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Tanulmanyok

Fokusz

Innovacié az oktatasban



Bevezet6 a Neveléstudomany innovaciés tematikus szamahoz
(1. rész)
Halasz Gabor

A Neveléstudomdny Oktatds — Kutatds — Innovdcid online folydirat 2017 végén és 2018 elején megjelend két te-
matikus szama az oktatdsi innovdcio kérdésével foglalkozik. Az ezekben megjelend tanulmanyok egy kivételével
az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karan folyd ,Innova” kutatdsi program' keretei kdzott szilettek, melynek
célja a helyi/intézményi szint( oktatdsi innovaciok keletkezésének és terjedésének, tovabba rendszerszinty hata-
suknak vizsgalata. A tematikus szamokba bekerilt tanulmanyok részben az oktatasi rendszerekben zajld innova-
ciés folyamatok altaldnos elméleti 6sszeflggéseit mutatjak be, részben — egy 2016 végén lezajlott 4tfogd adat-
nyujtanak képet.

A 2017. évi 4. lapszam elsd, angol nyelv( tanulmanya (Révai Nora: , Teachers’ knowledge dynamics and inno-
vation in education”) az innovacids folyamatokban meghatdrozd szerepet jatszé szakmai tudads és tanulas kérdé-
seivel foglalkozik, bemutatva annak a jelenleg is zajlé OECD-kutatasnak elsd eredményeit, melynek célja a pe-
dagdgusok szakmai tudasanak mérhetévé tétele. Ennek elsé része ebben a szamban, masodik része a kovetke-
z6ben olvashaté. A masodik tanulmany (Fazekas Agnes, Haldsz Gabor és Horvdth LdszIo: ,Innovacid az
oktatdsban: az Innova kutatds elméleti-fogalmi keretei" az oktatasi innovacié kutatasanak ezen belUl kUlondsen
empirikus vizsgalatanak altaldnos elméleti dsszefiggéseit mutatja be, dsszefoglalva annak az ,Innova” projekt
keretein belUl lezajlott, tébb mint egy évig tartd munkdnak az eredményeit, melynek célja az innovacidkutatds
létezd tudashdtterének feltardsa volt. Az ezeket kdvetd két tanulmany — melyek kdz0l az elsé ( Horvdth Ldszlo:
,A szervezeti tanulds és az innovdcio dsszefiiggései a magyar oktatdsi rendszer alrendszereiben”) ebben a szam-
ban, a masodik (Haldsz Gabor: ,Innovdcid a magyar oktatdsi rendszerben: az innovdcids folyamatok empirikus
vizsgalata az Innova kutatds keretei kbzott") kbvetkezdben jelenik meg — a 2016 végén lezajlott csaknem 5000
oktatasi egységre kiterjedt atfogd empirikus vizsgalat adatai alapjan elemzi az oktatasi innovacidk keletkezését
és terjedését meghatarozé mechanizmusokat. E tanulmanyok egyik érdekessége olyan innovativ adatelemzési
megkozelitések alkalmazdsa, amelyek nélkilozhetetlenek egy olyan, kilondsen komplex jelenség vizsgalata-
nal, mint amilyen az innovacid. Az innovacids folyamatokra jellemzé komplex hatdsmechanizmusok feltardsara
torekszik az a tanulmanyok sorat zard, ugyancsak a kdvetkezd szamban megjelend esettanulmany is (Fazekas
Agnes: ,Innovaciok keletkezése és terjedése eqy budapesti dltalanos iskoldban’), amely egy konkrét iskola inno-
vacids folyamatait elemzi kvalitativ empirikus modszerek alkalmazdsaval.

A tanulmanyokat két, az oktatasi innovacids folyamatok kutatdi szamara kildndsen érdekes kdnyv ismerte-
tése kdveti a Szemle rovatban. Rigd-Ditzendy Orsolya, azt az OECD kiadvanyt mutatja be, amely a 2016-ban
rendezett masodik globalis oktatasipari csucstaldlkozd hattér-dokumentuma volt, és amelyben a nemzetkozi
szervezet az oktatasi innovacidval korabban felhalmozott tudasat foglalta dssze. BUkki Eszter pedig egy olyan
tanulmanykotetet mutat be, amely az oktatdsi innovacidk elterjesztésének (uypscaling) problémaival foglalkozik.
Egy harmadik recenzid, Téth Teréz munkaja, a kdvetkezd lapszamba keril.

Mindezek a szévegek egyitt lehetdvé teszik a Neveléstudomany két tematikus szamanak olvasoi szamara
nemcsak azt, hogy megismerjék az oktatasi innovacid kutatasanak aktudlis dilemmait és fejlédési trendjeit, to-
vabba a magyar oktatasi rendszerre jellemz4 innovacids folyamatok néhany fontos 6sszefiggését, hanem azt is,

1. Aprojekt honlapjat asd itt: http://www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova


http://www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova

Neveléstudomany 2017/4. Tanulmanyok

hogy betekintsenek egy folyamatban lévé kutatas belsé vildagaba. Egy olyan kutatdséba, amely - részben a vizs-
galt jelenség komplexitdsa miatt — kiléndsen komoly kutatds-mddszertani kihivasokkal szembesult, és olyan
Ujszer(0 megolddsok alkalmazasara vallalkozott, amelyek nemcsak az oktatasi innovacidval foglalkozd kutatdk
szamara lehetnek érdekesek.
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Teachers” knowledge dynamics and innovation in education -
Part L.

Révai Néra™

Teachers’ knowledge is dynamic; it is constantly shaped by new information, collaboration with colleagues, en-
gagement with teaching tools and textbooks, teaching practice in the classroom, and so on. The paper investi-
gates how knowledge dynamics can be describeq, building on work conducted in the Innovative Teaching for
Effective Learning (ITEL) project of the OECD. A review of literature is conducted through three analytical foci —
the indlividual, social and socio-material — in order to explore processes underlying the dynamics of knowledge
functions, structures and the emergence of knowledge. This first part of the paper looks at the individual and so-
cial perspectives. Data from the ITEL pilot study is used to illustrate some of these mechanisms. The second part
will look at the socio-material perspective and, integrate the three analytical angles into a complexity view of
knowledge dynamics and innovation, ultimately highlighting the different ways in which innovation in education
is linked to the dynamics of professional knowledge.

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

Introduction

Trends in today's globalised knowledge society are greatly influencing the conditions of professional practice,
learning and knowledge. A large amount of knowledge relevant for teachers' practice is generated and circu-
lated within scientific and professional communities, as well as across institutional boundaries, resulting in a
wide range of resources that partly represent conflicting evidence (Fenwick, Nerland, & Jensen, 2012). New re-
sponsibilities for practitioners include navigating these abundant resources, engaging with them, and interpret-
ing, evaluating and applying them. In this context, teachers are also increasingly required to collaborate with
others and contribute to knowledge production. Clearly, teachers’ knowledge is in a constant state of transfor-
mation in this setting. Fenwick, Nerland and Jensen (2012) point to the relatively scarce evidence on the epis-
temic dimension of professions, in particular the dynamics of knowledge and professional expertise.

Knowledge is inherently dynamic (McInerney, 2002); it transforms as it integrates new information or evi-
dence, is shaped through learning and experience, and is also constructed in professional practice. Understand-
ing the complex mechanisms of these dynamics can inform the design of teacher learning, whether it is embed -
ded in formal or non-formal teacher education (e.g. initial preparation, professional development courses, work-
shops), or informal settings such as work-based learning and engaging in communities of practice. Teachers do
not simply acquire and develop their individual knowledge; they also produce collective knowledge that is
shared in turn. These processes influence the knowledge base of the profession. Teachers’ knowledge base is
also affected by policy design and interventions, the success of which depends to some extent precisely on this
dynamic.

Innovation and change are becoming integral to the teaching profession as a response to the complex chal-
lenges that societal changes imply (Schleicher, 2016). Innovation in education, seen as a “function of the learning
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and knowledge creation” rather than the result of research and development (Ellstrom, 2010, p. 27), is intimately
linked to the transformation of professional knowledge. Definitions of innovation that encompass, in addition to
products and processes, new ideas, beliefs, explicit and tacit knowledge are particularly helpful in education
(Halasz & Fazekas, 2016; Larson & Dearing, 2008). Knowledge in this sense is at the same time a driver, a main
pillar and an outcome of innovation. Knowledge has been identified as a crucial factor that drives innovation be -
cause it underlies several of the incentives or “pumps” of innovation (OECD, 2004; Haldsz & Fazekas, 2016). It is
also an outcome of innovation when new knowledge is created as a result of the innovation process. This is re-
flected in conceptualisations that distinguish "knowledge innovation” as a particular type (OECD/Eurostat,
2005). In fact, knowledge and method innovation was found to be present in the education sector more so than
in other sectors (OECD, 2014). Creating, sharing and using knowledge are also seen as inherent and crucial
mechanisms of the innovation process, for example in the Innova research project presented in this special issue.
This multifaceted role is captured by the concept of knowledge dynamics.

This paper aims to review the most prominent research strands that contribute to better understanding the
complex processes underlying teachers’ knowledge dynamics. The main question it investigates is: How can the
dynamics of teachers' knowledge be described and characterised? The question is addressed in two parts: Part |
of the paper reviews long-established theories of knowledge and learning that have served as the basis for nu-
merous research studies in the field of education. Associated methodologies have been evolving over several
decades and have yielded different research strands, which will be discussed. Part Il of the paper, to be pub-
lished in the next issue, looks at more recent theories and highlights new ways of conceptualising and studying
knowledge dynamics and innovation.

This paper does not intend to provide a comprehensive or systematic review of research on teachers’ knowl-
edge and learning, rather it brings together evidence from different but interrelated disciplines, and proposes to
view these through a new analytical lens: knowledge dynamics. Sources reviewed include the economics of
knowledge, in particular knowledge management, the sociology of knowledge construction and diffusion, as
well as educational theories. This work builds on recent theoretical and empirical research by the Centre for Edu-
cational Research and Innovation (CERI) of the OECD, which was carried out in the framework of the /nnovative
Teaching for Effective Learning (ITEL) project.

Framework of analysis

Teachers' knowledge is produced, transferred and shaped through a variety of processes. Recent reviews tracing
the development of the conceptualisation of professional knowledge and learning typically highlight three ap-
proaches to the study of behaviour, actions and interactions: the individual, social and socio-material perspec-
tives (Mulcahy, 2012). In the individual approach the unit of analysis is the individual teacher, while the social per-
spective places the group, community, organisation or network in focus, in which individuals are socially embed-
ded. The socio-material approach emphasises the embeddedness of individuals not only in social groups, but
more broadly, in the material world, in which material entities (e.g. documents, objects, technology) and the way
actors engage with them also become the object of analysis.

As part of the conceptual work underlying the OECD's ITEL project, Révai and Guerriero (2017) used three an-
alytical dimensions to study knowledge dynamics and described their complex processes from a social, a func-
tional and a structural point of view. The first dimension focuses on social dynamics, and highlights the role of
actors (teachers, researchers, teacher educators, policy-makers and so on) and their interactions in shaping
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knowledge. The second dimension is concerned with the dynamics amongst the three main functions of knowl-
edge as described in Levin's (2011) knowledge mobilisation model: production, use and mediation (or transfer).
Studies related to these three main functions of knowledge focus on research knowledge, and address ques-
tions such as: How is educational research produced?; What kind of research has the potential to enhance pro-
fessional practice?; How do teachers access, understand and apply knowledge? The third dimension explores
dynamics of the structure of knowledge, i.e. what types of knowledge can be distinguished and how can the in-
terplay between these be characterised. In particular, it looks at the dynamics of tacit and explicit knowledge,
the process of codification (i.e. how tacit knowledge becomes explicit) and how it can facilitate access to knowl-
edge for teachers and improve professional practice (Révai & Guerriero, 2017).

While the three above dimensions are strongly interrelated, their linkages are not completely symmetrical.
The social dimension is inextricable from the other two in that both structural and functional dynamics are de -
pendent on the behaviour, actions and interactions of the actors. Because the social processes of actors, or more
generally, the agents of the educational world underlie the mechanisms of knowledge dynamics, this paper pro-
poses to study the functional and structural aspects of dynamics along three units of analysis — using the lens of
the individual, social and socio-material approaches —, rather than analysing social processes as a separate di-
mension.

The framework proposed for the analysis (see Table 1) looks into three questions. First, what happens to
knowledge — that is, what are the dynamics of its functions in terms of the interplay of its production or con-
struction and use, and how is it mediated, shared and brokered? Second, what is the interplay between different
knowledge types — i.e. what are the dynamics of the structure of knowledge? And third, in what ways are knowl -
edge dynamics and innovation linked? The analysis corresponds to different conceptualisations of knowledge
and learning that are distinguished based on their main focus of investigation. Using various examples, this first
part of the paper illustrates how the individual and social perspectives describe functional and structural pro-
cesses differently. The second part will demonstrate how the socio-material view explores the emergence of
knowledge, and propose an integrated approach via complexity theory, which is able to bring the different foci
together under a broad systemic view.




Neveléstudomany

Focus of Analysis

Individual
Focus on individual
actors (teachers)

Social

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

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

Complexity
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. Knowledge
Dynamics of .
. Dynamics and
Dynamics of Structure: Innovation:
Functions: What is the '
. How does
What happens to interplay of
. knowledge
knowledge? different types of d .
ynamics relate to
knowledge? . .
innovation?
Dynamics of Dynamics of Innovation as the
knowledge knowledge structure interplay between
production, use, through teacher knowledge
mediation education and production and use:

Example: research-  teaching experience applying new
practice link through Example: interplay ~ knowledge in

engagement of between procedural practice, producing
practitionersinand  and declarative knowledge based on
with research knowledge practice
Dynamics as Dynamics of Innovation as new
knowledge knowledge structure: knowledge and
construction, flow  interplay between  practices
and brokerage explicit and tacit constructed in
Example: knowledge and/or spread across
communities of Example: social groups;
practice, social organisational innovation in
networks knowledge knowledge
management management

How does knowledge emerge?

Knowledge creation, assemblages of Innovation as
knowledge practices emerging knowledge
Example: inquiry-based knowledge creation practices

involving interactions with actors and

material entities (objects, tools etc.)

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 will be addressed in the second part of the paper.

As all classifications of human activities are embedded in a complex world, this framework is also partial and
simplistic, necessarily containing overlaps. Nevertheless, it is useful for highlighting the different analytical an-
gles of a complex phenomenon. This diversity of interrelated analytical angles is, in fact, integrated in a com-
plexity view of teachers’ knowledge dynamics, which, as the second part of the paper will suggest, proves use-
ful for reflecting on the connection of innovation and knowledge dynamics.
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An individual perspective

In some approaches knowledge has a definite form and is viewed as a property of an individual mind, while
learning is primarily a cognitive concept and is understood as growth in knowledge, or knowledge acquisition
(Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004; Mulcahy, 2012). This line of research often describes two forms of the
individual teacher's knowledge: academic and codified (i.e. declarative and explicit) knowledge acquired in
higher education, and practical and highly contextualised knowledge (i.e. procedural and mostly tacit) (OECD,
2000; Wilson & Demetriou, 2007). Research on teacher's knowledge from this perspective defines various con-
tent dimensions of teachers’ knowledge (e.g. Shulman, 1987; Ball, Thames, & Phelps, 2008; Guerriero, 2017) and
looks at how individual teachers acquire and use this knowledge. This approach takes account of aspects of both
the dynamics of individual teachers’ knowledge and that of the knowledge base of the teaching profession.

More broadly, individual approaches look at teachers’ professional competence, which is best captured by
multi-dimensional models including knowledge of the subject and pedagogy, motivational-affective character-
istics, beliefs as well as decision-making skills (Baumert, Kunter, Blum, et al., 2010; Blémeke, Gustafsson, &
Shavelson, 2015; Bldmeke, 2017). Knowledge is the basis of professional judgements in teachers’ daily practice,
which enables them to select appropriate teaching approaches (pedagogies) and apply those in the instructional
process (Guerriero & Révai, 2017). A number of studies focus on how teachers' practice and knowledge change
as a result of initial teacher education and continuing professional development, and how these are related to
motivation, self-efficacy and beliefs (e.g. Timperley et al., 2008; Cordingley, 2015).

Dynamics of knowledge production, use and mediation

It has been argued that education is characterised by a lack of evidence-based practice, and educational re-
search is not carried out in a cumulative way (Hargreaves, 1996; Dumont, Istance, & Benavides, 2010; Levin, 2017,
Goldacre, 2013, etc.). If research has the potential to increase the quality of teaching thereby enhancing student
learning, strengthening the Llink between research and practice (as well as policy) has long been on the agenda
(Hargreaves, 1996; Levin, 2011). Levin (2011, 2013) modelled knowledge mobilisation as the intersecting union of
production, use and mediation (regarded in this case as the three functions of knowledge). This model allows for
investigating the dynamics of knowledge between research and practice by looking at the processes through
which production and use are linked.

In general, the production of research in the classroom is not or rarely supported, and teachers, unlike doc-
tors, have little time, opportunity and backing to engage in research activities (Révai & Guerriero, 2017). At the
same time, research on education is perceived by many practitioners as irrelevant for practice (Cordingley, 2008)
or too difficult to access. Arguments and suggestions to change the culture of producing educational evidence,
including the research agenda and process, are sometimes controversial. Some argue for using more trials (such
as randomised control trials) to gather evidence on what works best (OECD, 2004; Goldacre, 2013); others pro-
mote building the knowledge base starting from practice, for example, through lesson observations, analysis,
recording and storing or more design-based research (Hiebert, Gallimore, & Stigler, 2002). Nevertheless, there
seems to be a consensus about the importance of strengthening cooperation among researchers of different
fields; strengthening collaboration of teachers and researchers in knowledge production; or supporting teachers
in making their existing practices and the underlying knowledge explicit (OECD, 2007; Cordingley, 2008, 2011).

Innovation in terms of functional dynamics can be captured both as the impact of knowledge production on
knowledge use and vice versa. On the one hand, new knowledge applied in practice can result in new ways of
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teaching. On the other hand, educational researchers investigating new forms of teaching practices can produce
evidence on how they work, what their impact is, and so on, which then leads to growth in the available knowl-
edge base. In both cases, effective mediation mechanisms are crucial. These involve formal and non-formal edu-
cation, but also, as emphasised above, direct interaction amongst the stakeholders, and mutual engagement of
actors in processes of both knowledge production and use. The better the dynamics between these functions
are, the more potential there is for innovation.

Empirical evidence from the OECD's ITEL project illustrates one of the above processes, namely whether the
knowledge base of the profession is keeping up with recent evidence on teaching and learning (see Box 1. for a
summary of the project). It aims to reveal the extent to which new knowledge emerging from research — for ex-
ample, from the broad interdisciplinary field of learning sciences, including findings from neurosciences and on
215t century competences - is integrated into the collective knowledge base of the profession (Sonmark et al.,
2017). In other words, to what extent the dynamics of individual teachers' knowledge correspond to the dynam-
ics of available relevant knowledge.

Box 1. The ITEL Teacher Knowledge Survey

The ITEL project explores the characteristics of teaching as a knowledge profession in the 21st century. After extensive the-
oretical and conceptual work (Guerriero, 2017), the project designed a survey to address three major policy challenges with
data from OECD countries:

* How can we improve pedagogy for more effective learning?

*  How can we improve teacher education for more effective teaching?

* How can we improve the selection, retention and professional development of teachers?
The ITEL Teacher Knowledge Survey aims to contribute to answering these challenges by better understanding the nature
of teachers’ pedagogical knowledge, and more generally, professional competence. It also explores learning opportunities
in teacher education, including teaching practicum and professional development, and how teachers’ knowledge relates to
affective and motivational factors. The study is thus guided by the following research questions:

1. To what extent do teachers have the knowledge and skills for teaching 21st century skills?

2. To what extent do initial teacher education programmes provide teacher candidates with opportunities to learn
the knowledge and skills needed to effectively teach students for the 21st century labour market?

3. How do teachers’ motivational and affective characteristics drive their professional competence?

The purpose of the pilot phase of the study was to develop and validate an instrument, as well as to explore its analytical
potential to respond to the above questions and their relevance for the broader policy challenges. Data collection was
based on a convenience sample of three sets of respondents: teachers, teacher candidates and teacher educators in five
countries. The final sample sizes are 943, 644 and 361 respectively. One of the innovative features of the pilot is the con -
struction of knowledge profiles that capture the relative strengths and weaknesses of teachers’ pedagogical knowledge base
as it relates to three core dimensions: instructional processes, learning processes and assessment. The study also looked at
the scope and quality of opportunities to learn, teachers’ work-related motivation, self-efficacy and professional self-regu-
lation, as well as the interaction of these with pedagogical knowledge. It successfully validated the viability of the ap-
proach and formulated recommendations for future work (Sonmark et al., 2017).

For more information about the project, and its products and findings visit: http://www.oecd.org/edu/ceri/innovative-
teaching-for-effective-learning.htm.

The ITEL Teacher Knowledge Survey addresses one aspect of this question by investigating the extent to
which teacher candidates, teachers and teacher educators engage in and with research. Engagement with re-
search refers to the different ways in which respondents use existing research evidence, whereas engagement in
research looks at the extent to which they participate actively in research (see Table 2. for the scales). The pilot
study'’s findings suggest that teacher candidates, teachers and teacher educators engage more with research
rather than actively in the process, although the difference is much less marked for teacher educators (See Figure
1., Sonmark et al., 2017). The report emphasises the role of teacher educators in mediating research evidence, for
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which their own engagement with and in research is a necessary condition. As a considerably larger share of
teacher educators than teacher candidates engage both with and in research, the report further argues that me-
diation may primarily take place through a more passive form of knowledge transfer, i.e. having students read,
analyse and interpret existing research, rather than actively engaging them.

Reading research papers in the domain of learning
sciences

Reading research papers in the domain of

educational sciences
Engagement with Research

Evaluating research findings in terms of validity
and reliability

Analysing and interpreting research findings in
terms of implementation in practice

Conducting a research or literature review
Collecting and analysing qualitative data
Collecting and analysing quantitative data

Engagement in Research Conducting action research in a classroom or

school context

Implementing the findings of your action research
to change your practice
Table 2. Scales of engagement in and with research in the OECD ITEL study
70%

60% —

50% - —

40% - W Teachers

Teacher candidates
30% -
Teacher educators

20% -

10% -

0% T
Engagement with Research Engagement in Research

Figure 1. Average percentage of respondents reporting being engaged with/in the research activities defined in the

scale. Source: Adapted from Sonmark et al. (2017, p. 80).
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The relatively lower share of teachers engaging actively in research may also be due to the specific interpre-
tation of respondents of the term ‘research’. While the survey did not explicitly define the term, the first two
items in the scale (referring to learning and educational sciences) might suggest that the focus is mostly on aca-
demic research. This could have then influenced responses on other items. For example, while many teachers
observe their students’ actions, interactions and behaviour, measure their development, and design the teaching
and learning process on the basis of these, they might not recognise such activity as collecting qualitative and
quantitative data.

Evidence suggesting that the dynamics between the different functions of knowledge could be stronger usu-
ally thinks of knowledge production in terms of classical academic research in educational and learning sciences
(Hargreaves, 1996; Dumont, Istance, & Benavides, 2010; Levin, 2011; Goldacre, 2013, etc.). A broader interpreta-
tion that includes practitioner research, e.qg. action or design-based research, might be more appropriate when
studying innovation. Innovative teaching and learning environments are often characterised by strong dynamics
between knowledge production and use in this broad sense. To investigate teachers' engagement with and in
research more broadly, qualitative methods, such as observations and interviews are helpful.

Dynamics of knowledge structure through teacher education and teaching experience

Change in individual teachers' knowledge is investigated in some studies as an outcome of teacher education,
i.e. through measuring the impact of initial teacher training or professional development on knowledge or prac-
tice (Guerriero, 2017; Ingvarson, Meiers, & Beavis, 2005). Research on teacher quality and expertise sometimes
uses proxies (e.g. years of experience, qualifications and participation in professional development) to account
for change in teachers’ knowledge, while fewer studies measure knowledge directly (Kdnig, 2015; Guerriero,
2017). The most well-known empirical study is the Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M), which gave rise to a number of national and international follow-up investigations (see Kénig, 2015
for a review), and more recently, the OECD also started to contribute to this evidence base through the ITEL
project. Emerging findings suggest that change in knowledge is linked to characteristics, such as motivation and
self-efficacy (Laurmann & Konig, 2016; Kénig & Rothland, 2012). The actual mechanisms of the change process,
the types of knowledge that are developed through teacher education, remain to be explored.

Cognitive psychology traditionally distinguishes between declarative knowledge (“knowing that") and pro-
cedural knowledge (“"knowing how") (Guerriero, 2017). Teacher education aims to develop both forms of knowl-
edge, and increasingly more emphasis is put on creating links between them. For example, a teacher candidate
learns about the concepts and purposes of formative and summative assessment, as well as when to use and
how to design such forms of evaluation. Teaching practicum and induction provide opportunities for them to
deepen procedural knowledge and reflect on how declarative knowledge is applied in practice. The question is
what kind of learning opportunities are efficient in facilitating dynamics between forms of knowledge, and to
what extent and how does teachers’ knowledge change throughout their career.

The ITEL Teacher Knowledge Survey is again used to illustrate the way in which empirical evidence can ad-
dress this question (see Box 1.). This survey distinguishes theoretical-scientific, i.e. formal, systematic and con-
text-independent knowledge, and practice-based knowledge that requires applying professional judgement in
context-specific situations (Sonmark et al., 2017). The former would correspond to declarative knowledge, while
the latter can be both declarative and procedural. Initial findings of the pilot study suggest that both teacher
candidates and teachers have a stronger practice-based knowledge (see Figure 2), although the report also
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recognises the difficulty of measuring this type of knowledge through closed-ended questions (Sonmark et al.,
2017). Such results indicate that initial teacher education not only focuses on developing declarative (formal and

theoretical) knowledge, but it also plays an important role in creating links between forms of knowledge.
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Figure 2. Knowledge profiles based on type of knowledge (percentage of respondents scoring more than 60% of the
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Figure 3. Knowledge dynamics based on an individual focus

Approaches that focus on the individual teacher often consider learning as an outcome of formal and non-
formal education, such as initial teacher preparation and structured and organised professional development
(Guerriero, 2017). The knowledge dynamics scheme can be simplistically represented as linear relationships be-
tween three components: sciences (well-established and emerging theories relevant for teaching and learning),
teacher education, through which theories get incorporated in individual teachers’ knowledge. The knowledge
base of the profession would be the sum of individual teachers’ knowledge in this conceptualisation (See Figure
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3.). Nevertheless, relationships between formal and non-formal learning opportunities and pedagogical knowl -
edge are not always reported (e.g. there is no analysis in TEDS-M), and when they are, correlations are inconsis -
tent and mostly low (K&nig et al., 20173, 2017b; Sonmark et al., 2017). Teachers' knowledge is thus also shaped
by other processes that provide teachers with informal learning opportunities.

While these mechanisms are indeed important in terms of knowledge dynamics, they fail to capture some
crucial elements. Firstly, teacher learning also takes place in informal settings, through work experience, collab-
oration with colleagues and other actors, or through accessing and engaging with resources individually (hence
the direct link from learning sciences to teachers’ knowledge in Figure 3) and collectively. Secondly, practition-
ers' interactions and practice itself are also important sources of teachers’ knowledge, and thus knowledge dy-
namics have to take account of the emergence of new knowledge from these social interactions (Putnam &
Borko, 2000; Mason, 2009). In particular, teachers’ involvement in innovation processes, such as collaborative
curriculum design, impacts their individual and collective knowledge (Voogt et al., 2011). Social theories of
knowledge are helpful to account for some of the more complex, non-linear mechanisms, and are relevant for
the Innova project as well (Fazekas, Haldsz, & Horvath, 2017). These are reviewed next.

A social perspective

Recognising the fundamental role of the social and cultural context in the development of cognition has made a
huge impact on thinking about learning since Vygotsky's seminal work (Putnam & Borko, 2000; Vygotsky, 1978).
An important body of research originating from social constructivism views knowledge as being distributed over
groups of individuals and their environment, and emphasises the situated nature of learning. Learning in this
sense is based on participation in social groups and the dynamics of knowledge are primarily seen as sharing
and co-constructing knowledge in these groups (Putnam & Borko, 2000; Paavola, Lipponen, & Hakkarainen,
2004; Mulcahy, 2012). The way teachers share and construct knowledge in their social-professional environment
has been captured in numerous studies and through varying methodologies. Research in this domain includes
the investigation of teacher collaboration, communities of practice, teachers’ activity and professional learning,
and learning organisations, to mention a few examples (see e.g. Gherardi, 2008 for the development of an im-
portant branch of such research, coined “practice-based studies”).

The common ground of these studies is that they focus on activities (“knowing”) rather than on outcomes or
products ("knowledge”). Learning and knowledge being situated in a social context, the object of analysis in this
view is discourse, interaction, activity and participation, rather than acquisition, integration or accumulation
(Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004). In terms of knowledge dynamics, the fundamental questions are:
how situated “knowing"” can be transferred and how it is transformed through interactions; and what charac-
terises those collaborations, communities, and networks that successfully share/transfer knowledge. The nature
and structure of social interactions are the principal focus when exploring knowledge dynamics in this perspec-
tive.

Dynamics as knowledge construction, flow and brokerage

The social perspective looks at how knowledge is exchanged and shared within and across social groups
(knowledge flow and brokerage) and how it is constructed by these groups. This section highlights two research
strands — communities of practice and network studies — both of which emphasise the dynamic perspective par -
ticularly strongly. Work on communities of practice (Brown & Duqguid, 1991; Lave & Wenger, 1991, Wenger, 1998)
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is among the first to focus on socially constructed knowledge, both as theories of situated learning, and as part
of knowledge management studies. Davenport and Hall understand community of practice as “the level of the
social world at which a particular practice is common and coordinated, at which generic understandings are cre-
ated and shared, and negotiation is conducted” (2002, p. 172).

Drawing on numerous case studies, research in this area includes analyses of different knowledge dynamics
processes: socialisation of a new member in the knowledge of a community through participating in practice
(Lave & Wenger, 1991), the creation of new knowledge through narrative and improvisation (Brown & Duguid,
1991), and the diffusion of knowledge, for example through brokerage, i.e. interactions that cross the boundaries
between communities (Cox, 2005). The concept has also served as a model for knowledge management to en-
hance organisational performance (Davenport & Hall, 2002; Wenger, McDermott, & Snyder, 2002; Cox, 2005).
More recently, communities of practice have been extended to study online communities. Studying teachers'
online community of practice in Taiwan, Tseng and Kuo (2014) showed that closer connections among members
lead to greater commitment to helping others, which in turn facilitates knowledge sharing in the community. In
addition, the authors showed that teachers’ membership in the online community fosters a pro-social attitude
that increases their willingness to share resources and help other teachers.

An increasingly important research strand analyses interactions as embedded in networks. The concept of
network captures the idea that certain elements, for example persons, teams or organisations, are linked
through relationships such as friendship, co-working or advice-giving (Borgatti & Foster, 2003; Wassermann &
Faust, 1994). Social network theory investigates patterns in the social structure and seeks to describe mecha-
nisms, such as knowledge exchange, responsible for social capital outcomes (Moolenaar, 2012). Three basic as-
sumptions underlie social network research:

* resources, such as information and knowledge, are exchanged through the social relationships among
individuals;

* individuals are embedded in social structure and are, therefore, interdependent;

« social networks provide opportunities for individuals and organisations, but can also constrain their ac-
tions (only those who access the resources benefit from them) (Moolenaar, 2012).

In this view, knowledge is not necessarily transferred in a predictable and direct manner through formal and
non-formal education (as seen in the section on individual approaches), rather the structure and quality of ties
among people strongly influence knowledge dynamics (Daly, 2010; Moolenaar, 2012).

As a methodological tool, social network analysis (SNA) has indicated the significance of social networks for
organisational performance and innovation, in particular it has revealed insights on knowledge dynamics in edu-
cational contexts (Moolenaar, 2012; Daly, 2010). A growing number of studies explore educational change using
SNA (Daly, 2010). Some of these investigate the evolution of networks (i.e. why networks and their nodes have a
particular structure), while others aim to explain certain outcomes as functions of network properties, and are, as
such, interested in the consequences of networks (Borgatti & Ofemn, 2010). In terms of educational change, both
strands are relevant. When looking at the implementation mechanisms of reform initiatives in schools, the for-
mer can reveal how specific interventions affect the structure and nature of teachers’ collaboration. Are there
new ties, new subgroups that form as a result of these? How do the content and quality of teachers' interactions
change? The latter, on the other hand, can reveal how existing network structure and characteristics influence
the success of an intervention in terms of the distribution of knowledge and expertise, or change in teachers’

practice.
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Studying the implementation of educational reform initiatives has helped establish a better understanding of
some factors and processes of knowledge dynamics (e.g. Daly, 2010; Coburn, Mata, & Choi et al., 2013; Brown et
al., 2016; Hubers et al., 2017;). Research conducted in the United States, the United Kingdom and the Nether-
lands has for example revealed the following:

Density, trust and innovation. A denser network (i.e. a higher proportion of existing ties [direct connec-
tions] to all possible ties in a network) is associated with higher levels of trust among teachers, an open
orientation toward new practices and change, and shared perceptions of the school's ability to achieve
collective goals (Moolenaar & Sleegers, 2010). Frequent teacher interactions also increase the likeli-
hood that teachers will embrace innovations (Moolenaar et al., 2010).

Knowledge of the location of expertise: Typically teachers would first seek advice from those whose
values they share (homophily) or who are physically close to them (proximity) and this does not neces-
sarily match the expertise they need. It was observed that when new structures for collaboration are in-
troduced (e.g. dedicated hours with determined focus of the collaboration) teachers seek advice based
increasingly more on expertise as opposed to homophily and proximity (Coburn, Mata, & Choi, 2013).
Enhancing teachers' knowledge of who has what type of expertise/knowledge can help schools effec-
tively capitalise on the expertise of teachers (Penuel, Frank, & Krause, 2010; Baker-Doyle & Yoon, 2011;
Coburn, Mata, & Choi, 2013).

Subgroups, brokerage and innovation: Various subgroups (cohesive groups within a network) exist in a
school, typically consisting of teachers teaching the same subject or the same grade. Collaboration
within these groups can efficiently strengthen some aspects of teaching and learning, such as reinforc-
ing constructive school norms of formal support, mutual help and shared responsibility for student
achievement. Interactions between teachers belonging to different subgroups, on the other hand, can
mean access to novel resources and information diversity. Innovation and change are therefore often
rooted in collaboration across groups (Penuel, Frank, & Krause, 2010; Moolenaar, 2012).

Collaborative skills for higher levels of brokerage: Knowledge does not flow automatically; explicit at-
tention is needed to develop collaborative skills. For example, Hubers and colleagues (2017) reported
varying but generally low levels of knowledge sharing within teacher teams that were specifically set up
to work together on collecting and using data to tackle an educational challenge. They also noted a low
level of knowledge brokerage (the diffusion of knowledge from one team/subgroup to another through
an intermediary “broker” who may or may not be part of one of the teams/groups) that, in addition, de-
creased over time. Such results draw attention to the importance of specific skills for knowledge sharing
as well as structures for effective brokerage.

Leadership and innovation. There can be large variations in the prominence of formal leaders in net-
works across schools (Moolenaar, 2012). Some findings seem to suggest that formal leaders being the
key advice givers and those who connect staff is not necessarily conducive to school improvement and
instructional innovation (Spillane, Healey, & Kim, 2010). It has also been suggested that more distrib-
uted leadership results in more engagement of teachers in implementing school reforms in certain con-
ditions, such as when there is less access to professional development (Penuel, Frank, & Krause, 2010).

Social network theory has also been applied to investigate the diffusion of social innovation (Borgatti & Fos-
ter, 2003). As opposed to social capital research that aims to explain variation in outcomes (e.g. performance
and reform implementation) as a function of social ties, diffusion studies seek to explain homogeneity, i.e. how
social ties between actors influencing and informing each other lead to shared attitudes, culture and practice
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(Borgatti & Foster, 2003). Network diffusion studies look at how an idea, practice or local innovation spreads via
knowledge sharing in social networks and can provoke large-scale change through contagion (Centola & Macy,
2007). Contagion of an idea is described through the probability of its adoption by an actor (determined by the
proportion of nodes surrounding this actor that have already adopted) and the time of adoption (determined by
the lengths of paths connecting the actor to other adoptees) (Borgatti & Foster, 2003; Centola & Macy, 2007).

Findings related to the role of weak and strong ties in fostering innovation are controversial (Davenport &
Hall, 2002). Nevertheless, weak ties seem to matter for simple contagions, such as the spread of information or
diseases, while strong ties are needed to facilitate complex contagions, such as behaviours, knowledge and in-
novation (Granovetter, 1973; Centola & Macy, 2007). Position in the network and other variables, such as social
status, social responsibility, also matter for diffusion (Rogers, 1962). Centola and Macy (2007) describe four so-
cial mechanisms of complex contagion:

«  Strategic complementarity: Innovations are not easily adopted by simple transmission of knowledge
and they are often costly, especially for early adopters.

« Credibility: Innovations often lack credibility until adopted by direct relationships. Multiple confirma-
tions of the usefulness/effectiveness of the innovation also matter for credibility, especially when the in-
novation comes from a weak (socially distant) tie.

+ Legitimacy: Stronger ties, such as close friends/colleagues participating in a collective action often in-
crease the acceptance of the legitimacy of innovation. Those who do not adopt the innovation are likely
to challenge its legitimacy, and innovators may be seen as deviants until there is a critical mass of early
adopters.

+ Emotional contagion: Collective human behaviour can be amplified in events, as these foster the com-
munication of expressive and symbolic impulses.

In sum, a number of theoretical approaches and methodological tools have shown their potential to deepen
the understanding of knowledge construction, sharing and innovation in social groups and networks. Emerging
evidence relating to teacher networks and communities are promising, but a number of questions remain open.
For example, how does the social construction of knowledge relate to individual teachers’ pedagogical knowl-
edge? What are the characteristics of networks and social interactions within them that are conducive to the
construction of both a shared and an individual knowledge base? Future studies would benefit from using mixed
methods to reveal more about these issues, and investigations should Llink the individual and the social aspect to
better understand their interplays.

Dynamics of knowledge structure: interplay between explicit and tacit knowledge

Economics, in particular organisational literature, applies the social approach to knowledge when studying or-
ganisational and territorial knowledge management and innovation networks (e.g. Cowan, Jonard & Ozman,
2004; Crevoisier & Jeannerat, 2009; Manniche, 2012). Understanding the conditions for knowledge to be effi-
ciently transferred and made accessible within an organisation or for the general public requires a study of the
characteristics of knowledge. To this end, explicit knowledge, i.e. knowledge that can be expressed in symbolic
representations (words, text, images) in a way that it is intelligible by another person (Bennet & Bennet, 2008) is
often distinguished from tacit knowledge, that is, knowledge that is either not articulable (impossible to de-
scribe it in propositional terms) or that is implicit or articulable but with some difficulty (Kimble, 2013). Tacit
knowledge is thought to be personal in that it can only be transmitted through direct contact with the person
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possessing the knowledge. Efficient knowledge management for example in an organisation would require
cost-effective ways of codification, that is, an efficient way of converting knowledge into storable and transmis -
sible messages (Cowan & Foray, 1997).

Evidence on the benefits of codification is, however, controversial. While the use of new technology spreads
more easily when knowledge required for its use is mostly codified (e.g. Edmondson et al., 2003; Janicot &
Mignon, 2012), many concerns have still been raised about the value of investing in codification. Firstly, different
types of knowledge are codifiable to different degrees (Johnson & Lundvall, 2001). For example, procedural
knowledge is almost never fully codifiable, but is most of the time partially codifiable. Secondly, the process of
codification is never complete, because codification involves the construction of new tacit knowledge (Cowan &
Foray, 1997). For example, new codes (e.g. specialised language) need to be understood and interpreted by the
person accessing the codified knowledge. Thus, codification does not necessarily reduce the absolute amount
of tacit knowledge. Thirdly, researchers also point out that codified knowledge is not automatically transmissi-
ble because of the context-dependent nature of some knowledge (Johnson & Lundvall, 2001). For example,
teachers in a school develop a new pedagogical approach, describe and document it. When this codified knowl -
edge is accessed by a professional community situated in a different context (e.g. a much larger share of stu-
dents with disadvantaged backgrounds or a culturally different educational context in another country), that
community may not be able to efficiently apply this knowledge. In other words, codified knowledge may not be
immediately more accessible to any public.

A well-known model for organisational knowledge creation, derived from numerous case studies, was devel-
oped by Nonaka and Takeuchi (1995) and describes the interplay of tacit and explicit knowledge in four levels of
entities: the individual, group, organisation and inter-organisational levels. Knowledge creation and transforma-
tion are described as a spiral connecting these levels, in which the dynamics arise from the interaction between
tacit knowledge and explicit knowledge. They identify four processes of the “knowledge spiral”; socialisation
(from tacit to tacit knowledge), externalisation (from tacit to explicit knowledge), combination (from explicit to
explicit knowledge) and internalisation (from explicit to tacit knowledge). The spiral corresponds to expanding
knowledge over time. Nonaka and Takeuchi's model includes implications on how knowledge sharing and cre-
ation can be encouraged, and through that innovation in the organisation brought about. Since the organisation
is seen as a knowledge creator, external training alone will not foster learning and will therefore have very lim-
ited impact on innovation. In terms of leadership structures, the authors attribute particular importance to mid-
dle managers, who — positioned at the centre of both horizontal and vertical information flows — play a key role
in knowledge creation.

Economic simulation is also used to investigate how the dynamics of explicit and tacit knowledge are linked
to network structures. Cowan, Jonard and Ozman (2004) studied the impact of networks on knowledge growth
in industries. Their findings reveal that networks that are spatially clustered (composed of geographically tightly
knit groups with a high density of ties) generate higher long-run knowledge growth when there is a high amount
of tacit knowledge. As teachers’ knowledge is often thought to be largely tacit (OECD, 2000), this result sug-
gests that an education system may have a higher potential for knowledge growth, and thus innovation, if its
school network is clustered.

Knowledge management literature is generally concerned with how organisational (or more broadly, territo-
rial) knowledge can be consciously managed for higher performance. A particular form of innovation is targeting
knowledge management mechanisms directly. For example, Dave and Koskela (2009) report a case of collabo-
rative knowledge management as an innovation in the construction industry. This case study describes how a
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social web application provided a new way to create knowledge by taking employees’ ideas through an iterative
cycle of discussion. The tool allowed sharing both tacit and explicit knowledge. Another similar example from
the field of education is reported by Baker-Doyle and Yoon (2010), who studied the impact of a platform intro-
duced in a teaching community to make their different expertise more transparent. In this perspective, innova-
tion can partly be captured as new ways of knowledge management.

The interplay between tacit and explicit knowledge at the group and organisational levels, and the various
forms of knowledge management are relevant for studying the emergence of innovations in schools, as well as
their diffusion within and across organisations.

Summary and pending agenda

This paper set out to investigate how the dynamics of teachers’ knowledge can be described and linked to inno -
vation in education through existing evidence from different disciplines. This first part reviewed the individual
and the social perspectives as analytical angles. Individual teachers' knowledge changes and transforms as are-
sult of teacher education, as well as through the interplay between knowledge production and use. These pro-
cesses can give insight into how innovation might emerge and spread as new knowledge becomes integrated
into practice, or as it is produced through observing and analysing practice. The social angle considers teachers
and professional practice as embedded in a social environment. This perspective captures dynamics through the
processes of collective knowledge construction, knowledge sharing and brokerage in professional communities
and networks. In terms of structures, the interplay between tacit and explicit knowledge is of particular concern
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 managing
knowledge.

These perspectives fit in the dynamic model of the Innova research presented in this issue (Fazekas, Haldsz, &
Horvath, 2017), which examines the different factors affecting innovation at the individual, group and organisa-
tional levels. Knowledge dynamics processes (such as codification, knowledge exchange in teacher networks or
using new theories in teaching) at these levels are among the factors that influence innovation. Therefore, under-
standing the various conditions that are conducive for certain processes and those that are hindering them, also
contributes to the understanding of innovation processes. As this paper suggests, mixed-methods approaches
that link the individual and the social aspect, such as the Innova research, are particularly useful for investigating
knowledge dynamics.

While focusing on individual teachers and on their social embeddedness is relevant to the study of the dy-
namics of teacher knowledge, these do not account for the complexity of the related mechanisms. Teachers do
not only interact with other actors, but also with a wide range of resources such as school books, classroom ob -
jects, online toolkits and technology. They engage with them, interpret them and if they find them relevant and
applicable to their practice and context, apply them. Such interactions with the material world also affect teach-
ers' knowledge of teaching and learning. Hence, the socio-material perspective, covered in the upcoming sec-
ond part of the paper, looks at how knowledge dynamics can be described through teachers’ interactions with
actors and material entities. The question of how these different analytical angles complement each other is
also explored in the second part.
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E tanulmdny a helyi/intézményi szintJ oktatdsi innovdcidk keletkezésével, terjedésével és rendszerformdld ha-
tdsdval foglalkozd ,,Innova kutatds” elméleti szakaszdnak eredményeit foglalja 6ssze. A tanulmany bemutatja az
oktatdsi innovdcid kutatdsadnak altaldanos osszefliggéseit, kiemelve az oktatdsi innovacio és az ennek jobb meg-
értését szolgald kutatdsok tdrsadalmi és szakpolitikai jelentdségét, utalva a kutatds szaktudomanyos és szakpo-
litikai kontextusdra. Réviden ismerteti a kutatds céljait, kutatdsi kérdéseit, szakaszait és az alkalmazott modsze -
reket. Tanulmany az innovdcidkutatds nemzetkdzi irodalmdnak feldolgozdsa alapjan részletesen elemzi azokat
az dltaldnos, és specidlisan az oktatdsi dgazatra jellemzo elméleti dsszefiggéseket, amelyek meghatdroztdk az
Innova kutatds keretei kozott zajlo empirikus vizsgdlatok eszkdzeit és adatelemzési szempontjait. Részletesen
bemutatjuk az Innova kutatds elsé szakaszaban kidolgozott konceptudlis és fogalmi kereteket, illetve az adatfel-
Vvételeket €s elemzéseket orientdld elméleti modelleket. Dontd részben e tanulmdnybdl ismerhetd meg az az el-
meéleti hattér, amelyre e tematikus szam tovabbi tanulmanyai épilnek, mikézben az utobbiak tébb ponton ki-

egészitik azt, ami e tanulmdanyban megjelenik.

Kulcsszavak: Innova kutatas, oktatasi innovacid, innovacié-menedzsment, innovacidelmélet, innovaciok terje-
dése

Bevezetés

E tanulmany a helyi/intézményi szinty oktatasi innovaciok keletkezésével, terjedésével és rendszerformald hata-
saval foglalkozé ,Innova kutatas”
cidkutatas, ezen belUl az oktatdsi innovacid kutatasanak aktualis trendjeit és kUlondsen azokat az Innova kuta-
tasban alkalmazott konceptualis és fogalmi kereteket, amelyekre e tematikus szam tovabbi tanulmanyai is épul-
nek. Olyan kérdésekre keressUk a valaszt, mint példaul, hogy mit jelent az innovacié fogalma az oktatas
terletén, mennyiben alkalmazhatdak itt a gazdasagban zajlé innovacids folyamatok elemzésére kidolgozott

megkdzelitések, és hogyan jarulhat hozza az innovacid az oktatasi rendszerek eredményességének javitasahoz.
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Az oktatasi innovacio kutatasanak eurdpai és hazai kontextusa

Az innovacid kérdése az elmult évtizedekben vildgszerte kiemelt figyelmet kapott mind a kormanyzati szakpoliti-
kak, mind a kutatasok szintjén. Az innovacié-politika szamos orszagban stratégiai szintd nemzeti szakpolitikai te-
riletté valt: atfogd nemzeti stratégidk késziltek, jelentds térvényhozasi aktusok zajlottak, a témadra specializald-
dott Uj kormanyzati szervek jottek Létre, és e terUlet beépilt a nemzeti és nemzetfeletti statisztikai rendszerekbe
is. Mindezzel egy(tt jart az innovacidval kapcsolatos tudas fejlesztésének igénye, ndvekedett az erre iranyuld ku-
tatdsok tdmogatdsa. Az innovacid-kutatds tobb diszciplinaris terUleten (pl. kdzgazdasagtan, szocioldgia, me-
nedzsment) ndvekvd figyelmet kapott, eredményeit szamos szintézis foglalta dssze (lasd pl. Fagerberg et al.,
2004; Fagerberg & Verspagen, 2009; Fagerberg & et al., 2013; OECD, 201043, 2010b, 2015; Baldzs et al., 2015).

Az innovacid problémavildganak megértését és kezelését az oktatdsi agazaton belul bonyolultta teszi e teri-
leten az oktatds kettds szerepe. Az oktatds egyfeldl a gazdasag vildgaban zajlé innovacids folyamatok tamoga-
tdja, masfeldl, mint minden mas agazat, terepe is az innovacionak, azaz itt is folyamatosan zajlik az alkalmazott
technoldgidk és munkaformak megujuldsa. Ezt a kettdsséget jol illusztralja az OECD 2010-ben elfogadott inno-
vacids stratégidja (OECD, 2010a, 2010b), amelyben az oktatasi agazat egyfeldl Ugy jelenik meg, mint a gazdasag
vildgdban zajld innovacidhoz szikséges képességek fejlesztéje, masfeldl olyan dgazatként, amelynek 6nalld in-
novacios stratégiaval kell rendelkeznie (OECD, 2014, 2016a).

Az oktatdsi innovacio kérdése az OECD orszagok tébbségében a kdzszféraban zajld innovacid problémavild-
gan belUl jelenik meg. Mint kordbban bemutattuk (Fazekas & Haldsz, 2016; Horvath, 2016a; Haldsz & Horvath,
2017), az innovacios gondolkodas és az innovacids szakpolitikak egyik meghatdrozd trendje a szolgaltatasi szek-
torra, ezen belUl a kdzszolgaltatasok sajatos vildgara iranyuld figyelem megerésddése, és ennek nyoman az in-
novacios folyamatok természetérdl vald tudas, valamint az innovacids szakpolitikak cél- és eszkdzrendszerének
atrendezédése.

Az oktatdsi innovacié tdamogatdsa tobb eredményes oktatdsi rendszerrel rendelkezé vagy az oktatas eredmé-
nyességének javitasa irant elkotelezett orszagban kiemelt szakpolitikai tdamogatast élvez (OECD, 2014, 2016a).
Az Eurdpai Unié valtozatos eszkdzokkel (pl. célzott kutatasok, pilot programok, innovacidk kdzvetlen tamogata-
sa, j6 gyakorlatokat megosztd feluletek) és jelentds forrdsokkal tamogatja az oktatasi innovaciot, amely oktatasi
stratégidjanak egyik fontos pillére. Az Eurdpai Bizottsag 2013-ban kozzétett kapcsolddd stratégiadjanak (Eurdpai
Bizottsag, 2013) az ,innovativ tanulds és tanitas” all a kdzéppontjaban. E stratégia minden oktatasi intézménytdl
azt varja, hogy ndvelje képességét az innovativ oktatasi modszerek és technoldgidk befogadasara.

Az oktatasi innovacidval foglalkozd hazai szakirodalom (lasd példaul Gaspar, 1996; Kérosné, 2000; Reisz,
2000; OKI, 2002; Magyari, 2005; Féldes, 2009; Lannert, 2009; Becze 2010, 2012; Kovacs, 2012; K. Nagy, 2015;
Varga & Kalocsai, 2016) jol érzékelteti, hogy Magyarorszag az oktatasi innovaciot tekintve mar a kilencvenes
éveket megeldzéen jelentdsen eltért a volt szovjet blokk tobbi orszagatdl. Korldtozott mértékben mar a nyolc-
vanas éveket megeldézden is létrejohettek a féaramtdl jelentds mértékben eltérd, egy-egy konkrét intézményhez
kothetd kisérleti megoldasok. A nyolcvanas évektdl azonosithatdak azok a beavatkozdsok, tdmogatasok, me-
lyek ,innovacios nyomassal” hatottak az oktatasi rendszerre (pl. helyi tantervek kidolgozasa, adaptaldsa, a Soros
Alapitvany kozoktatdsi modernizacids programja, a mindségbiztositas elterjedése, az eurdpai unids és egyéb fej-
lesztési programok). Mindezek, elsésorban a kdznevelés teriletén, az innovacids folyamatok szamara kilondsen
kedvezd kdrnyezet kialakuldsahoz vezettek.
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Az Innova kutatas

A 2016 februarjaban indult Innova projekt egy olyan korabbi, tébb évig tarté kutatasi programbdl (ImpAla kuta -
tas)? nétt ki, melynek célja az volt, hogy feltartja az Eurdpai Unid strukturdlis alapjaibdl tamogatott kdzoktatds-
fejlesztési programok hatasmechanizmusait (Fazekas, 2016). E programok altaldban azt feltételezték, hogy az
azokat megvaldsitd iskolak kreativ médon adaptaljak az altaluk kdzvetitett tanuldsszervezési vagy iskolaszerve-
zési megoldasokat, azaz sajat 6nalld innovacids tevékenységet is folytatnak.

Az Innova kutatds elsd, elméleti szakaszdban az innovaciokutatasok, ezen belul kildndsen a szolgaltatasok
és a kozszolgaltatasok teriletén zajld innovacios folyamatok feltdrasat célzd kutatasok atfogd kontextusaban
értelmeztik az oktatdsi innovacids folyamatokat. A kutatds mdsodik szakasza a magyar oktatasi rendszerben
zajlé innovacids folyamatok empirikus vizsgalatat célozza. Ez utdbbi keretében két kérddives adatfelvételre és
kvalitativ eszkdzok alkalmazasara épUlé esettanulmanyok készitésére keril sor. Az elsd kérddives adatfelvétel
2016 6szén zajlott, az esettanulmanyok készitése 2017 tavaszan kezdédott el.?

Az Innova kutatds az oktatasi innovacidt az oktatasi rendszer egészében, annak valamennyi alrendszerében
vizsgalja, az iskola eldtti neveléstdl a felsdoktatasig, tovabba mind az altaldnos és a szakmai képzésben, illetve
mind a kdzszféraban és a piaci szféraban. Ez azzal jar, hogy olyan elméleti és fogalmi kereteket kellett kialakita -
nunk, amelyek egyarant alkalmazhatdak mindegyik alrendszerre, és olyan vizsgalati eszkdzoket (kérddivek, eset-
tanulmany-protokollok) kellett létrehoznunk, amelyek fogalmi rendszere érthetd mindegyik alrendszer szerepléi
szamara. Noha a kutatas célja a helyi/intézményi szinten keletkezd oktatdsi innovaciok sziletésének, terjedésé-
nek és rendszerformald hatdsanak feltarasa, az alkalmazott megkdzelités bizonyos korlatok kozdtt lehetévé te-
szi a magyar oktatasi rendszer innovacids képességének és tényleges innovacids gyakorlatanak altalanos érté-
kelését is, illetve példat mutat az dgazati innovacids folyamatok mérésére.

A kutatds egy masik emlitést érdemld jellemzdje, hogy vegyes mddszertani megkozelitést kovet, azaz egy-
szerre alkalmaz kvalitativ és kvantitativ mddszereket. Emellett a vizsgalt jelenséget egyszerre tobb elemzési
szinten kdzeliti meg, igy példaul kombinalja az egyének és a szervezetek szintjén torténd elemzést, tovabba egy-
szerre prébalja megragadni az egyes innovacidkra mint produktumokra, és altaldban az innovacios folyamatokra
jellemzé sajatossagokat. Ez olyan elméleti és fogalmi keretek megalkotasat feltételezi, amelyek tdmogatjak el -
téré elemzési egységek meghatarozasat.

Véqul érdemes kiemelni, hogy az Innova kutatasban (hasonldan ahhoz, ahogyan ez a korabbi ImpAla kutatas -
ban tértént) a felhasznaldk tag korének a bevondsara térekszunk. A kutatds részét alkotjak a rendszeresen meg-
szervezett szakmai mUhelyek, amelyek egyszerre két funkcidt szolgalnak. Egyfeldl kiegészité lehetdséget adnak
az adatgyUjtésre, masfelél tdmogatjak az empirikus mddszerekkel feltart eredmények érvényességének teszte-
lését. Az utdbbira példa a 2017 juniusaban megszervezett , Oktatdsi innovdcids nap”, ahol az elsé adatfelvéte-
lonk nyoman kialakitott innovacids mutatdk szerint kildndsen magas innovacios aktivitast mutatd szervezetek-
tél kaptunk visszajelzést a mutatdk altal mért folyamatokrol. *

2. AzlmpAla kutatds honlapjat lasd itt: http://www.impala.elte.hu
3. Ezek eredményeit ldsd a kutatas honlapjan (http://www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova)
4. Lasd a kutatas honlapjan belll az , Oktatdsi innovdcios nap" cimU lapot (http://www.ppk.elte.hu/Alias-395).
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Az oktatasi innovacio kutatasa: elméleti és fogalmi dilemmak

Az Innova kutatdsban az oktatasi innovaciot az innovacidkutatasok tagabb kontextusaban értelmezzik (Fager-
berg et al., 2005; Gallouj & Savona, 2010; Lundvall, 2013; Djellal et al., 2013; Baunsgaard & Clegg; 2015; Godin,
2015). A figyelmink fékuszat e kontextusban fokozatosan szdkitettUk a leginkabb atfogd kép, azaz a gazdasag
egésze feldl az oktatds szempontjabdl inkabb relevans terUletek, azaz a szolgaltatadsokban és ezen bell a koz-
szolgaltatasokban zajlé innovacids folyamatok felé (Haldsz & Horvath, 2017). Kiindulédpontunk, hogy az innova-
cié fogalma sokszing, nincs altaldnosan elfogadott definicidja és tipoldgidja, tovabba az innovacio-kutatasok
gyakran nem kumulativ-jellegUek, igy nehezen ¢sszehasonlithatdak. Emellett az oktatdsi innovacidk természe-
tUknél fogva gyakran helyi szinten keletkeznek és kis léptékUek, igy a ,radar alatt” mozognak, sokszor nem keril-
nek rendszerszinten elterjesztésre, s6t az egyes szervezeteken belUl is ldthatatlanok maradhatnak (Dede, 2006;
Harris & Halkett, 2007). Mindezek miatt kilondsen fontos, hogy kilonbozd értelmezési kereteket alkalmazva az
oktatasi innovaciok vildganak minden lehetséges aspektusat megragadjuk. A tovabbiakban az Innova kutatds
szamara relevans elméleti és fogalmi megkozelitéseket mutatjuk be, itt is hangsulyozva, hogy ezekre nemcsak e
tanulmany utal, hanem az empirikus vizsgalat eredményeit e tematikus szamban bemutatd tovabbi tanulma-
nyok is.

Az innovacid és az innovacids folyamatok természetének megértését segitheti ezek torténeti kontextusba he-
lyezése. Godin (2015) az idészamitasunk eldtti 5. szazadra helyezi az innovacié fogalmanak megjelenését: a kife-
jezés a gorog kainotomia (kainos — Uj) szObdl ered, mely eldszor Xenophdn munkdjaban jelenik meg, Uj banyak
nyitasa kapcsan (Schumpeter, 1912) ezt a tipusu innovacidt Ugy nevezi, mint nyersanyagok Uj beszerzési forrasai-
nak megnyitasa. Itt még alapvetden pozitiv jelentéstartalommal birt, azonban a késébbiekben a status quo-t fel-
boritd jellege miatt negativ jelentéstartalom kapcsolddott hozza, ami a torténelem soran sokaig fenn is maradt.
Napjainkban sokak szerint tUlzottan pozitiv, hasznossag-elvd és erdsen technoldgia és termék orientacioju értel-
mezéssel bir. Tobben (pl. Kovacs, 1986; Liu et al., 2010) felhivjak a figyelmet az innovacidhoz kapcsolddd pozitiv
attitidok és illuziok kockdzatara, és dvatossagot javasolnak az ,.innovacié-parti” torzitasokkal szemben.

Az innovacid értelmezését, a fenti torzitadsokon tul, a kilonbozd, hasonld értelmd szavak is nehezithetik. A
problématerilet megértéséhez érdemes elkilonitenink a legfontosabb kapcsolddd fogalmakat: igy a reform és
a valtozas fogalmat. A valtozas alapvetden szandékos vagy nem szandékos dtalakulds vagy mddosulas, amely
torténeti, kontextualis és folyamatszery, és lehet folyamatos vagy epizodikus, illetve kiterjedését tekintve kon-
vergens vagy radikalis. Minden innovacié valtozassal jar, de a valtozasok nagy része nem sorolhatd az innovaci-
0s folyamatok kategdridjaba. A reform a valtozas létrehozdsanak strukturdlt, a szakpolitika altal kezdeménye-
zett, tudatos folyamata, mely szintén lehet fokozatos vagy radikalis, és altaldban rendszerszintd. A reformok
mindig tartalmaznak innovacidt, de az innovacidk dontd része nem reformok keretei kdzott keletkezik. Ebben a
reldcidban az innovacid Uj gondolatok, tudds vagy gyakorlatok implementalasat jelenti, mely magaba foglalja az
Ujdonsag és hasznossag mozzanatat (Cerna, 2014).

Godin (2008) megkuldnbdzteti az innovacid antropoldgiai, szocioldgiai és kdzgazdasagtani megkozelitéseit,
amelyek kozil kétségtelenUl az utdbbi a legjelentdsebb. A kdzgazddszok az innovacidt eredetileg elsésorban a
termelékenységet javitd technoldgiai valtozasként értelmezték, de mar a legkorabbi tipoldgidk is kitagitottak ezt
az megkozelitést. Az innovacidkutatds klasszikusanak tekintett Schumpeter (1912) az innovacidk 6t tipusat kilon-
boztette meg. Az 6 és kdvetdi megkdzelitésében erdteljesen érzédik az Uzleti vildg, a termelés és a technoldgia
dominancidja, ugyanakkor a konkrét termékek mellett megjelennek a folyamatra és a szervezetre vonatkozd in-
novaciok is. Ez jellemzi az innovacidkutatas szakpolitika-vezérelt vonalat is, mely kiemeli az innovacids folyama-
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tok rendszerszer(ségét, a nemzeti, regionalis és dgazati innovacids rendszereket helyezve a kdzéppontba, és
nagymértében erdsitve az innovacio mérésére torténd tdrekvést. Ez utdbbi terméke a tudomanyos kutatasra vo-
natkozo statisztikdkat megalapozd Frascati Kézikényv (OECD, 1963), majd késébb az innovacids folyamatok sta-
tisztikai nyomon kovetését tdmogatd Oslo Kézikonyv (OECD, 1991). Az Egyesult Allamok innovacids politikajat a
60-as években jelentés mértékben alakité Charpie Jelentés (US Department of Commerce, 1967) kétségbe vonta
Frascati Kézikonyvben alkalmazott, sz0ken a tudomanyos kutatasra fékuszald indikatorok alkalmazhatdsagat,
és megerdsitette a technoldgiai innovacidra és az Uzleti hasznositasra irdnyuld fokuszt. Ezt vette at késébb az
Oslo Kézikdnyv, amelynek jelentésen tovabbfejlesztett, az innovacids statisztikai adatgyUjtéseket jelenleg orien-
talé harmadik kiadasa (OECD, 2005) négy kategdriat alkalmazott: (1) termék-innovacid, (2) folyamat-innovacio,
(3) marketing-innovacid és (4) szervezeti innovacio.

Az Oslo Kézikdnyv tipusait alkalmazta a magyarorszagi Nemzeti Oktatasi Innovacids Rendszer (NOIR) straté-
gidjardl szold javaslat is, amely az oktatas kilonbozd alrendszereibdl vett konkrét példakkal illusztralta e kate-
gdridkat (Balazs et al., 201). Az oktatdsi agazat felé kdzelitve a sokféle létezd osztalyozas (lasd pl. Ujabban Kal -
man, 2016) kozUl érdemes itt azt felidézni, amely az OECD oktatdsi innovacids stratégidjanak megalkotdsa soran
keletkezett (OECD, 2014).

* Innovacid a tanitas stilusaban

+ Innovacid a tanitasi gyakorlatban

« Innovacid az osztalyszervezetben

« Innovacid a tankdnyvek osztalytermi alkalmazasaban

* Innovacid az osztalyteremben alkalmazott értékelési médszerekben
* Innovacié a komputerek és az internet osztalytermi elérhetéségében
* Innovacié a komputerek osztalytermi hasznalataban

+ Innovacid a sajatos nevelési igény( gyermekek tanitdsaban

* Innovacié a pedagdgusok iskolan beltl egyUttmuikddésében

» Innovacid az iskolakban alkalmazott visszajelzési mechanizmusokban
* Innovacid a pedagdgusok értékelésében és alkalmazasaban

» Innovacié az iskolak kilsé kapcsolataiban

Mig Schumpeter (2012) klasszikus megkdzelitése inkabb az innovacidkutatas evolicids perspektivajba tar-
tozik, amely a hajtéerdk és az akadalyozd tényezdk, illetve az innovacids folyamatokat generald agensek fontos-
sagat emeli ki, addig a technoldgiai-kdzgazdasagi megkozelités az egyes gazdasagi dgazatok sajatos viszonyaira
és valtozasaira fokuszal. A kdzgazdasagtani innovacidkutatdsok ma dominansnak tekintheté megkdzelitése a
tarsadalmi-gazdasagi folyamatokra 6sszpontositja a figyelmet, és az innovacids folyamatban részt vevé szerep-
L6k kozotti interakcidkat és a kolcsonos tanulasi és alkalmazkodasi folyamatokat helyezi a kozéppontba (Lund-
vall, 2013).

Az innovacid kutatasara meghatdrozé hatast gyakorolt a szolgaltatasok gazdasagi szerepének felértékelddé-
se. Ennek fényében érdemes elkilonitenUnk az altaldnos innovacié elméletét a szolgaltatasi szektorra jellemzd,
specifikus innovacids elmélettdl, illetve ez utdbbin belil a kdzszférara és az oktatasi szektorra jellemzd innovaci-
Okra iranyuld vizsgalddastdl Ennek szikségességét tamasztja ald az innovacidkutatas jovéjével foglalkozé ta-
nulmanyaban Martin (2015), aki 20 tételben fogalmazta meg az innovacié-kutatasokat érinté kihivasokat, me-
lyek kdzUl egyik a fokusz atiranyitasa termelési szektorrdl a szolgaltatasi szektorra. A szolgaltatasi szektorra tor-
téné fdkuszalassal kilondsen eréssé valt az innovacid mint folyamat értelmezése, szemben annak

produktumkeént torténd értelmezésével.
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A szolgaltatasi szektor elétérbe kerUlésével valt fontossa az ipari termék és a klienseknek nyuijtott szolgalta-
tasok megkilonboztetése. Egy termék (pl. egy toll) megfoghatd, raktarozhatd, a termelési folyamata elére meg-
hatdrozott, és a gyartd utdlag kaphat visszajelzést a termék mindségérél. Eqy szolgaltatas ezzel ellentétben (pl.
egy képzés) nem megfoghatd, alapvetéen nem raktdrozhatd, itt és most torténik, igy a folyamat valtozhat a
megvaldsitds sordn, és lehetséges az azonnali visszajelzés is (Veres, 2009). Ugyanakkor nem szabad ehhez a
szétvalasztashoz tul erételjesen ragaszkodnunk, hiszen egyre inkdbb elmosddik a hatar a termékek és a szolgal-
tatasok kozott. Példaul egy tandra felvehet6 videdra, igy megismételhetd, raktarozhatd, bar nyilvanvaléan nem
ugyanaz az élmény lesz (pl. nem lehet kérdésekkel vagy egyéb mddon befolydsolni az ra menetét).

A szolgaltatds-alapu innovaciok kutatdsa az 1980-as évek masodik felében kezdddott, elsésorban a kinalat
fejlesztésére fokuszalva (tletek létrehozdsa, formalizaldsa). A 2000-es években jelentek meg a szervezési és
vezetési kérdések, a nem technoldgiai jellegy innovacidk beemelése a kutatdsokba, és ekkor kerUlt elétérbe a
multidiszciplinaris megkozelités és az Ugyfél (kliens, igénybevevd, fogyasztd) szempontjanak beemelése (Carl-
borg et al., 2014). Az Ugyfél kiemelt szerepe fontos tényezd a kdzszférara jellemz6é innovacidk vildgaban (Henna-
la et al., 2012), beleértve ebbe az oktatast is (gondoljunk példdul a sz0lk és a tanuldk/hallgatdk bevondsanak
lehetdségeire). Az igénybevevdk szerepének megértése kulcsfontossagu az innovacié mint folyamat megértése
kapcsan, melyben e szerep akar meghatdrozéva is valhat (user-, client-driven innovation).

Az igénybevevdk mellett az innovacids folyamatok masik kozponti szerepldje lehet a munkavallald (emp-
loyee-driven innovation), kUlonodsen abban a megkozelitésben, amely a munkavégzésbe vagy mindennapi gya-
korlatba dgyazott innovaciok vildgara (practice-based, work-based innovation) fokuszal (EUstrém, 2012). E meg-
kozelités azokra a mindennapi munkavégzés soran végbemend, a munkat végzd emberek altal folyamatosan
megvaldsitott, igy gyakran rejtett innovacids folyamatokra (hidden innovation) figyel, amelyek akar a mindenna-
pi innovacid (everyday innovation) fogalmaval is lefrhatdk (Harris & Halkett, 2007; Lippke & Wegener, 2014). E
perspektivaban az innovaciok dontd hanyada gyakorlati kdrnyezetben valdsul meg, Uj tudas létrehozasat és
egyUttmUkodést igényel, és a hangsuly az innovacié hagyomanyos, linedris modelljérél a nem linedris folyama-
tokra fékuszaléd modellekre helyezédik at (Melkas & Harmakoorpi, 2012). A problémamegolddshoz szikséges le-
het, hogy a munkavallaldk és a vezetés megujitsa sajat mikodését, feladatait, munkavégzését, mely elsésorban
informalis tanulds soran, munkavégzés kozben, kisérletezéssel torténik (Nilsen & Ellstrom, 2012). Az Uj tanulds-
szervezési mddszerek, tanitasi mdédszerek, oktatasi eszkdzok kiprobalasa az egyik legalapvetdbb formadja az ok-
tatasi innovacidknak. Fraser (2005) a pedagdgusok altal vezetett innovacioként (teacher-led innovation), Avad-
hanam és Chand (2016) pedig pedagdgus-vezérelt munkahelyi innovacioként (teacher-led workplace innovati-
on) irja le ezt a jelenséget.

A gyakorlat-orientalt megkozelitésekben kilondsen elétérbe keril a tanulds, melyet Darsg és Hgyrup (2012)
kaotikus kornyezetben zajld, kreativ folyamatként értelmezett tanuldsként ir le: erre akkor van szikség, amikor a
megszokott rutinokkal nem lehet megoldani a felmerilt problémakat (gyakori példa a kérhazi sirgésségi oszta-
lyok gyakorlata, de az iskolai osztalyok és tandrak is emlitheték példaként). Az innovativ vagy kreativ tanulds fo-
galmai megjelennek Argyris és Schon (1996) kéthurkos tanuldsi elméletében is. A kéthurkos tanulds koncepcid-
jaban megjelenik a tanulds transzformativ jellege is, mely leginkabb Mezirow (2000) nevéhez f(zédik, aki elsd-
sorban a felndttek tanuldsi sajatossdgainak lefrasdra hasznalta elméletét. E megkdzelités alkalmazhatd a
gyakorlat alapy innovaciok esetében is, ahol a kreativ tanuldsra 6szténzé vagy kényszerité tényezé leggyakrab-
ban a munkavégzés soran keletkezé gyakorlati probléma lehet. Az oktatasi innovacios folyamatok megértését
kulénosen jol segitik a pedagdgusok tanuldsaval és szakmai tuddsukkal foglalkozé kutatasok. Errél kapunk ké-
pet e tematikus szam elsd, Révai Ndra altal irt angol nyelvd tanulmanyabdl, vagy az olyan kutatasokbdl, mint
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amelyet Voogt és munkatarsai végeztek (201) a kurrikulumfejlesztést végzé pedagdgus ,design teamekben”
zajlé tanulasi folyamatokat vizsgalva.

E perspektivaban kiléndsen relevans, és az Innova kutatas konceptualis és fogalmi keretére is jelentds hatds-
sal van Engestréom (2001) expanziv tanuldsrél és cselekvés-rendszerekrél szold elmélete. A kiinduldpont itt is va-
lamilyen probléma, feladat vagy szikséglet, melynek megoldasdra a problémamegoldd dgens folyamatosan Uj
modelleket dolgoz ki, ezeket masokkal interakcidba [épve teszteli, a tarsakkal dialdgust folytatva reflektal rajuk,
és e folyamatban képessé valik a feladat megoldasdra. A gyakorlat alapu innovacidkra irdnyuld figyelem, az in-
novacié és az (interaktiv) tanulds 0sszekotése elétérbe helyezi a kilonbdzé dgensek (munkavallald, vezetd, fel-
hasznald) szerepét az innovacids folyamatban. Ezek, mint atni fogjuk, sajat modellinkben is kdzponti helyet
foglalnak el.

Az eddig elmondottakbdl is jol érzékelhetd, hogy az innovacié kutatdsaban kiemelt figyelmet kap az innova-
Cié mint produktum és mint folyamat megkOlonbdztetése, tovabba az is, hogy az érdeklédés elsésorban az
utébbi irant erésodik (Van De Ven & Poole, 1990; Fagerberg, 2006; Lundvall, 2013; Martin, 2015). E megkilon-
boztetés jelentdsége meghatdrozd az elemzési egység megvalasztasa szempontjabdl, ami éppugy lehet maga a
tobbé-kevésbé kézzelfoghatd innovacid, mint az a folyamat, amelynek soran keletkezik és terjed. Elemzési egy-
ségként megjelenhetnek az innovacids folyamatokban részt vevé dgensek is, igy kilondsen azok a szervezetek
(pl. vallalatok, kozintézmények, iskolak), melyekben az innovacid keletkezik, vagy amelyek azt adaptaljak, to-
vabba a folyamatban részt vevé egyének és csoportok (pl. munkatarsak, pedagdgusok, pedagdgus teamek, is-
kolahdldzatok), de akar a kozottUk zajld interakcidk is. Elemzési egységként megjelenhetnek tovabbd nemzeti,
agazati vagy regionalis rendszerek is. Az elemzési egység meghatarozasa minden innovaciéval kapcsolatos ku-
tatds meghatdrozd kérdése, de e kérdés kilonosen erételjesen jelenik meg akkor, amikor a figyelem az innovacié
mérésére iranyul (Godin, 2002; Salazar & Holbrook, 2004; OECD, 2010, 2014).

Az innovacidkutatas egyik legnagyobb hagyomannyal rendelkezd dga az, amely az innovacidk terjedésével
foglalkozik, és amely gyakran kommunikacié-elméleti kontextusban vizsgdlja az innovacids folyamatokat
(Rogers, 1962; Leeuwis & Aarts, 2011). A terjedés kérdése kiildndsen nagy figyelmet kap az oktatdsi innovacié ku-
tatasaban, ahol az egyik legnagyobb kihivast jelenti az, hogy a sikeres innovacidk gyakran elszigeteltek marad-
nak, és nem sikerUl ezeket atvinni az egyik iskolabdl a masikba (Becze, 2010, 2012; Looi & Woon, 2015; Horvath,
2016b). Az innovaciok terjedésével kapcsolatban kiemelt figyelmet kap a ,léptékvaltas” (upscaling, scaling) fo-
galma, amely arra utal, hogy a terjedés soran bekovetkezé mennyiségi valtozas — igy az adott innovaciét alkal -
mazd iskoldk szamanak névekedése — mindségi valtozassal is egyUtt jar, és a terjedés egyik akadalya éppen e
folyamat menedzselésének a nehézsége lehet (Looi & Woon, 2015; Haldsz, 2016a).

Az innovacids folyamatok kreativ tanuldsként és kisérletezésként torténd értelmezése, kilondsen a gyakorlat
alapu innovacidk terUletén elétérbe helyezi a valtozdsokkal jard kockdzatok kérdését. Az innovacié evolicids
perspektivaban a rutin mutdcidjaként értelmezhetd is, mely lehet legitim vagy éppen a fennmaradds szempont-
jabdl ,haldlos” (Hung et al., 2010). Az innovaciét a mutacié kulturalis analdgidjanak is tekinthetjik, amiben nagy
szerepet jatszhat a véletlen (Fog, 1999). Az innovacids folyamatok e jellegét hangsulyozza Fuglsang (2010), ami-
kor ezeket ,barkacsolasként” (bricolage, tinkering) irja le: olyan cselekvésként, mely mikozben megnyitja a lehe-
téséget Uj lehetdségek szamara, kockazatokat is rejt magaban. Ehhez Fuglsang szerint szUkséges, hogy az egyén
béséges gyakorlati tapasztalattal rendelkezzen, hiszen csak igy képes az eljdrasokat az elére nem athatd torté -
nésekhez igazitani.

A keletkezés és terjedés egy masik aspektusat vizsgalva meg kell emlitenUnk a szimbolikus innovacidkat is
(symbolic innovation), ahol a kOvetést vagy utanzast kivaltd tdrsadalmi-kulturdlis hatdsokon van a hangsuly,
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azaz — Lee és munkatdarsai (2013) fogalmait haszndlva — megkilonboztethetjik az Otlet- és a szikséglet-vezérelt
innovaciokat (idea-, need-driven innovation). Az oktatas vildga kilondsen érzékeny a kilonbozd ideoldgidkbdl
szarmazd vjitasokra, igy fontos, hogy megemlitsUk az innovacios folyamatokat a divat-elmélettel leiréd megkdze-
litést is (Best, 2006). Ezekbdl is érzékelhetjik az innovacid diszkontinuitasként vald megjelenését, ami szikség-
képpen kockdzatos tényezévé teszi a folyamatot. E tekintetben érdemes kiemelni az innovacids kutatasoknak
azt az agat, amely a kockazatkezelésre fokuszal (Brown & Osborne, 2013). A kockazat kildndsen fontos szerepet
kap az olyan érzékeny terileteken, mint az oktatas, ahol — mads teriletekhez hasonldan — a kisérletezésnek ko-
moly etikai dimenzidi is vannak. Az ezzel kapcsolatos dilemmakra reagal a fegyelmezett innovacio (disciplined
innovation) koncepcidja (Hannon, 2007), amely felismeri a sikertelenségében rejlé veszélyeket, és ezeket pro-
balja mérsékelni.

Az innovacié mint produktum és folyamat komplex, adaptiv rendszerként is értelmezhetd, ahol a keletkezd
produktumok lefrdsara az innovacidés mintazatok (innovation pattern) fogalma alkalmazhatd. Ez jelenik meg pél-
daul az innovacidkutatas torténetének egyik legjelentdsebb vallalkozasa, a nyolcvanas években elinditott Min-
nesota Innovacidkutatasi Projekt eredményeiben (Van de Ven et al., 2000), tovabba Glor (2013, 2015) atfogé fo-
lyamat-modelljében. Ezek a komplexitas-elméletet és a kdoszelméletet alkalmazzak az innovacids folyamatok
lelrdsara és értelmezésére kULONOs figyelmet szentelve az érintett dgensek kozotti komplex interakciokbol idd-
ben kibontakozd (emergent) folyamatokra és ezek kimenetelére.

A komplex innovacids folyamatok feltardsa szUkségessé teszi a térbeliség és iddbeliség dimenzidinak ki-
emelt kezelését. Ezek értelemszerlen nagy hangsulyt kapnak Rogers klasszikusnak szamité munkajaban (1962),
amely az innovaciok térben és idében torténd terjedésének mechanizmusait vizsgalta. A térbeliség eqgyik sajatos
dilemmajanak tekintheté az innovacidk egy vagy tobb helyen egyszerre térténd keletkezésének kérdése: e tekin-
tetben kilonosen érdekes a keletkezés tobbkdzpontUsaganak és a terjedés sokagusaganak hangsulyozasa, ami
Rogers centrum-periféria terjedési modelljének megkérddijelezését is jelenti (Schon, 1971; Trevino, 1996). Ez lat-
vanyosan jelenik meg az innovacids folyamatok olyan dbrazoldsaiban, ahol az innovaciok keletkezését és terje-
dését olyan tobb forrasbdl eredd és tobbfelé eldgazd vizfolydsokhoz hasonldan abrazoljak, ahol az idé eléreha-
ladasaval Ujabb elagazasok és holtagak is keletkeznek (pl. Van de Ven et al., 2000). Az oktatds teriletén kilono -
sen gyakori az, hogy ugyanazt a megkdzelitést tobben egy idében vagy kis idéeltéréssel kitalaljak, és alkalmazni
kezdik, de az azonossaguk csak késébb valik nyilvanvaléva, akkor, amikor az Ujitas kilonbdz6 megvaldsulasai
koz0s nevet kapnak. Ennek egyik jellegzetes példdja az ,atforditott tanulds” mddszere ( flipped classroom), amit
kilénbozd formakban kilonbdzé helyeken tébben is kitaldltak (Haldsz, 2016b).

A térbeliség dimenzidjaban is értelmezhetd a makro és mikro perspektivak, valamint a lokalis és rendszer-
szintU valtozasok megkUlonboztetése, és ezzel dsszefliggésben az a valtozas, amely a terjedés fogalma helyett
a ,léptékvaltas” kordbban emlitett fogalmanak elterjedéséhez vezetett (Looi & Woon, 2015). Az id6beliség di-
menzidja szikségképpen kiemelt szerepet kap minden olyan megkdzelitésben, amely evolucids perspektivaban
értelmezi az innovacids folyamatokat (Henrich, 2010; Allen, 2015; Glor, 2015). Figyelmet kap tovabba az id6 két-
féle (szekvencidlis vagy eldrehaladd és ciklikus vagy specifikus eseményekhez kotott) értelmezése (Van den Ven
et al., 2000; Pollitt, 2008).

Az idédimenzié kiemelt kezelése mellett érdemes megemliteni a kontextusra torténd figyelés jelentéségé-
nek megerésodését. Az innovacidk tobbféle és egymast részben atmetszé kontextusban (Pollitt, 2013), ezek
egymast erdsité vagy gyengitd kereszthatasa mellett szUletnek és terjednek. A kontextus jelentéségét hangsu-
lyozzak a szituativ tanuldsnak a gyakorlatba vagy munkavégzésbe dgyazott innovacié vizsgalatanal megkerilhe-
tetlen elméletei is (Lave & Wenger, 1991; Greeno, 1998; Engestrom, 1999, 2001). Leeuwis és Aarts (2011) az inno-
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vacids folyamatokat kommunikacidelméleti perspektivaban egyenesen a ,kapcsolatok tobbféle tarsas haldzat-
ban torténd kontextualis Ujrarendezéseként” (contextual re-ordering of relations in multiple social networks) de-
finialjak, utalva arra, hogy az innovacidt érdemes a feladat, az dgensek kdzotti interakciok és a kognitiv folyama-
tok harmasaban értelmezni.

Az Innova kutatas konceptualis keretei és elméleti modelljei

Az Innova kutatas az innovacié-kutatdsok fentebb bemutatott altaldnos megkdzelitéseit kovetve az innovaciét
egyszerre értelmezi produktumként és folyamatként. Ha az innovacidt folyamatként azonositjuk, érdemes meg-
kilonboztetnink, a keletkezés és a terjedés fazisait. Utdbbiak jellemzden konkrét agensekhez — egyénekhez,
csoportokhoz, szervezetekhez vagy ezeket 0sszekapcsold halézatokhoz — kdthetdk.

Ennek megfelelden az oktatasi innovacié megragaddsahoz négy eltérd perspektivara lehet szikségink: ezek
(1) az objektumé vagy produktumé, (2) a keletkezésé, (3) a terjedésé vagy terjesztésé és (4) az agenseké. Ezekhez
tarsulnak a tér és az idé dimenzidi. Az elébbiben megkilonbodztetjuk (T1) a mikro- és makro-szintl folyamatokat,
tovabba — a keletkezés perspektivajabdl tekintve — (T2) az egykdzponty és tébbkozpontd folyamatokat. Az utdb-
biban kilonbséget teszink (1) az adott idépontban megfigyelhetd és (12) az id6 eldrehaladasaval valtozd folya-
matok kozétt. Feltételezésink, hogy e perspektivak és dimenzidk egyideju figyelembevételével lehetséges az
oktatdsi innovacidk és innovacids folyamatok dinamikus és komplex vildganak megragaddsa (lasd 1. abra). Az el-
méleti-fogalmi kereteknek az Innova kutatasban lezajlott elsé adatfelvételt orientald valtozata az dbraban felso-
rolt mind a négy perspektivahoz hozzakapcsolt tobb konkrét valtozét, amelyek egy része osztalyokba soroldso-
kat tamogatd diszkrét valtozd, masik részik bonyolultabb &sszeflggések vizsgalatat tdmogatd skalds vagy ska-
laként is értelmezhetd valtozd.

Szinkron megkozelizés

OBJEKTUM

KELETKEZES

Ciakron megkozelizés

e B AGENSEK

TERJEDES

Makro/mikro - Egvkozponti/tobbkézponta

TER

1. abra: Az oktatasi innovacio elemzésének perspektivai és dimenzioi az Innova kutatasban (Fazekas & Halasz, 2016)
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Erdemes kiemelni az Innova kutatasban alkalmazott keletkezés-modellt is, amely a top-down innovaciok
kett6 és a bottom-up innovacidk négy tipusat azonositja. Az eldbbiek esetében a modell a jogi eszkozokkel is ta-
mogatott kikényszeritett (imposed) és oktatasfejlesztési beavatkozasok 6sztonzd rendszerével serkentett inno-
vacidkat kilonbozteti meg. Az utdbbiak esetében egyfeldl a kilsé 6sztonzék altal serkentett és ilyenek nélkil
keletkezd, masfeldl a tudatosan tervezett és a spontan mdodon keletkezé oktatasi innovacidk megkUilonbozteté -
se torténik.

Az 1. dbra, mikdzben értelmezi az oktatasi innovacidkat és innovacids folyamatokat, alapveté kutatds-mdd-
szertani implikacidkra is utal. A vizsgalt jelenségnek az egyes perspektivakban és dimenzidkban torténé parhuza-
mos megragadasa olyan komplex kutatds-mddszertani megkozelitést igényel, amely képes mindezeket integ-
ralni, igy kilondsen igényli a kvalitativ és kvantitativ megkozelitések és a triangulacié valtozatos formdinak egy -
idejU alkalmazdsat. Az idébeliség értelmezése szikségessé teszi a longitudindlis megkdzelitést tamogatd
adatgyUjtési mddszerek igénybe vételét, az eldgazasokban torténd gondolkodast, eltérd fejlédési utak dssze-
kapcsolasat és ez ezzel 6sszefliggd kognitiv kihivasok kezelését (igy példaul azt, hogy a perspektivatdl fuggden
ugyanaz a vizsqgalt targy egyszerre tObb formdban is megjelenik).

A négyféle perspektiva és a két dimenzid egyideju figyelembe vétele lehetdséget ad arra, hogy olyan elméle-
ti modelleket vazolhassunk fel, amelyek lehetévé teszik az oktatasi innovaciok és innovacids folyamatok empiri-
kus megragaddsahoz szUkséges kutatasi eszkdzok megalkotdsat, tovabba azt, hogy kezelni tudjuk az innovacids
folyamatok kilonleges komplexitasat. Az idédimenzidban megjelend kétféle latasmdd szikségessé teszi, hogy
parhuzamosan kétféle elemzési, illetve elméleti modellt alkalmazzunk. Ezek eqgyike a statikus modell, melynek
célja elsésorban az innovacids folyamatok és innovacios eredmények legfontosabb komponenseinek szisztema-
tikus szamba vétele. A masik a dinamikus modell, amely az innovacids folyamatok hatdasmechanizmusainak és
oksagi 0sszefiiggéseinek megragadasat tdmogatja. A dinamikus modell a statikus modellnek azokat az elemeit
tartalmazza, amelyek kozott kdlcsonhatasok alakulhatnak ki. Az utébbi modell meghatdrozd jellemzéje az id6-
beliség abrazolasa, tovabba az input és output elemek megkUlonboztetése.

Az Innova kutatas statikus elemzési modelljének egyik jellemzéje, hogy szintenként képes abrazolni az okta-
tasi innovacids folyamatokban részt vevd dgenseket, valamint az innovacios folyamat dsszetevdit és ennek
eredményeit. Az egyszer(séqg kedvéért harom (makro, mikro és mezo) szintet kilénboztetink meg, és ezekhez
kotjuk hozzd az eredményeket, a keletkezést, a terjedést és az agenseket (lasd 1. tablazat). Az eredmény oldalan
kilonbséget teszink a kdzvetlen eredmény és a hatds kdzott (eredmény lehet maga az innovacié mint produk-
tum, hatas pedig a munkavégzés eredményességének valtozasa).
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Folyamat Eredmény
Agensek Kdzvetlen
Keletkezés | Terjedés | eredmény Hatds
(produktum)

Nemzeti oktatasi
Makro-szintfendszerek  (kormanyok,
hemzeti szinty szervezetek)

Koztes intézmények
Mezo-szint fintézménykozi haldzatok,
tamogatd strukturak)

Szervezetek (6vodak,
iskolak, tanszékek,
képzdhelyek)

Mikro-szint [Csoportok
gyakorlatkdzosségek)

Egyének  (pedagdgqusok,
oktatok)

1. tablazat: Az Innova kutatas statikus innovaciés modellje

Makro-szinten altaldban a nemzeti oktatasi rendszerek szintjét értjuk, és elsésorban a nemzeti kormanyokat
tekintjuk makro-szint( agenseknek. A hatarvonalak azonban nem mindig vonhatdak meg élesen: az olyan mezo-
szint( dgensek, mint példaul a nemzeti szintU rendszerek egészét kiszolgald fejlesztd szervezetek (pl. egyetemi
keretek kdzott mUkods kutatd-fejlesztd intézetek, fejlesztési beavatkozdsokat inditd alapitvanyok, fejlesztd ko-
z0sségek) akar makro-szintd agensként is leirhatdak, hiszen ezek — nemzeti kormanyok partnereként, vagy ép-
pen azokkal rivalizalva — rendszerszint( szerepet is betélthetnek. Hasonldképpen a makro-szinthez kothetjik
azokat a transznaciondlis agenseket (ilyen példaul az innovacids folyamatokat kozvetlentl tamogatd Eurdpai
Unid), amelyek akar tobb nemzeti oktatdsi rendszerben is generalhatnak innovacids folyamatokat, vagy — épp-
Ugy mint az eldzé csoport — maguk is lehetnek konkrét oktatasi innovaciok megalkotdi és terjesztdi.

Az innovacids folyamat két elemének, a keletkezésnek és a terjedésnek a megkilonbdztetése alapvetd jel-
lemzdje az elméleti modellinknek. Noha az 1. tdbldzat csak a ,keletkezés és terjedés” fogalmat emliti, e kategd-
riak magukba foglalhatjak a megszinés vagy elhalds folyamatat is (a rutinszerd mikodéstél nemcsak eltérni le-
het, hanem oda visszatérni is, azaz az innovaciok nemcsak keletkezhetnek, hanem el is halhatnak). Az innovacids
folyamat kozvetlen eredménye maga a konkrét innovacio vagy innovacids termék (Uj eljaras, Uj mddszer, Uj meg-
kozelités stb.), hatdsa pedig az a valtozas, amely ennek alkalmazadsa nyoman az érintett szervezet vagy rendszer
mUkodéképességében, eredményességében vagy éppen dinamikus képességeiben keletkezik.

A statikus és a dinamikus modell természetesen nem figgetlen egymastdl, de amig az elébbinek a relevans
tényezdk adott idépontban és kontextusban relevans azonositdsa és osztalyozdsa a célja, az utdbbi az idében ki-
bontakozd hatdsmechanizmusok, és oksdgi dsszefiiggések, illetve ezekrdl alkotott feltételezések bemutatdsat
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célozza. A dinamikus modell (lasd 2. dbra) mogott meghuzddd legjelentdsebb kérdés az, vajon milyen tényezdk
hatdsara alakulnak ki az oktatas vildgaban helyi/intézményi szinten keletkezé innovacidk, és ezek milyen ténye-
z6k hatdsara terjednek. E modell tovabba megengedi az innovacids folyamatok és a szervezeti eredményesség
kapcsolatanak felvetését.

Kiilsé hatasok:
Altalénos szabdlyozasi Rendszerszintl eredmenyek

kirnyezet as Osztonzok /

Kilsa terjedes

" Fejlesztasi
beavatkozasok

= Szakterdlet
sajatossagok

» A nemzeti es agazati
innovacios rendszer
sajatossagai

= Rendelkezésre allo
LANnovacios kinalat”,
ismert mode llek

= Bemismert,

feltaratlan tényvezik Belsé hatasok:

- — " A SZERVEZET SZINTIE:
E—| " Eszlelt problemak
" Kiilsa hatasok exzlelase as
- - . szelre torteéno reagalas
= Dinamikus szervezeti
képességek
7 " Szervezet kultira, vezetés
- = A CSOPORTOK SZINTIE:
\ e * Gyalorlathiziss dgelk léte,
Sy o viselkadése, ezek képassegeai
* AZ EGYENEK SZINTIE:
= Attitadik, képességek

Konkrét innovdacio
(folyamat s
produktum)

L
']

Belsd eredmenyek

2. abra: Az Innova kutatas dinamikus innovacios modellje

A dinamikus modellben gondolkodva kiléndsen fontos kiinduldpontta valik az elemzési egységek megva-
lasztdsa. Az Innova kutatas esetében ezek lehetnek (1) az oktatasi feladatokat kdzvetlenUl elldtd szervezetek
(6vodak, iskoldk, fels@oktatasi intézményekben mikddd tanszékek, képzési helyek), (2) a szervezeteken belil
mUkoddd egyének és csoportok, tovabba (3) az altaluk Létrehozott, a szervezeten belil keletkezd vagy ott alkal-
mazott konkrét innovaciok. Természetesen mas elemzési egységeket is lehet valasztani (pl. tébb intézménybdl
alld haldzatok vagy egész oktatdsi rendszerek). A helyi/intézményi szinten keletkezd innovaciok keletkezését és
terjedését vizsgald Innova kutatasban a szervezet alkotja a legfontosabb elemzési egységet, de mellette megje-
lennek az egyének és az egyének alkotta csoportok, tovabba maguk az altaluk éthozott innovacidk mint pro-
duktumok.

A szervezetet és az abban keletkezé konkrét innovacidkat (innovacids folyamatokat) elemzési egységként ke-
zeld dinamikus modellben érdemes megkilonboztetnink a szervezeten kivili és szervezeten belili hatdsokat. A
kUlsé hatdsok — mint amilyenek példdul az dltaldnos szabalyozasi kornyezet és 0sztonzdk, a nemzeti fejlesztési
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programok vagy az atvehetd megoldasok kindlata — alapvetden a szervezet kdzvetitésével érvényesilnek. A he-
lyi/intézményi szinten keletkezd innovaciok sziletése és fennmaradasa elsésorban belsd szervezeti hatasoktol
figg, mint amilyenek az észlelt problémak, a kilsé hatdsok azonositdsa és az ezekre adott intézményi szint( rea-
galds vagy a szervezeti kultUra és a vezetés sajatossagai.

A dinamikus modell fontos eleme, hogy mind a szervezeteken belOl, mind rajtuk kivil korkéros, kétirdnyd ha-
tasokat feltételez. Abbdl indul ki, hogy a keletkezé innovaciok visszahatnak a belsd kdrnyezeti feltételekre: igy
példaul alakithatjdk a problémak észlelését vagy a szervezeti kulturat (ezt jelzik az dbrdban lathatd szaggatott
vonalak). A kélcsénhatdsok visszacsatolasokat hoznak étre, és igy Ongerjesztd folyamatok indulhatnak el, ame-
lyek életben tarthatjak, erdsithetik az innovacidt, vagy annak az elhaldsahoz vezethetnek.

Ugyancsak fontos eleme e modellnek a belsé hatdsok vagy hatotényezok esetében a szervezet, a csoportok
és az egyének szintjén jelentkezd tényezék megkilonboztetése. E modell — szemben a statikus modellel — exp-
licit médon nem emliti az dgenseket, de ezek értelemszeren ebbe a modellbe is belehelyezhetbek. A szervezet,
a csoportok és az egyének szintjének megkUlonboztetése és ezek egyidejl figyelembe vétele részben harom ki-
16Nb6z6 elemzési eqyséq kijelolését hatdrozza meg, részben konkrét dgensekre utal. Erdemes hangsulyozni:
elemzési egységként mind a konkrét innovacio és az azt étrehozd innovacios folyamat, mind az egyes szinteken
megjelend dgensek megjelenhetnek.

A dinamikus modell — éppugy, mint a statikus — alkalmazkodik ahhoz, hogy az innovacié fogalma egyszerre
jeloli az innovaciods folyamatokat és ezek eredményét. A ,konkrét innovacié” fogalma itt utal azokra a konkrét fo-
lyamatokra is, amelyek eredményeképpen egy-eqgy kézzel foghatd, lathatd vagy leirhatd innovacids produktum
(Uj médszer, eljaras, megkozelités stb.) létrejon. E folyamat ugyanakkor egyének és szervezetek viselkedésének
a megvaltozasat is jelenti. Mint utaltunk ra, a dinamikus modell mogott meghuzddd kutatdsi kérdések legfonto -
sabbika az, vajon minek hatdsara jon étre és marad életben a valtozas, és vajon milyen hatdsa van e valtozasnak
a szervezet altal végzett tevékenység eredményességére (igy példaul a tanuldi/hallgatdi eredményességre vagy
a szervezeti képességekre). A ,valtozas létrejotte” kifejezés konkrét dgensek viselkedésének a megvaltozasara
utal, és a kapcsolddd kutatdsi kérdések a szervezeti vagy egyéni viselkedés megvaltozasaval kapcsolatos kér-
désként értelmezhetdek.

A dinamikus modell tovabba — megint csak hasonldan a statikushoz — az innovacids folyamatok mindkét
meghatarozd elemét tartalmazza, azaz a keletkezést is és a terjedést is. Azok a kilsé és belsé hatdsok vagy ha-
tétényezdk, amelyeket a 2. dbra jelez, nemcsak az innovacidk keletkezésére, hanem azok terjedésére is vonat-
koztathatdak. A modell utal az innovacid hatasaira is (belsd és kilsé eredmények).

Az itt bemutatott dinamikus modell természetesen rendkivil leegyszerUsitd, és kilsé, illetve belsd (ez utdb-
bin belUl a szervezet, a csoportok és az egyének szintjén jelentkezd) hatasokhoz kapcsolddé felsoroldsok csak a
legszembet(ndbb példdkat tartalmazzak. Mindegyik hatast vagy hatotényez6t joval részletesebben ki lehet, és
ki kell bontani, és az egyes elemekhez ennek megfeleléen olyan valtozdkat lehet és kell hozzarendelni, amelyek
empirikus kutatasi eszkdzokkel megragadhatdk.

Osszegzés

E tanulmany az Innova kutatas elsd elméleti szakaszanak eredményeit foglalja 6ssze. A tanulmany bevezetd ré-
szében azt az dltalanos kontextust mutattuk be, amelyen belUl az oktatasi rendszerekben zajlé innovacids folya-
matokat értelmezni érdemes, kilonds tekintettel arra az innovacié-politikai kontextusra, amely az elmult évtize--
dekben a fejlett orszagokban kialakult. Részben arra mutattunk ra, hogy az innovacié a gazdasagi fejlédés egyik
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legfontosabb hajtderejévé, és a tarsadalmi problémak megoldasanak egyik legfontosabb eszkdzévé valt, rész-
ben arra, hogy e folyamat nemcsak a piaci szférat, hanem a kdzszolgaltatasok, és ezen belUl az oktatas vilagat is
elérte. A bevezetd részben az oktatasi innovacid hazai kontextusanak néhany fontosabb elemét, majd ezt kdve-
téen az Innova kutatdsi projektet mutattuk be.

A tanulmany az innovacidkutatasok eredményeit dsszegezve 0sszefoglalta azokat az alapvetd konceptualis
kérdéseket, amelyek a lezajlott adatfelvételt orientdld elméleti modellt megalapoztak. Az alapvetd definicids
kérdéseken tul tobb olyan tartalmi problémat mutatunk be, amelyek alakitottak a kutatas elméleti modelljét. Ki-
emeltUk az innovacié mint produktum és mint folyamat értelmezésének megkilénboztetését, az elemzési egy-
ség megvalasztasaval kapcsolatos dilemmakat, és kiemelt figyelmet szenteltink a mindennapi gyakorlatban
keletkezd, a pedagdgusok és pedagdgquskdzosségek altal kezdeményezett, gyakran kevéssé lathatd innovaciok-
nak és innovacids folyamatoknak.

A tanulmany utolsd részében 6sszefoglaltuk az Innova kutatds elméleti és fogalmi kereteit, és bemutattuk az
empirikus kutatast orientald elméleti modellek legfontosabb elemeit. Kiemeltik a statikus és dinamikus megko-
zelitések, valamint a kUlonb6z6 elemzési szintek egyidejd alkalmazasanak szUkségességét, és hangsulyoztuk,
hogy az oktatasi innovacié kutatdsa a komplex folyamatok megragaddsat tamogatd, valtozatos kutatds-mdd-
szertani megkozelitést igényel.
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A szervezeti tanulas és az innovacio 0sszefiiggései a magyar
oktatasi rendszer alrendszereiben

Horvath LaszIl6*

A tanulmdny az OTKA &ltal finanszirozott ,A helyi innovdcidk keletkezése, terjedése és rendszerformdald hatdsa
az oktatdsi dgazatban” cimu kutatds eqyik empirikus vizsgalatdt mutatja be. A 2016 dszén zajlott adatfelvétel so-
rdn a maqyar oktatdsi rendszer 4241 kbznevelési intézmeénye, 513 felsdoktatdsi szervezeti egysége és 99 for- és
non-profit alapon mukodé szervezete valaszolt rovid kérddivinkre, melyben tébbek k6zott az innovacids teve-
kenység, aktivitds és gyakorlat jellemzdirdl, valamint a szervezeti tanuldsi folyamatokrol is kérdeztik a kitoltd
szervezeti eqységek vezetdit. A tanulmadny részletes leirdst tartalmaz a kutatds sordn alkalmazott innovdcids in-
dex és szervezeti tanuldsi kapacitds félig-megerdsitd faktorelemzés segitségével torténd létrehozdsardl, illetve
ezek 0sszefliggésérdl és az oktatds kulénbdzo alrendszereiben vald megjelenésukrdl. Az innovativitds és a szer-
vezeti tanulds leirdsdra szolgdld mutatok jelen tanulmdnyban elkilonuld vdltozokat alkotnak, melyek a kordbbi
elméleti és empirikus tanulmanyokkal szemben nem mutatnak erds 6sszefliggést, inkabb két kilénbozo folya-
matot jelélnek, melyek eqyittes mukddtetése nehéz, azonban a szubjektiv fejlédési mutatd alapjan a legkivana-
tosabb. Az eredményeket ennek fényében a kétkezesség-elmélet szemszdgeébdl elemezzuk.

Kulcsszavak: Innova kutatds, szervezeti tanulds, innovacio, szervezeti kétkezesséqg, félig-megerdsité faktor-
elemzés

Bevezetés

Jelen tanulmany célja, hogy feltdrja a magyar oktatasi rendszer alrendszereiben a szervezeti tanulds és az inno-
vacids tevékenység 0sszefiggéseit. Az Innova kutatas' keretében készilt tanulmany tovabba részletes leirdst ad
a kutatas keretében alkalmazott innovacids index és szervezeti tanuldsi kapacitas mutatdk képzésérél. Az elsé
részben roviden attekintjUk a szervezeti tanulds és innovacid dsszefliggéseinek elméleti hatterét, majd részlete-
sen bemutatasra kerUl az alkalmazott mddszertan. Ezutan az eredmények bemutatasa keretében a két valtozd
képzése és dsszeflggése kerll bemutatasra, majd a diszkusszidban az eredmények tovabbi értelmezésére, a
szakirodalommal valé Osszevetésére keril sor.

Szervezeti tanulas és innovacio

A szervezeti tanulas olyan folyamatként értelmezhetd, melynek soran a szervezet tudas- és értékbazisa megval-
tozik, ezaltal fejlédik a problémamegoldasi és cselekvési képessége (Probst & Buchel, 1997). A folyamatban koz-
ponti szerepet jatszik az informacidfeldolgozas, melynek eredményeként a szervezet potencialis viselkedésének
tarhaza megvaltozik (Huber, 1991). A szervezeti tanulds két szintjét kilénbdzteti meg Argyris & Schon (1978). Az
egyhurkos tanulas a cselekvésekre és azok kdvetkezményeire korlatozddik. A kéthurkos tanulas a cselekvéseket

*  ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, tudomanyos segédmunkatars ELTE E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola, doktorjelolt. E-mail cim: horvath.laszlo@ppk.elte.hu

1. A helyi innovdcidk keletkezése, terjedése és rendszerformald hatdsa az oktatdsi dgazatban" cimU ,Innova kutatas” (OTKA/NK-

FIH azonositd: 115857). Honlap: http://www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova/
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befolyasold célok, normak és értékek felUlvizsgalatara vonatkozik. Lényegében a szervezeti tanulas olyan folya-
mat, melynek eredményeként tudas jon létre a szervezetben, mely elterjesztése kerUl, beépUl a szervezetbe
(szervezeti memdria), és rdgzil igy hozzaférhetévé valva a szervezet mas tagjai szamara (Bakacsi, 2010).

Az innovacio elméleti hatterérél és az oktatasi szektorban vald értelmezésérdl, illetve az Innova kutatas el-
méleti és fogalmi kereteirdl részletesen jelen tematikus szamban Fazekas, Halasz és Horvath (2017) tanulmanya
szOl. Az Innova kutatas keretében az innovaciét a rutintdl vald eltérésként értelmezzik. FigyelmUnk kdzpontja-
ban az innovacié mint produktum és mint folyamat (keletkezés, terjedés) egyarant jelen van, illetve a résztvevd
agensekre is figyelmet forditunk. A tovabbiakban szorosan a szervezeti tanulds és az innovacié dsszefiiggései-
nek elméleti hatterérdl lesz sz6.

A szervezeti tanulds, innovacid és a transzformativ vezetés kapcsolatat vizsgalja Hsiao és Chang (2011) 36 tai-
wani felsdoktatasi intézmény 330 vezetdt érintd tanulmanyaban. Egyik hipotézisik szerint a szervezeti tanulas
pozitiv hatdssal bir az innovacidra. A szerzék a szervezeti tanulds leirasara tdbb skalat alkalmaztak (Edmondson,
1999; Kale, Singh & Perlmutter, 2000; Garcia-Morales, Lépez-Martin & Llamas-Sanchez, 2006) megerdsité fak-
torelemzéssel alakitva ki egy végsd, egyfaktoros modellt. Az innovativitas mérésére Friedmantdl (2003) vettek
hét valtozdt, melynek egyfaktoros modelljét szintén megerdsitd faktorelemzéssel alakitottak ki. A szervezeti ta-
nulds és az innovativitas kozott szignifikans, erés pozitiv korrelacidt mutattak ki (p<0,001; r=0,621). A tovabbiak-
ban strukturalis egyenlet modellezéssel vizsgaltak a valtozdk kapcsolatait, és megerdsitették hipotézisiket, mi-
szerint a szervezeti tanulas és az innovacié kdzott pozitiv kapcsolat all fenn.

Egy masik tanulmanyban, mely nem az oktatasi szektorra korlatozddik, Jiménez-Jiménez és Sanz-Valle (2011)
az innovacid, a szervezeti tanulas és a teljesitmény kapcsolatat vizsgalva megallapitottak, hogy mind az innova-
Cid, mind a szervezeti tanulas pozitivan jarul hozza a szervezetek eredményességéhez, illetve a szervezeti tanulas
hatassal van az innovaciéra. Emellett felhivjak a figyelmet arra, hogy ezeket a kapcsolatokat nagymértékben be-
folyasoljak kilonbozé kontextudlis és moderator valtozok, amelyeket a kutatasok soran figyelembe kell venni
(szervezet mérete, kora, iparag, kdrnyezeti turbulencia).

A fentiek megerdsitik azt a feltételezésinket, hogy pozitiv kapcsolatot varunk a szervezeti tanulds és az inno-
vativitds mutatoi kozdtt. Tanulmanyunkban éppen ezért azt a célt tdztik ki, hogy alapos faktorelemzés segitsé-
gével feltarjuk a szervezeti tanuldst és az innovacios tevékenységet leird valtozdk mogdtti latens dimenzidkat és
ezek 0sszeflggéseit vizsgaljuk az oktatas egyes alrendszereiben, illetve a szubjektiv fejlédéssel dsszefliggésben.

Modszerek

Minta, adatfelvétel és kutatasi eszkozok

L

A tanulmany az oktatdsi innovacids folyamatokat vizsgald ,Innova kutatas” keretében létrejott 2016 6szén lezaj-
lott kérddives vizsgalat eredményeire épUl. Kutatasi eszkdzinket minden magyarorszagi oktatdsi intézménynek
elkildtuk (kdznevelési intézmények Ovédatdl a szakképzd intézményekig, felséoktatasi intézmények tanszék/in-
tézet és doktori iskoldk szintjén, for- és non-profit alapon mikddé szervezetek), igy az oktatas minden alrendsze -
rét lefedtik. Osszesen 17 767 kérdéivet kildtink ki, melybdl az adattisztitds utdn 4853 értékelhetd valasz érke-
zett vissza (27,3%-0s visszakUldési arany). A kérdéives felmérés a Qualtrics szoftverrel zajlott, melynek segitsé-
gével az elérhetd intézménylistak, képzést inditok listdja, valamint sajat adatgydjtés alapjan Osszeallitott
cimlistak alapjan személyes linket kildtink minden érintett intézmény vagy szervezeti egység vezetdjének. A
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kérddivet tehat alapvetéen vezetdk (kisebb aranyban altaluk felkért munkatarsak) toltotték ki a sajat intézmé-
nyukre vonatkozdan.

A kérdések elsé része altaldban a szervezetre és az innovacios gyakorlatra és ezekkel kapcsolatos elemekre
kérdezett ra (innovaciods aktivitds, gyakorisag; innovacid-tipusok eléforduldsa; Ujitasok dokumentaldsa és elem-
zése; innovacié tdmogatds és innovativ munkatdrsak aranya), mig a masik fele egy, a vezetd altal kivalasztott,
konkrét innovacidéra vonatkozott (innovacié roévid leirdsa, besoroldsa, hatasa, dtaddsra és atvételre vonatkozd
adatok stb.).

A minta, illetve a kérdéivben hasznalt allitasok részletesen bemutatasra kerUlnek Haldsz Gabor (2017a) jelen
tematikus szamban megjelent cikkében, igy a tovabbiakban a mddszertan azon részére térink ki, mely a tanul-
many szempontjabdl relevans.

Az adatfeldolgozas modszerei és korlatai

Kérddives vizsgalatunk soran célunk volt, hogy az érintett intézmények minél szélesebb korétél kapjunk vissza-
jelzést, igy az Osszeallitott méréeszkdznek egyszerre kellett olyan altalanosnak lennie, hogy az értelmezhetd le-
gyen az évodaktdl a doktori iskolakon keresztUl a piaci alapon mikddd szervezetek vezetdi szamara, illetve
olyan hosszunak, amely nem rontja a kitéltési hajlanddsagot. A kutatds ezen sajatossaga miatt meg kell emlite-
nUnk néhany korldtot, illetve nehézséget az adatfeldolgozas szempontjabdl, illetve a mddszert, ahogy ezeket
kezeltuk.

Az innovativitast leird valtozdk esetén az alkalmazott skala nem tekinthetd intervallum mérési szintUnek, csu-
pan ordindlisnak, mivel a lehetséges valaszlehetéségek bar ndvekvd értékeket jeldlnek, de az egyes értékek ko-
z0tti tavolsag nem egyenld, illetve nem meghatdrozhatd (nem tortént ilyen, egy-két alkalommal tortént ilyen,
tébb ilyen tértént, nagyon sok ilyen tortént). Annak érdekében, hogy szakmailag jobban értelmezhetd indikato-
rokkal tudjunk dolgozni, a bevont valtozdkat atkddoltuk. Nulla (nem jellemzd) értéket kaptak a ,nem tortént
ilyen" opciot jelolék, egyes (kismértékben jellemzd) értéket az ,egy-két alkalommal tortént ilyen” valaszok, mig
kettes (nagymértékben jellemzd) értéket kaptak a ,tobb ilyen tortént” és a ,nagyon sok ilyen tortént” valaszok.
Bar alapvetden tovabbra is kategoridlis jellegy valtozdkkal dolgozunk, ezek az Uj kategdridak kdnnyebben értel -
mezhetdk. Az adatok tovabbi korlatait jelzi, hogy a bevont és transzformalt valtozok kdzil egyik sem normal el -
0szlasu a Kolmogorov—-Smirnov-teszt alapjan (minden esetben p<0,001). Ezt aldtdmasztja a valtozdk ferdeségi
(-1,338 és 1,629 kdzott, nullatdl eltérve), illetve csicsossagi értéke (-1,992 és 1,642 kozott, az optimalis harmas
értéktél eltérve) is.

A szervezeti tanulast leird valtozdk esetében &t pontos Likert-skalat alkalmaztunk (1 — egyaltalan nem ért
egyet, 5 - teljes mértékben egyetért), melyek intervallum mérési szinten értelmezhetdk. A Kolmogorov—Smir-
nov-teszt alapjan ezek a valtozdk is statisztikailag szignifikans szinten eltérnek a normal eloszlastdl (p<0,001
minden esetben). Ebben az esetben is megerdsiti az eredményt a ferdeségi és csucsossagi értékek elemzése
(ferdeség -1,683 és -0,340 kozott, mig a csUicsossag -0,281 és 3,065 kdzott) is.

A rendelkezésre allé adatok tulajdonsagai alapjan Brown (2015) javaslatdra a faktorelemzés mddszerét Ugy
kell megvalasztanunk, hogy az robosztus legyen a nem normalis eloszlasra. Tovabbi lehetdség a bootstrapping
eljaras, mely egy Ujramintavételezési folyamat, melynek soran a rendelkezésiinkre allé minta szolgal populacio-
ként. Az eljaras tdébb mintat is létrehoz (altaldban 500 mintat szoktak valasztani) véletlenszerden az eredeti min-
tank alapjan, a statisztikai szamitasokat minden mintan elvégezzUk, és ezek atlagat adjuk meg ( Brown, 2015).
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Ezeket a funkcidkat a Lorenzo-Seva és Ferrando (2013) altal alkotott FACTOR 10.5.03. nevy, ingyenesen letdlthe -
t8 szoftver tartalmazza,? mely képes félig-megerdsitd (semi-confirmative) faktorelemzés elvégzésére.

Szamitasaink soran 500 véletlen mintat hoztunk létre bootstrapping eljarassal, igy az eredmények bemutata-
sanal az ehhez tartozé 95%-os konfidencia intervallumokat is kdzoljok. A faktoranalizisek soran a Pearson korre-
lacids matrix kerUlt elemzésre.

Eredmények

A tanulmany célja, hogy feltarja a szervezeti tanulds és az innovacio latens ¢sszefiggésrendszerét. Ehhez egy-
részt a kérddivben hasznalt valtozok 6sszevondsa, masrészt kordbban hasznalt skalak érvényességének és meg-
bizhatésaganak ellendrzése szikséges. A szervezeti tanulds és az innovacié aldimenzidinak, illetve f6 valtozdi-
nak megalkotdsahoz faktorelemzést hasznaltunk. A tovabbiakban a két fé mutatd (innovativitas és szervezeti ta-
nulas) létrehozasara iranyuld eljdras részletezését olvashatjuk. A kutatas keretében tébb szamitdsi mddszerrel is
kisérleteztUnk, az aldbbiakban bemutatott megoldas csupdn egyike az alkalmazott szamitasi médoknak.

Az innovativitast leiré innovacios index léirehozasa

Az Innova kutatas sordn hasznalt révid kérdéiv tobb allitast tartalmazott, mely az adott szervezet innovacids
gyakorlatdra, aktivitasara, kilonbozd tevékenységeire kérdezett rd. A relevans valtozokat és a tisztitott adatbazis
alapjan szamitott alapstatisztikdikat az 1. tablazat tartalmazza. Ezek a valtozok keriltek elsé kdrben bevonasra a
faktorelemzés soran.

Atkédolt valtozok az Innova kérdéivbél (0 - nem jellemzé,
nem tortént ilyen; 1 - jellemz6, tortént ilyen)

N  Atlag  Széras

5.1. Valamelyik kollégank a korabbi gyakorlattol jelentds

oy 22 2 . 4656 1,916 0,81
mértékben eltéré megoldasokat kezdett alkalmazni
5.2. SE,lJEilt ’I}lunkatar,samk talaltak ki a szervezet eredményességét 429 2,03 0.769
szolgalo6 1j megoldasokat
53.A r’nunkaFar_f;alr’lk altalﬁkezslemenyezett ujitasok nyoman az AEAG 2212 0.749
eredményesség érzékelhetéen javult
5:4. Tart}o‘s,n/ak bizonyultak a munkatarsaink altal kezdeményezett, P 2,639 0573
sikeres ujitasok.
55 ,Az 1geny.l'3ev,ev,ok/partnerek aktiv szerepet jatszottak egy e 1918 0.767
ujitas megsziletésében
6.1. A ff)glalk(')zafo'k, tan’or'a}k soran alkalmazott mdodszereket és e 2291 0722
eszkozoket érint6 innovacioé
62 A f‘oglalk’og?sokon vagy tanorakon kiviili tevékenységeket T 207 0.777
erintd innovacio
6.3. Technikai eszkozok Ujszerti alkalmazasaval jaré innovacié 4635 2,086 0,795
6.4. A szervezet bels6 mtikodését érintd innovacioé 4598 1,939 0,773

2. Aszoftver elérhetd és letolthetd az alabbi honlaprél: http://psico.fcep.urv.es/utilitats/factor/index.html
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6.5. A partnerekkel/igénybevevékkel valo kiilsé kapcsolatokat

érint6 innovacio 4542 1517 0.748
;;&.llfoerllrgsrtéliez?:éestgirilgla szervezetiinkon belil kialakult jo i 1,822 0.755
7.2. Adatokat gyjtottiink és elemeztiink az wjitas hatasarol 4645 1747 0,736
7.3. Atvettiik hazai szervezet bevalt ujitasait 4652 1,864 0,654
7.4. Atvettiik kiilfoldi szervezet bevalt Gjitasait 4230 1,508 0,662
7.5. Valaki mas atvette a mi ajitasunkat 4558 1,475 0,659
7.6. A média tudositott az Gjitasunkrol 4560 1,592 0,682
7.7. Erdeklédé kollégak mas szervezetektdl megkerestek minket 4591 1,315 0,566
12. Innovaciot tamogato egység/személy jelenléte a szervezetben 4665 0,457 0,498
10.B. Uj megoldasokat keres6k aranya 4839 0,54 0,498
Specialis innovacios teriiletek szama 1286 3,299 10,798

1. tablazat: Az innovacios tevékenységet és aktivitast leiré valtozok alapmegoszlasa az Innova kérdéivben

A faktorelemzés sordn az egyik elddntendd kérdés, hogy a bevont valtozdkat az adatredukcids mddszer ided-
lisan hany faktorba tudja tomoriteni. Praktikusan ez a szdm egytél a bevont valtozok szamaig terjedhet. A fakto -
rok szamdanak meghatarozasara tobb mddszer is étezik. Gyakran alkalmazzak a Kaiser-kritériumot és a konyok-
diagramot (scree plot), ezek a mddszerek azonban gyakran fellbecsulik a megtartandd faktorok szamat (Baglin,
2014). Alternativaként meril fel Baglin (2014) javaslatdra a parhuzamos elemzés mddszere (Parallel Analysis),
melyet elészor John L. Horn (1965) javasolt. A mddszer lényegében a sajatértékekre (eigenvalues) épit, és azt ve-
szi figyelembe, ahol ezek az értékek nagyobbak, mint a mintabdl (étrehozott véletlenszer( adatok esetében.
Timmerman és Lorenzo-Seva (2011) tanulmanyabdl kiderl, hogy a legmegbizhatédbb mddszer a minimalis rang
faktoranalizisre épUlé parhuzamos elemzés (minimum rank factor analysis). Miutan kiszUrtUk a faktorelemzésbél
az alacsony sajatértékekkel rendelkezd valtozokat (az 1. tablazatban délten szedett valtozok), a parhuzamos
elemzés a Pearson korreldcids matrix alapjan egy faktoros megoldast javasolt. Az egydimenzidssag (unidimensi-
onality) egy specialis eset, melyre Ferrando és Lorenzo-Seva (2017) javaslata alapjan tovabbi vizsgalatokat is ér-
demes végezni, melynek keretében az egydimenzids kongruencia (unidimensional congruence, UniCo), a ma-
gyarazott kézos variancia (explained common variance, ECV) és az item rezidudlisok abszolit sulyainak dtlaga
(mean of item residual absolute loadings, MIREAL) kerUL elemzésre.

95%-0s konfidencia

Mutato intervallum
(bootstrapping alapjan)
UniCo 0,980 0,973 - 0,987
ECV 0,855 0,838 -0,876
MIREAL 0,263 0,244 -0,279

2. tablazat: Az innovaciés mutato egydimenziosagat leiré mutatok
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Ferrando és Lorenzo-Seva (2017) javaslatai alapjan a 0,95 feletti UniCo és a 0,85 feletti ECV, illetve a 0,3 alat-
ti MIREAL értékek esetén feltételezhetjik az egydimenzidssag jelenlétét. Tovabba a skdla megbizhatdsagat jelzi
az is, hogy az érintett valtozdk esetében a Cronbach alfa értéke 0,913. gy ezeknek megfeleléen az innovativitas
egydimenzids faktorara fokuszalunk.

A minimalis rang faktorelemzd eljarast valasztottuk, melyrél részletesebben Ten Berge és Kiers (1991) cikké-
ben lehet olvasni, melynek legnagyobb eldnye, hogy képes megbecsilni a feltard faktorelemzés altal magyara-
zott kdzds variancia aranyat. A korrelacidés matrix vizsgalata alapjan megallapithatjuk, hogy az adatok alkalma-
sak a faktorelemzés elvégzésére, hiszen a Bartlett-teszt értéke 91 szabadsagfok mellett 7866,7 (p<0,001), illetve
a Kaiser—Meyer—Olkin-mutaté 0,925 (95%-0s konfidencia intervallum bootstrapping alapjan: 0,921 - 0,935) ér-
téke jonak mondhatd. A kiemelt egy faktor 68,15%-at magyarazza a kdzds variancianak, ami szintén magas ér-
téknek tekinthetd. Mivel egydimenzids struktdrat kerestink, ezért forgatasra nincs szUkség. Az igy kapott faktor-
sulyok 0,578 és 0,775 kdzott mozognak.
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95%-0s konfidencia
intervallum
(bootstrapping
alapjan)

Valtozo Faktorsuly

5.1. Valamelyik kollégank a korabbi gyakorlattol

jelentés mértékben eltéré megoldasokat kezdett 0,578 0,527-0,619
alkalmazni

5.2. Saj'at mur'lkziltarsaln,k ’ta}gltak ki a szervezet 0.761 0.725-0,790
eredményességét szolgalo Gj megoldasokat

53.A ’munkatarsa{nk alta}l k}ez@emenyf:zet't ujitasok 0.775 0.749- 0,801
nyoman az eredményesség érzékelhetéen javult

%3’.5. Az 1genybe,\{f:\fok/partn"erelf a/ktlv szerepet 0.674 0,626 -0.705
jatszottak egy ujitas megsziletésében

61 A foglalk(?zasok,uta"norak .SOI‘”al"l alkal,m.afzott 0723 0.687-0.753
modszereket és eszkozoket érintd innovacié

6.2.,A fogle}lkozaslolfonﬁagy tE}ngrakon kivili 0.679 0.636-0.712
tevékenységeket érint6 innovacid

6.3. Te’c}}{llkal eszkozok djszerd alkalmazasaval jaro 0,580 0.529-0618
innovacio

6.4. A szervezet bels6 mtikodését érint6 innovacié 0,638 0,595-0,678
6.5. A partnere}d‘(el/”lgenybe,vc‘e}rokkel valo kiilsé 0.663 0.619-0,697
kapcsolatokat érint6 innovacio

7.. 1. Lelrasjt, kesmtettunl,c a ,s‘z,e'rvezefunkon beliil 0.719 0.677-0,749
kialakult jo gyakorlatrdl, tjitasokrol

7.2.,Afia,tokat gyujtottiink és elemeztiink az jitas 0.696 0.654-0,734
hatasarol

7.4. Atvettiik kiilféldi szervezet bevalt Gjitasait 0,633 0,590-0,671
7.5. Valaki mas atvette a mi ajitasunkat 0,61 0,562 - 0,656
7.6. A média tudositott az Gjitasunkrol 0,693 0,654 - 0,731

3. tablazat: Az innovativitas leirasara szolgalo valtozok faktorsilyai

VéqUl az innovativitas leirasara szolgald valtozd szamitasara a FACTOR szoftver altal szamolt, Bayes-megko-
zelitésre épUlS expected a posterioir (EAP) pontszamokat mentettik el az egyes esetekre vonatkozdan, melyek
jol haszndlhatdak kategoridlis valtozdk esetében (Estabrook & Neale, 2013). Tovabba a program képes megbe-
csUlni a hidnyzé adatokkal rendelkezé esetek értékeit is (Hot-Deck Multiple Imputation), ezért a teljes elem-
szammal dolgozhatunk. Az igy létrehozott valtozénak az alapstatisztikdi a kovetkezd tablazatban lathatdak.
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Elemszam 4854

Hianyz6 elemek szama o | 1

Atlag 0 / \
tenderd niby 0014 ¢ | AN
Szoras 0,972 £ b

Minimum -3,76 1

Maximum 2,139 {

Ferdeség 0,01 T
Csucsossag -0,72 B

4. tablazat: Az innovacios index jellemz6i

A szervezeti tanulasi kapacitast leiro valtozo létrehozasa

A szervezeti tanulds leirdsdra Bess, Perkins és McCown (2010) kérddivét adaptaltuk, mely a Watkins és Marsick
altal fejlesztett Dimensions of Learning Organization Questionnaire (DLOQ) roviditett verzidjanak atdolgozasa.
Kérddives felmérésiunkben az aldbbi allitasok szerepeltek, melyek alapstatisztikait az 5. tablazat mutatja.
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Szervezeti tanulast leird valtozok az Innova

kérd6ivbél (1 - egyaltalan nem ért egyet; 5 - teljes
mértékben egyetért)

11.1 A szervezet tamogatja, hogy a munkatarsak kozosségi

oz . 4801 4,381 0,804
perspektivaban gondolkodjanak
11.2 A s'ze'rv’ezet egy}'lttn?ukomk a kiils6 partnerekkel, hogy 4798 4299 0.849
megvalositsak a kozos célokat
113 A szervezet,ben t,orekszunk arra, .h"og”y ,egys.eges”ek P 4415 0.758
legyenek az elképzelések a szervezet jovoképét illetéen
114 A sze,rvezetben ﬁgye’!lembe vessziik a dontések hatasat 4789 4076 0.864
a munkatarsak hangulatara
11.5 A szervezet batoritja a munkatarsakat arra, hogy a
problémamegoldas soran akar a szervezeten tul keressenek 4792 3,975 1,037
megoldasokat
%1.6 A munkatarsak nylltan megbﬂeszehk a hibdkat, annak P 3847 0.947
érdekében, hogy tanuljanak bel6liik
11.7 A munkatarsak nyilt és szinte visszajelzést adnak o 3,681 0.920
egymasnak
11.8 A m,unkatarsa}< a mun}faJuk soran felme}rult T 3,568 0.929
problémakat tanulasi lehet6ségként értelmezik
11‘.9 A munkatarsak tanulasi tevékenységét a szervezet p. 4265 0.915
elismeri
11.10 A szervezet biztositja a munkatarsak szamara, hogy a
sziikséges informacidkhoz gyorsan és konnyen 4784 4,381 0819
hozzaférhessenek
11.11 A ,szerve’:,ze,t eh,sn}erl a munkatarsak ATTE 4447 0,812
kezdeményezokészségét
11.12 A ’szervezeit bfztos1tja a me‘gfel.elo erofor'ras’ok,at a AT 3,657 1,043
munkatarsak szamara a feladataik sikeres elvégzéséhez
11.13’Alszer\'7e,zet' a'lte,llaban tamogatja a tanulasi és képzési 80 4176 0.972
lehet6ségek iranti igényeket
11.14 A szervezetben né azok szama, akik 1j képességeket P 3,776 0.942

sajatitanak el

5. tablazat: A szervezeti tanulast leir6 valtozok alapmegoszlasa az Innova kérdbivben

Az eredeti tanulmanyban Bess és munkatarsai (2010) feltard faktoranalizis segitségével (fékomponens elem-
zés) egy hat faktoros és egy két faktoros struktUrat tartak fel, azonban a statisztikai adatok nem eléqg részletesek,
hogy felmérjik a szerzék altal javasolt modell helytdlldsagat. Hasonldan az innovacids indexhez, itt is a FACTOR
szoftvert hasznaltuk, bootstrapping eljarassal. Egy valtozét sem kellett kidobni alacsony sajatérték miatt. A fak-
torstruktura feltdrdsa soran szintén a minimalis rang faktor analizisre épulé parhuzamos elemzés maddszerét
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hasznaltuk, mely eredménye ezittal is az egydimenzidssagra utal. Ennek mutatdit a kdvetkezd, 6. tablazat tar-
talmazza.

95%-0s konfidencia intervallum

Mutato (bootstrapping alapjan)
UniCo 0,965 0,961-0,970
ECV 0,848 0,839 - 0,859
MIREAL 0,221 0,213 - 0,227

6. tablazat: A szervezeti tanulas egydimenzibsagat leiro mutatok

Az UniCo és ECV mutatdk a javasolt értékek felett helyezkednek el (0,95 és 0,85 felett). A MIREAL esetében
az 6kolszabaly a 0,3 alatti értékeket fogadja el (Ferrando & Lorenzo-Seva, 2017). A konfidencia intervallumba esd
értékeket, valamint a masik két mutatot is figyelembe véve, 6sszességében megdallapithatjuk, hogy a szervezeti
tanuldsi mutatdra az adataink alapjan egydimenzidssag jellemzd. A bevont valtozék Cronbach alfa értéke (0,915)
is aldtamasztja ezt az allitast.

Az adatok sajatossdgai alapjan (5 pontos Likert-skala, intervallum valtozdk) Pearson korreldcids matrixot
vizsgaltunk a faktoranalizis soran. A korreldciés matrix az adatok alapjan biztonsdgosan elemezhetd, hiszen a
Bartlett-teszt 91 szabadsagfok mellett 36290,5 értékkel szignifikans (p<0,001), és a Kaiser—Meyer—Olkin-muta-
té is kiemelkedden j6 (0,927; a bootstrapping eljaras alapjan 95%-os konfidencia intervallum: 0,922 - 0,934). A
meghatarozott egy faktor a variancia jelentds részét magyarazza (69,6%). A kapott faktorsulyok 0,534 és 0,8 ko-
z6tt mozognak. Ezt mutatja a 7. tablazat.
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95%-0s konfidencia

Valtozo Faktorsuly intervallum (bootstrapping
alapjan)

11.1 A szervezet tamogatja, hogy a

munkatarsak kozosségi perspektivaban 0,724 0,703-0,743
gondolkodjanak

11.2 A szervezet egyiittmtikodik a kiilsé

partnerekkel, hogy megvalositsak a kozos 0,617 0,585 - 0,643
célokat

11.3 A szervezetben toreksziink arra, hogy
egységesek legyenek az elképzelések a 0,741 0,718 - 0,760
szervezet jovoképét illetéen

11.4 A szervezetben figyelembe vessziik a

p s , , 0,637 0,610 - 0,662
dontések hatasat a munkatarsak hangulatara

11.5 A szervezet batoritja a munkatarsakat arra,
hogy a problémamegoldas soran akar a 0,534 0,503 - 0,559
szervezeten tul keressenek megoldasokat

11.6 A munkatarsak nyiltan megbeszélik a

hibakat, annak érdekében, hogy tanuljanak 0,694 0,673 -0,71
belélik

1.1.7 A mu}nkatarsak nyllt,es Gszinte 0,689 0.670 - 0,709
visszajelzést adnak egymasnak

11.8 A munkatarsak a munkajuk soran

felmeriilt problémakat tanulasi lehetéségként 0,679 0,662 - 0,696
értelmezik

11.9 A munkatarsak tanulési tevékenységét a 0.768 0.750 — 0,784

szervezet elismeri

11.10 A szervezet biztositja a munkatarsak
szamara, hogy a sziikséges informaciokhoz 0,747 0,729 - 0,765
gyorsan és konnyen hozzaférhessenek

11.11 A szervezet elismeri a munkatarsak

. RN 0,800 0,782 -0,815
kezdeményezdkészségét

11.12 A szervezet biztositja a megfeleld
er6forrasokat a munkatarsak szamara a 0,600 0,578 - 0,620
feladataik sikeres elvégzéséhez

11.13 A szervezet altalaban tamogatja a tanulési

2 Tl BC 2.2 SR8 82 0,658 0,633 -0,679
és képzési lehetGségek iranti igényeket

11.14 A szervezetben n6 azok szama, akik 4j

2 2 s 0,621 0,595 - 0,642
képességeket sajatitanak el

7. tablazat: A szervezeti tanulas leirasahoz tartozé valtozok faktorsilyai
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A szervezeti tanulasi kapacitast leird valtozdt az innovacids indexhez hasonld mddon alakitottuk ki az EAP ér-
tékek elmentésével, a hidnyzé adatok becslésével. A kialakitott valtozd alapstatisztikait a kdvetkezd tablazat
foglalja 6ssze.

Elemszam 4854

Hianyzo elemek szama 0

Atlag o In
Atlaghoz tartozé 0014 Al
sztenderd hiba ' ’ AL
Sz6ras 0979

Minimum -6,45 —\
Maximum 1,36 ] ’Mdﬂﬂz

Ferdeség -1,44 e pn
Cstucsossag 336 Srerveren T e

8. tablazat: A szervezeti tanulasi kapacitas jellemz6i

A tovabbiakban a létrehozott két egydimenzids valtozé (innovacids index, szervezeti tanuldsi kapacitas) 6sz-
szefUggéseit és mas valtozokkal vald kapcsolatrendszerét vizsgaljuk. A kérdéivben hasznalt valtozok korébdl ki-
alakithatd egy szubjektiv, az elmult tiz év viszonylatara vonatkozd valtozd, mely azt mutatja meg, hogy a kitolté
véleménye szerint bizonyos dimenzidkban érzékelhetd volt-e fejlédés a szervezet életében, sikerllt-e valamilyen
pozitiv valtozast elérnie. Ezek alapjan egy Uj valtozot hoztunk Létre (fejlédési mutatd) az aldbbi allitasok egyszer(
Osszeaddsaval (az allitasok elétti szamok a kérddiv sorszamait jelélik):

»  8.1. Palyazati Uton vagy masképp tobblet eréforrasokra tettiink szert

»  8.2. Aszemélyzet szakmai felkészUltségét sikerUlt javitanunk

+  8.3. Akorabbiaknal felkésziltebb vezetés kerilt a szervezet élére

»  8.4. A gyerekek/tanulok/hallgatdk szamat sikerUlt névelni

+ 8.5, Atanulds/tanitds eredményességének fejlesztését célzd orszagos/regionalis programokba kapcso-
lédtunk be

+  8.6.Sajat megoldasok kitalalasat igényld programokban vettink részt

Az innovacids index, szervezeti tanuldsi kapacitas és a fejlédési mutatd korrelacidjat mutatja a kovetkezd tab-
(dzat.
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Szervezeti tanulasi

Valtozok [ Fejl6dési Mutato
r 0,158 0,477
Eg:;acws p <0,001 <0,001
N 4854 3343
Szervezeti ' ] 0.05
tanulasi p 0,004
LpRE e e 4854 3343

9. tablazat: Az innovacios index, szervezeti tanuldsi kapacitas és a fejlédési mutato korrelaciés matrixa (Pearson

korrelacios egyiitthato)

Az innovacids index és a fejlédési mutatd kozott a korreldcids egyitthatd értéke igen magas (p<0,001;
r=0,477), azonban a szervezeti tanuldsi kapacitds és az innovacids index kapcsolata gyengének mondhatd
(p<0,001; r=0,158), ahogyan a szervezeti tanuldsi kapacitas és a fejléddési mutatd kapcsolata is (p=0,004;
r=0,05). FelmerUl a kérdés, hogy a mintdban szerepld kilonbozd intézménytipusok mentén mennyire stabilak
ezek az dsszefiggések. Az eldbbi korreldcids matrixot az intézménytipusok mentén bontva a kdvetkezd tablazat
mutatja.
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Szervezeti
tanulasi
kapacitas

Innovacios Index 0,172 (p<0,001) 0,467 (p<0,001)

Fejlodési

mutato

Iskola el6tti nevelés ) .
Szervezeti tanulasi

kapacitas

Innovacios Index 0,210 (p<0,001) 0,507 (p<0,001)

- 0,113 (p<0,001)

Alapfoku oktatas ) .
Szervezeti tanulasi

kapacitas

Innovacios Index 0,144 (p=0,120) 0,465 (p<0,001)

- 0,111 (p=0,001)

Kozépfoku altalanos képzés ) .
Szervezeti tanulasi

" > -0,01(p=0,956)
kapacitas P

L, , L Innovacios Index 0,290 (p<0,001) 0,342 (p<0,001)
Kozépfoku szakmai képzés ) .
Szervezeti tanulasi

S = 0,031 (p=0,705)
kapacitas P

Vegyes profila kéznevelési Innovaciés Index 0,326 (p<0,007) 0,534 (p<0,001)

intézmények . ‘s
Szerve.z?tl tanulasi i 0,214 (p=0,007)
kapacitas
Innovacios Index 0,169 (p<0,001) 0,497 (p<0,001)

Egyéb koznevelési intézmények ) it
Szervezeti tanulasi i 0,067 (p=0177)

kapacitas
Felséoktatasi intézetek / Innovacios Index 0,271(p<0,001) 0,376 (p<0,001)
tanszékek ; Aot
IS(Z(;ravceii;l tanulasi ) 0,104 (p=0,063)
Innovacios Index 0,339 (p=0,009) 0,311(p=0,042)

Felsdoktatasi doktori iskolak

Szervezeti tanulasi : 0,216 (p=0,164)

kapacitas
For- és non-profit szféraban Innovacios Index 0,202(p=0,045 0,309 (p=0,006)
mukodo6 szervezetek : 2cf

lS(ze;‘:ceiizZl tanulasi ) 0,058 (p=0,619)

10. tablazat: Az innovacios index, szervezeti tanulasi kapacitas és fejlédési mutatd korrelacids matrixa intézményti-
pus szerinti bontasban (Pearson korrelacios egyiitthato)

Lathatd, hogy a kilénbozd tipusuy intézmények esetében killonbozd korrelacids egyUtthatdkat kaptunk, illet-
ve tdbb esetben tapasztalhatjuk, hogy nem szignifikans az 6sszefiiggés. Az innovacids index és a fejlédési muta-
té kapcsolata a vegyes profild kdznevelési intézmények esetében a legmagasabb (p<0,001; r=0,534), mig a leg-
alacsonyabb a for- és non-profit szféraban mikods szervezetek esetében (p=0,006; r=0,309). A doktori iskolak
esetében lathatd a legszorosabb kapcsolat az innovdacids index és a szervezeti tanulasi kapacitas kozott
(p=0,009; r=0,339), mig a kdzépfoku altalanos képzést nyUjtd intézmények esetében nem szignifikans az dssze-
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fUggés (p=0,144, p=0,120). A szervezeti tanuldsi kapacitas és a fejlédési mutatd kapcsolata a vegyes tipusu koz-
nevelési intézményeknél a legerésebb (p=0,007; r=0,214), mig tobb esetben nem is szignifikans az 6sszefiggés
(kdzépfoky altaldnos és szakmai képzés, egyéb kdznevelési intézmények, felsGoktatasi intézetek/tanszékek és
doktori iskolak, for- és non-profit szférdban mUkodd szervezetek). A leird statisztikak mentén a kovetkezd diag-
ram szemlélteti a legfontosabb kilonbségeket az egyes intézménytipusok kdzott.
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1. abra: Az innovacios index és a szervezeti tanulasi kapacitas értékei az egyes intézménytipusok esetében

Mivel a két vizsgalt valtozé nem azonos skaldn helyezkedik el, igy kéttengelyes diagramon abrdzoltuk az in-
tézménytipusok dtlagat (igy a két valtozé egymadshoz vald viszonya csupan relativ, a valasztott skdla figgvénye).
Az értelmezést segitendd mindkét valtozé esetében vizszintes vonallal berajzoltuk a teljes minta atlagat, hogy
ehhez lehessen viszonyitani az egyes intézménytipusok értékeit. Az dbra alapjan lathatd, hogy az innovacids in-
dex terUletén kiemelkedd (atlag feletti) értéket érnek el a kdzépfoku altaldnos képzést nyujtd intézmények, a ve-
gyes koznevelési intézmények és a for- és non-profit szervezetek. A szervezeti tanuldsi kapacitas esetében ki-
emelkeddk az iskola eldtti nevelést, alapfoku oktatast biztositd intézmények, a vegyes profild és egyéb kozneve-
Lési intézmények, illetve a for- vagy non-profit szervezetek.

Ha az innovacids index és a szervezeti tanulasi kapacitds atlagai mentén felezett csoportokat hozunk Létre, és
ezeket egy koordinatarendszerben abrazoljuk, akkor a kdvetkezd dbrat kapjuk.
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3) Magas innovéciés index, alacsony x 4) Magas innovaciés index, magas szervezeti
szervezeti tanulasi kapacitas g tanulasi kapacitas
8
N=1097 -§ N=1323
Minnavacics index=0,727 g Minnavicics index=0,868
M:zervezeti ranulssi kapacités='0;625 E M:zervezeti ranulzsi kapacitészﬁ.«?za
Megjisassi murats=13,267 Megjisdesi murzes=13,331
Dominans intézménytipus: kdzépfoku Dominans intézménytipus: vegyes tipusu
altalanos képzést biztositd intézmények koznevelési intézmények
SZERVEZETI TANULASI KAPACITAS
N=1331 N=1103
Minnaviciss index=-0,814 Minnoviciss index="0,782
M:zervezeti ranulssi kapacitész'O;SO? M:zervezeti ranulzsi kapacitészﬁ.«?zs
Mfejlﬁdési mutahél:lorgﬁz Mfejladési mL:taléleJSal
Dominans intézménytipus: doktori Dominans intézménytipus: iskola eldtti nevelést
képzést nyljtd szervezeti egységek biztositd intézmények
1) Alacsony innovacids index, alacsony 2) Alacsony innovacids index, magas szervezeti
szervezeti tanulasi kapacitas tanulasi kapacitas

2. abra: Intézménycsoportok az innovacios index és a szervezeti tanulas értékei mentén (M=atlag)
Az elsé csoportba az alacsony innovacids indexet és alacsony szervezeti tanuldsi kapacitdst mutato szerveze-
tek kerUltek, és ahogy varhaté volt, ez a csoport hozza a legalacsonyabb szubjektiv fejlédési mutatot. Ezek a
szervezetek ellendllnak a valtozasnak, nem Ujitanak és nem alkalmazkodnak. A doktori képzést biztositd intéz-
mények nagyobb része ebben a tipusban taldlhaté (39,7%-uk). A mdasodik csoportba tartoznak azok az intézmé-
nyek, melyeknek tovdbbra sem tul magas az onbevalldson alapuld fejlédési mutatdja, innovacids indexuk ala-
csony, de magas szinten mUkodtetik a szervezeti tanuldsi folyamatokat. Ez azt jelenti, hogy bar Ujitdsokat nem
hoznak étre, képesek arra, hogy valtozzanak, alkalmazkodjanak a kilsé vagy belsé valtozasokhoz. Ezek a szer-
vezetek valdszinlleg inkdbb a mar meglévé Ujitasok, valtozasok sajat rutinjukba vald beépitésére képesek. Az is-
kola elétti nevelést biztositd intézmények tartoznak legnagyobb aranyban ebbe a csoportba (33,5%-uk). A har-
madik csoport a magas innovaciés index mellett alacsony szervezeti tanuldsi kapacitast mutatd intézmények,
melyek fejlédési mutatdja mdar magasabb, mint az eldzé két csoport esetében. Erre a csoportra jellemzd az Uji-
tds, a kockdzatvdllalds, azonban a szervezeti tanulasi folyamatok hidnydban ezek az Ujitdsok valdszinGleg nem
épulnek be a mindennapi rutinba, és ez elpazarolt eréforrasokhoz vezethet. Ebben a csoportban a kézépfoky al-
taldnos képzést biztostd intézmények aranya a legnagyobb (46,6%-uk taldlhatd itt). VéqUl az utolsé kategdria-
ba, ahol a legmagasabb a megitélt fejlédés, magas innovacids indexszel és magas szervezeti tanuldsi kapacitas-
sal rendelkez6 szervezetek tartoznak. Ezek a szervezetek képesek egyszerre mUkodtetni az Ujitd, kockazatvallald
viselkedést, és ezek hatékony beépitésével képesek rugalmasan alkalmazkodni és valtozni. Ebben a csoportban
a vegyes tipusu koznevelési intézmények taldlhaték meg a legnagyobb aranyban (34,3%-uk talalhatd meg itt).
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Az eredmények alapjan lathatd, hogy az intézménytipusok mentén torténd elemzés, illetve az innovacios in-
dex, a szervezeti tanulasi kapacitas, valamint a fejlédési mutatdk tovabbi elemzése és mélyebb dsszefiggései-
nek megértése szUkséges. A tovabbiakban a jelenlegi eredmények alapjan levonhatd 0sszefiggésekrél lesz szo.

Diszkusszio

Az innovaci6 és a szervezeti tanulas dsszefiiggései

Az eredmények vizsgalata soran arra jutottunk, hogy az innnovacids index és a szervezeti tanulasi kapacitds mu-
tatdja kozott a korreldcids egyUtthatd szinte elhanyagolhatdé kapcsolatot mutat. Ez az eredmény ellentmond
tébb, a szakirodalomban olvasott empirikus eredménynek, melyek kifejezetten magas, pozitiv egyittjarast ta-
pasztaltak a két konstruktum kozott, bar az idézett tanulmanyok (Hsiao & Chang, 2011; Jiménez-Jiménez & Sanz-
Valle, 2011) mas indikatorokat hasznaltak a két jelenség leirdsara. Tobbek kdzott Haldsz Gabor (2017a) jelen te-
matikus szamban megjelent tanulmanya is megerdsiti ezt a pozitiv 6sszeflggést az altala szamolt Osszetett val-
tozok alapjan. Ez a kapcsolat kilondsen erésen mutatkozik azokban az esetekben, ahol a vizsgalt szervezetek
részt vettek a tanulds/tanitas eredményességének fejlesztését célzd orszagos vagy regionalis palyazati progra-
mokban.

Ha visszatérink az elméleti definiciékhoz, akkor az innovaciét a rutintdl vald eltéré mikodésként hataroztuk
meg, mig a szervezeti tanulds esetében a tudas szervezeti memaridba vald beépulése kulcselem, ami pedig kife -
jezetten a rutinnad valasra irdnyul. Ebbdl a szempontbdl nem meglepd, ha nem talalunk szoros dsszefiggést a
két valtozd kozdtt, hiszen alapvetden két eltéré dolgot fejeznek ki. A jelen tanulmdnyban hasznalt innovacids
mutatd magaban foglalja a szervezetek innovacios tevékenységére, innovacids aktivitasara és az ezzel 6sszefig-
gésben Lév6 eredményesség novelésére iranyuld muveleteket, a kildnbdzé és valtozatos terlleten zajld innova-
cids aktivitast, valamint a féleg tudatos belsd és kulsd terjesztési és atvételi folyamatokat. Damanpour és
Wischnevsky (2006) tanulmanyukban explicit médon megkildnbdztetik az innovacidt generald, illetve az inno-
vaciét adaptald szervezeteket amellett érvelve, hogy ezek alapvetden eltéré folyamatok. A szerzdk érvelése
alapjan az innovacid generalasahoz valtozast létrehozd kompetencidk szikségesek, mig az innovacié adaptala-
sahoz abszorpcids kapacitds. Hasonlé felosztast alkalmaz Haldasz Gabor (2017b) is a European Educational Rese-
arch Association 2017-es konferencidjan tartott eléadasaban is. Azonban mindkét folyamat valamilyen ujitas, a
szervezeten belUl kordbban megszokott rutintdl eltéré megoldas kifejlesztését vagy kivalasztasat és beépitését
jelenti a szervezetbe. Ett6l eltérd az a folyamat, amikor a szervezet a mar meglévé eréforrasaira tamaszkodik, és
ezek kiakndzasara épiti stratégidjat.

Ez a kettdsség kdszon vissza March (1991) szervezeti tanuldsrdl szAl4 irdsaban, ahol megkilonbdzteti a mar
meglévé eréforrasok kiakndzasara irdnyuld tevékenységet (exploitation) és az Uj eréforrasok feltarasara iranyuld
tevékenységet (exploration). Ezek gyakran kioltjdk egymast, mivel eltérd szervezeti mUkodést igényelnek, és
ezért nehezen tudnak egyszerre létezni. March (1991) tanulmanyaban tovabba amellett érvel, hogy ha egy szer-
vezet csak a mar meglévd eréforrasok kiaknazasara fokuszal, és elhanyagolja a feltard mulveleteket, akkor az,
bar rovidtavon eredményes lehet, hosszitavon inkdbb Onpusztité folyamatokat indit el. Elméletében a feltard
mUveletek magukban foglaljdk a kockdzatvallalast, a kisérletezést, a rugalmassagot és az innovaciot. Ezzel
szemben a kiaknadzasi mulveletek a finomitasra, a valasztasra, a hatékonysagra, az implementacidra és a megva-
|8sitasra dsszpontositanak. Folytatva elézd érvelésinket, ha figyelembe vesszik Damanpour és Wischnevsky
javaslatait, akkor a March-féle elméletben az innovacid generalds és innovacié adoptalds a feltarasi miveletek-
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hez illeszkedik, mig a szervezeti tanulds (melynek bizonyos aspektusai értelemszerlen tdamogatjak az elébbi fo-
lyamatokat) egy markans része, mely a meglévé elemek rutinnd tételére, szervezeti memdriaba vald beépitésé-
vel foglalkozik, inkdbb a kiakndzdsi mUveletekhez tartozik.

March elmélete jol illeszkedik a kétkezesség elméletébe (ambidexterity theory), mely elsésorban Duncan
(1976) nevéhez kotddik. A szervezeti kétkezesség az egymassal ellentétes hosszy tavra fokuszald, felfedezé ma-
gatartds és a rovid tavy, hatékonysagra koncentrald kiaknazd viselkedés egyittes mukodtetését jelenti (Tarddy,
2012).

Ha a kutatdsunkban hasznalt innovacids indexet szétvalasztjuk innovacid generald (5. kérdéscsoportba tarto-
6 valtozdk) és innovacid adoptald (7. kérdéscsoportba tartozd valtozok) elemekre, és hozzavesszik a létreho-
zott szervezeti tanuldsi kapacitdst, akkor egy egyszer( kétlépcsds klaszteranalizis segitségével (az extrém érté-
kek kiszdrése utan) 5 klaszteres megoldast kapunk (avarage silhouette=0,4). Osszevonva az innovacié generald
és innovacid adaptald valtozdkat egy tengellyé, akkor a szervezeti tanulasi kapacitdssal a két funkcié az alabbi
szOrasgorbét mutatja (3. bra).
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3. abra: Az innovacié generalo és adaptalo tevékenységek és a szervezeti tanulas altal meghatarozott szorasgorbe
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Az dbrat elemezve megallapithatjuk, hogy az egyes, harmas, négyes és 6t0s csoportok alkotjak a 2. dbran is
jelzett kategdridkat. Az elemzés azonban létrehozott egy kdztes csoportot is, amelyet a 3. dbran kettes szammal
jelezve [dthatunk. Ha megnézzUk, hogy az innovacids index, a szervezeti tanulds és a fejlédés mutatd tekinteté-
ben milyen eredményeket mutatnak az egyes csoportok, akkor azt lathatjuk, hogy leginkdbb a négyes csoport
esetében érzékelhetd a legnagyobb fejlédési érték, a harmas és a kettes csoport esetében kdzepesnek, mig az
egyes és 6t6s csoport esetében alacsonynak mondhatd. Az értékeket 6sszefoglaldan a 11. tablazat mutatja.

Innovacios Index  Szervezeti Tanulasi Fejlodési
Csoportok

atlaga Kapacitas atlaga Mutato atlaga
1. csoport (N=554) -1.27 0,66 10,24
2. csoport (N=1449) -0,2 0,49 11,41
3. csoport (N=875) 0,45 -0,75 12,65
4. csoport (N=1172) 117 0,57 13,89
5. csoport (N=614) -1,08 -0,84 10,53

11. tablazat: A klasztercsoportok értékei az innovdcids index, szervezeti tanulas és fejlédési mutato tekintetében

A 3. dbrabdl és a 11. tablazatban lathatd adatokbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a két tengely vég-
pontjaiban lévé csoportok inkdbb extrém, szélsé értékeket képviselnek. Természetesen nem tud minden szerve-
zet maximalisan egyensulyozni a két folyamat kozdtt és hatékony kétkezes szervezetté valni, viszont az eredmé -
nyesség szempontjabdl elegendd, ha erre csak torekszik, és egyre Ugyesebbé valik ebben. Ha kimerevitjuk a 3.
abra csoportjait, és egy modellt prébalunk beldle létrehozni, akkor tanulmanyunk zarasaként a 4. abran szerepld
modellt javasoljuk tovabbi gondolkodasra és megyvitatasra.
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4. abra: Az innovdcio és a szervezeti tanulas dsszefiiggései a kétkezesség elméletébe agyazva.

A 4. dbra értelmezése soran a két tengely egyszerUen a feltaras és a kiaknazas elnevezést kapta, mely a fenti-
ekben bemutatott érvelés mentén kialakult tartalommal bitr. Ennek megfeleléen négy markans csoportot azono-
sitottunk, melyek inkdbb szélsé értékeket képviselnek. A 3. dbran 6tds csoportként jelzett intézményeket rigid
szervezeteknek neveztik, hiszen itt se a szervezeti tanulas tdmogatd funkcidi, sem pedig az innovacios aktivitas
kilonbozd cselekvései nem muikddnek, igy feltételezésink szerint nagyon lassan valtoznak, és ellenallok is
ezekkel a folyamatokkal szemben. Az egyes csoportot a 4. dbran burokratikus szervezeteknek neveztik el, ahol a
tUlzott szervezeti tanulési folyamatok domindlnak. Ertelmezéstinkben ide olyan intézmények tartoznak, melyek
tulszabalyozottan, tulformalizaltan és rengeteg felesleges adminisztrativ terheléssel mikoddnek, melyek mar
nem az eredményességet és hatékonysagot szolgaljak. Ez a két csoport bir a legalacsonyabb fejlédési mutato-
val. A hdrmas csoportba tartozd szervezeteket folyamatosan mozgdasban lévé szervezetekként irtuk le, ami arra
utal, hogy itt a szervezeti tagok folyamatosan otletelnek, kisérleteznek, Ujitasokat vezetnek be, azonban ezek az
Ujdonsagok nagyon ritkan épUlnek be a szervezeti mikddésbe, igy végsd soron nem szolgaljak a hatékonysag és
eredményesséq javulasat. Feltehetéen a sok meg nem valdsult Otletnek kdszénhetéen magas lehet a fluktuacid
és a kiégés is ezekben a szervezetekben. Az &tletek generaldsa azonban olyan dinamizmust biztosit a szervezet-
nek, ami az eldzé csoportokhoz képest magasabb fejlédési mutatdt eredményez. Az utolsé szélsd értéket a ne-
gyedik csoportba tartozd szervezetek képviselik. Ezek azok a szervezetek, melyekre illik a kétkezesség-elmélet
definicidja, vagyis képesek megfeleld aranyban egyensulyozni a feltard és kiaknazd miveletek kozott. It a leg-
magasabb a fejlédési mutatd értéke, vélhetden ezek a leghatékonyabban mikddd szervezetek. Végil maradtak
a kettes csoportba tartozd szervezetek, melyek egyfajta kdztes, atmeneti allapotot képviselnek, kielégité fejld-




Neveléstudomany 2017/4. Tanulmanyok

dési mutatdval. Ezt a 4. dbran az ,optimum” zold mezéjével jeloltik. A hattérben lathatd vildgoskék nyil pedig a
fejlédési mutatd kategdridkon ativeld ndvekedésére utal. Ugy véljik, hogy a két folyamat (feltdras és kiaknazas)
altal alkotott koordinadtarendszerben a szervezetek egy skalan helyezkednek el, melyben kisebb vagy nagyobb
mértékben az egyik széléséges kategdria felé tolddnak el. Feltételezhetd, hogy mikddésuknek megallapithatd
egy optimum szintje, ami annak figgvénye, hogy a szervezetnek mely terUletekre kell fékuszalniuk a kilsé té-
nyezdk figgvényében.

A tanulmanyban bemutatott eredmények ol értelmezhetdk a kétkezesség-elmélet atalakitott, a tanulmany-
ban szerepld valtozdkra szabott verzidjanak szempontjabdl. A kétkezesség-elmélet nem idegen az innovacidel -
mélet szempontjabdl, hiszen Anderson és munkatarsai (2014) is emlitik ezt tipoldgidjukban. Tovabbi jelentdsé-
gét bizonyitja, ahogyan azt Junni és munkatdrsai (2013) is megerdsitik meta-analizisUkben, hogy a szervezeti két-
kezesség fontos szerepet jatszik a szervezetek eredményessége szempontjabdl. Jelen empirikus kutatas csupan
felszinesen tudta feltarni a kapcsolatot a szervezeti tanulds, az innovacid és a szervezetek fejlédése kdzott. Az In-
nova kutatasban ezen tényezdk, illetve a megalkotott kategdriarendszer és a mogotte rejld, feltételezett dssze-
figgések mélyebb feltardsa egy készUl tanulmdanykotetben fog megtorténni.
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Az iskolai agresszi6 fogalmi kore — egy lehetséges rendszerezés

Doéczi-Vamos Gabriella®

A tanulmdny az iskolai agresszio témdjahoz kapcsolddo fogalmak mdgdtti jelentéstartalmak értelmezésére
dsszpontosit, mert a definidldsra vonatkozo hazai szakirodalom feltdrdsa sordn az volt érzékelhetd, hogy nincs
egységesséq a fogalomhaszndlatban, nem ldtszottak tisztdzottnak az egyes jelentéstartalmak kozotti kulénbsé-
gek, egymdshoz vald viszonyuk. Az eqyes fogalmak egymdssal dsszefiggnek, de mégsem azonosak. A kéztik
[8VO kulonbségek konkrét viselkedésbeli sajdtossdagokat ragadnak meg, amelyek akdr kutatok, akdr gyakorld
szakemberek, k6z0sségek szamdra is lényegesek. Hiszen az eqyéni tapasztalatok és nézetek dltal befolyadsolt fo-
galom-értelmezések félrevezethetik a vizsgdlatokat és a konkrét iskolai prevencids tevékenységeket is. A tanul-
many célja, hogy bekapcsolddjon az ezzel kapcsolatos szakmai diskurzusba, elfogadva, hogy vannak olyan
szakmai k6zdsségek, amelyek az dltalunk valasztottdl eltérd fogalmakat hasznalnak, ahogy olyanok is, akik ha-
sonldkat. A tanulmdanyban azt mutatjuk meg, ahoqy a szakirodalom alapjan az agresszid, erdszak €s zaklatds fo-
galmakat maqyardzzuk.

Kulcsszavak: agresszid, erészak, zaklatas, fogalmi rendszer

Bevezetés

Az iskolai agresszié problémajanak jelentdsége a hazai iskolakban is elvitathatatlan. A pedagdgusok jellemzden
az 6rai munkahoz kotédden érzékelik a problémads tanuldi viselkedéseket, igy a jelenség a tandrai fegyelem té-
maja feldl is kozelithetd (Mihaly, 2005), ahogy az agresszid feldl is. Kérdés, hogy hol huzddik a hatdr a fegyelme-
zetlenség és az agresszid kozott, mit is tekintink fegyelmezetlen viselkedésnek, és milyen viselkedéseket, ese-
ményeket sorolunk mar az iskolai agresszio fogalmi kérébe. A helyzetet tovabb bonyolithatja az iskolai erdszak,
bdntalmazds és zaklatds kifejezések megjelenése. Hazai (Figula, 2004; Trencsényi, Maleczkyné, Rucska & Prém-
né, 2008; Buda, 2009; Gyurkd & Virdg, 2009; Féldes & Lannert, 2009; Mayer, 2009; Paksi, 2009; Hajdu & Saska,
2010; Figula, 201; Nagy, Kérmendi & Pataky, 2013; Simon, Velkey & Zerinvary, 2015; Ddczi-Vamos, 2016) és nem-
zetkozi 6sszehasonlitd kutatasok (HBSC, TALIS, KidScreen) alapjan elmondhatd, hogy bar nemzetkézi viszony -
latban Magyarorszagon kedvezének mondhatd a helyzet, mégis, tébb tizezer tanuld (Buda, 2009; Németh &
Koltd, 2010, 2014) akdr napi szinten részese bantalmazé eseményeknek és a felnéttek eldl rejtve zajld zaklatd fo-
lyamatoknak. Az dldozat Ujra és Ujra megéli a megaldzd helyzeteket, ami miatt komoly frusztracidt és egy idé
utan fenntartott fenyegetettséget él meg. Visszahizdddva, motivalatlannd és passzivva valik, rosszabbul teljesit
a tanulmdnyaiban, és hosszu évekkel az események utan is Onértékelési problémakkal kizdhet (Hazler, Miller,
Carney & Green, 2001; Mihaly, 2005; Buda, 2009; Fodor, é. n.). Ezért tehat szUkségszery, hogy kordbbi kutatasi
és gyakorlati tapasztalatokra épitd tovabbi hazai kutatasok lassanak napvildgot, amikbél a terepen dolgozd
szakemberek kapaszkoddkat kaphatnak a mindennapi iskolai gyakorlatban végzett munkajukhoz. Ennek egyik
elsd épése egy fogalmi rendszer kialakitasa és stabilizaldsa. A magyarorszagi szakirodalomban szdmos, egy-
massal gyakran atfedésben évé kifejezés él. Nem egyértelm( a széhasznalat, és az egyes kifejezések jelentés-
tartalmanak egymashoz vald viszonya sem. Ugyanakkor, felfogdsunk szerint ezek értelmezése az erészak-elle-
nes személetmdd kialakitasanak az eqgyik alapfeltétele. Azért, mert a fogalmak drnyalt értelmezése a moégottik
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rejld attitdd és viselkedésmintazatok megértéséhez jarul hozza. Ez 9sszefigg az erészakos események gyakori-
saganak kutatasaval, ugyanis az egyéni, akar kutatdi, akar valaszaddi értelmezések torzithatjdk az eredménye-
ket. Valamint a gyakorld szakemberek, a kdzosségek szamadra is lényeges, hogy az egyéni tapasztalatok és néze-
tek altal befolyasolt fogalom-értelmezés mellett a szakirodalomra is tudjanak tdmaszkodni. Ugy véljik, hogy a
témaval foglalkozd szakmai k6zdsségeknek érdemes lenne parbeszédet folytatni errél, nem csak a szakembe-
rek, de a tanuldk szempontjabdl is.

Kivalasztottuk és definidltuk a téma szempontjabdl altalunk meghatarozénak vélt fogalmakat. Egy fogalmi
rendszert kindlunk, ami eltérhet a mds kutatdk és kutatdcsoportok altal haszndlttél; célunk, hogy bekapcsoldd-
junk az ezzel kapcsolatos szakmai diskurzusba.

Fogalmi tisztazas és az er6szakos, zaklaté viselkedés tipusai

Azon problémas viselkedések megértésével foglalkozunk mélyebben, amelyekre a témaban végzett hazai adat-
gyUjtések, elméleti irdsok is 6sszpontositanak: agresszid, erdszak és zaklatds. Az alabbi 1. dbran ezeket a kifejezé-
seket félkovérrel emeltik ki és a kapcsolddd fogalmak kérében értelmezzik. A szovegben leirt viselkedéstipuso-
kat (példdul nyilt vagy szimbolikus) nem jelenitjuk meg az abran, mert ezeket késébb, az 1. tablazatban fejtjuk ki
részletesebben. Herczog (2007), Schuster (2009), valamint Gyurkd & Virag (2009) nyoman az agresszio iskolai-
va értelmezésunkben attdl valik, hogy az események elkdvetési helye az oktatdsi intézmeény és/vagy ha az elko-
vetd és az dldozat iskolapolgdrnak tekinthetd (didk, tandr, szild, portds, takaritdszemélyzet tagja, konyhai dol-
gozd, bufés stb.), figgetlenil attdl, hogy az agresszid az iskoldban vagy az iskoldba menet/jovet, vagy a kollégi-
umban, illetve taboroztatas alkalmabdl torténik.

—
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1. abra: A témahoz kapcsolodo fogalmak egymashoz valé viszonya a tanulmany fogalmi rendszerében
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Agresszio, iskolai agresszio

Diszciplindris szempontbdl az agresszié hatarterilet, kilénbozd tudomanyagak (példaul pedagdgia, pszichold-
gia, szocioldgia, pszichiatria, etoldgia, orvostudomany) kilonféle nézépontbdl jarulnak hozza a természetével
kapcsolatos kozos tudashoz. Az iskolai agresszid megértéséhez fontosnak véljik a tagabb értelemben vett ag-
resszid jelenségének arnyalt bemutatdsat. Azt tapasztalatuk, hogy mig ez az drnyaltsag a tag értelemben vett
agresszio esetében megjelenik, az iskolai kdrnyezetben eléforduld agresszid esetében kevésbé.

Kiindulo definicidnak a hazai szakirodalomban Ranschburg (2008) széles kdrben ismert és hivatkozott meg-
hatdrozasat valasztottuk: , agresszionak neveziink minden olyan szandékos cselekvést, amelynek inditéka, hogy
— nyilt vaqy szimbolikus formadban — valakinek vaqy valaminek kart, sérelmet vagy fdjdalmat okozzon” (Ransch-
burg, 2008, p. 90.). Azért e mellett dontéttink, mert feltételként fogadja el a szandékossagot és a tudatossagot,
illetve a sérelem okozasanak nyilt és atvitt formait is megemliti, azaz nem szdkiti le a nyilt, kizardlag fizikai sérel -
mek okozasara, elszenvedésére. Ez mara a hazai és nemzetkdzi szakmai kdzosségben altalanosan elfogadott
(Moeller, 2001; Aronson, 2004; Fiske, 2006; Anderson & Huesmann, 2007; Sadock, Kaplan & Sadock, 2007,
Ranschburg, 2008; Hardi, 2010), tovabba, erre a definicidra épiti ra Ranschburg (2008) azt, amit a viselkedés
mordlis tartalmanak nevez: a cselekedet proszocidlis €s antiszocidlis tartalma. Ez az elsé szempont, ami alapjan
az agressziv viselkedéseket értelmezi és csoportositja. VéleményUnk szerint ennek a kilonbségtételnek jelentds
szerepe van az egyes bantalmazd viselkedések, események és zaklatashoz kétédd szerepek szempontjabdlis.

Az agresszidt olyan energianak tekintjuk, ,amelyet nem lehet, de nem is szabad megsemmisiteni, hiszen nél-
kulozhetetlen az életinkben” (Buda, 2005, p. 9.). Semleges természet(, amit nem csak azzal a kiizdelemmel
azonositunk, amit egymassal, egymas karara vivnak az emberek, hanem azzal is, amit a nehézségeik lekizdésé -
re, céljaik elérésére vivnak, akar sajat magukkal szemben is. Csanyi (1999) bioldgiai evolucionista megkdzelitése
szerint az agresszid noveli az egyed ratermettségét, mert az agressziv energia eréforrasok elnyerésének lehetd-
ségét biztositja. Csoportosan éld fajok esetében, az eréforrasok csoporton belUli optimalis elosztasahoz segiti
hozzd a kdzosséget. Simon (2009) a kognitiv viselkedésterapia egyik képviseldje is kiemeli az erészakos agres z-
szidt az agressziv viselkedések korébdl: , akdr rendkivili stresszkeltd tényezok, genetikai hajlam, tanult viselke-
désmintak vagy e tényezdk valamilyen kombindcidja dll az erészakos agresszio hatterében. Az egyes elméletek
képviseldi eqyetértenek abban, hoqy 6nmagadban az agresszio €s a destruktiv erdszak nem rokon értelmd kifeje-
zések” (Simon, 2009, p. 27.). Tehat az agressziv energia kilonbdzé mdgdttes moralis tartalommal jelenhet meg.
igy beszélhetiink rombold, kdzosségellenes, Un. antiszocialis, vagy a kozosség és az egyén érdekeit szolgald
proszocialis agresszidrdl (Ranschburg, 2008). Ez utébbi , megtaldlhatd az dllatokban is, a térzsfejlédés sordn a
génekbe programozott tamadd- (vagy menekuld-) 6sztén, amely az egyed [étfenntartdsat szolgdlja. Ezt hivjuk
nem rosszindulatu, védekezd agresszionak [...]. Ez a tipus tehdt a proszocidlis viselkedések kbrébe tartozik [...] és
nincs jelen, amennyiben nincs fenyegetettség. A mdsik tipus, a rosszindulatu, tdmadd agresszid, azaz a brutdlis
és a pusztitdsi, romboldsi hajlam az emberi fajra jellemzd, a legtébb emldsben nem fordul eld; nem a torzsfejld -
dés sordn alakult ki bennink, bioldgiailag sem adaptiv; céltalan, kiélése 6rémdt szerez. A kordbbi vizsgaldddsok
e tdrgyban eleve kudarcra voltak itélve, mivel nem tettek kil6nbséget az agresszio e két fajtdja kozott, bar forrd -
SUk €s tulajdonsdgaik is alapvetden eltérnek eqgymadstdl” (Fromm, 1973, p. 20.)."

1. Ranschburg (2008) is haszndlja a tdmadd és védekezd csoportositast.
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Ugy Véljisk, hogy ez az iskolai agresszié esetében is értelmezhetd. Azaz, hogy a kiizdelem dnmagaban nem
rossz vagy artalmas. Az antiszocialis iskolai agresszio korébe sorolhatdk a rombold, kdzosségellenes viselkedé-
sek, a proszocidlis iskolai agresszio korébe azok, amelyek célja masok (egyén vagy csoport) védelme, de nem a
megfeleld eszkdzokkel. igy példaul, amikor egy tanuld egy mésik tanuld védelmére kelve meguiti a tAmadét.

Erdemes tovabba megkilonbdztetni a proszocidlis viselkedést az énérvényesitéstél. Az utdbbi a sajdt jogos
szUkségleteinkért folytatott harc, amelyik gyakran szikséges és épitd jellegl. A proszocidlis viselkedés pedig
madsvalaki védelmére iranyul (Simon, 2009). Az agressziv viselkedés, még ha proszocialis is, nem tekinthetd
asszertivnak. ,Amikor azért kiizdink, amire valoban szikséguink van, és kbzben tiszteletben tartjuk mdsok jogait
és szukségleteit, Ugyelve arra, hogy ne drtsunk nekik feleslegesen, a magatartasunk leginkdbb az asszertiv szo-
val jellemezhetd. [...] Azonban amikor szikségtelendl harcolunk, vagy nem vesszik figyelembe, hogyan érint ez
mdsokat, a viselkedésink leirdsdra az agressziv a legmegfeleldbb sz3” (Simon, 2009, p. 29.). Ugy gondoljuk,
hogy amikor az dldozat Snmagat védi meg nem asszertiv mdédon, nem a megfeleld eszkdzokkel, az is agresszio.

Mindezt azért érdemes az iskolai agresszié szempontjabdl dtgondolni, mert Ugy érzékeltUk a hazai szakiroda-
lom feltarasa soran, hogy nem meril fel az a kérdés, hogy az adott esemény antiszocidlis vagy proszocialis tol-
tetU-e (példaul M. Nadasi, 2006; Trencsényi et al., 2008; Mayer, 2009; Paksi, 2009; HajdU & Saska, 2010). Egyet -
értunk Hardival (2010), hogy , az agresszid eqyoldalu, negativ értékeléssel él az emberek tudatdban, néha még a
tudomadnyban is. Ez persze pesszimista szemlélethez vezethet” (Hardi, 2010, p. 22.). S6t, a helyzetet tovabb bo-
nyolitja, hogy van olyan kutatas is (Simon et al., 2015), amelyik az iskolai agressziot az iskolai zaklatas bizonyos
jellemzéinek beemelésével hatarozza meg. Az iskolai agresszid természetének arnyalt megértésére azért lenne
szUkség, mert, ahogy az iskolan kivili agresszié vonatkozasaban, Ugy itt is, ha elfogadjuk, hogy , az agresszio
energidja pozitlv folyamatokat is mozgdsba hozhat, taldn kénnyebben fordulhatunk szembe negativ oldaldval,
azerdszakkal” (Buda, 2005, p. 9.).

Felfogdsunkban a pesszimista szemlélettél eltdvolodva, az iskola vonatkozasaban is ernyéfogalom az ag-
resszi6 (lasd 1. dbra). Felfokozott energia, ami kdrnyezeti és az egyénhez kétddd feltételek kdzott manifesztald-
dik proszocialis vagy antiszocidlis viselkedésben. A masok védelmére keld moralis tartalommal bird folyamatok
felismerésének jelentésége az iskolai agresszid esetében a fentieken tUl az, hogy megjelenhetnek olyan, akar
kulturdlisan sajatos viselkedések a tanuldk kozott, amelyek proszocialis toltetlek, de ,kilsé szemmel nézve” azt
feltételezzUk, vagy objektiv mércékkel is tudjuk, hogy arthat a masiknak. Az, hogy mi az, ami ténylegesen hasz-
nos a tarsadalom, egy kdz6sség, vagy a masik egyén szamara, az adott helyzettdl, akar a torténelmi id6tél, hely -
tél és a korilményektdl figg. Szocidlpszicholdgiai nézépontbdl értelmezve, az alapvetd pszicholdgiai folyama-
tok Lényeqileg a kulturalis jelentésektél és szokasoktdl figgnek (Fiske, 2006). De a torténelem soran tetten ér-
hetjuk, hogy miként valtozik a jelenség értelmezésének finomodasa is.

Erészak, iskolai erészak

Az agressziv kontinuum két végpontjan az antiszocialis és proszocialis viselkedés all, ezért most vildgosan jelez-
hetjik, hogy az erészakos viselkedés egyértelmlen az artd, karos, az egyén és a tarsadalom szamara rombold
hatassal biré antiszocialis oldalon 3L, pozitiv jelentéstartalma nincs (Moeller, 2001; Buda, 2005; Anderson & Hu-
esmann, 2007; Sadock et al., 2007; Hardi, 2010). Buda (2005) szerint , az erdszak irdnyulhat targyak, vagy masok
alkotdsai ellen is. Ezt dltaldban romboldsnak rongdldsnak nevezzik. S erdszak az is, ha elveszink a masiktol va-
lamit, amit nem akar odaadni” (Buda, 2005, p. 15.). Anderson & Huesmann (2007) értelmezésében az erdszak-
nak csak fizikai vonatkozasa van (fizikai agresszid), ami a kontinuum legszélséségesebb antiszocialis végén he-
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lyezkedik el. Példajukban az enyhébb esetek koz&, nem az erészak kategdridjaba sorolhatd az, amikor az egyik
gyerek ellok egy masikat a jatéktdl, mig az iskolai Lovoldozést egyszerre tekintik erdszaknak és agressziv viselke-
désnek. SzerintUk, az agresszid és az erészak viszonya Ugy hatdrozhatd meg, hogy minden erdszak agresszid, de
nem minden agresszié erészak.? Olweus (1999) is az erészak feltételeként fogadja el a fizikai vonatkozast. , A
nemzetkdzi irodalom hatdsdra a tdgabb kord alkalmazdsa is szélesen terjed” (Hardi, 2010, p. 21.), s mi magunk is
egy tagabb értelmezés mellett kotelez6dink el.

A tag értelemben vett erészak meghatdrozasaban hazai és kilfoldi szerzék (Katonané, 2008; Adams, 2011) is
a WHO 2002-es definicidjara tdmaszkodnak, ami az iskolai erészak szempontjabdl is elfogadhatd: , a fizikai erd
és hatalom szandékos haszndlata, fenyegetés vagy valds cselekedet, sajat maga, vagy mds eqyén vagy csopor-
tok ellen, melynek eredmeénye biztosan vaqy valdszindsithetden sérilés, rossz irdnyu fejlédés, haldl, lelki kdro-
sodds vaqy deprivdcio”* (Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi & Lozano, 2002, p. 23.). A korabbi meghatarozdsokhoz ké-
pest ez nemcsak a viselkedés fizikai oldalat hangsulyozza. Minden olyan cselekedetet vagy fenyegetést erészak-
nak mindsit, ami az egyén egészsége és jolléte szempontjabdl karos. Magdba foglalja az artd szandékot, a
szandékossagot, figgetlenil a viselkedés kimenetelétdl, amely utdbbit szintén széles korben hataroz meg, és
helyet kap a lelki sérelem is. Szerepet kap a hatalom, a kényszerités, tehat hangsulyos a hatalmi egyensulyhiany
is. Valamint kiemeli, hogy az erészakos viselkedés az egyénre sajat magara is vonatkozhat, ami a neveléstudo-
manyi kutatasok témajaként kevésbé, az iskolai gyakorlat szintjén annal inkdbb felmerUL.

Furlong & Morrison (2000) folydiratadatbazis-kutatasukban azt taldltak, hogy az iskolai erdszak (school vio-
lence) kifejezés az iskola terUletén elkovetett erészakos események azonositdsara 1992 utan szildrdult meg a
nemzetkozi koztudatban. Magyarorszagon Gyurkd & Virdag 2009-es tanulmanyukban azt frjdk, hogy az iskolai
erészak kifejezés Ujkeletlnek szamit. Tehat bar a jelenség mindig is jelen volt az intézményekben, meghataroza -
sa nehézségekbe Utkdzott. A témdval vald tudomanyos foglalkozas kezdetekor kevés volt az a munka, amelyik
az iskolai er6szakot és az iskolai zaklatast ez utdbbi specidlis sajatossagai mentén megkUlonboztette, inkabb az
iskolai agresszid szinonimajaként kezelték a hazai szakirodalomban is.

A tanulmany tovabbi részében a bantalmazas kifejezést az erészak (violence) szinonimdjaként hasznaljuk,
tudva, hogy vannak szakemberek, akik a zaklatas (bullying) jelenségének szinonimajaként hasznaljak (Twemlow
& Sacco, 2012;* Jarmi, 2015).

Zaklatas, iskolai zaklatas

A zaklatas nem korlatozddik az iskola vilagara, és jogi kategdriaként is tekinthetd. El&fordul mas intézmények-
ben is, amik érintik a felnétteket, fiatalokat és gyerekeket egyarant (példaul munkahelyen, edzéteremben, kollé-
giumban, jatszétéren, dvodaban, egyhazi, katonai intézményben). A szakirodalom alapjan az iskolai zaklatds hat
jellemzdjét tartjuk fontosnak kiemelni: (1) a zaklatas proaktiv, (2) masok sérelmére elkdvetett tudatos, szandé-
kos, akaratlagos és ellenséges viselkedés/eseménysorozat, (3) amely ismétlédé jelleggel hosszy tavon fennall,
(4) tarsas kornyezetben, k6zdsségben zajlik, (5) és feltétele a valamilyen nyilvanvald (példaul fizikai vagy lét-

2., Violence is physical aggression at the extremely high end of the aggression continuum, such as murder and aggravated as-
sault. All violence is aggression, but much aggression is not violence" (Anderson & Huesmann, 2007, p. 261.).

3., The intentional use of physical force or power, threatened or actual, against oneself, another person, or against a group or
community, that either results in or has a high likelihood of resulting in injury, death, psychological harm, mal development or

deprivation” (Krug & mtsai., 2002, p. 23.).

4. Ebben a munkdban a forditdk hasznaljak a bantalmazas kifejezést.
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szambeli eréfolény) vagy megélt (példaul népszer(ség, a tdmadd kilonbnek érzi magat az aldozatnal) okokbdl
fakadd hatalmi egyensulyhidny, amihez (6) egy szereprendszer kotédik.

A zaklatds meghatarozasa az egyik leginkdbb letisztult a tanulmany altal érintett fogalmak kozOLl. Egyértel -
mUen arto, antiszocialis viselkedés, az erdszakos viselkedések kdrébe sorolva. A zaklatds meghatdrozasa Olwe-
us 1993-ban publikalt bullying definicidjaval valt széles kdrben ismertté a hazai és a nemzetkdzi szakmai kdzos-
ségekben is. Ezt magyarul elészor az 1999-es Educatio folydirat tematikus szama kozolte: , zaklatdsrdl akkor be-
szélhetink, ha a kévetkezd hdrom feltétel van jelen: a) agressziv viselkedés vagy sérelem okozdsa szandékosan,
b) amelyet ismétlédden és hosszu iddn keresztil kévetnek el ¢) olyan interperszondalis kapcsolatban, ahol a ha-
talmi egyensuly hidnyzik” (Olweus, 1999, p. 718.). Angol nyelvterUleten a zaklatdst (bullying) Thomas Hughes
1856-ban megjelent regényébdl ismerik.®

Az iskolai kornyezetben megjelend zaklatassal kapcsolatos tudomanyos érdeklédés kezdete Olweus nevé-
hez kotédik, aki Norvégidban végezte a témaval kapcsolatos kutatasait az 1970-es évektdl kezdve. A korai termi-
noldgiai bizonytalansag az 1990-es évek kdzepére letisztult, és az addig inkabb hasznalt mobbing és mobbning ¢
kifejezéseket kovetkezetesen felvaltja a bullying kifejezés, levalasztva azt a mobbing’ jelenségérdl (Buda, 2015).
Magyarorszagon a mai napig nincs egységes fogalomhasznalat, éppen ezért az angol bullying kifejezés is él a
hazai szakmai kdznyelvben, de hasznaljdk még a piszkalas, raszallas, szekalds, kipécézés, megfélemlités és zak-
latads vagy a basaskodas (Fiske, 2006; Buda, 2015), illetve a bantalmazas kifejezést is (Twemlow & Sacco, 2012;
Jarmi, 2015). A tovabbiakban mi is felvaltva, azonos jelentéstartalommal fogjuk hasznalni a zaklatas és a bullying
fogalmakat.

A zaklatas mas erdészakos viselkedésektdl a reaktiv és a proaktivjellemzd mentén is elkildnUl. E két kategdri-
aba sorolhatd viselkedések kilonbodznek egymastdl a célok, az okok és a pszicholdgiai hattér tekintetében is
(Hubbard, Dodge, Cillessen, Coie & Schwartz, 2001; Fiske, 2006; Buda, 2015). A reaktiv agressziét ellenséges-
ségre, fenyegetettségre adott kiilsé valaszként értelmezi az agresszid irodalma. A proaktiv természet( zaklatas-
nak nincs kozvetlen kivaltd oka, nem vezéreli dUh vagy harag, nem elézi meg a masik fél cselekvése. A zaklatas-
kutatasok késébb megkUlonboztették a proaktiv agresszid két fajtajat, az egyértelmd haszonnal jaré instrumen-
talis agressziot és a zaklatdst, amely nem szUkséges, hogy érzékelhetd, lathatd haszonnal jarjon, lehet a népsze-
r0ség és presztizs ndvelése is a célja (Buda, 2015). A zaklatds tehat olyan tanult, proaktiv, azaz nem-provokalt, ar-
td, cél-orientalt viselkedés, amelynek célja a masok feletti dominancia megszerzése (Coie, Dodge, Terry &
Wright, 1991; Smith & Sharp, 1994; Twemlow & Sacco, 2012; Coloroso, 2014) gyengébb emberekkel, dldozatok-
kal szemben (Hubbard & mtsai., 2001). Tovabbi jellemzdje a hatalmi egyensulyhidny és a csoportjelleg (példaul
Smith & Sharp, 1994; Craig & Pepler, 1995; Twemlow & Sacco, 2012; Coloroso, 2014; Buda, 2015).

Kordbban Ugy vélték, hogy a bullying személykozi folyamat, mara tisztaban vagyunk vele, hogy csoportfolya-
matrél van szd, vagy legaldbbis azza valik. A bullying az aldozat szemlélé kdzonséqg eldtti megaldzasaval jar. , A
bdntalmazds szinte kényszeresen ismétldda lélektani folyamat, ami eqyének kozott kezdddik, majd késébb kor-
tars csoportok kézott is megjelenhet” (Twemlow & Sacco, 2012, pp. 74-75.). A zaklatas csoportos jellegét iga-
zolja az a kanadai kutatas is, amely rdmutatott arra, hogy az iskoldban eléforduld zaklatd események 85%-ban
mas gyerek(ek) is jelen vannak (Craig & Pepler, 1995). De hasonld nézépontbdl kdzelit a Japanban kutatd Morita
(1984; idézi Vizer, 1999, p. 877.) is, és Moore, Jones & Broadbent (2008) 6sszefoglald munkajukban is egyfajta

5. Tom Brown's School Days.

A jelenséget Norvégiaban, Danidban mobbingnak, Svédorszagban, Finnorszagban mobbningnak nevezték.
7. Az eredeti angol sz6, a mob jelentése: nagyobb, veszélyes csoport, témeg, amely erdszakra, tamaddsra készil. Gyakran hasz-

naljdk a piszkalds, zaklatds vaqgy qyotrés értelmében, de inkabb fizikai tdmaddst értenek alatta. (Buda, 2015, p.10.).
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csoportjelenségként hatarozzak meg. Coloroso (2014) a zaklatast szindarabként irja le, amelyben meghatarozott
forgatokonyv szerint, meghatarozott szereprendszerrel (Olweus, 2003) jatszédnak az események. Buda (2009)
megfogalmazasdban ,a zaklatds maga is olyan viselkedés, amely elvdlaszthatatlan a tdrsas kontextustol”
(Buda, 2009, p. 4.). Coloroso (2014) leirdsa alapjan az események sorrendje a kdvetkezé: a tdmadd kiszemeli az
aldozatdt, kivarja a megfeleld pillanatot és tdmadasba lendUl, a potencialis dldozat valaszan és a kdrnyezetben
(évé tarsak reakcidjan mulik az, hogy hogyan folytatédnak az események. Ha az dldozat-jelélt megijed, és ennek
egyértelm0 jelét adja, és a szemléldk vagy elforditjdk a fejUket, vagy nevetni kezdenek az eseten, a folyamat el -
indult, és a tamadd tovabbi alkalmakat fog keresni és talalni arra, hogy személytelenitse, és nevetséqg targyava
tegye az aldozatot. A zaklatds tehat nem légUres térben, a kdrnyezetébdl kiszakitva zajlik. A bantalmazd és az al-
dozat egymast feltételezd szerepeket jatszanak a passzivan szemlélddd kdzonség eldtt (Twemlow & Sacco,
2012). Ebben a komplex és dinamikus rendszerben a bantalmazok csak azt teszik, amit a szemlélék megenged-
nek nekik. ,A bdntalmazo-, az dldozat- és a szemléld szerepek szoros, ,trialektikus” eqységbe fonddva alkotjdk
meg egymadst, vaqyis, akarmelyikkel taldlkozunk, ez a mdsik két szerep jelenlétét is feltételezi” (Twemlow & Sac-
co, 2012, p. 70.).

Kordbbi kutatasok fontos eredménye annak felismerése, hogy ebben a korforgasban szerepet jatszé csopor-
tok nem homogének. Ezek a kutatasok féként a zaklatdk, az ldozatok és a szemléldk csoportjanak leirasara to -
rekedtek, kevésbé jelenitik meg a védelmezdket. Olweus kidolgozta a zaklatas korét (lasd 2. dbra), amelyben
nyolc csoportra osztja a szerepeket (egy szerep, a zaklaté-aldozat, ebben nem jelenik meg). Olweus felosztasat
tovabb gondoljuk, és az aldbbi dbran (2. dbra) az egyes szerepekhez kapcsolddd attit(dot a proszocidlis—antiszo-
cidlis tengelyen helyezzik el. Az dbra négy, egymastdl eltéré részvételd, antiszocialis szerepben jeleniti meg a
zaklatdkat (szirke korok) és kettében a proszocialis szerepben megjelend védelmezdket (fehér korok, folytonos
vonalu szegély). Teret hagy egy semleges kozonyds bamészkoddnak (pottyds szegély), aki semmilyen mddon
nem vonddik be az eseményekbe — természetesen kérdés, hogy mennyire [étezik semleges szerep egy ilyen fo-
lyamat soran. Ezek a szakirodalomban meghatdrozott szerepek a mindennapi gyakorlatban nem feltétlentl ko-
lonithetdk el élesen. igy dilemma lehet, hogy a passziv tAmogatdkat a pedagégusok a zaklatdk, vagy a kdzo-
nyos bamészkoddk korébe soroljak, de kérdés lehet az is, hogy hova soroljdk a lehetséges védelmezdket, akik
rosszalljak a bantalmazast, kidllnanak az aldozat(ok) mellett, csak nem teszik meg, esetleg azért, mert nem tud-
jak mi tévok legyenek, vagy 6k maguk is félnek a megtorlastol.
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2. abra: A zaklatas kére® Olweus (2001) nyoman

Magyarorszagon is folytak kutatdsok, amelyek a zaklatast mélyebben, kilonbdzé dsszefiggésekben, szere-
pekhez kététten (is) csoportjelenségként vizsgaltak (példaul Buda, 2009; Figula, Margitics & Pauwlik, 2011; Nagy

et al., 2013; Déczi-Vamos, 2016).

Az iskolai zaklatoé viselkedés tipusai

Az iskolai zaklatdsi események, a konkrét viselkedések két dimenzidban hatarozhatok meg, direkt és indirekt for-
mak, verbalis és nem verbalis viselkedések, és a nem-verbalis viselkedéseken belUl pedig a fizikai és nem-fizikai
viselkedéstipusok (1. tablazat) (Buda, K&szeghy & Szirmai, 2008). Ezek attekintése tdbb ok miatt kilondsen fon-
tos. Egyrészt a hétkdznapi életben, az iskola mindennapi gyakorlatdban szamos esemény (példaul kikdzosités,
pletyka terjesztése, fenyegetés) nem kerUL nyilvanossagra. Rejtézkodik, vagy nem vélik erészaknak vagy zakla-
tasnak, és ennek megfeleléen nem reagdlnak ra a pedagdgusok (Buda, 2015; Déczi-Vamos, 2016). Masrészrél, a
zaklatas kutatasa szempontjabdl fontos megallapitas, hogy a jelenség vizsgalatara a kUlonboz6 zaklaté esemé-
nyekre torténd rakérdezés alkalmasabb, mintha csak egyetlen kérdést teszink fel® (Buda, 2015; Simon et al.,

8. The Bullying Circle.

9. Példaul: Az elmUlt néhdny hdnapban milyen gyakran bantalmaztak igy téged az iskolaban?
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2015). Ezért a vizsgalatok szamadra is szUkségszer(, hogy tisztaban legyenek az egyes tipusokkal, és tisztan las-
sak az drnyalatnyi kUlonbségeket is. A kikozosités vagy pletyka esetében az is kérdés, hogy hogyan vizsgaljuk a
mértékét, miként hatdrozzuk meg azt, ami mar a zaklatas kategdridjaba tartozik, és mi az a mérték, ami még
nem, amennyiben étezik ilyen. Az 1. tablazat a viselkedéseket kdzvetlen/direkt és kdzvetett/indirekt, illetve ver-
balis és nem verbalis dimenzidkba rendezi.

A zaklatas tipusai verbalis nem-verbalis

fizikai nem-fizikai

Utés, rigas, cibélas, l6kdosés, Kinevetés, obszcén
kopés, bezards, kényszerités, vagy bantd gesztusok,
az dldozat holmijanak undoritd targyak
megrongaldsa, ellopasa mutogatdsa

Kozvetlen/direkt  Csufolds, fenyegetés

PL masok dltal megveretni GuUnyrajzok, képek
valakit, az 4ldozat holmijanak terjesztése, kikozosités,
ellopasa levegdnek nézés

Pletykaterjesztés, kapcsolatok

Kozvetett/indirekt rombolsa

1. tablazat: A zaklatas f6bb tipusai (Buda et al., 2008, p. 375.)

Korabban az indirekt bantalmazas, valamint a kapcsolati és a szocidlis agresszid keveredett a tudomanyos
gondolkodasban is (Bjorkqvist, Lagerspetz & Kaukiainen, 1992). Olweus kezdetben a direkt zaklatast kdzvetlen
tamadasként, az indirektet pedig kikdzositésként, a csoportbdl vald kizarasként hatarozta meg. Mara a csoport-
bl valo kikdzositést nem azonositjak az indirekt erészakkal; a direkt és indirekt formakat a bantalmazas mddja-
ként, a kikdzositést a bantalmazas tjpusaként tartjak szamon. A direkt zaklatds kdzvetlen és nyilvanvald, nyiltan
iranyul az aldozat ellen. Akar verbalis, akar nem-verbalis fenyegetés, vagy barmilyen olyan cselekvés ide érten-
dé, amelyek nyilt konfrontacidval félelmet keltenek a masikban. Az , indirekt zaklatdsi formak esetében nincs
kozvetlen interakcio a zaklatd és az dldozat kbzétt, tehat nem mindig nyilvanvald, hoqy ki a zaklatd, az dldozat -
nak altaldban jelen sem kell lennie ahhoz, hogy ez a cselekmény megvaldsuljon” (Buda, 2015, p. 17.). Példaul az
aldozat csoporthelyzetének megingatasa céljabdl akar személyesen, akar k6zdsségi csatornakon keresztil ter-
jesztett pletykdk értenddk ide. Ezek alapjan a kapcsolati agresszidt direkt és indirekt agresszié egyarant jellemszi,
mert az elkdvetd célja, hogy artson az aldozat tarsas kapcsolatainak, beleértve a szocialis helyzetének, statusza-
nak rombolasat (Dailey, Frey & Walker, 2015). Eppen ezért , a kapcsolati zaklatds nem csak két ember kozétt zaj-
(O torténés, hanem olyasmi, amely az dldozat kapcsolati hdldjdt érinti, eqyéb kapcsolatai ellen (is) indit(hat) ta -
maddst” (Buda, 2015, p. 17.). A kapcsolati zaklatas az 1. tablazatban az indirekt nem-fizikai kategdriaban helyez-
hetd el.

Az online térben térténd bantalmazas, mas néven cyberbullying, Kowalski, Giumetti, Schroeder & Lattanner
(2014) megfogalmazasaban elektronikus kommunikdcios csatorndn keresztil térténd zaklatdst jelent. A jelenség
viszonylagos Ujdonsaga és a technoldgiai fejlédés tempdja miatt az értelmezés még keresi a helyét, viszonyat a
+hagyomanyos” formakhoz' képest. Eqy budapesti szakképzd kozépiskoldban végzett esettanulmanybdl (D6-
czi-Vamos, 2016) az deril ki, hogy a pedagdgusok sokkal gyakoribbnak vélik az online bantalmazast a tanuldk
kdérében, mint amennyire gyakorinak a tanulok érzik. Bizonyos megkdzelitések, igy az amerikai Nemzeti Zaklatas

10. A cyberbullyinggal vald viszonyaban tébb tanulmany is a ,hagyomanyos bullying” névvel illeti a nem online elkovetett és meg-

élt zaklatast (Modecki et al., 2014; Németh & Koltd, 2014).
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Elharitd Kdzpont™' nézépontja szerint az elektronikus zaklatas a ,hagyomanyos” formak mellett 6nalld kategdri-
aként jelenik meg. Ezt az tdmasztja ald, hogy a legtdébb ,hagyomanyos” formahoz képest nyoma marad, idé és
térbeli kilOnbség lehet a bantalmazds és annak érzékelése kozott, és egy online térben elhelyezett példaul
rosszindulaty Uzenet potencidlis szemlélék tOmkelegét hozza létre, akik nem feltétlenil dontenek amellett,
hogy szeretnének-e az események részeseivé valni vagy sem. Az 6nallé kategdria megkdzelitést tamasztja ald az
is, hogy az elektronikus zaklatas altipusok koré szervezédik. Willard (2007) taxondmidja a kévetkezd: flaming
(online vita, provokacio), zaklatds (ismételt sértd Uzenetek), dtverés (valamilyen csellel szerzett személyes tarta-
lom megosztasa masokkal), kirekesztés (blokkolds), utdnzds (mas személy nevében Uzenetek kildése), cyber-
stalking (ismételt fenyegeté kommunikacid), sexting (engedély nélkil szexualis tartalmak kildése).

Ugyanakkor az elektronikus bantalmazast a zaklatas egy tipikus csatornan keresztUl torténé megjelenésének
is tekinthetjuk. Emellett az szAl, hogy akarmilyen felileten torténik a zaklatds, minden esetben antiszocialis ese-
ményrdl van sz6, a résztvevok kozétti egyenlétlen hatalmi viszonyokrdl, rendszeresen, ismétlédéen. Tovabba a
kutatasok erds korrelaciot taldltak a virtudlis és fizikai vildgban betoltott szerepek kodzott; azok, akik hagyoma-
nyos értelemben zaklatd szerepet toltenek be, nagyobb valdszinGséggel zaklatnak elektronikusan is (Smith,
Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell & Tippett, 2008). A hagyomanyos és elektronikus zaklatasi formak kozétti
0sszefliiggést egy hazai kutatas (Simon et al., 2015) is megerdsiti. Abban mindkét alldspont megegyezik, hogy a
zaklatas megjelenése az online térben szamtalan, a kordbbiakhoz képest Ujabb veszélyt hordoz magaban. Mé-
lyebb megismerésére tovabbi kutatasokra van szikség Magyarorszagon is.

Osszegzés

A tanulmanyban az iskolai erészak és zaklatas kutatasahoz kapcsolddd fogalmak attekintését végeztik el. Az is-
kolai erészakkal kapcsolatos tudomanyos érdeklédés nemzetkdzi szinten hamarabb, az 1970-es években (Smith,
2011), hazai szinten késdbb, a 2000-es évek elején indult el (Buda, 2015). Emiatt a hazai populdcidra nézve a ku-
tatdsok nem olyan széleskorlek, mddszertani szempontbdl is még az Utkeresés idészakaban vannak, s a téma-
hoz kapcsolddd fogalmak hasznalata tekintetében sincs egységesség. Jelen tanulmany ezek egyfajta rendszere-
zésére vallalkozott, mert a jelentéstartalmak, az egyes viselkedések szakszer( meghatdrozdsa és egymastol va-
16 elkulonitése a jelenség visszaszoritasaval és megeldzésével kapcsolatos iskolai szintd munka és a kutatasok
egyik legelsé [&pése is. Uj kutatdsi irdny lenne annak feltarasa, hogy milyen jelentéstartalmat tulajdonitanak a
témaval foglalkozd hazai kutatdk, és milyen értelmezéseket adnak az iskoldban dolgozé szakemberek. Narrati-
vumok megismerése, tartalomelemzése hozzajarulhatna ahhoz, hogy a két nézépontot (kutatdi és gyakorlati)
kozelitsuk egymdashoz. Ez azért is fontos, mert a védelmezés, ahogy a bantalmazas is, tanulhatd viselkedés. igy
amikor egy tanulé egy masik tanuld védelmére kelve megUti a tamadot a viselkedése agressziv és a pedagdgus
altal félreérthetd is. Hiszen, ha ekkor érkezik a helyzetbe, és nem prébalja meg feltarmi a mogottes okokat és a
moralis tartalmat, a kdz0sség eldtt gyengitheti a védelmezét. Hasonldan, amikor az dldozat &nmagat védi meg
nem asszertiv médon, nem a megfeleld eszkdzokkel, az is agresszid. Viszont a pedagdgusnak ezeket a helyzete-
ket is 6vatosan kell kezelnie, a mdgottes okokat feltarva, hogy elkerilje az dldozat egyfajta kettds viktimizacio-
Jat. Tovabba, az egyes szerepek bemutatasanal jeleztik, hogy miként csiszhatnak 0ssze a szerepek az errél vald
tuddssal nem rendelkezé pedagdgus szamara. Hasonldan fontos az is, hogy az iskola felnétt dolgozoi ismerjék a
kulonbozd bantalmazd viselkedéseket, ily médon tudatosabban kezelhetik az egyes zaklatd eseményeket, hely-
zeteket, és a kilonbozé agressziv, erészakos, vagy zaklatd viselkedések beazonosithatdva, a motivaciok értel-

1. National Center Against Bullying.
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mezhetévé valnak. Nem utolsé sorban a beavatkozasi és megeldzési programok bevezetése esetében is vitatha-
tatlanul szUkség van az ugyanazon intézményben dolgozd pedagdgusok és mas munkakért betoltd kollégak fo-
galomértelmezésének feltdrasara. Mar a tervezési fazis legelején érdemes ezt definidlni, s ily mdédon kialakitani
azt, ahogy a szervezet, az egyes pedagdgusok a kilonbodzé motivacidju viselkedésekre reagalnak (Farrell, Meyer,
Kung & Sullivan, 2001; Gyurkd & Virdg, 2009; Twemlow & Sacco, 2012).

Egyetértink Vajdaval (1999) abban, hogy az agresszid differencidlatlan, totalis elutasitdsa nem mUkodhet, és
Hardival (2010) abban, hogy ez pesszimista szemlélethez vezet. E differencialds nélkil nem érzékeljuk az egyes
viselkedések mogott meghizddd proszocidlis motivaciot, amelyre a beavatkozas és a megelézés soran érde-
mes épitentnk.
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Nagypolgari és nemesi leAnygyermek-abrazolas a Millennium
koranak tarsasagi festészetében

Tamba Renato™

Tanulmdnyomban a nagypolgdri és nemesi lednyqyermek-dbrdzolds dualizmuskori gyakorlatdban fellelhetd
gyermekszemléleti mintdzatok feltdrdsdra vdllalkozom a tdrsasdgi festészet vonatkozdsaban, Vastagh Gyorqgy,
Innocent Ferenc és Ldszlo Fildp lednyportréira 6sszpontositva. Elemzéseim sordn a kényvemben (Tamba, 2017,
pp. 79-122) vdzolt kutatdsmddszertani eljdrdst kbvetem. A képelemzések strukturdjdt Erwin Panofsky (1955) iko-
nogrdfiai-ikonoldgiai modellje, illetve annak a Mietzner & Pilarczyk (2013, p. 36) szerzopdros dltal tovdbbgondolt
valtozata adja, a tarsadalmi tudat- €s tapasztalatformak feltdrdsdra irdnyuld szemléletmddot Norbert Schneider
(6. n.) munkdi szolgdltatjgk, az elemzés tdrsadalomtudomanyi irdnyultsdgu szempontjait pedig Sztompka
(2009) és Goffman (1956) nydjtjdk. lrdsomban arra a kérdésre keresem a vélaszt, hogy a festék milyen kiilsédle -
ges jegyekkel, onreprezentdcids eszkozokkel (ld. Goffman, 1956, pp. 10-14), l[étmotivumokkal, l[étmetafordkkal
és szimbdlumokkal érzékeltették az dbrdzoltakra vonatkozd qyermekkép és qyermekfelfogds (ld. Pukdnszky,
2005, pp. 9-10) jegyeit.

Kulcsszavak: ikonografia, gyermekkor-torténet, a lednynevelés torténete

Kép, hagyomany, tarsadalom

A vizualis nyelvet még ma is masodlagos nyelvnek tekintjik, mintha pusztan raépUlne a verbalis nyelvre, pedig
ma mar széles korben osztott nézet, hogy a megismerés folyamataban a fogalmi gondolkodas szintjén mintegy
Osszetaldlkozik vele (Sandor, 2004). A képek szervesen részt vesznek abban a tarsadalmi méretd kommunikaci-
0s processzusban, amelynek folyaman megalkotjuk, fenntartjuk, illetve szintelentl formaljuk azokat a tarsadal-
mi konstrukciokat, amelyek valdsagunkat képezik (Tasnadi, 2012). Miutan a tarsadalom tudataban mikodé men-
talis képek lathatd formaban jelennek meg a képeken (Belting, 2008), [épten-nyomon befolydsoljak tarsadalmi
itéleteink formalddasat (Horanyi, 2017).

A képeken szamtalan olyan motivumot, szimbdlumot, allegorikus utaldst talalunk, melyekbdl kovetkezteté-
seket vonhatunk le a jelenet mogott hizddd torténetre, a kép mogott munkald narrativakra, mint ahogyan pél-
daul William Hogarth ,A szajha Utja” cimd képén a délni készild kosarbdl és a doglott libabdl a baljdslaty jové
felé vezetd Utra (Mitchell, 2012, p. 65). A képek mogott huzédd narrativak az efféle szubtextusok segitségével
tarhatdk fel (Riffaterre, 1998, p. 65); ezekbdl allnak 0ssze a lefrdsok, melyek csakhamar a képeket behaldzé elbe-
szélések aldrendeltjeivé lesznek (Bal, 1998, p. 137).

Ha egy mUalkotassal ker0lUnk szembe, dhatatlanul szembesUlink az azt athatd eszmei, irodalmi hagyoma-
nyok halézataval. Ezért llitja Gadamer, hogy a muUalkotasok elemzése hasonlit az olvasas folyamatahoz, hiszen,
ha meg szeretnénk érteni egy képet, elészor ,betlzgetnink” kell azt, hogy aztan |épésrél [épésre kdzelebb kerl-
junk @ mU ényegének megragadasahoz (Gadamer, 1994, p. 161). A kép szdveges hagyomanyokat hordoz maga-
ban, s az értelmezések is részei ennek a végtelenul szbvevényes intertextudlis kdzegnek, tehat minden interpre-
tacié ,a hagyomdny része s megvaltoztatja azt”. Ebbél fakaddan pedig ,a hagyomdny nem muikddhet igazan
stabil, normativ fogalomként, mivel valdjaban valtozd, leird fogalom” (Hirsch, 1998, p. 255).

*  Fejlesztdé, Reménysugar Habilitacids Intézet. E-mail: trenato87@gmail.com


mailto:trenato87@gmail.com

Neveléstudomany 2017/4. Tanulmanyok

Mindebbdél vildgossa valik, hogy az interpretator feladata a hagyomanyokat mikodtetd narrativak, a ,rejtett
értelem” utani kutatasban rejlik. Bar az interpretacié eléfeltétele a tébbértelmUség (Ricoeur, 1998, p. 158), s a ké -
pek altal hordozott széveges hagyomanyok egésze egyszerre sosem foghato fel teljesen, a tarsadalomkutatd
feladata mégsem lehet mads, mint a Panofsky-féle, a jelentés tradiciondlis hordozdjaként értelmezett dokumen-
tumértelem feltdrdsa (Panofsky, 2011, p. 227), vagy a Norbert Schneider 3ltal hangsulyozott, a képek szévegtes-
tébe rejtett tarsadalmi tapasztalat- és tudatformak megragaddsa (Schneider, é. n.). Ennek értelmében a miveket
a tarsadalmi reakcid eszkdzeinek, vagyis tarsadalmi produktumoknak (ld. Batschmann, é. n., p. 89), s mint ilye-
neket, a tarsadalmi folyamatok dokumentumainak tekintjuk.

Mindezt a gyermekkor-kutatdsra vonatkoztatva elmondhatjuk, hogy a gyermekkor-torténész célja a mdalko-
tasok értelmezése soran a gyermekkort dvezé neveldi attitidok, sztereotipiak, narrativak esztétikai szinrevitelé-
nek tanulmanyozasa. Ennek érdekében az egyik legfontosabb feladat a mdalkotasok célkdzénségének tisztaza-
sa, hiszen kénnyen eléfordulhat, hogy a képeken a célkozonségként tételezett tarsadalmi csoportok ideoldgiai
szélamainak mUkodésének lehetlnk szemtanui. Egy adott korszak dbrazoldsi gyakorlatanak attekintésekor ezért
a vizsgalt iskola intézményes, tarsadalmi meghatarozottsaganak feltdrdsa a kiinduldpont, hiszen igy tudhatunk
meg tébbet az dbrazoltra irdnyuld, vele kapcsolatban Ujabb és Ujabb jelentéseket konstruald tekintet mibenlété-
réL.

Kutatasmodszertani attekintés

Tanulmanyom elemzéseinek elékészitése gyanant ehelyUtt kivanok révid 6sszegzést adni kutatdsmddszertani
eljarasomroél. Elemzési mdédszerem strukturdjat a Panofsky-féle ikonografiai modell (Panofsky, 1955, pp. 26-54)
Mietzner & Pilarczyk (2013, p. 36) szerzéparos altal hasznalt tovabb gondolt valtozata adja, melyben az elsd 1é-
pés a preikonografikus leirds, mely minden lathatd képi elem, formanyelvi és kompoziciés megoldas leolvasa-
sat, puszta regisztralasat foglalja magaban. A masodik lépés Panofsky modelljében az ikonografiai eljaras, mely
a szerzdparos valtozataban két [épésre tagolddik. Az ikonografiai leiras soran dsszefiggésbe allitjuk egymassal
az abrazolas elemeit, meghatarozzuk a témat és a képtargyat mélyrehatd jelentéstulajdonitas nélkul; ide tartozik
a torténelmi hattér, a technika, a kép keletkezési modjanak és a vonatkozd életrajzi informacidknak az ismerteté -
se is. Azonban az ikonogrdfiai interpretacié mar a mélyebb motivumok, esetleg szimbolikus jelentéstartalmak
feltarasaval és rendszerezésével, a képek mogott hizddd konvencidk feltérképezésével foglalkozik forrasként
bevonva a mivész mdlalkotasrdl vallott (vagy adott alkotdperiddusabdl szarmazd) vallomasait is. VégqUl az ikon--
oldgiai interpretacid a képek ,megértésére”, szimbolikus, allegorikus jelentéstartalmainak feltarasara térekszik.
Mig tehat az ikonografia leird, osztalyozd, rendszerezé és analitikus jellegy kutatasokat jeldl, ennél fogva — mi-
képp Louis Réau (1986) fogalmaz — a targgyal foglalkozik, addig az ikonoldgus szamara a képek a tarsadalmi tu -
dat részeként tételezédnek.

A fentebb vazolt strukturdlis alapokat Piotr Sztompka (2009, pp. 45-51) vizualis szocioldgiai koncepcidja (a
tarsadalmi élet elemeinek vizsgalata) egésziti ki, mely alapjan elmondhatjuk, hogy a képeken érdemes medfi-
gyelnUnk az emberi egyedek jellemzéit (testbeszéd, arckifejezés, testtartas, gesztusok, népviseleti elemek, hajvi-
selet), a gyermeki aktivitasokat (ritusok, rutinok, ceremaniak), a tarsadalmi interakcidkat (kapcsolatok, érintkezé-
sek, beszélgetés) és azok tényezdit (a partnerek térbeli elhelyezkedése, status, tarsadalmi kompetencia), a ko-
z0sségeket és a kozosségi cselekvéseket (cél, aktivitas, az aktivitas ritmusa), illetve a kultura megnyilvanulasait
(anyagi-eszkozi javak, szimbdlumok, térhasznalati jellemzdk, tiltasok és parancsok ikonografikus jeleinek kilsé
kifejez8dései). Jelen kutatdsban tovabba a képelemzések menetében kiemelten jelennek meg olyan, a nevelés-
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tudomanyi és gyermekkortdrténeti kutatasok feldl érkezé szempontok, mint amilyen a gyermekek megjelenésé-
nek regisztralasa (kor, nem, elhelyezkedés, kompoziciéban betoltétt szerep, tevékenység), a szociokulturalis
kddra utald jelek (targyi-fizikai kornyezet: taj, enteridr, ruhdzat) rogzitése, a tevékenységek és az interakcidk gyer-
mekkortdrténeti szempontu értelmezése, a neveldi attitldre, illetve a gyermekképre vald kovetkeztetés, masfe-
L6l pedig az olyan szempontok, mint pl. a stiluselemzés (alkotdi attit(d vizsgalata), valamint a szimbdlum- és
motivumtorténeti elemzés a gyermekkor-motivumok, gyermeklét-szimbdlumok vizsgalata végett.

Kutatasom soran ohatatlanul érvényesilnek a vizualis antropoldgia szempontjai, melyek az emberi életvila-
gok aktusainak, ritualéinak, ritusainak, rutinjainak vizsgalatara iranyulnak (Ban, 2008). Vizsgalataim soran felfe -
dezhetdk a vizualis kommunikacid altal kijelolt szempontok is, melyek mindenekeldtt a preikonografikus leira-
son bel0l, a targyi (pl. szintani és kompozicidelemzés) és a kifejezésbeli értelem (stilusanalizis) szintjén targyal -
hatdk, de helyenként a szimbolizmus (2-3. szint) tendencidihoz is k&tédnek (ld. metakommunikacid). Ezen
szempontok létjogosultsagat indokolja Rudolf Arnheim (1974, p. 1) azon megallapitasa, mely szerint a befogadas
folyamatdban elsdsorban a szeminket kell hasznalnunk, hogy elébb atélhessik a mU hangulatat, mielétt a sza-
vak felUlirnak érzéki benyomasainkat. Kutatasmaddszertani modellem szemléleti alapjahoz szervesen hozzatarto-
zik a szemiotikai modell (Horanyi, 1975; Barthes, 1996; Grafik, 2014) felfogasa is, mely szerint a képek vizualis
konstrukcidk, melyek Uzenetekbdl, azok pedig jelekbdl épUlnek fel, igy aztan az alkotas kddolasi, az elemzés pe-
dig dekddolasi folyamat (Endrédy-Nagy, 2015, p. 60). Az emlitett képtudomanyi megkdzelitések mind meghata-
rozd szerepet jatszanak a kutatasunk alapjaul szolgald szemlélet, illetve az altalunk alkalmazott neveléstudoma-
nyi szemponty kutatdsi metodoldgia mUkodtetése szempontjabdl.

Gyermekkor-teoriak

Miutan ikonografiai elemzéseink — a nemesi, illetve nagypolgari énreprezentdcio technikai orgdnumainak szem-
léletes megjelenitése okan — jellemzden mikrotorténeti aspektusokra vildgitanak ra, s igy a gyermekkortorténet
tartomanydba esnek, érdemes elhelyezni kutatdsunk szemléleti iranyultsagat a gyermekkortorténet-irds iranyza-
tainak térképén, mégpedig a gyermekkortdrténet-irds kdzponti problémajabdl kiindulva, mely nem mds, mint a
gyermekfogalom kontinuitdsa, avagy diszkontinuitasa.

A gyermekkortorténet atyja, Philipp Ariés szerint a kdzépkorban még nem fejlédott ki a gyermekkor fogalma
(Ld. Ariés, 1987, p. 14), s a gyermek mar kordn ontevékeny, 6nallé lénnyé valt (Pukanszky, 2005, pp. 14-16). Csak a
polgarosodas kordban kezdett felélénkilni a gyermekkor sajatossagai iranti, mind mddszeresebbé valé érdekld-
dés, parhuzamosan a gyermeki szabadsag csokkenésével, megszinésével, s késdbb alakult ki az a felfogas is,
mi szerint a gyermek mdr magaban hordoz egy jovendd felnétt embert, s ennél fogva mondhatd értékesnek (Ari-
és, 1987, p. 43). Ariéshez hasonldan Lloyd deMause is hitt a gyermekkor torténetileg valtozé voltaban, am vele
ellentétben Ugy tartotta, hogy az Ujkor elétt a gyermek léthelyzetét kiszolgaltatottsag és aldvetettség jellemezte
(deMause, 1998, pp. 13-14).

Mindezzel szemben Linda Pollock naplo- és levélelemzései nyoman arra jutott, hogy a gyermekfogalom min-
den korban létezett a szUL6k tudataban, illetve a szUl6i gondoskodast vajmi kevés eltérés jellemezte a kilonbo -
26 korokban (Pollock, 1998, pp. 176-210). Ezen az alldsponton van Shulamith Shahar is, aki beismeri, hogy a
gyermekek teljesen részévé vdltak a felndttek vildganak, de ettdl még ismerhették a gyermekkor fogalmat. To-
vabba a szUlé-gyermek kapcsolatnak olyan torténeti korokon ativelé mozzanatai is vannak, mint példaul a neve-
lési normak, a gyermek érzelmeivel vald torédés (Shahar, 1998, p. 92, p. 97), illetve a gyermekhalal altal kivaltott
sz0L6i fajdalom (Shahar, 1998, pp. 113-138). Barbara Hanawalt szerint ugyancsak létezett jol kérilhatarolt gyer-
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mekkor-fogalom a kdzépkorban, s a gyermekség olyan tulajdonsagok mentén kerUlt leirasra, mint a csekélyebb
erd, Ugyesséqg és itéléképesséqg (Pukanszky, 2005, p. 22).

A kontinuitas-tedria hiveihez (tehat Pollockhoz, Shaharhoz és Hanawalthoz) hasonldan jémagam is Ugy vé-
lem, hogy a gyermekkor fogalma torténeti koroktdl figgetlentl tudatosult a felndtt tarsadalomban, ahogyan azt
a jelen tanulmanyban vizsgalt festményeken is latni fogjuk. Igaz ugyan, hogy az énreprezentdacié gyakran felnétti
vonasokat elétérbe helyezd, a szereppredesztinacié mozzanatat felerdsité technikai organumai latszélag felolir-
jak a gyermekiség felismerésére utalé vonasokat a képeken, am ez nem jelenti azt, hogy a felnéttek ne vettek
volna tudomast az dbrazolt gyermek voltdrdl; erre utal a gyermekiséget hangsulyosan érzékelteté fiziogndmia-
anatdémiai vondsok megjelenitése is. A szereppredesztindcié mozzanata és a gyermekkor sajatos minéségbeli
kildnbségeinek felismerése tehat nem zarja ki egymast a targyalt abrazolasokon sem.

A nokrél alkotott kép a Millennium idején

Miutan jelen tanulmany leanygyermekekrél készilt festmények ikonografiai elemzésére vallalkozik, magatdl ér-
tet6dd egy, a vizsgalt korszakra vonatkozd nétorténeti attekintés szikségessége, feltételezve, hogy az itt vazolt
néfelfogas és ndkép egyszersmind tekinthetd a ledanygyermekek nevelésében mikodtetett ndideadlnak is. Ily
mddon mindaz, ami jelen fejezetben kifejtésre kerUl, gondolva itt a nékkel szemben tdmasztott elvarasokra, illet-
ve a nd természetére vonatkozo elképzelésekre, az jellemzi a korszak leanygyermekekre vonatkozd gyermek-
szemléletét is. Jelen nétorténeti attekintés gyermekkor-torténeti relevancidja is a leanyideal és nészemlélet ko-
z0tti szoros 0sszefiiggéssel indokolhatd.

Mindenekelétt azonban (mintegy eléljdréban) jegyezzik meg, hogy bar a cimben jelzett nagypolgari és ne-
mesi réteg targyaldsa egymastdl elkilonitett médon volna kivanatos, a targyalt képeken megjelenitett dnrepre-
zentacios eszkdzOkbdl (vagy az Un. antropoldgiai tér motivumaibdl — ld. Géczi & Darvai, 2010, pp. 201-237) nem
valik vildagossa, hogy mely tarsadalmi réteg leanygyermeke kerilt dbrazolasra. Ugyanis a nagypolgari csaladok
tagjai eldszeretettel tették sajatjukka a nemesi életforma szamos mozzanatat, gondolva itt akar az 6ltozkodésre,
akar a tarsas élet formdira, s elmondhatd, hogy a szépség és a kellem mivészete szamitott a mindkét tarsadalmi
réteg leanygyermekei szamara egyarant elsajatitandé képességcsoportnak. A f6 kilonbség az, hogy mig a ne-
mesi nék és leanyok szamara példaul a balokon, estélyeken vald megjelenés és az ennek megfelelden vald ol-
tozkddés teljes mértékben szigory eldirdsnak szamitott, mintegy hivatali kotelességet és tarsadalmi kényszert
jelentett (Szécsi & Géra, 2016, p. 293), addig a nagypolgari nék és leanygyermekeik részben divatbdl, megfelelé-
si vagybdl kdvették ezen tendencidkat, részben pedig a kapcsolati téke szempontjabdl rendkivil j6 lehetésége-
ket biztositott a csaldad szamara, egyrészt hirnevik és tarsadalmi statuszuk fenntartdsa, masrészt a gazdasagi
szempontbdl megfeleld jovenddbeli megtalaldsa szempontjdbdl (ld. Szécsi & Géra, 2016, pp. 285-289). Min-
denesetre jelen attekintésben elsésorban a nagypolgari és nemesi leanyok korabeli életére, megitéltetésére (a
kozolt szakirodalmi tételek allitdsa szerint) egyarant vonatkoztathatd ismereteket kdzl6m, hiszen a gyermek-
szemlélet elemeit tekintve tébb a rokon vonds, mint a differencia, de az esetleges eltérésekre természetesen
utalok.

Az id6szalagon kissé elére szaladva vessUnk egy pillantast Hanna Hoch ,A menyasszony” c. festményére
(1927; |d. Walther Ed. 2004, p. 121). E képen vélegénye mellett latunk egy, az drtatlansag fehérébe oOltdztetett
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kompetencidjardl, gyamoltalan voltardl, illetve a férfitdl vald figgdségben meghatdrozhatd tarsadalmi statu-
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szardl alkotott, tarsadalmi rétegtdl fuggetlenil osztott, kozkelet( felfogast.' Az e képen kdzvetitett reflexid a né
«Kiskorusagdrol” voltaképpen mar Grof Teleki Blanka 1848-ban irt kidltvanyaban megjelenik (ld. Ismeretlen,
2003), felhivva a figyelmet a ndlétnek a , kisszerd érdekek”, az dnreprezentacid és a divat altali meghatarozottsa-
gara. Ennek okan a nék , balvanyozott babokka” (Telekit idézi: Ismeretlen, 2003) silanyulnak, akik feladata kime-
rUl az otthon kellemessé és széppé tételében (ld. De Gerando Antonina megjegyzéseit — Kéri, 2008, p. 151). Mary
Wollstonecraft mar 1792-ben megallapitotta, hogy a néket kicsi koruk éta az alerényes nyarspolgari életre készi-
tik eld (Kéri, 2008, p. 16), a Vasarnapi Ujsag hasabjain pedig még 1872-ben is az a vélemény terjedt, hogy a néket
cifralkodasra és a hervadasra itélt szépség kergetésére nevelik mar gyermekkoruktdl fogva (Sami Laszlénét
kommentalja: Kéri, 2008, p. 98).

Ugyanakkor a nagypolgari és nemesi leanygyermekek, illetve nék kdrében e korban terjedt el az olvasas szo-
kasa is, a szazadforduldn pedig az Ugyes zongorazas képességét az esztétikai tehetség megnyilvanulasaként ér-
tékelték, s miutan szorosan hozzatartozott a kor néidealjahoz, jelentésen hozzajarult a leanyok férjhez meneteli
esélyeinek javitasahoz (Pukanszky, 2004, p. 313). Ugyanezen szempontbdl birt nagy jelentéséggel a balok, mu-
latsagok, szinhdzak latogatasa (Kéri, 2008, pp. 177-183), mely - az dnreprezentacid jellemzé szokdsaként (ld.
Goffman, 1956) — alkalmat adott bajuk és elegancidjuk megmutatasara, illetve az dnreprezentacids technikak
begyakorldsara, ezért mar gyermekkoruk dta szerves része volt életUknek (Szécsi & Géra, 2016, pp. 285-289).

A nd életlehetdségeit a kor gondolkoddi tdbbnyire a bioldgiai determinizmus allaspontjardl télték meg,
akarcsak Bihari Péter, aki szerint annak kdszonhetden, hogy a nének érzd centralis szerve az uralkodd, a néi nem
szenveddlegességre van karhoztatva (ld. Bihari, 2006, pp. 29-34). Madach Imre 1864-es akadémiai székfoglald
értekezése szerint a né életének [ényege a férfitdl vald figgés, s még Trefort Agoston (1881) is tagadta a né és a
férfi egyenléségét (Szivds, 2000). Mindez természetesen messzemenden befolyasolta a leanygyermekek pers-
pektivajat is. Ugyanakkor, bar a tarsadalmi-gazdasagi élet terén jelentés mozgasteret a nagypolgari és nemesi
csaladokban sem biztositottak a leanygyermekek szamara, annyi bizonyos, hogy az 6 esetikben a kellem és a
szépség muvészete a sokoldalu mlveltség és az idegen nyelveken vald bajos tarsalgas képességével teljesilt ki
(példanak okaért Grof Andrassy Katinka neveltetésérdl Ld. Ferkd, 2017, pp. 46—-47, illetve ugyand, Nemeskéri
Kiss Margit és Gréf Széchenyi llona iskolaztatasardl, intellektudlis nevelésérdl, tobbek kdzott a torténelmi és iro-
dalmi ismeretek jelentdségérél Ld. Ferkd, 2017, pp. 51-52).

A nét a dualizmus koraban gyamoltalan, oltalmazasra szoruld teremtésnek tekintették (ez vonatkozott a
gyermekfelfogasra is), ugyanakkor a lényét 6vezd kulturdlis sztereotipidk kdzé tartoztak olyanok is, mint a rejté-
lyesséq, az egzotikum, a kiismerhetetlenség, az 6sztdndsség, az érzékiség, az amoralitds, az értelemhiany, vala-
mint a démoni természet jegyezhetd, akarcsak Tordk Sophie elbeszéléseiben (példaul ,Arcképtanulmany”, ,Csa-
6k" — ld. Borgos, 2013, p. 82). Ezzel szemben a né legfébb értékei (s ily médon a leanygyermekekre vonatkozd
gyermekkép jellemzé elemei) e korban a jellemesség, a mérsékletesség, a valldsossag, az észinteség, a mélta-
nyossag, az udvariassag, a hlUségesség, a hazaszeretet, a csendesség és az engedelmesség (Medve Imre nyo-
man Kéri, 2008, p. 42), illetve a szendeség, a szemérem és a ,konzervativ hajlam” (ld. P. Szathmary, 2006, p. 14)
voltak, melyek kifejlesztésére a szilék és nevelék mar a gyermekkor legkorabbi szakaszaitdl fogva térekedtek,
arisztokrata és nagypolgari kdrokben egyarant. Meglehetdsen konzervativ nevelési elveket olvashatunk ki And-
rassy Katinka leirasabdl is, amely szerint az arisztokrata nevelést szigorU életrend és aldzatra szoktatas jellemez-

1. Emlitést tehetUnk tovabba olyan medalion-szerlen megjelenitett, a szarny altal a néi léthez tarsitott sztereotip szimbdlumokrdl,
mint amilyen a hazvezetés feladatat szimbolizalé kormany, az anyai feladatvallalast jelzd szopd csecsemd, a nét az eredendd
bUn blnbakjaként bemutatd kigyd vagy éppen a ndi élet értelmi elszegényedését eldrejelzd hervadt virdg. Mindezen toposzok,
mint a jelen attekintésbdl lathatjuk, a korabeli magyar kozvéleményben is gyakorta eléfordultak.
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te (Ferkd, 2017, p. 42), mas dokumentumok tandsaga szerint pedig az arisztokrata lednyok intézményes nevelé-
sét gyakorta jarta at vallasos szellemiség és nagyfoku fegyelem (Ferkd, 2017, pp. 52-54). A kor imakdnyvei szin-
tén hasonldan puritan értékekre helyezték a hangsulyt a lednygyermekek nevelését illetéen, mint amilyen a jam-
borsag, az aldzatossdg, az 6Gnmegtagadas, a szent tisztasag, az idégazdalkodas és a hazafiassag (Frauhammer,
2014, pp. 160-161), karoltve azon aufklérista felfogassal, mi szerint a gyermek nevelés altal valik emberré (Frau-
hammer, 2014, p.162).

A korabeli szakmai vélemény és kozvélekedés elétt a ndk és a leanygyermekek a bioldgiai reprodukcié ala-
nyaiként jelentek meg, s ennél fogva 6k voltak a nemzeti tisztasag letéteményesei is, sét, lényikre egyenesen a
nemzeti kdz0sséqg jelképeiként tekintettek (Bokor, 2013, p. 19). Ebben a korban Magyarorszagon mar éreztette
hatdsat John Stuart Mill emancipatorikus torekvése (példaul Dapsy Laszld, Sikor Jézsef — Kéri, 2008, pp. 18-19), a
lednygyermekek és a nék nevelhetdségébe vetett felfogasaval karéltve, am a meghatarozé nem ez volt, hanem
a schopenhaueri, a comte-i felfogas, illetve a bioldgiai determinizmus allaspontja (Fabri, Borbiré & Szarka, 2006,
pp. 11-13). E felfogasokbdl egyenesen kévetkezett az a kivanalom, mi szerint a lednyt mar kicsi koratdl fogva a
negativ erények (példdul visszafogottsag, hallgatagsag, aldvetettség — Bourdieu, 2000, p. 41), a haztartas és az
anyasag feladatai altal meghatarozott életre kell nevelni, s a férfitdrsadalom szamara vald tetszés elnyerésére,
tehat az dnreprezentaciora (v6. Goffman, 1956) kell sarkallni. Ez a felfogas a szakirodalom tanuUsaga szerint a
nagypolgari leanyok neveltetésére is alkalmazhatd (ld. Szécsi & Géra, 2016), am a nemesi leanygyermekek ese-
tében inkabb az dnreprezentacid, az esztétikai nevelés, a sokoldaly muveltség, valamint a szigoru életrend sze-
rinti nevelés kerUlt elétérbe (ld. Ferkd, 2017, pp. 46-54).

A szdzad soran valt igazan elterjedtté a csalad lednygyermekeinek portréinak elkészittetése is nagypolgari és
nemesi korokben egyarant, utdbbiaknal mintegy tarsadalmi eléirdsbdl fakaddan, utdbbiaknal pedig inkdbb di-
vatbdLl. Ezen aktus az dnreprezentacid kiterjesztésének foghatd fel, hiszen e portrék magukba sUritették az abra-
zoltrdl tudhatd, az énidedl nyomaban jard ,6nkifejlesztés” folyamatat jelz6 tulajdonsagokat, viselkedési sajatos-
sagokat. A kor tarsasagi portréin, bali toalettképein megfigyelhetdk a korabeli lednyélet jellemz6 [étmotivumai,
illetve a nGiségrél és a leanygyermeki természetrél alkotott korabeli gyermekszemléleti mintazatok (gyermek-
kép és gyermekfelfogads) is tetten érhetdk. Miutan a néi lét megformalasara iranyuld tarsadalmi konstrukcidk ki -
lonbdzé szimbolikus utaldsokban ragadhatdk meg, a tanulmanyunkban targyalt szalonportrék értelmezése so-
ran elsésorban ezek feltarasara térekszink, nem keriilve meg az ezek jelentésének feltdrdsa soran jelentds szere-
pet jatszé kilonbdzé (példaul eszme- és neveléstorténeti értékd) elméleteknek az elemzés folyamataba vald
bevonasat sem (vo. Bokor, 2013, p. 18).

A tarsasagi portréfestészet a dualizmus koraban

A dualizmus kordban egyre jellemzébbé valt a polgari és nemesi rétegekbdl szarmazd személyek megorokitése
portrékon, melyeken az dbrazolt tarsadalmi rangjanak, finom modoranak éreztetése volt a cél a testhasznalat, az
antropoldgiai tér motivumain, illetve bizonyos étmetaforakon, szimbdlumokon keresztil. A portré — Hermann
Deckert definicidja nyoman — segit jelenvaldva tenni egy tavollévd személyt, ezaltal téltve be a helyettesités
funkcidjat. Miutan a portrészer( hasonldsag alapfeltétele a reprezentativ érték étrejéttének, az arc valik a repre-
zentacio legalapvetébb elemévé (Belldk, 2009, p. 206). A portré tehat — ikon voltanal fogva — a ra jellemz6 saja-
tossagoknal, vagyis a jel és a jelolt kdzotti mindségi azonossagnal fogva vonatkozik az altala jelolt targyra (Peir-
ce, 1935, p. 261), ugyanakkor a kép nem egyszer(en leképez, hanem lathatéva tesz. A mU nem egyszerlen he-
lyettesiti az dbrazoltat, hanem 6nmagan tUli kontextusba emeli targyat, mégpedig a latas értelemgenerald
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aktusa soran, mely révén Uj értelemvonatkozasokat nyit meg a kép részleteinek 6sszekapcsolasanak folyamata-
ban (Boehm-&6t kommentalja Jager-Péter, 2014, pp. 4-6).

E kijelentés a korszak dnreprezentacids célu portréira is vonatkozik, hiszen e mdalkotasok magukban hordoz-
zak a kor eszmei, erkdlcstorténeti folyamatait. Ugyanis a kdzonség elétti megjelenés mozzanatan, az ,én" (vagy-
is egyfajta énideal) bemutatasanak, illetve a tarsadalmi rang érzékeltetésének szandékan keresztUl a képen mar
eleve leképezédnek bizonyos, az énidedl megkonstrualddasahoz vezetd tarsadalmi tudat- és tapasztalatformak,
tarsadalmi szinten mUkddd retorikai mintazatok az dbrazolt tarsadalmi statuszara, pozicidjara, az abrazolt tarsa-
dalmi karakterét érint6 diskurzusokra vonatkozdan.

A korabeli portrék megrendeldi a jdmdodu mecénasi rétegbdl és a kevésbé vagyonos diszitékedvl polgarsag-
bl keriltek ki, akik aztan a kiallitasokon is viszont kivantak Latni a roluk vagy csaladtagjaikrél készilt festménye-
ket, melyek jelentds része a mintegy nagylzem-szerlen mikodé Benczur-mesteriskolabdl szarmazott. A portré
tehat mar nem pusztan a megorokitést szolgalta, hanem egyfajta statusszimbdlumma valt (Bernath, 1993, p.
156). Az dnreprezentdcié mozzanatabdl fakaddan a portréfestés mintegy tarsadalmi aktusnak mindsilt; a portré-
modellek tehat mar nemcsak énmagukat reprezentaljak mint individuumokat, hanem korszakukat is, abban pe-
dig az ember poziciéjat (Bellak, 2009, p. 206).

A portrék megfestésénél a legfontosabb a megrendelé igényeinek vald megfelelés volt, igy a mlvész egyéni
invencidinak nem volt nagy szerepe (Bernath, 1993, p. 150). E kor mivészéletére egyébként is jellemzd volt az
uralkodd esztétikai normaknak vald behddolas (Szivds, 2015, p. 219), a konformista mUvész-attitid. I'gy aztan a
mUncheni realizmusbdl meritett egyenstilus valt uralkoddva, melynek legfébb sajatossaga a lokalis szinek, az
atelier-vilagitas, illetve az egységteremtd, kdzds tdnus (gyakran a , barna aszfalt”) hasznalata volt (Lyka, 1947,
pp. 139-140).

A dualizmus koraban a portrékészités folyamatdban meghatarozé szerepet jatszott a tarsalgas, igy példaul a
kor hires portréfestéjénél, Laszlé FULOpnél a portré — Bellak Gabor megfogalmazasa szerint — afféle tarsalgasi
mUfajként mUkodott. Laszld szerint a mUvésznek tdrekednie kell a modell érdeklédésének felkeltésére annak ér-
dekében, hogy ,az arc természetes kifejezéset” (Kovacs Jendt idézi Belldk, 2009, p. 206) vissza lehessen adni.
Ugyanakkor Laszld ,parbeszédszer(” pikturdjaval szemben Bencziré a szdnoklat felépitettségét idézi, tdbbek
kozott a részletek aprolékos kidolgozottsaga okan (Bellak, 2009, p. 209).

A reprezentacios célu portréfestészet fontos vonasa volt a mivész és megrendeld kozétti szoros tarsadalmi
érintkezés (Bellak, 2009, p. 205) is. Tarsadalmi szempontbdl roppant nagy jelentdséggel birt, hogy a csaladfék
megfestessék magukat és csaladtagjaikat. A reprezentacids célU portrék sajatos valfajat képezték a gyermekek-
rél készilt alkotasok is, melyeken — a ruhdzaton, a test- és térhasznalat jellemzdin, illetve a megjelenitett [étme-
taforakon keresztUl — felismerhetdk a kor polgari, illetve nemesi nevelési idealjai, gyermekszemléleti mintazatai.
Tanulmanyunkban mindezek feltarasara térekszink a targyalt ledanygyermek-portrékon keresztil.

Feltételezésink szerint a tarsasagi portrék kifejezetten alkalmasak a goffmani értelemben vett ,6nkifejlesz-
tés”, illetve ,benyomaskeltés” gyakorlatanak vizsgalatara (Sztompka, 2009, p. 139), az ,idedlis én" (vagyis egy
idealként megfogalmazott tarsadalmi szerep) (Goffman, 1956, p. 10) iranyaba mutatd, a nevelés-nevelédés fo-
lyamatat kisérd Onreprezentaciés mozzanatok és dramaturgiai eszkdzok (Goffman, 1956, pp. 22-32) feltarasan
keresztil. A képeken fellelhetd szini eszkdzok szemrevételezése nyoman megrajzolhatjuk azt az arculatot, me-
lyet az dbrazolt a tarsadalmilag elismert attribdtumokon keresztUl igyekezett kialakitani sajat magaval kapcso-
latban (Goffman, 1956, pp. 11-13). igy meghatérozd jelentdséggel bir a homlokzat elemzése; ennek részeként pe-
dig eldszor is a kornyezet (bUtorzat, diszlet, fizikai elrendezés), aztan pedig a személyes homlokzat (ruhazat,
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nemi, életkori, faji jellegzetességek, testméret, kilsé kinézet, testtartds, arckifejezések, testmozdulatok, jelvé-
nyek stb.) leirdsa (Goffman, 1956, pp. 13-14). A vizsgalt nianszokban megnyilvanul a tarsadalmi réteghez, a
nemhez, a nemzethez vald tartozas tudata is (Sztompka, 2009, p. 139), igy megjelenik a jovdre irdnyultsag és a
nemzeti folytonossag mozzanata is, ami alatt azt értjik, hogy e korban a szilék mintegy 6nmaguk jovébeli kiter -
jesztéseként tekintettek gyermekukre, hiszen a csalad és a nemzet szimbolikus vagyonaként kezelték Sket (Pu-
kanszky, 2004, p. 292). E nevelésideoldgia alapjaiban éreztette hatasat a kor lednygyermek-abrazolasain is, hi-
szen, mint latni fogjuk, az ennek folyomanya gyanant eléalld belsévé valt (interiorizalddd) idedlok — attribUtu-
mokon, létmetaforakon, szimbolikus utaldsokon keresztUl — lépten-nyomon feltarhatodk a vizsgalt alkotasokon.

Vastagh Gyorgy (1834—1922)

A kor jelent6s portréfestdirdl tudjuk, hogy e muifaj életmUviknek nem lényegi, de — megélhetési szempontbdl —
szUkségszer( részét jelentette. Ezt tapasztalhatjuk Vastagh Gydrggyel (1834-1922) kapcsolatban is, aki elsésor-
ban naturalista felfogasuy paraszti és romaéletképeket festett. Azonban az 1850-es évek végétél fogva — Mikd
Imre allamférfi kdzbenjarasanak koszonhetéen — egymas utan érkeztek hozza a portréfestetésre irdanyuld meg-
rendelések a kolozsvari arisztokracia feldl (Szana, 1886; Kaszas, é. n.); karrierje ekkor indult meg igazan.

1. kép. Vastagh Gyorgy: Lany fehér ruhaban kék selyemovvel és rozsakkal. 1883, olaj, vaszon?

2. Retrieved from: https://iamachild.files.wordpress.com/2012/05/girl-in-white-dress-with-blue-sash-and-roses.jpg (2017. 08.
12.)
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Eletmuvében kiemelkedd helyet foglalnak el lednygyermek-portréi is, melyeken a modell szinpadias hattér
eldtt, teatralis gesztusokkal, plasztikusan megfestett ruharétegekbe 6ltéztetve kerUl megjelenitésre. , Lany fehér
ruhdban, kék selyemaowvvel és rozsakkal” cimd képének (1883; 1.) modellje frontalis beallitassal jelenik meg elét-
tUnk divanyon Ulve, komoly, mar-mar egy érett né méltdsagérzetét és dnfegyelmét arasztd tekintettel. A Labanal
heverd, legyezdre helyezett, leszakitott, szaradasra itélt virdgok a felnétt életvilagtdl elvalasztott, mdvi nevelési
kdrnyezetbe agyazott gyermekvilagot, a konvencidktdl ittas tarsasagi lét medddségét juttatjak eszinkbe. A le-
szakitott virag motivuma eldrevetiti a leany késébbi feleség-szerepét is, hiszen a viragszakitas analdgiajara majd
e leany is leszakittatik egy férfi altal. A leszakitott rézsa — atvitt értelemben — eldre vetiti a majdani defloracidt
(,viragszakitast”) is, s — a megbélyegzédés mozzanatatdl eltekintve — ezen utalds 0sszevethetd Arany Janos ,A
méh romanca” cimy versében (1847) olvasottakkal, hiszen a rdzsa leszakitasa itt is a szeretd ,leszakitasat” jelenti
(Ld. Férizs, 1999).

Tovabba, ahogyan Munkacsy ,A virdgok dldozata” cim( képén (1896), a virag-motivum altal a ledny e képen
is az alavetettség, az aldozatisag kontextusaba keril. A Munkacsy altal dbrazolt, a leany testét ,gonoszul” kor-
befond viragok mintegy a ndvényi létmdd szintjére szallitjak le a né létmddjat is, s voltaképpen a leany képln -
kdn is mint ,pompazatos virag” (Szabadi, 1993, p. 199) jelenik meg, aki gyonydrt okoz az érzékeknek, s akit dvni,
félteni, gondozni kell. A gyermekszemlélet vonatkozasaban itt tehat a né, illetve leanygyermek torékenységé-
nek, gyamoltalansaganak mozzanatardl beszélhetink.

Akdrcsak a rétegzett jelentésy viragmotivumbdl, a targyi-fizikai kérnyezetbdl kiolvashatd nagyfoku bizton-
sag- és kényelemigénybdl szintén kdvetkeztethetlnk a gyermekkornak a tagabb tarsadalmi kdrnyezettdl (példa-
ul a legkUlonfélébb gyermekcsoportoktdl) torténd mivi elvalasztasara. Ugyancsak ezt juttatja kifejezésre a mo-
dell bérének porcelanbaba-jellegy felilete, mely — azon tul, hogy a porcelanfejd, divathdlgyeknek oltdztetett
babak a szazad soran jellemzdvé vald divatjat idézi (Szécsi & Géra, 2015, p. 153) - a tdrékenyséq érzetét keltve
rairanyitja a figyelmet a nagymértékd torédés, gondozas igényére, jelenlétére. A gyermek figuraja ruhajanak fe-
hérével plasztikusan valik ki a vordses, sargas szinG kdrnyezetbdl, igy a fehér, illetve a selyemdv és a fejpant vila-
goskékje altal sugallt mérsékelt, nyugodt, s egyuttal tavolsagtartdan hideg lelkiallapot még hatarozottabban ér-
vényesUl. Tovabba a ruhacska fehére az artatlansag, az érintetlenséq érzetét sugallva eldrulja, hogy e kislany le-
anygyermeki erkOlcsei egyfajta moralis konzervalas targyat képezik.

Az abrazolt leany derekan lathatd, a cimben jelzett, szinénél fogva a nyugalom érzését keltd kék selyemodv
még inkabb kiemeli erényességét, méltdsagat. Az év altal hordozott jelentéseket parhuzamba allitva a Nibe-
lung-énekek Brinhildajan lévd dvvel elmondhatjuk, hogy e motivum a leanygyermek méltdsagara, szizességé-
re, a szexualitas feletti uralmara utal, ebbdl fakaddan pedig a tisztasag és az artatlansag erényét juttatja kifeje-
zésre. Az Ov két részre — egy alacsonyabb és egy magasabb rend( tartomanyra — osztja hordozdja testét, igy hiv-
va fel a figyelmet az Osztdonkésztetéseken vald uralkodds, az Onuralom és az Onmérséklet erényére. E
motivumbdl fakaddan tehat e képrdl a szlzies, fegyelmezett, mértékletes, méltdsagteljes leanygyermek esz-
ményképe olvashatd le, egy olyan leanykaé, aki érintetlenségét megdrzi a kor elvarasai szerint tisztes, jdmaodu
jévenddbelije szamadra, a csalad jé hirnevének folytonossaga érdekében. Mindezt az 6v anyaga, a selyem, a gaz-
dagsag jelentésével egésziti ki, s megerdsiti a tisztasag erényét. A selyemov vildagoskék szine pedig — a vildgi
uralkodok hatalmanak égi eredetét hordozd jelentése nyoman — a leanygyermek szarmazasabdl fakadd hatal -
mara, nemesi méltdsagara utal (Pal & Ujvéri, 2001).

A modellbedllitas és a rézsak elrendezése okan érzédé szinpadiassagot némiképp ellensulyozza a hideg-
meleg kontraszt altal keltett térbeliség-érzés. Azonban a kép lélektani kifejez6 erejét igazaban a gyermek nemesi
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kényelmet éreztetd kéztartdsa, illetve a némiképp védekezd lelkidllapotot (Pease, 1989, pp. 107-108), de sokkal
inkabb kényelemigényt sugalld ldbkulcsa adja. A ldbkulcs, a porcelanszerd bérfelllet, a virdgmotivum hasonld
hasznalata figyelheté meg ,Lednyportré” cimd képén (1881; 2.) is, szintén meghatarozd ndi értéknek tintetve fol
a mérsékletességet és a csendességet (Medve Imrét kommentalja Kéri, 2008, p. 42), vagy a bourdieu-i negativ

erényeket (ld. Bourdieu, 2000, p. 41).

2. kép. Vastagh Gyorgy: Leanyportré, 1881.°

A lednygyermeki méltdsag, szUziesség és artatlansag efféle hirdetésével szemben Edvard Munch ,Pubertas”
cimy festményén — leleplezd mddon — a lemeztelenitett lednygyermeki természet a rideg, szamité polgari kor -
nyezetnek vald kiszolgaltatottsag targyaként keril bemutatdsra. E parhuzam alapjan felvetédik annak lehetdsé-
ge, hogy talan Vastagh reprezentacios célu leanyportréjanak kilcsine sem rejt mast, mint Munch szorongg, a fel-
nétt tarsadalom akaratanak kiszolgaltatott lednykajat (de Micheli, 1969, p. 34). Mindenesetre az bizonyos, hogy
a korabeli leanyok életét mar koran kitoltotték az dnreprezentdcios cély tevékenységek (Sami Laszldné szavaival
szolva: a cifralkodas — Ld. Kéri, 2008, p. 98), s miképp arra mar Teleki Blanka felhivta a figyelmet, életUket a ,kis -
szer( érdekek” és a kilséségek hajhdszasa hatdrozta meg. Az itt megjelenitett lednygyermek is ,balvanyozott
babnak” (Teleki Blankat idézi: Ismeretlen, 2003) tetszik, akinek asszonyi feladata nem mas lesz majd, mint ottho-
na kellemessé tétele és a szépelgés.

3. Retrieved from: http://viragjuditgaleria.hu/hu/muveszek/muveszek/V/vastagh_gyorgy/ (2017. 08. 01.)
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3. kép Vastagh Gyorgy: Fiatal ledny szegfiivel. 1893, olaj, vaszon®

A targyalt képeken tikr6z8dd leanygyermeki visszafogottsaghoz, szemérmességhez képest a ,, Fiatal ledny
szegfivel”(1893; 3.) mar kihivonak tetszik, hiszen e mU halk mosolyd modellje immar fogait is megmutatja, vira-
got érintve ajkaihoz, ezaltal sejtetve a tarsasagi jelenléttel, a szalonélettel egyUtt jaré drém-aspektust. A szegf(
a kdzépkorban gydgyhatasardl, a németalféldi festészetben (ld. Jan van Eyck: ,SzegfUs férfi”, 1430-as évek eleje)
a jegyesség szimbdlumaként volt ismert, de szine miatt kapcsolatba hozhatd Krisztus testével is (Pal & Ujvari,
2001), 6sszességében pedig — mint a gydgyitas jelképe és a szaglas attribdtuma Hendrik Goltzius életmivében
— az életigenlés jelképének tekinthetd. Eppen ezért a szegf( altal e képen a lednygyermek a néi Lét érzéki aspek -
tusanak hordozdjaként jelenik meg, ezaltal mintegy dvatosan figyelmeztetve a befogaddt a néi szexualitasban
rejld erkdlesi veszélyekre.

4. Retrieved from: http://viragjuditgaleria.hu/hu/muveszek/muveszek/V/vastagh_gyorgy/ (2017. 08. 01.)


http://viragjuditgaleria.hu/hu/muveszek/muveszek/V/vastagh_gyorgy/

Neveléstudomany 2017/4. Tanulmanyok

4. kép Vastagh Gyorgy: Gyerekcsoport. 1876, olaj, vaszon, 161x109,5 cm. Jelezve balra lent: Vastagh Gy. 1876.°

"

Egészen mas jelleql festmény a , Gyerekcsoport” (,Kettds gyermekarckép”, 1876; 4.), mely a Vigydzd-csalad
megrendelésére készilt; a kép 1877-t6L Gréf Vigyazd Sandor, 1934-tél pedig Grof Zichy Domokosné (sziletett
Bolza Marietta) tulajdonaban volt.® A gréfné nem mas volt, mint Vigyazé Sandor unokdja, aki Gréf Vigyazd Fe-
renc (Vigyazé Sandor fia) 1928-ban elkdvetett 6ngyilkossaga utan pereskedés Utjan megszerezte a Vigyazé-csa-
Llad tobb vagyontargyat. , Vigydzo Ferenc — fiubrékds hijan — végrendeletében atyja utmutatdsat kbvetve az ak-
kor naqy anyagi gondokkal kiiszk6dd Magyar Tudomdnyos Akadémidra kivanta hagyni a csalddi vagyont — bele-
értve a hires vdcrdtoti kastélyt, valamint a csaldd értékes kényv-, kddex- és képgydjteményét. A végrendeletet
azonban az akkor mdr Grdf Zichy Domokos feleségének szamitd lednyunoka megtamadita, s tébb mds vagyon-
tdrggyal eqgyetemben feltehetdleq az itt bemutatott képet is 6rokség Utjan megszerezte” (Kaszas, é.n.).

A szinpadias hatast kolcsonzd, sotétszirkékkel, vorosokkel és a térbeliség-érzés keltését célzd hideg-meleg
kontraszttal megfestett kettdsportrén tobb gyermeklét-szimbdlumot fedezhetiink fel. A képen a moralis konzer-
valasra utald viragmotivumon kivil — a korabeli néideal érzékeltetése szempontjabdl — hangsulyos a zongora
motivuma, mely az esztétikai tehetséqg fejlesztésének jelentéségére, illetve az efféle zenei képességnek a led-
nyok férijhezmeneteli esélyeinek javitdsdban betoltott szerepére hivja fel a figyelmet (Németh & Pukanszky,

5. Retrieved from: http://viragjuditgaleria.hu/hu/item/4052/ (2017. 08. 01.)

6. Kidllitva: 1. Orszdgos Magyar KépzémUvészeti Tarsulat téli tarlata, Mdcsarnok, 1877. november—december, kataldgus: 99.
(Gyerekcsoport cimen); 2. Id. Vastagh Gyorgy emlékkidllitasa, Mdcsarnok, Budapest, 1934. marcius 3. — aprilis 2. kataldgus: 3
(Kettés gyermekarckép cimen).” (Kaszas, é.n.)
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2004, p. 313). Ennek, illetve a leany taglejtéseinek és porcelanbaba-jellegl bdrfellletének kdszonhetden érzé-
kelhetévé valik a kifinomult, érzékeny, tdrékeny, visszafogott és halk szavu ledny érleléddben lévd idealja a kor
gyermekszemléletével kapcsolatban. Ugyanakkor a kisfid kezében lévé ostor — mint a férfiuralom attribdtuma —
figyelmeztet a gyermek lényében maris formaléddd hatalomgyakorldi képességre, s egyuttal figyelmeztet a fid-
gyermeki elevenség eszményképére a leanygyermeki visszafogottsaggal és dnmérséklettel szemben.

A rousseau-i ,artatlan gyermekkor” mitoszaval 0sszefiggésben, annak folyomanyaként (a gyermeket poten-
cialisan megrontd tarsadalmi hatasoktdl vald eltavolitasra térekedvén), érvényesil itt a ,tilvédd, »széltdl is ol-
talmazd«” szil8i nevelési praktikak” (Pukanszky, 2004, p. 312) hatasa is — érezzik a gyermekek elzarkdzasat a
kulvilagtél (vé. Philipp Otto Runge A Hilsenbeckschen gyerekek” cim( képével [1804-1805] — Ld. Mietzner &
Pilarczyk, 2013, p. 37). A gyermekkor pszicho-szocidlis és szexudlerkdlcsi szemponty védettségét prezentdlja a
tébbréteges, egész testet takard ruhazat is. Az aranysarga leanyviselet a gyermekkor értékes voltara, a kisfiu kék
szin{ 6ltozéke az eldkeld szarmazasra, a ,felsébbrendlségre”, a hatalomra, a hattér és a zongora vordse pedig a
nemesi életerére utal (Pal & Ujvari, 2001).

Innocent Ferenc (1859—1934)

A kor kedvelt portréfestéje volt a MUcsarnok rendszeres kidllitdja, Innocent Ferenc (1859-1934), aki hirnevét
azoknak az eszményitett néfejeknek koszonhette, melyeket ,a budapesti tarsasélet asszonyairdl” (Lyka, 1951, p.
52) festett, ahogyan & nevezte: ,az abszolut szépnek kultusza” jegyében (Magyar Mlvészet, 1934, p. 279; Lyka,
1947, p. 129). ,Gyongéd, diszkrét" eléadasu képein (Lyka, 1951, 53.), mint hirlett, modelljei ,Ujjdszulettek”, s olya-
nokka valtak, mint ,legszebb dlmaikban” (Lyka, 1951, p. 53). Am a , szépségfestés” e programija révén keletkezett
népszer(sége ,becsalogatta eqy édesdeq, langyos, tetszetds, kedveskedd, szépitd eldaddsi modba, amelynek
révén nemcsak temérdek ndi arcképmegrendelést kapott, hanem a képeslapok is szaporan reprodukaltak mive-
it"(Lyka, 1947, p.129).

Innocent szalonportréinak soraba illeszkednek tarsasagi hangulaty lednygyermek-portréi is. E kdnnyed, Ude,
édeskés hangu képek lényegi jegye ugyancsak a megszépités torekvése. Mar-mar hizelgének tetszé portréin
ugyanazzal a jelentéssel fordul eld a letépett, természetes ndvekedési kozeguktél megfosztott virdg motivuma,
mint Vastagh Gyorgy és Bruck Lajos mdvein, lathatdéva téve a leanygyermeki erkdlcsok konzervaldsanak neveldi
torekvését. A virdgmotivum madr énmagdban utal a ndiségre, a névé érésre, a ,leszakittatasra” és a defloracidra
(Ld. a virdgszakajtds mozzanatat a ,Fiatal virdgos lany” cimu képen — vo. Fdrizs, 1999). Tovabba, akdrcsak Munka-
sagardl alkotott korabeli elképzelésre, s a virdg-lényUkbdl fakadd érzéki oromokre, a férfioromoknek vald aldve-
tettségukre (vO. Szabadi, 1993, p. 199).
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5. kép. Innocent Ferenc: Fiatal lany viragokkal, é. n. Olaj, vaszon”

Innocent Ferenc leanygyermek-abrazolasai elsé olvasatra — a gyermekség fiziogndmiai-anatémiai dimenzié-
janak megjelenitése okan — eszinkbe juttathatjak ugyan a gyermeki artatlansag rousseau-i toposzat, am e lany-
kak bali ruhdja, mar-mar a ndi érettség siettetését sugalld kozmetikdzott arca révén a szereppredesztinacié moz-
zanata egészen eluralkodik. A , Fiatal ldny rdzsakkal” cim( képrél (é. n.; 5.) példaul elmondhatjuk, hogy az elsé
antropoldgiai tér (ruhazat, testhasznalat) okan itt mar elére érezhetdk a gyermek lényében érlelddd felndtti sze-
repkorok, am mivel e ledny dlomszerden megfestett, stilizalt, diszletszer( hattér elétt, a kdrnyezetalakitd felelds-
ség érzetétdl atitatott tarsadalmi cselekvések kontextusatdl megfosztva kerilt dbrazolasra, meglehetésen tedt-
ralis beallitassal, iqy érzédik , kiskorusdga”, ,balvanyozott bab" (Teleki Blankat idézi: Ismeretlen, 2003) volta is. E
lanyka életét szemlatomast mar most is dthatja a cifralkodas és a felszines Gnmegmutatas tendencidja (vo. Sami
Laszléné gondolatdval - kommentalja: Kéri, 2008, p. 98), igy e mU tokéletesen visszatUkrozi a leanygyermekek -
rél alkotott korabeli képet, melyben a ,gyamoltalan leanygyermek” és a ,miniatdr felnétt” képe vegyUl egymas-
sal.

7. Retrieved from: https://iamachild.wordpress.com/category/innocent-ferenc/ (2017. 08. 01.)
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6. kép. Innocent Ferenc: Mosolygo kislany, é. n. Olaj, vaszon®

A ,Mosolygo kislany” (é. n.; 6.) szintén kozmetikdzott arccal, az érett nék szerepére (ti. a férfiak tetszésének
kivivasara) vald rahangolddast prezentald rizsozott ajkakkal, a szinésznékéhez hasonld, hulldmos hajjal keril
megjelenitésre, mely utdbbi szintén a férjért fenntartandd szépséget fejezi ki. A ledny tekintete mértékletesen ki-
hivd, mely megint a csabitasra enged asszocidlni, tUkdrszer( keretben valé megjelenése pedig utal a testi szép-
ség konzervaldsara vald gondos odafigyelés megannyi ritusara, melyeknek a tUkor fontos kelléke. A ledny alig
sejtetett ruhdjabdl bali mulatsagra vald eldkésziletre is kdvetkeztethetink, s igy e képet Ujfent a ,bali toalett-
képek” soraban helyezhetjuk el.

LaszIé Fillop (1869-1937)

Mint mdr korabban emlitettik, ritka eset, amikor egy festémuvész életmivének meghatdrozd térekvését képezi
a portréfestés. Ezen ritka esetek kozé tartozik az utolsd udvari festéként is elhiresilt, Lotz Karoly, Székely Berta-
lan és Liezen-Mayer ndvendékeként tanult Laszld FULOp (1869-1937) (Belldk, 2004). Modelljeinek elegancidjat
testtartasuk és viseletik is eldrulja, s ezt az elegancidt huzza ala festészetének konnyed virtuozitasa (Belldk,
2009, p. 209). Ugyanakkor 8 csupan a felszint festette meg, s Van Dyckkel vagy Gainsborough-val szemben ké -
peinek vérszegénységét, lendUletességquk hidnyat a kritika mar sajat koraban észrevette (Czigany, 2004).

8. Retrieved from: https://iamachild.wordpress.com/category/innocent-ferenc/ (2017. 08. 01.)
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7. kép. Laszlo Fiillop: Kisgyerek fehérgalléros ruhaban, 1897. 77x63 cm. Olaj, vaszon. Jelezve balra fent: Jancsi és jobbra
lent: Laszlo F 1897°

Laszlé FULOp Ugy vallotta, hogy a néi szépség idétlen, s ezt az idétlenséget prébalta megjeleniteni kosztimos
né- és leanygyermek-abrazolasain is, ,semmihez sem kdthetd, semleges hattér eldtt” (Czigany, 2004). MUterme
kellékekkel, stolakkal, fatylakkal, himzett selyem- és muszlinkenddkkel, valamint drapériakkal volt tele, s mind-
ez modelljeinek idealizaléd megorokitéséhez szolgalt.

Ez a fajta idealizald torekvés jelent meg egyik lednyportréjan, a , Kisqyerek fehérgalléros ruhdban” cimy ké-
pen (1897; 7.) is. E festmény modellje életerét sugalld vords bali ruhdban jelenik meg eléttink, korabeli hajvise -
lettel, ndvényornamentikdt mutatd dekorativ-stilizalt hattér elétt, parbeszéd-szery elevenséggel megfestve. Ko-
moly tekintetén érezhetd: itt valdban a tarsasagi dnreprezentdcié az elsédleges szempont, a gyermekkor aspek-
tusai nem juthatnak hatdrozottan kifejezésre. A hattér novény-ornamentikdja alig észrevehetben, de
hatdrozottan jelzi e ledny ,virdg-sorsat”: életének beteljestlését leszakittatdsat jelenti majd, de, hogy ez megva-
Lésulhasson, illatozd virdgnak kell lennie, igy életének jelenlegi f6 torekvése a férfiaknak vald tetszésben foglal -
hatd dssze.

9. Retrieved from: https://www.invaluable.com/auction-lot/laszlo-fulop-1869-1937-small-child-in-white-colla-163-c-n59qg8stut

(2017. 08. 01.). Képadatok forrasa: Kieselbach Galéria.
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8. kép. Laszlo Fiilop: Majlath Erzsébet és Stefanie grofnok kettds portréja, é. n. Olaj, vaszon. ™

A szereppredesztinacid e vizudlis megjelenitésével szemben a gyermekkor élektani (pl. jatékigény) és anatd-
miai-fiziogndmiai aspektusainak megjelenitését konstatalhatjuk Laszld , Majldth Erzsébet €s Stefanie grdfndk
kettds portréja” cim( munkajan (é. n.; 8.) melyen azonban a rézsa — a mar taglalt szimbolikanak megfeleléen —
szintén a leanygyermek nodvénysorsat (passzivitas, aldvetettség, cifralkodds, dnreprezentdacio) vetiti elére; a ru-
hadarabok is ezt tamasztjak ald, a foldon heverd, egyébként szintén ,kiéltdztetett” porcelanbaba pedig utal a ko-
rabeli nemesi-polgdri gyermekfelfogdsra, mi szerint a lednygyermekek gydmoltalan, térékeny teremtések, ezért
szUkség van moralis konzervaldsukra. Mindazonaltal a ruha fehére is a rousseau-i artatlansag toposzat szélaltat-
jameg.

Osszefoglalas

A korabeli tarsasagi portréfestészetben, mint lathattuk, a lednygyermekek az énreprezentdcid kivanalma szerint
jelentek meg, a szereppredesztindciéd mozzanata és a miniatUr felnétt képe igy hatdrozottan tetten érhetd a vizs-
galt képanyagban. A bourdieu-i negativ erények (passzivitds, aldvetettség, hallgatagsag, tetszeni szandékozas)
nyomon kévethetdk alkotasainkon, a virdg szimbolikajan keresztUl pedig a mogottes jelentéstartalmakra is ra-
mutattunk. E motivum, mely képeink legjavan felfedezhetd, ugyanis a bioldgiai érésre, a ndvény-hasonlatra (a
ledny mint szép virdgszal), a majdani ,leszakittatasra”, sét, a deflordcidra egyarant utalhat. Kijelenthetd tehat,
hogy a korabeli nemesi-polgdri kozegben a ledanygyermekekkel kapcsolatban alkotott gyermekkép lényege az
Onreprezentacidnak a képeken is kiolvashaté mozzanataiban ragadhaté meg, ami pedig a gyermekfelfogast ille-

10. Retrieved from: http://artmagazin.hu/artmagazin_hirek/egyszeruen_dol_a_penz.1938.html?pageid=119 (2017. 08. 01.)
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ti, e korban a lednygyermeket torékenynek, gydmoltalannak, kiszolgaltatottnak lattak. A gyermekszemlélet e két
Osszetevdje tehat dsszhangban all egymassal.
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Az oktatasi innovaciok léptékvaltasa: elméleti modellek és
esettanulmanyok Szingapurbodl és a vilag mas tajairdl
Biikki Eszter”

Looj, C-K. & Teh, L.W. (Ed.) (2015). Scaling Educational Innovations.
Singapore: Springer. DOI 10.1007/978-981-287-537-2
(g K Ligdl

Laik Woon Tal | Felicrs A helyi szinten sikeresnek bizonyuld innovaciok el- avagy kiterjeszté-
v se, azaz mas helyszineken, eltéré kontextusokban vald sikeres és
S c a | I n fenntarthatd alkalmazésa az oktatds teriletének egyik legnagyobb ki-

hivasat jelenti. Ennek oka végsd soron ugyanaz, ami miatt Berliner az

Ed u ca ti nnal oktataskutatast a ,legnehezebb tudomanynak” nevezte: az oktatas
» alapvetd kontextusfiggdsége és a kontextusok komplexitasa (Berli-
Innovations

ner, 2002). Mig példaul a gydgyszerkutatasokban — melyek gyakran
jelennek meg ,példaképként” az oktatdskutatasban — az innovaciok
elterjesztését nem befolydsolja a paciensek tarsadalmi-gazdasagi sta-
tusza, anyanyelve, elézetes tanulmanyai, a gyakorlé szakemberek né-
zetei, elézetes tudasa stb., ezek a tényezdk (és tovabbi, szervezeti és
rendszerszint( faktorok) mind befolydsoljak, hogy egy adott pedagd-
giai mddszer egy adott tandr altal térténd alkalmazasa mukodni fog-e egy adott tanuldnal. Az oktatdsi innovaci-
Ok térbeli — és ezzel 6sszefiggd iddébeli — kiterjesztésének problematikdja, az ezt tdmogatd és gatld tényezdék
vizsgalata, valamint e folyamat értelmezése, dimenzidinak feltdrasa all az Un. léptékvaltasra (scaling)' vonatko-
z6 kutatdsok fékuszaban. E vizsgalatok legujabb eredményeibe nyujt széleskdr( betekintést a Springer kiadd
szingapuri oktatasi innovaciokat bemutatd és azokat a vildg mas sikeres rendszereinek tapasztalataival 6sszeve-
té kdnyvsorozatanak 2015-ben megjelent kdtete Chee-Kit Looi és Laik Woon Teh szerkesztésében.

A kozel 300 oldalas kotet 13 tanulmanyt tartalmaz, melyek kdz0l az elsé bevezetd és az utolsd, szintézisre
vallalkozd fejezetet a szerkeszték jegyzik. A tobbi 11 tanulmany harom részre kilonUl el: az elsében harom, a lép-
tékvaltas modelljeit targyald elméleti jellegy irdst olvashatunk e terilet neves kutatdinak tollabdl, a masodik-
ban hat, ebbdl harom szingapuri esettanulmanyt tartalmazd cikket taldlunk, mig a harmadik részben két olyan
tanulmany kapott helyet, melyek a tanari szakmai fejlédés kiterjesztését célzé nemzetkdzi haldzatokat mutatnak
be.

Az amerikai Sabelli és Harris irasa Carlile (2004) ipari termelési kontextusban kidolgozott ,3-T" koncepcidja
alapjan a éptékvaltas folyamatanak harom tipusat kilonbdzteti meg annak lehetséges céljai alapjan: athelye-
zés, atvitel (transfen), forditas (translation) és atalakitas (transformation) (The Role of Innovations in Scaling Up
Educational Innovations). A szerzék amellett érvelnek, hogy bar a [éptékvaltast szokasosan egy helyi vagy kevés

-: Springer

*  Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, PhD-hallgato, eszterbukki@caesar.elte.hu

1. Bdr a tanulmanykétet irdsai nem adnak egzakt definicidt a kotet cimében is szerepld , scaling” fogalmara, e kifejezés, illetve a
nemzetkozi szakirodalomban szinonimaként (és viszonylag gyakrabban) hasznalt , upscaling’, , scaling-up" kifejezések tipikusan
eqgy szUk korben hatékonynak bizonyult pedagdgiai gyakorlat, beavatkozas alkalmazdsanak kiterjesztésére, Uj helyszineken,
kontextusokban vald elterjesztésének folyamatara utalnak. E fogalom ugyanakkor tébbet is jelent a puszta térbeli kiterjedésnél,
e folyamat kutatdsanak eredményei ugyanis pont arra mutatnak ra, hogy a sikeres és fenntarthaté mennyiségi valtozds mindsé -
gi valtozdsokkal is egyutt jar. E kifejezéseknek nincs altaldnosan elfogadott magyar forditasa sem, ebben az irdsban a Fazekas et
al., e folydirat 2017/4-es szamaban megjelent tanulmanyaban hasznalt ,|éptékvaltas” forditasat hasznalom, mig a , scalability”
sz6t a ,|éptékvaltdsra vald alkalmassag” kifejezéssel forditom.
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helyszinen bizonyitottan mUkddd beavatkozds tobb helyszinre valé athelyezéseként értelmezik, valdjaban a ép-
tékvaltas alapvetd célja nem egy adott oktatasi innovacié alkalmazasanak puszta kiterjesztése, hanem az okta-
tas fenntarthatd javitasa. A |éptékvaltas ilyen értelmezése alapjan a hangsuly a kutatas gyakorlatba torténd dt-
helyezésérdl (ahol a kutatd feladata elsésorban a legjobb illeszkedés feltételeinek meghatarozasa) a gyakorlat
kutatas dltal tdmogatott dtalakitdsdra tolddik at. E modellben a kutatdk kozvetitékké valnak, akiknek f6 feladata
a gyakorld szakemberek tdmogatdsa a szervezet megvaltoztatasaban oly médon, hogy az ne csupan az adott
beavatkozds implementalasat, de a jovbeli fejlédést is tamogassa.

A szingapUri Hung, Lee és Teh tanulmanya a éptékvaltas eqy dkoldgiai modelljét mutatja be a helyi [épték-
valtdsi eréfeszitések tanulsagaira épitve (Scaling from the Perspectives of Policymakers and Practitioners from
Singapore). A szerzék az innovacidk négy tipusat kilonboztetik meg azok mikoddési szintje alapjan: Ta: alapkuta-
tas (elméleti 6tlet); Th: tandr-orientalt (osztalyszint( kisérletezésbél fakadd bottom-up); Tc: iskola-orientalt (is-
kolai szinten vagy iskoldk kozott elterjedt); és Td: rendszer-orientalt (rendszerszint( tamogatassal rendszerszin-
ten elterjesztett, de a helyi igényekhez vald alkalmazkodds érdekében adaptiv) innovacid. Ervelésik szerint az in-
novacidk egészséges Okoldgidja e négy tipus egyittes létezését feltételezi, ami Osztdnzi az innovacidé helyi
kulturdinak kifejlédését. Az innovaciok lehetséges ndvekedési palyai elején ugyan itt is végsd soron az alapkuta-
tas all (Ta®Tb, Tb®Tc, Tc®Td), azonban a [éptékvaltas pusztan mechanisztikus felfogdsasaval szemben itt nem
az ,aranystandard” megtaldlasa a kdvetkez6 szintre vald tovabblépés eldfeltétele, csupan az ,elégséges feltéte-
lek” teljesUlése. Ezek az adott innovacid hatdsossaganak bizonyitékai mellett a terjedés kilonféle dimenzidira és
a tamogatd strukturakra és eréforrasokra vonatkozd indikatorok. A léptékvaltas okoldgiai modelljében helye van
a ,mechanisztikus” éptékvaltasi stratégidnak is, meghatdrozott feltételek teljestlése esetén, kis szamu, koltség-
haszon elemzés alapjan kivalasztott innovacio rendszerszinty elterjesztésében. Kulcsfontossagu azonban a tana-
ri és iskolai innovacidk haldzati vagy kollaborativ tanuldsi helyzetekben megvaldsuld ,organikus” terjedésének
tdmogatasa a bizalom és kisérletezés kulturajanak fejlesztésén keresztil, mely erdsiti a tanari agensi szerepet és
professzionalizmust.

A kotet harmadik elméleti tanulmanyat az ausztral Milat és Bauman jegyzi, akik a k6zegészséqugy, azaz a tel-
jes népességet érintd prevencidkkal, egészségfejlesztéssel és védelemmel foglalkozé tudomany teriletén a Lép-
tékvaltasra vonatkozdan kidolgozott keretrendszerUket mutatjak be, levonva az oktatasi terlletre nézve is rele-
vans tanulsagokat (/ncreasing the Scale and Adoption of Health Innovations: Practice Models for Public Health).
A kdzegészségugyben a klinikai kutatdsokhoz viszonyitva kevésbé vildgos a bizonyiték fogalma, mert a valtozas
altaldban sok-komponensU beavatkozasokat igényel, ami — az oktatas terUletéhez hasonldan — a |éptékvaltasi
folyamatot bonyolultabbd és kontextus-meghatarozotta teszi. A szerzék empirikus vizsgalat alapjan kidolgozott
keretrendszere a léptékvaltasra vald alkalmassagra vonatkozdan (scalability framework) négy (épésbdl épul fel:
(1) a beavatkozas ,léptékvaltasra vald alkalmassaganak” (scalability) felmérése, (2) a 1éptékvaltasi terv elkészité-
se, (3) felkészUlés a [éptékvaltasra és (4) a léptékvaltas megvaldsitasa. A léptékvaltasra vald alkalmassag fel-
mérése a hatékonysagra vonatkozd bizonyitékok értékelése mellett magdba foglalja a potencidlis elérés és
adaptalds, a meglévd szakpolitikai prioritasokkal és stratégiai kontextussal vald 6sszhang és a megvaldsithatd -
sag felmérését is. A sikeres |éptékvaltasi folyamatnak az oktatdsi innovacidk esetében is relevans elemeiként
hatdrozzak meg a szerzok: (1) a beavatkozas természetének és hatékonysaganak megismerését, (2) a kontextus
megértését, melyben a beavatkozasok muikddnek, (3) a beavatkozas dsszes érdekelt szamara vald elfogadhatd-
saganak felmérését, (4) a munkaerd képzés és kapacitasépités szikségleteinek felmérését és (5) kiterjedt érté-

kelési és monitoring rendszerek feldllitasat.
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A kotet masodik részében esettanulmanyokat olvashatunk Szingapurbdl és a vildg mas tdjairdl. Dearing,
Dede és munkatdrsaik tanulmanya harom amerikai community college STEM k&zpontjainak tapasztalatait is-
merteti az innovacidk diffuzidjara és |éptékvaltasara vonatkozé elméleti fogalmak sajat innovacidjuk terjesztésé-
re vald alkalmazasaban (How Educational Innovators Apply Diffusion and Scale-up Concepts). E harom kézpont
tiz masikkal egyUttmUkodve vett részt egy 2009-ben indult haroméves, allami forrasbdl tamogatott projektben
(Synerqy Collaboratory). A projekt célja a kutatdcsoportban résztvevé Dearing és Dede Rogers (2003) elméleté-
re épitd diffuzids (Dearing, 2009), illetve a éptékvaltas dimenzidira vonatkozd, Coburn (2003) keretrendszerét
kiterjeszté elméletének (Dede, 2006) megismerése és azok gyakorlati alkalmazasa a kdzpontok sajat innovacioi-
nak terjesztésében. Az esettanulmanyok fé tanulsaga, hogy mig az innovaciok feletti ,tulajdonlas” adaptaldk fe-
L& torténd elmozdulasa (shifting of ownership), az 0sszeegyeztethetdség és adaptacid fogalmai jelentds mérték-
ben hozzajarultak az intézményi innovacidk sikeres terjesztéséhez, a résztvevok ezek mintegy ellentétjeként ér-
zékelték a mélyséq, illetve hatékonysag dimenzidit. Egyfajta egyensulyra kellett tehat tdrekednitk a terjesztés
Osztdnzése és az eredeti koncepciohoz vald hliség és mindség fenntartasa kdzott. Az innovacidkat Uj és produk -
tiv médon adaptaloktdl vald tanulds mindharom esetben jelentdsnek bizonyult, akar a résztvevék eldzetes vara-
kozasainak ellenére is.

A kotet elsé szingapuri esettanulmanya Pang és munkatdrsainak irdasa a STELLAR (Strategies for English
Learning and Reading) program rendszerszinty elterjesztésének implementacids stratégidjardl (System Scaling
in Singapore: The STELLAR Story). E 2006-ban inditott rendkivil sikeres program az alapfoky angoltanitas meg-
Ujitasat célozta a szingapUri oktatasi rendszerben, melyben az 1980-as évek éta az angol a tanitasi nyelv, mikoz-
ben a didkok 50,6%-a otthon mas nyelvet beszél (pl. kinait, malajt, tamilt). A minisztérium altal tervezett kurriku-
lumot &t év alatt terjesztették ki szakaszosan az 1-3. évfolyamon 30 iskolardl az dsszes iskoldra, mig a 4-6. év-
folyamos kurrikulumot eldszor csak 25 iskoldban implementaltak. A program [éptékvaltasi stratégidja a
gondosan tervezett implementacids tamogatasra épil a STELLAR 4M megkdzelitésen keresztUl, mely nyomta-
tott, digitalis és online tananyagok (materials), mddszertani tamogatas (methodology), egyéni mentoralds
(mentoring) és folyamatos formativ nyomon kovetés, illetve hatékonysagvizsgalat (monitoring) biztositasat je-
lentette. Az implementacié tervezésében nagy hangsulyt kapott a program fenntarthatdsaganak tamogatasa,
melynek eszkdzei (1) a kapacitasfejlesztésben és az innovacid ,tulajdonlasanak” atvételében kulcsszerepet jatszo
iskolai tanar mentorok rendszere; (2) a jogyakorlatokat felmutatd iskoldk elismerése; (3) a taneszkdzok készité-
sében és terjesztésében, valamint a szakmai tovabbképzésben résztvevé STELLAR Kozpont feldllitasa; tovabba
(4) a program legitimacidjat noveld szildi elkdtelezddés elésegitése voltak. A program sikerének kulcstényezdit
a szerzdk a fentiek mellett az innovacié mindségében, a helyi igényekhez vald adaptaciot az alapelvekhez vald
hiség fenntartasa mellett megengedd, sét eldseqitd (ezaltal az innovacié folyamatos fejlédését és a ,tulajdon-
(@s" atadasat biztositd) belsd logikajaban, a szakpolitika hatarozott tamogatasaban, valamint az erds és stratégi-
ai vezetésben latjak.

A tanulmanykdtet egy masik szingapuri esettanulmanyaban Looi, Xie és Chen a szamitégép altal tamogatott
kollaborativ tanulas osztalytermi alkalmazasanak elterjesztését célzd, 2007-ben indult Group Scribbles (GS)
projekt fejlédéstorténetét mutatja be (Design and Implementation of an Education Innovation in Different Con-
texts: A Case Study of Group Scribbles). Az elész6r egy, majd harom masik ,kezdeti”, eddig 6sszesen tiz altala-
nos és kdzépiskolaban implementalt projektet tervezé kutatok design-alapu kutatas (DBR) és design-alapy imp-
lementacid-kutatas (DBIR) elveket alkalmaztak. Stratégiajuk az innovacio folyamatos adaptaldsat és tesztelését

lehetévé tevd tervezés és implementalds ismétlddé ciklusaira, valamint a tandrok partnerként valé bevonasara
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épult, mely biztositja a helyi szUkségletekhez vald adaptacidt, az innovacié feletti ,tulajdonlds” dtaddsat és a ka-
pacitasépitést. Az innovacié ,magjat” a ,gyors kollaborativ tudasfejlesztés” (Rapid Collaborative Knowledge
Improvement/RCKI) fogalma és tervezési elvei jelentette, mely a (szingapuri osztalytermekben is dominans) ta-
nar-kdzponty diskurzus dtalakitasat és a kollaborativ tudaskonstrukcidt eléseqgité osztalytermi tevékenységek
tervezését és megvaldsitdsat célozta. Az ehhez vald hiséqg szikségesnek bizonyult az adaptaciok produktivita-
sanak megdrzésében, bar az adaptacids szUkségletek alapjan az implementdcié soran maga az RCKI elmélete is
folyamatosan finomodott és egyUttal erésddott. A kutatdk ugyanakkor nagy hangsulyt helyeztek a tamogatd
eszkozok (az online kollaborativ tanuldsi kornyezetet, majd idével monitoring, értékeld és tanuldi portfélio funk-
cidkat is nyujtd GS technoldgia, tantervi eszkdzok, kollaboracids mintak) helyi adaptacidkat eléseqitd valtoztat -
hatdsagdra, rugalmassagara és egyszerlségére. A GS sikerében kulcsszerepet jatszott a tandrok innovativ gon-
dolkozdsanak és kapacitasanak folyamatos fejlesztése, de nem elhanyagolhaté a kedvezd szakpolitikai kdrnye -
zet (a szingapUri oktatdsi minisztérium a 21. szazadi kompetencidk, illetve a kollaborativ és 6nszabalyozd tanulds
eléseqitését 0sztonzé 3. IKT stratéqgidja, Masterplan of ICT in Education/MP3) altal erdsitett tdmogatd és &szton-
z6 iskolavezetés szerepe sem.

A kotet harmadik és egyben utolsé szingapuri esettanulmanyaban egy mobiltechnoldgidra épuld, a formalis
és informalis helyszineket 6sszekapcsold ,folytonos” (seamless) tanulasi kdrnyezetet teremtd és kutatasalapu
tanuldsi elveket alkalmazd tantervi innovacié (Mobilized 5E Science Curriculum/M5ESC) |éptékvaltasi stratégia-
jat ismerhetjik meg Looi és munkatarsainak tollabdl (Seeding a Curricular Innovation from One School to Five
Schools: A Case Study from Singapore). E 2009-ben indult projekt szintén design-alapu kutatasi elvekre épuld,
ismétlédé ciklusokat alkalmazd stratégidja a ,tényeken alapuld gyakorlatok |éptékvaltasanak” fogalmara épit.
Ez az innovacid kutatdk és gyakorld szakemberek altali elézetes egyUttes tervezése és kis [éptékben vald imple-
mentalasa, validalasa, majd tagabb kontextusokban valé implementaldsa folyamatat jelenti. A pilot iskolan be-
LOli, egy osztalyrdl tébb osztalyra és évfolyamra vald kiterjesztést célzd |éptékvaltasi stratégia kdzéppontjaban a
tanar-kutaté gyakorlat- és tanuldkdz0sség megteremtése allt. Ez tdAmogatja a tandri percepcid- és kapacitasfej-
lesztést, a kdzos kurrikulum-fejlesztést és az innovacio feletti ,tulajdonlds atvételét”, azaz az innovacio sajatként
vald megélését. Az iskolai szintd (iskoldk kozotti) léptékvaltasban alkalmazott stratégia — mely az adaptiv-evo-
lUcids megkdzelités alapjan és a tandrok kozotti interakcidkat kdzéppontba allitva az ,iskola altal irdnyitott (ép-
tékvaltas” modelljeként (school-led scaling) értelmezheté — hasonloképpen egy gyakorlatkdzosség létrehoza-
sdra épUl a pilot ,termékenyitd” (seeding) és az innovacidt atvevd ,megtermékenyitett” (seeded) iskolak kozott.
Ennek f6 elemei a szisztematikus, soklépcsds tanari kapacitasépités, az iskoldk kozti haldzati kapcsolatépités és
a rendszerszint( tamogatas.

A kis méret( Szingapur utan jelentds kontrasztot allitva egy nagyon nagy orszag, Kina stratégidjat ismerhet-
juk meg az IKT oktatdsban vald alkalmazasat célzé innovaciok kiterjesztésében (/nnocation Scale-Up of ICT in
Education in China). Zangh és munkatarsainak irdsa bemutatja az IKT alkalmazdsaban az oktatds méltanyossa-
ganak és mindségének javitasat kdzéppontba allitd kinai kormanyzati stratégidt, illetve az annak megvaldsitasa-
ban alkalmazott, az orszag nagy mérete és a régiok kozotti jelentds szocio-kulturdlis és gazdasagi kilonbségek
miatt sajatos, top-down és bottom-up megkdzelitéseket kombinald kinai modellt. E modellben a kozponti ter-
vezés és tamogatas (szakpolitika-formalas és projektek kezdeményezése) mellett egyszerre van jelen a Rogers-i
értelemben vett centralizalt, avagy kutatok altal irdnyitott, linedris top-down diffdzié (kutatdk altal tervezett in-
novacidk) és a decentralizalt avagy gyakorlé szakemberek (tandrok) dltal irdnyitott diffizié (a gyakorlatban, ki-
sérletezésbdl szUletd innovacidk), valamint ezek hibrid valtozata.
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A kotet egyik legizgalmasabb irasa a masodik rész utolsd tanulmanya, melyben Law, Kampylis és Punie egy
Eurdpai Bizottsag altal tamogatott projekt részeként végzett meta-kutatasuk eredményeit mutatjak be, harom
eurdpai és négy azsiai IKT-altal lehetévé tett (/CT-enableq) sikeres tanulasi innovacidé implementacids stratégiait
hasonlitva 8ssze (Pathways to Enhance Multilevel Learning for Scaling Up Systemic ICT-Enabled Learning Inno-
vations: Lesson from 7 European and Asian Cases). Az esettanulmanyok szintézise azt mutatja, hogy a vizsgalt —
nagyon kilonbdzé és eltérd kontextusokban megvaldsuld — oktatasi innovaciok kulcsdimenzidi a kdvetkezdk:
(a) az innovacid jellege (progresszid szintje, azaz milyen mértékig radikalis/diszruptiv), (b) az implementacid fazi-
sa, () az elérési szintje (féldrajzi lefedettség), (d) a hatdkdre (folyamatok/gyakorlatok, szolgaltatasok vagy szer-
vezet/rendszerek valtozasara hat-e) és (e) a célcsoportja (megcélzott kedvezményezettek és/vagy aktivan részt-
vevé aktorok). Ezek a dimenzidk kolcsdndsen hatnak egymasra és fiiggenek egymastdl, idében folytonosan val-
tozhatnak és meghatarozzak az innovacid fenntarthatdsagat és kiterjeszthetéségét. Az innovaciod
implementalasanak tanuldsi kimenetei, azaz a tanuldi, tanari, iskolai, projekt/kdzdsség/rendszer és tovabbi szin-
teken végbemend valtozdsok elemzése alapjan a szerz6k megdallapitjak, hogy az innovacidk hatasat és kiter-
jeszthet8ségét tekintve kulcsfontossagu e kilonbozé szinteken végbemend tanulds 0sszehangolasa, mely a ta-
nuldst tdmogatd strukturak és mechanizmusok tervezését és implementalasat kivanja meg a szinteken belUli és
azok kozotti horizontalis és vertikalis interakcidk 0sztdnzése altal. Ez az oktatdsi innovacid és valtozds mint szin-
tek kozotti ©sszehangolt tanulas okoldgiai modellje, mely az innovacidkat egymasra haté és egymastdl figgd
aktorok és kontextualis tényezdk (valtozok) hierarchikusan egymasba agyazott szintjeibdl felépilé komplex és
dinamikus, folyton valtozd rendszereknek tekinti, ahol a siker és kiterjeszthetéség végsé soron nem a kiinduld
(és id6vel valtozo) feltételektdl, hanem a valtozds menedzselésétdl figg. E modell alapjan fontos kutatasi teri-
let a kUlonb®z6 szinteken torténd tanulas 6sszehangolasat tdmogatd feltételek vizsgalata, melyhez nem csupan
a jégyakorlatok, de a sikertelen példak elemzése is szUkséges.

A kotet harmadik része a tanari szakmai fejlédés nemzetkdzi kiterjesztését célzd két innovacié esettanulma-
nyat tartalmazza. Vuorikari és munkatarsainak irdsa az eldzé tanulmanyban is megjelend eTwinning eurdpai ha-
lézat fennmaradasat és |éptékvaltasat eléseqitd fé tényezdket elemzi (Scaling Up Teacher Networks Aross and
Within European Schools: The Case of eTwinning). Az eTwinning haldzat az IKT technoldgiak pedagdgiai innova-
cidban valé alkalmazasat igyekszik 6sztdndzni nemzetkdzi iskolai egylttmUkodések, illetve formalis és informa-
lis szakmai fejlédési lehetdségek elésegitésével egy online platformon keresztil. A témaban sziletett kordbbi
vizsgalatok szintézise alapjan a szerzdk a haldzat ndvekedését és kiterjeszthetéségét Coburn (2003) és Dede
(2006) léptékvaltas-dimenzidk elméletére épitve kidolgozott indikatorok, valamint kdzdsségi haldzati elemzé-
sek grafjai alapjan elemzik. Mig a ,tulajdonlds” atadasa dimenziét nem érzik teljesen relevansnak az eTwinning
esetében, az ,evolUcié” megvaldsulasaként értelmezik a teljes projekt fejlédését (pl. eTwinning iskolai team-ek
beépUlése). A haldzat vertikalis (a Coburn/Dede-i fenntarthatdsag és mélység fogalmainak megfeleltetett) és
horizontalis (a kiterjedéssel analég) ndvekedéséhez hozzajaruld f6 stratégiak kdzott megkilonbdztetik a kildn-
b6z6 aktorok altal alkalmazott top-down és bottom-up stratégiakat.

Véqgul Laferriere és munkatarsainak tanulmanya egy diszruptiv pedagdgiai innovacid, a tudasépités ( know-
ledge building) osztalytermi alkalmazasat célzé nemzetkdzi projekt elemzését nyujtja Engestrom (1987) harma-
dik generacids cselekvésrendszer elmélete, illetve expanzids tanulasi ciklusok elmélete alapjan ( The Knowledge
Building International Project (KBIP): Scaling Up Professional Development Using Collaborative Technology). A
tudasépités elméletének osztalytermi alkalmazasa progressziv episztemoldgiai nézetek és korszerl pedagdgiai
mddszertan kialakitasat igényli, igy a projekt fokuszaban a tanari szakmai fejlédés tamogatasa allt. A 2007-ben
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indult, iskola-egyetem-kormany partnerségben gyokerezé KBIP projekt éptékvaltasi stratégidja kollaborativ
technoldgidk alkalmazasara, a szakmai fejlédés szisztematikus és 6koldgiai felfogasara (mind helyi, mind nem-
zetkozi szinten), a ,kolcsonds megtermékenyités” fogalmara, a helyi innovacidk lathatésaganak biztositasara,
valamint az Ujoncok tdmogatdsara épult.

Mint azt a fentiek érzékeltetik, a tanulmanykotetben szerepld irasokban az oktatasi innovaciok éptékvaltasa-
nak sokféle, egymasra sok szempontbdl hasonlitd, ugyanakkor killénbozé kontextusokban és helyenként eltéré
elméleti tradicidkban sziletett modelljei jelennek meg. A k6zds pontok azonositasaban kilondsen hasznosnak
bizonyul Coburn (2003), illetve Dede (2006) a téma szakirodalmaban egyik legfontosabb referencianak szamitd
és a kotet tobb tanulmanyaban is kozvetlenUl reflektalt elmélete a 1éptékvaltas 6t, egymassal is 6sszefiggd di-
menzidjardl, melyek a [éptékvaltast a puszta térbeli kiterjedéssel szemben egy sokkal organikusabb folyamat-
ként jelenitik meg. Ennek a folyamatnak a jellemzdi: (1) mélység (a létrehozott valtozas mértéke és mindsége),
(2) fenntarthatdsag, (3) elterjedtséq, (4) az innovacio ,tulajdonlasanak” eltolddasa ( shift of ownership) az adap-
taldk felé (akik sajatjuknak kezdik érezni az innovacidt) és (5) az evolicié (az innovacié eredeti design-janak fejlé -
dése az adaptaloktdl vald tanulds alapjan). E dimenzidk kozul a két utolsdban explicite is megjelennek az inno -
vaciot adaptald gyakorld szakemberek, de valéjdban az 6sszes dimenzid, igy a fenntarthatdsag és a kiterjeszthe-
téség elérésének is kulcstényezdje — és a megismert modellekben kdzponti elem — a tanari kapacitdsfejlesztés,
szakmai fejlédés, vagy még tovabb menve a kilonbdzd szinteken torténd egyéni és szervezeti tanulds. Tovabbi
koz0s pontot jelent a kutatdi szerep atalakuldsa. A kdtetben bemutatott modellek tobbségében, kilondsen a
szingapuri és kinai esettanulmanyokban tovabbra is a tudomanyos kutatds az oktatadsi innovacidk végsd, alapve-
té forrdsa (igy az INNOVA kutatas targyat jelentd helyi szint( bottom-up, a tandri gyakorlatban és kisérletezésbél
sz0letd innovaciok csak néhany tanulmanyban hangsulyosak). Az innovacidk terjesztésében, [éptékvaltasaban
azonban a kutatdk szerepe mar az innovacids Utmutatd (innovation guide) felé tolddik el, parhuzamosan az imp-
lementald adaptalok szerepének felértékelddésével. Végul a , Triple Helix" modell harmadik elemének, a politi-
kai dontéshozoknak is atalakul a feladatkdre, melyben leghangsulyosabb a tdmogatd kornyezet, a tandri és
szervezeti tanuldst és innovacios kultdrdk kialakitasat eldsegité struktirak és mechanizmusok kialakitasa, vala-
mint az innovacids folyamatok nyomon kévetési és értékelési rendszerének és tudasbazisanak megteremtése
lesz.

A bemutatott modellek kdzott ugyanakkor érzékelink egy jellegzetes kilénbséget is, ami alapvetéen abbdl
a ténybdl fakad, hogy a kétetben meglehetdsen tagan értelmezédik az innovacio fogalma — marpedig az, hogy
mi a éptékvaltas targya, mi a kiterjesztendd innovacio — alapvetéen meghatarozza a éptékvaltas értelmezését
és sikeres stratégidit. E szempontbdl értelmezésink szerint a bemutatott modellek két csoportjat kilonboztet -
hetjuk meg. Az elsébe tartoznak azok a kurrikulum-innovaciok léptékvaltasat célzd stratégiak, melyekben a ép-
tékvaltas f6 kihivasat és egyuttal f6 céljat az eredeti design-hoz vald hlség és a helyi kontextusokhoz vald adap-
tacié kozotti egyensuly megteremtése jelenti. Ilyen megkozelités jelenik meg Milat és Bauman kodzegészséqugyi
(éptékvaltasi keretrendszerében és az amerikai és szingapuri esettanulmanyokban. Ez utdbbiak kozétt — Looi és
Xie (2014) éptékvaltasi stratégia keretrendszerének kategorizacidjat alkalmazva — megkilonboztethetjik a
centralizalt top-down modellt (STELLAR program) és a centralizalt bottom-up modellt (design alapU kutatasi
megkdzelitést alkalmazé GS és M5ESC projektek). A kotet tdbbi elméleti és esettanulmanydban megjelend
megkdzelitések ezzel szemben 6koldgiai modellként értelmezhetdk, melyekben a f6 és végsé cél nem egy adott
pedagdgiai innovacid elterjesztése, hanem az oktatas javitasa — akar egyetlen iskola vagy egy nemzeti oktatasi
rendszer vonatkozasdban, akar dltalaban véve, illetve akar egy adott témahoz (pl. IKT technoldgidk altal lehet-
vé tett pedagdgiai innovacid vagy tanari szakmai fejlédés) kapcsolddva. Itt a kiterjesztendd innovacid ezért sok-
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kal kevésbé meghatarozott avagy tagabban értelmezett és lényegi jellemzdje a folyamatos alakulas, javulas. E
modellekben igy nem egy ,leghatasosabb” innovacié megalkotasa, validalasa és elterjesztése, hanem a folya-
matos tanuldst és innovacids kultura kialakulasat tamogatd rendszerek és mechanizmusok Létrehozasa keril a
kdzéppontba, melyben centralizalt és decentralizalt, top-down és bottom-up stratégidknak egyarant lehet és
van helye és szerepe.

E rendkivil gazdag elméleti és empirikus anyagot felvonultatd és gondolatébresztd kotetet ajanljuk minden-
kinek — legyen az kutatd, gyakorlé szakember, politikai déntéshozd vagy érdeklédé laikus —, akit érdekelnek az
oktatasi innovacidk kiterjesztésére iranyuld eréfeszitések és tapasztalatok a vildg ma egyik legsikeresebb és leg-
innovativabb oktatasi rendszerével rendelkezd orszagaban, Szingapurban és a vilag mas tajain.
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THE POWER OF DIGITAL TECHNOLOGIES AND
SKILLS

Az OECD 2016 6szén kiadott kotetét az akkor mdasodik alkalommal
megrendezett ,Globalis Oktatdsipari Csucstaldlkozdra” (Second
Global Education Industry Summit) allitottak dssze, melynek célja az
13 ’ oktatasi miniszterek és az oktatdsipar (education industry) vezetdi ko-

2, \ zotti parbeszéd eldseqitése, ezaltal a szorosabb egyittmUkddés lehe-

“Eva%

é
§ ) ( § téségének megteremtése. A konferenciaként megszervezett taldlkozo
| N ‘ s @ .&@ megrendezését tdbbek kdzott az indokolta, hogy bar a kormanyzatok
.’é’ “i az elmult években egyre tobb pénzt és erdforrast invesztaltak az okta-
’Jsau tasba, mindez nem latszott meg a PISA eredményeken, sét az eddig
s e Legjobban teljesité eurdpai orszagok (igy Finnorszag is) kicsit rontottak
az eddig elért eredményeiken. A romld PISA eredményeket, igy az ok-

@/)OECD

tatas bizonyos értelemben vald megrekedését a kiadvany 6sszeallitdi
részben azzal magyarazzak, hogy az oktatdsiparral valé kapcsolata nagyon gyenge, s ebbdl kdvetkezden az IKT-
eszkdzok kihaszndltsaga és a tanulds eredményessége kozdtt csak halvany dsszefiggés van (ami raadasul sok
egyéb tényezd hatasatdl is figg). Tovabbi, a gyengild eredmények mogott meghuzédd problémanak jeldlték
meg azt is, hogy az esélyegyenldség sem lett lényegesen nagyobb az elmult években, annak ellenére, hogy el-
méletben az IKT- és a digitalis technoldgia egyik legnagyobb erénye, hogy relative olcsén és kdnnyen teremthet
magas mindségy tanulasi kdrnyezetet a didkok és tandraik szamara. A kiadvanyt jegyzd szervezet egyértelmien
a mellett teszi le a voksat, hogy a ,tanitunk valamit az embereknek” kora lejart, " helyette a képességfejlesztés a
f6 feladata az oktatasnak. Ez a megallapitds nem Ujkeletl, azonban mdra eléggé kiérlelt konceptualis kereteit
tudjuk megfogalmazni. Ezeket olvashatjuk a tovabbiakban.

A 2016-0s konferencian — melyre el6készitd anyagként készilt e kdtet — négy szekcidt rendeztek, az alabbi
témakban:?

1. ,A tandrok az innovativ vildgban": a szekcid célja az Uj tandrszereprdl vald kdzds gondolkodas. Milyen
tulajdonsagokkal, képességekkel kell rendelkeznie a tanarnak ahhoz, hogy tanuldit vallalkozasra és in-
novaciora késztesse, hogyan lehet a tandrokat arra 6szténdzni, hogy hasznaljak az IKT eszkdzoket; vala-
mint hogyan lehet az ipari, high tech és az akadémiai szegmensek legjobbjait dtcsabitani tandrnak.

*  Budapesti Corvinus Egyetem Szocioldgia és Szocialpolitika Doktori Iskola abszolvalt hallgatdja. e-mail cim: ditzendyo@gmail.-
com

1. Ajanld az OECD kapcsolédd blogjan az innovaciok és képességfejlesztd kozpont vezetdjétdl, Andreas Schleichertél. Retrieved
from: http://oecdeducationtoday.blogspot.hu/2016/09/educating-for-innovation-and-innovation.htmtl (2017.09.07.)
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2. ,AVvdllalkozdsra nevelés" (Start-Up Nemzet és Oktatas): kreativitas fejlesztésének mddjai, az innovativ
szemlélet és a kreativ gondolkoddssal jard kockazatvallalas tanitdsa, célzott, értelmes tanulds, relevans
tananyagtartalmakkal.

3., Oktatdstechnoldgia’ (EdTech — educational technology): a tanarok befolyasa a tanuldstechnoldgidk si-
keres integracidjaban, sikeres — és sikertelen technoldgidk, kdzos felUlet az iskolak és az oktatdstechno-
l&giai cégek szamdra, s a hozza tartozd autondmia lehatadroldsa.

4. Az oktatdstechnoldgia az innovdciofejlesztés szolgalatdban": digitalis frastudas és képességfejlesztés,
a technoldgia hatdsa az dnvezérelt tanuldsra, a technoldgiai valtozasok hatdsa az oktatasra, a didkok
technikdhoz vald alkalmazkoddsanak Uteme, az oktatds és az ipar/high-tech cégekkel vald kapcsolata.

Néhany szempont azonban mind a négy szekcidt ativeli: (1) az innovativ 6koszisztémara kialakitandd partneri
kapcsolatok; (2) start-up kultura; (3) szabdlyozas: diszkrepancidk és megoldasi lehetéségek az innovativ kozeg
megteremtése és a hatdlyos oktatdsi szabalyozasok kdzott, valamint 4. technoldgia és etika — a technoldgia
adta lehetéségek mordlis dilemmai.

A konferencia az elsé, 2015-ben Helsinkiben tartott taldlkozé folytatdsa volt, igy az el6készité anyagként
szolgdld kiadvany Mellékletében nem véletlen szerepelnek a taldlkozdn megfogalmazott fé Uzenetek és célkitl-
zések, valamint a szekcidk fébb tartalmi elemeinek 0sszefoglaldi. Mar az elsd konferencia fékusza is a technold-
gia szélesebb, jobb felhasznalasi lehetéségeit latolgatta az oktatasban, a 2016-0s csucs pedig ennél egy kicsit
tovabb ment: f6 kérdése az volt, hogy a technolégia miként tudja szolgdlni az innovacids kdzeg kialakitasat a
kozoktatasban.

A kotet, hangsUlyozva az IKT eszkdzok hasznalatanak jelentéségét a tanulds-tanitas folyamataban, hat feje-
zetben foglalja 0ssze mindazokat a kutatdasi eredményeket, bizonyitd ereji dokumentumokat, melyek az oktatd-
si agazatban keletkezett innovacidkrél szélnak, tovabba részleteiben mutatja be a digitalis technika hatasait a ta-
nulds és a tanitas folyamatara, valamint a digitalis készségek szerepének felértékelddését az oktatdsipar innova-
cios folyamataiban.

Az els6 fejezetben (Az innovdcid nélkilozhetetlensége az oktatdsban) egyértelmien behatarolja az innovacio
értelmezési kereteit az oktatds kontextusaban. Az Oslo Kézikonyv (Oslo, 2005) definicidjat hivja segitségUl sajat
fogalommeghatarozasa soran. Ennek értelmében a koznyelvi hasznalattal ellentétben az innovaciét nem tekinti
azonosnak a reformmal vagy valtozassal. Az Oslo Kézikonyv definicidja szerint az innovacié ,egy Ujonnan kifej-
lesztett termék, szolgaltatas, folyamat, marketing mddszer, vagy szervezeti dtalakitas implementacidja” (Oslo,
2005, p. 46.). Ez azt jelenti, hogy az innovacié nem egyszeri esemény, hanem folyamat, és az Ujitas alkalmazha-
tésaga és a gyakorlatba vald atUltetése a lényege. Mivel az Oslo Kézikonyv definicidjat eredetileg nem az okta-
tasi szektorra irtak, ezért az OECD munkatarsai apré mddositasokkal adaptaltak. Eszerint, oktatasi szervezetek
(igy iskolak, egyetemek, tovabbképzési intézmények vagy oktatdsi kiaddk) az alabbi innovaciokat vezethetik be:
(1) Uj termékek és szolgaltatasok, példaul Uj tanterv, tankdnyv, vagy egyéb forrasmunkak; (2) Uj szolgaltatasi elja-
rasok, ilyenek az IKT-eszkdzokkel kifejlesztett programok az e-képzésben; (3) tevékenységeik Ujraszervezése,
mint példaul az IKT-eszkdzdk hasznalata a tanuldkkal és szileikkel vald kapcsolattartas soran, valamint; (4) Uj
marketing technikdk bevezetése, példaul a posztgradualis képzések téritésének arképzése. Ez a mddositott fo-
galomalkotas nemcsak a késébbi méréseknek és monitoringnak jelenti az alapjat, hanem a jévébeni politikai be-
avatkozasok fogalmi kereteit is kijeloli.

A fejezet tovabba leirja az innovacié mérésének lehetdségeit és legfébb mddszertani problémait, mely fon-
tos kiegészités a fogalom gyakorlati oldaldnak tisztdzasdban. A nagymintds adatfelvételek azért is fontosak,
mert kiderUlt belélik, hogy minden orszdgban az oktatdsi dgazat a maga mddjan innovativabb, mint a tébbi
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szektor, ami féleg a tanitdasmddszertani Ujitasokat jelenti. Ennek alapjan lehet mérlegelni, milyen készségekre
van szUkség az innovacid szélesebb korl 0sztonzésére a gazdasagban, és hogy az iskolak és az egyetemek segi-
tenek-e a hallgatdknak fejleszteni ezeket a készségeket. Végezetil pedig az orszagos és nemzetkdzi stratégidkat
vizsgalja az oktatas és az innovacid terlletén. Toébbek kdzott a 28—29. oldalon keretes irds mutatja be a magyar
nemzeti innovacios rendszer fejlesztésének stratégidjat,> melyet kitind kezdeményezésnek tart.

Eppen a fentebb vézolt, kidbranditd tények miatt az OECD rogton a kotet legelején megteszi ajanldsait az ok-
tataspolitikusok és oktatdsi szakemberek szamara arra az 6t terUletre vonatkoztatva, melyeket fontos pillérek-
nek tart a fejlédés szempontjabdl. (1) Hatékony stratégidkat kell kifejleszteni kifejezetten a képességfejlesztésre;
(2) megbizhatd, nyitott és kompetitiv, tudasalapon mikods, innovaciokat erésen tamogaté Uzleti kdrnyezetet
biztositani; (3) fenntarthatd beruhazasi rendszert kell kialakitani annak érdekében, hogy a tudasalkotds és tudas-
diffdzié minél hatékonyabb legyen; (4) a digitalis gazdasaghoz vald hozzaférés novelése elsddleges jelentdségu
kell, hogy legyen; valamint (5) megbizhatd, szilard kormanyzast, s az implementacidk megfelelé kormanyzati
kontrolljat kell megvaldsitani. Az ajanlas érdekessége és jelentdsége magyar szempontbdl elsdsorban az, hogy
a meghatarozott pillérek kdzil harom is, kifejezetten az oktatasi szektoron kivil esik. Ezzel azt sugallja, hogy az
oktatdsi agazatot egy innovativ, tudasalapon mikodé gazdasagi kdrnyezetnek kell kdrilvennie, melybe mintegy
beledgyazddhat az oktatdsi rendszer egésze. Ez, Ugy gondolom, a 21. szazadi szemléletvaltozas egyik legmar-
kansabban megfogalmazott allasfoglaldsa ezen a szinten, melyet nem szabad figyelmen kivil hagynia sem a
magyar oktatasi szakembereknek, sem az oktatasért felelds politikai tényezéknek.

Az OECD tehat kdzponti szerepet szan az innovacidnak, az innovativ kdzegnek a politikacsinalas soran, mely
nemcsak az oktatdsi dgazatot érinti, hanem az egész gazdasagra nézve is nyomatékos ajanlast jelent.

A masodik fejezetben (Digitalizdcid, digitdlis gyakorlatok és digitdlis készségek) megallapitja, hogy a gazda-
sagban kdzponti szerepet kapnak a digitalis fejlesztések, rengeteg innovacioé épUl az IKT eszkdzokre, [ényegében
ma mar elképzelhetetlen a gazdasag mUkodése IKT eszkdzok nélkil. Réviden vazolja az életkor, iskoldzottsag és
a szociodkdmiai statusz 6sszefiggéseit a digitalis viselkedésmddokkal. Nemzetkdzi 6sszehasonlitasban mutatja
be a felndtt lakossag korében mért digitalis készségszint foglalkoztatdsra és bérszintre gyakorolt hatasat, vala-
mint a készségek eldmozditasara iranyuld nemzeti politikdkat is vizsgalja. Véqul, a 15 évesek internet hasznalati
szokasairdl dllapitja meg, hogy a leggazdagabb és legszegényebb haztartasok kozotti szakadék az internet-hoz-
zaférés egyre szélesebb kory elterjedésével lényegét tekintve megszinik. (Sajnos Magyarorszag, sejtheté mo-
don, nem szerepelt tul fényesen ezeken a felméréseken, nalunk ugyanis alapvetdébb problémak is vannak. Felté-
telezhetd, hogy a digitalis készségekben is megmutatkozott a magyar rendszer tdlzdan szelektiv jellege: a leg-
jobbak a vilag élbolyaban is megalljak a helyUket, a leszakaddk viszont dobbenetes hatranyokkal kiszkédnek.)

A fejezetben szereplé mddszertani érdekességeken tul arra hivnam fel a figyelmet, hogy az OECD kdvetkeze-
tesen Gsszeveti és egymasra vetiti az oktatas és a tobbi, elsésorban gazdasagi szektor (kozilik kiemelten az ok -
tatasipar) eredményeit és gyakorlatait, és ezeket [ényegében nem is valasztja el egymastdl. Ez, Ugy gondolom,
paradigmavaltdst jelez az oktataskutatdsban. Ennek jelentésége dridsi, fontos Uzenettel bir a leszakadd, lemara-
dozd oktatasi rendszerek, igy a magyar szamara is.

A kotet harmadik fejezete (Digitdlis technoldgidk az oktatdsban) arra mutat ra, hogy az internethasznalat egy-
re kevésbé megkertlheté mindennapi életink soran. Célja, hogy 2002 és 2013 kdzotti panelvizsgalatokon ke-
resztUl bemutassa az infokommunikacids technoldgidk potencidlis és aktualis hatdsait a tanitas és a tanulas fo-

3. Lasd bSvebben: Baldzs Eva, Einhorn Agnes, Fischer Marta, Gydri Janos, Haldsz Gabor, Havas Attila, Kovacs Istvan Vilmos, Lu-
kacs Judit, Szabd Maria & Wolfné Borsi Julianna (2011): Javaslat a Nemzeti Oktatasi Innovacids Rendszer fejlesztésének stratégi-

ajara. OFI, Budapest. Retrieved from http://ofi.hu/sites/default/files/ofipast/2011/09/NOIR.pdf (2017. 09. 07.)
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lyamatara. Mindez azért is fontos, mert az oktatas fejlédésének elmaraddsa a gazdasag mas szektoraihoz képest
az OECD szerint az elmult idészakban részben abbdl adddik, hogy a képességfejlesztésben fontos szerepet jat-
526 IKT-eszkdzok alkalmazasa, vagy helyesebben az IKT- szemlélet mindeziddig nem tudott megfeleld szinten in-
tegraldédni a kdzoktatasba. Az dgazat kudarcanak fogja fel, hogy nem sikerUlt olyan mértékben ,felvértezni” az is-
kolakat, pedagdgusokat a technoldgia eszkdzeivel, mint a tobbi szektort, bizonyos mértékd leszakaddst general -
va ezzel az dgazat szamara.

Miutan az oktatdsipar a digitalis készségfejlesztésben kdzponti szerepet tolt be, az OECD kritikdja a politika
felé az, hogy az oktatas legfontosabb szerepldit, a tandrokat nem sikerUlt megfelelden nyitottd tenni a tanulds-
ipar vilaga felé. A pedagdgusok azonban tilzottan tartanak az oktatasipar beavatkozasatdl, emiatt nem jéhet
létre a megfeleld egylttmUkddés az iskoldk és a szektor képviseldi kdzott. Ennek legfébb oka, hogy egyrészt a
tanarok tobbsége sajat bevalldsa szerint nem érzi magat kellden felkésziltnek az IKT-eszkdzok pedagdgia-maod-
szertani hasznositasahoz, valamint nem ismerik kelléképpen az oktatdsipar felépitését és strukturdlis elemeit. A
fejlédéshez, valtozdshoz azonban ezeknek a hidtusoknak a betdltésére van szUkség, igy lehet a két nagy szerep-
l6nek érettebb kapcsolata egymassal. A fentiek miatt a fé kiloénbséqg szerinte a ,van — nincs” antindmiaja mo-
gott huzddik meg: a digitalis készségek megléte komoly elényt jelent a tanitas soran, hidnyuk ugyanakkor sulyos
korlatokat és hatraltatd tényez6t jelent. Tehat a kérdés nem az, mennyire jél ismernek tanarok adott esetben bi-
zonyos programokat, alkalmazasokat, hanem az, hogy rendelkeznek-e azzal a digitdlis készségnek nevezett ké-
pességgel, ami lehet6évé teszi, hogy fejlédni tudjanak hasznalatukban. Ez a perddntd ugyanis a tanulas fejlédése
és fejlesztése soran.

A negyedik fejezet (A technoldgia-tamogatott tanulds potencialja) egészen hosszy részt szentel az IKT-integ-
racio jé gyakorlatainak (jatékositas, online laborok, digitalis technoldgian alapuld egyUttmUkodések, valdsideju
formativ értékelés, a képesség-kdzponty tanterv technoldgiai tamogatdsa) melyek bar dsszefoglald szandékkal
irédtak, mégis egészen gyakorlatias jellegUek lettek. Mindez azért is fontos, mert a digitalis technoldgia képes,
tébbek kdz6tt az innovativ pedagdgiai modellek fejlédését eldsegiteni, szimuldciokat fejleszteni, nemzetkozi
egyUttmUkodéseket tesz lehetévé, a valdsidejl és készségalapu rendszereket fejleszteni, valamint tértél és id6-
tél szabadabban tud kivald lehetdséget nydjtani a magasan dnvezérelt tanuldsi formakhoz (az online kurzusok
és tréningek altal), melyek az dgazat versenyképességének pillérei lehetnének. Ehhez azonban fontos alapvetés-
nek tartja az oktatdsipar megismerését, hogy az iskolak a szektorral szorosabban és magasabb szinten legyenek
képesek egyUttmUkodni, ugyanis mig a (tanulds)ipar az innovacidk kdzegében folyton fejlédik, addig az oktatasi
agazat hozzd képest nehézkesnek és merevnek tlnik. A két szektor kdzott hidat képezhet az IKT-eszkdzokben rej-
L6 lehetdségek jobb megismerése, amennyiben képes az eszkdzhasznalati megkozelitésbél IKT- szemléletté for-
malddni a pedagdgusok szamara.

Az otodik fejezet (Piacok és innovdcid az oktatdsiparban) célja, hogy egy 14 orszagot lefedé felmérés alapjan
az oktatasipar piaci strukturdjanak képét korvonalazza, amire azért van szUkség, mert az oktatasi dgazat fontos
innovaciods forrdsa az oktatasi-tanuldsi magdnszektor. A felmérés eredményeként bemutatja egyrészt a piac
nagysagat oktatasi szintenként (tankonyvek, tesztek, vizsgdk, elektronikus eszkdzok és szoftverek); masrészt a
cégek szamossagat, és a piac koncentraltsaganak fokat; harmadrészt azokat, akik az oktataspiaci szegmensben
vezetd poziciot toltenek be; negyedrészt pedig a piacvezetdk kiadasainak mértékét a kutatas és fejlesztés (K + F)
és a marketing teriletén.

Véqil, az utolsd, hatodik fejezet (Uzletvezérelt innovacic az oktatdsban) azzal foglalkozik, hogy oktatds teri-
letén végzett megannyi kutatas miért tett csak olyan keveset a tanulds-tanitas praktikus oldalahoz, miért olyan
kevés a ,hogyan-csinald” jellegy irdnymutatas, melyet az osztalytermi munka sordn hasznositani lehetne. A to-
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vabbiakban a szerzék hosszasan elemzik és részletesen mutatjak be a technikai innovacidk helyzetét az oktatas-
tdmogatd piacon, és feltdrjak azokat az eszkdzoket is, melyek lehetévé teszik azt, hogy az oktataskutatas tudo-
manyos eredményeit hasznositsak a mindennapi tanitasi gyakorlatban. Bar az innovaciods profillal rendelkezd kis
cégek kilonbodzé korlatokkal taldlkoznak az oktatasi piacon, s bar tény, hogy a szabadalmi rendszer és a belélik
fakadd problémadk karokat is okozhatnak az osztalytermi innovacidknak, mégis Ugy tUnik, az Uj oktatdsi eszkdzok
legigéretesebb kinalatat az allami szféran kivil lehet megtaldlni — igy kUlonosen a felséoktatdsra, a vallalati
képzésre és az egész életen 4t tartd tanuldsra irdnyuld fejlesztések kdrében.

Az OECD minden fejezet végén megfogalmazza legfontosabb Uzeneteit az oktatas politikai szerepldi és szak-
emberei szamara. Ezek kdzUL az altalam legjelentésebbnek itéltet idézem, mely szerint az IKT-eszkdzOket sokkal
tébbet kell hasznalni az oktatasi-nevelési munka soran. Ehhez a kormanyzatoknak lehetévé kell tennitk pedagd-
gusaik szdmara, hogy alaposabban is megismerhessék a felhasznaldsi lehetdségeket, és meg kell teremteni az
esélyt, hogy megtalaljak a mddjat annak, hogyan és miben tudna az IKT-hasznalat a munkajukat segiteni. Az IKT-
eszkozoket lehetdség szerint az oktatas-nevelés minden szintjén, minden fazisaban hasznalni kell, ehhez Ugy
kell alakitani a pedagdgusokat korilvevd Légkort, hogy bizalommal és kedvvel forduljanak hozzajuk.

Osszességében Ugy gondolom, az OECD e kiadvanya fontos, part- vagy még inkabb rajtjelzé irds az oktatds -
politika és az oktatasi szakemberek szamara. A kotet konkrét példakkal is segiti az oktatdsipar és az oktatasi piac
mUkodési mechanizmusainak megértését, és athatja a gyakorlati hasznosithatdsagra térekvés. Mindez arra is
utalhat, paradigmavaltashoz érkeztink a személyes fejlédésrél és tanulasrdl alkotott gondolkodasban. A rajt-
pisztoly eldordUlt, a versenypalya hosszu és buktatokkal teli: kérdés, hogy az egyes orszagok oktatdsi rendszerei
mennyire képesek |épést tartani a piac egyre magasabb igényeivel.
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Szerz6ink

az OECD Oktataskutatasi és Innovacids Kézpontjanak elemzdje, valamint a Stras-
bourgi Egyetem doktori hallgatdja. Kutatasi terUlete a tanari tudas és szakmai ta-
nulds.

az ELTE PPK doktorjeléltje és munkatdrsa. Kutatasi terilete az oktatdsi szakpoliti-
kak és fejlesztési beavatkozasok hatasa és implementaldsa, a valtozasmenedzs-
ment, illetve az oktatasi szektoron belUl keletkezd helyi innovacidk természete. A
témaban tobb tanulmanyt publikalt és részt vett szamos kapcsoldédd konferenci-
an. 2010-ben kezdett el dolgozni ezen a terileten az Oktataskutatd és Fejlesztd
Intézetben. Jelenleg az ,Helyi-intézményi oktatdsi innovaciok keletkezése, terje-
dése és rendszerformald hatdsa” c. kutatas kutatdja. Az ELTE PPK Neveléstudo-
manyi MA, illetve az SZTE KOVI programjaiban kurrikulumfejlesztést, innovacio-
menedzsmentet és szervezetfejlesztést oktat.

a Magyar Tudomanyos Akadémia doktora, az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai
Kardnak egyetemi tandra. Vezetdje a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei kO-
z6tt mUkodé Felséoktatds-menedzsment Intézeti Kozpontnak. Kordbban féigaz-
gatdja volt az Orszagos Kozoktatasi Intézetnek (jelenleg Oktataskutatd és Fejlesz-
té Intézet). Ez utdbbi intézményben jelenleg is dolgozik, annak tudomanyos ta-
nacsaddjaként. Kutatdsi terUlete az oktataspolitika és oktatasiranyitas,
0sszehasonlitd és nemzetkdzi oktataskutatasok és az oktatasi rendszerek elméle-
te. Szakértéként aktiv szerepet jatszott az 1990 utani magyarorszagi oktatasugyi
valtozasokban. Egyik megalapitdja a holland—-magyar egyUttmuikddésbdl 1998-
ban szUletett Kozoktatasi Vezetéképzé Intézetnek, létrejotte dta elndke az intéz-
mény Iranyitd Testiletének. Tandcsaddként és intézményvezetdként aktiv szere-
pet jatszott a magyarorszagi oktatasi reformokban. Tébb alkalommal végzett
szakért6i munkat kilonbozd nemzetkozi szervezeteknek, igy kiléndsen az OECD,
a Vilagbank, az Eurdpa Tandacs és az Eurdpai Bizottsag szamara. 1996 6ta tagja az
OECD Oktataskutatdsi és Innovacios Kozpontja lgazgatdé Tanacsanak, melynek
2004 és 2006 kozott majd 2011 és 2012 kozott elndke volt. 2002 és 2008 kozott
tagja volt az Eurdpai Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézetek Konzorciuma iranyitd
testUletének, és két éven keresztUl elndke is volt e szervezetnek.

jelenleg doktorjelélt és tudomanyos segédmunkatars az E6tvds Lorand Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében. Okleveles kdzgazdasz (MSc veze-
tés és szervezés) és okleveles andragégus (MA) diplomaval rendelkezik. Jelenleg
egy allamilag tamogatott kutatasi projektben vesz részt, mely a helyi szint( inno-
vaciok keletkezésével és terjedésével foglalkozik az oktatas vilagaban. Kordbban
tobb hazai és nemzetkdzi kdz- és felsdoktatasi fejlesztési projektben is részt vett.
Ezek keretében foglalkozott iskoldk tanuldszervezeti fejlesztésével, a horizontalis
tanulds rendszerének beépitésével a pedagdgiai szolgaltatasok rendszerébe és a
felséoktatas vallalkozdi és innovativ aspektusaival. Kutatasi érdeklédése elsésor-
ban a felséoktatds-menedzsment, a tanuldszervezet, tuddasmenedzsment és okta-
tasi innovacid terUletére terjed ki.

angol nyelvtanarként és bolcsészként, valamint pedagdgia szakos tanarként és
bolcsészként végzett az Edtvos Lorand Tudomanyegyetemen, majd kezdte meg
ugyanitt tanulmanyait a Neveléstudomanyi Doktori Iskolaban, ahol 2017 juliusa-
ban védte meg a disszertacidjat. Kutatasi témaja az iskolai erészak és zaklatas;
ezen kivil érdeklédési kdrei még a diszlexia és idegennyelv tanulds és az ehhez
kapcsolddd érzelmi- és magatartasproblémak, a devians viselkedés elméleti és
gyakorlati megkédzelitése, valamint a felséoktatasban végzett munkajahoz koté-
dden a tanarképzésben és pedagdgia szakos képzésben rejld pedagdgiai lehetd-

115




Tamba Renatd

Biikki Eszter

Rigo-Ditzendy Orsolya

ségek.

neveléskutatd, iré, a Reménysugar Habilitacids Intézet fejlesztépedagdgusa, 2016-
ban szerezte meg doktori fokozatat a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi Doktori
Programijaban. SzakterUletei: a gyermekkortorténeti ikonografia, a gyermekkor-narra-
tivak, a neveléstorténet és a valldsos nevelés. Elsd kotete Gyermekkor a vasznakon ci-
men jelent meg 2017-ben a StormingBrain Kiaddnal.

madsodéves hallgatd az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban, kutatasi
terUlete az iskolarendszery szakképzésben dolgozdé pedagdgusok folyamatos
szakmai fejlédése. Tobb mint 10 éve dolgozik a szakképzés és felndtt tanulas té-
makorét érinté nemzetkozi oktataskutatdsi projektekben. Egy évtizeden keresztul
vett részt a Cedefop (Eurdpai Szakképzés-fejlesztési Kozpont) ReferNet nevy
programjanak munkajaban, melynek keretében szamos, a hazai szakképzés és fel-
néttképzés rendszerét és szakpolitikajat targyald éves orszagjelentés, szakpoliti-
kai jelentés és révidebb tanulmany, cikkirdja vagy tarsszerzéje volt.

az ELTE TaTK-n végzett szocioldgus diplomdval, majd a Budapesti Corvinus Egye-
tem Szocioldgia és Szocidlpolitika Doktori Iskolajaban tanult, ahol 2015-ben sze-
rezte meg abszolutdriumat. Doktori kutatdsa soran tanari egyUttmuikodéseket va-
lamint tanuldi attitddoket vizsgal.

116




Nora REVAI

Agnes FAZEKAS

Gabor HALASZ

Laszlo HORVATH

Gabriella D6cz1-VAmos

Authors

is an analyst at the Centre for Educational Research and Innovation at the OECD
and a phd candidate at the University of Strasbourg. Her main research interest is
teachers' knowledge and professional learning.

is a doctoral candidate and researcher atthe Faculty of Pedagogy and Psychology
of the E6tvos Lorand University of Budapest (ELTE PPK). Her research interests in-
clude the implementation and impact of education policy and development inter-
ventions, change management, and the nature of local innovations in public edu-
cation. She has participated in various conferences and published several studies
in these topics. She started to work in this area in 2010 at the Hungarian Institute
for Educational Research and Development. At present she is working on a
project designed to describe and analyse the emergence and diffusion of local in-
novations and their systemic impact. She teaches curriculum development, inno-
vation management and organization development at ELTE PPK and the Hungar-
ian-Netherlands School of Educational Management of the University of Szeged.

is doctor of the Hungarian Academy of Sciences. He is a professor of education at
the Faculty of Pedagogy and Psychology of the E6tvos Lorand University in Bud-
apest where he is the Head of the Centre for Higher Education Management. Pre-
viously he was the Director-General of the National Institute for Public Education
in Budapest (now Institute for Educational Research and Development) where he
is currently a scientific advisor. His research fields include education policy and
administration, comparative and international education, and theory of education
systems. As an education policy expert, he took an active part in the transforma-
tion of the educational system of Hungary in the 1990s. He is one of the founders
of the Hungarian School for Education Management, an institution which
emerged from a Dutch-Hungarian cooperation and was established in 1998. Since
then, he has been the president of the Board of this Institute. Professor Haldsz has
worked as an expert consultant for a number of international organizations, such
as OECD, the World Bank, the Council of Europe and the European Commission.
Since 1996 he has been a member of the Governing Board of CERI (OECD).
Between 2004-2006 and 2011-2012 he was the president of this Board. Between
2002-2008 he was member of the Board of the Consortium of Institutions for
Development and Research in Education in Europe (CIDREE), and also was the
president of this organisation for two years.

is a doctoral candidate and a junior research fellow at E6tvos Lorand University
(Hungary) Institute of Education. He has an MSc degree in economics (leadership
and management) and an MA degree in adult education (andragogy). Currently he
is working in a state-funded research project concerned with the emergence and
diffusion of local innovations in education. Previously he engaged in several na-
tional and international public and higher education development projects.
Among these they focused on developing schools as learning organizations, em-
bedding horizontal learning into the system of pedagogical services and assess-
ing the entrepreneurial and innovative aspects of higher education. His research
interests are higher education management, learning organization, knowledge
management and educational innovations.

graduated as an EFL teacher and obtained an M.A. in English linguistics and litera-
ture, as well as teacher's degree and an M.A. in Education sciences at E6tvds
Lorand University. Her Ph.D. thesis, which she defended in July 2017 focused on
school violence and bullying. In addition to this, her other fields of interest include
dyslexia and foreign language learning and related emotional and behavioural

117




Renatéo TAMBA

Eszter BUKKI

Orsolya RiG6-DITZENDY

problems, the practical approaches of deviant behaviour and due to her work in
higher education, the educational opportunities in teacher training and education
sciences training.

educational researcher, writer, developer teacher at the Habilitation Institute Ray
of Hope, he doctorated at the Educational Researches Programme of University
of Debrecen in 2016. His specialization is the iconography of childhood history,
the narratives of childhood, the history of education and the religious education.
He published his first book in 2017 at the Storming Brain, its title is Childhood on
Canvases.

is a second-year student at the Doctoral School of Educational Science of ELTE
University Budapest, her research area is the continuous professional develop-
ment of teachers and trainers working in VET schools. She has worked in interna-
tional educational research projects in the field of VET and adult training for 10+
years. For a decade, she worked for Cedefop’s (European Centre for the Develop-
ment of Vocational Training) ReferNet programme, writing or co-authoring nu-
merous country, thematic and policy reports about the Hungarian VET and adult
training systems and policies.

graduated in sociology at ELTE Faculty of Social Sciences. After it, studied in Soci-
ology and Social Policy Doctoral School at Corvinus University Budapest and ab-
solvated in 2015. Now she is working on her dissertation researching the co-oper-
ation of teachers and the learnig attitudes of pupils. Since 2016 she is a member
of the INNOVA research group.

118




English abstracts

NORA REvVAIL: Teachers” knowledge dynamics and innovation in education

Teachers' knowledge is dynamic; it is constantly shaped by new information, collaboration with colleagues,
engagement with teaching tools and textbooks, teaching practice in the classroom, and so on. The 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 through three analytical foci
— the individual, social and socio-material — in order to explore processes underlying the dynamics of
knowledge functions, structures and the emergence of knowledge. This first part of the paper looks at the
individual and social perspectives. Data from the ITEL pilot study is used to illustrate some of these
mechanisms. The second part will look at the socio-material perspective and, integrate the three analytical
angles into a complexity view of knowledge dynamics and innovation, ultimately highlighting the different ways
in which innovation in education is linked to the dynamics of professional knowledge.
Keywords: Teacher knowledge, knowledge dynamics, professional learning, innovation

AGNEs FazekAs, GABOR HALAsz, LAsz1.&O HORVATH: Innovation in
education: theoretical and conceptual framework of the Innova research

This paper summarizes the results of the theoretical phase of ,Innova research” focusing on the birth, spread and
system-level impact of local/institutional level educational innovations. It presents the main conclusions of the
research on educational innovations, emphasizing the social and policy relevance of the field, and referring to
the scientific and political context. First, we describe the aim of the research, the main questions and phases,
and the applied methodology. Based on the literature review of the international studies, we analyse the most
relevant general and specific theoretical concepts of innovation which have influenced the tools and main view-
points of the empirical research. We present the conceptual framework of the Innova research as well as the the-
oretical models orientating the data collection and the analysis. Although the theoretical background of the In-
nova research is presented in this paper the following studies in this thematic issue will add and elaborate sev-
eral aspects.

Keywords: Innova research, educational innovation, innovation management, theory of innovation, diffusion

of innovation

LAsz1.6 HORVATH: Interconnection of organizational learning and
innovation in the subsystems of the Hungarian educational system

This empirical study is part of the OTKA-financed ,The Emergence and Diffusion of Local Innovations and their
Systemic Impact in the Education Sector” project. We discuss the results of the preliminary data gathering which
started in the autumn of 2016 reaching 4241 public educational institution, 513 departments/institutes and doc-
toral schools from higher education and 99 private for-or non-profit educational institutions. The respondents
(leaders of these institutions) reported innovation activity and practice and organizational learning processes.
This study is a detailed introduction to the creation of two composite indexes: innovation index and organiza-
tional learning capacity which created by semi-confirmatory factor analysis. Furthermore this study analysis the
relation of these variables and difference between subsystems of education. Innovation activity and organiza-
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tional learning capacity appears as two different constructs in this study which, in contrast to previous studies,
doesn't show strong positive correlation, instead signifies two different processes. The parallel operation of the
two processes seems to be desirable in terms of effectiveness, which relationship will be discussed in terms of
ambidexterity theory.
Keywords: Innova Research, organizational learning, innovation, organizational ambidexterity, semi-
confirmative factoranalysis

GABRIELLA DOcz1-VAmos: Terminological framework related to school
aggression — a possible conceptualization

The study focuses on the interpretation lying behind the different expressions connected to the topic of school
aggression, because in Hungarian there is no unified terminology; the relation between the individual terms is
not clear. The terms are in relation with each other, but are not equivalent. The differences between them grasp
concrete behavioural particularities which are important both for researchers and for practitioners, any profes-
sional communities. Especially because terminology interpretations based on individual experience and beliefs
can misguide research and specific school prevention activities. The objective of the paper is to join the profes-
sional discourse along with accepting that there are professional communities which use terminology unlike
ours just like ones that use similar terminology to the one used here. In the study, the interpretation of the ex-
pressions aggression, violence and bullying are discussed.
Keywords: aggression, violence, bullying, conceptual framework

RENATO TAMBA: Representation of civic and noble girls in the age of
Millennium

In my paper | attempt to examine the child image and child perception of upper middle class and nobility, re-
garding to the girl representation of painting for company, in the age of dualism. | focus on Vastagh Gyorgy, In-
nocent Ferenc and Laszld FiLGp. In my analyses | follow my methodical frameworks which | explained in my
book (Tamba, 2017, pp. 79-122.). The structure of the image analyzes is represented by the iconographic and
iconological model of Erwin Panofsky (1955) and the Mietzner-Pilarczyk (2013, p. 36) author's version, and the
method of exploring the ways of revealing social consciousness and experience are provided by Norbert Schnei-
der, the social and anthropological aspects of the analysis are given by Sztompka (2009), Goffman (1956) and
Collierand Collier (1986, pp. 185-195). In my thesis | try the answer the question: how the painters expressed the
child's concept, and what kind of symbols, self-representation tools, life motifs, life metaphors helped in the cre-
ating process (see Goffman, 1956, pp.10-14).
Keywords: iconography, childhood history, history of girls’ education
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