kutato jelentéseket keressen a fogal-
mak bels6 szervezédése mogott, valamint felmérje a kapcsolatok hierarchikus
jellegét. Végiil pedig azért érdekesek ezek a technikak, mert segitségiikkel a részt-
vevok egységes tuddasanyagot tudnak létrehozni a killonb6zé mentalis tartal-
maikbol (Wheeldon-Ahlberg 2012: 32).

Erdemes kiemelni, hogy az oksagi abrak is a fogalom- és gondolattérképekhez
hasonld térképeknek tekinthetdk, hiszen ezek az abrak is rendelkeznek a fenti
jellemzokkel. Segitségiikkel nyomon koévethetd, milyen dontéseket hoztak a
résztvevok; hogyan szerveznek kozos rendszerbe kiillonb6zé tudastartalmakat;
valamint, hogy ennek a szervezdédésnek milyen szintjei és dimenziéi vannak.
Ezek a dimenzidk kiilonosen érdekesek lehetnek akkor, ha nem csupan egy
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oksagi abrat elemziink, hanem két (vagy tobb) érintett csoport abrajat hasonlit-
juk ossze.

A motivacios tényezdk korli értelmezési tér vizsgalata konkrét példakon

Ahogy fent mar emlitésre keriilt, az Iskola a jovében projektben mind az okta-
t6i, mind a hallgatdi csoport rendszermodelljén kiemelt véltozoként jelent meg
az oktatoi motivaltsag (1d. 5. tdbldzat). Mindazonaltal tanulsagos, hogy milyen
fogalmi térben jelenik meg ez a tényez8. A 10. dbrdn az oktatoi rendszermodell
egy része jelenik meg, pontosabban csak az a rész, amely az oktatdi motivalt-
sagot és a vele kapcsolatban 1év6 véltozékat mutatja. Ezaltal feltdrul az oktatoi
motivacio koriili értelmezési tér, vagyis hogy milyen mas tényezokkel dsszefiig-
gésben értelmezik a résztvevok ezt a valtozot. A valtozo értelmezési kornyezete
azért fontos, mert maganak a tényezonek a jelentését is arnyalja — azaz azt is
koriilirja, mit tekintenek az érintett csoportok tagjai oktatéi motivacionak.

10. abra: Az oktatéi motivdcio tényezdi az oktatoi csoport szerint
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Az oktatdi panel altal felvazolt hatdasmechanizmusokon latszik, hogy tobb
olyan tényez6 is van, amely az oktatok szabadsagara (oktatdi, valamint egye-
temi szabadsag), mozgasterére és munkajuk feletti kontrollérzésiikre (értékelés
sokszinlsége, innovaciéo mértéke) vonatkozik.** Az oktatdk szerint az oktatoi
autondmia dltaldban pozitivan hat az oktatok motivaltsdgdra, ez pedig megmu-
tatkozik az oktatok munkajaban (oktatdi felkésziiltség, oktatdsmodszertani sok-
szinliség). Az abra alapjan lathatd, hogy az anyagi 6sztonzok (oktatok fizetése) is
meghatarozdak, de ez csak egy tényez6 szamos mas tényezé mellett.

A motivaciot erodalo tényezok kozott elsésorban a munkateherrel kapcsola-
tos tényezoket talalunk (errél bévebben 1d. Bodor 2015), mint példaul az éra-
terhelés mértéke, a hallgaté/oktatd arany, valamint az adminisztracios teher.
Erdemes kiemelni, hogy a hallgaté/oktaté ardny nem csupén az oktat6i mun-
kateherrel kapcsolatosan jelenhet meg, hanem a nagy létszamu oktatasi cso-
portokat preferald oktatdsszervezési elvek kapcsan is, amelyek megnehezitik
a személyes kapcsolatokat az oktatok és a hallgatok kozott. Hasonlo, a hallgatok
és oktatok kozotti kapcsolatokat ronté tényez6 a digitalis szakadék is.

Erdekes a fenti megéllapitdsokat dsszevetni azzal, hogy hogyan latjék a hall-
gatdk az oktatoi motivacidval kapcsolatos tényezdket (11. dbra). Ami mar els6
latasra is feltinhet, az az, hogy - az oktatékkal sszehasonlitva — a hallgatoi
csoport kevesebb tényez6t azonositott az oktatdi motivaciéval kapcsolatban. Ha
jobban belegondolunk, ez nem is annyira meglepd, hiszen a sajat helyzetét min-
denki jobban 4tlatja, mint valaki masét.

A masik feltiing jellemzd, hogy a valtozék szaman tul igazabol nincsenek
nagy kiilonbségek a két dbra kozott. A hallgatok is az oktatdi autondmia (kozve-
tetten a szabalyozas kiszamithatdsaga is idesorolhato), a javadalmazas és a leter-
heltség tényezdit emlitették, valamint itt kdzvetleniil is megjelent a (hallgatok és
oktatok kozotti) személyes interakciok mindsége. Szintén hasonlosag a két abra

32 Az el6z6 fejezetben targyalt trendekre visszautalva érdemes hangstlyozni, hogy a résztvevok altal
felvazolt osszefliggésrendszer az oktatdi motivéltsdg koriil egyfeldl a standardizacids reformtorekvé-
sekkel hozhato kapcsolatba, mégpedig ,,negativ” elSjellel. A fentiek alapjan kijelenthetd, hogy ebben
a modellben, minél standardizéltabb az oktatds, annal kevésbé motivaltak a tandrok. Ez 6sszhangban
van a Sahlberg (2004) 4ltal felvazolt egyik f6 kihivassal, amely az oktatast érinti — mégpedig az okta-
t6i demotivaltsag lehet6ségével. Ahogyan azt az el6z6 fejezetben emlitettem, a tanari szakma erételjes
leértékel6dése és deprofesszionalizacidja megy végbe szdmos orszagban. Ez egyiitt jar az oktatoi szerep
atalakulasaval, a standardizélt értékelés nagyiizemi voltaval, a kreativitds tulszabalyozas ltali ellehetet-
lenitésével, ennek eredményeképpen az oktatoi szabadsag beszikiilésével, valamint az adminisztrativ
teher novekedésével.

126



RENDSZEREK ES KAPCSOLATOK: AZ EREDMENYEK ELEMZESI LEHETOSEGEI

kozott, hogy az oktaték motivaltsaga leginkabb oksagi kapcsolatok célpontja,
nem pedig mas tényez6ket meghatarozé elem. Mindkét abrara jellemzd, hogy
maga a motivacié kevés mas tényezét befolyasol (persze ettdl fiiggetleniil még
kulcsfontossagu szereppel bir a felvazolt rendszerekben). Az alabbi abran egyet-
len masik véltozora hat: az oktatott érak/tananyag mindségére (emlékeztet6il:
az oktatoknal a mddszertani sokszintiség és az oktatok felkésziiltsége iranyaba
mutattak oksagi nyilak).

11. abra: Az oktatéi motivdcié tényezdi a hallgatéi csoport szerint

Mit jelent és hogyan értelmezheté mindez? Egyrészt megismételhetd az a mar-
mar trivialis kijelentés, hogy a szereplok leginkabb a sajat szempontjaikat, sajat
perspektivajukat érvényesitik egy ilyen rendszermodellezési feladatban. Emiatt
teljesen érthetd, hogy az oktatok szofisztikaltabban és tobb tényezdre lebontva
fejtették ki, milyen hatdsmechanizmusok taldlhatok az oktatdéi motivacié koril.
Masrészt pedig az lathato, hogy a hallgatok lényegében ugyanugy latjak az
oktatdk helyzetét — pontosabban szélva az oktatéi motivacid jellemzdit —, mint
maguk az oktatok. Mas szavakkal kifejezve: ezzel a tényez6vel kapcsolatban az
oktatoi és a hallgatoi csoport ugyanazt az értelmezési keretet hasznalja. Ez elég-
gé megleponek tekinthetd, hiszen a két modell mogotti elofeltételezések és gon-
dolkodés nagymértékben eltér szamos mads ponton (Id. fent a 5. tdbldzatot és
annak értelmezését).
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Sokkal nagyobb példaul a kiilonbség, ha a hallgatéi motivacié értelmezését
hasonlitjuk 6ssze a két csoportban, kiilonos tekintettel arra, hogy — mint aho-
gyan az mar kideriilt mds elemzési médoknal - a hallgaték motivacidja kozvet-
lentil meg sem jelent az oktat6i csoport rendszermodelljén. Kiilondsen tanul-
sagos ugyanis, hogy az oktatdi csoport nem latta a hallgatéi motivaciot olyan
tényezOnek, amely a felsGoktatasi rendszer mtikddése szempontjabol kiemel-
ten fontos lenne. Ez nem jelenti azt, hogy ne szerepeltek volna rendszeriikben
a hallgatokkal kapcsolatos valtozok (tehetséggondozas szintje, hallgat6/oktato
arany, hozzaadott érték - életpalya-jovedelem, hallgatok tamogatasanak szint-
je), de ezek inkabb mint a felsGoktatasi keresletet, a potencialis hallgatok szamat
meghatarozo tényezok jelentek meg. Ezzel szemben a hallgatok sajat motivacio-
jukrol sz6l6 abrarészlete hasonlo Gsszetettséget mutat, mint amilyen az oktatoké
a sajat motivacidjukkal kapcsolatban.

12. abra: A hallgatéi motivdcio tényezdi a hallgatoi csoport szerint
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Az el6z6 oldalon lathato 12. dbrdt roviden elemezve lathato, hogy itt is
a felsdoktatassal kapcsolatos nyitott és relacids szemlélet van el6térben, amely
a fentiekben mar emlitésre keriilt. A hallgatéi motivaciét meghatarozo té-
nyezOk kozott tobb olyan is talalhatd, amely a hallgaték (munkaerdpiaci)
felkésziiltségét és elhelyezkedését segiti el6 (diploma elismertsége, tudas
hasznossaga — kozvetetten a kutatasba bevont hallgatok és a hallgatéi szer-
vezetek szdma). Mindez azért érdekes, mert még ha szerepelnek is hasonld
(mddszertanok hatékonysaga, oktatott orak/tananyag mindsége) vagy kva-
zi ugyanolyan (egy oktatdra jut6 hallgatok szama) valtozok, mint az oktatoi
rendszermodell oktatéi motivacidval kapcsolatos részében, ebben az értelme-
zési keretben a jelentésiik mas konnotaciokkal rendelkezik. A masik 1ényeges
elem, hogy a hallgat6i abraban - mint ahogyan az kikovetkeztetheté a 11. és
12. dbra kozos valtozdibol is — kozvetetten Osszekapcsolodnak a hallgatoi
és oktatoi motivacid tényezdi. Az ezzel kapcsolatos gondolkodas az oktatdi
rendszermodellbdl teljesen hianyzik.

Osszegezve: a fenti példa alapjan az lathato, hogy a részvételi rendszermodel-
lezés soran létrehozott oksagi abrak — szévegelemzési modszerekhez hasonlo-
an - jol hasznalhatdk az egyes fogalmak (valtozok) kozotti kapcsolatok elemzé-
sére. Ezaltal azzal kapcsolatban is informaciot szerezhet a kutato, hogy az egyes
tényez6k milyen értelmezést kapnak az adott csoport gondolkodasaban. Fon-
tos kiilonbség azonban a szovegelemzéshez képest, hogy ezeket a kapcsolatokat
nem a kutaté tarja fel utélagos elemzéssel, hanem maguk a résztvevék hozzak
létre a valtozok kozott.

A fenti példak arra is ramutattak, hogy kiilonosen érdekes lehet, ha egy
kulcsvaltozé koriili oksagi halézatot tarunk fel és hasonlitunk Ossze két vagy
akdr tobb érintett csoport oksagi térképén. Egyrészt ez ramutathat a kiilonbo-
z6 csoportok gondolkodasanak hasonlosagaira és kiillonbségeire, masrészt arra,
milyen értelmezési térben helyezkedik el az adott tényezo.

A fejezet a motivacid valtozdit vizsgalta meg és hasonlitotta dssze a két cso-
portban. Mindazonaltal, amikor hasonld jellegii elemzést végez a kutato, érde-
mes tobb kulcsvaltozat is ilyen moédon vizsgalni. Ezaltal még részletesebb kép
nyerhet6 azzal kapcsolatban, hogy melyek azok a keretek, amelyek a kozosen
osztott, konszenzudlis valosag részeit képezik, és melyek azok az értelmezési
sajatossagok, amelyek csak az egyik vagy masik csoportra jellemzdek.
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Erdemes kiemelni tovabbd, hogy az oks4gi abra térképjellegébdl (Wheeldon—
Ahlberg 2012) addéddan az ,értelmezési tartomany” feltardsa tovabb bévithetd
egy-egy kulcsvaltozé koriil. A fenti példdkban - féleg a terjedelmi korlatok és
az olvashatosagi szempontok figyelembevételével — csak azokat a tényezoket
tekintettiik at, amelyek a motivacidra kozvetleniil hatnak. Természetesen, ha
a ,masodik szintet” — vagyis azokat a tényez6ket, amelyek hatnak a motivaciot
befolyasolo valtozokra - is bevessziik a vizsgalatba, még pontosabb képet kap-
hatunk a csoportok altal haszndlt és mozgdsitott értelmezési térr6l. Ezt még
inkabb arnyalhatja, ha a rendszermodellezés kozben elhangzott beszélgetéseket
valamilyen formaban rogzitettiik. Igy vissza tudjuk keresni, hogy milyen szo-
vegkornyezetben és milyen érvek alapjan meriiltek fel az egyes valtozdk, esetleg
milyen valtozason estek at, mire megkaptak végs6, az abran is lathaté megfogal-
mazasukat.

Felmeriilhet, hogy a rendszertérképezéssel nem a valdsagot tartuk fel, hanem
csak az érintett csoportok oksagi kapcsolatokra leforditott torténeteit a vilagrol.
Ez persze nem egy Uj vita, hiszen ilyen régota targyalt tudomanyfilozéfiai kér-
déseket vet fel: vajon a tudomanyos tudas nem torténeteket mesél-e el oksagi
viszonyokra leforditva?; 1étezik-e egyetlen, a valosagot pontosan leképez6é mo-
dell?; vannak-e olyan tarsadalmi csoportok (példaul a tuddsok), akik masoknal
érvényesebb modelleket tudnak alkotni? (Hovmand et al. 2011). Nem feltétle-
niil van itt arra mdd és nem is célja a fejezetnek, hogy ezeket a vitdkat részle-
tesen bemutassa. Mindazonaltal érdemes kiemelni, hogy lehetséges egy olyan
elemzési mod is, ahol a kutatok nemcsak az érintett csoportok altal létrehozott
abrakat elemzik, hanem a témaval kapcsolatos tudomanyos kutatasok eredmé-
nyeit is feldolgozzak és rendszermodellen abrazoljak.

Azutan ez a ,,tudomanyos modell” 6sszevethetd az érintett csoportok gon-
dolkodasaval. Nyilvanennek az eljarasnak a végén az eredmények prezentalasa
eltéré a kiillonboz6 tudomanyszemlélettel rendelkezd kutatok esetében. Lehet,
hogy valaki inkabb a ,laikusok” helytelen értelmezéseire mutat ra, mig mas a
kiilonbozo, de egyarant értékes tudasformak kozotti killonbségeket elemzi. Az
eredmények értelmezésétdl fiiggetleniil azonban mindenképp informacidérték-
kel bir, ha az érintett csoportok gondolkodasat osszevetjiik az adott teriileten
»hivatalos és kodifikalt” tudasanyaggal.
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Beavatkozas a rendszerbe: hol, hogyan és miért?

Az utolsé elemzési mod igazabol mar nem is az dbrardl szél, hanem arrdl,
hogyan lehet a rendszermodell tovabbi kozos gondolkodasnak, beszélgetés-
nek és stratégiaalkotdsnak az alapja (Gaspar 2015). Ahogyan az a 3. fejezetben
mar kifejtésre keriilt, Vennix (1999) szerint, ha egy adott csoporttal feltartuk,
hogy szerintiik hogyan miikodik egy rendszer és melyek a rendszert mozgaté {6
tényezok, akkor kovetkez6 1épésként az adott csoport olyan cselekvési terveket
dolgozzon ki, amelyek sikerességében a tagok hisznek, és amelyek mellett el tud-
nak kotelez6dni. Mivel ezek a cselekvési tervek és projektek részvételi modon,
a csoport tagjainak megértésén keresztiil jonnek létre, az érintettek nagyobb
valészintiséggel fektetnek beléjiik id6t és energiat (Ariely 2010). Mas szavak-
kal, nagyobb esélye van a projektek és tervek megvalosuldsanak, mint ha azokat
feltilr6l/kiviilrél probalnank raerdltetni egy csoport és/vagy szervezet tagjaira.

Ebben az esetben viszont felmeriil a kérdés, hogy hogyan lehet a rendszer-
modell valtozoit kategorizalni olyan modon, hogy lassuk, milyen beavatkozasi
potenciallal rendelkeznek és milyen mdédon befolyasolhatok. A kutatonak és/vagy
a résztvevoknek erre tobbfajta lehetésége van. Példaul csoportosithatjuk ket
aszerint, hogy mennyire gyorsan érhet6 el valtozas az adott valtozoban, vagy
hogy mennyire mérheték a valtozasok, vagy aszerint, hogy mennyire lehet az
adott valtozdval kapcsolatos potencialis projekteket ,eladni” az adott szervezet
vezetoségének [ezekrdl a szempontokrol 1d. Moravec irdsédt a szervezeti innova-
ciokrol (2015)]; valamint aszerint is, hogy milyen szinten lehet az adott véltozdt
befolydsolni. A valtozok rendezése a fenti dimenzidk szerint tovabbi tanulasi
lehetdségeket jelent a csoport szamara. Egyrészt a fenti szempontok figyelem-
bevételével a résztvevoknek kozos nevezdre kell jutniuk azzal kapcsolatban,
hogy a rendszer mely pontjai a legalkalmasabbak a beavatkozasra. Masrészt,
a kozos gondolkodas és vitak soran a résztvevok szembesiilhetnek a sajat tuda-
suk hataraival és azzal, hogy hol kell még tovabbi tudast, informaciot gytjteniitk
a rendszer miikodésével kapcsolatban.

Bar a valtozok csoportositasanak feladatat el lehet végezni a rendszermo-
dell minden valtozéjan, azonban ez egy nagymeéretdi, bonyolult, sok valtozo6t
tartalmazo rendszermodell esetén meglehetdsen idéigényes folyamat - féleg,
ha mindezt az érintett csoporttal egyiitt, részvételi kornyezetben szeretnénk
elvégezni. A kutaté munkajat tehat nagyban megkonnyitheti, ha csak azokra
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a tényezOkre koncentral, amelyek a rendszer visszacsatolasi mechanizmusaiban
részt vesznek. A rendszer befolyasolhatdsaganak szempontjabol az ezen ténye-
z6kre forditott kiilon figyelmet az indokolhatja, hogy a visszacsatolasi hurkokon
keresztiil ezeknek a valtozoknak a hatdsa 6sszeadddhat, végiggytriizhet a rend-
szer egészén (lasd a visszacsatolasi mechanizmusok leirasat a 2. fejezetben).”

Nusztracioképpen az alabbiakban a hallgatok altal készitett rendszermodell
visszacsatolasi mechanizmusokban részt vevo (ld. az el6z6 fejezetben talalhato
9. abra) valtozdit csoportositjuk aszerint, hogy milyen szinten (a 7. tdbldzat osz-
lopai a kévetkezd oldalon) és milyen gyorsan befolyasolhatok (a 7. tdbldzatban
szerepld véltozok sorrendje). Erdemes kiemelni, hogy természetesen a valtozé-
kat tobbféleképpen lehet csoportositani ezen szempontok szerint, ezért egyrészt
az alabbi tablazat a szerzé altal készitett tentativ csoportositasnak tekinthetd,
nem pedig az elképzelheto legjobb kategorizacionak. Masrészt pedig, a folyamat
részvételi jellegével 6sszhangban, tanulasi szempontbol a leghasznosabb talan
pont az, ha ezt a csoportositast nem a kutatd egyediil végzi, hanem az érintett
csoport hatdrozza meg a valtozdk ,,pontos helyét” az elemzett dimenzidkban.

A tablazat tehat nem a valtozok helyes csoportositasat kivanja adni, hiszen
szamos tényezd esetén lehet vitatkozni, hogy valdban a ,helyére’, a megfele-
16 pozicidju cellaba van-e rakva. S6t egy részvételi folyamatban pont az efféle
vitak soran johetnek létre kozos értelmezési keretek azzal kapcsolatban, hogy
egy rendszer miikodésében hogyan lehet valtozasokat generalni. A fenti tablazat
emiatt inkdbb abbol a szempontbol lehet hasznos, hogy ramutat, milyen mdédon
lehet csoportositani, akar tobb dimenzié mentén, a rendszer valtozoit. Ezaltal
a résztvevok reflektalni tudnak a sajat szerepiikre, valamint arra, hogy egyéni,
szervezeti és szakpolitikai szinten milyen valtoztatasi lehetdségeik vannak.

Talan azt is fontos megemliteni, hogy egy ilyen jelleg(i csoportositasnak és az
errdl kialakul6 diskurzusnak emancipatorikus hatdsa is lehet. Hazankra erésen
jellemz6 az ugynevezett szenved6 kiils6 kontrollos hozzaallds, szemben a pro-
aktiv, magaért és a kornyezetéért feleldsséget vallalo attittiddel (Csepeli-Prazsak

33 A visszacsatolasi hurkok azonositdsat és az abran torténd jelolésiiket altaldban a kutatdi csapat végzi.
Ennek inkabb gyakorlati, mint médszertani indokai vannak. Bar a résztvevék mar a rendszermodel-
lezési miihely alkalmaval is megprobaljak azonositani a hurkokat, a rajzolt abrak bonyolult, ,,spagetti”
jellege ezt meglehetésen nehézzé teszi. Pont emiatt a visszacsatoldsi hurkok legnagyobb része csak az-
utan vélik lithatova, hogy a kutatdi csapat egy szoftver segitségével ,letisztazza” az dbrat, minimalizalva
az egymadst atmetsz6 nyilak szamat.
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2011). Azaltal, hogy a folyamat eredményei ramutatnak, mit tehetnek a résztve-
vOk a rendszer jobb miikodéséért egyéni szinten (vagy akar még tovabbi, egyéni
szinten befolydsolhatd tényezék azonositasat is kérjiik t6liik), megerésithetjiik
a résztvevok énhatékonysaganak (Bandura 1982; Achor 2015) és a valtozasok
iranti felelsségének érzetét (Peterson 2018).

7. tablazat: A visszacsatoldsi mechanizmusokban taldlhaté vdltozdk tentativ
csoportositdsa a befolydsolhatésagi szintjiik és idejiik alapjan

Milyen szinten befolyasolhaté az adott tényez6?
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Visszatekintés a fejezet f6 pontjaira

A fejezet a részvételi rendszermodellezés végeredményének tekinthetd rend-
szermodell elemzési lehetdségeit mutatta be. A kutaté tobb modon nyulhat az
adatokhoz. Szamszerusitheti az abra elemeit, ezaltal gytjtve informacioét arrdl,
hogy az egyes csoportokban milyen tényezdket tartanak fontosnak a rendszer
mukodése szempontjabol. Masrészt mélyebb, kvalitativabb betekintést enged,
ha a kutaté6 nem 6nmagukban veszi sorra a valtozokat, hanem megvizsgalja,
milyen mas valtozdokkal 6sszefliggésben jelennek meg az egyes tényezék. Ezaltal
képet kaphat arrdl, milyen értelmezési kereteket hasznalnak és mozgdsitanak,
valamint hogy milyen el6feltételezésekkel élnek az egyes csoportok, amikor az
adott rendszer mitkodését probaljak meg leirni.

Mind a kvantitativ, mind a kvalitativ elemzési modok lehetdséget biztosita-
nak arra, hogy a kiilénb6z6 érintett csoportok gondolkodasat, szemléletét 6sz-
sze lehessen hasonlitani, hasonldsagaikat és kiillonbségeiket elemezni lehessen.
Végiil a fejezet a beavatkozasi pontokkal kapcsolatos elemzési lehetéséget ismer-
tette. Ez utobbi inkabb alkalmazott tairsadalomtudomanyos elemzésnek tekint-
hetd, és legjobban részvételi kornyezetben miikodhet; igy segitheti el6 legjobban
a csoporton beliili k6z6s tanulast és a késobb kozosen kidolgozott cselekvési ter-
vek, stratégiak szervezeten beliili legitimacidjat és a résztvevok elkotelezettségét.

Bizonyos értelemben ez a rovid fejezet az el6z6, 4. fejezet tovabbgondola-
saként is értelmezheté. Ha ebbdl a szempontbol néziink ra, akkor talan a leg-
fontosabb {izenete ennek a résznek az, hogy egy intézményrendszer kiilonb6z6
érintettjei mennyire mashogy érzékelhetik annak miikodését. Mig az oktatok
alapvetden egy scotti értelemben (Scott 1981) zart rendszerként vazoltak fel
a hazai felsGoktatas miikodését, amelyben az oktat6i motivacio az egyik kulcs-
tényezd, addig a hallgatok egy sokkal nyitottabb térben gondolkodtak. Ebben
a nyitottabb viszonyrendszerben a felsdoktatas j6 miikodésének alapfeltétele,
hogy parbeszédben alljon mas kiils6 szervezetekkel, intézményekkel, mint pl.
a munkaltatok, vallalatok. Természetesen ez a szemléletbeli kiilonbség adédhat
abbol is, hogy az oktatok szamara a felsGoktatas els6sorban hosszu tavu elkote-
lez6dést és munkahelyet jelent. Ezzel szemben a hallgatok szamara a felsGokta-
tas csupan egy ,,mulo szerelem” Mar a felsGoktatasba 1épés els6 pillanataban is
tulnéznek annak hatdrain, kiils6 kapcsolddasi lehetdségeket keresve — és bizo-
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nyos értelemben ezeknek a biztositasat, vagy legalabbis elGsegitését is elvarva az
intézményektdl, amelyekhez id6legesen tartoznak.

A kovetkezd fejezet még mindig a felsdoktatas témakorével kapcsolatos,
viszont perspektivat is valt. Az el6z6 fejezetekben sok szd esett arrél, hogy
a részvételi rendszerdinamikai eszk6zok milyen médon segithetik a résztve-
vok tanulasat. A kovetkez6 fejezet ezeket a tanulasi lehet6ségeket vizsgalja meg
alaposabban. Azt mutatja be, hogy milyen médon lehet a részvételi elveket és
oksagi térképeket alkalmazni egyetemi kurzusokon, ha kifejezetten a magasabb
szint{ tanulas eldsegitése a célunk.
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VI. FEJEZET

Elméleti utvonalak. Oksagi térképek hasznalata
a szocioldgiatorténet oktatasaban™

A fels6oktatassal kapcsolatos érintetti modellek targyalasa utdn a mostani fejezet
célja, hogy a fokuszt még kozelebbre éllitsa az tanulasi-tanitasi gyakorlatokhoz.
Az itt bemutatott eset abban kdthet6 az el6z6 részekhez, hogy a mar megismert
részvételi elveket és a rendszerdinamikai eszkozoket hasznalja fel pedagégiai
célok elérése érdekében. Ugyanakkor ez a rész a konyv azon gondolatmeneté-
nek is a folytatasa, amely a részvétel és a tanulds kozotti kolcsonos kapcsolatokat
hangsulyozza. A kurzus, amelyrél sz6 lesz, a szocioldgia korai idészakara foku-
szal elmélettorténeti szempontbol.

Ha komolyan vessziik, amit dltaldban a tdrsadalomtudomanyrdl, de kiil6-
nosen a szocioldgiarodl oktatunk, az konnyen elvezet minket ahhoz a kérdés-
hez, hogy hogyan is lehet ezeket a targyakat jol oktatni. Tarsadalomtudosként
gyakran kutatjuk, figyeljiik meg és értelmezziik mas emberek vagy csoportok
tarsadalmi gyakorlatait, szervezetek mtikodését vagy éppen azok diszfunkci-
6it. Ennek kapcsan felmeriilhet benniink, hogy ha a tudasunk atadasa is egy
tarsadalmi gyakorlatnak tekinthetd, amely szervezeti keretek kozott zajlik, ak-
kor vajon ez a szervezeti gyakorlat mennyire mikddik jol, mennyire latja el
a feladatat; valamint hogyan fejleszthet6 akar egyéni, akar szervezeti szem-
pontbdl. Tovabba az is felmeriilhet, hogy vajon masfajta szemlélettel kell-e
oktatnunk mas tudomadnyteriiletek oktatasi szemléletéhez képest. Mas sza-
vakkal: be tudjuk-e csatornazni a sajat elveinket és elméleteinket az oktatasi
gyakorlatunkba?

Szerencsére mindkét kérdéssel foglalkoztak mar oktatdk és kutaték. Példaul
évtizedek ota léteznek mar a Teaching Sociology vagy a Journal of Management
Education cimi lapok, és szamos tanulmanyt kézolnek kiilénb6z6 tantargyak
oktatditol azzal kapcsolatban, hogy mit és hogyan lehet masképp oktatni eze-
ken a tudomanyteriileteken. Az e folydiratokban megjelent tanulmanyok nagy

34 A fejezet az alabbi tanulmany némileg atdolgozott és kibévitett valtozata: Kiraly—Miskolczi (2017).
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része nem csupan egy-egy oktatasi gyakorlatot mutat be, hanem az ezzel kap-
csolatos kisebb 1éptéki vizsgalatokat is, amelyek a hallgatok véleményét és/vagy
fejlédését probaljak megragadni. J6 hir, hogy az utébbi években hasonld ira-
sokat mar hazai szerz6ktdl is talalhatunk. Barna Ildikoé (2015) tanulmanya egy
gytlolet-blincselekményekkel és emberi jogokkal foglalkozé kurzust mutat be,
amely soran részvételi és interaktiv pedagogiai elveket alkalmazott. Miskolczi és
szerzOtarsai pedig egy modszertani kisérletrdl irnak azzal kapcsolatban, hogy
hogyan lehet a hagyomanyos értékeléstdl eltéré modon, gondolattérképekkel
mérni egy egyetemi kurzus eredményességét, hatasat a hallgatok fogalmi struk-
turaira (Miskolczi et al. 2016; Miskolczi-Rakovics 2018 ).

Ugy tlnik - ha a fokuszt még kozelebbre éllitjuk -, hogy a szocioldgia terii-
letén az ezzel kapcsolatos (6n)kritika kiilonosen éles egyes esetekben, azaz
a szociolégidval kapcsolatos elveket és elméleteket illetden djra és Gjra felmeriil,
hogy jelentés szakadék van akozott, hogy mit tanitunk a szocioldgiardl, illetve
hogy hogyan tanitjuk. Pontosabban, felmeriil az a kényelmetlen kérdés, hogy
vajon valdban gyakoroljuk-e azokat az elveket, amelyek a szociologiai szemlé-
letmddbol kovetkeznek (Baker 1985; Hanson 2005). Ezzel kapcsolatban Halasz
és Kaufman (2008) ,,Szocioldgia mint pedagogia” [Sociology as pedagogy] cimi
tanulmanyukat mar kifejezetten abbol a célbdl irtak, hogy bemutassék, hogyan
kothetSk és hasznalhatok fel egyes elméletek a szocioldgiatanulds és -oktatds
fejlesztésére. Bar irasukban csupan 6t elméleti csoportra koncentralnak (Ritzer/
Weber: racionalizdcié és a mcdonald’sizacios tézis; Durkheim/Merton: szoli-
daritas és andmia; Blumer/Goffman: szimbolikus interakcié; Smith: feminista-
allaspont-elmélet; Bourdieu: kulturalis téke és szimbolikus erészak), altalanos-
sagban kiemelik, hogy a szocioldgiaelméletek nagy része alkalmas az oktatasi
gyakorlat fejlesztésére.

Jelen fejezet is ezeket a kérdéseket veszi alapul. Egyfel6l bemutatom, hogyan
integralhat6 a rendszermodellezés gyakorlata a tanmenetbe - beleértve a sza-
monkérést is. Masfeldl a részvételi elvek tanteremben torténd alkalmazasanak
lehetdségeit vizsgalom meg. Bemutatom, hogy a hallgaték hogyan tudjak tuda-
sukat megosztani egymassal, milyen eszkozok segitségével tudjak a tananyaggal
kapcsolatos értelmezéseiket (vizualisan) megjeleniteni; valamint hogyan tud-
nak egy kozos produktumot létrehozni, amely a tananyagon tul kothetd sajat
tapasztalataikhoz és korabbi tudasukhoz is.

137



KIRALY GABOR: RESZVETEL ES TANULAS. A RESZVETELI RENDSZERMODELLEZES MINT TANULASI KORNYEZET

A fejezet el6szor bemutatja az alkalmazas terepét (szocioldgiatorténet targy
angol nyelvi alapképzésben), majd a gyakorlat céljait, azutan pedig részletesen
ismerteti a gyakorlat folyamatat.

A kurzusrol

A kovetkezokben roviden ismertetem magat a kurzust, ahol alkalmaztam ezt az
oktatasi-tanulasi modszert. A tantargy a szocioldgiatorténet alapjaival ismerteti
meg a hallgatokat a harom alapité — Marx, Durkheim és Weber — munkassagan
keresztiil. A képzés angol nyelven folyik alapképzési (BA) szinten. Bar a kurzus
el6adasként van meghirdetve és ,kollokviumos”, a csoport altalaban kis 1étsza-
mu, ezért a targyat konnyebb ,szeminarizalni” — azaz a hallgatok aktivitasan
alapulé modon oktatni.

Erdemes megjegyezni, hogy a térgy nem feltétleniil tartozik a hallgatok éltal
kedveltek kozé. Tobb hallgaté szamara kihivast jelent, hogy a félév soran eredeti
szovegeket kell olvasni, rdaddsul egy olyan nyelven, amely legtobbjiiknek nem
az anyanyelve. A kurzus harom - Marx, Durkheim és Weber munkassagahoz
kot6dod - blokkot tartalmaz. Egy blokk a kovetkezoképpen épiil fel: a hallgatok
az els6 két alkalommal elére kiadott kérdések alapjan az oktatd segitségével
dolgoznak fel eredeti szovegeket, majd egy masodlagos irodalmat olvasnak,
de ezt mar nem beszélik meg az éran az oktatéval, hanem csoportokban dol-
goznak ki komplex oksagi diagramokat egy adott témakoérben (pl. Durkheim
modernitasszemlélete).

A blokkot a szamonkérés zarja. Ez egyrészt all két kérdésbdl, melyeket ab-
bdl a kérdéslistabol vélaszt az oktatd, ami alapjan kordbban a hallgatok az iro-
dalmakat feldolgoztak. Masrészt pedig diagramokat dolgoznak ki a hallgatok
az adott gondolkodo altal targyalt valamilyen témaban (pl. a protestans eti-
ka és a kapitalizmus Osszefiiggésében). Ezeket a diagramokat a szamonkérés
soran mar nem csoportosan, hanem egyénileg dolgozzak ki - viszont bar-
milyen nyomtatott segédanyagot felhasznalhatnak (azaz a szdimonkérésnek ez
a része ,open book”).
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Ha valaki a félév soran ezekbdl a ,,blokkvégi” szamonkérésekbdl és az orai
aktivitasbol elég pontot gytijt 0ssze, megajanlott jegyet szerezhet.”> Amennyi-
ben nem, akkor vizsgaznia kell, de a vizsganak ugyanolyan a felépitése, mint a
»kis” szamonkéréseknek — csak ennek soran tobb kérdéssel kell a vizsgazonak
megbirkdznia.

Oksagi térkép(ek) készitésének gyakorlata

Altalédban az oktatok kozott az egyik f6 kérdés a tanitéssal kapcsolatban, hogyan
lehet elérni, hogy a hallgatok tényleg megértsék a tananyagot. Ebbol a kérdésbal
persze az a tovabbi kérdés is kovetkezik, hogy vajon hogyan lehet a megértés
»~mélységét” ellendrizni. Mas szavakkal, milyen szamonkérési format alkalmaz-
zunk, hogy a hallgatékat olyan tanuldsi médokra 6sztonozziik, amelyek tilmen-
nek a tuddsanyag felszines befogadasan - koznapi kifejezéssel ,bemagolasan” -,
illetve a tudas ellen6rzésének modja mennyire képes a hallgaté mélyebb szint(i
megértését kozvetiteni az oktato felé.

Visszatérve a fejezet témdjahoz, az itt bemutatott szocioldgiatorténeti kur-
zus egyik f6 célja, hogy eldsegitse a hallgatok rendszerszintii tanulasat. Tehat ne
csupan megtanuljak, hogy milyen fogalmak kotédnek az egyes klasszikus szo-
ciolégusokhoz, hanem képesek legyenek metaszinten (Zhao 2001) gondolkodni
a kiilonbo6zo iskolakrdl, ossze tudjak hasonlitani a jellemzdiket. Lassak ezen
elméleti rendszerek eldnyeit és hatranyait, valamint azt, hogy melyik gondolko-
dasi keret milyen tarsadalmi helyzetek és jelenségek megértéséhez hasznalha-
to fel.

Ehhez k6tédden pedig tovabbi cél, hogy a hallgaték mélyebb szint tanulasat
(Lublin 2003) elésegitsiik, vagyis — ahogy ezt a fentiekben bemutattuk - azt,
hogy a feldolgozott és elsajatitott tananyag ne 6nmagaban alljon, hanem a hall-
gatok beépitsék azt a meglévo tudaskészletiikbe, és 6sszekossék a vilagrol addig
megszerzett ismereteikkel (Ormrod 2011; Brown et al. 2014).

Ezeknek a céloknak az eléréséhez sziikség van a folyamatos, a szemeszter egé-
szét végigkisérd visszajelzésre, ugynevezett fejleszt6 értékelésre (Brassoi et al.

35 Tovabbi pontok gytjthetSk félévkozi pluszfeladatokkal (példaul levél Durkheimnek, egyenlStlenség-
gel kapcsolatban interjik készitése egy vezetd beosztasu személlyel és egy beosztottal — eredmények
osszehasonlitdsa, félév végi reflektiv esszé irdsa azzal kapcsolatban, hogy mit tanultak és ez hogyan
véltoztatta meg a szemléletiiket).
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2005; Cseh 2008). Egyrészt abban az értelemben, hogy a hallgatok lathassak,
mit értettek félre, hol hibaztak, és ezeket ki tudjak javitani és tanuljanak a hibaik-
bdl. Masrészt abban az értelemben is, hogy az oktaténak legyen tapasztalata, mi
jelent nehézséget a hallgatoknak, melyek azok az tizenetek, amelyek ,,nem men-
tek at”, nem csupan egy-két hallgatd, hanem a csoport egésze szempontjabol.

Nem szamit ritkanak a hazai egyetemi gyakorlatban, hogy a hallgatok csak
a félév végén adnak szamot arrol (igynevezett szummativ értékelés formajaban;
a kilonbozé értékelési formakrdl bévebben lasd Cseh 2008), mit tanultak a félév
soran. Ebben az esetben mar késé lehet, hogy a hallgatok félreértéseire reagal-
jon az oktatd, bar természetesen kisebb csoportokban - féleg szébeli vizsgak
alkalmaval - van arra is mdd, hogy a szamonkérés egyben egy ujabb tanulasi és
fejlodési lehetdség is legyen a hallgatok szamara.

A komplex okséagi diagramok hasznalata az oktatdsban segitheti az oktatot
abban, hogy mar a félév kozben lassa, mit tanultak és mit értettek meg a kur-
zus résztvevdi, valamint hogy vajon a tanulas megragad fogalmak, kifejezések,
mondatok szintjén, vagy az Osszefliggéseket is felismerik a kurzus tematikajaban
targyalt jelenségek kozott. Végiil pedig véleményem szerint arra is ravezetheti
a hallgatdokat, hogy a diagramkészitési gyakorlatok soran kidolgozott elméleti
modelleket a koriilottiik 1évo tarsadalmi vilag és sajat tapasztalataik értelmezé-
sére hasznaljak fel. Az alabbiakban - a marxi konfliktuselmélet feldolgozasanak
példdjan keresztiil - bemutatom, mi a folyamata egy ilyen oksagi térkép készité-
sének és haszndlatanak az oktatdsi gyakorlatban.

Hogyan alljunk neki

Az aldbbiakban bemutatom, milyen lépéseken keresztiil lehet egy ilyen gyakor-
latot alkalmazni az egyetemi szemindriumi kornyezetben. Mivel nincs ra mad,
hogy a fejezet a mind a harom klasszikus elméleti gondolkodéhoz kapcsolédd
diagramkészitési gyakorlatot szemléltesse, ezért Marx konfliktuselméleti nar-
rativajanak feldolgozasat mutatja be roviden. A folyamat soran az oktaté még
az Ora elott el6késziti a valtozdkat és a sajat modelljét, majd a hallgatdk kis cso-
portokban megprébalnak kialakitani ezekbdl egy modellt. Ezutan kovetkezik
a modell ,tesztelése” napjaink tarsadalmi eseményein, valamint az esetleges
modositasa a kozos gondolkodas fényében. Az aldbbiakban ezeket a 1épéseket
fejtem ki bévebben.
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1. Iépés: Valtozokészlet kialakitasa

Az egész folyamatot megalapozo 1épésben a kurzus oktatdja azonositja a kidol-
gozasra szant téma vagy teriilet f6 valtozoit, mas szavakkal: felépit egy eldze-
tes valtozdstrukturat a hallgatok szamara. Ha nagyobb elméleti témakorrél van
sz0, érdemes atfogd, masodlagos szovegeket is hasznalni a valtozdk azonosita-
sahoz. Az alabbi szovegdoboz a marxi gondolkodasban fellelheté alapveto val-
tozokat tartalmazza, amely valtozolista az eredeti Marx-szévegeken tal (Marx
1848, 1932) Ritzer Marx-fejezetére (Ritzer 2008: 74-111) és Turner The Struc-
ture of Sociological Theory [A szociologiaelmélet strukturaja] cimii muvének
konfliktuselmélettel kapcsolatos fejezetére (Turner 1978: 121-142) tamaszko-
dik. Turner mtve kiilonosen sokat segitett, mivel a szerz6 kiilon figyelmet fordit
arra, hogy meghatdrozza a tarsadalmi konfliktusokkal kapcsolatos véltozokat és
az azokkal kapcsolatos Osszefliggéseket.

Konfliktuselméleti valtozok

= Anyagi javak eloszldsanak egyenlétlensége (a tarsadalom kilonbozé
csoportjai kozott).

= Tarsadalmi csoportok kdzotti érdekellentétek kiélezettsége.

» Kizsdkmanyolas mértéke (a jelenlegi gazdasagi rendszeren beldl).

= A tarsadalom polarizacidja.

» A rendszerszint( strukturdlis valtozasok esélye (egy egyenlébb tarsadalmi-
gazdasagi rendszer iranyaba).

» Erészakos konfliktus esélye (pl. forradalom).

» Formalis politikai érdekegyeztetési folyamatok hatékonysaga.

» Kollektiv érdekek tudatossaga (elnyomott csoportoké).

» Egységes gondolkodasi és hitrendszer elfogadottsaga (az elnyomott
csoportokban; pl. marxizmus).

» Az anyagi javak tarsadalmi eloszlasanak legitimitasa.

» |deolodgia ereje (amely az egyenl&tlenséget igazolja).

» Médiacsatornak elérhetésége (elnyomott csoportok szamara).

= Kommunikacié intenzitasa (elnyomott csoportok tagjai kozott).

» Elnyomott csoportok térbeli koncentracidja.

» Elidegenedés szintje (elnyomott tarsadalmi csoportoké).
» Szervezettség szintje (elnyomott csoportoké).

141



KIRALY GABOR: RESZVETEL ES TANULAS. A RESZVETELI RENDSZERMODELLEZES MINT TANULASI KORNYEZET

Erdemes megemliteni, hogy kordbban egy-egy szovegrészben a valtozok
azonositasa is a hallgatok feladata volt az dran. Viszont ez alapképzési szinten
egyrészt komoly nehézséget jelentett egyes csoportoknak, masrészt tul sok id6t
vett el a kozos gondolkodastdl és vitaktdl. Emiatt éppen a modellek kidolgozasara
maradt kevesebb id6.** Magasabb oktatasi szinten, példaul mesterszakos vagy
doktori képzésben részt vevd hallgatékkal, meg lehet prébalni, hogy 6k azono-
sitsak a valtozokat is, de az biztos, hogy még naluk is tobb id6t érdemes az egész
modellezési folyamatra szdnni, mint a standard 90 perc.

2. lépés: Oktatdi modell kidolgozasa

A kovetkezd 1épés az, hogy az oktato elkésziti a sajat, a szoveg(ek) alapjan helyes-
nek vélt valtozatat. Ebben az esetben talan annak az észben tartasa a legfonto-
sabb, hogy az abra a valtozdstruktira egy lehetséges elrendezése, nem pedig
az egyetlen helyes modell. Mindazonaltal a modellnek logikailag helyesnek és
konzekvensnek kell lennie. A13. gbrdn (kovetkez6 oldal) lathaté a szocioldgia-
torténet tantargy keretében kidolgozott modell.

Lathato, hogy a modell tobb visszacsatolasi hurkot tartalmaz, amelyek kiilon-
b6z irdnyokba mozgatjék a tarsadalmi rendszert. Erdemes megemliteni, hogy
a valtozdk szama alapjan most a modell azon kulcsvaltozoi, amelyek a visszacsa-
tolasi korokben is jelen vannak, jol titkrozik a marxi gondolkodas sarokpontjait:

8. tablazat: Az oktatdi modell kulcsvaltozéi

Valtoz6 neve Kapcsolatok szama

Kollektiv érdekek tudatossaga

Erdszakos konfliktus esélye

Kizsakmanyolds mértéke

Anyagi javak eloszldsdnak egyenlétlensége

wWilw | ||

Tarsadalom polarizacidja

36 A rendszermodellezés oktatasi alkalmazdsaval kapcsolatban is jol latszanak a részvételiséggel kapcso-
latos gyakorlati kérdések és dilemmadk, amelyeket kordbbi fejezetekben fejtettem ki bévebben. Idedlis
esetben mindent a tanuldk végeznek - a véltozok azonositasatol a kozos reflexié soran megvitatott
kérdések megfogalmazasaig. Ez azonban j6val tobb id6t és rugalmassagot kovetel meg, mint amit
ajelenlegi oktatasi rendszer lehet6vé tesz. Emiatt még egy ilyen alapvetéen részvételi gyakorlat esetében
is korlatoztam, szlikitettem a részvétel lehetdségét az egyes szakaszokban.
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13. abra: A konfliktuselmélet oktatéi modellje

Erdemes megemliteni tovabbd, hogy az oktatéi modell kidolgozasa kozben fel-
meriilhetnek olyan koztes véltozok, amelyek az eredeti valtozokészletbdl hia-
nyoztak. Ebben az esetben érdemes az 4j valtozokat visszavezetni az eredeti
listaba, és a modositott listat adni a hallgatoknak. A lista és a modell véglegesi-
tésével tul is vagyunk az drai gyakorlat el6készitésén.

3. Iépés: Hallgatdi modellek kidolgozasa

A kovetkez6 1épés mar az egyetemi kornyezethez, a szeminariumi tanterem-
hez kotédik. A hallgaték az ora elején megkapjak a valtozolistat (kinyomtatott
formaban vagy kivetitve). A valtozdlista alapjan pedig 4-5 f6s csoportokban
megprobalnak felvazolni egy modellt. Itt érdemes hangsulyozni, hogy a modell-
épitéshez nem kell feltétlentil minden felsorolt valtozot felhasznalni, és/vagy
lehet 4j valtozokat is alkotni. Arra is érdemes felhivni a hallgatok figyelmét,
hogy bar a modell kidolgozasanal nincs egyetlen j6 megoldas, ez nem jelenti azt,
hogy elég a sajat gondolkodasukra tamaszkodni a valtozok kozotti kapcsolatok
felvazolasanal. A feladat 1ényege az, hogy probaljak meg megérteni az eredeti,
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vagyis a szoveg(ek)bdl kiolvashaté ,modellt”. Mas szavakkal, abbdl induljanak
ki, hogy az adott tarsadalomelméleti gondolkodé milyen kapcsolatokat feltéte-
lezhetett a valtozok kozott, milyen logikat kovethetett.

A gyakorlat fontos jellemzdje, hogy a modellkészités kozben folyamatos a visz-
szajelzés a tanar iranyabdl a hallgatdi csoportok felé. A modellépités soran
ugyanis az oktaté nem passziv, hanem mozog a kiilonb6z6 hallgatdi csoportok
kozott és az abrak aktualis allapota alapjan visszajelez a hallgatoknak. Ebben
a fazisban jobb, ha az oktaté (még) nem javitja a modell alapstrukturajat, viszont
ramutat, ha a hallgatok rosszul alkalmazzak az abrat, felhivja a figyelmet vagy
rakérdez az egyértelm logikai hibakra; valamint jelzi, ha valahonnan hidnyzik
egy oksagi lancszem. Az abrak kidolgozasara érdemes egy teljes orat (60 percet)
adni, és kdzben tobb alkalommal emlékeztetni a csoportot, mennyi idejitk van
még hatra.

4. lépés: A kbzos reflexio szakasza

A folyamat talan legértékesebb szakasza a kozos reflexid, hiszen ilyenkor johet
létre egy olyan kornyezet a tanteremben, amely magasabb szint{i tanulast tesz
lehet6vé. A reflexio célja egyrészt, hogy a hallgatok (és az oktatd) szembesiilje-
nek a sajat feltevéseikkel és gondolkodasi ,,stilusukkal”. Masrészt pedig az, hogy
a kidolgozott modelleket hozza tudjak kotni sajat tapasztalataikhoz és/vagy
tesztelni tudjak a jelen vagy a kozelmult tarsadalmi-politikai torténésein. Ezt
a sajat gyakorlatomban a kévetkezéképp probaltam eldsegiteni.

Amint a hallgatok elkésziilnek a sajat abraikkal, a gyakorlat az abrak osz-
szehasonlitasaval folytatddik. Ez torténhet olyan médon, hogy minden csoport
réviden bemutatja az abrajat a tobbieknek, és arra is kitér, mi volt az alaplogika,
amelynek alapjan haladtak a k6z6s munka kozben. Ha erre kevés az id6, akkor
az is elég lehet, ha egymas mell¢ helyezziik az abrdkat, és a kiillonb6z6 csoportok
tagjai megnézik a tobbiekét. Ezutdn az oktatd szintén bemutathatja a sajat valto-
zatat. Remélhet6leg tobb azonossag és hasonl6 oksagi viszony lesz az abrakon.
Mindenesetre a legérdekesebbek a kiilonbségek: Miben térnek el az dbrak és
miért? Milyen feltételezések huzdédhatnak meg az eltérések mogott?

Tovabbi kérdéseket is feltehetiink még az abrakkal kapcsolatban. Az els6 cso-
port a valtozas lehetdségét érinti. Ha valtozast szeretnénk elérni, hol érdemes
beavatkozni a felvazolt rendszerbe? Mely tényezdékre érdemes koncentralni és
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hogyan? A fenti marxi modell kapcsan ez igy hangzik: Aktivistaként mit ten-
nénk, hogy egy egyenlétlen, kizsakmanyol6 tarsadalmi-gazdasagi rendszert el-
mozditsunk egy igazsagosabb allapot felé? Melyik pontokon lehet ennek érde-
kében beavatkozni, hogy a rendszer egészét, és ne csupan a rendszer egy pontjat
befolyasoljuk?

A masodik kérdéscsoportok megfogalmazasakor tanulsagos lehet, ha egysze-
riien megforditjuk az elsé kérdést; vagyis arra kérjiik a csoport tagjait, képzel-
jék el, hogy a tarsadalom elitjének tagjai és/vagy egy katonai diktatira vezet6i.
Ebben az esetben hogyan tudjak megakadalyozni a tarsadalmi elégedetlenség
és/vagy az erészakos konfliktusok eszkaldlodasat? Milyen tényezoket kell befo-
lyasolniuk ahhoz, hogy a hatalmukat megerdésitsék, megszilarditsak?

A harmadik kérdéscsoport, amely a reflexiot el6segitheti, mar a modellek
alkalmazhatdésagara vonatkozik napjaink jelenségeinek megértése szempontja-
bél. A fenti marxi példara visszautalva: Alkalmazhaté-e ez a konfliktuselméle-
ti modell napjaink vagy a kozelmult konfliktusainak megértésére? Példaul mit
jelentett az arab tavasz sikerességének szempontjabdl a kozosségi média (Face-
book és Twitter) haszndlata? Mas szemszogbdl pedig: Autoriter vezetdk lépései
mennyiben értheték meg ebbdl a szempontbol (errél bévebben lasd: De Mes-
quita-Smith 2011)? Miért fontos olyan politikai jogok korlatozasa az elnyomas
politikai stratégidjaként, mint a szoélas- vagy a gyiilekezési szabadsag? Tovabbi
érdekes kérdés lehet a hallgatok sajat szerepével kapcsolatos kozos gondolkodas.
Mas szavakkal: A modell alapjan hogyan magyarazhatd, hogy egyetemi hallga-
tok nagyon gyakran aktiv és meghatdrozé szerepet jatszanak forradalmak, poli-
tikai zavargasok kezdetén (1956 Budapest; 1968 Parizs; 1979 Teheran)?

Végiil pedig lehetnek olyan kérdések, amelyek kifejezetten egy-egy gondol-
koddhoz vagy gondolati iskolahoz kotddnek. Marx esetében egyértelmtien ilyen
az erészak kérdése. Ahogy az a fenti modellben is latszik, a marxi gondolkodas
feltételezi, hogy sziikség van politikai erészakra ahhoz, hogy tarsadalmi véltoza-
sok induljanak el. Milyen torténelmi kovetkezményei lettek ennek a feltételezés-
nek? Tehet-e Marx ezekrol a kovetkezményekrol; valamint és altalanosabban:
Felel6s-e azért egy gondolkodd, hogy ki és hogyan hasznalja fel a gondolatait és
elméleteit? Amugy pedig mit gondolunk magardl a feltételezésrol: Biztos, hogy
az er6szakos konfliktus a tarsadalmi valtozas leghatékonyabb ttja, legjobb kata-
lizatora? Milyen pozitiv és negativ példakat latunk a torténelembdl vagy nap-
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jainkban (értsd kozelmultban) a vilagbdl a politikai erészak — vagy éppen az
er@szakmentesség — stratégiajaval kapcsolatban?

Osszességében a modell kidolgozésédnak egyik legnagyobb erénye pont az,
hogy eldsegitheti a vitdkat és a kozos gondolkodast. Azaltal, hogy a kérdések-
kel 6sszekotjiik a jelenlegi tarsadalmi tapasztalatokat egy kordbbi kor gondol-
kodasaval, azt is lehet6vé tessziik, hogy mélyebben sajatitsak el a tananyagot
a hallgatok. Mindazonaltal fontos kiemelni, hogy az alkalmazott abratipus
meglehetésen nehéz. Nem érdemes tehdt azt varni a hallgatoktol, hogy egybdl
atlatjak és megértik az abrakészités logikajat vagy akar a gyakorlat értelmét.
Sajat tapasztalatom az, hogy ebben egyrészt eltér a hallgatok affinitdsa, masrészt
pedig fontos, hogy hangsulyozzuk: a rendszerszinti gondolkodas olyan kész-
ség, ami gyakorlassal és id6vel fejleszthetd. Ez egyetlen félév alatt is rengeteget
fejlodik, tehat a tiirelemnek kiemelt szerepe van, akdr a hallgatoknak sajat
magukkal szembeni tiirelmérdl, akar az oktaténak a hallgatdk felé tanusitott
tiirelmérol van szo. Kiillonosen, ha figyelembe vessziik, hogy sokszor a tanulas
sokkal hatékonyabb és tartosabb, ha a didk a tanuldsi folyamat sordn nehézsége-
ket tapasztal, esetleg id6legesen Osszezavarodik (Brown et al. 2014).

Az abratipus egyéb alkalmazasi lehetdségei

A fentiekben azt mutatta be a fejezet, hogy hogyan lehet a komplex oksagi abra-
kat egy tarsadalomelmeéleti gondolkodé és/vagy gondolkodasi iskola modell-
jének felvdzoldsara alkalmazni egy alapszakos targy keretében. Erdemes ki-
emelni, hogy ez csak egy mddja az dbra tanuldsi célu felhasznaldsanak — mas
oktatasi szinteken is jol lehet alkalmazni az dbratipust. Ilyen lehet példaul egy
mesterszakos szakdolgozat esetében a szakirodalom feldolgozasa egy oksagi
hélézatban. Ennek nem csupdn az lehet a szerepe, hogy a hallgato at tudja tekin-
teni, milyen tényezok Osszefliggéseit kutattak egy adott teriileten, hanem az is,
hogy ebben a térben sajat kutatasat is pozicionalni tudja. Tovabba az is ,,lathato”,
hogy vannak-e elhanyagolt teriiletek a szakirodalomban. Mds szavakkal, van-
nak-e olyan kérdések, amelyek nincsenek ,,agyonkutatva’, és hol tud a hallgaté
Uj tudast hozzatenni a mar meglévé tudasanyaghoz.

Ezt a gyakorlatot doktori hallgatokkal is el lehet végezni, hozzatéve azt a ki-
egészitést, hogy pontosan jeloljék meg, milyen valtozdk kozotti kapcsolatok-
kal szeretnének a sajat kutatasukban foglalkozni. Ehhez még hozza lehet tenni
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annak a megjel6lését is, hogy az egyes tényezok kozotti kapcsolatokat milyen
adatgytjtési és adatelemzési modszerrel/mddszerekkel probaljak feltarni.

Visszatekintés a fejezet f6 pontjaira

A fejezet azt mutatta be, hogy a rendszermodellezés mddszerét hogyan lehet egy
elméleti tantargy keretében alkalmazni kifejezetten pedagdgiai célbdl. A tarsa-
dalomtudomanyok, kiilondsen a szocioldgia oktatasa kozben gyakran hangsu-
lyozzuk a rendszerszinti gondolkodas fontossagat, valamint az azzal kapcsola-
tos tudatossagot, hogy a kialakult struktirak hogyan befolyasoljak a kiilonb6z6
szerepl6k dontéseit és cselekvéseit. Ahhoz, hogy ezt a tipusu gondolkodasmodot
el tudjak sajatitani, nem elég, ha a hallgatok masok gondolatait mechanisztikus
mddon megtanuljak vagy fogalmakat memorizdlnak. Sokkal inkabb arra van
sziikség, hogy ezeket a gondolatokat, fogalmakat rendszerbe tudjak szervezni,
a koztiik 1év6 kapcesolatokat fel tudjak vazolni, valamint hogy meglévé tudasuk-
hoz, megélt tarsadalmi tapasztalatukhoz tudjak ezeket kotni.

A komplex oksagi diagram, amelyet a rendszermodellezéshez is alkalma-
zunk, mar kifejezetten zart, logikai szabalyok mentén jon létre. Emiatt viszont
rakényszeriti alkalmazdjat, hogy pontosan hatdrozza meg, milyen tényezdk 6sz-
szefliggésérol beszél, valamint hogy szerinte milyen az adott 9sszefiiggés termé-
szete. Ha konzekvensen épitkezik az abra hasznaloja, viszonylag egyszerti 1épé-
sek ttjan tud komplex, dinamikus rendszereket feltérképezni. Ez a tanulasnak
éppen azon dimenzidiban segithet, amelyeket az el6bb emlitettem: a rendszer-
szintli gondolkodasban, a tanult fogalmak kozotti kapcsolatok kialakitasdban és
rendezésében, valamint a sajat és az ujonnan elsajatitott tudastartalmak egység-
be szervezésében.

Az oksagi diagramok haszndlata azonban nem kell, hogy maganyos, indi-
vidudlis tevékenység legyen. EgyfelSl — ahogy a részvételi rendszermodellezés
kutatasi alkalmazasanal bemutattam — az oksagi abrakat kozosen is ki lehet dol-
gozni: a bemutatott szocioldgiatorténet kurzusban is igy jartak el a hallgatok.
Masfeldl az itt ismertetett targy kapcsan talan pont az a legfébb tanulsag, hogy
a magasabb szinti tanulds, valamint a legfontosabb konkliziék megfogalmaza-
sa nem is feltétleniil az dbrakészités szakaszaban torténik, hanem a kialakitott
rendszermodellekkel kapcsolatos kozos reflexid sordn. Ebben az értelemben
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a tanulas kozosségi és részvételi jellege az, amely ennek a tanulasi-tanitasi mod-
szernek a hozzaadott értékét adja.

Ugyanakkor a bevezetésben azt is hangsulyoztam, hogy a rendszermodelle-
zés hasznalata az oktatasban nem megoldas a (felsé)oktatas minden kihivasara.
Inkabb arra van sziikségiink, hogy szdmos mas olyan technikat talaljunk és/vagy
dolgozzunk ki, amelyek segitik a tanulds-tanitas részvételi formait, bevonjak
a hallgaték mar meglévé tuddstartalmait és tapasztalatait, nem utolsésorban
pedig lehetdséget teremtenek az oktatok és a tanuldk kozotti kolcsonos és folya-
matos visszajelzésre, azaz a fejlesztd jellegli értékelésre.
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A konyv azzal a felvetéssel kezdddott, hogy a tanulasi és a részvételi folyamatok
szamos tekintetben hasonlitanak egymasra. Erdemes ezeket a hasonldsagokat
kozelebbrdl is megvizsgalni, mert a lesziirheté tanulsdgok mindkét teriilet fej-
lesztéséhez felhasznalhatok. A bevezetésben felmeriilt, hogy minden részvéte-
li folyamat egyben tanuldsi folyamatnak is tekinthetd, ugyanakkor a tanulasi
folyamatok - f6leg azok, amelyek mély és tartds tanulashoz vezetnek — egyben
feltételezik a tanuldk aktiv részvételét is. A konyv befejezd részében részlete-
sebben is vissza szeretnék térni ezekre az eddig csak felvillantott vagy roviden
érintett Osszefiiggésekre. Targyalasuk kozben részben visszautalok a konyv f6bb
pontjaira, részben pedig tovabbgondolom az eddig leirtakat. Az alabbi, befejez6
részben harom kérdéskort jarok koriil a fenti 0sszefiiggés tiikrében: a jelentdség
és jelentés, a tudds hatdrai; valamint a korkords tanulds témait.

Jelentéség és jelentés”

Ahogy azt a kényvben mar tobb helyen is megemlitettem, a részvételi kutatdsi
folyamatokban kifejezetten fontos, hogy kialakuljon egy kolcsonds nyitottsag és
parbeszéd a kiilonboz6 felek kozott. Altaldban tisztdn meghatarozott cél, hogy
a részt vevo csoportok esetlegesen eltérd tudasformai kozott kapcsolatokat ala-
kitsunk ki. A kiilonboz6 tudasformdk kélcsonos elismerése altal minden részt-
vevé ugy érezheti, hogy hozzajarul a folyamathoz, valamint, hogy értelmesen
és jelentésteli modon vesz részt abban. Ugyanakkor a részvételi kutatasok egyik
fontos el6feltétele, hogy a részvételi folyamat ténylegesen olyan kérdésrol szol-
jon, olyan problémaval foglalkozzon, amely személyesen is fontos a résztvevok-
nek. Ez biztositja a folyamat jelentdségét és jelentésteli voltat az érintettek sza-
mara. Ne azért legyenek tehat jelen, hogy egy szamukra kevés relevanciaval bir6

37 A két kifejezés elég kozel van egymashoz, mégsem ugyanazt jelentik. A ’jelentés’-t abban a kogni-
tiv értelemben hasznalom, hogy tudunk-e az adott kérdéshez, témdahoz korabbi tuddsokat, mentalis
reprezentaciokat, személyes élményeket tarsitani (err8l bévebben lasd Gee 2013). A ’jelentdség’-et
a ‘relevancia’ vagy ’szignifikancia’ (Id. Fink 2013) kifejezéseknek megfelelé értelemben haszndlom,
vagyis hogy az adott témdnak van-e barmilyen személyes értéke szamunkra, érziink-e barmilyen sze-
mélyes elkotelezettséget a mélyebb megértésére. A két dolog lényegében egymasra épiil, hiszen ha vala-
minek van jelent8sége, akkor az eldfeltételezi, hogy jelentéssel is bir szamunkra.

149



KIRALY GABOR: RESZVETEL ES TANULAS. A RESZVETELI RENDSZERMODELLEZES MINT TANULASI KORNYEZET

- viszont a kutatoknak érdekes — témat boncolgassanak. Ahogy Pataki Gyorgy
fogalmazott egy részvételi kutatdsokrol szold beszélgetés alkalmaval, a résztve-
vOk nagyon egyiittm(ikodék tudnak lenni és készségesen eljatsszak azt a szere-
pet, amit a kutatdk, akar ontudatlanul is, elvarnak t6litkk — ezért is van kiemelt
szerepe a részvételi folyamatokban a gondolkodas keretezésének (framing).
Ha azonban sikeriil a bevontak szamara valodi jelentéssel és jelent6séggel biro
témat azonositani, akkor nagyobb esély van arra is, hogy a részvételi folyamat
soran motivéltak lesznek a tanuldsra, valamint arra, hogy akar egyénileg, akar
kozosen folytassak a gondolkodast és a tajékozdodast a kutatasi projekt lezarulta
utdn is.

Masfeldl egy tanuldsi folyamat is akkor lehet mély és tartds, akkor lehet jelen-
tése és jelentGsége a tanuld szamara, ha nem csupan a tananyag fogyasztojaként
van jelen, hanem aktivan, cselekvéként is részt vesz a folyamatban. Kognitiv
pszicholdgiai szinten ez azt jelenti, hogy akkor raktarozunk el a hosszu tava
memoriankba valamilyen 4j tudast, 4j informaciot, ha kapcsolatokat alakitunk
ki a régi és 1j tuddastartalmaink kozott (Brown et al. 2014). A tanulonak tehat
jelen kell lennie. A jelenlét igénye nem csak abban az értelemben érvényes,
hogy a tanul6 koncentral, és nem hagyja a figyelmét elkalandozni a targytdl, de
abban az értelemben is, hogy egy bels6 parbeszédet alakit ki ak6z6tt, amit mar
tud (vagy tudni vél), és a kozott az 4j tartalom kozott, aminek az elsajatitdsan
éppen dolgozik. Ennek az egyébként szamos kisérleti eredménnyel alatamasz-
tott allitasnak azonban mind elméleti szinten, mind a mindennapi pedagégiai
gyakorlatot illetéen tovabbi folyomanyai lehetnek. Ugyanis a belsé parbeszéd
azt is feltételezi, hogy van mivel parbeszédet folytatni — van mihez kotni az 4j
tudasformakat. Tehat a tanulasi folyamat soran is konnyen belefuthatunk egy
nagyon hasonlé problémadba, mint az a részvételi kutatd, aki egy olyan témat
~erdltet”, amely az érintetti csoport szdmdra nem bir semmilyen jelentéssel.
Hasonloképpen a tanuldsi folyamat csak akkor valik jelentéstelivé, értelmessé
a tanuld szamara, ha mar van valamilyen tapasztalata, vagy legalabbis valami-
lyen elképzelése azokrdl a dolgokrol, amelyekrdl tanul. Enélkiil csak iires defini-
ciokat, tires formakat tanul meg, amelyek nem épiilnek be sem az emlékezetébe,
sem a gondolkodasi sémai kozé. Képes megjegyezni 6ket, képes levizsgazni vagy
dolgozatot irni bel6liik, azaz képes eljatszani a jo tanulot. Ha azonban hosszan
tartd, mély és transzferalhato (az élet mas teriileteire is atvihetd, vagy koznyelvi
fordulattal az ,iskolan kiviil” is alkalmazhatd) tudast szeretnénk elérni, akkor
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ez a megkdzelités csak korlatozott hatékonysaggal mikodhet. Lehet persze ugy
érvelni, hogy ezek az az el6szor csak , iiresen” megjegyzett formak, meghataro-
zasok és kategdriarendszerek a tanuldsi folyamat késébbi szakaszaiban megtel-
nek majd tartalommal, valamint a tanul6 képes lesz kapcsolatokat kialakitani
kozottiik, és ezaltal szert tenni egy magasabb, rendszerszintii tudasra. Ugyanak-
kor valészintleg ez sem torténik ,,automatikusan” a tanuldk legnagyobb részé-
nél, hanem sziikség van hozza valamilyen kiils6 tamaszra - vagy ahogy Vigotsz-
kij nevezi, dllvanyozasra (Vygotsky 1978; Zakaria et al. 2016). Véleményem
szerint ezért szinte minden altalunk oktatott teriileten érdemes lenne kisebb
mennyiségli tananyagra fokuszalni, viszont a ,,megmaradt” anyaggal mélyebben
foglalkozni, és amennyire lehet, lehetévé tenni, hogy a tanuldk ténylegesen akti-
van részt vegyenek a tanulas folyamataban, és ne csupan eljatsszanak egy télitk
elvart szerepet (Blum 2016).

A valddi tanulashoz tovabbi sziikséges el6feltétel, hogy a tanuld taldlja leg-
alabb annyira relevansnak az 4j informaciét - tehat az birjon legalabb annyi
jelent6séggel szamara —, hogy kognitiv eréfeszitést tegyen a mentalis kapcsola-
tok kialakitdsara a régi és az 4j tartalmak kozott.® Tobb szerzé is hangsulyozza
annak a fontossagat, hogy a hallgatdk atlassak és értsék, miért fontos a szamukra,
miért és mire fogjak tudni késébb hasznalni, amit tanulnak.”

A koényvem fejezetei a meglévo és az uj tudds kozotti kapcsolat kialakitasanak,
a részvételiség megteremtésének lehetdségeirdl szoltak. Tobbek kozott azt vizs-
galtam meg, hogyan lehet részvételi kutatasokban oksagi térképeket hasznalni
a kiillonboz6 tudasformak kozotti kapcsolatok kialakitasahoz. Tovabba arra is
kitértem, hogy tanuldsi helyzetekben miként alkalmazhat6 ez a diagramtipus
olyan mentalis modellek kidolgozasahoz, amelyek segithetnek az 1j és a mar
meglévd tudastartalmakat egy tobbé-kevésbé egységes rendszerbe szervezni.
A fentiekhez kapcsolddva lathato, hogy ennek a diagramtipusnak egyik 6 elénye
épp az, hogy 6sszekotheti a részvételi és a tanulasi folyamatokat. Erds vizualitasa,
szemléletessége révén kozos nevezore hozza és egymas szamara atlathatova teszi
az egyes résztvevok vagy érintetti csoportok gondolkodasat, és igy megnoveli

38 Természetesen van kiilonbség az egyes tantargyak kozott abban a tekintetben, hogy mennyire kénnyt
az dltaluk érintett tuddastartalmakat mindennapi tapasztalatokhoz kétni. Azokban az esetekben, amikor
valami gyokeresen 4j dolgot kell megtanulni, egyrészt segithet a korkoros tanterv megkozelitése (1asd
alabb), valamint az analdgidk hasznalata (Oakley 2017; Nagy 2000).

39 Az persze a tanuldssal kapcsolatos részvétel egy masik szintje, hogy a tandrok tdmogatasa mellett a ta-
nul6knak is lehessen beleszdlasuk abba, mirél és mit szeretnének tanulni, miben szeretnének fejlédni.
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a részvételi folyamatokban rejl6 tanuldsi potencialt. Masfeldl részvételivé teheti
a tanulasi folyamatot azaltal, hogy a tanuldkat az elé a feladat elé allitja, hogy
vazoljak fel az altaluk tanult fogalmak, tényezék kozotti kapcsolatokat, és keres-
senek ezekre a kapcsolatokra példakat a sajat, korabbi tapasztalataik, ismereteik
tarhazabol. Ugyanakkor az is egyértelmd, hogy az oksagi térképezés gyakorla-
ta onmagaban nem képes sem részvételi, sem tanulasi folyamatok jelent6ségét
vagy jelentésteli voltat biztositani. A modszer segithet ezekben a folyamatokban,
de a témavalasztas (akar a részvétel, akdr a tanulds targyarol beszéliink) és az,
hogy az érintettek/tanulok lassak, miért fontos az adott téma személyesen az 6
szamukra, kulcsfontossagu ebben a tekintetben.

A tudas hatarai

A tanulas és a részvétel kozotti kapcsolat masik fontos kérdése a tudas hatarai-
hoz kotédik, vagyis ahhoz, hogy belassuk, mirél van tudasunk és mirél nincsen,
vagy hogy a meglévé tudasunk milyen konkrét esetekben érvényes, és esetleg
mikor nem az. A részvételi kutatasi folyamatok fontos része, hogy a résztvevok
raébredjenek a tuddsuk hataraira, valamint képesek legyenek felmérni, hogy
a kiillonboz6 tudasformak milyen korlatokkal rendelkeznek, és hogyan egé-
szithetik ki egymast. Ez leginkabb a helyi/szervezeti és a tudomanyos tudas
kozott fesziilo ellentétként jelenik meg a részvételi kutatasokkal kapcsolatban.
A tudomanyos megértés absztrakt, az esetek jelentds részére érvényes, altala-
nosithaté tudasra torekszik. Ezzel a tudasformaval kapcsolatban az az elvaras,
hogy amennyire lehet, legyen fiiggetlen a torténelmi, tarsadalmi és kulturalis
kozegtol, amelybe az egyes esetek amugy beagyazottak. Ugyanakkor a helyi/
szervezeti szereplok hely- és terepismeretiik révén — beleértve a tarsadalmi és
politikai viszonyrendszerek ismeretét — szamos olyan informacié és részlet bir-
tokaban lehetnek, amelyek segithetnek vagy akar akadalyozhatnak egy az adott
részvételi kutatds dltal elinditani kivant valtozast. Ezért is van olyan nagy hang-
suly a részvételi kutatasokban a kiilonb6z6 tudasformak kozotti egyiittmtikodé-
sen, valamint azon, hogy az egyes szereplok reflektdljanak a tudasuk, megérté-
siik hataraira.

A tudas hatarainak kérdése a tanulas szempontjabdl is kiemelt jelent6ségii.
Egyfeldl azért, mert ahhoz, hogy tudjuk, mit nem tudunk, miben kell még tob-
bet tudnunk, miben kell még fejlédniink, sziikség van arra, hogy realisan lassuk
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a hatarainkat. Lassuk, mi az, amit a lehetéségekhez mérten ,,biztosan” tudunk,
és mely kognitiv tartalmaink azok, amelyek csak feltételezéseken alapulnak.
Ehhez a kiilonbségtételhez ugyanakkor sziikség van a metaszintl — a gondolko-
dasunkrol valé - gondolkodas képességére.

A tuddsunk hatarainak felismerésében egyébként a vizsgalatok szerint kifeje-
zetten rosszak vagyunk. Sloman és Fernbach kognitiv pszichologusok arra kér-
tek meg embereket, hogy becsiiljék meg, mennyire értik olyan egyszerti dolgok
miikodését, mint példaul a WC-tartaly, a cipzar vagy a bicikli (Sloman-Fern-
bach 2017:7,23). Az emberek altalaban elég biztosak a sajat tudasukban (egyéb-
ként annal biztosabbak, minél kevesebbet tudnak az adott teriiletrdl) egészen
addig, amig meg nem kérik 6ket, hogy pontosan magyarazzak el, mégis hogyan
(milyen oksagi elvek alapjan) mtikodnek ezek a dolgok. Csupan ilyenkor dertil
ki sajat maguk szamara is, hogy mennyire korlatozott a tudasuk ezekrdl a napon-
ta hasznalt egyszert targyakrol. Ez utan az élmény utan mar sokkal dvatosabb
— és valoszertibb — becsléseket adnak a sajat tudasukrdl.*

Hasonl6 eredményeket kapunk, ha nem mindennapi targyakrol, hanem
tarsadalmi kérdésekrodl kérdezziik meg az embereket: addzasrdl, a tarsadalom-
biztositasi rendszerrél vagy barmely mas, a szamukra politikai szempontbdl
fontos témarol (példaul fegyvertartas, bevandorlas). Kiilonosen érdekes, hogy
a kisérleti alanyok a szamukra nagyon fontos és politikai identitasuk lényeges
elemeként szamon tartott témdkrdl is erésen korlatozott tudassal rendelkeznek
(Sloman-Fernbach 2017: 156-160).*

Itt is érdemes kiemelni a két teriilet — a részvétel és a tanulas — kozotti kap-
csolatot. Sloman és Fernbach The Knowledge Illusion [A tudasilluzié] cimi
konyvének (2017) alcime egyébként pont az, hogy ,,miért nem gondolkodunk
sohasem egyedil” (Why We Never Think Alone). Tehat az 6 elméletiik alapjan
a gondolkodas mindig kozds, kollaborativ tevékenység. Gondolkodasunk soran

40 Egyébként ez az élmény nem feltétlenill jarul hozza, hogy az alanyok megkedveljék a kisérletvezetét,
s6t. A szerzOk arra hivjak fel a figyelmet, hogy az embereket kifejezetten frusztralja, ha szembesiilnek
azzal, mennyire korlatozott a tudasuk. Ezekben a helyzetekben ugy érezhetik, hogy a kisérletvezetd
megfosztotta 6ket valamit6l. Persze ez a valami nem a sajat, korabbi tuddsukrdl szol, hanem az azzal
kapcsolatos biztonsagérzetrdl. Szamos szocidlpszicholdgiai kisérlet mutatott rd, hogy szeretnénk a va-
losagunkat kiszamithatd, igazsagos helynek latni (Id. Aronson 2008), ami felett van kontrollunk (Little
2016). Ha kideriil, hogy igazabdl nem értjitk sem a kozvetlen kornyezetiinket, sem a tagabb tarsadal-
mi-gazdasagi sszefliggéseket, az pont az ezzel kapcsolatos szorongasunkat erdsitheti fel.

41 A tuddsuk hatdrait nagyon gyakran a szakért6k sem latjak tisztan, mig talbecsiilik az el6rejelz6 képes-
ségeiket. Err6l bévebben ldsd Tetlock konyvét (Tetlock 2005).
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folyamatos kapcsolatban, ,,parbeszédben” vagyunk a fizikai és tarsas kornye-
zetlinkkel. A tanulds és a részvétel kozotti kapcsolat szempontjabol kiiléndsen
érdekes, hogy a szerzok kiilon rairanyitjak a figyelmet a deliberativ gondolkodas
kettds jelentésére. Az angol deliberative’ kifejezés egyteldl jelenti — az intuitiv gon-
dolkodasi mintdink szinte automatikus miikodésével szemben - azt, hogy mélyen
atgondolunk, mérlegeliink valamilyen kérdést. Masrészt a magyarul is hasznalt
deliberacid’ (lasd pl. deliberativ demokracia vagy deliberativ kozvélemény-kuta-
tas) kifejezés jelenti a masokkal valé elmélyiilt, egy adott témara vagy kérdésre
fokuszalo vitat — azaz a részvételt egy kozos gondolkodasi és véleményalkotasi
folyamatban. Slomanék szerint tehdt a magasabb szintli gondolkodasi folyamatok,
az emberi racionalitas és a kozos vita kozott mély rokonsag van. A deliberativ kife-
jezés mogott meghtizodo jelenségek kdlesondsen erdsitik egymast.

Talan az sem véletlen, hogy a kognitiv pszicholégus szerzék pont oksagi
viszonyok kifejtését kérték a kisérleti alanyoktol az egyes targyak, folyamatok
mukodésének leirasanal. A kdnyvben bemutattam, hogy a rendszermodellezés
folyamata hogyan haszndlhat6 fel ennek az oksagi ,visszafejtésnek” az abra-
zolasara egyes témakban. A tanulds folyamataban ez a technika kiilonésen jol
alkalmazhatd, ugyanis konnyen esiink abba a hibaba, hogy egy adott tananyag-
rész vagy szovegkorpusz ismerds jellege (amit csupan azaltal megszerezhetiink,
hogy tobbszor elolvassuk az adott sz6vegeket) egyben azt is jelenti, hogy értjiik
azt. Ha viszont fel kell vazolnunk a széveg alapjat adé oksagi mechanizmuso-
kat — példaul egy tarsadalomtudos elméletét a modernitasrél —, radobbeniink,
hogy milyen korldtozott a tudasunk a témaban. Ilyenkor vissza kell térniink
a szoveghez, hogy Ujra, mar az egyes tényezdkre és kapcsolataikra jobban figyel-
ve, megprobaljuk megérteni a szovegben meghuzddé modellt. Ugyanakkor
a részvételi rendszermodellezés mint részvételi kutatasi technika pont arra
alkalmas, amir6l Sloman és Fernbach is irnak (2017): hogy az egyes tudasfor-
mak, egyéni térképrészletek dsszekapcsolodjanak és kiegészitsék egymast; vagy
esetleg a koztiik 1évé ellentmondasok vilagossa véljanak.

Korkoros folyamatok

Végiil szeretnék roviden irni a tanuldsi és részvételi folyamatok korkorosségé-
rél is. Mindkét tipust folyamatban lehetséges, hogy egy-egy témaval csak révid
ideig foglalkozunk, aztan ,tovabbhaladunk” egy masik témara, feltételezve, hogy
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ténylegesen megtorténtek azok a valtozasok, amelyeket el szerettiink volna érni.
Ugyanakkor egyre tobb kutatasi eredmény mutat ra arra, hogy ha valédi, hosz-
szU tavu valtozast szeretnénk elérni — legyen ez akar személyes, akar szervezeti/
kozosségi —, akkor ugyanahhoz a kérdéshez, problémahoz ujra és tjra vissza kell
térniink. A két teriileten persze ez a fajta korkorosség irdnti igény mas moédon
jelenik meg. A tanulas esetében az meriil fel, hogy mennyire épiil be egy adott
ismeretanyag, valamint mennyire tartésan marad meg. A részvételi folyama-
toknal pedig az a kérdés, hogy ténylegesen elinditottak-e valtozasokat az adott
kozosségben, szervezetben, vagy az adott folyamat utan mindenki hazamegy, és
csinalja tovabb a dolgokat az addig megszokott mddon.

Ez a kérdés azért is fontos, mert a részvételi projektekben altalaban nem csu-
pan a mindségi kutatasi eredmények létrejotte a cél, hanem a pozitiv és dnfenn-
tartd valtozasi folyamatok elinditasa is. Ugyanakkor az 1. fejezetben lathattuk,
hogy a részvételi folyamatok mas-mds médon tematizaljak a sajat potencialis
tarsadalmi hatasukat. Mig a részvételen alapuld kutatasok nem feltételiil céloz-
nak a projekten tulmutaté eredményeket, a deliberativ-dontéstamogato6 kutata-
sokban ez a ,tarsadalmi hozzdadott érték” gyakran a szakpolitikai dontéshoza-
tal és az azt 6vezd tarsadalmi vitak befolyasolasanak igényeként értelmezddik.
Ugyanakkor a részvételi akciokutatasokkal — valamint a kozosségi rendszerdi-
namikaval (Id. a 3. fejezet idevonatkozo részeit) — kapcsolatos irodalom pont
arra hivja fel a figyelmet, hogy nagyon sok esetben egy akcié nem elegendé
valédi tarsadalmi-szervezeti valtozdsok elinditéséhoz és fenntartdsahoz. Ujabb
és tjabb (a megismerési és beavatkozasi szakaszokbdl felépiild) ciklusok sziik-
ségesek ahhoz, hogy tudjuk, ,,hol vagyunk” a folyamatban, melyek a tudasunk
és megismerési képességeink hatdrai, és mit, milyen valtozasokat tudunk tény-
legesen és Onfenntartéan megvalositani. Ahogy a fentiekben mar volt rola szo,
ebben a kutatasi tipusban nem all meg a kutato az adott rendszer mikodésének
feltérképezésénél. Azt a rendszerbe val6 beavatkozas, az akcié szakasza koveti,
ami maga is informaciot szolgaltat, tudast general a rendszer mtikodésével kap-
csolatban. A részvételi akcidkutatas korkords, visszajelzésekre épiilé természete
és a hosszu tavu szemlélete azok a tulajdonsagok, amelyek tanulasi folyamatként
is kivételessé teszik ezt a részvételi tipust. Mas, részvétellel foglalkozé kutatok
szamara is érdemes megvizsgalni, hogy ezeket a jellemzoéket be tudjak-e épiteni
a részvételen alapul6 vagy a deliberativ dontéstamogatd kutatésaikba.
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A tanulassal kapcsolatban is felvetheté a korkorosség kérdése. Kiilonosen
azért, mert a tanuldssal kapcsolatos legujabb kutatasi eredmények azt mutatjak,
ahhoz, hogy egy tudastartalom valéban beépiiljon és hosszu tavon is elérhetd
és hasznalhaté maradjon, a tanuldnak ujra és jra vissza kell térnie ra. S6t nem
csupan a visszatérés aktusa lényeges, hanem a két tanuldsi pont kozott torté-
no felejtés is. Az a kognitiv erébefektetés ugyanis, amit a tanul6 kifejt, amikor
a hosszu tava emlékezetébdl megprobalja el6hivni az adott kognitiv tartalmat,
segiti annak meger6sodését, elmélyiilését, valamint egy stirlibb asszocidcids
kapcsolatrendszer kialakulasat mds kognitiv tartalmakkal (Brown et al. 2014).
Ha mindezt a felsGoktatds gyakorlati pedagogiai oldalarol nézziik, akkor persze
arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy elég kevés értelme van megprébalni nagy
mennyiségli tananyagot raerdltetni a tanuldkra, mert annak legnagyobb része
egész egyszerlien nem szilardul meg hosszu tavi emlékként. Ugyanakkor, még
ha el is raktdrozédik a tananyag egy része a tanul6 hosszu tavi emlékezetében,
nem alakulnak ki azok a ,,stiri sz6vésti” asszociacidés mintak, amelyek segitik
az adott tudastartalom eléhivasat, amikor az ,életben” majd sziiksége lesz ra
a tanuldnak. Tehat nem a tananyag mennyiségének novelésére érdemes tore-
kedni, hanem a legfontosabb tartalmak azonositasara, azok mindségi elsajatita-
sara és Ujra meg Ujra ismétlésére (némi ido6 elteltével).

Mindez persze nem feltétleniil jelenti azt, hogy a tanulénak mechanikusan,
Ujra és jra ugyanahhoz a tananyaghoz kellene visszatérnie. A korkorosség elve
talan legszemléletesebben Bruner 1960-as, az oktatas folyamatarol irt kony-
vében jelenik meg (Bruner 1960). Bruner spirélis tantervnek nevezi azt a fajta
tanulasi folyamatot, amely soran (1) a tanul6 idérdl idére visszatér egy téma-
hoz, targyhoz vagy kérdéshez az oktatasban toltott évei alatt; (2) az adott targy,
téma targyaldsa és feldolgozasa minden egyes ,visszatérésnél” egyre Osszetetteb-
bé valik; (3) az igy bekovetkezd 1j tanulds nem a ,,semmiben 16g”, hanem 6sz-
szekapcsolodik a korabbi tanuldsi korokkel, azaz az 4j informaciok kontextusat
a korabban elsajatitott tudaselemek alkotjak (Johnston 2012: 1-2). Ez a kor-
korosség segitheti a fentebb bemutatott, felejtésre és felidézésre épiil6 folyama-
tot, amely soran a kiilonb6z6 kognitiv tartalmak beépiilnek és megszilardulnak
a tanul6 hosszu tavi emlékezetében. Szintén lehetdséget teremt, hogy a tanuldok
a tudomanyteriilet bonyolultsagaval és osszetettségével fokozatosan szembesiil-
jenek. Ennek analdgidjara az egyes témakkal kapcsolatos gyakorlati feladatok
is a jol definialt, egyetlen jo6 megoldassal rendelkez6 problémaktol a nyitott,
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soktényez6s problémak felé haladhatnak. Mindehhez még hozza lehet tenni
- bar a pedagogiai irodalomban kevéssé jelenik meg ez a szempont —: az is Iénye-
ges, hogy a tanulé ugy érzi-e, személyes tanulasanak folyamata beilleszthetd egy
egységes narrativaba, azaz az elsajatitott tudastartalmak és készségek egymasra
épiilnek és kapcsolatban vannak egymassal, vagy pedig olyan targyakat tanul,
amelyeknek (latszolag) semmi koziik nincs egymashoz.

A fenti érvelés szerint tehat mind a részvételi, mind a tanulasi folyamatban
kiemelt szerepe van a korkorosségnek. Annak, hogy djra és ujra visszatériink
ugyanazokhoz a kérdésekhez, amelyekre a kutatds vagy a tanulds soran egyre
Osszetettebb és mélyebb valaszokat tudunk megfogalmazni. Ebbél a szempont-
bdl a rendszermodellezés ,hozzaadott értéke” a tudds béviilésének dokumen-
taldasaban lehet. A részvételi folyamatokban kovethetévé és visszakereshetévé
teszi, hogy hogyan alakul at a csoport gondolkodésa egy adott rendszer miiko-
désével kapcsolatban a kutatas folyaman. A spirdlis tantervben valé alkalma-
zasa pedig szintén mutathatja mind az oktatd, mind a hallgaté szamara, hogy
hogyan haszndl egyre 6sszetettebb modelleket és magyardzati mechanizmuso-
kat az adott téma értelmezéséhez.

Merre tovabb?

Bar ennek a résznek konvencialisan a Befejezés nevet adtam, a felvetett kérdé-
seket mégsem lehet még lezarni. A konyv egy sarkanyszeliditésrol szolo tor-
ténet bemutatdsaval kezd6dott. Ez a torténet arrol szolt, hogy a vikingtorzs
zart vilagan tul van egy veszélyes er (a sarkanyok), amely a torzs 1étét, fenn-
maradasat is fenyegeti. A torténet azt mutatja be, hogy a torzs tagjai hogyan
tanulnak meg fokozatosan ezzel az erével egyiitt élni, hogyan tanuljak meg
hasznalni, hogyan szeliditik meg ezt az erét — mikézben persze maguk is meg-
valtoznak. Ennek az egyszer(i mesének az iizenete persze felénk, oktatok felé
is killonosen aktualis.

Tobb szerzo szerint a felsdoktatas gyokeres valtozasok eldtt all a digitalis tech-
nolégiak fejlédésének ,koszonhetden™ Az a fajta hagyomanyos, eléadas-alapu
(sage on the stage) tudasatadasi modell, amely évszazadokon at jellemezte a fel-
sGoktatasi intézmények gyakorlatat, egyre kevésbé miikodoképes (Biesta 2017:
1-3; Richardson 2015; Radé 2017). Egyfeldl az oktatok altal birtokolt informa-
ci6 egyre konnyebben és gyorsabban hozzaférhet6 barki szamara, aki rendelke-
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zik infokommunikacids eszkozokkel és internet-hozzaféréssel. Masrészt a digi-
talis kornyezet, amelyben éliink, nagymértékben formalja a gondolkodasunkat
és informaciofeldolgozasi mintdinkat (Carr 2014). Végiil pedig egyre elmosd-
dottabba valnak annak a jovobeli tarsadalmi-gazdasagi allapotnak a kdrvona-
lai, amelyre ezek az intézmények megprobaljak felkésziteni a tanuldkat. Vagyis
a jovo egyre kevésbé eldrelathato, ahogy Yogi Berra fogalmaz: ,,...kemény di6
eldrejelzéseket adni, f6leg, ha a jovordl van sz6” (idézi Bloom 2016: 23).

Ez nagyjabol azt jelenti, hogy a felsGoktatasi intézményeknek mast (mas jel-
legti tananyagot), mas médon (mds pedagogiai modszerekkel, mas tanulasi kor-
nyezetben), masoknak (mas gondolkodasi és informaciofeldolgozasi mintakkal
rendelkez6 tanuldknak) kellene oktatniuk, mint a multban - raadasul egy olyan
tarsadalmi-gazdasagi kornyezetre kellene felkésziteniiik a tanuldkat, amelyrdl
elég keveset lehet tudni. Nem csoda, hogy ebben a helyzetben az oktatok ,,zart
torzsének” tagjaiként sokan ugy érezziik, itt van a létiinkre, vagy legalabbis az
eddigi gyakorlatainkra és tanulasi-tanitasi mintainkra veszélyt jelentd, kiils6
fenyegetés. A kérdés persze az, hogy meg tudjuk-e valtoztatni a hozzaallasun-
kat. Ahogy a vikingek tették a sarkanyokkal, mi is probat tesziink-e azoknak
a transzformativ er6knek a , haziasitasara”, amelyek szamos mas iparag és intéz-
mény mellett a felsoktatast is mélyen érintik. Koziilik persze a digitalis at-
alakulas az egyik kiemelt tényezd, de emlithetiink még tovabbi transzformativ
trendeket, mint példaul a demografiai 4talakulas, a migracio, az automatizacio
vagy a klimavaltozas.

Ezek a kérdések nyilvan sokkal messzebbre vezetnek, mint a konyvben tar-
gyalt oktatasi és kutatasi gyakorlatként bemutatott rendszermodellezés. Ugyan-
akkor a rendszermodellezés gyakorlata segithet, hogy kozosen (tovabb)gon-
dolkodjunk a felsGoktatas rendszerét érinté kihivasokrol, valamint kozosen
tanuljunk a fent emlitett trendek potencialis kolcsonhatasardl. Hozzajarulhat
ahhoz is, hogy olyan tanulasi kornyezeteket alakitsunk ki, ahol mélyebb, tarté-
sabb és rendszerszintd tudasra lehet szert tenni. Ugyanakkor az is egyértelmd,
mint ahogyan a konyv bevezetésében is emlitettem, hogy a rendszermodellezés
o6nmagaban nem elégséges eszkoz sem arra, hogy az el6ttiink allo kihivasokat
azonositsuk és végiggondoljuk, sem arra, hogy ezeket kezelni tudjuk.

Mivel muszaj valahogy lezarni ezt a konyvet, alljon itt egy utolsé mondat,
amit ugyanakkor nem tekintek az ezzel kapcsolatos gondolkodasi folyamat be-
fejezésének. Sokkal tobb olyan részvételi gyakorlat felfedezésére és kidolgozasa-
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ra van sziikségiink, amelyek segitik a k6zos gondolkodasunkat és tanuldsunkat,
amelyek a sz6 szoros értelmében ,,gyakorolhatéak” (Ericsson-Pool 2016; Higgs
2012), és amelyek segitik, hogy tisztabban lassunk a tudasunk hatarait illetéen.
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MELLEKLET

1. melléklet: Az oktatéi csoport dltal készitett rendszermodell
a témateriiletek jelolésével

Az abra valtozdit és a koztiik 1évé kapcsolatokat a résztvevok hoztak létre;
a témateriiletek utolagosan kertiltek az abrara és a szerzé interpretaciojat tiik-
rozik.
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2. melléklet: A hallgatéi csoport dltal készitett rendszermodell
a témateriiletek jelolésével

Az édbra valtozoit és a koztiik 1évé kapcsolatokat a résztvevok hoztdak létre;
a témateriiletek utdlagosan keriiltek az abrara és a szerzd interpretacidjat tiik-
rozik.
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