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E tanulmány a helyi/intézményi szintű oktatási innovációk keletkezésével, terjedésével és rendszerformáló ha-

tásával foglalkozó „Innova kutatás” elméleti szakaszának eredményeit foglalja össze. A tanulmány bemutatja az

oktatási innováció kutatásának általános összefüggéseit, kiemelve az oktatási innováció és az ennek jobb meg-

értését szolgáló kutatások társadalmi és szakpolitikai jelentőségét, utalva a kutatás szaktudományos és szakpo-

litikai kontextusára. Röviden ismerteti a kutatás céljait, kutatási kérdéseit, szakaszait és az alkalmazott módsze -

reket. Tanulmány az innovációkutatás nemzetközi irodalmának feldolgozása alapján részletesen elemzi azokat

az általános, és speciálisan az oktatási ágazatra jellemző elméleti összefüggéseket, amelyek meghatározták az

Innova kutatás keretei között zajló empirikus vizsgálatok eszközeit és adatelemzési szempontjait. Részletesen

bemutatjuk az Innova kutatás első szakaszában kidolgozott konceptuális és fogalmi kereteket, illetve az adatfel-

vételeket és elemzéseket orientáló elméleti modelleket. Döntő részben e tanulmányból ismerhető meg az az el-

méleti háttér, amelyre e tematikus szám további tanulmányai épülnek, miközben az utóbbiak több ponton ki -

egészítik azt, ami e tanulmányban megjelenik.
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Bevezetés
E tanulmány a helyi/intézményi szintű oktatási innovációk keletkezésével, terjedésével és rendszerformáló hatá-

sával foglalkozó „Innova kutatás” elméleti szakaszának eredményeit foglalja össze. 1 Célja bemutatni az innová-

ciókutatás, ezen belül az oktatási innováció kutatásának aktuális trendjeit és különösen azokat az Innova kuta -

tásban alkalmazott konceptuális és fogalmi kereteket, amelyekre e tematikus szám további tanulmányai is épül-

nek.  Olyan  kérdésekre  keressük  a  választ,  mint  például,  hogy  mit  jelent  az  innováció  fogalma  az  oktatás

területén, mennyiben alkalmazhatóak itt a gazdaságban zajló innovációs folyamatok elemzésére kidolgozott

megközelítések, és hogyan járulhat hozzá az innováció az oktatási rendszerek eredményességének javításához.
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1. A tanulmány „A helyi innovációk keletkezése, terjedése és rendszerformáló hatása az oktatási ágazatban” című kutatás („Innova
kutatás” – OTKA/NKFIH azonosító: 115857) keretei között készült. Eredeti, jóval terjedelmesebb változata „Innováció az okta -
tásban” címmel megtalálható a kutatás honlapján (http://www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova).
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Az oktatási innováció kutatásának európai és hazai kontextusa
Az innováció kérdése az elmúlt évtizedekben világszerte kiemelt figyelmet kapott mind a kormányzati szakpoliti-

kák, mind a kutatások szintjén. Az innováció-politika számos országban stratégiai szintű nemzeti szakpolitikai te-

rületté vált: átfogó nemzeti stratégiák készültek, jelentős törvényhozási aktusok zajlottak, a témára specializáló -

dott új kormányzati szervek jöttek létre, és e terület beépült a nemzeti és nemzetfeletti statisztikai rendszerekbe

is. Mindezzel együtt járt az innovációval kapcsolatos tudás fejlesztésének igénye, növekedett az erre irányuló ku-

tatások támogatása.  Az innováció-kutatás több diszciplináris területen (pl.  közgazdaságtan,  szociológia, me-

nedzsment) növekvő figyelmet kapott, eredményeit számos szintézis foglalta össze (lásd pl. Fagerberg et al.,

2004; Fagerberg & Verspagen, 2009; Fagerberg & et al., 2013; OECD, 2010a, 2010b, 2015; Balázs et al.,  2015). 

Az innováció problémavilágának megértését és kezelését az oktatási ágazaton belül bonyolulttá teszi e terü-

leten az oktatás kettős szerepe. Az oktatás egyfelől a gazdaság világában zajló innovációs folyamatok támoga-

tója, másfelől, mint minden más ágazat, terepe is az innovációnak, azaz itt is folyamatosan zajlik az alkalmazott

technológiák és munkaformák megújulása. Ezt a kettősséget jól illusztrálja az OECD 2010-ben elfogadott inno-

vációs stratégiája (OECD, 2010a, 2010b), amelyben az oktatási ágazat egyfelől úgy jelenik meg, mint a gazdaság

világában zajló innovációhoz szükséges képességek fejlesztője, másfelől olyan ágazatként, amelynek önálló in-

novációs stratégiával kell rendelkeznie (OECD, 2014, 2016a).

Az oktatási innováció kérdése az OECD országok többségében a közszférában zajló innováció problémavilá-

gán belül jelenik meg. Mint korábban bemutattuk (Fazekas & Halász, 2016; Horváth, 2016a; Halász & Horváth,

2017), az innovációs gondolkodás és az innovációs szakpolitikák egyik meghatározó trendje a szolgáltatási szek-

torra, ezen belül a közszolgáltatások sajátos világára irányuló figyelem megerősödése, és ennek nyomán az in -

novációs folyamatok természetéről való tudás, valamint az innovációs szakpolitikák cél- és eszközrendszerének

átrendeződése. 

Az oktatási innováció támogatása több eredményes oktatási rendszerrel rendelkező vagy az oktatás eredmé-

nyességének javítása iránt elkötelezett országban kiemelt szakpolitikai támogatást élvez (OECD, 2014, 2016a).

Az Európai Unió változatos eszközökkel (pl. célzott kutatások, pilot programok, innovációk közvetlen támogatá -

sa, jó gyakorlatokat megosztó felületek) és jelentős forrásokkal támogatja az oktatási innovációt, amely oktatási

stratégiájának egyik fontos pillére. Az Európai Bizottság 2013-ban közzétett kapcsolódó stratégiájának (Európai

Bizottság, 2013) az „innovatív tanulás és tanítás” áll a középpontjában. E stratégia minden oktatási intézménytől

azt várja, hogy növelje képességét az innovatív oktatási módszerek és technológiák befogadására.

Az oktatási innovációval foglalkozó hazai szakirodalom (lásd például Gáspár, 1996; Kőrösné, 2000; Reisz,

2000; OKI, 2002; Magyari, 2005; Földes, 2009; Lannert, 2009; Becze 2010, 2012; Kovács, 2012; K. Nagy, 2015;

Varga  & Kalocsai, 2016) jól érzékelteti, hogy Magyarország az oktatási innovációt tekintve már a kilencvenes

éveket megelőzően jelentősen eltért a volt szovjet blokk többi országától. Korlátozott mértékben már a nyolc-

vanas éveket megelőzően is létrejöhettek a főáramtól jelentős mértékben eltérő, egy-egy konkrét intézményhez

köthető kísérleti megoldások. A nyolcvanas évektől azonosíthatóak azok a beavatkozások, támogatások, me-

lyek „innovációs nyomással” hatottak az oktatási rendszerre (pl. helyi tantervek kidolgozása, adaptálása, a Soros

Alapítvány közoktatási modernizációs programja, a minőségbiztosítás elterjedése, az európai uniós és egyéb fej-

lesztési programok). Mindezek, elsősorban a köznevelés területén, az innovációs folyamatok számára különösen

kedvező környezet kialakulásához vezettek. 
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Az Innova kutatás
A 2016 februárjában indult Innova projekt egy olyan korábbi, több évig tartó kutatási programból (ImpAla kuta -

tás)2 nőtt ki, melynek célja az volt, hogy feltártja az Európai Unió strukturális alapjaiból támogatott közoktatás-

fejlesztési programok hatásmechanizmusait (Fazekas, 2016). E programok általában azt feltételezték, hogy az

azokat megvalósító iskolák kreatív módon adaptálják az általuk közvetített tanulásszervezési vagy iskolaszerve-

zési megoldásokat, azaz saját önálló innovációs tevékenységet is folytatnak.

Az Innova kutatás első, elméleti szakaszában az innovációkutatások, ezen belül különösen a szolgáltatások

és a közszolgáltatások területén zajló innovációs folyamatok feltárását célzó kutatások átfogó kontextusában

értelmeztük az oktatási innovációs folyamatokat. A kutatás második szakasza a magyar oktatási rendszerben

zajló innovációs folyamatok empirikus vizsgálatát célozza. Ez utóbbi keretében két kérdőíves adatfelvételre és

kvalitatív eszközök alkalmazására épülő esettanulmányok készítésére kerül sor. Az első kérdőíves adatfelvétel

2016 őszén zajlott, az esettanulmányok készítése 2017 tavaszán kezdődött el.3

Az Innova kutatás az oktatási innovációt az oktatási rendszer egészében, annak valamennyi alrendszerében

vizsgálja, az iskola előtti neveléstől a felsőoktatásig, továbbá mind az általános és a szakmai képzésben, illetve

mind a közszférában és a piaci szférában. Ez azzal jár, hogy olyan elméleti és fogalmi kereteket kellett kialakíta -

nunk, amelyek egyaránt alkalmazhatóak mindegyik alrendszerre, és olyan vizsgálati eszközöket (kérdőívek, eset-

tanulmány-protokollok) kellett létrehoznunk, amelyek fogalmi rendszere érthető mindegyik alrendszer szereplői

számára. Noha a kutatás célja a helyi/intézményi szinten keletkező oktatási innovációk születésének, terjedésé-

nek és rendszerformáló hatásának feltárása, az alkalmazott megközelítés bizonyos korlátok között lehetővé te-

szi a magyar oktatási rendszer innovációs képességének és tényleges innovációs gyakorlatának általános érté-

kelését is, illetve példát mutat az ágazati innovációs folyamatok mérésére.

A kutatás egy másik említést érdemlő jellemzője, hogy vegyes módszertani megközelítést követ, azaz egy-

szerre alkalmaz kvalitatív és kvantitatív módszereket.  Emellett  a vizsgált jelenséget egyszerre több elemzési

szinten közelíti meg, így például kombinálja az egyének és a szervezetek szintjén történő elemzést, továbbá egy-

szerre próbálja megragadni az egyes innovációkra mint produktumokra, és általában az innovációs folyamatokra

jellemző sajátosságokat. Ez olyan elméleti és fogalmi keretek megalkotását feltételezi, amelyek támogatják el -

térő elemzési egységek meghatározását. 

Végül érdemes kiemelni, hogy az Innova kutatásban (hasonlóan ahhoz, ahogyan ez a korábbi ImpAla kutatás-

ban történt) a felhasználók tág körének a bevonására törekszünk. A kutatás részét alkotják a rendszeresen meg-

szervezett szakmai műhelyek, amelyek egyszerre két funkciót szolgálnak. Egyfelől kiegészítő lehetőséget adnak

az adatgyűjtésre, másfelől támogatják az empirikus módszerekkel feltárt eredmények érvényességének teszte-

lését. Az utóbbira példa a 2017 júniusában megszervezett „Oktatási innovációs nap”, ahol az első adatfelvéte-

lünk nyomán kialakított innovációs mutatók szerint különösen magas innovációs aktivitást mutató szervezetek-

től kaptunk visszajelzést a mutatók által mért folyamatokról. 4

2. Az ImpAla kutatás honlapját lásd itt: http://www.impala.elte.hu

3. Ezek eredményeit lásd a kutatás honlapján (http://www.ppk.elte.hu/nevtud/fi/innova)

4. Lásd a kutatás honlapján belül az „Oktatási innovációs nap” című lapot (http://www.ppk.elte.hu/Alias-395).
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Az oktatási innováció kutatása: elméleti és fogalmi dilemmák
Az Innova kutatásban az oktatási innovációt az innovációkutatások tágabb kontextusában értelmezzük (Fager-

berg et al., 2005; Gallouj & Savona, 2010; Lundvall, 2013; Djellal et al., 2013; Baunsgaard & Clegg; 2015; Godin,

2015). A figyelmünk fókuszát e kontextusban fokozatosan szűkítettük a leginkább átfogó kép, azaz a gazdaság

egésze felől az oktatás szempontjából inkább releváns területek, azaz a szolgáltatásokban és ezen belül a köz-

szolgáltatásokban zajló innovációs folyamatok felé (Halász & Horváth, 2017). Kiindulópontunk, hogy az innová -

ció fogalma sokszínű, nincs általánosan elfogadott definíciója és tipológiája, továbbá az innováció-kutatások

gyakran nem kumulatív-jellegűek, így nehezen összehasonlíthatóak. Emellett az oktatási innovációk természe-

tüknél fogva gyakran helyi szinten keletkeznek és kis léptékűek, így a „radar alatt” mozognak, sokszor nem kerül-

nek rendszerszinten elterjesztésre, sőt az egyes szervezeteken belül is láthatatlanok maradhatnak (Dede, 2006;

Harris & Halkett, 2007). Mindezek miatt különösen fontos, hogy különböző értelmezési kereteket alkalmazva az

oktatási innovációk világának minden lehetséges aspektusát megragadjuk. A továbbiakban az Innova kutatás

számára releváns elméleti és fogalmi megközelítéseket mutatjuk be, itt is hangsúlyozva, hogy ezekre nemcsak e

tanulmány utal, hanem az empirikus vizsgálat eredményeit e tematikus számban bemutató további tanulmá-

nyok is. 

Az innováció és az innovációs folyamatok természetének megértését segítheti ezek történeti kontextusba he-

lyezése. Godin (2015) az időszámításunk előtti 5. századra helyezi az innováció fogalmának megjelenését: a kife-

jezés a görög kainotomia (kainos – új) szóból ered, mely először Xenophón munkájában jelenik meg, új bányák

nyitása kapcsán (Schumpeter, 1912) ezt a típusú innovációt úgy nevezi, mint nyersanyagok új beszerzési forrásai -

nak megnyitása. Itt még alapvetően pozitív jelentéstartalommal bírt, azonban a későbbiekben a státus quo-t fel-

borító jellege miatt negatív jelentéstartalom kapcsolódott hozzá, ami a történelem során sokáig fenn is maradt.

Napjainkban sokak szerint túlzottan pozitív, hasznosság-elvű és erősen technológia és termék orientációjú értel-

mezéssel bír. Többen (pl. Kovács, 1986; Liu et al., 2010) felhívják a figyelmet az innovációhoz kapcsolódó pozitív

attitűdök és illúziók kockázatára, és óvatosságot javasolnak az „innováció-párti” torzításokkal szemben. 

Az innováció értelmezését, a fenti torzításokon túl, a különböző, hasonló értelmű szavak is nehezíthetik. A

problématerület megértéséhez érdemes elkülönítenünk a legfontosabb kapcsolódó fogalmakat: így a reform és

a változás fogalmát. A változás alapvetően szándékos vagy nem szándékos átalakulás vagy módosulás, amely

történeti, kontextuális és folyamatszerű, és lehet folyamatos vagy epizodikus, illetve kiterjedését tekintve kon-

vergens vagy radikális. Minden innováció változással jár, de a változások nagy része nem sorolható az innováci -

ós folyamatok kategóriájába. A reform a változás létrehozásának strukturált, a szakpolitika által kezdeménye -

zett,  tudatos folyamata, mely szintén lehet fokozatos vagy radikális, és általában rendszerszintű. A reformok

mindig tartalmaznak innovációt, de az innovációk döntő része nem reformok keretei között keletkezik. Ebben a

relációban az innováció új gondolatok, tudás vagy gyakorlatok implementálását jelenti, mely magába foglalja az

újdonság és hasznosság mozzanatát (Cerna, 2014).

Godin (2008) megkülönbözteti az innováció antropológiai, szociológiai és közgazdaságtani megközelítéseit,

amelyek közül kétségtelenül az utóbbi a legjelentősebb. A közgazdászok az innovációt eredetileg elsősorban a

termelékenységet javító technológiai változásként értelmezték, de már a legkorábbi tipológiák is kitágították ezt

az megközelítést. Az innovációkutatás klasszikusának tekintett Schumpeter (1912) az innovációk öt típusát külön-

böztette meg. Az ő és követői megközelítésében erőteljesen érződik az üzleti világ, a termelés és a technológia

dominanciája, ugyanakkor a konkrét termékek mellett megjelennek a folyamatra és a szervezetre vonatkozó in-

novációk is. Ez jellemzi az innovációkutatás szakpolitika-vezérelt vonalát is, mely kiemeli az innovációs folyama-
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tok rendszerszerűségét, a nemzeti,  regionális és ágazati innovációs rendszereket helyezve a középpontba, és

nagymértében erősítve az innováció mérésére történő törekvést. Ez utóbbi terméke a tudományos kutatásra vo-

natkozó statisztikákat megalapozó Frascati Kézikönyv (OECD, 1963), majd később az innovációs folyamatok sta-

tisztikai nyomon követését támogató Oslo Kézikönyv (OECD, 1991). Az Egyesült Államok innovációs politikáját a

60-as években jelentős mértékben alakító Charpie Jelentés (US Department of Commerce, 1967) kétségbe vonta

Frascati Kézikönyvben alkalmazott, szűken a tudományos kutatásra fókuszáló indikátorok alkalmazhatóságát,

és megerősítette a technológiai innovációra és az üzleti hasznosításra irányuló fókuszt. Ezt vette át később az

Oslo Kézikönyv, amelynek jelentősen továbbfejlesztett, az innovációs statisztikai adatgyűjtéseket jelenleg orien-

táló harmadik kiadása (OECD, 2005) négy kategóriát alkalmazott: (1) termék-innováció, (2) folyamat-innováció,

(3) marketing-innováció és (4) szervezeti innováció. 

Az Oslo Kézikönyv típusait alkalmazta a magyarországi Nemzeti Oktatási Innovációs Rendszer (NOIR) straté-

giájáról szóló javaslat is, amely az oktatás különböző alrendszereiből vett konkrét példákkal illusztrálta e kate-

góriákat (Balázs et al., 2011). Az oktatási ágazat felé közelítve a sokféle létező osztályozás (lásd pl. újabban Kál -

mán, 2016) közül érdemes itt azt felidézni, amely az OECD oktatási innovációs stratégiájának megalkotása során

keletkezett (OECD, 2014). 

• Innováció a tanítás stílusában 

• Innováció a tanítási gyakorlatban

• Innováció az osztályszervezetben

• Innováció a tankönyvek osztálytermi alkalmazásában

• Innováció az osztályteremben alkalmazott értékelési módszerekben

• Innováció a komputerek és az internet osztálytermi elérhetőségében

• Innováció a komputerek osztálytermi használatában

• Innováció a sajátos nevelési igényű gyermekek tanításában

• Innováció a pedagógusok iskolán belül együttműködésében

• Innováció az iskolákban alkalmazott visszajelzési mechanizmusokban

• Innováció a pedagógusok értékelésében és alkalmazásában 

• Innováció az iskolák külső kapcsolataiban

Míg Schumpeter (2012) klasszikus megközelítése inkább az innovációkutatás evolúciós perspektívájába tar-

tozik, amely a hajtóerők és az akadályozó tényezők, illetve az innovációs folyamatokat generáló ágensek fontos -

ságát emeli ki, addig a technológiai-közgazdasági megközelítés az egyes gazdasági ágazatok sajátos viszonyaira

és változásaira fókuszál. A közgazdaságtani innovációkutatások ma dominánsnak tekinthető megközelítése a

társadalmi-gazdasági folyamatokra összpontosítja a figyelmet, és az innovációs folyamatban részt vevő szerep -

lők közötti interakciókat és a kölcsönös tanulási és alkalmazkodási folyamatokat helyezi a középpontba (Lund-

vall, 2013). 

Az innováció kutatására meghatározó hatást gyakorolt a szolgáltatások gazdasági szerepének felértékelődé-

se. Ennek fényében érdemes elkülönítenünk az általános innováció elméletét a szolgáltatási szektorra jellemző,

specifikus innovációs elmélettől, illetve ez utóbbin belül a közszférára és az oktatási szektorra jellemző innováci -

ókra irányuló vizsgálódástól. Ennek szükségességét támasztja alá az innovációkutatás jövőjével foglalkozó ta -

nulmányában Martin (2015), aki 20 tételben fogalmazta meg az innováció-kutatásokat érintő kihívásokat, me-

lyek közül egyik a fókusz átirányítása termelési szektorról a szolgáltatási szektorra. A szolgáltatási szektorra tör-

ténő  fókuszálással  különösen  erőssé  vált  az  innováció  mint  folyamat  értelmezése,  szemben  annak

produktumként történő értelmezésével. 
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A szolgáltatási szektor előtérbe kerülésével vált fontossá az ipari termék és a klienseknek nyújtott szolgálta-

tások megkülönböztetése. Egy termék (pl. egy toll) megfogható, raktározható, a termelési folyamata előre meg-

határozott, és a gyártó utólag kaphat visszajelzést a termék minőségéről. Egy szolgáltatás ezzel ellentétben (pl.

egy képzés) nem megfogható, alapvetően nem raktározható, itt és most történik, így a folyamat változhat a

megvalósítás során, és lehetséges az azonnali visszajelzés is (Veres, 2009). Ugyanakkor nem szabad ehhez a

szétválasztáshoz túl erőteljesen ragaszkodnunk, hiszen egyre inkább elmosódik a határ a termékek és a szolgál -

tatások között. Például egy tanóra felvehető videóra, így megismételhető, raktározható, bár nyilvánvalóan nem

ugyanaz az élmény lesz (pl. nem lehet kérdésekkel vagy egyéb módon befolyásolni az óra menetét). 

A szolgáltatás-alapú innovációk kutatása az 1980-as évek második felében kezdődött, elsősorban a kínálat

fejlesztésére fókuszálva (ötletek létrehozása, formalizálása). A 2000-es években jelentek meg a szervezési és

vezetési kérdések, a nem technológiai jellegű innovációk beemelése a kutatásokba, és ekkor került előtérbe a

multidiszciplináris megközelítés és az ügyfél (kliens, igénybevevő, fogyasztó) szempontjának beemelése (Carl-

borg et al., 2014). Az ügyfél kiemelt szerepe fontos tényező a közszférára jellemző innovációk világában (Henna-

la et al., 2012), beleértve ebbe az oktatást is (gondoljunk például a szülők és a tanulók/hallgatók bevonásának

lehetőségeire). Az igénybevevők szerepének megértése kulcsfontosságú az innováció mint folyamat megértése

kapcsán, melyben e szerep akár meghatározóvá is válhat (user-, client-driven innovation). 

Az igénybevevők mellett az innovációs folyamatok másik központi szereplője lehet a munkavállaló (emp-

loyee-driven innovation), különösen abban a megközelítésben, amely a munkavégzésbe vagy mindennapi gya-

korlatba ágyazott innovációk világára (practice-based, work-based innovation) fókuszál (Ellström, 2012). E meg-

közelítés azokra a mindennapi munkavégzés során végbemenő, a munkát végző emberek által folyamatosan

megvalósított, így gyakran rejtett innovációs folyamatokra (hidden innovation) figyel, amelyek akár a mindenna-

pi innováció (everyday innovation) fogalmával is leírhatók (Harris & Halkett, 2007; Lippke & Wegener, 2014). E

perspektívában az innovációk döntő hányada gyakorlati  környezetben valósul  meg, új  tudás létrehozását és

együttműködést igényel, és a hangsúly az innováció hagyományos, lineáris modelljéről a nem lineáris folyama -

tokra fókuszáló modellekre helyeződik át (Melkas & Harmakoorpi, 2012). A problémamegoldáshoz szükséges le-

het, hogy a munkavállalók és a vezetés megújítsa saját működését, feladatait, munkavégzését, mely elsősorban

informális tanulás során, munkavégzés közben, kísérletezéssel történik (Nilsen & Ellström, 2012). Az új tanulás-

szervezési módszerek, tanítási módszerek, oktatási eszközök kipróbálása az egyik legalapvetőbb formája az ok-

tatási innovációknak. Fraser (2005) a pedagógusok által vezetett innovációként (teacher-led innovation), Avad-

hanam és Chand (2016) pedig pedagógus-vezérelt munkahelyi innovációként (teacher-led workplace innovati-

on) írja le ezt a jelenséget. 

A gyakorlat-orientált megközelítésekben különösen előtérbe kerül a tanulás, melyet Darsø és Høyrup (2012)

kaotikus környezetben zajló, kreatív folyamatként értelmezett tanulásként ír le: erre akkor van szükség, amikor a

megszokott rutinokkal nem lehet megoldani a felmerült problémákat (gyakori példa a kórházi sürgősségi osztá -

lyok gyakorlata, de az iskolai osztályok és tanórák is említhetők példaként). Az innovatív vagy kreatív tanulás fo -

galmai megjelennek Argyris és Schön (1996) kéthurkos tanulási elméletében is. A kéthurkos tanulás koncepció-

jában megjelenik a tanulás transzformatív jellege is, mely leginkább Mezirow (2000) nevéhez fűződik, aki első-

sorban  a  felnőttek  tanulási  sajátosságainak  leírására  használta  elméletét.  E  megközelítés  alkalmazható  a

gyakorlat alapú innovációk esetében is, ahol a kreatív tanulásra ösztönző vagy kényszerítő tényező leggyakrab-

ban a munkavégzés során keletkező gyakorlati probléma lehet. Az oktatási innovációs folyamatok megértését

különösen jól segítik a pedagógusok tanulásával és szakmai tudásukkal foglalkozó kutatások. Erről kapunk ké-

pet e tematikus szám első, Révai Nóra által írt angol nyelvű tanulmányából, vagy az olyan kutatásokból, mint
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amelyet Voogt és munkatársai végeztek (2011)  a kurrikulumfejlesztést végző pedagógus „design teamekben”

zajló tanulási folyamatokat vizsgálva. 

E perspektívában különösen releváns, és az Innova kutatás konceptuális és fogalmi keretére is jelentős hatás -

sal van Engeström (2001) expanzív tanulásról és cselekvés-rendszerekről szóló elmélete. A kiindulópont itt is va-

lamilyen probléma, feladat vagy szükséglet, melynek megoldására a problémamegoldó ágens folyamatosan új

modelleket dolgoz ki, ezeket másokkal interakcióba lépve teszteli, a társakkal dialógust folytatva reflektál rájuk,

és e folyamatban képessé válik a feladat megoldására. A gyakorlat alapú innovációkra irányuló figyelem, az in -

nováció és az (interaktív) tanulás összekötése előtérbe helyezi a különböző ágensek (munkavállaló, vezető, fel -

használó) szerepét az innovációs folyamatban. Ezek, mint látni fogjuk, saját modellünkben is központi helyet

foglalnak el. 

Az eddig elmondottakból is jól érzékelhető, hogy az innováció kutatásában kiemelt figyelmet kap az innová -

ció mint  produktum és mint  folyamat megkülönböztetése,  továbbá az is,  hogy az érdeklődés elsősorban az

utóbbi iránt erősödik (Van De Ven & Poole, 1990; Fagerberg, 2006; Lundvall, 2013; Martin, 2015). E megkülön-

böztetés jelentősége meghatározó az elemzési egység megválasztása szempontjából, ami éppúgy lehet maga a

többé-kevésbé kézzelfogható innováció, mint az a folyamat, amelynek során keletkezik és terjed. Elemzési egy-

ségként megjelenhetnek az innovációs folyamatokban részt vevő ágensek is, így különösen azok a szervezetek

(pl. vállalatok, közintézmények, iskolák), melyekben az innováció keletkezik, vagy amelyek azt adaptálják, to-

vábbá a folyamatban részt vevő egyének és csoportok (pl. munkatársak, pedagógusok, pedagógus teamek, is-

kolahálózatok), de akár a közöttük zajló interakciók is. Elemzési egységként megjelenhetnek továbbá nemzeti,

ágazati vagy regionális rendszerek is. Az elemzési egység meghatározása minden innovációval kapcsolatos ku-

tatás meghatározó kérdése, de e kérdés különösen erőteljesen jelenik meg akkor, amikor a figyelem az innováció

mérésére irányul (Godin, 2002; Salazar & Holbrook, 2004; OECD, 2010, 2014).

Az innovációkutatás egyik legnagyobb hagyománnyal rendelkező ága az, amely az innovációk terjedésével

foglalkozik,  és  amely  gyakran  kommunikáció-elméleti  kontextusban  vizsgálja  az  innovációs  folyamatokat

(Rogers, 1962; Leeuwis & Aarts, 2011). A terjedés kérdése különösen nagy figyelmet kap az oktatási innováció ku-

tatásában, ahol az egyik legnagyobb kihívást jelenti az, hogy a sikeres innovációk gyakran elszigeteltek marad-

nak, és nem sikerül ezeket átvinni az egyik iskolából a másikba (Becze, 2010, 2012; Looi & Woon, 2015; Horváth,

2016b). Az innovációk terjedésével kapcsolatban kiemelt figyelmet kap a „léptékváltás” (upscaling, scaling) fo -

galma, amely arra utal, hogy a terjedés során bekövetkező mennyiségi változás – így az adott innovációt alkal -

mazó iskolák számának növekedése – minőségi változással is együtt jár, és a terjedés egyik akadálya éppen e

folyamat menedzselésének a nehézsége lehet (Looi & Woon, 2015; Halász, 2016a).

Az innovációs folyamatok kreatív tanulásként és kísérletezésként történő értelmezése, különösen a gyakorlat

alapú innovációk területén előtérbe helyezi a változásokkal járó  kockázatok kérdését. Az innováció evolúciós

perspektívában a rutin mutációjaként értelmezhető is, mely lehet legitim vagy éppen a fennmaradás szempont-

jából „halálos” (Hung et al., 2010). Az innovációt a mutáció kulturális analógiájának is tekinthetjük, amiben nagy

szerepet játszhat a véletlen (Fog, 1999). Az innovációs folyamatok e jellegét hangsúlyozza Fuglsang (2010), ami-

kor ezeket „barkácsolásként” (bricolage, tinkering) írja le: olyan cselekvésként, mely miközben megnyitja a lehe-

tőséget új lehetőségek számára, kockázatokat is rejt magában. Ehhez Fuglsang szerint szükséges, hogy az egyén

bőséges gyakorlati tapasztalattal rendelkezzen, hiszen csak így képes az eljárásokat az előre nem látható törté -

nésekhez igazítani. 

A keletkezés és terjedés egy másik aspektusát vizsgálva meg kell említenünk a szimbolikus innovációkat is

(symbolic innovation),  ahol a követést vagy utánzást kiváltó társadalmi-kulturális hatásokon van a hangsúly,

32



Innováció az oktatásban: az Innova kutatás elméleti-fogalmi keretei2017/4. Fazekas Ágnes, Halász Gábor és Horváth László

azaz – Lee és munkatársai (2013) fogalmait használva – megkülönböztethetjük az ötlet- és a szükséglet-vezérelt

innovációkat (idea-, need-driven innovation). Az oktatás világa különösen érzékeny a különböző ideológiákból

származó újításokra, így fontos, hogy megemlítsük az innovációs folyamatokat a divat-elmélettel leíró megköze-

lítést is (Best, 2006). Ezekből is érzékelhetjük az innováció diszkontinuitásként való megjelenését, ami szükség -

képpen kockázatos tényezővé teszi a folyamatot. E tekintetben érdemes kiemelni az innovációs kutatásoknak

azt az ágát, amely a kockázatkezelésre fókuszál (Brown & Osborne, 2013). A kockázat különösen fontos szerepet

kap az olyan érzékeny területeken, mint az oktatás, ahol – más területekhez hasonlóan – a kísérletezésnek ko-

moly etikai dimenziói is vannak. Az ezzel kapcsolatos dilemmákra reagál a fegyelmezett innováció (disciplined

innovation) koncepciója (Hannon, 2007), amely felismeri a sikertelenségében rejlő veszélyeket, és ezeket pró-

bálja mérsékelni. 

Az innováció mint produktum és folyamat komplex, adaptív rendszerként is értelmezhető, ahol a keletkező

produktumok leírására az innovációs mintázatok (innovation pattern) fogalma alkalmazható. Ez jelenik meg pél-

dául az innovációkutatás történetének egyik legjelentősebb vállalkozása, a nyolcvanas években elindított Min-

nesota Innovációkutatási Projekt eredményeiben (Van de Ven et al., 2000), továbbá Glor (2013, 2015) átfogó fo -

lyamat-modelljében. Ezek a komplexitás-elméletet és a káoszelméletet alkalmazzák az innovációs folyamatok

leírására és értelmezésére különös figyelmet szentelve az érintett ágensek közötti komplex interakciókból idő-

ben kibontakozó (emergent) folyamatokra és ezek kimenetelére. 

A komplex innovációs folyamatok feltárása szükségessé teszi  a  térbeliség és  időbeliség dimenzióinak ki-

emelt kezelését. Ezek értelemszerűen nagy hangsúlyt kapnak Rogers klasszikusnak számító munkájában (1962),

amely az innovációk térben és időben történő terjedésének mechanizmusait vizsgálta. A térbeliség egyik sajátos

dilemmájának tekinthető az innovációk egy vagy több helyen egyszerre történő keletkezésének kérdése: e tekin-

tetben különösen érdekes a keletkezés többközpontúságának és a terjedés sokágúságának hangsúlyozása, ami

Rogers centrum-periféria terjedési modelljének megkérdőjelezését is jelenti (Schön, 1971; Trevino, 1996). Ez lát-

ványosan jelenik meg az innovációs folyamatok olyan ábrázolásaiban, ahol az innovációk keletkezését és terje-

dését olyan több forrásból eredő és többfelé elágazó vízfolyásokhoz hasonlóan ábrázolják, ahol az idő előreha-

ladásával újabb elágazások és holtágak is keletkeznek (pl. Van de Ven et al., 2000). Az oktatás területén különö -

sen gyakori az, hogy ugyanazt a megközelítést többen egy időben vagy kis időeltéréssel kitalálják, és alkalmazni

kezdik, de az azonosságuk csak később válik nyilvánvalóvá, akkor, amikor az újítás különböző megvalósulásai

közös nevet kapnak. Ennek egyik jellegzetes példája az „átfordított tanulás” módszere ( flipped classroom), amit

különböző formákban különböző helyeken többen is kitaláltak (Halász, 2016b). 

A térbeliség dimenziójában is értelmezhető a makro és mikro perspektívák, valamint a lokális és rendszer-

szintű változások megkülönböztetése, és ezzel összefüggésben az a változás, amely a terjedés fogalma helyett

a „léptékváltás” korábban említett fogalmának elterjedéséhez vezetett (Looi & Woon, 2015). Az időbeliség di-

menziója szükségképpen kiemelt szerepet kap minden olyan megközelítésben, amely evolúciós perspektívában

értelmezi az innovációs folyamatokat (Henrich, 2010; Allen, 2015; Glor, 2015). Figyelmet kap továbbá az idő két-

féle (szekvenciális vagy előrehaladó és ciklikus vagy specifikus eseményekhez kötött) értelmezése (Van den Ven

et al., 2000; Pollitt, 2008). 

Az idődimenzió kiemelt kezelése mellett érdemes megemlíteni a kontextusra történő figyelés jelentőségé-

nek megerősödését. Az innovációk többféle és egymást részben átmetsző kontextusban (Pollitt,  2013),  ezek

egymást erősítő vagy gyengítő kereszthatása mellett születnek és terjednek. A kontextus jelentőségét hangsú-

lyozzák a szituatív tanulásnak a gyakorlatba vagy munkavégzésbe ágyazott innováció vizsgálatánál megkerülhe-

tetlen elméletei is (Lave & Wenger, 1991; Greeno, 1998; Engeström, 1999, 2001). Leeuwis és Aarts (2011) az inno -
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vációs folyamatokat kommunikációelméleti perspektívában egyenesen a „kapcsolatok többféle társas hálózat-

ban történő kontextuális újrarendezéseként” (contextual re-ordering of relations in multiple social networks) de-

finiálják, utalva arra, hogy az innovációt érdemes a feladat, az ágensek közötti interakciók és a kognitív folyama -

tok hármasában értelmezni. 

Az Innova kutatás konceptuális keretei és elméleti modelljei
Az Innova kutatás az innováció-kutatások fentebb bemutatott általános megközelítéseit követve az innovációt

egyszerre értelmezi produktumként és folyamatként. Ha az innovációt folyamatként azonosítjuk, érdemes meg-

különböztetnünk, a keletkezés és a terjedés fázisait. Utóbbiak jellemzően konkrét ágensekhez – egyénekhez,

csoportokhoz, szervezetekhez vagy ezeket összekapcsoló hálózatokhoz – köthetők.

Ennek megfelelően az oktatási innováció megragadásához négy eltérő perspektívára lehet szükségünk: ezek

(1) az objektumé vagy produktumé, (2) a keletkezésé, (3) a terjedésé vagy terjesztésé és (4) az ágenseké. Ezekhez

társulnak a tér és az idő dimenziói. Az előbbiben megkülönböztetjük (T1) a mikro- és makro-szintű folyamatokat,

továbbá – a keletkezés perspektívájából tekintve – (T2) az egyközpontú és többközpontú folyamatokat. Az utób-

biban különbséget teszünk (I1) az adott időpontban megfigyelhető és (I2) az idő előrehaladásával változó folya -

matok között. Feltételezésünk, hogy e perspektívák és dimenziók egyidejű figyelembevételével lehetséges az

oktatási innovációk és innovációs folyamatok dinamikus és komplex világának megragadása (lásd 1. ábra). Az el-

méleti-fogalmi kereteknek az Innova kutatásban lezajlott első adatfelvételt orientáló változata az ábrában felso-

rolt mind a négy perspektívához hozzákapcsolt több konkrét változót, amelyek egy része osztályokba soroláso-

kat támogató diszkrét változó, másik részük bonyolultabb összefüggések vizsgálatát támogató skálás vagy ská-

laként is értelmezhető változó. 

1. ábra: Az oktatási innováció elemzésének perspektívái és dimenziói az Innova kutatásban (Fazekas & Halász, 2016)
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Érdemes kiemelni  az Innova kutatásban alkalmazott keletkezés-modellt is,  amely a top-down innovációk

kettő és a bottom-up innovációk négy típusát azonosítja. Az előbbiek esetében a modell a jogi eszközökkel is tá-

mogatott kikényszerített (imposed) és oktatásfejlesztési beavatkozások ösztönző rendszerével serkentett inno-

vációkat különbözteti meg. Az utóbbiak esetében egyfelől a külső ösztönzők által serkentett és ilyenek nélkül

keletkező, másfelől a tudatosan tervezett és a spontán módon keletkező oktatási innovációk megkülönbözteté-

se történik.

Az 1. ábra, miközben értelmezi az oktatási innovációkat és innovációs folyamatokat, alapvető kutatás-mód-

szertani implikációkra is utal. A vizsgált jelenségnek az egyes perspektívákban és dimenziókban történő párhuza-

mos megragadása olyan komplex kutatás-módszertani megközelítést igényel, amely képes mindezeket integ-

rálni, így különösen igényli a kvalitatív és kvantitatív megközelítések és a trianguláció változatos formáinak egy -

idejű  alkalmazását.  Az  időbeliség  értelmezése  szükségessé  teszi  a  longitudinális  megközelítést  támogató

adatgyűjtési módszerek igénybe vételét, az elágazásokban történő gondolkodást, eltérő fejlődési utak össze-

kapcsolását és ez ezzel összefüggő kognitív kihívások kezelését (így például azt, hogy a perspektívától függően

ugyanaz a vizsgált tárgy egyszerre több formában is megjelenik). 

A négyféle perspektíva és a két dimenzió egyidejű figyelembe vétele lehetőséget ad arra, hogy olyan elméle-

ti modelleket vázolhassunk fel, amelyek lehetővé teszik az oktatási innovációk és innovációs folyamatok empiri-

kus megragadásához szükséges kutatási eszközök megalkotását, továbbá azt, hogy kezelni tudjuk az innovációs

folyamatok különleges komplexitását. Az idődimenzióban megjelenő kétféle látásmód szükségessé teszi, hogy

párhuzamosan kétféle elemzési, illetve elméleti modellt alkalmazzunk. Ezek egyike a statikus modell, melynek

célja elsősorban az innovációs folyamatok és innovációs eredmények legfontosabb komponenseinek szisztema-

tikus számba vétele. A másik a dinamikus modell, amely az innovációs folyamatok hatásmechanizmusainak és

oksági összefüggéseinek megragadását támogatja. A dinamikus modell a statikus modellnek azokat az elemeit

tartalmazza, amelyek között kölcsönhatások alakulhatnak ki. Az utóbbi modell meghatározó jellemzője az idő -

beliség ábrázolása, továbbá az input és output elemek megkülönböztetése.

Az Innova kutatás statikus elemzési modelljének egyik jellemzője, hogy szintenként képes ábrázolni az okta-

tási  innovációs folyamatokban részt  vevő  ágenseket,  valamint  az innovációs folyamat  összetevőit és  ennek

eredményeit. Az egyszerűség kedvéért három (makro, mikro és mezo) szintet különböztetünk meg, és ezekhez

kötjük hozzá az eredményeket, a keletkezést, a terjedést és az ágenseket (lásd 1. táblázat). Az eredmény oldalán

különbséget teszünk a közvetlen eredmény és a hatás között (eredmény lehet maga az innováció mint produk-

tum, hatás pedig a munkavégzés eredményességének változása). 
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Ágensek

Folyamat Eredmény

Keletkezés Terjedés
Közvetlen
eredmény

(produktum)
Hatás

Makro-szint
Nemzeti  oktatási
rendszerek  (kormányok,
nemzeti szintű szervezetek)

Mezo-szint
Köztes  intézmények
(intézményközi  hálózatok,
támogató struktúrák)

Mikro-szint

Szervezetek  (óvodák,
iskolák,  tanszékek,
képzőhelyek)

Csoportok
(gyakorlatközösségek)

Egyének  (pedagógusok,
oktatók)

1. táblázat: Az Innova kutatás statikus innovációs modellje

Makro-szinten általában a nemzeti oktatási rendszerek szintjét értjük, és elsősorban a nemzeti kormányokat

tekintjük makro-szintű ágenseknek. A határvonalak azonban nem mindig vonhatóak meg élesen: az olyan mezo-

szintű ágensek, mint például a nemzeti szintű rendszerek egészét kiszolgáló fejlesztő szervezetek (pl. egyetemi

keretek között működő kutató-fejlesztő intézetek, fejlesztési beavatkozásokat indító alapítványok, fejlesztő kö-

zösségek) akár makro-szintű ágensként is leírhatóak, hiszen ezek – nemzeti kormányok partnereként, vagy ép-

pen azokkal rivalizálva – rendszerszintű szerepet is betölthetnek. Hasonlóképpen a makro-szinthez köthetjük

azokat a transznacionális ágenseket (ilyen például az innovációs folyamatokat közvetlenül támogató Európai

Unió), amelyek akár több nemzeti oktatási rendszerben is generálhatnak innovációs folyamatokat, vagy – épp-

úgy mint az előző csoport – maguk is lehetnek konkrét oktatási innovációk megalkotói és terjesztői. 

Az innovációs folyamat két elemének, a keletkezésnek és a terjedésnek a megkülönböztetése alapvető jel-

lemzője az elméleti modellünknek. Noha az 1. táblázat csak a „keletkezés és terjedés” fogalmát említi, e kategó-

riák magukba foglalhatják a megszűnés vagy elhalás folyamatát is (a rutinszerű működéstől nemcsak eltérni le-

het, hanem oda visszatérni is, azaz az innovációk nemcsak keletkezhetnek, hanem el is halhatnak). Az innovációs

folyamat közvetlen eredménye maga a konkrét innováció vagy innovációs termék (új eljárás, új módszer, új meg -

közelítés stb.), hatása pedig az a változás, amely ennek alkalmazása nyomán az érintett szervezet vagy rendszer

működőképességében, eredményességében vagy éppen dinamikus képességeiben keletkezik. 

A statikus és a dinamikus modell természetesen nem független egymástól, de amíg az előbbinek a releváns

tényezők adott időpontban és kontextusban releváns azonosítása és osztályozása a célja, az utóbbi az időben ki-

bontakozó hatásmechanizmusok, és oksági összefüggések, illetve ezekről alkotott feltételezések bemutatását
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célozza. A dinamikus modell (lásd 2. ábra) mögött meghúzódó legjelentősebb kérdés az, vajon milyen tényezők

hatására alakulnak ki az oktatás világában helyi/intézményi szinten keletkező innovációk, és ezek milyen ténye-

zők hatására terjednek. E modell továbbá megengedi az innovációs folyamatok és a szervezeti eredményesség

kapcsolatának felvetését. 

2. ábra: Az Innova kutatás dinamikus innovációs modellje

A dinamikus modellben gondolkodva különösen fontos kiindulóponttá válik az  elemzési egységek megvá-

lasztása. Az Innova kutatás esetében ezek lehetnek (1) az oktatási feladatokat közvetlenül ellátó  szervezetek

(óvodák, iskolák, felsőoktatási intézményekben működő tanszékek, képzési helyek), (2) a szervezeteken belül

működő egyének és csoportok, továbbá (3) az általuk létrehozott, a szervezeten belül keletkező vagy ott alkal-

mazott konkrét innovációk. Természetesen más elemzési egységeket is lehet választani (pl. több intézményből

álló hálózatok vagy egész oktatási rendszerek). A helyi/intézményi szinten keletkező innovációk keletkezését és

terjedését vizsgáló Innova kutatásban a szervezet alkotja a legfontosabb elemzési egységet, de mellette megje-

lennek az egyének és az egyének alkotta csoportok, továbbá maguk az általuk léthozott innovációk mint pro-

duktumok.

A szervezetet és az abban keletkező konkrét innovációkat (innovációs folyamatokat) elemzési egységként ke-

zelő dinamikus modellben érdemes megkülönböztetnünk a szervezeten kívüli és szervezeten belüli hatásokat. A

külső hatások – mint amilyenek például az általános szabályozási környezet és ösztönzők, a nemzeti fejlesztési
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programok vagy az átvehető megoldások kínálata – alapvetően a szervezet közvetítésével érvényesülnek. A he-

lyi/intézményi szinten keletkező innovációk születése és fennmaradása elsősorban belső szervezeti hatásoktól

függ, mint amilyenek az észlelt problémák, a külső hatások azonosítása és az ezekre adott intézményi szintű rea -

gálás vagy a szervezeti kultúra és a vezetés sajátosságai. 

A dinamikus modell fontos eleme, hogy mind a szervezeteken belül, mind rajtuk kívül körkörös, kétirányú ha -

tásokat feltételez. Abból indul ki, hogy a keletkező innovációk visszahatnak a belső környezeti feltételekre: így

például alakíthatják a problémák észlelését vagy a szervezeti kultúrát (ezt jelzik az ábrában látható szaggatott

vonalak). A kölcsönhatások visszacsatolásokat hoznak létre, és így öngerjesztő folyamatok indulhatnak el, ame-

lyek életben tarthatják, erősíthetik az innovációt, vagy annak az elhalásához vezethetnek. 

Ugyancsak fontos eleme e modellnek a belső hatások vagy hatótényezők esetében a szervezet, a csoportok

és az egyének szintjén jelentkező tényezők megkülönböztetése. E modell – szemben a statikus modellel – exp -

licit módon nem említi az ágenseket, de ezek értelemszerűen ebbe a modellbe is belehelyezhetőek. A szervezet,

a csoportok és az egyének szintjének megkülönböztetése és ezek egyidejű figyelembe vétele részben három kü-

lönböző elemzési  egység kijelölését határozza meg, részben konkrét ágensekre utal.  Érdemes hangsúlyozni:

elemzési egységként mind a konkrét innováció és az azt létrehozó innovációs folyamat, mind az egyes szinteken

megjelenő ágensek megjelenhetnek.

A dinamikus modell – éppúgy, mint a statikus – alkalmazkodik ahhoz, hogy az innováció fogalma egyszerre

jelöli az innovációs folyamatokat és ezek eredményét. A „konkrét innováció” fogalma itt utal azokra a konkrét fo -

lyamatokra is, amelyek eredményeképpen egy-egy kézzel fogható, látható vagy leírható innovációs produktum

(új módszer, eljárás, megközelítés stb.) létrejön. E folyamat ugyanakkor egyének és szervezetek viselkedésének

a megváltozását is jelenti. Mint utaltunk rá, a dinamikus modell mögött meghúzódó kutatási kérdések legfonto -

sabbika az, vajon minek hatására jön létre és marad életben a változás, és vajon milyen hatása van e változásnak

a szervezet által végzett tevékenység eredményességére (így például a tanulói/hallgatói eredményességre vagy

a szervezeti képességekre). A „változás létrejötte” kifejezés konkrét ágensek viselkedésének a megváltozására

utal, és a kapcsolódó kutatási kérdések a szervezeti vagy egyéni viselkedés megváltozásával kapcsolatos kér-

désként értelmezhetőek.

A dinamikus modell továbbá – megint csak hasonlóan a statikushoz – az innovációs folyamatok mindkét

meghatározó elemét tartalmazza, azaz a keletkezést is és a terjedést is. Azok a külső és belső hatások vagy ha -

tótényezők, amelyeket  a 2. ábra jelez, nemcsak az innovációk keletkezésére, hanem azok terjedésére is vonat-

koztathatóak. A modell utal az innováció hatásaira is (belső és külső eredmények). 

Az itt bemutatott dinamikus modell természetesen rendkívül leegyszerűsítő, és külső, illetve belső (ez utób-

bin belül a szervezet, a csoportok és az egyének szintjén jelentkező) hatásokhoz kapcsolódó felsorolások csak a

legszembetűnőbb példákat tartalmazzák. Mindegyik hatást vagy hatótényezőt jóval részletesebben ki lehet, és

ki kell bontani, és az egyes elemekhez ennek megfelelően olyan változókat lehet és kell hozzárendelni, amelyek

empirikus kutatási eszközökkel megragadhatók. 

Összegzés
E tanulmány az Innova kutatás első elméleti szakaszának eredményeit foglalja össze. A tanulmány bevezető ré-

szében azt az általános kontextust mutattuk be, amelyen belül az oktatási rendszerekben zajló innovációs folya-

matokat értelmezni érdemes, különös tekintettel arra az innováció-politikai kontextusra, amely az elmúlt évtize -

dekben a fejlett országokban kialakult. Részben arra mutattunk rá, hogy az innováció a gazdasági fejlődés egyik
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legfontosabb hajtóerejévé, és a társadalmi problémák megoldásának egyik legfontosabb eszközévé vált, rész-

ben arra, hogy e folyamat nemcsak a piaci szférát, hanem a közszolgáltatások, és ezen belül az oktatás világát is

elérte. A bevezető részben az oktatási innováció hazai kontextusának néhány fontosabb elemét, majd ezt köve-

tően az Innova kutatási projektet mutattuk be. 

A tanulmány az innovációkutatások eredményeit összegezve összefoglalta azokat az alapvető konceptuális

kérdéseket, amelyek a lezajlott adatfelvételt orientáló elméleti modellt megalapozták. Az alapvető definíciós

kérdéseken túl több olyan tartalmi problémát mutatunk be, amelyek alakították a kutatás elméleti modelljét. Ki-

emeltük az innováció mint produktum és mint folyamat értelmezésének megkülönböztetését, az elemzési egy-

ség megválasztásával kapcsolatos dilemmákat, és kiemelt figyelmet szenteltünk a mindennapi gyakorlatban

keletkező, a pedagógusok és pedagógusközösségek által kezdeményezett, gyakran kevéssé látható innovációk-

nak és innovációs folyamatoknak.

A tanulmány utolsó részében összefoglaltuk az Innova kutatás elméleti és fogalmi kereteit, és bemutattuk az

empirikus kutatást orientáló elméleti modellek legfontosabb elemeit. Kiemeltük a statikus és dinamikus megkö-

zelítések, valamint a különböző elemzési szintek egyidejű alkalmazásának szükségességét, és hangsúlyoztuk,

hogy az oktatási innováció kutatása a komplex folyamatok megragadását támogató, változatos kutatás-mód-

szertani megközelítést igényel. 
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