CIKKEK, TANULMANYOK

KIRALY GABOR

A VALLALKOZOKEPZES FORMAI
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Fontos gazdasagpolitikai cél, hogy minél tobb és minél felkészlltebb vallalkozdk vegyen részt a tarsadalmi és gazdasagi
életben. Ennek kapcsan azonban felvetédik a kérdés, hogy milyen médon tudunk vallalkozékat képezni a felséoktatasban.
Jelen tanulmany is ehhez a kérdéshez kapcsolodik. Célja annak bemutatdsa, hogy az altalanos tanitasi/tanulasi modellek
milyen formaban jelennek meg a vallalkozoképzésben. A kinalati modell a tudasatadast, a keresleti modell a tanuléi jelen-
tésadast, mig a kompetenciamodell a komplex helyzetekhez valé alkalmazkodast helyezi k6zéppontba. A tanulmany ma-
sodik része ezeket a modelleket mar a vallalkozoképzés szemszogébdl targyalja. Végezetil az iras a kitér arra, hogy milyen
modon egészithetik ki egymast ezek a modellek, majd ennek kapcsan 6sszefoglalja a tanulmany legfontosabb Uzeneteit.
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The participation of many well-trained and highly skilled entrepreneurs in the social and economic life is an important
and topical policy goal. In relation to this goal, the question arises how we can train entrepreneurs in higher education.
This paper contributes to the discussion of this question. It aims to present how different teaching and learning models
are utilised in entrepreneurial education. The supply model emphasises knowledge-transfer, the demand model focuses
on students’ knowledge-construction, while the competence model facilitates students’ learning by the shaping of and
adaptation to complex, professional situations. The second part discusses these models with regards to entrepreneurial
education. Lastly, the paper touches upon the issue of how the different models might reinforce each other.
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M¢ég azt is érdemes kiemelni, hogy a gazdasagi ¢és
technologiai valtozasok hatasara a tarsadalom egyre na-
gyobb része valhat teljesen vagy részben vallalkozova. Ez
természetesen nem mindig tekinthetd 6nkéntes és szabad
valasztasnak. A munkaerd-piaci rugalmassag elvarasa,
a platform és/vagy a hakni gazdasag (gig economy) no-
vekvé részaranya a jovoben azt jelentheti, hogy sokan
kiszorulnak a védettebb alkalmazotti 1étbdl és csak ma-
ganvallalkozoi szerepben tudnak részt venni a gazdasagi
folyamatokban. Ezeknek a vallalkozoknak képesnek kell
lenniiik sajat er6forrasaik menedzselésére, elérhetd célok
kijelolésére sajat maguk és vallalkozasaik szamara, vala-
mint id6r6l idére meg kell tudniuk Gjulni.

A fentiek alapjan kijelenthetd, hogy a vallalkozoi kész-
ségek és szemléletmodok elsajatitasa a tarsadalom jelen-

Az Europai Uni6 szamos orszagaban, koztik Ma-
gyarorszagon is kiemelt gazdasagpolitikai cél,
hogy minél tobb, minél képzettebb vallalkozoé vegyen
részt a gazdasagi €letben Uj termékeket és szolgaltata-
sokat hozva létre. A schumpeteri értelemben (Schum-
peter, 1980) idealtipikus — az tjdonsagra ¢s fliggetlen-
ségre torekvé — vallalkozokon kiviill azonban még a
munkavallalok jelentds részének is elonyére valhatnak
a vallalkozéi készségek és szemléletmodok. Gondolha-
tunk példaul irodalmarokra, akik palyajuk egy szaka-
szaban konyvkiadassal foglalkoznak, allatorvosokra,
akik a sajat praxisukat tartjak fent, vagy akar forma-
tervezokre, akik valamilyen 0j targy designjanak kiala-
kitdsa utdn betévednek az iizleti tervezés és értékesités
teriileteire is.
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tds részének elényére valhat. Emiatt nagyon is aktualis
kulcskérdés, hogy hogyan lehet embereket felkésziteni a
vallalkozéi 1étre (Lukovszki, 2011; Mihalkovné Szakacs,
2014; G4l et al., 2017). Jelen irasnak az a f6 célja, hogy
bemutassa azokat a kiilonbdzé oktatasi formakat, ahogy
jelenleg a felsdoktatasban vallalkozokat probalnak képez-
ni. Ennek kapcsan az a kérdés is felmeriilhet, hogy milyen
vallalkozok képzését célozzuk meg. Nagyon magasan
képzett és felkésziilt vallalkozok elindulasat szeretnénk
segiteni, akik aztan remélhetéleg minél tobb sikeres ter-
méket és szolgaltatast hoznak 1étre szakmai életiik soran;
vagy pedig azt szeretnénk, hogy a felsdoktatasban részt
vevok — fiiggetleniil a szakjuktol — minél nagyobb arany-
ban tegyenek szert vallalkozdi ismeretekre, készségekre
¢és szemléletekre?

Az iras strukturaja egyfajta tolcsér logikat kovet, az
altalanosabbtol, a specifikus témak felé haladva. Az iras
els6 része altalaban foglalkozik a kiilonbdz6 tanitasi/ta-
nulasi modellekkel, majd ezutan tér at arra, hogy ezek a
modellek hogyan jelennek meg a vallalkozoképzésben
példakat is bemutatva. A befejezd részben visszatérek a
tanulmany vallalkozoképzéssel kapcsolatos legfontosabb
iizeneteire.

A tanitas/tanulas kinalati, keresleti és
kompetenciamodelljei

Béchard és Grégoire (2005) harom kiilonb6z6é modellt va-
zol fel a kiilonbozo felsdoktatasi formak értelmezésére.
Ezek a kinalati, keresleti és kompetenciamodellek (Bé-
chard & Grégoire, 2005, p. 111; Nabi et al., 2017, p. 5).
Az alabbiakban ezeket mutatom be, miel6tt ratérnék, hogy
ezek hogyan jelennek meg a vallalkozoképzésben.

A kinalati modell tehat foleg a tudas atadasara, minél
pontosabb megjegyzésére (a tanuld oldalan) és visszak-
érdezésére koncentral olyan hagyomanyosnak tekinthetd
modszerek alkalmazasan keresztiil, mint az eléadasok
(beleértve online el6adasokat), tankényvek, tanulmanyok,
valamint audiovizualis anyagok. Tehat az oktatok atadjak
a tudasukat és az a feladatuk, hogy ezt minél jobban, mi-
nél érthetébben tegyék meg, mig a tanuloknak az a dolga,
hogy befogadjak és az emlékezetiikben minél pontosab-
ban rekonstrualjak a megtanultakat (Béchard & Grégoire,
2005, p. 110). A befogadas hatékonysaganak az értékelése
nagymértékben a kurzusvégi vizsgakon keresztiil torté-
nik. Ezeken az alkalmakon féleg azt probaljak felmérni,
hogy a hallgatok mennyire tudtak memorizalni és ponto-
san visszaidézni az oktato altal atadott anyagot.

A keresleti modellben a tanulds nem csupan az el-
mondottak vagy leirtak passziv befogadasa, hanem sok-
kal inkabb tekinthetd a tanuld személyes jelentésadasi
folyamatanak. Ennek a folyamatnak a soran nemcsak re-
konstrualja, hanem a sajat megértése szerint konstrualja
is a tudast. A f6 kérdés tehat, hogy milyen modon lehet
ezt a jelentésadasi folyamatot minél jobban eldsegiteni,
tamogatni. A tanitas és tanulas f6 fokuszaban tehat a ta-
nulo sajat tudasa van. A tanuld nem egy lires edény, amibe
bele lehet tolteni a tudast, hiszen amikor az oktato talal-
kozik vele mar eleve rendelkezik a vilaggal kapcsolatos
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ismeretekkel, viszonyuldsokkal ¢és szemléletmodokkal.
Ezeknek egy része segiti, mig egy masik része gatolja az
Uj tudasanyag befogadasat. A tanulas ebben az értelem-
ben mindig kolcsonhatas a régi és 0j tudastartalmak ko-
z0tt, ugyanis ezek vagy egymast erdsitik és épitik vagy
konfliktusban allnak egymassal. Emiatt az oktatd egyik
legfontosabb feladata annak a felmérése és megértése,
hogy pontosan mit tudnak (a tudast tag értelemben véve,
beleértve a hiedelmeket is) a tanulok a kurzus kezdetén.
Ebben a modellben igy nem egy linearisan felépiilé tan-
anyag minél pontosabb ¢és teljesebb dfaddsanak kivanal-
mai, hanem a tanulo igényei, motivacioi és (tanulési) céljai
hatarozzak meg a tanitasi/tanulasi folyamatot (Béchard &
Grégoire, 2005, p. 111). Az oktatok is inkabb mentori sze-
repben vannak, mig a tanulok a tudasok és készségek elsa-
jatitasi folyamatanak aktiv résztvevdi és alakitoi. A tanu-
1ok aktivitasanak eldsegitése szamos formaban torténhet,
beleértve a tanulok szamara fontos kérdések megvitatasat,
vagy kutatasi tevékenységekben, kisérletezésben, felfede-
z¢si folyamatokban valo részvételt (pl. konyvtaras és in-
terneten vald kutatas, laboratoriumi vizsgalatok, szakmai
kirandulasok, szimulacidéalapt tanulds [Béchard & Gré-
goire, 2005, p. 111]) szamukra relevans témak kapcsan.

A harmadik tanitasi/tanulasi tipust a szerzék kom-
petenciamodellnek hivjak. Itt a hangsuly a vilaggal valo
kolesonhatasok kialakitasan van, vagyis azon, hogy a ta-
nuldok hogyan 1épnek kapcsolatba a kornyezetiikkel. Ebbol
kovetkezik, hogy az oktatas kozéppontjaban a kdrnyezet,
az oktatod és a tanuld kozotti kolcsonhatasok rendszere all
(Béchard & Grégoire, 2005, p. 115). Az oktatok jellemzden
"coach’ szerepben vannak, akik arra készitik fel a tanulo-
kat, hogy megalljak a helytiket valos, szakmai kdrnyezet-
ben és kompetens modon tudjanak Osszetett helyzeteket
kezelni. A kompetencia kifejezés hasznalata itt egyaltalan
nem véletlen, hiszen az oktatas f6 célkitiizése, hogy segit-
se a tanulokat a korabban mar magukéva tett eréforrasok
(tudasok, készségek, személetmodok) megszervezésében
és mozgositasaban. A tanulds itt elsésorban a (tudas)ter-
melési, fejlesztési (modellek, tervek, jelentések, portfoliok
¢s prototipusok) folyamatokon, valamint kozos beszélgeté-
seken (fejlesztésekkel kapcsolatos reflexios korok, prezen-
taciok tartasa és megvitatasa, vitahelyzetek szimulalasa)
keresztiil torténik (Béchard & Grégoire, 2005, p. 115-116).
Az értékeléshez pedig jellemzden ’autentikus értékelési
modszereket’ hasznalnak (pl. tanulokkal késziilt interju,
tanulok megfigyelése szakmai kornyezetben, valamint
portfoliok és prezentaciok bemutatasa ,valodi” gyakorld
szakemberekbdl allo panel eldtt). A tanulok kompetenci-
ainak felmérése tehat — amennyire lehet — valos helyze-
tekben, az adott teriileten érvényes szakmai standardok
figyelembevétele mellett torténik (Béchard & Grégoire,
2005, p. 116).

Tanitasi/tanulasi modellek a
vallalkozoképzésben

A kovetkezd részben a fent bemutatott modellek targya-
lasat folytatom, mar kifejezetten a vallalkozoképzéssel
kapcsolatban. Ezt az is indokolja, hogy a vallalkozokép-
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zéssel foglalkozo kutatok egyébként a fenti modellekhez
nagyon hasonlé megkdozelitéseket kiilonboztetnek meg: a
vallalkozasrol valo (teaching about entrepreneurship), a
vallalkozasra felkészitd (teaching for entreprenuership),
valamint a vallalkozason keresztiil (teaching through ent-
repreneurship) torténd oktatast (Volkmann et al., 2017, p.
658; Lackéus, 2015). Mivel ezek részben megfeleltethetok
egymasnak ezért egy egységes tablazatot vazoltam fel (1d.
1. tablazat), amely tartalmazza a kiilonb6zé modelleket,
valamint a veliik kapcsolatos példakat.

Ahogy az olvas6 az 1. tablazatban lathatja, a kinalati
modell a vallalkozasrél vald oktatasnak feleltethetd meg.
Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a tanulok a 6 vallal-
kozasrol sz616 elméletekkel, kategoriarendszerekkel, vala-
mint vallalkozasi elvekkel ismerkednek meg. Ennek pedig
a legelterjedtebb modja az elméleti kereteket, valamint té-
nyeket ismertetd eldéadas.

Erdekes abba belegondolni, hogy bar a hagyomanyos,
nagylétszamu és egyiranyt kommunikaciora épiild ela-
das ismeretatadason tuli haszna korlatozott, a jelenlegi
felsdoktatasi gyakorlatban még nagyon gyakran alkalma-
zott pedagdgia modszernek szamit (Wilson, 2008, p. 6;
NIRAS-FORA-ECON, 2008, p. 129; Schmidt et al., 2015;
Volkmann et al., 2017). A hagyomanyos eldéadas a tanu-
lo6kat jobban bevono, részvételalapt tanulasi és tanitasi
gyakorlathoz képest kevésbé alkalmas a tanulok gondol-
kodasanak Osztonzésére, attitlidjeik formalasara, vagy a
készségeik fejlesztésére (Bligh, 2000, p. 20; Ericcson &
Pool, 2016, p. 142-144). Szamos oka lehet, hogy az eldadas
még mindig ilyen kiemelt szerepet jatszik a felsdoktatasi
gyakorlatban, viszont ezek részletes targyaldsa talmutat
ezen a tanulmanyon. Réviden csak annyit emlitenék, hogy
a fels6oktatasi intézmények tobb tényezd figyelembevé-
tele mellett szervezik a tevékenységeiket és a gazdasagi
¢és gyakorlati (,,logisztikai”’) szempontok szamos esetben
elétérbe keriilhetnek (Freeman et al., 2014; Nabi et al.,
2017). A jelenlegi alternativakkal (Id. lejjebb példaul a ki-
sebb csoportokban alkalmazhato probléma- vagy projekt-
alapt tanitasi és tanulasi gyakorlatokat) dsszehasonlitva
ugyanis egyszeriibb, koltséghatékonyabb és kdnnyebben
megszervezhetd, hogy az oktatok nagy csoportok szamara
egy idében egy helyen adjanak el6.

Azt is érdemes azonban kiemelni, hogy az elmult évti-
zedekben szamos oktatd probalta meg kreativan ujragon-
dolni az el6adasok felépitését és funkciojat (Mazur, 1997;
Bligh, 2000; Smith et al., 2005; Dong et al., 2017; Harri-
ngton & Zakrajsek, 2017; Kinsella et al., 2017). Ezek ko-
ziil az innovativ elképzelések koziil az egyik legismertebb
¢és legnagyobb hatasu oktatasi forma Eric Mazur (1997)
fizikaprofesszor nevéhez fiizédik. Az & megkozelitése,
az ,egymas tanitasa” (peer instruction) modszer (Toth,
2017), amely egyszeriibb problémak kdzds megoldasaba
probalja bevonni a tanulokat, ezaltal egyiittmiikodésen
alapulo tanulasi kdrnyezetet hozva létre az erre egyébként
kevésbé alkalmas eldadoteremben.

Az ,egymas tanitasa” modszerrel kiegészitett eléada-
son ugyanis az oktato az alapvetd Osszefiiggések bemuta-
tasa utan egy ezekkel 0sszefliggd egyszert kérdést vagy
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problémat ismertet, amelyre a tanulok egy kviz segitségé-
vel probalnak meg valaszolni. Ezt kdvetden a tanulok kis
csoportokban megbeszélik, hogy melyik megoldas lehet a
helyes. Miutan az oktatotol megkapjak a helyes valaszt, a
helyesen valasztok elmondjak a tobbieknek, hogy milyen
uton jutottak el a megoldashoz. A mdodszer mogott az a fel-
tételezés hiizodik meg, hogy a j6 megoldast valaszto tanu-
16k az oktatéjukhoz képest konnyebben el tudjak magya-
razni tarsaiknak az adott mechanizmus lényegét, ugyanis
jobban értik, hogy mit nem értenek a tobbick. Ez a fajta
eléadasmod nem csupan a hallgatok kognitiv megértését
segiti eld, hanem hozzdjarul az egyiittmiikddési €s prob-
lémamegoldasi készségeik fejlodéséhez is. Bar Wilson és
munkatarsai (2014) hangsulyozzak, hogy a vallalkozokép-
zésben sziikség lenne az ,,egymas tanitasa” tipust inno-
vativ eldadasokra, sajnos nem talaltam olyan irast, amely
hasonl6 pedagodgiai kisérleteket mutatott volna be ezen a
teriileten.

Azt azért érdemes megemliteni, hogy az eldadasokat
kombinalni lehet mas problémamegoldasi tevékenység-
gel (Carrier, 2007). A jatékalapt oktatds példaul haté-
kony modja lehet annak, hogy a tanulok osszekapcsoljak
¢és rendszerezetten lassak a korabban elsajatitott elméleti
alapvetéseket ¢s modelleket (Avramenko, 2012; Sidhu et
al., 2015; Ashwell, 2016). A videdjatékok nagyobb be-
vonast ¢és interaktiv élményt kinalnak, amely jellemzdk
mélyebb és maradandobb tanulashoz vezethetnek (Gee,
2005). A jatékszoftverek kifejezetten oktatasi céllal fej-
lesztett verzioi raadasul reflexiora és a tapasztalatok ko-
z0s megvitatasara is lehetdséget adnak (Costin et al., 2018;
Fox et al., 2018).

A vallalkozoképzésben alkalmazott jatékok jellem-
z6en problémaorientalt szemléletiick. A jatékélményen
keresztiil a tanulok értékes visszajelzéseket kaphatnak a
,vallalkozoként” hozott dontéseikkel, valasztott stratégi-
aikkal és tevékenységiikkel kapcsolatban (Carrier, 2007,
Panoutsopoulos et al., 2011; Bellotti et al., 2012; La Guar-
dia et al., 2014). Az eldnyeik ellenére azonban a jelenleg
kaphato vallalkozasképzési céllal fejlesztett jatékok csak
korlatozottan képesek a tanulok szamara valdszerl te-
reptapasztalatot biztositani. Példaul megemlithetd, hogy
leginkabb csak a kisvallalkozasok menedzsmentjével
kapcsolatos dontéseket modelleznek, mikdzben a vallal-
kozasok beinditasa, a vallalkozoéi értékteremtés folyama-
tai nem jelennek meg kell6 sullyal a jatékfolyamatban,
ugyanakkor az elrontott dontések szinte soha nem vezet-
nek katasztrofalis bukashoz (Fox et al., 2018).

Az err6l sz6l6 szakirodalom alapjan az oktatasi jaté-
kok jelenleg még nem képesek kivaltani a vallalkozasrol
sz60l6 ismeretek elsajatitasat, de az el6adasok és a jaté-
kok egyiitt mar biztosithatjak, hogy valaki atfogo képet
kaphasson a vallalkozoi léttel kapcsolatban (Avramenko,
2012; Sidhu et al., 2015; Ashwell, 2016). A jatékok —mint a
problémamegoldas kontextusba agyazott formai — szamos
lehetdséget biztositanak a tanulok szamara, hogy ssze-
kossék, rendszerben lassak, valamint alkalmazni tudjak a
korabban elsajatitott elméleti tudastartalmaikat (Carrier,
2007; Fox et al., 2018).
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1. tablazat
A vallalkozéképzéssel kapcsolatos killdnb6z6 tanitasi/tanulasi modellek attekintése
Pedagoégiai modell A tanitasi/tanulasi Pedagégiai modszerek . s . Ertekflest ,

. R S gy . Vallalkozoképzés megkozelitések
(Béchard & Grégoire, |folyamat céljai (példak) (Prince & (példik) e @ e
2005) (Volksman et al., 2017) | Felder, 2006) P T goire,

, e ,,Egymas tanitasa”
. vallalkozésrol valo G, ElIC (Mazur, 1996) szummativ (Ssszegz6-
Kinalat , kereteket ismertetd . , , N
oktatas cléadss Jatékalapt tanulas lezard) értékelés
(Fox et al., 2018)
Lehetoség-orientalt
véllalkozasért valo . . B [ s
Kereslet , problémaalapu tanulas modell (1N rat s
oktatas . . . formalo) értékelés
(Oganisjana & Laizans,
2015)
Uj vallalkozasok
2 z - létrehozéasan alapulo autentikus (szakmai
. vallalkozason keresztiili . , , . g oy
Kompetencia . projektalapt tanulas programok kornyezetet szimulalo)
(Lackéus & Williams- értékelés
Middleton, 2015)

Forras:sajat szerkesztés

Ahogyan azt a tablazat masodik sora is mutatja, a kdvet-
kez6 pedagogiai modell megjelenési formaja a vallalko-
zoképzésben a vallalkozasért valo oktatas. Ehhez a meg-
kozelitéshez leginkabb a problémalapt tanulas pedagogiai
modszere illik. A problémaalapu tanulasban a hallgatok
csoportban dolgoznak valos, nyilt-végili problémak megol-
dasan. Ebben a tanitasi/tanulasi formaban a tanulok tanu-
lassal kapcsolatos motivacioja abbol fakad, hogy az adott
probléma értelmezéséhez és megoldasahoz sziikségiik van
az aktualis tudas- és készségszintjiilk meghaladasara. Az
oktatok ennek megfeleléen nem kiterjedt eléadasokat tar-
tanak, hanem kdzvetlenebb modon tamogatjak a tanulokat
a tanulasi folyamatuk elérehaladasaban. Ez leginkabb azt
jelenti, hogy segitik a tanulokat a tanulasi igényeik azo-
nositasaban, valamint idordl iddre tanacsokat és tippeket
adnak, hogy minek érdemes utananézniiik, mire érdemes
fokuszalniuk (Prince & Felder, 20006, p. 128).

Mig egyaltalan nem egyszerl kérdés, hogy mi szamit
oktatasi szempontbdl jo problémanak (Ungaretti et al.,
2015), egy megfeleld nehézségli és dsszetettségli problé-
ma nagymeértékben hozzajarulhat a tanulok intellektualis
¢és készségszintli fejlodéséhez (Becker et al., 2017, p. 12-
13). Jol kialakitott és megfeleléen keretezett problémak
segitségével a tanulok konkrét helyzetekhez tudjak kotni
az egyébként elvont és absztrakt elméletek és mechaniz-
musok alkalmazasat. Mivel pedig egy 0sszetett probléma
értelmezéséhez és megoldasahoz komoly kognitiv erdfe-
szitésre van sziikség a tanulok részérdl, ezért a felhasznalt
tudastartalmak is mélyebben rogziilhetnek (Prince & Fel-
der, 2000, p. 128).

Kurczewska (2016) részletesen targyalja a problé-
maalapu tanulas alkalmazasanak lehetdségét a vallalko-
z0képzésben. Ervelése szerint vallalkozoi szemlélet- és
gondolkodasmod fejlesztéséhez olyan helyzeteket kell
létrehoznunk, amelyekkel az ,,igazi” vallalkozok is napi
szinten talalkoznak (Kurczewska, 2016). Ezek a helyzetek
nagyfokl bizonytalansaggal, idéhiannyal, valamint egy-

a7

massal versengé prioritasokkal jellemezhetok (Krueger,
2007; Kurczewska, 2016, p. 41).

Szamos példat talalhatunk, amikor a vallalkozokép-
zésben ezt a pedagdgiai megkdzelitést alkalmaztak (San
Tan & Ng; 2006; Bell et al., 2015; Swart, 2014; Liu et al.,
2015; Rae & Melton, 2017; McDonald et al., 2018). Az
egyik ilyen példa a ’lehetéségorientalt problémaalapti ta-
nulasi modell’, amelyet a tanulok vallalkozoi készségei-
nek fejlesztésére dolgoztak ki a Rigai Miiszaki Egyetem
Vallalkozasgazdasagtan cimii kurzusdhoz (Oganisjana &
Laizans, 2015; Oganisjana, 2015). A kurzus soran a hall-
gatok kis csoportokban dolgozva elészdr azonositottak
egy (egyéni, tarsadalmi, gazdasagi, kdrnyezeti stb.) prob-
Iémat. Ezt kdvetden tobb iteracion keresztiil a csoportok
iizleti tervet dolgoztak ki egy — a valasztott problémara
megoldast kinaldé — termékkel vagy szolgaltatassal kap-
csolatban. Ebben a szakaszban tdmaszkodhattak az ok-
tatoik és kiilso szakértdk tudasara. A kurzus végére ki
kellett dolgozniuk a termék vagy szolgaltatas, kiils6 érin-
tettek szamara is bemutathatd, prototipusat. A tanulasi
modell kidolgozoi kiilon kiemelték, hogy egy ilyen jel-
legli problémaorientalt kurzushoz elengedhetetlen a nyi-
tott, innovaciot 6sztonzd kornyezet kialakitasa, valamint
az oktatok, tanulok, kiils6é szakértdk és érintettek kozotti
kdlesonds bizalom megléte (Oganisjana & Laizans, 2015,
p- 138; Oganisjana, 2015, p. 4-7).

A tablazat harmadik soraban talalhatjuk a kompeten-
ciamodell jellemzdit, amelyet a vdllalkozason keresztiili
oktatasi iranynak felel meg a vallalkozoképzésben. Az
ehhez leginkabb kapcsolédd pedagdgiai mddszer a pro-
jektalapu tanulds. A tanulas itt egy ,,valodi termék™ létre-
hozésan keresztiil torténik meg: ez lehet egy eszkdz, egy
szolgaltatas, valamilyen szoftver vagy szamitogépes szi-
mulacio. Ezt altalaban kiegésziti valamilyen irott anyag,
példaul egy projektjelentés vagy egy prezentacio. Ezekben
a projektgazdak részletesen kifejthetik melyek voltak a f6
projekttevékenységek, a fejlesztési folyamatban felmeriilé
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kihivasok, valamint bemutathatjak a végso terméket vagy
szolgaltatast részleteivel (specifikacioival) egyiitt.

Kozponti kérdés, hogy a projektfeladat elére megha-
tarozott vagy teljesen nyilt végli legyen-e. Egyik esetben
az oktatd nagyobb szerepet jatszik, befolyast gyakorolva
a tanulok dontéseire, kiilonds tekintettel a projekt kiva-
lasztasanak szakaszara. Ez a részleges oktatoi ,,kontroll”
biztosithatja, hogy a tanulok altal kitizott célok megvalo-
sithatok legyenek és kapcsolodjanak az oktatasi program
vagy szak altal fejleszteni kivant tudas- és készségkész-
letekhez. Masrészt, a gyakran idézett ondeterminacios
elmélet szerint (Deci & Ryan, 2008), ha a projekttéma
valasztasaban ¢€s a projekt lebonyolitasa soran a tanulok
nagyobb autonomiat, valodi feleldsséget kapnak, akkor ez
ndvelheti a motivaciojukat. Mivel a sajat dontéseik alapjan
haladhatnak, a nagyobb feleldsség segitheti, hogy a nagy
valdszintliséggel felmeriilé nehézségek, frusztraciok elle-
nére is folytassak a projektjiiket (Prince & Felder, 2006,
p. 130).

Az oktat6 szerepe két szempontbol is kulcsfontossagu
lehet ebben a tanulasi megkdzelitésben. Egyrészt ramu-
tathat az aktualis projekt a tanuldk korabbi projektjeivel
valo hasonlosagaira és kapcsolodasi pontjaira. Masrészt
biztosithatja, hogy az adott projekt 6sszhangban legyen
az oktatasi program célkitiizéseivel és kapcsolodjon a ta-
nulok altal korabban tanultakhoz. Ebben az értelemben
az oktatd nagyban segitheti a sziikséges tudastartalmak
¢és készségek atvitelét (transzferjét) az egyik projektrdl a
masikra, majd pedig a helyzetekhez (projektekhez) koto-
dé tudasokbol egy altalanosabb, absztraktabb tudaskész-
let 1étrejottét. Tovabba az is az oktatd feleléssége, hogy
a projekt megvalositasahoz sziikséges tudas megszerzé-
s¢hez javaslatokat adjon a tanuldknak (Prince & Felder,
2006, p. 130).

Ugyanakkor, mivel egy projekt lebonyolitasahoz kiter-
jedt (és potencialisan tudomany- és/vagy szakteriileteken
ativeld) tudasanyagra és készségkészletre lehet sziikség,
az is valoszinisithetd, hogy az oktaté nem fog tudni min-
den felmeriild kérdésre valaszolni és/vagy minden tanu-
lasi igénnyel kapcsolatban javaslatokat adni. Talan itt a
legfeltiindbb az oktatd szerepének valtozasa. A nagytu-
dasu eldadobol inkabb egy folyamat facilitatorava valik:
a projekt pedig egy kozds tanulasi, fejlesztési folyamatta
valhat minden résztvevo szamara, beleértve magat az ok-
tatot is (Scharmer & Kéufner, 2000). Azt is érdemes meg-
emliteni, hogy a projektek megvalositasa gyakran igényel
egylttmiikodést a kiilonbozd szakteriileteket képviseld
oktatok részérdl is, azaz a tanuldi csoportokat idealis eset-
ben az oktatok interdiszciplinaris csapata tdmogatja.

A projektalapt tanulas egy kedvelt és gyakran alkal-
mazott megkozelités a vallalkozoképzésben, amelyre az
irodalomban szamos jol dokumentalt példat talalhatunk
(Jones & English, 2004; Dym et al., 2005; Harms, 2015;
Guerrero et al., 2017; Zancul et al., 2017). Ezek koziil is az
egyik legérdekesebb és legnagyobb kihivast jelentd tanu-
lasi forma, amikor a tanulok egy vallalkozasi projektet bo-
nyolitanak le. Ezek kozott vannak viszonylag révid ,,mint-
ha-vallalkozoi” projektek, amelyek a tanulokat vallalkozoi
gondolkodasra és viselkedésre probaljak 6sztondzni, egy-
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ket feléves kurzusok soran (Dwerryhouse, 2001; Pittaway
& Cope, 2007).

Mason és Arshed (2013) tanulmanya példaul a Strath-
clyde Egyetem gyakorlatat mutatja be. A kurzus keretében
a tanulok start-up vallalkozasok inditasaval kapcsolatos
tapasztalatokat szerezhetnek. A feladatuk, hogy kislétsza-
mu (3-5 f6s) csoportokban egyiitt dolgozva egy hét alatt
maximum 20 font befektetésével tizleti és/vagy tarsadal-
mi hasznot termeljenck. A 1étrejott profitot egyébként egy,
a tanulok altal valasztott civil szervezetnek utaljak at,
amely a szerzOk szerint novelte az elkdtelezodéstiket és
motivacidjukat a feladat mellett. A kurzus elején a tanu-
lécsoportok bemutatjak az dtleteiket, amelyeket — az ok-
tatoik beleegyezése utan — részletesebben is kidolgoznak.
A kidolgozas soran a kurzus oktatoi folyamatosan visz-
szajeleznek a csoportoknak a megvalositas lehetéségeivel
kapcsolatban (Mason & Arshed, 2013).

Az eddigi tapasztalatok alapjan a leggyakoribb vallal-
kozasi tevékenységek a kis ajandéktargyak (pl. egyetemi
repi termékek) arusitasa, egy esemény (pl. egyetemi buli,
vetélkedd, divatbemutatd) szervezése, valamint valami-
lyen helyi szolgaltatas (pl. arcfestés, kavékiszallitas iro-
daknak vagy kozosségi médiaval kapcsolatos tanacsadas
helyi vallalkozasoknak) biztositasa voltak. A tanulok val-
lalkozasi tevékenységeinek tobbsége ténylegesen profitot
termel, de a tobbség esetében ez csekély meértek, a befek-
tetett Osszeg nagysagrendjének szintjén marad (Mason &
Arshed, 2013).

A vallalkozasi tevékenységre szant hét utan a csoport
tagjai egy rovid jelentésben, valamint egy erre épiild pre-
zentacioban foglaljak Ossze a tapasztalataikat. A szerzok
szerint a gyakorlatnak koszonhetden a tanulok jobban
megeértik és konkrét tevékenységekhez tudjak kotni a
korabban megtanult fogalmakat és elméleteket. Tovabba
szamos olyan tanulasi élménnyel gazdagodnak, amelye-
ket tantermi viszonyok kozdtt nem tudnanak megszerezni.
Ilyen példaul az adott vallalkozoi tevékenységre vonatko-
706 szabalyozasoknak valé megfelelés kérdése (pl. egye-
temi bulik szervezése kapcsan), tovabbi érintettek felku-
tatasa és meggy6zése (pl. bevonhato helyi vallalkozok),
valamint a sikeres targyalas fortélyai (Mason & Arshed,
2013).

Ugyanakkor érdemes kiemelni a vallalkozoképzés
,csucsat” nem az ilyen jellegli rovid vallalkozoéi pro-
bagyakorlatok, hanem az igazi vallalkozasok létrehozasat
célzo (venture creation) programok jelentik (Ollila & Wil-
liams-Middleton, 2011; Tasi & Zsigmond 2014; Lackéus
& Williams-Middleton, 2015; Boh et al., 2016; Gal et al.,
2017; Farkas & Gubik 2020). Ilyen jellegli programok so-
ran a tanulok igazi vallalkozasokat alapitanak a képzési
programjuk részeként. Idealis esetben ezek egyszerre
segitik ténylegesen miikodo és profitot termeld vallalko-
zasok létrejottét és magasan képzett, piaci koriilmények
kozott is talélésre képes vallalkozok képzését. Ezek a ti-
pust programok jellemzéen magasabb (gradualis, poszt-
gradualis) oktatasi szinteken talalhatok meg és maguk is
Osszetett és gyakran nehezen menedzselhetd szervezeti
kisérleteknek tekinthetdk (Lackéus & Williams-Midd-
leton, 2015: 49-50).



Melyik az idealis tanulasi/tanitasi forma?

A kiilonboz6 tanulasi/tanitasi formak bemutatasa utan tel-
jes joggal felmeriilhet annak a kérdése, hogy a modellek
koziil melyik lehet legalkalmasabb megkozelités a vallal-
kozoképzésben. Erre a kérdésre egy rovid és egy hosszu
valasz adhato. Nabi és szerzétarsai (2017) szisztematikus
irodalomattekintése (2004-2016; n=159) alapjan, a rovid
valasz, hogy a kompetenciamodell-alapu vallalkozokép-
zéseknek van a legerésebb hatasa. Ez igaz mind a rovid
tava (vallalkozoi hajlandésag), mind a hosszabb tavua
(képzés utani indikatorok, 1étrejott start-up vallalkozasok
szama, valamint ezek tulélési rataja) indikatorok esetében.
A szerzok hangsulyozzak, hogy a tapasztalati tanulason
alapulo pedagogiai megkdzelitések — mivel valos hely-
zetekhez kotédé problémak megoldasaval foglalkoznak
— nagyobb mértékben képesek fejleszteni a tanulok visel-
kedési kompetenciait (Nabi et al., 2017, p. 292).

A hosszu valasz azonban az, hogy a helyzet dsszetet-
tebb annal, hogy egyértelmi nyertest lehetne hirdetni a
modellek kozott. Nabi és szerzotarsai (2017) is kiilon ki-
emelik tanulmanyukban, hogy az sszes altaluk vizsgalt
pedagodgiai megkozelitésnek pozitiv hatasa volt a vallal-
kozoi attitiidokre és vallalkozoi hajlandosagra. Ezen tul
pedig azt is érdemes hangsulyozni, hogy a kinalati, ke-
resleti és kompetenciamodelleket nem érdemes egymas-
sal versengé megkozelitésnek tekinteni, mivel bizonyos
értelemben egymast kiegészité szerepiik van (Kirsch-
ner et al., 2006). Egyrészt, a tanuloknak mindenképpen
sziikségiik van alapszintli ismeretekre és az adott teriilet
altalanos megértésére (kinalati modell), hogy egyaltalan
képesek legyenek egy problémat felismerni és keretezni,
nemhogy megoldani. Masodszor, ahhoz, hogy sikeresek
¢és hatékonyak lehessenek projektek elinditasaban és ve-
zetésében (kompetenciamodell) mindenképpen sziiksé-
glik van egy bizonyos tudas- és készségszintre (kinalati
¢és keresleti modell), valamint ezt tamogatd szemlélet-
modokra (célorientalt) (Ericcson & Pool, 2016), fejlo-
dé szemléletmodra (Dweck, 2017) és kitartasra (Duc-
kworth, 2016)).

Fontos azonban, hogy ezek a modellek ne ugy jelenje-
nek meg, mint amelyek jol definialhato sorrendben egy-
mast kovetik a kiilonbozé képzési szinteken. Tulzottan
leegyszerisité lenne, ha a kinalati modellt az alapkép-
zésnek, a keresleti modellt a mesterképzésnek és kompe-
tenciamodellt a posztgradualis képzéseknek feleltetnénk
meg. Ehelyett, ezeknek a pedagdgiai modelleknek érde-
mes minden képzési szinten jelen lenniiik, még ha a relativ
aranyuk valtozik is a szintek kozott.

Azt is érdemes figyelembe venni, hogy a modellek
nagymeértékben eltérnek abban a tekintetben is, hogy mi-
lyen Osszetettségli és nehézségli pedagogiai kihivasokat
jelentenek (Lackéus, 2015). Ez azt jelenti, hogy a kinalati
modellhez képest, a keresleti ¢s kompetenciamodell-ala-
pu képzések egyre nagyobb eclkotelezettséget, id6 és
energiabefektetést kivannak mind a hallgatoktol, mind az
oktatoktol. Raadasul intézményi nézépontbol az ilyen ti-
pust kurzusok, valamint képzési programok kialakitasa,
elokészitése, valamint fenntartasa is jelentds eréforras-
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befektetést igényel. Roviden tehat kijelenthetd, hogy a
keresleti és kompetenciamodellek alapjan mikddo tani-
tasi/tanulasi gyakorlatok joval er6forras- és munkaigé-
nyesebbek, mint a kinalati modell alapjan szervez6dé
kurzusok, programok. Ez egy elég fontos konkluzio,
féleg, ha figyelembe vessziik, hogy a keresleti és kom-
petenciamodellek kiscsoportos foglalkozasok keretében
mikddnek jol, mig a kinalati modell elviekben nem ren-
delkezik felsé létszamkorlattattal (pl. gondoljunk egy
500 f6s eldadasra, vagy egy MOOC-ra (Massive Open
Online Course; magyarul: Tomeges Nyilt Online Kur-
zus) tobb 10000 résztvevdvel).

Osszefoglalva az egyik legfontosabb kérdés nem is
igazabol az, hogy melyik pedagdgiai modellre van sziiksé-
giink, hanem hogy a modellek milyen tipust kombinacioja
segiti a legjobban ¢ld a tanulok fejlédését (azaz kelti fel
¢és tartja fent az érdeklddésiiket, kreativitasukat és kinal
szamukra jelentésteli élményeket, valamint olyan célokat,
amelyekkel azonosulni tudnak), azaz melyik modellkom-
binacié rendelkezik a legnagyobb tanuldsi potenciallal.
Mivel jelenleg a kinalati modell tulsulya érzékelhet6 (Volk-
mann et al., 2017, p. 656), fontos lenne, hogy a tantervek
szintjén (Un. curriculum design’ szemlélettel) probaljunk
meg egyensulyt és kapcsolatot teremteni a kiilonbdz6 mo-
dellekhez k6t6d6 kurzusok kozott. A hazai gyakorlatban
is egyre inkabb elterjedd intenziv oktatasi vagy projekt
hetek is azt mutatjak, hogy maguk az intézmények is ér-
z¢kelik annak az igényét, hogy a keresleti és kompetencia-
modellhez k6t6dé kurzusok nagyobb sullyal szerepelje-
nek az oktatasban.

Konkluzio

A vallalkozoképzés tobb szempontbol is érdekes teriilete
a fels6oktatasnak. Nem elég ugyanis vallalkozok képzé-
sénél elméleteket oktatni, tudast és informaciokat atadni.
Sokkal inkabb valamilyen tudast, készségeket és szem-
Iéletmodokat egyiittesen fejleszté képzési tevékenység-
6l beszéliink (Lukovszki, 2011). Emiatt nagyon érdekes
kérdés, hogy mi legyen az aranya a kiilonboz6 tanitassal/
tanulassal kapcsolatos dsszetevoknek, azaz a tudasatadas,
a készségfejlesztés és a szakmaszocializacioé elemeinek.

A tudasatadason €s a készségfejlesztésen tul azt is fon-
tos kiemelni, hogy a vallalkozoképzésnél eldtérbe keriil
a tanulok gondolkodasanak és szemléletének formalasa
(Gubik, 2013). Ezen beliil is kiemelt szerepe van az dnal-
16 és kritikai gondolkodasnak, a megszokott kereteken, a
konformitason valé tullépés képességének. Szamos forras
hangsulyozza, hogy erre altalaban is (tehat nem csak val-
lalkozok esetebén) egyre inkabb sziikség lesz a jovoben
(EY, 2016; Méda, 2016).

Mivel — ahogy a fentiekbdl is lathato — a vallalkozo-
képzés egy nagyon komplex és szamos tudas és készség-
teriiletre, s6t személyiségdimenziokra kihato folyamat,
felmeriil annak a kérdése is, hogy ez a folyamat mennyire
formalizalhat6 és standardizalhato. Ki lehet dolgozni egy
jol kovethetd fejlesztési és oktatasi csomagot, ami alkal-
mas nagy tomegek felkészitésre, vagy a vallalkozoképzés
mindig egy nagyon személyes, személyre szabott tanulasi
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folyamat lehet csak (Krueger, 2015)? Ez a kérdés azért is
fontos, mert — ahogy ezt a fentickben mar utaltam — jelen-
leg a tomeges képzési formak inkabb a kinalati modellhez
kotédnek, mig a masik két (keresleti, kompetencia) mo-
dell tanitasi és tanulasi gyakorlatai leginkabb kislétsza-
mu csoportokban mikddnek jol, valamint meglehetdsen
er6forras-igényesek mind a tanulok, mind az oktatok és
intézmények részérdl.

A fentiek alapjan kijelenthetjiik, hogy a vallalkozo-
képzésnek szamos, akar egymassal ellentétes célnak és
elvarasnak kell megfelelnie. Egyszerre kellene stabil
tudast adnia, ugyanakkor felkészitenie a hallgatokat a
bizonytalan jovore; egyszerre kellene egyértelmi elva-
rasokat és kovetelményeket kozvetitenie és szamon kér-
nie, ugyanakkor tamogatnia kellene a hallgatokat abban,
hogy képesek legyenek szabalyokat kreativan értelmezni,
kereteken kiviil gondolkodni, valamint egyszerre kellene
a tomegek szamara elérhetd és megfizethetd képzéseket
kinalnia, ugyanakkor személyre szabottnak és az egye-
di igényekre érzékenynek lennie. Ahogyan a tanulmany
is roviden reflektalt ra az egyes modellek bemutatasanal
az utobbi években szamos 1épés, szervezeti innovacio és
pedagodgiai kisérlet tortént ezen a teriileten, amelyek mind
értékes alapanyagai lehetnek a vallalkozoképzések tovab-
bi fejlesztésének. A fejlesztések soran érdemes lehet végig
gondolni a tanulmany altal ismertetett kinalati, keresleti
¢és kompetenciamodellekhez kdt6dé kurzusok egymashoz
vald kapcsolodasat, felépitését és a tanterven beliili ara-
nyat.

Felhasznalt irodalom

Al-Imarah, A. A., & Shields, R. (2019). MOOC:s, disruptive
innovation and the future of higher education: A
conceptual analysis. [nnovations in Education and
Teaching International, 56(3), 258-2609.
https://doi.org/10.1080/14703297.2018.1443828

Ashwell, M. (2016). Business Simulation: Providing a
Bridge between Academic Studies and the “Real
World”, In Rooney, P. & Whitton, N. (Eds.), Game-
Based Learning and the Power of Play: Exploring
Evidence, Challenges and Future Directions (pp.
2-11). Newcastle: Cambridge Scholars Publishing.

Avramenko, A. (2012). Enhancing students' employability
through business simulation. Education + Training,
54(5), 355-367.
https://doi.org/10.1108/00400911211244669

Béchard, J. P. & Grégoire, D. (2005). Understanding
teaching models in entrepreneurship for higher
education. In P. Kyjro & C. Carrier (Eds.), The Dynamics
of Learning Entrepreneurship in a Cross-Cultural
University Context (pp. 104-134). Héameenlinna:
University of Tampere, Research Center for Vocational
and Professional Center.
https://doi.org/10.5465/AMLE.2005.16132536

Becker, S. A., Cummins, M., Davis, A., Freeman, A., Hall,
C. G., & Ananthanarayanan, V. (2017). NMC horizon
report: 2017 Higher Education Edition. Austin: The
New Media Consortium.

VEZETESTUDOMANY/BUDAPEST MANAGEMENT REVIEW

LI. EVF. 2020. 09. SZAM/ ISSN 0133-0179 DOI: 10.14267/VEZTUD.2020.09.04

50

Bell, J. R., Dearman, D. & Wilbanks, J. E. (2015).
Evaluating the effects of a problem-based learning
business planning course on student entreprencurial
intentions. Journal of Entrepreneurship Education,
18(1), 169-182.

Bellotti, F., Berta, R., De Gloria, A., Lavagnino, E.,
Dagnino, F., Ott, M., Romero, M., Usart, M. &
Mayer, I. S. (2012). Designing a course for stimulating
entrepreneurship in higher education through serious
games. Procedia Computer Science, (15), 174-186.
https://doi.org/10.1016/j.procs.2012.10.069

Bligh, D. A. (2000). What’s the use of lectures? San
Francisco: Jossey-Bass.

Blum, S. D. (2016). "I Love Learning; I Hate School":
An  Anthropology of College. New York: Cornell
University Press.

Boh, W. F.,, De-Haan, U., & Strom, R. (2016). University
technology transfer through entrepreneurship: faculty
and students in spinoffs. The Journal of Technology
Transfer, 41(4), 661-669.
https://doi.org/10.1007/s10961-015-9399-6

Carrier, C. (2007). Strategies for teaching entrepreneurship:
what else beyond lectures, case studies and business
plans? In Fayolle, A. (Ed.) Handbook of Research in
Entrepreneurship Education: A general perspective (pp.
143-159). Cheltenham & Northampton: Edward Elgar.

Copley, J. (2007). Audio and video podcasts of lectures
for campus-based students: production and evaluation
of student use. Innovations in Education and Teaching
International, 44(4), 387-399.
https://doi.org/10.1080/14703290701602805

Costin, Y., O'Brien, M. P., & Slattery, D. M. (2018). Using
simulation to develop entrepreneurial skills and mind-
set: an exploratory case study. International Journal
of Teaching and Learning in Higher Education, 30(1),
136-145.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2008). Self-determination
theory: A macrotheory of human motivation,
development, and health, Canadian Psychology, 49(3),
182-185.
https://doi.org/10.1037/a0012801

Dong, J. J., Hwang, W. Y., Shadiev, R., & Chen, G. Y.
(2017). Pausing the classroom lecture: The use of
clickers to facilitate student engagement. Active
Learning in Higher Education, 18(2), 157-172.
https://doi.org/10.1177/1469787417707617

Duckworth, A. (2016). Grit: The power of passion and
perseverance. New York: Scribner.

Dweck, C. (2017). Mindset: Changing the way you think to
Sulfil your potential. London: Hachette UK.

Dwerryhouse, R. (2001). Real work in the 16-19
curriculum: AVCE business and young enterprise.
Education + Training, 43(3), 153-162.
https://doi.org/10.1108/ EUM0000000005460

Dym, C. L., Agogino, A. M., Eris, O., Frey, D. D., & Leifer,
L. J. (2005). Engineering design thinking, teaching,
and learning. Journal of Engineering Education, 94(1),
103-120.
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2005.tb00832.x



Ericsson, A. & Pool, R. (2016). Peak: Secrets from the
new science of expertise. New York: Houghton Mifflin
Harcourt.

Esmi K., Marzoughi R. & Torkzadeh J. (2015). Teaching
learning methods of an entrepreneurship curriculum.
Journal of Advances in Medical Education &
Professionalism, 3(4), 172-177.

EY (2016). The upside of disruption. Megatrends shaping
2016 and beyond. Ernst and Young.

Farkas, S., & Gubik, S. A. (2020). Vallalkozai elképzelések
és aktivitdas a Budapesti Gazdasagi Egyetem
hallgatoi korében — Az elmult tiz év valtozasai.
Multidiszciplinaris kihivasok, sokszinii valaszok, (1),
28-44.
https://doi.org/10.33565/MKSV.2020.01.03

Fevolden, A. M., & Temte, C. E. (2015). How information
and communication technology is shaping higher
education. In Huisman. J., de Boer, H., Dill, D. D., &
Souto-Otero, M. (Eds.) The Palgrave international
handbook of higher education policy and governance
(pp. 342-358). London: Palgrave Macmillan.
https://doi.org/10.1007/978-1-137-45617-5 19

Fox, J., Pittaway, L., & Uzuegbunam, I. (2018). Simulations
in Entrepreneurship Education: Serious Games and
Learning Through Play. Entrepreneurship Education
and Pedagogy, 1(1), 61-809.
https://doi.org/10.1177/2515127417737285

Freeman, S., Eddy, S. L., McDonough, M., Smith, M. K.,
Okoroafor, N., Jordt, H., & Wenderoth, M. P. (2014).
Active learning increases student performance in
science, engineering, and mathematics, Proceedings
of the National Academy of Sciences, 111(23), 8410-
8415.
https://doi.org/10.1073/pnas.1319030111

Gal, T., Katonané Kovécs, J., & Arvané Vanyi, G.
(2017). Egy innovativ, finn vallalkozoi képzés
modszertani eszkozeinek elemzo értékelése és eurdpai
térnyerésének bemutatasa. Vezetéstudomany, 48(8-9),
78-88.
https://doi.org/10.14267/ VEZTUD.2017.09.08

Gee, J. P. (2005). Learning by design: Good video games
as learning machines. E-learning and Digital Media,
2(1), 5-16.
https://doi.org/10.2304/elea.2005.2.1.5

Gubik S. A. (2013). A magyar hallgatok vallalkozasindito
szandékat befolyasold tényezok modellje: Ajzen
tervezett magatartaselméletének Kkiterjesztése. Veze-
téstudomany, 44(7-8), 18-29.

Guerrero, J. P. S., de los Rios Carmenado, 1., & Gonzalez,
M. L. (2017). Management of Entrepreneurship
Projects from Project-Based Learning: Coworking
StartUPS Project at Universidad Politécnica Salesiana
(Salesian Polytechnic University), Ecuador. In Moya,
B. L., Storch de Gracia, M., D., & Mazadiego, L. F.
(Eds.), Case Study of Innovative Projects — Successful
Real Cases. InTech Open.
https://doi.org/10.5772/intechopen.68492

Hammershgj, L. G. (2019). The Perfect Storm Scenario for
the University: Diagnosing Converging Tendencies in

51

CIKKEK, TANULMANYOK

Higher Education. Futures, 111(Aug),
https://doi.org/10.1016/j.futures.2018.06.001

Harms, R. (2015). Self-regulated learning, team learning

and project performance in entreprencurship
education: Learning in a lean startup environment.
Technological Forecasting and Social Change,
100(Nov), 21-28.
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2015.02.007

Harrington, C., & Zakrajsek, T. (2017). Dynamic

Lecturing: Research-based Strategies to Enhance
Lecture Effectiveness. Stylus Publishing.

Henderson, M., Selwyn, N., & Aston, R. (2017). What

works and why? Student perceptions of ‘useful” digital
technology in university teaching and learning. Studies
in Higher Education, 42(8), 1567-1579.
https://doi.org/10.1080/03075079.2015.1007946

Jones, C., & English, J. (2004). A contemporary approach

to entrepreneurship education. Education + Training,
46(8/9) 416-423.
https://doi.org/10.1108/00400910410569533

Kinsella, G. K., Mahon, C., & Lillis, S. (2017). Using

pre-lecture activities to enhance learner engagement
in a large group setting. Active Learning in Higher
Education, 18(3), 231-242.
https://doi.org/10.1177/1469787417715205

Kirschner, P. A., Sweller, J. & Clark, R. E. (2006). Why

Minimal Guidance During Instruction Does Not
Work: An Analysis of the Failure of Constructivist,
Discovery, Problem-Based, Experiential, and Inquiry-
Based Teaching. Educational Psychologist, 41(2), 75-
86.

https://doi.org/10.1207/s15326985ep4102 1

Koedinger, K. R., Kim, J, Jia, J. Z., McLaughlin, E.

A., & Bier, N. L. (2015). Learning is not a spectator
sport: Doing is better than watching for learning from
a MOOC, Proceedings of the second (2015) ACM
conference on learning@ scale, ACM, 111-120.

Krueger, N. (2007). What lies beneath? The experiential

essence of entrepreneurial thinking. Entrepreneurship
Theory and Practice, 31(1), 123-138.
https://doi.org/10.1111/j.1540-6520.2007.00166.x

Krueger, N. (2015). Thematic paper on entrepreneurial

education in practice. Partl: The entrepreneurial
mindset. OECD-EC.

Kurczewska, A. (2016). Entrepreneurship Education. Built

Upon the Concepts of Experience and Responsibility.
L6dz: £.6dz University Press.

La Guardia, D., Gentile, M., Dal Grande, V., Ottaviano,

S., & Allegra, M. (2014). A game based learning model
for entrepreneurship education. Procedia-Social and
Behavioral Sciences, 141, 195-199.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.05.034

Lackéus, M. (2015). Entrepreneurship in education: What,

why, when, how. Background Paper. OECD-EC.

Lackéus, M., & Williams-Middleton, K. (2015). Venture

creation  programs: bridging entrepreneurship
education and technology transfer. Education +
Training, 57(1), 48-73.
https://doi.org/10.1108/ET-02-2013-0013

VEZETESTUDOMANY/BUDAPEST MANAGEMENT REVIEW

LI. EVF. 2020. 09. SZAM/ ISSN 0133-0179 DOI: 10.14267/VEZTUD.2020.09.04



CIKKEK, TANULMANYOK

Liu, L., Mynderse, J. A., Gerhart, A. L., & Arslan, S. (2015).
Fostering the entrepreneurial mindset in the junior
and senior mechanical engineering curriculum with
a multi-course problem-based learning experience,
Frontiers in Education Conference (FIE), IEEE, 1-5.
https://doi.org/10.1109/F1E.2015.7344040

Lukovszki, L. (2011). Vallalkozéi személyiségjegyek —
avagy mi teszi a vallalkozot? Vezetéstudomany, 42(11),
16-30.

Mason, C., & Arshed, N. (2013). Teaching entrepreneurship
to university students through experiential learning: A
case study. Industry and Higher Education, 27(6), 449-
463.
https://doi.org/10.5367/ihe.2013.0180

Mazur, E. (1997). Peer Instruction — a user’s manual.
Upper Saddle River: Prentice Hall.

McDonald, S., Gertsen, F., Rosenstand, C. A. F., &
Tollestrup, C. (2018). Promoting interdisciplinarity
through an intensive entrepreneurship education post-
graduate workshop. Higher Education, Skills and
Work-Based Learning, 8(1), 41-55.
https://doi.org/10.1108/HESWBL-10-2017-0076

Meéda, D. (2016). The future of work: The meaning and
value of work in Europe. ILO Research Paper 18,
Geneva: ILO Publications.

Mihalkovné Szakacs, K. (2014). Vallalkozasi ismeretek
oktatasa vs. vallalkoz6i kompetencidk fejlesztése.
Vezetéstudomany, 45(10), 49-57.

Nabi, G., Lifian, F., Fayolle, A., Krueger, N., & Walmsley,
A. (2017). The impact of entrepreneurship education
in higher education: A systematic review and research
agenda. Academy of Management Learning &
Education, 16(2), 277-299.
https://doi.org/10.5465/amle.2015.0026

NIRAS-FORA-ECON (2008). Survey of Entrepreneurship
in Higher Education in Europe, Main report, 2008.
Retrieved from https://ec.europa.cu/docsroom/
documents/8973/attachments/1/translations/en/
renditions/native

Oganisjana, K. (2015). Promotion of university students’
collaborative skills in open innovation environment.
Journal of Open Innovation: Technology, Market, and
Complexity, 1(18), 1-17.
https://doi.org/10.1186/s40852-015-0021-9

Oganisjana, K., & Laizans, T. (2015). Opportunity-
oriented problem-based learning for enhancing
entrepreneurship of university students. Procedia-
Social and Behavioral Sciences, 213, 135-141.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.11.416

Ollila, S., & Williams-Middleton, K. (2011). The venture
creation approach: integrating entrepreneurial
education and incubation at the university.
International Journal of Entrepreneurship and
Innovation Management, 13(2), 161-178.
https://doi.org/10.1504/1JEIM.2011.038857

Panoutsopoulos, H., Lykourentzou, M. A., & Sampson, D.
G. (2011). Business simulation games as digital tools
for supporting school entrepreneurship education.
Advanced Learning Technologies (ICALT), 2011 11th

VEZETESTUDOMANY/BUDAPEST MANAGEMENT REVIEW

LI. EVF. 2020. 09. SZAM/ ISSN 0133-0179 DOI: 10.14267/VEZTUD.2020.09.04

52

IEEE International Conference, IEEE, 155-156.
https://doi.org/10.1109/ICALT.2011.51

Pitt, R., Friedl, C., Jansen, D. & Driha, O. (2017). The
MOOC potential to address European challenges
in CPD and continuous education. In Ubachs, G. &
Konings, L. (Eds.), Higher Education for the Future:
Accelerating and Strengthening Innovation, EADTU
Conference Proceedings / The Online, Open and
Flexible Higher Education Conference (pp. 369—380).
The Open University.

Pittaway, L., & Cope, J. (2007). Simulating entrepreneurial
learning: Integrating experiential and collaborative
approaches to learning. Management Learning, 38(2),
211-233.
https://doi.org/10.1177/1350507607075776

Prince, M. J., & Felder, R. M. (2006). Inductive teaching
and learning methods: Definitions, comparisons, and
research bases. Journal of Engineering Education,
95(2), 123-138.
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2006.tb00884.x

Rae, D., & Melton, D. E. (2007). Developing an
entrepreneurial mindset in US engineering education:
an international view of the KEEN project. The Journal
of Engineering Entrepreneurship, 7(3), 1-17.

San Tan, S., & Ng, C. F. (2006). A problem-based learning
approach to entrepreneurship education. Education +
Training, 48(6), 416-428.
https://doi.org/10.1108/00400910610692606

Scharmer, C. O., & Kéufer, K. (2000). Universities as
the birthplace for the entrepreneuring human being.
Reflections: The SoL Journal on Knowledge, Learning
and Change, 1-19.

Schmidt, H. G., Wagener, S. L., Smeets, G. A. C. M.,
Keeming, L. M., & van der Molen, H. T. (2015). On the
use and misuse of lectures in higher education. Health
Professions Education, 1(1), 12-18.
https://doi.org/10.1016/j.hpe.2015.11.010

Schumpeter, J. A. (1980). 4 gazdasagi fejlodés elmélete.
Budapest: Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado.

Shin, J. C. (2014a). The University as an Institution of
Higher Learning: Evolution or Devolution? In Shin,
J. C. & Teichler U., (Eds.), The future of the post-
massified university at the crossroads (pp. 13-27).
Heidelberg: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-01523-1 2

Shin, J. C. (2014b). University Teaching: Redesigning the
University as an Institution of Teaching. In Shin, J. C.
& Teichler U., (Eds.), The future of the post-massified
university at the crossroads (pp. 85-100). Heidelberg:
Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-01523-1 7

Sidhu, I., Johnsson, C., Singer, K., & Suoranta, M. (2015).
A Game-Based Method for Teaching Entreprencurship,
Applied Innovation Review, 1(1), 51-65.

Smith, K. A., Sheppard, S. D., Johnson, D. W., & Johnson,
R. T. (2005). Pedagogies of engagement: Classroom-
based practices. Journal of Engineering Education,
94(1), 87-101.
https://doi.org/10.1002/1.2168-9830.2005.tb00831.x



Swart, A. J. (2014). Using problem-based learning to
stimulate entrepreneurial awareness among senior
African undergraduate students. Eurasia Journal of
Mathematics, Science and Technology Education,
10(2),
https://doi.org/10.1002/125-134. 10.12973/eurasia.2014.
1023a

Tasi, P. & Zsigmond, Sz. (2014). A comparative study
between a learning-by-doing based educational model
and entrepreneurial skills. In JCERI2014 Proceedings
7th International Conference of Education, Research
and Innovation Seville, IATED.

Toth Z. (2017). Egyetemi kurzusok hatékonysagnovelése
a Mazur-féle ,,egymas tanitdsa” (peer instruction)
modszerrel. Magyar Kémikusok Lapja, 72(4), 116-121.

Ungaretti, T., Thompson, K. R., Miller, A., & Peterson,
T. O. (2015). Problem-based learning: Lessons from
medical education and challenges for management
education. Academy of Management Learning &
Education, 14(2), 173-186.
https://doi.org/10.5465/amle.2013.0245

Volkmann, C. K., Bischoff, K. & Griinhagen, M. (2017).
Insights for Entrepreneurship Educators, Education
Managers, and University Leaders. In Volkmann,

CIKKEK, TANULMANYOK

C. K. & Audretsch, D. B. (Eds.), Entrepreneurship
Education at Universities (pp. 655-666). Springer
Cham.

https://doi.org/10.1007/978-3-319-55547-8

Willingham, D. T. (2010). Why Don't Students Like

School? San Francisco: Jossey-Bass.

Wilson, K. E. (2008). Entrepreneurship education in

Europe. In Potter, J. (Ed.), Entrepreneurship and
Higher Education (pp. 119-138), Paris: OECD.

Wilson, M. D., Holloway, E., & Gandhi, S. J. (2014).

Entrepreneurship ~ Education:  Engineering a
Pracademic Approach. In ASEE North Midwest
Section Conference.
https://doi.org/10.17077/aseenmw2014.1038

Zancul, E. D. S., Sousa-Zomer, T. T., & Cauchick-

Miguel, P. A. (2017). Project-based learning approach:
improvements of an undergraduate course in new
product development. Production, 27, 1-14.
https://doi.org/10.1590/0103-6513.225216

Zemsky, R. (2014). With a MOOC MOOC here and a

MOOC MOOC there, here a MOOC, there a MOOC,
everywhere a MOOC MOOC. The Journal of General
Education, 63(4), 237-243.
https://doi.org/10.5325/jgeneeduc.63.4.0237

53

VEZETESTUDOMANY/BUDAPEST MANAGEMENT REVIEW

LI. EVF. 2020. 09. SZAM/ ISSN 0133-0179 DOI: 10.14267/VEZTUD.2020.09.04



