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A NEVELESTUDOMANY NEMZETKOZI MODELLJEI ES
TUDOMANYOS IRANYZATAI

Németh Andras

Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet

Munkank a neveléstudomany kialakulasanak ¢és napjainkban is mértékad6 fobb nemzet-
kozi tudomanyos iranyzatainak torténeti nézéponta attekintésére vallalkozik. A téma jel-
legébdl adodoan terjedelmi okokbdl sem lehetséges, hogy ennek — hosszabb dkori és ko-
zépkori hagyomanyokra alapozodo el6torténet utan — a felvilagosodastol napjainkig tarto,
évszazadokon ativeld, dsszetett folyamatnak minden &sszetevdjére kitekint6 elemzést ad-
junk. Ebb6l adédodan vizsgalddasaink kdzéppontjaban a modern neveléstudomany kiala-
kulasanak és fejlédésének a 18. szazadtdl napjainkig tartd fébb nemzetkozi folyamatai
allnak (a témarol 1. részletesebben: Horn, Németh, Pukdanszky és Tenorth, 2001; Hopfner
és Nemeth, 2008; Hopfner, Németh és Szabolcs, 2009; Németh, 2002, 2005, 2012, 2013;
Németh és Biro, 2009; Németh és Tenorth, 2000).

Megkozelitésiink hatterében az a tudomanyfejlédési sajatossag all, hogy a modern tu-
domanyok nemzetkdzi szinten mértékado elméleteinek, tudomanyos iranyzatainak kiala-
kulasaban els6sorban az eurdpai-transzatlanti modernizacios folyamatokban is mintaado
Htudomanyos nagyhatalmak™ (angol-amerikai, francia, német) hegemodniaja érvényesiilt.
Ez a neveléstudomany vonatkozasaban azt jelentette, illetve jelenti, hogy a magyar egye-
temi tudomanyos pedagogia, majd a hazai neveléstudomany fejlddése recepciotirténet-
kent értelmezhetd. A 19. szazad masodik felétdl kibontakoz6 magyar neveléstudomanyos
gondolkodast leginkabb a kiilfoldi, elsdsorban a német szellemi aramlatok atvétele, befo-
gadasa és meghonositasa jellemezte. Ezek a hatasok — egy viszonylag révid, az 1940-es
évek masodik felétdl 1989-ig tartd kitérét leszamitva — a 20. szazad utolsé harmadaban
ujra erételjesen érvényesiilnek majd. Ett61 kezdve valik Gjra mértékadova a nyugati tudo-
manyossag, azon beliil is leginkabb az angolszasz, angol-amerikai tudomanyos nézéponta
megkozelitések hegemonidja érvényesiil. Ennek legfobb oka, hogy a kisebb tudomanyos
potenciallal és infrastruktiraval rendelkez0 orszagok, igy a magyar tudomanyos kdzosség
(leginkébb a human és tarsadalomtudoményok terén érvényesiild) alapvetd sajatossaga az
éppen kurrens tudomanyos iranyzatok atvételében, recepcidjaban ragadhaté meg. Ebbdl a
nézdpontbdl vizsgalva, a tudomanyos teljesitmény leginkabb a recepcid gyorsasagaban,

Ezek a recepcids folyamatok jol nyomon kovethetok a magyar egyetemeken a tudo-
manyok 19. szizadi korai intézményesiilése id6szakaban, illetve a 20. sz4dzad elején ki-
bontakoz6 német szellemtudomanyos orientacié vagy a reformpedagogia, tovabba annak
tudomanyos vonulatat jelenté empirikus pedagogia jelentkezése kapcsan éppen ugy, mint
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mind erdteljesebben érvényesiilo jboli nyugat felé fordulds iddszakaban. A magyar nem-
zeti tudomanyfejlédés legfontosabb mércéje egészen napjainkig az alkot6 adaptacio ké-
pessége. Ez els6sorban attol fliggott, hogy a magyar tudoskozosségek, a kiilonbozo tudo-
manyok kiemelkedd, nemzetk6zi szinten is szamon tartott jeles képvisel6i az egyetemi —
akadémiai — kutatdintézeti infrastruktira kiilonb6z6 adottsagainak fiiggvényében, a hazai
modernizacios folyamatok kiilonb6z6 korszakaiban milyen hatékonysaggal tudtak alkotd
moddon alkalmazni a nemzetkdzi tudomanyfejlédés altal kinalt eredményeket, megoldaso-
kat és cselekvési mintakat.

A fenti célkitiizésekbdl adodoan rendszerezd, torténeti 9sszehasonlitod attekintésiink
els6 részében a modern neveléstudomany kialakulasat megalapozé 18-20. szazadi eurdpai
tudomanyfejlédés makrofolyamatainak, tovabba az azok hatterében allé ismeretelméleti
paradigmak vazlatos attekintésérére keriil sor. Ezt kdvetéen mutatjuk be a modern egye-
temek és értelmiségi professziok kialakulasaval parhuzamosan kibontakozo neveléstudo-
many egyetemi intézményesiilésének mértékado torténeti-regionalis fejlédésmodelljeit
(angol-amerikai, francia, német). Részben ezekre alapozodik vizsgalodasunk kdzponti té-
maja, ami a neveléstudomany kialakulasa torténeti folyamatainak kontextusaban tekinti at
azokat a jelentésebb nemzetko6zi elméleti iranyzatokat, koncepcidkat, amelyek meghata-
rozzak a nemzetkdzi és a hazai szakmai-tudomanyos diskurzusokat.

Tudomanyelméleti hattér: ismeretelméleti paradigmak — vitak és
kompromisszumok

A neveléstudomany egyetemi tudomanyként torténd intézményesiilésének folyamatai a
modern tudomanyok kialakulasanak 18-20. szazadi torténetébe dgyazottan valnak értel-
mezhet6vé (ezek részletes bemutatasat 1. Németh, 2013). Az 6nalld egyetemi tudomanyok
fontos rendszerképzé eleme az egyre tudatosabb 6ndefinicids térekvés, aminek hatasara
az egyes tudomanyteriiletek mind vildgosabban kijelolték és mind pontosabban koriilha-
taroltak targyukat, kutatasi modszereiket. Ez a torekvés legkorabban — mar a 17. szazad-
ban — a természettudomanyok (fizika, kémia, bioldgia), a matematika, tovabba az orvos-
tudomanyok terén figyelheté meg. Az eurdpai modernizacié centrumat jelenté régiok
egyetemein viszonylag koran létrejonnek az autondm egyetemi tudomanystatuszt repre-
zental6 onallo természettudomanyi tanszékek. Ezek a tudomanyagak teremtették meg azo-
kat a mintakat €s normakat, amelyeket a késébb kialakuld tudoményok is kovetnek majd.
A 18. szazadtdl a korabeli természettudomanyok tapasztalati alapokon (megfigyeléseken
és kisérleteken) nyugvo kozmolodgiai vildgképe mintaként, késébb egyre szigorubb tudo-
manyos kanonként szabalyozza a kor tudomanyos gondolkodasanak lehetGségeit. Szim-
bolikus 6sszerendezd-fegyelmezo ereje az onallésodas ttjara 1épd ujabb tudomanyok 6n-
szervezOdését is befolyasolja.

A modern tudoméannya valas utjan a természettudomanyokat némi késéssel kovetd hu-
man-, illetve szellemtudomanyok 6nall6 egyetemi, akadémiai tudomannya valasanak ko-
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elhatarolodasa a 18. szazadig az emberi alapjelenségek univerzalis alaptudomanyként le-
ir6 filozofiatol. A 19. szazad kozepétdl kezd6dd tovabbi differencialodas soran jelennek
meg az 6nallo, a torténetiségre és a tarsadalmi jelenségekre reflektalé tudomanyok, pél-
daul a kiilonbo6z6 filologiai, illetve nyelvtudomanyok, a tdrténettudomanyok, tovabba a
korabban szintén a filozofia specialis résztudomanyaibol kivalo olyan tarsadalomtudoma-
nyok, mint a szociologia, a pszichologia és a gazdasagtan. A tarsadalomtudomanyok dif-
ferencialodasanak masik iranyat a filozofia részdiszciplinainak (pl. etika, antropologia)
tarsadalometika, szocialantropologia, kulturantropoldgia formajaban torténé autonom tu-
domannya valasa jelenti majd.

Ezzel parhuzamosan a 20. szdzad els6 felében alakul ki a kiilonb6z6 tudomanyok al-
talanos kérdéseivel, alapvetd sajatossagaival foglalkozo metaelmélete. Az egyes tudoma-
nyok k6z0s vondsait vizsgalva foglalkozik példaul a tudomanyos elmélet-, illetve foga-
lomalkotas altalanos szabalyaival, azok ismeretelméleti el6feltételeivel, illetve tarsada-
lomelméleti 6sszefliiggéseivel, metodologiai, tudomanytipologiai sajatossagaival. A tudo-
manyelmélet egyik fontos teriilete a tudomanyos megismerés legaltalanosabb torvénysze-
riiségeivel foglalkozo ismeretelmélet (episztemoldgia, theory of knowledge), ami az em-
beri megismerés és tudomanyos tudas eléfeltételeire, lehetdségeire és hataraira vonatkozo
elméleteket targyalja. Munkank bevezetd fejezete a tudomanyos kérdésfeltevéseket meg-
alapozo, kiillonboz6 ismeretelméleti megkozelitések attekintésére tesz kisérletet. A tudo-
manyfejlédés 17. szazadi hagyomanyaiban gyokerezé paradigmatikus megkozelitésmo-
dok hatterében a kora-tijkori vilagértelmezés kopernikuszi fordulata nyoman kibontakozo
természettudomanyos forradalom (Kopernikusz, majd Kepler, Galilei, Newton munkas-
saga) kisérleten és megfigyelésen alapuld természettudomany modszereivel megalkotott
egységes mechanikai vilagkép all, aminek kezdete a reneszansz, kibontakozasa a kora 0j-
kor, kés6ébb a felvilagosodas széles szellemi aramlataihoz kapcsolddnak.

Fébb ismeretelméleti hagyomanyok

Az Ujkori eurdpai-transzatlanti tudomanyfejlédés kapcsan két, kutatds-metodoldgiai,
modszertani szinten is jol elkiilonitheté ismeretelméleti hagyomany kiilonithetd el. Az
egyik — a tudomanyfejlédés kontinentalis vonulatanak tradicionalis iranyzatanak tekint-
hetd, az a priori nézOpontot megerdsitd, az észt, illetve az elméleti gondolkodast elényben
részesit — a Descartes nevéhez kapcsolodo racionalizmus. Ennek ismeretelméleti alapté-
tele szerint a megismerés az emberi értelmen alapszik. Az iranyzat Platon, illetve a ke-
resztény platonizmus ismeretelméleti hagyomanyait koveti, melyek szerint az ember Isten
képmasaként képes elgondolni a Teremtd gondolatait, kiindulva a ,,velesziiletett”, a Te-
remtd altal eredendden alkotott ,,idedkbdl” (fogalmakbdl) vagy ,,principiumokbdl” (téte-
lekbdl). Ezt a szellemi hagyomanyt Descartes annyiban egésziti ki, hogy a ,,velesziiletett”
eszméket birtokold személyt mint individuumot vizsgalva a kételkedve kérdezo szubjek-
tumot helyezi a gondolkodas kiindulépontjaba. Erre alapozva a megismerés folyamataban
a logikai levezetés segitségével épiti fel a legfobb elvek analitikus kibontasanak utjat.

A masik angolszasz szellemi hagyoméanyokhoz k6tédo irdny, a tapasztalat hegemoni-
ajat hirdet6 empirizmus, mely tudomanyelméleti paradigma — Bacon Novum Organuma,
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illetve Berkeley Locke, Hume nyoman — az igazsag megragadasanak ismeretelméleti meg-
alapozasat az érzékszervi megismerés soran szerzett tapasztalatra bizza. Kiinduldépontja
az Ures tudat (tabula rasa), ami a legels6 (velesziiletett) ismeretekre, az elemi érzékszervi
benyomasokra alapozddik. Az ltalanos érvényii, tudomanyos ismerethez elvezeté megis-
merés az elemi érzékelések épitékoveinek szisztematikus Osszeillesztésével alakithatod ki
(v6. Anzenbacher, 1993. 141. 0.).

Az eurdpai tudomanyok fejlodése fo6bb vonulataiban napjainkig kdveti a tudomanyos
megismerés fenti episztemologiai modelljei altal kijeldlt Gt valamelyikét. A racionalizmus
az jkori eurdpai tudomanyossag egyik alapvetd iranyzataként megjelend késébbi torek-
vései (pl. Spinoza, Leibniz, Wolff) a tudomanyos megismerést kizarolag a gondolkodd
szubjektumra, annak gondolkodasi folyamataira, illetve az azok soran alkalmazott szigora
logikai eljarasokra alapozzak. A 18. szazad végétdl kibontakozd német objektiv raciona-
lizmus képviseldi (pl. Hegel, Fichte, Schelling) az individualis alapokon nyugvé megis-
merést az emberi értelem gondolati-szellemi alkotasainak az ,,objektiv szellem” fejlodése
altal megtestesitett, a tarsadalmi, kulturalis, szellemi-eszmei idealis Gsszefiiggések rend-
jébe agyazottan vizsgaljak. Ennek jegyében hangsulyozzak, hogy az emberi vilagra vo-
natkoz6 racionalisan megalapozott tudomanyos megismerést az azt 1étrehoz6 kozeg, a kul-
tura tarsadalmi-torténeti, illetve eszmetdrténeti dsszefiiggéseire kell alapozni.

Az eurodpai tudomanyfejlédés — a racionalizmus és az empirizmus kiilonb6z6 iranyza-
tai altal képviselt — két nagy hatasu (empirikus és racionalista) paradigmajéban rejlé isme-
retelméleti ellentmondésok felolddsara szdmos, tobbé-kevésbé sikeres kisérlet kozott a
legjelentdsebb a Kant nevéhez kdthetd transzcendentalis reflexio A német gondolkodo az
empiria hianyossagaként azt emelte ki, hogy az olyasvalamit is elofeltételez, ami termé-
szetébdl adoddan nem része az empirikus megismerésnek (vagyis a priori). Az érzéki és a
nem érzéki (szellemi) tapasztalatok kolcsondsen eldfeltételezik egymast, csakis egyiitte-
sen alakithatjak ki az emberi megismerés teljes szerkezetét. Az empirikus tudomanyok
hegemoniatorekvése kapcsan érdemes felidézni a kanti ismeretelméleti megkozelités maig
aktualis alaptételét, miszerint a tisztan empirikus alapokon nyugvé tudomany dnmagaban
nem alkalmas a tarsadalmi valosag teljes és hiteles feltarasara, a totalis tudas biztositasara,
hiszen az empirikus tudomanyok maguk is a kutatas targyan kiviil all6, nem empirikus
elofeltevésekre alapozodnak. A 19. szazadban kibontakozo, a torténetiségét hangsilyozo
tudomanyok kutatasi eszkoztaraban leginkabb — az emberi vilag szellemi alkotasainak de-
duktiv jellegli 6sszefliggései feltarasara szolgalo — fenomenologia, hermeneutika, illetve a
dialektika modszertani eljarasai kerlilnek majd el6térbe (l. részletesebben Németh, 2013).

A pozitivista ismeretelmélet egyeduralma

A tudomanyfejlédés késObbi szakaszaban az egyre inkdbb mértékadova valé angol-
szasz, illetve francia tudomanyossag alapmodelljeként, az empirizmus jabb valtozataként
a pozitivizmus valik a 19. szazad mértékado iranyzatava, ami a tudomanyos megismerést
a pozitiv, valdsagos, vagyis kizarolag tapasztalati szinten egyértelmiien megragadhato,
megfigyelhetd, pontosan mérhetd, illetve szamszertisitheté (kvantifikalhato) tényekre ala-
pozza. Azokra a természeti €s tarsadalmi jelenségekre, kapcsolatokra, szimbolikus kifeje-
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z¢si formakra, amelyekben a valosag tényszerlien megtapasztalhato, egyértelmi, materia-
lis, matematikai eszk6zokkel leirhaté formakban van jelen. Az iranyzat meger6sodése és
ujabb valtozatainak 1étrejotte egybeesik a tudomany szerepének valtozasaival. Mig a tu-
domany fejlddésének korabbi szakaszaban szerepe olyan vilagmagyarazat megalkotasara
szolgalt, amely eldsegitette a természet vallas nélkiili megértését, addig a 19. szazadi korai
modernizacio hatasara mind erdteljesebben fogalmazodik meg az igény a mar Bacon altal
is folvetett hasznossag szempontjainak érvényesitésére. Ezt a valtozast jol jelzi példaul az,
hogy a szazad masodik felében meger6s6do szerves vegyipar és elektrotechnika mar koz-
vetleniil hasznosul6 tudomanyos eredményekre épiilt.

A kritikai hangok ellenére a 19-20. szazadi tudomanyfejlddés ismeretelméleti megala-
pozasaban a Comte altal képviselt korai francia, majd angol empirizmus pozitivista vonu-
lata, tovabba a hasznossagi elvet még radikalisabb formaban hangoztaté amerikai gyoker(i
pragmatizmus kap kiemelt szerepet. A pozitivizmus szemléletmodja a természettudoma-
nyok valosagképére alapozva a természet egyformasagaba, ismétloddésébe, a természeti
torvények belsd rendjébe vetett hitet sugarozza. A természettudomanyok természettapasz-
talata az ellendrizheté mérések formajaban megvalosuld laboratériumi tapasztalat. Ennél-
fogva a természettudomanyos megismerés logikajat kovetd tudomanyos kutatas annak a
feltarasara iranyul, ami a természeti jelenségek sokasagaban és sokféleségében egységet
alkot, és az egyedi jelenségek valamely osztalyara jellemzd, altalanos érvényii, kdzds vo-
nasként meghatarozott koriilmények fennallasa esetén sziikségszerien bekovetkezik,
rendszeresen ismétlddik. Igazsaga tehat arra vonatkozik, ami allando, sziikségszert és al-
talanos. Ennek alapjan a kutatas targyat képezo természetnek egy laboratoriumi képe ala-
kul ki, a rd vonatkoz6 igazsag alkotja a természeti torvényt, ami objektiv, torténelmietlen
és egyetemes.

Az angol pozitivista tudomanyfelfogas képviseldi, példaul Spencer azt hangsulyozzak,
hogy a természet és emberi tarsadalom fejlédését kozos torvényszerliségek uraljak, ame-
lyek egyetemes modon érvényesiilnek a természet, valamint az emberi vilag hosszabb tava
(ontogenezis), valamint egyes egyedeinek fejlddését meghatarozo rovid tava (filogenezis),
tovabba a tarsadalomfejlédés torvényszertiségeiben is. A pozitivista megkozelités szerint
csupan a tények egyetlen és oszthatatlan vilaga 1étezik, ezért a természet-, illetve a tarsa-
dalom- és embertudomanyoknak nincs elkiiloniilé modszertana. Az egyetemlegesen érvé-
nyes tudomanyos megismerésnek egyrészt az elofeltevésektl mentes érzéki tapasztalatra,
masrészt a formalis logika szabalyaira kell tdmaszkodnia. Ennek révén az emberi vilag
torvényszerliségeit az empirikus kutatasi modszerekkel vizsgalo kiilonb6zé humantudo-
manyok (pl. a pszicholdgia, az antropoldgia, a pedagogia) sajat tudomanyos arculatanak
megteremtéséhez sikerrel alkalmazhatja a természettudomanyban mar bevalt modszere-
ket. Ezaltal azok olyan j altalanos érvényll szintetizald, rendszerezé szempontokhoz, il-
letve azokkal adekvat kutatasi eszkoztar birtokaba juthatnak, amelyek sikerrel biztositjak
a kozos klasszifikacios elvek (pl. funkcidok-osszefliggések, formalis jegyek-fogalmi szin-
tek) alapjan torténd tudomanyos igényt vizsgalatok lehetéségét.

Ezt az ismeretelméleti iranyt koveti a 19. szdzad végén kibontakoz6 amerikai pragma-
tizmus (pl. William James, Charles Sanders Peirce, John Dewey) azzal a kiegészitéssel,
hogy az empiria nem csupan a tudomanyosan megalapozott megismerést, hanem az em-
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beri tudas minden egyéb tapasztalati formajat is magaban foglalja. Tovabba hangsulyoz-
zak azt, hogy a tapasztalaton, az aktiv tarsadalmi cselekvésen alapuld tudas egyben az
emberi haladas el6feltétele, aminek célja a jobb életfeltételek biztositasa. Ez a megkozeli-
tés gyokeresen atformalja a tudomanyos tudas korabbi ismeretelméleti statusat, ugyanis
annak kiindulopontja a filozofiai szinten reflektalt altalanos érvényt, szubsztancialis igaz-
sagfogalom helyett a gyakorlati hasznossag lesz, azok érvényességét az egyedi helyzetek
sajatossagait kereso, praktikus szempontok hatarozzak meg.

Ez a tudomanyértelmezés és annak 6rokérvényli, objektiv, torténelmietlen és egyete-
mes igazsagra vonatkoz6 episztemologiai tétele a 20. szazad elejére a nyugati tudoma-
nyossag egészének meghatarozo alapelvévé valik. Miként Veress Kdaroly megallapitja, ez-
altal sajat hatarait szem el6l tévesztve olyan univerzalis horizontra tesz szert, amelynek
Osszefiiggésrendszerében magat tekinti a racionalitas végsé pontjanak. ,,Ily médon a mo-
dern racionalitas torténelmietlen onszemlélete 6nnén 1ényegével keriil ellentmondasba,
mivel a sajat hatarok tudatositasanak és megvonasanak elve — amelyen a racionalitas ala-
pul — a hatartalansag illuziojat kelté egyetemességi torekvésekkel parosul.” (Veress, 2010.
25. 0.). Azok az iranyzatok a pozitivizmus racionalitas felfogasanak kritikajat is megfo-
galmazzak majd, egyben a nyugati tudomanyossagnak ebbdl az episztemologiai onellent-
mondasossagabdl kivezetd utjat keresik, illetve a racionalitasnak ezt, a modernitasra jel-
lemz6 torténeti formajat probaljak majd torténelmietlen 6nszemléletével szembesiteni és
sajat torténetiségének tudatara ébreszteni.

A humantudomanyok emancipacids torekvései — hermeneutika és fenomenolégia

Az empirikus tudomanyossag egyetemes tudomanyfelfogasaval szemben a 19. szizad
végén jelentkezd kritika leginkabb az 6nalld tudomanystatuszt ebben az idében elnyerd
szellem-, illetve tarsadalomtudomanyok iranyabol érkezik, megfogalmazva azok igényét
a sajat 6nallo tudomanyos arculatuk, a természettudomanyoktol eltéré jellemzdik, vala-
mint az azokkal adekvat kutatas-modszertani eszkoztaruk megalkotasara. Ennek els6 1é-
pése az ujkantianus iskolahoz tartozd Windelband és Rickert altal kidolgozott tudomany-
rendszer-elmélet. Ennek tudomanytipoldgiaja két eltéré tudomanytipust kiilonit el. Ezek
az emberi kultura jelenségeit vizsgald, az egyedi, a kiilonés megragadasara torekvé
idiografikus huméantudomanyok, tovabba az altalanos Osszefliggések feltarasara vallal-
koz6 nomotetikus természettudomanyok. Mindkét tudomanycsoportban szerepet kapnak
a kiilonb6z6 elméleti tézisek és altalanos elméletek, azonban azok hasznalata eltér6. Az
altalanos torvényszeriiségekre fokuszalo természettudomany empirikus adatok segitségé-
vel hipotéziseket és elméleteket ellendriz, hogy segitségiikkel olyan egyetemes érvényii
elméletekhez jusson, amelyek a vizsgalt jelenségek ok-okozati 0sszefliggéseit magyaraz-
zék. Az idiografikus tudomanyok az individuumra mint objektumra (targyra) tekintenek,
aminek viselkedését kiilonboz6 — kiils6 és belsd erék — hatarozzak meg (determinaljak).

Az ehhez kapcsolddo tovabbi ismeretelméleti alapkérdésre, hogy vajon rendelkeznek-
e a tarsadalomtudomanyok az empirikus tudoméanyossag modszertani monizmusan talmu-
tato, targyukbol fakado 6nallo kutatas-mddszertani eszkoztarral, a valaszt a szazadfordu-
16n az egyetemességre torekvd empirikus irdnyzat ellenmozgalmaiként kibontakoz6 uj tu-
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domanyelméleti iranyzatok valaszoljak meg. Az egyik az emberi vilag alkotasainak jelen-
téseire fokuszald szellemtudomanyos hermeneutika, a masik az emberi vilag altalanos,
strukturalis jegyeinek leirasara vallalkozo fenomenologia. A fenomenologia elméleti meg-
alapozdja Husserl, tovabba a hermeneutika szellemtudomanyos megérté modszerét meg-
alkoto Dilthey szerint az emberi vilag vizsgalatara iranyul6 tudomanyos megkozelitések-
nek nem az empirikus tapasztalatbol, hanem a hétkdznapi életbdl, az életvilagbol kell ki-
indulniuk.

A fenomenoldgia

Az Edmund Husserl altal definialt életvilag az emberi élet kdznapi torténéseinek vi-
laga, ami az abban €10, azt megélé ember szamara természetes modon, magatol értet6do,
atélés formajaban van jelen. Ugy véli, hogy éppen ez a hétkoznapi természetesség az oka
annak, hogy az emberi valosag kutatdi korabban nem forditottak kell6 figyelmet filozofiai,
tudomanyos jelentdségének, alapvetd sajatossagainak, altalanos jellemzdinek vizsgala-
tara. Az emberi vilagot vizsgalé tudomanyok kiindulopontja a hétkdznapi élet. Miként
megfogalmazza ,,azt tapasztalom, hogy egyre b6viil6 tudatfolyamataim, anélkiil, hogy azt
meg tudnak valtoztatni, mindenkor és folyamatos kapcsolatban allnak a koriilottem 1étezo,
folyamatosan valtoz6 emberi vilaggal, amely szamomra eleve adott, amelynek magam is
tagja vagyok. Szdmomra azonban ez a vilag nem pusztan targyi vilagként jelenik meg,
hanem egyben, értékek vilagaként, kiillonbozé alkotasok vilagaként, a mindennapi praxis
vilagaként is. Ebben a kiilonb6z6 dolgok mindig targyi mindségiikben, vagyis jellemzé
értékjegyeikkel egylitt jelennek meg, mint sz€p és csinya, mint tetsz6 és nem tetszo, mint
kellemes és kellemetlen. Ez jellemzi a kornyezetemben talalhaté emberekhez és allatok-
hoz fiz6d6 viszonyaimat is, melyek szamomra mindig, mint baratok vagy ellenségek, be-
osztottak vagy felettesek, ismerések vagy ismeretlenek jelennek meg.” (Husserl, 1950.
59.0.).

Husserl tovabbi eldfeltevése szerint az emberi életvilag tudomanyos vizsgalatanak
nem a korabeli empirikus tudomanyossag altal javasolt tapasztalatbol, illetve az arra ala-
pozott fogalmi gondolkodas torvényszeriiségeibdl kell kiindulnia, hanem az ember tudati
miitkodésének filozofiai szinten elemzett Osszefliggéseibdl. Ezek legfébb jellemzdje az
intencionalitds, ami az emberi tudataktusok mindig valamire val iranyultsagat, valaminek
a tudatat jelentik: a latas mindig valaminek a latasa, az emlékezés mindig valamire valo
emlékezés, a vagy mindig valamire iranyuld vagy. A fenomén ez az intencionalis élmény-
ben artikuldlodo, a megismerd tudat szamara jelenvaldosagként adott jelenség. Ha példaul
egy targyat latunk, soha nem lehetiink biztosak abban, hogy ez a latvany hiven reprezen-
talja-e a megismeréstol fliggetlen objektumot, de biztosak lehetiink abban, hogy van egy
olyan élményiink, hogy latjuk az adott dolgot. Amit az adott élményben megismeriink, az
nem maga az objektum, hanem a fenomén lesz. Amennyiben minden észlelet mint tapasz-
talat fenomén, meg kell vizsgalni azok tipusait: lehetnek a) kiilsé tapasztalatok, ezekben a
kortilottiink 1évo vilag dolgai, jelenségei adottak (hazak, novények, gépek stb.), tovabba
b) belsd tapasztalatok, a benniink lezajld torténések reflexidink altali észlelései (vo.
Anzenbacher, 1993; Mezei, 1998).
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Az empirizmus felfogasaval szemben, ami kizarolag az oszthatatlan valosag létezését,
illetve megismerésének egyediili formajaként az érzékelést ismeri el, a fenomének elem-
zése soran az érzéki és a nem érzéki valosagot elkiilonitd fenomenologia tallép ezen az
ismeretelméleti pozicion. Husserl az empirikus tapasztalatot elemezve megallapitja, hogy
az az érz¢éki tapasztalat rejtett nem érzéki jelenségeket is magaban foglal. Az érzékelt,
illetve észlelt empirikus, allandoan valtozo realis valosag mogott ott huzodik egy masik,
valtozatlan és allando réteg, példaul matematikai evidencia a dolgok szamossaga forma-
jaban. Ez a rejtett réteg nem érzéki szemléleti szinten, hanem a belatas formajaban adott a
szemléld szamara. Ez megmutatkozik ugyan az észlelésben, de az nem része az érzéki
fenoménnek, mivel az nem észlelhetd valosagként.

Husserl szerint a tudomanyos megismerés modszertani eljarasait ezért tgy kell kiala-
kitani, hogy annak soran feltarhatova és leirhatova valjanak a fenomének alapveté megje-
lenési formai, mélyebb strukturalis elemei. Ennek Gtja a fenomenolédgiai redukcio, az el-
jaras, amikor a kutatd az életvilagot képletesen zardjelbe téve (ami azonban nem jelenti
1étezésiik tagadasat), vizsgalodasait kizardlag az intencionalis élményekre és az azokban
adott fenoménekre korlatozza. Erre azért van sziikség, mert a hétkdznapok soran a termé-
szetes beallitodas érvényesiil, amelynek soran az ember naiv magatodl értetddottséggel éli
koznapi vilagat, melyben az észlelés alacsonyabb szintjei (észlelés és kombinacid) sokféle
formaban 6tvozddnek az észlelést meghatarozo, torténetileg kialakult vilagfelfogasok sza-
balyozo6 hatasaival. Ez biztositja az eidetikus redukcio sikerét, ami elvezet a 1ényeg alap-
vetd strukturaihoz (ennek elnevezése lesz a gordg eidosz — dskép), annak alakjait, fogal-
mait, eszméit a vizsgalddas kozéppontjaba helyezve, mikozben hattérbe keriilnek a ko-
rabbi beallitddasok, mind jobban megfogalmazhatova valik a vizsgalt dolog, jelenség 1é-
nyege. Ez vezet el a fenomenoldgiai 1ényeglatashoz, vagyis a vizsgalt fenomén 1ényegé-
nek megragadasahoz. Ezen a szinten eltlinik a vizsgalat targyanak egyedisége, véletlen-
szeriisége, kialakul annak altalanosan érvényes formaja, lathatova valnak annak tartalmi
vonatkozasai is.

A hermeneutika

A hermeneutika megérté modszerét kidolgozé Wilhelm Dilthey 1883-ban megjelend
Einflihrung in die Geisteswissenschaften (Bevezetés a szellemtudomanyokba) cimii mun-
kajaban szintén a természettudomanyoktdl 1ényeges jegyeikben kiilonb6z6 szellemtudo-
manyok 6nalld, rendszeres modszertani alapjainak kidolgozasat, ennek sziikségességét
hangsulyozza. Késobbi munkéjaban (A torténelmi vilag felépitése a szellemtudomanyok-
ban) a szellemtudoményok feladatat, a természeti valosagtol alapvetden kiilonbozo, torté-
neti alapokon nyugvo emberi vilag kulturalis jelenségeinek feltarasaban, illetve vizsgala-
taban jeloli ki. A human tudomanyok terén is erdteljesen érvényesiilé pozitivista-empirista
szemléletmodot kritizalva hangsulyozta, hogy az emberi vilag jelenségei nem vizsgalha-
tok, magyarazhatok a természeti jelenségekkel analog modon, a természettudomanyok
modszereivel (Dilthey, 1974).

Ezek az ¢életfolyamatokbol bontakoznak ki, annak szerves részét képezik. Az élet filo-
z6fiai jellemzdje, hogy az emberi létezés bioldgiai, fizioldgiai formaja, tovabba olyan id6-
sikkal is rendelkez6 folyamat, amely lehetévé teszi az egyes individuumok egymastol vald
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elkiiloniilését, egymassal valo kapcsolatteremtését. Az emberi €let tehat nemcsak a fizikai
vilagba valo kiterjedést, hanem egy belsd, szubjektiv, lelki vilag kiépiilését is jelenti. Ez
kett6s kiterjedés — a biologiai-anyagi szint és a tudati-szellemi szint — egymassal szerves
kolcsonhatasban formalddik. Egyszerre kiilsé kornyezetben objektiv moédon végigélt,
ugyanakkor belséleg, szubjektiv médon megélt folyamat, egyszerre természetes adottsag-
ként lefolyo életfolyamat, és ugyanakkor tudatosan megtervezett, szellemileg reflektalt
létforma. Mindkét mindségében kapcsolatban all az idovel, de nem kizarolag a kiilsé id6-
vel, hanem annak szerves bels6 id3i formajaval. Igy az élet nemcsak id6beliség, hanem
id6iség is, maga az atélt, megélt id6 (vo. Dilthey, 1990. 63. 0.).

Az élet bels6 idéstruktirajat az élmény fogalmaval lehet megragadni, ami egy kiilsé
benyomas belsd, lelki, szubjektiv atélése. A kiils6 vilag valamely id6ben lefuté eseménye
az élmény szintjén egy belsd, idébeli kiterjedés, idétartam, a megélt jelen hosszabb, rovi-
debb ideig tartd atélése. Az élmény ebben a megkdzelitésben idéstruktira, idébeli kiterje-
dés, a megélt id6 szubsztancialodasa, tehat nem azonos a kiilsé eseménnyel, hanem inkabb
azzal a hatassal, amit egy esemény az életben kivalt — az élet megélt eseménye mint élet-
esemény, torténés, hataresemény. A kiils6 és a belsé vilag id6szerkezete eltérd, a megélés
multja, jelene és jovore nyilo befogadasi folyamatai masként strukturalédnak, mint a kiilsé
vilag 6raval mérhet6 idérendje. A szubjektivitas belsé rendjét és kiterjedését a jelenvalo-
sag atélése, az emlékezés és a tervezés folyamatai szabalyozzak. Ez a bels6leg megélt élet
mindig hatassal van a tudatossag, a szellemi reflektaltsag szintjére is. Az élmény kettOs
jelentése: egyrészt az életfolyamat legkisebb életegysége, ami biztositja a jelenlét egysé-
ges megélését, masrészt az életmozzanatok atfogd egysége, ami az életut vonatkozasaban
viszonylagos dnallosaggal rendelkezik. Ebben annak két strukturalis 6sszetevdje, az atélés
és a jelentés, egyszerre van jelen. Az élményt atéljiik, ugyanakkor ennek az atélésnek az
élet egésze szempontjabdl jelentése is van (vo. Dilthey, 1990. 64. 0.).

Az élmények mint az életfolyamat részei egymassal osszefliggd struktirat alkotnak,
megalkotva az életutat, az értelem-6sszefiiggésekké strukturalodo élményeknek meghata-
rozott elrendez6dését. Azt az élményrétegz6dést, amiben az egymasra rakodo, egymasra
¢épilé élmények Gjraszervezik az egymashoz és az élethez vald viszonyukat. Az egyén
individualitasat hordoz6 életit nem irhatd le csupan bioldgiai folyamatként, sem pedig
pszicholdgiai realitasként, olyan szellemi egység, amely a megélés folyamataban a biolo-
giai és pszichikai életmozzanatok az életnek mint atfogd szellemi egésznek Osszefliggés-
rendszerében szervezddnek az individualitast megalapozé értelem-Osszefliggéssé. Az élet,
bar bioldgiai folyamatokban gyokerezik, a szellemi valdsaghoz tartozik, feltarasat és meg-
értését maga a szellemi dimenzid biztositja, amivel kettds kapcsolatban all. Egyrészt maga
is szellemi, hiszen sajat bels6 élményvilagunk tudati-szellemi reflexi6 Gtjan szervezddik
individualitdsunkat hordoz6 értelem-0sszefiiggésé. Masrészt szellemi objektivaciodi révén
az individuumok egymassal kapcsolatba 1épve és egyiittmiikodve egy kdzos szellemi vilag
— tarsadalmi és kulturalis 1étszféra — alkotdi és részesei is egyben. Ez a kdzos szellemi
vilag torténeti és belsd idokeretbe szervezddd iddbeli kiterjedés. A szellemi vilag mindig
torténelmi vilag, amiben az azt 1étrehozo életesemények, emberi cselekvések és alkotasok,
a létrehozott mlivek mint a torténelmi idot belsdleg strukturald egységek egymassal hatas-
Osszefliggésben allo idostruktarakként valnak ennek alkotdrészeivé. A szellemi torténelmi
vilagnak ez a bels6 id6i megformaltsaga a nyelv kdzegében, a nyelvi formak és kifejezések
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altal és rendszerében a beszéd, a szovegek, az irodalmi miivek kiilonb6z6 alakzataiban
valik ténylegesen megjelenitetté. A szellemi-torténeti vilagot az id6, a nyelv és a torténeti
hatasosszefiiggések kdlcsonhatasai s strukturai szervezik egységes és atfogo értelem-0sz-
szefliggéssé, ami az élmény és a kifejezés egységén alapul (vo. Dilthey, 1990. 67-69. 0.).

A fentiekbdl adodo alapveté modszertani kérdés, hogyan lehetséges az egyesnek, az
altalanosnak, az emberi élet nagy formainak altalanos szintii, vagyis tudomanyos megis-
merése. A szubjektiv médon megélt élet belsd €lményvilaga kdzvetlenill nem tapasztal-
haté meg, csak azok szellemi kivetiilései, objektivacidban, illetve ezek altali kifejezddé-
sekben valik megtapasztalhatova. A kifejezést csak az adott individualis élettartalom ki-
fejez6déseként érthetjiik meg. Ennek megismerésére a megértés mint a megismerés meg-
alapozott mddja szolgal. ,,A megértés elsddlegesen marmost a kifejezés és a benne kifeje-
zett kdzotti viszonyon alapul, amely minden megértésként karakterizalt élményben benne
van.” (Dilthey, 1990. 88. 0.). A megismerés az a folyamat, amelynek soran a kiviilrél,
érzékileg adott jelekbdl egy beliil valot ismeriink meg (Veress, 2010. 111. 0.).

Osszegezve: a kultiira vilagaval foglalkozé szellemtudomanyos kutatds nem alapoz-
hatd csupan a szamszeriisithetd empirikus tapasztalatokra, az emberiség egymast kovetd
generacioi altal megteremtett kultura vilaganak alkotasait szimbolikus jelentéseikkel
egyiitt, azok kialakulasaban, vagyis torténetiségiikbol fakadd ontorvényliségiikben kell
vizsgalni, feltarva azok értelmét, értékelemeit, illetve céljait is. Ez nem korlatozodhat ki-
zardlag a leirt szovegekre, a vizsgalodasnak ki kell terjednie a kiilonb6z6 egyéb kulturalis
megnyilvanulasokra, miialkotasokra, intézményekre is, amelyek lényege az érzékelés egy
szubjektiv aktusa, a megértés — értelmezés, magyarazat, interpretacio — segitségével, a
hermeneutika modszertani eljarasaival ragadhaté meg. A hermeneutikanak a megértés tu-
domanyos modszerként torténd alkalmazasa soran az interpretacios folyamat ciklikus sza-
kaszokra tagolodik. Egy-egy hermeneutikai kor a szisztematikus megértés segitségével a
megélt élethelyzetek (élmények) és azok kifejezddési formainak Osszefiiggéseit feltarva
teszi lehetdvé a tarsadalmi valosag mind mélyebb rétegeiben rejld, korabban ismeretlen
Osszefiiggések lathatova tételét (Dilthey, 1974; Lenzen, 2004. 127. 0.).

A fenomenologia és a hermeneutika szemléletmodja a hétkdznapi vilag természetes
tapasztalataira alapozdodik, mely kozegben a dolgok és jelenségek sokasaga és sokfélesége,
egyedisége, esetlegessége, véletlenszeriisége, valtozatossaga valik megtapasztalhatova.
Ez az élet hétkoznapisagaval 6sszeszovodo tapasztalat, annak természetes szubjektiv id6-
vilaga megkérddjelezi a térben szigorian strukturalt és lehatarolt tudomanyos természet-
kép és ennek logikajat kovetd tarsadalomkép merevségét, idotlenségét, igazsaganak egye-
temes érvénytiséget hirdetd torténetietlen vilagat. A hermeneutika révén az empirikus tu-
domanyossag objektiv, ellendérizhetd, egységes és valtozatlan igazsagaval szemben a par-
tikularis tapasztalatok interszubjektiv terében formalodo, kiilonbozo életvilagok elditéle-
teiben gyokeredzd sokféle igazsag keriil felszinre, melyeknek mindig azok adott konkrét
koriilményei teremtik meg sajat érvényességiik igényét. Ezek a pluralis igazsdgok mindig
kiilonboz6, valtozatosan interpretalhatd szovegek formajaban jelennek meg, melyek
egyike sem jeleniti meg a teljes igazsagot, egyedi formaban mindegyik a maga konkrét
madjan keresi és megalkotja a soha nem teljesen kész igazsagot. A hermeneutika ezt a
masfajta egyetemességi igényt azaltal juttathatja érvényre, hogy az eurdpai racionalista
tudomanyfelfogas absztrakt, torténeti szempontokat nélkiillozo egyetemességi horizontjat
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sajat természetes hataraival, az emberi végesség tapasztalataval, illetve mindenfajta emberi
tapasztalas ebben gyokerez6 végességével €s torténetiségével szembesiti.

A 20. szazad elsé felének tovabbi tudomanyelméleti iranyzatai

A 20. szazad elsé évtizedei a tudomanyos megismerés ujabb valtozasait hozzak. A
szazad elején kibontakoz6 tudomanyteriiletek, a magfizika, a részecskefizika, tovabba a
relativitiselmélet és a kvantumfizika — Planck, Einstein, Bohr, Heisenberg nevéhez kap-
csolddd — tudomanyos eredményei gyokeresen megvaltoztatjak a kutatds normait és ko-
vetelményeit. Ezek az eredmények szamos, a korabbi mechanikai vilagképpel szemben-
allé uj elgondolast is megfogalmaztak, melyek csak elvont matematikai eszkdzokkel, il-
letve kizarolag a szakemberek szamara atlathato kisérleti technika segitségével voltak ku-
tathatok. A korabeli tudomanyfilozofia, illetve tudomanyelmélet valtozasait befolyasolta
tovabba a matematikai logika gyors fejlédése, neves miivelinek, mint Frege, Russell,
Whitehead a tudoméanyos megismerés hataraival kapcsolatos logikai és halmazelméleti
felismerései is. A valtozasokat jol érzékeltetik példaul Hilbert nagy hatas(, a matematika
alapjaira vonatkozé kutatasai, Godel bizonytalansagi tétele, Tarski szintaktikai és szeman-
tikai, illetve targynyelvi és metanyelvi szintek elkiilonitésére iranyulo javaslatai. Hata-
sukra a szazad elején kialakult egy széles kdrben alkalmazhato egzakt logikai apparatus.
Ebben a szellemi kozegben sziiletett a 20. szazadi tudomanyfilozéfia egyik alapmiive, az
osztrak szarmazasu, Anglidban tevékenykedd Wittgenstein fiatalkori munkaja, a Logikai-
filozofiai értekezés, ami az egész filozofiat, benne a tudomanyfilozofiat, mondatok, kije-
lentések, allitdsok olyan halmazanak tekintette, amelyek kozott a logika tud kapcsolatot
teremteni (Pallo, 2003. 373-375. 0.).
ben alapitott Bécsi Kor logikai pozitivizmusa 0sszegzi. A mozgalom legismertebb tagjai
— Moritz Schlick, Rudolf Carnap, Herbert Feigl, a kozgazdasz Otto Neurath, a fizikus
Philipp Frank — Einstein miivei nyoman, megfigyelésekre alapozott kijelentésekre épitve,
a logika eszkoztaranak felhasznalasaval a tudomany egyetemleges rendszerének felépité-
sére torekedtek. A rendszerépités soran komoly nehézséget jelentett allitasaik igazolasat,
tizedekig tart vita lezarasaként a Bécsi Kor hivatalos ellenzékének szamito, szintén oszt-
rak szarmazasu, kés6bb Londonban tanito Karl Popper A tudomanyos felfedezés logikéja
cimi miivében azt javasolta, hogy a tudomanyos igazsag feltételének ne tételeinek verifi-
kalhatosagat, hanem az allitasok elvi cafolhatosagat (falszifikalhatosagat) tekintsék. Pop-
per szerint a tudomany nem kész elméleteket, csupan hipotéziseket alkot, amelyeket elvi-
leg megcafolhatnak a kisérletek (Pallé, 2003. 376. 0.).

A 20. szazad masodik felének tudomanyelméleti ,,forradalmai”

Az 1990-es évektdl a nemzetkdzi diskurzusokban szamos uj tudomanyelméleti téma
is feltiint, amelyek hatterében Thomas Kuhn a logikai pozitivista és popperi tudomanyfi-
loz6fiabdl kindtt analitikus tudomanyfilozofia atfogd kritikéjat els6ként megfogalmazo
nagy hatast, a tudomanyok fejlédését vizsgalé munkaja all (A tudomanyos forradalmak
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szerkezete (Kuhn, 1962, 1970 — magyarul 1984). Kuhn a tudomanyfejlédés torténeti tor-
vényszerliségeit vizsgalva azt allitotta, hogy az olyan szakaszokra tagolodik — ezt normal
tudomanynak nevezi —, amelyeken beliil nincsenek radikalis valtozasok, a tudomany meg-
adott kozos keretek kozott fejlodik, gyarapodik. A paradigmatikus tudomanyban a tudésok
kozosséget alkotnak, a tudos kozosség és a paradigma kapcsolata kettds kdlcsonhatasban
all egymassal. A paradigma az, amit a tudos k6zosség elfogad, de nem tudatosan, hanem
koz6s mintakat, példakat kovetve. Aki nem fogadja el az uralkodo paradigmat, azt a tudo-
sok nem tekintik maguk k6z¢é valonak, ha valaki masképp tesz fel kérdéseket, mas mod-
szerekkel keresi azokra a valaszokat, azt kirekesztik maguk koziil, dilettansnak (vagy az
orvostudomanyban kuruzslonak) bélyegzik. Az elhatarolodas nem csupan a problémak
szintjén valosul meg, hanem a tudos kozosség hatarait is kijeloli. Miutan nincsenek szi-
gort definiciok, a hatarvonalak vitathatova valnak. Az éppen aktualis tudomanyos igazsa-
got folyamatos — a koriilmények altal alakitott — harc eredménye donti el. A tudomany
normal szakaszaban is allanddan valtozik, folyik a rejtvényfejtés, a keretek kitoltése.

Kuhn szerint vannak ennél viharosabb tudomanyfejlédési szakaszok is, ezeket nevezi
tudoményos forradalomnak vagy forradalmi tudomanynak. Az ilyen szakaszok lényege-
sen rovidebbek — de nem pillanatszeriick — a paradigma altal befolyasolt fejlodési idésza-
koknal, viszont sokkal radikalisabb valtozasokat eredményeznek. Ezek a folyamatok ott
kezdddnek a normal tudomanyon beliil, ahol megjelennek elméleti vagy gyakorlati ano-
maliak. Az anomalia olyan tényez6 megjelenését jelenti, ami nem illeszthetd bele az ural-
kodd paradigmaba. A paradigmatikus tudomany az anomaliakat ignoralhatja, figyelmen
kiviil hagyhatja azzal, hogy a jelenség nem is 1étezik, tévedés, vagy ha mégis 1étezik, nem
abban a formaban, ahogy azt leirtak. Megprobalhatja tovabba beilleszteni azt az uralkodd
paradigmaba. Ez a valsag el6késziti a talajt a paradigmab6l nézve ,,6riilt” gondolatok sza-
mara. Ezek olyan ij megkdzelitést ajanlanak, amely megoldja az anomaliakat. Az ezt meg-
fogalmazo forradalmar nem sziikségszeriien, de sokszor kiviilallo. Amennyiben a tudos
kozosség elfogadja az uj elméleti megkdzelitést, bekovetkezik a tudomanyos forradalom,
a paradigmavaltas mint a vilagszemlélet alapvetd megvaltozasa. A kiillonb6z6 paradigmak
olyan kiilonboz6 vilagnézetek, amelyek még a tényeket és az adatokat is eltéré mdodon
értelmezik. Ebbol is kovetkezik a paradigmak Osszemérhetetlensége. Amennyiben
ugyanis két paradigma kozott nincsenek kozos alapadatok, alaptények, alapnézetek, akkor
a két paradigma nem tud kommunikalni egymassal, igy nem donthetd el azok egymashoz
fiiz6d6 viszonya sem.

A tudomany tovabbi sajatos tulajdonsaga a torekvés sajat forradalmai nyomainak el-
tiintetésére. A forradalmak utan a tuddsok Ujrairjak a tankdnyveket, kézikdnyveket, meg-
valtoztatjak a tudomany torténetét, ahogy teszik ezt mas torténészek is. A korrekcid haté-
séra a tudomany torténete az el6dok munkéjanak atértékelése nyoman az éppen aktudlis
tudomanyhoz vezetd folytonos fejlodés latszatat kelti. Azt hangsulyozzak, hogy a régi tu-
doésok ugyanazokra a kérdésekre voltak kivancsiak, mint a mostaniak, csak még nem alltak
rendelkezésiikre megfeleld kisérleti és elméleti eszkdzok, ezért még nem tudtak megadni
a helyes valaszokat, de ahogy id6ben kozelediink a mai allapothoz, annal kozelebb alltak
a helyes megoldasokhoz (v6. Szegedi, 2013).
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Kuhn felfogasanak még radikalis tovabbvitelét Paul Feyerabend munkéssaga jelenti
majd. Tallépve Kuhn azon &llitdsan, miszerint a tudomanynak nincsen univerzalis — min-
den korra érvényes — modszere, de egy adott normal szakaszon beliil a paradigma megle-
hetdsen szigoruian eldirja, hogy mit lehet €s mit nem lehet alkalmazni a tudomanyos kuta-
tas folyaman. Legradikalisabb irasaiban azt allitja, hogy egyaltalan, még iddlegesen sem
létezik a tudomanyos modszer. Ezért az eredményesség egyetlen azt helyettesité kdvetel-
ménye az anything goes (bdrmi elmegy) elv alkalmazasa. Ennek jegyében barmi megte-
hetd, példaul megtagadhatoak a tudomany adott allapotaban érvényesnek tekintett elmé-
letek, semmisnek tekinthetéek a kisérleti eredmények. Ennek bizonyitasara Galilei esetét
emelte ki a tudomany torténetébdl, megallapitva, hogy kizardlag eretneksége tette nagy
tudossa. Ennek alapjan a megoldas: tagadj meg minden érvényes elméletet, vess el minden
bevalt médszert, ne ismerd el a kisérleti eredményeket — és nagy tudossa valhatsz, feltéve,
ha tevékenységed eredményes lesz. Feyerabend lényegesen atlépi a tudomanyfilozofia
hatarait, foglalkozik miivészeti, tarsadalmi kérdésekkel, ennek kdvetkeztében hatasai is
elérik a szocioldgiat, miivészetelméleteket is (v6. Szegedi, 2013).

Tudomanypukkasztd felfogasa szerint az allam és az egyhaz szétvalasztasa utan az
allam szétvalasztasara lenne szilikség: ,,Nincs tehat vilagosan megfogalmazhato kiilonbség
mitoszok ¢és tudomanyos elméletek kozott. A tudomany egyike az emberek kialakitotta
szamtalan ¢életformanak, és nem is foltétleniil a legjobb. Hangos, pimasz, draga és
feltiindskodé. [...] Es minthogy az allaspontok elfogadasardl vagy elvetésérél az egyes
embereknek, vagy, demokraciakban, demokratikus intézményeknek kell donteniiik, ado-
dik a kovetkeztetés, hogy allam és egyhaz elvalasztasa kitoldand6 allam és tudomany el-
valasztasaval.” (Feyerabend, 2002. 475. 0.).

A magyar szarmazasu Lakatos Imre — Feyerabend nézeteivel szembehelyezkedve —
Popper tanait tovabbfejlesztve fogalmazta meg a tudomany mint racionalis tevékenység
elméleti sajatossagait. EIfogadja azt a popperi tételt, hogy lehetetlen az elméleteket mara-
déktalanul verifikalni, tovabba nincsenek egyértelm kritériumok annak eldontésére, hogy
egy Uj tudomanyos eredmény elérelépést jelent vagy sem. Szerinte a tudomany torténeti
tavlatbol torténd vizsgalata donti el egy adott korszakrol, egy adott elképzelésrél, hogy
hosszl tavon eldsegitette-e a tudomany fejlddését. Azonban nem jeldlhetd ki egyetlen
olyan torténeti pont sem, ahonnan kialakithaté megingathatatlan bizonyossagu rekonst-
rukcié. A tudomany torténetét problémak torténetének latja, ahol az egy-egy problémara
adott valaszkisérletek folytonos torténetté kapcsolddnak 6ssze. A logikai pozitivizmus ve-
rifikacios, tovabba a popperi falszifikacids elképzelésekkel szemben nem egy konkrét
mobdszerben latta a tudomany lényegét. Annak hatarait az idében folytonos szalat alkotod
tudomanyos tevékenység jeloli ki. Ez a problémakhoz kotédo folytonos torténet hatarozza
meg az egyes kutatasi programokat, amelyeket azok a metodoldgiai szabalyok fognak 6sz-
sze, amelyeket annak kezdetekor a tudosk6zosség kijelolt, és amelyek nagyvonalakban
meghatarozzak a kutatas jatékszabalyait, a heurisztikat. Ez adja meg az eredmény megta-
lalasanak maodjat (pozitiv heurisztika), illetve milyen mdédon nem lehet azt elérni (negativ
heurisztika). Az utobbi jel6li ki a program kemény magjat, ami ellen nem értelmezhet6ek
cafolé evidencidk (amit akkor sem adnak fel, ha egyel6re hibasnak tiinik), és egyben fel-
vazol a mag koriil egy védoovet (segédhipotézisekbdl és segédelméletekbdl), aminek tet-
szOleges modositasaval lehetdség nyilik a mag épségben valdé megdrzése a problémakkal
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szemben. A pozitiv heurisztika a program fejlesztésének iranyat szabja meg, eldzetes terv,
ami korvonalazza a program altal elérendé célt, ezaltal viszi elére a programot. Egy tudo-
manyos program nem akkor ér véget, ha cafolattal talalkozik, hanem akkor, amikor a po-
zitiv heurisztika kimeriil, vagyis amikor a kutatdsnak nincs tovabbi irdnya. Lakatos sajat
tudomanyfelfogasat nem egyszeri elméletnek, hanem sokkal inkabb olyan el6iro, pres-
kriptiv modszertannak tekintette, amely kovetendd kanont szolgaltathat egy metatudoma-
nyos probléma megoldasa szamara. Nem a tudomanyt irja le, hanem a tudomanyelmé-
let,egyben a tudomanytorténet szamara irja el a tudomany elemzésének szempontjait
(Kutrovacz, 2013).

Kuhn hatasara a 20. szazad utolso évtizedeiben a tudomanyos megismerés tarsadalmi-
torténeti kornyezetének vizsgalata keriil a tudomanyelméleti vizsgalédasok kozéppont-
jaba. A tudomanyos racionalitas kérdésének megoldasara az 1970-es években kialakulo,
az episztemologiai bizonytalansag lekiizdésére torekvo egyik 0j program, a kognitiv pszi-
choldgia eredményei felé fordult (Quine, 1969). Kiindul6 tétele szerint a természet meg-
ismerésének helyes modjat maga a természet irta eld, illetve azt jorészt be is irta az ember
(és mas él16lények) agyaba, magatartasstrukturajaba. A tudomanyfilozofianak tehat nem
normativ el8ird, hanem deskriptiv leiré jellegii feladatokat kell megoldania (Fehér, 2002).

A felvet6do racionalitasprobléma masfajta, késébb sok vitat kivalto megoldasat java-
solta a tudasszociologia ekkor kibontakozé erés programja (Bloor, 1976, 1991), ami a tu-
das szerkezetének szocioldgiai elemzésével a tudasszocioldgiai tradicid folytatasara és
meghaladasara vallalkozik, kiterjesztve annak érvényességét az egzakt tudomanyos tudas
teriileteire is. A koncepcio Wittgenstein késéi munkassagabol meritett nyelvjaték-tételre
tamaszkodik, ami szerint a kultiraba torténé betagolodas soran elsajatitott nyelvjatékok
utjan lehet értelmezni az emberi megismerés teriileteit. A fogalmak természetét azok hasz-
nalataban ragadja meg és azt alapvetden nyitottnak tekinti minden 0j alkalmazas esetén is.
Fehér (2002) szerint az er6s program jszeriisége abban rejlik, hogy megkozelitésmodja
rairanyitja a figyelmet az emberi tudas és ezen beliil a tudomanyos tudas hasznalhatosagi
¢és érvényességi hataraira, annak mindenkori térténelmi és antropologiai meghatarozottsa-
gara. Az edinburghi iskola ,,erés programja” altal kezdeményezett tudasszociologiai iskola
alaptétele szerint ugyanis a megismerd ember nem maganyos hdsként szerez ismereteket,
annak minden megnyilvanulasa tarsadalmi Osszetevok altal befolyasolt. Quine episz-
temiologiai naturalizmusaval szemben az ember nem kognitiv képességeinek teljes birto-
kaban jon a vilagra, mindig valamely k6z0sség tagjaként sziiletik, annak tevékenységéhez
kapcsolodva szerzi meg kognitiv képességeit és valik alkalmassa az elfogadott és rendel-
kezésre allo megismerési folyamatok kovetésére (Barnes és Bloor, 1982; Barnes, Bloor
és Henry, 2002; Bloor, 1991, 1983). Az altaluk kidolgozott episztemologiai kollektiviz-
mus szerint a tarsas (szociologiai, kollektiv) tényezok jelen vannak a tudés kognitiv tar-
talmaban is, azonban azt nem destruktiv, hanem konstitutiv, illetve konstruktiv modon
alakitjak. Ezt a sajatos emberi megismerést éppen az ember tarsas 1ény mivolta teszi lehe-
tové, ez teszi azt torténelmileg és tarsadalmilag meghatarozotta, valtozéva (vo. Fehér,
2002).

Az er6s program tételei a tarsadalmi kornyezet mélyebb, az emberi megismerés alap-
jait érintd meghatarozottsagara utalnak: ,,A dolog lényege az, hogy a tarsadalom nem el-
torzitja a vilagra vonatkozo tudasunkat, nem all kdzénk és a valosag kozé. A tarsadalom
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képessé tesz benniinket: altala, nem pedig ellenére latjuk a vilagot. A tarsadalom és a kul-
tura szemiivegként hat: rajta keresztiil kollektive latjuk és ragadjuk meg a vilagot, nélkiile
semmit vagy majdnem semmit nem latnank. A tudoésok szamara persze a relevans 'tarsa-
dalom' altalaban a 'tudomanyos k6zosség'.” (Bloor és Edge, 2000. 159. o. idézi Fehér,
2002. 22. 0.).

A neveléstudomany fejlodésmodelljei

Miként arra az eurdpai tudomanyossag fobb ismeretelméleti hagyomanyait bemutaté atte-
kintésiinkben is utaltunk, a modern tudomanyok kiilonboz6 ismeretelméleti tételeinek Ki-
alakulasa nem egységes és univerzalis, hanem az a modern kori fejlddés egymastol elkii-
16niil6 f6bb regionalis — kontinentalis és angol-amerikai vagy angolszasz — fejlédésmo-
delljei altal is behatarolt folyamat. Munkank a tovabbiakban a regionalis tudomanyfejlo-
dési modell értelmezésére vallalkozik. Az 1990-es évektdl gyakran hivatkozott — a neve-
léstudomany fejlddésére is kitekintdé — nemzetkdzi torténeti-komparativ vizsgalatok
(Keiner, 1999; Keiner és Schriewer, 2000; Schriewer, Keiner és Charle, 1993; Wagner és
Wittrock, 1990) a modern tudomanyok kialakulasat elemezve megallapitjak, hogy a 20.
szazad elejére azoknak harom alapvetd, a rendszertani szinten, tovabba tartalmaikban, sot
egymastol eltérd ismeretelméleti téziseik szintjén is érvényesitild modellje kiilonithetd el
(Becher, 1989; Bruch, 1985; Depaepe, 1993; Genov, 1989; Glick, 1987; Keiner, 1999;
Larson és Deutsch, 1998; Lepenies, 1985; Harwood, 1992; Plé, 1996; Ringer, 1992, 1993;
Schriewer, 1998; Wagner, 1990).

Az angolszasz és a kontinentalis tarsadalom- és tudomanyfejlédés kiilonbségeinek hat-
terében allo leglatvanyosabb kiilonbség az allami beavatkozas eltéré mértékében ragad-
hat6 meg. Nagy-Britannia orszagainak allam-, tarsadalom-, illetve intézményfejlodésre —
ezen belill a jogrendszerre, az allamiranyitasra, tovabba az egyéb alrendszerekre, példaul
az also-, kozép- és fels6fokn oktatasi rendszerre, tovabba a tudomany intézményrendsze-
rének egészére — jellemz6 a magankezdeményezések dominancidja, a teriileti széttagolt-
sag, illetve a decentralizaltsag. A 18. szazad végére kialakulé oktatasi rendszer az iskolak
helyi 6nallésagan alapult, az oktatas-nevelés intézményrendszerét, a népoktatastol az
egyetemig bezardlag maganszemélyek, kiilonbo6zo civil testiiletek, egyestiletek és a helyi
onkormanyzatok miikodtették és feliigyelték. A modern angolszasz értelmiségi professzi-
okat is a nagyfoku 6nallosag jellemezte, azok fejlédését nem befolyasoltak kozponti al-
lami intézkedések. Azokban tovabb éltek a régebbi korok hagyomanyai, megmaradtak a
kiilonbdzo szakmai egyesiiletek céhszerii jogkdrei, tovabbra is megdriztek kozépkori ko-
zdsségek korporativ rendjét. Az angol szakirodalom erre a professzidtipusra hasznalja a
liberal professions elnevezést (Lundgreen, 1999. 21-22. 0.). Az Egyesiilt Allamok 1étre-
jotte soran f6bb tendenciaiban koveti az anyaorszag hagyomanyait. Az intézményi decent-
ralizacido még erdteljesebb, a helyi, regionalis dnkormanyzatok intézményeiben az iranyi-
tas és ellendrzés legszélesebb jogkorei a civil tarsadalom, a polgarok és azok valasztott
testiiletek kezében 6sszpontosulnak. Az iskolafenntartas a maganszféra mellett —a szabad
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iskolat a szabad polgaroknak (free schools for free citizens) elv jegyében szintén az 6n-
kormanyzat kezében marad (a regionalis tudomanymodellek részletesebb bemutatasat 1.
Németh, 2013).

Az angolszasz tudomanyrendszerben a pozitivizmus, illetve a pragmatizmus tudo-
manyfelfogasanak jegyében, a 20. szdzad elején kialakulo, kiilonb6z6 tarsadalomtudoma-
nyok részét képez6 neveléstudomany elsésorban a kiilonb6z6 professziok gyakorlatias tu-
daselemeinek, illetve szakmai igényeinek kielégitésére szolgalt. Minden egymastol elkii-
16niilé diszciplinaris részteriilet jellemzbje az erdteljes empirikus orientacio, a tudoma-
nyos munka valamilyen konkrét, gyakorlati tarsadalmi probléma megoldasara valo foku-
szalasa. Ennek Anglidban az Egyesiilt Allamokban kialakulé neveléstudomanyos diszcip-
linaja az educational studies. Ezek a kiilonb6z6 pedagogusi professziok (szaktanarok, is-
kolai adminisztracios szakemberek, iskolai palyavalasztasi tanacsadok és iskolapszicho-
l6gusok), allamilag csak lazan szabalyozott konkrét képzési sziikségleteinek szolgalataban
allnak. A kiilonboz6 empirikus kutatasi orientacioval 6sszekapesolt, praktikus szempon-
tok figyelembevételével 6sszerendezett gyakorlati tapasztalatokat és taniigy-igazgatasi is-
mereteket 0sszegz6 tudastartalmak csak késébb formalodtak 6nalld diszciplinakka. Ekkor
alakultak ki azok a flexibilis, meglehetosen differencialt interdiszciplinaris intézményi
formak — példaul neveléspszicholdgia és nevelésszociologia, taniigyigazgatas és iskolai
management elmélete, kés6bb iskolai gazdasagtan és tervezés, — amelyek a kiilonboz6
School of Education, illetve Department of Education szervezeti kereteit alkottak (Vo.
Keiner és Schriewer, 2000. 30. 0.).

A 20. szazad elején, az angolszasz iranytdl alapvetéen eltéré kontinentalis fejlodés
nyoman a kialakul6 tudomanyos modellek alapvetd sajatossaga, a kontinens mintaado or-
szagaiban erdteljesebben érvényesiild, jollehet eltérd torténeti elézményekben gydkeredzd
kozpontositas, az erételjes allami iranyitas dominancidja. A kontinentalis orszagok tobb-
ségében (kiilondsen a német orientaciot tiikkrozé Kozép-, illetve Kelet-Europaban) a szak-
értelmiségi tevékenységek ¢és az egyetemi tudomanyok kialakulasat egyrészt a regionalis
széttagoltsag, masrészt a felvilagosult abszolutizmus paternalista szemléletii gondoskodo
allamanak kozpontositasi torekvései determinaljak. Ezekben az orszagokban nem alakul-
nak ki az allamhatalommal szemben ellenerét képezé — az angolszasz szabad és liberalis
professzidk (free and liberal professions) modelljéhez hasonld — 6nallo szakmai csoportok.
Az értelmiségi elitcsoportok tagjai egyben allami kzhivatalnokok, akik a tehetds varosi pol-
garsaggal kozosen testesitik meg a kézép-eurdpai miivelt polgarsag (Bildungsbiirgertum)
sajatos tipusat (v0. Gydni és Kovér, 1998. 81. 0.). A francia tudomanyfejlédés, illetve az
azzal szoros kapcsolatban allo professzidos modell hatterében Napoleon hoditd politikaja-
val 0sszhangban 4llo, annak a centralizalt francia allamot megteremt$ reformjai allnak.
Ezeknek a torekvéseknek jelentds szerepe volt a maig erdteljesen kdzpontositott, egységes
vilagi és laikus francia kozoktatasi és felsGoktatasi rendszer 1étrejottében is (Németh,
2013).

A francia egyetem- és tudomanyfejléddést meghatarozé napdleoni allamreform 1808-
ban az orszag valamennyi kozép- és fels6foku iskolajat a ,,francia egyetem” (Université
France), egy allami tisztviselokbdl all6 taniigyi testiilet iranyitasa ald rendelte. Az orsza-
got 17 tankeriiletre (académie) osztottak, ezek székhelye egy-egy egyetemi varos lett. A
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tankeriiletek élén allo rektor (recteur) feliigyelete ala tartozott az egész francia iskolarend-
szer a foiskolai szintt6l az elemi oktatasig. A tankeriiletek kisebb megyei egységekre (dé-
partement) tagolodtak, melyek élén az iskolafeliigyeldk (inspecteur d’academie) alltak. A
forradalom iddszakatol egészen a ,.csaszari egyetem” Napoleon altali megalapitasaig
Franciaorszag nem rendelkezett egyetemi szintl felsdoktatasi intézménnyel. Ezek helyett
még a forradalom utan létrehozzak a gyakorlatias iranyt fels6foku szakiskolak, a ,,nagy
iskolak” (grandes écoles) rendszerét, melyek vezeté intézménye az Ecole Politechnique
lesz (vo. Karady, 1979). A fenti, kiilonb6z6 szakmai szférak igényeit kiszolgalo exkluziv
foiskolak diaklétszama kotott volt, igy azokba erds szelekcidval lehetett csak bejutni. A
szlik 1étszamkeret eleve garantalta, hogy az oda bejutottak az allami kozigazgatas vagy a
gazdasagi ¢és egyéb szervezetek cstlicsaira keriilhettek diplomajukkal. Az intézmények az
angol elitegyetemekhez hasonléan zart bennlakasos intézetek voltak. A kiilonb6z6 bol-
csészteriiletek egységes grand école-ja a parizsi Ecole Normale Superieure volt, melyben
szamos, késobb neves filozofus, szociologus, torténész, irodalmar folytatta tanulmanyait
(v6. Pokol, 1995. 6. 0.). A fakultasok mint allami intézmények tudomanyos kompetencija
¢és adminisztrativ illetékességi kore az altaluk kiadott diploma mint egy-egy szakma, il-
letve foglalkozasi ag gyakorlasahoz sziikséges allami ,,mitkodési engedély” meghatarozott
szinvonalat és kozigazgatasi hitelességét, az egész orszagra kiterjedd érvényességét,
egyenértékiiségét igazolja, illetve szavatolja (err6l részletsebben |. Karady, 1979).
az elméleti-torténeti elemzési modszert bevezetd Emile Durkheim, tovabba az adatfel-
vevé-statisztikai modszer felhasznalasaval dolgozo Frederic Le Play voltak. Durkheim a
Sorbonne-on létrehozott els6 francia szociologiai tanszék alapitdja, tanitvanyai foglaljak
majd el a legfontosabb egyetemi tudomanyos kulcspozicidkat is. Ennek folytan a két vi-
laghabort kozotti idészakban a durkheimidnus iskola képviseldi uraltak a kibontakozo
francia tarsadalomtudomanyok fébb intézeteit és tanszékeit. Tanitvanyai koziil Marcel
Mauss (1872-1950) és Lucien Lévy-Bruhl (1857-1939) els6sorban a primitiv tarsadalmak
struktarajat kutattak, a francia tarsadalomantropologia megalapozo6i. Mauss maradandd
elméleti elemzései a primitiv tarsadalmakban nagy szerepet jatszo ,,ajandékozas” tarsa-
dalmi funkcidira iranyultak. Maurice Halbwachs (1877—1945) inkabb a szocialpszicholo-
gia felé fordult, maig jelentsek a ,,tarsadalmi emlékezet”-re, az individualis-pszicholdgiai
emlékezet tarsadalmi meghatarozottsagara iranyulé vizsgalatai (Pokol, 1995. 13-15. 0.).
A pozitivizmus hatdsa nem csupan az angol, hanem a 19. szazadi francia tudomany-
fejlodésben is erdteljesen érvényesiilt. Ennek kovetkeztében a francia tarsadalomtudo-
many az egzakt természettudomanyok logikajat, tovabba a tudas gyakorlati hasznositha-
tosaganak szempontjait kdvette. A pozitivizmus empirikus nézépontja nyoman az induk-
cids modszerre alapozva — az egyszeritdl a bonyolult felé haladva — épiil fel a francia
egyetemi tudomanyos kanon hierarchikus rendje, melynek csticsan az eurdpai tudomany-
nya, a szocioldgia allt (76th, 2001. 105. 0.). Az ekkor kibontakozo, a tarsadalomfilozofi-
aval, a szocioldgiaval, tarsadalom-gazdasagtannal €s az etikaval szoros kapcsolatban allo
francia neveléstudomanyos reflexié nem a német tudomanyossagra jellemzo6 6nallé tudo-
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many formajaban, hanem a Durkheim altal kialakitott pozitiv alapokon nyugvé erkdlestu-
domany széles korti, integralt tarsadalomtudomany részeként jelenik meg (Keiner és
Schriewer, 2000. 30. 0.).

A német egyetem- és tudomanyfejlodést a 19. szazad elején kibontakozé nagyszabasu
porosz allamreform keretében 1étrehozott, Humboldt nevéhez kothet6 reform alapozza
meg. Ennek egyik fontos alapelve az allam kozvetlen beavatkozasat megsziintetd tansza-
badsag minimalis allami feliigyelettel, ami els6sorban az egyetemi tanarok kinevezése ut-
jan valdsult meg. Az egyetemek szabad szellemi tevékenységének alapja a kiillonbozo tu-
domanyok oktatasanak és kutatiasanak egysége, ami az egyetemi oktatok és a hallgatok
egymasra utaltsaganak elvei alapjan bontakozhat ki. Onallo, teljes joga karként az egye-
temi karok hierarchidjanak élére keriil a korabban el6készit6 jellegii, alarendelt szerepet
jatszo filozofiai fakultas. Ezaltal jelentds mértékben megnd a német egyetemi filozofia,
klasszikafilologia, tovabba a pedagogia tudomanyanak presztizse. A reform nagymérték-
ben hozzajarul a kdzép-eurdpai értelmiség sajatos, 0 tipusat megjelenitd allami hivatal-
nokok képzéséhez, megteremtve az allam és az adott tarsadalmi rend elvarasait fenntartas
nélkiil elfogadd és azt reprezental6 ,,univerzalis allamhivatalnok™ tipusat.

A 19. szazad masodik felében az egyetemeken megvalosuld kdzépiskolai tanarképzés
keretében oktatott egyetemi neveléstudomanyként a teologiai, majd nevelésfilozofiai ori-
entacioju elméleti pedagdgia intézményesiil, aminek arculatat elsésorban az ujhumanizmus
és a német klasszikus filozofia (Kant, Hegel, Herbart, Humboldt és Schleiermacher) hata-
rozza meg. Az ezt kovetd idészakban, a 19. szazad utols6 harmadaban a régid orszagaiban
a herbartianizmus iskolapedagdgiai elvei alapjan torténik meg a kdzoktatds modernizaci-
0ja, Kozép-Eurdpaban szinte mindenhol a herbartianus pedagogia képviseléi toltik be az
egyetemeken 1étrehozott pedagogia tanszékeket, hatarozzak meg az intézményesiilo egye-
temi pedagogia retorikajat (vo. Coriand és Winkler, 1996; Németh, 2012; Tenorth, 2001).
A német tudomanyossag jellemzéje az egymastol szigoruan elkiiloniild, szétaprozott szak-
diszciplina-rendszer. A szazadfordulo tajan 6nallésodd, 6nalld diszciplina rangjara pa-
lyaz6 német egyetemi pedagdgia is a német tudomany zart diszciplinaris rendszerének
logikéjat kovette. Onalld tudomany jellegét, a pszicholdgiatol, a szociologiatél, valamint
a pszichoanalizistdl és a teologiatol elkiiloniilé egyedi sajatossagait hangsulyozva, sajat
elméleti-metodikai rendszerének megteremtésére torekedett. Ennek érdekében kialakitja
sajat fogalmi rendszerét, 6nalld vizsgalati teriiletét, a nevelés valdsagat, és az empirikus
kutatas ellenpolusaként értelmezett, azzal szembehelyezked6 kutatasi modszert, a norma-
tiv hermeneutikat (részletesen |. Wagner és Wittrock, 1990. 331-357. 0.).

Neveléstudomany a 20. szazad elso felében

A fentiekben vazlatosan bemutatott, a kiilonb6z6 torténeti régiokban kialakuld tudomany-
fejlodési sajatossagok fobb, 20. szazad elejéig tartd fejlodési folyamatainak attekintését
kovetden az azok hatterében allo tudomanyos iranyzatok fejlédéstorténetét vizsgaljuk
meg. A munkank cimében szerepld tudomanyos iranyzat gyijtéfogalom, a tudomanyok
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fejlodése soran a 19. szazad végétol megjelend olyan eltérd ismeretelméleti, illetve elmé-
leti-modszertani elvek Osszességére utal, amelyek meghatarozzak, strukturaljak az adott
tudomanyteriilet, illetve egy konkrét tudomany kutatasi feladatait, annak modszereit és
eredményeinek értelmezését. A neveléstudomany, a human- és a tarsadalomtudomanyok
tobbségéhez hasonloan igazodni, illetve felzarkozni igyekszik egy-egy korszak szélesebb
korii relevanciaval rendelkez6 iranyzatahoz, és sajat vizsgalodasai soran torekszik sajat
nézGpontjait annak fogalmi eszkdzkészlete, logikaja szerint rendszerezni, annak szemlé-
letmodjat kdvetni. A neveléstudomany fokozatos 6nallésodasanak és egyetemi intézmé-
nyesiilésének egyik fontos vetiilete az egyes korszakokban érvényesiil6 kiilonb6zo, egy-
massal gyakran kritikai diskurzusban 4llo, tobb szaktudomany nézépontjat is befolyasold
tarsadalomtudomanyos iranyzatok befogadasa, illetve tovabbfejlesztése, melyek nem csu-
pan kialakulasuk id6északaban, hanem egészen napjainkig megalapozzak a nevelés-oktatas
jelenségeinek mind elmélyiiltebb és differencialtabb tudomanyos reflexiojat.

Az empirikus iranyzatok térhéditasa: experimentalis és pragmatista pedagogia

A neveléstudomany 19. szazad végi korai emancipacios torekvéseinek egyik fontos
indikatora, egyben az 6nallo egyetemi tudomannya valas eléfeltétele a filozofiai szemlé-
letmddot képviseld herbartianizmus meghaladésa, és a tobbi humantudoméanyhoz hason-
l6an a korszak vezeté empirikus paradigmaja, a pozitivizmus tudomanyfelfogasanak fel-
vallalasa. Ez kezdetben egyetemen kiviili formaban, a pedagdgus szakmai professzios fo-
lyamatokkal szoros 6sszhangban 4llo, a gyermeki fejlédés tapasztalati tényeire fokuszalo,
az empirikus kutatasi paradigma nézOpontjat felvallalé6 nemzetkdzi pedagdgiai-pszicholo-
giai mozgalom keretében bontakozik ki. Az empirikus tudomanyossag modszereivel meg-
mai tudomanyos indikatora 6sszhangban allt az iskola és a tanarképzés megujitasara ira-
nyulo, kiilonb6z6 nemzetallami alapokon szervez6dé pedagogiai modernizacios torekvé-
sekkel, és a szazad els6 évtizedeiben valik rendkiviil dinamikusan vilagmozgalomma. En-
nek kiilonboz6 iranyzatai (pl. reformpedagogia, experimentalis pedagdgia, gyermektanul-
many) ekkor még csak esetlegesen nyernek bebocsatast az egyetemi tudomanyossag vila-
gaba. Az ezt kdvetd idGszakban, a 20. szazad els6 évtizedeiben a neveléstudomany egye-
temi tudomanyként vald elfogadasanak idészaka megteremti az empirikus pedagdgiai
szemlélet egyetemi emancipaciojat is. A 20. szazad els6 felében, elsGsorban az angolszasz
és a francia tudomanyrendszer sajatos iranyzataként mind erételjesebb szerephez jutnak a
szociologiai megalapozottsagu tarsadalomtudomanyok, melyek kezdetben szintén az em-
pirizmus és a pozitivizmus, tovabba a pragmatizmus ismeretelméleti tételeire alapozva,
szintén annak kutatds-modszertani eljarasait alkalmazzak. A szazadfordul6 utdn mindjob-
ban elfogadottabbakka valtak az experimentalis kutatds modszerei, 1étrejott egy széles
korti — szakfolyoiratok, egyesiiletek €s kongresszusok keretében megvalosuldo — nemzet-
kozi szakmai tudomanyos kommunikacié rendszere. Az empirikus szemléletmod pedagé-
giai recepcidjaban a Spencer altal megalapozott angol pozitivizmus eredményei, majd Bain
1879-ben megjelend , Neveléstudomany” (Education as a Science) cimii miivében kovet-
heté nyomon (Bain, 1912).
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Miként azt a hazai szakirodalom részletesen bemutatja, az amerikai pragmatizmus leg-
jelentdsebb neveléstudomanyos reprezentansa Dewey, aki 1894-t6l a Chicagéi Egyetem
filozofia, pedagogia és pszichologia, majd 1904-t6]1 a Columbia Egyetem filozofia pro-
fesszora, szamos nemzetkozi téren is szamottevd pedagdgiai munka alkotoja. Munkaiban
a pragmatizmus nézépontjanak megfelelden azt hangstlyozza, hogy a nevelés céljait az
élet és a tarsadalom igényeinek kell meghatarozniuk, azoknak kell biztositani a célok meg-
valositasahoz sziikséges eszkozoket is. A korszerii pedagogiai munka alapvet6 feladata az
0nallé tudasszerzés készségének megtanitasa. Nem a sok, egymastol elszigetelt elméleti
ismeret a fontos, hanem annak a készségnek a kialakitasa, hogy a tanuld képes legyen
problémakat, feladatokat onalléan megoldani, akadalyokat legy6zni. Erre a képességre
lesz sziiksége feln6tt koraban is, csak igy valhat cselekedni tudd, cselekedni képes feln6tté
(v6. Dewey, 1976).

A német experimentalis pedagdgia megalapozdja, Meumann az 1890-es években
Wundt munkatarsaként dolgozott Lipcsében. A szdzadfordulotol halalaig tobb német
egyetem professzora volt. A tudomanyok széles korét miivelte, amig eljutott igazi munka-
teriiletéhez, a kisérleti pedagogiahoz. Fomive a ,,Vorlesungen zur Einfiihrung in die
experimentelle Pidagogik” (El6adasok a kisérleti pedagogiaba vald bevezetéshez), mely-
nek els6 kiadasa 1907-ben jelent meg. Kisérleti pedagogiai kézikdonyve hatalmas Ossze-
foglalé munka, ami harom kotetben, hét és félezer oldalon dolgozza fel mindazt, amit a
tudomanyteriilet a mii megjelenéséig produkalt (Meumann, 1974). A kisérleti pedagdgia
legjelentdsebb modszertani, illetve tartalmi Gjitasa, hogy valamennyi pedagdgiai problé-
mat a ndvendékbdl kiindulva (vom Zigling aus) igyekszik megoldani. Az altala végzett
kiterjedt kisérleti tevékenység, az altala feldolgozott hatalmas forrasanyag nem csupan a
korabeli pedagogiai gondolkodas megtjitasara volt dontd hatdssal, hanem a nemzetkozi
tudomanyfejlédés késobbi idszakaban, a szdzad elsd felében szintén az Egyesiilt Alla-
mokban kialakuldé empirikus viselkedéselméleti (behaviorizmus) neveléstudomany egyik
megalapozoja is (Németh, 1996. 39. 0.).

A szellemtudomanyos, megérté iranyzatok és a neveléstudomany

Dilthey és Husserl munkank korabbi fejezetében részletesen bemutatott ismeretelmé-
leti alapvetése nyoman bekdvetkezé tudomanyelméleti fordulat a német, illetve a kdzép-
eurdpai humantudomanyok terén érvényesiilt a legerdteljesebben, de hatasa kimutathatd
az angolszasz és a francia tudomanyossag kiilonbozé iranyzataiban is. A szellemtudoma-
nyok tudomanyos modszertananak eszkoztara biztositja majd azt a kutatas-modszertani
hatteret, amelyre alapozodva a 20. szazad elsd felében tovabb folytatdédik majd a human-,
illetve tarsadalomtudomanyok differencialodasa. Ennek eredményeként egyre jobban el-
kiilontilnek egymastol a természet- és a szellemtudomanyok, illetve a torténeti és a kulta-
ratudoményok. Els6sorban a német egyetemeken, valamint a kozép-eurodpai régioban az
olyan filozéfiai gyokerii bolcsésztudomanyok, mint a torténeti kultira és/vagy a szellem-
tudomanyok terén elsdsorban a racionalista, német ijhumanizmus, tovabba az idealizmus
és a historizmus szellemi hagyomanyait felvallald, elsésorban a fenomenoldgia, a herme-
neutika és a dialektika kutatas-modszertani eszkoztarara alapozodd tudomanyos iranyza-
tok jutnak szinte kizarolagos szerephez. Ezt a szemléletmodot koveti Ernst Troeltsch, de
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hatott példaul a megértd szociologia megteremtdje, a német szociologus, kozgazdasz és
torténetir6 Max Weber szemléletmodjara is. A szellemtudomanyos iranyzat a 20. szazad
els6 harmadaban fontos szerephez jut a német neveléstudomany terén is, sét annak képvi-
seldi, Hermann Nohl (1879-1960), Eduard Spranger (1882-1963), Wilhelm Flitner
(1889-1991), Erich Weniger (1893-1961) és Theodor Litt (1990-1962) egészen az 1960-
as évekig megorzik erds tudomanyos befolyasukat.

Hermann Nohl nevéhez kothet6. Az éltala kidolgozott médszer a késébbi ,,résztvevo meg-
figyelés” modszertani eljarasaival rokonithato: A nevelési valosag megért6 vizsgalatanak
négy kutatas-modszertani 1épését kiiloniti el: (1) A konkrét nevelési helyzet szisztematikus
megfigyelése. Ennek célja nem a kvantifikacid, vagyis a megfigyelt jelenségek meg-
szamlalasa, megmérése, a kutatd a megfigyelés eredményeit értelmezi, jelentésiik alapjan
interpretalja. (2) A megfigyelt jelenségek szembesitése sajat élményeivel, tapasztalataival
(@ ,,hermeneutikai alapszabaly” érvényesitése — az ,.én” felfedezése a ,te”-ben). (3)
Visszautalas a k6z0s tapasztalatokra — a tapasztalatok objektivacidja, 6sszekapcsolasa a
torténetileg kialakult kulturalis kornyezet k6z6s jegyeivel. (4) A megfigyelt jelenségek
Osszekapcsolasa annak elézményeivel, a jelenben manifesztalddd emberi megnyilva-
nulasok nem értheték €s nem értelmezheték az azokat 1étrehozo torténeti elézmények (pl.
egyéni életht, az adott kozosség kozos torténeti emlékezete stb.) nélkiil (V6. Konig és
Zedler, 1988. 101-102. 0.). Ezt az iranyzatot kovették a magyar egyetemi neveléstudomany
korabeli kiemelkedd képviseldi, példaul Kornis Gyula és Prohdszka Lajos is.

A 20. szazad masodik felének jelentds hatasu amerikai tarsadalomelmélete, a ,,Chicagoi
Iskola” jeles személyisége, Georg Herbert Mead altal megalapozott szimbolikus interak-
cionizmus, a német szellemtudomany és az amerikai pragmatizmus tudomanyelméleti
szemléletmodjanak sajatos szintézisét jelenti. Ez a megkozelités a tarsadalom mikrofolya-
matainak vizsgalatat, a mindennapok interakcidinak sajatossagait helyezi el6térbe, to-
vabba hangsulyozza a nyelv és a szimbolumok szerepét. Koncepcidjanak elméleti alapjai
a Mind, Self and Society (A pszichikum, az én és a tarsadalom, 1934) cim{i munkajaban
OsszegzOdnek. Mead a szimbolikus gondolkodas jelent6ségét abban latta, hogy az felsza-
baditotta, illetve kitagitotta az emberi ismeretszerzés és gondolkodas perspektivait. Az él-
mények mar nem csupan ténylegesen megélt (latott, hallott, érzett) tapasztalataira korla-
tozddnak. Az emberi vilag alapvetd jellemzdje a rendkiviil gazdag szimbdolumvilag, az
ember valdjaban a szimbolumok altal valik ontudatos 1énny¢, azok segitségével tanulta
meg 6nmaga kiviilrél torténé szemléletét, azt a modot, ahogy 6t mas emberek latjak
(Giddens, 1995. 664. 0.). Az individuum tarsadalmi 1énnyé alakulisa mindig a tobbi em-
berrel kialakitott kapcsolatai utjan torténik, az ezek sordn kapott visszajelzésekbdl tanulja
meg az elvart szerepeket. Ebben a folyamatban kiilonosen fontos szerepet jatszanak bizo-
nyos személyek (pl. a sziil6k), miként ezeket Mead nevezi, a ,,szignifikins masok”. A
szereptanulds tovabbi fontos tényez6i még a viszonyitasi csoportok (referenciacsoportok),
tagjaik véleményét valamilyen oknal fogva az egyén fokozottabban figyelembe veszi sajat
onértékelése, illetve attitlidok, normak, értékek elsajatitasa soran. Ennek alapjan a kiala-
kulo ,.én" két fajtaja kiilonitheto el, az °T’ és a "Me’, mely fogalmakat a munkéja magyar
forditasa (hivatkozas kellene) ,,felépitett én” (Me) és ,,reaktiv én” (I) kifejezés formajaban
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adja meg. A Me’ a személyiségnek a szocializacio soran l1étrejovo vetlilete, a tarsadalmi
én, ami az egyén viselkedését kiszamithatova teszi (Németh, 2005).

A tudomanyfejlodés rendszerelméleti fordulata

AII. vilaghaboru utani az Amerikai Egyesiilt Allamokbol kiindulo gyors gazdasagi fejls-
dés igényeinek hatasara Gjra feler6sodnek a klasszikus, filozofiai gyokerti tudomanyokkal
szembeni kritikai hangok. Ezek kétségbe vonjak azok alkalmassagat a modern, magasan
szervezett ipari tarsadalmak komplex technoldgiai innovacios feladatainak hatékony ta-
mogatasara, azokban érvényesiild bonyolult tarsadalmi folyamatok kelld mélységi felta-
rasara. Az 1950-es években olyan 0j tudomanyos torekvések (pl. informacioelmélet, ki-
bernetika, jatékelmélet, operaciokutatas) bontakoznak ki, amelyek a komplex természeti-
tarsadalmi folyamatokat egységben szemlél6 hatékony leirasara, illetve szabalyozasara to-
rekednek. Ludwig von Bertalanffy altalanos rendszerelméletére (General Systems Theory,
1968) alapozva az 0j tudomanyos torekvések olyan univerzalis tudomanyos nézépont
megalkotasara torekedtek, amelyek alkalmasak a legkiilonb6z6bb é16- és élettelen rend-
szerek (pl. technikai, biologiai, szervezeti, tarsadalmi) leirasara, elemzésére, értelmezésére
¢és szabalyozasara. Az ekkor megfogalmaz6 0j fogalom, a kiilonb6z6 tudomanyok inter-
diszciplinaris jellegének hangsulyozasa, melyek kozos célja egy olyan komplex, altalanos
rendszerelmélet megalkotasa, amely integralja a kiilonb6z6 rendszereket leird specialis
rendszertudomanyok (pl. informaciétechnika, kibernetika, jatékelmélet) eredményeit is.

Rendszerelmélet és neveléstudomany

Ez az interdiszciplinaris nézépontu rendszerelméleti szemléletmod legszamottevobb
hatasa az 6kologia, illetve a menedzsment teriiletén érvényesiilt, de az 1970-es évektdl
hatéassal volt a korabeli pedagogiai szemléletmod valtozasaira is (pl. programozott oktatas,
kiilonboz6é rendszerszemléletii didaktikai modellek térhoditasa). A korszak jelentdsebb
rendszerelméleti alapokon nyugvo, jelent6s pedagogiai relevanciaval is rendelkez6 elmé-
leti koncepcioi Talcott Parsons, illetve Niklas Luhmann nevéhez kothetdk.

Talcott Parsons (1902-1979) heidelbergi tanulmanyait kdvetéen a Harvard Egyetem
tanara, 1944-t6l professzora. Az 1950-es évekt6l dolgozza ki a kezdetben kibernetikara,
illetve informacioelméletre, majd az 1960-as évektdl kezdddden a biologiai rendszerelmé-
letre alapozott strukturalis-funkcionalis tarsadalomelméletét. Koncepcidjat befolyasoljak
Freud — elsGsorban a felngvekvé ember személyiségalakulasa és pszichoszexualis fejlo-
dése kolcsonhatasaira vonatkozo — munkai is. Jelentds pedagogiai, illetve pszichologiai
relevanciaju szerep- és rendszerelméletének két alapfogalma a ,struktira” és ,,funkcio.”
A funkcid a szocialis strukturak bizonyos id6 alatt bekdvetkez6 folyamatszerti fejlodésé-
nek, illetve dinamikajanak értelmezésére szolgal. Tartés miikddése érdekében minden tar-
sadalomnak négy alapveté feladatot kell ellatnia, melyek megvalositasara négy sajatos
tarsadalmi alrendszer alakul ki: (1) A bioldgiai organizmus rendszere: az emberi szervezet
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biologiai felépitettsége, pszicholdgiai-fiziologiai kiformaltsaga, fizikai megjelenése, to-
vabba az ezen a szinten megvalosulo cselekvései. (2) Az egyes individuumok személyisé-
gének rendszere: azokat a szocialis és kulturalis rendszerelemeket tartalmazza, amelyek
valamely kulturaban é16 minden egyes individuumra jellemzoek, illetve amelyek kialakit-
jak az egyes individuum felcserélhetetlen egyediségét. (3) A szocialis rendszer: az indivi-
duumok kdlcsonds cselekvései, az interakciok, a szocialis rendszer egyes tagjainak célko-
vetése, vagyis aktiv cselekvése jellemzi, azonban azok egyuttal a tobbi cselekvd feléjiik
azon elemek Osszessége, amelyeket az emberi kultira tartalmai hoztak 1étre. Az egyes
rendszerek és alrendszerek, tovabba azok funkcidi kdlesonos fiiggdségi viszonyban allnak
egymassal. A koncepcid nevelési szempontbol is 1ényeges tovabbi megallapitasa szerint a
személyiség mint mintafenntart6 alrendszer, az individuum ¢és annak — altalanos normak-
bol, az alapértékekbdl, tovabba specialis normakbol, példaul a pontossag, megbizhatdsag
allé — normarendszere jelentds szerepet jatszik a tarsadalom stabilitdsanak megdérzésében.
A sikeres szocializacio el6feltétele az individuum azonosulasa a normarendszer értékeivel
¢és az abban megjelend célorientacidkkal. Ennek els6 szakasza az elsédleges szocializacio,
mely soran a gyermek tarsadalomba torténd bevezetése elsdsorban a csalad kdzvetitésével
torténik. Masodlagos szocializacionak tekintheté minden olyan késdbbi szakasz, amely az
egyéni kompetenciat a tarsadalom vilaganak ijabb részteriileteivel kapcsolatban is kiala-
kitja (Kron, 1997; Németh, 2005). A rendszerelméleti nézéponta tarsadalomtudomanyok
neveléstudomanyi recepciojanak leglatvanyosabb elméleti eredménye a Luhmann és
Karl-Eberhard Schorr altal szerkesztett, 1979-ben megjelené Reflexionsysteme im
Erziehungssystem (A nevelési rendszer reflexios rendszerei) cimii munka, majd az 1982
és 1996 kozott kiadott, Luhmann rendszerelméletének tovabbi neveléstudomanyos 6sz-
szegzéseit tartalmazo6 Pddagogik, Erziehungswissenschaft und Systemtheorie (Pedagogia,
neveléstudomany, rendszerelmélet).

Strukturalizmus és neveléstudomany

A Parsons altal megalkotott strukturalis-funkcionalista iranyzat elsésorban a kiilon-
b6z6 tarsadalmi intézmények tarsadalmi szerepére, az azok altal bet6ltott funkcidkra fek-
tette a hangsulyt. Eszerint a tarsadalom gy épiil fel, mint egy test, amelynek tagjai egy
inherens logikat kovetve alakulnak ki, alkotjak meg a civilizaciot. A strukturalizmus to-
vabbi, jelent6s, a neveléstudomany, illetve pszichologia terén is érvényesiilé antropolo-
gizald francia iranyzatanak képvisel6i (pl. Claude Lévi-Strauss, Jacques Lacan, Louis
Althusser, Lucien Goldmann, Pierre Bourdieu), tallépve az amerikai strukturalis-funkci-
onalista tarsadalomelmélet vizsgalati fokuszan, a tarsadalom feliileti struktardi mogotti
rejtett mélystrukturak feltarasara torekszenek. Ehhez a médszertani alapokat Claude Lévi-
Strauss, a természeti népek hazassagi szokasainak feltarasara iranyuld, az 1940-es évek-
ben folytatott antropologiai terepkutatasai adjak, amelyek soran a vizsgalt népcsoportok
szokasrendjének, feliileti, illetve mélystrukturdinak rekonstrukciojara tett kisérletet
(Lenzen, 2004. 147. 0.).

A strukturalista tudomanyfelfogas, a tdrsadalmi-kulturalis jelenségek struktiraclemzé-
sek utjan torténd feltarasara torekedve, leginkabb azokat, a tarsadalom felszini strukturai
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mogott meghtzodo rejtett, mélyebb Gsszefliggéseket vizsgalta, amelyek a jelenségek és
események mogott rejtézo, latens erétérként az emberi szellem modellezhetd tudattalan
szabalyait alkotjak. Ez is jelzi, hogy a strukturalizmust megtermékenyité szellemi hatasok
kozott jelentGs szerephez jutnak Freud és Jung vallasrol, emberi 6sztondkben, szemléleti
€s magatartasformakban azonosithatd archaikus prediszpoziciokrol, illetve az életet ve-
z¢rlé 6smintakrol (archetipusok) sz6l16 irasai. Saussure és Freud nyoman alkotja meg Jac-
ques Lacan nagy hatasu strukturalista pszicholdgiai, illetve pszichiatriai elméletét. A pszi-
choanalizis nyelvészettel torténd 6sszekapcsolasaval a beszédet olyan alapveté szimboli-
kus rendszernek tételezi, amely minden ember fejlddésében elengedhetetlen szerepld,
azonban a narrativa nagyrészt mégis tudattalan marad (Harmati, 2007. 68. 0.).

A francia strukturalizmus legerételjesebb neveléstudomanyi iranyzatanak megalapo-
z6ja Pierre Bourdieu. Munkassaganak neveléstudomanyi szempontbdl legfontosabb terii-
lete a tarsadalmi egyenl6tlenségeket, illetve azok hierarchikus rendjét ujratermel6 — kul-
turalis szimbolikus tényezdékre alapozddo — mechanizmusok vizsgalata. Kiindulo tézisként
azt hangsulyozza, hogy a hatalmi viszonyok megdrzése, illetve Gjratermelése érdekében a
mindenkori dominans hatalmi poziciokat betolto elit alapvetd torekvése sajat kulturalis és
szimbolikus produktumainak érvényesitése a tarsadalom tobbi csoportjainak korében (en-
nek pedagogiai vonatkozasait vo. Bourdieu, 2008. 8-91. 0.) Ennek tarsadalmi folyamatait
részletesen a mezéelmélet keretében a kulturalis, illetve a szimbolikus téke kiillonbozo
megnyilvanulasaként targyalja. A kulturalis toke megszerzésének alapvetd formaja a ne-
velés és oktatas, ami rejtett modon biztositja a megszerzett kulturalis téke atorokitését.
A kiilonbo6z6 tarsadalmi mezok alkotjak azt a jatékteret, ahol az egyes cselekvok a sajat
habitusuk altal vezérelve folytatjak a tarsadalmi jatszmaikat. A habituselmélet az egyes
tarsadalmi cselekvék motivacidjanak értelmezését adja. A habitus ebben az elméleti rend-
szerben azokat a szokasokat jelenti, amelyeket az egyes tarsadalmi cselekvék szocializa-
ciojuk soran a tarsadalom kihivasaira reagaldo megkiizdési stratégiaként kialakitanak
(Pokol, 1995. 83-88. 0.).

Az empirikus tarsadalomtudomanyok, majd a szazad kozepén megjelend rendszer-
elméleti és strukturalista alapokon nyugvd, tudomanyos iranyzatok térhoditasa mellett a
20. szazad utolsé évtizedeiben az angolszasz és a kontinentalis tudomanyossagban egy-
arant népszeriivé valtak a német szellemtudomanyos iranyzatokra alapoz6do, azokat to-
vabbfejleszté megértd, fenomenologiai-hermeneutikai torekvések is. Ezekkel mutat rokon
vonasokat az amerikai tudomanyossag ,,nagyelmélete”, a Georg Herbert Mead altal meg-
alapozott és a Herbert Blumer altal tovabbfejlesztett szimbolikus interakcionizmus. Az
osztrék szarmazasu, az Egyesiilt Allamokba emigralé Alfred Schiitz szintén amerikai
egyetemeken dolgozza ki a megértd tarsadalomtudomany fenomenoldgiai iranyzatanak
alapelveit. Kovet6i, példaul Berger és Luckmann (1998), a fenomenoldgiai tudasszociolo-
gia jeles képviseldi az eredeti koncepcidt kiilonb6zd tarsadalomtudomanyos értelmezé-
sekkel gazdagitva a fenomenologia kultiratudomanyok atfogd elméletévé fejlesztették.
A megértd szemléletmod érvényesiilt tovabba a torontdi és a pennsylvaniai egyetem
szociologia és antropoldgia professzora, a kozelmultban Gjra felfedezett Erving Goffman
munkaiban és a Harold Garfinkel altal kidolgozott etnometodoldgiaban is. Ebbe a korbe
tartozik az 1930-as években kibontakozd, majd az 1960-as években (ijra meger6s6déd
Frankfurti Iskola (Adorno, Horkheimer, Marcuse) altal megalkotott neomarxista kritikai
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elmélet, ami a nyugati orszagokban (tilnyomorészt a francia és a német egyetemeken) valt
népszeriivé a kovetkezd évtizedekben. A kritikai elméletet késObbi nagy hatast
szintetizald6 munkaiban Jiirgen Habermas fejlesztette tovabb. A kritikai iranyzat hatasa
legerbteljesebben a német neveléstudomanyban érvényesiilt. Az iranyzat legismertebb
képviseléi Hermann Giesecke (1971), Klaus Mollenhauer (1972) és Wolfgang Klafki
(1976).

A 20. szazad utolso évtizedeinek fobb tudomanyfejlodési tendenciai

Az empirikus tudomanyok 1970-es és 1980-as évektdl kezd6do tjabb, a neveléstudomany
tovabbi szemléletvaltasat eredményezd fordulata szorosan sszekapcsolodik a modern fo-
gyasztoi tarsadalmak kialakulasanak és az ezzel egyiitt kibontakozo, vilagméretii globali-
zacio folyamataival, azok olyan kiséréjelenségeivel, mint az informacidrobbanas, a tav-
kozlési és az elektronikus média globalizacidja, tovabba az informacio, a tudas szerepének
felértékelddése. A kibontakozd posztindusztrialis tarsadalom fontos tényezdjévé valik az
informacio6 és a tudas eldallitasa, tovabba a stratégiai er6forrassa valo kodifikalt tudas,
vagyis a rendszerezett, koordinalt informacio elballitasa és birtoklasa. Ebben a vilagmé-
retll atalakulasi folyamatban egyre fontosabb, vezetd szerephez jutnak a tudas eléallitasat
¢s elosztasat végzo szakértok; a tudosok, kdzgazdaszok, mérnokok, a szamitogépes szak-
emberek, a kiilonboz6 szakértelmiségiek. Az elmult évtizedek robbandsszer(i tarsadalom
atalakulasi folyamatira a leggyakoribb tudastarsadalom kifejezés mellett hasznalatos az
informacios tarsadalom (information society), a posztindusztrialis tarsadalom (post-
industrial society), a posztmodernitas (postmodernity), tovabba a Castells (2005) altal
hasznalt halézati tarsadalom (network society) elnevezés is (Stehr, 2007).

Amennyiben az elmult évtizedek tudomanyfejlédését vizsgaljuk, szot kell ejteniink a
kozelmult nagy hatdsu modernizacio kritikai iranyzatardl, a posztmodernrdl is. Amennyi-
ben annak kialakuldsat, kultira-, illetve tudomanyelméleti jelentoségét roviden kdrvona-
lazni szeretnénk, megallapithatjuk, hogy az, eredetét tekintve, a francia posztstrukturaliz-
mus jelentds képvisel6i, Foucault, Derrida és Lyotard munkaira alapozodik. Az iranyzat
lényegét megragado alaptézis Lyotard, az 1970-es évek kiilonb6z6 tudastipusait elemz6
,»A posztmodern allapot” (La condition postmoderne 1979 — magyarul 1993) cimii mun-
kajaban fogalmazodik meg. Ennek egyik kiinduld, tudomanyelméleti tézise az, hogy a
tudomanyos igényii tudas statusa megvaltozott, amikor az eurdpai tarsadalmak a posztin-
dusztrialis, a kultarak pedig a posztmodern korba Iéptek. A valtozas 1ényege abban ragad-
hato meg, hogy a felvilagosodassal kezd6dé modernitas alapnarrativaja szerint a torténe-
lemnek formaja van, ,teljesitoképességgel” rendelkezik, ,,valamilyen iranyba halad”, és
ez ,,fejlodést” eredményez. Ez a feltevés mint az eurépai modernizacio tudomanyos dis-
kurzusainak k6zos eléfeltevése athatotta a korszak meghatarozo tudomanyos elméleteit,
az evolucids elméletet éppen ugy, mint a pozitivista-pragmatista tudomanyfelfogast,
Parsons tarsadalomelméletét vagy a marxizmus kiilonb6z6 iranyzatait. Lyotard allitasa
szerint a 20. szazad utols6 harmadara ez az eszme elveszitette legitimacios erejét. Miként
megfogalmazza, nem léteznek tobbé afféle ,,nagy elbeszélések” — a kozds legitimaciot
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megalapozo, atfogod torténelem- és fejlédéskoncepciok —, amelyek a kora ujkortdl a felvi-
lagosodason, majd a modernizacio kiilonb6z6 iddszakain at kozos keretet biztositottak az
eurdpai kultaranak (Lyotard, 1993).

A posztmodern mint kritikai irdnyzat lényegében a modern kor alapnarrativajanak, a
felvilagosodas igéreteinek megvaldsulasaba, a modern tudomany ¢és technika tarsadalmi
és kulturalis hatoerejébe vetett optimista hitet vonja kétségbe. A modern tudomany arra a
meggy6zddésre alapozodott, hogy a tudomany és a tudomanyos intézmények intellektua-
lis hatalma képes mélyrehatdan atalakitani az egyes emberek tudatat, attitiidjeit, vilagné-
zetét. Ezen az alapon alltak — és ezt a hitet fel is hasznaltak céljaik megvalositasara —a 20.
szazadi olyan egyetemességre torekvo politikai ideologiai és mozgalmai, mint a szocializ-
mus ¢és a liberalizmus. A nagy elbeszélésekkel szembeni bizalmatlansag képvisel6i szaki-
tanak a tudomanyos forradalom ,sikertorténeteivel”, a technikai fejlédést nem tekintik az
emberi fels6bbrendiség jelének. Tobb posztmodern gondolkodd ugy vélekedik errdl a
korszakrol, hogy a természet demisztifikalasaval kezd6dott el annak brutalis kizsakma-
nyolasa és zajlik teljes elpusztitisa. Miként a modern tarsadalmak valsagjelenségeit
elemz6 munkajaban Stehr megfogalmazza, ebbdl a nézépontbdl leginkabb azok a korsza-
kok tekinthetdk a jelenleginél ,,jobb koroknak”, amelyekben a természet és az ember vi-
szonyat még nem a tudomany hatarozta meg (Stehr, 2007. 35. 0.).

A posztmodern tudomanyfelfogas alapveté sajatossaga a modszertani soksziniiség,
nyitott attitidegyiittes, melyben jol megférnek egymassal a 20. szdzadi tudomanyossag
kiilonb6z6 — a pragmatizmustodl, az egzisztencializmustol, a marxizmustdl a pszichoanali-
zisen at a feminizmusig, a hermeneutikdig és a dekonstruktivizmusig, valamint a poszt-
empirista tudomanyfilozofiaig terjedé — iranyzatai. Ezek kozos vonasai a valosag és a tu-
das plaszticitasanak, allandé valtozdsanak hangstlyozasa; annak hangoztatasa, hogy
egyetlen megkozelitésmod sem lehet kizardlagos a vélemények, illetve kutatasi irdnyok
kialakitasa terén. Vilagossa valt, hogy az emberi tudéast szamos szubjektiv tényez6 befo-
lyasolja, az igazsag kritikus keresését csak az ambivalencia €s a pluralizmus elvének elfo-
gadasa keretezheti. A valosag nem valami szilard adottsag, hanem képlékeny, folyamato-
san valtoz6 folyamat, az ember cselekedetei és vélekedései altal folyamatosan formalédo
LHhyitott univerzum.” Az elmult évtizedek tudomanyfejlodésének alapvetd jellemzdje a
fentiekben felvazolt két vonulat, és azok eltérd vilagértelmezésébdl fakado, késé modern
¢és posztmodern tudomanyszemlélet egymassal rivalizalé kdlcsonhatésa.

Az empirikus neveléstudomany tjabb iranyzatai

A 20. szazad utolso évtizedeiben a fenti modernizacid kritikai iranyzatok mellett meg-
er0sdodnek a modern kor ,,nagy elbeszéléseinek” szellemiségét kovetd empirikus tudo-
manyfelfogas neveléstudomanyos pozicidi is. Ennek hatterében a robbanasszerti informa-
cios forradalom neveléstudomany szamara megfogalmazott, talan legfontosabb kihivésa,
a tudas szerepének gyokeres atértékelddése, eldallitasanak, termelésének, adasanak, véte-
1ének és felhasznalasanak iparszertivé valasa all. Az iskola altal kordbban kozvetitett, for-
malizalt, tudomanykozeli diszciplinaris tudas helyett a gazdasag egyre inkabb az adott
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teriileten azonnal felhasznalhato, a feladat jellege szerint szervezddd, gyakran tobb kiilon-
b6z6 tudomanyag eredményeibdl épitkez6 tudastartalmakat igényel. Ezek a gazdasagi igé-
nyek egyre hatarozottabb elvarasokat fogalmaznak meg a kdzoktatassal kapcsolathan is.

Ezek a valtozasok a tudas és a tudomany helyét és szerepét is gyokeresen atformaljak.
A tudomany teriiletén egyre fontosabba valik a kdzos elvek altal szabalyozott, hatarokon
€s régiokon ativeld nemzetk6zi tudomanyos kooperacio €s kommunikacio, melynek hata-
sara létrejon egy mind &sszehangoltabban miikodo, szimbolikus értelemben és a minden-
napi kommunikacio valosagos gyakorlataban is azonos nyelven beszéld nemzetkozi tudo-
manyos kutatok6zosség. Ez a mind jobban szinkronizalt, kozos fegyelmez6 kereteket biz-
tositd rendszer nem csupan a kutatasi témak és kutatdsmetodikai eljarasok dsszehangola-
saban, hanem a tudomanyos eredmények azonos elvek szerint térténé mindségbiztosita-
saban, és azzal sszefiiggésben a mindségi-tudomanyos publikaciok szinvonalanak krité-
riumait szabalyz6 kozos elvarasokban is megjelenik. A neveléstudomany nagyjabdl az
utdbbi 25 évben kiteljesedd fejlédésének kozos jellemzoi a kutatas nemzetkdzivé valasa,
az eredmények globalis megosztasa, orszagokon és diszciplinakon ativeld egységesiild tu-
domanyos értékrend kialakulasa. Ezzel 6sszefliggésben Iétrejottek a tudomanyos folyoira-
tok kozlési standardjai, normava valt a biralati rendszer (peer review), megjelentek a hi-
vatkozasokra épiil6 indikatorok, 1étrejottek a nagy presztizsii nemzetk6zi tudomanyos fo-
lyoiratok. A neveléstudomanyon beliil is alakultak nemzetkdzi és nemzeti tudomanyos
szervezetek, s kialakult az altalanos, illetve résztudomanyok szerint szervezett, specialis
tematik4ji konferencidk rendszere, melynek szelekciés mechanizmusa szintén a benyj-
tott prezentaciok elbzetes biralatara épiil (Csapd, 2004, 2011).

Kognitiv neveléstudomanyok

A fentiekben jelzett folyamatok az angol-amerikai empirikus tudomanyszemlélet er6-
teljes dominanciajaval, a globalizacids folyamatok részeként a nemzeteken és hatarokon
atnyulo, az oktatasi rendszer makrofolyamatainak, azok eredményességét és hatékonysa-
gat az iskolai teljesitmények mérésének kozéppontba allitasaval a kvantitativ empirikus
neveléstudomany 1j irdnyzata bontakozik ki. Ennek elméleti megalapozéja a kognitiv
pszicholdgia, vagy a tagabban értelmezett megismeréstudomany a 20. szazad utolso har-
madénak legjelentésebb, az Egyesiilt Allamokbol és Nagy-Britanniabél kiinduld pszicho-
l6giai irdnyzata.

Csapé Bend (2011. 172-174. 0.) elemz6 munkéjaban bemutatja a kognitiv néz6pont
elméleti bazisan allo neveléstudomanynak a tanul6i megismerés, gondolkodas, tanulas és
tanitas iskolai és iskolan kiviili folyamatait, és erre alapozva fogalmazza meg fobb kérdé-
seit is. Ennek fényében nyer 4j értelmet példaul a képesség és az intelligencia, tovabba az
értékes, érvényes, hasznosithatd tudast jellemz6 kompetencia €s a szakértelem fogalma.
Az oktataselméleti kérdések koziil eltérbe keriiltek a tudas sajatossagaira iranyul6 témak:
mi a tudas, annak milyen tipusai 1éteznek, milyen annak szerkezete A vizsgalddas peda-
gbgiai szempontbol fontosabb teriiletei a tanulds €s a tudas valtozasainak vizsgalata, a tu-
das valtozasanak feltételei, egyéni kiilonbségei, a tudassal kapcsolatos tudas (metakog-
nicid) és a képességek fejlddése. Egyre altalanosabba valnak a konkrét problémak koré
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szervez6do interdiszciplinaris projektek, melyekben fontos szerepet kapnak az informati-
kusok, alkalmazott matematikusok, statisztikusok. Ezek a kutatasok elsdsorban az egyre
keményebb” modszerekkel dolgozd, olyan rokondiszciplindkra alapozddnak, mint pél-
daul a kozgazdasagtan, s annak mind kifinomultabb 6konometriai modszerei. A pszicho-
logia terén a kora gyermekkori fejlesztésekre és a tanulasi zavarok kezelésére, illetve az
ahhoz kapcsolodo valoszintiségi tesztelméletek kidolgozasara fokuszalod kognitiv idegtu-
domany nyujt jelentds alapokat ezekhez a pedagodgiai kutatasokhoz.

Az irdnyzat a 20. szazad utolsé évtizedeinek neves empirikus neveléstudosai, Bloom,
Anderson, Bowman és Husén altal 1967-ben meghirdetett *world as a single educational
laboratory’ programban gyokerezik (Husén és Postlethwaite, 1967. 27. 0.). A nagy hatést
neveléstudomanyos irdnyzat szemléletmodjat az elmult évtizedek olyan jelentds miivek
reprezentaljak, mint Donald Schon és Chis Argyris (1974, 1996) reflektiv gyakorlatra vo-
natkozo, tovabba Michael Fullan (1997, 2001, 2003) oktatasi valtozasokra vonatkozo el-
mélete és a curriculumelmélet kutatoinak (pl. Lawrence Stenhouse, Ralf Tyler) nagy hatasa
munkai (Stenhouse, 1975; Tyler, 1949). Az ekkor kibontakozé oktataskutatasok értelme-
zésében kiemelkedd szerepe van David Hargreaves miiveinek (pl. Hargreaves, 2010), to-
vabba Bengt-Ake Lundvall (2010) és Etienne Wenger (1998) innovaciés kutatasainak. Eb-
ben az idGszakban jelenik meg a korszak talan legjelentdsebb neveléstudomanyos szinté-
zise, a Husén és Poslethwaite altal szerkesztett 10 kotetes neveléstudomanyi enciklopédia
(1985).

Az OECD elmult 6t évtizede alatt a tagorszagok tarsadalmi-gazdasagi makrofolyama-
tok leirasara alkalmas hatalmas statisztikai adatbazisa jott 1étre, ami a tarsadalom és a gaz-
dasag szinte minden teriiletét atfogja, beleértve az oktatas nagy folyamatait is. Ez a rend-
kiviil gazdag statisztikai adatsor, illetve rendszer részletesen leirja az egyes orszagok ok-
tatasi rendszereit, a beiskolazasi adatoktol kezdve tanarok 1étszaman és fizetésén at a kii-
16nb6z6 szinteken végzettséget szerzOk szamadataiig bezardlag. Az empirikus oktatasku-
tatas 1990-es években megalkotott jelents eredményei az iskolarendszer gyakorlati kér-
déseire, példaul a tanulok képességeinek, tudasanak felmérésére fokuszald killonbozé
nagy nemzetko6zi vizsgalatok, példaul azok a nagyszabast iskolai teljesitményvizsgalatok,
amelyek az olvasasi szovegértésre, tovabba a matematikai és a természettudomanyi tu-
dasra iranyultak. Ennek nyitanya, az els6 nagyszabasi, 1959 és 1962 kozott lezajlo IEA-
vizsgalat (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) a
Pilot Twelve-Country Study volt, melynek keretében 12 orszagban vizsgaltak 13 éves ta-
nulék matematikai, foldrajzi, természettudomanyos tudasat, szovegértését és nonverbalis
kognitiv képességeit (Foshay, Thorndike, Hotyat, Pidgeon és Walker, 1962).

Ezt kovette az 1964. évi IEA matematikai tudasvizsgalat (First International Matematics
Study), majd az 1970-1971. évi Six Subjects Study, ami a korabbiak mellett vizsgalta a
francia és az angol mint idegen nyelv és az allampolgari ismeretek oktatasanak hatékony-
sagat is. A késobbi években ezek a vizsgalatok négyéves ciklusban ismétlédnek a mate-
matika és a természettudomanyok (Trends in International Mathematics and Science
Study, TIMSS) terén, 6téves ciklusban folytak a PIRLS-vizsgalatok (Progress in Reading
Literacy Study), tovabba a kozelmultban lezarultak az IEA kompetenciavizsgalatok (Law,
Pelgrum és Plomp, 2008). Ebbe a korbe tartoztak a kiilonb6z6 pedagdguskutatasok, elsd-
sorban szakmai kompetenciavizsgalatok (pl. Teacher Education and Development Study
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in Mathematics, Tatto, Schwille, Senk, Ingvarson, Peck és Rowley, 2008). A 2003-ban
lezarulé nagy empirikus 6sszehasonlito vizsgalat mintegy 20 évet fog at (IEA Pre-Primary
Project, 1986-2003; Lehmann, 2010. 21-25. o0.).

Teényekre alapozott oktatdskutatas

Ezek az attraktiv vizsgalatok alapozzak majd meg a 21. szazad elejének Gjabb empiri-
kus fordulatat, amely az oktataspolitika és az oktataskutatas 0j, tudomanyos alapokra he-
lyezését stirgetve szorgalmazza az empirikus vizsgalatok eredményeinek az oktataspoliti-
kai dontések megalapozasat elésegité kovetkezetes és szisztematikus felhasznalasat. Az
angol-amerikai szakirodalomban ezzel kapcsolatban az evidence-based education po-
licy/research kifejezés terjedt el, ami nagyjabol a tudomanyos bizonyitékokon alapul6 ok-
tataspolitikat, illetve oktataskutatast jeloli. A magyar szakirodalomban ez tényekre alapo-
zott oktataspolitika/kutatds elnevezéssel honosodott meg (err6l részletesen |. Haldsz,
2007, 2013).

Miként azt Tenorth (2014) kozelmtltban megjelent kritikai elemz6 tanulmanyaban
megallapitja, hogy az Gj torekvés eldzményei az Egyesiilt Allamokban a 2001-ben elfoga-
dott, a szovetségi torvényhozas altal kidolgozott ,,No child left behind” térvényhez nyul-
nak vissza, melyben nem csupan éltalanos szinten fogalmazodnak meg alapelvei, hanem
tartalmazza a tudomanyosan megalapozott kutatas (scientifically based research) kutatasi
témakra lebontott konkrét definiciojat is. Eszerint az akceptalhaté tudomanyos megkdze-
lités a kutatasnak azt a formajat jelenti, amely a megbizhaté és érvényes ismereteket szi-
gortl, rendszerezett és objektiv kutatasi eljarasok alkalmazasaval biztositja, igy az nem
csupan elméleti értelemben vett mindséget képvisel, hanem az relevans a pedagdgiai gya-
korlat és az oktataspolitikai programok, valamint a reformstratégiak szempontjaibol is. A
fenti altalanos elvarasokat csupan az a kutatasi forma elégitheti ki, amely erds eléfeltéte-
leket allit fel, és ebbdl adodoan a tényekre alapozott kutatas modellje és standardja is egy-
ben. A kutatasnak ez a formaja egy teljesen specifikus megismerési gyakorlatot jelent, ami
kizarélagos hasznalhatdsagat annak kdszonheti, hogy a megszokott érvényességi kritériu-
mok mellett metodikailag és elméletileg is strukturalt hipotézis-ellendrzési eljarast, vala-
mint a megbizhato és érvényes adatok megszokott érvényességi kritériumain tilmutato,
pontosan meghatarozott kutatasi folyamatot, tovabba kiilondsen szigora érvényességi kri-
tériumokat is kialakit. Ennek elemei az experimentalis és kutatasi design, randomizalt
mintavétel, tovabba az elemzések olyan részletes és vilagos bemutatasra, amelyek folytan
azok replikacios vizsgalatok segitségével ellendrizhetéek, eredményeik biztositjak to-
vabba az elméleti altalanositas lehetdségeit is. A fenti tudomanylogikai kritériumokhoz
egy tovabbi tudomanyszocioldgiai elvaras is kapcsolddik, ami kimondja, hogy az elkésziilt
tanulmanyokat olyan folyoiratokban kell a szakmai nyilvanossag elé bocsatani, amelyek
publikacids gyakorlata a peer-review eljarasra épiil. A dokumentum a tudomanyos krité-
riumok mellett megjelené politikai elvaras, hogy a késGbbiekben csak azok a pedagogiai
¢és oktataspolitikai programok nyerhetnek tdmogatast, amelyek a fenti tényekre alapozott
kutatdsokon nyugszanak, tovabba a programok értékelésének szintén ezeket az elveket
kell kovetnitiik.
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A késoébbi években az érintett tudomanyok vonatkozasaban a program mind elméleti,
mind politikai téren szinte kizardlagos, intenziv propagandaval is megerdsitett tamogatott-
sagra tett szert, annak Amerikan kiviili recepcigja is rendkiviili mértékben feler6sodott,
részleteiben is kidolgozotta valt, egészen azokig a gyakorlati szempontokig bezardlag,
hogy miként lehet a kutatds mindségét a tényekre alapozottsag kritériumai alapjan érté-
kelni (Davies, 1999; Schuller, Jochems, Moos és Van Zanten, 2006)', tovabb4 a témaban
szamos nagyhatasti tanulmany is sziiletett (pl. Bennett, Lubben, Hogarth és Campbell,
2005; Evans ¢és Benefield, 2001; Feuer, Towne és Shavelson, 2002; Gorard, Rushforth és
Taylor, 2004; Gorard, 2005; Hammersley, 2005; Oakley, Gough, Oliver és Thomas, 2005;
Pirrie, 2001; Slavin, 2002; MacLure, 2005; Whitty, 2006). A kutatasi program népszerii-
sége, vitapontjainak és elveinek gyors elterjedése elsdsorban arra vezethetd vissza, hogy
az oktataspolitika és a politikai dontéshozas nemzetkozi szervezetei —az UNESCO, a Vi-
lagbank, az OECD, az Eurdpai Kutatasi Alapitvany (European Science Foundation, ESF),
valamint az Eurdpai Unio, tovabba ezek oktataskutatasi szervezetei is — egyontetii aktivi-
tassal tamogattak a kezdeményezést. Ez megfigyelhet6 példaul a PISA-vizsgalatok, majd
az OECD és annak kutatokozpontja, a Centre for Educational Research and Innovation
(CERI) altal kezdeményezett tovabbi kutatasok esetében is, mely intézménynek fontos
szerepe volt a témahoz kapcsolodo konferenciasorozat szervezésében is. Az elsé CERI
konferenciat 2004-ben Washingtonban rendezték ,,What constitutes evidence?” cimmel, a
2006-ban Londonban tartott nemzetkozi tanacskozas a tényekre alapozott oktataskutatas
innovacio és a tényekre alapozott oktataspolitika gyakorlatat elemezte. A késébbi konfe-
renciakat 2011-t61 a CERI keretében megalakitott GCES munkacsoport (Governing Com-
plex Education Systems) szervezi. A 2014-es osloi konferencia a komplexitas fogalommal
foglalkozott (Understanding Complexity. The Future of Educational Governance). Az
iranyzat sz¢les kori oktataspolitikai elfogadottsagat els6sorban annak koszonhette, hogy
altala vélték a PISA-sokkot a legeredményesebben feldolgozhatova tenni. A Német Szo-
vetségi Koztarsasag EU elnoksége id6szakaban 2008-ban Frankfurtban keriilt sor az érin-
tett kutatok, politikusok, oktatastervezok és gyakorlati szakemberek részvételével a legje-
lent8sebb, témahoz kapcsolddo konferencia megrendezésére.?

A posztmodern és a neveléstudomany

A kozelmult tudomanyfejléddésének masik polusat jelenté posztmodern szemléletmodja a
megértd, a hermeneutikai tudomanyfelfogas modszertani bazisan kibontakozo tujabb

Ennek részletes leirasa tobb amerikai kutatdintézet kiadvanyaiban megjelenik, példaul az U.S. Department of
Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Evaluation and Regional Assistance
altal 2003-ban kiadott Identifying and Implementing Educational Practices Supported by rigorous Evidence:
A User Friendly Guide. Washington.

2 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung — BMBF (Hrsg.): Wissen fiir Handeln — Forschungsstrategien
fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik. Szakmai tanacskozas a német EU-elnokség keretében (Bildungsfor-
schung Band 25) Bonn/Berlin 2008.
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iranyzatok térhoditasat eredményezte, melyek tobb egymast kovetd, egymasra épiild sza-
kasz, szemléleti fordulat (turn) keretében bontakoztak ki. Az els6 allomas a nyelvi fordulat
(linguistic turn) volt az 1980-as években. Ennek jegyében az iranyzat kovet6i a torténeti
szovegeket, a strukturalis nyelvészet és a pszichoanalizis eszkozeit is felhasznalo kritikai
eljaras segitségével mint sajatos diskurzusokat vizsgaljak. A nyelvet jelek olyan zart rend-
szerének tekintik, amelyben a jelek kozotti 6sszefiiggések ujabb jelentéseket hoznak létre,
ahol a valosag nem a diskurzuson kiviili viszonyitasi alap, hanem a nyelv terméke.

Ez a szemléletvaltas hatott a kultira értelmezésének egészére is. Erre utal a nyelvi
alapokon nyugvo kultirafogalom legfontosabb alapmetaforaja: a kultira egésze szoveg-
ként foghat6 fel. Ebben a folyamatban a kutatok érdeklddése elsdsorban a kultira jel- és
szimbolumrendszerére iranyult, melynek elméleti megalapozasaban kiemelt szerepe volt
a szimbolikus antropologia kiemelked6 képvisel6je, Cliffort Geertz tudomanyos eredmé-
tarozott szimbolikus kifejezési formakat (pl. miivészet, szinhaz, ritualék, iinnepek) hoz
létre. A kiilonb6z6 human- és kultaratudomanyok az elmult évtizedekben kialakulo 1j ori-
entaciods pontjai kozé tartozik a tér és az 1d6 természetének vizsgalata. Ez a szemléletvaltas
alapozza meg a téri fordulatot (spatial turn), ami arra hivja fel a figyelmet, hogy az emberi
viszonylatok, a kultira megalkotésa soran a jelek és szimbolumok, illetve a szoveg mellett
fontos szerepe van a téri viszonylatokban reprezentalodd, megfoghatdé matéridnak, az
anyagi tényezoknek is. A kultira szimbolikus ,,nyelve” megértésének tovabbi 1j dimenzi-
0jat a képi fordulat (iconic turn) teremtette meg. Az ennek nyoman kialakul6 képtudoma-
nyok a képekkel, a képi vilaggal valo foglalkozas kiilonb6z6 jelenkori és torténeti dimen-
zidjanak feltarasara vallalkoznak. A képek megismerése helyett a képek és a vizualitas
segitségével torténd megismerésre helyezik a hangsulyt. Térekednek a vilagnak a képek
segitségével a latds és a rapillantds sajatos kultaraja révén torténé megismerésére
(Bachmann-Medick, 2009. 36-42. o.; Wulf, 2007).

A kultira szovegként torténd értelmezésébdl kovetkezik az a felismerés, hogy maguk
az emberi cselekvések mint a ,.kultiraszoveg sajatos” formai, maguk is gazdag szimboli-
kus jelentést hordoznak. Az emberi cselekedetekbe kodolt ,.testszovegek” megfejtésére
vallalkozik a performativ fordulat, mely megkozelités elsésorban Victor Turner ritualiza-
cids, tovabba John Austen performativ nyelvi aktus elméletére alapozodik. Az emberi cse-
lekvések performativ vonatkozasait a kiilonb6z6 tudomanyok iranyabdl vizsgalé megkd-
zelitések arra keresik a valaszt, milyen eljatszott elemei vannak a kiillonbdz6 emberi cse-
lekedeteknek, amelyeket példaul iinnep és karneval formajaban, illetve kiilonb6z6 sport-
rendezvények, politikai események, vallasi ritudlék és nem utolsé sorban a szinhaz altal
adnak el6. A kultara szovegei a hétk6znapok cselekedeteinek sajatos eléadasai, tarsadalmi
dramak keretében mutatjak be, szinreviteliikk, azok kulturalis szimbolizacidja soran ki-
emelt szerepiik van a kiilonb6z6 ritudléknak.

Posztstrukturalizmus — Foucault neveléstudomanyos recepciéja

A posztmodern tudomanyfelfogas nézdpontvaltasaban fontos szerepe volt a francia
tarsadalomtudomanyos-filozofiai gondolkodas 1960-as és 1970-es években elétérbe ke-

s
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neveléstudomany teriiletén is érvényesiilé tudomanyos szemléletvaltasat nagymértékben
befolyasolta Michel Foucault (1990, 1998, 2000a, 2000b, 2000c) poszt- illetve ujstruktu-
ralista iranyzatként definialt életmiive. Ebben, a ,,tudas archeoldgiaja” elnevezéssel elter-
jedt komplex metodologiai rendszerben jol megfér egymas mellett a torténelemanalizis, a
filozofiai fejtegetés €s a milelemzés.

A francia filoz6fus munkassaganak egyik fontos vonulatat alkotjak az ismeretelméleti
megkozelitésti miivek — példaul a Les mots et les choses (A szavak és a dolgok, 1966), a
L archéologie de savoir (A tudas archeoldgiaja, 1969), melyek a tudomanyos tudas 1étre-
jottének torténeti vetiiletét a szigort akadémiai-tudomanyos gondolkodas fejlédése szem-
pontjabol vizsgaljak. Foucault pedagdgiai szempontbdl is jelent6s késébbi munkai a ha-
talom mikrostruktarait vizsgaljak. 1975-ben jelent meg nagy hatasa Surveiller et punir
(Feltigyelet és biintetés — magyarul 1990) cim{i munkaja, ami a fegyelmezés és a fegyel-
mez0 hatalom tarsadalmi szervezddésének valtozasait vizsgalta. A munka kiindulé tézise
szerint a kdzépkori fegyelmezési és biintetési modszerek brutalitasa helyett az egyre fino-
mabb és civilizaltabb formak 1étrejotte a fegyelmezési és biintetési mechanizmusok mii-
kodési teriiletének nagyaranyt kiszélesedésével jar, igy elemzéseiben megjelenik a ka-
szarnya, a korhaz, a modern gyar, az internatus, a kollégium, illetve az iskola vizsgalata
is. Ezek arra utalnak, hogy egy-egy korszak fegyelmezési modszereinek kiilonb6z6 formai
mogott olyan kozos alapok allnak, amelyek valtozasai meghatarozzak a latszolag gyoke-
resen eltéré funkciokat ellatd intézmények miikodését. Alapvetd valtozast jelent az is,
hogy az ujkortdl az emberi testre iranyuld mind er6teljesebb fegyelmez6 hatast — a katonai
kiképzést6]l a manufaktiurakon beliili munkafazisok kialakitasaig — olyan modon valtoztat-
jak meg, hogy az egész test fegyelmezése helyett inkabb egy-egy pontjanak készségeire
helyezddjék a fegyelmez6 kontroll. Ezaltal egyrészt megndvelt hatékonysagu ,,alkalmas-
sagga”, , képességgé” formalja azokat, masrészt — a beldliikk nyerhet6 energiat és hatalmat
megforditva — azokat szigoru fliggéségi viszonnya alakitja at. Foucault (1990. 189. 0.)
aprolékos elemzései részletesen tekintik at az egyes intézmények fegyelmezési-ellendrzési
mechanizmusainak valtozasait, hogy ezek révén kimutassak a tudas és a tarsadalmi
mikrohatalom minden teriiletre kiterjedé totalis jellegét (Pokol, 1995. 25-26. o.;
Messerschmidt, 2006. 292—-298. 0.).

Konstruktivizmus és neveléstudomany

Az elmult évtizedek népszerli pedagdgiai iranyzata, a posztmodern szamos elemét fel-
vallal6 konstruktivista neveléstudomany szintén kétségbe vonja az empirista megkozelités
tudomanyfelfogasat. Az irdnyzat szdmos tudomanyos megfigyelést és elméleti kritikai
észrevételt felhasznalva torekszik az emberi tanulasi folyamatokat (1j alapokra helyezd
olyan elméleti koncepcio kialakitdsara, amely az oktatas terén is jol alkalmazhatd. Az
iranyzat kiinduld tétele szerint a megismerés minden formaja, igy a tudomanyos megis-
merés is sajatos emberi konstrukcio. Az emberi megismerés nem csupan informaciok ta-
rolasa, annak tudatban torténé kumulécioja, hanem a tanulas €s tudds maga is aktiv konst-
rukcios folyamat, amelynek kialakulasdban a befogadonak éppolyan kulcsszerepe van,
mint az atadonak. Ennek soran a tanul6 altal birtokolt, mar meglévd kognitiv strukturai
(eléismeretei) keriilnek a tanuldsi folyamat kozéppontjaba. Ebben a folyamatban aktiv
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szerepet jatszanak azok a korabban megszerzett ismeretei, amelyek képesek kapcsolatba
keriilni az 0j informacioval. Ezek ,,naiv elméletek”, vilagképek, tudomanyos alapossagu
rendszerek, forgatokonyvek formajaban léteznek a tanuld személyek tudataban (Nahalka,
19973, 1997b, 1997c). Ezekre az elvekre épiil az 1970-es években kibontakoz6 konstruk-
tivista mozgalom, ami két, egymastol fliggetlen iranyzatként jelent meg, ezek a modszer-
tani, illetve a radikalis konstruktivizmus.

A konstruktivista megkdzelités tanulasfelfogasa a kognitiv pszichologiaval rokon mo-
don értelmezi a megismerés torvényszeriiségeit. Eszerint a tanulas az ember belsé vilaga-
nak folyamatos épitése, strukturalasa, amelyben kiemelt szerephez jut az elézetes tudas
(prior knowledge), melynek hasznalata (elérejelzés aktusa) vezet el ahhoz, hogy felismer-
jik az eldzetes koncepciok feladasanak, illetve megvaltoztatasanak sziikségességét,
vagyis a tanulds folyamatahoz. A tanulds nem induktiv folyamat, az 01j ismeret, a felfede-
zendo Osszefliggés mogott mindig ott van az értelmezd kognitiv struktira. A megismerés
mindig egy értelmezési keretekbdl allo szliré miikddtetésével alakulhat. Az értelmezési
keretek alakitasat mindig maga a tanuld végzi, a kognitiv rendszer annak tevékenysége
révén valtozhat. Ebbdl adodoan a tanulasi folyamatokat nem a kiilsé koriilmények iranyit-
jak. A belsé értelmezd rendszerek és a tanulas targyanak talalkozasa dinamikus folyamat
(v6. Glasenfeld, 1995; Nahalka, 1997a, 1997b, 1997c, 1998).

Osszegzés: a kvantitativ és a kvalitativ nézépont egyenrangiisagi
»Kkényszere”

Miként tanulmanyunk korabbi ismeretelméleti fejezete is utalnak arra, legtisztabban talan
Habermas (1973) empirikus és hermeneutikai tudomanyokkal kapcsolatos fejtegetései vi-
lagitjak meg a két paradigmatikus, kvantitativ, illetve kvalitativ iranyzat komplementer
jellegét, tovabba az ebbdl fakadd egyenrangusagi ,.kényszert”. A kiillonbozo elméleti né-
zOpontok és az azokhoz kapcsolodo kiillonbozo kutatasi megkozelitések jellegiikbdl ado-
dodan egyenrangu szereplOként, egymast kiegészitve vizsgaljak a tarsadalmi valdsag (a ne-
veléstudomany esetén a nevelés-oktatas-képzés, illetve a tagabb értelemben vett és miive-
16dés folyamatainak pedagogiai jelenségvilagat) harom kiilonb6z6, ugyanakkor egymas-
sal szoros kapcsolatban allo, eltéré mennyiségi, mindségi és érvényességi teriiletét. Ezek
az emberi pszichikum belsé individualis szférajatol az egyes szubjektumok kozotti
(intraindividualis) interakcidkon 4t a tarsadalom makroszocialis folyamatainak vizsgala-
taig terjednek.

Fontos hangsulyozni azt is, hogy a két irany eltérd jellegébdl adoddan, minden rész-
szféra teljes feltardsara onalldan és kizardlagosan nem alkalmasak sem a természettudo-
manyok kutatasmetodikai eljarasaiban érvényesiilo, annak ok-okozati logikajat valtozat-
lan formaban kovetd, hagyomanyosan értelmezett kvantitativ eszk6zokkel vizsgald empi-
rikus tudomanyok, sem a hagyomanyos szellem-, torténet- illetve tarsadalomtudomanyok.
Az egyik esetben a tarsadalmi valosagot természetszerti formaként értelmezve, objektiven
megragadhato targyi vilagként definialjak, mig a masik esetben a tarsadalmi valosag, az
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egyes individuumok, valamint a tarsadalmi intézmények és szervezédések strukturalt, tor-
ténetileg leirhat6 Osszefiiggéseiként allnak a vizsgalodas kozéppontjaban (V6. Kron, 1999.
175-176. 0.).

Azt is fontos hangstlyozni, hogy a tarsadalmi valosag makrofolyamatainak kvantitativ
vizsgalatanak sikere nagymértékben fligg attol, mennyire alapozzak kutatasi eléfeltevése-
iket (hipotéziseiket) a kvalitativ kutatasok altal feltart szimbolikus tarsadalmi €s individu-
alis valosag elemeire. Ez egyben azt is jelenti, hogy a jol megfogalmazott hipotézis elkép-
zelhetetlen egy, a vizsgalt jelenség emberi, tarsadalmi-kulturéalis vagy mélyebb lelki kon-
textusait feltard, megértd hermeneutikai el6feltevések megfogalmazasa nélkiil. Hasonloan
vélekedik Pléh Csaba (2010.579. 0.) a pszicholdgia kapcsan, amikor a természettudoma-
nyos, oksagi és hermenecutikai, jelentéstulajdonitdo tudomanyos megkozelités dilemmajat
elemezve megallapitja: ,,Az emberi elme gondolkodasmoédja egyszerre oksagtulajdonitd
és értelmezéstulajdonito. [...] Az, amit hermeneutikanak tartunk, nem kiemel a természet-
bdél, hanem a hidat alkotja a kultira €s emberi bioldgiai természet kdzott. Mi gy vagyunk
jelentésértelmezd 1ények, hogy a természet teszi azt lehetéve.”

A fentieckben bemutatott felismerésekre alapozva bontakozik ki az 1990-es évektdl a
megért-értelmez6é tudomanyos hagyomanyokra alapozddd, ugyanakkor a kvantitativ ku-
tatasok szigorii modszertani elvarasainak is mind inkabb megfeleld, a neveléstudomanyi
kutatasokban is mind er6teljesebben érvényesiild kvalitativ tarsadalomtudomanyos para-
digma. Ennek megalapozasaban a fentiekben bemutatott tudomanyos iranyzatokon tilme-
nden az objektiv hermeneutika (Ulrich Oevermann) mellett a narrativ, illetve kvalitativ
interju, tovabba az Anselm Strauss és Barney Glaser altal kidolgozott (grounded theory),
Iényegét tekintve a kvalitativ adatok feldolgozasat célz6 kutatasmetodikai szabalyrendszer
jatszott fontos szerepet.

Ennek tovabbi hozadéka, hogy a mddszertani pluralizmus jegyében az elmult évtize-
dekben egyre jobban oldodnak a kvalitativ és a kvantitativ eljarasok kozotti hatarok. gy

s

s

val is. A két eljarast gyakran egymassal kombinalt formaban hasznaljak, példaul a kvali-
tativ interjukat sokszor sszekotik a kérddives vizsgalatokkal, esetleg standardizalt inter-
jukérdésekkel, tovabba a tartalomelemzés kiilonbozé formaival, vagy azt kiegészitik a
résztvevd megfigyeléssel. Ennek eredménye az a modszertani soksziniiség, ami szamos
elemében rokonithat6 a szintén ebben az idében meger6sddd posztmodern tudomanyfel-
fogas szemléleti soksziniiségével (V6. Konig és Zedler, 1998. 153-166. 0.).

A tanulmany kapcsolodik A magyar neveléstudomany torténete a szakmai folyoiratok tiikrében
(1945-1989) — tudomanyos kommunikacio, szakmai diskurzusok cimii (T 100 496), 2012—-2015 fu-
tamideji OTK A-kutatashoz.
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ABSTRACT

MODELS AND PARADIGMS OF EDUCATIONAL SCIENCES

Andras Németh

This article aims at reviewing and analyzing the emergence of Educational Sciences and their
recent influential paradigms. As an introduction, the article focuses on the major findings from
the sociology of knowledge oriented research that had grounded the shifts in researching the
history of Educational Sciences. Drawing on this basis, the following sections of the article
examine the trends in Educational Sciences from three aspects. First, an analysis of macro level
processes in European science development is presented, which influenced Educational
Sciences, as well as the epistemological paradigms informing these processes. Second, there
follows a description of the emerging historic-regional developmental models (English-
American, French, and German) of the academic institutionalization of Educational Sciences
at the universities. This process was taking shape in parallel with the professionalization of the
intellectuals. The centre of the article is a detailed historic description and synthesis. On the
one hand, this briefly presents scientific paradigms relevant to Educational Sciences; on the
other hand, it gives an overview of schools of educational thinking and their international
reception determining recent academic discourses worldwide.
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