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Bevezet6 a Neveléstudomany innovaciés tematikus szamahoz -
2. 1ész

Halasz Gabor

A Neveléstudomany 2017 végén és 2018 elején megjelend két tematikus szama az oktatdsi innovdcié kérdésé-
vel foglalkozik. Az ezekben megjelend tanulmanyok egy kivételével az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karan
folyd ,Innova” kutatasi program’ keretei kdzott szllettek, melynek célja a helyi/intézményi szint( oktatasi in-
novaciok keletkezésének és terjedésének, tovabba rendszerszint hatasanak vizsgalata. A tematikus szamokba
bekerllt tanulmanyok részben az oktatasi rendszerekben zajlé innovacios folyamatok altalanos elméleti 6ssze -
fliggéseit mutatjdk be, részben - egy 2016 végén lezajlott dtfogd adatgyljtés nyoman - a magyar oktatasi
rendszer innovaciés képességérdl és tényleges innovacids aktivitasardl nydjtanak képet.

A Neveléstudomany e szdmaban olyan tanulmanyok jelennek meg, amelyek folytatasat alkotjak az el6zé,
oktatasi innovacioval foglalkozé tematikus szamban megjelenteknek. Az els6 (Révai Nora: , Teachers’ knowledge
dynamics and innovation in education”) az innovaciés folyamatokban meghatarozé szerepet jatszé szakmai tu-
das és tanulas kérdéseivel foglalkozik, bemutatva annak a jelenleg is zajlé OECD-kutatasnak elsé eredményeit,
melynek célja a pedagégusok szakmai tudasanak mérhetévé tétele. E tanulmany elsé részét az el6z6 szamban
kozoltuk, itt a masodik része olvashato. Ezt két tovabbi oktatasi innovaciéval foglalkozé tanulmany koveti. Az
elsé (Haldsz Gdbor: ,Innovdcié a magyar oktatdsi rendszerben: az innovdcios folyamatok empirikus vizsgdlata az In-
nova kutatds keretei kézott”) az Innova kutatas 2016 végén lezajlott csaknem 5000 oktatasi egységre kiterjedt
atfogd empirikus vizsgalatanak adatai alapjan elemzi az oktatasi innovacidk keletkezését és terjedését megha-
tarozé mechanizmusokat. A masodik (Fazekas Agnes: ,Innovdciok keletkezése és terjedése egy budapesti dltaldnos
iskoldban”) egy konkrét iskola innovacios folyamatait vizsgalja kvalitativ empirikus mddszerek alkalmazasaval.

1. Aprojekt honlapjat lasd itt: http:/www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova
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Teachers” knowledge dynamics and innovation in education -
Part II

Révai Nora™

Teachers’ knowledge is dynamic; it is constantly shaped by new information, collaboration with colleagues, engage -
ment with teaching tools and textbooks, teaching practice in the classroom, and so on. This paper investigates how
knowledge dynamics can be described, building on work conducted in the Innovative Teaching for Effective Learning
(ITEL) project of the OECD. A review of literature is conducted along three analytical foci in order to explore pro-
cesses underlying the dynamics of knowledge functions, structures and the emergence of knowledge. The first part of
the paper looked at the individual and social perspectives and used data from the ITEL pilot study to illustrate some
of the mechanisms. This second part investigates the socio-material perspective and, integrates the three analytical
angles into a complexity view of knowledge dynamics and innovation. The integrated view helps highlighting the dif-

ferent ways in which innovation in education is linked to the dynamics of professional knowledge.

Kulcsszavak: Teacher knowledge, knowledge dynamics, professional learning, innovation

Introduction

Teachers’ knowledge is dynamic; it transforms through education and professional development, as teachers
learn new theories, evidence or teaching methods, and it is also shaped through experience and constructed
in professional practice. This paper set out to review the mechanisms underlying the complex dynamics of
teachers’ knowledge, building on recent work of the Centre for Educational Research and Innovation (CERI) of
the OECD carried out in the framework of the Innovative Teaching for Effective Learning (ITEL) project (Guer-
riero, 2017; Révai & Guerriero, 2017; Sonmark et al., 2017; see details in Part I. of this paper (Révai, 2017).

The framework proposed for the analysis (see Table 1) distinguishes three foci: the individual, social and so-
cio-material perspectives based on recent reviews of conceptualising professional knowledge and learning
(Mulcahy, 2012). To study knowledge dynamics, the first part of this paper addressed two main questions:
What are the dynamics of knowledge functions?, and What are the dynamics of knowledge structures?. These
were explored from two analytical perspectives: focusing on individual teachers and on teachers as embedded
in their social environment.

The individual perspective of knowledge functions is concerned with the interplay of knowledge produc-
tion and use, and the processes of mediation. In this sense, teachers’ engagement with and in research on
teaching and learning has been of increasing concern in both policy and academic communities in many coun -
tries. In terms of knowledge structure this perspective looks at how teacher education and teaching experi-
ence influence teachers’ knowledge, for example, how these facilitate dynamics between theoretical-scientific
knowledge on the one hand and knowledge of applying theories in teaching practice and adapting them to
classroom contexts on the other. The OECD'’s ITEL project started to contribute to this evidence base with in-
ternational data. This perspective of knowledge dynamics can give insight into how innovation emerges and is

* Az OECD Oktataskutatasi és Innovacids Kozpontjanak elemzdje, a Strasbourgi Egyetem doktori hallgatéja. norarevai@gmail.-
com
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diffused as new knowledge is integrated into practice, or as it is produced through observing and analysing
practice.

The social perspective of knowledge functions looks at the processes of knowledge sharing and brokerage
in professional communities and networks, as well as the construction of collective knowledge. In terms of dy -
namics of structures it captures the interplay between tacit and explicit knowledge, in particular how knowl-
edge is managed in organisations and in wider communities. Innovation, in this view, can be considered as new
knowledge and practices constructed in and/or spread across social groups, and as new forms of knowledge
management. The review conducted in the first part of the paper illustrated the rich evidence base that the in-
dividual and social perspectives have yielded in the area of education. However, certain aspects of the com-
plex dynamics of teachers’ knowledge have received less attention.

This second part of the paper aims to explore the third analytical angle of the framework, the socio-mate -
rial approach that has been developed more recently. This view emphasises the embeddedness of individuals
not only in social groups, but more broadly, in the material world. While teachers’ interaction with other actors
greatly influence their knowledge, they also engage with material entities (e.g. documents, objects, technol-
ogy), which equally contributes to the dynamics of their knowledge. This second part addresses the question
“How does knowledge emergence?” through a socio-material lense.

While acknowledging that the framework proposed here may be partial and simplistic, and the various foci
may contain overlaps, we intend to demonstrate its potential to highlight different angles of a complex phe-
nomenon. The diversity of perspectives it represents are brought together and integrated in a complexity view
of teachers’ knowledge dynamics in the second half of this paper. Such an integrated approach proves useful
for reflecting on the connection of innovation and knowledge dynamics under a broad systemic view.
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Focus of Analysis

Dynamics of Functions:
What happens to
knowledge?

Dynamics of Structure:
What is the interplay of
different types of
knowledge?

Knowledge Dynamics
and Innovation:

How does knowledge
dynamics relate to
innovation?

Individual
Focus on individual
actors (teachers)

Dynamics of knowledge
production, use, mediation
Example: research-practice
link through engagement of
practitioners in and with
research

Dynamics of knowledge
structure through
teacher education and
teaching experience
Example: interplay between
procedural and declarative
knowledge

Innovation as the
interplay between
knowledge production
and use: applying new
knowledge in practice,
producing knowledge
based on practice

Social

Focus on social
groups, communities,
organisations,
networks of actors

Dynamics as knowledge
construction, flow and
brokerage

Example: communities of
practice, social networks

Dynamics of knowledge
structure: interplay
between explicit and
tacit knowledge
Example: organisational
knowledge management

Innovation as new
knowledge and practices
constructed in and/or
spread across social
groups; innovation in
knowledge management

How does knowledge emerge?

Socio-material
Focus on systems of
human actors and
material elements

Knowledge creation, assemblages of knowledge

practices

Example: inquiry-based knowledge creation involving
interactions with actors and material entities (objects, tools

etc.)

Innovation as emerging
knowledge practices

Complexity

Individual human actors, social groups and the elements of the material world as

a system

Knowledge dynamics as the complex interactions of these elements at multiple
levels. Innovation, knowledge and learning as emergent phenomena.

Table 1. Framework for knowledge dynamics and how it relates to innovation
Note: Topics coloured in grey in this table were addressed in the first part of the paper (see also Révai, 2017, p. 10.)

A socio-material perspective

Investigations need to take account of the complexity of professionals’ knowledge dynamics - namely the in-
teraction of multiple actors and elements at multiple levels. Going beyond the social perspective, recent so
called “socio-material” approaches highlight the material dimension of human activity to reveal the role of ob-
jects, tools, technologies, texts, as well as bodies and actions in professional learning, practice and knowledge
(Fenwick, Edwards & Sawchuck, 2012). In this sense, teachers’ knowledge is strongly influenced not only by
their interactions with other teachers, but also by the way they engage with teaching materials, objects in the
classroom and staff room, technology, and so on. The main characteristics of socio-material approaches in-
clude:
* taking a systemic approach of a set of interconnected human and non-human elements and examining
the whole system;
* tracing interactions among human and non-human elements of the system and, through this, tracing
the emergence of patterns;
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« rather than focussing on attributes of the human being (e.g. consciousness or intention), understand -
ing knowledge and learning as embedded in material action and interaction, and tracing how “knowl-
edge, knowers and known” emerge with and in activity (Fenwick, Nerland, & Jensen, 2012).

Unlike the individual approach, in which learning is seen as acquisition of knowledge, and the social ap-
proach, wherein learning is based on participation, in the socio-material perspective learning is not simply a
movement from incompetence to competence (Engestrém, 2001; Engestrém & Sannino, 2010). Engestrom,
studying primarily professionals’ work-based learning, proposed the metaphor of expansive learning, to clarify
that learners often learn something that is not yet there (Engestrém, 2001; Engestrém & Sannino, 2010).
Knowledge creation in this perspective gains even more importance than in the social approach, as developing
“shared objects of activity” collectively becomes the primary focus of exploring professional learning (Paavola,
Hakkarainen, & Lipponen, 2004). In this sense, knowledge and learning are not viewed as discrete categories,
rather they emerge from the relationships formed amongst the elements of the social and material environ-
ment (Mulcahy, 2012).

Dynamics of assemblages of knowledge practices

Knowledge dynamics is a central phenomenon in the socio-material perspective; however, it cannot be dis-
cretely described as dynamics of knowledge functions or knowledge structures. This is because knowledge
and learning are explored as assemblages emerging from a constantly changing configuration or network of
socio-material elements. Consequently, it would be difficult to determine fixed functions or structures. Assem-
blages can be described as self-organising networks of actors and materialities (“socio-spatial territories”), in
which “heterogeneous knowledge practices are enacted” (Blok, 2011, p. 64). For example, as teachers engage
in collective inquiry of a certain practice, their learning will be influenced by the environment in which they
work. The “assemblage of knowledge and learning” will be determined by the ties formed amongst them, their
activities, but also by the objects and arrangements in the staff room (whether there is a whiteboard, comput-
ers and a projector, how the desks are arranged, and so on) and how teachers “interact” with them. It will also
depend on whether and how teachers “connect with” resources such as teaching and learning toolkits, books,
videos, etc. Similarly, the way a teacher’s knowledge is then enacted in the classroom is influenced by the con-
figurations of the classroom: the ties and relationships with the students, the material environment of the
classroom and the way the students and the teacher connect with them. Such processes are also denoted by
emergence, indeterminacy, collective and discursive relationships (Mulcahy, 2012).

The theory of expansive learning is an example of the socio-material approach originating in cultural histor -
ical activity theory (Engestrom, 2001; Fenwick, Richard, & Edwars, 2010). The unit of analysis, the learner, is
the community, and learning is a process that transforms and creates new culture. This process is charac-
terised by horizontal movement and hybridisation, and it leads to the creation of theoretical knowledge and
concepts (Engestrom & Sannino, 2010). Engestrom describes the cycle of expansive learning in seven actions:

1. Questioning: questioning or criticising current practice
Analysing the situation: finding historical and empirical causes and explanations
Modelling: constructing a model of the new idea
Examining the model: experimenting with the model
Implementing the model: applying in practice, enriching extending it

S T A

Reflecting on and evaluating the process
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7. Consolidating the outcomes into a new stable form of practice (Engestréom & Sannino, 2010).

Expansive learning has proved to be a helpful concept to study organisational change, for example when
focusing on change in teachers’ knowledge and practices (Sorensen, 2014), or when studying how develop-
mental interventions affect teachers’ practice (Engestrém, Rantavuori & Kerosuo, 2013). As the emphasis of
learning is on expanding knowledge, innovation is an inherent feature of this model. Innovativeness in learning
and knowledge creation in these models require the interaction amongst agents, their activities, and also
among different forms of knowledge (Paavola, Hakkarainen & Lipponen, 2004), i.e. knowledge dynamics and
innovation are strongly linked phenomena. Engestréom’s theory has also strongly influenced the theoretical
model of the Innova project (Fazekas, Halasz & Horvath, 2017).

Knowledge creation models also emphasise that teachers, for their daily professional practice, need knowl-
edge that is generated through their engagement in systematic inquiry about practice and the knowledge and
theory produced by others (Mulcahy, 2012). We illustrate the dynamics of such “knowledge-of-practice”
(Cochran-Smith & Lytle, 2009, p.2) through the work of a teaching community in Wales (see Box 1.). The pro-
fessional learning programme put in place in this school federation involves a systematic questioning of prac-
tice, use of available theories and knowledge, the co-construction of new knowledge and practice through ex-
perimentation and negotiation, as well as the constant monitoring and evaluation of new ‘knowledge prac-
tices’ The programme basically includes all actions described in the expansive learning model. Knowledge is in
a constant dynamic as it emerges and is being shaped through the social interactions of teachers and leaders,
but also their engagement with resources. The material environment plays an important role in these dynam-
ics: objects (one way mirror, video cameras) and technology participate in the process of knowledge creation
as teachers consciously introduce and use them. Teachers’ knowledge also transforms through their engage-
ment with a range of resources such as teaching toolkits, textbooks, objects and visuals used in the classroom
and so on. This example demonstrates how tracing the dynamics through which people, material entities and
the linkages between them are assembled, and how these assemblages transform and can contribute to un-
derstanding change (Fenwick, Nerland, & Jensen, 2012).

Box 1. Professional learning in the Fern Federation, Wales

The Fern federation consists of two small primary schools in a deprived area of Wales. The schools were federated by the
regional council as a school improvement strategy as both schools showed unsatisfactory results. The appointed executive
headteacher having undertaken an evaluation of teaching in both schools, launched a comprehensive strategic develop-
ment plan with a strong focus on professional learning aiming at improving teachers’ competencies in both general and
subject pedagogy.

Structures set up as part of the development plan include:

e shared leadership with a large share of the teaching staff assuming some kind of leadership role (e.g. leader of data:

tracking and monitoring individual student data, following up with teachers, leader of literacy improvement)

e ‘“teaching and learning workshops” every two weeks focusing on a chosen area of practice to improve

e co-coaching sessions (leaders of teaching and learning coach teachers to provide pedagogical support)

e mentoring (for teachers failing to make progress mentor sessions are in place to ensure practice progress)

The executive headteacher designed the professional learning programme with a focus on systematic inquiry in a
strongly research-based way. Teachers work on areas of pedagogy that they identify as worth improving (for example,
questioning, assessment for learning, children’s engagement, collective learning). They search literature and share theoret-
ical findings in the workshops, then collectively plan how to apply relevant theories in practice. Having experimented with
new or modified practices in their classrooms, teachers then reflect on the process through joint coaching sessions. In par-
allel, the staff is engaged in action research on pedagogical developments that underpin their own development needs.
Dedicated time is ensured for teachers to conduct (individual or collaborative) research projects, and reflect on their im-

pact on their own learning.
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The strategic development plan also included investing in some resources and setting up a system of video-based reflec-
tion tool. Resources include:
e a classroom with a one way mirror that allows observers to watch the class without disturbing or influencing chil
dren’s behaviour (see Figure 1)
e wvideo cameras
e a video library system with individual accounts for each teacher where they can upload their recordings, add reflec
tion notes to them and share them with other users.

Figure 1. Classroom in Craig Yr Hesg Primary School with one way mirror

The videos are used systematically as part of the professional learning programme. All teachers are required to record
their lesson at least once every term and share it with the senior leadership team for the purposes of monitoring and eval -
uating progress. In reality, however, most teachers use the tool on a regular basis for self-improvement both individually
and in teams, focusing on specific areas of development. For example, recording can be narrowed down to particular time
periods of the lesson to focus on improving teachers’ questioning. Several cameras can be used to record specific students
or student groups, the teacher or the whole class to enable observing and analysing parallel events, or the individual
learning of a student in difficulty and so on. The use of the video tool is also aligned to the thematic professional learning
programme, for example, when the staff works on assessment for learning, teachers analyse recordings from this perspec-
tive.

Teachers’ learning process and products (e.g. research outcomes and findings related to a theme, videos and collective re-
flections) are systematically stored and are accessible any time.

Partnerships and networks

The Fern Federation is part of the Welsh pioneer school network charged with developing the new curriculum based on
the principles of the Donaldson report (REF). It is also engaged in a wider local development and established a network of
leaders of teaching and learning to undertake inquiry-based pedagogical development across a number of schools. The
network was initially led by the Federation and progressively enabled other school leaders to lead development in their
own schools. In parallel, a group of twenty schools are involved in action research with the purpose of jointly developing
pedagogy relating to the Successful Futures document. The aim would be that information can be moved between schools
ensuring consistency between groups of schools.

Partnerships have also been established across school levels. Currently the Federation is working with the local high
school on a joint project focusing on the development of collaborative learning in grades 7 and 8. It is also a partnership
school of the Cardiff Metropolitan University and in this function is charged with ensuring teaching practicum for newly
qualified teachers.

Source: Box developed based on interviews conducted 13-16 March 2017 in the framework of the Welsh review of the
OECD’s Initial Teacher Preparation project, www.oecd.org/edu/school/talis-initial-teacher-preparation-study.htm.

The three perspectives presented above - individual, social and socio-material - are strongly intercon-
nected and a number of studies take several of these foci at the same time. Dynamics of explicit and tacit
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knowledge in organisational literature, for example, can be linked to the conceptualisation of professional
learning as an expansive cycle. Studying practice-based innovation, Ellstrém (2010) proposes that the dynam-
ics between the explicit and implicit dimensions of work can in fact be driving forces for “developmental learn-
ing” and innovation. Accounts of communities of practices have also moved beyond the social, towards the so-
cio-material. For example, Davenport and Hall (2002) emphasise the mediating role of not necessarily tangible
objects, such as multiple forms of media, in the interactions from which knowledge emerges. The authors also
note that professional communities are not restricted to physically well-defined spaces, but may be dispersed.
These conditions matter for the role and dynamics of tacit and explicit knowledge: while tacit knowledge
might be more manifest in physically close communities, explicit knowledge and thus codification may be
more important in distant ones.

The different perspectives should be viewed as complementary angles of analysis, rather than mutually ex-
clusive theories or a linear evolution of concepts. The integrated use of these approaches is particularly useful
for studying innovation and knowledge dynamics. In the following, we propose an integrated view.

Knowledge dynamics — a complex system

Individual teachers, social groups such as professional communities or networks and the whole socio-material
world are multiple levels of a system embedded in one another (Figure 2). Knowledge dynamics can then be
viewed as the constant emergence, transformation and movement of knowledge as a result of the complex in-
teractions and linkages of the elements of the system within and across these levels. Some scholars classify
complexity theory as a socio-material approach (Fenwick, Edwards, & Sawchuck, 2012), but in this paper, it is
used as an integrated framework for the individual, social and socio-material perspectives.

Socio-material environment

Social groups
(communities, networks)

Individual teachers

Figure 2. Embedded foci of analysis

A growing number of studies investigate innovation, knowledge and learning in education using complexity
theory. One of the main assumptions of this transdisciplinary field is that in certain systems changes do not
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occur in a linear fashion. Complex systems (or complex adaptive systems) are described as a self-similar en-
semble of multiple agents (such as actors or organisations) interacting at multiple levels (Duit & Galaz, 2008).
The following key characteristics of such systems illustrate how a complexity view reflects teachers’ knowl -
edge dynamics as described in this paper.

Box 2. Vignette: Knowledge dynamics as a complex system in an imaginary professional learning situation

A mathematics teacher reads about a method of teaching fractions using lego blocks in a toolkit on the internet. She
shares this with her colleagues during a meeting of the maths department. Some of them find it is worth trying, others are
not convinced how it is more effective than the methods they already use, and some even argue that playing in the class-
room with lego would deviate students’ attention from studying, or would undermine their authority. Collective reflection
and negotiation follows, some teachers decide to experiment with the method through short activities. These teachers then
share their experience, explaining the difficulties and benefits that occurred in the classroom. They collect data on stu-
dents’ progress in different classes (“intervention” and “control” classes). After experimentation, analysis of data, evalua-
tion and refinement of the method, a number of teachers use the method in their own way, while some don’t. A group of
teachers later propose workshops on “lego for fractions” to colleagues from neighbouring schools.

As part of teacher collaboration, a chemistry teacher visits one of the mathematics classes in which the ‘lego for maths’
method is used, and thinks of how chemical reactions of atoms and molecules could also be modelled with lego blocks. He
finds some teaching materials on the internet and starts experimenting with them. The positive results of using lego in
teaching and learning in several subjects slowly induce reflection on, and finally implementation of, a more generally
play-based pedagogy across subjects in the school.

¢ Connectivity: the inter-connectedness and inter-relationship between multiple agents of the system,
and between these agents and their environment. In the vignette (Box. 2). The mathematics teacher
connects with an online resource, with colleagues, and teachers’ relationships with students are con-
nected to their actions, etc.

¢ Embeddedness: Complex systems are composed of embedded complex subsystems. In the vignette
(Box. 2). Individual knowledge growth is embedded in the social construction of knowledge within the
group of maths teachers, which in turn is embedded in the socio-material assemblage of knowledge
practices.

¢ Co-evolution: Elements of the system change based on interactions between them. The interactions
provide feedback on themselves, and on the relationships and actions in a number of steps, and these
feedback loops are the drivers for the evolution of the system. In the vignette (Box. 2). Interaction with
the toolkit produces individual knowledge growth. This affects collective knowledge through transfer,
which is further constructed in the socio-material environment. Individual teachers’ knowledge is then
again transformed and expanded. Material elements of the system, such as the teaching method itself,
change.

« Emergent order: The interactions of the agents result in some kind of global property or pattern that
could not be predicted from any individual agent’s actions or interactions. Thus unpredictable behav-
iours and patterns arise. In the vignette (Box. 2). As teachers use the adapted method in different ways,
heterogeneous knowledge practices emerge from the series of actions and interactions. The method
changes. Potentially local schools start connecting in new ways through cross-school workshops.

¢ Cascading effects: The interactions are non-linear, and even small changes in inputs, interactions or
stimuli can cause very significant changes across the system. These moments of critical mass or
thresholds that trigger large changes are called tipping points. In the vignette (Box. 2). If, for example, all
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colleagues had opposed to trying out the method, it might have discouraged the teacher from experi-
menting, or the new method would have remained an individual localised innovation, and cross-insti-
tutional effects would not have occurred. (e.g. Chan, 2001; Snyder, 2013; Gladwell, 2000; Fenwick,
Edwards & Sawchuk, 2012)

The above description (Box 2.) illustrates how a process of innovation (described in the vignette) can be
viewed as a complex system. Indeed, numerous studies conceptualised innovation as complex systems (e.g.
Frenken, 2006; Bonifati, 2010; Chae, 2012), and the link between knowledge dynamics and innovation is an
important characteristic in many of these. The emergence and diffusion of innovation can be a result of the
complex interactions of systems of agents (Frenken, 2006), for example through ‘knowledge spillovers’. Knowl-
edge spillovers occur as an impact of knowledge created and exchanged amongst individuals. The way the
‘lego for maths’ method spreads to ‘lego for chemistry’, and then leads to a new pedagogical approach in the
imaginary situation of the vignette, is an example for internal spillover. If this then spreads to other schools,
and potentially affects other sectors in the local environment (e.g. workshops organised in a library), we speak
of external knowledge spillover. This case illustrates a cascading effect based on knowledge dynamics leading
to innovation.

Studies of service innovation are particularly relevant for educational innovation (Haldsz, 2018). A concep-
tual paper by Chae (2012) proposes an evolutionary view of service innovation, according to which new ser-
vices emerge through the recombination and/or reconfiguration of different resources and contexts, and co-
evolve with existing tangible and intangible materials. The author argues that an innovation is more likely to be
successful, the more collaborative interactions there are within the network of actors, and the better their
competences and environmental contexts are known and are integrated. For example, parents’ competencies
are mapped and used in the teaching and learning process in the Dialogue between generations programme in
the H20 school network™ in Hungary. This innovation builds on the knowledge and use of actors’ various
competences (in line with findings from network studies reviewed earlier) and induces new configurations of
actors, i.e. parents become sources of learning within the school context. It can be seen as a process of co-
evolution, in which the knowledge dynamics are a deliberately generated interaction between different
sources of knowledge.

As we have seen, innovation and knowledge dynamics in a complexity perspective are very much intercon-
nected. In fact, one of the reasons for the complexity of innovation processes lies precisely in the complexity
of knowledge dynamics. This has been recognised in economic literature, in particular related to territorial in-
novation in industries (Cowan, Jonard, & Ozman, 2004; Crevoisier & Jeannerat, 2009), and studies on educa-
tional innovations have also started exploring the connection between innovation and knowledge dynamics.
The Innova project constitutes an important contribution to this, by adopting a complexity perspective and by
giving knowledge and professional learning particular importance in studying innovation (Fazekas, Halasz, &
Horvath, 2017; Halasz, 2017).

Conclusions

This paper set out to investigate how the dynamics of teachers’ knowledge can be described and linked to in-
novation in education, and proposed three perspectives as analytical angles. The first part of the paper, pub-
lished in November 2017 (Révai, 2017) reviewed two of these: the individual and the social perspectives. A fo-

1. https:/www.h2oktatas.hu/en/the-method/115-dialogue-between-generations
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cus on individual teachers allowed for studying the change and transformation of knowledge as a result of
teacher education, as well as the dynamics of knowledge production, use and mediation in the teaching pro-
fession. The knowledge dimension of innovation in this view is interested in how new knowledge becomes in-
tegrated into practice, as well as how it is produced based on practice. The social perspective takes account of
the social construction of knowledge, and the dynamics in terms of knowledge sharing and brokerage in pro -
fessional communities and networks. The interplay between tacit and explicit knowledge is of particular con-
cern for knowledge management in organisations or wider communities. Innovation can here be considered as
new knowledge and practices constructed in and/or spread across social groups, but also as new ways of man-
aging knowledge. This second part of the paper investigated the third, socio-material perspective, that high-
lights the importance of the material world and explores the emergence of knowledge and learning from the
interaction of human actors (e.g. teachers) with each other, as well as with the tangible and intangible entities
that surround them (e.g. desks, documents, tools, technology). Innovation is linked to emerging knowledge
practices in the socio-material view.

While some studies present these perspectives as different metaphors for knowledge and learning, or as an
evolution of these concepts (Paavola, Lipponen & Hakkarainen, 2004; Mulcahy, 2012), this paper has shown
that they all contribute to better understanding teachers’ knowledge dynamics. Through the analytical lens of
knowledge dynamics, these different angles are thus complementary rather than mutually exclusive. Complex-
ity theory was proposed as a theoretical framework that can integrate the individual, social and socio-material
approaches. A complexity view has been found useful for investigating innovation and knowledge dynamics,
as well as the ways in which these two concepts are interlinked.

This review of research has shown that different approaches contribute to understanding how teachers’
knowledge is created, how it emerges from the interactions of agents in the social and material world. Evi-
dence that links the individual, social and socio-material perspective and studies knowledge dynamics in its
complexity seems weaker. Since the dynamics of teachers’ knowledge are closely linked to innovation, being a
driver, a major component and a consequence of innovation at the same time, more research in this domain
would also contribute to facilitating innovation in education. Therefore, endeavours such as the OECD’s ITEL
project or the Innova research in Hungary are important pieces in educational research and have a great po-
tential to inform the design of education reforms and development interventions, or lead to the upscaling of
local innovations. Ultimately, future research should also aim to measure the impact of knowledge dynamics
on student learning.
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REvAL Nora: Tanari tudasdinamika és oktatasi innovacio — 2. rész

A tanari tudas dinamikus: folyamatosan alakul az Uj informaciék, a kollégakkal valé egyittm(ikodés, az osztaly -
termi gyakorlat fényében, a tanitasi eszk6zok, tankdnyvek hasznalata révén, stb. Jelen tanulmany az OECD In-
novativ Tanitas a Hatékony Tanulasért (ITEL) projektjének keretén belll végzett kutatason alapul, és azt vizs -
galja, hogy hogyan irhato le ez a tudasdinamika. A szakirodalmi attekintés célja, hogy feltarja a tudas funkcidi-
nak és strukturajanak, valamint keletkezésének dinamikajat leiré folyamatokat. Mindezt, harom kiil6nb6zé
szemszogbdl elemzi. A tanulmany elsé része (megjelent: Neveléstudomany 2017. 4. szam) az egyéni és a tarsas
aspektusokat vizsgalja, melyek illusztralasara az ITEL project kisérleti szakaszaban gyUjtott adatokat hasznal -
juk. A tanulmany jelen masodik része a tarsas-materialis perspektivat elemezi, valamint a hdrom szempontot a
tudasdinamika és az innovacié komplexitaselméleti megkozelitésében integralja. Az integralt szemlélet megvi-
lagitja az oktatdsi innovacié és a szakmai tudas dinamikajanak kapcsolatat.
Kulcsszavak: tanari tudas, tudasdinamika, szakmai tanulds, innovacié




DOI: 10.21549/NTNY.21.2018.1.2

Innovacids folyamatok a magyar oktatasi rendszerben
Halasz Gabor*

E tanulmdny az oktatdsi innovdcids folyamatok empirikus vizsgdlatdnak (,Innova kutatds”) 2016 6szén lezajlott
adatfelvételére épiil. Ennek sordn a magyar oktatdsi rendszer csaknem Gtezer egységétél (4241 kdznevelési intéz-
mény, 513 felsGoktatdsi egység - tanszékek, intézetek és doktori iskoldk - és 99 piaci felnétt-képzé intézmény) gytij-
tottlink az innovdcids tevékenységiikre jellemzé adatokat. A tanulmdny elsé része az oktatdsi innovdcioé fogalmi meg -
ragaddsdnak és mérhetéségének kérdéseivel foglalkozik. A mdsodik rész roviden bemutatja az Innova kutatdst, is-
mertetve az intézményi szintli innovdcids aktivitds intenzitdsdnak mérését célz6 komplex mutaték egyikét. A
harmadik rész az Innova kutatds adatai alapjdn a magyar oktatdsi rendszerben zajlé innovdciés folyamatok néhdny
sajdtossdgdt tdrja fel, adatokat kdzolve az innovdcids aktivitds mértékérdl és elemezve az ezt befolydsold tényezbket.
Az elemzés az oktatdsi dgazat valamennyi alrendszerét lefedi.

Kulcsszavak: Innovacio, oktatasi innovacio, innovacio-kutatas, az innovacié mérése, oktatasfejlesztés,
Innova kutatas

Bevezetés

Az oktatasi rendszerek eredményességét nagymértékben meghatarozza képességiik arra, hogy folyamatosan
az eredményességet javito Uj szakmai megoldasokat hozzanak létre. E képességlik kiilonosen akkor értékel6dik
fel, ha er6sodik a kérnyezeti valtozasokhoz valé gyors alkalmazkodas igénye. llyen alkalmazkodasi igény fogal -
mazédott meg szamos orszagban az elmult évtizedekben tobbek kozott a technoldgiai, elsésorban az informa -
cios és kommunikacids technolégidhoz kotdédo, valtozasokkal, a munkaeré képességszintjével és kiilondsen a
komplex, magasabb rend( képességek (példaul, kollaborativ probléma-megoldasi és vallalkozasi képességek)
irdnti novekvé kereslettel kapcsolatban. Hasonlo igények keletkeztek az alapkészségek eredményes fejleszté -
sével, az iskolai kudarc elleni kiizdelemmel, az eré6forrasokkal valé hatékonyabb gazdalkodassal, a pedagogusok
szakmai fejlédésével, tovabba az értékel6 és visszajelzé rendszerek miikodésével 6sszefliggésben.

Mindezek a fejlett orszagokban latvanyos modon felerésitették az oktatasi rendszerek innovaciés képessé -
gével és teljesitményével kapcsolatos szakpolitikai érdeklédést és a teriiletre irdnyuld kutatasok irdnti igényt.
Ez fejez6dott ki tobbek kozott abban, hogy az Eurdpai Unid a kétezres évek végén az oktatasi innovacié kuta -
tasat és tdmogatdasat szolgald programok sokasagat inditotta el,” vagy abban, hogy az OECD 2010-ben elfoga-
dott innovacios stratégidja (OECD, 2010a; 2010b) kiemelt figyelmet szentelt az oktatasi innovacidnak. E stra-
tégia keretei kdzott az oktatasi dgazat kettds feladatot kapott: egyfeldl azt, hogy tegye eredményesebbé a gaz-
dasag vilagaban zajlé innovaciéhoz sziikséges képességek fejlesztését, masfeldl azt, hogy tdmogassa magan az
oktatasi agazaton belil zajlé innovacids folyamatokat, egyebek mellett az oktatasi innovaciéo mérhetéségének
a megteremtésével (OECD, 2014, 2016).

A Magyar Tudomanyos Akadémia doktora, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet egyetemi tanara, a kar Neveléstudomanyi
Intézete keretei kozott miikodé Fels6oktatas- és Innovaciokutatd csoport vezetdje. halasz.gabor@ppk.elte.hu

1. A 2008 és 2010 kozott lezajlott kutatassorozat honlapjat (,Creative Learning & Innovative Teaching: A study on Creativity and
Innovation in Education in EU Member States”) lasd itt: http://is.jrc.ec.europa.eu/pages/EAP/iceac.html
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A magyar oktatasi rendszer innovacids képességérdl és teljesitményérél elsé alkalommal annak a kutatas-
nak (,Innova kutatas”)? az eredményei alapjan alkothatunk atfogd képet, melynek keretei k6zott e tanulmany (a
Neveléstudomany mostani és el6z6 tematikus szdmainak tobb mas tanulmanyaval egyiitt) sziletett. Az elsé ré-
szében az innovacié és az innovaciés folyamatok mérésével kapcsolatos elméleti 6sszefliggéseket foglaljuk
Ossze. Ezt kovetéen bemutatjuk az Innova kutatdsnak az itt targyalt 6sszefliggések szempontjabdl legfonto -
sabb elemeit. Véglil a kutatas keretei kozott végzett adatgylijtés relevans eredményeit ismertetjik, bemutatva
az innovacios aktivitast befolyasolé tényezbéket és ezen aktivitas tipizalasanak lehetdségeit.

Az oktatasi innovdcio mérése

Az innovacié szakpolitikai felértékel6désének egyik logikus kévetkezménye annak a térekvésnek a megerdso-
dése, hogy ezt a komplex, gyakran kaotikusnak vagy szétfolydnak leirt jelenséget (lasd pl. Cheng & Van de Ven,
1996; Havelock & Huberman, 1977; Van de Ven et al., 2000, 2008; Godin, 2002; Darsg & Hayrup, 2012) fo-
galmilag megragadhatéva, menedzselhetévé és mérhetévé tegyiik. E harom, egymassal szorosan 6sszekapcso-
16d6, egymast feltételezd torekvés mindegyike komoly kihivast jelent az innovaciés folyamatok kutatasa sza-
mara.

A fogalmi megragadas egyik legfontosabb feltétele az innovacié, mint eredmény és folyamat megkiilénb6z-
tetése és e kettd egyidejlileg torténd latasa. Az innovacio, mint eredmény vagy kézzel fogatd, leirhatd, bemu-
nik meg: ez torténik példaul az olyan statisztikai célokat szolgalé eszk6zokben, mint az Oslo Kézikonyv (OECD,
2005) és erre tesznek kisérletet az innovaciok, ezen beliil az oktatasi innovacidk sokféleségét és gazdagsagat
illusztralé egyéb osztalyozasok (lasd pl. OECD, 2014). Az innovacid, mint folyamat vagy tevékenység megraga-
dasa igényli valamilyen, az emberi cselekvést szervezeti vagy munkavégzési kontextusba helyezd elmélet alkal -
mazasat. llyen példaul a gyakorlat komplexitasat, dinamikus jellegét és tarsadalmi-kulturalis meghatarozottsa-
gat megragadni probalé cselevés-elmélet (activity theory), amely a feladat vagy objektum, a cselekvé és gondol-
kodé vagy tanuld egyén és a csoport vagy kézésség harmasabdl indul ki, és amely ezekhez hozzakapcsolja az
eszkozok, a szabalyok és a munkamegosztas harmassagat (Engestrom, 1999a; 1999b; Tsui et al., 2009).

A cselekvés-elméletekben meghatarozo szerepet jatszik a gyakorlatba agyazott kreativ vagy expanziv tanu-
Ias és ezen keresztiil Uj gyakorlati megoldasok kitaldlasa. Az innovacidnak e forrdsa és formaja szembedllithaté
azzal, amely az innovaciot a tudomanyos kutatassal kapcsolja 6ssze, és amely az utdbbit tekinti az innovacio
legfontosabb forrasanak. Az innovacié-kutatas az utdbbit nevezi STI (Science, Technology and Innovation) és az
elébbit DUI (Doing, Using and Interacting) modellnek (Jensen et al., 2007).

A DUI modellnek megfelelé innovaciés gondolkodas erds érdeklédést mutat a mindennapos gyakorlatba
vagy munkavégzésbe agyazott innovacios folyamatok és az ennek soran keletkezd innovaciok irant, melyeket
az irodalom esetenként ,rejtett” vagy ,lathatatlan” innovaciénak is nevez (Harris & Halkett, 2007; Fuglsang,
2010; Djellal & Gallouj, 2015). Ezek jelentdsége kiilonésen nagy a tudas-intenziv szolgaltatasok (igy egyebek
mellett a ,tanulasipar”), vagy a kbzszolgaltatasok, és ezen beliil az oktatas vilagaban. A DUI jelleg(i innovacios
folyamatok menedzselése - beleértve ebbe mind a szervezeti vagy mikro-szinti menedzselésiiket, mind a
szakpolitikai eszkdzokkel torténd rendszerszint(i tAmogatasukat - joval bonyolultabb feladat, mint a STI jelle-
glieké, és a mérésiik is komolyabb kihivast jelent.

2. A helyi innovdcidk keletkezése, terjedése és rendszerformdlé hatdsa az oktatdsi dgazatban” cimU ,Innova kutatas” (OTKA/NKFIH
azonositd: 115857) honlapjat lasd itt: http:/www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova/produktum
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Az oktatasi innovacioval foglalkozé irodalom meghatarozé hanyada a jél azonosithatd agensek (altaldban

kutatod-fejleszté miihelyek) altal kezdeményezett és explicit szakpolitikai beavatkozasokkal tdmogatott innova-

cidkkal foglalkozik (ilyenek alltak az Innova kutatast megel6z6 implementacios kutatasaink figyelmének kozép -

pontjaban). Az Innova kutatas figyelme ezzel szemben a gyakorlatban keletkezd, a DUI kategdridjaba sorolhatd

innovacidkra és innovacioés folyamatokra iranyul. Fontos hozzatenni: a ketté kozotti hatarvonalak nem vonha-

téak meg élesen. Az Innova kutatas elméleti keretének az innovaciok keletkezése eltérd tipusait leiré része

ugyan a top-down és bottom-up tipusu innovaciok megkiilonboztetésébdl indul ki, de tag teret hagy ezek ve-

gyes formainak. igy az elébbiek egy részét olyan innovdciés platformként értelmezi, ahol a fejlesztési beavatko-

zasok vagy programok sikeres implementalasa feltételezi a lokalis dgensek adaptiv és kreativ viselkedését, és

ahol a helyi/intézményi szintl innovacidk egy része a fejlesztési beavatkozasok vagy programok altal teremtett

stimulalé kornyezetben keletkezik (lasd 1. Abra). E tekintetben figyelemre méltd, hogy az innovaciés folyama-

tok komplex vagy kaotikus természetét el6szor éppen a top-down innovaciokat vizsgald és implementacié-ori-
entalt kutatasok mutattak be (Havelock & Huberman, 1977; Van de Ven et al., 2000; 2008).

. Tipus:
Ajog altal
szankcionalt, kotelezd

Top down

—
—

Il. Tipus:
Oszténzok altal
serkentett, onkentes

Bottom up

—

Van kulso
gsztonzo platform

Nincs kulso
gsztonzo platform

—
—y
——
—~—

1. abra. Az oktatasi innovaciok keletkezésének tipusai

I/ a Tipus:
lervezett
innovacio
vilagos céloklal

/b Tipus
MNem tervezett
innovacio

/c Tipus

lervezett

INnovacio
vilagos célokkal

i/ d Tipus
Nem tervezet
innovacio

Az oktatasi innovacidval foglalkozé kutatasok legnagyobb része a top-down tipust folyamatokkal, igy kurri-

kulum reformokkal, Uj tanulasszervezési megoldasok rendszerszintl bevezetésével, fejlesztési beavatkozasok-

kal foglalkozik. Ez még abban az esetben is igy van, ha az ezeket bevezet6 programok kifejlesztését és alkalma-

zasat decentralizaljak, azaz egymassal versengé modellek kapnak lehetéséget a bevezetésre. Ez utébbira talan

legjobb példa az Egyesiilt Allamokban kifejlesztett, atfogd iskolareformnak (comprehensive school reform) neve-



Innovacids folyamatok a magyar oktatasi rendszerben 2018/1. Halasz Gabor

zett oktatasi innovacios modell, amelyben versengé kutato-fejleszté csapatok (design teamek) kapnak allami
tamogatast az elképzeléseik megvaldsitasara (Bodilly, 1996; Berends et al., 2002; Borman et al., 2003; Rowan
et al., 2004).

A munkatarsak altal kezdeményezett, a mindennapi munkafolyamatokba agyazott innovacids folyamatok-
kal, ezen bellil a pedagdgusok vagy iskolak altal kezdeményezett innovaciokkal (teacher-driven innovation,
school-based innovation) kevesebb kutatas foglalkozik (Fraser, 2005; Avadhanam & Chand, 2016). Az ilyen ku-
tatasok gyakran inkabb altaldnos oktataspolitikai vagy oktatasfejlesztési, mintsem innovacié-elméleti perspek-
tivaban koézelitenek a targyukhoz (Bolstad, 2004; Karkkdinen, 2012) vagy a pedagdgus-munka, a pedagogusok
szakmai tuddsa és tanulasuk, illetve szakmai fejl6désének 6sszefliggéseit elemzik. Az utébbi kutatasi iranyon
belll innovacié-elméleti perspektivabol kiléndsen azok érdekesek, amelyek a gyakorlatkézdsségek, szakmai
tanulokozosségek vagy kurrikulum fejleszté design teamek mukodését vizsgaljak (Voogt et al., 2011; 2015,
Guerriero, 2017). A pedagoégusokbdl allé, gyakran professziondlis fejlesztékkel egyttt dolgozd design teamek
munkajaban jellegzetesen vegylilnek az utébbiak altal behozott top-down és az Uj megoldasokat a mindenna-
pos munkavégzés kdzben kidolgozé gyakorlati szakemberek altal megvalésitott bottom-up elemek.

A gyakorlat-alapu kutatasok alapvetd jellemzéje a kontextus-érzékenység: ennek megfeleléen egyik kulcs-
fogalmuk a helyzethez kotottség (situatedness). Az adott munkaszituacidéban sajatos problémakkal talalkozo,
,frontvonalban” |évé gyakorlati szakemberek altalaban azzal dolgoznak, ami éppen ,kéznél van”. A gyakorlati
szakember az adott kontextusban rendelkezésre allé eréforrasokat hasznalja, ezekbél hoz létre Uj kombinacié -
kat. Az innovacidnak e formajat az irodalom az antropoldgus Levi-Straus altal hasznalt fogalmat atvéve gyakran
,barkacsolasnak” (bricolage) nevezi (Honan, 2006; Fuglsang, 2010; Louvel, 2013; Saari et al., 2015). Az innova-
ci6 e formajara utal az 1. Abra ,nem tervezett innovacié” kategdriaja, amit akar az improvizalas fogalmaval is le-
irhatunk (Ellstrom, 2010; Fuglsang & Sagrensen, 2011; Lippke & Wegener, 2014; Sawyer, 2015). A legérdeke-
sebb kérdés ezzel 6sszefliggésben az, hogy miképpen lehet a spontan, nem tervezett innovacios folyamatokat
,mederbe terelni”, az ezekkel jaré mindségkockazatokat csokkenteni, ezeket ,fegyelmezetté” tenni (Chambers,
2008; Saari et al., 2015).

Az innovacié-kutatas, ezen bellil az oktatasi innovacidk kutatasanak, és még ezen beliil az innovacié méré-
sének egyik legjelentésebb kérdése a megfeleld elemzési egységek és elemzési szintek megvalasztasa. A mun-
katarsak altal kezdeményezett munkahelyi innovacids folyamatok kutatasat attekinté tanulmanyukban Kessel -
ring és munkatarsai (2014) példaul 6t elemzési szintet kiilonboztetnek meg: ezek (1) az egyén, (2) a feladat, (3)
a csoport, (4) a szervezet és (5) a rendszer szintjei. Ezek mellett logikus médon elemzési egység maga a pro-
duktum, azaz a konkrét innovdcid is. A leginkabb figyelmet érdemld innovacio-kutatadsok altaldban parhuzamo-
san egyszerre tobb elemzési szintet vesznek célba, gondosan ligyelve arra, hogy ezek ne cslsszanak dssze.

Minden egyes konkrét innovacidonak megvan a maga egyedi élettérténete, amelyben ott vannak a szliletés,
az intézményesiilés, a terjedés vagy éppen az elhalas mozzanatai. A konkrét innovaciok tanulmanyozasanak ta-
lan leginkabb valésaghli modelljét az innovacid-kutatasok torténetének egyik mindmaig kiiléndsen figyelemre
méltd kezdeményezése, a nyolcvanas években lezajlott Gin. Minnesota Innovdcié-kutatdsi Projekt (MIRP) ered-
ményezte. Ennek keretei kdzott 14 jelentésebb konkrét innovacids folyamat longitudinalis nyomon kévetését
végezték el, és ennek alapjan tértént meg annak a modellnek a felrajzolasa, amely jol visszaadja az innovéaciok
keletkezésének és az innovacios folyamat elérehaladasanak gyakran kaotikus vilagat (lasd 2. Abra). A MIRP ku-
tatéi eredetileg top-down, tervezett innovacidkat vizsgaltak, és egy sor olyan mozzanatot azonositottak az in-
novaciés folyamatokban, amelyek nagy része inkabb tervezetlen, bottom-up folyamatokra utal. llyen példaul
az, hogy a folyamatot altaldban valamilyen sokkhatds inditja el, gyakoriak a zsdkutcak vagy kudarcok, a finan-
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szirozdk ennek nyoman nem egyszer megvonjak a forrasokat, folyamatot az érintett szereplék ki és bearamlasa
és a kozottiik zajlé mikro-politikai kiizdelmek kisérik, menet k6zben médositjdk a kritériumokat és a keletkezd

innovacié végll sokszor mas funkcidt tolt be, mint amire eredetileg szantak.?

9. Befektetdk/Felsé 10. Masokkal valé 11. Infrastruktura-
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részvétel modosuldsa osszekotése

2. abra. Az innovaciok keletkezésének és az innovacios folyamat idébeli elérehaladasanak elemei

A MIRP innovacios folyamat-modelljében egymassal kapcsolatokba 1ép6 dgensek prébalnak gondolatokat
megvalositani egy dinamikus intézményi vagy szervezeti kontextusban meghatarozott eredmények elérése érde-
kében és mindez az id6ben elnyulva torténik. A MIRP kutatéi e folyamat leirdsara az utazds metaforajat hasz-
naltak (Van de Ven et al., 2008), ami ebben az esetben jellegzetesen ,kalandos”, azaz varatlan helyzetekkel, el -
tévedésekkel és spontan elemek sokasagaval tarkitott. Ebben a perspektivaban az innovacié kibontakozé vagy
el6bukkand (emergent) jelenségként értelmezddik, és a tipizalasara térekvék jellegzetes mintazatok (pattern)
felbukkanasat keresik. Glor (2015) példaul harom dimenzié mentén azonositott nyolc jellegzetes innovacios
mintazatot: e dimenziok (1) a belsé vagy kiilsé motivacio, (2) top-down vagy bottom-up szervezeti kulttra és
(3) az vjitasok altal megvalaszolt kihivasok nagysaga (lasd 1. Tdbldzat). Az elébukkand mintazatok azonositasa
olyan empirikus vizsgalatok alapjan torténhet, amelyek meghatarozott, az innovacié szempontjabdl feltételez-
hetéen relevans dimenzidkban gyUjtenek adatokat akar egyének, akar csoportok, akar szervezetek szintjén, és
- altaldban sokvaltozés statisztikai eljarasokkal - azt tarjak fel, az dgensek az egy-egy dimenziéban elfoglalt
helylk alapjan milyen csoportokba vagy klaszterekbe szervezdédnek. Az ilyen, felbukkané mintazatok azonosi-
tasara épllé dinamikus tipolégidk nemcsak a vizsgalt agensek, hanem az altaluk létrehozott innovaciok egy-

egy tipusba térténd besorolasat is lehetévé teszik.

3. A MIRP modell eredetileg innovacids projektek elemzését szolgalta, de felhasznalhatd az innovaciés folyamatok szervezeti
szint(i elemzésére is. Erre példa Fazekas Agnes e tematikus szamban olvashaté esettanulmanya (Fazekas, 2018) és egyéb In-
nova esettanulmanyok (lasd pl. Erdei & Halasz, 2017). A MIRP modellrél az errél sz6lé konyv ismertetésében lehet olvasni e
tematikus szamban.
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A szervezeti kultura

Az innovacié mintazata A motivacio jellege el A valtozas nagysaga
Reaktiv Kiilsé Top-down Kisebb

Aktiv Kilsé Bottom-up Kisebb

Sziikséges Kiilsé Bottom-up Nagyobb
Kikényszeritett (imposed) Kiilsé Top-down Nagyobb

Proaktiv Bels6 Bottom-up Kisebb

Folyamatos Belsé Bottom-up Nagyobb

Beszallos (buy-in) Belsé Top-down Kisebb
Transzformativ Belsé Top-down Nagyobb

1. tablazat. Innovaciés mintazatok
Forras: Glor (2015) alapjan

A fenti tipoldgia részben az innovaciot létrehozé lokalis agensekre, részben arra a kontextusra fékuszal,
amelyben ezek cselekszenek. Kiinduld feltételezése, hogy mind az agensek tulajdonsagai, mind a cselekvésik
kontextusa, alapvetéen meghatarozza az innovacios folyamatokat és azok eredményét, tovabba az, hogy e
kontextus egyik meghatarozé eleme a szervezeti kérnyezet. Az innovacios folyamatok 6sszekapcsolasa a tanula-
si és szervezeti folyamatokkal az innovacio-kutatas fejlodésének talan legfontosabb allomasa (Cohen & Levint-
hal, 1990; Lundvall, 2013). A szervezeti perspektiva megjelenése azonban elsésorban nem azért érdekes, mert
ezzel szervezetet érinté innovaciok is bekeriltek a vizsgalt és mért innovacios formak kézé, hanem azért, mert
a szervezeti viszonyok alapvetéen meghatarozzak az innovaciot teremtd interaktiv tanulast (Lorenz, 2013).

Annak, hogy a figyelem fokusza az innovacio-kutatasban, ezen beliil az oktatési innovacié kutatasaban az
eredményrél a folyamatra helyezédott at, és kiilondsen annak, hogy e folyamatot egyre kevésbé statikusnak és
linedrisnak, azaz egyre inkabb dinamikusnak, eldgazasokkal és visszafordulasokkal telinek, sét gyakran kaotikus
jelleglinek latjuk, messzemendé kovetkezményei vannak az oktatasi innovacio mérését tekintve. Ugyancsak
messzemend kovetkezményei vannak annak, hogy az innovacios folyamatokban sokféle, adott kontextusban
cselekvé agens vesz rész, tovabba annak is, hogy a vizsgalt jelenség parhuzamosan tobbféle elemzési szinten
torténd adatgydjtést és elemzést igényel. A kbvetkezékben bemutatott Innova kutatds elsé fazisaban az okta -
tasi feladatokat ellatd szervezetek vagy 6nalld szervezeti egységek és az altaluk Iétrehozott konkrét innovdcidk
alkottak a mérés és az elemzés alapvetd egységét. Erdemes kiemelni: az altalunk gy(ijtott adatok nemcsak saja-
tos oktatdsi innovacios mintazatok azonositasat és gyakorisaguk megallapitasat teszik lehetévé, hanem azt is,
hogy kozelité képet alkossunk altalaban a magyar oktatasi rendszer innovaciés képességérél és aktivitasarol.

Az Innova kutatas: konceptualis keretek és mérbeszkozok

A Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Hivatal tdmogatasaval folyd ,Innova kutatds” célja az oktatasi
agazatban helyi/intézményi szinten keletkezé innovaciok és innovaciés folyamatok természetének jobb meg-
értése. A kutatas harom alapvetd kérdésre keresi a valaszt: (1) milyen feltételek mellett, milyen modon kelet-
keznek a helyi/intézményi szint(i oktatasi innovaciok, (2) ezek milyen feltételek mellett és milyen modon ter-
jednek, tovabba (3) milyen rendszerszint( hatast gyakorolnak az oktatasi rendszer egészére. E kutatas az unids
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finanszirozasu kozoktatasi fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusait feltard an. ,ImpAla kutatas”* folyta-
tasa. Ez utébbi egyik fontos megallapitasa volt, hogy az orszagos szintrél indulé top-down fejlesztési beavatko -
zasok helyi/intézményi szintl implementalasdnak eredményességét (a beavatkozasok tartés és mély hatasat)
alapvetéen meghatarozzak az azokat fogadd iskolak szervezeti képességei, ezen bellil az a képességiik, hogy a
kézponti programok altal meghatarozott keretek kozott sajat djitdsokat valdsitsanak meg. Amig az ImpAla ku -
tatas elsésorban top-down folyamatokra fékuszalt, az Innova kutatas figyelmének kézéppontjaban a bottom-up
folyamatok allnak.

Az Innova kutatast, ezen beliil az adatfelvételeket orientalé konceptudlis kereteket a Neveléstudomany két
tematikus szama kozlil az elsében 6sszefoglalé mddon ismertettiik (Fazekas et al., 2017). Eszerint az innovaci-
Ok és innovacids folyamatok megragadasat négy perspektiva egyidejii alkalmazasaval végezzik: ezek (1) az in-
novaciok, mint produktumok, (2) az innovaciok keletkezése, (3) a részvevé agensek és (4) az innovaciok terje-
dése. Mind a négy perspektivaban megkilonboztettiink diszkrét, azaz osztalyozast vagy besorolast lehetévé
tévo és skalas, azaz egy-egy attribdutum mértékének meghatarozasat lehetévé tévé valtozokat.®

A fenti konceptudlis keretekre éplilé kérddbiv kidolgozasa tébb hénapon keresztil zajlott az Innova kutatas
szakmai kozdsségében. A kérdbiv kidolgozasa soran a legkomolyabb kihivast az jelentette, hogy olyan kérdése -
ket fogalmazzunk meg, amelyek az oktatasi rendszer minden alrendszerében relevansak, az évodaktdl kezdve
az altalanos iskolakon és kozépiskoladkon at az egyetemi tanszékekig/intézetekig és doktori iskolakig, tovabba a
piaci alapon mikodé képzd szervezetekig, és e kérdések egyforman érthetéek legyenek a kiilonb6zé alrend -
szerekbe tartozé intézmények/szervezetek vezetdi szamara.

Az elkésziilt kérd6ivnek,* tul a hattéradatok begylijtését szolgald részeken, két nagy egysége van. Az elsé a
megkeresett intézmények/szervezetek dltaldnos innovdcids tevékenységének feltérképezését szolgdlja, a maso-
dik egy, a kérdéivet kitolté altal kivalasztott konkrét innovdcidval kapcsolatban fogalmaz meg kérdéseket. Ezzel
az volt célunk, hogy egy idében két elemzési egység (az innovaciot megvaldsitd szervezet és maga az innova-
cid) szintjén végezhessiink elemzéseket.’

A megkeresett szervezetek innovacids tevékenységével foglalkozé kérdések a kovetkezd terliletekre terjed -
tek ki: (1) innovacids aktivitds altalaban, (2) az egyes innovacio-tipusok el6fordulésa, (3) az innovacids tevé -
kenységet serkenté és gatld adottsagok, (4) az innovacios folyamatok szempontjabél relevans szervezeti adott-
sagok. A kérdéivnek ez a része szolgalta mind a megkeresett szervezetek tényleges innovaciés aktivitasa inten-
zitdsanak, mind innovaciés képességiiknek a feltarasat. A kivalasztott konkrét innovaciéval kapcsolatos
kérdések olyan terliletekre terjedtek ki, mint (1) az innovacid keletkezésére hatd tényezdék, (2) az innovacio ti-
pusa, (3) az innovacioé terjedése, (4) az innovacio hatasa az eredményességre.

Az elkészilt kérd6iv kiprébalasara valamennyi célcsoportban 2016 nyaran és 6szén kerilt sor. Ennek ta-
pasztalatai alapjan tortént meg az értelmezési problémakat okozé kérdések pontositasa vagy elhagyasa és a
beérkez6 adatok statisztikai feldolgozhatésaganak tesztelése. Az adatfelvétel elektronikus kérddivvel tortént
2016. november és 2017. januar kozott. A kérddiv kitoltésére felkérd leveleket kikilldtik minden olyan évoda,

4. Az ,ImpAla kutatasrol” lasd Fazekas & Haldsz Gabor (2014), Fazekas (2014), Fazekas (2016). A kutatds honlapjat lasd itt:
http:/www.impala.elte.hu

5. Az ezeket bemutato konceptudlis kereteket részletesen ismerteti Fazekas & Haldsz (2016) valamint Haldsz & Horvath (2017).
A konceptudlis keretek tomor bemutatdsa megtaldlhatd az Innova kutatds honlapjan itt: https:/ppk.elte.hu/file/

INNOVA_conceptl.pdf

A kérdéiv letolthet6 az Innova kutatas honlapjardl, innen: https:/ppk.elte.hu/file/innova_kerdoiv.pdf

Ugyanilyen megkozelités alkalmaztak Arundel et al., (2016) egy egyetemeket érintd innovacios felmérésben.
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altalanos iskola és kdzépiskola vezetéjének, amelyek megtaladlhatdak a kézoktatasi intézmények hivatalos lista-
jan. Megkapta tovabbé a leveleket minden olyan egyetemi tanszék és intézet, amelyrél az adatgyjtést meg-
elézben sikeriilt informaciét szerezni, és amely ily médon bekeriilt az Innova kutatas felséoktatasi adatbazisa -
ba. Ugyancsak felkérd levelet kapott valamennyi doktori iskola vezetéje tovabba azoknak a piaci alapon muUké -
dé képzb szervezeteknek a vezetdi, amelyekrél lehetséges volt adatot szerezniink.

A kérdéivek kitoltésére felkérd levelek szamat és a visszaérkezett, hasznalhatd adatokat tartalmazé kérdé -
ivek szdmat a 2. tdbldzat mutatja. Ebbdl lathatd, hogy csaknem 18000 oktatasi egység vezetdjét kértiik az
elektronikus kérddiv kitoltésére, és ezek tobb, mint 27%-atdl, azaz tébb, mint 4800 egységtdl kaptunk feldol -
gozhaté adatokat tartalmazoé kérddivet. Ezekre éplil az az Innova adatbazis, amelynek feldolgozasa e tanul-
many kovetkezé alfejezetében kdzolt eredmények alapjat adja. A kérdéivek tébb, mint 75 szazalékat a megke -
resett oktatasi egység vezetdje toltotte ki, a tobbit a vezetd altal felkért munkatarsa (ebbdl csaknem 12%-ot
beosztott vezetdk).
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2. tablazat. Az Innova kutatas elsé adatgytijtése soran kikiildott és beérkezett kérdbivek szama adatgyfijtési egységenként
Megjegyzés: Ebben a tablazatban a kozoktatasi intézmények (feladat-ellatasi helyek) esetében a profil meghatarozasa a
kozoktatasi statisztikai adatoknak az Innova adatbazishoz valo hozzacsatolasaval tortént.

Az adattisztitassal parhuzamosan zajlott azoknak az dsszetett valtozéknak a kialakitasa és tesztelése, ame -

lyek alkalmasak az oktatasi szervezetek innovaciés tevékenységének tébb dimenzidban torténd leirasara.

Tobbféle kompozit innovdciés mutatét dolgoztunk ki, amelyek egy része egyszer( aggregalason, atlagok szami-

tasan és elméleti alapon végzett stlyozason alapult, masik résziik tobbvaltozos elemzésekre (faktoranalizis)

éplilt. E tanulmanyban az innovaciés tevékenység olyan kompozit innovaciés mutatéjat alkalmazzuk, amely az

elébbi eljarasra éplil, de a Neveléstudomany folydirat két tematikus szama koziil az elsében olvashaté olyan

tanulmany is, amely faktoranalizisre éplilé kompozit innovacids mutatét alkalmaz (Horvath, 2017).
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Az itt alkalmazott kompozit innovacidés mutaté képzésébe a kérdbiviink aldbbi kérdéseire adott valaszok
adatai lettek bevonva.
I.  Altalanos innovacids aktivitas, azaz annak gyakorisaga, hogy
1. ,Valamelyik kollégdnk az oktatds, képzés, nevelés teriiletén a kordbbi gyakorlattdl jelentés mértékben
eltéré megolddsokat kezdett alkalmazni”
2. ,Olyan uj, a szervezetiink eredményességét szolgdlé megolddsokat kezdtiink alkalmazni, amelyeket sa-
jdt munkatdrsaink taldltak ki”
3. ,Amunkatdrsaink dltal kezdeményezett ujitdsok nyomdn a munkdnk eredményessége érzékelhetéen ja-
vult”
4. ,Olyan pdlydzati programban vettiink részt, amelyben elvdrds volt, hogy sajdt magunk uj megolddsokat
taldljunk ki"
Il.  Konkrét innovacio-tipusok eléfordulasa, azaz annak gyakorisaga, hogy az intézményben/szervezetben
tortént
1. ,A foglalkozdsok, tandérdk sordn alkalmazott médszereket és eszkb6zbket érinté jelentésebb pedagdgiai
vagy tanuldsszervezési ujitds”
2. A foglalkozdsokon vagy tandrdkon kiviili tevékenységeket (pl. szakkérék, terepmunka, hallgatok éndllé
otthoni munkdja) érinté jelentGsebb pedagdgiai vagy tanuldsszervezési vjitds”
3. ,Olyan ujitds, amely technikai eszk6zdk (pl. szdmitogépek, digitdlis eszkézok, hdlézati rendszerek, mui -
szerek) tjszerii alkalmazdsdval jdrt”
4. A szervezet belsé mikéodését (pl. munkaszervezést, gazddlkoddst, a vezetést, az infrastruktira muikéd -
tetését stb.) érinté jelentésebb ujitds”
5. A partnerekkel/igénybevevikkel (pl. helyi kézosség, sziilék, munkaadok, civil szervezetek, képzéseket
igénybe vevék) valo kiilsé kapcsolatokat érinté jelentésebb dijitds”
Ill. Az ujitdsok dokumentalasa, elemzése, azaz annak gyakorisaga, hogy
1. ,Aszervezetiinkon beliil kialakult j6 gyakorlatrdl, ujitdsokrél dokumentdlds vagy mdsokkal térténé meg-
osztds céljdbdl leirdst készitettiink”
2. ,Aszervezetiinkén beliil kialakult j6 gyakorlat, ujitds hatdsdrol adatokat gylijtéttiink és elemeztiink™

A fenti kérdések mind ,az elmult 10 év” gyakorlatara vonatkoztak. Mint lathatd, meghatarozott események,
folyamatok, jelenségek el6forduldsanak gyakorisdgdra kérdeztiink ra. A valaszok (soha = 1; egyszer-kétszer = 2;
gyakran = 3 és nagyon gyakran = 4) négyfokozatu skalan torténé értékelést is lehetévé tettek. Az innovacids
mutaté elsédleges értékét a fenti kérdésekre adott valaszok pontértékének vizsgalt egységenként szamolt atla-
ga adta. A mutaté értékét csdkkenti, hogy egyes 0sszetevdinek értéke viszonylag magas korrelaciét mutat. A
mutaté mogott [évé mogottes feltételezés az, hogy minél tébb 6sszetevében mutat egy intézmény magas érté-
ket, annal magasabbnak tekintheté innovacids aktivitdsanak a szintje.

Az elsédleges értéket néhany mas, az innovacios képesség vagy innovacios tevékenység szempontjabdl re-
levans valtozoét is felhasznalva sulyoztuk. Az innovacidés mutatd végsé értékének kiszamitasaban nagyobb suly-
lyal (+10%) lettek figyelembe véve az els6 helyen emlitett altalanos innovacids aktivitds mutatdk és a szamitott
mutatd értékét csokkentette (-10%), ha a szervezetben gyakran eléfordult az innovaciok elhalasa (,A munkatdr-
saink dltal kezdeményezett sikeres Ujitdsok nem bizonyultak tartésnak vagy fenntarthaténak”). A mutato értékét no-

8. Erdemes utalni ra, hogy - amint az itt idézett kérdések mutatjak - az Innova kérdéivben az ,innovacié” sz6 egyetlen egyszer
sem fordult elé. Mindig ,Ujitasokra” kérdeztlink ra.
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velte (maximum 3 ponttal), ha a szervezet sokféle innovaciét valdsitott meg. A mutaté értékét novelte (maxi-
mum 30%-kal) ha a megkérdezettek kiemelkedéen magasnak itélték ,azok ardnydt, akikre inkdbb az jellemzé,
hogy a munkdjuk javitdsa érdekében keresik az uj megolddsokat” (szemben a munkajukat rutinszerten végzékkel).
Végil novelte a mutatd értékét (maximum 3 ponttal) az innovacioval kapcsolatos tevékenységeket tdmogatd
személy vagy szervezeti egység megléte vagy ilyen létrehozasanak a szandéka (,melynek/akinek feladatai kozétt
valamilyen médon megjelenik a tanulds és tanitds eredményességét szolgdlé ujitdsok tdmogatdsa, értékelése vagy
terjesztése?”

Az altalanos innovacios mutatd szamitasa mellett kérddiviink lehetévé tette az innovaciék megosztdsdval
(atvételével és atadasaval) kapcsolatos aktivitas vizsgalatat is. A beérkezett adatok alapjan olyan kompozit mu-
tatékat is kialakitottunk, amelyek ennek az aktivitdsnak a mérését teszik lehet6vé.

I.  Atadas, azaz annak gyakorisaga, hogy
1. ,Aszervezetiinkon beliil kialakult j6 gyakorlatrdl, ujitdsokrél dokumentdlds vagy mdsokkal térténé meg-
osztds céljdbdl leirdst készitettiink”
2. A miszervezetiinkén beliil keletkezett ujitdst, jo gyakorlatot dtvette valaki mds”
3. ,Aszervezetinkon bellil alkalmazott Gj megoldasrdl, j6 gyakorlatrdl a média tudositott”
4. Erdeklédé kollégdk mds szervezetektél megkerestek minket azzal a céllal, hogy az dltalunk alkalmazott
eredményes megolddsokrdl tdjékozédjanak”
Il. Atvétel, azaz annak gyakorisaga, hogy
1., Atvettiik mds (hazai) szervezet bevdlt ujitdsait, j6 gyakorlatait”
2. Atvettiik mds (kilfoldi) szervezet bevdlt Ujitdsait, j6 gyakorlatait”

Az atvételre vonatkozé mutaté értékét névelte az, ha a valaszadé az altala bemutatott konkrét innovacioval
kapcsolatban azt nyilatkozta, hogy ,Mds hasonlé intézmények/szervezetek sikeres gyakorlata inspirdlta az ujitdst”,
illetve azt allitotta, hogy a konkrét Ujitdshoz ,mds intézmények/szervezetek tapasztalatait is fel tudtdk/tudjdk
haszndlni”. Ugyancsak novelte a mutatd értékét az, ha a megkérdezett egyetértett azzal az allitassal, hogy , a
szervezet bdtoritja a munkatdrsakat arra, hogy a problémamegoldds sordn akdr a szervezeten tul keressenek megol-
ddsokat”.

Az altaldnos és a megosztasi tevékenységet leird kompozit innovaciés mutaték kilon is alkalmazhatdak, de
ezek egyszerU atlagaval olyan dtfogdé kompozit innovdciés mutatét is képeztiink, amely az altaldnos innovacios
aktivitas mellett az innovaciok megosztasaval kapcsolatos aktivitast is tartalmazza. E mutaté megoszlasa a tel-
jes sokasagon beliil kdzelit a normal eloszlashoz (lasd 3. Abra), de kismértékben lejt a magasabb innovacios
mutatét produkalé szervezetek felé.
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3. abra. A megosztasi tevékenységet is tartalmazé atfogo kompozit innovacids mutatoé értékének megoszlasa

0

Emlitést érdemel, hogy az Innova kompozit innovaciés mutaté megbizhatosagat kdzvetlen tapasztalati Gton
teszteltiik egy olyan eseményen (ELTE ,Oktatasi innovaciés nap”), ahova 25 magas mutatéval rendelkezé in-
tézményt/szervezetet hivtunk meg, arra kérve éket, hogy elére megadott szempontok alapjan szamoljanak be
innovacios tevékenységiikrél.® Ez az esemény nemcsak a mutaté megbizhatdsagardl adott visszajelzést (vala-
mennyi meghivott szervezet beszamoléjabdl magas szintl innovacios aktivitas tarult elé), hanem, az esettanul -
manyokat kiegészitve, az innovacios folyamatok dinamikajanak kvalitativ médon torténé feltarast is tAmogatta.

A kompozit oktatasi innovacios mutaté segitségével 6sszehasonlithatdak kiilénb6zé intézményi csoportok,
illetve vizsgalhatéak azok az innovacios tevékenységgel 6sszefliggést mutatd valtozok, amelyekrél a kérdé -
iviink alapjan adataink vannak. Emellett a kozoktatas esetében a statisztikai azonositok segitségével lehetsé -
ges az Innova adatbazist 6sszekapcsolni egyéb adatbazisokkal, igy példaul a kompetenciamérési adatokkal

9. Az esemény részletes bemutatasat lasd az ELTE ,Oktatasi innovacios nap” cim( weblapjan itt: http:/www.ppk.elte.hu/Alias-

395


http://www.ppk.elte.hu/Alias-395
http://www.ppk.elte.hu/Alias-395
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vagy a kozoktatasi statisztikai adatbazisokkal. A féldrajzi azonositék tovabba a vizsgalt sokasag egészére lehe-
téveé teszik az innovacios aktivitas terlileti megoszlasanak a vizsgalatat.

Innovacios folyamatok a magyar oktatasi rendszerben

Az Innova kutatas célja a helyi/intézményi oktatasi innovaciok keletkezését és terjedését alakité mechanizmu-
sok jobb megértése, és nem a magyar oktatasi rendszer innovacids aktivitdsanak felmérése. Ez utébbira az In-
nova adatbazis csak korlatozottan ad lehet6séget, hiszen az adatszolgaltatok nem reprezentaljdk a magyar ok-
tatasi rendszer egészét. Mivel az elektronikus kérd&iveket kit6Ité csaknem Gtezer oktatasi egységre feltételez-
hetéen magasabb innovacids aktivitas jellemzd, mint a teljes populacidra, az adatbazis az innovacidés aktivitas
magasabb mértékét mutathatja, mint amilyen az valéjadban. Ennek ellenére, az Innova adatbazis a segitségével
lehetséges kozelité képek alkotdsa a magyar oktatasi rendszer intézményeire jellemzé innovaciés folyamatok -
rél.

Mint korabban, a kompozit innovaciés mutaté bemutatasanal lattuk, a kérddiviink tébb kérdést is tartalma-
zott, melyek valaszai alapjan kdvetkeztetni lehet az innovacids tevékenység intenzitasara. Ezek egyike volt pél-
daul az, amely azt firtatta, vajon az adatfelvételt megel6z6 tiz évben tortént-e, és ha igen milyen gyakorisaggal
olyan jelentésebb Ujitds, amely a megkérdezett ,intézményén/szervezetén beliil sziiletett, és amely érzékelhetd
meértékben javitotta a szakmai munkdt vagy a szervezeti-vezetési folyamatok eredményességét.” A kérdést 6t konk-
rét terilettel kapcsolatban tettiik fel. Az adatok azt mutatjak, hogy a valaszadd oktatasi egységek kétharmada-
ban t6rtént jitas azon a tertleten is (a partnerekkel/igénybevevékkel valo kiilsé kapcsolatok), ahol egyébként
altaldban a legkisebb innovacids aktivitast lehet megfigyelni. A legnagyobb innovacios aktivitast a megkeresett
szervezetek a ,foglalkozdsok, tandrdk sordn alkalmazott modszerek és eszk6zok” terlletén mutattdk: itt a megkér-
dezettek 84%-a szamolt be sajat maguk altal Iétrehozott Ujitasokrdl (lasd 4. Abra). Ez rendkiviil magas arany,
aminek alapjan megfogalmazhatjuk: a helyi/intézményi szerepl6k innovacids aktivitasa a magyar oktatasi rend-
szerben valészindleg jéval nagyobb, mint azt altaldban gondoljak.
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4. abra. A kiilonbozé teriileteken sajat innovaciokat megvalosito intézmények/szervezetek aranya (%)

Az oktatasi intézmények/szervezek sajat innovacios tevékenységének intenzitasa tébb tényezé fliggvénye.
Itt ezek koziil egy olyat emeliink ki, amely a hazai viszonyok kozott kilonosen jelentésnek tlnik: ez a részvétel
a sajat ujitdsok megvaldsitasat tdmogatd vagy ezt igényld fejlesztési programokban. Ezt azért is érdekes, mert
feltételezhet6, hogy az oktatasi intézmények a viszonylag magas innovacids aktivitdsa Osszefligghet azzal,
hogy a 2004 6ta eltelt idészakban sok olyan uniés finanszirozasi fejlesztési beavatkozas volt Magyarorszagon,
amelyek kifejezetten igényelték, hogy az azokba bekapcsoléddk sajat maguk fejlesszenek ki Uj megoldasokat. A
sajat Ujitdsok megjelenésének esélyeit latvanyosan néveli az, ha egy intézmény részt vesz olyan fejlesztési be-
avatkozasokban, amelyek igénylik az 6nallé megoldasok kigondolasat. Amig az ilyen programokba nem bekap-
csolodott csaknem 2200 valaszadd intézmény kérében azonos ardnyban vannak azok, amelyek munkatarsai
kezdeményeztek, és amelyekéi nem kezdeményeztek 6nallé Gjitdsokat, annak a valamivel t6bb, mint 2300 in-
tézménynek a kdrében, amelyek részt vettek ilyen programokban latvanyos eltérést taldlunk az Ujité munkatar-
sakkal rendelkezé és ilyenekkel nem rendelkezé intézmények kozott (lasd 5. dbra). Ez j6l mutatja, hogy lehetsé-
ges az innovacids aktivitds serkentése olyan fejlesztési beavatkozasokkal, amelyek lényegében innovacios
platformként m(ikddnek, és amelyek eredményeképpen a korabbi keletkezési tipologiank (lasd 1. dbra) Ill/a és
111/b vagy Il. kategédridjaba sorolhato Ujitasok keletkeznek.
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5. abra. A sajat munkatarsak altal kitalalt djitasokat alkalmazoé intézmények aranya az ezt tamogaté programokban
résztvevl és ilyenekben részt nem vev intézménycsoportok korében (%)

A fentieket egyéb adatok is alatamasztjak: igy példaul a sajat innovaciét tamogatd fejlesztési programokban
részt nem vett intézmények korében csaknem megegyezik azok aranya, amelyekben van, és amelyekben nincs
az innovaciét tamogaté szervezeti egység vagy ezért felel6s személy, addig az ilyen programokban részt vett
intézmények korében esetében harom és félszer magasabb azok aranya, ahol van ilyen. A korabban bemutatott
kompozit innovaciés mutaté értéke ugyancsak egyértelmiien korrelal a palyazati forrasokhoz valé hozzaférés-
sel és a kiilénboz6 fejlesztési beavatkozasokba torténé bekapcsolddassal (lasd 6. dbra).
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6. abra. A kompozit innovacioés mutaté kiilonbozé palyazati forrasokat megszerzé vagy fejlesztési beavatkozasokba be
nem kapcsolodo és ilyenekbe bekapcsolodo intézmények korében

Mint korabban utaltunk ra, az oktatasi egységek innovacios aktivitdsanak mértékét alapveté médon meg-
hatarozzak szervezeti adottsagaik (lasd Horvath, 2017). Azokban a szervezetekben, amelyek kapcsolédé muta-
téink egyike szerint a szervezeti adaptivitasukat (szervezeti tanulasra valo képességiiket) tekintve a felsé egy -
harmadba tartoznak, az itt bemutatott kompozit innovaciés mutatd értéke 25%-kal magasabb, mint azok koré -
ben, amelyek az alsé egyharmadba tartoznak. Az ilyen szervezetek egyuttal a fejlesztési programokban torténé
részével lehetdségét is jobban ki tudjak hasznalni: amig példaul a kériikben a tanulas/tanitas eredményességé -
nek fejlesztését célzd orszagos/regiondlis palydzati programokban torténd részvétel az innovaciés mutatéd
38%-0s emelkedésével jar egyitt, addig az alsé egyharmad kérében ez csak 30% (lasd 7. dbra).
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7. abra. A kompozit innovaciés mutaté értéke a tanulas/tanitas eredményességének fejlesztését célzo orszagos/regiona-
lis palyazati programokban részt vett és részt nem vett intézmények korében a szervezeti adaptivitasuk fiiggvényében

Az Innova kutatas adatai lehetévé teszik az oktatasi innovacio jellegzetes mintazatainak azonositasat. Az
adatfelvételiinket orientalé konceptualis keretekbdl kiindulva 6t olyan jellegzetes dimenziét érdemes elkiloni-
teni, amelyek mentén innovaciés perspektivaban jellegzetes tipusok kereshetéek. Ezek: (1) az oktatasi egysé-
gek dltaldnos innovdcios aktivitdsdnak szintje, (2) az innovaciok atadasanak/atvételének intenzitasa, azaz a meg-
osztdsi aktivitds, (3) azoknak a kihivdsoknak és nehézségeknek a mértéke, amelyek az ezekkel szembesils szerve-
zeteket innovativ megoldasok keresésére késztethetik, (4) a részvételik innovacios tevékenységet stimulald
fejlesztési programokban és (5) a szervezeti adaptivitds szintje. Ennek az 6t adottsagnak a kiilonb6z6é kombinacioi
jellegzetes innovacios tipusok kialakuldsdhoz vezethetnek, amelyeket fel lehet tarni olyan statisztikai eljarasok-
kal, mint amilyen a klaszterelemzés. Ez utdbbi bizonyos formai lehetévé teszik, hogy el6re meghatarozzuk
azoknak a tipusoknak a szamat, amelyekbe a vizsgalt eseteket szeretnénk besorolni, annak fliggvényében,
hogy célunk inkabb a valdsag sokféleségének jobb tikrozése (és ennek megfeleléen nagyobb szamu tipus
meghatarozasa) vagy inkabb a kognitiv kezelhetéség, és ennek érdekében a sokféleség redukaldsa (és ennek
megfeleléen kisebb szdmu tipus meghatarozasa). Az elvégzett klaszterelemzések kozll itt egy olyannak az
eredményeit mutatjuk be, amelynél négy jellegzetes tulajdonsagokkal rendelkezé tipus meghatarozasa volt a
célunk. E tipusok a fentebb emlitett 6t dimenziéban hatarozottan eltéré sajatossagokat mutatnak (lasd 8. dbra).
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8. abra. Jellegzetes oktatasi innovacios tipusok

Az |. tipusba azok a szervezetek tartoznak (N=970), amelyek az atlagosnal kevésbé szembeslilnek kihivasok-
kal, az atlagosnal alacsonyabb a szervezeti adaptiv képességiik, és atlagos az innovacidkat serkenté progra -
mokba térténéd bekapcsolddasuk is, csakugy, mint altalanos innovacids és megosztasi aktivitasuk. A Il. tipusba
tartozok (N=1053) szintén az atlagosnal kevésbé szembeslinek kihivasokkal, ugyanakkor atlagon fellli a szer-
vezeti adaptacios képességiik és az atlagosnal valamelyest gyakrabban kapcsolédnak be programokba. E tipus-
ban az atlagosnal valamelyest magasabb az altalanos innovacios és megosztasi aktivitas szintje. A lll. tipusban
lévé szervezetek (N=830) az atlagosnal valamelyest nagyobb mértékben szembestilnek kihivasokkal és az atla-
gosnal joval magasabb szervezeti adaptaciés képességgel rendelkeznek. Ezek ugyanakkor kevéssé kapcsoldd -
tak be az innovaciot serkenté programokba, és az altalanos innovacios, de kiilénésen a megoszto tevékenysé-
guk alacsony maradt. Végll a IV. tipusba tartozo oktatasi egységek (N=1894) igen komoly nehézségekrdl és ki-
hivasokrél szamolnak be, ugyanakkor a szervezeti adaptacios képességiik az atlagosnal alacsonyabb. Ezek
valamelyest nagyobb mértékben vesznek részt programokban, és az altalanos innovacids és megosztasi aktivi-
tasuk az atlag korl alakul.

Ha a négy tipust 6sszehasonlitjuk, azt latjuk, hogy az elsé két tipusba tartdzo szervezetek a masodik kettd -
be tartozoknal kevéssé (itkoznek nehézségekbe, de amig az elsé esetében ez rutinszerld muikodéssel parosul,
addigra a masodikra a jobbitas dinamikus keresése jellemzé. A harmadik és negyedik tipus kozos jellemzéje,
hogy nehézségekkel szembesiilnek, de amig a harmadik erre belsé eréforrasait hasznalva dinamikus modon re-
agal, a negyedik esetében, ahol a nehézségek kiilondsen nagyok, a kiviilrél jové tdmogatasnak és az ez altal
serkentett Ujitdsoknak lehet meghatarozo szerepe.

Noha az Innova kutatas keresztmetszeti adatai oksagi 6sszefliggések megallapitasat csak korlatozottan te-
szik lehetévé, az 6t dimenzid koziil az elsé harom értelmezheté Ggy, mint az innovaciés befolyasolé tényezd, és
a masodik ketté ugy, mint e tényez6ék hatasanak az eredménye. Ha a szervezeteket az innovaciot serkent6 té-
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nyezéként értelmezhetd elsé harom dimenzié mentén harom csoportba osztjuk, az latjuk, hogy a felsé egyhar-
madban az altaldnos innovaciés mutato értéke 22%-kal, a megosztasi mutatdé 11%-kal magasabb, mint az alsé
egyharmadban. A négy tipus igy ugy is értelmezhetd, mint az okok és kévetkezmények sajatos egyiitt jarasa. A
regresszids elemzések azt mutatjak, hogy a programokban valé részvétel, a szervezeti adaptivitas és a kedvezé
vagy kedvezétlen kontextualis adottsagok egyiitt az kompozit innovaciés mutaté szérasanak korilbelll egy -
harmadat magyarazzak, és legnagyobb magyarazé ereje a programokban valé részvételnek, legkisebb pedig a
kontextualis adottsagok kedvezd vagy kedvezétlen jellegének van. Azokra az intézményekre/szervezetekre,
amelyek esetében a fejlesztési programokba torténé bekapcsolddas magas szintli szervezeti adaptivitassal tar-
sul, az akadalyozottsagtél, mint kontextudlis adottsagtél fliggetlenil is magas szintld innovacids aktivitas jel-

lemzé.

Osszegzés

Az elmult évtizedben jelentdsen er6sd6dott mind a tudomanyos, mind a szakpolitikai érdeklédés az oktatasi in-
novaciés folyamatok irdnt. Ennek egyik eleme az innovacié mérhetésége iranti figyelem ndvekedése és a mé-
rést célzo U probalkozasok megjelenése. A mérés kiilondsen sziikségessé teszi az innovacié és a komplex inno-
vaciés folyamatok jobb fogalmi megragadasat és annak a dinamikanak alaposabb megértését, amely e folya-
matokat jellemzi. Ezt tdmogatja az Innova kutatds, amely a gazdasag vildgaban kialakult, késébb a
szolgaltatasok, majd a kdzszolgdltatasok teriiletén is elterjedt innovacié-kutatasok altalanos keretei kozé he-
lyezi az oktatdsi innovacié vizsgdlatat. E tanulmany, amely egyike a Neveléstudomany cim( folydirat oktatasi
innovaciéval foglalkozé két tematikus szamaban megjelent tanulmanyoknak, az Innova kutatas elsé adatfelvé-
telének eredményei alapjan elemzi a magyar oktatasi rendszere jellemzé innovacios folyamatokat. Ennek egyik
eszkoze a kutatas keretei kozott megalkotott és e tanulmanyban részletesen ismertetett komplex innovacios
mutato.

Az oktatasi rendszerben, az egyes intézmények szintjén zajlé, a mindennapos munkavégzésbe agyazodé in-
novaciés folyamatok jelentds része nem vagy csak kevéssé lathatd. Az Innova kutatds azt jelzi, hogy e folyama-
tok és eredményeik egy része lathatova és mérhetévé tehetd. Fontos ugyanakkor jelezni, hogy ezek jelentés
hanyada csak intenziv terepmunka keretei k6zott végzett kvalitativ elemzésekkel tarhaté fel. Kilénosen ilye -
nek azok az ad hoc, gyakran improvizativ médon és a rendelkezésre all6 eréforrasok kihasznalasara éplild in-
novacidk, amelyeket adott intézményi kontextusban, a meglévé lehetdéségek bévitésére vagy sajatos problé -
mahelyzetek megoldasara térekedve gyakorlati szakemberek hoznak létre. Az ilyen - gyakran csak az utdlagos
elemzés szamara feltarulé és néha elnevezés nélkil maradé - innovacidk szama egy-egy olyan intézményben,
amelynek szervezeti kulturaja batoritja az Gj, kreativ megoldasok kitalalasat és alkalmazasat, meglepéen magas
lehet (lasd Erdei & Halasz, 2017; Fazekas, 2018).

Az elemzések arra utalnak, hogy a magyar oktatdsi rendszerre erds innovacios aktivitas jellemzd: az oktatasi
intézményekben/szervezetekben dolgozé munkatarsak, bar eltéré intenzitassal, de az oktatas minden szintjén
és alrendszerében, igen gyakran és tobb terlileten hoznak létre a munkajuk eredményesebbé tételét szolgald
Ujitasokat. Megfigyelhetéek az innovacios aktivitas sajatos tipusai, amelyek kilénbdznek egymastél az altala-
nos innovaciods aktivitas szintje, az innovacidk megosztasa, az Ujitdsokat kivalté kihivasok nagysaga, az innova-
cids aktivitast serkenté fejlesztési programokban valé részvétel mértéke és a szervezeti adaptivitas vagy dina-
mizmus szintje szerint. A megfigyelheté sajatos innovacids mintazatok |éte az oktatasi innovacié serkentésé-
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nek vagy tdAmogatasanak differencidlt formait igényli, amivel az oktatasi 4gazat innovacids stratégidjanak is sza-
molnia kell.

E tanulmany elsésorban az Innova kutatas keretei kozott lezajlott elsé nagymintas adatfelvétel eredményei-
re, ezen belll a magyar oktatasi rendszerre jellemzé innovacids aktivitds bizonyos sajatossagaira fékuszal,
ugyanakkor az Innova kutatas elsédleges célja altaldban az oktatasi innovacids folyamatok dinamikajanak felta-
rasa, és ehhez kapcsoléddan magyarazé erejld elméleti modellek megalkotasa. A kutatas empirikus szakaszanak
részét alkotd, kvalitativ empirikus modszerek alkalmazasara épiilé adatgydijtés és elemzések elsé eredményei
megerGsiteni latszanak azt a feltételezést, hogy az innovacids folyamatok dinamikaja az oktatas vilagaban (mas
terliletekhez hasonldéan) harom elem egyittes hatasa alatt alakul. A tanulmanyban emlitett esetbemutatasokra
éplild elsé elemzések az jelzik, hogy az innovacids aktivitas jol leirhatd és ennek eredményessége is jél magya-
razo az interaktiv cselekvésrendszerek elméleti modelljével (Greeno et al.; 1998 Engestrom, 1999). Ez nagyon le-
egyszerUsitve gy irhatd le, hogy a munkavégzés kdzben sajatos problémakkal taldlkozé emberek egymassal
egylttmikodve, ennek soran mind a problémahelyzetbdl, mind egymastdl tanulva olyan intelligens megolda-
sokat talalnak ki, amelyek révén a munkajuk eredményesebbé valik. Ezek az innovacidk keletkezésének ,tala-
jat" képz6 cselekvésrendszerek harom alapveté polust tartalmaznak: (1) magat a feladatot vagy objektiv prob-
lémat, (2) az egyének kozott interakcidkat és (3) az ezt kisérd tanulast és kognitiv folyamatokat. E hdrompdlu -
su teret az ,innovaciés haromszog” fogalmaval is leirhatjuk. ™ Az innovacios folyamatok dinamikaja e tér harom
polusanak eréterében alakul, és eredményességét e harom pdlus adott kontextusra jellemzé sajatossagai ala-
kitjak.

Az Innova kutatas az oktatasi innovacios folyamatok sokféle szempontbél torténé elemzését teszi lehetévé.
Ezeknek nemcsak e tanulmanyban, hanem a Neveléstudomany két tematikus szdmaban bemutatott tanulma-
nyok &sszességében is csak a toredéke jelenhet meg. Igy e tanulmanyban nem foglalkoztunk azokkal az eltéré -
sekkel, amelyek az oktatasi rendszer egyes alrendszerei kozott figyelhetéek meg. Ugyancsak kevéssé foglalkoz-
tunk az innovacids folyamatok és szervezeti eredményesség kozotti kapcsolattal, ami, bar nincs ott az Innova ku-
tatas elsédleges céljai kdzott, minden bizonnyal a legfontosabb kérdések kozé tartozik. Mivel a rendelkezésre
allé Innova adatok dsszekapcsolhatok oktatasi eredménymérések adataival, a kutatas lehetévé teszi ennek a
dimenzidonak a vizsgalatat is (lasd pl. Halasz, 2017; Széll, 2017). Csak utalas tortént az innovacié foldrajzi, teri-
leti dimenzidjara, aminek elemzése ugyancsak lehetséges az Innova adatbazis alapjan. A kvalitativ empirikus
adatfelvételre éplilé, 2017-ben elindult elemzések varhatéan tovabb fogjak gazdagitani az oktatasi innovacié
keletkezését, terjedését és rendszerszintl hatasat magyarazo, a kutatas elsé szakaszaban megalkotott, és e ta-
nulmanyban is felvazolt elméleti modelleket.

10. Lasd a korabban emlitett ELTE ,Oktatasi innovacios nap” raportéri beszamoldinak és zaré szintézisének vided-felvételeit itt:
http:/ppk.elte.hu/oktatasiinnovaciosnap
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HaLAsz, Gabor: Innovation Processes in the Hungarian Education System
2.

This paper is based on the first education innovation survey conducted in autumn 2016 in the framework of
the “Innova” research project. The data collection covered all subsystems of the education system. Data have
been collected on theinnovation activities of 4853 education unites (including 4241 K-12 institutions, 513 de-
partments of higher education institutions and 99 market oriented training providers). The first part of the pa-
per (Neveléstudomany 2017. 4. szam) discusses some issues related with the definition and the measurement
of educational innovation. The second part presents the Innova research project, including the survey tool and
one of the composite innovation indicators used to measure the innovation capacities and activities of educa-
tion units. On the basis of the data collected the third part displays some key features of innovation processes
in the Hungarian education system and present analyses of factors influencing these processes. The analysis
covers all subsystems of the education sector.

Keywords: Innovation, educational innovation, innovation survey, measuring innovation, educational devel-

opment, Innova research
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Innovacidk keletkezése és terjedése egy budapesti altalanos
iskolaban

Fazekas Agnes*

Jelen tanulmdny a helyi pedagadgiai innovdciok sziiletésére és terjedésére fokuszdlva mutatja be és elemzi egy kiilon6 -
sen dinamikus és tudds-intenziv budapesti dltaldnos iskola innovdciés tevékenységét. Az elemzés alapjdt az ELTE
PPK Neveléstudomdnyi Intézetében megvaldsitott ,,Innova kutatds” keretében végzett t6bb napos intenziv terepmun-
ka adta. Az esettanulmdny az elemzett intézmény innovdcids térténéseit vizsgdlja mintegy huszéves idétdvra vissza-
tekintve. Bemutat szdmos helyi innovdciét: olyanokat, amelyek kiilsé6 6szténzék nyomdn jottek létre és olyanokat,
amelyek keletkezése m6gott pusztdn belsé motivdcid dllt; olyanokat, amelyek hosszu tdvon sikeresnek bizonyultak,
és olyanokat, amelyek kudarcosan zdrultak; olyanokat, amelyek elszigeteltek maradtak és olyanokat is, amelyek az
intézményben széles kdrben elterjedtek. A tanulmdny az iskola innovdcids tevékenységét egy, eredetileg az egyes in-
novdciok életének leirdsdra alkalmazott elemzési keretrendszeren beliil vizsgdlja. Tobbek kozott bemutatja a jellemzé
konfliktus- és problémahelyzeteket az innovdcios folyamatok kiilénb6z6 fdzisaiban, igy példdul az uj 6tletek gesztdci-
dja, a tervezés, a burjdnzds, a visszaesés, az adaptadlds és a lezdrds kapcsdn.

Kulcsszavak: Innova kutatas, oktatasi innovacio, esettanulmany, innovaciok sziiletése, innovaciok terjedése,
helyi szint(i innovaciék

Bevezetés

Jelen tanulmany egy budapesti altalanos iskola pedagdgiai (jitasait mutatja be. Célja feltarni, hogy az elmult
hisz évben milyen feltételek segitették leginkabb e szervezeten bellil a keletkezé innovaciok létrejottét, intéz-
ményeslilését és terjedését. Gyakorlati példakat hoz az innovacids folyamatok leginkabb meghatarozé kompo-
nenseire és a fébb keletkezési és terjedési tipusokra. Az esetfeltaras az Innova kutatas' keretein belll késziilt,
az innovacios folyamatok értelmezésében részben a kutatas elméleti és elemzési kereteire tdmaszkodtunk (Fa-
zekas et al., 2017; Halasz & Horvath, 2017), részben azokra a megfontolasokra, amelyeket e konkrét eset
elemzése generalt. Az esettanulmany az ELTE PPK Neveléstudomanyi MA program intézményfejlesztés szak-
irdnyos hallgatéinak bevonasaval készilt.>

Az elsé fejezetben bemutatjuk az esetfeltaras tudashatterét, ezt kbvetben ismertetjiik a kutatasban részt-
vevok korét, az alkalmazott kutatasi médszereket és eszkdzoket, majd ratériink az intézmény fontosabb jellem -
z6ire. Ezt kovetden bemutatjuk az azonositott innovacidkat, innovacios folyamatokat, és az elméleti megalapo -
zasban felvazolt keretrendszeren bellil elemezziik az adott esetet. Végiil a konklizié soran tadgabb 6sszefliggés-

*  ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola PhD-hallgatéja, az ELTE PPK FelsGoktatas- és Innovaciokutaté Csoport munka-
tarsa. fazekas.agnes@ppk.elte.hu

1. E tanulmany hatterét adé ,A helyi innovdcidk keletkezése, terjedése és rendszerformdlé hatdsa az oktatdsi dgazatban” cim( kuta-
tast (,Innova kutatds” - OTKA/NKFIH azonositd: 115857) a Neveléstudomany két tematikus szamanak megel6zé tanulma-
nyai (Horvath, 2017; Halasz, 2018) részletesen bemutatjak. A kutatas honlapjat lasd itt:
http:/www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova.

2. A kutatdcsapat tagjai: Balogh-Bereznai Zsofia, Brabantj Barbara, Csontos Gyéngyi, Eckhardt Eva, Fazekas Agnes (a kurzus oktato-
ja), Haldsz Gdbor (az [nnova kutatas vezetdje), Korda Agnes, Kérédi Baldzs, Mihdly Henriett, Néninger Melinda, Szabadszdlldsi D6-
ra, Szombati Beatrix Eva, Tercs Dalma Carmen, Vanka Ingrid Bedta.
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rendszerbe helyezziik a szervezet innovacios tevékenységének egészét, melyhez az Innova kutatas dinamikus
modelljére tdmaszkodunk. A tanulmany legfontosabb részét ez utébbi két fejezet adja.

A pedagogiai innovacio és meghatarozo tényezoi

Jelen kutatasban egyszerre foglalkozunk az innovaciéval mint produktummal és mint folyamattal, e két megké -
zelités egylttesében latjuk a komplex valtozasi folyamatok megragadasanak lehet6ségét (Fazekas et al.,
2017).> Mindazonaltal a feltaré munkankat elsédlegesen a folyamatelméleti (process theory) megkozelités ori-
entdlta, hiszen ez az, ami lehet6vé teszi a komplex innovacids folyamatok dinamikajanak megragadasat, az in-
novaciét elindité otletek, a résztvevék, az interakciok, a kontextus és az (jitds eredménye kozotti kapcsolatok
vizsgalatat (Van de Ven et al., 2000).

Kiindulépontunk, hogy a pedagdgiai Gjitdsok hosszan elnyuld, szdmos tényezd altal befolyasolt, sokszor bi-
zonytalan forrasu és kimenetli cselekménysorként értelmezheték, amelynek eredménye és hatékonysaga akar
évtizedek elteltével is valtozhat (Sabatier, 1986). Engestrém (1999) cselekvés-rendszer elmélete (activity sys-
tem theory) nyoman, tovabbi kiindulépontunk, hogy a folyamatban résztvevd egyének sajatossagai, az Ujitasi
folyamatnak keretet add szervezeti és kdzosségi jellemzék, a szabalyozasi kdrnyezet, az alkalmazott eszk6zok,
a munkamegosztas, és az Ujitas targya is alapvetéen befolyasolja az innovacios folyamatok kimenetét. Ezek
tobbsége jelen van az Innova kutatasban alkalmazott ,innovacios haromszog” modelljében, amelynek podlusait
a megoldandé feladat, a megoldason dolgozdk kdzott zajlé interakciok és az ezt kiséré kognitiv, illetve tanulasi
folyamatok alkotjak (Halasz, 2018).

Az osztalytermi gyakorlat megujitasa kisérletezési folyamatként is értelmezhetd, amelynek kozvetlen iranyi-
téja a pedagdgus, és ez altal szamos olyan személyes sajatossag is determinalja, mint amilyen a szakmai tudas,
a kreativitas, a vallalkozéi attit(id vagy a tanulassal kapcsolatos elméleti vélekedések. Bar jelen kutatasban az
innovativ megoldasok sziiletését és terjedését tarjuk fel, és a pedagdgusok tevékenységét e terlleten vizsgal -
juk, a modern kurrikulumelmélet nemcsak az innovaciok vonatkozasaban, hanem tevékenységiik egészét ille-
téen alkoto szerepléként, kurrikulumalkotoként (curriculum-maker) (Jackson, 1992) tekint a pedagdgusokra.
Eszerint a pedagégusok személyes viszonyaiknak, tudasuknak megfeleléen formaljak a kozponti tanterveket
(Clandinin & Connelly, 1992), az pedig valtozd, hogy 6k maguk, kérnyezetiik, vagy éppen a tevékenységiiket
kutatok e valtoztatasokbdl mit definidlnak innovacioként.

Mivel a kurrikulum megalkotasakor a pedagdgusok Uj eljarasokat prébalnak ki és épitenek be tacit tudasuk
mély rétegeibe, az osztalytermi folyamatok konstrualasat sokan tanulasi folyamatként értelmezik (lasd példaul
McLaughlin & Berman, 1975; Darling & Hammond, 1990; Cohen & Hill, 2001). A tanari tanulasnak szamos
megkozelitése létezik, a legtdbb kiemelt jelentéséget tulajdonit tobbek kdzott a tanulasi mintazatoknak, a kon -
textusnak és az egyéni sajatossagoknak (Vermunt & Endedjik, 2011). Azaz fontos szerepet kapnak az olyan té-
nyezdk, mint a tdmogaté kérnyezet, a kompetenciaérzet, a tanulasi élmények, a szakmai viselkedést orientald
vélekedések, a feladat megitélése, a személyes eréforrasok, illetve a negativ érzelmek is, mint a szorongas (Ré-
thy, 2002, Boekaerts, 2010). A pedagdgusok tanuldsanak mechanizmusai abban térnek el az altalanos tanulasi
modellektdl, hogy itt a kontextust a munkahelyi kérnyezet adja, illetve a Iétrehozott tudas csak akkor lehet ér -
vényes, ha az gyakorlati jellegl. Az ilyen tudas legfébb forrdsa a pedagdgiai gyakorlat, a szliletett déntések jo-

3. Az innovacié fogalmanak részletesebb értelmezését lasd a kutatas elméleti kereteit bemutaté tanulmanyban (Fazekas et al.,
2017).
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sagat jellemzdéen késébb, reflektiv gyakorlat soran vizsgalhatjak a pedagdgusok, és alakithatjak innovativ eljara-
sok szliletését eredményezd tapasztalati tanuldsséd (Falus, 2001; Szivak, 2014). Lee S. Shulman pedagoégiai tu-
das kategoriarendszere alapjan (1987) tartalmi szempontbdl megkilonboztethetd a targyi, az altaldnos peda-
gogiai, a kurrikulum, a pedagdgiai tartalmi, a szakterillethez kot6dé és a nevelési-oktatasi feladatokhoz kap -
csolodé tudas, illetve a tanuldknak és sajatossagainak, a nevelési-oktatasi kontextusnak, a nevelési-oktatasi
céloknak, funkciéknak és értékeknek az ismerete. E tudasformak jellemzéen dinamikus jellegliek és kiegészit-
heték tovabbi - tobbek kozott a kognitiv dimenzié (Grossman, 1995) és a kontextus jelentéségét erésité (Bar-
nett & Hodson, 2001) - elemekkel.

Tanari tanulast vizsgald kutatasok szerint a szakmai tudas valddi ndvekedése leggyakrabban tarsas folyam-
tokon keresztiil valdsul meg (Meirink et al., 2009), olyan mechanizmusoknak készénhetéen, mint a pedagogus-
tarsak 6sztonzése (Fazekas, 2016), vagy az aktiv tudasmegosztas. E folyamatok kialakulhatnak akar k6z6s mun-
kavégzés, kisérletezések, hospitalasok vagy midhelymunkak alkalmaval. Hatékonysaguk kilénésen erés akkor,
ha lehetévé teszik a pedagdgiai hataratlépések megvaldsulasat. Utdbbi leggyakrabban a kiilénb6z6 szaktertile-
ten és évfolyamokon dolgozdk egylittmiikodését jeldli, de szamos mas forméja is elképzelheté (Istance & Ko-
bayashi, 2012; Balazs et al., 2015). A tarsas tudasteremtésnek leginkabb az olyan iskolai kornyezetek kedvez-
nek, melyek tudasintenziv szervezetként miikédnek (lasd példaul Giles & Hargreaves, 2006; Bakkenes et al.,
2010; Gilbert, 2011). Ezek az intézmények jellemzéen magas dinamikus kapacitassal rendelkeznek, képesek
hatékonyan tdmogatni a munkatarsak szakmai kezdeményezéseit (OECD, 2000; Barath, 2014).

Egy a tudasintenziv szervezetek sajatossagait vizsgald hazai kutatas (Anka et al., 2016) hat olyan szervezeti
jellemz6t azonositott, amely mentén megragadhaté az iskoldk tanuldszervezeti jellege. Eszerint azok az iskolak
tekintheték tanuldszervezetnek, amelyek (1) jol definidlt, a munkatarsak altal timogatott értékekkel, jovékép-
pel és célokkal rendelkeznek, ahol (2) a kollégak intenziven osztjadk meg egymassal tudasukat, (3) felelésséget
vallalnak sajat tevékenységilikért, és jellemzé rajuk az egyittmikodés és bizalom. Ezekben az iskoldkban a
munkahelyi tanulds - beleértve az innovativ eljarasok kikisérletezését - alapvetéen pozitiv tanulasi élmény,
amely hosszabb tavon is megerdsiti az Uj modszerek kiprobalasanak igényét. Igy (4) gyakori a pedagégusok in-
novacios tevékenysége, a kollégdk kezdeményezdkészsége és kockazatvallalasi hajlandésdga magas. A tudasin-
tenziv szervezetként mikodé iskolak nemcsak belsé, de kiilsé szakmai kapcsolatokat is épitenek, (5) erds halé-
zati, partneri kapcsolatokkal birnak. Mindezen folyamatokban kiemelt szerepe van a (6) tanulasfokuszi veze-
tésnek, amely hatékonyan tdmogatja a pedagodgusok fejlesztd tevékenységét az innovacidk életének minden
fazisaban. Mindezek ellentéte is empirikus médon igazolhatd: az innovacids tevékenységet akadalyozé szerve-
zeti feltételek blokkold hatassal lehetnek a pedagdgusok kockazatvallalasara, innovativitasara és a proaktivita-
sara, illetve azon attit(idok és viselkedésbeli jellemzék egylittesére, melyet sokszor a vallalkozé képesség fogal-
maval jelolink (Halasz, 2016).

Az innovaciok életének modellezésére szamos elmélet vallalakozott (lasd példaul Van de Ven et al., 2000;
Rogers, 2012). Egy a kdzszféra innovacidit targyald elemzés - mely az Egyesiilt Kiralysag és Uj-Zéland innova-
ciés folyamataira nagy hatassal 1évé szakértdk, Geoff Mulgan és David Albury nevéhez flizédik -, négy f6 fazist
jelol meg: az Uj lehetdségek sziletését, az innovacio létrejottét, terjedését-terjesztését és a felhalmozott ta-
pasztalatokbdl szarmazé tudas felhasznalasat és az erre alapozott tanuldst (Mulgan & Albury, 2003). E modell
szerint a fejlesztések sikeres inditdsa szempontjabdl kiilondésen kedvezd a diverzitast tAmogatd szakmai koér-

4. A kapcsolédd fogalmak részletesebb kifejtését lasd az Innova kutatds elméleti kereteit bemutatd tanulmanyban (Fazekas et
al., 2017), a pedagdgusok szakmai tudasardl és e tudas dinamikajardl részletesebben lasd Révai Nora megel6z6é tematikus

szamban kozolt tanulmanyat (Révai, 2017).
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nyezet, a konstruktiv vitak, a kreativ gondolkodast batorité szervezeti 1égkor, a szabalyok feloldhatdsaga, és az
innovativ munkat stimulalja a versenyhelyzet is. Ezek mellett sokan kiemelten kezelik a mogottes sokkhatas
szerepét (lasd példaul Borins, 2000; OECD, 2009; Mourshed et al., 2010), koztlk az e kutatas kiindulépontjat
is alapvetéen meghatarozd Minnesota Innovdcié-kutatdsi Projekt (MIRP) keretei koz6tt szlletett (Van de Ven et
al., 2000) modell is.

Mulgan és Albury modelljének (2003) masodik allomasat a fejlesztés sziiletése adja, mely sordn kiemelt je-
lentéségli az U 6tletek kiprébalasahoz sziikséges eréforrasbeli és infrastrukturalis feltételek megléte, valamint
a fejlesztéseket felhasznaldk igényeinek és reflexidjanak korai becsatornazasa. A MIRP keretrendszere az inno-
vaciok létrejottének két meghatarozé komponensét jeldli meg: a megvaldsitas tervezését és a kezdeti idészak -
ra jellemzd burjanzast, azaz az innovaciok tényleges felt(inését és gyarapodasat (Van de Ven et al., 2000).

Az Innova kutatas elemzési kerete megkiilonbozteti az innovacidkat aszerint, hogy masoktél atvett megol -
dasok vagy sajat fejlesztések (Haldsz, 2017). Fontos kérdés tovabba, hogy az innovacidkat stimulaljak-e 6sz-
tonz6 platformok, vagy csak sajat eréforrasra tAmaszkodnak, hogy tudatosan vagy véletlenszertien alakulnak
ki, és hogy egy vagy tobb centrumbdl indulnak (l4sd bévebben Fazekas & Halasz, 2016). A kiilonb6zé keletke-
zés( innovacidk koziil talan a legnagyobb kihivast azoknak a megértése jelenti, amelyek a kezdetekben a mun-
kafolyamat soran, a meglévé eréforrasokbdl taplalkozva, ad hoc és sokszor lathatatlan médon keletkeznek,
azonban hosszabb tdvon a mindennapi munkafolyamatot meghatarozé stabil rendszerekké alakulnak at. Az in-
novacids irodalom az ilyen eseti megoldasok megszilarduladsat gyakran ,barkacsolasnak” (bricolage) nevezi
(Fuglsang & Sgrensen, 2010; Halasz, 2018).

Mulgan és Albury modellje (2003) az innovacidk életének harmadik fazisaként a terjedési szakaszt azono-
sitja, amely kapcsan elsésorban a menedzsment dontések és a kapcsolatrendszerek szerepét hangsulyozza. A
MIRP modell - altaldban, igy a terjedés kérdése kapcsan is - kiemelten kezeli az innovacié és a régebbi rend -
szerek kapcsolatat, a résztvevék szerepvallalasat, illetve a befekteték és a kérnyezeti infrastruktirak® hatasat is
(Van de Ven et al., 2000). Azon iskoldk, melyek tudasintenziv szervezetként miikddnek, ezen tényezdk egylitte -
sét gyors és hatékony diffaziét 6szténzé rendszerként tudjdk mikodtetni. Az ilyen szervezetek jellemzéen
tobb tudasmegosztd forumot makddtetnek, az aktiv szakmai kommunikacié nyoman a pedagégusok megisme-
rik a tudasmegosztas biztositotta reflexié elényeit (Fazekas, 2015), és tapasztalati tudast szereznek arrdl, hogy
az innovaciok hliséges atvétele csak nagyon ritkan hoz tényleges eredményt Uj kérnyezetekben (Berman &
McLaughlin, 1975; Fielding et al., 2005). Mindazonaltal az ilyen iskoldkon bellil sem altalanosan jellemzé az uiji-
tasra vald nyitottsag, megkililonbdztethetd az innovacidkat 1étrehozdk, a korai adaptaldk, az innovaciét befoga-
doé korai és késéi tobbség, illetve a lemaraddk csoportja. Azt, hogy adott pedagdgus mely csoportba tartozik,
nagyban meghatarozza példaul, hogy mennyire latja a valtoztatds elényeit és a fokozatossag lehetdségeit
(Rogers, 2012). Feltehetéen kiilonsds jelentésége van az érintett tartalmi tertleteknek is, mely szerint megki -
I6nbbztethetdk egymastdl a kurrikulumot érintd, a tanari teljesitmény novelését célzé, a technoldgiai és a szer-
vezetfejlesztések (Vespoor, 1986; Halasz & Sz6ll6si, 2012). Hazai tapasztalatok szerint a fejleszték legkevéshé
szivesen a szervezetfejlesztési innovacidkat osztjadk meg, a fogadd oldal ellenallasa pedig inkdbb a kurrikulu-
mot érintd valtoztatasok adaptalasara jellemzé.

Mulgan és Albury modelljének utolsé elemét az innovacié értékelése és elemzése adja, itt kiemelt problé -
materiletként jelenik meg példaul az eredményességmutatdk meghatarozasa, az értékelésben résztvevék kore

5. Példaul a palyazati, kozigazgatasi rendszerek hatasat.
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és a lehetséges kompromisszumok feltarasa, mérlegelése. Az értékelés és bevalas kérdése a MIRP modellnél is
kiemelt figyelmet kap. Az értékeléssel kapcsolatban talan a legfontosabb kapcsolédd kérdés, hogy az hosszabb
tavon milyen hatassal van az érintettek viselkedésére. Az értékelés egyrészt igazolhatja, hogy adott gyakorlat
mely terlleteken képes valés eredményeket produkalni, és ez altal névelheti a potencidlis atvevék adaptalasi
hajlanddsagat, masrészt ramutathat olyan problémakra is, melyek az Ujitdsok Gjragondolasat, alapveté kritériu-
mainak, vagy alkalmazasi terlleteinek megvaltozasat idézhetik el6. Mindemellett fontos latnunk, hogy ameny-
nyiben az innovacidk értékelése altalanos, standardizalt médon toérténik, az hosszabb tavon torzithatja a sziile -
tendé innovaciok természetét. Az innovaciokat létrehozdk és megosztok varhatdan nagy jelentéséget tulajdo-
nitanak a fix értékelési kritériumoknak, s igy azok az innovativ megoldasok, melyeket az értékelési rendszer
nem ismer el, kevésbé tudnak érvényesiilni (Van de Ven et al., 2000; Mulgan & Albury, 2003).

Mint lathattuk, Mulgan és Albury modellje kénnyen kezelhet6évé teszi az innovaciés folyamatok megragada-
sat, mig a MIRP modell kiilénlegessége, hogy a maguk teljes komplexitdsaban prébélja megragadni azokat.
Utébbi egyszerre lattatja a résztvevé egyéneket és csoportokat, tevékenységeiket és szerepeiket, a koézottik
zajlo interakciokat, az innovaciot leird Gtleteket és stratégidkat, a tdgabb kontextust, és a valtoztatas eredmé-
nyét. Bar a fentiekben ismertettilk e modell legtébb kulcskomponensét, érdemes itt ezeket szisztematikusan is
megjelenitenlink. A MIRP szerint az innovaciok életének leirdsa a kovetkezd elemek mentén képzelhet6 el: (1)
az innovacio otletének |étrejotte, a gesztaciod, (2) a mogottes sokkhatas, (3) az innovacié megvaldsitasanak ter-
vei, (4) a kezdeti idészakra jellemzé burjanzas, (5) a résztvevék valtozo erdsségli részvétele, (6) és végleges mo -
dosulasa, (7) a megvaldsitasi kudarcok, (8) az eredetileg meghatarozott kritériumok méodosulésa, (9) a befekte -
ték és a felsé menedzsment viselkedése és hatasa, (10) a masokkal valé kapcsolat, (11) a kérnyezeti infrastruk -
tara valtozasai, (12) az innovacio kapcsolddasa a régi rendszerekhez, (13) végul az adoptalas, (14) és a lezaras,
mely hosszabb tavon kiegésziilhet (15) az innovacio jelentésének vagy funkcidjanak modosulasaval (Van de
Ven et al., 2000).° Bar e komponensek eredetileg egy-egy konkrét innovacio leirdsat segitették, jol lehet ta-
maszkodni rajuk akkor is, ha a fékuszban egy adott szervezet innovacids tevékenységének az egésze All.

Mint korabban emlitettiik e modellek mellett az elemzési munka 6sszegzése soran kiemelten tdmaszkodunk
az Innova kutatas dinamikus elméleti modelljére is. Utdbbi e kutatds kdzponti kérdéseit elétérbe helyezve
megkilonbozteti az innovaciok sziiletésére és terjedésére hatast gyakorld kiilsé és belsé tényezdket, vizsgalja
az innovacidkat, mint produktumokat, az Ujitasi folyamatok természetét, illetve azok belsé és makroszint(i ha-
tasat (Fazekas et al., 2017).7

Az esetfeltaras megvalosulasa

Az esetfeltaras a 2016/2017-es tanévben valésult meg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagégiai és
Pszicholégiai Karan. A kutatémunkat az Innova kutatas vezetéjének irdnyitasaval jelen tanulmany szerzéje és a
JFejlesztési projektek szervezése, irdnyitdsa, lebonyolitdsa” cim( kurzus hallgatoi kézosen végezték. Az intézmény
kivalasztasaba a kutatdcsoport egésze bevonédott, a cél egy kiemelked6en innovativ intézmény vizsgalata volt.
Bar az Innova kutatds meghatarozta a feltdré munka alapveté céljait, annak fékuszat a kutatdécsoport az adott
eset kinalta lehet3ségekhez igazitotta. igy bar a munka egyarant kiterjedt az alulrdl jové innovaciokra és a kdz-

6. A MIRP modell vizudlis dbrazolasa, az egyes komponensek id6tengelyen torténé megjelenitésével lathaté e tematikus szam
Haldsz Gdbor altal irt tanulmanyaban (Halasz, 2018). A modellt részletesen ismerteti tovabba Téth Teréz recenzidja a MIRP ku-
tatast bemutato kényvrdl (Téth, 2018).

7. Az Innova kutatas dinamikus elméleti modelljének részletes széveges bemutatasat és vizudlis dbrazolasat lasd a megel6z6 te -
matikus szdm vonatkozé tanulmanyaban (Fazekas et al., 2017).
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ponti kezdeményezés nyoman szliletett helyi Gjitdsokra, a kurrikulumfejlesztésekre és a szervezeti valtoztata -
sokra, az elhald és a hosszabb tadvon beéplilé innovacidkra, fokuszat elsédlegesen az alulrél induld, szervezeten
belll elterjedd és rendszerré formalddé innovacidk adtak.

A hallgatok négy egymasra éplilé munkacsoportba rendezédtek. Az elsé az elméleti keretek felallitasat val -
lalta, a masodik az iskola dokumentumait elemezte, a harmadik a terepmunka tevékenységeit orientalé proto-
kollt dolgozta ki, és végll a negyedik feladata az iskolaval valé kapcsolattartas és a protokollban megfogalma-
zott kutatasi tevékenységek elvégzése volt (Szombati, 2017; Trencs, 2017). Bar a kapcsoldédo feladatok egy-
egy csoporthoz tartoztak, azokat rendszeres kutatécsoport megbeszélések sordn minden résztvevé megvitat-
ta, igy biztositott volt az elemek gordiilékeny 6sszekapcsolddasa.

A terepmunka sordn a kurzus oktatéja a negyedik csoport egy tagjaval egyitt két napot toltétt az intéz -
ményben. Egyéni és fékuszcsoportos interjukat készitettek, tandrakat latogattak, részt vettek atfogd, minden
didkot megmozgaté iskolai rendezvényen, megismerkedtek az intézmény éplletével, és megragadtak minden
adodo lehetdséget a tdjékozddasra. Interjuhelyzetben az intézmény igazgatdjat, igazgatéhelyettesét, 6t peda-
gogust és tiz didkot kérdeztek. Kilonb6z6 évfolyamokon, szakteriileteken dolgozé, a fejlesztésekbe inkabb és
kevésbé involvalt, illetve kezdd és mentorként miikddd kollégakat is kérdeztek. A tanuldk esetében is valtozé
Osszetétell csoport tagjaitol tajékozodtak, itt évfolyam, tanulmanyi eredmény és szocioOkondmiai hattér sze -
rint tortént a megkérdezettek kivalasztasa. A terepmunkat végzék hangfelvételeket és fotodokumentaciot ké-
szitettek, amelyeket minden elemzésben résztvevé kolléga megismert. A latottakat, hallottakat a kutatécsapat
tagjai kozosen értelmezték, majd a kurzus hallgatoi egyéni irdsos elemzéseket is készitettek, ezek legfontosabb
megallapitasait e tanulmany hivatkozza. Az empirikus tudashatteret szélesitette az az intenziv terepmunkara
épuld esettanulmany is, amelyet 2013-ban ebben az intézményben végzett a kurzus oktatéja (Fazekas, 2013;
Mihaly, 2017; Szabadszallasi, 2017).

Az intézmény jellemzGi

A vizsgalt intézmény a Budapest XIII. Keriileti Tomori Pal Altalanos Iskola,® mely tébb mint 100 éves multra
visszatekinté, szamos innovaciét megvaldsité szervezet. E hosszu torténet leginkabb meghatarozé eseménye
Pedagodgiai Programjuk létrehozasa volt, melyre a kilencvenes évek elején keriilt sor. Az iskola életét ma is
meghatarozé Program akkoriban gyOkeresen valtoztatta meg a szervezet miikddését, terelte azt egy dinami-
kus, fejlesztéseket inditani és menedzselni képes irdnyba.

Az iskola altalanos bemutatasa

Az iskola 372 tanuléval mikédik, a hatranyos helyzet( és a sajatos nevelési igény( tanuldk aranya alacsony. A
didkoknak kiilénosen pozitiv a tanulashoz valé viszonya, szamos teriileten kiemelkedé versenyeredményeket
érnek el. Az Orszagos kompetenciamérés szerint az elmult években a hatodik évfolyamos didkok eredményei
haladtak meg az orszagos atlagot. A nevel6testiilet 38 pedagdgusbdl all, melyet tobbek kézott gydgypedagd -
gus, fejlesztépedagogus, pszicholégus, drama szakos pedagdgus és pedagdgiai asszisztens is tAmogat. A tan-
testiilet tébbsége az id6sebb korosztalyhoz tartozik. Az iskola Programjanak létrehozasa 6ta szamos belsé és
kiils6 fejlesztést megvaldsitott, miikodése ma mar tobb terlleten eltér a féaramtol. A tandrakon keverednek a

8. Az iskola vezetése hozzajarult az intézmény nevének megjelenitéséhez. Az iskolardl bévebb informacidk az iskola honlapjan
elérhetéek: http:/www.tomoriiskola.hu/


http://www.tomoriiskola.hu/
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hagyomanyos, a sajat fejlesztésii és az adaptalt médszertani megoldasok és eszk6zok. Nem azonosithatd olyan
pedagodgiai eljaras, amely irdnyaban a pedagoégusok tobbsége mélyen elkotelezett lenne, inkdbb a tanulék igé -
nyeihez igazitott rugalmas és gyakran megujulé draszervezés az, amiben hisznek. Az intézmény 2012 és 2016
kozott tagiskolaként miikodott, bar e négy évben sem kellett eltdvolodniuk a kordbban kialakitott k6z6s céljaik-
tél, az 6nallosag elvesztését nehezen élte meg a szervezet. A 2016-os 6nallésodas ismét kialakitotta a fligget-
lenség pozitiv érzetét, és Uj felsémenedzsment megjelenését is eredményezte. Az (j vezetdk kivalasztasdba a
tantestllet is aktivan bekapcsolddott, elsédleges szempontjuk volt, hogy ismerjék, szeressék és hosszu tavon
mukodtessék az iskola Programjat. Az intézmény élére kerdilt igazgatd kiilsé palyazéként nyerte el a posztot,
mig igazgatéhelyettesei a tantestlilet korébdl keriltek ki. Az igazgatd mélyen hisz a megosztott vezetés gya-
korlatanak sikerességében, illetve elktelezett az iskola Programja és egyéb korabbi fejlesztési torekvései ira-
nyaban is. Mindazonaltal mashol szerzett tapasztalatai nyoman azonositott néhany olyan hidnyteriletet is,
amelyek erGsitését megjeldlte hosszabb tavu céljai kozott (Korda, 2017; Mihaly, 2017; Néninger, 2017 Vanka,
2017).

Szervezeti miikodés tudasintenziv perspektivajabol

A tudasintenziv iskoldk jellemzadit vizsgalo, korabban emlitett hazai kutatas (Anka et al., 2016) modellje alapjan
az iskola fejlett tanuldszervezetnek tekinthetd. Ugy lattuk, a munkatarsak igénylik az Gjitasokat, és jovoképuket
is a dinamikus mukddésre valo torekvés hatarozza meg (Brabanti, 2017; Korda, 2017; Korédi, 2017). Az alabbi-
akban néhany példaval illusztraljuk az intézmény tudasintenziv midkodését, és zardjelben utalunk a modell
egyes komponenseire.

A szervezet egyik legfontosabb sajatossaga, hogy a vezetés és a pedagdgusok ismerik egymas elképzelése -
it, kozos nyelvezetet hasznalnak, mélyen azonosulnak a kdzos célokkal, melyeknek legerésebb megnyilvanulasi
formaja az iskola Programja (1. Koz6s értékek, jovokép, célok). A pedagdgusok kozott erételjes az egyittmiko -
dés (Brabanti, 2017; Trencs, 2017), a szervezett és spontan tudasmegosztast tobb, az intézményben mikédé
rendszer tAmogatja. llyen példaul a tobbségi és a fejlesztépedagbdgusok egylittdolgozasa, vagy az eseti jelleggel
a vezet6k altal egy-egy aktudlis probléma megoldasara szervezett munkacsoportok mikodtetése. Fontos sze-
repe van az olyan klasszikusabb férumoknak is, mint az éralatogatasok (melyek kifejezetten gyakoriak) és a kis -
csoportos (példaul munkakézosségi, vagy az évfolyam) értekezletek is. A tudasmegosztas megvaldsulasa mel-
lett sokszor szo6 esik a tudasatadas mikéntjeirdl is (Korda, 2017). E rendszereknek készonhetéen a pedagogu -
sok szakmai problémaikkal tudnak kihez fordulni, ez olyan biztonsagérzetet ad, ami nagyban hozzajarul ahhoz,
hogy képesek legyenek tervekbdl valdsagga alakitani fejlesztési elképzeléseiket (Mihaly, 2017) (2. Tudasmeg-
osztas). A tudasmegosztas aktiv jelenléte megerdsiti a pedagogusok kozotti szocidlis kapcsolatokat is (Kérodi,
2017), az 6sszefogas azonban nem kizardlag a pedagogusok kozott mikodik. A didkok és tanaraik kozotti erds
koteléket mutatja tobbek kozott, hogy a felsés tanuldk szivesen keresik fel alsos tanitoikat, sét lattunk példat
arra is, hogy egy hetedikes didk szabadidejében bekapcsolddott egy masodikos tanéraba. A pedagdgusok a volt
tanulokkal is intenziv kapcsolatban allnak, a végzettek szamos intézményi esemény aktiv résztvevéi (Korda,
2017). Az egylittmUikodés és a bizalmi viszony a szlildk korére is kiterjed, akik véleményét szamos féorumon ki-
kérik. Mindez lehetévé teszi, hogy a didkok és a szlilék olyan tudasforrasként jelenjenek meg, akikre épitenek a
pedagdgiai folyamatok és a fontosabb stratégiai dontések tervezésekor, igy példaul az iskola Programjanak fe-
lGlvizsgalatakor is (3. Felel6sségvallalas, egyuttmiikodés, bizalom).
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Az bsszes dokumentumunkat dtvizsgdltuk (...) elészér a munkakozésségek nézték dat, majd a sziilékkel online kér -
déivet készitettiink, hogy 6 benniik van-e igény a vdltozdsra (...) a didkok véleményét is megkérdeztiik (...)" (Igazgato -
helyettes)’

Bar az innovacioé atszovi a mindennapokat, azonosithaték inkabb innovativ és inkdbb rutinszerien mikodé
pedagdguscsoportok. Tobben a par éven beliil nyugdijba meng, illetve a fiatal és/vagy Gjonnan érkezé kollégak
korét azonositottak dgy, mint akik a kevésbé kezdeményezé csoportokba tartoznak. Elébbiek feltételezhet6en
mar nehezebben mozdithaték, ragaszkodnak megszokott gyakorlataikhoz, mig utébbiaknak még nem szilardul -
tak meg annyira a szakmai kompetenciaik, hogy komolyabb moddszertani kisérletezésekbe kezdjenek (4. Inno-
vacio, kezdeményezbkészség, kockazatvallalas). Habar a tudasmegosztas mar régdta jol miikodik az iskolaban,
a mas intézményekkel vald egyittm(ikodés kevéssé intenziv. Néhany megvaldsitott, illetve jelenleg is futé
program megnyitotta ebbe az irdnyba is a szervezetet, azonban a pedagégusok koérében a kiilsé szerepldkkel
torténé tudasmegosztas még nem bir kiemelked6 értékkel (5. Halézati, partneri kapcsolatok). Felismerve e hi-
anyterlletet, kiemelt célként jeldlte meg a kiilsé horizontalis kapcsolatok erdsitését (6. Tanulas fokuszu veze-
tés) (Mihaly, 2017; Vanka, 2017).

Innovaciok sziiletése és terjedése a vizsgalt iskolaban

A lathatéva valt innovaciok legnagyobb része olyan belsé Ujitas, amely a kezdetekben egy jél megragadhaté
problémara kinalt spontan, esti megoldast. Bar kilon-kiilon sokszor névtelenek maradtak, tobbségiik az id6
elérehaladtaval integralddott az intézményi kulturaba, és a szervezeti kontextust meghatarozé protokoll, az is-
kola Programjanak részévé valt. A Program elsé valtozata hozzavetéleg két évtizeddel ezelbtt sziiletett, étre -
hozasanak hatterében beiskolazasi nehézségek alltak. E valtozatot a tantestiilet és a vezetés kézosen alkottak
meg, majd folyamosan egészitették ki Gjabb innovativ elemekkel. Bar a Program mara rendkivil szines, a gya-
korlat sziilte innovaciok sokasagat tartalmazé dokumentumma valt, mélyebb elemzésével azonosithaté harom
rendezéelv. Eszerint a Program harom atfogd tertleten béviti az iskola kapacitasait: (1) kiszélesiti a rendelke -
zésre allo id6kereteket, (2) Gj interakcids platformokat teremt, és (3) boviti a humaneréforras lehetéségeket. A
Programot itt nincs lehetdséglink teljes egészében ismertetni, igy minden dimenzié vonatkozasaban bemuta-
tunk néhany kifejezé innovacios példat.

Az elsé kapacitasbévité dimenziét az idékeretek kiszélesitése adja, a kapcsolédd innovacidaktiv megolda-
sok elsésorban a tanitasi id6t teszik rugalmassa, formalhatéva. Az iskoldban nem jelzi csengetés az 6rdk kezde -
tét és végét, emellett tobb mint 20 éve - azaz az orszagos elerjedést joval megel6zéen - hatodik évfolyamig
egész napos oktatasi rendszerben tanitanak. A pedagégusok szerint a rugalmas ératartasi keretek lehetévé te-
szik, hogy a tanuldkkal toltott id6t a lehetd leginkabb kihasznaljak (Korda, 2017; Néninger, 2017), nagyobb
szabadsagot és tobb lehetéséget biztosit az Uj eljarasokkal valé kisérletezésekre is.

A masodik dimenzié Gjitasai a pedagogusok, a didkok és a sziil6k kozotti interakcids platformok kereteit b6 -
vitik. A kapcsoldédo gyakorlatok tobbsége a tanuldk értékeléséhez kdthetd: a didkokat 15 foku skalan értékelik,
és szovegesen tajékoztatjdk a tanuldkat és a szlil6ket az elért fejlédési eredményekrdl. Tovabbi platformot je-
lent a didkok év végi zarévizsgaja, amely a negyedik évfolyamtél nyolcadik évfolyam elsé feléig minden didkot
megmozgat. A vizsgatargyat és a témakoroket az osztalyok év elején linnepélyes keretek kozott huzzak ki,

9. Atanulmanyban szerepl6 idézetek Csontos Gyongyi valogatasa alapjan kertiltek kivalasztasra.
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majd tanaraikkal az év soran kollektiven készilnek rajuk. E rendszer kiegésziil mestermunkaval, melynek soran
a végzbs didkok valasztott tartalmi terlileteken hoznak |étre egyéni alkotasokat. Ez, ellentétben a vizsgdval,
nem kotelezé jellegl, a felkésziilést pedig a didkok altal valasztott pedagdgus segiti. Az elkésziilt munkakat bi-
zottsag el6tt védik meg, a sikeres munka elismeréseként a didkok a ballagdson pénzjutalomban részesiilnek. A
vizsga és a mestermunka eredménye javithatja, de nem ronthatja a tanuldk jegyeit. A pedagégusok és a tanu-
[6k interakcidjat segiti tovabba az alsé tagozatban m(ikédé tarsas éra, ami - mivel itt hivatalosan még nincs
osztalyfénoki éra - biztositja a sziikséges kozos id6t (Korda, 2017; Szabadszallasi, 2017).

A harmadik kapacitasépité dimenziét a humaneréforras lehetéségeinek kiszélesitése adja. A kapcsolédé in-
novaciok a pedagdgusok egylttmiikodésében rejlé tobbletet hivatottak biztositani. Az iskolaban kettés osz-
talyfénoki rendszer mlkodik hatodik évfolyam végéig, amely lehetévé teszi a pedagdégusok tudasmegosztasat,
kozos problémamegoldasat. A pedagdgusok attanitasi rendszerben dolgoznak, azaz lehetéségiik van bizonyos
szakterlleteket tanitani a hivatalosan nem hozzajuk tartozé osztalyokban is. Ezaltal elérhetévé valik, hogy a
hozzajuk kozel allo tartalmi teriileteket tanitsdk, mig a kevésbé kedvelteket dtadjak masnak, ez jelentésen meg-
ndveli a motivaciojukat és munkakapacitasukat.

,Nagyon sok tanitonk visz fél osztdlyokat felsé tagozatra (...) a szakos kollégdk pedig betanitanak alsé tagozatba
[mindenki olyan témdt tanit ott, amit szeret (...) fontos, hogy azt tanithatok, amit szeretek, igy 6rom a tanitds, amiben
ki tudok teljesedni.” (Tanito)

Maga a Program egésze is lehet6séget biztosit a pedagdgusok kozotti kommunikacionak, mivel ez adja az
intézmény kozos hitvallasanak alapjat, megvaltoztatasa a pedagdgusok k6zos munkajara, aktiv kommunikacié-
jara épul. A pedagdgusok egymastdl vald tanuldsat segiti tovabba az intézmény infrastrukturaja is: az osztaly -
termek betekint6-ablakos ajtokkal rendelkeznek, igy a pedagdgusok hospitalasi alkalmak nélkdl is latjdk egy-
mas éravezetési gyakorlatat.

A megerésodott belsé kapacitasok az intézményben szdmos, a Programba nem integralédé ujitas megvald-
sitasat is lehetévé tették. llyen az évi egy alkalommal megszervezett Forditott nap, amely lehetévé teszi, hogy a
didkok valds iskolai kérdésekben kozos, tudasmegosztason alapuld dontéseket hozzanak. Az esetfeltaras évé-
ben az iskolai jatszétér megujitdsa kapcsan targyaltak megvaldsitasi problémakat, eredményeiket a vezetéség
figyelembe vette a projekt tervezésekor.

Aprilis elseje alkalmdbdl a gyerekek kitaldltdk, hogy tartsunk forditott napot (...) a didkok tanitottak, a tandrok
beliltek a padba, még a vezetdséget is levdltottuk, a Didkénkormdnyzat elndke lett az igazgaté (...) a nap végeén a did-
kok megszavaztdk, majd kihirdették, hogy uj jatszotér fog éplilni.” (Igazgatohelyettes)

A didkok hangjanak erésitését segité rendszerként azonosithaté tovabba a Diakdnkormanyzat (DOK) m-
kddtetése és a Panaszlada médszer hasznalata is. A DOK figyelemremélté kreativ tevékenységekkel és egyedi,
minden jelentkezé didknak valds feladatot ado, rugalmas struktura szerint mikodik. A Panaszlada pedig tébb
tanéran és a DOK keretein belill is lehetéséget ad a tanuldknak az iskola miikodésével kapcsolatos vélemé -
nyUk, problémaik, és 6tleteik névtelen megosztasara. Az iskola a szlil6k hangjanak erdsitése érdekében is létre-
hozott Ujitasokat, igy példaul a hagyomanyosnak mondhaté keretek'' mellett olyan események is segitik a szii-
I6k bevonasat, mint az évente egy alkalommal megszervezett Iskolaudvar-felljitasi nap. Az ilyen alkalmakkor a

10. Arendszer pénzligyi hatterét az iskola alapitvanya biztositja.

11. Csaladlatogatasok, szil6i értekezletek, fogaddorak, nyilt napok.
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szlilék, pedagogusok és az igazgatd kdzosen tevékenykedik a sportpalydk és egyéb kiiltéri berendezések meg-
szépitésén. Végilil a lathatova valt innovaciok kozil érdemes itt kiemelni a Mentorrendszert, mely soran két ki-
jelolt, és szamos eseti jelleggel, spontan kapcsolédé pedagdégus segiti az U kollégak beilleszkedését és pedago -
giai munkajat.

E tipikusan belsé innovaciék mellett az iskola kiilsé tdAmogatassal is megvalésitott fejlesztéseket, amelyek
egyik jelent6sége, hogy ezek nyitottdk meg a szervezetet a kiilsé vilagra. llyen volt példaul a HEFOP 3.1.3.
kompetenciafejleszté program implementalasa, a testvériskolai mikodést lehetévé tevé Titkos Kert program,
és a felséoktatas vilagaval valé kapcsolatokat erésité EDITE programba valé bekapcsolddas. Ezek koziil a leg-
nagyobb volumend fejlesztés a 2006-ban kezd6dé, két évig tartd HEFOP 3.1.3. program volt. Ennek keretein
bellil az iskola meghatarozott pedagdgiai eljarasokat adaptalt, illetve formalta ezeket sajat arculata szerint, a
program megvaldsitasi ideje alatt a véllalt kotelezettségeinek megfeleléen megosztotta tudasat partnerintéz-
ményekkel is. A kapcsolddd programcsomagokat alsé és felsé tagozatban, tébbek kdzott matematika, magyar,
technika és életvitel terlileteken is bevezették. A fejlesztés szamos eleme ma is aktivan él az intézményben, a
pedagdgusok tobbsége nemcsak formalisan implementalta a programcsomag elemeit, hanem beépitette a min-
dennapokba, és tovabb is fejlesztette azt. A masodik kezdeményezés, a Titkos Kert projekt, a K6zdés Nevezé
Oktatasi Program keretein belll valésult meg 2017-ben. Célja a tanuldk szocialis érzékenységének fejlesztése
volt. A projekt soran az iskola és egy szintén budapesti, de hatranyos helyzetli didkokat fogadé intézmény ta-
nuléi és pedagégusai kozos alkotasi folyamatban vettek részt. E munka produktuma a vizsgalt iskolaban mar si-
kerrel mikddd 6ko-kert mintajara késziilt, a tarsiskolaban létrehozott Titkos Kert volt. Végil, az EDITE prog-
ramban valé részvétel keretében az iskola t6bb egyetem nemzetkdzi konzorciumahoz kapcsolédva vallalta,
hogy kiilonb6z6 nemzetiségl doktori hallgatokat fogad. Ennek értelmében kutaté megfigyeléseket végzé hall-
gaték érkeztek a szervezetbe, elsésorban a tanérak megfigyelése céljdbdl. A program latogatasunkkor még
nem zarult le, folyamatban volt (Korda, 2017; Kérédi, 2017; Szabadszallasi, 2017; Vanka, 2017).

A kovetkezékben az iskola innovacids tevékenységét e fejlesztések megvaldsulasanak elemzésével mutat-
juk be, a MIRP kutatas (Van de Ven et al., 2000) 15 innovacids komponensének vizsgalatan keresztiil. Az egyes
innovaciods torténések bemutatasa mellett zardjelben jel6ljik a vonatkozé MIRP komponenst.

Az iskolaban jelenleg is zajlanak olyan folyamatok, amelyek tovabbi innovaciékhoz vezethetnek (1. Gesztd-
cid). Ezek elsésorban a kilsé kommunikacio fejlesztését, illetve a partneri kapcsolatok megerdsitését érinthe-
tik, és felmerllt a sajatos nevelési igény(i tanuldk tovabbi csoportjai fogadasanak lehetésége is (Brabanti,
2017). E fejlesztési iranyok elsGsorban az U vezetés megjelenéséhez, illetve annak szakmai elkételez6déséhez
kapcsolédnak, de az iskola multjdban tébb olyan fejlesztést is taldlunk, amely hatterében egy, a tantestiilet
egésze altal is jol érzékelheté komolyabb probléma (2. Sokkhatds) allt. Mint korabban mar emlitettik, a legje-
lentésebb intézményi fejlesztés is egy kézzelfoghatd problémara, a tanuldlétszam csokkenésére adott valasz
volt.

Az innovacidk sziletése ebben a szervezetben egyszerre torténhet annak szisztematikus tervezése (3. Ter-
vek), illetve spontan folyamatok soran. Utdbbi a friss belsé innovaciok létrejottéhez kapcsoldadik, mig elébbi a
kiilsé finanszirozé altal tAmogatott fejlesztésekre és a sajat, mar régdta futd innovacidk fellilvizsgalatara jellem -
z6. llyen az iskola Programjanak harom évente torténd rendszeres fellilvizsgalata, Gjratervezése is, amelybe be-
csatornazodik a pedagdgusok, a sziilék és a didkok hangja is. Az esetelemzés évében zajlott felllvizsgalat soran

12. European Doctorate in Teacher Education. Lasd az ELTE PPK ,EDITE -Horizon2020" cim{ weblapjat itt: http:/www.ppk.elte.hu/
nevtud/horizon2020
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elséként a pedagdgus munkakozdsségek tekintették at a Programot, majd erre szervezett értekezletek keretén
bellil a tantestilet egésze hozott dontést arrél, hogy milyen moédositasok sziikségesek. A mérlegelés fontos in-
putjat adtak a kérdéives mddszerrel gydjtott sziilSi vélemények, illetve a DOK altal becsatornazédé tanuldi
meglatasok.

Az ad hoc kialakulé belsé innovacidk kapcsan taladlkoztunk olyan Ujitassal, amely életében j6l megragadha-
tok voltak a kezdeti id6szakra jellemzé elagazasok és parhuzamossagok (4. Burjdnzds). A Panaszlada alkalmaza-
sa hasonlé idSben, kicsit eltéré formaban tiint fel tobb pedagdgus és a DOK médszereiben is. Bar a médszert
alkalmazoéknak nem volt hatarozott képlk arrél, hany helyen és milyen formaban mikédik ez az iskoldban, ezek
Osszessége felerGsitette az iskola problémafeltard képességét. A médszert alkalmazék nem tudtadk megmonda-
ni, hogy miként terjedhetett el a médszer. Feltételezésilink szerint olyan indirekt informaciéaramlasok segit -
hették az Ujitas elterjedését, mint a spontan beszélgetések, vagy az innovacié alkalmazasahoz sziikséges esz-
kozzel (lada) vald talalkozas. Az innovacio keletkezése lehetett egy- és tobbkozpontl egyarant, erre retrospek-
tiv vizsgalatunk mar nem tudott valaszt talalni. Azaz egyszerre elképzelhet6, hogy egy adott helyen tortént
meg az Uj modszer kikisérletezése, majd kis idébeli eltolddassal rejtett informacidéaramlasok nyoman elterjedt
az intézményben (egykozpontu), és az is, hogy a mogottes problémat tébben is érzékelték és maga a modszer
egymastdl fliggetlenl alakult ki egyszerre tobb helyen, legfeljebb az innovacié Gtlete terjedt ezt megeléz6en
spontan beszélgetések nyoman (t6bbkdzpontu).

A résztvevdk innovaciokba vald bekapcsolddasa, illetve a fejlesztésekbdl vald kilépése alapvetéen meghata-
rozta az iskola innovacids tevékenységét. Az azonositott innovacidk kézil a Mentorrendszer az, amely a legin-
kabb épit a kollégak valtozo erdsségli bekapcsolddasara (5. Fluid részvétel). Az interjuk alkalméaval egy fiatal pe-
dagdgus és az 6t segitd kollégdk meséltek a mentoralas tapasztalatairdl. ElImondasuk szerint a fiatal pedagdgus
beilleszkedését hivatalosan kijel6lt mentora mellett a tantestilet legkllonb6zébb tagjai segitették ideiglenes
jelleggel. Az, hogy éppen ki kapcsolddott kisebb vagy nagyobb intenzitassal a mentoraltat segiték korébe, fiig-
gott a kompetenciasziikséglet és -tobblet egymasra talalasa mellett az egyéni kapacitasoktdl és a személyes
szimpatiatdl is.

Jldén 6t Uj kolléga érkezett (...) fliggetlentil attdl, hogy gyakornoki stdtuszban van, vagy sem, mentorok dolgoznak
vele (...) meg kell taldIni azokat az embereket, akik erre a munkdra alkalmasak, hiszen ez nemcsak egy szakmai tuddst
feltételez (...) olyan attittiddel is rendelkezni kell, ami ezt a munkadt lehetévé teszi.” (Intézményvezetd)

Az innovaciok életének egy jellegzetes pontjat adta az, amikor egy-egy meghatarozé torténés, jellegzetesen
kudarcélmény utan az eredetileg tervezett kritériumok megvaltoztak (8. Eredetileg meghatdrozott kritériumok
médosuldsa). Az iskola innovaciés tevékenységét vizsgalva tobb példat is lattunk erre, melyek kozlil a vizsga-
rendszer valtoztatasat emlitjik itt meg. A didkok év végi vizsgaztatasanak gyakorlata néhany év alatt ahhoz a
felismeréshez vezetett, hogy a végz6s évfolyamon - ahol a didkok mar egészen mas helyzetben vannak, mint
fiatalabb tarsaik - mas rendszer kidolgozasa sziikséges a tanulék megismerési vagyanak felkeltése és fenntar-
tasa érdekében. E felismerés vezetett a fentebb bemutatott és hosszabb tavon is miikodéképesnek bizonyult
onkéntes alapi mestervizsga kitaladlasahoz. A kritériumok mddositdsa mogott szinte mindig kitapinthatéak
azok a komplex egyéni és szervezeti szintl tanulasi folyamatok, amelyek az adott feladat vagy problémahely -
zet megértésének fejlédésével, az errdl vald reflexioval és az Uj megoldasok kozds kidolgozasaval jarnak
egyltt, azaz jol azonosithato a korabban emlitett ,innovaciés haromszog” mindharom pélusa.

Az iskola innovacids tevékenységére jelentds hatassal voltak a kilsé finanszirozd szereplék is (9. Befekteték
és a felsé menedzsment viselkedése és hatdsa). Erre j6 példa a kettds osztalyfénoki rendszer miikodtetése. Bar a
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szervezet egésze mélyen hisz e rendszer jésagaban, technikai megoldasa nehézségekbe (itkozik. Mivel a fenn-
tarté fels6 tagozatban csak egy osztalyfénok alkalmazasat javasolja, a rendszer mikodtetése jelentés finanszi-
rozasi nehézséget okoz. Az igazgaté elmondasa szerint menedzsment megfontolasbdl, az iskola nem nyolcadik,
hanem csak hatodik osztaly végéig tartja Programjaban a kettés osztalyfénoki rendszert.

Az intézményben azonositott Ujitasok kozll - mint kordbban emlitettiik - harom kiilsé fejlesztés, a Titkos
Kert, a HEFOP és az EDIiTE program esetében toérténtek hatarozott [épések az intézmény halézatosodasanak
irdnyaba (10. Mdsokkal valé kapcsolat). Az elsé sikerrel épitett horizontalis kapcsolatot a résztvevé két intéz -
mény pedagdgusai és didkjai kozott, mig a masodik nem tudott mélyebb nyomot hagyni. Mivel a harmadik a
feltaras ideje alatt futé program volt, ennek valds hatasat nem tudjuk megbecsiilni. Az azonositott, a horizonta -
lis egylttmUikodést tamogaté fejlesztések ko6zos tulajdonsaga, hogy mindegyiket kiilsé tdmogatas kiséri. Mind-
azondaltal az iskola szdmos olyan partnerrel folytat aktiv kapcsolatot, amelyek a pedagdgusok képzésére specia-
lizalodtak. Gyakoriak az olyan belsé tovabbképzések, amelyek soran a felséoktatas vagy a piaci szervezetek ko -
rébél érkeznek eléaddk. A pedagdgusok szerint e taldlkozasok kifejezetten inspiralék, szamos otletet adnak
sajat kezdeményezéseikhez.

Az intézmény innovacids tevékenységét nagyban befolyasoltak a kontextudlis valtozasok (11. Kérnyezeti
infrastruktura vdltozdsai) mind a fenntartd, mind a fejlesztési forrasok vonatkozasaban. Sok mas hazai intéz-
ményhez hasonléan, az iskola fenntartéja is megvaltozott 2012-ben: az dnkormanyzati fenntartasbdl az akkor
Ujonnan megalakult kézponti fenntartatd hataskorébe kerllt az intézmény finanszirozasa. E valtas hatassal volt
a belsé intézményi folyamatokra, igy példaul meghatarozta, hogy a kordbban tébb évfolyamon is ératervben
megjelend sakkot immar csak a negyedik évfolyamon tanitjak. A palyazati rendszer valtozasa is jelentds hatas-
sal volt az intézmény fejlesztési életére, igy példaul a HEFOP 3.1.3 és a Ko6zds Nevezé Oktatasi Program meg-
jelenése komoly belsé innovativ folyamatokat inditott el. Emellett az intézmény sokaig a nemzeti szint( fejlesz-
tési infrastruktiranak is meghatarozé szerepldje volt. A kilencvenes évek elején az igazgatd az akkori Kézokta-
tasfejlesztési Alap kuratériumi tagjaként nagyban hozzajarult a kozponti fejlesztési mechanizmusok
kidolgozasahoz.

A szervezet életében aktiv problémaként jelenik meg az (] fejlesztések és a régi strukturadk kapcsolata is
(12. Régi és uj rendszerek dsszekapcsoldsa). Korabban emlitettiik, hogy a Programot harom évente feliilvizsgaljak,
modositjak. A sokszereplés folyamat célja, hogy a tdbb mint 20 éve lefektetett alapelveket, valamint az Uj igé -
nyeket és gyakorlatokat kozelitsék egymashoz.

LA Program fellilvizsgdlatdndl észrevettiik, hogy van, ami csak le van irva, de nem is ugy miikédiink (...) a kérdés
mindig az volt, hogy a Programot kell modositani vagy a gyakorlatot?” (Igazgatdohelyettes)

Az Uj és a régi rendszerek kozotti feszliltséget mutatja példaul a nivocsoportos oktatasi forma nyoman ke-
letkezett vita. Az intézmény élén megjelent Uj vezetés a heterogén csoportokban térténé oktatas, mig a kollé-
gak tobbsége a nivécsoportos oktatas elényeiben hitt inkabb a felsébb évfolyamokon. Megoldasképpen az is -
kola Programjaban rogzitették, hogy hatodik osztalyig heterogén, majd ezt kdvetéen nivocsoportos oktatast
folytatnak a mérések szempontjabdl kiemelt targyak esetében. Megjegyzendé, hogy az OKM eredmények az
elmult egy-két évben hatodik évfolyamon igen, nyolcadik évfolyamon nem mutatnak a varhaténal szignifikan -
san jobb eredményt (Korda, 2017).

A projektszerlien menedzselt kiils6 fejlesztési programok esetében volt a legjobban megfigyelheté a valto-
zasok életének utolso két allomasa, a lezaras és befogadas (13. Adoptdlds és 14. Lezdrds). igy példaul a HEFOP
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3.1.3 program kapcsan a pedagdégusok két lezarasi pontot is megjeldltek: az implementacié végét és a fenntar-
tasi id6szak végét. Véglil, a kordbban emlitett Titkos Kert létrejétte jol mutatja, miként alakul at egy innovacio
az id6 elérehaladdsaval e szervezeten belll (15. Az innovdcid jelentésének vagy funkciéjdnak médosuldsa). Az is-
kola sajat hasznalatra |étrehozott 6ko-kertje meghatarozo alapja lett egy masik, a szocialis kompetencidk erdsi-
tését célzd késbbbi projektnek. Igy a kezdetekben a kdrnyezettudatossagra valé nevelés céljat szolgald innova-
cié az id6 elérehaladasaval atértelmezddott, és egy, a pedagdgusok és didkok horizontalis egylttm(ikodésére
éplild, a szocidlis kompetenciak fejlesztését megcélzo fejlesztéssé alakult at.

Konkluzio

Az intézmény kornyezeti sokkhatas nyoman, sajat er6bdl, tobb mint két évtizeden keresztil alakitotta miikodé -
sét egy olyan Pedagégiai Program keretei kozott, amely folyamatosan tdmogatta a kapacitasainak kiszélesitését
szolgalé innovaciokat. A kitaguld eréforrasok szdmos Ujabb, gyakran jol |athatd, de nem egyszer lathatatlan,
belsé és kiilsé hatasok altal alakitott innovacié sziiletését tették lehetévé. Ezek valtozatos médokon terjedtek
el az intézményen beliil, mindez olyan 6nmegerésité folyamatok kialakulasaval jart, amelyek hatasara nemcsak
innovaciékban rendkivil gazdag, de folyamatosan Uj, kreativ megoldasokat generald szervezeti kdrnyezet jott
létre. Az iskola alkalmasnak bizonyult arra, hogy m(ikodését az Innova kutatas dinamikus modelljével is illuszt-
raljuk (lasd 1. abra).
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1. abra. A vizsgalt intézmény innovdciés folyamatai: hatasok és eredmények
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Mivel az intézmény legfontosabb innovaciéjanak létrejotte mogott beiskolazasi nehézségek alltak, ezt azo-
nositottuk a legnagyobb hatasu kiilsé tényezéként. Meghatdrozé szerepet jatszottak emellett az olyan kiilsé
fejlesztési hatasok is, mint amilyen a HEFOP 3.1.3 program volt, illetve jelentésen alakitottdk az iskola innova-
cids tevékenységét az intézménybe latogatéd professzionalis szakmai fejleszték is. Tovabba a pénzigyi feltéte -
leket biztosité fenntarté is az innovaciok életét meghatarozé szerepl6ként azonosithatd: a helyi elképzelések
és a finanszirozasi keretek kozelitése jelentds hatassal volt a menedzsmentre és a pedagdgiai gyakorlatra egy -
arant. A belsé tényez6k egyszerre okai és okozatai az iskolaban zajlé innovaciés folyamatoknak. Az, hogy az in-
tézmény idében és hatékonyan tud reagdlni a kiils6 és a belsé tényezdkre, lehetévé tette mintegy 20 éve, a
szervezet, a csoport és az egyén szintjén is jelentés kapacitastobbletet generalé Pedagégiai Program megalko-
tasat. A Program révén humankapacitasok szabadultak fel, Uj interakciés férumok alakultak ki, és rugalmassa
valt a munkavégzés idékerete. Megerdsodtek a kisérletezések, a tudasteremtéshez és megosztashoz vald vi-
szony pozitivva valt, illetve a sziikséges kognitiv feltételek is kialakultak. A pedagégusok egylittmikodése szer-
vezeti szint( elvaras lett, a kooperacié beszivargott a vezetés szintjére is.

A Program olyan tovabbi fejlesztések felbukkanasat, elterjedését és megszilardulasat eredményezte, mint
amilyen Panaszlada, az Iskolaudvar-feltjitas, vagy a Forditott nap. Az Gjitasok kévetkeztében kiilondsen haté -
kony osztalytermi folyamatok jottek létre, melynek fontos eredménye, hogy a didkok a tanulasi helyzeteket
nemcsak szeretik, de formalis és informalis formait rendre keresik is. Az itt felgy(lt tudas azonban a kilvilag
szamara csak kevéssé lathatd. Az iskola legmeghatarozébb kiilsé hatdsa az orszagos szint(i fejlesztési progra-
mok keretrendszerének megalkotasdhoz valé hozzajarulas volt a kilencvenes években. E hatas feltételezhet6en
alakitotta azon kiilsé tényezéket is, amelyek tizenot évvel késébb kbzvetlen hatast gyakoroltak az iskolara. A
kiilsé kommunikacié teriiletén tehat még jelentds potencialt rejt magaban ez az iskola, latogatasunkkor a hori-
zontalis kapcsolatok erdsitése a szervezet egyik legfontosabb célkitizése volt.
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Fazekas, Agnes: The emergence and diffusion of innovations in a
Hungarian school

This paper, focusing on the emergence and diffusion of local level pedagogical innovations, displays and analy-
ses the innovation activities of a particularly dynamic and knowledge intensive Hungarian basic school (ISCED
1, 2). The analysis is based on an intensive qualitative study conducted in the framework of the “Innova re-
search project” implemented by ELTE University, Budapest. The case study reviews about twenty years of in-
novative actions of the analysed institution, and presents a wide range of local innovations: from those stimu-
lated by external influences to those based on purely internal motivation; from those proved to be successful
to those failing in the longer term; and from those remaining isolated to those spreading widely in the institu -
tion. The study examines the innovation activity of the school using an analytical framework applied originally
to describe the life of specific innovations: it presents, among others, typical conflict and problem situations at
various phases of innovation processes, such as the gestation of ideas, planning, proliferation, set-backs, adop-
tion and termination.
Keywords: Innova research project, educational innovation, case study, emergence of innovations, diffu-
sion of innovations, local level innovations
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10—14 éves tanulok idegen nyelvi szovegértési, szovegalkotasi
tudasanak és stratégiahasznalatanak vizsgalata'
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Az idegen nyelvi olvasott szoveg értése €s az irott szoveg alkotdsa mdr tébbszor dllt a hazai és nemzetkozi kutatdsok
kézéppontjdban. Tanulmdnyunk a két tertiletet 6tvozi a teriiletspecifikus stratégiahaszndlattal kiegészitve. Az olva-
sott szovegértési, valamint az irott szévegalkotdsi feladatok az idegen nyelvek tanitdsdban domindns szerepet kap -
nak. Felmeriil azonban az a kérdés, hogy ezekhez a feladatokhoz milyen stratégiahaszndlat kapcsolddik, és milyen
Osszefliggések vannak a szbvegértési, szovegalkotdsi eredmények és a stratégiahaszndlat kozott, valamint hogyan
alakul az idegen nyelvi attittiddel és osztdlyzatokkal valé kapcsolatuk. Tanulmdnyunkban erre keresiink vdlaszt. Em-
pirikus kutatdsunkat felsé tagozatos (10-14 éves) didkok kérében valdsitottuk meg online tesztek és kérddivek fel -
toltottek ki a teszteket és a kérdbiveket. Az eredmények szerint a tanulok szévegértési és szovegalkotdsi teszteredmé -
nyei nem fliggenek szorosan a stratégiahaszndlatuktol. A szévegértési stratégidkat a szovegértés folyamatdban meg-
kozelitéleg azonos mértékben alkalmaztdk, a szévegalkotdsi stratégidkndl viszont elsésorban az irds folyamdn valé
stratégiahaszndlat jellemezte a tanuldkat. Az irds és az olvasds sordn végzett tevékenységek kozétt erds, szignifikdns
kapcsolat mutatkozott. A vdltozok kozotti 6sszefliggések vizsgdlata azt jelezte, hogy a stratégiahaszndlat az angol
nyelvi osztdlyzattal és az attitliddel mutat szoros 6sszefliggést, és ezen vdltozok teszteredményekre gyakorolt hatdsa
jelentés. Eredményeink arra mutatnak rd, hogy a nyelvtanuldssal kapcsolatos attitlid meghatdrozé mind a tanulmd-
nyi eredmények, mind a stratégiahaszndlat tekintetében. Kutatdsunk megerésitette azt is, hogy a nyelvtanuldsi folya-
matba dgyazott explicit stratégiahaszndlat tanitdsa és az alkalmazds tudatossd tétele segithet mind a szévegértési,
mind a szévegalkotdsi készségek fejlesztésénél.

Kulcsszavak: nyelvtanulasi stratégidk, nyelvelsajatitas, idegen nyelvi olvasas- és irdstudas

Bevezeto

Az idegen nyelv elsajatitdsa sordn kiemelt fontossdglak az olvasott szovegértési és az irott szovegalkotasi
készségek. A két készségterlilet szoros Osszefliggését szamos idegennyelv-elsajatitassal foglalkozé kutatas
megerdsiti. Stotsky (1983) szamos empirikus kutatads eredményeit Gsszevetve jutott arra a kdvetkeztetésre,
hogy ,a jobban irdk altaldban jobb olvasdk lesznek, és tdébbet olvasnak, mint a gyengébben fogalmazé tarsaik,
tovabba a jobban olvasok szintaktikailag érettebben fogalmaznak” (Stotsky, 1983, p. 636.). A kutatok a szoros
transzferhatast a két készség jelentésteremté mivoltanak tulajdonitjak, mivel mindkét készség esetében ha-
sonld stratégidk aktivizaljak a gondolatok szervezédését és kifejezését. llyenek példaul az elézetes tudas moz-
gositasa, a szoveg fé6 mondanivaldjara valod fokuszalas vagy a kérdések feltevése (Toth, 2008).

Az utébbi években szamos kutatds targyat képezték a nyelvtanulasi stratégiak. A vizsgalatokban leggyak-
rabban az altaldnos nyelvi stratégidk feltérképezésére fokuszaltak a kutatdk kérdbives mérbeszkoézok alkalma-
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zasaval (Oxford & Nyikos, 1989; Peacock, 2001; Doré & Habok, 2013; Habdk & Magyar, 2018). A nyelvi stra-
tégiak kilonb6z6 tényezékkel vald kapcsolatara pl. nem, életkor, nyelvi szint, attitid, motivacio, illetve a nyelvi
készségekkel valo Gsszefliggéseire az utdbbi években figyeltek fel a kutatok (Baker & Boonkit, 2004; Shang,
2010; Soodmand, Afshar, Movassagh & Arbabi, 2017), azonban specifikusan az olvasott széveg értésével és az
irott szoveg alkotasaval valé 6sszefliggéseinek felderitésére kevés vizsgalat iranyult.

Kutatdsunk célja az idegen nyelvi olvasott sz6vegértés és irott szovegalkotas vizsgalata, a hozzajuk kapcso -
16d6 stratégiak, valamint a kozottik 1évé 6sszefliggések feltardsa a vizsgalt tanuldk attitlidjével és nyelvi osz-
talyzataival valé 6sszefliggésben. A tanulmany elsé részében a relevans szakirodalom alapjan mutatjuk be a két
készség soran jellemzéen hasznalt stratégidkat és a kapcsolddo kutatasokat. Ezt kovetden pilotmérésiink ered -
ményeit ismertetjik.

Az olvasott szovegértési folyamat stratégiai

Az olvasasi és szovegértési folyamat értelmezése az évtizedek soran szdmos valtozason ment at. Annak flgg-
vényében, hogy a folyamat pszicholdgiai, szocialis vagy tarsadalmi aspektusat emelik ki, kiilonb6zé definicidk
terjedtek el ezeknek a készségeknek a meghatarozasara (Nagy, 2006; Jozsa & Steklacs, 2009; 2012; D. Molnar,
Molnar & Jézsa, 2012; Schnotz & Molnar, 2012; Magyar & Molnar, 2014; Dérnyei & Ryan, 2015; Magyar &
Habdk, 2017).

A hagyomanyos, nyelvi szintek szerint miikodé (bottom-up) megkozelités alapjan az olvasast passziv befo-
gadasnak tekintik, melyhez az olvasénak olyan, egymashoz hierarchikus rendben kapcsolddoé készségeket kell
elsajatitania, melyek alkalmazasaval a szovegben talalhaté jelentést reprodukalni tudja. Késébb, a kognitiv
szemlélet térhdditasaval a hangsuly a szévegrdl az olvaséra tevédott at, aki el6zetes ismereteit felhasznalva a
szovegbdl mintakat vesz és hipotéziseket allit fel, melyeket a széveg értelmezése soran megtart vagy elvet, igy
a szbveggel val6 folyamatos interakcié soran fentrdl lefelé (top-down) konstrualja meg a jelentést, és ennek
eredményeképp mentalis képet alkot a szovegrél (Csépe, 2012). A napjainkban elterjedt metakogniciéra épulé
olvasaselméletek az el6z6 megkdzelitésekre alapulva fejlédtek ki 6tvozve a nyelvi szintek szerint mikodé és az
el6zetes tudason alapulé folyamatokat. Harris és Hodges (1995; idézi Jzsa & Steklacs, 2009, p. 377.) a meta-
kogniciét az egyén sajat mentalis folyamatairdl alkotott tudasként és tudatossagként értelmezik, melyet a sajat
céljai érdekében vetit ki, szabdlyoz és irdnyit. Ez alapjan az olvasas mint mentalis folyamat ,feltételezi az olvasé
részérél, hogy kivetiti, szabalyozza és irdnyitja magat a folyamatot, vagyis minél fejlettebb az olvasé metakog-
nitiv tudasa és képessége, annal jobban képes megérteni az olvasott szoveget (Jozsa & Steklacs, 2009, p. 377.).
Block, Gambrell és Pressley (2002) szerint ,a jo olvaso (1) kapcsolatot teremt a relevans elézetes tudas és az
olvasottak kozott, (2) gondolkodasi folyamatot (eljarast) valaszt, (3) mentalis képeket alkot, (4) kérdéseket tesz
fel, (5) kovetkeztet, (6) 6sszefoglal, (7) belatja, hogy mit ért meg és mit nem, (8) felszamolja a zavaros dolgokat”
(Steklacs, 2013, p. 61.).

A hatékony szovegértés tehat nagyban fligg attél, hogy az olvasd milyen eljarast, technikat alkalmaz az ép -
pen aktudlis olvasasi cél elérése érdekében. A legtobb felfogas ezeket a technikakat tekinti olvasasi stratégiak -
nak. Steklacs (2013) szerint ,az olvasasi stratégia nem mas, mint egyrészt maganak az olvasasi folyamatnak, a
folyamat médszerének, eljardsanak a tudatos tervezése, kivitelezése, ellenérzése és monitorizalasa, masrészt a
valasztott olvasasi mad elemeinek elnevezése” (Steklacs, 2013, p. 3.). Afflerbach, Pearson és Paris (2008) meg-
hatarozasa szerint az olvasasi stratégiak ,szandékos céliranyos kisérletek az olvasé eréfeszitéseinek ellenérzé-
sére és modositasara a szoveg dekddolasahoz, a szavak megértéséhez és a szoveg értelmezéséhez” (p. 368.).
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Abbott (2006) szerint az olvasasi stratégiak ,olyan mentalis miveletek vagy megértési folyamatok, amelyeket
az olvasok valasztanak és alkalmaznak annak érdekében, hogy értelmezni tudjak, amit olvasnak” (p. 637.).

A kilénb6z6 elméletekhez kapcsoldddan a szovegértési stratégidknak is kiilénb6zé csoportositasai terjed-
tek el. Barnett (1988) megkuilonb6ztet szovegszintli és szavak szintjén mikodé olvasott szovegértési stratégia-
kat. A szbvegszint(i stratégidk a fentrél-lefelé, a szavak szintjén m(ik6dé stratégidk pedig a lentrdl felfelé torté-
né szovegértelmezés soran aktivalddnak. Mokhtari és Reichard (2002) MARSI kérddive (Metacognitive Aware-
ness of Reading Strategies Inventory) a metakognitiv modellekhez kapcsolédva kilonbéztet meg globalis
szbvegérts, problémamegoldo és olvasast tamogatd stratégidkat. Baker és Boonkit (2004) Oxford (1990) alta-
lanos nyelvtanulasi stratégiaira alapozva az olvasasfolyamathoz kapcsolva kategorizaljdk az olvasott szovegér -
tési stratégiakat, igy megkiilonboztetnek olvasas el6tti, alatti és utani stratégidkat. Az olvasas el6tti stratégiak -
hoz tartozik a szbveg cimének, témajanak atolvasasa, a kapcsolodé képek megtekintése, az elézetes tudas ak-
tivalasa, joslasok, és kérdések feltevése az olvasandd szoveggel kapcsolatban. Olvasas alatti stratégiak a
szoveg gyors atfutasa globalis kép alkotasa érdekében, a széveg f6 mondanivaléjanak megértése, vagy a speci-
fikus informaciok kikeresése. Olvasas utani stratégidkhoz soroljdk az olvasott széveg 6sszefoglalasat, a kdvet -
keztetések levonasat, bizonyos részek Ujbdli attanulmanyozasat, vagy a véleményalkotast (Baker & Boonkit,
2004). Kutatasunkban is ezt a csoportositast alkalmazzuk és az olvasasfolyamathoz kapcsolva vizsgaljuk a ta-
nulék stratégiahasznalatat.

Az irott szovegalkotasi folyamat stratégiai

Az irott szbveg alkotasanak témajara éplilé kutatasok terén megfigyelheté az, hogy kevesebb kutatas kapcso-
l6dik az idegen nyelvi szovegalkotashoz, mint az anyanyelvihez (Kisné, 2012). Az anyanyelvi sz6vegalkotast k&-
zéppontba allitéd kutatasok azonban joé kiindulépontot jelentenek az idegen nyelven térténd irott szévegalkota -
si folyamat vizsgalatahoz és annak értékeléséhez. Mig az elsé iraskutatasi vizsgalatok az idegen nyelvi fogalma-
zasokat egészben vizsgaltdk, hasonldan az anyanyelvi produktumokhoz, és megkiilonboztettek hatékony és
kevésbé hatékony szévegirokat (Kisné, 2012, p. 54.), a '80-as években késziilt empirikus kutatasok mar tobb
informacidval szolgaltak az irastevékenységrél és -folyamatral (Kisné, 2012). A mddszertani valtozasoknak ko-
szonhetden a késébbi kutatasok jellemzéen mar finomitottak kutatasi kérdéseiken, és a szovegalkotast fazisai-
ban vizsgaltak. Igy Graves (1983, idézi Laksmi, 2006, p. 146.) javaslata szerint az Uj, folyamatra &sszpontositd
médszertan meg kell, hogy kilénbdztessen olyan fazisokat, mint a tervezés, vazlatkészités, atdolgozas, szer-
kesztés és a végsé valtozat beadasanak a szakasza. Tompkins (1994, idézi Faraj, 2015) arra is felhivja a figyel-
met, hogy nyelvérakon ez a folyamat korantsem linearis, sokkal inkabb rekurziv, vagyis a szévegalkoté vissza-
visszatér egy korabbi lIépéséhez. Laksmi (2006) értelmezése szerint ezek a visszalépések segitik a tanulét, hogy
azonositsdk és megvitassak a szévegalkotasi folyamatot.
Laksmi (2006) modellje szerint a fogalmazasi folyamat a kdvetkezéként épll fel:

1. tervezés szakasza: a tanuldk Gtleteket gyljtenek, csoportokba rendezik ezeket az Gtleteket, megfogal-
maznak egy tézist, valamint vazlatot irnak. A kovetkezd stratégidk segithetik ezt a fazist: brainstor-
ming, utdnaolvasas, interjukészités, irrelevans otletek kihlizasa, a kdzel allo otletek egy csoportba ren-
dezése stb.

2. vdzlatkészités szakasza: ebben a szakaszban a tanuldk egy részletesebb vazlatot készitenek, amelyben a
tartalom és nem a forma jatszik fészerepet.
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3. dtdolgozds szakasza: ilyenkor atolvasasra kerl az iras els6 vazlata, ezt bemutatjak a tanuldk a tanaruk-
nak, részt vesznek konstruktiv megbeszélésen a tanarukkal az irasukrél, majd valtoztatasokat végez-
nek a tanaruk javaslatai alapjan. Kevésbé hatékony szévegirdk ezt a fazist arra hasznaljak fel, hogy a
nyelvtani, helyesirasi hibaikat javitsak, holott az elsédleges fokusz itt a tartalmi hibakon kellene, hogy
legyen.

4. szerkesztés szakasza: ekkor olvassak at mélyrehatéan a széveget a didkok, hogy javitani tudjak a nyelv-
tani és helyesirasi hibakat.

5. Vvégsé vdltozat beaddsdnak szakasza: elkészll a végleges valtozat, amit be is nydjtanak.

Faraj (2015) kutatasa megerésitette, hogy a tudatos tervezés a szévegalkotas soran és a szakaszok funkcio-
janak alkalmazasa segiti példaul az egyetemistak szévegalkotasat idegen nyelvbél, iraskészségik szignifikdnsan
javult, miutan lebontottak Laksmi (2006) szakaszaira az irasfolyamatot. Bar Faraj (2015) kutatasa atfogd, még
mindig ,kisebbségnek” szamit, hiszen a legtdbb iraskutatas tovabbra is a nyelvi- ill. transzferhibakra fokuszal,
és az elsédleges célcsoportjuk a kdzépiskolasok vagy az egyetemistak (Lan, 2011; Ismail & Alsheikh, 2012; La-
huerta, 2017). A mostanihoz hasonlé kutatast végzett Khaldieh (2000), aki azt vizsgalta, hogy a tanulasi straté-
giak milyen Osszefliggésben allnak a szévegalkotasi folyamattal kezd6 és haladd arab nyelvtanulék korében.
Kutatasaban kiilon kérdéiv vizsgalta az iras folyamataban alkalmazott stratégiakat.

Barmilyen idegen nyelven valé fogalmazas nagy mennyiségl kognitiv és nyelvi folyamatot és stratégiat igé-
nyel (Kroll, 2001), aminek kdvetkeztében a legtébb nyelvtanuld ezt a részkészséget tartja az egyik legnehe-
zebbnek. Zainuddin és Moore (2003) tovabba azt fejtették ki, hogy a kulttra altal befolyasolt retorikai tradiciok
és mintazatok (Kaplan, 1966) is rendkivili médon megnehezitik az idegen nyelvi sz6vegalkotas sikerességét,
hiszen ahogyan azt Kaplan kutatdsaban kimutatta, mas nyelvcsaladbdl szarmazé beszélék gondolati mintai el -
térhetnek, ami megneheziti a szévegalkotas folyamatanak tanitasat és lebonyolitasat. igy atfogd szociokultura-
lis ismeretekre is szlikség van, amikor egy-egy szovegalkotasi feladatot adunk fel a tanuléknak, hogy megért-
suik az irds folyamatat (Baker, 2008). Ennek ellenére Cole és Feng (2015) szerint nem maga az irasfeladat a
megterheld és félelmet kelté, hanem sokkal inkabb a visszajelzés, amit a feladat utan kapnak a tanuldk.

Ha jobban megvizsgaljuk a szOvegalkotasi folyamatot leird6 modelleket, azt figyelhetjiik meg, hogy a munka-
memboria jelenti ezek kulcselemét. A rovid tdvi meméria Uj megkozelitése szerint, mar nem egy statikus rend-
szerrdl beszélhetlink, hanem egy ,dinamikus, modalis modellrél, amely a tarolas mellett komplex kognitiv ma -
veleteket hajt végre” (Baddeley, 2010). Tobbek kozott Kellogg (1996) mutatott ra arra, hogy a sikeres sz6vegal -
kotasi folyamat ismérve a sémdink, fogalmaink mozgdsitasa a munkamemérian keresztil. A hosszd tavu
memoriabdl eléhivott tudaselemek az irds soran a révid tava meméridban keriilnek feldolgozasra, és minden
valtoztatast, amit a szOvegen eszk6zollink a munkamemoaria végez el (Pintér, 2009, p. 125.).

A rovid tavad meméria kapacitasanak kihasznalasa el6tt viszont sziikség van olyan el6zetes tudasra, illetve
székincsre, amit eld is lehet hivni, és amely a hosszu tavi memdriaban tarolddik. Alapszinten [évé fiatal nyelv-
tanulék szokincse még meglehetdsen limitalt és irds soran nem all rendelkezésiikre mas non-verbalis kommu-
nikacié, hogy kifejezzék gondolataikat, ezért az iras folyamata nehézkessé és frusztralova valhat szamukra
(Kasper & Petrello, 1998, idézi Cole & Feng, 2015). Tovabbi gondot jelent az id6 sz(ikdssége is, hiszen megsza-
bott id6re kell elvégezniiik a feladatot, amely szintén komoly nyomast helyez a tanuldkra. Mindezek mellett a
helyesirasi és nyelvtani hibak kiemelése végiil fokozottan frusztraléan hathat a nyelvtanulékra és igy nem ta-
pasztaljak meg, hogy az irds szérakoztaté folyamat is lehetne (Cole & Feng, 2015).
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Az irott szovegalkotasi eredmények értelmezéséhez meg kell vizsgalni az irott szoveg alkotasa soran hasz -
nalt stratégidkat is. De Silva és Graham (2015) megerésitette azt, hogy hatékonyan fogalmazni angolul mint
idegen nyelven annyit jelent, mint ,hatékonyan felhasznalni az irasstratégiakat” (De Silva & Graham, 2015, p.
48.). Petric és Czarl (2003) Oxford (1990) nyelvtanulasi stratégiai alapjan Laksmi (2006) modellje szerint cso-
portositottdk a szvegalkotasi stratégiakat elkllonitve az iras elétti, az irds alatti és az irds utani stratégidkat. A
folyamatokon bellil megkulénbéztetnek kognitiv, metakognitiv, memdéria, kompenzacios, affektiv és szocialis
stratégiakat (Oxford, 1990). Kutatasunkban erre az elméletre épitve vizsgaljuk a tanuldk kilonb6zé irasi szaka-
szokhoz kotédé stratégiahasznalatat.

A stratégiahasznalat kiilonbozo faktorokkal valo dsszefiiggései

Mind az idegen nyelvi szévegalkotas, mind az idegen nyelv( szévegértés nyelvi stratégiakkal valé 6sszefliggése
szamos kutatds alapjat képezte, gyakran kiegészilve olyan tényezékkel mint az életkor, a nyelvi szint, a motiva-
ci6 vagy az attit(id szerepe (Guilloteaux & Dérnyei, 2008; Wu, 2008; Doré & Habdk, 2013; Platsidou, & Kanta-
ridou, 2014; Magyar & Habdk, 2017; Habok & Magyar, 2018). Fiatal nyelvtanuldkat vizsgalva Platsidou és
Kantaridou (2014) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az attit(id és a motivacio szerepe meghatarozé ebben
a korban, és dontéen meghatarozza a nyelvi teljesitményt. A pozitiv hozzaallasu és megfeleléen motivalt tanu-
6k t6bbszor és hatékonyabban hasznaljdk nyelvi stratégidkat, és jobb eredményt érnek el a nyelvtanulasban.

Tobb kutatas hangsulyozta a nyelvi szint meghatarozé szerepét, és ravilagitott a stratégiahasznalattal valé
kolcsonds kapcsolatara. Tobb kutatds eredménye szerint a magasabb nyelvi szinten 1évé nyelvtanuldk tébbféle
nyelvtanulasi stratégiat hasznalnak, és ezeket gyakrabban alkalmazzak, mint alacsonyabb szinten allé tarsaik
(Grabe & Stoller, 2001; Oxford, Cho, Leung, & Kim, 2004; De Silva & Graham, 2105;). Oxford (2016) szerint
azonban a magas szinten lévé nyelvtanulék nem hasznalnak tul sokféle stratégiat, azokat viszont céljuknak
megfeleléen, hatékonyan tudjak alkalmazni, igy segitséglikkel még magasabb szintet képesek elérni. A kutata-
sok arra is ravilagitottak, hogy a fiatalabb, kevésbé gyakorlott olvasék kevésbé tudjak monitorozni sajat straté -
giahasznalatukat, és gyakran nem tudatosan alkalmazzak azokat az idegen nyelv(i szévegek olvasasa alatt (Ba-
ker & Beall, 2009).

Kutatasi kérdések

A szakirodalomban fellelheté kutatasok gyakran fékuszaltak az idegen nyelvi szovegértés és szévegalkotas
nyelvtanulasi stratégiakkal vald kapcsolatara. A vizsgalatokbdl az is kideriil, hogy fiatal nyelvtanulék kérében
kevés empirikus vizsgalat tortént, és az eredmények szamos ponton ellentmondoak.

Kutatasunk célja fels6 tagozatos didkok idegen nyelvi szovegértési és szovegalkotasi készségeinek vizsgala-
ta a tanulasi stratégiakkal vald Osszefliggésben, és ezek hatdsa a nyelvtanulasi attitlidre és a tanulok nyelvi
szintjére. A nyelvi szintet kutatasunkban az idegen nyelvi osztalyzatokkal (Magogwe & Oliver, 2007) reprezen -
taljuk. Ezek alapjan elemzésiink kdzpontjaba a kovetkezd kutatasi kérdések kertiltek:

1. Hogyan alakul a tanuldk angol olvasott szovegértési teljesitménye?

2. Hogyan alakul a tanuldok angol irott szévegalkotasi teljesitménye?

3. Hogyan alakul a tanuldk stratégiahasznalata angol nyelven térténd olvasott szovegértése el6tt, alatt és
utan?

4. Hogyan alakul a tanuldk stratégiahasznalata angol nyelvd irott szoveg alkotasa el6tt, alatt és utan?
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5. AszOvegértés, a szovegalkotas, a stratégiahasznalat, az angol nyelvi attit(id és osztalyzat kozott milyen
Osszefliggések taldlhatok?
6. A szbvegértés, a szbvegalkotas, a stratégiahasznalat, az attitdd és az osztalyzatok hogyan hatnak egy-

masra?
Modszerek

Meéréeszkozok

A méréeszkdzok Osszedllitisa a szakirodalomban ajanlott, megbizhaténak bizonyult tesztek és kérddivek fel-
hasznalasaval tortént. Kivalasztasuknal f6 szempont volt, hogy olyan, magas reliabilitdst, nemzetkozi kutata-
sokban kiprébalt teszteket és kérddiveket valasszunk, melyek megbizhatéan alkalmazhatéak a bevont korosz-
taly korében és a legkisebb valtoztatasokkal konvertalhatdak az eDia rendszerébe. Az irott szévegalkotasi stra-
tégiak kérdéiv Petric és Czarl (2003) kérddivének felhasznalasaval tortént, az olvasott szbvegértési stratégiak
vizsgalata Baker és Boonkit (2004), valamint Cohen és Oxford (2002) kérdéivei alapjan, melyek reliabilitasat és
validitasat mar tobb kutatas igazolta (Petric & Czarl, 2003; Norouzian & Mehdizadeh, 2013; Raoofi, Miri, Gha-
ribi & Malaki, 2017).

Az 1. tdblazat az olvasott szovegértés kérdbiv és teszt szerkezetét mutatja. A kérddiv olvasas elétti és alatti
tevékenységeket felméré allitasait kdvetben kértiik a didkoktdl az olvasott szOvegértés teszt kitoltését, melyek
egy A1l szint(i angol nyelvl széveghez kapcsolédé feladatok voltak. A feladatokban az olvasas elé6tti, alatti és az
utana torténdé szévegértési technikak alkalmazasat vizsgaltuk. Az elsé feladatban a széveg tartalmara vonatko -
z6an kellett kivalasztani a megfelel6 allitast, vagyis arra kérdeztiink ra, hogy megértette-e az olvasé globdlisan,
hogy mirdl szél a szoveg. A masodik feladatban a bekezdéseket kellett a témakdrokkel 6sszeparositani. It az
egyes részek tartalmanak megértését mértik (1. abra). A harmadik és negyedik feladat a sz6veg részletes elol -
vasasat igényelte a tanuloktél, mivel Gn. hidnyos széveg kitoltése, illetve a szévegben taldlhaté informaciokra
vonatkozé kérdésekre valé valaszadas volt a feladat.

A teszt kitoltését kdvetben kaptak a tanuldk az olvasas utani tevékenységekre vonatkozé nyolc allitast. A
teszt kérdGivbe valé bedgyazasaval az volt a célunk, hogy a szovegértés, illetve a feladatok megoldasanal hasz-
nalhaté stratégidk alkalmazasara motivaljuk a tanulékat. Az oldalak k6zott engedélyeztiik a visszalépés és az
utdlagos javitas lehetdségét.
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Olvasas el6tti tevékenységek (9 allitas)
Olvasas alatti tevékenységek (15 allitas)
Olvasas teszt 1. feladat (1 item)
Olvasas teszt 2. feladat (5 item)
Olvasas teszt 3. feladat (8 item)

Olvasas teszt 4. feladat (6 item)

Olvasas utani tevékenységek (8 allitas)

1. tablazat. Az olvasott szovegértés mérGeszkoz szerkezete

Read the text again and match topics A famous game: The Rubik's Cube

1-5 with paragraphs A-E!
A) My name is Ben. | am twelve years old and | want
to design games. Why? Because | love the Rubik’s

1. Ben introduces himself. |Choose! v | Cube! It's my favourite game of all time and | can do
it in three minutes!

B) The cube has got six colours: white,
yellow, orange, red, blue and green. To play it you
move the cube and make each side one colour.

2. Ben's ideas for new games. Choosel v

3. He talks about the inventor of the game

and when he invented it C) Ernod Rubik is the creator of the Rubik's Cube. He

Choosel 7 created it in 1974 and it quickly became a popular
game. Millions of people bought it all over the world.

4. He describes the game.

Choosal * D) My dad started playing with the Rubic's Cube in the
1980s. All his friends were into it too. Today there
5. Ben says who plays the game in his are three players in our house: me, my dad and my

little sister, Molly. She can't do it, but that's OK,

family. e — because | help her.
E) Emo Rubik invented something he really liked and
made money from it. | want to design new games too
- maybe a more popular game! I've got a lot of good
ideas!
Vissza Tovabb

1. abra. Az olvasott szovegértési teszt masodik feladata

A 2. dbra a kérdéiv egyik oldalat mutatja. A széveg olvasasa el6tti stratégidk a széveg cimének elolvasasara,
a szOveg tartalmanak el6zetes végiggondolasara, illetve az illusztracié megtekintésére vonatkoztak. A széveg
olvasdsa alatti stratégiadkra vonatkozé allitadsok a széveg f6 mondanivaldjanak a megértésére, a jegyzetelésre, a
szOvegosszefliggés vizsgalatara és a szétarhasznadlatra kérdeztek ra. Az olvasas utani stratégidk az 6sszefogla-
I4s, a szintetizalas képességét vizsgaltak. Az Allitdsokra a tanuldknak 5 foku Likert skalan kellett valaszaikat be-
jelolni. Egy oldalon két, illetve harom éllitas jelent meg
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Mennyire jellemzoek rad a kovetkezo tevekenysegek? Jelold a téged
leginkabb jellemzo valaszt!

1=soha vagy szinte scha; 2=altalaban nem; 3=valamennyire igaz; 4=altalaban igaz; 5=mindig vagy
majdnem mindig igaz

Angol nyelv(i szbveg olvasasa elott a kbvetkezoket teszem:

3. Elolvasom a széveg téemajat vagy cimet. 1 2 3 4 5
4. Megnézem a képeket és abrakat a 1 2 3 4 5
szdvegben.

Vissza Tovabb

27

2. abra. Az olvasott szovegértés kérdGiv olvasas eltti tevékenységekre vonatkozo allitasai

Az irott szbvegalkotasi méréeszkoziink az olvasott szovegértés méréeszkdzhéz hasonldan éplilt fel (2. tab-
lazat). Az iras el6tti tevékenységek az irdsra szant idé beosztasara, a vazlatkészitéstre a piszkozat elkészitésé -
nek korlilményeire kérdeztek ra. Az iras alatti stratégidk a fogalmazas megirdsanak médszereire vonatkoztak,
és olyan allitdsokat tartalmaztak, amelyek a jegyzetkészitésre, az anyanyelven valé elézetes fogalmazasra, a
nyelvtani ismeretek és a székincs alkalmazasara, valamint a szétarhasznalatra fokuszaltak. Az irds utani tevé-
kenységek az atnézéssel, Gjraolvasassal és dnellendrzéssel kapcsolatos stratégidkat részletezték.

Az iras el6tti és alatti tevékenységekre vonatkozé allitdsokat kovetéen kellett a tanuldknak egy fogalmazasi
feladatot megoldaniuk. Egy 10-12 mondatos fogalmazas elkészitése volt a feladat, amelyben a tanulénak egy,
a sajat iskolajukat bemutatd e-mailt kellett egy baratjuknak irni. A fogalmazas megirdsdhoz segité kérdéseket
adtunk. Az iras alatt nyomtatott vagy elektronikus szétar hasznalata megengedett volt. Az olvasas méréeszkoz-
zel 6sszhangban, az irds utani tevékenységekre vonatkozo allitasok itt is a végén, a teszt megirasa utan kovet -
keztek, és visszalépési és utdlagos javitasi lehetdséglik volt a didkoknak.

iras el6tti tevékenységek (8 allitas)
iras alatti tevékenységek (14 allitas)
irasteszt

iras utani tevékenységek (16 allitas)

2. tablazat. Az irott szovegalkotasi mérbeszkoz szerkezete
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Méréeszkoziink hattérkérddivvel egésziilt ki, melyben a tanuldk nemét, évfolyamat, az el6z6 évben kapott
angol jegyét, és az idegen nyelvekkel kapcsolatos attit(idjét kérdeztiik meg. A tanulék 6tfokd skalan adtak meg,
hogy mennyire kedvelik az idegen nyelvet. A valtozék ilyen médon térténé bevonasa mas kutatasok alapjat is
képezte mar (Id. pl. Magogwe & Oliver, 2007; Wu, 2008; Platsidou & Kantaridou, 2014).

Minta és adatfelvétel

A kutatas résztvevoi 5-8. évfolyamos (N=151) Al és A2 szint(i angol nyelvtanuldk voltak. A tanuldk angol nyel -
vi osztalyzatai j6 atlagot mutatnak (M=4,02, SD=0,99), attit(idjei ennél alacsonyabban, kézepes atlag koriil mo-
zognak (M=2,97, SD=0,78). A tanuldk heti harom éraban tanuljak a nyelvet az iskolaban, és valaszaik alapjan az
angol hazi feladatokkal hetente korilbelil 3,1 érat toltenek el.

A tanulék a méréeszkdzoket az eDia online rendszerén keresztiil toltotték ki. A didkok azonosité koddal 1ép-
hettek be a rendszerbe neviik megadasa nélkil. Az adatfelvétel kétszer 45 perc alatt tortént. Az egyik tandéran
a tanulok a szovegalkotasi feladatot készitették el, valamint az irdshoz kapcsolddo stratégia kérdéivet toltotték
ki. A masik tanéran az olvasott szovegértési feladatok megoldasa és az olvasasi stratégiak kérdéiv kitoltése tor -
tént. Ezeken tul a tanuloktol rovid hattérkérdéiv kitdltését kértiik. Az olvasott szévegértés teszt eredményérdl
azonnali visszajelzést kaptak a tanuldk az online rendszeren keresztiil. A fogalmazas feladat értékelését manua-
lisan végeztik, és utdlag értesitettiik a tanuldkat elért eredményikrol.

Eljarasok

Az olvasott szovegértés teszt értékelése automatikusan, a rendszerbe épitetten tértént. A tanuldk maximum
20 pontot kaphattak, eredményiiket szazalékos értékben jelezte vissza a rendszer a teszt befejezését kdvetben
azonnal.

A fogalmazasok értékelésénél az irott szovegalkotasi teszt értékelése 6t szempont szerint tértént: A fogal -
mazas szempontok kivalasztasanal figyelembe kellett venniink, hogy a tanuldk online készitették a szoveget,
ezért a papir alapon késziilt fogalmazasok elemzéséhez hasznalt szempontok nem mindegyike volt érvényes
(pl. kiilalak és olvashatdsag). A tanuldk fogalmazasat Molnar (2000) és Nagy (2013) alapjan 6t szempont szerint
értékeltiik 5 foku skalan, melyek az 6sszbenyomas, a tartalom, a szerkezet, a stilus és a nyelvhelyesség voltak.
A fogalmazasok javitasat két fliggetlen értékeld biralta. Az értékelés utan kozos egyeztetés tértént, mely alap -
jan kialakultak a végsé eredmények (Molnar, 2000; Nagy, 2013).

A kérdoivek értékelése klasszikus tesztelméleti eszkdzokkel, az SPSS és SPSS AMOS szoftverek 23-as ver-
zidjaval tortént. Az 5 foku Likert skalan adott valaszok atlagat szamoltuk. Az atlagok arra vonatkozéan szolgal -
tattak szamunkra adatot, hogy a tanulé sajat bevallasa szerint milyen gyakran hasznalja az allitasban szereplé
stratégiat. A kiilonb6z6 dimenzidk kozotti 6sszefliggéseket korrelacidval vizsgaltuk, melyet strukturalis egyen-
leteken alapulé Utvonalelemzéssel egészitettiink ki (SEM). Konfirmativ faktoranalizissel (CFA) vizsgaltuk a val-
tozok kozotti kapcesolatokat, melyet a Chi-négyzet, a Tucker-Lewis-index (TLI), a normalizalt illeszkedési muta-
to (NFI), az 6sszehasonlito illeszkedési mutato (CFl) és a négyzetes kozépérték kozelitési hibamutaté (RMSEA)
értékeinek a hipotetikusan felallitott modelliinkhoz valé illeszkedésével elemeztiink (Byrne, 2010; Kline, 2010).
A modellben az nyilak a valtozék egymasra gyakorolt hatasat reprezentéljak.
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Eredmények

A tanuldk angol olvasasi teljesitménye

Az olvasas tesztfeladatok reliabilitasa megfelel6 volt, az els6 és masodik feladaté a ., =0,738, a harmadik fel-
adaté a., =0,861, a negyedik feladaté a., =0,800. A tanulok teszteredménye az elsé feladaton 70%p
(SD=46), majd kozel azonos volt a kévetkezé harom olvasas feladaton, a masodik feladaton 43%p-os atlagot
értek el a tanuldk (SD=34), a harmadik feladaton 42%p-s atlagot mutattak az eredmények (SD=34), mig a ne-
gyedik feladaton 46%p volt a teljesitménylik (SD=35).

A tanulok angol szovegalkotasi teljesitménye

Az eredmények az 6sszbenyomas esetében mutattdk a legjobb eredményt (M=2,06; SD=1,86), és a tobbi
tartalom=1’94; SD=1,84; Mszerkezet=1‘82; SD=1,90; Msﬁlus=1’80;
=1,82; SD=1,85). A fogalmazasok megirasanal féleg olyan hidnyossagokat talaltunk,

szempont is hasonlé eredményeket adott (M
SD=1,84; Mnyelvhelyesség
mint a megadott szempontok koziil egyes pontok kihagyasa, vagy a levélforma kritériumainak figyelmen kiviil
hagyasa.

A tanulok stratégiahasznalata angol nyelven torténé olvasas el6tt, alatt és utan

Az olvasas el6tti tevékenységhez kapcsolddé teriilet reliabilitdsa a legalacsonyabb volt, de ez is elfogadhat6 ér-
téket mutatott (aCrb.=O,692). Az olvasas alatti tevékenység megbizhatésaga j6 értéket adott (aCrb.=O,841), to-
vabba az olvasas utan hasznalt stratégidk megbizhatésaga is j6 volt (aCrb.=0,802).

A tanuldk olvasas el6tti stratégiahasznalatanak atlaga 3,47 volt az 6tfokl skalan (SD=0,64). A tanuldk annal
az allitdsnal mutattak a legmagasabb atlagot, mely szerint elolvassak a szoveg témajat, cimét és elsé mondatait
(M=4,05-4,06) (,Elolvasom a széveg témajat vagy cimét.”), és azon stratégidkndl mutattdk a legalacsonyabb
stratégiahasznalatot, mely a széveg olvasasanak céljara (M=2,83; SD=1,32) (,Elgondolkodom, hogy miért olva-
som a szoveget.") és a szerzd céljara (M=2,58; SD=1,22) vonatkoztak, hogy miért olvasta el a tanul6 a szoveget,
vagy mi volt a szerzé célja a szoveggel (,Felteszem magamnak a kérdést, hogy mi volt a széveg szerzéjének a
célja a sz6veggel.).

Az olvasas alatti stratégiahasznalat atlaga 3,30 volt (SD=69). Olvasas alatt leggyakrabban a tanuldk a sz6 -
veg részletes elolvasasat valasztjak (M=3,90; SD=1,07) (,Részletesen elolvasom a szdveget."), és azt, hogy le-
forditjak a széveg f6 mondanivaléjat az anyanyelviikre (M=3,84; SD=1,05) (,Leforditom a mondatokat az anya-
nyelvemre a széveg f6 mondanivaldjanak megallapitasdhoz.”). A legritkabban az egynyelv(i szétart hasznaljak
olvasas alatt (M=2,30) (,Egynyelvi( szotart hasznalok, ha ki kell keresnem egy ismeretlen szé jelentését.”), vala-
mint ritkdbban gondolkodnak azon olvasaskor, hogy mi fog kdvetkezni a szovegben a tovabbiakban (M=2,81;
SD=1,34) (,Talalgatok, hogy a széveg kovetkezd részében mi fog kdvetkezni.”).

A tanuldk olvasas utani stratégiahasznalatanak atlaga 3,35 volt (SD=0,86). Olvasas utan a tanuldk leggyak-
rabban 6sszefoglaljdk az olvasottakat (M=3,83; SD=1,09) (,Olvasas utan dsszefoglalom a szdéveget."), valamint
beirjak az 0j szavakat és kifejezéseket a szotarukba (M=3,70; SD=1,30). Kevésbé volt jellemzé rajuk, hogy sz6 -
taraznanak a széveg olvasasa utan (M=3,05; SD=1,34) (,Minden Uj szt és kifejezést beirok a szétaramba.”), az
a tevékenység inkabb az olvasas alatt jellemzé. Az 6njutalmazas is ritkdbban fordul el (M=2,72; SD=1,42) az
olvasas végén (,Megjutalmazom magam, amikor végeztem.”).
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A tanulok stratégiahasznalata angol nyelvii szovegalkotas el6tt, alatt és utan

A reliabilitdsok megfelel6en alakultak az irdshoz kapcsolddo stratégidk esetében. Az irds elétti stratégiahaszna-
latra vonatkozé allitdsok reliabilitdsa valamivel alacsonyabb értéket mutatott, azonban elfogadhaté volt
(ag,p, =0,675). Az iras alatti stratégiahasznalat éllitasai jo reliabilitést mutattak (a -, =0,814), mint ahogy az irés
utani tevékenységre vonatkozé stratégiahasznalat is (aCrb_=O,889).

A tanuldk szovegalkotas el6tti stratégiahasznalata 3,22 atlagot mutatott az 6tfoku skalan (SD=0,76). A sz6 -
vegalkotas el6tt altalaban atismétlik a kovetelményeket (M=3,61; SD=1,18) (,Miel6tt elkezdek fogalmazast irni,
atismétlem a kovetelményeket.”) és attanulmanyoznak egy mintafogalmazast (M=3,57; SD=1,20) {,..., attanul -
manyozok egy mintafogalmazast.”). Az, hogy a tanuldk rovid, néhany szavas vazlatot készitenek, a legkevésbé
jellemz6 (M=2,88; SD=1,40) (,...révid, egy szavas vazlatot készitek.").

A szbvegalkotas alatti stratégiahasznalat atlaga 3,63 volt (SD=,70). A sz6vegalkotas alatt a tanulék minden
bekezdést, mondatot Gjra elolvasnak, amit irtak (M=3,98; SD=1,12; M=4,03; SD=1,13) (,Amikor angolul irok,
néhany mondatot vagy egy egész bekezdést elolvasom Ujra.’”). Az egynyelv( szétarhasznalat fogalmazas irasa
alatt hattérbe szorul (M=2,65; SD=1,46) (,..., csak angol nyelvii szétart hasznalok.”).

A tanuldk szovegalkotas utani stratégiahasznalata 3,26 volt (SD=,82). A fogalmazis megirasa végén a tanu-
[0k leellenérzik a sajat munkajukat (M=3,81; SD=1,16), a tanuldkra jellemzé az, hogy atolvassdk a munkajukat
beadas el6tt (,Amikor atnézem a fogalmazasom, leellenérzom, hogy megfelel-e a fogalmazasom a kdvetelmé-
nyeknek.). Biztaté eredménynek szamit az is, hogy a tanuldk miutan visszakaptak a kijavitott szovegeiket, atné -
zik, hogy tanuljanak belélik (M=3,90; SD=1,16) (,Miutan visszakaptam a kijavitott fogalmazast, atnézem a ta-
narom észrevételeit és megprobalok tanulni belSluk.”).

A szovegértés, a szovegalkotas, a stratégiahasznalat, az attitiid és az osztalyzatok kozotti
osszefiiggések feltarasa

A kutatas masodik része a szovegértési és szovegalkotasi stratégiahasznalatot a tanuldk nyelvtanulasi attitlidje
és idegen nyelvi eredményeinek 6sszefliggéseiben vizsgalta. A korrelaciés egylitthatok az olvasas teszt és a fo-
galmazas teljesitmény esetében erds, szignifikans kapcsolatot mutattak (3. tablazat).

1. Olv. teszt ,74 ,32
2. Olv. el6tt 67 ,59 32 26 24

3. Olv. alatt 71 51 41 M

4. Olv. utan 57 37 39 26

5. Fogalmazas -34  -,32 ,58
6. iras el6tt 71 64 30 ,23
7. iras alatt 72 26 27
8. iras utan 22

9. Attit(id ,50

10. Osztalyzat

p=0,001; p<0,05
3. tablazat. A teszteredmények és stratégiak kozotti korrelaciok
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Az olvasott szbvegalkotas teszt feladatai és az olvasas elétti, alatti és utani stratégiahasznalat kozotti 6ssze -
fliggéseket vizsgalva nem talaltunk szignifikans 0sszefliggést. Az olvasas fazisaihoz k6t6dé tevékenységek egy-
massal valo szignifikans, szoros kapcsolata figyelheté meg. A fogalmazas irdsa elétt, alatt és utan végzett tevé-
kenységek is inkabb egymassal korrelalnak. Az iras alatti és irds utani tevékenység, valamint a fogalmazas telje-
sitmény negativ korrelaciét mutatnak. Vagyis, aki jobban fogalmaz, az bevallasa szerint nem hasznal annyiféle
stratégiat, mint azok a tanuldk, akik gyengébben fogalmaznak. Az eredmények alapjan megallapithaté, hogy a
teszteredmények egymassal korreldlnak, tehat a jobb szovegértdk jobban is fogalmaznak, mig a stratégiahasz-
nalat bizonyos teriileteken bellil szoros 6sszefliggéseket jelez, ugyanakkor a teszteredményekkel valé kapcso-
latukban nincs szoros dsszefliggés, vagy inkabb negativ dsszefliggés mutathato ki.

Az angol nyelvi attitlid és osztalyzat hattérvaltozéinak 6sszefliggéseit vizsgalva azt talaltuk, hogy az angol
nyelv irdnti attitld az olvasas el6tti és utani stratégidkkal van kapcsolatban. Az attit(id és az irott szovegalkotas
el6tt, alatt és utdn hasznalt stratégidk minden esetben szignifikdns 6sszefliggést jeleztek. Az angol nyelvi osz-
talyzat az olvasas teszttel fliggott 6ssze. Magyarazhaté ez azzal, hogy az olvasott szovegértés nagyon sok fel -
adathoz szilikséges. Nemcsak egy-egy szoveg feldolgozasahoz kapcsolddnak, hanem a feladatok utasitdsanak
megértéséhez, a fogalmazas instrukcidinak megértéséhez, a hallas utan szovegértés szempontjainak feldolgo-
zasahoz. Az osztalyzat és a fogalmazas dominans kapcsolata is megmutatkozott, azok a tanulék, akik jobb osz-
talyzatot érnek el, fogalmazasbdl is magasabban teljesitettek. Valdszinlileg 6k azok a tanuldk, akiknek tobb
eszkdz van a kezlikben, nagyobb a szdkincstik, a nyelvtani ismereteiket sikeresebben alkalmazzak. Az osztaly-
zatnak szignifikans 0sszefliggését tartuk fel az irds el6tti és alatti stratégiahasznalattal. Ez a vizsgalat is azt iga -
zolta, hogy az osztalyzatok és a tantargyi attit(id kozott szignifikans kapcsolat van. Azok a tanulék, akik jobban
kedvelik a targyat, jobban is teljesitenek az eredmények alapjan.

A szovegértés, a szovegalkotas, a stratégiahasznalat, az attitiid és az osztalyzatok kozotti
hatasok vizsgalata

Megvizsgéltuk az angol irott szovegalkotasi, az olvasott szovegértési teszteredmény, a hozzajuk kapcsolédd
stratégiak, valamint az angol nyelvi osztalyzat és attit(id kozotti hatasokat. Modelliinkben abbdl indultunk ki,
hogy a szovegértési és szovegalkotasi eredményekre, illetve a stratégiahasznalatra az angol osztalyzat és atti-
tid is hat valamilyen mértékben, igy kapcsolva 0ssze az olvasott szovegértés és az irott szoveg alkotasanak te-
riletét. Az eredmények alapjan a modell megfeleléen illeszkedik az adatokhoz (Chi-négyzet=40,868, df=28,
p=0,055, CFI=0,974, TLI=0,948, NFI=0,925, RMSEA=0,60), érvényes modellt kaptunk (3. abra).




Neveléstudomany 2018/1. Tanulmanyok

Fogalmazas
eredmeény
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Iras kdzbeni strat.
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3. abra. Az angol nyelvi osztalyzat és attitiid, az angol irott szovegalkotasi és az olvasott szovegértési teszteredmény,
valamint a hozzajuk kapcsolodo stratégiak kozotti osszefiiggések

A vizsgalt terliletek egymashoz valé viszonya azt mutatja, hogy a tudasra vonatkozé valtozéink nincsenek
szoros kapcsolatban a stratégiakkal. Eszerint a fogalmazas értékeléséhez hasznalt 6sszbenyomas, tartalom,
szerkezet, stilus, nyelvhelyesség, valamint az olvasott szovegértés teszt eredménye egy csoportot képeznek.
Az irott szovegalkotas stratégidi, valamint az olvasott szovegértés el6tt és utan alkalmazott stratégiak is kilon
csoportot alkotnak.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy az angol attitlid er6s hatdsa figyelheté meg az angol osztilyzatra
(B=0,51). Az osztalyzat tovabbi hatasa is kimutathaté a fogalmazasi eredményekre (8=0,29), valamint az olva-
sas teszteredményre (B=0,33). Az olvasas teszt hatdsa szintén, elég er6sen megnyilvanul a fogalmazas eredmé-
nyekben (8=0,59). Magyarazhaté ez azzal, hogy a tanuléknak el kell olvasni a fogalmazas feladatot, iranyitott
szovegalkotasnal a szempontokat, mely szintén feltételezi a szbvegértési képességek hasznalatat. A sajat szo-
veg megszerkesztése és Ujra olvasasa, szintén igényli az olvasott szovegértési képességek hasznalatat.

Modelliink statisztikai eredményei szerint az angol osztdlyzat a stratégidk kozil az iras el6tt (B=0,16) és
alatt (B=0,14) felhasznalt stratégiakra jelez hatast. Az angol attitlid az olvasas el6tti (3=0,24) és utani (B=0,15)
stratégiakra mutatott ki kozvetlen hatast a modellben. Az iras stratégidkat tekintve, az irds soran hasznalt stra-
tégidk egymasra fejtenek ki direkt hatast. Az iras el6tti stratégiak az iras alatti (3=0,65) és utani (3=0,26) tevé -
kenységre, mig az iras alatti stratégiahasznalat az irds utani stratégiakat befolyasolja (=0,54).

Az olvasas el6tt hasznalt stratégidk az olvasas alatti stratégidkra fejtenek ki direkt hatast (8=0,67), valamint
az iras alatti (B=-0,19) stratégiahasznalatra.

Osszegzés és kovetkeztetések

Az eredményekbdl az Iatszik, hogy az irott szOvegalkotas és az olvasott szbvegértés teszteredmények nem all -
nak szoros 6sszefliggésben a stratégiahasznalattal, mely egybecseng Shang (2010) kutatasi eredményeivel, és
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nem igazolja De Silva és Graham (2015) eredményeit. A szovegalkotassal kapcsolatos stratégiahasznlat és a
fogalmazas teljesitmény negativ 0sszefliggése arra enged kdvetkeztetni, hogy a jobb fogalmazdk kevesebb féle
stratégiat hasznalnak. Ezt az eredményt Oxford (2016) kovetkeztetései is megerdsitik, miszerint a sikeresebb
nyelvtanuldk kevesebb szamu stratégiat hasznalnak, de azt hatékonyabban teszik. Az olvasas el6tti, alatti és
utani stratégiakat megkozelitéleg azonos mértékben hasznaltak, mig a szévegalkotasi stratégidk esetében az
iras alatti stratégiahasznalat volt a jellemzé a tanulékra. Ennek oka lehet, hogy a mintaba bevont fiatal nyelvta-
nulé korosztaly még nem képes a szévegalkotas teljes folyamataban tudatosan, explicit médon alkalmazni a
szovegalkotasi stratégidkat. Szamukra a szovegalkotasi stratégiahasznalat elsésorban az irds folyamata alatt al-
kalmazott stratégidkat jelenti, az el6zetes tervezés, a vazlatkészités, illetve az irasi folyamat végén az Ujraolva-
sas, a monitorozas nem kotédik tudatosan a stratégiahasznalathoz.

A stratégiahasznalat angol nyelvi osztalyzattal és attitliddel valé 6sszefliggésének direkt hatadsa figyelheté
meg a teszteredményekre, amely Habdk és Magyar (2018), valamint Wu (2008) kutatasaban is hasonléan ala-
kult. Az angol osztalyzat az iras el6tt és alatt hasznalt stratégiakat befolyasolja kisebb mértékben. Az angol atti-
tlid az olvasas el6tti és utani stratégiak hasznalatara hat kozvetleniil.

Az elemzés ramutat arra is, hogy az irds és olvasas alatt végzett tevékenységek szorosan 6sszefliggenek
(Baker & Boonkit, 2004). A szévegalkotasi feladatoknal is szlikség van a feladat utasitasdnak elolvasasara és
megértésére, az irdnyitott szovegalkotasnal a szempontok megértésére.

Eredményeink felhivjak a figyelmet arra, hogy az attit(id jelentésen befolydsolja a tanulék osztalyzatat, ezen
keresztiil az olvasott sz6vegértést, az irott szoveg alkotasat és az stratégiahasznalatot. Ebbél kiindulva megalla-
pithatd az, hogy a pozitiv nyelvi attitlid kialakitdsa nemcsak a tantargy érdemjegyét hatarozza meg, de a tan-
targyi elsajatitas mértékét és a tanulas alatti stratégiahasznalatot is.

Eredményeink azt tiikrozik, hogy annak ellenére, hogy a feladatokat beagyaztuk a stratégiahasznalat kérdé-
ivbe, tanuldink eredményei nem mutattak szoros hatasokat a teljesitmény és stratégahasznalati valtozokkal
kapcsolatban. Kutatasunk Ujra megerésiti azt, hogy a nyelvtanitas soran a nyelvtanulasi stratégidk hasznalatat
is explicit médon kellene tanitani és a hozza kapcsolddé motivaciot fejleszteni (Guilloteaux, & Dérnyei, 2008),
hogy a tanuldk a kiilonb6zé készségeknél is tudatosan legyenek képesek hasznalni 6ket.
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HABOK, Anita; MAGYAR, Andrea; NAGY-PAL, Marietta: Mapping 10 to 14-
year-old students’ foreign-language comprehension, composition skills and
strategy use

Foreign-language reading comprehension and writing-composition have been several times at the focus of
Hungarian and international research. Our study combines these two areas complementing with domain spe-
cific strategy-use. Literacy tasks play dominant roles in the teaching of foreign languages. The question arises,
however, how strategy use is related to these tasks and what the connections are between the results of read-
ing comprehension, writing and strategy use, and how strong the impact of foreign language attitudes and
grades is on these areas. In our study, we seek answers to these questions. Our empirical research was carried
out with primary-grades students (10-14 years) using online tests and questionnaires. The survey was con-
ducted via the eDia system, the students completed their tests and questionnaires in their own school, in two
teaching lessons. According to the results, the students' reading and writing test results separated from their
strategy uses. Reading and comprehension strategies were applied to the same extent during the phases of
the text comprehension process, but in the case of writing and composition strategies, strategy use was em-
phasized during the course of writing. There was a strong, significant relationship between writing and reading
techniques. The correlations between variables have shown that strategy use had a strong correlation with the
English language grade and attitudes and the impact of these variables on test scores is significant. Our results
also show that the attitude towards language learning is determinative for both learning outcomes and the
strategy use. Our research has also confirmed that embedded and explicit teaching of strategy use during lan -
guage learning can help to improve both text comprehension and composition skills.
Keywords: language learning strategies, language acquisition, foreign language literacy
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PED-QCA innovaci6 a hazai neveléstudomanyi vizsgalatok
szamara

Santha Kalman™ és Nadler Balazs™™

A tanulmdny egy hazai szoftver-innovdciét (PED-QCA) kindl a Qualitative Comparative Analysis (QCA) médszertand-
hoz. Kiemeli, hogy a QCA diltal nyujtott vizsgdlati strukttra lehetéséget ad a szelekciomentes optimalizdldsra, ami a
neveléstudomdnyi empirikus vizsgdlatok szdmdra Uj lehet6ségeket nyithat a pedagdgiai valosdg értelmezésében. Ezt
a folyamatot segitheti a PED-QCA, amely a crisp-set QCA (csQCA) miikodési elvei alapjdn utat nyithat az adekvd-
tabb fuzzy-set QCA (fsQCA) médszertan neveléstudomdnyi interpretdcioja felé.

Kulcsszavak: PED-QCA, Qualitative Comparative Analysis, szoftver-fejlesztés

Bevezetés

A tanéri tevékenység professzionalizalddasi folyamatanak vizsgalataban kiemelt figyelem illeti a kutatétanarra
valas |épéseit. Ennek megalapozasa mar a tanarképzésben elkezdédik, hiszen a tanar szakos hallgaték kételezé
kutatds-moddszertani kurzuson vesznek részt, ahol informacidkat szereznek a pedagdgiai kutatasok tervezhetd-
ségérdl és kivitelezhetéségérdl. A szakma képvisel6i kozott egyetértés van abban, hogy az ilyen jellegli ismere -
tekre szlikség van a tanarképzésben és tovabbképzésben, hiszen mindez segitheti a pedagdgiai munka haté -
konysaganak névelését.

A tanulmany célja a Pannon Egyetem tanarképzésében folytatott kutatds-mddszertani kurzus tdmogatasa -
val |étrejott szoftver illusztraldsa. A PED-QCA nevet visel6 program a hazai neveléstudomanyban eddig kevés -
bé hasznalt Qualitative Comparative Analysis crisp-set verzidjanak (csQCA) algoritmusaira épl, alapvet6 fel-
adatait ellatja, tovabbi tesztelés és fejlesztés alatt all, hiszen tavolabbi célként a QCA-tipolégidk teljes vertiku-
manak lefedése szerepel.

A Qualitative Comparative Analysis (QCA) modszertanarol réviden

A QCA ma mar szamos tudomanyterileten alkalmazott, tobbek kézott felkeltette az informatikaban, a kbzgaz-
dasagtudomanyban, az orvostudomanyban, a politikatudomanyban, a szociolégidban, valamint a jog és a nem-
zetkozi kapcsolatok terén is a kutatok figyelmét (Schneider & Wagemann, 2007; Wendler, Bukvova & Leupold,
2013). A nemzetkozi neveléstudomanyi diskurzus is felfigyelt a QCA altal nyujtott lehet&ségekre, kiemelve a
fuzzy set QCA (fsQCA) moddszertananak neveléstudomanyi vizsgalatokban betdlthetd szerepét. A fuzzy rend-
szerek oktatas terliletén torténd alkalmazasat mutatja Feng (1990) felsGoktatas mindségével kapcsolatos, vala-
mint Biswas (1995) hallgatoi értékelésekre iranyuld tanulmanya is. Az elmalt néhany évben a QCA a hazai ne-
veléstudomanyban is feltlint. Fogalmi apparatusat, algoritmusainak teoretikus és gyakorlati hatterét mar ismer-
juk (Santha, 2014), tovabba két empirikus munkaban is olvashattunk a crisp-set QCA (csQCA)
neveléstudomanyi kutatdsokban torténé felhasznalhatdsagardl, hiszen Santha (2015) a pedagogiai terek elem-
zésénél, mig Galantai (2016) szakkollégiumok tevékenységének elemzésénél hasznalta a mddszert. Mivel a
QCA fogalmi hattere és a m(ikodését prezentald algoritmusok mar ismertek a hazai neveléstudomany szamara
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is, ezért ebben a tanulmanyban nem tériink ki a mddszer részletes ismertetésére, csupan azon altalanos ele-
meket prezentaljuk, amelyek szlikségesek az Ujonnan kifejlesztett szoftver mikodésének megértéséhez.

A Qualitative Comparative Analysis az amerikai szociolégus Charles Ragin nevéhez kdthetd, aki matemati-
kai algoritmust hozott |étre az alacsony mintaszamu esetek elemzésére. 1987-ben publikalt nagy sikerl mivé-
ben az 6sszehasonlité elemzés mddszertananak alapelveit fogalmazta meg (Ragin, 1987). Ragin a mérnoki tu-
domanyokban is alkalmazott modszertani eljarasokat (pl. Quine-McCluskey algoritmus) Ggy adaptalta a tarsa-
dalomtudomanyokba, hogy kézben figyelt a human valdosdg Osszetettségére, annak tobb valtozé altali
meghatarozottsagara. A neveléstudomanyban hangsulyozottan igaz az, hogy a hétkdznapok pedagoégiai vilagat
meghatarozé jelenségek, események gyakran egyszeriek és megismételhetetlenek, rendkivil 6sszetettek. llyen
Osszetett esetek elemzésére és értékelésére alkalmas a QCA, amely figyel a kismintas kvalitativ vizsgalatok és
a kvantitativ elemzések kozotti ,modszertani szakadék” athidalasara (Ragin, 1987). A QCA nem csupan eszkoz,
hanem olyan értékelési logika, amely a vizsgalt esetek Gsszetettségére fokuszalva segiti az elemzést (Gerrits &
Verweij, 2016), alkalmas a kvalitativ esetcentrikus és a kvantitativ valtozocentrikus elemek 6sszekapcsolasara
(Rihoux, Rezs6hazy & Bol, 2011; Sager & Ledermann, 2013).

A tanulmanyban bemutatasra keriilé program jelen allapotaban elsésorban a crisp-set QCA (csQCA) algorit-
musara éplil, igy a tovabbiakban réviden ennek mikodését illusztraljuk. A crisp-set QCA (csQCA) a klasszikus
kezdeti verzid, a szakirodalomban ez jelent meg els6ként a Ragin-féle terminolégia hasznalataval. A csQCA
csak dichotomizalt valtozékkal dolgozik, a Boole-algebraval 6sszhangban minden lehetséges konfiguraciot a O
(nem teljestl, hamis) és az 1 (teljestil, igaz) értékekkel jellemez. A kérilmények minden logikailag lehetséges
kombinaciojat vizsgalja annak érdekében, hogy az esetet a lehetd legjobban leirja (Kron, 2005; Schneider &
Wagemann, 2007; Wendler, Bukvova & Leupold, 2013; Santha, 2014). A ¢sQCA maddosit a klasszikus kutatas-
modszertani terminolégian, hiszen nem hasznalja a fliggé és a fliggetlen valtozé fogalmakat, hanem elébbi he-
lyett kimenetet alkalmaz, mig utébbiakat feltételként nevezi. A csQCA-ban tehat a valtozdk a feltételek nevet
viselik, mig az eredmények fliggetlenil attdl, hogy az adott jelenség megvaldsult vagy sem, kimenetként értel-
mezhetdk.

A ¢csQCA empirikus vizsgalatokban valé alkalmazhatdsaga a sziikséges és elégséges feltételek meghataro-
zasara, a hipotetikus igazsagtabla elkészitésére, a minimalizalas folyamatara (Quine-McCluskey algoritmus), va-
lamint az eredmények értelmezésére fokuszal (lasd errdl részletesen Santha, 2015; Galantai, 2016 tanulma-
nyait). Ezeket a |épéseket veszi figyelembe az elkészitett szoftver-innovacio is.

Mivel a tarsadalmi jelenségek nem kezelhet6k egyszerlien csak igazként vagy hamisként, a dichotomizalas
miatt a csQCA kritikak kozéppontjaban all. A legélesebb kritika szerint a nagy informacidéveszteség miatt a
modszer jelentésen redukalja a tarsadalmi valdsag komplexitasat. A tarsadalmi jelenségek tobbértékd jellemzéi
miatt egy adott esetre hatassal lehet akar toébb olyan eset, torténés is, amelyek mas irdanyba befolyasolhatjak az
adott eset altal produkalhaté hatasokat, jelenségeket. Igy a Boole-algebra azért nem alkalmas a tarsadalmi je-
lenségek legaprébb részleteinek feltarasara, mert a O és az 1 egész értékekben gondolkodik, nem vesz figye -
lembe valdszind, lehetséges értékeket (Dusa, 2006). Hasonléan vélekedik Kron (2005) is, amikor azt allitja,
hogy vildgunk jelenségei sokkal dsszetettebbek annél, hogy a O és az 1 értékekkel kédolhaték lennének. Ez re-
levans megallapitas a tobbértéklség, a fuzzy rendszerek tarsadalmi jelenségek vizsgalataba torténd bevezeté-
se felé vezet6 uton, ahol indokolt aldtdmasztani, hogy a fuzzy-set QCA verzié megértése nem lehetséges a
crisp-set QCA alapos ismerete nélkil. Az algoritmusok, a szoftverek szintén alapoznak a crisp-set QCA soran

megismert elemekre.
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E rovid leirasbdl is lathato, hogy a QCA-tipoldgiak vizsgalatakor a csQCA dichotomizalasra épité vilagat el -
hagyva, a tobbértékiség elemzése felé fordulhatunk. Ekkor a multi-value QCA (mvQCA) és a fuzzy-set QCA
(fsQCA) mikodésének megértése valik relevanssa. A multi-value QCA (mvQCA) hidat képez a csQCA és a
fuzzy-set QCA (fsQCA) kozott, és tobb, altaldban harom, négy vagy akar 6t egész értékkel (0, 1, 2...) dolgozik. A
tobbértékiiségnél maradva, a mvQCA mellett ismert a fuzzy-set QCA (fsQCA) is, amelynél a tobbértékiiség
mar a tizedes értékek (0,1; 0,2...) hasznalataban mutatkozik meg. Mindezt azért emlitjik, mert a program to-
vabbfejlesztése soran a fuzzy-set rendszerekig vald eljutas szerepel célként.

A QCA értelmezése és alkalmazasi lehetéségei a pedagogiai jelenségek
vizsgalataban

Amennyiben a pedagogiat tarsadalmi alrendszerként értelmezziik (Zsolnai, 1996), Ggy nyilvanvaléva valhat,
hogy a tarsadalom és a pedagdgia rendkiviil szoros kapcsolatban all egymassal, és nemcsak rész-egész vi-
szonyban, hanem szerkezetileg is hasonlésagot mutat. A kapcsolat kiépitéséhez Paulik Akos alapjan a vilag és a
valésag fogalmak bevezetése valt indokoltta. A vildg egymassal valamilyen viszonyban all6 elemekbdl all, mig a
valésag allandosaggal rendelkezik és hatast fejt ki (Zsolnai, 1996, idézi Paulik Akost). A valdsag egy részének
megismerése a vilagon, illetve egy darabjan keresztiil kisérelheté meg. Ez a két fogalom elméleti és gyakorlati
szintként is értelmezhetd, a gyakorlatnak azonban feltétele a lét kategéridja mint alapveté tarsadalmi mozgaté-
és valdésagkonstrualo erd, amely az ok-okozatisag Osszetett rendszerén keresztiil valésul meg. Azért lényeges a
pedagogia és a tarsadalom szoros viszonyat kiemelni és definidlni, mert Ragin a QCA-t a tarsadalmi jelenségek
és valtozasok vizsgalatara fejlesztette ki, igy meg kell teremteni azt az elméleti hatteret és kapcsolatrendszert,
amely lehetévé teszi a QCA médszertananak adaptalasat a pedagodgiai kutatasmodszertan eszkdztaraba is.

Ahhoz, hogy a QCA a neveléstudomanyi vizsgalatok szerves részét képezze, fel kell oldani a médszer kulcs-
tényezéje és a pedagdgiai vilag (human valdsag) természete kdzott hizodé ellentmondast. A csQCA dichotémi-
akban (0 és 1) gondolkodd rendszere szemben all a pedagdgiai valosag sokszintiségével. A pedagdgia vilagara
nem mondhaté el, hogy fekete-fehér alapon leirhatd, a QCA pedig segit a tobbszempontu, esetekre alapozé
osszehasonlité elemzések kivitelezésében. Fontos kiemelni, hogy nem a szamszer(sitésen, vagy az egyszerdsi-
tésen van a hangsuly, nincs elszakadas a komplex valosagtol, hanem a pedagégiai valdsag — és tagabb értelem-
ben véve a human valdsag - azon elemeinek 6sszehasonlitd elemzésérél van sz6, amelyek vagy kdlcsonhatas-
ba lépnek egymassal vagy nem. Ahhoz, hogy a pedagodgiai vilag egy-egy szegmensét vizsgalni tudjuk, elenged-
hetetlen a modellalas, ugyanis a kialakult modellen keresztiil kivAnunk hatassal lenni a valésagra. A O és 1
mogott értelmezendé fogalmak vannak, igy mondhatjuk azt is, hogy a QCA kvantitativ része felel a szelekci6-
ért, a kvalitativ szegmens pedig a kombinacié létrehozasara hivatott. A csQCA elénye a neveléstudomany sza-
mara, hogy transzparens, azaz érthet6 és atlathaté eredményt ad. Ez az elény egyben hatrany is, hiszen jelen-
t6és adatvesztést generdl. Komplexebb finomhangolast végez a fsQCA a 0 és 1 kozotti tartomanyban létreho -
zott koztes kategoridk alapjan, bevezetve példaul a ,majdnem, alig, tobbnyire” szavakat, melyek teljes fogalmi
jelentésiiket értékelheté eredményként csak a valtozok viszonylataban nyerik el. Tény, hogy a fsQCA kevésbé
szélséséges rendszert hoz létre, azonban az eredmények ismertetésénél a kutaténak, hogy elkeriilje az ellent-
mondasokat, egyértelmusitenie kell a fent emlitett fogalmak egzakt tartalmi jelentését.

A QCA elsédleges feladata az optimalizalas. A neveléstudomany vildgadban ennek negativ kovetkezménye is
van, ugyanis minden optimalizacié egyben szelekci6 is, amelyet a 21. szdzadi pedagogia igyekszik kizarni. A
QCA Altal nyujtott vizsgalati struktira azonban lehetéséget adna a szelekciomentes optimalizalasra, hiszen -



PED-QCA innovacio a hazai neveléstudomanyi vizsgalatok szamara2018/1. Santha Kalman és Nadler Balazs

egy gyakorlati példat véve - minden didk alapveté eréssége, hogy valamilyen, sok esetben ugyan meg nem ta-
lalt formaban, de képes 6rommel és hatékonyan tanulni. A QCA a didkok tanulasi szokasai szerinti szelekciéra
alapozva, az eredményes tanulas faktorait figyelembe véve, jelentds informaciéval szolgalhat a tanitas-tanulas
folyamata szamara, igy alapvetéen hatassal lehetne annak eredményességére is.

Szoftveres hattér a nemzetkozi QCA-diskurzusban

Napjainkban barmilyen empirikus vizsgalat esetén elengedhetetlen a szoftveres bazis alkalmazasa. A QCA-
elemzéseket szintén szamos szoftver tdmogatja: az aktualitdsokrél a www.compasss.org (COMPArative Met-
hods for Systematic cross-caSe analySis) honlap informal. A QCA-tipoldgiak figgvényében hasznalhaté példaul
a fsQCA (Ragin & Davey, 2012), a Kirqg (Reichert & Rubinson, 2013), tovabba eredményesek lehetiink az R Pac-
kage QCA (Thiem & Dusa, 2013), vagy a Tosmana (Tool for Small-N Analysis) (Crongvist, 2011) szoftverekkel is.

Dusa (2006) néhany kritikat és tovabbgondolandé felvetést, elényoket és hatranyokat is megfogalmazott a
QCA szoftveres hatterére vald tekintettel, elsésorban a fsQCA, a Tosmana és az R Package QCA-val kapcsolat-
ban. Jelent6és probléma, hogy bar a fsQCA és a Tosmana téritésmentesen elérhetdk, a forrasaik nem publiku-
sak, igy amennyiben a program hibat general, nem ellenérizhetd, hogy melyik része okozza azt. A szoftverfej-
lesztésnél csak adott kutatdi, programozoéi csoportok vehetnek részt, ez gondot okozott a fsQCA szoftvernél is,
hiszen a vezet6 programozé haladlaval leallt a fejlesztés. A projekt Ujrainditasahoz az egész algoritmust olyan
nyelven kellett Ujrairni, amit értett és hasznalt mas kutaté is. Gondot okozhat tovabba az is, hogy a Crongvist
altal létrehozott, a multi-value QCA (mvQCA) technikan miikodé Tosmana algoritmusa csak nagyon vazlatosan
prezentalt, ez modszertani problémakat (pl. eredmények reprodukélasa) és hihetdségi kérdéseket is felvet.
Megjelenik az operaciés rendszerek problémaja is, példaul a fsQCA és a Tosmana Windows-alapu, noha egyre
tobb felhasznalé mar mas operacios rendszereket is hasznal. Tekintettel a felmerilt problémakra, a kutatok
olyan szoftverek megalkotdsara torekedtek, amelyek kikliszobdlik a jelzett nehézségeket. llyen fejlesztés az R
Package QCA, amely a Boole-algebrara alapoz, de figyelembe veszi a fuzzy halmazok nydjtotta lehetdségeket
is. A program nyitott forraskodu, barki fejlesztheti, ellenérizheti, a 1étezé operacids rendszerek mindegyikén
fut, grafikus elemeket is tartalmaz.

Szoftver-innovacio a hazai QCA-diskurzus szamara

A QCA-t érint6 hazai programfejlesztésrél a tanulmany irasanak idépontjaban (2017. ész) nem voltak informa-
cioink. Ez nem meglepéd, hiszen a QCA mddszertana csupan az elmult harom évben jelent meg a magyar neve-
Iéstudomanyi vizsgalatok kozott. Santha Kalman iranyitasa alatt a Pannon Egyetem tanarképzésében a
2015/2016-0s tanév 2. félévében tartott pedagodgiai kutatdsmodszertani kurzus keretében egy olyan munka is
elkezd6dott, amelynek célja szoftver kifejlesztése volt a crisp-set QCA (csQCA) szamara. A kurzus teljesitésé -
hez sziikséges, az iskola vilagat érint6é pedagogiai kutatasokkal kapcsolatos teoretikus és gyakorlati teendék el -
végzésére a hallgatok érdeklédésiiknek megfeleléen jelentkezhettek. Nadler Baldzs akkori hallgato, jelenlegi
gyakorlé pedagodgus, programfejlesztésre vallalkozott. A program a PED-QCA nevet viseli abbdl a megfontolas-
bdl, hogy jelezze a mddszertani hattér neveléstudomanyban torténé alkalmazhatésagat. A program elsédleges
célja, hogy a matematizalt algoritmust kézi szamolas nélkiil, az adatok megadasaval elkészitse, és ezt olyan for-
maban adja a kutaté kezébe, hogy az kdzvetleniil is hasznosithatd legyen a pedagogiai kutatasok soran. A to -
rekvés Uj a hazai neveléstudomanyban.
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A PED-QCA program tervezésekor szamos szempontot kellett figyelembe venni. A program vazanak elké -
szitése két f6 részbdl allt. Egyrészt meg kellett tervezni egy olyan felliletet, melynek hasznalata érthet6, egy -
szer(i, és nem csupan a programozéi logikat, de a felhasznalasi teriileten dolgozd szakemberek gondolkodas-
modjat is koveti. Masodsorban az algoritmizalasi folyamat elkészitése jelentette a program megirasanak fé
mozzanatat. A valasztas a Boole-algebra alapjan mikodé csQCA-ra esett, mivel az 1 és O értékek minimalizaci-
6ja lényegesen konnyebb és prototipikusabb elkészitést tesz lehetévé, a fuzzy tipussal ellentétben.

A megvaldsitas elsé |épése a megfelelé programnyelv kivalasztasa volt. Ebben az esetben - elézetes isme-
retek kizarélagossaga alapjan - az Object Pascal kijel6lése tértént. A dontést tamogatta, hogy a nyelv Un. er6-
sen tipusos, ami azt jelenti, hogy minden a program soran hasznalt valtozé tipusat deklaralni kell, igy példaul a
programnyelv kilon kezeli az egész (integer) és a tizedes szamokat (float, double). Ez pontos és iranyitott mun-
kat tesz lehet6évé, hiszen a program nem sorolja be 6nkényesen az adott valtozé értékét valamilyen tipusba,
ezek a megszoritasok végig kovetheték. Az Object Pascal elénye tovabba az is, hogy alapvetéen tanitasra al-
kottak, igy szintaxisa kénnyen elsajatithato és olvashato.

A program elsé verzidja ebben a programnyelvben Lazarus Integralt Fejleszt6i Kérnyezetben (IDE) éplilt fel.
A tesztelés soran a programot 3 és 5 kozo6tti valtozdszamra optimalizaltuk, ami egy-egy pedagégiai mikrojelen-
ség esetében elégséges. A programozott algoritmus ebben az esetben készen allt, a hordozhatésag kérdése
azonban Gjabb problémat vetett fel, akdrcsak a Tosmana programnal. Az Ubuntu Linux alatt irt program tobb -
lesztések elétt az a dontés szliletett, hogy platformfliggetlen kdrnyezetre helyezédik at a program fejlesztése,
ami azt jelenti, hogy nem az operacids rendszer hatarozza meg a program futasat, hanem az azon futtatott ke -
retrendszer, jelen esetben virtudlis gép (JVM). Mivel a posztuldtumok nem valtoztak, az erésen tipusos nyelv
mint feltétel megmaradt, igy a valasztas a Java programnyelvre esett. A Java elénye, hogy tdmogatottsaga
messze tllmutat a mar kevésbé haszndlt Object Pascal programnyelven. Ezutan kévetkezhet a konkrét prog-
rambdvités, ami hdrom elemet tartalmaz. Az elsé és legfontosabb a fuzzy funkcié hozzaadasa, amely a nevelés-
tudomanyi kutatasok terén sokkal hasznosithatébb, mint a csQCA. A kényelmi fejlesztések kdzé tartozik a
nyelvvalasztas lehetésége, melynek segitségével nemzetkézi szinten is bemutathatéva valik a program, vala-
mint egy jelentéskészité modul, melyet a program készit a mar minimalizalt eredmények, részeredmények és
megadott adatok alapjan. Ehhez valamely, a Java altal tamogatott modul hasznélhaté (DynamicReports, iReport
stb.). Az igy elkészitett dokumentum strukturaja, formaja és tartalma lehetévé teszi azt, hogy koézvetlendl, kuta-
tasi eredményként is hasznalhaté legyen, hiszen képes lesz a teljes minimalizalasi folyamatot attekinthetéen
reprezentalni.

Ki kell emelni, hogy a program jelenleg zartkor( fejlesztés alatt all egészen addig, ameddig adekvat eszkéz -
zé nem valik egy kidolgozott elméleti pedagdgiai rendszerhez.

A PED-QCA egy empirikus neveléstudomanyi vizsgalatban

A PED-QCA program muikodésének rovid illusztralasat egy konkrét neveléstudomanyi példa alapjan végezziik,
felhasznalva Santha (2015) pedagodgiai architektaraval kapcsolatos empirikus vizsgalatat. A vizsgalat soran le-
velezd tagozatos hallgatok (N=29) kotetlen reflektiv naplo segitségével fogalmaztdk meg az osztalytermi tér-
strukturalasra vonatkozé gondolataikat. Képzeletben olyanna formaltak a teret, ahol a tanitas-tanulas folyama-
tat a leghatékonyabbnak vélték. Az adatfeldolgozas a csQCA (crisp-set QCA) segitségével tortént.
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Elsé lépésben a feltételek (valtozok) kialakitasat a reflektiv napldk induktiv tartalomelemzésével valdsitot -

tuk meg. A feltételeket a szoveghdl nyert fékategoridk képezték. Harom feltételt, a térstrukturalast (T), a mod -

szertani kulturat (M) és az oktatasi eszkdzoket (E) azonositottuk. A program elsé Iépésben a feltételek (valto-

z0k) szamat kéri, igy alakit ki pontosan annyi beviteli lehetéséget, ahany feltétellel a késébbiekben dolgozunk

(1. abra). Itt meg kell adni a feltételek neveit, melyeket a program feljegyez a felhasznalok szamara, a tablazat-

ba

ugyanis csak a roviditések kertilnek praktikus megfontolasbdl.

Viltozok/feltételek szama: |3 Tablazat kirajzoldsa Kiértékel
Feltételek/valtozok
1 :Térstruktara (T)

2:Mdadszertani kultdra (M)

Udvézéljiik a PED-QCA programban!

Valtozok (feltételek) bevitele ®

Viltozd (Feltétel) neve. 3/3

Eszkoziok

@ cancel ¢J ok

MV:

Osszehasonlithaté elemek (Y=1):

1. abra. Feltételek (valtozok) bevitele

Adatok
Mintaszam:
Valos:

Y0:
pils

Logikai:

Ujraindités

Kilépés

A masodik Iépés a hipotetikus igazsagtabla elkészitése a feltételek ismeretében. Az 1. tablazat oszlopai a

feltételeket, mig a sorok az eseteket mutatjak. A celldkban az 1 és a O jelzi, hogy az adott feltétel teljesiilt vagy

sem. Mivel a csQCA szerint a feltételeknek O vagy 1 kimenetele van, ezért n fuiggetlen feltételnél 2" lehetsé-

ges kildnboz6 konfiguracié létezik. igy a reflektiv naplok induktiv tartalomelemzése soran kapott harom felté -

tel

alapjan a hipotetikus igazsagtabla nyolc lehetséges kiilonbozé konfiguracidbdl all:

Megjegyzés

Kiemelt (Y) Mintaszam (N)
0 0 0 0 3
1 0 0] 1 7
0 1 0 ? 0
1 1 0 1 7
0 0 1 1 1
1 0 1 1 4
0 1 1 F 0
1 1 1 1 7

~

. tablazat. Automatikusan kirajzolt és kitoltott hipotetikus igazsagtabla a PED-QCA alapjan
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A hipotetikus igazsagtabla az 6sszes lehetséges variaciok szamat adja, melyek a valésdgban nem feltétlendl
jelennek meg. Igy fordulhatott el az, hogy a valés esetek mellett (Y = O v 1) megjelenhetnek logikai esetek is
(3. és 7. sor, ahol N = 0), hiszen utébbiak csupan matematikailag igaz konfiguraciok, azaz nem ténylegesen
megfigyelheté eseteken alapultak.

A harmadik lépést a hipotetikus igazsagtabla eseteinek 6sszehasonlité elemzése jelentette. El6sz6r azon
eseteket vizsgaltuk, amelyek minden fliggetlen feltételnél ugyanazt a kimenetet eredményezték. A vizsgalat
soran az 0sszeadas és a szorzas miveletének értelmezése valt indokoltta: a Boole-6sszeg a logikai 'vagy’-ot
képviselte, mig a szorzas a feltételek kombinacidjat jelentette és logikai 'és’-ként értelmezhets. Minden eset
Boole-szorzatként irhaté le, ahol a nagybet(ik a feltételek teljestilését (1), mig a kisbetlik a nem teljestilést (0)
jelentették. Ennek megfeleléen Y=1 megvaldsulasra (MV) a 2., 4., 5., 6. és 8. esetek vonatkoztak, vagyis MV =
TME + TMe + Tme + TmE + tmE. Ez a kifejezés az Y=1 kimenetre vonatkozé primitiv kifejezés. Mig az Y=0 nem
teljestiléshez az 1. eset tartozott, azaz mv = tme. Utébbi az Y=0 kimenetre vonatkozé primitiv kifejezés.

A primitiv kifejezések meghatarozasa utan a konfiguracidk logikai minimalizalasa kévetkezett. Ez a folyamat
csak a valds eseteken értelmezhetd. A Boole-minimalizalas |ényege olyan konfiguracidk keresése, amelyek egy
vagy tobb esetet egy bizonyos kimenettel magyaraznak. A minimalizalaskor a Quine-McCluskey algoritmust al-
kalmaztuk. Mivel csak az azonos kimenettel rendelkezé konfiguracidk hasonlithatok 6ssze, ezért a O és 1 kime-
netek vizsgalata kiilénb6zé Gton valdsithatd meg. A vizsgalatban az Y=1-re vonatkozé primitiv kifejezéssel dol-
goztunk. A minimalizalas kétlépcsés folyamat, elé6bb a szomszédos kombinacidok megkeresése és paronkénti
6sszehasonlitadsa, majd a primimplikans-tabla el6allitasa tortént. Az algoritmust Santha (2015) tanulmanya tar-
talmazza, ezért részletes ismertetésétdl jelenleg eltekintliink. A minimalizalas soran a kévetkezdé tovabb nem re-
dukalhaté, minimalizalt kifejezéshez jutottunk: MV =T + mE.

A minimalizaldas masodik |épésében cél a primimplikdns-tabla létrehozasa az Y kimenethez tartozé végsé
konfiguracié megtalalasahoz. A 2. tablazat a minimalizalt és az eredeti primitiv kifejezéseket abrazolja.

Tme TMe TmE TME tmE
mE X X

X X X X
2. tablazat. Primimplikans-tablazat a PED-QCA programbél (Forrds: Santha, 2015. p. 10.)

—

Azon kombinacidk, amelyek oszlopaban csak egyetlen X szerepel nem elhagyhaték, hiszen ezek a lényeges
primimplikansok. A TmE oszlopa elhagyhaté anélkiil, hogy a kifejezés értéke valtozna. A Y=1 kimenetre vonat-
koz6 minimalizalt kifejezés MV= T + mE, amely értelmezése a kdvetkezé: hatékony tanitasi-tanulasi folyamat-
rél akkor beszéliink (Y=1), ha a megfeleld térstrukturalas (T) vagy nem kell6képpen atgondolt mddszertani kul -
tura (m) és széles eszkézhasznalat (E) jelenik meg a tandran.

A programban a ,Kiértékel” gomb megnyomasa utdn megkapjuk az 6sszehasonlithatdé elemek adatait, a
megvaldsulasi feltételeket, illetve hozzaférhetévé valik a primitiv kifejezéseket tartalmazéd tablazat és a pri-
mimplikans tabla is (2. abra). A kvalitativ elemzés tovabbi [épése az elméletgeneralas, amely a minimalizalt kife -
jezésbdl indul ki és a kvalitativ elemzések kilénb6z6 szempontjai szerint torténhet. A konkrét példahoz illesz-
ked6t Santha (2015) empirikus vizsgalata adja a MAXQDA alkalmazasaval.
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Viltozok/feltételek szima: 5 » Téblazat kirajzolisa Kiértékel

Feltételek/valtozok Adatok

1:Térstruktara (T) Mintaszim:29

i ALY S 2:Modszertani kultira (M) L
Teljesilt 24568, Tme, TMe, tmE, TmE, TME ] Valos:6
MNem teljesilt |1, tme 3:Eszkozok ( I:) ;
E—— d <} Y0:1
Minimalizilas kész! YL:5
Logikai:2
oK
MV: Te+Tm+TM+mE+TE=mE+T Primitiv kifejezések
Osszehasonlithato elemek (Y=1): Ujruind[lzis
(2,4): Tme + TMe = Te(m+M) = Te
(2,6): Tme + TmE = Tm(e+E)=Tm
(4,8): TMe + TME = TM(e+E)=TM Kilépés

2. abra. A PED-QCA nyuijtotta lehetGségek

Osszegzés

E torekvés Ujabb bizonyitéka annak, hogy a komplex kutatdsmdédszertanok relevans teret nyerhetnek a neve-
Iéstudomanyi vizsgalatokban is, és egyértelm(ien jelzi azt, hogy a hazai neveléstudomany nyitott az dsszetett
kutatdsmoddszertani fejlesztések irant. A kilonb6z6 pedagoégiai alkalmazhatdsagi teriletekhez a PED-QCA
olyan minéségi eszkdz kivan lenni, melynek segitségével a praxisjobbitas valéban egy kutatni kivant alternativa
lehet. A kezdeményezés azért is lehet fontos nem csak a hazai, de a nemzetkozi neveléstudomanyi diskurzus
szamara is, mert moédszertan kifejlesztés alatt all, igy a testreszabhatdsagnak jelenleg nincs korlatozasa. A cél
olyan szoftver fejlesztése, amely kielégiti a tudomanyos szféra, a neveléstudomany igényeit.
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SANTHA, Kalman; NADLER, Balazs: PED-QCA Innovation for Hungarian
Educational Research

The study offers a domestic innovation for the methodology of the Qualitative Comparative Analysis (PED-
QCA). It highlights, that the test structure provided by the QCA offers a possibility for a selection free opti-
mization, that might be able to open new possibilities to understand the pedagogic reality. This process might
be assisted by PED-QCA which is based on the functional principles of the crisp-set QCA (csQCA) and could
open possibilities for the pedagogical interpretation of the more adequate fuzzy set QCA (fsQCA) methodol -

ogy.
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A nemzetkdzi innovacié-kutatasban is igen kilonleges helye van az
EDITED Y Oxford University Press altal 2000-ben Gjra megjelentetett kiad -
;\i'::};‘d"Lli\::;:‘l‘ b 5 vanynak. A MIRP, Minnesota’s Innovation Research Project, a nyolc-
Marshall Scott Poole vanas években az USA-ban lezajlott 14 teriileten zajlé longitudinalis
innovacids vizsgalatok eredményét és koncepcidjat, valamint esetta-
nulmanyait tartalmazza, melyet a szerz6k 1989-ben publikaltak el6-
szor. A jelen kiadas szerkeszt6i szerint a kutatas megel&zte a korat, s
ugyan a tudomanyos kozosség is elismerte, mégis igazi hatasa csak a
2000-es években mutatkozott. Kiilénlegessége abban rejlik, hogy az

innovaciérél valé gondolkodas szamos implicit és explicit mdédon

meghatarozd sémait kérdbjelezi meg, és bar igazi attérést hozé elmé-
letet nem alkot, az empirian alapulé kutatasi eredmények, 6sszefliggések, mintazatok, modellek és tipoldgiak a
valésag sokkal bonyolultabb, arnyaltabb és organikusabb reprezentacidjat irjak le, mint ami az innovaciorol
sz06l6 kozgondolkodast jellemezte. A szerzd jelen irdsaban ezen 6sszefliggések kozil villant fel néhanyat, - az
anyag rendkivili bésége miatt a teljesség igénye nélkil -, vallalva a szubjektivitds esetleges vadjat is. Elsésor-
ban olyan, kutatassal igazolt eredményeket emel ki az irds, amelyek az innovacié-kutatas teriiletén rogzilt
gondolkodasi sémakat kérddjelezhetnek meg.

Hattere

A nyolcvanas évek vilaggazdasagi versenyében az amerikaiak egyre inkdbb kénytelenek voltak szembesiilni az-
zal, hogy az innovacids versenyben lemaradnak mas orszagokkal szemben. Ugyan magukat a leginnovativabb
nemzetnek tartjak, mégis rajottek, hogy nem elég a kreativ Gtlet, ha azt nem Ultetik at a valésagba tehetséges,
vezet6i képességekkel rendelkez6 menedzserek. A Minnesota Egyetemen 1983-ban létre hozott Minnesota In-
novation Research Program (MIRP) célul tizte ki, hogy olyan folyamat-elméletet igazoljanak empirikus vizsga-
latokkal, mely a korabbiakkal ellentétben nem torténelmi, retrospektiv fékusza; valamint az innovacio-kutatas
nem a bemeneti és a kimeneti eredményre iranyul, hanem valés idejl és az innovdcid keletkezésére, kiemelkedé-
sére, fejlédésére, névekedésére és akdr megsziinésére iranyitja a figyelmet. A MIRP kutatas az 1983-ban az USA
Nemzeti Tudomanyos Alapitvanya altal végzett innovacios 0sszegzé tanulmany kovetkeztetését idézi, mely
szerint a kutatasok addig leginkabb az el6zményeket, az innovaciot el6segité és gatld tényezéket, valamint az
innovaciés eredményt tartak fel, de az innovaciok keletkezésének, fejlédésének, névekedésének és megtorpa-
nasanak mikéntjével kevesebbet foglalkoztak (Tornatzky, et al. 1983.).

*

Pedagogiai szakujsagiro, tanacsado és angolnyelv-tanar. terikoster@gmail.com
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Ujdonséga, kutatasi kérdések

30 tanszékrél 14 kutatécsoport a szervezetpszicholégia, a stratégiai menedzsment teriiletérél, valamint a kom-
munikacié szakemberei, doktori hallgatéi végezték a 3-4 évet atoleld longitudindlis vizsgalatokat 1983 és 1987
kozott. Emellett széles kord szakirodalmi attekintéseket tettek a kommunikacié-elmélet, kognitiv pszicholégia,
vezetés-elmélet terén. A kutatdsban részt vevék a szervezeti folyamatokat ért6, a komplexitas- és kdoszelmé-
letet is ismerd szervezetkutatdk, akik a MIRP-ben az innovaciés folyamatokat vizsgaltak. A 2000-es kiadas
megszerkesztésekor a fliggetlen véleményezés (peer review) eredményeit is figyelembe vették. Az 1983-84-
ben elinditott interdiszciplinaris kutatas? extenziv terepmunkabdl, valds idejd, longitudinalis vizsgalatokbadl allt
(1. abra).

2. A 14 konkrét vizsgalt innovacio, amelyen terepmunkaval jaré longitudindlis kutatas készilt:
. Egészségligyi lizleti innovacio
. Komplex védelmi szerzédés innovacio
. Helyi szint( iranyitas allami iskolakban

. Uj start-up cég, adaptacio és névekedés

1

2

3

4

5. Urkutatas tizleti célra
6. Nuklearis biztonsagi sztenderdek létrehozasa

7. Kormanyzati stratégiai tervezés rendszerei

8. Gallium arzenid integralt aramkorok fejlesztés

9. A hibrid buza fejlesztés

10. Fuzidk és felvasarlasok iranyitasi és szervezeti dinamikaja
11. Kdzpolitikai innovacioé folyamata

12. Kérhazi szervezeti innovativitas

13-14. Emberi eréforras vezetdi innovacié 1-2
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1. abra. a Minnesota Innovation Research Program. Forras: Van de Ven és mtsai. (2000)

A kutatécsoportok arra térekedtek, hogy megdllapitdsaik ne csak egy-egy tertilet innovdcios folyamataira legye-
nek érvényesek (szegmentdcid), hanem dltaldnosithatdk, az egyik innovdcios teriiletbél a mdsikba is dtviheték legye -
nek, érvényes kutatdsi eredményekkel.

Keretrendszer

Ezzel egyiitt elindult a kutatas elméleti keretrendszerének kialakitasa is. Az elméleti keretrendszer MIRP-ben
zajlo kialakitasanak ujdonsaga leginkabb abban rejlik, hogy a kutatdécsoportok altal a gyakorlatban megfigyelt
és nyomon kovetett innovacids folyamatok az innovaciés szakirodalomban implicit médon jelen levé alapvetd
koncepcionalis elméletek gazdagabb és dinamikusabb leirasat adjak. A kutatds Ujra definidldsdhoz vezetett, és
kiindulasaul szolgalt tovabbi kutatasi, mérési vizsgalatokhoz az innovaciok terén (l. rész 2. fejezet 64. oldal
Methods for Studying Innovation Processes). A MIRP-keretrendszer alapvetéen 5 koncepcioé koré éplil:

e az otletek,

*  emberek,

*  tranzakciok,

* akontextus és

e eredmény.

Az 1. tadblazatban talalhaté 6sszehasonlitas az innovacios folyamatok koncepciéjat kilon is tartalmazza.
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Koncepcio Implicit tudas MIRP
) Ujragondolas, burjanzas, vjra
Otletek Egy taldlmany implementalas, elvetés,
megsziintetés

Sok vallalkozo, elterelédés,
Egy vallalkozo és teljes munkaidés kiilénb6z6 szervezeti szerepkoroket
Emberek allandé csapat all rendelkezésre betolté résztvevok, bekapcsolodod és
végig a folyamatbol kikeriil6 agensek,
fluidan valtakozo

No6vekvé és zsugorodo haldzat,
»partizan” érintett szerepldk, akik az
otleteket kozelitik egymashoz, és
tavolitjak is egymastol

Allandé halézat, amelyben az
Tranzakciok emberek/ cégek egy innovacios 6tlet
részleteit dolgozzak ki

Az innovaciods folyamat maga hozhat
létre szamos hatalyos kontextust, de
ugyanakkor a kérnyezet korlatokat is
emel az innovacios folyamat elé

A kornyezet lehetéségeket kinal, és
Kontextus korlatokat emel az innovacios
folyamat elé

A végeredmény bizonytalan,
hatarozatlan is lehet; eredménynek
szamithat a t6bbsz6ros folyamat
értékelés és melléktermékként
|étrejott produktum;

a régi és az Uj rend egymasba
integralddik

Végeredmény-orientalt;

Elreelimsiye =557 0] el e i

Széttarto, parhuzamos és
konvergens utak az egyszertitél a
tobbszoros kifejlédésig, egymassal
osszefliggdk és halmozodok is
lehetnek, de nem feltétlendl

Szintek és szakaszok halmozédé,

Folyamat , X
egyszer( sorrendje

1. tablazat. Az implicit kozismert tudas és a MIRP-megfigyelések ésszehasonlitasa®

A kutatas el6zetes kérdései a kdvetkezdk voltak:
* Hogyan és miért fejlédik az innovacios koncepcié az idék soran implementalt valdsagga?
*  Milyen folyamatok vezetnek sikerhez és melyek kudarchoz?
e Az innovaciokrol sz6l6 tudas mily mértékben altalanosithaté és alkalmazhaté a gyakorlatban?

Az id6 fogalma az innovacio egyidejii megfigyelésében

Az innovacidnak, az innovacios folyamatnak és a vizsgalt meghatarozé tényezéknek a definialasa a kutatas id6-
fogalom koncepcidjaban mélyen gyokerezé osszefliggés-rendszert alkot. Az ismertebb historikus felfogas sze-
rint, amelyben az idé mint mult [étezik, az innovacié torténete retrospektiv médon tarul fel. A lineraris fejlédés
bemutatasa, az eredmény fel6li vildgos ok-okozati folyamatok feltarasa, és az eredeti innovaciés gondolat (in -
put) kifejlédése és gyakorlatba Ultetése az emlékezet komplexitdst csékkent6 természetének a vizidja. igy az inno-
vaciés folyamat meghatarozé események, jelentés fordulatok térténete. A MIRP azonos idejd kutatasi médsze-
re ezt a modellt épp az id6beliség miatt nem tudja hasznalni. Az empirikus adatfelvétel és a longitudinalis kuta-
tas sokkal szerte dgazébb. A jelen mindig bonyolultabb és kaotikusabb, amelyben nem mindig latszédnak a
cstcsesemények sem. Az innovacié mint folyamat-felfogas szerint az idé fogalma alapvetéen harom médon

3. A tablazat a MIRP TABLE 1-2. A Comparison of the Conventional Wisdom and MIRP Observations. (Van de Ven és mtsai.
2000.) alapjan készuilt.
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manifesztalddik a résztvevék gondolkodasaban. Errél részletesebben a Karin M. Lindquist és John J. Mauriel
altal irt 17. fejezetben olvashatunk: a naptari (chronos), a csutcsidé (kyros) és az dsszetalalkozasok (junctures)
idékoncepcidban. A cslcsidd az emlékezetes, a torténelmi eseményekre utal, legyen az egy befejezett projekt,
az utolso [épés egy adott folyamatban, melyekrél gyakran utélag ldtszik, hogy mennyire jelentések, egyébként pe-
dig meglehetésen unalmasak lehetnek.* A naptari idé hataridéket, Gitemezéseket jelent, az innovaciés folyamat
kezdeti szakaszaban van nagy szerepe a betablazott idének (nem tart sokaig...). A résztvevik idéfelfogasat a
harmadik, az 6sszetalalkozasok koncepcidja uralja, melyek tervezett és elére nem latott egybeesések lehetnek:
gondolatok, emberek, tranzakcidk, kontextusok konvergenciaja varatlanul vagy tervezett médon zajlik (VI. rész
17. Fejezet Depth and Breadth in Innovation Implementation: The Case of School-based Managemen, 604. ol-
dal).

Az innovacio fogalmi keretei, definialasa a MIRP-ben

A MIRP-definiciés kézegben a technolégiai és szervezeti vagy adminisztrativ folyamatok nem kuldnitheték el.
Ugy is fogalmazhatunk: nincs innovacié szervezeti folyamatok nélkiil. A szervezeti folyamatok nem az innova-
cié gyors, zokkenédmentes evollcidéjat tdmogatjak. A folyamatok nem egy irdnyba hatnak és nem is annyira f6-
kuszaltak. Konvergens, divergens és parhuzamos folyamatok is megfigyelheték.

Az innovacié nem egyetlen személyhez kothetd vallalkozas. Haldzatépités, amelyben tobb szerepld eréfe-
szitése adddik 6ssze gy, hogy a koztliik megvaldsuld formalis és informalis tranzakcidk révén a kezdeti 6tlet-
készletekbdl 1étre johet a fejlesztés. A MIRP kutatoi szerint a kreativ és innovativ minéség nem egy kiemelkedd
személynek tulajdonithatd, hanem az emberek tudasaban, potencialjaban rejlé tulajdonsag. A vezetés feladata
az olyan kérnyezet, kontextus kialakitasa és m(ikbdtetése, amelyben ez a két minéség meg is valdsithaté. Egy
masik fejezetben a kdvetkezdképpen definidljak: az innovdcié nagy részben a szervezet tagjainak képességébdl és
motivdciojdbdl létre j6vé dsszekapcsolt funkcié (joint function) (Il. Rész The Minnesota Innovation Research Prog-
ram Framework, 105.oldal). A MIRP-kutatds nem a szakirodalomban ismertebb input-output tipusu, statiku-
sabb, egyirany, linedris az innovacios 6tlettél a megvaldsitott termékig vagy szolgéltatasig iveld, sorrendiséget
modellalé innovacié - felfogast képviseli. (Ldsd Schumpeter evolucionista innovacié felfogasat, az amerikai
kdzgazdasagi innovacio-felfogast Idézi: Horvath Laszl6: az innovacié-kutatas altalanos tudashatterének atte-
kintése. ELTE_INNOVA https:/ppk.elte.hu/file/1_1_TAN.pdf) Empirikus kutatasaik egyik f6 (izenete, hogy az
innovacids folyamat tobbszereplds, rendkivil dinamikus folyamat, megtorpanasokkal, Ujrakezdéssel, célok Ujra
definidlasaval, konvergald, divergens és parhuzamos folyamatokkal, amelynek soran a sikerkritériumok is gyak-
ran valtoznak. A kutatas szerint a technikai, azaz szakmai innovacids folyamatok (Uj technolégia, termék vagy
szolgaltatas) és az adminisztrativ, azaz szervezeti innovacios folyamatok (Uj folyamatok, stratégiai iranyok és
szervezetek keletkezése) szorosan 6sszekapcsolddnak és egylitt hozzak létre az innovaciot. A kutatas egyik 6
irdnya ennek a kett6és kapcsolatnak, a szakmai és a szervezeti dimenzidknak a feltdrasa az innovaciés mecha-

nizmusban.

4. Aszerzék Robert Sherriltél idéznek: ,Historic moments have great difficulty escaping their intrinsic dullness.”.
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Az empirikus kutatas és a longitudinalis adatfelvétel soran az innovacios folyamatok nyomon kévetését vé-
gezték a kutatécsoportok 3-4 éven at. Az alabbi kutatdsmédszertani médokon:
*  Helyszini megfigyelés
* Interjik vezetékkel
* Kérdéives felmérés
* Archivalt anyagok feldolgozasa.

Kvantitativ elemzés — eredményességi mutato a MIS-ben

Andrew H. Van de Ven és Yun-han Chu altal irt 3. fejezetben a MIRP-ben hasznalt szdmos méréeszkzok kozil
az egyik, az innovacios kérdéiv, a Minnesota Innovation Survey (MIS) mérési jellemzGit, megbizhatdsagat és
validitasat vizsgéljak a kiilonb6zé innovacids projektek adatfelvétele kapcsan. A fejezet tartalmazza azokat a
mérési dimenzidkat, melyekhez az 6t alapkoncepcidhoz kapcsolddva a kutatasi kérdések sorolhatdak. Négy
klaszterbe (kulsé, belsé innovaciés dimenzidk, kimeneti dimenzidk, szituativ/kontingencia faktorok) sorolt
mintegy 27 dimenziét kiilonbéztetnek meg.

A kérdéiv tartalmaz az eredményességre vonatkozé kérdéseket is. Mivel longitudinalis adatfelvételrdl be-
szélhetliink a MIRP kapcsan a kutaték és az innovacidban részt vevék szamara sem vilagos egyelére, hogy
mennyire lesz sikeres az innovacio, vagy éppen nem fog-e tévedésnek mindsiilni. Ezért akarcsak az id6 észlelésé-
nek a problematikdja, az eredményesség megitélése is a MIRP-innovacié-kutatas egyidejliségével fligg dssze.
Az elébb emlitett siker vagy bukas kimenetel altaldban egy dominans eredményességi mutaté alapjan (nyere -
séges-e a termék, miikodik-e a rendszer stb.) utélag viszonylag egyszer(ien és egyértelmiien megallapithato.

Az egyideji folyamat-mérés természete szerint viszont az innovéaciés eredményességi mutatdé a MIS-ben
egy olyan érték, amelyet az innovacio résztvevdi aszerint allapithatnak meg, hogy az innovacids folyamatok és
kimenetek az elvarasaik szerint alakulnak-e (Perceived Innovation Effectiveness). A folyamat-elvarasok a prob-
[éma-megoldassal és az innovacid fejlesztésével fliggenek 6ssze, a kimeneti elvarasok az innovacié aktualis
eredményességével és azzal, hogy mennyiben jarul hozza az altaldnos szervezeti célok teljesiiléséhez.

A fejezetben a pszichometriai 6sszefliggésekbdl a szerzék ketté jelentés megallapitast emelnek ki. Egyrészt,
a MIS-dimenziék® az eredményesség szempontjabol kevésbé meghatarozéak akkor, ha eredeti, nagy mérték-
ben Ujszerl innovaciordl van szd. Ez esetben az eredményesség a vezetéssel korrelal szignifikdnsan. A dimenzi-
Ok hatasa az adaptalt innovaciok esetében erésodik (Table 3-7, 77. oldal). Masik kutatasi megéallapitasuk sze -
rint az innovaciok mérete jelentésen befolyasolja, hogy mely dimenzidk befolydsa nagyobb az eredményesség-
re. Kivéve a vezetés dimenzidjat, amely mindkét csoportban a legmeghatarozdbb (Table 3-8, 78.oldal). Az 50
fénél kisebb létszamu projektek esetében a résztvevék befolyasa a dontéshozatalra pozitivan hatott az ered -
ményességre, mig a nagyobb projektek esetében ez forditva volt igaz, azaz gatolta az eredményességet.

A MIRP-modell

A masodik rész negyedik fejezetében a szerz6k megalkotjak azt a modellt, amely hét innovacié longitudinalis
kutatasi eredményeinek 6sszehasonlitasabol, a kozos mintazat keresésébdl jott [étre. A modell azt az utat ké-
pezi le, amelyet az innovacids otletek bejarnak, mikézben koncepciobdl kézzelfoghatd valdsagga valnak. A fo-

5. A tablazat az alabbi dimenzidkat tartalmazza mérészamokkal: bizonytalansag, munkamennyiség nyomasa, eréforras-verseny,
standardizacid, dontési befolyas, jutalmazas varhatd, szankcié varhato, vezetés, kételkedés kifejezésének szabadsaga, 6szton-

zOtt tanulas
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lyamat-modell igen eltéré az innovacids irodalomban ismert eddigi modellektél: meglehetésen fluid, és megfi-
gyelhet6 egy kezdeti sokk a gesztacids szakaszt kévetéen, ami magat az innovacids oOtletet |étrehozza. Az ere -
deti 6tlet burjdnzasa, megtorpanasok kévetkezhetnek, a nem vart események pedig szamtalan olyan alkalmat
szlilnek, melynek soran lehetéség nyilik a hibakbdl valo tapasztalati tanulasra (trial-and-error learning). A régi
keveredik az uUjjal amint az implementacio zajlik, és terjed.® A fejezet kézponti kutatasi kérdése a MIRP 5 alap-
koncepcidjanak - otletek, emberek, tranzakcidk, kontextus és eredmény - egymastél valé kolcsonos fliggésére
iranyul. Célja leirni és elmagyarazni, hogy miért és hogyan fejlesztik és implementaljdk az innovacios 6tleteket
a szerepl6k, dgensek, akik egy intézményi kontextuson bellil egymassal kapcsolatba Iépnek, tranzakcidkat haj-
tanak végre. A recenziéban korabban mar emlitett idétényez6 visszatér a modell perspektivajaban is: a szerzék
kiemelt jelent6séglinek tartjdk az 6t tényez6é barmelyikében el6forduld jelentés valtozasokat, melyek innovaci-
6s folyamat el6bukkanasanak megértésében jatszanak szerepet. Ezek a valtozasok eseményeket képviselnek,
melyek feltérképezése idében elnyllva az innovaciés tanulmanyok kdzponti részét képezik.’

A vezetés tipologiaja, perspektivai

A MIRP soran mért korrelaciok kozil a vezetés dimenzidja az egyetlen, ami jelentésen és kdvetkezetesen pozi-
tiv 0sszefliggést mutat az innovacié eredményességével, s amit mind a kvantitativ mind a kvalitativ mérések
aldtdmasztottak. Az innovacids kutatasok soran harmas tipoldgiat allapitottak meg a kutaték, aszerint, hogy a
vezetés milyen irdnyban, illetve mely irdnybdl befolyasolta a projektek alakulasat. Eszerint top-down, bottom-
up és reciprok vezetési mintazatokat figyeltek meg. A top-down esetében fontos a vezetd retorikaja, aminek
segitségével egy olyan viziét kozvetit, mellyel az innovacios folyamat résztvevéi azonosulhatnak. Kiilénosen
nagy, strukturalis valtozasok esetén figyelték meg ennek a vezetdi stilusnak a hatékony miikédését. A masik,
szintén hatékony médozat a bottom-up modell, amelyben a részvételi vezetéi stilus miikodott hatékonyan. A
kiilonosen kreativ és innovativ készségeket igényl6 projektek esetén volt hatékony: a résztvevék nemcsak azo-
nosultak egy vizidval, de belsé igénylik volt a megujulasra (internalizacid) és leginkabb a munkatarsak belsé
motivacidja, képességei, tudasa, kreativitasa vitte elére az innovaciét. A tanulmany az iskolavezetési modellt
elemezve mutatja be ezt a tipusu vezetést, amelyben a helyi szint( irdnyitas atkeril az iskolakba, és a folyama-
tot a munkatarsak képességeibe vetett toretlen hit és a vezetd részérél torténd folyamatos pozitiv visszacsato -
Ias viszi elébbre. A reciprok tipusu, gyakorlatilag allandé alkufolyamatokat generald vezetdi modell hatékonysa-
ga a MIRP-ben vizsgalt innovacios folyamatokban nem igazolhaté. A kutatok szerint a ,ha kapok valamit akkor
cserébe én is adok”- tipusu szamitd magatartas az innovaciés folyamatokban megfigyelhetd, de nem igazan
eredményes vezetdi stilus szemben az el6bb emlitett masik kettével.

Osszegzés

A MIRP-kutatas az egyidejl kovetéssel jard folyamat-elemzések, idében elnyalé longitudinalis vizsgalatok so-
ran 14 innovacios projektbél szarmazé adatok elemzésével hozott létre olyan modelleket, figyelt meg olyan
korrelacidkat, amelyek nem tamasztjak ala a szakirodalomban korabban kézismert koncepciot. Az amerikai ku-
tatas amerikai innovaciokat vizsgal, éppen ezért a kulturdlis eltérések kevésbé jelenhetnek meg perspektivaja-

6. Az dbra magyar valtozatat, Az innovaciok keletkezésének és az innovacioés folyamat idébeli elére haladasanak elemei cimmel
lasd: Halasz Gabor: Innovacié a magyar oktatasi rendszerben cimi tanulmanyaban, e tematikus szamban.

7. Fazekas Agnes és munkatarsai e tematikus szamban megjelend esettanulmanya tartalmazza a MIRP-modell alkalmazasat egy
magyarorszagi iskola innovaciés folyamatainak bemutatasara.
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ban. A normativitas igénye sem jellemzi, ami azzal fligghet 6ssze, hogy a technolégiai és szervezeti folyamato -
kat nem elkiilénitve vizsgalja: nincs innovacié az azt megvaldsitd szervezeti forma nélkil. Hasonlé okbél a hu -
man tényezdének sem jut kiilondsebb szerep az 6 perspektivajukban, kivéve a vezetés dimenziéjat. Ezek a kor -
latok 6sszességében az empirikus vizsgéalat kbvetkezményei is. Ugyanakkor valésaghtibb képet alkothatunk az
innovaciés folyamatokrdl, és a MIRP altal Iétrehozott modellek alkalmasak mas innovaciés folyamatok model -
lalasara és megfigyelésére is.

Szakirodalom

1. Tornatzky, L.G., et al. (1983). The Process of Technological Innovation: Reviewing the Literature.
Washington, D. C.: National Science Foundation.
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formak Sdrkdny Péter és Tamdska Mdté (2017, Ed.): A tanulds helyei: iskolaépi-
tarsadalom g B

tészet. Martin Opitz Kiadd, Budapest.

# % 'Iii"' i i'} Milyen iskolaépliletbe szeretnénk jarni didkként, milyen elrendezés
; \ & : N padok kozott tanitanank szivesen tanarként, melyik iskola tetszene

— A ;'} }"‘ jobban sziiléként? Milyen feltjitasokra lenne sziikség? Ezekkel a kér-
4 < ‘_J}Q‘-::E‘:p// ¥ désekkel is foglalkozik Tamaska Maté és Sarkany Péter szerkesztéseé-
& ":_.,' - 5l ben, Tamaska Maté igényes forditasaban, a Térformak, tarsadalom-
= 0 L ? formak sorozat elsé elemeként megjelent tanulmanykoétet, amely
ﬂlr\;\.‘ e ,',5 :‘ E 'J L .,_____i sokrétlien O0sszegzi az iskolaépitészetre vonatkozé legljabb, a jelen

ni @ -1 W, pedagégiai igényeihez is alkalmazkodd, modern elvarasokat, elképze-

Iéseket mind a felhasznalék, mind az alkoték szemszdgébdl, valamint

hangsulyt helyez a pedagdgiai, épitészeti szempontokon kivil a szer-

iskolaépitészet

keszt6k érdekl6désének megfelel6 szociolégiai nézépontra is.

Tamaska Maté bevezetbjében a kétet tanulmanyait felhasznalok
feldl, valamint a tarsadalom egészét jellemzé, az iskola értékkozvetitd szerepének pedagogiai, térténeti, filozo -
fiai megkozelitése feldl csoportositja. Az ipari tarsadalom megalkotta, elsésorban fegyelmezési funkcidkat szol-
gald ,lizemcsarnok” jellegl osztalytermet felvaltotta a posztindusztrialista korszak személyiségfejlédést hang-
sllyozé reform osztalyterme, ahol a gépies munkara nevelés helyett a csoport, vagy a projektmunka kerdilt el6 -
térbe. Hogyan befolyasoljak vajon a fogyasztéi tarsadalom tiikrében megjelend mai épitészeti tendenciak az
eltérd szociobkondmiai hattérrel rendelkezék lemaradasat, mennyire képesek élni a tér adta valtozatos lehet6-
ségekkel azok a gyermekek, akik otthon nem tudnak erre ,felkésziilni"? Milyen (izenete van egy jatékokkal teli,
tanulasi kuckdkat is magdba foglald, jatékra, de kdzosen elvégzett feladatokra is hivogaté térnek, az osztalyte-
rem rideg, csupasz, tereivel szemben? (Tamaska, 2017, pp. 9-13.)

A kotetben szerepld, gazdag fényképanyaggal, és abragydjteménnyel ellatott tanulmanyok magukkal raga-
ddak, a szerzék lelkesedése lebontja sajat iskolaélménylink merev téglafalait. Az olvasé nehezen tudja vissza-
fogni a szinte mondatokra reagalé gondolat6zénoket. Mégis, a kotetben szereplé miuivek révid attekintése
elétt, felidéziink par gondolatot az iskolai tér torténeti alakulasarél, hisz, ahogy a kdtetben szereplé tanulma -
nyukban Tutenel és Coorevits irjdk, a neveléstorténészek mar régéta foglalkoznak a tér pedagdgizalasanak
gondolatkorével, ,az osztalyterem mint egy személytelen, de allanddan jelenlévé tanari szerep térbeli konst-
rukcidjaval” (Tutenel & Coorevits, 2017, p. 16.).

Kezdetben a tanulas helyei nem kiiloniltek el, majd a gérég és rémai kultirdkban az oktatas terei a magéan-
tanitok otthonai lettek. (Sanda, 2009, p. 239.) A kozépkorban a szerzetesrendekhez kothetd iskolak a temp-
lomhoz alltak a legkdzelebb, majd fokozatosan atvaltoztak az erkolcsi tanitasok, az idomitas, majd végiil a prak-
tikus ismeretek atadasanak szinterévé. Foucault-t 6sszegezve ,az iskola a kézépkori tdmeg individuumma ala-
kitdsanak eszkoze”, ahol ,mindennek megvan a maga helye és a maga ideje” (Boreczky, 1997, p. 175.)
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A tér pedagdgizalasanak kisérlete Christian Gotthilf Salzmann schnepfenthali Philantropikumaban valosult
meg talan elészor 1783-ban. ,Az Gjonnan éplilt iskolaéplilet kbvetkezetesen tapasztalati térként hasznositott,
mivel Salzmann Ggy tervezte az épliletet, hogy az internatuslakék ,a Nap, a Hold és a csillagok felkeltét és
nyugtat, a tavasz, nyar, 6sz és a tél kozeledtét nagyon kényelmesen megfigyelhessék” (Salzmann, 1784 - idézi
Konig, 1961; p. 109 - idézi Schmitt, 2003, p. 136.).

A reformiskolak épitészetileg is megujuld sorat, az uttérének tekinthetd, Cecil Reddie, Abottsholmban mii-
kods, 11-18 éves kézéposztalybeli fitk nevelésére szolgald, Uj Iskolaja nyitja. Az iskolaépiilet egy kastély - mar
Cecil Reddie, az alapitd, elképzelésének megfeleléen lett atépitve 1894-t8l kezdédben. Az éplilet mind foldraj-
zilag, mind torténelmi kornyezetét tekintve valtozatos terilileten helyezkedik el, hisz mindez a tanulas részét
képezi. (Mikonya, 2002) Az éplilet kabinetrendszere szemlélteti, hogy a frontalis oktatas helyett itt hangsulyos
a didkok ontevékenysége. A tanérakon vagy délutani foglalkozasokon a didkok egyénileg vagy csoportosan vé-
gezték el teendbiket a kozosen elfogadott tervek alapjan (Németh, 2011, p. 133.). Iskolaépitészettel, elsGsor-
ban torténeti, antropolégiai néz6pontbdl foglalkozé doktori kutatast 6sszegez Sanda Istvan Daniel ,A pedagé-
giai terek vizsgalata - kiilonds tekintettel a XX. szazadi magyar iskolakra” cim( 2003-ban megjelent disszerta-
cidjais.

A recenzedlt kotethez hasonléan atfogd, korszer(i iskolaépitészeti konyv magyarul, Jeney Lajos és tarsai
munkacsoportjanak gondozasaban 1969-ben (!) jelent meg utoljara. Jeney az UNESCO altal tAmogatott, 1970-
ig tarto, iskolaépitészettel foglalkozo, atfogd kutatast ,A korszer( nevelési kdzpontok” cim( tanulmanykétet -
ben foglalta 6ssze (Jeney et al., 1969, pp. 55-57.). Ambar a korszer(i nevelési kdzpontok javaslata eljutott a
dontéshozokhoz, atfogd reform nem kovette, az Gjonnan épiilt iskoldkban a javaslatok csak szérvanyosan valé-
sultak meg.

Az iskola tereit pusztan az oktatas hatterének tekintd, kdzelmultig tartd korszakot, Piet Tutenel és Sarah
Coorevits, a kotet elsé tanulmanyanak szerzéi szerint, a ,nevelés térbeli fordulata” valtja fel. Egy Gj tudomany-
terilet van sziletében, a ,tér pedagdgiija”, melyet a tudomanyos diskurzusban valo, egyre élénkebb részvétel
is jelez. A belga kutatok eklektikus palettat tarnak elénk a kozelmultban sziiletd, sokszinl kutatasokbdl, melye-
ket a Stimuland projekt keretében gyjtottek 6ssze. A projektben a gyermekeket koriilvevé térben rejlé peda-
gogiai lehetéségeket vizsgaltak. Kiilon figyelmet szenteltek a Fisher altal kérnyezeti vaksagnak nevezett kérral
kiiszk6dé korszakbdl kiemelkedé Rudolf Steiner, Maria Montessori és Loriz Malaguzzi pedagdgiai koncepciéja-
ban megjelené térszemléletet vizsgald kutatdsoknak. Malaguzzi szerint, idézik Prochner kutatasait, a tanulas
helye és a tudas elsajatitasa szoros kapcsolatban all egymassal, mely az iskolahasznalék konstrukcidja kovet-
keztében jon létre. Az iskola falai pedig nem térbeli hatarolék, hanem a sziilék, tanarok, dontéshozdk szocialis
konstrukcidjanak eredménye. A ,tanitd tér" az 6t aktivan formalé gyermekeket vitara, egytttmikodésre, kriti-
kai gondolkodasra 6sztonzi.

A kovetkezékben a kdrnyezet tanulast segitd szerepének mérésével, mérhetéségével, esetleges katalizator
szerepével foglalkozd kutatasok eredményeit idézik a tanulmany szerzéi. Ezutdn a semleges tér és az értékek-
kel felruhazott hely problematikajat kortiljard vizsgalatokrdl, valamint az iskola, példaul a gyermeki és a felnétt
vilag kozotti kozvetitd, koztes szerepeirél kaphatunk egy révid attekintést. A tarsadalmi értékrend terekben
torténd visszatikrozdédése szintén kutatasok targya. Miként lehet a tanité teret, annak térbeli mintazatat, egy -
altaldn tudatositani tanarban (a tanarképzés keretein beliil), és didkban, annak érdekében, hogy a térbeli ta-
pasztalatok segitségével az iskola terei hatékonyabban szolgalhassak a nevelési célokat? Az erre vonatkozo6 ta-
pasztalatok az iskolaépiiletek kdzosségi tervezésében hasznalhatok fel, a tandrok és a didkok latasmaodjat is
képvisel6 ,formatervezési, téralkotasi szotar” megalkotasaval, olvashatjuk a szerzék altal idézett Burke, Zane és
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Nair tanulmanyokban. A Stimuland kutatast és a targyban folyé szakmai diskurzust eklektikusan bemutatoé ta-
nulmany 6sszegzéseként a szerzék hangsulyozzak a tanité tér felfedezésének inspirdld jellegét, ,az iskola épi-
tészeti kdrnyezete szévegként”-i olvashatdsagan, a gyermekrdl, nevelésrdl, tanulasrdl alkotott tarsadalmi el -
képzelések iskolai terekben térténé megjelenésének felismerésén, valamint a tér esztétikai érzékenyité szere-
pén keresztil (Tutenel & Coorevits, 2017, pp. 15-31.).

A masodik tanulmanyban Tanczos Tibor miegyetemi doktori kutatdsa 6sszefoglaldsaként féként holland,
svajci, német és magyar iskolaépiiletek 20. szazadi, maig hasznalt téralkotasi modelljeinek fejlédését mutatja
be. A Magyarorszagon maig uralkodd, homogén maodon tagolt ,folyosés-cellas” iskola modelljének Iétrejottét a
monarchia igényei hivtak életre. A katedra a tanari asztallal, az osztalyterem a szigoru sorokba rendezett padja-
ival, az iskola a homogenizalt tereivel, kész ismeretek frontalis atadasat teszi lehetévé a hatalomhoz hi alattva-
16k, hivatalnokok képzése szamara, mindamellett a sz(k, atlathaté folyosdk akadalyozzak a tarsas érintkezést.
Az osztalytermek elrendezését valtozatlanul hagyo elsé valtoztatas éppen a folyosdkat érintette a baratsago-
sabb, kozosségépitésre alkalmasabb tagabb tér, az aula megjelenésével, melynek egyik elsé hazai megvaldsula-
sa a Medgyaszai Lajos tervezte 1910-ben épiilt mosonmagyarévari Haller Janos Altalanos Iskolaban talalhato.

A szerz6 az Ujabb modellt a varosi éplletegyittesek téri mintazatat kévetd kisiskola koncepcidban latja,
melyben az iskola lakéépiiletszerd, kertekkel koriilvett, kisebb kdzosségi terekkel rendelkezé, elkiiloniilt iskola-
részekbdl, kisiskolakbdl valamint kézponti nagyobb kozdsségi térrel ellatott kézponti épliletbdl all, melyeket ut-
cak kotnek dssze. Magyarorszagon példa erre a Zsolnay-féle elkiléntlt éplletekkel rendelkezé tagozatos isko -
la, vagy a németorszagi Marlban, Hans Shaorun épitész organikus stilusu tervei alapjan az 1960-71-es évek-
ben épiilt 16 tantermes iskola. A fejlédés elkerlilhetetlenlil érinti az osztilytermeket is. A szerzd az
iskolaépliletek térszervezési modelljének fejlédését a folyosds-cellas iskolaktdl, a kozosségépité kozlekedbte-
rekkel kiegészitett hagyomanyos iskolakon at, a kisiskola koncepcion bellil az 6sszetett osztalyteremmel ren -
delkez6 tanuléstudios majd a tanuldhazas iskolakon at a nagyteres, nyitott terd iskolakkal bezarélag mutatja be
tobb kontinensrél szarmazo példakkal szemléltetve (Tanczos, 2017a, pp. 33-54.).

Franz Hammerer, osztrak neveléstudds, a kétetben szereplé tanulmanyaban szomorutan idézi Priere és tar-
sai szavait a jelen, mualtbél rank maradt, az ellenérzés és a fegyelmezés jegyében létrejott, csupasz, érdektelen,
rideg falakkal rendelkezé, egyaltalan nem szerethetd, nyomaszté iskolajarél. Holott, folytatja a szerzé Petersen
szavaival, mely szerint ,a kicsik tereinek éppugy, mint a felnéttek tereinek, lélekformaléd ereje van” (Petersen,
1984, p. 61.; idézi Hammerer, 2017, p. 56.). A tanulmanyban szamos empirikus vizsgalat 6sszefoglaldjat is ol-
vashatjuk az iskola épitészeti terének sokréti, Rehle szavaival fogalmazva, hangulati, 6sztonzd, segit6, talalko -
zasokat generalé hatéasairdl. A klaszter koncepcié médszertani megalapozottsagat bévitendd, olvashatunk az
osztalytermek frontalis munkara kialakitott szabvanytereit felvaltd, a csoportmunka, 6nképzés, projektmunka
elvégzésére kialakitott tanuléhazas vagy klaszterkoncepciérdl, a tanarok szaktargyankénti kooperaciojat is eld -
segitd terekrdl, kdvézokrol, tarsalgdkrol, a PPAG Architects flexibilis iskolapadjairdl, és a korabbi, kézlekedést
kiszolgalo kdzponti terek Uj funkcidkat is ellaté bdviilésérdl. Schénig és munkatarsai tanulmanyara alapozva, az
iskolaépitészetben bekovetkezd paradigmavaltas kapcsan olyan Uj és jo iskoldk megéplilése vetitheté elére,
amelyek tervezésébe a jovendd felhasznaldkat is bevonjak majd, hogy azok, Kahlt idézve, a ,jové Gveghazai”
(Kahl, 2004; idézi Hammerer, 2017, p. 55.) lehessenek (Hammerer, 2017, pp. 55-70.).

Maja Lorbek tanulmanyaban részletesen bemutatja az ausztriai iskolaépliletek korszakokhoz kéthetd ismer -
tetdjegyeit az 1777-es porosz iskolai modell atvételétdl napjainkig. Példaul a kozosségi célokat is szolgald isko-
lai aula gyakoribba valasat az 1968-as demokratizalédasi folyamatok térbeli megfogalmazasanak tekinti. A to-
vabbiakban beszamol a meglévé épliletek felljitasanak pedagdgiai, mdédszertani valtozasokat perspektivikusan
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is segit6 lehetéségeirdl, és a mar lezajlott felljitasok inkabb gazdasagi célokat preferald végrehajtasardl. Végil
idézi a tanar, épitész és iskolavezetdk alkotta schulUMbau (iskolaATépitd) férum altal 2010-ben kiadott iskola-
épitészeti alapelveket rogzité chartajat, az iskolafenntartok feljitasi céljainak segitésére (Lorbek, 2017, pp.
71-85.).

Christian Rittelmeyer német, iskolaépitészettel foglalkozé, kutaté tanulmanyaban ismertet, egyebek kozt,
egy 2009-ben végzett kutatast, melyben 40 didkot kérdeztek meg, két iskolaéplilet, egy épitészeti nivddijas és
egy Rotraut Walden kornyezet és épitészpszichologus altal ,jové iskoldja” elnevezésl, mindségi katalogus
szempontrendszerének megfeleltetett, iskolaéplilet hatasairél. A didkok 25 kategdrian keresztiil értékelhették
az éplleteket példaul nyomaszténak vagy felszabaditénak egy 6tfokozatu skalan, ezen kivil egyszavas véle-
ményt is irhattak. Egy masik, altala végzett kutatasban 500 diak, iskolakkal kapcsolatos, legfontosabb értékelé -
si szempontjait vizsgaltak. A gyermekek a teret megszemélyesitve érzékelik, szerintlk a tér lehet ,szészatyar”,
de akar ,brutalis” is. A kutatas eredményeként az iskolai terek ingergazdagsaganak fontossaga, felszabadito,
0sztonzd, melegséget sugarzéd mivolta korvonalazddott. A tovabbiakban az iskolai terek és a tanulas hatékony -
saga, az agressziv viselkedés gyakorisaga, a tanuldk megbetegedései kdzotti kapcsolatokkal foglalkozé nemzet-
kozi, empirikus kutatasok eredményeirél olvashatunk, zarszéként pedig az épitészek, épitési hatdsagok gyer-
mekek igényeit is figyelembe vevé tovabbképzésének sziikségességérdl (Rittelmeyer, 2017, pp. 87-96.).

Katharina Rosenberger bécsi féiskola tanar az iskolabutorok oktatasra, a tanitds menetére gyakorolt hatasat
vizsgalja, és annak kérddiveket, interjukat, filmeket és fényképeket hasznalé kutatasmodszertanat mutatja be a
kotetben szereplé tanulmanyaban. Az iskolabltorokat a pedagégusok alkotta oktatasi célok, térbeli megfogal -
mazasat megvalositd éplletet is tervezé PPAG épitésziroda készitette, a megel6z6 tesztkutatasokat a Bécsi
Katolikus Tanitéképzé Féiskola gyakorldiskolajaban végezték, majd a kutatast folytattak 2013-2015 kozott is.
Az ], szabalytalan hatszog alaku, gorgékkel felszerelt asztalok déntheté olvasépulttal rendelkeznek, az allitha-
té magassagu székek haromféle valtozatban készlilnek allithaté labtartokkal. A kutatas folyaman, Schmidt ko-
rabbi kutatasait felhasznalva, az iskolabutorokat nem csupan hasznalati targyként, hanem a szocialis interakci-
Ok részeként is értelmezték, elméleti hattérként a kiilénb6zd tarsadalomtudomanyok térbeliséget hangsulyozé
valtozasait alapul véve. Vizsgaltak példaul, hogy milyen szerepet jatszik a testtartds és a mozgas a tanulas fo-
lyamataban. A kutatas eredményeinek kiértékelése még zajlik, de néhany elézetes eredmény az iskolabutorok
didaktikai eszkozként valé felhasznalasardl mar rendelkezésre all (Rosenberger, 2017, pp. 97-108.).

Antje Lehn és Renate Stuefer osztrak épitészeti neveléssel foglalkozd kutatdk altal életre hivott ,Replilé
osztaly(terem)” (Fliegende Klasse...) cimi, pedagogusokhoz, épitészekhez, és politikusokhoz sz6l6, a gyerekek
hangjat, sajatos térbeli [atdsmddjat megmutatni kivané kiallitas kutatasi koncepciéjat ismerhetjik meg a tanul-
manybol. A kiallitds soran nemcsak a gyermekek térbeli percepcidira voltak kivancsiak, hanem életnagysagu
modellek épitésén keresztiil, térkonstruald szerepiikre is. A kiallitas az iskolaépitészet Gjragondolasara, az eddi-
gi prekoncepcidk fejre allitasara inspiralta a résztvevd latogatdkat. A kidllitashoz tanulmanykétet is késziilt, me-
lyet a kiallitdshoz tartozé kapcsolddasokkal egylitt mutatnak be a szerzék. A kiallitds mintat nyujt a gyermekek
kozosségi tervezésbe torténd bevonasahoz (Lehn & Stuefer, 2011/2017, pp. 109-120.).

Anna Popelka és Georg Poduschka, a PPAG épitésziroda mérndkei, tanulmanyukban az 6vodat, alsé és fel-
s6 tagozatos iskolat is magaba foglald, példaértéki bécsi Bildungscampust mutatjak be. A tervezéskor, pedagé -
gusok altal megfogalmazott, oktatashoz kapcsolédé szempontrendszer is rendelkezésre allt. Az 1100 gyerme-
ket befogadé iskola egy multifunkciondlis kdzponti tér koré épitett kb. 100 gyermeknek helyt adé tanuléha -
zakbdl, klaszterekbdl all6 iskolakdzpont. A klaszterben egy kdzponti tér kéré vannak rendezve az egyes
tantermek, melyekhez kiilon kertrész is kbzvetlenil kapcsolddik a teremhez tartozé teraszon. A szabadon moz-




Neveléstudomany 2018/1. Szemle

gathaté butorokkal berendezett négyzet alaku tantermekhez egy 8 nm-es kis belmagassagul, mozgathaté tabla-
val levalaszthaté loggia is tartozik. Mindez lehetévé teszi a mai osztrak pedagdgiai gyakorlatnak megfelel6en,
hogy minden egyes gyermek egyéni tanrendben tanulhasson (Popelka & Poduschka, 2017, pp. 121-127.).

A kotet utolsé tanulmanyaban Tanczos Tibor az interaktiv belséépitészeti tér kozosségi tervezésének folya-
matat mutatja be a berlini Erika Mann altaldnos iskola élménykozpontuva torténd atalakitdsanak folyamatan
keresztiil. Az iskola a korzetben jelenlevé etnikai feszliltségeket és nagymértékld munkanélkiliséget dramape-
dagdgiaval igyekszik oldani. A kordbbi osztalytermek inspirald, szabadidés tevékenységre is alkalmas, mozgal-
mas ,oktatasi tajakka” valtoztak. A tervezés kiilonbo6zé fazisaiban kisdiakok is részt vettek. El6szor kollazs tech -
nikaval elkészitették a jové kertjét, majd mesét irtak a képekbdl, majd ezen 6tletekbél, hangulatokbdl épitész-
hallgatok altal készitett 1:20 léptékii modelleket véleményeztek. igy sziilethetett meg a sziromszer(ien
Osszezarhatd pihend, vagy a folyosén helyet kapd DJ pult. A projekt megvaldsitasahoz a kérnyék lakdinak ké-
z0ssége is sokrétlien hozzajarult (Tanczos, 2017b, pp. 129-136.).

Az idei Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian az iskola, mint tér, csak elvétve fordult elé az el6adasok
témaiban, holott az ezredforduld kezdetén a nemzetk6zi szakmai diskurzusba bekertilt, fontossa valt, az eddig
néman félénk magasodo, tébbségében elavult iskolaépiilet és kdrnyezetének problémaja, hatasai. A frontalis
oktatas hagyomanyaihoz kapcsolddd folyoséd-cella tipusu szazéves éplilettémeg, semleges, csupasz falaival,
sz(k folyosoival, katedraval és szigoru sorokba rendezett padjaival nem tdmogatja mar a korszer( pedagégiai
elvarasoknak megfelelé csoport- vagy projekt munkat, egyéni feladatok elvégzését.

Az iskola éplletének, épitett és természetes kdrnyezetének kérdése, nem csupan épitészeti probléma, nem
is csupan pedagégiai, vagy pszicholdgiai, hanem gazdasagi, politikai, tarsadalmi problémakoér. Az iskola mind-
annyiunk egyéni életszakaszanak egyik jellemzé térbeli hataroldja, nemcsak az ott dolgozok, vagy ott tanuldk
mindennapjait befolyasolé tényezé, ily médon annak allapota a tarsadalom aktualis szemléletét is tiikrozi a ne-
velés egészére vonatkozdan, ahogy Tamaska Maté fogalmaz ,az iskola akarcsak egykor, Ugy ma se lehet tokéle-
tes, nem lehet tokéletesebb, mint maga a tarsadalom, amelynek tiikre, néha karikataraja is.” (Tamaska, 2017, p.
11.) Zarszoként, Maja Lorbek javaslatait (Lorbek, 2017, p. 85.) hazai kériilményekre adoptalva, kiemelhetd egy
atfogod, hosszu tavd, a pedagdgia program térbeli adaptacidjanak tekinthetd épitészeti stratégia kidolgozasanak
szlikségessége, az iskolakdzosség tagjainak tervezési folyamatba torténé bevonasaval, melynek elsé [épése a
hazai iskolai éplletdllomany felmérése lenne. Tutenel és munkatarsaihoz kapcsolodva feladat tovabba a tanar-
képzés szereplSinek a tanitd tér iranti tovabbi érzékenyitése, és azok alakitdsadban térténd aktiv részvételre
torténd felkészités lehetéségének megteremtése. Végezetll, jelen kotet sokrétli inspirativ mintat, lehetdséget
kinal a hazai kutaték szamara, a tér pedagdgidjaval foglalkozé nemzetkozi kutatasokba torténd bekapcsolddas -
rais.
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Szerz6ink

az OECD Oktataskutatasi és Innovacios Kozpontjanak elemzéje, valamint a
Strasbourgi Egyetem doktori hallgatéja. Kutatasi teriilete a tanari tudas és szak-
mai tanulas.

a Magyar Tudomanyos Akadémia doktora, az ELTE Pedagégiai és Pszicholégiai
Karanak egyetemi tanara. Vezetdje a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei ko-
z6tt miikédé Fels6oktatds- és Innovaciokutaté Csoportnak. Korabban féigazga-
téja volt az Orszagos Kozoktatasi Intézetnek (jelenleg Oktataskutato és Fejlesztd
Intézet). Ez utdbbi intézményben jelenleg is dolgozik, annak tudomanyos tanacs-
addjaként. Kutatasi terililete az oktataspolitika és oktatasiranyitas, 6sszehasonli-
t6 és nemzetkozi oktataskutatasok és az oktatasi rendszerek elmélete. Szakért6-
ként aktiv szerepet jatszott az 1990 utani magyarorszagi oktatasligyi valtozasok-
ban. Egyik megalapitdja a holland-magyar egylittm(kodésb6l 1998-ban
szliletett Kbzoktatasi Vezet6képzé Intézetnek, létrejotte ota elndke az intézmény
Iranyité Testilletének. Tanacsaddként és intézményvezetéként aktiv szerepet jat-
szott a magyarorszagi oktatasi reformokban. Tobb alkalommal végzett szakért6i
munkat kilonb6z6é nemzetkozi szervezeteknek, igy kiilondsen az OECD, a Vilag-
bank, az Eurépa Tanacs és az Eurdpai Bizottsdg szamara. 1996 ota tagja az
OECD Oktataskutatasi és Innovacios Kozpontja Igazgaté Tanacsanak, melynek
2004 és 2006 kozott majd 2011 és 2012 kodzott elndke volt. 2002 és 2008 ko -
zO6tt tagja volt az Eurdpai Oktataskutato és Fejlesztd Intézetek Konzorciuma ird -
nyito testiiletének, és két éven keresztiil elndke is volt e szervezetnek.

az ELTE PPK doktorjel6ltje és munkatarsa. Kutatasi terlilete az oktatasi szakpoli-
tikak és fejlesztési beavatkozasok hatasa és implementalasa, a valtozasmenedzs-
ment, illetve az oktatasi szektoron beliil keletkezé helyi innovaciok természete.
A témaban t6bb tanulmanyt publikalt és részt vett szamos kapcsolédé konferen-
cian. 2010-ben kezdett el dolgozni ezen a terlileten az Oktataskutaté és Fejlesz-
t6 Intézetben. Jelenleg az ,Helyi-intézményi oktatasi innovaciok keletkezése,
terjedése és rendszerformald hatasa” c. kutatas kutatdja. Az ELTE PPK Nevelés-
tudomanyi MA, illetve az SZTE KOVI programjaiban kurrikulumfejlesztést, inno-
vacié- menedzsmentet és szervezetfejlesztést oktat.

a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa. Fé ku-
tatasi teriletei a tanulas tanuldsa, az értelemgazdag tanulas, a fogalmi térképe-
zés, a nyelvtanulasi stratégiak és a projektmddszer.

tébb mint 20 éve gyakorld angoltanar. 2015-ben szerezte PhD fokozatat a Sze-
gedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében. F6 kutatasi teriilete az
IKT az oktatasban, ezen beliil a szdmitogépes tesztelési mddszerek és az idegen
nyelvi stratégiahasznalat.

a Szegedi Tudomanyegyetem végzds hallgatoja némettanar-angoltanar MA kép-
zésen. F6 érdekeltségi terllete az egyéni tanitasi gyakorlata sordn szerzett ta-
pasztalatok alapjan a hatékony iraskészség fejlesztés és a sajatos nevelési igényl
tanulék megfelel6 integralasa és fejlesztése idegen nyelvi érakon.

egyetemi docens, Pannon Egyetem, Modern Filoldgiai és Tarsadalomtudomanyi Kar,
Neveléstudomanyi Intézetében. Kutatasi teriilete a kvalitativ kutatdsmodszertan, a
szamitégéppel tAmogatott kvalitativ adatelemzés, abdukcié a kvalitativ kutatasban
és a pedagdgusok tevékenységének, gondolkodasanak vizsgélata.
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a Pannon Egyetemen 2017-ben végzett okleveles magyar és pedagdgia szakos
tanara, jelenleg gyakorlé pedagoégus. A QCA kutatdsmoddszertani paradigma pe-
dagégiai megvaldsithatosdganak és hasznosithatésaganak modszertanan és
szoftveres hatterének fejlesztésén dolgozik.

pedagdgiai szakujsagiroként, tanacsaddként és angolnyelv-tanarként dolgozik.
irassal elészor Schiittler Tamas, az Uj Pedagégiai Szemle legendas fGszerkesztsje
biztatasara kezdett foglalkozni az oktatas eurdpai integracioja témakorében. In-
terjui, kerekasztal-beszélgetései, esettanulmanyai és riportjai jelennek meg az
UPSZ-ben, a parlando.hu-n (kordbban a Kéznevelésben, a Modern Iskolaban).
2016-ban elsék kozt kapta meg az Oktataskutaté és Fejleszts Intézet, az Uj Pe-
dagégiai Szemle valamint a Magyar Pedagdgiai Tarsasag alapitotta Majzik-dijat.
Halasz Gabor meghivasara tagja az ELTE INNOVA Mtihelynek. Véllalati nyelvok-
tatassal, kommunikacids angol nyelvi tréningek tartasaval is foglalkozik. Szakér-
téként dolgozott a T-Systems Magyarorszaggal. Legfébb érdeklédési terliletei a
mUvészetpedagdgia, digitilis pedagdgia, az innovacié , az oktatds mint alrend-
szer szerepe a XXI. szdzad globalis tarsadalmaban és gazdasagaban. 2018-ban
Dr. James Cuskelly, a Nemzetkozi Kodaly Tarsasag elndke meghivasara két hetet
Ausztralidban toltott a brisbane-i Kodaly Summer School-ban. Vezetéségi tagja a
Kokas pedagodgiat képviselé Kokas Alapitvany Szakmai Kollégiumanak.

kozépiskolai tanar (egyetemi végzettség fizika és informatika szakon és féiskolai
angol szakos nyelvtanar) a Puskas Tivadar Tavkozlési Technikumban. Jelenleg
doktorjelolt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban, az Elméleti-
torténeti Pedagodgia Programban. Kutatasi teriiletei: iskolai torténetek Sacré
Coeur névendékek élettorténetében; csaladtorténet; a természetes és az épitett
koérnyezet nevel6 hatasa; E-learning a természettudomanyos oktatasban Geo-
gebra szoftverrel.
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