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Bekoszontd

Az E6tvos Lordnd Tudomdanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara Neveléstudomdny cimmel, Oktatds
- Kutatds - Innovdcid alcimmel tudomdnyos folydiratot bocsat Utjara. Az online elérhetd kiadvany célja,
hogy tudomanyos kommunikacids keretet és lehetdséget biztositson mindazoknak, akik muvelik vagy ér-
deklédnek a neveléstudomany irant.

A Neveléstudomdny cim integralé szandéku; az egymastdl tanulds érdekében varja a lap a szerzdit és ol-
vasoit a diszciplina barmely agardl, teriletérdl és témakorébdl, a tudomany hatdrairdl, illetve mas tudoma-
nyokkal, tarstudomanyokkal kdzds érdeklédésre szamot tartd iranyokbdl. Az Oktatds — Kutatds — Innovdcio
alcim a lapkoncepcidnak azt az elemét jeleniti meg, amely a szakmailag igényes gyakorlat mivelését és an-
nak tudomanyos interpretacidjat a neveléstudomany elengedhetetlen részének tekinti, hasonldképpen a
kutatdshoz, mely fejlesztésbe fordul, s a fejlesztéshez, innovacidéhoz, mely tudomanyos kutatassal alapozott.
Az alapiték és a szerkesztéség szandéka szerint a Neveléstudomdny, sokszind rovataival organuma lehet e
szakmai szandék megvaldsuldsanak: a Tanulmdnyok rovaton belUl a Kitekintés a nemzetkdzi teret nyitja
megq aktudlis, érdeklédésre szamot tarté témakkal. A Fdkusz alrovat egy-egy tudomanyos mihely, iskola,
kutatdsi irdny, eredmény vagy gyakorlati kérdés megjelenitését, bemutatasat szolgdlja — meghivott szer-
kesztével. A Korkép alrovatban teret adunk a tudomany szabad dramldsdval hozzénk érkezett irasoknak.
Kéziratokat fUggetlen birdlok véleményének figyelembevételével kozlink. A kiadvany igényességéhez és
szakmai szinvonaldhoz a birdlok és a szerzék anonim parbeszéde is hozzdjarul. A Szemle rovat is alrovatok-
lap online jellegét is kihasznalni.

A Neveléstudomdnyt évente négy alkalommal tervezzik megjelentetni; a lapot 6vezd felUleten az Ese-
mények rovat havonta frissUl, konferencidkat, nevezetes évforduldkat, hasznos, érdekes hireket kdzblve. A
folydiratot az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara Neveléstudomanyi Inté-
zetének oktatdi és Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak hallgatdi gondozzak. Kiaddja a Kar dékanja. Szer-
kesztébizottsagaba a hazai és nemzetkdzi neveléstudomany kivaldsagai kozil hiv tagokat, akik seqitik a la-
pot a fenti célok elérésében, s egyben érkddnek a megvaldsulds mindsége felett.

2013. januar

Vamos Agnes fészerkesztd
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Enhancing the Quality of Pre-service Teachers’ Learning in
Teaching Practicum

Eric C. K. Cheng*

This study aims to explore the relationship between the supporting factors and learning outcomes of a
teaching practicum model for an initial teacher education programme in Hong Kong. Identifying the
predictive relationships of the supporting factors for pre-service teachers’ teaching practicum and their
learning outcome could help promoting the quality of the programme. There were 229 pre-service teachers
participated to a questionnaire survey of a quasi-experimental design. Confirmatory factor analysis and
reliability test were used to confirm the constructed validity and reliability of the survey instrument. A
Structural Equation Model was applied to explore the predictive relationship between the supporting
factors and their learning outcomes. Results show that campus-based courses, school mentor support and
pre-service teacher’s self-efficacy were identified to be the supporting factors for their learning outcomes
which include instructional design, managing learning activities and assessment. Strengthening school
partnerships, providing mentor training and enhancing the element of assessment for learning in campus
based course are recommended to the teacher education programme.

Keywords: Field Experience, Pre-service Teacher Education

Introduction

Teaching practicum is the most important part of teacher education programs in terms of pre-service
teachers’ ongoing professional development (Howitt, 2007; Loughran, Mulhall and Berry, 2008). It is
viewed as the most critical factor in the development of teaching skills and acquiring pedagogical
knowledge (Tang, 2003). It provides opportunities for pre-service teachers to internalize the theories
learned in the campus courses into their own knowledge by practicing the theories in classroom teaching
under the guidance and support of their school mentors. Therefore teaching practicum serves as a platform
to bridge the theory and practice gap in initial teacher education (Darling-Hammond, 2006). During
teaching practicum, they find opportunity to put theories into practice in the real school environment
(Hanson and Herrington, 1976). Pre-service teachers' understanding of their professional and self efficacy is
shaped by teaching practicum (Danielewicz, 2001). Identifying the supporting factors for pre-service
teachers learning in the teaching practicum could help improving the teacher education.

Teacher education programme could be articulated by Grossman et al's (2009) framework of
representation, decomposition, and approximation of practices. Representation of practices comprises
different ways that practice could be represented through lectures and tutorials in the university campus.
Decomposition of practices involves breaking down the practice into its constituent parts and the
engagement of mentors to provide support to pre-service teachers. Approximation of practices refers to
the opportunity to engage in teaching practices. The campus-based courses and school mentor supports of
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the model therefore exemplify the representation and decomposition of practices. University professors
present and decompose pedagogical theories and practices including instructional design, assessment
skills, activities management, and a range of case study examples through the lectures and tutorials. The
school mentors also support the decomposition of the theories and practices to the pre-service teachers
through learn-by-doing approaches. They give pre-service teachers feedback on their skills in instructional
design, assessment, and managing activities. Both campus-based courses and school mentor supports are
essential factors for supporting pre-service teachers’ effective learning. Both the courses and mentor
supports aim to activate participants’ self-efficacy. The study evaluates the effectiveness of a teaching
practicum model which integrates these factors for supporting pre-service teachers’ learning. It is expected
that the model would provide insights for the improvement of professional programmes of initial teacher
education.

Literature review

The literature highlights the importance of presenting educational practices in campus-based courses
(Smith and Lev-Ari, 2005; Zeichner, 2010), the articulation of the practices by mentors in teaching practicum
(Rodgers, A. and Keil, V. L., 2007), and activating pre-service teachers’ self-efficacy for effective learning in
their teaching activities (Doyle, 1997). The factors for supporting pre-service teacher learning in their
teaching practicum includes the campus-based courses, partnership school mentoring support and
activating pre-service teachers' self-efficacy through the delivery of their teaching practicum.

Campus-based course

Teaching practicum should be aligned with the theoretical and evidence-based teaching procedures taught
in methods course to foster meaningful teaching experience ( Zeichner, 2010). Campus based course plays a
very important role in the development of the pre-service teacher which has a great impact on the quality of
their teaching practicum. The programme design should be comprehensive enough to cover different
teaching strategies that could develop a concrete theoretical basis on their teaching. The subject matter
courses should equip them with substantial subject knowledge to cope with the curriculum of the practicum
schools. The pedagogy courses should equip them with substantial pedagogical content knowledge so that
they are confident in their teaching practicum (Smith and Lev-Ari, 2005).

School mentor supports

Mentoring has been identified as a mechanism for supporting teaching practice, in the compulsory school
and higher education contexts (Feiman-Nemser, 1996). Mentors were influential on the development of
prospective teachers (Hudson, 2005; Koerner, 1992). Hudson (2005) emphasized the role of mentoring in
prospective teachers’ development as a teacher and reported that mentors’ personal attributes,
pedagogical content knowledge, and feedback were effective on prospective teachers’ improvement. The
influence of the school mentors on pre-service teachers' attitude and perceptions has been found to be
greater than the influence of their university professors (Richardson-Koehelr, 1988). Lim and Chan (2007)
pointed out that tutors could be a role model for prospective teachers in terms of prospective teachers’
understanding of teaching profession. University professors and school mentors should work closer
together as a teaching team (Casey and Howson, 1993). Insufficient training for school mentors is a serious
challenge to creating consistent and optimal teaching practicum for pre-service teachers (Rodgers and Keil,
2006). The influence of school mentors on pre-service teacher self-efficacy and perceptions has been found
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to be greater than the influence of their university professors. Therefore it is important that school mentors
should masters the subject knowledge and should be experienced in teaching. They are expected to share
effective teaching skills with the pre-service teachers and provides effective feedback and to them for
improving their teaching, as well as broaden their horizon of in teaching and learning.

Pre-service teacher’s self-efficacy

Self-efficacy is the belief in one's capabilities to organize and execute the courses of action required to
produce given attainments (Bandura, 1997). It provides a measure of effective learning in the context of
initial teacher education (Cheung, 2006). Pre-service teachers' self-efficacy would have an impact on how
they think, feel, teach, and learn, and therefore self-efficacy is a predictor for pre-service teachers' learning
effectiveness.

Learning Outcomes

Teaching practicum of an initial teacher education programme should address the need to produce
pedagogical knowledge including instructional design, managing the classroom learning activities, and
assessment of learning (Smith and Lev-Ari, 2005). These kinds of pedagogical knowledge are also the
expected key learning outcomes of the teaching practicum.

Instructional design

Instructional design involves analysis, design, development, implementation, and evaluation of a lesson
(Molenda, 2003; Strickland, 2006). It includes knowing how to analyse learner characteristics and tasks to
be learned and identify learner entry skills; how to design learning objectives and choose an instructional
approach; how to develop instructional or training materials; how to implement the lesson and deliver the
instructional materials; and how to evaluate the lesson plan and recommend the materials that achieved
the desired goals. Pre-service teachers should demonstrate the competency in selecting teaching materials,
determining the subject knowledge of the topic before formulation of lesson plan, making a balance
between the curriculum goal and students’ individual needs, and broadening students’ learning experience
as their principle on designing teaching activities in their teaching practicum.

Assessment strategies

Assessing student performance is also a critical aspect in the teaching practices. It provides feedback to
determine the extent to which instructional objectives have been met, and guides decisions about
large-group instruction or the development of individualized instructional programmes. Research reveals
that there is a causal relationship between classroom assessments and student performance in
standardized tests (Stiggins, 1999a). Pre-service teachers are expected to demonstrate their assessment
skills to support student learning by asking student questions and providing assignments so as to evaluate
and monitor student learning progress. After collecting students’ feedback, pre-service teachers need to
take students’ learning difficulties and their misconception into the instructional design and formulate the
next lesson plan in their teaching practicum.

Managing learning activities

Managing learning activities refers to more than discipline or control, but rather spans a broad range of
activities such as arranging the physical environment, establishing and maintaining classroom procedures,
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monitoring pupil behaviour, dealing with misbehaviour, and keeping students on task in a productive
environment (Sanford, Emmer and Clements, 1983). Managing class learning activities is an essential
learning outcome in teacher education programmes. Pre-service teachers are expected to demonstrate the
competency for learning implementation and how to how to apply pedagogical knowledge into their
teaching practice. These kinds of pedagogical knowledge are expected to be generated from the teaching
practicum.

Theoretical framework

The theoretical framework of this study is shown in Figure 1. The exogenous variables were the supporting
factors which consisted of campus based course, school mentor support and pre-service teacher's self
efficacy. The endogenous variables were the learning outcomes including instructional design skills,
assessment strategies and managing learning activities. The research question of this study is:

What are the relationships between the supporting factors of the teaching practicum model and its
learning outcomes?

Campus-based
courses

\4

Instructional
design

Assessment
Strategies

School mentor

supports |

) 4

Pre-service Managing
teacher’s self > learning activities
efficacy
Exogenous variables Endogenous variables

Figure 1. Theoretical Framework of this Study
Research Methodology

Participants

The pre-service teachers involved in the study were all in the four-year teacher education programme in one
of the largest teacher education institutes in Hong Kong. The institution grants a B.Ed. degree for
pre-school, primary school, and secondary school teachers. Teaching practice is the core course offered on
all the B.Ed programmes at the institute. Ethical approval was granted by the ethics committee of the
institute. All the participants gave informed consent. A self-response quantitative questionnaire survey was
prepared in order to obtain feedback from the students on their teaching practice.



Neveléstudomany 2013/1. Tanulmanyok

Research Design

A quasi-experimental research design was used in this study to evaluate the effectiveness of the teaching
practicum and to determine the predictive relationship between the supporting factors and the learning
outcomes of the teaching practicum.

Instrument

The questionnaire was based on a number of scales that were constructed to measure the variables. In
order to develop valid items for these scales, the researcher conducted a content analysis of the teaching
practicum outlines and group interviews with pre-services teachers from different major subjects. In the
group interview, participant views regarding the two research questions, the learning outcome and the
factors support their learning in their teaching practicum, were collect. The learning process and the
learning outcomes of the teaching practicum were then converted into statements for use in the
guestionnaire. The questionnaire contained 18 questions which were used to measure the exogenous and
endogenous variables (see Table 1). Likert six-point scales were used in both sections to measure the
variables. Likert scales are commonly used in attitudinal research. The Likert scale assumes that the
difference  between answering‘agree strongly’and ‘agree’ is the same as between
answering‘agree’and’neither agree nor disagree’(Likert, 1932).

Data collection

A self-response quantitative questionnaire survey was prepared in order to obtain feedback from the stu-
dents on their teaching practices. There were 229 pre-service teachers responded to the survey. Participants
were asked to answer questions on the effectiveness of the supporting factors and their learning outcomes
from their teaching practice. The data was collected directly from the participants by means of the ques-
tionnaire.

Data Analysis

Exploratory factor analysis was done separately for the two sets of latent variables by principal factor axis
analysis to confirm the constructed validity the instruments (see Table 1). The study is interested in a
theoretical solution uncontaminated by unique and error variability and it is designed with a framework on
the basis of underlying constructs that are expected to produce sources on the observed variables. Principal
axis factor (PAF) analysis, which aims to reveal the underlying factors which produce the correlation or
correlation among a set of indictors with the assumption of an implicit underlying factor model, was
applied to the items from the learning processes and learning outcomes separately. Promax rotation, a
method of oblique rotation which assumes the resulting factors are correlated with one other, was applied
to extract the factors. An eigenvalue greater than one was used to determine the appropriate number of
factors for the factor solutions. A Structural Equation Model (SEM) was applied to examine the factor
structures and the paths among the variables, using Lisrel 8.3 (Joreskog and Sorbom, 1999). SEM is a
collection of statistical techniques that allows the examination of a set of relationships between Exogenous
variables and Endogenous variables.

Findings

The results of exploratory factor analysis, presented in Table 1, clearly suggest two three-factor structures
for both exogenous and endogenous variables that are both empirically feasible and theoretically
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acceptable. The reliability coefficients of the scales ranged from 0.68-0.93, which was judged adequate for
this study. The results of descriptive statistic show that the scale means of all the variables are higher than
4.11 within the 6 point-scale, this reflects that the participants tend to agree with all the items (see Table 1).

Scale Factor 1 Factor 2 Factor 3

Q17 0.922
School mentor Q19 0925
support

Q21 0.837

Q6 0.762
@

Q8 0.743

Q22 0.706
Pre-service teacher self-eficacy Q23 0.777

Q24 0.614
Eigenvalue 3.36 2.03 1.45
% of Variance Explained 37.30 22.58 16.15
Scale Reliability Cronbach’s Alphas Coeficient 0.93 0.82 0.74
Scale Mean 4.67 4m 4.90
Scale SD 3.21 2.56 1.73
Scale Factor 4 Factor 5 Factor 6

) . Q44 0.694

e teaming Qis | ores

Q47 0.646

Q37 0.67
ool cae

Q39 0.622

Q28 0.552
Instructional Design Q29 0.885

Q30 0.466
Eigenvalue 3.31 1.44 114
% of Variance Explained 36.70 16.03 12.61
Scale Reliability Cronbach’s Alphas Coeficient 0.74 0.75 0.68
Scale Mean 4.26 4.84 4.76
Scale SD 2.67 1.89 1.63

Table 1. Results of the Exploratory Factor Analysis and Reliability Test for Each Scale

The structural and measurement coefficients from the completely standardised solution under maximum
likelihood are presented in Figure 2. The goodness of fit statistics are shown in Table 2. The structural and
measurement coefficients from the completely standardised solution under maximum likelihood are
presented in Figure 1. The goodness of fit statistics are shown in Table 2. The structural equation model
shows that the pre-service teacher's self-efficacy is the only predicative variable for all the learning
outcomes: instructional design (y = 0.73), assessment strategies (y =0.72) and managing learning activities
(y =0.31). Campus-based course is a significant predicative variable for instructional design (y = 0.20) and
managing student learning activities (y = 0.29). The school mentor support is a predicative variable for
managing learning activities (y = 0.22). AU the paths in the model were significant at the 0.05 level

according to the Z statistics.
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0.75
07 Campus-based 0.20 N Instructional
) 0.83 COUrses - design
Q8 0745 0.29 Q.30
Q.17 0ss ALQ3T
105 -
School mentor Assessment d 54 -
. = 38
Q.19 05 supports 0.22 Strategies
Q.21 098 0.58 Q39
0.73
Q.22 0.46 0.72 0.87 Q44
Pre-service teacher Managi]_:lg_ l_eaming 0.8 Q.45
Q23 |06 self- efficacy 031 » activities -
’ 0.60
Q.24 041 Q47

Figure 2. Structural model

146.1 123 0.076 0.67 0.029 0.049 0.99 0.98 0.99

Table 2. Goodness of fit Statistics of the Structural Equation Model

The hypothesised model is a good fit to the data. The results of the LISREL based on 229 participants
showed that the chi-square value was not significant for the overall model, .2 (N=229) = 146.11, P= 0.076.
As an absolute fit index, the chi square assesses the discrepancy between the sample covariance matrix
and the implied covariance matrix based on the hypothesised model. A non-significant chi-square suggests
that the model may be a reasonable representation of the data. However, the assessment of fit using the
chi-square test is confounded by sample size. When the sample size is large, the small difference between
the sample covariance matrix and the reproduction covariance may be found to be significant.

The Parsimony Goodness-of Fit index (PGFI) takes into account the complexity of the hypothesized
model in the assessment of overall model fit for addressing the issue of parsimony in SEM. The PGFI should
be larger than 0.5, with higher values indicting a more parsimonious fit (Mulaik et al, 1989). Relative-fit
index and residual based indexes are two types of additional fit indexes widely used to complement
chi-square. Relative-fit indexes include comparative fit index (CFl), non-normed fit index (NNFI) and
incremental fit index (IFl). These indexes measure the relative improvement in fit by comparing a
hypothesised model with a base-line model. The base-line model is an independent model in which all
variables are expected to be uncorrelated. These indexes range from zero to one, with larger values
indicating a better fit. They should be at least larger than 0.9 for reasonable goodness of fit. In the present
study, the indexes are: PGFI = 0.67, CFI = 0.99, NNFI = 0.98 and IFl = 0.99, suggesting a reasonable fit
between the data and the hypothesised model.
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In addition to relative-fit indexes, residual-based indexes can also be used. Standardised root mean
square (SRMS) measures the average value across all standardised residuals between the elements of the
observed and implied covariance matrices. Root mean square error of approximation (RMSEA) assesses the
absence of fit owing to model misspecification and provides a measure of discrepancy per degree of
freedom (Browne and Cudeck, 1993). SRMR ranges from zero to one and there is no upper limit for RMSEA,
with smaller values indicating a better model fit. A value of 0.08 or less for SRMR and a value of 0.06 or
less for RMSEA indicate an adequate fit (Hu and Bentler, 1999). In this study, SRMR = 0.049, whereas
RMSEA = 0.029 (90% Cl. 0.0; 0.045). Given that this is a very stringent model, these fit statistics indexes
show that the model fits the data fairly well.

There are significant relationships among the independent variables of the models (see Table 3). The
correlation coefficient between pre-service teacher's self-efficacy and campus-based course is 0.36,
between pre-service teacher's self-efficacy school mentor supports is 0.18. These findings suggest that the
campus-based course, school mentor support and pre-service teacher's self-efficacy are correlated and
mutually interdependent in terms of providing opportunities to enhance pre-service teachers' professional
learning.

Scale Campus-based School mentor support Pre-serwce. teacher’s
course self-eficacy
Campus-based course 1.00
School mentor support 0.18* 1.00
Pre-serwce.teacher S 0.36* 0.32% 1.00
self-eficacy

Table 3. Correlation Matrix of Independent Variables

Discussion

The structural equation model (see Figure 2) explores the participants’ perceptions of the supporting factors
for the learning process and their learning outcomes in their teaching practice. The model clearly shows
that both the variables of the three learning supporting factors and the three learning outcomes are
empirically constructed into latent variables and co-exist in the model. The SEM shows that the teaching
practicum model has an impact on most pre-service teachers in terms of helping to improve their
instructional design, assessment strategies, and management of learning activities. The participants tend
to agree that their teaching practicum has an immediate impact in terms of helping them develop their
instructional design, managing class activities and assessment skills effectively through attending
campus-based lectures and tutorials, supporting from school mentors and developing their self-efficacy.
This claim is supported by the results of the descriptive statistic (see Table 1). Results of the descriptive
statistic also show that the participants have a positive response to the supporting factors.

The supporting factors, campus-based courses, school mentors support and their self-efficacy are
correlated (see Table 3) and mutually interdependent in terms of providing opportunities to enhance
pre-service teachers' professional learning. This finding supports the claim that the supporting factors
embedded in their teaching practices and its components are mutually interdependent. The teaching
practicum model bridges the theory and practice gap by providing support to pre-service teachers.

Pre-service teachers' self-efficacy is the only predictive variable for all the learning outcomes. This
finding suggests that their self-efficacy is the main and the critical factor that helps them master the skills
required for instructional design, assessment strategies, and managing learning activities. This finding is
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consistent with Doyle’s (1997) study, which indicated that the beliefs of pre-service teachers are related to
their experience gained in teaching situations. Activating pre-service teachers’ self-efficacy allows them to
control their behaviour, thinking, and emotions to organize and execute the actions required to learn how
to plan, implement, and evaluate a lesson.

A campus-based course is a significant predictive variable of the skills for instruction design and
managing class activities. These findings suggest that participants of the campus-based courses learn the
skills for instructional design and managing the class learning activities. Surprisingly, a campus-based
course is not a significant predictor for assessment skills and its mean score (4.11) is the lowest among the
three supporting factors. This finding is consistent with Plake’s (1993) study, which suggests that pre-service
teachers are not well prepared to assess student learning. The education practices of classroom
assessment should be well presented and decomposed in the campus-based course (Stiggins, 1999).

School mentor support is a significant predictive variable for skills required for managing learning
activities only. Unlike the campus course, the mentor support is not related to the learning outcomes for
instructional design and assessment strategies. This finding is consistent with Feiman-Nemser's (1996)
study, which identified mentoring as a mechanism for supporting teaching practice in knowing how to
manage class learning activities according to the lesson plan. The school mentor has a great impact on the
quality of the teaching practicum of pre-service teachers. Insufficient training for school mentors is
therefore a serious challenge to creating consistent and optimal teaching practicum for pre-service teachers
(Rodgers and Keil, 2007). A teacher education institute may consider building partnership with schools not
only for the purpose of securing placements for teaching practice, but also to provide in-service training
schools for school mentors. University professors and school mentors could work together in a team to
discuss ways to build a scaffolding for pre-service teachers (Casy and Howson, 1993). In this connection,
enrolling school mentors in mentoring training and in-service teacher training programmes is essential to
the success of pre-service teaching practice.

Limitations of the Study

Several limitations of this study should be noted. It is important to note the limitations of the research
design. The quality assurance mechanism of the institute and the course guide for teaching practicum have
standardized the implementation of the course, there was no way for the researcher to set up control
groups or provide a pretest to collect data for comparison. Therefore, the quasi-experimental design with
no pre-test and no control group was adopted, this remained a limitation. Another important question
concerns the generalizability of this study. Although the questionnaire appears to have content and
constructed validity in addition to relatively high reliability, the fact that all of the pre-service teachers were
from a single institute, the findings of this study may have limitations in generalizing to other populations.
The final limitation concerns the predictive validity of the findings. While the data were collected from self
report questionnaires which posited as evidence of instructional design, managing class activities and
assessment skills, the researcher do not quite sure whether the participants perceived learning outcomes
found in this study represent the actual long-lasting learning outcomes in their teaching career that can be
transferred to other instructional situations.

Conclusion

This study presents findings on the evaluation of implementation of a teaching practicum in initial teacher
education at one institute in Hong Kong. The results of the evaluation demonstrate that the teaching
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practicum model has an impact on most pre-service teachers in terms of helping to nurture their
competency on instructional design, assessment strategies and managing learning activities. The model
could bridges the theory and practice gap by presenting and decomposing the education practices through
campus courses, school mentor supports, and activating pre-service teachers’ self-efficacy for effective
learning. This study recommends a set of guiding principles for teacher education institutes, including
enhancing the quality of the campus course by injecting elements of assessment strategies, strengthening
the university and school partnership for supporting teaching practicum, providing an in-service teacher
training programme to school mentors, and activating pre-service teachers' self-efficacy to improve the
quality of their initial teacher education training programmes. This study shows that the model does make a
difference. If course providers for initial teacher education really want to improve the quality of pre-service
teachers’ learning, they should consider injecting the elements of the model into their programmes along
with a theory-based procedural package.
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Neveléstudomany iranyzatai, trendjei



A neveléstudomany fébb fejlédésmodelljei és tudomanyos
iranyzatai

Németh Andras*

Munkdnk a neveléstudomdny kialakuldsdnak torténeti folyamataira, tovdbbd napjainkban is mértékadd
fébb tudomdnyos irdnyzatainak elemzé attekintésére vallalkozik. A bevezetd részben bemutatdsra kerilnek
a Jelentdsebb tuddsszocioldgiai orientdcidju tudomdnyszocioldgiai vizsgdlatok fébb eredményei, amelyek
megalapozzdk az elmult iddszak neveléstudomdany-torténeti kutatdsainak nézépontvaltdsait is. Ezek fobb
téziseit is felhaszndlva a tanulmdny tovabbi fejezetei harom irdnybdl kézelitenek a tudomdnyfejlédés nem-
zetkozi folyamataihoz. Az elsé szint a neveléstudomdny fejlddését is befolydsold eurdpai tudomdnyfejlédés
makro-folyamataira, tovabbd az azok hatterében allo ismeretelméleti paradigmak vdzlatos dttekintésérére
irdnyul. Ezt kbvetden kerdl sor a modern eqyetemek és értelmiséqgi professzick kialakuldsaval parhuzamo -
san kibontakozd neveléstudomadny egyetemi intézményesilésének mértékado torténeti-regiondalis fejlodés -
modelljeinek (angol-amerikai, francia, német) bemutatdsdra. Részben ezekre alapozddik majd a tanulmdny
kozéppontjaban allS, nagyobb terjedelmd torténeti leird-szintetizalo fejezet. Ez eqyrészt tézisszerd dssze-
foglaldsok keretében mutatja be az eqyes korszakok legjelentdsebb neveléstudomanyos relevancidval ren-
delkezé tudomanyos irdnyzatait. Mdsrészt vdzlatosan dttekinti azokat a nemzetkozi recepcios relevancidval
rendelkezd neveléstudomanyi koncepcidkat is, amelyek egészen napjainkig meghatdrozzak a kilfoldi és
hazai szakmai-tudomdnyos diskurzusokat.

Kulcsszavak: ismeretelméleti paradigmak, torténeti-regionalis fejlédésmodellek, modern egyetemek,
értelmiségi professzidk, tudomanyos iranyzatok

Munkank a neveléstudomany kialakuldsanak, és napjainkban is mértékadd fébb tudomanyos iranyzatainak
attekintésére vallalkozik." A téma jellegébdl addéddan mdr csak terjedelmi okokbdl sem lehetséges, hogy
ennek — a hosszabb dékori és k6zépkori hagyomanyokra alapozédd eldtorténet utani — a felvildgosodastol
napjainkig tartd, évszazadokon ativeld, dsszetett folyamatnak minden Osszetevdéjére kitekintd részletes
elemzést adjunk. Ebbdl addddan vizsgalddasaink kozéppontjadban a modern neveléstudomany kialakuldsa-
nak és fejlédésének a 18. szazadtdl napjainkig tartd fébb folyamatai allnak. Munkank nem, legfeljebb vazla-
tos utaldsok szintjén vallalkozik a magyar neveléstudomanynak a tanulmanyban vizsgalt eurdpai tudo-
manyfejlédési folyamatokkal 0sszhangban kiteljesedé fejlédésének, illetve jelen helyzetének bemutatdsara.
Ennek oka elsésorban az, hogy a neveléstudomany hazai fejlédésének feltarasara vallalkozd kutatdsaink
eredményei az elmdlt idészakban, 6sszegzé publikacidk formdjdban részletesen bemutatasra kertltek.? A

*  Németh Andras, tanszékvezetd egyetemi tandr, ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet. Elérhetéség: nemeth.andras@ppk.el-
te.hu

1. A tanulmany kapcsolddik A magyar neveléstudomany torténete a szakmai folydiratok tukrében (1945-1989) — tudoma-
nyos kommunikacid, szakmai diskurzusok cimd (T 100 496), 2012-2015 futamidejd OTKA kutatashoz. Témavezeté: Németh
Andrds

2. A magyar neveléstudomdny tudomdnytérténete (OTKA T 029 816): Németh Andras és Tenorth, H. E. (2000, szerk.): Neve-
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masik talan provokativnak tdné indok arra az eurdpai tudomanyfejlédési sajatossagra alapozddik, amely
szerint a mértékadd nemzetkdzi tudomanyos irdnyzatok kialakuldasaban dontd szerepUk van a tudomanyfej-
l6dési szempontbdl is fontos szerepet betdlté ,tudomanyos nagyhatalmak” (angol-amerikai, francia, né-
met) szakmai mUhelyeiben megalkotott eredményeknek. Ez a neveléstudomany vonatkozasaban azt jelen-
tette, illetve jelenti, hogy a magyar egyetemi tudomanyos pedagdgia, majd neveléstudomany torténete el-
sésorban recepcidtorténetként értelmezhetd. A 19. szazad masodik felétdl kibontakozé magyar
neveléstudomanyos gondolkodast leginkabb a kilféldi, elsésorban német szellemi aramlatok atvétele, be-
fogaddsa és, meghonositasa jellemezte. A nyugati tudomanyossdg hatdsa — egy viszonylag révid, az 1940-
es évek masodik felétdl 1989-ig tartd kitérét leszamitva — a 20. szdzad utolsé harmadaban Ujra érvényesil
majd. Ettél kezdve valik Ujra mértékaddva a nyugati tudomanyossag, azon belil is leginkdbb az angolszasz,
angol- amerikai tudomany recepcidja. Ennek legfébb oka, hogy a kisebb tudomanyos potenciallal és infra-
strukturaval rendelkezé orszagok, igy a magyar tudomanyos k6z0sség (leginkdbb a human és tarsadalom-
tudomanyok terén érvényesild) alapveté sajatossaga, az éppen kurrens tudomanyos irdnyzatok atvételé-
ben, recepcidjdban ragadhatd meg. Ebbél a nézépontbdl vizsgalva a tudomdanyos teljesitmény leginkdbb a
recepcié gyorsasdgdban, illetve annak eredeti adaptacidjaban nyilvanul meg. Ezek a recepcids folyamatok
jol nyomon kdvethetéek a magyar egyetemeken a tudomanyok 19. szazadi korai intézményesilése idésza-
kaban, illetve a 20. szazad elején kibontakozd német szellemtudomanyos orientacié vagy a reformpedagd-
gia, tovabba annak tudomanyos vonulatdt jelenté empirikus pedagdgia jelentkezése kapcsan éppen Ugy,
mint mas eldjellel a szocialista pedagdgia szovjet orientacidjanak, majd az 1970-es évektél mind erdtelje-
sebben érvényesilé Ujbdli nyugat felé fordulds idészakdban. A magyar nemzeti tudomanyfejlédés legfonto-
sabb mércéje egészen napjainkig az alkotd adaptacié képessége. Ez elsésorban attdl fuggoétt, hogy a ma-
gyar tudoskozosségek, a kilonbozé tudomanyok kiemelkedd, nemzetkdzi szinten is szamon tartott jeles
képviseldi az egyetemi — akadémiai — kutatdintézeti infrastruktira kUlonb6zé adottsagainak fuggvényében,
a hazai modernizacids folyamatok kilonbozé korszakaiban, milyen hatékonysdggal tudtak alkoté mddon
alkalmazni a nemzetkdzi tudomanyfejlédés altal kinalt eredményeket, megoldasokat és cselekvési minta-
kat.

A fentiekben korvonalazott célkitlzésekbdl addddan torténeti alapokon nyugvd attekintésink az alabbi
fébb részekre tagolddik majd. A bevezetd részben bemutatasra kerUlnek a jelentésebb tudasszocioldgiai
orientdcidju tudomanyszocioldgiai vizsgalatok fébb eredményei, amelyek megalapozzak az elmult idészak
neveléstudomany-torténeti kutatasainak nézépontvaltasait. Ezek fébb téziseit is felhasznalva munkank to-
vabbi fejezetei harom irdnybdl kdzelitenek majd a nemzetkozi tudomanyfejlédés folyamataihoz. Vizsgaloda-

ische Strémungen in der k.u.k Monarchie (Osztrak Magyar Akcidalapitvany). Hopfner, J. und Németh Andras (2008, Hrsg.):
Pddagogische und kulturelle Strémungen in der k.u.k. Monarchie. Lebensreform, Herbartianismus und reformpddagog-
ische Bewegungen. Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main, et al.; Németh Andras: Die koservative Wende im ungarischen
Bildungswesen nach 1848 und die PreuBischen regulative. In: Kemnitz, H. und Ritzi Ch. (2005, Hrsg.): Die PreuBBischen
regulative von 1854 im Kontext der deutschen Bildungsgeschichte. Schneider Verlag, Hohengehren.163-176. Németh And-
ras: Die Universitatspadagogik und Milde Rezeption in Ungarn in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts. In: Breinbauer, I.
M., Grimm, G. und Jdggle, M. (2006, Hrsqg.): Milde revisited. Vincenz Eduard Mildes pddagogisches Wirken aus der Sicht
der modernen Erziehungswissenschaft. Lit Verlag, Wien. 143-163.; Németh Andras: Die Philanthropismus- und Rochowre-
zeption in Ungarn. In: Schmitt, H., Horlacher, R. und Troéhler, D. (2007, Hrsq.): Pddagogische Volksaufkldrung im 18. Jahr-
hundert im eurpdischen Kontext: Rochow und Pestalozzi im Vergleich. Haupt Verlag, Bern—Stuttgart—Wien., 198-217.; A
magyar neveléstudomany fejlddésének Uj irdnyai a XX. szazad mdsodik felében. (OTKA T 046 598): Németh Andras (2004,
szerk.): A szellemtudomanyi pedagdgia maqyar recepcidja. Gondolat Kiadd, Budapest.; Németh Andras (2005): A magyar
neveléstudomany tudomanytorténete Gondolat Kiadd, Budapest.; Németh Andras: The relationship between educational
science at the universities and educational movements influenced by ,new education” outside academia In: Hofstetter, R.
and Schneuwly, B. (2006, ed.): Passion, Fusion, Tension. New Education and Educational sciences. Peter Lang, Bern.
169-190. Hopfner, J. Németh Andras und Szabolcs Eva (2009, Hrsq.): Kindheit — Schule- Erziehungswissenschaft in Mittele-
uropa 1948-2008. Peter Lang, Frankfurt am Main, Berlin, Bern, Bruxelles, New York, Oxford, Wien.; Németh Andras és Bi-
ré Zsuzsanna Hanna (2009, szerk.): A magyar neveléstudomdany a 20. szazad masodik felében. Gondolat Kiadd, Budapest.
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sunk elsd szintje a neveléstudomany fejlédését is befolydsold eurdpai tudomanyfejlédési makro-folyamata-
ira, tovabba az azok hatterében allé ismeretelméleti paradigmak vazlatos attekintésérére iranyul. Ezt kdve-
téen mutatjuk be a modern egyetemek és értelmiségi professziok kialakulasaval parhuzamosan kibontako-
z4 neveléstudomany egyetemi intézményesilésének mértékadd torténeti-regiondlis fejlédésmodelljeit (an-
gol-amerikai, francia, német). Részben ezekre alapozddik majd a dolgozatunk kozéppontjdban 3allo,
nagyobb terjedelmq torténeti leird-szintetizald fejezet, amely egyrészt tézisszer( ¢sszefoglaldsok keretében
mutatja be az egyes korszakok legjelentésebb neveléstudomdnyos relevancidval rendelkezé tudomanyos
iranyzatait, masrészt vazlatosan attekinti azokat a jelentésebb nemzetkdzi szinten is szamottevd neveléstu-
domanyi koncepcidkat is, amelyek egészen napjainkig meghatarozzak a nemzetkdzi és hazai szakmai-tudo-
manyos diskurzusokat.

Tudasszociologiai orientacioju neveléstudomany — tudomanytorténeti,
tudomanyelméleti kutatasok

A 20. szazad hetvenes nyolcvanas éveitél kezdédéen a tarsadalom-, illetve szellemtudomanyok? kialakula-
sara fokuszald tudomanytdrténeti kutatasokban mind erételjesebben érvényesil, a természettudomanyok
tudomanytorténete kapcsan mar kordbban is alkalmazott tudasszocioldgiai megkdzelités. A tudasszociold-
gia* (Durkheim, Weber, Dilthey, Scheler, Mannheim, Stark, Polanyi és masok nyoman kibontakozd) korai
szakaszanak ismeretelméleti fordulata abban rejlik, hogy az emberi tudasszerzést, és ennek legdifferencial-
tabb formdjat a tudomanyos megismerést, illetve a tudomanyfejlédést — a korabbi vizsgalatok ismeretel-
méleti individualizmusan tullépve — dsszekapcsoljak a megismerés, illetve a tudomany produktumainak tar-
sadalmi vonatkozasaival is. Ebben a megkdzelitésben a megismerd szubjektumot nem tekinti valamilyen el-
szigetelt, magaban allo, csupan velesziletett kognitiv adottsdgokkal rendelkezd atomi létezdnek. A
tuddsszocioldgia emellett fontos tényezdéként vizsgalja azokat a tarsadalmi hatdsokat, hatalmi tényezdéket
is, amelyek torténetileg is meghatarozott tarsas kapcsolatok kozegében megkonstrualjak és szabalyozzak a
megismerd szubjektum kognitiv tevékenységét. Ennek az angolszasz tudomanyfilozéfidban, illetve tudo-
manyszocioldgidban az 1970-es években megjelend eqyik Ujabb, nagy hatdsu és élénk szakmai vitakat kival-
té irdnyzata a David Bloor és munkatarsai nevéhez kapcsoléddd un. erdés program, a tudomanyos tudas szo-
cioldgidja (sociology of scientific knowledge) (Barnes, Bloor és Henry, 2002). Ez a megkdzelités a tudoma-
nyos tudds legobjektivebbnek tekintett szintjét, a természettudomanyos elméletalkotdst, sét, a magat a
szUkségszer( igazsagok foglalataként értelmezett matematikai tudast is szocioldgiailag értelmezendd tar-
sas jelenségként kozeliti meg. (V6. Békés és Fehér2005. 8.)

Ez, a tudasszocioldgiai nézépontot felvallald, a tudomanyok létrejottét — az azokat megalapozé tarsa-
dalmi - politikai-hatalmi, illetve gazdasagi tényezdk eréterében is — vizsgald tudomanytorténeti, illetve tu-
domanyelméleti kutatdsi paradigma, az 1980-as évektdl kezdédden mind erdteljesebben érvényesil a tar-
sadalomtudomanyok, és ezen belUl a neveléstudomanyok kialakuldsat vizsgald kutatasok terén is. Ezek a
gyakran nemzetkozi kooperacié keretében megvaldsuld kutatasi projektek az eurdpai tudomanyfejlédés al-
taldnos érvényd, kozos vonasai mellett vizsgaljak példaul az Eurdpa kildnbdzd torténeti-féldrajzi régidiban
érvényesuld, eltéré tudomanyfejlddési sajatossagokat is (Cruikshank, 1993; Simon, 1994; Brezinka, 2000;

3. A szellemtudomany a német tudomanyos terminoldgiaban elterjedt, a magyar széhaszndlatban kevésbé gyakori tudo-
many-rendszertani alapfogalom, amely a filozdfiai gydkery, human-, illetve bolcsésztudomanyok gydjtéfogalmaként értel-
mezhetd. Ezek kialakuldsanak fébb nemzetkozi folyamatai a munka kovetkezd fejezetében kerUlnek majd részletes

kifejtésre.

4. Atudasszocioldgia hagyomanyos irdnyzatainak bemutatasa Berger és Luckmann, 1998. 11-35. munkajan alapul.
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Gautherin, 2001; Horn, Németh, Pukdnszky és Tenorth, 2001; Tenorth és Horn, 2001; Németh, 2002; 2005;
Hoffstetter és Schnuwly, 2002; Horn, 2003).

Az 1990-es évek gyakran hivatkozott — a neveléstudomany fejlédésére is kitekintd — nemzetkdzi torté-
neti-komparativ vizsgalatai (Wagner és Wittrock, 1991; Schriewer, Keimer és Charle, 1993; Keiner, 1999; Kei-
ner és Schriewer, 2000) hatarozzak meg a munkdnkban is bemutatasra kerUlé regiondlis tudomdnyfejlédési
modell fogalmat. Ezek a munkdk a modern tudomanyok kialakuldsat elemezve megallapitjak, hogy a 20.
szazad elejére azoknak harom alapvetd, a rendszertani szinten, tovabba tartalmaikban, sét egymastdl elté -
ré ismeretelméleti téziseik szintjén is érvényesild modellje kildnithetd el. A k6zép-eurdpai, illetve német
tudomanymodell jellemzdje a nagyfoky diszciplindris zartsag, a masik mértékadd kontinentalis irdnyzat, a
francia tudomanyossag alapveté sajatossdga a multidiszciplinaris szemléletmdd. Az angolszdsz tudomany-
fejl6dési modell jellemzéje, hogy egyes részterileteinek kialakuldsa és fejlédése a kdzvetlen gyakorlati
szakmai, illetve politikai igények altal determinalt (Hofstetter és Schneuwly, 2002. 45.).

Wagner és Wittrock (1990) nagyszabasu dsszehasonlitd tudomanytorténeti szintézise — a korabbi dssze-
hasonlitd vizsgalatok eredményeivel egybehangzdan (Lepenies, 1985; Bruch, 1985; Ranieri, 1985; Glieck,
1987; Larson és Deutsch, 1988; Becker, 1989; Genor, 1989; Wagner, 1990; Harwood, 1992; Ringer,1992; Schri-
ewer és Keiner, 1992; 1993; Depaepe, 1993; Benner, 1993; Plé, 1996; Schriewer, 1998; Keiner, 1999) allapitja
meg, hogy az eurdpai modernizaciét megalapozd mintaadd nyugat-eurdpai orszagokban, illetve az Egyesolt
Allamokban a 19. szazad mésodik felében kibontakozé modern humdan, illetve tarsadalomtudomanyok in-
tézményesulését kdzvetlenUl is befolydsoltak a nemzetdllami fejlddés politikai-tarsadalmi, gazdasagi al-
rendszereinek eltérd tradicidi.

A vizsgalat konkluzidja szerint a 20. szazad elején kialakuld modern tarsadalomtudomanyok, illetve en-
nek részeként 6ndlld tudomanystatust fokozatosan elnyerd neveléstudomany fejlédése — ezen orszagok
esetében — a kdzpontositd allami befolyastdl viszonylag figgetlen angolszasz (Nagy-Britannia és Egyesult
Allamok), tovabba a kontinentélis Eurépa erételjesen centralizalt, 4llamkézponty rendszereiben (Franciaor-
szag és Németorszag) jelentds mértéky eltéréséket mutat. A kontinentalis fejlédésen beldl is eltéré médon
alakul a viszonylag hosszu torténeti eldzményekre visszatekintd, erételjesen kdzpontositott, allami iranyi-
tadssal mUkddd francia tudomanyos intézményrendszer, mint a szintén kdzpontositott Németorszag és
Olaszorszag esetében. Ezekben az orszagokban az egységes nemzetallam létrejottének megkésettsége mi-
att az egyetemek jéval nagyobb 6nélldsaggal rendelkeztek. igy fontos szerepik volt az Uj nemzetallamok
nemzeti-kulturdlis identitasanak kialakitasaban, az 6nalld nemzeti tudomanyok intézményesilésében, ame-
lyek eltérd vonasai jol nyomon kovetheték az egymastdl jelentésen eltérd francia és a német tudomanyok
fejl6désében is. (VO. Keiner és Schriewer, 2000. 28.)

A kildnbozé tudomanymodellek hatterében 3llé tarsadalmi — politikai — hatalmi tényezdék vazlatos atte-
kintését megeldzdéen vizsgaljuk meg az eurdpai tudomanyfejlddés kozos jellemzdit. A modern tudomannya
formalédo neveléstudomany fejlédésének a 19. szazad elején kezd6dd — Eurdpa kilonbozd orszdgaiban, il-
letve régidiban egymastdl némileg eltérd idében kiteljesedd — elsé fejlédési szakaszanak alapveté jellem-
z6je, hogy az ebben az idében mar egyetemi tudomany igényével fellépd, a korabeli tudomanyos elvara-
sokra is reflektalni igyekvd Un. tudomanyos pedagdgia még nem mindenben felelt meg a modern tudoma-
nyok kritériumainak, viszonylag késén nyerte el az 6nalld, egyetemeken mivelt egyetemi tudomany, illetve
diszciplina statusat.

A fentiekben idézett kutatdsok Becker, Stichweh, tovabbd Bourdieu munkdi alapjan kidolgozott kozos
tudomdnyos diszciplina modellre épUlnek (Becker, 1989; Stichweh, 1994; Bourdieu, 2005) Stichweh szerint a
diszciplindk a modern tudomanyok differencidlédasanak ko6zos primer egységei: ,A diszciplindk a tdrsadal-
mi intézményesilés formdi, melyek a tudomany kognitiv differencidlédasa sordn egy viszonylag bizonyta-
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lan hatarokkal végbemend folyamat eredményeként jonnek létre.” (Stichweh, 1994.17.). Ez a diszciplina (va-
lamely 6nalld tudomany) fogalom késébb a tudasszocioldgiai orientacidju tudomanytorténeti, illetve rend-
szerezd tudomanyelméleti kutatasok széles kdrben hasznalt modelljévé valik, amely a tudomanyt (diszcipli-
nat) erre szakosodott kommunikacids k6zdsség komplex produktumaként értelmezi. Ebben a felfogasban
az egyes szaktudomanyok (diszciplindk) kialakitéi az abban résztvevd, annak tudastartalmait megformald
és azt kommunikald személyek. Ebbdl addddan, a tudomanyos diszciplina nem csupan az egyes szaktudo-
manyokban kommunikalt tudastartalmakat, hanem az azokat megalkotd személyek tarsadalmi szerepét is
vizsgalja. A modell felhasznalasaval folyd vizsgalatok fogalmi struktUraja az alabbi fébb elemekre tagold-
dik:

a) A diszciplina (tudomanyterUlet) a tuddsai altal létrehozott és kellé mértékben homogén kommunikaci-
0s kozOssége (scientific community), illetve annak kommunikacids haldzata, amelybe beletartoznak az
adott terilet 6nallé szakmai szervezetei, tudomanyos kommunikacios forumai és sajtdorganumai (szakmai-
akadémiai egyesuletek, konferencidk haldzata, folydiratok, szaktudomanyos kényvkiaddk stb.)

b) Magaba foglalja tovabba az adott k6z0sség mindazon tudomanyos ismereteinek korpuszat, amely
tankodnyvekben kozvetitett, vagyis a kodifikacio, a konszenzuson alapuld elfogadas és az elméleti hozzafé-
rés (tanulhatdsag) altal jellemezhetéek. Ebbe a kérbe tartoznak a kilonbdzd szinteken kibontakozé tudo-
manyos kommunikacid altal kdzvetitett tudas (konferencia eléadasok, tudomanyos tanulmanyok, szakkony-
vek stb.), valamint az egyetemi tudomanyos kommunikacié részét képezé egyetemi oktatds keretében meg-
jelend tudastartalmak (egyetemi eléadasok, szemindriumok, valamint azok jegyzetei, tankonyvei stb.) Ehhez
kapcsolddnak az azok hatterében alld intézményes keretek (kari — tanszéki, intézeti stb. formak, az egyete-
men oktaté szakérték — professzorok, egyetemi magdntanarok, tudomanyos munkatarsak stb.).

) Emellett a diszciplina részét képezik az adott korban idészer( ,tudomanyos” problémafelvetések elfo-
gadott paradigmdinak (a neveléstudomany vonatkozasdban példaul herbartianizmus, pozitivista empirikus-
experimentalis, szellemtudomanyos stb. megkdzelitések) a tuddskdzdsség kommunikacidjat szabalyzd ha-
tasai is.

d) Szerves részét képezik tovabba annak a tuddsk6zosségnek az adott korban elfogadott tudomanyos
paradigmak rendezd elveinek szellemében megvaldsuld kutatdsai hatterében allé kutatas-metodoldgiai és
metodikai eljarasok (példaul tudomanyos kisérlet és megfigyelés, matematikai-statisztikai elemzések, her-
meneutikai, fenomenoldgiai vizsgalatok stb.).

e) A tudomanyok mUkodésének tovabbi fontos szocioldgiai dsszetevdje az adott diszciplinan belul md-
kddd szakmai szocializacid, illetve karrierstruktira, amely a tudomanyos utanpdtlas szelekcidjat, illetve
ideoldgiai felkészitését (indoktrinacidjat) szolgalja. Ennek fontos feladata a tudomany hatarainak kijeldlése,
aminek legfontosabb eszkdze a tudomanyos utanpétlas diszciplina-korpuszon belili személyekbdl térténd
kivalasztasa, valamint a kilonbdzd tudomanyos mindséget garantald szelekcids, szabalyozasi és kontroll-
folyamatok mikddtetése (egyetemi értékelési és vizsgarendszer, mindsitések rendszere — pl. egyetemi dip-
loma, doktori cim, magantanari habilitacid, professzori kinevezés stb.). (A modell, illetve annak kilénbdzé
tudomanyok vizsgalatara adaptalt valtozatainak részletes leirasat ld. példaul Becker, 1989. 20. tovabba
Stichweh, 1994.17.; Bourdieu, 2005; Horn, 2003; Hofstetter és Schneuwly, 2010. 670-672.)

f) A tudomanyok mUkodésének tovabbi fontos szocioldgiai 6sszetevdje az adott diszciplinan beldl miko-
dd szakmai szocializacio, illetve karrierstruktira, amely a tudomanyos utanpétlas szelekcidjat, illetve ideo-
l8giai felkészitését (indoktrindcidjat) szolgalja. Ennek fontos feladata a tudomany hatdrainak kijel6lése, ami-
nek legfontosabb eszkdze a tudomanyos utanpdétlas diszciplina-korpuszon belili személyekbdl térténd ki-
vdlasztasa, valamint a kilonb6zé tudomdnyos mindséget garantdld szelekcids, szabdlyozdsi és
kontroll-folyamatok mUkodtetése (egyetemi értékelési és vizsgarendszer, mindsitések rendszere - pl. egye-
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temi diploma, doktori cim, magantanari habilitacid, professzori kinevezés stb.). (A modell, illetve annak ki-
lonb6z8 tudomdanyok vizsgalatara adaptalt valtozatainak részletes leirasat ld. példdul Becker, 1989. 20. to-
vabba Stichweh, 1994.17.; Bourdieu, 2005; Horn, 2003; Hofstetter és Schneuwly, 2010. 670-672.)

Stichweh tovabbi fontos tétele szerint a tudomanyos diszciplindk intézményesilésének szinte kizarola-
gosan domindld szinterei a 19. szdzadban kialakuld modern kutatdegyetemek lesznek. J6llehet esetlegesen
szerepet kaphatnak az egyetemeken kivili kutatdintézetek és szakmai szervezetek is, de a modern tudoma-
nyok kialakuldsa és a modern kutatéegyetemek létrejotte, egymastdl elvalaszthatatlan, komplementer tu-
domanyfejlédési alapfolyamat. Ebbdl adéddan az adott tudomanyterilet egyetemi befogadasa a legitim tu-
domanystatus elnyerésének megkerUlhetetlen eléfeltétele (Stichweh, 1994.19.).

A modern egyetemi tudomanyok fejlédéstorténete

A neveléstudomany egyetemi tudomanyként torténd intézményesulésének folyamatai a modern tudoma-
nyok kialakuldsanak 18-20. szazadi torténetébe agyazottan valnak értelmezhetévé. Azok létrejotte — hosz-
szabb hagyomanyokra visszanyuld elétorténet utan — a modernizacid egyik fontos alapfolyamata. Az 6nalld
egyetemi tudomanyok ebben az idében felgyorsuld intézményesilésének egyik rendszerképzd eleme a
mind tudatosabb 6ndefinicids torekvés, amelynek hatdsdra az egyes tudomanyagak egymdastdl vald elhatd-
roléddsuk érdekében mind vildgosabban kijeldlték, mind pontosabban koérUlhataroltak targyukat, meghata-
roztak annak relevans vizsgalatat biztositd kutatasi mddszereiket. Ezek a torekvések legkorabban, mar a 17.
szazadban a természettudomdnyok (fizika, kémia, bioldgia) valamint az azokat megalapozdé matematika, to-
vabba az orvostudomdnyok terén figyelheték meg. Ezek a koran intézményesilé tudomanyagak teremtet-
ték meg azokat az alapveté mintakat és normakat, amelyeket a késébb kialakuld, Ujabb tudomanyok is ko-
vetnek majd.

Az eurdpai modernizacié centrumat jelentd régidk egyetemein viszonylag koran étrejonnek az autoném
egyetemi tudomanystatuszt leginkabb reprezentald 6nalld természettudomanyi tanszékek. Ezek késdbb el-
kUlonULlS fakultdsokba szervezédve alapozzak meg sajat 6nalld, tarsadalmilag és politikailag is elismert tu-
domanyos infrastruktdrajukat, az ahhoz kapcsolddd, mddszertanilag is megalapozott, tudomany-specifikus
empirikus vizsgalati eszkdztarukat. A 18. szazadtdl a korabeli természettudomanyok tapasztalati alapokon
(megfigyeléseken és kisérleteken) nyugvé kozmoldgiai vildgképe példaképil, késébb egyre szigordbb tudo-
manyos kanonként szabalyozza a kor tudomanyos gondolkodasat. Ennek kdvetkeztében annak szimbolikus
Osszerendezé-fegyelmezd ereje jelentds mértékben befolydsolja majd az 6nalldsodas Utjara épd Ujabb tu-
domanyok szervezédését is.

A modern tudomannya valas Utjdn a természettudomanyokat kissé megkésve kovetd humdn-, illetve
szellemtudomdnyok 6nallé egyetemi/akadémiai tudomannya valdsanak kézos jellemzdje a teoldgiai orien-
tdcidju reflexid hdttérbe szoruldsa, tovabba azok fokozatos elhatdroléddasa a 18. szdzadig az emberi alapje-
lenségeket univerzalis alaptudomdnyként leird filozofidtdl Ennek ellenére a humantudomanyok szamara
még hosszy idén at az immar laikus tudomanyként megujuld — a teoldgiatél mind erételjesebben elkilony-
6 - filozdfia biztositia a tudomdnyos megismerés elméleti alaptételeit, rendszerezési szempontjait, €s a
mddszertani eljdrdsokat. Ez a koz6s hagyomanyokban gyokeredzé filozdfiai orientdcid elsésorban abban
nyilvanul meg, hogy az emancipalédd ember-, illetve bolcsésztudomanyok vizsgalddasaik soran tovabbra is
nagy elészeretettel adaptaltak a filozéfia kilonbozé résztudomanyai, példaul a filozdfiai antropoldgia, az
etika és a metafizika eredményeit, vizsgalati mddszereit. igy a modern jogtudoményoknak fontos alapfogal-
ma marad a filozdfia résztudomanyat alkotd etika altal vizsgalt mordl, illetve a normak kérdéskore. Az 6nal-
lésodé pedagdgia elméleti reflexidinak megalapozdsahoz az etika mellett felhasznalja a filozéfiai antropo-
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légia szamos eredményét is. A torténettudomanyok a kilonbdzd korok vildgfelfogasat értelmezve, a me-
tafizika kilonbozé tételeit felhaszndlva alkotjak meg az egyes korok vildagképének jellemzéit. A kilonbozd
humantudomanyok ismeretelméleti alapelvei, szisztematikus, vagyis tudomanyos igényy reflexidinak logi-
kai levezetései minden esetben a filozdfia részét képezé formdlis logika szabdlyainak segitségével tortén-
nek.

A human tudomanyok 19. szazadi fejlédésik soran 6nallé tudomanyelméleti alapjaik elméleteik, antro-
poldgiai és metafizikai alaptételeik megfogalmazasara térekedve fokozatosan eltavolodtak, illetve elkils-
nUltek az olyan hagyomanyos filozéfiai részdiszciplindktdl, mint az etika, antropoldgia és metafizika. A mo-
dern kor mind bonyolultabb emberi jelenségeinek, egyre dsszetettebb tarsadalmi strukturdinak vizsgalata
azok tovabbi differencidlédasat eredményezi majd, megteremtve a tarsadalmi valdsag adekvat vizsgalata-
nak mind gazdagabb kutatds-mddszertani eszkdztarat is. Ebben a fejlédési szakaszban a természettudoma-
nyok egyre jelentésebb mintaadd szerephez jutnak, a 19. szazad soran az emberi vildg jelenségeit vizsgalo
Uj tudomdnyok szinte mindeqyike dtveszi majd a természettudomdnyok empirikus vizsgdlati modszereit. A
szazad kozepétdl kezdédben kialakulnak az 6nalld torténetiségre és a tarsadalmi jelenségekre reflektald tu-
domanyok, mint példaul a kildnbozé filoldgiai, illetve nyelvtudomanyok, a térténettudomanyok, tovabba a
kordbban szintén a filozdfia specialis résztudomanyaibdl kivald olyan tarsadalomtudomanyok, mint a szo-
cioldgia, pszicholdgia, gazdasagtan. A tarsadalomtudomanyok differencidlédasanak masik iranya a filozéfia
fontos 6nalld részdiszciplindinak (példaul etika, antropoldgia) — tarsadalometika, szocidlantropoldgia, kul-
tdrantropoldgia — formajaban térténd autondm tudomannya valdsa. (V6. Kron, 1999.101-102.,160.)

Sajatos paradoxon, hogy a pedagdgia 6nalld egyetemi, illetve akadémiai tudomdannya valasanak igénye
legkorabban és legerételjesebben nem az Un. ,centrum orszagokban”, hanem Kézép-Eurépaban (német al-
lamok, Habsburg monarchia) jelent meg. Ennek oka, hogy ezekben az orszagokban a 19. szazad utolsé har-
maddban, a pedagdgusképzés két egymastdl eltérd formdjanak (kozépiskolai tandr- és népiskolai tanitd) vi-
szonylag korai intézményesulése nyoman, erételjesebben érvényesil az elméleti-tudomanyos reflexid igé-
szazad masodik felében Eurdpa szamos orszagaban és az atlanti térségben is elterjedd irdnyzat a herbartia-
nizmus. Ebben az idében gyorsul fel ebben a térségben az elméleti pedagdgia egyetemi intézményesilése,
amelynek tudomanyos legitimacidjat ekkor még, az egyetemi tudomany statusat mar korabban elnyerd filo-
z6fia biztositja. (V6. Coriand és Winkler, 1998)

Az 1880-as években kezdddik a pedagdgia 6nalld egyetemi tudomannya valasanak masodik szakasza,
amely a 20. szazad elsé évtizedeinek végéig tart. Ebben az idészakban bontakozik ki a gyermeki fejlédés ta-
pasztalati tényeire fokuszald nemzetkdzi pedagdgiai mozgalom, amelynek kdzéppontjaban — a filozéfiatdl
mind inkdbb elkilonUl6 pszicholdgia altal felvallalt — empirikus kutatasi paradigma all. A mozgalom altal
felvallalt tudomanyosan megalapozott gyermekismeret, mint a népiskolai tanitésag emancipacidjanak fon-
tos szakmai tudomanyos indikdtora 6¢sszhangban allt az iskola és a tanarképzés megquijitasara iranyuld ku-
l6nb6z6 nemzetallami alapokon szervez8dé pedagdgiai modernizacids térekvésekkel, és a szazad elsd évti-
zedeiben vdlik rendkivil dinamikusan vildgmozgalomma. Ennek kildnb6zdé irdnyzatai (reformpedagdgia,
experimentalis pedagdgia, gyermektanulmany) ekkor még csak esetlegesen nyernek bebocsatdst az egye-
temi tudomdnyossdg vildgdba. A szazad ezt kvetd évtizedeiben fejezddik be a neveléstudomany egyetemi
diszciplindva valasa, amely egyben ennek részeként az empirikus pedagdgia és a reformpedagdgia egyete-
mi emancipacidjat eredményezi majd. (V6. Hofstetter és Schneuwly 2002. 43-44., tovabba ennek hazai fo-
lyamatait Németh, 1996; Németh, 2006)
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A tudomanyfejlédést megalapozo fobb ismeretelméleti paradigmak

Az Ujkori eurdpai-transzatlanti tudomanyfejlddés egymastdl eltérd paradigmatikus vonasokat is megjelenité
regionalis tudomanyfejlédési modelljeinek hatterében két — az eurdpai tudomanyfejlédést megalapozd is-
meretelméleti, illetve kutatds-metodoldgiai, mddszertani szinten is jél elkilonitheté — kora Ujkori hagyo-
many all. Az egyik — a tudomanyfejl6dés kontinentdlis vonulatanak tradiciondlis irdnyzata — a leginkabb
René Descartes nevéhez kapcsolddd racionalizmus. Ennek ismeretelméleti alaptétele szerint a megismerés
az emberi értelmen alapszik. Ez az irdnyzat Platdn, illetve a keresztény platonizmus azon ismeretelméleti
hagyomanyait kdveti, amelyek szerint az ember Isten képmasaként képes elgondolni a Teremtd gondolata-
it, kiindulva a ,velesziletett”, a Teremtd altal eredendden alkotott ,idedkbdl” (fogalmakbdl) vagy ,principiu-
mokbdl” (tételekbdl). Ezt a szellemi hagyomanyt Descartes annyiban egésziti ki, hogy a ,velesziletett” esz-
méket birtokold személyt, mint individuumot vizsgalva, a kételkedve kérdezd szubjektumot helyezi a gon-
dolkodas kiinduldpontjaba. Erre alapozva, a megismerés folyamatdban a logikai levezetés segitségével
épiti fel a legfébb elvek analitikus kibontasanak Utjat. (V6. Anzenbacher, 1993.141.)

Az ettdl eltéré masik tradiciondlis irdny, az angolszasz szellemi hagyomanyokhoz két6dé empirista tudo-
manyelméleti paradigma — Bacon, Hobbes, illetve John Locke nyoman — az emberi megismerést az érzék-
szervi megismerés soran szerzett tapasztalatra alapozza. A megismerés kiinduldpontja az Ures tudat (tabula
rasa), amely a legelsd (velesziletett) ismeretekre, az elemi érzékszervi benyomasokra alapozddik. Az altala-
nos érvényU, tudomdnyos ismerethez elvezetd megismerés az elemi érzékelések épitékoveinek szisztemati-
kus dsszeillesztésével alakithatd ki. Descartes és Locke ismeretelméleti axidmaja egyarant a korabeli széles
értelemben hasznalatos természetfogalomra alapozddik. Ennek részeként irhatdk le a szikebben értelme-
zett élettelen és él6 természet jelenségei, de ennek kdrébe tartozik masodik természetként az emberi vilag,
annak interakcidi, tarsadalmi és kulturdlis 0sszefiggései is. (V. Kron1999.158.; Anzenbacher, 1993.141.)

Az eurdpai tudomdnyok — kisebb-nagyobb korrekcidkkal ugyan — fébb vonulataikban napjainkig kévetik
a tudomanyos megismerés fenti paradigmatikus episztemoldgiai modelljei altal kijeldlt ismeretelméleti
irdny valamelyikét. A tovabbiakban a teljesség igénye nélkul tekintsUk at ennek néhdny jellegzetes iranyza-
tat. A racionalizmus az Ujkori eurdpai tudomanyossag egyik alapvetd irdnyzataként megjelend kezdeti t6-
rekvései (példaul Descartes, Spinoza, Leibniz, Wolffy szerint a tudomanyos megismerés kizarélag a gondol-
kodd szubjektumra, annak gondolkodasi folyamataira, illetve az azok soran alkalmazott szigoru logikai elja-
rasokra épul. Ezek a gondolkodasi folyamatok, legteljesebb mértékben fuggetlenek az érzékeléstdl, azokat
a matematikai levezetés szigoru logikdjaval kell végigvinni. Ahogy a matematika levezetései logikusan ko -
vetkeznek a kiinduld tételekbdl (axidma), Ugy ez érvényes a tudomanyos megismerésre is, amelynek szin-
tén a legfébb eszmékbdl, principiumokbdl kell kiindulnia és minden tovabbi tudomanyos megallapitast
azokbdl kell logikai Uton, racionalisan levezetnie. (V6. Anzenbacher, 1993.140.) A 18. szazad végétél kibonta-
kozd objektiv racionalizmus képviseldi szerint (példaul Hegel, Fichte, Schelling, Dilthey) az individualis ala-
pokon nyugvé megismerést az emberi értelem gondolati-szellemi alkotdsainak az ,objektiv szellem” fejlé-
dése altal megtestesitett, a tarsadalmi, kulturalis, szellemi-eszmei idedlis dsszefiggések rendjébe agyazot-
tan kell vizsgalni. Ennek jegyében hangsulyozzak azt, hogy az emberi vildgra vonatkozd racionalisan
megalapozott tudomdnyos megismerés, a |étrehozd kdzeq, a tdrsadalmi-torténeti, illetve eszmetdrténeti
Osszefiiggések dltal értelmezhetd. Az igy kibontakozd, a torténetiségét hangsulyozd tudomanyos irdnyzatok
kutatasi eszkoztaraban leginkabb — az emberi vildg szellemi alkotdsai deduktiv jellegl &sszefiggéseinek
feltarasara szolgald — fenomenoldgia, a hermeneutika, illetve a dialektika mddszertani eljarasai kerilnek
majd elétérbe. A tudomanyfejlédés késdbbi szakaszaban az angolszasz, illetve francia tudomanyossag
alapmodelljeként a 19. szazadban valik jelentds irdnyzattd az empirizmus Ujabb valtozataként a pozitiviz-
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mus, amely a tudomanyos megismerést a pozitiv, valdsdqgos, vaqyis kizardlag tapasztalati szinten eqyértel-
mden megragadhatd, megfigyelhetd jelenségekre alapozza. Azokra a természeti és tarsadalmi jelenségek-
re, kapcsolatokra, szimbolikus kifejezési formakra, amelyekben a valdsag tényszerlen megtapasztalhatd,
egyértelmU, materidlis formdkban vannak jelen.

Az eurdpai tudomanyfejlddés — a racionalizmus és az empirizmus kildnbdzé iranyzatai altal képviselt —
két nagy hatasu paradigmajaban rejlé ismeretelméleti ellentmondasok feloldasara, illetve meghaladasara
az eurdpai tudomanyfejlédés 18-20. szazadi torténetében tobb kisérlet is torténik majd. Az empirizmus és
racionalizmus egyoldalisaganak meghaladasara kidolgozott sikeres vallalkozas volt példaul a Kant nevé-
hez kéthetd transzcendentalis reflexid. A német gondolkodd a racionalizmus alaptézisével egybehangzdan
az empiria hidanyossagaként hangsulyozza, hogy az olyasvalamit is eléfeltételez, ami természetébdl adddo-
an nem része az empirikus megismerésnek (vagyis a priori). Az érzéki és a nem érzéki (szellemi) megismerés
kdlcsondsen eléfeltételezik egymast, csakis egyUttesen alakithatjak ki az emberi megismerés teljes szerke-
zetét. Az empirista ismeretelméletnek a tapasztalat kizarélagossagat hangsulyozd totalitds igényét vitatva
kimutatja, hogy az emberi tapasztalat olyan a priori formdkat (fogalmakat, alaptételeket, eszméket) eldfel-
tételez, amelyek nem a tapasztalatbol szarmaznak, igy azok a tapasztalat feltételei. A racionalizmus hia-
nyossagaként azt emeli ki, hogy az Un. a priori formak elengedhetetlen ényege azok kapcsolddasa az érzé-
ki szemlélethez, ami nélkil a megismerés elképzelhetetlen. Az érzéki szemlélet targyanak megalkotdja vi-
szont gondolkoddson alapuld értelem: a gondolatok tartalom nélkil Uresek, a szemléletek fogalmak nélkil
vakok. A két képesség nem cserélhetd fel egymassal; az értelem nem szemléltet, az érzékek nem gondol-
hatnak semmit, a teljes ismeret csakis a két latszélag szemben alld oldal egyesilésébdl szarmazhat. Ennek
Utja a fogalmak érzékiesitése (a targyak szemlélethez kapcsoldsa), valamint a szemlélet érthetévé tétele
(annak fogalmak ald rendezése). Az empirikus tudomanyok hegemdniatdrekvése kapcsan fontos hangsu-
lyozni a kanti ismeretelméleti tétel maig aktudlis alaptézisét, amely szerint a tisztan empirikus alapokon
nyugvé tudomany énmagaban nem alkalmas a tarsadalmi valdsag teljes és hiteles feltarasara, a totalis tu-
das biztositasara, hiszen az empirikus tudomanyok maguk is a kutatas targyan kivil alld, nem empirikus eld-
feltevésekre alapozddnak. (V6. Anzenbacher, 1993.141.)

A 19-20. szazadi tudomanyfejlédés maig érvényes ismeretelméleti alaptételeinek megfogalmazasaban
jelentds szerepet jatszd6 Comte mellett az angol empirizmus pozitivista vonulata, tovabba az amerikai gyo-
ker( pragmatizmus jut majd kiemelt szerephez. Az angol pozitivista tudomdnyfelfogds kiemelkedd képvise-
l6je Herbert Spencer az empirista ismeretelméleti hagyomanyok szellemében azt hangsulyozza, hogy a ter-
mészet és az emberi tarsadalom fejlédését kozos torvényszerlségek uraljdk, amelyek egyetemes mddon
érvényesilnek a természet, valamint az emberiség hosszabb tavy, illetve annak egyes egyedeinek fejlédé-
sét meghatdrozd révid tavy, (ontogenezis és filogenezis), tovabba a tarsadalomfejlédés torvényszeriségei-
ben is. Hegel ismeretelméleti alaptételével szemben azt hangsilyozza, hogy az emberi vildg valdsaganak
fejlédése nem az emberi szellem (vagyis a gondolkodas) kilonbdzd idedlokban és szellemi térvényszerlsé-
gekben megtestesilé folyamatanak eredménye, annak leirdsa kizardlag a redlis valdsag pozitiv tényei alap-
jan lehetséges. Ez az ismeretelméleti tétel alapozza majd meg azt a tudomanyos szemléletvaltast, aminek
nyoman a torténelem, tarsadalom és az emberi vildg jelenségeinek vizsgalata soran egyre jelentésebb sze-
rephez jutnak a természettudomanyos megismerés nézdpontjai. Ennek kdvetkeztében az emberi vildg tor-
vényszer(ségeit az empirikus kutatasi modszerekkel vizsgald kilonbdzé humantudomanyok, mint példaul a
pszicholdgia, antropoldgia, pedagdgia, olyan Uj, altaldnos érvényy szintetizald, rendszerezd szempontok-
hoz, illetve azokkal adekvat kutatasi eszkdztar birtokadba jutnak, amelyek biztositjak szamukra a k6z6s klasz-
szifikacios elvek (példaul funkcidk-osszefiggések, formalis jegyek-fogalmi szintek) alapjan torténd tudoma-

nyos igényd vizsgalat lehetéségét.
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A pozitivista megkdzelités szerint nincs alapvetd kilénbség a természeti €s tdrsadalmi vildg kézétt, csu-
pan a tények egyetlen és oszthatatlan vildga létezik, ezért a tdrsadalomtudomanyoknak sincs kilon maéd-
szertana. Az egyetemlegesen érvényes tudomanyos megismerést egyrészt az eléfeltevésektdl mentes érzé-
ki tapasztalatra, masrészt a formalis logika szabdlyaira tdmaszkodva kell leképezni, illetve leirni (Morel et
al. 2000. 83.).

A fenti alaptételre alapozddik a 19. szazad végétél kibontakozd amerikai pragmatizmus ismeretelméleti
nézdpontja (William James, Charles Sanders Peirce, John Dewey és masok), amely szerint az empiria nem
csupdn a tudomanyosan megalapozott megismerést, hanem az emberi tudds minden eqyéb tapasztalati
formdjat is magdba foglalja. A tapasztalaton, az aktiv tarsadalmi cselekvésen alapulé tudds, mint filo-, illet-
ve ontogenetikus szint( vizsgalatanak alapveté mddszere, az emberi haladast megalapozd olyan eléfeltétel
is egyben, amelynek célja a jobb életfeltételek biztositasa. A pragmatizmus szerint, a haladassal, az emberi
vilag fejl6désével eqyltt jard, egyre tokéletesedd emberi életfeltételeket a demokracia eszkdzeivel kialaki-
tott aktiv tarsadalmi gyakorlat biztositja. Ez a megkozelités gydkeresen atformalja majd a tudomanyos tu-
das korabbi ismeretelméleti statusat, ugyanis annak kiindulépontjat mar nem filozdfiai szinten reflektalt al-
taldnos érvényd, szubsztancialis igazsagfogalom, hanem a gyakorlati-hasznossdgi szempontok dltal moti-
valt, az egyedi helyzetek sajatossaqgait keresd, praktikus szempontok hatdrozzak majd meg. (V6. Kron, 1999.
168.)

A szigoru formalis szabalyokat kévetd empirikus tarsadalomtudomanyok kutatas-mddszertani eszkdzta-
ranak kidolgozasaban, az egyértelmd tudomanyos igazsag igazolhatdsaganak, verifikdlhatésaganak forma-
lis logikai, metodoldgiai és tudomanyelméleti megalapozasadban fontos szerepe lesz majd a Bécsi Kér neo-
pozitivista filozéfusainak (Rudolf Carnap és tarsai). A tudomanyos tételek empirikus igazolhatdsaga logikai
ellentmondasainak feloldasara az 1930-as években megjelend kritikai racionalizmus tesz majd sikeres kisér-
letet. Ez a tudomanyelméleti iranyzat Karl Popper1935-ben megjelend Logik der Forschung (A kutatas logi-
kdja) ciml munkajaban megalapozott falszifikacids elméletre alapozddik. Popper szerint a tudomanyos el-
méletek elvileg bizonyithatatlanok, a tudomany fejlédése sordn ezért nem ismereteinkbdl, felismerésébdl,
hanem hibainkbdl és tévedéseinkbdl tanulunk. A tudomdny azaltal halad elére, hogy kisérletet teszink a
meglévé tudomdanyos elméletek megcafoldsara vagyis falszifikalasara. (V6. Anzenbacher, 1993.178-179.)°

A modern egyetemek, értelmiségi professziok és a neveléstudomany fobb
torténeti-regionalis fejlédésmodelljei

A 20. szazad elején - a tarsadalom- és bolcsésztudomanyok erételjes differencidlddasanak idészakaban —
az ekkor kialakuld regionalis tudomanymodellek megalapozasaban jél kimutathatd az eurdpai tudomanyos-
sag fenti ismeretelméleti paradigmainak érvényesilése. Ezek latens hatdsa az ekkor megjelend Ujabb tudo-
manyos elméleteken tilmendéen megragadhatd példaul az egyes eurdpai torténeti régidkban ekkor megszi-
larduld kilonbozd koz- és felsdoktatasi rendszerek, az ezekre alapozddd, egymastdl idedl-tipikus elemeik-
ben eltérd professzids, illetve szakma tipusok tudomanyos megalapozasban, illetve az azok hatterében allé
eltérd tudomanyrendszerek, egyetemtipusok, képzési és vizsgaformak, akadémiai intézményrendszerek, tu-
domanyos kommunikacids formak intézményesulési folyamataiban is. A kdvetkezd fejezetben a fenti fejld-
dési folyamatokkal kdlcsonhatasban kialakuld, kordbban mar vazlatosan érintett jellegzetes regionalis tu-
domanyfejlédési modellek (Wagner és Wittrock, 1990. 341.) bemutatdsara keril majd sor.

5. A 20. szdzad masodik felében kibontakozd, Ujabb ismeretelméleti tételek vazlatos attekintésére tanulmanyunk késébbi fe-

jezeteiben, az ott bemutatdsra kerilé irdnyzatokhoz kapcsoléddan keril majd sor.
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Az angolszasz egyetem- és tudomanyfejlédési modell

A kutatdk szerint az angolszasz és a kontinentalis fejlédés kilonbségeinek hatterében olyan eltérd tarsada-
lomfejlédési sajatossagok allnak, amelyek leglatvanyosabban az dllami beavatkozas eltéré mértékében
testesUlnek meg. Az angol allam-, tarsadalom-, illetve intézményfejlédésre — ezen belil a jogrendszerre, al-
lamiranyitasra, tovabbd az egyéb alrendszerekre, igy példaul az alsé-, kozép- és felséfoky oktatasi rend-
szerre, tovabba a tudomany intézményrendszerének egészére — jellemzé a magan kezdeményezések elséd-
legessége, a terileti széttagoltsag, illetve decentralizaltsag. JOL érzékelteti ezt példaul az Anglidbdl kiinduld
angolszasz jogrendszer alapjat képezé szokasjog (common law) is. Ez olyan konkrét jogszokasokon és birdi
hatarozatokon alapuld rendszer, amelynek keretében az esetjog intézménye, annak térvényi szintje is konk-
rét helyi dontésekre (precedensekre), nem mindenkire érvényes kdzpontositott formakra alapozddik, mint a
kontinentalis orszagok kulonbozé tipusy, erételjesen kdzpontositott abszolutisztikus dllamaiban. (V6. Scru-
ton, 2004) Ez az iskolaztatds vonatkozasdban példaul azt jelentette, hogy Anglidban nem létezett a konti-
nentdlis orszagokra jellemzd egységes, kdzpontositott iskolarendszer. Ebben a rendszerben a 18. szazad vé-
gére olyan oktatasi rendszer jott étre, amely az iskoldk helyi 6nallésdgan alapult, az oktatas-nevelés intéz-
ményrendszerét, a népoktatastol az egyetemig bezdrdlag maganszemélyek, kilonbozd civil testiletek,
egyesUletek és a helyi 5nkormanyzatok mUkodtették és felugyelték.

A szigetorszagban koran intézményesild klasszikus liberalizmus a 20. szazadig meggatolta az oktatasba
torténd kozvetlen allami beavatkozast is. A tarsadalmi elit (arisztokracia és nagypolgdrsag) gyermekei sza-
mara — az 6nkéntesség elvét valld valldsos, zartkorU elitképzé maganiskoldk és egyetemek — kivaldé okta-
tast biztositottak. A 14-18 éves koru fiatalok kozépszinty elitképzését a nagy hagyomanyokkal rendelkezd
bentlakdsos magdniskoldk az Un. public school-ok (példaul Eton College, Rugby, Harrow, Winchester, West-
minster, Charterhouse, Shrewsbury stb.) végezték. Ezek kotelékében elemi, elékészitd iskolak is mUkodtek
(preparatory schools) Az angol arisztokracia hires kozépiskoldi, zart kollégiumai a magas tandij fejében a
tradiciondlis klasszikus nyelvi (gordg, latin) alapokon nyugvé magas miveltséget nyujtottak. Pedagdgiai
kulturdjuk megalapozasdban Locke gentleman-nevelési elméletének hatdsa érvényesilt. A kettés hatds
folytan az intézetekben képzett Uriembert nem csupan az elmélyult lexikalis tudas, hanem a praktikumhoz
kotéddé muveltség igénye, valamint a jellem kiforrottsaga, az 6nuralom, az akaraterd jellemezte. A kdzépis-
kolai tanulmanyokat, az 1854-ben Létrehozott Civil Service keretében, az allami hivatalnokok kivalasztasara
létrehozott versenyvizsga zarta, amely nem elsésorban a jogi, illetve a szaktudomanyos, hanem az altala-
nos muveltségtartalmakat allitotta a kdzéppontba (Lutz, 2000. 172.). Az allami kozépiskolai oktatds szerve-
zeti keretei meglehetésen megkésve, 1902-ben alakulnak majd ki. Ekkor jon étre az elemi és kozépiskolai
oktatdsi hatdsdg (Board of Education), mely intézményt csak 1944-ben emelték minisztériumi szintre. A
19-20. szazad forduldjan alakult ki a helyi oktatasi hatésagok (Local Education Authorities: L. E. A.) rendsze -
re, amelyek illetékessége az elemi és kozépfoku iskoldkra terjedt ki. (V6. Németh, 2012)

A modern angolszasz értelmiségi professzidk kialakulasat szintén a nagyfoku 6nalldsag jellemezte, igy
azok fejlédését nem befolydsoltdk allami intézkedések. Azok mikddése kapcsan tovabb éltek a régebbi ko-
rok hagyomanyai, megmaradtak a kilonb6z6 szakmai egyesiletek céhszerl jogkorei, azok tovabbra is meg-
Orizték kozépkori kdzdsségek korporativ rendjét. Megmaradtak példaul 6nalld piacellendrzési funkcidik,
megtarthattak a szakmai mikodési engedélyek kiaddsanak jogat, tovabba a szakmai kozosségek létszama-
nak folyamatos kodzosségi kontrolljat is. Az angol szakirodalom erre a professzié-tipusra a liberal profes-
sions elnevezést hasznalja. Az elnevezés arra utal, hogy azok miveldi a liberal education keretében, a bol-
csész jellegU tudds alapveté miveltségtartalmaibdl vizsgaztak. Az angolszasz Un. ,szabad és liberdlis pro-
fessziok” (free and liberal professions) hatterében tehat olyan autondm, allami ellendrzéstdl fuggetlen
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oktatasi és szakképzési rendszer all, amely mogétt nincs allamilag szigordan szabalyozott képesitési rend-
szer, annak tartalmait és formait elsésorban magan, illetve helyi k6z6sségi kezdeményezések alakitjak
(Lundgreen, 1999. 21-22.).

A fenti professziés modell hatterében az angol tarsadalom mar korabban is jelzett kollegidlis jellege,
egy sajatos testileti szellem (espirit de corps), valamely adott csapathoz, egyesilethez, klubhoz, iskoldhoz
vagy egyetemhez vald szoros kotédés all. Ezt az angol tarsadalmi elitre jellemz6 mentalitast az angol ma-
ganiskoldk szemlélete alapozza meg. Ugyanis a nagy hagyomanyokkal rendelkezd angol maganiskolak
rendkivil jelentds szimbolikus hatalommal, jogi és testUleti tekintéllyel rendelkeztek, egy életre szdldan
meghatdroztak tanitvanyaik gondolkodasmaddjat. Az elit képzésében a testileti életnek kilondsen két for-
maja jatszott fontos szerepet. Az egyik, a nagy tekintélyU angol egyetemek (pl. Cambridge, Oxford) kdzép-
kori eredet( college-okra épULlS rendszere, a masik a gentleman-klubok intézménye. Ezek teljes mértékben
atfogtak a hallgatok és professzoraik életét, mintegy szimbolizalva az intézmények alapvetd céljat, a kozos-
ségi szellem segitségével megvaldsuld magas szinvonald oktatasra irdnyuld torekvést. Az dltaldban gotikus,
odon épuletekben (mint példaul az 1386-ban épitett oxfordi New College) volt a college tagjainak ebédldje,
ott volt a kdnyvtar, a didkok és a tanarok szalldsa, tovabba a kdpolna és harangtorony. A 19. szazad végéig,
abbdl kiindulva, hogy a hazas- és az egyetemi élet nem egyeztetheté 0ssze, nagy hagyomdanyu college-ok
professzorai nem hazasodtak meg, valamely college tagjaiként éltek, ott is étkeztek, a nap nagy részét a
kényvtarban, tudomanyos munkaval toltotték. A kollégiumok nem voltak koedukaltak, az alapképzést vég-
z6 (undergraduate) hallgatdkra szigord hazirend vonatkozott (példdul este 11-ig maradhattak ki, az étterem-
ben kellett vacsorazniuk, viselniUk kellett a kollégium egyenruhdjat). Minden didknak volt egy segitdje, aki
nem elsésorban a tudomanyos munkat, hanem az egyetem életében vald eligazodast segitette, és feligyel-
te a rendszabalyok maradéktalan betartasat.

Az angolszasz egyetemek mind a mai napig megdrizték ezeket a tradicidkat és nagyfokd autondmidju-
kat. A tudomanyos utanpotlas képzésének kdzéppontjaban az 6nallé egyetemi tudomanyos és kutaté mu-
helyekben folytatott dntevékeny hallgatdi kutatémunka, illetve az arra épulé gyakorlatias tudastartalmak
elsajatitasara irdnyuld torekvés all. Ez egy szakmai testUletek bevondsaval kialakitott figgetlen bizottsagok
eldtti vizsgarendszerrel parosul. Az angolszasz egyetem sajatos intézménye a tutoralis rendszer, ami a hall-
gatdk tudomanyos munkajat feligyeld tanulmanyi igazgatd személyére, tovabba az altala kijeldlt superviso-
rok munkajara épUl. Ezek folyamatosan ellendrzik a gondjaikra bizott hallgatd hetente vagy két hetente el-
készitett 6nalld irdsos munkajat, amit egy alapos szakmai vita keretében meg kell védenie (Scruton, 2004.
131-132.).

Az Egyesilt Allamok a tarsadalomfejlédés fébb tendencidiban koveti az anyaorszag hagyomanyait. A
decentralizacié még erdteljesebben érvényesil, ami a helyi autondmia intézményeiben az iranyitas és ellen-
8rzés legszélesebb jogkdreit biztositja a civil tarsadalom, a polgarok, illetve azok valasztott testiletei sza-
mara. Az iskolafenntartds a magdnszféra mellett — a szabad iskolat a szabad polgaroknak (free schools for
free citizens) elv jegyében az dnkormanyzat kezében van. A felséoktatasi intézményeknek jelentds befolya-
suk van a hozzajuk két8d6 kozépiskolak felvételhez szikséges vizsgakdvetelményeinek meghatarozasaban.
Emellett gyakran pontosan eldirjak a velUk kapcsolatban allé kdzépiskoldk mindségi kritériumait is a tana-
rok képesitése és az iskola felszereltsége vonatkozasaban. A felséoktatas, tobbségében alapitvanyi és ma-
ganintézmény formdjaban mUkodd 6nalld féiskolak és egyetemek haldzatabdl all. Az egyetemeken nincse-
nek karok, ehelyett azok Un. egyetemi iskolakba tagolddnak (pl. School of Medicine, School of Law, School
of Engineering, School of Education).

Az angol-amerikai egyetemnek is alapvet6 jellemzdje az angolszadsz gondolkodasban hagyomanyosan
is érvényesulé pragmatikus, empirikus kutatasokra alapozddd pozitivista szemléletmdd. A 19. szazad végére
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erre alapozva, egyrészt a fizika, matematika, vagyis az egzakt tudomanyok logikdjat, masrészt a tudas gya-
korlati hasznosithatdsaganak szempontjait kdvetve teremtette meg azt a felséoktatasban érvényesild for-
mat, amit Wagner és Wittrock pragmatikus, gyakorlatias-szakmai orientacidju specializalddasi formaként
(pragmatically specializing professions) jellemez. Az Egyesilt Allamok egyetemein a 20. szazad elején kiala-
kuld tarsadalomtudomanyi kanon tagolddasa elsésorban az American Social Science Associations (gazda-
sagtudomanyi, térténelmi, pszicholdgiai, szocioldgiai és politikatudomanyi szakmai tarsasagok formajaban
kialakuld) rendjét kdvette.

Ebben a tudomanyrendszerben az amerikai pragmatizmus tudomanyfelfogasanak jegyében, a kilonbo-
z6 tarsadalomtudomanyokhoz szorosan kétédé neveléstudomany nem kévette a leginkdbb a német tudo-
manyossagra jellemzd, metateoretikus bizonyitasi elvarasokat kdzéppontba allitd megkdzelitést. Az igy ki-
alakuld, a gyakorlattal kozvetlen kapcsolatban alld részdiszciplindk olyan dogmatikus elemektél mentes, a
funkcionalis munkamegosztast biztositd rendszert alkottak, amely elsésorban a kilénb6zé professzidk gya-
korlatias tudaselemeinek, illetve szakmai igényeinek kielégitésére szolgalt. Minden egymastdl elkildnild
diszciplinaris részterUletre jellemzé volt az erételjes empirikus orientdcid, a tudomanyos munka legtébbszor
valamilyen konkrét tarsadalmi probléma megoldaséra irdnyult. Ennek sajitos, az Egyesilt Allamokban ki-
alakuld neveléstudomadnyos diszciplindja az Un. educational studies. Ezek a kilonbdzé pedagdqusi profesz-
szidk (szaktanarok, iskolai adminisztracios szakemberek, iskolai pdlyavalasztasi tanacsaddk és iskolapszi-
choldgusok), allamilag csak lazan szabalyozott konkrét képzési szukségleteinek szolgalataban allnak. A ki-
l6nb6z6 empirikus kutatadsi orientacidval 0Osszekapcsolt, praktikus szempontok figyelembevételével
Osszerendezett gyakorlati tapasztalatokat- és tanigy-igazgatasi ismereteket 6sszegzd tudastartalmak csak
késébb formalddtak 6nalld diszciplindkka. Ekkor alakultak ki azok a flexibilis, meglehetdsen differencialt in-
terdiszciplindris intézményi formdk — példaul neveléspszicholdgia és nevelésszocioldgia, tanlgyigazgatas
és iskolai management elmélete, késdbb iskolai gazdasagtan- és tervezés, amely a kilonbdzd Un. Schools
of Educations, illetve Departments of Educations szervezeti kereteit alkottak. (Vo. Keiner és Schriewer,
2000. 30.)

A kontinentalis egyetem-, illetve tudomanyfejlédés f6bb modelljei

A 20. szazad elején, az angolszasz iranytdl alapvetden eltérd kontinentalis fejlédés nyoman a kialakuld tu-
domanyos modellek alapvetd sajatossaga, a kontinens mintaadd orszagaiban erdteljesebben érvényesild,
jSllehet eltéré torténeti elézményekben gydkeredzé kdzpontositds, az erételjes allami irdnyitas dominancia-
ja. A kontinentalis orszagok tobbségében (kUlondsen a német orientaciot tikrdzd Kozép-, illetve Kelet-Eurd-
paban) a szakértelmiségi tevékenységek és az egyetemi tudomanyok kialakuldsat egyrészt a regionalis
széttagoltsag, masrészt a felvildagosult abszolutizmus paternalista szemléletd gondoskodd dllamanak koz-
pontositasi torekvései determindljdk. Ezekben az orszagokban nem alakulnak ki az allamhatalommal szem-
ben ellenerdt képezd — az angolszdsz szabad és liberalis professzidk (free and liberal professions) modell-
jéhez hasonld — 6nalld szakmai csoportok. Az értelmiségi elitcsoportok tagjai egyben allami kdzhivatalno-
kok, akik a tehetés varosi polgarsdggal kozOsen testesitik meg a kozép-eurdpai mivelt polgdrsag
(Bildungsbirgertum) sajatos tipusat. (Vo.: Gydni és Kovér, 1998. 81.) A francia tudomanyfejlddés, illetve az
azzal szoros kapcsolatban allé professziés modell hatterében Napdleon hdditd politikajaval sszhangban
allé, annak a centralizalt francia allamot megteremtd reformjai dllnak. Ezeknek a térekvéseknek jelentds
szerepe volt a maig erételjesen kdzpontositott, egységes vilagi és laikus francia kozoktatdsi és felsGoktatasi
rendszer létrejottében is.
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A francia egyetem- és tudomanyfejlédési modell

A francia egyetem- és tudomanyfejlédést meghatdrozé napdleoni allamreform kozvetlen elézményei a
francia forradalomig nydlnak vissza. A konvent mar 1793-ban megszintette a hagyomanyos francia egyete-
mi rendszert, majd 1808-ban az orszag valamennyi kdzép- és felséfoku iskoldjat az un. , francia egyetem”
(Université France), egy allami tisztvisel6kbdl allé tanUgyi testilet irdnyitdsa ald rendelték. Az orszagot 17
tankeriletre (académie) osztottak, amelyek székhelye egy-egy egyetemi varos lett. A tankerUletek élén allé
rektor (recteur) feligyelete ala tartozott az egész francia iskolarendszer a féiskolai szinttél az elemi oktata-
sig. A tankerUletek kisebb megyei egységekre (département) tagolédtak, melyek élén az iskola-felugyeldk
(inspecteur d'academie) alltak. A forradalom id6szakatdl egészen a ,csaszari egyetem” Napdleon altali
megalapitdsdig Franciaorszag nem rendelkezett egyetemi szint( felséoktatdsi intézménnyel. Ezek helyett
még a forradalom utan létrehozzdk a gyakorlatias irdnyu felséfoku szakiskoldk, az un. ,nagy iskoldk” (grand-
es écoles) rendszerét, melyek vezetd intézménye az Ecole Politechnique lesz. (V& Karady, 1979)

A fenti, kilonbozé szakmai szférak igényeit kiszolgald exkluziv féiskolak didklétszama kotott volt, igy
azokba erds szelekcidval lehetett csak bejutni. A sz0k létszamkeret eleve garantalta, hogy az oda bejutottak
az allami kozigazgatds vagy a gazdasagi és egyéb szervezetek csicsaira kertlhettek diplomajukkal. Az intéz-
mények az angol elitegyetemekhez hasonldan zart bennlakasos intézetek voltak. A kilonbozé bolcsésztert-
letek egységes grand école-ja a parizsi Ecole Normale Superieure volt, amelyben szdmos késébb neves filo-
z6fus, szocioldgus, torténész, irodalmar folytatta tanulmanyait. (V6. Pokol, 1995. 6.)

Az egységes és kdzpontositott francia egyetem elsddleges célja a hatalomhoz lojalis allami szakértdk
(katonai, jogi, orvosi, természettudomanyos, mérnoki) gyakorlati képzése, illetve hatékony hatdsagi ellendr -
zése volt. Annak karain, a parizsit leszamitva hosszu ideig nem folyt semmilyen tudomanyos kutatas. A gya-
korlatias oktatas szelektald felvételi versenyvizsgakkal (concours) és egyéb szigord szamonkérési rendszer-
rel parosult. A fakultdsok, mint dllami intézmények tudomanyos kompetencidja és adminisztrativ illetékes-
ségi kore az altaluk kiadott diploma — mint egy-egy szakma, illetve foglalkozasi dg gyakorlasahoz
szUkséges allami ,mUkodési engedély” meghatdrozott szinvonaldt és kdzigazgatasi hitelességét, az egész
orszagra kiterjedd érvényességét, egyenértékiségét igazolja, illetve szavatolja. (Ld. errél részletesebben
Karady, 1979)

A pozitivizmus hatdsa nem csupan az angol, hanem a 19. szazadi francia tudomanyfejlédésben is erdtel-
jesen érvényesult. Ennek kovetkeztében a francia tarsadalomtudomany az egzakt természettudomanyok lo-
gikajat, tovabba a tudas gyakorlati hasznosithatdsaganak szempontjait kovette. A pozitivizmus empirikus
nézépontja nyoman az indukcidés mddszerre alapozva — az egyszer(tdl a bonyolult felé haladva — épUl fel a
francia egyetemi tudomanyos kanon hierarchikus rendje, amelynek csicsan az eurdpai tudomanyfejlédés
soran legkésébb megjelend, klasszifikacidjat tekintve is legkomplexebb tudomanya, a szocioldgia allt. (Vo.
Toth, 2001.105.)

A szocioldgiai orientacidju francia tarsadalomtudomany legkiemelkeddbb képviseldi, az elméleti-torté-
neti elemzési mddszert bevezeté Emile Durkheim, tovabbé az adatfelvevé-statisztikai mddszer felhasznal-
saval dolgozd Frederic Le Play voltak. Durkheim és tanitvanyai elsésorban a tébb tarsadalomban és eltéré
civilizacidkban is megragadhaté atfogd dsszefiggéseket és strukturakat kutattdk, amelyeket a torténeti és
tarsadalomtudomanyok kilonbozé dgaiban 6sszegyujtott empirikus ismeretek alapjan, masodlagos elem-
zéssel, integralva dolgoztak fel. Mig a masik irdnyzat képviseldi, Le Play és kdvetbje René Worms az aktua-
lis tarsadalmi problémak statisztikai adatfelvételekre alapozddd kdzvetlen empirikus adatokra épild vizs-
galatara torekedtek. René Worms a ,Revue Internationale de Sociologie” cim( folydirat alapitéjaként is ezt

az empirikus szocioldgiai szemléletmddot viszi majd tovabb.
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Durkheim a Sorbonne-on létrehozott elsé francia szocioldgiai tanszék alapitdja, tanitvanyai foglaljak
majd el a legfontosabb egyetemi tudomanyos kulcspozicidkat is. Ennek folytan a két vildaghaboryd kozotti
idészakban az uUn. durkheimianus iskola képviseldi uraltak a kibontakozé francia tarsadalomtudomanyok
fébb intézeteit és tanszékeit. Tanitvanyai koz0l Marcel Mauss (1872-1950) és Lucien Lévy-Bruhl (1857-1939)
elsésorban a primitiv tarsadalmak strukturajat kutatva, a francia tarsadalomantropoldgia megalapozdi.
Mauss maradandd elméleti elemzései a primitiv tarsadalmakban nagy szerepet jatszd ,ajandékozas” tarsa-
dalmi funkcidira iranyultak. Maurice Halbwachs (1877-1945) inkdbb a szocidlpszicholdgia felé fordult. Maig
jelentések a ,tarsadalmi emlékezet"-re az individualis-pszicholdgiai emlékezet tarsadalmi meghatarozottsa-
gara irdnyuld vizsgalatai (Pokol, 1995. 13-15.).

A fentiekben korvonalazott, a korabeli francia neveléstudomanyos vizsgalddasok terén is érvényesuld
tudomanyfejlédési sajatossagot Wagner és Wittrock elemzései is hangsulyozzak. A szerzék a francia tudo-
manyfejlédés integralt-egységes tarsadalomtudomany (comprehensive social science) modelljének leirasa
soran kiemelték, hogy a szazadfordulotdl a francia tarsadalomtudomanyok kérében hegemdn szerephez jut
Emil Durkheim elméleti és empirikus szempontbdl is jelentds szocioldgiai programja. Ennek jegyében kerul
sor a francia egyetem 19. szadzad végén bekdvetkezd tartalmi és mddszertani korszerUsitésére, a csdszari
egyetemet ebben az idében felvaltd francia koztarsasagi egyetem megteremtésére. Az ekkor kibontakozd,
a tarsadalomfilozdfidval, a szocioldgidval, tarsadalom-gazdasagtannal és az etikdval szoros kapcsolatban
allé francia neveléstudomanyos reflexié nem a német tudomanyossagra jellemzé 6nallé tudomany forma-
jdban, hanem a Durkheim altal kialakitott pozitiv alapokon nyugvé erkdlcstudomany széleskory, integralt
tarsadalomtudomany részeként jelenik meg (Keiner és Schriewer, 2000. 30.).

A német egyetem- és tudomanyfejlédési modell

A 19. szazad elején a nagyszabasu porosz allamreform keretében létrehozott, Humboldt nevéhez kdthetd
modern német egyetem nem csupdan a hagyomanyos feudalis (rendi, felekezeti) eurdpai egyetemtdl, hanem
a masik kontinentalis fejlédési iranytdl, a francia egyetem napdleoni (pragmatikus, utilitarisztikus) modelljé-
télis eltér (TAth, 2001.104-105.). Humboldt reformjanak egyik fontos alapelve az allam kdzvetlen beavatko-
zasat megszintetd tanszabadsag, minimalis allami felUgyelettel, ami elsésorban az egyetemi tanarok kine-
vezése Utjan valdsult meg. Az egyetemek szabad szellemi tevékenységének alapja a kilonbdzé tudoma-
nyok oktatasanak és kutatdsanak egysége, amely az egyetemi oktatdk és a hallgatok
egymasrautaltsaganak elvei alapjan bontakozhat ki. Onalld, teljes jogu karként az egyetemi karok hierarchi-
ajanak élére kerUl a korabban elékészitd jellegy, aldrendelt szerepet jatszd filozdfiai fakultas. Ezaltal jelen-
tés mértékben megnd a német egyetemi filozdfia, klasszika-filoldgia, tovabba a pedagdgia tudomanyanak
presztizse. A reform nagymértékben hozzajarul a kdzép-eurdpai értelmiség sajatos, Uj tipusat megjelenitd
allami hivatalnokok képzéséhez, megteremtve az allam és az adott tarsadalmi rend elvarasait fenntartas
nélkil elfogadd és azt reprezentald ,univerzalis dllamhivatalnok” tipusat.

A19. szazad masodik felében az egyetemeken megvaldsuld kdzépiskolai tanarképzés keretében oktatott
egyetemi neveléstudomanyként a teoldgiai, majd nevelésfilozdfiai orientacidju elméleti pedagdgia intézmé-
nyesUl majd, amelynek arculatat elsésorban az Ujhumanizmus és a német klasszikus filozéfia (Kant, Hegel,
Herbart, Humboldt és Schleiermacher) hatarozza meg. Az ezt kdvetd idészakban a 19. szazad utolsé harma-
dadban a régié orszagaiban a herbartianizmus iskolapedagdgiai elvei alapjan térténik meg a kézoktatas mo-
dernizacidja, Kbzép-Eurdpaban szinte mindenitt a herbartidnus pedagdgia képviseldi téltik be az egyete-
meken létrehozott pedagdgia tanszékeket, hatarozzak meg az intézményesilé egyetemi pedagdgia retori-

kajat. (VO. Coriand és Winkler, 1996; Tenorth, 2001, Németh, 2012)
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Ezek a fejlédési tendenciak szintén jol megragadhatdk Wagner és Wittrock munkajaban, a német tudo-
manyossag un. formalisan étezé diszciplinaris kapcsolatai (formalised disciplinary discourses) leirasa so-
ran. Elemzéseik megallapitjak azt is, hogy ez a modell a német egyetemeken alkalmazott kutatas-mddszer-
tani eljarasok, tovabba a német tudomanyossagra jellemzd, egymastdl szigordan elkilonild, szétaprdzott
szakdiszciplina rendszer kovetkezménye. Erthetd, hogy az ebben az idében kibontakozd, &nallé akadémiai
diszciplina rangjara palyazé német egyetemi pedagdgia is a német tudomany zart diszciplindris rendszeré -
nek logikajat kovette. Onallé tudomany jellegét, a pszicholdgiatdl, szocioldgiatdl, valamint a pszichoanali-
zistél és a teoldgiatdl elkilonUls egyedi sajatossagait hangsulyozva, sajat elméleti-metodikai rendszerének
megteremtésére torekedett. Ennek érdekében kialakitja sajat fogalmi rendszerét, 6nalld vizsgalati teriletét,
a nevelés valésagat, és az empirikus kutatas ellenpdlusaként értelmezett, azzal szembehelyezkedd kutatdsi
maddszert, a normativ hermeneutikat. (Ld. részletesen Wagner és Wittrock, 1990. 331-357.)

Neveléstudomanyos iranyzatok a 20. szazad els6 felében

A fentiekben bemutatott, a kilonb6zé torténeti régidkban kialakuld egyetemek, illetve az ezekhez kapcso-
6d6 tudomanyfejlédési sajatossdgok fébb, 20. szazad elejéig tartd fejlédési folyamatainak attekintését ko-
vetden, vizsgaljuk meg az azok hatterében allé tudomanyos irdnyzatok fejlédéstérténetét. A munkankban
megjelend tudomdnyos irdnyzat fogalom terjedelme szélesebb értelemben hasznalatos a Magyar Ertelme-
20 Kéziszdtdr altal definidlt irdnyzat, mint ,sajatos jellegy torekvés, mozgalom” jelentésnél. Ez a tudoma-
nyok fejlédése sordn a 19. szazad végétél megjelené gydjtéfogalom olyan elméleti-mddszertani elvek 6sz-
szessége, amelyek meghatdrozzak az adott tudomanyterilet, illetve egy konkrét tudomany vonatkozasaban
a kutatds feladatat, annak mddszereit és eredményeinek értelmezését. A neveléstudomany, a human, illet-
ve tarsadalomtudomanyok tébbségéhez hasonldan igazodni, illetve felzarkdzni igyekszik egy-egy korszak
szélesebb kor( relevancidval rendelkezé irdnyzatahoz, és sajat vizsgalddasai sordn torekszik sajat nézé-
pontjait annak fogalmi eszkozkészlete, logikdja szerint rendszerezni, annak szemléletmddijat kdvetni.

A neveléstudomdny a humdan-, illetve tarsadalomtudomdnyok fejlédésének részeként, illetve azokkal
szinkronban bekovetkezé fokozatos 6nalldsodasanak és egyetemi intézményesulésének egyik fontos veti-
lete, az egyes korszakokban érvényesilé kilonbozd, egymdssal gyakran kritikai diskurzusban allé, tobb
szaktudomany nézépontjat is befolydsold tarsadalomtudomanyos irdnyzatok befogaddsa, illetve tovabbfej-
lesztése, amelyek nem csupan kialakulasuk idészakaban, hanem egészen napjainkig megalapozzak a neve-
|és-oktatas jelenségeinek mind elmélyiltebb és differencidltabb tudomanyos reflexiojat.

Pozitivista pedagogiai torekvések

A 20. szazad elsé felében elsésorban az angolszdsz és francia tudomanyrendszer sajatos irdnyzataként —
mind erételjesebb szerephez jutnak a szocioldgiai megalapozottsdgu tarsadalomtudomanyok, amelyek kez-
detben szintén az empirizmus és pozitivizmus, tovabba a pragmatizmus ismeretelméleti tételeire alapozva,
azok kutatds-mddszertani eljdrasait alkalmazzak.

A Spencer altal megalapozott angol pozitivizmus korai pedagdgiai recepcidjanak megvaldsitdja Alexan-
der Bain (1818-1903), akinek gazdag tudomanyos tevékenysége részben az egyetemen oktatott oktatémun-
kajaval (logika, angol nyelv) kapcsolatos, masrészt pedig a filozdfia, pedagdgia és pszicholdgia kérébe tar-
tozik. 1879-ben jelent meg ,Neveléstudomany” (Education as a Science) cimd mlve — a korai angol nevelés-
tudomany legjelentésebb alkotdsa. A kényv késébb szamos kiaddst ért meg, hamarosan németre és
francidra, majd 1912-ben magyarra is leforditottak. igy a benne kifejtett Ujszer(, pszicholdgiai alapokon
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nyugvé pedagogiai megkozelités jelentds hatast gyakorolt az eurdpai pedagdgiai gondolkodas és gyakorlat
késdbbi alakuldsara (Bain, 1912).

A szazadforduldé utan mindjobban elfogadottabba valtak az experimentalis kutatdas mddszerei, étrejott
egy széleskor( — szakfolydiratok, egyesuletek és kongresszusok keretében megvaldsuld — nemzetkozi szak-
mai tudomanyos kommunikacids rendszer. A pedagdgia természettudomanyok mintajara empirikus tudo-
manyként torténd kialakitasara irdnyuld elsd kisérlet a 18. szazad utolsd harmadaban a német Ernst Christi-
an Trapp, a hallei egyetem elsé pedagdgia professzordnak nevéhez kéthetd. Az ezt kdvetd szakaszban a
pszicholdgia természettudomanyos alapokon nyugvd, egzakt — empirikus medfigyelésekre és kisérletekre
alapozott — tudomannya fejlesztése Gustav Theodor Fechner, majd Wilhelm Wundt érdeme. A Wundt altal
megalapozott, a korszak tudomanyossaganak kiemelkedd mddszerének tekintett kisérleti pszicholdgiat
mUvelik a mester angol-amerikai és francia és német tanitvanyai (Ernst Meumann, Stanley Hall, Edouvard
Claparéde, Hugo Munsterberg, Karl Groos, Hermann Ebbinghaus, William Stern, Alois H6fler és masok). A
Wund altal 1879-ben Lipcsében alapitott elsé kisérleti pszicholdgiai laboratériumot kdvetden a kisérleti
pszicholdgia gyors nemzetkozi fejlédésnek indult. 1881-ben Stanley Hall az Egyesilt Allamokban a Hopkins
Egyetemen alapit tovabbi pszicholdgiai laboratériumot, majd 1893-ban a Clark Egyetemen is létrehozza
Gyermektanulmanyi Intézetét, és az ehhez kapcsolddo szakkdnyvtarat. (VO. Dudek, 1990. 135-136; Depaepe,
1993. 50-53.) 1880 és 1914 kdzo6tt nemzetkdzi szinten 21 szakfolydirat és 29 gyermektanulmdnyi tarsasag
megalapitasara kerUlt sor. Németorszagban 1906-ban rendezték meg az elsé gyermektanulmanyi kongres z-
szust. Hasonld fejlédési tendencidk figyelheték meg Hollandidban, Belgiumban, Oroszorszagban, Bulgdria-
ban és Magyarorszagon is. (V6. Dudek, 1990.137; Depaepe, 1993. 67.)

A pragmatista neveléstudomany

Az amerikai pragmatizmus legjelentésebb neveléstudomdanyos reprezentansa John Dewey (1859-1952),
1894-t6l a Chicagdi Egyetem filozdfia, pedagdgia és pszicholdgia, majd 1904-tél a Columbia Egyetem filo-
z6fia professzora, szamos nemzetkdzi téren is szamottevd pedagdgiai munka alkotdja. A pragmatizmus né-
z6pontjabdl kiindulva kétségbe vonja a filozéfiai gydkerd normativ pedagdgia létjogosultsagat. Azt hangsu-
lyozza, hogy a nevelés céljait az élet és a tarsadalom igényeinek kell meghatdrozniuk, azoknak kell biztosi-
tani a célok megvaldsitdsahoz szikséges eszkdzoket is. A gyermeknek a tarsadalmi valdsag részeseként a
nevelés altal a jovd tarsadalmaban folytatandd eredményes tevékenységre, az életre kell felkészilnie. Ezért
az iskolanak a valdsagos életre, azokra a tapasztalatokra kell épUlnie, amelyekkel a gyermek otthon, iskolai
kdrnyezetében, a jatszotéren talalkozik. Az iskolanak leegyszerUsitett tarsadalmi kornyezetet kell modellal-
nia, annak a csaladi életbdl és a gyermek altal mar megismert cselekvésformakbdl kell kindnie. Az életben
nincsenek kész ismeretek, az embernek maganak kell a szdmara hasznos tudast megszereznie. A korszer(
iskola alapvet6 feladata az 6nallo tudasszerzés készségének megtanitasa. Nem a sok, egymastol elszigetelt
elméleti ismeret a fontos, hanem annak a készségnek a kialakitasa, hogy a tanuld képes legyen probléma-
kat, feladatokat dnalléan megoldani, akadalyokat legyézni. Erre a képességre lesz sziksége felndttkoraban
is, csak igy valhat cselekedni tudd, cselekedni képes felnétté. (V6. Dewey, 1976)

A fenti elvek megvaldsitasahoz olyan iskolara van szUkség, amely lehetéséget teremt a gyermekek sok-
sziny, sajat tapasztalataikban gyokerezé cselekvésére, amely szoros kapcsolatban all annak kérnyezetével.
Laboratdriumi iskoldjaban szerzett gyakorlati tapasztalatait ,Az iskola és a tarsadalom” cim(d munkajaban
Osszegezte. A kdnyvben felvazolt modell az iskola és az élet kivanatosnak tartott viszonyat, él6 kapcsolatat
valdsitjia meg. Az altala elképzelt iskola kdlcsonhatasban all: a) a gyermek otthoni kdrnyezetével, b) a ter-
mészeti kdrnyezettel, amelybe beletartozik az iskola kozvetlen és tavolabbi kdrnyezete, c) az Uzleti élettel
és a termeléssel, d) a tudomannyal (kutatassal) és az arra elékészitd egyetemmel. Ennek szellemében kell
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megtervezni a ,jovo iskoldjanak” épuletét, amelynek ,foldszintjén” az otthon és az Uzleti élet (termelés) kap-
csolatai valdsulnak meg. Az ehhez kapcsolddd gyakorlati tevékenységek szintere a konyha, az ebédld, a
mUhelyek (fa-, fémmegmunkalas, textilkészités: szévode-fonoda), ezekhez kapcsolddik a kdnyvtar, mind-
azoknak az értelmi és szellemi forrasoknak a gyUjtéhelye, amelyek megvilagitjdk a gyakorlati tevékenysé-
get, amelyek ennek a munkanak értelmet és altaldnos értéket kdlcsondznek. Az iskola ,emeletén” a ,fold-
szinten” folyd gyakorlati munkahoz kapcsolédd laboratdriumi vizsgalatok (fizikai, kémiai, bioldgiai), mivé-
szeti tevékenységek (zene, rajz) folynanak, a kozéppontban pedig a mizeum kapna helyet (Dewey, 1912.
58.).

Az experimentalis pedagogia

Az eurdpai experimentdlis pedagdgia megalapozdja, Ernst Meumann (1862-1915) az 1890-es években
Wundt munkatarsaként dolgozott Lipcsében. A szazadfordulétdl haldldig tébb német egyetem professzora.
A tudomanyok széles kdrét mivelte, amig eljutott igazi munkateriletéhez, a kisérleti pedagdgiahoz. 1905-
ben Lay tdrsasagaban kisérleti pedagdgiai folydiratot inditott (Zeitschrift fUr experimentelle Pddagogik),
majd Hamburgban kisérleti pedagdgiai intézetet hozott létre. FémUve a ,Vorlesungen zur EinfOhrung in die
experimentelle Padagogik” (Eléadasok a kisérleti pedagdgiaba vald bevezetéshez), amelynek elsé kiadasa
1907-ben jelent meg. Kisérleti pedagdgiai kézikdnyve hatalmas dsszefoglald munka, amely harom kétetben,
hét és félezer oldalon dolgozza fel mindazt, amit a tudomanyterilet a mU megjelenéséig produkalt (Meu-
mann, 1974).

Az iranyzat képviseldi szintén a tudomanyos pedagdgia Uj empirikus alapokra helyezésére torekedtek.
Ebbdl a nézépontbdl fogalmazzak meg a filozéfiai gyokerd pedagdgidval kapcsolatos ellenvetéseiket, elsé-
sorban annak fogalmi, normativ jegyeit kritizalva megallapitjak, hogy abbdl Ugymond hianyzik a megfeleld
tudomanyos megalapozottsag. Az empirikus kutatason alapuld kisérleti pedagdgia a tapasztalati tudas min-
den eszkozét (tdmeges vizsgalatok, pedagdgiai kisérlet, megfigyelés, mérés, ankét, matematikai statisztika
stb.) a pedagdgiai vizsgalddas szolgdlataba kivanta allitani. Meumann felfogdsaban a kisérleti pedagdgia
legjelentdsebb mddszertani, illetve tartalmi Ujitasa, hogy valamennyi pedagdgiai problémat a ndvendékbdl
kiindulva (vom Z&gling aus) igyekszik megoldani. Az 3ltala végzett kiterjedt kisérleti tevékenység, az altala
feldolgozott hatalmas forrdsanyag nem csupan a korabeli pedagdgiai gondolkodas megujitasara volt dénté
hatdssal, hanem a nemzetkozi tudomanyfejlédés késébbi idészakdban, a szazad elsé felében kialakuld em-
pirikus viselkedéselméleti alapokra épuld neveléstudomany eqyik megalapozdja is (Németh, 1996. 39.).

Magyarorszagon az experimentalis pedagdgiai torekvések elterjesztésében Nagy LdszId és munkatarsai
jatszottak fontos szerepet, annak hazai egyetemi intézményesilése, az 1920-as évektdl kezdédden a pécsi
egyetemen valdsul meg, ahol Weszely Odén, a Pozsonybdl Pécsre athelyezett egyetem pedagdgia profesz-
szora adaptalja az 3ltala a szazad elsd évtizedeiben a budapesti Pedagdgiai Szeminarium vezetdjeként ki-
dolgozott empirikus mddszertani eljarasokat és intézményszervezési formakat (Németh, 1992).

A szellemtudomanyos torekvések tudomanyelméleti fordulata

A német tudomanyos pedagdgia korai mozgalma a herbartianizmus, majd az annak meghaladasara torek-
v6, a 20. szazad elején kibontakozd nagy hatdsu Un. szellemtudomdanyos irdnyzat. Ennek képviseldi — szem-
behelyezkedve a human tudomanyok terén is erételjesen érvényesild pozitivista-empirista szemléletmdd-
dal — mind hatdrozottabban hangoztattak azt a tételt, hogy az emberi vildg jelenségei, azok egyedisége,
egyszerisége, illetve térténeti bedgyazottsaga folytdn nem vizsgalhatok a természeti jelenségekkel analdg
moddon, és kizardlag a természettudomanyok mddszertani eszkoztaranak segitségével. A szellemtudoma-
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nyos torekvések kutatds-mddszertani megalapozasaban egyrészt a kanti ismeretelméleti hagyomanyokat
felelevenitd djkantidnus iskola képviseldi (Windelband és Rickert), masrészt Dilthey szerepe jelentds. Ric-
kert szerint a kanti ontoldgiai elvek jegyében az emberi vildg minden egyedi jelenségét bizonyos abszolut,
transzcendens értékekkel dsszefiggésben szUkséges vizsgalni. Wilhelm Dilthey 1883-ban megjelend Einfih-
rung in die Geisteswissenschaften (Bevezetés a szellemtudomanyokba) cimd munkdjaban a természettudo-
manyoktdl lényeges jegyeikben kilonbdzd szellemtudomanyok 6nalld, rendszeres mddszertani alapjainak
kidolgozasanak szukségességét hangsulyozza. Véleménye szerint az emberi vildg vizsgalatara koncentrald
szellemtudomanyoknak a tdrsadalmi valdsdg, az emberi kultdra kilénb6zd intézményeiben objektiv mddon
megragadhatd szimbolikus alkotdsait (példaul mdvészet, vallas, allam, gazdasag, jog, politika, nevelés) kell
vizsgalniuk, amelyekben az emberi szellem (vagyis az emberi gondolkodas) megtestesil. Dilthey altal — a
humantudomanyok szinonimajaként — hasznalt Un. szellemtudomanyok feladata, a természeti valdsagtol
alapvetéen kilonbozd, torténeti alapokon nyugvd emberi vildg kulturdlis jelenségeinek feltarasa, illetve
vizsgalata. A kultura vilagaval foglalkozd Un. szellemtudomanyos kutatas ezért nem alapozhatd csupan em-
pirikus tapasztalatokra. Az emberiség egymast kdvetd generacioi altal megteremtett emberi vilag alkotasa-
it azok kialakuldsaban, vagyis torténetiségikben szemlélve szUkséges vizsgalni. Az emberi vildg vizsgdlata
nem alapozhatd kizardlag a természet jelenségeinek leirdsara alkalmazott kauzalitas torvényszeriségeire. A
kanti és hegeliismeretelméleti hagyomanyokra visszautalva hangsulyozza azt, hogy az emberi vildg kultura-
lis alkotasait, illetve intézményit vizsgalva fel kell tarni azok értelmét, értékelemeit, illetve céljait is.

Miutdn a nevelés, oktatds és mivelddés jelenségei is a kultura objektivacidi, azok kilénbdzé formai sem
értelmezhetdk csupan a természeti jelenségek vizsgalati mddszereivel, az ok-okozati 8sszefiggések logika-
ja szerint, mennyiségi mutatdkra, numerikus mérési adatokra alapozott eljdrasokkal. A nevelés jelenségei-
nek mélyebb kulturdlis értelme csak azok megértése dltal ragadhato meg. A nevelés valdsaganak hiteles ér-
telmezése kizdrdlag az annak céljara is rakérdezé interpretacid, a megérté mddszer segitségével lehetsé-
ges. Miutan a tarsadalmi cselekvések részeként értelmezett nevelés kilonbozé jelenségeinek hatterében
kiolonbozd nyelvi formak, illetve kildnbdzé szovegeket alkotd beszédaktusok allnak, megértésiukhoz elen-
gedhetetlen a nyelvi forrasok interpretacidja. Ez nem korlatozédhat kizarélag a szévegekre, annak ki kell
terjednie a nevelés valésagahoz kapcsolddd kilonbozé egyéb kulturdlis megnyilvanuldsokra, mialkotasok-
ra, intézményekre is, amelyek lényege az érzékelés eqgy szubjektiv aktusa, a megértés — értelmezés, magya-
razat, interpretacio — segitségével, a hermeneutikai vizsgalat mddszertani eljarasaival ragadhaté meg. A
hermeneutikanak a megértés tudomanyos modszerként torténd alkalmazasa soran az interpretacids folya-
mat ciklikus szakaszokra tagolddik. Egy-eqy hermeneutikai kér, a szisztematikus megértés segitségével a
megélt élethelyzetek (élmények) és azok kifejezédési formdinak ésszefiggéseit feltdrva teszi lehetdveé a tar-
sadalmi valésag mind mélyebb rétegeiben rejlé, kordbban ismeretlen 0sszefiiggések lathatdva tételét (Dilt-
hey, 1973; Lenzen, 2004.127.).

Dilthey ismeretelméleti alapvetése nyoman bekodvetkezd tudomanyelméleti fordulat a német, illetve a
kdzép-eurdpai humantudomanyok terén érvényesilt a legerételjesebben, de fellelheté az angolszasz és
francia tudomanyossag kildnbozé késébbi hermeneutikai orientacidju térekvéseiben is. Ezt a szemléletmod-
dot koveti a szellemtdrténeti torténetirds mestere Ernst Troeltsch, de hatott példaul a megértd szocioldgia
megteremtdje, a német szocioldgqus, kdzgazdasz és torténetird Max Weber szemléletmddjara is. Jollehet —
Diltheyhez és Rickerthez hasonléan — Weber sem fogadja el a tdrsadalom és torténelem egyetemes érvé-
nyU, objektiv torvényszer(ségeinek Létét, azonban hangsulyozza, hogy a tarsadalmi jelenségek kutatdjanak
szabadon, minden el&zetes értékelés nélkil, kizdrdlag az okozati 6sszeflggések alapjan kell elemzéseit
megalkotnia. A szellemtudomanyos irdnyzat a 20. szazad elsé harmadaban fontos szerephez jut a német
neveléstudomany terén is, sét annak képviseldi Hermann Nohl (1879-1960), Eduard Spranger (1882-1963),
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Wilhelm Flitner (1889-1991), Erich Weniger (1893-1961) és Theodor Litt (1990-1962) egészen az 1960-as éve-
kig megdrzik erés tudomanyos befolydsukat. Ezt az iranyzatot kdvették a magyar egyetemi neveléstudo-
many korabeli kiemelkedd képviseldi, példaul Kornis Gyula, akinek elsésorban 1920 és 1935 kozoétti intenziv
egyetemi tudomdanyos munkassaga a szellemtorténeti orientacioju torténelem- és kulturfilozéfia mellett ki-
terjedt a pszicholdgia és pedagdgia terUletére is. Az irdnyzat masik kiemelkedé képviseldje Prohdszka Lajos
1936-ban lesz a pesti egyetem pedagdgia professzora.

A szellemtudomanyos orientacioju neveléstudomany mddszertani megalapozdsa Hermann Nohl nevé-
hez kothetd. Az altala kidolgozott mddszer a késdbbi Un. ,résztvevé megfigyelés” mddszertani eljarasainak
korai formajaként is értékelhetd. Nohl a nevelési valésag megértd vizsgalatanak négy kutatas-mddszertani
épését kiloniti el: 1. A konkrét nevelési helyzet megdfigyelése. Ennek keretében a megdfigyeld szisztematiku-
san megfigyeli a vizsgdlat targyat képezd személy(ek) tevékenységeit, illetve interakcidit (természetesen
azokat érzékszervi tapasztalatai, a latds és hallds, szaglas és tapintds stb. altal érzékelve teszi, kbveti azok
mozgasat, interakcidit, kbzben prébalja megérteni elvarasait, szUkségleteit, céljait, esetleges félelmeit). Ez a
Jrésztvevé” medfigyelés azonban alapjaiban mds, mint az empirikus hagyomanyokat kodvetd szisztematikus
medgfigyelés. A legfontosabb kilonbség abban rejlik, hogy azok kdzéppontjaban nem szdmszerUsitd, kvan-
tifikacids, vagyis a megfigyelt jelenségek megszamlaldsara, megmérésére iranyuld torekvések allnak. A ku-
taté a megfigyelés eredményeit nem semleges, deszkriptiv lefrasok formdjaban ¢sszegzi, hanem azokat ér-
telmezi, illetve azokat jelentésuk alapjan interpretalja. 2. A megfigyelt jelenségek szembesitése a kutatd sa-
jat élményeivel, tapasztalataival. Ez a lépés a szellemtudomanyos pedagdgia Un. ,hermeneutikai
alapszabalya”, az ,én" felfedezése a ,te"-ben. A masik ember cselevéses és lelki megnyilvanuladsait akkor
tudjuk kelld6 mélységben értelmezni, ha azokat dSnmagunkra reflektalva képesek vagyunk dnmagunkban is
felismerni és értelmezni. 3. Visszautalas a kdzds tapasztalatokra: A masik ember megfigyelt megnyilvanula-
sainak szembesitése az arra vonatkozo sajat tapasztalatokkal egyben hatraltathatja is a mdsik pontos meg-
értését, ugyanis téves megitéléshez vezet, ha mas sajat élmények kapcsoléddnak valamely megfigyelt kilsé
viselkedéshez. Dilthey ebben az értelemben hasznalja az ,objektiv szellem” fogalmat, ami nem valamilyen
titokzatos szellemi lény, hanem egy torténetileg kialakult kulturdlis kornyezet egysége, amelyben az egyes
szubjektumok részesednek. 4. A megfigyelt jelenségek Osszekapcsoldsa a torténeti elézményekkel. Egy
adott jelenben manifesztalddd emberi megnyilvanuldsok nem értheték és nem értelmezhetdk az azokat ét-
rehozd torténeti elézmények (pl. egyéni életlt, az adott kdzdsség kdzos torténeti emlékezete stb.) nélkil.
(V6. Kbnig és Zedler, 1998.101-102.)

A szellemtudomanyok tudomanyos mddszertani eszkdztara biztositja azt a kutatds-mddszertani hatteret,
amelyre alapozddva a 20. szazad elsd felében tovabb folytatédik majd a human-, illetve tarsadalomtudo-
manyok differencidlédasa. Ennek eredményeként egyre jobban elkilonilnek egymastdl a természet- és
szellemtudomanyok, illetve a térténeti- és kultiratudomanyok. Elsésorban a német egyetemeken, valamint
a kdzép-eurdpai régidban az olyan filozéfiai gyokerd bolcsész tudomanyok, mint a térténeti-kultira és/vagy
szellemtudomanyok terén elsésorban a racionalista, német Uj-humanizmus, tovabba az idealizmus, és a his-
torizmus szellemi hagyomanyait felvallald, elsésorban a fenomenoldgia, hermeneutika és dialektika kuta-
tds-mddszertani eszkdztarara alapozddod tudomanyos iranyzatok jutnak szinte kizarélagos szerephez.

A korszak pszicholbgiai iranyzatai és a neveléstudomany

A szazadforduld utan kibontakozé természettudomanyos alapokon nyugvd, empirikus-pozitivista pszichold-
giai irdnyzatok (példaul a darwini-spenceri evolicids lélektan, gyermeklélektan, kisérleti-tudatlélektan és a
funkcionalis pszicholdgia kilonbozé irdnyzatai, a gyermektanulmany), mellett a kor pedagdgiai gondolko-
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dasat jelentés mértékben befolydsoltak az ezekkel szembehelyezkedd torekvések, mint példaul Bergson
filozdfiai pszicholdgidja, a szellemtudomanyos alapokon allé sprangeri strukturalis-megérté pszicholdgia,
tovabbd az ebben az idében megerésddé tovabbi nagy pszicholdgiai iskolak (példaul az alaklélektan, pszi-
choanalitikus, illetve mélylélektani iranyzatok) is.

Az 1920-as évek amerikai gyoker( empirikus-kisérleti neveléstudomanyos térekvéseinek elméleti meg-
alapozasaban a behaviorizmus szerepe a legszdmottevébb. Az irdnyzat alapfogalmainak (viselkedés, maga-
tartds) meghonosodasa az allati viselkedést kutatd etoldgiai vizsgalatok szemléletmddjat kovette. A behavi-
orista irdnyzat alapvetd sajatossaga a legjellegzetesebb mozzanat, a ,lelki” kiiktatdsara irdnyuld torekvés, a
pszicholdgidnak a viselkedés (behavior) tudomanyava térténd atalakitasa. Az irdnyzat megalapozdja John
Broadus Watson (1878-1958) azt hangsulyozta, hogy a pszicholdgiat at kell alakitani a nagy sikereket elért
allati pszicholdgia mintajara. Ez mddszertani szempontbdl azt jelentené, hogy szakitani kell az eddigi lélek-
tanra jellemzé kettds megfigyeléssel (az 6nmegfigyelés és a leird kilsé megfigyeld elvalasztasa), és helyet-
te egyetlen medfigyeld lesz, a kilsé. Ezzel kiiktatta azt a belsé vilagot is, amelyre a belsé megfigyel§ ira-
nyulhatna. A behaviorizmus, kovetkezetes objektivizmusanak kovetkezményeként a pszicholdgiat a viselke-
désvaltozds, a tanulds tudomadnyava tette, egyre kevesebb jelentéséget tulajdonitottak a sziUletett
tényezéknek az ember viselkedésében. A kdrnyezetelviség és a tanulds kdzponti helyzetének hangsulyoza-
saban kiemelt szerepet jatszott Watson talalkozasa /van Petrovics Paviov (1849-1936) feltételes reflex fo-
galmaval, amely kulcsként szolgalt a viselkedéselv maradéktalan érvényesitéséhez, a viselkedés elemekre
bontdsdhoz. A fokozatosan kialakuld inger-vdlasz (S-R) formula képviseli legteljesebben azt a felfogast,
hogy az ember mindig kilsé dolgokra reagal, ennek hatdasara mechanikusan mikddik a viselkedés, sajat
belsd tendenciak nélkil. Az 1920-as évektdl kezdédéen Watson a New York-i ,New School for Social Rese-
arch” intézményében szamos eléadassorozatot tartott, késébb szamos cikkében, radideléadasaiban, nép-
szerU konyveiben Amerika-szerte propagalta a behaviorista elveken nyugvd nevelési idedljat. (Vo. Pléh,
1992.146-151.)

A szazadforduld tajan jelent meg a két vildghabory kozotti idészak legjelentdsebb pszicholdgiai iskoldja,
a lelki életet, illetve az emberi viselkedést mozgatd, nem tudatos jelenségeket elétérbe allitd pszichoanali-
zis. Az iranyzat elsé emblematikus alkotasa, a vilaghiry alapitd Sigmund Freud (1856-1939) 1900-ban megje-
lend ,Alomfejtés” ciml pszichoanalitikus értelmezé mive, a nem tudatos tényezék hatdsmdédjanak klasszi-
kus bemutatdsa. ,Zur Psychopatologie des Alltaglebens ” (A mindennapi élet pszichopatoldgidja 1904) cim(
munkajaban viszi tovabb azt az alapgondolatot, hogy a legartatlanabb emberi viselkedés is tébbszordsen
meghatdrozott, a vdgyak rejtett munkdja hatja at az emberi cselekvés minden fajtajat, ami példaul az elszé-
ldsokban és tévcselekvésekben is megjelenik. A szazad elsé évtizedében alakult ki a gyermeki szexualitds-
rél széld elmélete, 1905-ben jelenik meg ezzel kapcsolatos alapveté mive a ,Drei Abhandlungen zur Sexu-
altheorie " (Hdrom értekezés a szexualitds elméletérdl), mely mdr a csecsemdt is meghatdrozott szexualis
késztetésekkel ruhazza fel. A gyermek fejlédése, az egész emberi élet Ugy jelenik meg a kdnyvben, mint az
dromszerzés altalanos forrasaként felfogott libidd fejlédése. Erre az idére kdrvonalazddott személyiség-fel-
fogdsa is, amely az emberi személyiséget harom eqymdsra épUld rétegre osztja: Az alapvetd késztetéseket
tartalmazd dsztén-én az azonnali vagykielégitésre tdrekszik, az dromelv iranyitja. A masik poluson a sziulék
elvarasaibdl és a buntetésekbdl szarmazd felettes-én all, amely bUnteti az oréomoét. A két réteg mUkodése a
tudat szamara nehezen hozzaférhetd, sem vagyainkkal, sem tiltasainkkal nem vagyunk tisztaban. A kettd
kdzotti egyensulyt a tulajdonképpeni tudatossdg letéteményese az énvégzi. (VO. Pléh, 1992.172.)

A pszichoanalitikus elmélet szintén nagy hatdssal volt a két vildghabord kozétti idészak pedagdgiai
szemléletmddjanak alakulasara. A gyermeknevelési szokasok féként az Amerikaban, de Eurépaban is nép-
szer( iranyzat hatasara jelentés mértékben megvaltoztak. Hozzajarult ahhoz, hogy a gyermekek problémdit
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a szUldk és neveldk jobban dtldssdk, valtozasok kdvetkeztek be a gyermekek viselkedésének értelmezésé-
vel kapcsolatban. A Freud altal megfogalmazott gondolatok beépiltek a hiszas években kiszélesedd gyer-
mektanulmdany eszkdzei k6zé, és hozzajarultak az ez idé6 tajt megszileté pedagdgiai lélektan tartalmi gazda-
godasahoz is.

A freudi tradicionalis pszichoanalizis kritikaja alapozta meg azokat a tanitvanyai altal alapitott, maig nép-
szerU tovabbi iskoldkat, amelyek a libidd helyett az emberi értékkonfliktusokat €s a szocidlis tényezdket dl-
litjdk eldtérbe. A mélylélektani iskolaként is szamon tartott irdnyzatok legjelentésebb koncepcidi: Jung ana-
litikus pszicholdgidja és Adler individualizmusa. Carl Gustav Jung (1875-1961) Freud tanitvanyaként indult,
majd 1916-ban szakitott mesterével. Ezt kdvetden sajat mozgalmat analitikus vagy komplex pszicholdgidanak
nevezte. Ennek alapfogalmai az Un. kollektiv tudattalan, az emberiség kozos gondolkoddsmddiat kifejezé
archetjpusok, valamint a személyiségben rejld alternativ fejlédési lehetéségek voltak. Az altala elmélyilten
vizsgalt archetipusok féleg a mitolégidaban, a vallasokban és almokban jelennek meg. A masik Freud-tanit-
vany, az osztrak orvos Alfred Adler (1870-1937) elmélete a tdrsas viszonyok meghatdrozd szerepét hangsu-
lyozta. A mesterével 1911-ben bekdvetkezd szakitdsa utan neurdzistanaban a gyermeki szexualitds helyett a
gyermek tarsas helyzetére helyezte a f6 hangsulyt. Irdnyzata — amelyet /individudlpszicholdgidnak nevez — a
tarsas életben és a versengésben keresi a személyiségzavarok magyarazatat.

A gyermek megfeleld szocidlis érzésének kialakitdasdhoz elengedhetetlenil fontos a j6 anya-gyermek
kapcsolat, mert a gyermek szdmdra az anya a legalapvetdbb tdmasz és a legfontosabb élmények forrasa,
altala tanulja meg embertdrsait megismerni, megérteni és megszeretni. A gyermek tarsadalmi lénnyé vala-
sanak masik fontos eszkdze az iskola, amelynek nem a merev tekintélyre, hanem a gyermek szocidlis érzé-
seire és szabad tevékenységére kell épilnie. Mind Freud, mind pedig a mélylélektani iranyzat kdvetdi sokat
tettek az altaluk képviselt eszmék pedagdgiai népszerUsitéséért. A reformpedagdgia kilénboz6 irdnyzatai,
a nevelés mindennapi gyakorlatava teszik azt a gondolatot, hogy a gyermek alapvetd szikséglete az irdnta
tanusitott szeretet, hogy a gyermeki rossz szokasok abbdl is szarmaztak, ha a neveld nincs tisztaban sajat
viselkedésének vagy altal determinalt jellegével. A késébbiekben René Spitz és Bowlby csecsemd- és gyer-
mekmedgfigyelései bemutattak az anyatdl vald elvalasztas (hospitalizdcid) karos hatasait, a fUggdséget és az
érzelmi zavarokat. Ebbe a kdrbe tartoztak még a nevezetes Harlow-féle majomkisérletek, melynek nyoman
a pszichoanalitikusok bizonyitva lattak, hogy a korai szeretet és testi kapcsolat elengedhetetlentl fontos a
gyermek egészséges fejlédése szempontjabol.

A szintén német gyOkerU alaklélektan képviseldi — Wertheimer, Kbhler és Koffka — szamos, a neveléstu-
domany nézdpontjabdl is jelentds vizsgalatot folytattak. Ezek kdzé tartoztak példaul Wolfgang Kéhler
(1887-1967) beldtdsos tanuldssal kapcsolatos allatkisérletei. Kurt Koffka (1886-1941) a gyermeki fejlédésre
és a torzsfejlédésre is kiterjesztette az Uj pszicholdgiai koncepcid elveit, amely szerint a fejlddés lényege a
kilonb6z6 bonyolultsagu strukturak kezelésének fokozatos kibontakozasa. Munkatarsaival egyUtt agysérilt
betegeken végzett vizsgalatok alapjan hozta létre az alaklélektan neuropszicholdgidjat. Kurt Lewin
(1890-1947) az alaklélektani irdnyzat keretei k6zott kezdte el kidolgozni mezdelméleti szocial- és személyi-
ségpszicholdgidjat, amelynek lényeges gondolata: az ember mozgasa a tarsas mezében, illetve a személyi-
ség a vilagstrukturalddas szervezett 0sszegzése. Késébb Amerikdban végezte klasszikus személyiség- és
csoportpszicholdgiai vizsgalatait. Két jelentds csoportpszicholdgiai vizsgalata, amelynek pedagdgiai jelen-
tésége is nagy, a frusztrdcio és kudarc hatdsaival és a vezetési stilusokkal foglalkozik. Frusztrdcidvizsgalatai
soran megallapitotta, hogy a csalddast atélé gyermek viselkedése alacsonyabb szintre, a korabbi életkorok
jatékszinvonaldra esik vissza. Ezzel figgott Ossze az altala végzett agresszidvizsgdlat. Lewin legismertebb
vizsgalata a vezetési stilusokkal kapcsolatos. Ennek soran kimutatta, hogy a demokratikus médon (alkuval,
a csoporttagok beleszdlasaval, a kézoésen hozott déntések fegyelmezett végrehajtdsaval) vezetett csopor-
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tokban jobb a teljesitmény, mint a diktatdrikus médon, kilsé utasitasokkal iranyitott csoportokban. A de-
mokratikus vezetés mellett nagyobb a kolcsonds megbecsilés, kevesebb a kétsziniség és latszatengedel -
messég. A csoport a nagyobb tarsadalmi kdzdsségekbe beleilleszkedd, dinamikus, a tagok kdlcsdnhatasara
épulé nyitott rendszer, amely a viselkedés megvaltoztatasanak, az eléitéletek legyézésének fontos eszkdzé-
vé valhat. Ezzel, kapcsolatban dolgozta ki Lewin munkatarsaival a tematikus vitacsoportok (T-csoport) mod-
szerét, amely a mai napig hasznalatos. (V6. Pléh, 1992.168-170.)

A pszicholdgia fejlédésének tovabbi pedagdgiai szempontbdl jelentds dllomdsa az 6nallé gyermek- illet-
ve fejlédéslélektan, tovabba pedagdgiai lélektan megsziletése. A gyermektanulmanybdl a kivald 6nalld
gyermeklélektan jeles képviseldje, az osztrak szarmazasu Karl Bihler (1879-1963) munkassaganak fénykora
bécsi tartdzkodasanak idejére tevédik. 1922-ben alapitotta meg a bécsi Egyetemi Lélektani Intézetet, melyet
a harmincas évek kozepéig, amerikai emigracidjdig vezetett. Eqyik legjelentésebb gyermeklélektani mivé-
ben az 1918-ban irt ,Die geistige Entwicklung des Kindes "ben (A gyermek szellemi fejlédése) elséként pro-
balta meghatarozni tudatosan darwinista alapokra épitve a gyermeki fejlédés szakaszait. A miben az &sz-
tdn, a szokas (dresszura) és az értelem harom szintjét kilonbdzteti meg, mind az allati viselkedésben, mind
pedig a gyermek fejlédésében. Fejlédéslélektani munkassaganak keretében sok fontos dsszefiggést fogal-
maz meg a gyermeknyelvvel, a gyermeki abrazoldképességgel kapcsolatban. Téle szarmazik a funkcid-
orom, a tevékenység dnmaga mint jutalom gondolata is. Felesége, Charlotte Bihler (1893-1974) munkassa-
ga is jelentds, aki az egyik korai csecsemdvizsgalat megalkotdja. Az elsék kozott dolgozza ki az emberi élet-
Ut elemzésének pszicholdgiai alapjait (Der menschliche Lebenslauf als psychologisches Problem, 1933),
valamint jelentés mlvet ir az ifjkor pszicholdgidjardl (Das Seelenleben des Jugendlichen, 1921), melyben a
serdUl6k naploit elemzi nagyon érzékletes modon. (V6. Mészdros, Németh és Pukdnszky, 1999)

A fejlédéslélektan talan legnagyobb hatdsu rendszerének megalkotdja Jean Piaget (1896-1980). Korai
gyermeklélektani munkadiban a gondolkodas és beszéd évodas kori alakuldsat vizsgalta. Kutatasai alapjan
dolgozza ki a gyermeki gondolkodas sajatossagainak jellemzésére az egocentrizmus fogalmat. Ezt kdvetd
munkaiban a hiszas években tarja fel a gyermeki vildgkép jellemzdit. Klinikai mddszere segitségével kimu-
tatta, hogy az évodas koru gyermek meglehetdsen részletes elméletet alkot a korilotte 1évd targyi és szoci-
alis vilagrél, annak szervezddési elveirdl. Ez a vilagkép antropomorf (minden gondolkodik benne és szan-
dékkal jellemezhetd), artificialista (Ggy mikddik minden, mintha ember alkotta volna). Legnagyobb hatasu
munkai a gyermeki gondolkodas logikai, szervezddési oldalat tartak fel. Koncepcidja szerint a gyermeki
gondolkodast, egymasra épuld, egymastol mindségileg eltérd szakaszok jellemzik (érzékszervi mozgdsos
intelligencia, konkrét mdveleti gondolkodas, a formadlis gondolkodds szakaszai). (V6. Pléh, 1992.118-120.)

A korszak tovabbi jelentés fejleménye az 6ndllé pedagdgiai lélektan kialakuldsa. Létrejottében szintén
kiemelkedd szerepe volt a 20. szazad elején a kisérleti pedagdgidval parhuzamosan megjelend Uj tudo-
manyterUletnek, az egyben pedagdgiai-pszicholdgiai mozgalomként is jelentés gyermektanulmdnynak. A
korai pedagodgiai lélektani mivek kdzul emlitést érdemel Otto Tumlirz 1930-ban kiadott ,Pedagdgiai pszi-
choldgia” cimU munkaja. Az Uj tudomanyag létrejottében fontos szerepet jatszottak Oswald Kroh (1887-1956)
iskolapszicholdgiai munkai (Psychologie des Grundschulkindes 1928, Psychologie der Oberstufe 1932). A
gyermeki vildgkép alakulasaval foglalkozik Wilhelm Hansen 1938-ban megjelené ,A gyermeki vilagkép fej-
l6dése” (Entwicklung des kindlichen Weltbildes), a pedagdgiai milid-kutatas jelentds Uttord vallalkozasanak
tekinthetd A. Busemann munkaja a ,Pedagdgiai milié-tanulmany” (Padagogische Milieukunde 1927).
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Rendszerelméleti és strukturalista elméletek neveléstudomanyos recepcioja

Az 1930-as évektdl kezdédden az Egyesilt Allamokban az empirikus tarsadalomtudomanyok jelentés mér-
tékben felértékelddtek. Németorszagban ez a tendencia 1933-tél megtdrt, hasonld visszaesés tapasztalhatd
az évtized végén a francia tudomanyok fejlédésében is. Miként Benda Gyula az Annales-iskola munkassa-
gat attekintd tanulmanydban megallapitja, a francia felséoktatasi rendszerben a 20. szazadban kialakuld
tarsadalomtudomanyok, legféképpen a szocioldgia, a szdzad elsd évtizedeiben nem tudtak megfeleléen
biztositani egyetemi statuszukat. A kérdés az 1920-as években sem oldddott meg, elsésorban amerikai ala-
pitvanyok segitségével csupan néhany projekt valdsult meg. A francia tudomanyossag atszervezésére csak
a haboru utan kerUlt sor. 1948-ban az 1866 6ta mUkodd Ecole Pratique des Hautes Etudes (EPHE) keretein
belUl létrehozott hatodik szekcid latta el a torténelem és a tarsadalomtudomanyok oktatasanak, illetve ku-
tatasanak feladatait. Az alapitas részben amerikai alapitvanyok tdmogatasaval tortént, de egyben részét ké-
pezte a francia oktatasi és kutatasi rendszer atfogd reformjanak is. Az intézmény kutatdi miéhelyekbe (labo-
ratoire de recherche), majd 1949-t8l kutatékozpontokba szervezddve folytatta munkajat. Az 1970-es évek-
ben egy-egy nagyobb kutatokdzpont mar szdz fé feletti kutatdsi-oktatasi és segédszemélyzettel mikodott.
Az intézmény amerikai egyetemektdl atvette a terUleti kutatdsok rendszerét, a kutaték nem diszciplindk sze-
rint, hanem nagyobb teriletek (Afrika, Azsia, Latin Amerika) szerint kiloniltek el, és azokon belil a tarsada-
lomtudomdnyos terUletek, illetve kutatdik kézott szoros interdiszciplindris egyUttmUkodés valt lehetvé.
1957-tél a VI. szekcid mellett, a tudomanyos élet szervezésére, az intézmény muikddésének tdmogatasara a
Maison des Sciences de 'Homme (Embertudomanyok Haza) elnevezéssel alapitvanyt hoznak létre (Benda,
2007.13.).

A 20. szazad kozepétdl egyre erdteljesebbé valik a klasszikus, filozdfiai gydkerd tudomanyokkal kapcso-
latos kritika. Az ezekkel szembehelyezked6 kilonb6zé tudomanyos irdnyzatok az atomizald elkilonUlés he-
lyett az interdiszciplinaris egyUttmuUkddés fontossagat hangsulyozzak. A kritika legfébb allitasa szerint, a ha-
gyomanyos tudomdnyok nem alkalmasak a modern, magasan szervezett ipari-fogyasztdi tarsadalmak
komplex technoldgiai-innovacids feladatainak hatékony tdmogatdsara, az azokban érvényesild bonyolult
tarsadalmi folyamatok kelld mélyséqu feltarasara. A vildghaborut kévetd évektdl egyre népszerUbbek lesz-
nek azok az Uj tudomanyos torekvések (példaul informacidelmélet, kibernetika, jatékelmélet, operacid-kuta-
tas), amelyek alkalmasnak tintek a fenti komplex folyamatok egységben szemléld, hatékony leirdsara, illet-
ve szabadlyozasara. Ezek a — leginkdbb Ludwig von Bertalanffy dltaldnos rendszerelméletére (General Sys-
tems Theory 1968) alapozdédd — tudomadnyos irdnyzatok olyan egyetemes érvényességl tudomanyos
koncepcid megalkotadsara torekedtek, amely alkalmas a legkilonbozébb él6- és élettelen rendszerek (pl.
technikai, bioldgiai, szervezeti, tarsadalmi) leirdsara, elemzésére, értelmezésére és szabdlyozasara. A kilon-
b6z6 tudomanyok altal megfogalmazott kdzos cél egy olyan komplex, altaldnos rendszerelmélet megte-
remtése, amelybe beintegralhatok a kilonbozd rendszereket leird specidlis rendszertudomanyok (informa-
ciotechnika, kibernetika, jatékelmélet stb.) eredményei is. A 20. szazad hetvenes éveiben mar szamos teru-
leten érvényesUlSé rendszerelméleti szemlélet megjelent a pedagdgiaban is (pl. programozott oktatas,
kiolonbozd rendszerszemléletd didaktikai modellek stb. terén). Legszamottevébb eredményei az 6koldgia,
illetve @ menedzsment terUletén szilettek. A rendszerelmélet neveléstudomanyos recepciojat elemzé né-
met tudomanyelméleti munka a tarsadalomtudomanyok, illetve a neveléstudomany elméleti tovabblépése
szempontjabdl legjelentdsebb irdnyzatai k6zé Talcott Parsons, illetve Niklas Luhmann szocioldgiai rend-
szerelméletét, tovabba Gregory Bateson és munkatarsai altal Palo Altoban az 1950-es években kidolgozott
rendszerelméleti alapokon nyugvd kommunikacids-csalddterapidt sorolta (Konig és Zedler, 1998.169-170.).
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Talcott Parsons strukturalis funkcionalizmusa és a rendszerelméleti neveléstudomany

Talcott Parsons (1902-1979) heidelbergi tanulmanyait kovetéen a Harvard Egyetem tanara, 1944-t6l pro-
fesszora. Az 6tvenes évektdl dolgozza ki a kezdetben kibernetikara, illetve informacidelméletre, majd a hat-
vanas évektdl kezdédden a bioldgiai rendszerelméletre alapozott strukturdlis-funkciondlis tdrsadalomel-
méletét. Koncepcidjat befolydsoljak Freud — elsésorban a felnévekvé ember személyiségalakuldsa és pszi-
choszexualis fejlédése kdlcsdnhatdsaira vonatkozd — munkai is. Jelentés pedagdgiai, illetve pszicholdgiai
relevancidju szerep- és rendszerelméletének két alapfogalma a ,struktdra” és ,funkcid.” A funkcié a szocidlis
struktUrdk bizonyos idé alatt bekovetkezé folyamatszerU fejlédésének, illetve dinamikajanak értelmezésére
szolgdl. Tartds mukddése érdekében minden tarsadalomnak négy alapvetd feladatot kell elldtnia, melyek
megvaldsitasdra négy sajatos tarsadalmi alrendszer alakul ki: 1. A bioldgiai organizmus rendszere: az emberi
szervezet bioldgiai felépitettsége, pszicholdgiai- fizioldgiai kiformaltsaga, fizikai megjelenése, tovabba az
ezen a szinten megvaldsuld cselekvései. 2. Az egyes individuumok személyiségének rendszere: azokat a
szocialis és kulturdlis rendszerelemeket tartalmazza, amelyek valamely kultdraban él& minden egyes indivi-
duumra jellemzdek, illetve amelyek kialakitjak az egyes individuum felcserélhetetlen egyediségét 3. A szoci-
alis rendszer: az individuumok kolcsonds cselekvései, az Un. interakcidk, a szocidlis rendszer egyes tagjai-
nak célkdvetése, vagyis aktiv cselekvése jellemzi, azonban azok egyuttal a tobbi cselekvé feléjiuk irdnyuld
orientacidjanak objektumaiként is megjelennek. 4. A kulturdlis rendszer: mindazon elemek 6sszessége,
amelyeket az emberi kultuUra tartalmai hoztak étre. Az egyes rendszerek, illetve alrendszerek, tovabba azok
funkcidi kdlcsonds figgdségi viszonyban vannak egymassal. A koncepcid nevelési szempontbdl is lényeges
tovabbi megallapitasa szerint, a személyiség, mint mintafenntartd alrendszer, az individuum és annak — al-
taldnos normakbdl, un. alapértékekbdl, tovabba specidlis normakbdl, mint példaul a pontossag, megbizha-
tdsag allé — normarendszere jelentds szerepet jatszik a tarsadalom stabilitdsanak megérzésében. A sikeres
szocializacié eldfeltétele az individuum azonosuldsa a normarendszer értékeivel és az abban megjelend cél-
orientacidkkal. Ennek elsé szakasza az Un. elsédleges szocializacid, amelynek sordn a gyermek tarsadalom-
ba torténd bevezetése elsésorban a csaldd kozvetitésével torténik. Masodlagos szocializacidnak tekinthetd
minden olyan késdbbi szakasz, amely az egyéni kompetenciat a tarsadalom vildganak Ujabb részteriletei-
vel kapcsolatban is kialakitja. (V6. Kron, 1997; Németh, 2005.)

A rendszerelméleti nézéponty tarsadalomtudomanyok neveléstudomanyi recepcidjanak leglatvanyo-
sabb elméleti eredménye a Niklas Luhmann és Karl-Eberhard Schorr altal szerkesztett, 1979-ben megjelend,
Reflexionsysteme im Erziehungssystem (A nevelési rendszer reflexids rendszerei) cimd munka, majd az 1982
és 1996 kozott kiadott, Luhmann rendszerelméletének tovabbi neveléstudomanyos 6sszegzéseit tartalma-
z6, Padagogik, Erziehungswissenschaft und  Systemtheorie  (Pedagdgia, neveléstudomany,
rendszerelmélet). A Bateson nevéhez kapcsolddd kommunikacids megkozelitést, terdpids felhasznalast
hangsulyozd pszicholdgiai koncepcid a rendszerelméletet a megértd pszicholdgia hermeneutikai hagyomd-
nyaival kapcsolja 6ssze azzal a céllal, hogy a kilonbozé tdrsadalmi rendszerekben, mint csaldd, iskola,
munkahely kialakulé kommunikacids problémdkat megoldja. A koncepcid rendszerezett elméleti hatterét
annak tovabbfejlesztdje és népszerUsitdje Paul Watzlawick foglalja 6ssze 1964-ben megjelend ,Emberi kom-
munikacid” cimd munkajaban. Bateson masik tanitvanya, /ay Haley, a koncepciot a stratégiai csaladterdpia
irdnyaban fejlesztette tovabb. Virginia Satir, a Bateson-koncepcidt a rogersi humanisztikus pszicholdgia ha-
gyomanyaival 6sszekapcsolva, egy nagy hatasy, fejlédésre alapozott csalddterapias koncepcié megalkotdja
lesz (K6nig és Zedler, 1998.190.).
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Strukturalizmus és neveléstudomany

A Parsons altal megalkotott strukturalis funkcionalista irdnyzat elsésorban a kilonb6zé tarsadalmi intézmé-
nyek tarsadalmi szerepére, az azok altal betoltétt funkcidkra fektette a hangsulyt. Eszerint a tarsadalom Ugy
épul fel, mint egy test, amelynek tagjai egy inherens logikat kovetve alakulnak ki, alkotjak meg a civilizaciot.
A strukturalizmus tovabbi, jelentds, a neveléstudomany, illetve pszicholdgia terén is érvényesild francia
irdnyzatanak képviseldi (példaul Claude Lévi-Strauss, Jacques Lacan, Louis Althusser, Lucien Goldmann, Pi-
erre Bourdieu és masok) tullépve az amerikai strukturalis-funkcionalista tarsadalomelmélet vizsgalati foku-
szan, a tarsadalom felUleti struktdrai mogotti rejtett mélystrukturak feltarasara torekszenek. Ehhez a mdd-
szertani alapokat Claude Lévi-Strauss, a természeti népek hdzassagi szokdsainak feltardsara iranyuld, a
negyvenes években folytatott antropoldgiai terepkutatdsai adjak, amelyek sordn a vizsgalt népcsoportok
szokasrendjének, felUleti, illetve mélystruktUrdinak rekonstrukcidjara tett kisérletet. Ennek alaptézise szerint
a rokonsdgi strukturdk altal tagolt archaikus tarsadalom felUlete mdgoétt olyan tudattalan logikai mélystruk-
turdk rejlenek, amelyek meghatdrozott transzformacids szabalyok érvényesitése nyoman teheték lathatéva
(Lenzen, 2004.147.).

A strukturalista tudomanyfelfogads, a tarsadalmi-kulturdlis jelenségek struktUraelemzések Utjan torténd
feltarasara torekedve, leginkabb azokat, a tarsadalom felszini struktUrdi mogoétt meghizdds rejtett, mé-
lyebb &sszefiggéseket vizsgalta, amelyek a jelenségek és események mogott rejtdzd, latens erdtérként az
emberi szellem modellezhetd tudattalan szabalyait alkotjak. Ez is jelzi, hogy a strukturalizmust megtermé-
kenyité szellemi hatdsok kozott jelentds szerephez jutnak Freud és Jung vallasrdl, emberi 6sztondkben,
szemléleti és magatartasformakban azonosithatd archaikus prediszpozicidkrdl, illetve az életet vezérld bs-
mintakrél (,archetipusok”) sz6lé irdsai. Lévi-Strauss eszmerendszere a nyelv Uj meghatdrozasabdl, abbdl a
Saussure altal feldllitott szabalybdl indul ki, amely a nyelvtudomdny targydnak tekintett nyelvezetet (,le
langage”) egyfeldl a nyelv (,la langue”) megdllapodott rendszerére, masfeldél a folyamatosan atalakuld be-
szédre (,la parole”) osztja fel (Harmati, 2007. 65.).

Szintén Saussure nyelvelméletére és Freud pszichoanalizisére alapozddik Jacques Lacan nagy hatdsu
strukturalista pszicholdgiai, illetve pszichidtriai elmélete is. Ennek kiinduld tétele szerint a tudattalan a
Lnyelv’ mintdjara strukturalt, tovabba azt hangsulyozza, hogy a tudattalan mindig a Masik, vagyis tUkorké-
pUnk elbeszélése (,discours”), akire vagyaink iranyulnak. A pszichoanalizis nyelvészettel térténd dsszekap-
csolasaval a beszédet olyan alapvetd szimbolikus rendszernek tételezi, amely minden ember fejlédésében
elengedhetetlen szerepld, azonban a narrativa nagy részben mégis tudattalan marad. Az analitikus kezelés
célja, hogy a személy visszanyerje a ,tudatos” beszéd ,tudattalan” jellegébél adddd, éppen ezért hidnyzd
részét, hogy a beszédben megnyilvanuld tartalmak tudatosan is koherenssé és folytatélagossa valjanak
(Harmati, 2007. 68.).

A francia strukturalizmus legerdteljesebb neveléstudomanyi, illetve oktatdsszocioldgiai relevanciaju
iranyzatanak megalapozdja Pierre Bourdieu. Munkassaganak neveléstudomanyi szempontbdl legfontosabb
terUlete a tarsadalmi egyenlétlenségeket, illetve azok hierarchikus rendjét Ujratermeld — kulturalis szimboli-
kus tényezdkre alapozddd — mechanizmusok vizsgalata. Kiinduld tézisként azt hangsulyozza, hogy a hatalmi
viszonyok megdrzése, illetve Ujratermelése érdekében a mindenkori dominans hatalmi pozicidkat betolté
elit alapvetd torekvése sajat kulturdlis és szimbolikus produktumainak érvényesitése a tarsadalom tébbi
csoportjainak kérében. (Ennek pedagdgiai vonatkozasait vo. Bourdieu én. 8-91.) Ennek tarsadalmi folyama-
tait részletesen az Un. mezdelmélet keretében targyalja. Ennek kiinduld tétele szerint a modern tarsadal-
makban az emberi kapcsolatok rendkivil differencidlt vildga jon létre. Ezek sordn a kilonbozé elkilonild
tarsadalmi terekben jonnek létre, amelyekben a kilonbdzd tarsadalmi cselekvések, un. mezdék koré rende-
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zédnek (pl. a mlvészeti, politikai, gazdasagi mezd). Ezekben az eltérd tarsadalmi mezdkben a cselekvdk ko -
z6tti egyUttmUkodési struktira mikodését az azokat mozgatd eréforrdsok és a legitimacidjukat megalapo-
26 érvrendszerek hatarozzak meg. Az igy kialakuld eréforrdsok mintegy hatalmi tékeként (gazdasagi, kultu-
ralis, tarsadalmi és szimbolikus) mikodnek. Ezek birtoklasat és tovabborokitését elsésorban az Ugynevezett
szimbolikus téke biztositja. Ebben a megkozelitésben a téke nem kizarélag kozgazdasagi fogalomként sze-
repel, tdgabb értelemben olyan tdrsadalmi energia, illetve kumulalt munka, amelynek megszerzéséhez
hosszabb id6 szUkséges. Funkcidja olyan tarsadalom elosztasi struktira megteremtése, amely mintegy
kényszeritd erével befolyasolja annak belsé tagolddasat is. (V6. Pokol, 1995. 76-83.)

Ennek egyik alapvetd formdja a kulturalis téke. Ez megjelenhet (inkorporalt médon), az egyéni szocializa-
cio, illetve az iskolai oktatds sordn megszerezheté egyéni miveltség formajaban. Targyiasult formai a ki-
lonb6z8 kulturdlis alkotdsokban (mUalkotasok, éplletek, konyvek) oltenek testet. Az intézményes format az
egyén tarsadalmi presztizsét megjelenitd kilénbdzd cimek, titulusok biztositjak. A kulturalis téke megszer-
zésének alapveté formdja a nevelés és oktatds, amely latens mddon biztositja a megszerzett kulturdlis téke
atorokitését. Az egyes tékefajtak birtokldsa az uralkodd elitnek a tarsadalmi élet kilonb6z6 mezdiben meg-
nyilvanuldé hatalmanak alapja. Az egyén altal birtokolt tarsadalmi téke nagysdga figg az altala ténylegesen
mozgdsithatd kapcsolati hald kiterjedtségétdl, tovabba azon téke nagysagatdl is, amelyet csoportjanak tag-
jai partnerként birtokolnak. A csoporthoz valé tartozas biztositja az egyén hitelképességét, mert az egyes
csoporttagok 4ltal birtokolt téke 6sszessége mindenki szamara biztositékot jelent. A kUlonbdzd tarsadalmi
mezdk alkotjak azt a jatékteret, ahol az egyes cselekvék a sajat habitusuk altal vezérelve folytatjak a tarsa-
dalmi jatszmaikat. (V6. Pokol, 1995. 83-88.)

Az Un. habitus-elmélet az egyes tarsadalmi cselekvék motivacidjanak értelmezését adja. A habitus ebben
az elméleti rendszerben azokat a szokdsokat, szokdsszerUségeket jelenti, amelyeket az egyes tdrsadalmi
cselekvék szocializdcidjuk soran a tarsadalom kihivasaira reagald megkizdési stratégiaként kialakitanak.
Ezek a szokasok egy legitim, tarsadalmilag meghatdrozott magatartasrepertoart kindlnak az egyéneknek.
Az egyénekkel szemben érvényesulé objektiv strukturak alakitjak ki a tarsadalom szokdsrendszerét (habitu-
sat), amely befolydsolja az egyes személyek altal szocializalt, annak cselekvéseit meghatarozd egyéni habi-
tust. Ez nem mechanikus folyamat, egy struktdra szamtalan egyéni, de ugyanazon habitusban gyokerez6 va-
laszt valthat ki. Az egyén viselkedése soran nem tud teljesen szabadon teljesen Uj viselkedésformakat imp-
rovizalni, mivel nem tudja magat teljesen figgetleniteni az elsajatitott habitustol. Ezért a habitus, azaltal,
hogy meghatarozza az egyén latasmaddjat, segit Ujratermelni az azokat létrehozé objektiv struktirakat is.
(VO. Pokol, 1995 és Liebau, 2007. 356-362.)

Ujabb megért6-értelmez6 neveléstudomanyos iranyzatok

Az empirikus tarsadalomtudomanyok és annak rendszerelméleti és strukturalista alapokon nyugvd, erétel-
jes neveléstudomanyi relevanciaval is rendelkezd irdnyzatainak térhdditasa mellett az 1980-as évektdl mind
az angolszasz mind a kontinentalis tudomanyossagon belUl Ujra népszer(vé valnak a német szellemtudo-
manyos torekvésekre visszavezethetd, illetve azokat tovabbfejleszté megérté-értelmezd torekvések.

Szimbolikus interakcionizmus

A fenti irdnyzatok angolszdsz vonulatdnak alapitd atyja, a ,Chicagdi Iskola” jeles személyisége Georg
Herbert Mead (1863-1931), akinek szemléletmddijara kilonodsen a német pszicholdgia szellemtudomanyos
iranyzata gyakorolt szamottevd hatast. Nevéhez fUz4dik a modern szocioldgia, illetve szocidlpszicholdgia
fontos irdnyzata, a szimbolikus interakcionizmus elméleti megalapozdsa. Ez a megkozelités a tarsadalom
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mikro-folyamatainak vizsgalatat, a mindennapok interakcidinak sajatossagait helyezi elétérbe, tovabba
hangsulyozza a nyelv és a szimbdlumok szerepét. Koncepcidjanak elméleti alapjai a " Mind, Self and Soci-
ety" (A pszichikum, az én és a tarsadalom 1934) cimd nagy hatasu munkajaban 6sszegzédnek. Mead a szim-
bolikus gondolkodas jelentéségét abban latta, hogy az felszabaditotta, illetve kitagitotta az emberi ismeret-
szerzés és gondolkodas perspektivait. Az élmények mar nem csupan ténylegesen megélt (latott, hallott, ér-
zett) tapasztalataira korlatozédnak. Az emberi vilag alapvetd jellemzdje a rendkivil gazdag szimbdlumvildg,
az ember valdjaban a szimbdlumok altal valik dntudatos lénnyé, azok segitségével tanulta meg 6nmaga ki-
vOLlrél térténd szemléletét. Azt a modot, ahogy 6t mas emberek latjak. (V6. Giddens, 1995. 664.) Az individu-
um tarsadalmi lénnyé alakuldasa mindig a tobbi emberrel kialakitott kapcsolatai Utjan térténik, az ezek soran
kapott visszajelzésekbdl tanulja meg az elvart szerepeket. Ebben a folyamatban kilondsen fontos szerepet
jatszanak bizonyos személyek (pl. a szUl6k), miként ezeket Mead nevezi a ,szignifikans masok”. A szerepta-
nulds tovabbi fontos tényezdi még az Un. viszonyitasi csoportok, akik véleményét valamilyen oknal fogva az
egyén fokozottabban figyelembe veszi sajat dnértékelése, illetve attitddok, normak, értékek elsajatitasa so-
ran. Ennek alapjan a kialakuld ,én" két fajtdja kilonithetd el, az 'I' és a 'Me’, mely fogalmakat a munkdja ma-
gyar forditasa ,felépitett én” (Me) és ,reaktiv én” (1) kifejezés formajdban adja vissza. A 'me’ a személyiség-
nek a szocializacid soran étrejovo vetllete, a tarsadalmi én, amely az egyén viselkedését kiszamithatdva te-
szi (Németh, 2005).

Fejlédéselmélete szerint a szocializacid, az egyén szamdra fontos masik személyekkel (szignifikdns ma-
sik) kialakitott interakcidk soran, szimbolikusan kdzvetitett jelentések altal megvaldsuld egyedi identitas ki-
alakuldsanak folyamata, szerepek és szerepértelmezések atvétele. A szimbolikus jelzé ebben az esetben azt
jelzi, hogy ez a folyamat nem 6nmagatdl, és nem térvényszerden megy végbe, hanem az gesztusok értel-
mezésén és az abbdl kibontakozd szimbolikan alapul; vagyis valamely szerep atvétele az egymassal kol-
csOnhatasban allé szubjektumok megegyezése soran valdsul meg. A szocializacid soran elengedhetetlen az
abban résztvevé minden egyes szerepld egyUttmUkddése a szituacid kdzds értelmezésének kidolgozasara.
Ugyanis csak az ennek nyoman kialakuld megbeszélés, illetve megegyezés Utjan valdsulhat meg, illetve val-
hat tartdssa a kdz0s cselekvés; csakis ezt kdvetden kerUlhet sor a konkrét, cselekvés szintjén is megvaldsu-
16 egyuttmUkodésre. (V6. Kron, 1997.170-175.) A koncepcio tovabbfejlesztéje Herbert Blumer, (Michigan, Chi-
cago, Berkeley professzora) vezeti be a szimbolikus interakcid kifejezést. A tarsadalomkutatast kommunika-
tiv folyamatként értelmezik, amelynek célja nem elméletek megalkotadsa, hanem a cselekvék szandékainak,
stratégidinak — példaul résztvevd megfigyelés keretében torténd — rekonstrualasa.

Fenomenologiai tarsadalomtudomanyok — etnometodologia

Az osztrak szarmazésu, 1938-ban az Egyesilt Allamokba emigralé Alfred Schiitz (1899-1959) alapmivét — A
tarsadalmi vilag értelem teli felépitése (1932) — kdvetden az 1930-as években dolgozza ki a megértd tdrsa-
dalomtudomdny Un. fenomenoldgiai irdnyzatanak alapelveit. A Schitz és tanitvanyai (példaul Berger és
Luckmann) altal kidolgozott koncepcié abbdlindul ki, hogy a tdrsadalomtudomanyok targyanak, a tarsadal-
mi valédsagnak sajatos szerkezete van. Ez a sajatossag abbdl adddik, hogy a tdrsadalmi valdsdg kilonds
anyagbdl, a szubjektiv értelembdl sz6vadik, igy annak felépitése is értelem teli. A tdrsadalomtudomanyok
feladata ennek rekonstrualasa. Amennyiben a tarsadalom jelenségeit vizsgald tarsadalomtudomanyok azt
akarjak, hogy fogalmaik és elméleteik megfeleljenek a tarsadalmi valdsagnak, targyukbdl fakadd mddszer-
tani sajatossaquk, a tdrsadalmi valdsdg értelmezé megértése. Tovabba annak feltdrasa, hogy miként lehet
objektiven megérteni ezt a szubjektiv értelmet. Schitz ennek kidolgozasa soran egyrészt Max Weber meg-
értd szocioldgiadjanak az értelemvezérelt cselekvést hangsulyozd cselekvéselméletéhez, masrészt Edmond
Husserl fenomenoldgiai filozdfidjahoz tért vissza. Kovetdi, példaul Berger és Luckmann, a fenomenoldgiai
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tudasszocioldgia jeles képviseldi, elméletét a kildnbdzd tarsadalomtudomanyos elméletekkel gazdagitva
azt az interszubjektiv kulturdlis vildg nagy hatdsu atfogd elméletévé (Berger és Luckmann, 1998) fejlesztik
majd (Morel et al., 2000.102.).

Schitz és Mead hatasa érvényesUl a torontdi és a pennsylvaniai egyetem szocioldgia és antropoldgia
professzora Erving Goffman munkaiban, aki az emberi cselekvéseket tarsadalmi szerepek elsajatitasi folya-
mataiként értelmezi, amelyek sordn az egyes személyek ezeket a szerepeket individualis formaban megje-
lenitik, vagy bizonyos megnyilvanulasoktdl tavolsagtarté mdédon elhatarolddnak. Hatasuk érvényesil Har-
old Garfinkel a Berkeley egyetem professzora altal kidolgozott Un. etnometodoldgidban is. Ez az antropold-
giai nézépontu iranyzat az idegen kultdrakat kutatdé etnografidval szemben a hétkdznapi cselekvések soran
érvényesUlé tarsadalmi szabalyokat vizsgalta. Az irdnyzat kdvetdi szintén a résztvevé megfigyelést alkal-
mazva a megérté mddszer segitségével rekonstrudljdk az egyének és csoportok altal felhasznalt értelmezé-
si mintdkat, cselekvési szabalyokat. Az etnometodoldgusok kritikai megfontoldsokat is megfogalmaztak a
reflektalatlanul kvantifikald empirikus tdrsadalomkutatasokkal kapcsolatban, nehezményezve azt, hogy
azok nem térédnek fogalmainak, formalis modelljeinek kell adekvatsagaval (Morel et al., 2000.101.).

A kritikai neveléstudomany

A német neveléstudomany sajatos iranyzataként jelentkezd kritikai neveléstudomdny az 1930-as években
kibontakozd neomarxista iranyzat, az un. Frankfurti Iskola ( Theodor W. Adorno, Max Horkheimer és Herbert
Marcuse) altal kidolgozott kritikai elméletre alapozddik. A nemzetiszocialista hatalomatvétel utan ezek a tu-
ddsok az Egyesilt Allamokban folytatjk kutatasaikat. Az emigracié sordn részben feladva eredeti program-
jukat, @ marxizmust mequijitd, az emancipacio esélyére alapozott empirikus tarsadalomtudomany kialakita-
sat, egy pesszimista alaphangu kapitalizmuskritikat fogalmaznak meg, amelyben azt hangsuilyozzak, hogy a
kapitalizmus nem az emberek szabadsdgahoz, egyenléségéhez, testvériségéhez, hanem egy ,totalisan igaz-
gatott vildaghoz", az ,egyén alkonyahoz” vezet. (Horkheimer és Adorno, 1996) A neomarxista mozgalom a
nyugati orszagokban (tulnyomdrészt az egyetemeken) valt népszerivé az 1960-1980-as években.

A kritikai elméletet az 1970-es években megjelend szintetizald munkaiban Jurgen Habermas fejlesztette
tovabb. Elméletének kiinduld tétele szerint a marxizmus kdzponti eszméinek kudarca utan nincs létjogosult-
saga egy olyan kritikai elméletnek, amely kozvetlen mdédon kapcsolddik a marxizmushoz. Miként megalla-
pitja, a modern tarsadalomelméleteknek szamos eleme jol felhasznalhatd a jelenkori tarsadalom elemzésé-
hez, azonban tébbségikben empirikus-analitikus tudomanyfelfogas elkotelezettjeiként — legaldbbis nyiltan
— tartézkodnak az értékeléstdl, korszerlek, de nem kritikaiak. Ebbél kiindulva megkérdéjelezve az uralkodd
empirikus-analitikus tudomanyfelfogas monopdliumat azt hangsulyozza, hogy minden tudomdny mégdtt —
beleértve ebbe az empirikus tudomdnyokat is — valamilyen érdek rejlik, az érdekmentes tudomany altala-
ban nem létezik, és ez kuléndsen érvényes az empirikus tudomdnyokra. Amellett érvel, hogy tébb tudoma-
nyos eljards (példaul hermeneutikai, fenomenoldgiai, kritikai-dialektikus) létezik, amelyek nem kovetik az
empirikus-analitikus tudomanyok mintdjat, mégis joggal kdvetelnek maguknak helyet a modern tudoma-
nyok sordban.

Habermas szerint az empirikus analitikus tudomanyok ismeretelméleti megalapozasanak hatterében az
a sajatos technikai megismerésérdek all, amelynek alapjan a valdsdgot ennek megfeleld szelektiv nézé-
pontbdl, a tdrsadalmi hasznossdg technikai nézépontjabdl értelmezik. Ebbdl a szempontbdl nem az a don-
t6, hogy a vizsgalatot végzd tudds érdekelt-e a technikai problémak megoldasaban, hanem az, hogy mar a
maddszertani eljarasok szabalyai is feltételezik, hogy ez az érdekszempont jusson érvényre. Annak a méd-
szertani elvarasnak, amely a vizsgalt valtozdk kdzott oksagi kapcsolatokat keres, tovabba annak az elvaras-
nak, hogy ezek a kapcsolatok célzott kisérleti, illetve kvazi-kisérleti helyzet segitségével reprodukalhatdk le-
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gyenek, csak akkor van értelme, ha a kutatd azt akarja megtudni, mely cselekedetekkel idézhet eld bizonyos
hatdst, vagyis kilonbozé lehetséges technikai vagy célraciondlis cselekedettel kapcsolatban. Ebbél a szem-
pontbdl az empirikus tudomdny az instrumentalis cselekvés kivalo kisérleti terepe. Az empirista tudoma-
nyos megkozelités legitimitasa arra az antropoldgiai tényre alapozddik, hogy az emberi faj fennmaradasa
jelentdés mértékben figg a technikai problémak sikeres megoldasatdél. Ugyanis az ember testi erejét, szen-
zomotoros és motoros képességeit, valamint a valtozé koérnyezeti feltételekhez vald alkalmazkodasat te-
kintve fogyatékos lény. Ezért arra kényszeril, hogy kildnbdzé technikai készségeket, tudast és segédeszko -
zOket kialakitson. Ez a tudomanytipus kivaléan megfelel a természettudomanyok teriletén, azonban alkal-
mazdsa problematikus a tdrsadalomtudomdnyok teriletén, mert szikségképpen olyan tudast teremt,
amely az emberi viselkedés irdnyitdsdra, az emberek manipuldldsra haszndlhato fel (Habermas, 1973).

Elemzéseinek sszegzéseként Habermas kiemeli, hogy a haszonelvy technikai érdekek mellett az embe-
reknek vannak mds hasonldoképpen fontos és szUkséges, egyéb legitim érdekei is, amelyekhez olyan tovab-
bi tudomanyos eljarasok kapcsolddnak, amelyek nem kovetik az empirikus tudomanyok mintajat. Ennek
megalapozdja a gyakorlati megismerésérdek, amely szocidlis, mas néven interszubjektiv kapcsolatok létre-
hozdsdra és fenntartdsdra, mds szubjektumok megértésére iranyul. Ez az alapja a hermeneutikai, megérté,
un. szellemtudomanyoknak, amelyek a kimondott, lefrt szOvegek megértésére torekednek. Ezek célja az
empirikus-analitikus ellentétben nem a dolgok és események magyarazata, tehat ok-okozati 6sszefiiggések
kdzotti torvényszer(ségek feltardsa, amelyek ismerete révén a valdsagot céljaink érdekében valtoztatni, il-
letve manipulalni tudjuk. A tudomanyos megértés célja az, hogy értelmezve megértsik a kimondott vagy le-
irt széveget, vagyis megragadjuk a szerzo szandekadt, térekvéseit, hogy a jovében azt figyelembe véve, an-
nak is megfeleléen cselekedjink. Ebben a folyamatban a szévegek szerzéjét hozzank hasonld, velink
egyenjogl kommunikacids partnernek tekintjuk.

A hermeneutikai vizsgalatra a korkordsség jellemzd, valamely szdveg, illetve intencionalis cselekedet ér-
telme a kutatd szamara csak akkor tarul fel, ha rendelkezik mar bizonyos korabbi megértéssel, valamennyi-
re ismeri a személyt, annak kornyezetét, azt a kultdrat, amit meg szeretne érteni. A megértés korkoros fo-
lyamatat mindaddig mddositani kell, ameddig a szdveget, illetve a vizsgalt cselekedetet maradéktalanul és
ellentmondasmentesen nem tudjuk értelmezni. A hétkéznapi életben az egyes emberek kézétti minden
megértési kisérlet e szerint a modell szerint zajlik. A megérté tudomanyok ehhez hasonldan prébaljak meg
érthetdvé tenni az idegen kultdrdkat, ismeretlen csoportfolyamatokat, a térténelem elmult iddszakait. Gon-
doskodnak arrdl, hogy ne szakadjon meg a kapcsolatunk a szamunkra idegen, vagy a multbeli események-
kel, ezéltal a jové6 felett a multbélivel és az idegennel viszonylagos 6sszhangban legynk Urrd. igy ezek a tu-
domanyok az interszubjektiv és a kulturdk kézétti kommunikdcio fontos részét képezik. A tudomanytipus
szUkségessége szintén antropoldgiai okokra vezethetd vissza, oka az emberi faj 6sztonredukcidja, igy az
embernek semmilyen velesziletett program nem mondja meg, mit tegyen, hogy élien egyUtt masokkal.
Ezért arra kényszerUl, hogy maga hatdrozza meg az emberek kozotti viselkedés szabalyait, és igyekszik
6sszhangba kerUlni a tobbiekkel. A hermeneutikai megértés két irdnybdl akadalyozza meg a kommunikacid-
megszakadast, egyrészt a sajat élettdrténetink és a k6zds hagyomany vertikalis sikjan, tovabba a kilonbd-
z6 egyének, csoportok és kulturak kozotti kdzvetités horizontalis sikjan. Amennyiben ezek a kommunikacids
folyamatok megszakadnak, a megértés interszubjektivitasa megmerevedik vagy szétesik. Ezzel egyUtt meg-
szUnik az instrumentalis cselekvés sikerét is biztositd feltétel, a kényszermentes egyeztetés és az erdészak-
mentes elismerés (Habermas, 1973. 220-223.).

Habermas munkaiban megjelenik egy harmadik, Un. emancipdcids megismerésérdek is, amely a torzitat-
lan kommunikacio létrehozasanak és fenntartasanak, illetve a kommunikacids zavarok kikiszobolésére ird-
nyul. Ez az érdek a megértésre irdnyuld képesség hianydbdl fakad, amelynek oka abban rejlik, hogy a meg-
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értés kozege, a nyelv eltorzul, igy nem képes hianytalanul betolteni kdzlési funkcidit. Ezekben az esetekben
nem mUkddik a hermeneutika eszkdzeivel dolgozd szOvegmegértés. Ebben a helyzetben érvényesUl a kriti-
kai tudomanyok feladata, hogy megszintessék a kommunikacids zavarokat, és ismét biztositsak a megér-
tést. Ennek modellje a belsé parbeszéd zavaraival foglalkozd freudi pszichoanalizis, amely kritikai tudo-
manyként dialektikusan &sszekapcsolja az oksagi magyarazatot az értelemmegértéssel. Ehhez hasonldan
foglalkozik a kritikai tarsadalomelmélet az emberek kozotti parbeszéd zavaraival, amely a tarsadalmi par-
beszéd zavarait az emberek kdzotti uralmi viszonyokbdl fakadd érdekellentétekre, valamint a hatalmon é-
vok arra iranyuld térekvéseire vezeti vissza, hogy az elnyomottakat kizarjak a tarsadalmi parbeszédbdl,
hogy 6nallétlansagra kényszeritsék dket. A kritikai elmélet feladata a kommunikacids zavarok feltarasa se-
gitségével megteremteni a torzitdsmentes kommunikacid feltételeit. (V6. Morel et al., 2000. 250-254).

A kritikai irdnyzat hatdsa legerételjesebben a német neveléstudomanyban érvényesult. Az irdnyzat legis-
mertebb képviseldi Hermann Giesecke (EinfUhrung in die Padagogik, 1971), Klaus Mollenhauer (Theorien
zum Erziehungsprozess, 1972) és Wolfgang Klafki (Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft,
1976), Hermann Giesecke (EinfUhrung in die Padagogik, 1971).

A kvalitativ és kvantitativ megkozelités ,,egyenrangusagi kényszere”

Habermas empirikus és hermeneutikai tudomanyokkal kapcsolatos fejtegetései ravildgitanak a két paradig-
matikus, kvantitativ, illetve kvalitativ iranyzat komplementer jellegére, tovabba az ebbdl fakadd egyenran-
gusagi ,kényszerre" is. Nevezetesen arra, hogy a kUlénbozd kutatdsi megkdzelitések fellegikbdl addddan
egyenrangu szerepldként, eqymdst minteqgy kiegészitve vizsgdljdk a tdrsadalmi valdsdg hdrom kilénbézd,
ugyanakkor egymassal szoros kapcsolatban alld, eltéré mennyiségi és mindségi és érvényességi tulajdon-
sagokkal jellemezhetd terdletét. Ezek az emberi pszichikum belsé individudlis szférdjatdl az eqyes szubjek-
tumok kozotti (intra-individudlis) interakcidkon dt, a tdrsadalom makroszocidlis folyamatainak vizsgalataig
terjednek. Fontos hangsulyozni azt is, hogy a két irany eltéré jellegébdl adéddan, minden egyes részszféra
teljes feltarasdra 6nalldan és kizarélagosan nem alkalmasak sem a természettudomanyok kutatdsmetodi-
kai eljarasaiban érvényesuld, annak ok-okozati logikajat valtozatlan formaban kéveté hagyomanyosan ér-
telmezett empirikus tudomanyok, sem pedig a hagyomanyos szellem-, térténet- illetve tarsadalomtudoma-
nyok. Ugyanis az egyik esetben a tarsadalmi valdsagot természetszer( formaként értelmezve, objektiven
megragadhatd targyi vildgként definidljak, mig a masik esetben a tarsadalmi valdsag, az egyes individuu-
mok, valamint a tarsadalmi intézmények és szervezddések strukturalt, torténetileg leirhatd 0sszefliiggései-
ként allnak a vizsgalddas kdzéppontjaban. (V0. Kron, 1999.175-176.)

Mig az eqgyik esetben a hangsuly a kdzds torvényszer(ségek vizsgalatara helyezédik, addig a masik meg-
kdzelitésben az individudlis és k6z0sségi strukturak, funkcidk megismerése keril a vizsgalddas kozéppont-
jaba. Azt is fontos hangsulyozni, hogy a tdrsadalmi valdésag makro-folyamatainak kvantitativ vizsgalatanak
sikere nagymértékben figg attdl, hogy mennyire alapozzak kutatasi eléfeltevéseiket (ha Ugy tetszik hipoté-
ziseiket) a kvalitativ kutatasok altal feltart szimbolikus tarsadalmi és individualis valésag elemeire. Ez egy-
ben azt is jelenti, hogy a jol megfogalmazott hipotézis elképzelhetetlen egy a vizsgalt jelenség emberi tar-
sadalmi-kulturalis vagy mélyebb lelki kontextusait feltard, megérté hermeneutikai eléfeltevések megfogal-
mazasa nélkil.

A fentiekben bemutatott felismerésekre alapozva bontakozik ki az 1990-es években a megérté-értelme-
z6 tudomanyos hagyomanyokra alapozdédd, ugyanakkor a kvantitativ kutatdsok szigord mddszertani elvara-
sainak is mind inkabb medgfelelé kvalitativ tdrsadalomtudomdnyos paradigma. Ennek megalapozasaban a
fentiekben bemutatott tudomanyos iranyzatokon tdlmenden az Un. objektiv hermeneutika (Ulrich Oever-
mann) mellett a narrativ, illetve kvalitativ interjy, tovabba az Anselm Strauss és Barney Glaser altal kidolgo-
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zott ‘grounded theory’, lényegét tekintve a kvalitativ adatok feldolgozasara kidolgozott kutatasmetodikai
szabalyrendszer jatszott fontos szerepet. Ennek tovabbi hozadéka, hogy a mddszertani pluralizmus jegyé-
ben oldédnak a kvalitativ és kvantitativ eljardsok kozétti hatarok. igy az elsédlegesen kvantitativ orient4cid-
jU kutatasok nem csupan empirikus megfigyelésekre épilnek, hanem azok Osszekapcsolédnak példdul a
medfigyelt jelenségek interpretacidjaval is. A két eljdrast gyakran egymassal kombinalt formdban hasznal-
jak, példaul a kvalitativ interjukat sokszor 6sszekdtik a kérddives vizsgalatokkal, esetleg standardizalt interju
kérdésekkel, tovabba a tartalomelemzés kilonbozé formaival, tovabba kiegészitik a résztvevé megfigyelés-
sel. Ennek eredménye az a mddszertani sokszinUség, amely szamos elemében rokonithatd a szintén ebben
az idében megerésodé posztmodern nézdépont szemléleti sokszinUségével. (VO. Konig és Zedler, 1998.
153-166.)

A kognitiv nemzetkozi 6sszehasonlité neveléstudomany térhéditasa

A kilonboz6 rendszerelméleti irdnyzatok egyik fontos elemét jelentd integracié hatdsa az 1970-1980-as
évektdl kezdédden az empirikus gydker( neveléstudomany tovabbi szemléletvaltasat is befolyadsolja. Egyre
kevésbé érvényesil a nagy mintaadd regiondlis alapokon nyugvd nemzeti tudomanyrendszerek (angol-
szasz, német, francia) egymastdl paradigmatikus jegyeikben, arra épild eltéré tudomanyrendszerekben is
artikuldlédd nemzeti regiondlis modelljeinek hatdsa. Kialakuldsaban donté szerepe volt a kordbban mar be-
mutatott rendszerelméleti szemlélet elterjedésének, a modern termelés mind nagyobb informacidtechnikai
igényének, a szamitdgépek elterjedése altal felerdsitett kibernetikai modell felértékelddésének, tovabba a
logika, és a matematika alkalmazott terUletei (példdul informdcidelmélet, automataelmélet) fejlédésének.

A fenti tudomanyfejlédési tendencidk hatterében a 20. szazad utolsé évtizedeiben kiteljesed6 folyama-
tok két alapvet6 jellemzdje a fogyasztdi tarsadalom és az ennek velejardjaként megjelend globalizacié fo-
lyamatai allnak. A fenti tendencidk tovabbi sajatossaga a vildgméret nemzetkozi gazdasagi-kereskedelmi
integracid, a multinacionalis cégek és a nemzetkozi téke egyre fokozddd befolydsa. Ezzel parhuzamosan
egyre erételjesebbé valik az informacidrobbanas, a tavkozlési és elektronikus média globalizacidja, tovabba
az informacid, a tudas szerepének felértékelddése. A kialakuld posztindusztridlis tarsadalom alapveté saja-
tossaga az informacid és tudas elballitasa, a tarsadalom muikodése szempontjabdl a legfontosabb stratégi-
ai er6forrdssa valik majd az Un. kodifikalt tudas, vagyis a rendszerezett, koordinalt informacié eldallitdsa és
birtokldsa. Ennek kovetkeztében — egyre fontosabb vezetd szerephez jutnak a tudas eldallitdsat és eloszta-
sat végzé szakértdk: a tuddsok, kdzgazdaszok, mérndkok, a szamitdgépes szakemberek, a kilonbozé szak-
értelmiségiek. Az elmult évtizedekben robbanasszerlen atalakuld tdrsadalom dtalakuldsi folyamataira a
leggyakrabban hasznalt tudastarsadalom kifejezés mellett megjelent az informacids tarsadalom (informati-
on society), tovabba a posztindusztridlis tarsadalom (post-industrial society), a posztmodernitas (postmo-
dernity), tovabbd a Castells altal haszndlt haldzati tarsadalom (network society) elnevezés is (Castells,
2005; Stehr, 2007).

A vdltozasok egyik pedagdgiai szempontbdl legjelentésebb eleme, a tudds szerepének gyokeres atérté-
kelédése. Annak eldallitasa, termelése, adasa, vétele és felhaszndldsa iparszer( tevékenységgé valt. Az is-
kola altal kdzvetitett korabbi formalizalt, ,tudomany-kozeli” diszciplindris tudas helyett a gazdasag egyre in-
kabb az adott terUleten azonnal felhasznalhatd, a feladat jellege szerint szervezédd tudast igényli. Ezek
gyakran tobb kilonb6zé tudomanyag eredményeibdl épitkezd tudastartalmak (példaul orvosi, mérnoki tu-
das, kommunikacids szaktudas). A gazdasagi szférakon belul kialakultak a tudas megszerzésével, kozvetité-
sével kapcsolatos szervezetek, 6nallé tevékenységgé valt az un. tuddsmenedzsment. Ezek a gazdasagi igé-
nyek egyre hatdrozottabb elvarasokat fogalmaznak meg a kdzoktatassal kapcsolatban is (Csapd, 2004. 31.).
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A fentiekben vazlatosan jelzett valtozasok a tudas és a tudomany helyét és szerepét is gydkeresen atfor-
maljak. A tudomany terUletén mind fontosabba valik a kdzos elvek altal szabalyozott hatarokon és régidkon
ativelé nemzetkdzi tudomanyos kooperacid és kommunikacid, amelynek hatdsara létrejon egy mind 6ssze-
hangoltabban mUkodd, szimbolikus értelemben és a mindennapi kommunikacié valésagos gyakorlataban
is egy nyelven beszélé nemzetkdzi tudomanyos kutatdkdzosség. Ez az egyre jobban szinkronizalt, kdzos fe-
gyelmezd kereteket biztositd rendszer nem csupan a kutatasi témak és kutatasmetodikai eljarasok dssze-
hangoldsaban, hanem a tudomanyos eredmények azonos elvek szerint térténd mindségbiztositasaban, és
azzal 6sszefiggésben a mindségi-tudomanyos publikaciok szinvonaldanak kritériumait szabalyzd kdzds elva-
rasokban is megjelenik. Az egységesilési folyamat tovabbi kdz0s vonasa az angolszasz, amerikai empirikus
tudomanyszemlélet erdteljes dominancidja. Ennek folyamatai a nagy nemzetkozi empirikus oktataskutatasi
projektek révén egy, nemzeteken és hatdrokon atnyuld, az oktatdsi rendszer, nagy tarsadalmi-iskolai
makro-folyamataira fokuszald, azon belil elsésorban az annak eredményeit leglatvanyosabban megjeleni-
td iskolai teljesitmények mérését kozéppontba helyezd, kvantitativ jellegy, kognitiv alapokon nyugvé nem-
zetkozi 6sszehasonlitd neveléstudomdny kialakuldsaban ragadhaték meg.

Ez az 1970-1980-as évek neves empirikus neveléstuddsai Bloom, Anderson, Bowman és Husén altal
1967-ben meghirdetett program a 'world as a single educational laboratory’ szlogenben &sszegzddik ( Hu-
sén és Postlethwaite, 1967. 27.). Az OECD elmult 6t évtizede alatt a tagorszagok tarsadalmi-gazdasagi mak-
rofolyamatok leirdsdra alkalmas hatalmas statisztikai adatbazisa jott létre, mely a tarsadalom és a gazda-
sag szinte minden teriletét atfogja, beleértve az oktatas makrofolyamatait is. Ez a rendkivil gazdag statisz-
tikai adatsor, illetve rendszer részletesen leirja az egyes orszagok oktatdsi rendszereit, a beiskoldzasi
adatoktdl kezdve tandrok étszaman és fizetésén at a kilonbozé szinteken végzettséget szerzék szamadata-
iig bezardlag.

Az empirikus vizsgalatok kdzéppontba allitasa mellett az irdnyzat tovabbi jellemzdje, hogy az a kognitiv
tudomanyok szemléletmddjat felhasznalva elsésorban a megismerés, gondolkodas, tanulds- és tanitds is-
kolai és iskolan kivili folyamatait vizsgalja. Az irdnyzat hatterében allé kognitiv pszicholdgia, vagy tdgabban
értelmezve kognitiv megismerés-tudomany a 20. szdzad utolsé harmadénak legjelentésebb, az Egyesilt Al-
lamokbdl és Nagy-Britanniabdl kiinduld kisérleti pszicholdgiai irdnyzata. Elsésorban abban haladja meg a
korabbi idészak behaviorizmusat, hogy Ujra kdzéppontba allitja a megismerd embert, illetve az emberi meg-
ismerés belsé modelljeit. Ennek szellemében az embert olyan modellald lényként értelmezi, akinek viselke-
dését nem csupan az ingerek, hanem azok belsé modellje, azok reprezentdcidja hatarozza meg. Ebbél add-
ddan elsésorban az emberi észlelés, figyelem, emlékezés, tovabba az Un. magasabb megismerési funkciok,
a gondolkodas, és a modern nyelvészet eredményeinek felhasznaldsaval, a nyelv jelenségeinek vizsgalata-
val foglalkozik. A kognitiv tudomanyok nem képeznek egységes rendszert, szamos szertedgazo iranyzatuk
ismeretes. A kdzelmultban megjelend tovabbi radikalis irdnyzat, a konnekcionizmus tillép a szekvencialis
gondolkoddasmddon és az emberi megismerést olyan magasan szervezett tanuldképes rendszerként értel-
mezi, amelyben az egyes haldzategységek a kdrnyezet statisztikai viszonyainak gyors leképzésével és a tar-
sas elvarasoknak valé megfeleléssel teremtik meg a logikus gondolkodas latszatat. (Ld. részletesen Pléh,
1992. 284-294.; Pléh, 1996; tovabba Eysenck-Keane, 2003 és Nahalka1998.125-129.)

A kognitiv pszicholdgia az emberi emlékezetet az informacid taroldsara és eléhivasara kialakulé organi-
kus rendszernek tekinti. Az informaciokat érzékszerveink Utjan sajatitjuk el, az érzékszervi tapasztalatok ha-
tarozzadk meg észleleteinket. Az emlékezést befolydsolja, az, hogy elézéleg mit latunk, hallunk, esetleg sza-
golunk, vagy tapintunk. A kognitiv pszicholdgia szamos elmélete foglalkozik az emlékezet, illetve memdria
informacidtarolasaval, és az informacié késébbi eldhivasanak idegrendszeri reprezentacidival és folyamata-
ival. Ezek egy része a téri metafora segitségével prébalja meg értelmezni az emlékezés folyamatait. Eszerint
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az emlékek elménk specialis helyein tarolddnak, ahonnan eléhivhatdk. A legismertebb az Un. tdbbszdros -
tar-elmélet, amely szerint kilon érzékeld, révid tavu és hosszu tavu tdrakkal rendelkezink, az e mberi agy-
ban szamos, mindségileg kildnbdzé memdriatar étezik. Ezt a felfogast biralva, tdébb kutaté a memdria
szerkezete helyett inkabb az emlékezet idegrendszerben lejatszddd folyamataira helyezi a hangsulyt. Ezek
kozUl a legjelentdsebb elmélet — Craik és Lockhart feldolgozasi szinteken alapuld modellje — szerint a hosz-
szU tavd memdria mikodését, a feldolgozads mélységét, annak részletezettsége és a feldolgozas egyedisé-
ge hatarozza meg. Az emlékek eldhivasaval kapcsolatos elméletek elsésorban a felidézésre és a felismerés-
re 0sszpontositottak. (V6. Eysenck-Keane, 2003.184.)

A kognitiv pszicholdgia szemléletmddijat kovetik az arra alapozddd neveléstudomanyos iranyzat kérdés-
felvetései is. Ennek nyoman Uj értelmet nyert a képesség és az intelligencia, tovabba az értékes, érvényes,
hasznosithatd tudast jellemzé kompetencia, szakértelem fogalma. Az oktataselméleti kérdések kozil elétér-
be keriltek a tudas sajatossagaira iranyuld témak: mi a tudas, annak milyen tipusai léteznek, mi annak szer-
kezete, miként taroljuk az informacidkat. A vizsgalddas tanitas-tanulds folyamatainak valtozasai szempont-
jabdl legfontosabb terilete a tudas olyan valtozasainak vizsgalata, mint a tanulds, képességfejlédés, képes-
ség elsajatitas folyamatai, tovabba a tudassal kapcsolatos tudas valtozasai (példaul a tanulds tanuldsa,
metakognicid), a tudas valtozasanak feltételei, egyéni kilonbségei, annak tartalmi kérdései. (Lasd részlete-
sen Csapd, 1992, 2004. 32-36.)

Az irdnyzat attraktiv eredményei kdzé tartoznak az iskolarendszer gyakorlati kérdéseire, példaul a tanu-
L6k képességeinek, tudasanak felmérésére fokuszald kilonbdzd nagy nemzetkdzi kutatasok. Példaul azok a
nagyszabasu iskolai teljesitményvizsgalatok, amelyek az olvasasi szOvegértésre, tovabba a matematikai és
természettudomanyi tudasra iranyultak. Ennek nyitanya, az elsé nagyszabasu, 1959 és 1962 kozott lezajld
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) vizsgalat, az Un. Pilot Twelve-
Country Study volt, amely 12 orszagban vizsgalta a 13 éves tanuldk matematikai, féldrajzi, természettudo-
manyos tudasat, szévegértését és nonverbalis kognitiv képességeit (Foshay et al. 1962). Ezt kdvette az 1964.
évi IEA matematikai tuddsvizsgalat (First International Matematics Study), majd az 1970-1971. évi Six Sub-
jects Study, amely a korabbiak mellett vizsgalta a francia és angol, mint idegen nyelv és az allampolgari is-
meretek oktatdsanak hatékonysagat is. A késébbi években ezek a vizsgalatok négyéves ciklusban ismétléd-
nek a matematika és a természettudomanyok (Trends in International Matematics and Science Study
TIMSS) terén, 6téves ciklusban folytak a PIRLS (Progress in Reading Literacy Study) vizsgalatok, tovabba a
kdzelmultban lezarultak az IEA kompetencia vizsgalatok (Law, Pelgrum és Plomp, 2008). Ebbe a korbe tar-
toztak a kilonbozd pedagdguskutatasok, elsésorban szakmai kompetenciavizsgalatok (példaul Teacher
Education and Development Study in Matematics (7atto et al. 2008). A kdzelmultban zarult le a mintegy
hisz éves metszetet feloleld nagy empirikus 6sszehasonlitd vizsgalat (IEA Pre-Primary Project 1986-2003).
(V6. Lehmann, 2010. 21-25.)

Ezek a vizsgalatok az elmdlt harom évtizedben harom f4 terlleten, a szdvegértés, matematika és a ter-
mészettudomany terén valtak altaldnossa. Ezek Ujabb sorozatat jelentették a 2000-ben induld PISA-felmé-
rések, amelyek haromévenként ciklikus ismétléddéssel azt vizsgaltak, hogy milyen alkalmazhatd tudassal
rendelkeznek az egyes orszagok tizendt éves fiataljai. Az oktatasi rendszerek teljesitményére vonatkozd
nagy mérések adatai lehetdvé teszik példaul az olyan matematikai alapokon nyugvé kdzgazdasagi model-
lek megalkotdsat is, amelyek leirjdk a tudds és a gazdasagi fejlédés kdzotti 6sszefilggések makro-folyama-
tait, illetve kimutatjak azok hatékonysagat. A sokdimenziéju kézgazdasagi elemzések nyoman lehetdség
nyilik a fejlédést prognosztizald realis forgatokonyvek elkészitésére is. Az elsé harom PISA-ciklus eredmé-
nyeinek felhasznalasaval a kézelmultban az OECD felkérésére elkészilt egy atfogd tanulmany az egyes or-

szagok statisztikai adatait és a PISA-eredményeket felhasznalva (Csapd, 201).
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Ezeket az elemzéseket tamasztja ald Csapd Bendnek az empirikus, illetve kognitiv orientaciéju neveléstu-
domany legujabb fejlédési folyamatait elemzé tanulmanya (Csapd, 2011), amelyben megallapitja, hogy a ne-
veléstudomany nagyjabdl az utdbbi negyedszazadban kiteljesedd fejlddésének kodzds jellemzdi a kutatds
nemzetkozivé valasa, az eredmények globalis megosztasa, orszagokon és diszciplindkon ativeld egységes
tudomanyos értékrend kialakuldsa, az Uj eredmények folydiratokban vald kdzlésének felértékelddése. Ezzel
0sszefliiggésben kialakultak a tudomanyos folydiratok kozlési standardjai, normava valt a biralati rendszer
(peer review), megjelentek a hivatkozasokra épUld indikatorok, létrejéttek a nagy presztizsd nemzetkdzi tu-
domanyos folydiratok. A neveléstudomanyon belil is létrejottek a nemzetkdzi és nemzeti tudomanyos szer-
vezetek, s kialakult az altalanos, illetve résztudomanyok szerint szervezett, specialis tematikajli konferenci-
ak rendszere, amelyek szelekcids rendszere szintén a benyujtott prezentaciok elézetes birdlatdra épil. A
nemzetkdzi tudomanyos kommunikacidban szinte kizarélagos szerephez jutott az angol nyelv.

Miként Csapd hangsulyozza az empirikus dominancidju pedagdgiai kutatas alapvetd jellemzdje a prag-
matikus orientacid, igy az Ujabb empirikus kutatdsok széles teriUleten érintkeznek a kozoktatds gyakorlati
problémaival. Egyre adltaldnosabba valnak a konkrét problémak koré szervezédd interdiszciplindris projek-
tek, amelyekben fontos szerepet kapnak az informatikusok, alkalmazott matematikusok, statisztikusok.®
Ezek a kutatasok elsésorban az egyre ,keményebb” mddszerekkel dolgozd olyan rokondiszciplindkra alapo-
zédnak, mint példaul a kézgazdasagtan mind kifinomultabb ékonometriai mddszerei, tovabba a pszichold-
gia terén a kora gyermekkori fejlesztésekre, és a tanulasi zavarok kezelésére, illetve az ahhoz kapcsolddd
valdszinUségi tesztelméletek kidolgozdsara fokuszald kognitiv idegtudomany nyuijtotta lehetéségekre. (V6.
Csapd, 2011.172-174.)

Ezek az eredmények is hozzajarulnak a kdzelmult neveléstudomanyos fordulatdnak masik sajatos irdnya-
hoz, az oktatdspolitika Uj, tudomanyos alapokra helyezését szorgalmazé kdzelmultban megerésddd torek-
véshez, amely a fentiekben bemutatott empirikus vizsgalatok eredményeinek az oktataspolitikai ddntések
megalapozasahoz térténd szisztematikus felhasznaldsat szorgalmazza. Az angol-amerikai szakirodalom-
ban ezzel kapcsolatban az evidence-based education policy kifejezés terjedt el, ami nagyjabdl a tudoma-
nyos bizonyitékokon alapuld oktataspolitikat jeldli. A magyar szakirodalomban ez bizonyitékokra vagy té-
nyekre alapozott oktatdspolitika elnevezéssel honosodott meg. Ennek legteljesebb hazai recepcidjat Ha-
ldsz Gabor tanulmanya (Haldsz, 2007) jelenti, amely az eredeti jelentésébdl kiindulva az oktatdspolitikai
dontéshozatal meghatdrozott vizsgalati médszerekkel kutatott és mindségbiztositasi eljardson alapuld té-
nyekre (bizonyitékokra) helyezését szorgalmazta. Csapd Bend munkaiban (Csapd, 2008a, 2008b) ennek ta-
gabb értelmezése jelenik meg. A tudomanyosan megalapozott oktataspolitika napjainkban mind nagyobb
teret nyer, szamos orszag és nemzetkodzi szervezet tesz mind jelentdsebb erdfeszitéseket kutatasi kapacita-
sainak olyan iranyu bdvitése érdekében, amely lehetdvé teszi az oktatassal kapcsolatos déntések tudoma-
nyos alapokra helyezését. Az OECD az elmult években a bizonyitékokon alapuld oktataspolitika elterjeszté-
sére nemzetkodzi konferenciasorozatot szervezett. Némely orszagok (példaul Nagy-Britannia) oktatasugyi
hatésagai képzett kutatdkat alkalmaznak arra, hogy tudomanyos felkésziltségUket hasznositva folyamato-
san elemezzék az oktatas jelenlegi vagy varhatd problémait, és a szakirodalom alapjan bizonyithatéan vagy
valdszinUsithetéen j6 megoldasokat taldljanak azokra. Némely esetben a politikai dontéseket megalapozé
kutatdsokat inditanak. (V6. Haldsz, 2007; Csapd, 2008a, 2008b)

6. Akozelmdltban kibontakozd IKT térekvések neveléstudomdnyos recepcidjaval terjedelmi okokbdl nem foglalkozunk.
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A posztmodern és a neveléstudomany

Az 1980-as évek végétdl a kvalitativ és kvantitativ tudomanyok tovabbi kozeledése, illetve kodzOs kutatas-
maddszertani, minéségi kritériumrendszereinek kidolgozasa mellett a kilonb6zd tarsadalomtudomanyok
diskurzusait harom tovabbi tudomdanyelméleti téma uralta. Az egyik a Kuhn munkaja nyoman (Kuhn, 1984)
elkezd6dd paradigma diskurzus, a masik a konstruktivista neveléstudomdny térhdditdsa, a harmadik pedig
a fenti két tertlet tudomanyelméleti, metateoretikus fejtegetéseit, illetve a kordbbiakban bemutatott kvali-
tativ-kvantitativ diskurzus tovabbi megalapozasat biztositd posztmodern tudomdnyfelfogds.

A posztmodern tudomanyfelfogas

Amennyiben az utdbbi irdnyzat, a posztmodern kialakuldsat, kultira- illetve tudomanyelméleti jelentéségét
koérvonalazni szeretnénk, megallapithatjuk, hogy az, eredetét tekintve a francia posztstrukturalizmus jelen-
tés képviseldi, Foucault, Derrida és Lyotard munkaira alapozddik. Az irdnyzat lényegét megragadd alaptézis
Lyotard, a késémodern kor kilonb6zé tudastipusait elemzd ,A posztmodern allapot” (La condition postmo-
derne 1979, magyarul 1993) cim(U munkdjaban fogalmazddik meg. Ennek egyik kiinduld, tudomdnyelméleti
tézise szerint a tudomdanyos igény( tudds statusa is megvaltozott, amikor az eurdpai tarsadalmak az un.
posztindusztridlis, a kulturdk pedig a posztmodern korba éptek. A valtozas lényege abban ragadhaté meg,
hogy a felvildgosodassal kezd6dé modernitas alapnarrativaja szerint a térténelemnek formdja van, ,teljesi-
téképességgel” rendelkezik, ,valamilyen irdnyba halad”, és ez ,fejlédést” eredményez. Ez a feltevés, mint az
eurdpai modernizacié tudomanyos diskurzusainak kdzos eleme, athatotta a korszak legszamottevébb tudo-
manyos elméleteit, mint példaul az evolicids elméletet, a pozitivista-pragmatista tudomanyfelfogdst, Par-
sons tarsadalomelméletét, és a marxizmus kilonbozé irdnyzatait. Lyotard allitasa szerint a 20. szazad utol-
s6é harmaddra ez az eszme elveszitette legitimacids erejét. Miként megfogalmazta, nem léteznek tobbé azok
a ,nagy elbeszélések”, — vagyis a k6zos legitimacidét megalapozd, atfogd torténelem- és fejlédéskoncepciok
— amelyek a kora Ujkortdl a felvildgosodason, majd a modernizacid kilonb6zd idészakain at kdzos keretet
biztositottak az eurdpai kulturanak: ,Végsokig leegyszerUsitve, a ,posztmodernt” a nagy elbeszélésekkel
szembeni bizalmatlansagban hatdarozom meg. Ez a bizalmatlansag kétségtelenil a tudomanyok fejlédésé-
nek eredménye, de ugyanakkor fejlédésuk eldfeltétele is. (...) Az elbeszélé funkcid elveszti mUkodtetdit, a
nagy hdést, a nagy veszélyeket, a nagy utazasokat és a nagy célt.” (Lyotard, 1993).

Ez a gondolkoddsmdd egyben a felvildgosodas igéreteinek megvaldsuldsaba, a modern tudomany és
technika tarsadalmi és kulturdlis hatéerejébe vetett naiv hit megkérddjelezését jelentette. Ez arra a meg-
gy6z6édésre alapozddott, hogy a tudomany és a tudomanyos intézmények intellektudlis hatalma képes
mélyrehatdan atalakitani az egyes emberek tudatat, attitGdjeit, vildgnézetét. Ezen az alapon alltak — és ezt a
hitet fel is hasznaltdk céljaik megvaldsitasara — a 20. szazad olyan egyetemességre torekvé politikai ideold-
gidi és mozgalmai, mint példaul a szocializmus és a liberalizmus. A nagy elbeszélésekkel szembeni bizal-
matlansag képviseldi szakitanak a tudomanyos forradalom ,sikertorténetével”, a technikai fejlédést nem te-
kintik az emberi felsébbrendiség szimbdlumanak, amelynek soran az eurdpai ember felszabadult a premo-
dern kor lancai aldl. Tobb posztmodern gondolkodd inkabb Ugy vélekedett errdl a korszakrdl, hogy a
természet demisztifikalasaval kezdddott el annak brutdlis kizsdkmanyolasa, illetve teljes elpusztitdsa. Mi-
ként a modern tdrsadalmak valsagjelenségeit elemzé munkdjaban Stehr megfogalmazza, ebbdl a nézé-
pontbdl leginkabb azok a korszakok tekinthetdk a jelenleginél ,jobb kornak”, amikor az ember és természet
viszonydt még nem a tudomany kozvetitette, amikor az ember még harmdnidban élt a természettel. (V6.
Stehr, 2007. 35.)
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A posztmodern tudomanyértelmezés kulcsmotivuma a modernitas nagy, egyetemes érvényd tudoma-
nyos koncepcidinak, illetve azok egyetemes érvényességre, a kizarélagos igazsag megfogalmazasara ira-
nyuld atfogd igényének tagadasa. Egyben annak hangsulyozasa, hogy sem a fejlédésnek, sem a torténe-
lemnek nincsenek elfogadott, dltaldanos érvényd igazolhatd fogalmai. Ehelyett szamos eltéré torténelem és
tudasforma, a tudomany altal is elfogadott kildnbozd, értékrend és orientacid létezhet. Ebbdl addddan a
posztmodern gondolkodas alapveté sajatossaga a sokféleség, a teremtd, kisérletezé elgondoldsok (élet-,
tarsadalom-, tudas- és mivészi kifejezési formak) vilagértelmezésének kizarélagossag nélkili pluralizmusa
és az irantuk tanusitott elfogadd tolerancia: ,A posztmodern tudas nem egyszer(en a hatalmon lévék esz-
kdze. Finomitja a kUlonbségek iranti érzékenységunket, és erdsiti az 6sszemérhetetlenség iranti tirelem ké-
pességét. Alapelve nem a szakemberek azonos lényegUsége, hanem a felfedezdk paraldgidja.” (Lyotard,
1993.10.).

A posztmodern tudomanyfelfogas olyan nyitott attitGd-egyUttesként is értelmezhetd, amelyet a 20. sza-
zadi tudomanyossag kilonbdzd — a pragmatizmustdl, az egzisztencializmustdl, a marxizmustdl a pszicho-
analizisen a4t a feminizmusig, a hermeneutikaig, tovdbba a dekonstruktivizmusig, valamint a posztempirista
tudomanyfilozdfidig terjedd — irdnyzatai alakitottak ki. A posztmodern szemlélet kdzds vonasai: a valdsag
és a tudas plaszticitasanak, allandd valtozasanak hangsulyozasa, a konkrét tapasztalatoknak az elvont el-
vek elé helyezése, annak hangoztatasa, hogy egyetlen megkozelitésmdd sem lehet kizarélagos a vélemé-
nyek, illetve kutatasi irdnyok kialakitasa terén. Vilagossa valt, hogy az emberi tudast szamos szubjektiv té-
nyezé befolyasolja, az igazsag kritikus keresését csak az ambivalencia és a pluralizmus elvének elfogadasa
befolydsolhatja. A valdsag nem valami szildard megfoghatatlan adottsag, hanem képlékeny, folyamatosan
valtozd folyamat, az ember cselekedetei és vélekedései altal folyamatosan formalédé ,nyitott univerzum.”
A valdsagot nem szemlélhetjuk, mint ahogy a valdsagos, régzitett targyat nézi a fuggetlen nézd: Az ember
szUkségszerUen részese ennek a valdsagnak, és mikdzben alakitja azt, maga is valtozik. Noha a valdsag sok
tekintetben taldnyos, azt bizonyos mértékben mégis az ember elméje és akarata alakitja, amely tényezdk
természetesen maguk is eleve beolvadnak ebbe a megérteni és valtoztatni kivant valdsdgba. (V6.: Tarnas,
1994. 444-445.)

Posztstrukturalizmus — Foucault munkainak neveléstudomanyos recepcioja

A posztmodern tudomanyfelfogas nézdpontvaltasaban fontos szerepe volt a francia tarsadalomtudoma-
nyos-filozéfiai gondolkodas hatvanas-hetvenes években elétérbe kerUlé Uj generacidjanak (példaul Lacan,
Lyotard, Deleuze, Foucault, Derrida és masok). Jéllehet nem sorolhatdk egyetlen egységes bolcseleti iskola-
ba, tevékenységuk kdzds vonasa, hogy érdeklddésuk a vildg, a lét és az értelem kérdéseinek vizsgalatardl, a
.nagy leleplezdk” — Marx, Nietzsche és Freud — nyoman egyre inkabb a vildg, az értelem és a lét alapdiskur-
zusai felé fordult. Megkozelitésikben a nagy tudomanyos rendszerek maguk is olyan diskurzusok, amelyek-
ben feltarulnak a hattérben mikddd, azokat formald rejtett erdk (példaul hatalom, ideoldgia, elfojtas), illet-
ve leleplezédnek az azok hierarchidjaban rejtett mddon fellelhetd integrativ vagy éppen kirekeszté stratégi-
ak. A posztmodern kornak a neveléstudomany terUletén is érvényesilé tudomanyos szemléletvaltasat
nagymértékben befolydsolta Michel Foucault poszt- illetve Ujstrukturalista elméletként definidlt életmive.
Ennek a ,tudds archeoldgidja” elnevezéssel elterjedt komplex metodoldgiai rendszerében jol megfér egy-
mas mellett a térténelemanalizis, a filozdfiai fejtegetés és a mdlelemzés. (Foucault, 1990, 1998, 20003,
2000b, 2000c).

A francia filozéfus munkdssaganak egyik fontos vonulatat alkotjak az ismeretelméleti megkdzelitési mu-
vek — példdul Les mots et les choses (A szavak és a dolgok, 1966), L'archéologie de savoir (A tudas archeo-
l8gidja, 1969), amelyek a tudomanyos tudas létrejottének torténeti vetiletét a szigord akadémiai-tudoma-
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nyos gondolkodas fejlédése szempontjabdl vizsgaljak. A tudomanyelméleti, illetve tudomanytorténeti vizs-
galddasai soran az eszmetorténet hagyomanyos rendezd kategdridit (bioldgia, a természettorténet, a filo-
zdfia stb.) mellézve, azok helyett inkabb az egyes kijelentések atfogd kontextusait biztositd diszkurziv for-
mdcidk hasznalatat javasolja. Ezek alatt egy meghatarozott korra jellemzd, targyakkal, illetve e targyak el-
kulonitésének és dsszehangoldsanak sajatos konstrukcids szabalyaival és az azokra épulé, meghatarozott
fogalomtarral jellemezheté tudasformakat érti. A hagyomanyos, egy-egy diszciplina kialakulasat a legkulon-
b6z6bb korabbi korszakokon ativeld tdretlen fejlédésként értelmezé eszmetdrténeti alapy tudomanytorté-
neti megkdzelitéssel szembefordulva azt hangsuilyozza, hogy azok latszélagos formai megegyezései mo-
gott az egyes korok (eltérd targykonstrudldsi szabalyokkal és szemléletmddokkal jellemezhetd) atfogd szel-
lemi kontextusaiban megjelend, eltéré diszkurziv formacidk allnak. Az adekvat eszmetorténet (amit
archeoldgianak nevez) ezért inkabb a diszkontinuitasok feltarasara helyezi a hangsulyt, egy-egy fogalmat,
targyat az adott formacion belili helyi értékével eqyUtt vesz figyelembe. Az igy kitagitott vizsgalati terUletre
alapozva dolgozza ki a harom egymadst kovetd kiszobot tartalmazd diszkurziv praxis kategdridjat. Az egyes
témak targyaldsakor ezek a kiszdbok a tudomanyossdg magasabb fokait jelenté mind tudatosabb reflexid
egyre erételjesebb kibomlasat jelentik. Egy téma diskurzusa alapszinten egyszer(, a reflektivitds minimalis
hétkdznapi szintjét jelentd diszkurziv formacioként szervezddik meg. A diskurzus ezt kdvetben épi at az elsé
episztemoldgiai kiszébdt, amikor a téma targyaldsara mar tisztabb alapfogalmakat kilonitenek el. A kovet-
kezd tudomdanyossdqgi kUiszéb atlépése utan a diskurzus mar az alapfogalmak letisztitasara, egymas kodzotti
viszonyainak meghatarozott konstrukcids torvények szerinti, rendszerezett alakban térténé megformalasa-
targykonstrukcidk reflexivitdsa kiléndésen magas szintre emelkedik. Foucault a formalizalddas alapveté pél-
dajanak a matematikai forma kialakitasat tekinti, de masféle formalizalédasi format is lehetségesnek tart.
Ugy véli, hogy barmely téma diskurzusainak torténeti elemzése soradn ezt a hdrom kiiszobot kell szem eldtt
tartani. Ezek feltardsa soran elsésorban az egyes kiszobok elérése utani atalakulas folyamataira kell nagy
hangsulyt fektetni. (V0. Pokol, 1995.19-21.)

Foucault pedagdgiai szempontbdl is jelentds késdbbi munkai a hatalom mikrostruktdrdit vizsgaljak.
1975-ben jelent meg nagy hatdasu Surveiller et punir (Feligyelet és buntetés — magyarul 1990) cim( munkaja,
amely a fegyelmezés és a fegyelmezd hatalom tarsadalmi szervez6désének valtozasait vizsgalta. A hatkote-
tesre tervezett ,szexualitas torténete” elsé darabja, a ,La volonté de savoir” (A tudas akarasa, 1976), amely
tovabb folytatta a tudas és a hatalom ¢sszefonddasanak elemzését. A sorozat tovabbi kdtetei a nyolcvanas
évektdl jelentek meg: L'usage des plaisirs 1984 (A gyonydrok hasznalata), La souci de soi 1984, (Torédés on-
magunkkal) cimmel (Pokol, 1995. 21.). A Feligyelet és buntetés kiinduld tézise szerint a kdzépkori fegyelme-
zési és bUntetési mddszerek brutalitdsa helyett az egyre finomabb és civilizaltabb formak étrejotte a fe-
gyelmezési és bintetési mechanizmusok mUkodési terlletének nagyaranyu kiszélesedésével jar, igy elem-
zéseiben megjelenik a kaszarnya, a kérhdz, a modern gyar, az internatus, a kollégium, illetve az iskola
vizsgdlata is. Ezek arra utalnak, hogy egy-egy korszak fegyelmezési mddszereinek kilonbdzd formai moégott
olyan kdz6s alapok allnak, amelyek valtozasai meghatarozzak a latszélag gydkeresen eltérd funkcidkat ella-
té intézmények mUkodését. Alapvetd valtozast jelent az is, hogy az Ujkortdl az emberi testre iranyulé mind
er6teljesebb fegyelmezd hatdst — a katonai kiképzéstél a manufaktidrdkon belili munkafazisok kialakitdsaig
— olyan mddon valtoztatjdk meg, hogy az egész test fegyelmezése helyett inkabb egy-egy pontjanak kész-
ségeire helyezddjék a fegyelmezd kontroll irdnya. Ezaltal egyrészt megndvelt hatékonysagu ,alkalmassag-
ga", .képességgé” formalja azokat, masrészt a beldlUk nyerhetd energidt és hatalmat megforditva azokat

szigory fuggdségi viszonnya alakitja at. (Vo. Foucault, 1990.189.)
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Ennek hatasara a mindinkabb atomizaltakka valé emberek kapcsolati formai leginkabb olyan formali-
zalt-kontrollalt csoportok lesznek, amelyek beépitett, jol felépitett kontroll folyamatai egyénileg elkilonit-
hetéen tudjak az egyes személyeket ellendrizni, szUkség esetén hatékonyan fegyelmezni, illetve bintetni. A
borton és a kaszarnya ezeknek a felosztasokra és az atomizalasra irdnyuld térekvéseknek legtisztabb meg-
nyilvanuldsi formai, de alapvetden a kildnbozé hivatalok, Uzemek, kérhazak és az iskolak is ugyanezen az
elven alapulnak. A leghatékonyabb ellendrizés és fegyelmezés akkor valdsithaté meg, ha a tevékenység
nem atfogd-diffuz jellegl, hanem azoknak — idben és térben — a lehetd legaprobb szeleteire oszthatdak,
és ezek formalizalt sorozatba allitdsa mintegy technoldgiaként kdveti a tevékenységet folytatd személye-
ket. Ehhez az szikséges, hogy a gyakorlati ellenérzd szem akar ezer atomizalt és technologizalt cselekvés-
sort végzé személy munkajat is képes legyen konnyen &tlatni. Epitészetileg ezért ugyanazon az elven ala-
pulnak a modern épitésy borténdk, amelyben egyetlen kdzponti terembdl tokéletesen atlathatdk az egy-
mastol elszigetelt, eldlrdl csak racsokkal bezart cellak szazai, mint ahogy a modern hivatalokban a fénok
szobajabdl kdnnyen atlathatok az Uvegfalakkal elvalasztott hivatali szobak. Foucault aprélékos elemzései
részletesen tekintik at az egyes intézmények fegyelmezési-ellenérzési mechanizmusainak valtozasait, hogy
ezek révén kimutassak a tudas és a tarsadalmi mikro hatalom minden terUletre kiterjedé totalis jellegét.
(VB. Pokol, 1995. 25-26.; Messerschmidt, 2007. 292-298.)

A konstruktivista neveléstudomany

Az elmdlt évtizedek népszer( pedagdgiai irdnyzata, a posztmodern szamos elemét felvallald konstruktivista
neveléstudomany szintén kétségbe vonja az empirizmus tudomanyfelfogasat. Az iranyzat szamos tudoma-
nyos megfigyelést és elméleti kritikai észrevételt felhasznalva térekszik az emberi tanuldsi folyamatokat Uj
alapokra helyezd olyan elméleti koncepcid kialakitdsara, amely az oktatds terén is jol alkalmazhatd. Az
irdnyzat kiindulé tétele szerint a megismerés minden formaja, igy a tudomanyos megismerés is sajatos em-
beri konstrukcid. Az emberi megismerés nem csupan informacidk taroldsa, annak tudatban térténé kummu-
lacidja, hanem a tanulds és tudds maga is aktiv konstrukcids folyamat, amelynek kialakuldsaban a befoga-
ddnak éppolyan kulcsszerepe van, mint az atadonak. Ennek soran a tanuld altal birtokolt, mar meglévd
kognitiv struktdrdi (elSismeretei) kerUlnek a tanuldsi folyamat kozéppontjaba. Ebben a folyamatban aktiv
szerepet jatszanak azok a korabban megszerzett ismeretei, amelyek képesek kapcsolatba kerUlni az Uj infor-
macidval. Ezek ,naiv elméletek”, vildgképek, tudomanyos alapossagu rendszerek, forgatokdnyvek formaja-
ban léteznek a tanuld személyek tudataban (Nahalka, 1998.139.). Ezekre az elvekre épil az 1970-es években
kibontakozé konstruktivista mozgalom, amely két egymastdl figgetlen irdnyzatként jelent meg, ezek a
maddszertani, illetve a radikalis konstruktivizmus.

A konstruktivizmus ismeretelméleti tételeit megfogalmazd Glasenfeld a korabbi Un. objektivista, induktiv
folyamatokra épild ismeretelméleti irdnyzatokat szembeallitja a konstruktivista megkdzelitéssel. Az objekti-
vista ismeretelméletek a tuddast az embert kérUlvevé valdsag objektiv tikrézési folyamataként fogjak fel. Ez
megnyilvanul abban a feltételezésben, hogy a valdsag és annak reprezentacidja kdzott objektiv kapcsolat
all fenn, tovabba a megismerés igazsaganak objektiv kritériumai vannak, igy a megismerés, a leképezés ob-
jektiv médon ellendrizhetd. Ezzel szemben a konstruktivista megkozelités a megismerhetdséget definidlat-
lan, axiomatikus fogalomként kezeli, igy az emberi tudast sajatos konstrukcids folyamat eredményeként, a
kognitiv struktUra szerves részeként, a belsé vilag elemeinek, és komplexitdasanak analizisével ¢sszefiggés-
ben vizsgalja. A befogadas, az értelmezés, a szervezés, és az eldrejelzés eszkdzeivel kialakuld konstrukcids
folyamat alapveté jellemzdéje a tudds objektiv igazsaganak létezését megkérddjelezd adaptivitas. Az Uj tu-

dassal kapcsolatos legfébb kérdés annak 6sszhangja a kognitiv strukturaval ( Glasenfeld, 1995a).
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A konstruktivista megkdzelités tanuldsfelfogdsa a kognitiv pszicholdgidval rokon mddon értelmezi a
megismerés torvényszer(ségeit. Eszerint a tanulds az ember belsd vildganak folyamatos épitése, struktura-
(dsa, amelyben kiemelt szerephez jut az elézetes tudas (prior knowledge), amelynek hasznalata (elérejelzés
aktusa) vezet el ahhoz, hogy felismerjik az elézetes koncepciok feladasanak, illetve megvaltoztatdasanak
szikségességét, vagyis a tanulds folyamatahoz. Eszerint a tanulds nem induktiv folyamat, az Uj ismeret, a
felfedezend6 0sszefiggés mogott mindig ott van az értelmezd kognitiv struktdra. A megismerés mindig egy
értelmezési keretekbdl allé sziré mukddtetésével alakulhat csak. Az értelmezési keretek alakitasat mindig
maga a tanuld végzi, a kognitiv rendszer annak tevékenysége révén valtozhat. Ebbél adéddan a tanulasi fo-
lyamatokat nem a kulsé korilmények iranyitjak. A belsd értelmezd rendszerek és a tanulds targyanak talal-
kozasa dinamikus folyamat. (V0. Glasenfeld, 1995b; Nahalka, 1997; Nahalka, 1998, 140-149.)

A posztmodern tarsadalomtudomanyok antropolégiai fordulatai

A posztmodern tarsadalomtudomanyok szemléletmddjanak valtozasai a 20. szadzad utolsé harmadatdl kez-
dédden tobb egymast kdvetd szakasz, vagy mas néven nagy fordulat (turn) sorozataban bontakoztak ki,
amelyek elsd allomasa Un. nyelvi fordulat (linguistic turn) volt. A kifejezés elészor eqy Richard Rorty altal
szerkesztett 1967-ben megjelené munkaban szerepelt (Rorty, 1967) A nyolcvanas évektél kezdédden az
iranyzat kovetdi a torténeti szovegeket, a strukturalis nyelvészet és a pszichoanalizis eszkdzeit is felhaszna-
16 kritikai eljaras segitségével, mint sajatos diskurzusokat vizsgaljak. A nyelvet jelek olyan zart rendszerének
tekintik, amelyben a jelek kdzotti 6sszefiggések Ujabb jelentéseket hoznak létre, ahol a valdsag nem a dis-
kurzuson kivili viszonyitasi alap, hanem a nyelv terméke (Leduc, 2006. 205.) A szemléletvaltas kihatott a
kultUra értelmezésének egészére. Erre utal a nyelvi alapokon nyugvé kultura-fogalom legfontosabb alap-
metafordja, amely szerint a kultdra egésze sz6vegként foghatd fel. Ebben a folyamatban a kutatdk érdekld-
dése elsésorban a kultura jel- és szimbolumrendszerére iranyult, amelynek elméleti megalapozasaban ki-
emelt szerepe volt a szimbolikus antropoldgia kiemelked6 képviseldje, Clifford Geertz munkassaganak.
Eszerint a felfogas szerint minden tarsadalom 6nmaga interpretacidjara meghatarozott szimbolikus kifeje-
zési formakat, mint példaul mivészetet, szinhazat, ritudlékat, Unnepeket hoz létre. A kildnbdzé human- és
kultdra tudomanyok az elmdlt évtizedekben kialakuld Uj orientacids pontjai kozé tartozik a tér és az idd ter-
mészetének vizsgalata. Ez a szemléletvaltas alapozza meg a téri fordulatot (spatial turn), amely arra hivja fel
a figyelmet, hogy az emberi viszonylatok, a kultUra megalkotdsa soran a jelek és szimbdlumok, illetve a sz6-
veg mellett fontos szerepe van a téri viszonylatokban reprezentalédd, megfoghaté matérianak, az anyagi
tényezéknek is.

A kultura szimbolikus ,nyelve” megértésének tovabbi Uj dimenzidjat a képi fordulat (iconic turn) terem-
tette meg. Az ennek nyoman kialakuld képtudomanyok a képekkel, a képi vildaggal vald foglalkozas kulon-
b6z jelenkori és torténeti dimenzidjanak feltarasara vallalkoznak. A képek megismerése helyett a képek és
a vizualitas segitségével torténé megismerésre helyezik a hangsulyt. Térekednek a vildgnak a képek segit-
ségével, a latas és a rapillantas sajatos kulturdja révén torténd megismerésére (Bachmann-Medick, 2009.
36-42.; Wulf, 2007).

A kultdra szovegként torténd értelmezésébdl kovetkezik az a felismerés, hogy az emberi cselekvések,
mint a ,kultUraszdveq sajatos” formai, maguk is gazdag szimbolikus jelentést hordoznak. Az emberi cseleke-
detekbe kddolt ,testszévegek” megfejtésére vallalkozik az Un. performativ fordulat, mely megkozelités el-
sésorban Victor Turner ritualizacids, tovabba John Austen performativ nyelvi aktus elméletére alapozddik.
Az emberi cselekvések performativ vonatkozasait a kilonb6zd tudomanyok iranyabdl vizsgald megkdzelité-
sek arra keresik a valaszt, milyen eljatszott elemei vannak a kilénbdz6 emberi cselekedeteknek, amelyek
példaul az Gnnep és karneval formajaban, illetve kilonbozd sportrendezvények, politikai események, vallasi
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ritualék és nem utolsd sorban a szinhaz altal kerUlnek eléadasra. Eszerint a kultura szévegei a hétkdznapi
cselekedetek sajatos eléadasai, a tarsadalmi dramak keretében kerUlnek bemutatdsra, amelyek szinrevitele,
azok kulturalis szimbolizacidja soran kiemelt szerepe van a kilénbdz4 ritualéknak.

A performativ fordulat nevelési, illetve pedagdgiai vonatkozasait a kdzelmultban megjelené német pe-
dagdgiai munka (Wulf és Zifras, 2007) széles iv( interdiszciplinaris, illetve kultUratudomanyos keretbe agya-
zottan targyalja. Ennek elméleti megalapozasat a szerzék Erving Goffman: The Presentation of Self in Ever-
day Life (1959), Richard Sennett. The Fall of Public Man (1974), magyarul: A kdzéleti ember bukasa (1998), Pi-
erre Bourdieu. La distinction. Critique sociale du jugement (1979), Michel Foucault. Histoire de la sexualité:
Le souci de soi (1984), magyarul: A szexualitas térténete lll.: Torédés dnmagunkkal (2001), Ulrich Bech: Risi-
kogesellschaft (1986) és Gerhard Schulz. Erlebnisgesellschaft (1992) cimd munkaiban atjak.

Ezek alapjan ugy vélik, hogy napjaink tarsadalma mintegy a ,szinre [épés” tdrsadalmaként értelmezhetd,
amelyben minden egyes ember élete olyan ,kis szinhdz" is egyben, amely az egyes embereket folyamatos
nyilvanos szereplésre kényszeriti. Amennyiben a pedagdgia meg akarja tartani empirikus karakterét, illetve
gyakorlat kozeliségét, kutatasainak meg kell célozni napjaink vildganak felfokozott erével jelentkezé per-
formativ jelenségeinek vizsgalatat is. Ennek megalapozasaban a fenti elméleti munkak mellett a korabban
mar emlitett Victor Turner és John Austen mellett Noam Chomsky nyelvelméleti munkassagat, tovabba a
20. szazad masodik felének kilonbdzd, erdteljes performativ karakterrel rendelkezd mulvészeti iranyzatai-
nak (happening, fluxus, body-art, performance), valamint Judith Butler performativ gender-elméletének be-
folyasat hangsulyozzak.

A pedagdgiai gyakorlat mikro-elemzéseihez sokszin( mddszertani eszkdztar igénybevételére van szUk-
ség, amelyben a legkilonbdzébb megkozelitések, igy a fenomenoldgiai, etnografiai, interakcionalista,
konstruktivista nézépontok egyarant helyet kaphatnak. A pedagdgiai jelenségek performativ vonatkozasai-
nak vizsgalata terén a legjelentésebb eredmények a ritudlé kutatas terén szilettek, amelynek kapcsan elsd-
sorban a csalad, az iskola, a kilonb6z6é médiak, tovabba az ifjusagi kultdrak ritualé vizsgalata altal igyekez-
tek azok performativ karakterét megragadni. (V6. Wulfés Zifras, 2007.10. és 19.)




A neveléstudomany fébb fejlddésmodelljei és tudomanyos irdnyzatai Németh Andrds

Szakirodalom

1. Adorno T.W. és Horkheimer, M. (1995): A felvildgosodds dialektikdja. Atlantisz Kiadd, Budapest.
Anzenbacher, A. (1993): Bevezetés a filozofiaba. Herder, Budapest.

Bachmann-Medick, D. (2009): Cultural Turns. Rowolts, Reinbeck bei Hamburg.

Bain, A. (1912): Neveléstudomdny. Magyar Tudomanyos Akadémia, Budapest.

ok W

Barnes, B., Bloor, D. és Henry, ] (2002): A tudomdényos tudds szocioldgiai elemzése. Osiris Kiadd, Bu-
dapest.

6. Becher, T. (1989): Academic Tribes and Territories. Intellectual Enquiry and The culture of Discipli-
nes. Buckingham: The Society for Research into Higher Education & Open University Press.

7. Benda Gyula (2007): Az Annales-iskola. A kezdetektdl a kritikai fordulatig. In: Benda Gyula és Szeke-
res Andras (szerk.): Az Annales. A gazdasdg- tarsadalom- és mdvelddéstérténet francia valtozata.
L'Harmattan-Atelier, Budapest. 7-20.

8. Benner, D. (1973): Hauptstrémungen der Erziehungswissenschaft. Deutscher Studien Verlag, Wein-
heim.

9. Berger, P.L. és Luckmann T. (1998) A valdsdg tdrsadalmi felépitése. |6sz6veqg MUhely Kiadd, Buda-
pest.

10. Bourideu, P. (2005): A tudomdany tudomanya és a reflexivitds. Gondolat Kiadd, Budapest.
M. Brezinka, W. (2000): Pddagogik in Osterreich. OAV, Wien.

12. Bruch, R. vom (1985): Zur Historisierung der Staatswissenschaften. Von der Kameralistik zur his-
torischen Schule der Nationalékonomie. Beichte Wissenschaftsgeschichte, 8.131-146.

13. Castells, M. (2005): A hdldzati tarsadalom kialakuldsa. Gondolat-Infénia, Budapest.

14. Coriand, R und Winkler, M. (1998, Hrsq.): Der Herbartianizmus - die vergessene
Wissenschaftsgeschichte. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

15. Cruikshank, K. (1993): The Rise and Fall of American Herbartianism: Dynamics of an Educational Re-
form Movement. University of Wisconsin.

16. Csapd Bend (1992): Kognitiv pedagdgia. Akadémiai Kiadd, Budapest.
17. Csapd Bend (2004): Tudds és iskola. MUszaki Konyvkiadd, Budapest.

18. Csapé Bend (2008): Az oktatds Magyarorszagon az ezredforduld korili évtizedekben — fejlédési
tendencidk, megoldasra varé problémék In: Benedek Andrds (szerk.): Program és Osszefoglaldk.
Vil: Nevelésuqyi Kongresszus. Az oktatds k6zugy. Budapest. 35-49.

19. Csapd Bené (2008a): A tanulas és tanitas tudomanyos megalapozasa. In: Fazekas Karoly, K68 Ja-

nos és Varga Julia (szerk.): Z6ld kényv a magyar kézoktatds megujitdsaért. Ecostat, Budapest.
217-233. http://econ.core.hu/file/download/letoltes/zoldkonyv_magyar.pdf

20. Csapd Bend (201): Az oktatds tudomadnyos hatterének fejlédése. Magyar Tudomdny, 172. 9.
1064-1076.

21. Depaepe, M. (1993): Zum Wohl des Kindes? Pddaologie, pddagogische Psychologie und experi-
mentelle Pddagogik in Europa und in den USA, 1890-1940. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.



Neveléstudomany 2013/1. Tanulmanyok

22. Dewey, . (1912): Az iskola és tdrsadalom. Lampel Kiadd, Budapest.
23. Dewey, J. (1976): A nevelés jellege és folyamata. Tankonyvkiadd, Budapest.

24. Dilthey, W. (1974): A torténelmi vildg felépitése a szellemtudomdanyokban. Gondolat Kiadd, Buda-
pest.

25. Dudek, P (1990): Jugend als Objekt der Wissenschaft. Geschichte der Jugendforschung in Deutsch-
land und Osterreich 1890-1933. Westdeutscher Verlag, Opladen.

26. Eysenck, M.W. és Keane, M.T. (2003): Kognitiv pszicholdgia. Typotex Kiadd, Budapest.

27. Fehér Marta és Békés Vera (2005, szerk.): Tuddsszocioldgia sz6veqgydjtemény. Typotex Kiadd, Bu-
dapest.

28. Foshay, AW. et al. (1962): Educational Achievernents of Thirteen-year-olds in Twelve Countries.
UNESCO Institute for Education, Hamburg.

29. Foucault, M. (1990): Feliigyelet és bintetés. A bortén térténete. Gondolat Kiadd, Budapest.
30. Foucault, M. (1998): Az igazsdg és az igazsdgszolgaltatdsi formdk. Latin BetUk, Debrecen.
31. Foucault, M. (2000a): Nyelv a végtelenhez. Latin Betdk, Debrecen.

32. Foucault, M. (2000b): Elmebetegség €s pszicholdgia. A klinikai orvoslds sziletése. Corvina, Buda-
pest.

33. Foucault, M. (2000c): A szavak és dolgok. Osiris Kiadd, Budapest.
34. Gautherin, J. (2001): Une discipline pour la République. La Science de l'éducation, 1882-1914. Berne.
35. Genov, N. (1989, ed.): National Tradlition in Sociology. Sage Publications Ltd, London.

36. Glasersfeld E. (1991): Constructivism in education. In: Lewy A. (ed.): The International Encyclopedia
of Curriculum. Pergamon, Oxford. 31-32.

37. Glasersfeld, E. (1995). Aspekte einer konstruktivistischen Didaktik. Lehren und Lernen Konstruktive
Tétigkeit. Landesinstitut fOr Schule und Weiterbildung, Bonen.

38. Glasersfeld, E. (1995a): Radical Constructivism. A way of Knowing and Learning. The Palmer Press,
London.

39. Glick, T. F. (1987, ed.): The comparative reception of relativity. Reidel, D. et. al.
40. Gyani Gabor és Kovér Gyorgy. (1998): Magyarorszdg tarsadalomtdérténete. Osiris Kiadd, Budapest.
41. Habermas, J. (1973): Erkenntnis und Interesse. Suhrkamp, Frankfurt am Main.

42. Haldsz Gabor (2007): Tényekre alapozott oktatdspolitika. Hattértanulmany az Oktatasi Kerekasztal
munkajahoz. Kézirat. http://halaszg.ofi.hu/download/Evidence_based_study.pdf

43. Harmati Gergely (2007): A tudattalan Lévi-Strauss és Lacan tudomanyos strukturalizmusdban. Vild-
gossdg, 1. 65-70.

44. Harwood, ). (1992): Styles of Scientific Thought. A Study of the German Genetics Community.
1900-1930. Chichago University Press, Chicago.

45. Hofstetter R. und Schneuwly, B. (2010): Erziehungswissenschaft als Gegenstand der Historiograp-
hie. Eine Disziplin im Spannungsgebiet disziplindrer, professioneller und lokaler/(inter)nationaler

Felder. Zejtschrift fUr Pddagogik, 56.5. 678-702.



A neveléstudomany fébb fejlddésmodelljei és tudomanyos irdnyzatai Németh Andrds

46. Hofstetter, R und Schneuwly, B. (2002, Hrsq.): Erziehungswissenschaften in 19-20. Jahrhundert.
Zwischen Profession und Disziplin. Lang Verlag, Bern.

47. Horn, K. P. (2003). Erziehungswissenschaft in Deutschland im 20. Jahrhundert. Klinkhardt, Bad Heil-
brun.

48. Horn, K. P., Németh Andras, Pukanszky Béla und Tenorth, H.E. (2001, Hrsq.): Erziehungswissenschaft
in Mitteleuropa. Osiris Kiadd, Budapest.

49. Husén, T. and Postletwaite, T. N. (1967): Chapter 1 Intentions and Background of the Project. In: Hu-
sén, T. (ed.): International Study of Achievement in Matematics. A Comparison of Twelve Countries.
Stockholm — New York, 1. 25-34.

50. Karady, V. (1979): Forces of Innovation and Inertia in the Late 19th Century French University System.
Westminster Studies in Education, 1979, 2. 75-97.

51. Keiner, E. (1999): Erziehungswissenschaft 1947-1990. Eine empirische und vergleichende Untersu-
chung zur kommunikativen Praxis einer Disziplin. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

52. Keiner, E. und Schriewer, J. (2000): Erneuerung aus dem Geist der eigenen Tradition? Uber Kontinu-
itat und Wandel nationaler Denkstile in der Erziehungswisenschaft. Schweizerische Zeitschrift fir
Bildungswissenschaften, 22. 27-51.

53. Kénig E. und Zedler, P. (1988, Hrsq.): Rekonstruktionen pddagogischer Wissenschaftsgeschichte.
Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

54. Kron, W. F. (1997): Pedagdgia. Osiris Kiadd, Budapest.
55. Kron, W.F. (1999): Wissenschaftstheorie fir Pddagogen. Ernst Reinhardt Verlag, MUnchen és Basel.
56. Kuhn, T.S. (1984): A tudomdnyos forradalmak szerkezete. Gondolat Kiadd, Budapest.

57. Larson, G. and Deutsch, E. (1998, ed.): Interpreting across Boundaries. New Essays in Comparative
Philosophy. Princeton University Press, Princeton.

58. Law, N., Pelgrum, W. J. and Plomp, T (2008, ed.): Pedagogy and ICT use in schools around the
World: Finding from the IEA SITES 2006 study, Hong Kong.

59. Ledug, J. (2006): A térténészek és az idd. Kalligram, Pozsony.

60. Lehmann, R.H. (2010): Die nationale und internationale Bedeutung empirischer Bildungsforschung.
In: Gauger, J.-D és Kraus, J. (Hrsq.): Empirische Bildungsforschung. Notwendigkeit und Risiko. Kon-
rad — Adenauer Stiftung, Snkt Augustin, Berlin. 21-40.

61. Lenzen, D. (2004): Orientierung Erziehungswissenschaft. Rowohlts, Reinbek bei Hamburg.

62. Lependies, W. (1985): Die Drei Kulturen. Soziologie zwischen Literatur und Wissenschaft. Hanster,
Munchen.

63. Liebau, E. (2006): Pierre Bourdieu (1930-2002). In: Dollinger B. (Hrsq.): Klassiker der Pddagogik. Ver-
lag fUr Sozialwissenschaften, Wiesbaden. 353-376.

64. Lundgreen. P.(1999): Berufskonstruktion und Professionalisierung in historischer Perspektive. In:
Apel, H. J., Horn, K. P., Lundgreen, P. und Sandfuchs, U. (Hrsq.): Professionalisierung padagogischer
Berufe im historischen ProzeB3. Klinkhardt, Bad Heilbrunn. 19-34.

65. Lutz, R. (2000): Recht und Ordnung. Herrschaft durch Verwaltung im 19. Jahrhundert. Becker, Frank-

furt aM.



Neveléstudomany 2013/1. Tanulmanyok

66. Lyotard, J.F. (1993): A posztmodern allapot. In: Bujalos Istvan (szerk.): A posztmodern dllapot. Gon-
dolat, Budapest. 7-146.

67. Messerschmidt, A. (2006): Michel Foucault (1926-1984). In: Dollinger, B. (Hrsq.): Klassiker der Pédda-
gogik. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden. 289-310.

68. Mészaros Istvan, Németh Andras és Pukanszky Béla (1999): Bevezetés a nevelés és az iskoldztatds
torténetébe. Osiris Kiadd, Budapest.

69. Meumann, E (1974): Kisérleti pedagdgia. Tankdnyvkiadd, Budapest.
70. Morel, J. et al. ( 2000, szerk.): Szocioldgiaelmélet. Osiris Kiadd, Budapest.

71. Nahalka Istvan (1998): A tanulas. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Elméleti alapok a tanulds tanitdsa-
hoz. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 117-158.

72. Nahalka, Istvan (1997): Konstruktiv pedagdgia egy Uj paradigma a lathataron. /skolakultdra 2. 21-33,;
3.22-40.; 4. 21-31.

73. Németh Andras (1990): Weszely Odén. OPKM, Budapest.

74. Németh Andras (1996): A reformpedagdgia multja és jelene. Nemzeti Tankdnyvkiadd, Budapest.
75. Németh Andrds (2002); A maqgyar neveléstudomadny fejlédéstorténete. Osiris Kiadd, Budapest.

76. Németh Andras (2005): A magyar pedagdgia tudomdanytorténete. Gondolat Kiadd, Budapest.

77. Németh Andras (20M): Emberi idévildgok — pedagdgiai megkézelitések. Gondolat Kiadd, Budapest.

78. Németh Andras (2012): Magyar pedagdqusképzés és pedagdqus szakmai tuddsformak 1. 1775-1945.
ELTE E6tvos Kiado, Budapest.

79. Németh, A. (2006): The relationship between educational science at the universities and educatio-
nal movements influenced by ,new education” outside academia In: Hofstetter R. and Schneuwly,
B. (ed.): Passion, Fusion, Tension. New Education and Educational sciences. Lang Verlag, Bern.
169-190.

80. Plé, B. (1996): Die 'Welt" aus Wissenschaften. Der Positivismus in Frankreich, England und Italien
von 1848 bis ins zweite Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts. Klett-Cotta, Stuttgart.

81. Pléh Csaba (1992): Pszicholdgiatdrténet. Gondolat Kiadd, Budapest.
82. Pléh Csaba (1996, szerk.): Kognitiv tudomdny. Budapest.

83. Pokol Béla (1995): Modern francia szocioldgiaelméletek. MEK, Budapest.
http://mek.oszk.hu/02000/02027/02027.htm. LetSltve 2012. 06. 08.

84. Ringer, F.K. (1992). Fields of Knowledge. French Academic Culture in Comparative Perspective,
1890-1920. Cambridge University Press, Cambridge.

85. Rorty, R-M. (1967, ed.): The Linguistic Turn: Essays in Philosophical Method. University of Chicago
Press.

86. Roth, H. (1962): Die realistische Wendung in der padagogischen Forschung. In: Réhrs, H. (Hrsg.):
Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit. Frankfurt 179-191.

87. Schriewer ). (1994): Die Internationalisierung der Pddagogik als Problem Vergleichender
Erziehungswissenschaft. Humboldt Universitat, Berlin.



A neveléstudomany fébb fejlddésmodelljei és tudomanyos irdnyzatai Németh Andrds

88.

89.

90.

9.
92.

93.
94.
95.

96.

97.

98.

99.

100.

101.
102.

Schriewer, J. et al. (1998, Hrsq.): Konstruktion von Internationalitdt: Referenzhorizonte
pddagogischen Wissens im Wandel gesellschaftlicher Systeme (Spanien, Sowjetunion/RuBland,
China). Berlin.

Schriewer, ]. und Keimer, E. (1993): Kommunikationsnetze und Theoriegestalt. Zur Binnenkonstituti-
on der Erziehungswissenschaft in Frankreich und in Deutschland. In: Schriewer, )., Keimer E. és
Charle, Ch.: Sozialer Raum und akademische Kulturen. Frankfurt a.M. 277-341.

Schriewer, J., Keiner E., und Charle Ch, (1993, Hrsq.): Sozialer Raum und akademische Kulturen.
Frankfurt a.M.

Scruton, R. (2004): Anglia, az eltdnd idedl. Typotex, Budapest.

Simon, B. (1994): The studie of education as a university subject in Britain. In Essays in the history of
education and pedagogy. London. 128-145.

Stehr, N. (2007): A modern tdrsadalmak térékenysége. Gondolat Kiadd, Budapest.
Tarnas, R. (1994): A nyugati gondolat stdcidi. Typotex, Budapest.

Tatto, M.T., Schwille J., Senk S., Ingvarson, L., Peck, R. and Rowley, G. (2008): Teacher Education
and Develpoment Study in Matematics. Michigan State University.

Tenort, H.E. (2001): Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. In: Horn, K.P., Németh Andrds — Pu-
kanszky Béla, und Tenorth, H.-E. (Hrsq.): Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. Aufklarerische
Traditionen — deutscher EinfluB — nationale Eigensténdigkeit. Osiris Kiadd, Budapest. 23-40.

Tenorth, H.E. und Horn, K. P. (2001): Erziehungswissenschaft in Deutschland in der ersten Halfte des
20. Jahrhunderts. In: Horn, K. P., Németh Andras, Pukanszky Béla und Tenorth, H. E. (2001, Hrsg.) Er-
ziehungswissenschaft in Mitteleuropa. Aufklarerische Traditionen — deutscher Einflu3 — nationale
Eigenstdndigkeit. Osiris Kiadd, Budapest. 176-191.

Téth Tamas (2001): A napdleoni egyetemtél a humboldti egyetemig. In: ud. (szerk.): Az eurdpai
egyetem funkciovaltozdsai. Professzorok Haza, Budapest. 95-124.

Wagner, P. (1990): Science of Society Lost: On the Failure to Establish Sociology in Europe During
the “Classical” Period. In: Wagner, P., Wittrock, B. and Whitley, R. (ed.): Discourses on Society. The
Shaping of the Social Science Disciplines. Kluwer, Dordrecht. 219-245.

Wagner, P. and Wittrock, B. (1990): States, Institutions and Discourses: A Comparative Perspective
on the Structuralisation on the Social Sciences. In: Wagner, P., Wittrock, B., and Whitley, R. (ed.):
Discourses on Society. The Shaping of the Social Science Disciplines. Kluwer, Dordrecht. 331-357.

Waulf, Ch. (2007): Az antropoldgia révid ésszefoglaldsa. Enciklopédia Kiadd, Budapest.

Woulf, Ch. und Zifras J. (2007): Performative Padagogik und performative Bildungstheorien. Ein neuer
Fokus erziehungswissenschaftlicher Forschung. In: Wulf, Ch. und Zifras J. (Hrsq.) Pddagogik des Per-
formativen. Beltz Verlag, Weinheim, Basel. 7-41.



http://www.springerlink.com/content/t10p2m1727310221/
http://www.springerlink.com/content/t10p2m1727310221/

Az oktataskutatas globalis trendjei
Halasz Gabor*

E tanulmdny réviditett valtozata annak az elemzésnek, amelyet a szerzé 2010-ben a Magyar Tudomdanyos
Akadémia Pedagdgiai Bizottsdganak a felkérésére készitett. Célja dtfogd képet nydjtani azokrdl a trendek-
rél, amelyek az oktatdskutatdsokat, illetve neveléstudomdnyi kutatdsokat az elmult évtizedekben jellemez-
ték, és amelyek ma is meghatdrozdnak tekinthetdk. A szerzé, miutan kisérletet tesz arra, hoqy a gyakorlat
szamdra kénnyen kezelhetd modon meghatdrozza az oktatdskutatds és a neveléstudomdnyok fogalmadt, to-
vabbd réviden elemzi a szakterulet pozicidjdanak (tdrsadalmi és tudomdnyos elismertségének) alakuldsat, ti-
zenhdrom domindns trendet azonosit. A tanulmany ezek mindeqyikét réviden ismerteti, kilbnbdzo orszd-
gokbdl szdrmazd példakkal illusztrdlva azokat.

Kulcsszavak: neveléstudomany, oktataskutatas, tudomanypolitika, globalis trendek

Az elmult két évtizedben a vilag tobb fejlett orszagaban az oktataskutatas latvanyos felértékelddésének le-
hettUnk tanui. Ezzel parhuzamosan jelentés mértékben atalakult az errél valé gondolkodas, és az ezzel kap-
csolatos gyakorlat is. Uj globdlis trendek bontakoztak ki, melyek értelmezésre és elemzésre szorulnak. E ta-
nulmany célja e trendek attekintése.’

Lehatarolas

A hazai sz6hasznalat az oktatdskutatds fogalmat altaldban az angol , educational research’ hazai megfeleld-
jeként értelmezi, ami j6l megragadhatd azoknak a nemzeti intézményeknek a nevében, amelyeket az elmult
években magyarul , oktatdskutatonak” neveztek, és amelyek nevének angol forditdsaban mindig az , educa-
tional research’” jelent meg. Ugyanez a széhasznalat jellemzd tobbek kozott arra a 2008-ban megjelent, , A
tanulds és tanitds tudomdnyos megalapozdsa” cim( elemzésre (Csapd, 2008), amely a téma taldn legalapo-
sabb hazai attekintésének tekinthetd, és amelynek angol forditdsaban az oktataskutatas fogalma szintén,
mint ,educational research’ jelenik meg. Ugyanakkor az ,educational research” kifejezés nemegyszer eld-
fordul a ,neveléstudomdnyi kutatds" kifejezés forditasaként is: példaul az 1989-ben alakult és rovid élety
.Neveléstudomanyi Kutatdk Orszdgos Egyesulete” angol neve ,Hungarian Educational Research Associati-
on" volt (Nagy, 2001). A Pedagdgiai Lexikon (Bdthory és Falus, 1997) az oktataskutatas és a neveléstudoma-
nyi kutatds fogalmait részben egymast atfeddnek értelmezi: az elébbit inkabb rendszerszintl kérdésekkel
foglalkozd interdiszciplindris tarsadalomtudomanyi kutatasnak, az utdbbit a tanulasi-tanitasi folyamatra és
a tanuldkra irdnyuld, déntéen a pedagdgia és a pszicholdgia problémavildgaval foglalkozé kutatdsnak te-
kintve. E kilonbségtétel inkdbb a makro- és mikro-szintl orientacié megkilonboztetésérdl vagy az inter-
diszciplinaritds mértékérél szdl, és nincs kdze ahhoz az igen elterjedt, a neveléstudomany legtébb hazai
képviseldje dltal osztott és a hazai oktatasi jog altal is megerdsitett széhasznalattal, amely az ,oktatds” alatt

1. Atanulmany eredeti valtozata az MTA Pedagdgiai Bizottsdg felkérésére készilt 2010-ben. A jéval terjedelmesebb, hasonld
cimU eredeti valtozat online elérhetd a kovetkezd cimen: http://halaszg.ofi.hu/download/Oktataskutatas_MTA.pdf

*  Haldsz Gabor, egyetemi tanar, ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézet, az ELTE PPK Felséoktatds-menedzsment Intézeti Koz-

pont vezetdje. Honlap: http://halaszg.ofi.hu/
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szUken a tanitast érti és azt a ,neveléssel” mint tagabb, az elébbit magaba foglalé fogalommal allitja szem-
be.

E tanulmany az OECD-nek azt a kilencvenes évek kdzepén javasolt definicidjat tekinti kiindulépontnak,
amely a tudomanyos kutatas terileteinek osztdlyozdshoz hasznalt Frascati Manual altaldnos definiciojat
adaptalta az oktatas terUletére. Eszerint ,az oktatdsi kutatds és fejlesztés (,educational research and deve-
lopment”) olyan szisztematikus, eredeti, fejleszto tevékenységekkel pdrosuld vizsgalat vagy feltards, amely-
nek targyai az a tarsadalmi, kulturdlis, gazdasdgi és politikai kontextus, melyben az oktatdsi rendszerek md-
kédnek és a tanulds zajlik; az oktatds céljai; a tanulds, a tanitds és a gyermekek, fiatalok és felndttek szemé-
lyes fejlédésének a folyamata, a tandrok munkdja; az oktatdst tamogatd forrdsok és szervezeti keretek; az
oktatdsi célok megvaldsitdsat szolgdld politikdk és stratégidk; valamint az oktatds tdrsadalmi, kulturdlis,
politikai €s gazdasdqgi hatdsal" (OECD, 1995a). Ezt a definicidt kdvette az OECD tébbek kozott akkor, amikor
a 2000-es években tagdllamai oktataskutatasi rendszereinek (systems of educational R&D) atfogo értékelé-
sét végezte,® igaz esetenként kisebb nagyobb mértékben kiegészitve vagy mddositva azt (An evaluation...,
2005).

A fent idézett definicidban ugyan ez nem jelenik meg explicit mddon, de a nemzeti oktataskutatasi rend-
szerek elemzése és az ezek fejlesztésére vagy mikodtetésére irdnyuld allami politikak értékelése soran ki-
emelt hangsulyt kapott a kutatds rendszerként vald értelmezése. Ebben a felfogdsban az egyes orszagok-
ban nem egyszer(en oktatdskutatdsok folynak, és oktatdskutatdk taldlhatdak, hanem oktatdskutatdsi rend-
szer (system of educational R&D) mikddik. Eszerint ,az oktatdskutatds olyan struktdrdk, folyamatok,
termékek és személyek egylttese, amelyek/akik részesei az oktatdsrol vald tudds fejlesztésének” (Broek-
kamp és van Hout-Wolters, 2007).

A tovabbiakban tehdt, az idézett OECD definicidnak megfeleléen oktatdskutatds alatt olyan interdiszcip-
lindris kutatdsokat értek, amelyek fokuszdlhatnak akdr a makro, akdr a mikro szintre, illetve akdr a tanulds
és tanitds, akdr a nevelés és szocializdcio kérdéseire. Diszciplinaris tartalmukat tekintve az oktataskutatas-
nak és a neveléstudomanyi kutatasnak nevezett tevékenységeket nagymértékben egymast atfeddnek te-
kintem, és ezeket egymastél nem prébalom meg élesen megkilonbdztetni. Ezt az atfedést jelzi az, hogy az
oktataskutatas és a neveléstudomanyi kutatas fogalmait lényegében szinonimaként hasznalom.

A kutatasi teriilet tarsadalmi pozicidja és megitélése

Az oktataskutatds nemzetkézi trendjeit elemezve kilon ki kell emelni egy konkrét kérdést: mekkora tdrsa-
dalmi és politikai figyelmet kap ez a terilet. A téma két vildgszerte ismert ausztraliai képviseldje egy erede-
tileg 1994-ben publikalt irdsdban igy fogalmazott: ,Az oktatdskutatds legfontosabb kérdése a huszadik szd-
zad végén sok orszdgban az, vajon miképpen kerilion ki abbdl a valsdagbdl, amely a megfeleld vezetés és
tdmogatds hidnyaval figg 0ssze" (Keeves és McKenzie, 1994). E mondat akkor irédott, amikor — tébbek ko-
z6tt éppen az emlitett szerzék aktiv részvételével és szamos kormany, tovabbd meghatarozd nemzetkozi
szervezet tdmogatasaval — zajlott az oktatdskutatds egyfajta globalis atvilagitdsa. Az atvildgitas elézményei
a nyolcvanas évek kdzepére mennek vissza, amikor az UNESCO kezdeményezte a nemzeti oktataskutatasi
politikdk (national educational research policies) 6sszehasonlité elemzését. Ezt az akkor talan legkomo-
lyabb elemzé kapacitdsokkal rendelkezé World Council of Comparative Education Societies bevondsaval
végezték egy olyan kérdéssor alapjan, amely a kdvetkezdket tartalmazta: (a) hogyan torténik a kutatasi pri-
oritdsok meghatarozasa, (b) milyen intézményi keretetek kozott szervezédik az oktataskutatas, (c) hogyan

2. Eprogram honlapjat lasd itt: http://www.oecd.org/document/39/0,3343,en_2649_35845581_31236711_1_1_1_1,00.html
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térténik az eredmények terjesztése és (d) milyen stratégidkat alkalmaznak az orszagok annak érdekében,
hogy a kutatasi eredmények hasznosuljanak (Debeauvais, 1990).

A ,nagy atvilagitas" késébb az OECD keretei kozott folytatddott, annak nyomdn, hogy a tagorszagok ok-
tatasi miniszterei egy 1990-ban lezajlott taldlkozdjukon ezzel kapcsolatban hatdrozott kritikat és Uj igénye-
ket fogalmaztak meg (Gretler, 2007). A kés6bb kiadott kommunikében ezt igy rogzitették: , Az oktatds teru-
letén a kutatdsokra és fejlesztésre forditott erdforrdsok altaldban joval alacsonyabbak, mint mds hasonlo
nagysdgrendy dgazatok esetében. Kihaszndlatlan az a potencidl, amely az oktatdskutatdsban rejlik az okta-
tds jobbd tételére..." (OECD, 1995b). Az itt elindult folyamat azonban mar nemcsak atvilagitas volt, hanem
egyuttal a dolgok Ujraértelmezése is. Az oktataskutatas céljainak és prioritasainak globalis Ujraértelmezése
és az egész terilet Ujra-pozicionalasa kezd6dott el a nagy oktatasi ,expanzidt” kdvetd idészakban. Ezt olyan
atfogd trendek jellemezték, mint (1) az dllam szerepének Ujraértékelésével jaré kormanyzasi reformok és a
kozszféra eredményességével és elszamoltathatdsagaval kapcsolatos Uj igények megjelenése, (2) a nemzeti
kutatasi-fejlesztési és innovacios politikaknak a tudasgazdasag kialakuldsaval parhuzamos felértékelédése
és atrendezddése, valamint kilondsen (3) a globalizalddas (Keeves és McKenzie, 1994). Azoknak az oktatas-
kutatdssal szemben megfogalmazott birdlatoknak a kozéppontjdban, amelyek kordbban e terilet tarsadal-
mi és politikai sulyanak a fajdalmas leértékelddéséhez vezettek, harom kulcstéma jelent meg. Ezeket a bira-
latokat, amelyek harom kulcsszerepléhdz, az oktatdskutatds harom lehetséges szerepléjéhez, azaz az aka-
démiai kdz6sséghez, a politikai dontéshozdkhoz és a tandri szakmahoz kapcsolddtak, leegyszerUsitve igy
lehet megfogalmazni: (1) a kutatasok szinvonala nem felel meg az akadémiai standardoknak, (2) az eredmé-
nyeket az oktataspolitika nem tudja hasznalni és (3) azokkal az iskolai gyakorlat nem tud mit kezdeni.

A kilencvenes évek kdzepétdl kezdve — nem kis részben a kordbban idézett globalis értékelés és dnvizs-
galat hatdsara és annak tdmogatasaval — az orszagok egy részében olyan atfogd valtozasok indultak el,
amelyek nyoman az oktataskutatas elkezdte visszanyerni korabbi tarsadalmi és politikai tamogatottsagat.
Tobb orszagban nemzeti stratégidk késziltek e terUlet fejlesztésére, és ezek nyoman esetenként komoly
koltségvetési tamogatassal biréd nemzeti kutatasi programok indultak el. Mindez elsésorban ott torténhe-
tett meg, ahol az (1) oktataskutatd szakma viszonylag erds pozicidkkal és komoly alkalmazkoddképességgel
rendelkezett, (2) amelyekben az akadémiai kdzdsség és a nemzeti tudomanypolitika tudataban volt e teri-
let fontossaganak, (3) ahol az oktataspolitikai dontéshozdk hittek a kutatas fontossagaban és képesek vol-
tak a kutatdi kdzosséggel megfeleld eqgyUttmikodést kialakitani, tovabba (4) a tandri szakma nyitott volt az
innovacidra és az Uj tudas befogadasara. E négy tényezd dinamikaja orszagonként jelentésen eltérd ered-
ményeket produkalt, egyfeldl abban, hogy egydltaldn bekovetkezett-e az oktataskutatds tarsadalmi és poli-
tikai felértékeléddése, masfelél abban, hogy ez milyen format oltétt. Vannak olyan orszagok, amelyek okta-
taskutatasi nagyhatalomma valtak vagy Uton vannak afelé, hogy azza valjanak, és vannak olyanok, amelyek
ebbdl a folyamatbdl szinte teljesen kimaradtak. Eurdpa e tekintetben vegyes képet mutat, bar ezen a teri-
leten az oktataskutatas szerepldinek eurdpai szintl aktivizalddasa és kulondsen az Eurdpai Unid aktivabb
szerepvallaldsa nyoman a jovében akar jelentésebb valtozasok is térténhetnek ( Grettler, 2007; Commissi-
on..., 2007; Council..., 2007a; Haldsz, 2010).

A globalis trendek

Az oktatdskutatds nemzetkozi szervezetei és a nemzetkdzi kommunikacidban meghatdrozé sullyal rendel-
kezé képviseldi konferencia-eléadasokban, folydiratcikkekben, kilonbozdé projektek keretei kdzott készult
elemzésekben folyamatosan reflektdlnak az oktataskutatas globdlis helyzetére, a figyelem eléterébe kertld
problématerUletekre, ezekrél dllandd vita vagy dialdgus folyik. A teriletnek gazdag onreflexids irodalma
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van, amelynek alapjan a globdlis tendencidk meglehetésen jol rekonstrualhatdak. A kovetkezékben e gaz-
dag irodalom alapjan prébalom meg 6sszefoglalni a legfontosabbnak tiné trendeket, épitve persze olyan
személyes tapasztalatokra is, amelyeket az elmult tébb mint masfél évtizedben tébbek kdz6tt az OECD Ok-
tataskutatd és Fejlesztd Intézete Igazgatd Tanacsanak tagjaként szerezhettem.

Verseng6 paradigmak, ,kutatas-tipusok”, diverzitas

Altaldban nem kénny( elddnteni, hogy a tudomdny vildgan belil folyd vitdk mennyiben szélnak ,valds di-
lemmakrdl” és mennyiben csak a tudomanyon belUli politikai természet( folyamatok tukrozédései. , Azok a
mai vitdk, amelyek az oktatdskutatds mindségérdl és javitdsa lehetséges mddjairdl folynak (...) részei annak
a politikai és tdrsadalmi kizdelemnek, amely a tudomdnyos-szakértdi csoportokon belil és politikai dén-
téshozok és a tudomdnyos-szakértdi csoportok kézott folynak arrdl, hogy ki dénti el, mi szamit tudomdny -
nak és a kutatds vildgaban minek lehet tudomdnyos legitimitdsa.” (Walters et. al., 2009). Az egyik atfogd tu-
domanyelméleti vita, amely értelemszer(en az oktatdskutatasrdl folydkat is befolydsolja, a kutatds és a
gyakorlat kapcsolatardl, és — ezzel 6sszeflggésben — az alapkutatdsok és alkalmazott kutatasok viszonya-
rol szél. Az oktataskutatas természetérdl folyd vitakban az elmult évtizedben gyakran idézték az amerikai
Donald Stokes 1997-ben megjelent Pasteur’s Quadrant c. kdnyvét, mind az Egyesilt Allamokban,* mind az
Egyesilt Kirdlysagban®, és egyéb helyeken is. Stokes egyike volt azoknak, akik megkérdéjelezték az alapku-
tatastdl az innovacidéhoz vagy technoldgiai Ujitashoz az alkalmazott kutatason keresztil vezetd linedris mo-
dellt, nemcsak amellett érvelve, hogy az alkalmazott kutatasnak alapvetéen mas a természete, mint az
alapkutatasnak, hanem amellett is, hogy létezik a kutatasnak egy olyan, harmadik formaja, amely nem te-
kintheté sem alap-, sem alkalmazott kutatasnak, mert mindkettd jegyeit magaban hordozza. Azt a helyet,
ahol ezt a fajta kutatast az altala felrajzolt modellben elhelyezte, ,Pasteur-négyzetnek” nevezte (lasd 1. tab-
lazat). Az oktataskutatasrél folyd vitakban sokan éppen erre a helyre teszik e kutatasi terUletet, hatarozot-
tan megkulonbodztetve azt mind a tiszta alapkutatasoktdl, mind a gyakorlati problémamegoldas vilagatol.

Cél-e valamilyen gyakorlati probléma megoldasa

Nem Igen
Tiszta alapkutatas Felhasznalas altal inspiralt
Cél-e a Igen (Bohr) alapkutatds
vilagrél valo (Pasteur)
tudasunk Nem Gyakorlati
bdvitése problémamegoldas
(Edison)

1. tdblazat: A Pasteur-négyzet
Forras: (Stokes1997. 73. alapjan)

Az oktataskutatasnak ez a fajta pozicionaldsa persze még mindig eqy sor vitakérdést nyitva hagy. igy
példaul azt, vajon mennyire lehet és szabad az alapkutatasoknal alkalmazott normakat alapul venni akkor,
amikor az oktataskutatasokat értékeljuk, és mennyire kell abbdl kiindulni, hogy ténylegesen hozzajarulnak-
-e vagy sem gyakorlati problémak megoldasahoz (Oancea és Furlong, 2007). Vagy, hogy egy még praktiku-
sabb problémat emlitsUnk, vajon az oktataskutatasokra vonatkozd politikanak, ott, ahol ez élesen szétvalik,

3. A legfontosabb szévetségi szint oktatdskutatdsi kozpont, a 2002-es oktatdskutatasi torvénnyel létrehozott ,Institute of
Educational Sciences” kildetésnyilatkozata explicit médon utal a Stokes modelljére (Lasd: http://ies.ed.gov/director/spe-

eches2003/04_22/2003_04_22a.asp).

4. Lasd pl. az angol nemzeti oktataskutatdsi rendszert elemzé OECD orszag-tanulmanyt (OECD, 2003).


http://ies.ed.gov/director/speeches2003/04_22/2003_04_22a.asp
http://ies.ed.gov/director/speeches2003/04_22/2003_04_22a.asp
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az oktatasért (azaz a gyakorlati problémak megolddsért) vagy a tudomanyért (azaz az Uj tudas megteremté-
sért) felelds kormanyhivatalok legyenek-e a ,gazdai”.

Az oktatdskutatds természetérél és értelmérdl folyd vitak gyakran a mddszertani paradigmakrol folyd
diszkusszidk formdjaban jelennek meg. A terileten ma érzékelhetd globalis tendencidkat elemezve ezzel
kapcsolatban talan megfogalmazhatjuk azt a megallapitast, hogy egyetlen mddszertani megkdzelités sem
tudott egyeduralkoddva valni. Az oktataskutatok nemzetkdzi kdzdssége, Ugy tlnik, nemcsak tényként fo-
gadja el a mddszertani sokszinUséget, hanem egyenesen értéknek is tekinti azt. A kilencvenes évek elején
megjelent Nemzetkdzi Oktatasi Enciklopédia Trostén Husén altal irt szdcikke is pozitiv médon emlitette a
kilonbdzd kutatdsi paradigmak egymas mellett élését (Husén, 1999), és hatdrozottan biralta azokat, akik
ezek valamelyikét ki akarjak szoritani. Egy 2005-ben az UNESCO Oktatastervezési Intézete altal kiadott tan-
kodnyv oktataskutatasrol sz6léd modulja — amelynek a szerzdje Neville Postlethwaite volt — 6nallé témaként
targyalta az oktataskutatas kilonbozd ,tipusait” (,types of educational research”), kiemelve azt, hogy ezek
mindegyikére szUkség van (Postlethwaite, 2005).

A mddszertani sokféleség gyakran nemcsak pozitiv értékként, hanem egyenesen kdvetelményként fo-
galmazddik meg: egy kutatasi eredményt éppen az hitelesit a legjobban, ha eltérd paradigmakat kovetd ku-
tatdék jutnak hasonld kovetkeztetésre. Az amerikai oktatdskutatatds egyik meghatarozd sulyd, a ,tudoma-
nyosan megalapozott oktatdskutatds” és a tényekre alapuld megkdzelités mellett elkdtelezett dokumentu-
maban olvashatjuk ezt: ,a tudomdny hdzdban helye van tébb, mint eqy modellnek, és annak a kreativ
fesziltségnek is, amely a rivalis modellek (étébdl fakad" (Shavelson és Towne, 2002). Két ausztraliai okta-
taskutatd professzor a nemzeti oktatdskutatd szovetségUk (AARE) elndkeinek kongresszusain mondott be-
szédeit elemezve fogalmazta meg az ,elvi alapokon nyugvd eklekticizmus” (principled eclecticism) elvét,
mint olyan elvet, amely az oktataskutatast nem gyengébbé, hanem erésebbé teszi. , Olyan mindségfoga-
lomra van szikség — irtak — amely dtivel a mai oktatdskutatds kulénb6zo elméleti és modszertani megkdze-
litései és témdi”, és az ,elavult kvalitativ-kvantitativ kettésséqg” felett (Lingard és Trevor, 2010).

Minéség, relevancia, kivalésag

Az elmult két évtizedben a mindség kérdése — sokszor és sok helyen elemzett okokbdl — a tarsadalmi élet
minden terUletén a kdzéppontba kerUlt, beleértve ebbe a tudomdnyos kutatast, és ezen belUl természete-
sen az oktataskutatast is. A minéséggel és a kivaldsaggal kapcsolatos vitdkban az egyik legkomolyabb va-
lasztévonalat az alkotta és alkotja, hogy ezeket inkdbb a klasszikus tudomanyos standardokkal valé éssze-
vetés alapjan kell-e megitélni (pl. aminek eqyik lehetséges eszkdze a megjelent publikacidk értékelése ab-
bdl a szempontbdl, hogy azok milyen ,impakt faktorral” rendelkezé folydiratokban jelentek meg) vagy
pedig a gyakorlatban vald hasznosulast méré egyéb mutatdk alapjan. Amig az elébbit tekintve az elmult
években viszonylagos konszenzus alakult ki arrél, hogy milyen minéségmutatodkat lehet és kell figyelembe
venni, addig az utdébbit tekintve tovabbra is meglehetésen nagy bizonytalansag van. Ugyanakkor, és ezt a
fontos globalis tendenciak kozott kell emliteni, sok eréfeszités tortént annak érdekében, hogy a mindség és
kivaldsag olyan Uj mutatoit keressék meg, amelyek illeszkednek a terUlet sajatossagaihoz.

A kutatasok mindségének a kérdését tekintve kilonds figyelmet érdemel mindaz, ami e terUleten az el-
mult két évtizedben az Egyesilt Allamokban tortént. Az oktataskutatdsban érintett tarsadalmi csoportok
kodzotti dinamika, tovabba az a tény, hogy bizonyos terUleteken (pl. egészségugy, élelmiszerbiztonsaq) itt
korabban kialakultak (és az amerikai birdsagi itélkezési gyakorlat altal megerdsitést kaptak) a tudomdanyos
kutatds altal biztositott informdciokra épuld kézigazgatdsi déntéshozatal formai és ezek mintaként jelenhet-
tek meg az oktatasi dgazat szamara, sajatos helyzet alakult ki. Ezt legjobban talan a , tudomdnyosan meg-

o}

alapozott kutatds" (scientifically-based research) fogalma fejezi ki (Shavelson és Towne, 2002). Az elmult
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évtizedben domindnssa valt amerikai felfogas lényege olyan standardok meghatarozasa, amelyek a kutata-
si eredmények megbizhatdsdgdra (reliabilitas) helyezik a hangsulyt. E felfogasban a kutatds mindségét
alapvetden az eredmények megbizhatdsaga hatarozza meg, azt pedig, hogy mely eredmények tekinthetéek
inkabb vagy kevésbé megbizhatdnak, eldére régzitett kutatas-mddszertani standardok.

A mindség — és ezzel egyUtt a tarsadalmi elfogadottsag, a rendelkezésre allo forrasok, a legitimitas és
mas egyebek — dramai médon ¢sszekapcsolddott azzal, amirdl a versengd paradigmakrél és kutatds-tipu-
sokrol szdlé eldzd részben volt szd. Bizonyos mddszertani megoldasok és kutatasi paradigmak a jo, masok
a rossz mindség szinonimajava valtak, és mindezt a jog eszkdzével is szentesitették. A 2002-es amerikai ok-
tataskutatasi torvény (United States Congress, 2002) egyik legfontosabb eleme azoknak a standardoknak a
rogzitése volt, amelyek alapjan az oktataskutatasi ,termékek” minésége egyértelmien megitélhetd. A tor-
vény 102. paragrafusa definidlta a ,tudomanyosan érvényes kutatas” (scientifically valid research) fogalmat
annak érdekében, hogy bizonyos feltételeket csak az ilyennek tekintett kutatdsoknak biztositsanak (pl.
ilyenre kell épUlnitk az allami fejlesztési akcidknak, ez kaphat allami tamogatast, csak az ennek megfeleld
kutatasi eredmények terjesztését tamogatja az allam).

Az elmUlt két évtizedben sok olyan elemzés szUletett, amelyek a kutatas és a gyakorlat kapcsolataval, e
kapcsolat problémainak okaival és e problémak lehetséges megoldasaival foglalkoztak (pl. DETYA, 2000;
Levin, 2004, Broekkamp és van Hout-Wolters, 2007; Pearson, 2007), illetve ezek nyoman — amint azt a fel-
hasznaldk felé forduldsrol széld részben késdbb latni fogjuk — az orszagok egy részében egészen konkrét
gyakorlati lépések is torténtek. A problémak okairdl és a megoldasokrdl folyd vitakban folyamatosan jelen
voltak olyan elemek, amelyek kifejezetten a minéség perspektivajabdl tekintettek erre a problémateriletre,
és olyan kérdéseket feszegettek, vajon milyen hatdssal lehetnek az oktatdskutatasra a tudomanyossag érté-
kelésének azok a mddszerei, amelyeket példaul az ismert angliai kutatasértékelési rendszer alkalmaz ( Oan-
cea és Furlong, 2007; 2010). A globalis trendek kozott kiemelt figyelmet érdemld az, hogy elkezdddott és je-
lentésen elérehaladt az olyan minéségértékelési és mindségbiztositasi megoldasok kidolgozasa, amelyek
elszakadnak attél a hagyomdnyos akadémiai modelltél, amely a minéség kizarélagos mércéjének a tudo-
manyos k0zosséq itéletét tekinti, és megprdbalja figyelembe venni a gyakorlatra tett hatast. Ez a minéség-
fogalom kitagitasaval, annak dsszetettebb értelmezésével és tobbdimenzids jellegének a hangsulyozasaval
jart.

A gyakorlatorientalt kutatds minéségkritériumainak a kidolgozasa, ennek elfogadtatdsa — ahogy két e
témaval foglalkozé szerzé fogalmazott, az ennek megfeleld Uj ,tarsadalmi szerz6dés” megkotése (Furlong
és Oancea, 2005) — és ennek gyakorlati alkalmazasa olyan folyamatok, amelyek messze nem zarultak le. Bi-
zonyos orszagokban vagy féldrajzi régidkban (ilyennek tlnik példaul Skdcia), ez a folyamat messze elére
haladt (Ozga, 2007), masutt mintha alig indult volna el. Az ezzel kapcsolatos vitak, és a gyakorlati kivitele-
z8s részleteinek a kidolgozasa és kiulonosen kiprébaldasa majd folyamatos javitasa feltehetéen hosszabb
idét igényel, és az elkdvetkezd idészakban is az oktataskutatas egyik figyelemmel kisérendé globalis trend-
je marad. A vitaban a jovében is jelen lesznek egymdastdl igen eltérd vélemények, olyanok is, amelyek a ku-
tatas és a gyakorlat kdzotti szakadék ,tdl gondos” feltdltésének a kockazatait is megfogalmazzak (lasd pl.
Biesta, 2007).

A tényeken alapulo megkozelités

A tényeken alapulé megkdzelités térhdditasa az oktataskutatas globalis trendjei kdzUl talan az egyik legin-
kabb figyelmet érdemld. E megkdzelités egyfajta ,minéségbiztositasi eszkdzként” is funkcionadl: a térhddita-
sa mOgott nem csak az akadémiai kdzdsség aktivitasa talalhatd, hanem azon korokeé is, amelyek célja a koz-
szolgaltatasok és a kormanyzati munka minéségének a javitasa, és nemegyszer Uzleti hattérrel rendelkez-
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nek. A folyamat silyat jol mutatja az, hogy az OECD 2003-ban e témaban 6nallé programot inditott el,®
amelynek keretei kozott négy nemzetkozi konferencidt tartottak és megjelent egy, az eredményeket 6ssze-
foglald kiadvany (OECD, 2007a). Mint Latni fogjuk, ez jelentds hatassal volt az Eurépai Unidban zajlé folya-
matokra: e megkdzelités az Eurdpai Unid oktataspolitikajanak is fontos elemévé valt.

A tényeken alapuld megkozelités térhdditasa lényegében azt jelenti, hogy az oktatdskutatas terUletén
széles korben hatni kezdtek a tudomanyos kutatdsnak azok a standardjai, amelyeknek az amerikai oktatas-
kutatasi toérvényben tértént megfogalmazasara korabban utaltam. Ennek nyoman szigorodtak azok a kuta-
tas-mddszertani megkotések, amelyeknek meg kell felelni ahhoz, hogy egy kutatasi javaslat allami tdmoga-
tast kaphasson és azok a normak is, amelyeknek meg kell felelni a kutatdsi eredmények ismertetése soran.
Ennek a folyamatnak az eredményeképpen indultak fejlédésnek a kutatasi eredmények nyilvantartasanak
azok az Uj intézményes formai, amelyekrdél a kozvetitésrél szOLo kovetkezd részben lesz szd.

Masutt részletesen elemeztem a tényeken alapuld megkozelités keletkezését, az oktatas teriletén tor-
tént terjedését és jelentdségét (Haldsz, 2009), hangsulyozva azt, hogy az eredeti modell az egészségugyi és
élelmiszerbiztonsagi terUletrél hatolt be az oktatas terUletére, és hogy e modellnek alapvetéen nem tarsa-
dalomtudomanyi, hanem természettudomanyi gyokerei vannak. Bar e megkdzelités sulya és jelentdsége fo-
lyamatosan nd és varhatdan a jovében ndni fog, ez nem jelenti annak a diverzitdsnak és moddszertani plura-
lizmusnak a felszamolasat, amelyrél a versengd paradigmakkal és eltérd kutatas-tipusokkal foglalkozd eld-
z6 részben volt sz0.

David Berliner amerikai pszicholédgus professzor — aki a nyolcvanas években az Amerikai Oktataskutata-
si Tarsasag egyik elndke volt — egy 2002-ben, az oktataskutatasi torvény évében publikalt és sokszor idé-
zett tanulmanyaban ezt irta a tényekre alapuld megkdzelitésrél és ennek sarokkdveérdl, a véletlenszerliséget
garantald kisérleti modszerrdl: ,azt gondolni, hogy az Jj tuddst teremtd kutatdsnak ez az egyetlen ‘tudomad-
nyos’ formdja — az eqyetlen, amely megbizhatd evidencidt teremt — a tudomdny révidlato értelmezése alta-
ldban és az oktatdskutatds félreértése kulondsen. Ez a Kongresszusban erds tdmogatdst kapott térvény°
dsszekeveri a tudomdny mddszereit €s a tudomdny céljait (...), ami a babonds fellegy gondolkodds példdja,
€s ami a tudomdnyos gondolkodds antitézise" (Berliner, 2002). Berliner, aki egyébként pszicholdgia-kutatd-
ként a ,kemény” természettudomany mddszereinek természetes alkalmazdja volt, konkrét példakkal érvelt
amellett, hogy e mddszereknek az oktataskutatasban torténd tilhangsulyozdsa nem segiti, hanem lehetet-
lenné teszi azt, hogy e kutatasi terUlet az oktatassal kapcsolatban érvényes és relevans tudast hozzon étre.

Erdemes megemliteni, hogy a gyakran igen kemény és érvekkel nagyon alaposan al4dtadmasztott kritikak
nemcsak a tényekre épild megkozelités aranymércéjének tartott randomizalt kontrollalt kisérleti mddszer-
rel kapcsolatban fogalmazédnak meg, hanem annak puhdbb formadival, igy példaul a korabbi kutatasok
szisztematikus és szintetizald dsszefoglaldsaival (systemic reviews) kapcsolatban is (Andrews, 2005). Mind-
azonaltal a szintetizald tematikus 0sszefoglalasok szaporodasa a tényekre alapuld megkdzelités egyik egy-
értelmlen pozitiv hozadékanak tekinthetd. Elsésorban nem is feltétlenil azért, mert ezek egy-egy konkrét
kérdést tekintve tényszer( és a kérdés egyértelm(d megvalaszoldsat lehetévé tevd ,bizonyitékokat” gyljte-
nek 0ssze, hanem azért, mert épitik a tudomanyos emlékezetet, erdsitik a tudomanyos kutatds kumulativ
hatdsat és hasznalatuk potencialisan javitja minden Uj kutatatas minéségét.

5. Aprogram honlapjat lasd itt: http://www.oecd.org/document/29/0,3343,en_2649_35845581_31237469_1_1_1_1,00.html

6. Berliner itt nem a kordbban ismertetett oktatdskutatdsi torvényre utal, hanem az azt egy évvel megeldzd, de azzal teljes
Osszhangban évé, a ,tudomanyosan megalapozott kutatds” fogalmat folyamatosan hasznald, ismert ,No Child Left Be-

hind” torvényre
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A kozvetité funkcio intézményesiilése

A tényekre alapuld megkodzelités megerdsodésének egyik eredménye az olyan intézmények létrejotte és
megerdsddése, mint amilyen az amerikai What Works Clearinghouse (WW(C)’. Ennek célja a gyakorld peda-
gdgusok, a politikai ddntéshozdk, a kutatdk és a tagabb tarsadalmi kozosség olyan tényekkel vagy bizonyi-
tékokkal valo ellatasa, amelyek ,tudomanyosan megalapozott médon” bizonyitjak azt, hogy ,mi az, ami a
gyakorlatban mUkodik”. E szervezet nyilvanos adatbazist mUkodtet, amely rendszerezett és standard for-
maban tartalmazza a fontos informacidkat mindazokrdl a beavatkozasokrdl (interventions), azaz progra-
mokrdl, gyakorlatokrél és politikakrdl, amelyek célja a tanuldsi eredményesséq (student outcomes) javitasa.
Ezen informacidk egyik legfontosabbika éppen az, amely azt mutatja meg, hogy az adott beavatkozas
mennyire tekinthetd tudomanyosan megalapozott bizonyitékot szolgalénak.

Hasonldnak tekinthetd az egyébként joval korabban (1993-ban) alapitott angol Evidence for Policy and
Practice Information and Coordinating (EPPI) Centre® is, amely a Londoni Egyetemen belil mUkadik, és nem
csupan oktatassal, hanem a tarsadalom mas terileteivel is foglalkozik. E szervezet is arra torekszik, hogy a
kutatasi eredményeket hozzaférhetévé tegye mindazok szamara, akiknek erre szikséguk van (,legyen szé
akar politikai dontéshozdkrdl, akar gyakorld szakemberekrdl, akar személyes dontésre készilokrol") és en-
nek is egyik legfontosabb célja a kutatdsi eredmények megbizhatésaganak az értékelése. Az EPPI egyik
eréssége a tarsadalomtudomanyi kutatasok szintetizdldsa, azaz a korabbi kutatdsi eredmények szisztemati-
kus és szintetizald dsszefoglaldsa.

Ilyen, a kutatasi ,termékeket” értékeld, rendszerezd, azokat hozzaférhetdvé tévd szervezetek mas orsza-
gokban is étrejottek vagy tervezik ilyenek étrehozadsat (Burns és Schuller, 2007; Broekkamp és van Hout-
Wolters, 2007). A kozvetités intézményesitésének a gondolata tobb orszagban a kutatasok gyakorlati hasz-
nosuldsanak javitasat célzd allami oktatdskutatasi politikak egyik legfontosabb eleme lett. A kozvetitd funk-
cid kdzponti helyet kapott a kutatds és a gyakorlat kozotti kapcsolatokat reprezentdld egyre dsszetettebb
modellekben, igy példaul abban, amelyet a kilencvenes évek kozepén a késébb kozoktatasért felelds mi-
niszterhelyettesként is dolgozd kanadai Benjamin Levin vazolt fel (Levin, 2004). Ebben a sokszor idézett
modellben a kodzvetitdi funkciok megerdsitése a kutatdsok gyakorlati hasznosuldsanak erdsitését szolgald
stratégiak egyik legfontosabb elemévé valt.

A felhasznalok felé fordulas

A kozvetitd funkcid intézményesilésének és megerdsddésének egyik kivaltd oka az a torekvés, hogy javul-
jon a kutatds és a kutatdsi eredmények felhasznaldi vagy ,fogyasztdi” kézotti kommunikacid. A felhaszna-
lékkal vald egyittmUkoddésen alapuld gyakorlatorientalt kutatds elmélete és gyakorlata a kilencvenes és a
kétezres évek egyik meghatdrozd trendje, amely egyszerre tébb forrdsbdl taplalkozik, tobb kérdésre prébal
valaszt taldlni, és amelynek tébbféle megjelenési formaja is van. Egyarant kell elméletrél és gyakorlati al-
kalmazasrél beszélnink, hiszen egyfeldl a kutatds és a gyakorlat kapcsolatanak radikalis Ujragondoldsat
lathatjuk, masfeldl konkrét, jelentds eréforrdsokat mozgatd és nagyhatdsu programok tarulnak elénk.

Ami az elméletet illeti ez tobbek kozott az olyan modellekben 6Lt testet, mint amilyen a kordbban emli-
tett ,Pasteur-négyzet”. Ezek jelentds része a késébb targyalandd modern innovacié-elméleti gondolkodas-
bdl ered, de vannak olyanok is, amelyek igen régi, az oktatas vildgaban keletkezett hagyomanyokra men-
nek vissza. Taldn harom olyan modellt vagy megkdzelitést érdemes itt megemliteni, amelyek az orszagok

7. Ahonlapjat lasd itt: http://ies.ed.gov/ncee/wwc
8. Ahonlapjat lasd itt: http://eppi.ioe.ac.uk/cms/
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egy részében nagy hatdst gyakoroltak az oktatdskutatdssal kapcsolatos nemzeti politikara, és amelyeket
kdvetve a kutatasok jellegét nagymértékben atalakité programok indultak el.

Az elsét az akcidkutatds és/vaqy a ,tandrok dltal végzett kutatds” (teacher research) modelljei alkotjak,
amelyek a kutatas és a gyakorlati fejlesztés dsszekapcsoldsat, a kutatdk és a gyakorld tanarok egyUttmUke-
dését, az utdbbiaknak a kutatasba vald aktiv bevonasat vagy éppen a kutatas onalld szerepldjeként vald el-
fogadasat hangsulyozzak. Az akcidkutatas a hetvenes évektdl kezdve igen nagy figyelmet kapott az oktatas-
kutatason belUl, szamos kutatd valt e modell kdvetdjévé és ez az oktataskutatas egyik elismert paradigma-
java valt (Kemmis, 1999).

A masodik emlitésre érdemes modell a , tuddsteremtd iskola” modellje, amely lényegében a két nagyha-
tasu japan innovacio-kutatd /kujiro Nonaka és Hirotaka Takeuchi 1995-ben megjelent, a japan vallalatok in-
novacids dinamikajat elemzd ,Tudasteremtd vallalat” c. kdnyve (Nonaka és Takeuchi, 1995) gondolatainak
az iskolakra vald alkalmazasa. Az ismert angol oktataskutaté David Hargreaves, akinek elemzései az elmult
masfél évtizedben kilondsen nagy hatdst gyakoroltak az oktatdskutatdsrdl valéd gondolkoddsra elészor
Anglidban, majd globalisan is, a kilencvenes évek végén publikalta azt a tanulmanyat, amelyben az iskola-
kat tudasteremtd szervezetként mutatja be (Hargreaves, 1999). Ahogyan Nonaka és szerzétarsa kimutatta,
hogy a japan vallalatok kulonleges versenyképessége mogott olyan innovacidk rejlenek, amelyek forrasa
nem feltétlendl a tudomanyos kutatds, hanem a maguk a dolgozdk altal teremtett Uj tudas, Ugy Hargreaves
is arra hivta fel a figyelmet, hogy a j6 iskoldk is tudasteremtéek: azaz folyamatosan értékelik, tesztelik, ki-
probaljak és tovabbfejlesztik a tudast, karbantartjak és raktarozzak azt, sét megosztjdk és masoknak atad-
jak.

A harmadik itt kiemelt modell gyakorlatk6zosségek (communities of practice) modellje, amely kozel all
az eléz6hoz, és — éppugy, mint az — az oktatason kivilrél, a modern innovacio-elmélet és Uzleti menedzs-
ment vildgabdl szarmazik. A gyakorlatk6zdsségek olyan, hasonld gyakorlati problémakkal szembesulé
egyénekbdl allé csoportok, amelyeknek tagjai érdekeltek és motivaltak komplex gyakorlati problémak ko-
z6s megoldasaban, ennek érdekében kdzdsen keresnek és hoznak létre Uj tudast, kdzdsen tanulnak. Az
ilyen kdzdsségekre a tarsas tanulds (social learning) és az ebben rejlé kildnleges elénydk kihasznalasa jel-
lemzd, igy esetenként kilonleges tudasteremtd potencidlra tehetnek szert (Wenger et al., 2002).

A 2000-es években tobb olyan nagy kutatasi program keletkezett, amelyek egyik legfontosabb jellemz6-
je e nyitds megteremtése volt. Az egyik ilyen az angol ,Tanitds és Tanulds Kutatdsi Program” ( Teaching and
Learning Research Program — TLRP), amely akdr a kutatdk és a felhasznaldk kozotti Uj ,tarsadalmi szerzd-
dés" egyik modelljének is tekinthetd. Ennek egyik legfontosabb jellemzdje a szigory kutatas-mddszertani
normak érvényre juttatasahoz és az iskolakkal és gyakorlé pedagdgusokkal valé egyittmikddés megkove-
teléséhez valod egyideju ragaszkodas (Pollard, 2006, 2007; Edwards et al., 2007). Egy masik hasonld prog-
ram a skot ,Alkalmazott Oktataskutatasi Modell” (Applied Education Research Scheme — AERS), amely a
kutatds és a gyakorlat kozotti kapcsolat fenti modelljeinek még inkabb megfelel (Consortium..., 2002; Ozga,
2007, Forbes, 2008). Az utdbbi programban valédban mikddé gyakorlatk6zosségek létrehozdsa volt a cél,
ami — Ugy tlnik — realizalddott is. Ez utébbiban minden bizonnyal szerepe volt a sok orszag altal irigyelt,
kulonosen fejlett skdt oktatasfejlesztési kulturanak (a két programrol részletesebben lasd a keretes irast).

Az angol ,Tanitas és Tanuldas Kutatasi Program”’

Az angol ,Tanitas és Tanulds Kutatasi Program” (Teaching and Learning Research Programme —
TLRP) 2000-ben indult korulbelUl. A programra kozel egy évtized alatt korUlbelol 40 millidrd
angol fontot, azaz évente korUlbeldl 1,4 millidrd forintot forditottak, azaz ez minden idék

9. Aprogram honlapja: http://www.tlrp.org/aims/index.html
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legnagyobb oktatdskutatasi programja az Egyesult Kirdlysagban. A legfontosabb célja az, hogy
kutatdsok terUletén Osszekapcsoljdk az akadémiai kivaldsagot a tanulds eredményességének
tényleges javitasaval, illetve a kutatdsoknak a gyakorlatra torténé hatdsa maximalizalasaval, és
ennek a szellemében fejlesszék az Egyesilt Kirdlysag oktataskutatdsi kapacitasait. A TLRP a
felhasznaldk aktiv bevonasara épulé kutatast (,user engaged pedagogic research’) tamogatja.
Mivel a felhasznalok aktiv bevondsa a kutatdsokba a finanszirozasi tdmogatas elnyerésének
feltétele, a gyakorlat kdzvetlen fejlesztését nem tamogatd kutatdsok itt nem fordulhatnak eld. A
program a modern innovacids gondolkodast kdveti, azaz a tudassal és a tudas hasznosulasaval
kapcsolatos felfogasa nem linedris: nem tudds ,ataddsan” van a hangsuly, hanem azon, hogy a
kutatok és felhasznaldk egyutt dolgoznak projekteken.

A skét , Alkalmazott Oktataskutatasi Modell” '°

A skot ,Alkalmazott Oktataskutatdsi Modell” 2004-ben indult el 5 millié angol Font Ot évre
tervezett koltségvetéssel. Célja a skot felséoktatasi intézmények oktataskutatasi kapacitdsainak
fejlesztése és olyan magas szinvonald kutatasok tdmogatadsa, amelyek hozzadjarulnak a skdciai
oktatds eredményességének a fejlddéséhez. A kezdeményezés részben annak nyoman sziletett,
hogy a skdét egyetemek az oktataskutatas teriletén igen gyengén szerepeltek a 2001-ben
lezajlott nemzeti kutatasértékelés (RAE) soran. A program szakmai vezetését egy harom
egyetembdl (Edinburgh, Stirling and Strathclyde) alld konzorcium latta el. A program harom
tematikus haldzatba szervezédott: (1) tanuldk, tanulds, tanitas, (2) iskolavezetés és az oktatas
kormanyzasa, (3) iskolak és tarsadalmi téke fejlesztése. Mindharom tematikus haldzat a részvétel
harom kilonb6dzd szintjét engedte meg: a legalsd a halézat munkajaba vald egyszery
bekapcsolédast (igy példaul az 6sszejévetelein torténd rendszeres megjelenést), a legmagasabb
professzionalisan kidolgozott kutatasi projekt végrehajtasat jelentette.

Ertékelés és oktataskutatas

Az oktatdskutatas globdlis trendjeit elemezve kiemelt figyelmet kell forditanunk az értékelési funkcid el&tér-
be kerUlésére. Ahogy Carol H. Weiss, a Harvard Egyetem volt professzora és e terilet taldn legismertebb és
legnagyobb hatdsu szakértéje megfogalmazta: ,ami az értékelést megkulénbozteti a tobbi terilettdl az
nem a modszer vagy a vizsgdlat tdrqya, hanem a szandék — a cél, aminek érdekében végzik" (Weiss, 2005).
Az értékelés leirhatd Ugy, mint az alkalmazott kutatds egy formaja.

Az elmult két évtizedben az ,értékelési ipar” lett az oktatdskutatas legnagyobb megrendeléje és fo-
gyasztdja, és a kutatas az értékelésen keresztUl olyan politikai irdnyitasi eszk6zzé valt (Ozga, 2008), amely-
rél az ,értékeld allam” (Kogan, 1993) nem akar lemondani. Az orszagok egy részében, elsésorban ott, ahol a
fejlett értékelési kultura fejlett oktataskutatasi infrastruktudraval parosult, lezajlott az a folyamat, amelyet a
svéd Christina Segerholm a kutatdk ,csendes kormanyzati eszkdzzé" valasaként irt le (Segerholm, 2003). Bi-
zonyos orszagok kdzpolitikdja és ezen belUl oktatds-politikdja — kilondsen azoké, amelyek decentralizalt
koérnyezetben folytatnak aktiv allami politikat — olyan mértékben ,értékelés-gazdag” lett, hogy ma mar nem
taldlunk egyetlen egy olyan jelentésebb intézkedést vagy programot sem, amelyhez ne tarsulna értékeld
kutatds. Az oktataskutaté mUhelyek, legyen sz6 akar egyetemekrdél, akar figgetlen kutatdintézetekrél és
,agytrosztokrél” (think tank) kutatasaik meghatdrozd hanyadat végzik értékelési feladatok keretei kozott.

Az értékelés és az oktataskutatds kapcsolatat, és az ezzel 6sszefiggé globalis trendeket elemezve kilon
figyelmet kell forditani az értékelési funkcid eqy specifikus formajara, a tanuldi teljesitmények értékelésére.
Ez az a terUlet, amely ma és valdszinlleg a jovében is taldn a legtébb oktataskutatdsi kapacitast koti le, és
amely magan az értékelés vildgan belil is feltehetéen a kutatdsok legnagyobb ,fogyasztdja”. A tanuldi tel-
jesitmények standard tesztekkel torténd értékelése teriletén vildgszerte robbanasszer( fejlédés kovetke-
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zett be az elmUlt idészakban. Oridsi kutatasi hatteret igényld nemzetkdzi és nemzeti mérési rendszerek jot-
tek létre, és e rendszerek fejlédése messze nem zarult le (OECD, 2008; Eurydice, 2009). A standardizalt
tesztek alkalmazasara épild nemzeti és nemzetkdzi értékelési és mérési programok latvanyos fejlédése a
jévében minden bizonnyal folytatddni fog, és Uj terUleteken fogja igényelni Ujabb oktataskutatasi kapacita-
sok kiépUlését. Ilyen lesz vérhatdan a felsGoktatési tanuldi teljesitménymérés, amely az Egyesult Allamok-
ban ma mar altaldnosan elterjedt (Hart..., 2009) és mas orszagokban is terjeddben van (Nusche, 2008). Az
oktatasi értékelésnek persze egyéb formai is intenziv kutatas-fogyasztok lettek. igy példaul a nemzeti tan-
felugyeletek, amelyek — kis tulzassal — a torvényességet 6rzd és az allami politikak implementalasat mene-
dzseld szervezetekbdl néhdny orszagban modern tarsadalomkutatdsi eszkoztarat hasznald, értékeld szer-
vezetekké alakultak.

A tartalmi orientaciok sokfélesége és valtozasai

Az oktataskutatas globalis trendjeit elemezve természetesen kivancsiak vagyunk arra is, vajon milyen té-
madkban, milyen tartalmi terileteken folynak kutatasok, azaz melyek azok a kutatasi témak, amelyek itt ki-
emelt figyelmet kapnak. A kutatdsok tematikus orientacidinak az attekintése szinte reménytelen vallalko-
zas, taldn nem is annyira a rendszerezett adatok hidnya miatt, mint inkabb azért, mert nem kdnnydJ meg-
egyezni a rendszerezés kategdridiban. igy nem kénny( kilonvélasztani a tematikus és diszciplinaris
kategdriakat, és ha mégis sikerUl, az tarul elénk, hogy a kiemelt figyelemben részesild kutatasi témak az
idében gyorsan és folyamatosan valtoznak.

A kutatasi iranyokat lefré tematikus kategdriakban igen nehéz megegyezni: az ilyen célu klasszifikacidk
mogott sajatos meggydzddések, a valdsagértelmezés jellegzetes formai talalhatdak. Az egyik figyelemre
méltd kezdeményezés ezen a terileten az eurdpai ,NESSE haldzathoz" kapcsolddik, amely az eurdpai okta-
taskutatasok feltérképezését (research mapping) egy olyan kategdriarendszer alapjan végzi, amely az okta-
tas vildganak sajatos problémaelemzésére épUl. A kategdriarendszer kidolgozdi Carol Weiss Un. ,probléma-
megoldd modelljébdl” Weiss (1979) kiindulva jellegzetes oktatdsi problémdkat definidlnak, és ezekhez kap-
csolnak hozza olyan kutatdsi iranyokat vagy terUleteket, amelyektdl az varhato, hogy az adott problémaval
kapcsolatban relevans tudast hoznak étre. KategdriarendszerUkben 12 tematikus kutatasi irany jelenik meg,
amelyek mindegyike hozzdkapcsolhatd kilonbozdé olyan oktatasi problémakhoz, amelyekre a tarsadalom
vagy a politika megoldasokat keres (ldsd a keretes irdst).

Az oktataskutatas NESSE altal alkalmazott tematikus osztalyozasa

A. - Egyenldtlenségek és tarsadalmi igazsagossag az oktatasban (Education Inequalities and Social
Justice)

B.— A szUl6k, az iskoldk és a helyi k6zosséq (Parents, School and Community)

C.— Globalizalddas és tudasgazdasag (Globalisation and the Knowledge Economy)
D.— Kurrikulum, tanitasi mdédszerek és értékelés ( Curriculum, Pedagogy and Assessment)
E.—» A gyermekek tarsadalmi helyzete és fejlédése (Social Development of Children)
F.— Informacids és kommunikacids technoldgia az oktatasban (Digital Technologies)
G.— A nemekkel 0sszefiggd kérdések (Gender)

H.— Kreativitas és innovacio (Creativity and Innovation)

l.—» Az oktatds kormanyzdsa (Education Governance)

J.— Kutatas, politika és gyakorlat kapcsolata (Research, Policy and Practice)

K.— Képzés, munka és élethosszig tarté tanulds ( Training, Work and Lifelong Learning)
L.— A tanarok és a tanitas (Teachers and Teaching)
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Példak oktatasi problémakra,
melyek szamara a fenti kutatdsi terUletek relevans tudast hoznak létre
(zardjelben a fenti lista egyes tételei jelennek meg):

A. = Milyen kormanyzati mechanizmusok képesek a tanuldk és a csalddok szamara megfeleld oktatasi
lehetéségeket teremteni? (B, 1)

B. —» Hogyan lehet a tarsadalomtudomanyt eredményesen felhaszndlni arra, hogy segitse a politikai
dontéshozatalt és az iskolai gyakorlatot? Milyen jé példak vannak erre? (J, H)

C. - Milyen elvek hatarozzak meg az oktatasi rendszerek mikodését, és ezek hogyan hatnak arra, hogy
mennyire igazsdgosan oszlanak meg az életesélyek? (A, E, G)

C. = Mi okozza az iskolakbdl valé korai kimaradast és milyen megeldzési stratégidk tinnek
mUkodoképesnek? (A, D)

D. - Hogyan segitheti az oktatas a bevandorldk tarsadalmi integralédasat (A, B, C, D, K, L)

Forras: A NESSE weblapja'"
Az oktataskutatdsok globalizalddasa ellenére — errél, mint meghatdrozd globalis trendrdl, a késébbiek-

ben még lesz szé - a kutatasok tematikus orientdcidit nagymértékben meghatdrozzdk az egyes orszagok
nemzeti hagyomanyai. Az oktataskutatds esetében a nemzeti kotédések mas kutatasi terUletekhez képest
kiolonosen erdsek. Ennek oka részben az, hogy a nemzeti keretek kozott kialakult és ma is nagyrészt ilyen
keretek kozt fejlddé oktatasi rendszerek determinaljak azoknak a problémaknak a korét, amelyre a kutatas-
tél valaszokat varhatnak. Mdsrészt ok az is, hogy a kutatds az egyes orszagokban sajatos mddon intézmé-
nyesult, és ez maga is kijelli a kdnnyebben és nehezebben jarhatd utakat (példdul azt, hogy a neveléstudo-
many mennyire nyitott az interdiszciplindris megkozelitések felé, milyen kutatasi paradigmak elfogadottak
vagy mennyire nyitott a kutatdi kozosség a nemzetkozi tér felé).

A kutatasok tartalmi orientacidinak sokfélesége és gazdagsaga mellett emlitést érdemel ezek gyors val-
tozdsa. A késébbiekben a valtozasok gyorsasagardl, mint énmagaban is megalld globalis trendrél még szé
lesz, de itt is fontos megemliteni: a tematikus orientacidk az id6ben nagyon kevéssé stabilak. A valtozasok
gyorsasaga folyamatosan novekszik, aminek részben az oktatds problémavildganak az allandé gazdagoda-
sa, az Ujabb és Ujabb problémateriletek és megoldandd kérdések felbukkanasa az oka, részben — ettél nyil -
van nem figgetlenUl — az Uj tudomanyos érdeklddési terUletek megjelenése, részben pedig a tudomanyos
divatok, amelyek természetesen e terUletet is érintik.

Interdiszciplinaris kapcsolodasok

Az oktataskutatas meghatdrozasanal fogva interdiszciplindris. Mint lattuk, ez olyan kutatasi terilet, amely
egyszerre foglalkozik az egyének személyes fejlédésével (mikro-szinten), intézményi szint( folyamatokkal
(mezo-szinten) és az oktatasi rendszerrel mint tarsadalmi nagyrendszerrel (makro-szinten), igy eleve csak
akkor lehet képes a vizsgalata targyat befogni, ha ahhoz interdiszciplinaris médon kdzeledik. Az elmult évti-
zedekben szamos olyan, a tudomanyok és a tudomanyos kutatds egészét érinté — a nemzeti innovacids po-
litikdkra reflektald utolsé részben még részletesebben targyalt — folyamat zajlott, amelyek eredményekép-
pen ez a dimenzié nagymértékben tovabb erésodott.

A diszciplinarisan szervez6dé tudomanyos kdzdsségek az interdiszciplindris vagy transz-diszciplindris te-
riletek kialakuldsat néha ,illetéktelen” vagy ,idegenek” behatoldsaként élik meg, ami az oktatdskutatds
vagy neveléstudomanyi kutatas teriletén is igy van. A tudomanyterileten belUl azonban igen gyakran ép-
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pen az ilyen ,behatoldsok” nyomdn torténnek latvanyos eldrelépések. igy volt ez a hatvanas-hetvenes évek-
ben, amikor a szocioldgia fordult erds érdeklédéssel az oktatds kérdései felé, majd a nyolcvanas évektdl,
amikor a kognitiv idegtudomany, a kdzgazdasagtan és talan kisebb mértékben a politikatudomany. Az in-
terdiszciplinaris kapcsolatok kdzott a legnagyobb figyelmet taldn a neveléstudomanynak a kognitiv idegtu-
domdnyokkal és a k6zgazdasdgtannal vald kapcsolata érdemli.

Ami az eldbbit (ezen belUl kildndsen elsésorban az agykutatdst) illeti, ez az elmilt két évtizedben latva-
nyos valtozasokat eredményezett az oktatasrol valé gondolkodasban, és a hatdsa mara elérte az oktatas-
politikai gyakorlatot is. Nem meglepd az a megfogalmazas, hogy az agykutatas , lenydgdzd perspektivdkat”
tar fel (Stern et al., 2005) vagy az, hogy , az oktatdsi idegtudomany forradalmian Uj eszkézeivel, szemléleté-
vel teljesen Uj mddszertdrt tud nydjtani az oktatdskutatds €s a qyakorlati pedagdgia szamdra egyarant, ami
elindithat eqy kordbbiakhoz nem foghatd innovdcids folyamatot” (Léndrd et al., 2010). A kognitiv idegtudo-
manyoknak az oktatas vildagaba torténé behatoldsa vagy inkdbb az utébbinak az elébbi elétt torténd meg-
nyildsa olyan interdiszciplinaris kutatasi terUletek kialakuldsat eredményezte, mint az ,oktatdsi idegtudoma-
nyok” (educational neuroscience) ,Uj tanulaskutatads” (new learning science) vagy a ,szellem, az agy és az
oktatas” (,mind, brain and education”) kutatasa (Merkx, 2009).

Az a tudas, ami a kognitiv idegtudomanyoknak és az agykutatasnak a — részben a képalkotd diagnoszti-
kai mddszerek nyoman - bekovetkezett robbandsszer( fejlédése nyomdn keletkezett, valéban alapvetd
modon megvaltoztatta az emberi tanuldsrol és az agyunk muUkoddésérdl korabban alkotott képinket, és
megkérddjelezett egy sor olyan pedagdgiai felfogdst vagy hiedelmet, amelyek korabban évszazadokon ke-
resztUl meghataroztak az iskolai tanuldssal és tanitassal kapcsolatos gondolkodast. Az OECD Oktataskuta-
tasi és Innovacids Kdzpontja a kilencvenes évek végén emiatt kezdeményezett egy olyan programot, amely
az agykutatas és a — kognitiv idegtudomanyi alapokon nyugvé — tanuldskutatas oktataspolitikai implikacidi-
nak a feltarasara iranyult. E programbdl olyan nagyhatasu kiadvanyok szilettek, amelyek kdzvetlen okta-
taspolitikai és oktatasfejlesztési ajanlasokat fogalmaztak meg a kognitiv idegtudomanyok eredményei alap-
jan, illetve bemutattak azokat a konkrét, gyakorlatban megfigyelhetd folyamatokat, melyek dsszhangban
vannak ezekkel az ajanlasokkal (OECD, 2002, 2007b, 2008b; Dumont et al., 2010).

Az oktataskutatok és a k6zgazddszok kdzotti egyittmUkodés meglehetésen komoly miltra tekint vissza,
ami tobbek kdz6tt az oktatds-gazdasagtan, mint 6nalld diszciplinaris terllet koran lezajlott intézményesilé -
sében ragadhaté meg. Nem pusztan arrél van szd, hogy kdzgazdaszok az oktatas terUletén végeznek olyan
kutatasokat, amelyek pl. befektetésként értelmezik az oktatast, koltségeket és hasznot kapcsolva ehhez, ha-
nem a koézgazdasagi paradigmanak az oktatdskutatdsban valé térhdditasardl és megerésddésérol. A koz-
gazdasagtan termékek (és szolgaltatdasok) termelésével, elosztdsaval, fogyasztasaval és mindenekelbtt
cseréjével foglalkozik. A kdzgazdasagi szemlélet ennek megfeleléen mindenitt cserélhetd terméket, csere-
aktusokat és cserekapcsolatba |ép6 dgenseket keres és az utdbbiak kozotti cserekapcsolatok természetét
probalja megérteni. Az oktatds vildga természetesen e perspektivan belUl is értelmezhetd és leirhatd, és a
mai globalis trendek egyike éppen az, hogy igen gyakran térténik az ilyen mddon térténd leirasa és értel-
mezése (ez értelemszerlGen kevésbé érinti a mikro-szinty, igy a tanulds kérdéseire fokuszald kutatasokat,
mint azokat, amelyek rendszerszint( kérdésekkel foglalkoznak, de az elébbieket sem hagyja érintetlenil).

A jelenségek kdzgazdasagi elemzése irant az elmdlt két évtizedben az oktatas vildgaban éridsi igény ke-
letkezett. ,Az iskolapolitikdval kapcsolatos frusztrdcio kézvetlenil kbzgazdasdqi elemzése az oktatdsi ter-
melési folyamatrdl vald tuddsunkhoz és az ezt megalapozd, az iskoldkkal foglalkozo kutatdshoz kéthetd" —
fogalmazta meg egy ma mar klasszikusnak szamitd cikkében masfél évtizeddel ezelétt Eric A. Hanushek
(Hanushek, 1986), akit ma valdszinlUleg a legnagyobb hatdsu oktataskutatd kozgazddsznak kell tekintUnk. Az
elszamoltathatdsdg fogalmat a kdzszféraban kdzéppontba helyezd reformok az oktatasi rendszerekben azt
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az elvet juttattak érvényre, hogy az iskolaknak és a tanaroknak (tesztekkel) mérhetd eredményeket kell pro-
dukalniuk, azzal szamolva, hogy ezt csak akkor teszik, ha ebben érdekeltek, vagy ha ennek elmaradasa ese-
tén szankciok érik éket. Az a tudomany, amely az érdekeltségek, szankcidk és 0szténzok, illetve az ezekre
reagald, az elényeiket maximalizalni és a koltségeiket minimalizalni akard szerepldk viselkedésének dina-
mikajat képes és hivatott megragadni, és ezek befolydsolasara a déntéshozdknak relevans javaslatokat tud
megfogalmazni, mindenekeldtt a k6zgazdasagtudomany.

Az elmult egy-két évtizedben az oktatdskutatasok teriletén kilondsen nagy és folyamatosan névekvé
figyelmet kapott az iskolavezetés (school leadership, educational management) kutatasa. Erre lehetne Ugy
is tekinteni, hogy ez csupan egyike annak a sokféle témanak, amelyekkel a kutatasok tartalmi orientacidival
foglalkozd részben volt sz, de e terUletnek fontos diszciplindris vonatkozasai is vannak. Az iskolai (vagy
egyetemi) vezetés és az iskolai (vagy egyetemi) szervezet kutatdsa a szervezetelméletnek és vezetéstudo-
madnynak az oktatas terUletén torténé alkalmazasardlis szdl, és igy az interdiszciplinaritas egyik megjelené-
sének is tekinthetd. Ennek a diszciplinaris kapcsolddasnak egyik érdekessége az, hogy a menedzsmenttel
kapcsolatban éppugy, mint a pedagdgia esetében, folyamatosan megfogalmazddik az a kérdés, vajon ez
Ludomany” vagy inkdbb ,mivészet”, és vajon inkdbb a dolgok ,megértésérél” vagy inkdbb a dolgok ,meg-
valtoztatasarol” szél-e.

Az a tudomanyterUlet, amely a szervezetek viselkedésének és a ,jé vezetés” titkanak a megértésére to-
rekszik, és az a tudas, amely e tudomanyterUleten keletkezik tobbek kozott azért értékelddott fel az okta-
taskutatas és a neveléstudomany szamara, mert a modern oktatasi rendszerek szervezési és iranyitasi vi-
szonyai az elmult két évtizedben Ugy alakultak at, hogy az oktatdsi intézmények jelentds onalldsagra tettek
szert, és elkezdtek valdban szervezetként viselkedni, mikdzben formalis vezetbik valddi vezetdi szerepekbe
kerUltek. Ezzel parhuzamosan fordult egyre nagyobb figyelem a szervezetelmélet és a vezetéstudomany fe-
L&, és ennek nyoman jétt létre a maganak 6nalld elméleti paradigmat vindikald iskolai eredményesség kuta-
tas (school effectiveness research), amely kifejlesztette a maga sajatos, az empirikus oktataskutatas szama-
ra kilonosen értékes konceptudlis modelljeit (Creemers és Kyriakides, 2006).

A szervezeti és vezetési megkozelités dontéen a felértékelédott mezo (intézményi) szint folyamatainak a
megértését és az e szinten zajld folyamatok befolydsolasat szolgalja, de alkalmas a makro (rendszerszint()
folyamatok, mindenekeldtt az oktatasi reformok, a valtozasokat célzd beavatkozasok természetének és ha-
tasmechanizmusdnak megértésének a seqgitésére is. Az intézményfejlesztd és a rendszerfejlesztd tudas, azaz
az intézményi valtozasmenedzsmenthez és az atfogd, reformjellegy, rendszerszinty beavatkozasok imple-
mentalasahoz szUkséges tudas hasonld kihivasokkal szembesUl és hasonld modelleket kdvet. Mindkettd
szamara a komplexitds, a sokszoros kontingencia (az egyes tényezék egymastdl vald kolcsénos dsszefig-
gése, a lehetséges forgatdkonyvek és ezek eldgazasainak nagy szama és ezért a rendszerek viselkedésének
nehéz kiszamithatdsaga) jelenti a legnagyobb kihivast, és mindketté komplex és nem linearis modellekben
kénytelen leirni a folyamatokat (Sabatier, 2005; Fullan, 2008). Az, amit az intézményi szint( stratégiai me-
nedzsment tud, az a rendszerszinty oktatasi reformok stratégiai menedzselésénél is hasznalhatd, amint azt
a nagy nemzetkdzi fejleszté Ugynokségeknek lényegében él9 kisérletek soran rendszeresen volt alkalmuk
kiprébalni (Brinkerhoff, 1996).

Végul érdemes kiemelni a kaoszelméletnek vagy komplexitas-elméletnek az oktataskutatas vildgaba va-
L6 behatolasat. E terUletnek ma mar van 6nalld nemzetkozi folydirata (Complicity: An International Journal
of Complexity and Education), van éves nemzetkdzi konferencidja, amelyet Complexity Science and Educa-
tional Research néven rendeznek (2010-ben példaul Kindban).'? E tertleten jelentds kutatasi programok zaj-

12. Lasd a terilet taldn legtartalmasabb, Kanadaban gondozott portaljat
http://www.complexityandeducation.ualberta.ca/people.htm
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lottak és zajlanak, igy példaul az amerikai , New England Complex Systems Institute” (NECSI) a kilencvenes
évek végén atfogd kutatasi programot inditott annak vizsgalatara, miképpen lehet alkalmazni a komplex
rendszerek perspektivajat az oktatas vildgara, legyen sz6 akar az egyéni tanulasrdl, akar az iskolak szerve-
zeti folyamatairdl, akar rendszerszint( folyamatokrdl.'* A kdosz és komplexitas-elmélet perspektivajat ko-
vetd kutatasok a komplex adaptiv rendszerek és a nem-linearis dinamikus folyamatok perspektivajabdl ér-
telmeznek Ujra egy sor olyan oktatasi jelenséget, amelyek mas perspektivabdl aligha érthetéek meg: ilyen
az emberi tanulastol az iskolai szervezeti kultura fejlédésén at az oktatasi rendszerekben zajlé valtozasokig
szinte minden jelenség. E témdaban nemcsak konyvek, folydiratcikkek és tanulmanyok sokasaga jelent meg,
hanem a gyakorlati alkalmazasnak is sokféle példajat lathatjuk. Ezek kozil érdekessége miatt talan egyet
érdemes kilon kiemelni: az Amerikai Szovetségi Oktatasi Hivatal a 2000-es évek elején egy olyan tanul-
many készitését rendelte meg, amely azt vizsgalta, hogy az egyes agazatokban vagy politikaterileteken (pl.
energiaipar, kérnyezetvédelem, kilpolitika) milyen mddon alkalmazzak a komplexitas-elméletet, és vajon
az oktatas terUletén milyen problématerileteken lehet és kell ezt alkalmazni. (Sanders és McCabe, 2003). E
megkozelitést alkalmazta tobbek kozott az a kutatd csoport is, amely Michael Fullan vezetésével az angol
kormany felkérésére az 1998-2003 kozott lezajlott angol olvasas- és matematikatanitasi reformot értékelte
(Earlet al,, 2003).

A komplex és adaptiv rendszerek perspektivajanak az oktatas vildgara torténd alkalmazdasa a 21 szazadi
oktatdskutatas egyik kiléndsen fontos, egyuttal megkerUlhetetlen trendjének tinik. '* Ennek egyik emlitésre
érdemes kiséréje a tébbszintd gondolkodds, azaz a jelenségek kilonbozé szintjeinek a megkilonboztetése,
és ezek 6sszemosasanak olyan mddszertani hibaként vald felfogasa, amely eleve kizarja a jelenségek meg-
értését. A komplexitas és adaptiv rendszerekben valé gondolkodas gyakran tarsul az dkoszisztémdkban va-
6 gondolkoddssal, ami a kolcsonds figgdségek bonyolult és dinamikus rendszereit meglatva képes meg-
hatdrozottsagokat megpillantani ott ahol linedris médon gondolkodva nem lehet dsszefiggéseket Latni
(vagy éppen félre lehet érteni ezeket), és amibdl nemegyszer igen konkrét gyakorlati oktataspolitikai kovet-
keztetések is adddnak (lasd pl. Payne, 2007).

A valtozasok felgyorsulasa

A diszciplinadris kdtédések, ezek sulya, az alkalmazott kutatds-mddszertani megkdzelitések éppugy, mint —
ahogy erre mar utaltam — a kutatdsok tartalmi orientacidja is az idében gyakran valtoznak, és e valtozasok
gyorsulni latszanak. A globalis trendek egyikeként éppen a gyors vagy gyorsuld valtozasokat kell emlite-
nOnk, ami az oktataskutatas vilagat éppen Ugy jellemezi, mint minden egyéb teriletet, azaz a vildg egészét
(Gleick, 1999). Ebben sok tényezé jatszik szerepet, melyek kdzil talan kildn emlitést érdemel a késdbb tar-
gyalandé globalizalddas és nemzetkdziesedés, amely egyebek mellett a kordbban zart nemzeti neveléstu-
domanyi vagy oktataskutatasi univerzumokat is felbolygatta, és természetesen az internet, amely meg-
kdnnyitette a hasonlé érdeklédésy kutatdk egymdsra taldlast és Uj, néha varatlan érdeklédéskdzosségek
vagy ,gondolatkoalicidk” (Heiderich, 2010) gyors kialakulasat és intézményesilését.

A kutatasi témak, a mddszertani megkozelitések és a diszciplindris kapcsolddasok folyamatos alakuldsat
e kutatasi terUleten éppugy, mint masutt nagymértékben alakitjdk a tudomanyos divatok. Az Ausztraliai Ok-
tataskutatd Szovetség (ACER) egyik vezetdje, Geoff N Masters egy 2002-ben elmondott beszédében Benja-
min Bloom szavait idézve (,Az iskoldink kbnyvtdrai és pincéi tele vannak olyan hobortok és csodaszerek re-
likvidgival, amelyeket azért vdsdroltunk meg, mert azt igérték, megoldjdk az oktatds problémadit."), és az olva-

13. Akutatdsi program (,Aomplex systems perspectives on education and the education system”) weblapjat lasd itt:
http://www.necsi.org/projects/edresearch/index.html

14. Errélrészletesebben irok egy 2007-ben megjelent tanulmanyban (Haldsz, 2007).
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sastanitassal kapcsolatos kutatasok példajat emlitve utalt a divatok jelentéségére (Masters, 2002). A diva-
tok jelentéségét nem szabad lebecsilni: ezek gyakran a kutatas elérevivdi, amint azt Robert Birnbaum fel-
séoktatas-kutatd a felséoktatas-menedzsmentet érintd divatokrdl széld nagyhatasu kdnyvében megfogal -
mazta (Birnbaum, 2000). A divatoknak a menedzsment (vezetéstudomany) és az oktatas (neveléstudomany)
terUletén tobbé-kevésbé hasonld sulyuk és jelentéséguk van. A globalis és elektronikus kommunikacié az
oktataskutatas vildgaban is eldsegiti Uj divatok keletkezését és gyors elterjedését.

Oktataskutatas és egész életen at tart6 tanulas

Az oktataskutatds korilhataroldsanak a nehézségei részben az oktatds vildganak vagy az oktatdsi agazat-
nak a lehataroldsaval figgenek dssze. Az egész életen at tartd tanulds paradigmadjanak térhdditasaval az
oktataskutatas hatokorébe kerUltek olyan témak, mint a felnéttek tanuldsa, a nem formalis keretek kdzott
torténd tanulds és kilonosen a tanuldsnak azok a formai, amely a munkahelyeken, a munkavégzés kdzben
jelennek meg, akar szervezett, akar nem szervezett médon. Az oktataskutatas ebbe a vildgba belépve nem-
csak azt a biztonsagos talajt vesziti el, amelyet a formalis oktatas vildga jelentett a szamara (ami lehetévé
tette példaul azt, hogy ne a tag értelemben vett emberi tudassal, hanem csak az ,iskolai tudassal” foglal-
kozzon), hanem egyuttal a diszciplinaris hatarvonalak is elmosédnak a mindennapi élet és a gazdasag ira-
nydba. A vdllalati kdrnyezetben térténé tanuldssal és a termelési folyamathoz szilkséges specifikus képes-
ségekkel vagy kompetencidkkal foglalkozd HR-kutatd és az oktatdskutaté munkaterilete 0sszeolvad. Okta-
taskutatoként olyan kérdésekkel, témakkal és fogalmakkal kerUlink szembe, mint a ,kompetencia-térkép”,
a képesség-piac” vagy a ,kvalifikacié és a munkakor kapcsolata”, ami egészen mas vilagba visz minket, mint
ahol ,matematikatanitasi mddszerek”, ,fegyelmezési problémadk”, ,tanari attitddok” és hasonldk vannak. A
munka vildgaban zajlé tanuldst, kilénosen a ,tudasgazdasaqg” vagy a ,tanuldé gazdasag” mar régdta velink
lév6, de még ma is alig ismert vildgaban, egészen mas jellegzetességek jellemzik a tanuldst, mint az iskola
megszokott vildgaban (Kocsis és Szabd, 2000), és az oktataskutatas nem tudja elkerilni, hogy ezzel szamot
vessen.

Két-harom évtizeddel ezeldtt az oktataskutatok nagy részét kevéssé érdekelte a szakképzés vilaga, ma
viszont a szakképzéssel foglalkozd kutatdsok az oktataskutatds egyik legérdekesebb, legizgalmasabb és
leggyorsabban fejl6dé terUletét alkotjak. A kutatasi terilet eredményeirél j6 képet lehet nyerni a CEDEFOP
altal 1998 dta rendszeresen publikalt szakképzés-kutatasi évkdnyvekbdl, vagy a terilet két ismert kutatdja,
Rupert Maclean és Felix Rauner altal szerkesztett, és 2008-ban megjelent , Handbook of Technical and Vo-
cational Education and Training Research” c. tdbb mint ezeroldalas kézikdnyvbél (Rauner és Maclean,
2008).

A szakképzés-kutatasokkal parhuzamosan, esetenként ennek, illetve a kordbban is komoly szellemi tar-
talékokkal rendelkezé felndttoktatasi kutatasoknak a szellemi bazisan alakult ki az elmult két évtizedben
egy Uj kutatasi terUlet, amelyet angolul néha a , lifelong learning studies” kifejezéssel jeleznek, és amelyet
nem lenne kénnyU egyszerd mdédon magyarra forditani. Egy sor egyetemen alakultak olyan kutatasi koz-
pontok, amelyek e terilettel foglalkoznak. Egy 2009-ben megjelent tanulmany, amely az egész életen at
tartd tanulds kutatasaval foglalkozik azt emelte ki, hogy e kutatasi terUlet tébb okbdl is Uj megkdzelitést
igényel: (1) Uj szereplékkel kell szamolni, (2) Uj tartalmak jelennek meg, (3) az oktatas Uj formai alakulnak ki
és (4) Uj értékelési formak jonnek étre (van Merriénboer et al., 2009). Az egész életen at tartd tanulds Uj pa-
radigmaja egy sor kordbban altalanos érvénylnek tekintett, a formalis oktatas vildgahoz kapcsolhaté fogal -
mat és 6sszefliggést viszonylagossa tett, és egészen Uj fogalmi megkozelitést tett szikségessé. Ennek talan
egyik legjobb példdja az a konceptualis fejlédés, amely a nem formalis és informalis tanulds kutatasi terep-

pé valasaval jart eqyUtt (Colley et al., 2003; Colardyn és Bjornavold, 2004).
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Globalizalbdas és nemzetkozi egyiittmiikodés

Alig van az életnek olyan terilete, ahol ne a globalizalddas és az ezzel 6tvdzEdd nemzetkdziesedés jelenne
meg az egyik meghatarozd globalis trendként. Az elmult két-harom évtized e terileten dramai valtozast ho-
zott. Az intenziv nemzetkdzi kommunikacio és a tudomanyterilet nemzetkozi szintl kooperacids formainak
gyors fejlédése az eltéré nemzeti hagyomanyok és az ezekre épUld nemzeti megkdzelitések rendkivil erés
kozeledését hozta magaval. Igaz, ez messze nem jelentette az eltéré nemzeti modellek megszinését. Ese-
tenként a nemzeti kontextust jellemez6 belsé konfliktusok egyik legfontosabbika éppen az lett, amely a ha-
gyomanyos nemzeti megkdzelitések és a ,kilfoldrél” behatold Uj megkozelitések kozott alakult ki. A nem-
zetkdzi kommunikacié - itt is, mint minden mds tudomanyterileten — altaldban az angolszasz szemlélet-
modd befolydsdnak a ndvekedését jelentette. Ezt szemléltetik példaul azok a tudomanyos folydiratokrdl
kozzétett adatok, amelyet az Eurdpai Unid tdmogatasaval folyd , Eurdpai Oktatdskutatdsi Mindségindikato-
rok" elnevezésy projekt egy néhany éve kdzzétett elemzésében taldlhatunk (lasd 2. tablazat).

A kovetett folyodiratok
szama

USA 101

Anglia 37
Hollandia 6
Németorszag 4
Ausztralia 1
Kina 1
Uj-zéland 1
Portugdlia 1
Dél-Afrika 1

Osszesen 153

2. tablazat: KUlonboz6 orszagok neveléstudomanyi
folydiratainak eléforduldsa két idézettséget kovetd
nemzetkozi adatbazisban (,Social Sciences Citation Index” és
Journal Citation Report”) Forras: European Educational

Research Quality Indicators (EERQI) Project’ >

Az elmult évtizedben a nemzetkoziesedés taldn legnagyobb hatdsu hordozdi azok a kutatdsi elemekben
gazdag programok voltak, mint amilyen az OECD indikator programja (INES), az Eurépai Unié altal kifejlesz-
tett indikator-rendszerek vagy azok, amelyek a tanuldi teljesitmények értékelésére iranyulnak. Az OECD és
az Eurdpai Unid indikatorrendszerei a nemzeti politikdknak a nemzetkdzi kozosség altal torténd monitoro-
zasat szolgaljak, de ekdzben szikségképpen fogalomértelmezésekben, kutatds-mddszertani megoldasok-
ban és interpretacids modellekben torténd explicit vagy implicit nemzetkozi szakmai megegyezések megte-
remtdi és hordozdi is. Az IEA PRLS és TIMSS vizsgalatai éppugy, mint az OECD PISA és TALIS vagy a még

15. Lasd: Source: European Educational Research Quality Indicators (EERQI)
(Project 217 549 (http://www.eerqi.eu/sites/default/files/11-06-2008_EERQI_Annex_I-1_0.PDF)
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csak elékészités alatt alld PIAAC és AHELO elnevezésy vizsgalatai komplex kutatasi modellekre épUlnek,
amelyek az oktataskutatdas meghatarozott paradigmait erdsitik. A PISA vizsgalat példaul, ahogy azt egy er-
rél nemrég készult elemzés 6sszegzd tanulmanya megfogalmazta, olyan médon , konceptualizdlja az okta-
tds és az oktatdspolitika valdsdgdt, hogy az tdmogassa a PISA felépitését, létrehozva az oktatdsrdl valo
gondolkodds, az oktatds teriletén torténd cselekvés és az oktatds kormanyzdsardl vald felfogds sajdtos
maddjat" (Carvalho, 2009).

A globalizalddas és nemzetkdziesedés gazdag problémavildgabdl érdemes kiemelni egy olyan elemet,
amely egyeldre, Ugy tlnik, kevesek figyelmét ragadta meq: ez a k6zds eurdpai oktatdskutatdsi politika meg-
jelenése. A kozvetlen igazgatasi eszkdzokkel nem rendelkezd Eurdpai Bizottsag egyik legfontosabb ira-
nyitd-befolyasold eszkdzévé valt az értékeld és dontés-elékészitd célokat szolgald kutatds. Az eurdpai kuta-
tasi keretprogramon belUl, ami a kdzds kutataspolitika megvaldsitdsanak legfontosabb eszkdze, a kilencve-
nes években - a terUlet tarsadalmi pozicidjaval foglalkozd részben emlitett folyamatokkal ¢sszhangban —
megndtt az oktataskutatasok sulya. Korabban a keretprogramon beldl e terUlet elhanyagoltnak szamitott.
Az oktatdsi témadk a kilencvenes évek kdzepétdl jelentek meg az unié kutatasi keretprogramjaban, és e teri-
let az 1998-ban indult 6t6dik és a 2002-ben indult hatodik programban mar viszonylag komolyabb figyel-
met kapott (Power, 2007).

Az oktatasi miniszterekbél alld Tandcs 2007 elején az allam- és kormanyfék Tanacsahoz eljuttatott szo-
kasos ,kulcsizeneteiben” tdbbek kdzétt ezt fogalmazta meg: , az oktatdspolitikdnak és az oktatdsi gyakor-
latnak komolyabb evidencia-bdzisra van sziksége. Szikség van az értékelési kultura fejlesztésére és tovdb-
bi kutatdsokra" (Council..., 2007b). A német EU elndkség ideje alatt, 2007 marciusaban, unids konferenciat
szerveztek a tényekre alapuld oktataspolitikardl (DIPF, 2007), majd késébb a miniszterek Tandcsa is targyalt
errél. Itt hangsulyoztak, hogy megfeleld ,értékelési kulturdra van szikség az oktatdsi €s képzési rendsze-
rekben" és a tagallamok ,csak akkor lesznek képesek megérteni és nyomon kévetni azt, ami az oktatdsi
rendszereikben térténik, ha olyan csatorndk dllnak a rendelkezésikre, amelyek lehetdvé teszik a relevans
kutatdsok megvaldsitdsdt vagy az ezekhez valo hozzdférést” (Council..., 2007a). E témaban késébb az , Ob-
Jectives 2010" program keretein belUl a tagallami tapasztalatok megosztasat célzé un. , peer learning acti-
vity" (PLA) szervezédott, azaz a kdzosséqg, a tagallamok oktataspolitikdja kdzdsségi koordindcidjanak forma-
lis keretei kodzott elsé alkalommal kerilt sor arra, hogy az orszagok képviseldi az oktatdskutatasok témajat
vitattak meg (kifejezetten a tényekre alapuld megkédzelités perspektivajabdl). A Bizottsag oktatasi informaci-
0s halézata 2007-ben a tagallamok kdrében olyan adatgyujtést végzett, amely az oktataskutatas helyzeté-
rél szélt, kilonods tekintettel a kutatas és a gyakorlat kapcsolatara és a tényeken alapuléd megkozelités al-
kalmazasara.'®

Mindezek nyoman és mindezekkel parhuzamosan az Eurdpai Bizottsag igen részletes elemzést készitett
az oktataskutatas kérdésérdél (Commission..., 2007), amelybdél egyértelmden kirajzolédnak egy olyan okta-
taskutatas-politika korvonalai, amely tUkrozi a kordbban bemutatott globalis trendeket, emellett hatarozott
és vildgos elkdtelez6dést mutat a modern innovacid-elméleti megkozelités mellett (errél, mint globalis
trendrdl, a késébbiekben még szd lesz). Ma még nehéz felmérni, mindezek a folyamatok hogyan befolya-
soljak az oktataskutatas eurdpaizalddasat, és ez az eurdpaizalddas mennyiben jelenti a globalis hatasok in-
tenzivebb kozvetitddését a tagallamok oktataskutatd kdzdsségei felé, illetve mennyiben jelenti ennek az el-
lenkezdjét, azaz egy olyan sajatos eurdpai oktatdskutatasi megkdzelités kialakuldsat, amely akdr a globdlis
trendekkel szemben is kdrvonalazddhat. Az utébbi fejlédési lehetéségnek jéval kisebb valdszinlséget adha-
tunk, mint az el8bbinek.

16. E jelentést nem sikerGlt megtaldlnom, de elérhetd tobb tagorszag valasza az Eurydice kérdéseire.
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Az oktataskutatas piaca

Az oktatdskutatds nemzetkozi trendjeit elemzd, korabban idézett hazai tanulmany 6nalld alfejezetet szant
az oktataskutatasi piac kialakuldsa témadjanak, jelezve ezzel is e trend kiemelkedd fontossagat. E piac kiala-
kulasat, melyen ,a kutatdk egyénileg, vaqy kutatdcsoportokba témdrilve versengenek a nyilt palydzatokon
elnyerhetd kutatdsi tdmogatdsért” a tanulmany doéntéen a ,célzott kutatdstamogatdsoknak” tulajdonitotta
(Léndrd et al. 2010). Az oktataskutatas piacanak a kialakuldsa és e piac nagysaganak latvanyos ndvekedése
(legyen szd akar az eladott termékek, azaz a kutatasi szolgaltatasok volumenének vagy értékének, akar a
piaci szereplék szamanak ndvekedésérdl) kétségkivil az egyik meghatdrozd globalis trend, amely egyeldre
nagyon kevéssé feltartnak tlnik, és amely a jelentésége miatt alaposabb elemzést igényel.

A fogyasztdi vagy keresleti oldalon taldljuk tobbek kozott ,mindazokat, akik empirikus tények, és nem
intuicidk, eseti megfigyelések, hagyomdanyok vagy ideoldgidk alapjan akarnak oktatdssal kapcsolatos dén-
téseket hozni" (Brewer és Goldhaber, 2008), de — és ezt nem lehet eléggé hangsulyozni — azokat is, akiket a
tények kevéssé érdekelnek, és akik az oktataskutatasi termékek ,puhdbb” formainak a fogyasztdi. Erdemes
megemliteni, az oktataskutatasi piac egyes elemzdi éppen ennek a ,kevésbé igényes” keresleti oldalnak tu-
lajdonitjak az oktataskutatasok minéségével kapcsolatos korabban emlitett problémakat (Jacob és Ludwig,
2005). Az oktatadskutatasok iranti igények latvanyos névekedése nagyrészt a keresleti oldal alakuldsahoz
kothetd: ezen az oldalon jelentek meg olyan komoly fizetéképes fogyasztok, akik megjelenése nemcsak
mennyiségi értelemben alakitotta at a kutatdsi szolgaltatasok irdnti igényeket, hanem minéségi értelemben
is.

A kinalati oldalon éppigy dridsi mozgasokat lehetett és lehet megfigyelni, ami egyszerre jelent mennyi-
ségi novekedést és mindségi valtozast. Mint kordbban utaltam ra, a kutatdsok egyre nagyobb hanyadat, ki-
londsen az értékelés teriletén, nem a klasszikus akadémiai szféraba tartozd szerepldk végzik. A European
Educational Research Journal eqyik, az angol oktataskutatas vilagat feltérképezé tematikus szamanak szer-
kesztdi elészavaban az oktataskutatd szakma két prominens képviseldje tobbek kdzott azt hangsulyozta,
hogy ,az oktatdskutatds jelentds hanyaddt — €s ennek egy része az oktatdspolitika szamdra kidléndsen naqy
Jelentéségu — az eqyetemeken €s a (nemzeti és helyi) kormdnyzati szféran kivil végzik. Nemcsak a privdt
szférdban mukddd tandcsaddoknak van eqgyre nagyobb szerepe, de az ‘agytrésztéknek’, a politikai pdrtok-
nak, szakszervezetnek, civil szervezeteknek is' (Lawn és Rees, 2007). Az Egyesilt Allamokban a gazdasgi
tevékenységek nemzeti osztalyozasi rendszerében (Standard Industrial Classification — SIC) az oktataskuta-
tas két kategdridban is megjelenik: az egyik a ,Kereskedelmi cély kdzgazdasagi, szocioldgiai és neveléstu-
domanyi kutatasok” (Commercial Economic, Sociological, and Educational Research — SIC-8732), a masik a
.Nem kereskedelmi kutatdszervezetek” (Noncommercial Research Organizations — SIC-8733).""

A kindlati oldalon taldlhatd szervezetek sokfélesége, és a kutatasi szolgaltatasok kifejezetten kereske-
delmi célu értékesitésének a terjedése természetesen nem angolszasz sajatossag: ma mar ez jellemezi a
,Latin Eurépa” vagy Eszak-Eurépa orszagait is. Példaul a skandindv oktatasértékelési rendszerekben ltala-
ban egymast kiegészitve mUkodnek allami szervezetek és magan tanacsadd cégek (Hansen, 2009), és az
oktataskutatds globdlis piacadnak szamos francia, spanyol vagy portugél szerepldje is van. Erdemes megje-
gyezni, hogy a kereskedelmi és nem kereskedelmi besoroldsu cégek kozotti hatarvonalak megvonasa sok
szempontbdl dnkényes: a piaci és a nem piaci szféra hatarvonalait ez semmiképpen nem jelzi, hiszen a non-
profit szerkezetek éppolyan aktiv szerepldi az oktataskutatds piacanak, mint a kutatdsi szolgaltatasokat ke-
reskedelmi céllal értékesiték. Az amerikai Kereskedelmi Minisztériumnak a korabban emlitett gazdasagi
osztalyozasi rendszerérdl sz6lo egyik elemzése a kilencvenes évek kdzepén éppen a kordbban targyalt ,Ke-

17. Lasd a kovetkezé weblapot: U.S. Department of Labor (http://www.osha.gov/pls/imis/sic_manual.display?

id=73&tab=group)
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reskedelmi célu kbzgazdasagi, szocioldgiai és neveléstudomanyi kutatasok” kategdriaval kapcsolatban alla-
pitotta meg azt, hogy ,a nonprofit és a profit-orientdlt szervezetek termelési jellemzdi nem kilénbdznek
olyan mértékben, ami indokolnd a kilon kategdridba soroldst. (...) A nonprofit kutatdsi eqységek termelési
folyamatai nem szikségképen mdsmilyenek, mint azoké, amelyek profitért végeznek szerzédéses kutatdst”
(U.S. Department of Commerce, 1994).

A harmadik piac az oktataskutatas teriletén dolgozék munkaerdpiaca, amely maga is elemezheté mind
keresleti, mind kindlati szempontbdl. Keresleti oldalon a kutatasok iranti kereslet értelemszer(en a kutata-
sokat elvégzé oktataskutatdk vagy oktataskutatas terUletén dolgozdk (educational research workers) iranti
keresletet is létrehozta és megndvelte, amire az orszagok egy része e terileten az oktataskutatok képzését
szolgald kapacitasok fejlesztésével valaszolt (Hdrngvist, 1999). A kereslet jellege azonban, mint arra mar
utaltunk, nem feltétlenil igényelte azt, hogy a kutatasok végzéi oktataskutatasi doktori képzési programok-
bdl kerUljenek ki: egy sor oktatdskutatdsi program kozgazdaszokat, szocioldgusokat vagy értékelési szak-
embereket igényelt. Ugyanez lathatd a kindlati oldaltdl is: az oktatdskutatdsi munkaerépiacra a legkUlonbo -
z6bb diszciplinaris hattérrel lépnek be a kutatdk. Az oktataskutatdi munka a fizetéképes kereslet ndvekedé-
se miatt a piaci szereplék egy része szamara akar magas jovedelmet és, ha nem is feltétlen0l a tradicionalis
akadémiai kdrnyezetben, de jelentds presztizst is hozhatott, ami ndvelte ennek a munkaerdpiacnak a vonza-
sat. Ezt tovabb erdsitette e piac nagyfokd nemzetkdziesedése, majd — kilondsen az utdbbi években — egy
sor jelentds multinaciondlis cég belépése, ami egyUtt jart oktataskutatdk, esetenként a szakma elitjéhez tar-
tézAok alkalmazasaval (Faragd, 2010). Ugyanezzel a hatassal jart olyan nagy presztizsly, magas jovedelmet
biztositd, kordbban csak a versenyszféra leginkabb versenyképes szektordban mikodd tandcsadd cégek-
nek az oktatas vilagaba térténd belépése, mint amilyen példaul a McKinsey and Company, az Ernst and Yo-
ung, a KPMG, a Hay Group, a PKF vagy a PriceWaterhouseCoopers, amelyek tobb vezetd oktataskutatdt
szerzédtettek az e terUleten végzett munkakra. Stephen Ball példaul egy 2009-ben publikalt tanulmanya-
ban 43 olyan jelentésebb kutatasi vagy tanacsaddi megbizast sorol fel, amelyet a PriceWaterhouseCoopers
az elmult években Anglidban az oktatasi dgazatban kapott (Ball, 2009), amit e cég nyilvan csak Ugy tudott
elvégezni, hogy oktataskutatokat szerzédtetett. Ilyen hatasu az olyan kormanykozi szervezetek intenziv ok-
tatasi tudastermeld és tudasvasarold tevékenysége is, mint amilyen a Vildgbank, az OECD vagy az UNES-
CO, amelyek a nemzetkdzi oktataskutatdi munkaerépiac meghatarozé szerepldi, és amelyek ma mar egy
sor, az oktataskutatoi palyat valasztd fiatal karrier-elképzelései kdzott ott vannak.

Az oktatdskutatds piaca erésen szegmentalt. olyan részpiacokbdl all, amelyek, orszagonként eltéréen,
tobbé vagy kevésbé akar el is szigetelddhetnek egymastdl: ilyen példaul az értékelés, ezen belll a tanuldsi
eredménymérés és a programértékelés két eltérd, korabban tobbszdr emlitett piaca, vagy ilyen a felséokta-
tasi kutatasok és a szakképzési vagy emberi eréforrds kutatasok két ugyancsak eltérd piaca, amelyek persze
részben atfedésben lehetnek az elébb emlitett értékelési piaccal. E piacok kzott a termékek vagy a munka-
erd aramlasa korldtozott: ritka az, hogy egy-egy termékfajta egyszerre tobbféle piacon értékesithetd és az
is, hogy a kutatatdk vandoroljanak kézottik, de szamos példa van ennek az ellenkezéjére is. igy lehetséges
az, hogy az egyik piacon kifejlesztett termékkel egy masikra is be lehet torni (ennek jellegzetes példaja a
szakképzési vagy emberieréforras-kutatasok teriletén mikodd, kvalifikacidkkal és kompetenciakkal foglal-
kozd kutatdk belépése a Bologna folyamat hatszelével a felséoktatas-kutatasba).

A kutatas beépiilése a nemzeti innovacios politikakba

Az oktataskutatas globalis trendjei k6zott kilonds figyelmet érdemel a modern innovacids gondolkodas és
a nemzeti innovacids politikak hatdsa e kutatdsi terUletre. Noha ez a folyamat rendkivili médon atalakitja
azt az erdteret, amelyben a tudomanyos kutatas, ezen belil a tarsadalomtudomanyi, és még ezen beldl a
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neveléstudomanyi kutatdsok folynak, meglepé mddon erre kdzvetlenUl igen kevés utaldst taldlunk az okta-
taskutatas helyzetével és trendjeivel foglalkozé irodalomban.

A modern innovacids gondolkodasnak, és egyuttal a nemzeti innovacids politikak kialakuldsanak és
megerdésodésének taldn harom fontos jellemzdjét érdemes kiemelni. Az elsé az a vélekedés, hogy az inno-
vacio'® valt a gazdasagi és tarsadalmi fejlédés eqgyik legfontosabb motorjava, beleértve ebbe mind a mikro-
szinty folyamatokat (pl. vallalatok versenyképessége vagy a kdzszolgaltatdsok intézményeinek eredmé-
nyessége), mind a makroszintUeket (igy az olyan atfogd globalis problémak megoldasat, mint a szegénység
vagy a kérnyezeti szennyezés) (OECD, 2010a; 2010b). A masodik a ,nemzeti innovaciods rendszerek”, és — eh-
hez kapcsolédddan — az dgazati és regionalis innovacids rendszerek fogalmanak az altalanosan elfogadotta
valasa és ennek a fogalomnak a fejlett orszagok kormanyzati politikdiba vald beépUlése (Edquist, 2004;
Malerba, 2005; OECD, 2000). A harmadik a tudas fogalmanak az a fajta atértékelése, amely felhivta a figyel-
met a nem explicit, a gyakorlatba dgyazott vagy hallgatélagos tuddsra (tacit knowledge), és e tudds meg-
osztasanak sajatos mechanizmusaira, igy tébbek kdzott a korabban emlitett gyakorlatkdzdsségekre (com-
munities of practice), tovabba mindezek meghatarozd szerepére az innovacidban (Nonaka és Konno, 1998;
OECD, 2000; 2005b). Ettél nem fuggetlendl atalakultak a tudomanyos tudas ,termelésérél” valo elképzelé-
seink is, ami valdjaban a tudomanyos kutatas ténylegesen megfigyelheté mechanizmusainak az atalakula-
sat tUkrozte. A hagyomanyos tudomanyos vagy kutatasi modell (,mode T') mellett megjelent egy olyan Uj
modell, amely a hangsulyt a gyakorlati problémak kdzvetlen megoldasara szervezddd, jellegzetesen inter-
diszciplinaris és nagymértékben a felhasznaldk altal kontrollalt kutatasra (, mode 2') helyezi (Gibbons et al.,
1994).

A modern innovacids gondolkodas a legtébb fejlett orszagban a kormanyzati politikdkban meghatdrozé
befolyasra tett szert, ami jelentésen atalakitotta a tudomanypolitikat: a korabban dontéen az akadémiai
szféra folyamataira fokuszalé tudomanypolitikak elészdr tudomanyos és technoldgia politikakka majd inno-
vacids politikdkka alakultak at, mikozben e politikaterilet befolydsolasdban meghatarozd szerepre tettek
szert a gazdasagi szereplék (OECD 2005c). Az oktatdsi dgazat innovacios politikajanak a kialakulasa egyUtt
jarhat az oktatds dgazati innovacids rendszere (Baldzs et al., 2011.) fogalmanak a kialakuldsaval és elterjedé-
sével. A ,nemzeti oktatasi innovacids rendszerek” és az ,oktatasi agazat innovacids rendszere” fogalmak
mar tébb éve megjelentek a szakirodalomban (OECD, 2004), de még nem terjedtek el. Az OECD a nemzeti
oktataskutatasi politikak értékelése soran az oktataskutatast a ,nemzeti oktataskutatasi és fejlesztési rend-
szerek” fogalmi keretén belUl értelmezte (OECD, 2003), és az oktataskutatasra vonatkozé kormanyzati poli-
tikak céljanak e rendszerek eredményes és hatékony mikodtetését és fejlesztését tekintette.

18. Itt nincs mdd az innovacid fogalmanak elemzésre: ehhez ldsd mindenekeldtt az innovacids statisztikai adatgydjtéseket ori-
entald Oslo Kézikonyvet (OECD, 2005a).
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Pedagogiabdl neveléstudomany

Kozma Tamas*

A neveléstudomanyi kutatdi k6zosséget az EU-csatlakozdst kévetden jelentds kihivasok érték. Eqyrészt dt-
rendezddtek azok a szinterek, amelyeken kordbban is mozgott. Mdsrészt dtalakult k6rildttik a szervezeti
kérnyezet. Harmadrészt megvaltozott, illetve vdltozoban van az ,akadémiai vildg” — benne foként a felso -
oktatds —, amelyben e k6z0sség tagjainak tobbsége oktat és kutat. Ezek a valtozdsok tukrézédnek azokban
a valaszokban, amelyeket erre az 6ndefinicios kérdésre adhatunk: ,Mi a pedagdgia?” A pedagdoqusképzést
ma egy un. bélcsészeti paradigma uralja, kéz a kézben haladva elddjével, a tanitoképzék pedagdqiai para-
digmdjaval. A természettudomdanyi paradigma gyakorlati alkalmazdsat, ennek erdsédését a kétezres évek
sordn jobbdra az oktatdsirdnyitdsban figyelhettink meg. A tdrsadalomtudomadanyi paradigma elsésorban az
oktatdsugyi szakértok és ,oktataspolitikai elemzdk” tevékenységében erdsédott fol. Ez utdbbi paradigma

uralja most, a kétezres évek végén az oktatdsuqyi / oktatdspolitikai diskurzust.

Kulcsszavak: neveléstudomany, tudomanyos paradigma, pedagdégusképzés, oktatasigyi szakértd

A kétezres évek, meglehet, nem pontos vizvalaszté a hazai neveléstudomanyban. Ha visszaillesztjuk abba
az atfogd atalakuldsba, amelyet ,rendszervaltozasnak” nevezink, sokkal inkabb az EU-ba vald belépést je-
l6lhetnénk meg vizvalasztoként. A rendszervaltozas szakaszai — a valddi vizvalasztok a neveléstudomany-
ban is — mintegy ,atlapoljak” az évtizedeket. A kétezres évek eleje eszerint még egy korabbi szakaszhoz tar-
toznék, amelyben az Un. rendszervaltd tarsadalmak a helyiket keresték egy 6sszeomld birodalom és egy
épp folemelkedni latszo vilag kozott. Ezt akkor jol tUkrozte intézményeiben és produktumaiban is az 1990-
es évek neveléstudomdnya és oktataskutatasa. Ezt a helykeresé idészakot zarta le az EU-csatlakozas, és
nyitott Uj szakaszt a neveléstudomanyban, az azt mdveldk kdrében, intézményeikben, finanszirozasukban és
tarsadalmi statusukban. Ha mégis a kétezres évekrdl beszélunk most, annak tébb oka is van. Egyrészt az
EU-csatlakozas elékésziletei mélyen visszanyUltak a kétezres évek eléttre. Tulajdonképp a kilencvenes
évek egészét befolyasoltak, taldn csak az elsd igazi rendszervalté szakaszon kivil, amelyet — Csodri Sdn-
dorral egyUtt — mi is ,kegyelmi idészaknak” (kairosz) nevezink (Csodri, 1991; Kozma, 2009). Masrészt a ké-
tezres évek naptari hatarai egyszerUek és jol kdvethetdk, adatok és évszamok jobban kapcsolhatdk hozza-
juk. Harmadrészt az EU-csatlakozas egyszeri aktusa nem automatikusan szab hatart a neveléstudomany in-
tézményrendszerének és a szereplék torekvéseinek, hanem folyamatosan (bdr markansan) befolyasolja
Oket. A kétezres éveket tehat tulzassal bar, de azonositjuk a rendszervaltozas harmadik szakaszaval, a csat-
lakozas évtizedével. S aldbb azt vizsgaljuk, hogyan alakult at a neveléstudomany Magyarorszagon ezekben
az években.

Neveléstudomanyrdl beszélunk, mintha egyértelmd és megfoghatd volna, mit is értink rajta. Holott nem
az. Mdveldi, képviseldi — elvétve a folhasznaldi is — sokféleképp értik és értelmezik, végeérhetetlen vitakat
folytatva réla. E vitak 5nmeghatarozasi kisérletek is egyben. Annak a jelei, hogy akik magukat neveléstudo -
manyi kutatoknak definidljak, nagyon kildnbozéképp latjdk a helylket és szerepiket egy meglehetésen
definidlatlan — jéllehet mara igen strukturalt — cselekvési mezében. Nem kapcsolddunk be ebbe a vitaba,
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legfoljebb helyenként reflektalunk ra. Inkabb arra dsszpontositunk, hogyan és miért alakult at az a tevé-
kenység, amelyet neveléstudomanyi kutatdsnak nevezink.

Mint a fontiekbdl kitdnik, megkdzelitésink inkdbb tarsadalomtudomanyi, mint bolcsészeti. Nem a pro-
duktumot (a neveléstudomany fogalmat) elemezzUk, mint ez a humanistak 6ta a bolcsészetben elterjedt.
Nem az alkotasbdl prébalunk visszakdvetkeztetni az alkotdkra. Sokkal inkdbb az alkotékbdl kdvetkeztetiink
magara az alkotasra. Esetinkben ez azt jelenti, hogy a neveléstudomanyi kutatok helyzetébdl igyekszink
megérteni és megvildgitani a kétezres évek neveléstudomanydnak hazai valtozasait.

Ezt harom lépésben tesszik. El8szOr azt a szervezeti kdrnyezetet szemrevételezzik, amely szegmentalja
a neveléstudomanyban szereplék mozgasterét, biztositja — vagy korlatozza, megszinteti — a mozgasteri-
ket. Majd ezek kdzil egyet — s mivel tudomanyrdl, kutatdkrél van szd, a leginkabb meghatarozét — muta-
tunk be atalakuldsaban: az ,akadémiai vildgot” (a felsoktatast, az egyetemeket). Végil megprébaljuk fol-
térképezni azokat az eltolddasokat, amelyek a neveléstudomanyi kutatok dnbesoroldsaban, munkastilusa-
ban és produktumaiban kovetkeztek be, s amelyet a kétezres évek elején az azdta ismertté valt
paradigmakkal (bolcsészeti, természettudomanyi, tarsadalomtudomanyi) egyszer mar leirtunk (Kozma,
2001). MdédszerUnk tavolrél sem ,tudomanyos”, sokkal inkabb esszéisztikus. Ennek nem csak a forrashiany
(ismerethidny) és a szikséges tavlatok hidnya az oka, hanem annal tobb. Bar az atalakuldsrdl alkotott kép
remélhetdleg kozelit ,a valdsaghoz”, a szerzd tudatosan térekedett az egyéni latasmadra.

A szinterek atrendezbdése

EU-csatlakozas

A kétezres évtized koztorténetének meghatarozé eseménye az EU-csatlakozas volt. S bar elékésziletei ko-
rabban és hosszan befolyasoltak a (tudomanyos) kozéletet — akar csak a kozéletet altaldban —, a csatlako-
zas mégis egyszeri mozzanatnak bizonyult. Hatasara szinte napok-hetek alatt zarultak le azok a diplomaciai
és médiavitak, amelyek a kilencvenes éveket orszagunkban és térséginkben végigkisérték, s amelyek az
identitasukat keresé orszagok (nemzetek, tarsadalmak, elitcsoportok) és a tarsadalmi-politikai legitimitasu-
kat visszanyerni igyekvé kormanyzatok térekvéseibdl fakadtak. Mintha az EU-csatlakozas — az a kérilmény,
hogy a ,rendszervaltd orszagok” ismét egyfajta nemzetek folotti struktUraba, magyaran: egyfajta biroda-
lomba kerUltek volna — megkonnyitette volna alkalmazkodasukat és csillapitotta volna egymassal szembe-
futd torekvéseiket. Az elézé évtized meghatarozd kozéleti-politikai vitai (kisebbségi vitak, politikai vitak,
partvitak stb.), illetve azok médiavisszhangja szinte mardl-holnapra valtozott meg, alakult at és telitédott
Ujabb tematikaval. Ez az oktataspolitikaban is kdvethetd. Kilondsen olyan témak folbukkanasaval és jelent-
kezésével, mint az EU vélt vagy valdsagos hatasa a hazai oktatasigyre, a nemzetkdzi szervezetekkel folerd-
s6dott kapcsolatok, egy fokozatosan 6nalldsuld oktataspolitikai-szakértéi beszédmadd, amely kezdi kialaki-
tani sajat szakzsargonjat is.

Az alapvet6 valtozas azonban az, hogy a korabban megszokott — a neveléstudomanyban elhelyezkeddk,
a magukat igy definialdk szamara megszokott — szinterek (kozoktatas, szakképzés, felséoktatas, felndttkép-
zés) kezdenek atrendezddni. Az atrendezédés mogott nem elsdsorban elvi, tudomanyfejlédési folyamatok
allnak, hanem nagyon is féldon jard, kézzel foghatd valtozasok. A legnagyobb és leggyorsabb valtozas —
mint modern korunkban mar meglehetésen régota — a szakképzés és felnéttképzés terén megy végbe. En-
nek elsésorban gazdasagi, gazdasagszervezési okai vannak. A hazai gazdasagi élet gydkeres megvaltozasa-
val — ami a rendszervaltozas kezdetén indult és viharosan bontakozott ki — at- és folértékelddott a képzés a
gazdasagban, megvaltozott a munkaerd szerepe, megjelent a ,munkaerd-piac” a maga folyamataival, amik-
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re a tervgazdasag koraban — lett légyen az szigorubb vagy rugalmasabb — a szakérték sokszor vagyva, az
akkori politikusok pedig aggddva gondoltak.

Szakképzés, felnéttoktatas

A nemzetkodzi gazdasagba vald — sokszor felemds, egyoldaly, sikertelen — betagolddas egyik kévetkezmé-
nye a ,human eréforrassal” valé foglalkozas folértékelddése (Sagi és Robert, 201). Ez az atrendezédés mar
a kilencvenes években megkezdédott, a kétezres években azonban kiszélesedett, uralkoddva valt. A szak-
képzéssel vald foglalkozas mind hatarozottabban kikerilt az iskolarendszerbdl, és attolddott a felnSttokta-
tas vildgdba, mintegy Ujonnan meghatdrozva azt. Az iskolarendszer( szakképzés atalakuldsi nehézségei —
példaul a tanmUhelyek atrendezése, a TISzK-ek — ugyanugy jellemezték a szakképzés megvaltozasat, mint a
piacosodas és a maganvallalatok, nem egyszer nemzetkdzi cégek megjelenése a munkaerd-képzési és koz-
vetitési piacon. A szakképzés és a felnéttoktatds fokozatosan egybecsuszott, mert a korosztalyok, amelyek
a munkaerdé-piacra éptek, késéi tinédzser korban vagy hiszas éveik elején voltak. Nem lehetett tobbé isko-
lds médon mozgatni, képezni, hasznalni dket.

A kilencvenes éveknek ez a gydkeres valtozasa tUkrézédott a kormanyzati intézményrendszer atalakula-
saban is. A kilonféle néven nevezett és atszervezett munkaerd-politikai kormanyszervek a szakképzés —
részben a felnéttoktatas, a felndttképzés — kormanyzati feleldsei lettek, és kivették a kdzoktatasi kormany -
zat fennhatdsaga aldl a szak- és felndttképzést. SzellemiségUket a vallalati vildggal tartott szorosabb vagy
lazabb kapcsolat hatarozta meg; szemléletUket és beszédmddjukat pedig a kdzgazdasagtan régdta muvelt,
Ujabban azonban folértékelddott terilete, a munkagazdasagtan képviseldi hataroztak meg. (A Kadar-rend-
szerben a szervezéstudomany a személyzeti féosztalyok tudomanya volt; a személyzeti féosztalyok pedig
jorészt egy koradbbi idészak kadereseibdl tevédtek ki vé. minderrdl Timdr, 2005).

A szakképzés és felndttoktatds kormanyzati terllete széles fronton érintkezik az oktatds mas szegmen-
seivel, és nem csak hallatlan gyorsasaggal ndvekszik, hanem fokozatosan behatol a kdzoktatas és a felsd-
oktatas sokaig érintetlennek latszd vildgaba is. A ,munkaerd-piac” kdvetelményeire, az elhelyezkedés ne-
hézségeire és az at- és tovabbképzések szikségességére hivatkozni a kétezres években kezd divatossa val-
ni a kdzoktatasrol folyd eszmecserékben is.

Fels6oktatas

Talan kevésbé dinamikusan, mégis jol kivehetd mdédon alakult at a felséoktatas is. Kildndsen azokban a
szegmenseiben, amelyek szorosabban érintkeznek a munka vildgaval. A hagyomanyos ,professzidk” és
képzési helyeik még nagyok és erések — mint példaul az orvostudomany és az orvosképzés, illetve szamos
mUszaki terilet —, de a terjeszkedd felséoktatds mar ezeket is feszegeti (,egészségtudomany”, ,vidékfejlesz-
tés”, informatika). A felséoktatds dramai atalakuldsa nem ezeken a terileteken megy végbe, s ezért a neve-
léstudomanyi kutatd szamdra kevésbé lathatd. A felsGoktatas atalakuldsanak igazi szinterei az ,egyetem
alatti”, az egyetemet megeldz6, korilfogo, helyettesité képzések sokasaga, valamint a hagyomanyos felsé-
oktatast kovet6 tovabbképzések erdeje. Ezzel a valtozassal a nemzetkdzi szintéren mar régdta szembesil-
hettink, de még csak a tudomanyos hiresztelések — komparativ elemzések, dsszehasonlitd statisztikak és a
tudomanyos turizmus - formajaban. A kétezres években teljesedett ki a hazai fels6oktatasnak ez az egyete-
meket megeldzd, kisérd és folytatd tevékenysége. Kilonosen is a kétezres évek vége felé haladva, amikor
az évtizedek 6ta tartdés demografiai hullam a felséoktatasi intézményeket is elérte, és kiélezte a hallgatokért
folyd versengést. (Lasd errél tébbek kdzott: Hrubos, 2006).

A felséoktatasnak ez az atalakuldsa — a félfelséfoky, akadémiai néz8pontbdl befejezetlen képzettség,
valamint a tovabbképzések sokasaga — a kétezres években komoly szerepzavarba sodorta a felséoktatas
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iranyitdit. Az a taviranyitas, amely — kulféldi mintara — a kilencvenes évek felséoktatdasaban Magyarorsza-
gon kialakult, elsésorban az akadémiai tipusu felsGoktatasra volt tekintettel, azt vette alapul. A kétezres
években az akkreditalok mdr egy mas vilaggal szembesultek; szembesilésik mind doktrinérabba és egyre
hivatalibba kellett tegye 6ket. Ezt az akkreditacidt nemcsak az Uj nemzetkozi szabalyozasok feszegették, ha-
nem a szakképzés szamara itthon is elérhetd alternativ mindségvizsgalatok is (Poldnyi, 2008). A kettds —
nemzetkdzi, illetve alternativ — mindséghitelesitések szoritasaban a felséoktatas akkreditacidja fokozatosan
visszaszorult, illetve visszaszoruldban van az allami oktatdspolitika védészarnya ald (Rébay és Kozma,
2006).

Koézoktatas

A kétezres évek kozoktatasaban végbemend latvanyos valtozasokat talan az EU-csatlakozas okozta. A kdz-
oktatas terén évtizedek 6ta huzddd, megoldatlan problémakat (infrastruktura, pedagdgqusok, iranyitas) lat-
vanyossa tette az a kdrilmeény, hogy a rendszervaltozaskor kialakitott oktataspolitikai struktura csak latszo-
lag volt EU-kompatibilis (decentralizacid), valdjaban azonban egyre kevésbé bizonyult annak. A telepUlési
iskolafenntartdkat a kormanyzat elsésorban politikai (alkotmanyos) okokbdl nem tudta kelléképp koordi-
nalni. Az oktataspolitikai kormanyzatnak kevés befolyasa lehetett magadra a kozoktatasra, amelynek iranyi-
tasa igy fokozatosan mas tarcakhoz (belugy, énkormanyzati feligyelet) csuszott at. A ,tartalmi iranyitas” —
amelyre a kdzoktatdsi kormanyzat mindig bUszke volt — valéjaban nem muUkoddott, mert egyre inkabb hia-
nyoztak ,transzmisszidi”, a valamifajta ellendrzések és feligyeletek. Cserébe a kdzoktatdsban egyre szélsé-
ségesebb vizsgacentrikussag kezdett eluralkodni, ami sok tekintetben burokratizalta — bar nem tette haté-
konyabba — az iranyitast.

Az igy tobbé-kevésbé iranyitatlanul maradt kdzoktatasba az EU-csatlakozast kdvetéen hazai fogalmaink
szerint igen jelentds pénzdsszegek kerUltek. A kétezres években az oktataspolitikai kormanyzat hosszan
kUzdoétt azért, hogy az EU-s tamogatasok valamilyen formajat a kozoktatasra is forditani lehessen (a kozok-
tatas a maastrichti szerz6dés értelmében az EU-ban a tagallamok hataskdrében maradt). A végil follelt
megoldasok — a (kdz-)oktatas hozzakapcsoldsa mas fejlesztési programokhoz — nagyot lenditett a kdzokta-
tas szemléletén, valamint a szakértékdn. Azt még nem Latjuk, mennyit lenditett a kozoktatas évtizedek 6ta
orvosolatlan bajain, amelyek gyokerei messzebb — tarsadalmi, telepUlési, jovedelem-eloszlasi stb. problé-
makig — nyulnak.

Atalakulo szervezeti kornyezet

Kormanyzati valtozasok

A magat neveléstuddsként — neveléstudomanyi vagy pedagdgiai kutatéként — meghatarozé ember mind-
ebbdl viszonylag keveset érzékelt (bar tudhatta és tudta is). Egzisztenciajat kdzvetlenebbil érinthette az at-
alakuld szervezeti kOrnyezet. KUlonosen azokét, akik tevékenységikkel kdzvetlenebbUl is kapcsolddtak az
oktataspolitika ilyen-olyan ,aktoraihoz", magyaran azokhoz, akik dontéseket hoztak, politikai elhatarozaso-
kat hajtottak végre. A nevelés- és oktataskutatas ilyen szerepldi azonban énmagukat nem kutatéként, ha-
nem egyre inkabb és egyre tObbszdr a kétezres évek egyik divatszavaval ,elemzéként”, hagyomanyosab-
ban szakértéként hataroztak meg.

A szervezeti kOrnyezet atalakulasat természetesen nem a neveléstudomany — annak trendjei, mozgasai
— hatdroztak meg, hanem azok a valtozasok, amelyek a mar emlitett szektorokban mentek végbe, s ame-
lyek kormanyzati reagalasokat valtottak ki. E kormanyzati reagaldsok jellegzetes formaja — mint minden bu-
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rokratikus koordinacié soran — az intézmények, hivatalok és szervezetek atalakitasa volt. Uj szervezetek fol-
emelkedése, nem ritkan a régiek ,hatan", azaz infrastrukturdja és szakember gardaja félhasznalasaval.

Hattérintézetek a szakképzésben és felnéttoktatasban

Valamennyi oktatasi szektorban végbement ilyen, akar dramainak is tekinthetd atalakulds. Az elmuld és a
folemelkedd szervezetek torténete még megirasra var, és sajnalatosan kevéssé frekventalt terilete az okta-
taspolitika kutatdsanak. (Lasd errél bévebben: Sike, 2004. 23. s kdv.). Mi sem pdtolhatjuk itt persze, csak a
jelentésebb atalakuldsokat vesszUk szamba a kétezres években. Ezek kdzUl az egyik a szakoktatas és szak-
képzés atalakuldsaval egyUtt jard szervezeti valtozas volt, amelynek soran az évtizedben épésrél-lépésre
megszUnt el8bb a Szakoktatasi Intézet, beolvadva a Szakképzési Intézetbe (amely a kormanyzati munka-
Ugyhoz tartozott), késébb, mar az évtized forduldjan (2010) a Nemzeti Szakképzési Intézet is, Ujabb fokozot-
tan munkaerd-piaci arculatot 6ltve. (Megjegyzendd, hogy mdr a Nemzeti Szakképzési, késébb Nemzeti
Szakképzési és Felndttoktatasi Intézet is elsésorban a gazdasagi szervezetektdl térvényileg meghatarozott
bevételeibdl élt, abbdl szponzoralta kevés kutatdsi foladatat.)

Nem térink itt ki a kultdra terUletén bekovetkezett valtozdsokra, noha azok lényegesen befolydsoltdk a
felndttoktatas és felndttnevelés egyéb tevékenységeit, s igy azokat, akik az andragdgidban voltak érdekel-
tek. E szervezeti valtozasok mindenesetre megerdsitették a szakképzés és felndttképzés munkapiaci koté-
déseit, valamint a kétezres években markanssa vald kettévaldst a human erdforras menedzserek, valamint
az andragdgusok (mlvelddési menedzserek) kdzott. Azt a szerepet, amelyet egy kormanyzati intézet betdl-
tott (a kilencvenes években) a szakképzés és felnbttképzés szervezése és irdnyitdsa terén — s amihez az e
terUleten dolgozdk alkalmazkodhattak, kapcsolddhattak —, a kétezres évek végére hazankban nem toltotte
be senki; hacsak a Budapesti MUszaki Egyetem egykor, még Imre Sandor altal életre hivott s maig is tovabb
él6 pedagdgiai intézete nem.

Hattérintézetek a koz- és fels6oktatasban

Az oktatasi tarcahoz tartozd egykori intézetek atalakuldsa sokkal kdzvetlenebbUl érintette a neveléstudo-
manyi kutatdkat. Részben mert akadémiai (MTA) intézeteik nem voltak — az elsé és utolsé 1972-80 kdzott
mUkodott —, részben mert sokkal kozvetlenebbil kotédtek a koz- és felséoktatashoz (féként az elébbihez).
A nagy atalakulds ezen a téren mar a rendszervaltozas hajnaldn megkezdddott, s folytatddott a kétezres
években. Eredményeképpen alapvetéen megvaltozott az Un. hattérintézmények struktiraja és munkameg-
osztasa. Az 1990-ben alapitott Orszagos Kdzoktatasi Intézet sokszoros valtozasok — dsszevondsok és szét-
tagoldsok — eredményeképpen kisebb létszamu, elsésorban minisztériumi tevékenységre 6sszpontositd
szervezetté valt. E folyamat kdzben beléolvadt az 1980-as évek ismert Oktataskutatd Intézete, megszint a
fels6oktatasi intézményeknek otthon adé Professzorok Haza (mint intézmény), elveszitette, vagy vissza sem
szerezte szervezeti kereteit a felséoktatas kutatdsa. Ebbél a nagy atalakuldsbdl egyértelm( ,nyertesként”
egy gazdalkodd szervezet formdjaban mikodd hattérintézet (Sulinova, késébb Educatio Kft.) emelkedett ki.
Ez a méreteiben nagy, érdekérvényesitésében jelentds szervezet a kétezres évek folyaman magahoz ragad-
ta a kordbban széttagolt minisztériumi fejlesztési tennivaldkat, és a kétezres évek végére az atruhdzott
pénzeszkdzoknél fogva nagy és ,tékeerds” szervezetté nétte ki magat. Mivel a kdzvetlen kormanyzati ala-
rendeltségen kivil all, kozvetlen kormanyzati eszkdzokkel befolyasolhatatlannak latszik.

Mint valamennyi tarcandl az EU csatlakozas utdn, az oktatdsi kormanyzat megmaradt kdézponti féladata-
it — amelyek hol néttek, hol csOkkentek a kétezres években - egy Ujonnan alapitott koltségvetési szerv, az
Oktatasi Hivatal vette at. A neveléstudomanyi kutatok szervezeti kornyezetét annyiban hatarozza meg,
hogy szamos szakértéi féladatot, amelyet kordbban egyes intézmények s a bennUk dolgozd szakértdk vé-
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geztek el a minisztériumnak (pl. teljesitményméréseket, kapacitasméréseket, oktatasstatisztikai adatgyujté -
seket, vizsgak szervezését és lebonyolitasat) a kétezres évek végére ez a hivatal bonyolit le, a fejlesztések
egy része is most mar ide tartozik (a hivatal fejlesztési programban is részt vesz).

Vallalkozasok

Ezek az atalakuldsok tavolrdél ugyan, de megidézik azokat a valtozasokat, amelyek a kdzponti tantervek ki-
UrUlésével, rugalmasabb kezelésével szamos eurdpai orszdgban végbementek. Ami azonban nalunk a ké-
tezres években nem ment végbe, az a nevelés- és oktataskutatasok finanszirozasanak atalakulasa burokra-
tikusbdl piaciva. Mint az egészségugyben a gydgyszeripar, az oktatdskutatds és fejlesztés terén a vallalati
human eréforras menedzsment mellett a kiaddk valtak az elmult évtizedben a vilag fészerepléivé. (Itt most
nem emlitjuk a szoftvergyartdkat, sem pedig a NATO-t, holott a vildg oktatasi és képzési versenyében ovék
a masik, nagyon is meghatarozd szerep.) A médiabirodalmak, amelyek — féleg az angolszasz vilagban —
eredetileg bibliakiadasra, majd pedig tankdnyvkiadasra szakosodtak, az elmult két évtizedben gyorsuld
mértékben kebelezik be egymast, mikdzben gydkeresen megujitottak profiljukat. ,Portfélidjukba” ma mar
nemcsak kdnyvek és mas informacidhordozdk, hanem oktatasi és tanulasi segédeszkdzdk, taneszkdzok és a
kisérleti fejlesztések Légidja tartozik.

A hazai tankdnyvpiac ezt a szerepet tobb okbdl sem tudta betolteni a kétezres években. Egyrészt mert
széttagolt volt, bar magat a piacot az egész évtizedben a Tankdnyvkiadd uralta (mar privatizalt formaban).
Masrészt mert az egész magyar nyelvU piac szUk, nem tud eltartani a nyugatihoz mért kutatas-fejlesztése-
ket. Harmadrészt mert az oktatasiranyitas Magyarorszadgon — eurdpai mintara — tovabbra is a mindenkori
kormanyzat kezében maradt; sét a kormanyzati tdlsily még meg is ndvekedett az EU-csatlakozas kovetkez-
tében. igy az az atalakulds, amely mésutt — az atlanti oktatasi rendszer( orszdgokban — burokratikusbél
gazdasdagiva valtott at a nyolcvanas évek dta, nalunk és az Ujonnan csatlakozé EU-tagallamokban megre-
kedt, s6t esetenként visszajdra is fordult. A kilencvenes évek privatizacidival megindult gazdasagi koordina-
cidja — amely az oktatasba (szakképzés, felnéttképzés) is behatolt —, a kétezres évek végére visszafordult
allami (hivatali) beavatkozasokka.

Az atalakuld szervezeti kdrnyezet a neveléstudomanyi (pedagdgiai, szakképzési stb.) kutatdkat egzisz-
tencidlisan érintette, féként azokat a szakértéket, akik, mint emlitettUk, elsésorban a kormanyzati, illetve az
intézményfenntartdi szféraban dolgoztak. S most nem elsésorban az elbocsatasukra gondolunk — termé-
szetesen arra is —, hanem a mddra, ahogy 6ndefinicidjukat a kétezres évek folyaman megvalasztottak, majd
megvaltoztattak. A kilencvenes évek decentralizacids hulldmanak hatan a kdzponti intézményekben dolgo-
z6k is kacérkodtak azzal, hogy piaci szereplékké tudnak valni, megélve szakértésbdl, fejlesztésbdl, alkalma-
zott kutatdsbdl és tandcsadasbdl (ilyen cégek rendre alakultak a kétezres években részben a gazdasdg,
részben a politika vildgaban; az oktataskutatas terUletén ilyen az Expanzid Kft.). (Lasd errdl részletesebben:
az Educatio 2001/1 szamat). Mikor a piaci valtozadsok az oktatdsban az EU-csatlakozds utan lassulni kezdtek
— az oktataspolitikai kormanyzat az EU-csatlakozassal fontos Uj szerepekhez jutott —, a neveléstudomany-
ban és oktataspolitikdban foglalkoztatott szakérték hivatali féladatokhoz jutottak, tébbek kdzt EU-s progra-
mokban vald részvételhez, a programok levezényléséhez. A hivatali foladatok fokozéddd ndvekedésével a
fuggetlen szakértd mozgastere beszUkuilt. A kétezres évek végére a szakértdi szerep, amely az eldzd két év -
tizedben Magyarorszagon is sikeresen kialakult, latszélag visszaszorul, vagy fokozatosan hivatali szereppé
alakul at.
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Az akadémiai vilag megvaltozasa

Kik a neveléstudomanyi kutatok?

A neveléstudomanyban fokozattal rendelkez8k mintegy 30 szazaléka az akadémiai vildgon — értsd: a felsd-
oktatason — kivUl dolgozott, zommel kutatd helyeken vagy kutatds-fejlesztésben. 2000-es vizsgalataban
Hrubos Ildikd Ugy latta, hogy ez az ardny megfordult. Az dltala megkeresettek és megkérdezettek (184 f&)
67 szazalékat a felséoktatasban taldlta (Hrubos, 2002). 2007-es megkérdezésinkben ez az arany még ma-
gasabb volt. A legtobben, akik tudomanyos fokozatot szereztek neveléstudomanybdl és kérdéseinkre vala-
szoltak is, féiskolai és egyetemi oktatdk voltak (Kozma et al., 2007). Ez azért fontos, mert mindez ideiq tisz-
tazatlanul hagytuk azt az egyébként nagyon fontos kérdést, hogy vajon kirél is beszélunk. Kit tekintsink ne-
velés- és oktataskutaténak, kinek a szempontjabdl mutatjuk be a kétezres évek oktatdsigyi valtozasait?
Minthogy a jelen sorok egy Ujabb akadémiai (MTA) periddus lezaruldsakor irédnak, akdrcsak az idézettek,
kijelenthetjiuk, hogy elsésorban az MTA koztestileti tagjairdl van szd. Azokrdl, akik tudomanyos fokozatot
szereztek a neveléstudomanyban, és ennek alapjan koztestuleti tagokka lettek (322 6, 2012 eleji adat).

A fonti korék nem teljesen fedik le, inkabb kiegészitik egymast. A tudomanyos (felséoktatasi) besorolds-
ban évék kore nem azonos a koztestileti tagokéval (a neveléstudomanyban), és nem azonos azokéval
sem, akik pedagdgiabdl doktoraltak (tudomanyos fokozatot szereztek). Ezek az eltérések egyéb szempont-
bdl (adatfolvétel, statisztikak) elgondolkodtatdak, jelenlegi mondanivaldnk szempontjabdl azonban kevés-
bé lényegesek. Annal is kevésbé, mert a ,hol tart a pedagdgia”, illetve a ,neveléstudomanyunk helyzete” a
,kutatds Uj iranyai” és a hasonld kérdések valdjaban nem tudomanyelméletiek, nem is komparativak. (Lasd
errél torténeti 6sszeflggésben: Németh, 2005, komparativ 6sszefiggésben pedig Brezsnydnszky és Buda,
2001. 327. s kov.). Sokkal inkabb reflexidk arra a kérdésre, hogy a nevelés- és oktataskutatasban tevékeny-
keddk hogyan hatarozzak meg magukat, szakmai és tarsadalmi helyUket, kutatdi identitasukat. (Bizonyara
ez a magyarazata annak, hogy a tarsadalomtudomanyi valasz e kérdésekre, bar a kétezres években tobb is
szUletett beldluk, lényegében visszhangtalan maradt e tudomdnyos kdzdsségben. Nem csoda. A kérdésre,
hogy mi is a pedagdgia, amelyet mUvelek, nem relevans valasz az, hogy ki is vagy te, aki miveled. Még ak-
kor sem, ha nagyon is szUkséges tudnivald. Az egyik, az éndefinicids kérdés a tudomanyos kdzdsségen be-
L0lréL jon, annak az dnreflexidja. A masik kérdés meg kivilrél, leird és foltard jelleggel.

Minthogy a neveléstudomanyi kutatdk tilnyomd tobbsége — ahogy féntebb definidltuk éket — a felséok-
tatasbdl jon, de legaldbbis itt szerzett diplomat, fokozatot, tevékenységukre legnagyobb hatdssal az akadé-
miai szféra atalakuldsa volt. Ez a szféra — maga a felséoktatds — a kétezres évek, kilondsen pedig az EU-
csatlakozast kdvetden lényegesen megvaltozott. E valtozasok Ujonnan jelolték ki a neveléstudomanyi kuta-
tok és munkassaguk korét.

Doktori képzések

Az atalakuldsok kozUl a legmesszebbre kisugarzé még a kilencvenes években vette kezdetét: ez a nevelés-
tudomanyi doktori képzés meginduldsa volt (1993). A kétezres években a csaknem évtizedes képzésnek mar
mutatkoztak a hatdsai a tudomanyos kdzdsségben, bar kezdetben kevesen kototték ezt az dtalakuldst a
doktori képzéshez. A neveléstudomany, elsésorban pedagdgia néven az 1949/50-es egyetemi reformok dta
van bent a felséoktatasban, az 1962-ben indult felséfokd pedagdgusképzés kovetkeztében pedig — kilono-
sen a pedagdgusképzd intézményekben — tdmegessé valt. Addig azonban, ameddig a doktori képzés szint-
jére nem emelkedett, lényegében a pedagdgqusképzés része — mondhatnank szakmai kiegészitéje (ne
mondjuk, hogy ideoldgidja) maradt. Vagyis képviseldinek, miveldinek nem kellett szembesilnitk mas tudo-
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manyos kdzosségekkel, beburkolézhattak a pedagdgusképzésbe (tanarképzésbe), kialakitva vélt vagy valds
kolonallasukat, illetve gondosan 6rizve hagyomanyos elkildnilésiket.

A doktori képzés azonban Uj kihivast jelentett, Uj mércéket és Uj foladatokat. Mindenekeldtt Uj Gnmegha-
tarozast, mert a doktori képzések a szé akadémiai értelmében tudomanyos képzéseknek indultak, amit a
pedagogusok még a kétezres években is sokszor, mondhatni folyamatosan vitattak, nem fogadva el a (é-
nyegi kilonbséget ,elmélet és gyakorlat”, akadémiai kutatasok és iskolai fejlesztések kozott. igy a nevelés-
tudomanyi doktori képzés kezdetben idegen test volt az akadémiai kbzegekben, azaz az egyetemeken. A
bolcsészettudomanyok képviseldi — s ez vildgjelenségnek mondhatd — vitatjak, mennyiben ,tudomany a
pedagdgia”, mikdzben a neveléstudomanyi k6z0sséq tagjai is megosztottak ebben. Kilondsen azok, akik a
pedagdgusképzés sUrdjében allnak, nem a tudomany jellegét érzik és élik at, hanem a gyakorlatra orientalt-
sagot, a professzidra valé folkészitést.

Miféle professzidra készitene fol a neveléstudomanyi doktori képzés? A kétezres évek kezdetén ugyan
még mondhattuk azt, hogy neveléstudomanyi kutatdkat (oktataspolitikai szakértéket) képez, a kutatdhelyek
és a tradiciondlis kutatdsi féladatok elmultaval azonban az ilyen képzésre mar nincs szUkség. A kétezres
évek gyakorlata azt mutatja, hogy a neveléstudomanyi doktori képzésekbe leginkdbb a leendd pedagdgus-
képzdk — a felséoktatas reménybeli vagy mar bekerUlt oktatdi — iratkoznak be. Ez radikalisan eltéré hallga-
tésagot eredményez az egyes doktori képzésekben. Tovabba egy sereg mas, a doktori képzések szempont-
jabdl stratégiai kérdést is: hol szervezzink ilyen képzést, milyen legyen a tartalma, milyen készségekre ké-
szitsen fol és igy tovabb. Nem kdnnyU ezekre a kérdésekre valaszt adni — kildndsen azért nem, mert még a
kétezres évek végén is fol-folbukkan egy alternativ doktori képzés lehetésége / szUkségessége Magyaror-
szagon (s az ilyesmire természetesen mindig lehet kiUlfoldi példat talalni, igy az EdD elnevezésiy fokozatra
is).

A lényeg azonban nem ez. Hanem hogy a doktori képzések — a megindulasuk &ta eltelt bé masfél évti-
zedben — atalakitottak a pedagdgusképzésben részt vevok arculatat. A tudomanyos kdzdsséget régebben —
még a kétezres évek elején is — lényegében pedagdgusok hatdroztak meg; egy foglalkozas — sét, mondjunk
inkabb hivatast —, amelynek hatarozott hivatasjegyei voltak és vannak, és minden, ami ezzel jar: egy foglal-
kozas tradiciondlis kultUrdja. A kétezres években Uj tagok kezdtek foltinni a tudomanyos kdzdsségben,
amely ekkorra mar nem csak virtualis volt, hanem nagyon is valdsagos, egy eldre tekintd szervezés, az Or-
szagos Neveléstudomanyi Konferencidk jovoltabdl. Akik ide jelentkeztek — eljutottak, kildték &ket — fokoza-
tosan Uj pedagdgiaval és a neveléstudomanyhoz vald Uj hozzaalldssal ismerkedhettek meg. Ez az yj attit(d
tudomanyként kezdte kezelni azt, ami eddig a gyakorlat elmélete (ideoldgidja) volt, s olyan kérdéseket fo-
galmazott meg vele szemben, amelyek korabban szokatlanul hangzottak. A neveléstudomanyi konferenci-
ak ldtogatdi mar nem azt kérdezték, mennyire hasznos tudnivalé a pedagdgia, ha bemegyek az osztalyba (a
hagyomanyos kérdésfoltevés). Hanem azt, mennyire felel meg a neveléstudomanyi kutatds azoknak a
sztenderdeknek és mintaknak, amelyek k6zott a szomszédos tudomanyokban kutatas folyik. (Lasd errdl: az
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencidk absztraktkoteteit, valamint Andl et al., 2011).

A doktori képzések alaposan atrendezték nézeteinket a tudomanyos egyittmikddésrél is (példaként
dsd: Pusztai és Németh, 2011). A pedagdgusok korabbi szemléletében (s az Snmeghatarozasokban jérészt
még ma is) ,oktatds- és neveléselmélet” szerepel. Térténelem, szocioldgia, pszicholdgia, kdzgazdasagtan
stb. csak mint ,tarstudomanyok” jelennek meg. Kevés kozUk van a pedagdgia gyakorlatahoz, ezért, ha lehet,
igyekeznek el is hagyni ket (az id6ért, a kiadasi lehetdségekért, a féiskolai-egyetemi munkahelyekért, sét
még a neveléstudomanyok intézményen belUli térbeli elhelyezkedéséért sokszor késhegyig mend a harc).
Talan a pszicholdgia az egyetlen, amelynek leegyszerUsitett, a pedagdgusokra igazitott valtozatat nemcsak

tarstudomanyként volt szokas elfogadni, hanem alapozd tudomanyként.
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A doktori képzésekben a ,tarstudomanyok” folértékelédtek. Ezek voltak azok a diszciplinak (tudomanyos
teljesitmények, akadémiai kulturak), amelyekhez a doktori képzések megszervezése soran a neveléstudo-
manyt hozza kellett igazitani. A kétezres években bekdvetkezett az a fordulat, amely mar az elézé évtize-
dekben készUl8dott. A hagyomanyos pedagdgia kdzpontjabdl kikeriltek a ,nagy elméletek”, helyUket az
egykori ,tarstudomanyok” foglaltak el. A neveléstudomany gyUjtéfogalomma valt, kezdték tébbes szamban
(,neveléstudomanyok”) hasznalni, hogy a kilonb6z6 torekvések, iranyzatok, kutatasi paradigmak beleférje-
nek.

A tudomanyos képzések hatasa

A doktori képzések ilyen meghatarozd és atalakitéd szerepéhez hasonlithatdk a neveléstudomanyi mes-
terképzések, bar hatasuk még nem bontakozott ki, és a kétezres évek végén a sorsuk sem lathato elére. Az
egykori pedagdgia szakok szerepe a felséoktatasban eléggé egyértelmd és koérUlhatarolt volt. Féiskolan az
osztalyon kivili iskolai munkat, az arra vald folkészitést értették rajta, egyetemen pedig a tanitdképzék és
ovondképzok pedagdgia tanarainak a képzését. Bar mindkettd egyszery és beldthatd volt, a Bologna-folya-
mat reformjaval Uj lehetdségek nyiltak. Az elkeseredett vitakat sem nélkildzd tandri mesterképzések mel-
lett diszciplindris mesterképzésre is lehetdség nyilt (s6t, el sem lehetett halasztani, Jancsdk, 2011). E nevelés-
tudomanyi mesterképzések egyik funkcidja a doktori képzésekre torténd eldkészités, a doktori programok
«elészobdja” volt. (KUlondsen mert a doktori képzések mar kijegecesedtek, amikor a mesterképzések meg-
indultak. A gyakorlat hozta magaval, hogy a mesterképzéseket valamilyen formaban &sszekapcsoljak a dok-
tori képzésekkel.)

Ha a doktori képzések kihivast jelentettek — a pedagdgia iddszer( Ujrafogalmazasanak kihivasat —, a
mesterképzések ezt a kihivast erdsitették, hatasat mélyitették. Mivel mindkét képzés tudomanyosnak szami-
tott, a neveléstudomanyt mint akadémiai diszciplinat kellett Ujrafogalmazni. Ez Uj teret nyitott azoknak, akik
érvényesulésiket ott keresték, ahol egy korabbi idészak pedagdgusképzése nem tette: a mas tudomanyos
kdzdsségekkel vald versengésben, de legaldbbis a mas tudomanyos paradigmaknak vald megfelelésben.

Mindez kildndsen a kisebb, vidéki egyetemeken kifejezett, ahol a neveléstudomanyi doktori képzés — a
mindenkori kovetelmények hatasara — széles fronton érintkezik mas tudomanyokkal, a dolog természete
szerint integralddik a befogadd karba (rendszerint a bolcsészkarokba). Ezek a kénytelen-kelletlen, bar nem
ritkan készséggel vallalt egyUttmUkodések a tudomanyos kutatas Uj kulturajat erdsitik az itt dolgozd neve-
léstudomanyi kutatdk korében. Ez a hatds kevésbé érvényesilt ott, ahol a Bologna-folyamattal kapcsolatos
kormanyzati kezdeményezések alapjan sikerilt pedagdgiai (pedagdgiai és pszicholdgiai) karokat életre hiv-
ni. Ha az ilyen karok elég nagyok és elég jelentdsek voltak, ki tudtak alakitani sajat, mas karokétdl eltérd
kulturajukat. Ilyen esetben a kar hatdrait a tudomanyos kozosség onvédelemre is hasznalhatta, megteremt-
ve sajat kdzonségét, sajat nyelvezetét, sajat sztenderdjeit és informalis mindsitési rendszerét. Mig az ilyen
karok a neveléstudomanyi kozosség belsd integralddasat novelik, a kisebb egyetemek bolcsészkaraiba in-
tegralddott doktori és mesterképzések inkabb a tudomanyos egyuttmuikddésekre teremtenek alkalmakat
és kényszereket; kitermelve az ,interdiszciplinaris pedagdgiat”, mint példaul a ,nyelvpedagdgia” a bol-
csészkarokon, tantargypedagdgidk a természettudomanyi karokon, ,alkalmazott pedagdgia” a miszaki fel-
séoktatasban, sport- és mivészeti pedagdgidk az egykori tandrképzé féiskolakbdl lett egyetemi karokon.

Nemzetkozi egyiittmiikodések

Az 1970-es és 1980-as évek Magyarorszagan elsésorban a nemzetkozi teljesitménymérésekbe, masodsor-
ban a szocioldgidba és a kdzgazdasagi kutatasokba valdé bekapcsolddas adott lendiletet az akkor induld
neveléstudomanyi kutatéknak. (Lasd errél: Bdthory, 2001). A kétezres években ezt a lendiletet a doktori
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képzések adtak. A folzarkdzas és megfelelés kényszere — tObbszor elkeseredett vitdkon, — és félreértelme-
zéseken keresztUl — az évtized végére Uj szervezésmddokat, Uj egyittmikoddéseket, Uj kapcsolatokat, egy-
szdval a neveléstudomanyi k6zdsség Uj arculatat alakitotta ki.

Ehhez az yj arculathoz a hazai neveléstudomanyossag Uj kilfoldi kapcsolatrendszere jarult hozza. A rend-
szervaltas fordulata elétt a hazai akadémiai vilagnak ezt a kapcsolatrendszert — beleértve a neveléstudo-
manyossagét is (amennyi volt) — elsésorban az amerikai kapcsolatok hatdroztdk meg az onnan aramlé
egyetemi és alapitvanyi tamogatasok kdvetkeztében. A fordulat, de kilondsen az EU-csatlakozas 6ta a kap-
csolatrendszer attevédott az eurdpai kontinensre, és allamiva valt. Az allami kdzvetitésekkel megjelend
kapcsolattartasok a kétezres években mar elterjedtek a févaroson kivili egyetemi neveléstudomanyossag-
ra, sét terjednek a féiskolakon dolgozd neveléstudomanyi kutatdk kdrében is. Kevésbé dokumentalhatok a
civil kapcsolatok: a nemzetkdzi tudomanyos tarsasagokban, azok konferencidin vald részvétel, a kiadva-
nyok szerkesztésébe vald bekapcsolddas. Mikdzben az egész évtized folyaman érezhetd a hataron tuli ma-
gyar oktatassal vald egyUttmuikodés — kilonosen a felséoktatasban —, akdzben egyre markansabban rajzo-
lédnak ki egyes, elsésorban angol és német kdzpontok neveléstudomanyossagot szervezé hatasai.

Az évtized kdzepétdl kezdve ezt a kapcsolatrendszert az Ujonnan megnyilt fejlesztési forrasok is befolya-
soltak. Ezek a fejlesztési forrasok (HEFOP, TAMOP) nem egyes kutatdk vagy kutatdi csoportok munkajat ta-
mogattak, hanem tébbnyire nagyszervezetek (konzorciumok) tevékenységét. A korabbiakhoz képest szo-
katlanul nagy méret( 6sszegeket jelentettek, amelyekben kutatas-fejlesztésnek, illetve folyamatkdvetésnek
rendszerint helyet lehetett (kellett is) talalni. A neveléstudomanyi kutatdknak az a kére, amely kdzvetve-
kozvetlenUl bekapcsoldodott egy-egy ilyen K+F projektbe — egyre szélesebb lett —, megtanulhatta az elsza-
moltatasnak és az alkalmazott nevelés- és oktataskutatdsnak azt a formdjat, amelyet az EU-ban vagy az EU
szamara szabvanyositottak.

Az egyetemek a rendszervaltozast kovetéden megprobaltak eloldozni magukat az MTA-t6l, miutan a tudo-
manyos mindsitések addigra kialakult rendszere megszint. Angolszdsz mintara doktori képzések léptek a
korabbi aspirantira és kandidatusi mindsités helyére, a német mintdra visszahozott habilitaciét pedig az
akadémiai doktori cim helyére szantak. 1990-2000 forduldjara azonban — mddositasokkal (MTA doktora
cim, koztestUleti tagsag) — lényegében ismét dsszekdtddott a tudomanyos mindsitések és cimek két rang-
létraja. Bar torvény nem mondta ki, és a MAB sem ragaszkodott hozza, mind tébb egyetem tudomanyos ta-
nacsaban kototték ki, ha csak informalisan is, az akadémiai doktori cim megszerzését a professzori elélép-
tetéshez. A MAB viszont a professzorok szamahoz kétotte a doktori képzéseket; s ahol doktori képzés nem
indult, ott elébb-utdbb az illetékes tanszékek is visszaszorultak az alapképzésbe (legfoljebb mesterképzés),
mint ezt néhany neveléstudomanyi doktori képzés kisérlete (Veszprém, Szombathely, Eger) megmutatta.

igy a neveléstudomanyi kutatdk az akadémiai kihivéssal is szembesultek. Az akadémiai doktori cim meg-
szerzésében a neveléstudomanyi kdztestileti tagok az évtized folyaman igen lemaradtak; tudomanyos bi-
zottsagi tevékenységiket — intézményeikben megszokott médon — inkdbb egyfajta tovabbképzésnek és
presztizs emelkedésnek fogtak fol, semmint a neveléstudomany akadémiai elhelyezkedése és megitélése
javitasanak. Az évtized elsd hét évében dsszesen négy doktori palyazat érkezett az Akadémiahoz, illetve a
neveléstudomanyi bizottsaghoz. A neveléstudomanynak akadémiai tag képviseléje nem volt, és ma (2012)
sincs, az utolsd eldterjesztést 2000-ben tették. A neveléstudomany akadémiai elhelyezkedését néhany
szamszer( mutatd is jellemzi. (1. tablazat).
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Koztest
Bizottsagok

tagok
Torténettudomanyi 468 102 12 22,0
Neveléstudomanyi 322 28 0 8,7
filozofiai 215 40 7 18,6
Pszicholdgiai 167 23 4 13,8
MuUvészettorténeti
Régészettudomanyi 233 34 6 14,6
Okortorténeti

1. tablazat: KoztestUleti tagok megoszlasa az MTA Il. osztalyaban
Forras: Akadémiai adattar, 2012. marcius

A kétezres évek végén, amikor az akadémiai doktori szabalyzatok megujultak (2009-10), és ezzel egy id8-
ben a mar emlitett okokbdl megelevenedett a doktori cim iranti érdeklédés, a neveléstuddsok korében is
megkezdddott a tudomanyspecifikus sztenderdek kidolgozasa. Az évtized végére megsziletett a folismerés
is, hogy ezekkel a sztenderdekkel és mindsitésekkel lehet / kell érdekeiket képviselni és érvényesiteni ab-
ban az Uj tudomanyos térben, amelybe a pedagdgusképzés (pedagdgia) korabbi eréterébdl atkeriltek.

Kutatoi onreflexiok

Mi a pedagogia?

Ha a kutatdi onreflexié nyelvén akarndnk megfogalmazni az iménti atalakuldst (Mi a pedagdgia? Neveléstu-
domdny vagy neveléstudomdnyok? A pedagdgia vaqy neveléstudomdny tudomany jellege stb.) azt mond-
hatnank, hogy a pedagdgia korabbi statusabdl — a pedagdgusképzés elmélete és gyakorlata — a neveléstu-
domany statusaba emelkedett. Hogy mi is a neveléstudomany és hova kellene/lehetne besorolni, az ko-
rantsem olyan elvi kérdés, mint amilyennek hangzik; keménynek bizonyuld szervezeti korlatai vannak. E
szervezeti korlatokat az egyetemeken a diszciplinaris besorolds jelenti, amivel, mint tudjuk, sok tovabbi eré-
forras jar egyutt.

Az Akadémian viszont — ahol jobbara ugyanazok Ulnek az egyetemi tudomanyos bizottsdgokban, s akik-
kel a neveléstuddsok nem ritkdn meg is mérkdznek — a neveléstudomany a bolcsésztudomanyok koézé van
besorolva. (Tovabbra is ,pedagdgidnak” nevezik — ahogy mas tudomanyos testiletekben is, pl. OTKA -,
ami azt jelenti, hogy ezt a tudomanyos atalakulast, kiszabadulast egy korabbi szolgdld szerepb6él még nem
vették tudomasul.) A neveléstuddsok akadémiai bedgyazottsaga informdlisan afelé nyomja a neveléstudo-
manyban elismertséget szerezni kivandkat, hogy tudomanymodernizacids kisérleteiket (pl. sztenderdjeiket)
a bolcsészekhez igazitsdk, s csak velUk egyutt, rajtuk keresztil korszerUsodjenek. Ez fesziltségeket kelt a
neveléstudomanyi kutatdk kozt, mert nem mindegyikik bolcsész alapképzettségl. Ezért a neveléstudo-
many korszer(sodését is mas-mas mintdk alapjan gondoljak el és surgetik.

S itt visszakanyarodhatunk egykori paradigmdinkhoz, amelyekkel illusztralni kivantuk ezt a neveléstudo-
manyi megosztottsagot (Kozma, 2001). Ezek a paradigmak, amelyekrdl a kétezres évek elején irtunk, a ki-
lencvenes évek valdsagat tukrozték, persze kialakuldsuk visszanyult az elézé évtizedekbe. Bar a tudomany
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paradigmajanak latszanak, torvényszer(ségekhez igazodtak: a neveléstudomanyban kutatok és oktatok
széles rekrutacids bazisahoz. VégezetUl lassuk réviden, hogyan valtoztak a kétezres években.

Boélcsész paradigma

A ,bolcsész paradigma” — azaz, ahogy a neveléstudomdnyt a bolcsész, részben a tdrsadalomtudomanyi
alapképzettséglek folfogjak és mivelik — a kétezres években a kdvetkezd valtozasokon ment keresztUl.
Folytatédott, csaknem befejezédott a neveléselmélet kiszoruldsa a képzésbdl és a kutatasbdl. Az egykor
nagy hird, megkerulhetetlen terilet, valamennyi pedagdgia kiindulasa és foglalata nagyjabdl a marxista ne-
veléselmélettel egyitt gyongult el. Hagyomanyos kérdései jérészt megvalaszolatlanul maradtak, marad-
nak, helyét nem toltétte be senki és semmi. Nevelésfilozéfiat mint autondm diszciplinat a tudomanyos kép-
zésben és kutatasban nem mivelnek, ilyen jellegy, tudomanyos igény(U publikdlds nem rendszeres (leg-
alabbis nem tekintheté a ,fé6 daramba” illeszkeddnek; vo. ezzel Brezsnydnszky, Buda i. m., illetve Babosik et
al.,, 2011.). Megerdsodott viszont a neveléstdrténet mivelése a kétezres évek folyaman. Ma mar uUgy tinik,
hogy az egykori ,hatartudomanybdl” a neveléstudomany egyik alkotd elemévé valt. A neveléstudomany je-
lenlegi akadémiai osztalybesoroldsa erdsiti ezt a folyamatot. A neveléstudomanyi doktori képzésekbe belé-
pé Ujabb generacidk kozott torténész alapképzettséglek is megjelentek; elézé generacidkban ez még csak
elvétve fordult eld.

A bolcsész paradigma megujuldsat jelzi a bolcsészet (filoldgia) és a tanarképzés érintkezési pontjan
megerdésodd ,nyelvpedagdgia”. Ez betudhatd tobbek kozott a nyelvtanitas follendilésének és a moder-
nebb, dinamikusabb nyelvoktatasi folfogasoknak. A neveléstdrténet mellett a nyelvpedagdgia kezdi uralni
a kétezres évek soran a bdlcsész paradigmat. Ugyanakkor ebbdél a paradigmabdl egyeldére még kimaradt,
ami pedig a természetéhez nagyon is illeszkedne, az oktatdslgyi komparatisztika pl. (,0sszehasonlité peda-
gogia”). A hatdron tUli oktatasugy irdnti fokozottabb érdeklédés a kétezres években a vidéki, hatarhoz koze-
lebb esé egyetemeken dolgozdékra maradt; a nemzetkdzi dsszehasonlitdsok EU-s vonatkozasait egyeldre
néhany kiemelkedd szakérté muveli (Haldsz, 2008, 2009).

A bolcsész paradigma kildndsen ott uralkodik, ahol a neveléstudomanyi kutatok és oktatdk egy-egy
bolcsészettudomanyi karba integralddtak. Itt a kari kdvetelmények rendszerint kényszer(en is orientaljak
6ket. Ahol ez nem kovetkezett be — a tanarképzés kildn karokon vagy intézményekben folyik —, ott a bdl-
csész paradigma egyszerUsitett, gyakorlat kozeli valtozata alakult ki (példaul ,iskolapedagdgia”, vo: Bdbo-
sik, 2011.11-16.). Az ,iskolapedagdgidk” nagy korszaka ugyan Magyarorszagon az 1980-90-es évek volt; a ké-
tezres években jobbdra kiszorult az dtalakuld neveléstudomanybdl. Befolyasolja viszont a széhasznalatot
(hisz maga a ,pedagdgia” kifejezés is eredetileg a bolcsész paradigma része volt). Ugyancsak része a bol-
csész paradigmanak az elmélet és gyakorlat filozofikus megkdzelitése. A kétezres években ez sem uralkodd
témaja tobbé a neveléstudomanyi diskurzusnak. De mert lényegi kérdésrél van szd, vissza-visszatér az isko-
lai fejlesztések, ,jé gyakorlatok” és pedagdgiai innovaciok iranti elkotelezettségekben ( Trencsényi, 2011).

Természettudomanyos paradigma

A kilencvenes években még inkabb csak helyet kért maganak, a kétezres években a boélcsész paradigma ko-
moly vetélytarsava valt a pedagdgia ,természettudomanyos paradigmaja”; azaz a mdd, ahogy a természet-
tudomanyos alapképzettséglek a tanitas-tanuldst, az iskolat vagy a tanarképzést latjak. Ezt a valtozast
alapvetden befolyasolta a hazai neveléstudomany nemzetkdzi horizontjanak kitdgulasa; a bélcsésztudoma-
nyok — kdztik a paradigmatikus torténettudomany — visszaszorulasa, illetve azok a sztenderdek, amelyeket
a felséoktatas akkreditacidjanal és mindségbiztositasanal egységesen kezdtek alkalmazni a kétezres évek-
ben (ideértve a Bologna-folyamat egyes kovetelményeit és fejleményeit is). A természettudomanyos para-
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digma erételjes térhdditasat tapasztalhattuk a kétezres évek folyaman mindenekeldtt azokban a mindsité
eljarasokban, amelyekhez a bdlcsész paradigma szerint dolgozd neveléstudomanyi kutatéknak is kényte-
len-kelletlen alkalmazkodniuk kell. Ezt a paradigmat erdsitette a mondott idében a nemzetkdzi palyazatok,
a bennuk vald részvétel sora is, ahol a neveléstudomanyi kutatoktdl nem elsésorban egyfajta eszkdztudast
(pedagdgiai / pedagdgusi kompetenciakat) vartak, hanem ugyanigy dokumentalhaté tudomanyos produk-
tumot, mint mas tuddstarsaiktol.

A természettudomanyos paradigmdt erdsitette tovabba a kétezres években a tanuldi teljesitményméré-
sek bekerilése az oktatdsiranyitas eszkdztaraba; és kikerilése onnan az iskolafenntartékhoz. A kompeten-
ciamérések dsszehasonlitdsa — az intézmények rangsorainak alakitdsa a kdzoktatasban is — a természettu-
domanyos paradigmat kdvetdknek kiemelkedd lehetéségeket adott a szakértdi bekapcsolddasokra; amit a
bolcsész paradigmat kdveték nem mondhattak el magukrél. Ami a bolcsész paradigmaban gondolkoddk és
dolgozdk szamdra az iskolai innovacié - az elmélet és gyakorlat dichotémidjanak folelevenedése —, az a
természettudomanyos paradigmaban kutatdknak a mérések és értékelések: a tudomany mihelyébdl visz-
szatérés az iskolai (és iskolan kivUli) gyakorlathoz (lasd példaul: Csapd, 2004; 2012).

Tarsadalomtudomanyi paradigma

A tarsadalomtudomanyi paradigma — a neveléstudomany kbzgazdasagi, szocioldgiai, politikatudomanyi
szemléletmddja és kutatasi kultirdja — a kétezres években sem izesUlt a neveléstudomanyba. Részben
gyongult azaltal, hogy azok a kormanyzati intézmények, amelyekben korabban ilyen paradigmaban gon-
dolkodtak (pl. Oktataskutato Intézet, Orszagos Kozoktatasi Intézet, Felsdoktatasi Kutatdintézet), megszint,
vagy hivatali jellegy intézményként mikddott tovabb. Részben azonban erdsodott azaltal, hogy mara az ok-
tatasugyrdél folyd diskurzus uralkodd paradigmajava valt. Az e paradigmaban gondolkoddk és dolgozdk a
kétezres évek folyaman tobbszoros alkalmat kaptak arra, hogy a felséoktatasba (pedagdgusképzés) bekap-
csolddhassanak. Az oktatdsgazdasagtan vagy a nevelésszocioldgia ma mar mesterkurzusok és doktori kép-
zések targya Magyarorszagon, bar a kétezres évek végével sem illeszkednek még a fé aramba.

A tarsadalomtudomanyi paradigma megerésddését azonban nem is ez, hanem a szakérték széles hald-
zatanak kialakulasa és megszervezédése okozta. Az ,oktatasigyi szakértd” (vagy Ujabban: ,oktataspolitikai
elemzd”) rendszerint nem definidlja magat neveléstudomanyba tartozénak — indulasat, érdeklédését, kap-
csolatait tekintve mégis leginkdbb az. A kétezres évek folyaman e szakértéi narrativum kerUlt be a felséok-
tatasban folyd neveléstudomanyi képzésekbe; épp azok révén, akik az atalakitott hattérintézetekbdl a pe-
dagdgusképzésbe vagy felndttoktatasba tavoztak, és oda ezt a narrativumot kozvetitették. Tevékenyséqu-
ket a kétezres évek elején a Jelentés a kézoktatdsrol imponadld kotetei demonstraltak; a kétezres évek
végén pedig a Tények és érvek monografia sorozat. (Mindkettét lasd itt: http://www.ofi.hu/kiadvanyaink.)

*

A neveléstudomanyi kutatoi k6z0sséget — amelyet (némi egyszer(sitéssel) az MTA vonatkozd kdztestU-
leti tagjai testesitenek meg — az EU-csatlakozast kovetden jelentds kihivasok érték. Egyrészt atrendezddtek
azok a szinterek, amelyeken korabban is mozgott. Az oktatas valamennyi szegmensében (k6zoktatas, szak-
képzés, felséoktatas, felnéttképzés) gydkeres valtozasok mentek végbe mar a rendszervaltozas 6ta; tobb
ezek k6z0l most félgyorsult (leginkabb a szakképzési és a felndttképzési szintér). Masrészt atalakult korilot-
tUk a szervezeti kdrnyezet. Az EU-csatlakozassal Uj kormanyzati szervezetek jottek létre, masok viszont —
részben unids befolyasra, részben kormanyvaltasok kdvetkeztében — megszintek vagy jelentéktelenekké
valtak (gyokeresen atalakult, illetve atalakuldban van az intézményfonntartoi kor). Harmadrészt megvalto-
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zott, illetve valtozdban van az ,akadémiai vildg" — benne féként a felséoktatas —, amelyben e kdzosség tag-
jainak tobbsége oktatas és kutat.

Ezek a valtozasok tUkr6z8dnek azokban a valaszokban, amelyeket erre az 6ndefinicids kérdésre adha-
tunk: ,Mi a pedagdgia? Hol a helye a neveléstudomanynak?” A valaszokat kildénbozé tipusokba, Uugyneve-
zett paradigmakba sorolhatjuk, félelevenitve egy korabbi osztalyozasi kisérletinket. A pedagdgusképzést
ma egy Un. bolcsészeti paradigma uralja, kéz a kézben haladva elédjével, a tanitdképzék pedagdgiai para-
digmajaval. A természettudomanyi paradigma gyakorlati alkalmazasat, ennek erésddését a kétezres évek
soran jobbara az oktatasiranyitasban figyelhettink meg (pl. orszagos és nemzetkdzi kompetenciamérések).
A tarsadalomtudomanyi paradigma — amely korabban még nem izesilt a neveléstudomanyba — elsésorban
az oktatasugyi szakértdék és ,oktataspolitikai elemzdk” tevékenységében erésodott fél. Ez utdbbi paradigma
uralja most, a kétezres évek végén az oktatasigyi / oktataspolitikai diskurzust.

Megjegyzés

Ez az irds az MTA Pedaqgdgiai Bizottsdagdnak 2011. november 3-i nyilvdnos Ulésén elhangzott beszamold ki-
bdvitett és dtalakitott valtozata.
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E-papir kisérletek a hazai kdzoktatasban
Kis-Toth Lajos* - Fiilep Adam* - Racsko Réka™*

A tanulmdny célja, hogy bemutatdst és dtfogd ismertetést adjon eqy hazankban, 2010-ben lefolytatott
elektronikus kényveszkdzbkkel végzett kutatdsrdl, az ,E-papir a hazai k6zoktatdsban” cimd mddszertani ki-
sérletrdl, amelynek részeként szeretne ravildgitani olyan kutatdsi eredményekre és tapasztalatokra is, me-
lyeket e-kényvolvasdkkal végzett kilfoldi oktatdsi kisérletek sordn tdrtak fel ezen IKT eszk6zok iskolai, ne-
velési kérnyezetben valod alkalmazhatdsdgdnak vizsgdlata céljabdl. A tanulmdny mindezekért tehdt a kulfol-
di kutatdsok nyomdn — eqy eldre feldllitott szempontrendszernek megfeleléen (az elektronikus és a
hagyomdnyos kényvek Osszehasonlitdsa a hasznalat szempontjdbdl, az e-kényvek ergondmidja és az
e-kényvek tanuldstdmogato szerepe az oktatds kilénbozd szintjein) — arra is hoz példdkat, hogy a nemzet -
kozi szintéren milyen altaldnos érvényd eredmények és tapasztalatok szilettek az e-papir olvasdk oktatdsi
és konyvtdri kbrnyezetben vald haszndlatdt, haszndlhatdsdgat €s alkalmazdsdt kévetden, melyeket az egri
tapasztalatok tikrében vesz gorcsé ald. A tanulmdny 4ltaldnos célja tehdt, hogy e 2010-es, Magyarorszdgon
eddig eqyedilalld pilot projekt kérilményeinek és legfobb eredményeinek bemutatdsaval, a nemzetkozi
tapasztalatok ismertetésén keresztil, mindezen kisérletek aspektusairdl és a vizsgalatok legfobb kévetkez-
tetéseirdl egydttes, dtfogd képet adjon.

Kulcsszavak: e-papir, médszertani kisérlet, kozoktatasi kisérlet, empirikus kutatas, IKT technoldgia/kutatas,
elektronikus tanuldsi kdrnyezet

Bevezetés

Magyarorszagi viszonylatban az elektronikus tanulasi kdrnyezetek kialakitasanak egyik fontos allomasa volt
az e-book eszkdzok bevezetésére és azok pedagdgiai vizsgalatara vallalkozd E-papir a hazai kbzoktatdsban
mddszertani kisérlet a ,21. szézadi kézoktatas — fejlesztés, koordincié” — TAMOP-3.1.1-08/1-2008-002 sz4-
mU kiemelt kutatdsi és fejlesztési projekt keretében az EDUCATIO Tarsadalmi Szolgaltaté Nonprofit Kft.
megbizdsabdl. Ezt a hazidnkban eddig egyedUlalld kisérletet az Eszterhdzy Karoly Féiskola, az E-Animation
Zrt., az Apertus Kozalapitvany a Nyitott Szakképzésért és Tavoktatasért, valamint az Apertus Tavoktatas-fej-
lesztési Mddszertani Kdzpont Tanacsadd és Szolgadltatd Nonprofit Kft. konzorciumi megallapodas kereté-
ben végezte az Eurdpai Unid, az Eurdpai Szocidlis Alap, az Eurépai Regionalis Fejlesztési Alap és a Magyar
Allam tarsfinanszirozasaval. A kisérlet célja a nagykozonség szamara is elérhetd, digitalis informacié megje-
lenitésére és kezelésére alkalmas, kilonbdzd fejlettséqgi szinty elektronikus konyv jellegl eszkozok kipréba-
ldsa volt a mindennapi oktatasban, kilonds tekintettel arra, hogy milyen valtozasok kdvetkeznek be az atti-
tUdben és a tanulasi szokasokban a tanulasi-tanitasi folyamat soran.

*  Kis-Téth Lajos, ltaldnos és fejlesztési rektorhelyettes, intézetvezetd, féiskolai tandr Eszterhdzy Kdroly Féiskola. Elérhetd-
ség: ktoth@ektf.hu

**  Flep Adam, kulturalis 6rokség tanulmanyok és informatikus konyvtaros MA szakos hallgatd, Eszterhdzy Karoly Féiskola,
konyvtdros, Eszterhdzy Kéroly Féiskola Tittel Pl Konyvtdr és Médiacentrum. Elérhetdséqg: fulep@ektf.hu

*** Racsko Réka, fejlesztd asszisztens Eszterhazy Karoly Féiskola. Elérhetdség: racsko@ektf.hu
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Az eszkdzok bevalas-vizsgalata és pedagdgiai alkalmazasi lehetdségeinek a feltarasa, az eszkdzrendszer
és az interaktiv tanulasi kdrnyezet lehetéségeinek, elényeinek, illetve hatranyainak a felkutatasa kivalasz-
tott tanuldcsoportokban tortént, a 2010/2011-es tanév 8szi félévében (Racsko, 2010).

A kutatasba olyan iskolakat vontak be, amelyek mar fejlett informatikai eszkdzdkkel rendelkeznek, és
rendszeresen vesznek részt kisérletekben, azaz egy ilyen jellegU kutatds lebonyolitdsa nem okoz problémat
szamukra. Az intézmények kivalasztasanal lényeges szempont volt az innovaciodra valé fogékonysag, illetve
egy olyan kiemelkedé mddszertani kultira megléte, melyek eredményeként a megujulas szinte alapkdve-
telmény. igy esett a valasztas az Eszterhdzy Kéroly Féiskola Gyakorlé Altaldnos Iskol4jara (Eger), illetve a
Neumann Janos Kézépiskola és Kollégiumra (Eger), valamint az egrieken kivil az Altaldnos Iskola, Alapfoku
MUvészetoktatési Intézmény és Szakképzé Iskoldra (Jaszfényszaru), illetve a Bethlen Gabor Altalanos Iskola
és Ujredl Gimnaziumra (Budapest), mely utébbi két intézménybe azonban jéval kevesebb eszkoz kerilt, igy
az adatok feldolgozasanal is, a reprezentativ jellegy eredményeket add iskoldk adatai keriltek elsésorban
szambavételre (Kis-Toth, 2011).

A kényv fejlddése mindig tukre, napldja volt az emberiséqg fejlodésének, ami taldlmanyt a korok felve-
tettek, ami természeti erét az ember iranyitani tanult, a kbnyv igyekezett a maga céljdra hasznositani. Ki
tudja, milyen talalmdnyokkal jén a jévd s milyen lesz a j6vo kényve? Csak annyi bizonyos, hogy akkor is az
ezerarcy élet, az emberiség haladdsanak tukre lesz” (Fitz, 1930).

A kutatasunk elején azt is meg kellett dllapitani, hogy a digitalizacié minden jelentds emberi tevékenysé -
get célba vett az elmdlt évtizedekben, amely az informatikai ipar szdmara profitot jelenthetett. Miért lenne
ez masképpen az olvasas esetében? Az Internet elterjedésével sok hardver- és szoftvergyartd cég megpro-
balkozott specidlis olvasé eszkdzok bevezetésével, de sikertelentl. A legsikeresebb egy kdnywvallalkozas
volt, az ,amazon.com”. Ebbdl kdvetkezik az a tény is, hogy az oktatast, mint potencialis kdnyvhasznalét sem
sikerilt meghdditani. E kérdés tisztdzasa soran minden szerzd arra a megallapitasra jut, hogy nem az Uj
,csoda” technika megtaldldsa jelenti a megoldast, hanem a tradicionalis kényvolvasas digitalis finomitasa,
az évszazados tradicidk megtartasa.

Az informatikai ipar az elmult években az elektronikus kdnyvolvasodk terén is intenziv fejlesztésekbe kez-
dett, és joggal reménykedhet a sikerben, hiszen az e-kdnyv elényei egyre jobban kirajzolddnak. Mindezek
Osszefoglaldsara hazankban Kerekes Pal vallalkozott legkorabban, akinek a munkaja nyoman sziletett meg
Magyarorszagon az elektronikus konyvek kiterjedt témakorét elséként dsszefoglald tanulmany (Kerekes,
2010).

Az alabbiakban kdvetkezzenek tehat ezen elénydk Kerekes Pal tanulmanyat idézve:

1. Az e-konyv szinte elpusztithatatlan, nem rongalhatd. (Ugy értve, hogy fizikai valdjaban, tehat nem
art neki tUz, arviz, természeti katasztrofa.)
2. Az e-kdnyv kornyezetkiméld, hiszen a gyartasa nem igényel nyersanyagokat, energiat.
3. Az e-kdnyv — mint technikai divatcikken megjelend tartalom — elésegitheti az olvasas népszerdisité-
Sét.
4. Az e-kdnyv gyorsabban forgalomba hozhatd, mint a print kiadas, az olvasé a megjelenés utan is
kaphat folyamatos frissitéseket, a tartalom avuldsa igy jelentésen lassithatd.
Az e-kdnyvben az elitések, figyelmetlenségek, szoveghibak azonnal és folyamatosan javithatok.
Az e-kdnyv szdvege kereshetd.
Az e-kdnyvnek nincs sulya, nem szikséges kilonben sem hordozni, hiszen mindenitt elérhetd.
Az e-kdnyv hallgathatd.
Az e-kdnyv transzformalhato (hangoskonyv, webformatumok) és nyomtathatd.
10. Az e-kdnyv vasarlasa nem figg az id6téLl: barmikor megvehetd a tartalom, a kiszolgalas non-stop.

0 ®© N o w
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Kis-Téth Lajos— Filep Addm-— Racsko Réka

Az e-kdnyv példanyszama nem korlatozott. Egyszerre olvashatja az egész csaldd, a barati kor, siker
esetén a teljes olvasokdzonség.

Az e-konyv eldallitdsa (természetesen nem a megirasa) olcso.

Az e-konyv jelentésen olcsdbban megvasarolhatd, mint a papir kiadas. (Ez itthon, Magyarorszagon
még nem teljesen igaz.)

Oridsi szamU e-kényv ingyenesen elérhetd, letdlthetd. (Magyarorszagon példaul a Magyar Elektro-
nikus Konyvtar allomanya.)

Az e-kOnyv jegyzetelhetd, ,kihizhatd" anélkil, hogy az eredeti példanyt karositanank.

Az e-kdnyv kdnnyen ,akadalymentesithetd” az olvasasban korlatozottak részére.

Az e-kdnyv kdnnyen hipertextesithetd, tehat tovabbi informacids savok nyithatdk a szdvegben (uta-
lasok, belinkelések).

A szerz6i jogok védelme az e-kdnyvkiadasban jobban biztosithatdk, mint a printben.

Az e-kdnyv perszonalizalhatd, azaz valtoztathatd a bet( nagysaga, az oldalak beosztasa stb.

Az e-kdnyvben a megszokott abrak és képek mellett multimédias lehetdségek is biztosithatok.

Az e-konyv terjedelmileg nem korlatozott. (Ez persze lehet hatrany is egyes szerzék esetében.)

Az e-kdnyv — a DRM ugyan korlatozza ezt sok esetben — dtadhatd, megoszthatd, szabadon kildhe-
té ismerdseinknek, baratainknak, olvasd tarsainknak.

Az azonnali és koltségmentes kiadas esélye sok embert batorit irasra.

Az elektronikus konyv interaktiv.

Az e-konyv atalakitja a hagyomanyos kiaddk szervezetét: tObb szerzével, tébb témakdorrel tudnak
foglalkozni.

Az e-kdnyv ellehetetleniti a cenzirat.

Adott e-kdnyv kiadasa eldseqiti és népszerlvé teheti a print megjelenést.

Az e-kdnyv technikailag fejlddéképes, gyorsan hozhat Uj lehetéségeket.

Az e-kOnyv Uj tavlatokat nyit a kényvaraknak.

Az e-kOdnyv a gyerekolvasok szamara is Uj lehetdségeket jelent.

Az idds olvasdk hozzaférését a kdnyvhdz, az olvasashoz egyértelmdlen segiti az e-kdnyv.

E-kdnyv készithetd egyszer(en, hazi korilmények kozott is, amatér tudassal.

Nincs eladatlan példany, ezzel megspdrolhatd a visszaszallitas, begydijtés, Ujrahasznositas koltsége.
Az e-kdnyv az informacidszerzés hatékonysagat noveli.

Az e-kdnyv teljesen atalakitjia a konyvkritikat is. A szakirdk szamadra a kdnyvhdz valéd hozzaférés
azonnal biztositott.

Az elektronikus konyv azonnali és kezelheté hozzaférést nyUjt a didkoknak a — sokszor elviselhetet -
lenGl draga — tankonyvekhez.

Az elektronikus kdnyv megszinteti a kdnyvlopast. (Ez nagyon komoly tétel a kdnyvtarakban és a
kdnyvesboltokban.)

Az elektronikus konyv — tekintettel a kiadads egyszer(ségére és olcsésagdra — lehetévé teszi a szer-
z6knek a kisérletezést kilonbozd témakkal, stilusokkal.

Az e-kodnyv helyet takarit meg a lakasokban.

Az e-olvasdra kerUlt konyvtermék sokkal nagyobb marketing tAmogatast kap, mint a print kiadas. A
szegényes nyomtatott kdnyv propaganda helyét atveszi az informatikara jellemzé profi promdcid.
Ez az egész olvasdkultura vonzerejét ndveli (Kerekes, 2010).

109




Neveléstudomany 2013/1. Tanulmanyok

A kutatasi probléma kivalasztasa, meghatarozasa

A kutatdsi probléma és vizsgalati kor kivalasztasa és meghatdrozasa kapcsan megallapithattuk, hogy az
elektronikus tanulasi kdrnyezetek teljes kialakitasa folyamatosan valdsul meg kozoktatdsunkban. Az elekt-
ronikus oktatasi termékek irdnt a kereslet az iskoldk palyazati aktivitdsaban, tartalmaban elsdédlegesen
megmutatkozik. Mindennek kielégitése céljdbdl a fejlesztdk ,éles szemekkel” figyelik a felhasznaldkat, hogy
az igények jegyében folytatott torekvéseik eredményeként, eladhatd termékeket készithessenek az oktatasi
piac szamara.

A kutatas sordn valaszt kerestUnk arra, hogy az e-papir eszkdzdk, mint az elektronikus tanuldsi kdrnyezet
részei, hogyan épithetdk be a tanitas-tanulds folyamataba. Kételességinknek latszott minden olyan lehet6-
ség kihaszndldsa, mely innovativ tanuldsi/oktatdsi mddszerek alkalmazasat teszi lehetévé.

A kozvetlen kutatasi kornyezet helyzetértékelése

Gyakran ér bennUnket az a vad, hogy fetisizaljuk az Uj elektronikus eszkdzok szerepét az oktatasi folyamat-
ban. Valljuk be, nem ok nélkiL. Az eszk6zok Ujszerdsége, meghokkentd ,képessége”, a technikai, technoldgi-
ai determinaciot valtja ki, és elfeledkezink a megfeleld, hozzaillé tanuldsi mddszerek kidolgozasardl.

A kutatds sikerességéhez szikség volt a kdzvetlen tanuldsi kdrnyezet helyzetértékelésére, amelyhez pe-
dig elengedhetetlennek bizonyult az elektronikus tanuldsi kérnyezet jellemzdinek rendszerbe szedése is,
amely az aldbbiakban foglalhatd Ossze:

1. Az elektronikus tanulasi kérnyezet fogalom olyan tanuldsi kornyezeteket jelent, ahol a tanitds és ta-
nulds feltételrendszerének kialakitdsdban meghatdrozd szerepe van az elektronikus informdcio- és
kommunikdcidtechnikai eszkbzéknek.

2. Az elektronikus tanuldsi kornyezeteknek mindig van virtudlis dimenzidjuk is. EQy sajatos interfészt,
interaktiv kommunikacids és informacidszolgaltatd platformot jelent. A virtualis tanuldsi kornyezet
fogalmat gyakran az elektronikus tanuldsi kdrnyezet szinonimajaként hasznaljak.

3. Az elektronikus tanuldsi kdrnyezet eréforrdsai — virtudlis dimenzidja kovetkeztében — részben delo-
kalizdltak. Ezek a szétosztott eréforrdsok azonban a hiperlinkek aktivalasaval elvileg barmikor, bar-
honnan elérhetdk.

4. Az elektronikus tanuldsi kdrnyezet kommunikdcids csatorndkat biztosit k6z6s tudaskonstrukcidhoz,
illetve a tanulds soran felmerilt problémdak megolddsahoz segitséqul hivhatd szakértékhoz, tuto-
rokhoz.

5. Az elektronikus tanuldsi kdrnyezeteket gyakran digitdlis tanuldsi kbrnyezeteknek is nevezik. Ez arra
vezethetd vissza, hogy ilyen tanulasi kdrnyezetekben az informacidk feldolgozasa, taroldsa, mddo-
sitasa és tovabbitasa elsésorban digitalis technoldgidval torténik.

6. Az elektronikus tanulasi kdrnyezeteket nem a hagyomdnyos tanulasi kdrnyezetek alternativajanak,
hanem azok Uj fejlédési fazisanak tekintjuk, amelynek eredményeképpen, eszkdztaruk az Uj info-
kommunikacids technikaval bévil.

Az elektronikus tanuldsi kornyezet kialakuldsaval parhuzamosan a kényvkultira is atalakul, aminek ko-
vetkeztében

A tartalom

 digitdlis hordozdkra kerdl;

« elérése eszkozt kivan, nem elegendéek a bioldgiai alkalmassagok;

« keresése és felhasznalhatdsaga nem helyhez kotott;

»  kereskedelme haldzati technikakra épul;
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« fogalma nem a betUre, az olvasasra alapozddik, elétérbe kerl a kép, a hang, az animacid, a multi-
média minden fajtdja és keveréke
« monopdliuma nem személyekhez, intézményekhez kotédik, jelentkeznek a kdzdsséqgi tudasterek;
» szolgaltatdsa a hagyomdnyos tuddsérzd intézményeket atalakuldsra kényszeriti;
» digitalizacidja a tuddsatadas és tudas-elsajatitas rendszereit folyamatosan atformalja;
» elektronikus szisztematizaldsa utat nyit — elényeivel és hatranyaival — a mlveltség uniformizalasa-
ra, egységesitésére, nyelvek, globalis érdekkdrok alapjan” (Kerekes, 2010).
A konyvkultura dtalakuldsa és az elektronikus tanuldsi kornyezet kialakuldsa egyfajta szimbidzisban tor-
ténik, az emberi igények kielégitése érdekében. A hagyomanyos hordozdk atalakulnak, kiegészilnek, elsé-
sorban annak érdekében, hogy az Internet nyujtotta lehetéségeket kihasznaljak.

A kutatas célja

* A program legfébb célja volt, hogy célzottan a hazai oktatds rendszerében vizsgalja az e-papir tech-
noldgia bevezetésének lehetdségét, és a projekt eredményeképpen a kutatds keretében a magyaror-
szagi oktatas jelene és jovéje szamara, elektronikus tanulasi kornyezetek kialakitasara felhasznalhatdé
tanulmanyt készitsen. Orémmel adjuk eziton is hiril, hogy ez a tervezett tanulmany egy tébb, mint
500 oldalas kutatasi beszamold formajaban 2011-ben megq is jelent (Kis-Tdth, 201), és a kisérlet mas
egyetemek és kutatdintézmények szamara is felhasznalhatd, irdnymutatd eredményei az aldbbitdl
kiolonb6z6 szempontrendszer szerinti megkdzelitésben mar mas hazai szakfolydirat lapjain (a Konyv
és Nevelés folydirat 2011/3-as szdmaban) is publikdlva lettek (Racsko, 20M). A kisérlet céljainak meg-
valdsitasa érdekében fontosnak lattuk tovabba feltdrni azokat a kompetencidkat, melyek fejlesztésé-
ben hosszu tavon hatékonyak lehetnek ezek az eszkdzok, illetve megtalalni ezen kompetenciak fej-
lesztésében sikeresen alkalmazhatd mddszertani elemeket.

e A mddszertani kisérletnek célja volt mindezeken tdlmenden az is, hogy az e-papir kutatas, illetéleg a
technoldgia bevezetése és bevalas-vizsgalata sordn nyert tapasztalatok feldolgozasa sordn keletke-
z6 tuddasbazis, valamint a j6 gyakorlat-mintak alapjan, a hazai elektronikus tartalom fejlesztés tertle-
tén Uj termékeket, rendszereket és szolgaltatasokat hozzon létre a hatékonyabb pedagdgiai felhasz-
nalas érdekében.

* A kutatasi program keretében az innovativ eredményeknek hasznositasra kell kerUlnitk, ideértve a
projekt keretébe bevont oktatasi intézményeket — amelyek a létrejott eredmények kozosségi céld
felhasznalasaval jelentésen hozzajarulhatnak a felhasznaldk életminéségének javitasahoz, kildndsen
a tanuldshoz vald egyenlé hozzaférés, valamint annak koltséghatékonysaga terén — illetve a prog-
ram megvaldsitasa soran kozremuUkodé szervezetek gazdasagi versenyképességének novekedését,
melyeket az Uj innovativ termékfejlesztések alapozhatnak meg. A fejlesztés eredményeként létrejon
egy lehetséges Uzleti modell, mely a tankdnyvek, taneszkdzok e-papir technoldgiara épild terjeszté-
sét és felhasznalasat teszi lehetdvé.

e Fontos szempontnak tartjuk, hogy a kutatds eredményei megjelenjenek a tanarképzés tananyaga-
ban. A tandrképzés mesterszintre emelésével a képzési tartalmakat atszovi a pedagdgiai szempont,
és Uj tartalmak, tanegységek kaptak helyet az IKT vonatkozasaban is. Jelen kutatds eredményei eze-
ket a tartalmakat is bovitik, gazdagitjak (Kis-T7oth, 201).
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Kiilfoldi példak nyomaban — e-papirral végzett kozoktatasi kisérletek
eredményei a nemzetkozi kutatasok és az ,,E-papir a hazai kézoktatasban”
modszertani kisérlet tiikrében

A célok kozott megfogalmazott kivanalmak és szandékok elérése érdekében, a kutatott problémakor leszU-
kitéséhez és pontositasahoz szikségesnek latszott a hazai és nemzetkdzi szakirodalom attekintése is. Az
alabbi fejezetben az altalanosithatd kilfoldi tapasztalatokra és vizsgalati eredményekre alapozva, egy eldére
feldllitott szempontrendszernek megfeleléen' adunk attekintést az egri kisérlet eredményeirdl, amely azért
is tdnik célszerinek, mert a hasonld nemzetkdzi gyakorlatok, empirikus vizsgalatok és a témdban relevans
szakirodalmak figyelembevételével egy komplexebb képet adhatunk a problémakdrben eddig megfogal-
mazott megallapitasokrdl, tanulsagokrdl és iranyvonalakrél.

Az elektronikus és a hagyomanyos kényvek sajatossagainak 6sszehasonlitasa a hasznalat
szempontjabol

A nemzetkozi viszonylatban levezetett e-papir kisérletek, vizsgalatok és az azok eredményeibdl megirt ta-
nulmanyok tUkrében megallapithatjuk, hogy szamos kutatast végeznek kulfoldon az elektronikus kényvek
hatdsainak a hagyomdnyos, nyomtatott formaban eléallitott és olvashatd parjaival torténé 6sszehasonlitd
elemzésére. Ezek kozott a Tavol- és Kozel-Keleten lefolytatott kisérletektél az eurdpaiakon &t egészen az
Amerikai Egyeslt Allamokban végzett kutatasokig emlithetéek a példak, amelyekbdl 4ltaldban megéllapit-
hatjuk a vizsgalatok menetére és eredményeire vonatkozdan az aldbbi tényezdket.

Az elektronikus és hagyomanyos kiadasu kdnyvek ilyen irdnyd 6sszehasonlitd kisérletezései és elemzé-
sei — azok jellegébdl addddan — elsdédlegesen a hasznalhatdsag és alkalmazhatdsdg soran tapasztalhatd
hasonldsdagok és kilonbozdségek feltdrasara irdnyulnak, melyet a két konyv-, illetéleg kiadadsforma egy-
masnak vald teljes megfeleltetésével, vagyis a minél pontosabb 0sszevetés céljdbdl az e-papir és a nyomta-
tott kdnyv (mely utdbbit a szakirodalom conventional book-nak, azaz c-book-nak — hagyomanyos kényvnek
- és p-book-nak, mint print, vagyis nyomtatott vagy papir konyvnek is egyardnt nevez) kozotti kilonbségek
minimalizaldsaval prébalnak elérni. Az eltérések ardnyanak lecsokkentése tehat a két kdnyvtipus megjele-
nésének — mindenekelétt a megvildgitds-megjelenés ardnyanak és a papir, valamint a betlk méretének és
tipusdnak, stb. — a hasonléva tételén alapszik. Mindezeken tilmenden az ilyen irdnyU kutatdsok sordn arra
is gondot forditanak, hogy a lehetéségekhez mérten a lehetd legnagyobb mértékben egységesitsék a kisér-
leti kdrnyezetet is.

Az E-papir a hazai kézoktatdsban mddszertani kisérlet soran megismert, a két konyvtipus 6sszehasonlita-
sara fokuszald tanulmanyokban leirt legdltaldnosabb észrevételek és megjegyzések kdzott fogalmazddott
megq az elektronikus konyvek esetében az azok mindennapos hasznalatatél vald (még jelenlegi) idegenke-
dés (William Douglas Woodly, David B. Daniel és Crystal A. Baker, 2010), kisgyermekeknél a felnétt irdnyitas
fontossaga és hasznossaga (Ora Segal-Drori, Ofra Korat, Adina Shamir és Pnina S. Klein, 2010), hatranyuk-
ként pedig a joval nagyobb mértékd szemfaradas, melyet az alacsony kontraszt és a kijelzé felbontasa
okoz. Szintén ugyanilyen médon jelenik meg a nemzetkézi kutatdsokban a hagyomdanyos konyvek javara az
olvasas hatékonyabb voltanak (vagyis az olvasasi id6 rovidebb voltanak) az észrevételezése is? (Yen-Yu
Kang, Mao-Jiun J. és Wang Rungtai Lin, 2009).

1. Haszndlat — az elektronikus és hagyomanyos konyvek ¢sszehasonlitdsa, az e-kdnyvek ergondmiaja, technikai és funkcio-
nalis kialakitasa, és az e-konyvek tanuldstdmogatd szerepe az oktatds kilénbozé szintjein: a felsdoktatdsban, a kdzépisko -
ldban, az dvodai és altalanos iskolai nevelésben, valamint egy felsGoktatdsi konyvtarban végzett kutatds példajanak
nyoman.
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Az egri mddszertani kisérlet tapasztalataibdl a nemzetkozi eredmények jelen pontja mellé néhany tanu-
l8i és pedagdgusi vélemény ismertetését valasztottuk, amelyek taldn a legjobban vilagitanak ra az elektro-
nikus konyveszkodzokrél alkotott meglatasaikra és tapasztalataikra:

.Nem jé e-bookbdl tanulni, mert a kijelzé kicsi, és nehezen attekintheté az anyag. Szabadidében kony -
vek, versek olvasasara j6."

. TObb formatum tdmogatdsa, fajimiveletek, jegyzetek mentése a txt-n kivil mas formatumba, sebessé-
get névelhetnék.”

.Erint6képernyd (azért, hogy a szévegben lehessen aldhuzni, kijelolni, jegyzetelni), ha strapabitobb len-
ne, elég kis dolgoktdl ténkrement, szamoldgep, szotar."

Mindezek alapjan is lathatd tehdt a gyerekek fogékonysaga az Uj eszkozre, s az, hogy fejlesztett megol-
dasokkal akar a tanuldastamogatas egy valddi, hatékony eszkdzévé is valhat az e-papir.

S végezetUl néhany tanari véleményt ismertetnénk. A tanarok a Mely tandrdkon és milyen tevékenysé-
gekre tartja alkalmasnak az e-papir eszk6z haszndlatdt? kérdésinkre valaszoltak az alabbi gondolatokkal:

A szamitdstechnika irdnt fogékony gyerekek szivesen hasznaltdk, maquk javasoltak vaqy hoztak felhasz-
ndaldsi mddokat, Stleteket. Mindenki tudta hasznalni, de szikséges hozzd a hagyomdnyos mddszerek meg-
léte, pl. fuzetbe vald vdzlatirds, tablai munka. Kiegészitésként, alternativaként tamogatom.”

.Szerintem olyan tandrdkon lehet sikeresen haszndlni az e-papirt, ahol a tananyagban sok az olvasmad-
nyos rész, sok a kételezd irodalom, ahol kivdlthatia a nehéz kényveket. Olyanokra gondolok elsdsorban,
ahol nincsenek képek, dbrak, (illetve csak kis mennyiségben), mert azokat nem tudja megfelelé mindség-
ben visszaadni.

A felséoktatdsban, ahol hatalmas mennyiségu tananyagot kell elolvasni, megtanulni, esetenként cipelni,
szenzdcids lehetdségnek tartom, hogy mindent fel lehet télteni erre az egyetlen kis eszkbzre.”

, Tandran semmire, semmilyen lényeges dolog nincs, amit eddig nélkile problémadt jelentett volna meg-
oldani.

Azon tantdrgyaknal, ahol elektronikus kényv formdjdban, vaqy digitdlis formaban valamilyen mddon [é-
tezik a kbnyv. Bdr a qyerekek tébbsége jobban értékeli a tankényv szines dbrdit!

Matematika drdn vald alkalmazdsdt csak részben tartom alkalmazhatonak. Ha tobb feladatqydjteményt
is fel lehet telepiteni, akkor tébbféle (t6bb szempontu, szévegezésu) valogatdst lehetne tenni, anélkdl, hogy
eqgyszerre kellene kényveket az drdra elcipeltetni.”

Az e-book ergonomiaja

Az elektronikus kdnyvekkel végzett kisérletek masik fontos csoportjat a célzottan ergondmiai jellegy vizsga-
latok alkotjak, amely vizsgalati kér szinte minden e-papir kisérlethez kapcsolddik, és fontos részteriletként
jelenik meg a tapasztalatok elemzései soran. Az ilyen irdnyu kutatasoknak is fontos jellemzdje a kisérleti
kornyezetek kilonbségeinek minél nagyobb foku kiakndzasa, vagyis annak elérése, hogy akar kildnbozé
eszkozok (iPad, PDA, notebook, e-kdnyv olvasd, hagyomanyos konyv, stb.) egyideju kisérleti alkalmazasa
esetén is a lehetd legteljesebb mértékben hasonlitsanak a kiindulé feltételek.

Az e-kdnyvek ergondmiadjat elemz6 vizsgalatok soran a technikai jellemz&k adta opcionalizalasi lehetd-
ségek emberre gyakorolt hatdsainak a feltdrasan van az elsédleges hangsuly. Az e célbdl lefolytatott kisér-
letek eredményei altalanossagban az elektronikus kényvolvasdk kijelzdinek a fentebb emlitett mas eszkd-
z6khoz képesti elényére vildgitanak ra, amely a hosszadalmas, egybefiiggé olvasas kényelmének biztosita-

2. Azolvasas teljesitményei a két konyvtipuson tulmenden a lanyok és filk esetében is kilonbdznek, amely az olvasas sebes-
ségének eltérésében a leginkabb tapasztalhato (Yen-Yu Kang, Mao-jiun J. és Wang Rungtai Lin, 2009).
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sahoz megfelelden kivalasztott kijelz6tipusbdl, valamint a szintén jél optimalizalt képernyd-* és (alakithatd)
karakterméretbdl kovetkezik. A tapasztalatok alapjan a kijelzd fajtdja ugyanis donté jelentéséggel bir: az
SSCT-LCD képernydvel szerelt, célzottan a hosszan tartd olvasasra kifejlesztett e-kdnyvolvasdk azért is val-
tanak ki népszerlséget, mert a képernydik nem csillannak be, és nincsen sugarzasuk, vagyis hosszu tavon
az olvasas az ilyen kijelzével felszerelt készUlékeken a legkevésbé farasztd, és a hagyomanyos papir alapu
kényv hasznalataval leginkabb azonos hatasokat kivaltd. Mindezekre az eredményekre vilagitott ra Hsin-
Chieh Wu, Cheng-Lung Lee és Ching-Torng Lin 2007-ben publikalt tanulmanya is, aminek alapjan megalla-
pithatjuk, hogy az e-kdnyvolvasdk megitélésében a fé differenciat a képernydik méretének és kontrasztja-
nak kiolonbozd tulajdonsagai okozzak.

Az ergondmiai vizsgalatok tekintetében az E-papir a hazai k6zoktatdsban mddszertani kisérlet tapaszta-
latait a nemzetkdzi kitekintés mellett szemrevételezve, az alkalmazott eszk6zok esetében megfogalmazott
hidnyossagokat érdemes kiemelniink, amelyek alakuldsat a kovetkezd tendencidk jellemezték. Altaldban
megallapithatd, hogy az eszkdz fejlettséqgi fokatol fuggetlenil a kdzépiskolasok jelentésen tobb észrevételt
fogalmaztak meg, mint az altalanos iskoldsok, aminek oka tdbbek kdzétt az lehet, hogy sokkal tébbet hasz-
naltak iskoldn kivili tevékenységek sordn, aminek a gyakorlasat esetUkben szerencsés médon a magasabb
IKT eszkdzhasznalati szint is tAmogatja. A sérilékenység, mint gyengeség az egyszer(bb eszkoznél volt je-
lentds észrevétel. A szinek hidnya — mint hidnytényez6 — nagy aranyban jelent meg, illetve ugyanigy még az
eszkoz lassUsadga. Az osztalyok hasonldsagot mutattak abban, hogy elégtelennek tartottdk az egyszer(bb
eszkdz funkcidi adta felhasznalasi lehetdségeket, és a (mobil) szamitastechnikai eszk6z6kbdl ismert fejlesz-
téseket hianyoltak.

Az e-konyvek tanulastamogato szerepe

Mint ahoqy az az E-papir a hazai k6zoktatdsban mddszertani kisérlet megfogalmazott céljai kdzott is kirajzo-
&dik, az e-konyvek tanuldstdmogatd szerepének vizsgdlata a projekt egyik f6 torekvése volt. Napjaink
e-papirral végzett pedagdgiai, mddszertani vizsgalataiban is ez a kutatasi iranyvonal a legszamottevébb,
melyet jOl példaz az ilyen cély kisérletek és elemzések meglehetésen magas aranya is. Az e-kdnyvek tanu-
ldstamogatd szerepének feltarasat fokuszba allitd oktatasi kisérletek jol differencialhatd vizsgalati teriletei-
bél az alabbiakban — folytatva a nemzetkozi kutatasok tapasztalatainak ismertetési metodikajat — a kulféldi
kutatasok alapjan altaldnos képet kivanunk nyujtani a nemzetkdzi viszonylatban megfogalmazott tapaszta-
latokrdl és tanulsagokrdl, majd pedig az egri mddszertani kisérlet néhany ide tartozé eredményét mutatjuk
be.

A felséoktatasban az elektronikus kényvek, az internet, mint legnagyobb informaciéforras megjelenésé-
vel, és vele egyUtt a hagyomanyos kdnyvek hasznalatanak és fogalmanak atértelmezédésével a tanulasta-
mogatas folyamataiban szamottevd jelentéségre tettek szert. Az oktatasban vald elterjedésik és népszeri-
ségUk nagyrészt kdszonhetd pedagdgiai értékiknek, amelynek eredményeként a tavoktatas (e-learning) ta-
mogatdsaban is csakhamar fontos szerepet kaptak. Az elektronikus konyvek tovabbi elénye a
koltséghatékonysaguk (mind a gyartasuk, mind a beszerzésuk tekintetében), mely a felséoktatas teriletén
kulondsképpen is fontos pozitivum. A felséoktatas terén, abbdl a ténybdl kiindulva, hogy a tandrok szamara
korlatozott a szemtdl-szembeni, kdzvetlen gyakorlati oktatast és a (tanuldkkal vald) kuloénbozd, személyes
taldlkozasokat biztosité gyakorlati programok lehetésége, az e-book fontos eszkdzzé valt a kilonbdzd gya-

3. Bar a képernyéméretnél megjegyzendd, hogy eqy, az e-papir ergondmiai vizsgalataival foglalkozd, és a haszndlatat PDA
és notebook eszkodzokkel 6sszehasonlitd kinai kutatds eredményei szerint az olvasdst a nagyobb képernyémérete miatt
leginkabb a noteszgépben (NB-ben) preferdltdk a vizsgalati személyek, amihez hozzajarult a notebook esetében legmeg-
felelébb fényességkontraszt is (Hsin-Chieh Wu, Cheng-Lung Lee és Ching-Torng Lin, 2007).
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korlati kurzusok tamogatasara, a kilonféle szervezésy projektek keretében (Laura Monica Gorghiu, Gabriel
Gorghiu, Mihai Bizoi és Ana Maria Suduc, 2011).

Kolfoldi eredmények szerint a felséoktatashoz kapcsolddd egyetemi és akadémiai kdnyvtarakban az
e-papir hasznalat tobbnyire még csak szUkebb koz0sségre jellemzd, amely részben szereti az e-papirt, rész-
ben pedig idegenkedik a kényvek elektronikus formdban kozolt tartalmatdél a nyomtatottal szemben. Az
e-konyvek konyvtarakba valé integralddasa folyamataban fontos kérdés a meglétik és igénybevehetdsé-
guk ismeretének a tudatossaga, amely napjainkban szamos esetben még 50%-os ardnyu. Az elektronikus
konyvek kitintetett elényének az idémegtakaritas szempontjat tartjak, hiszen megtaldlni bennik egy infor-
maciot szinte azonnal lehetséges (Wendy Allen Shelburne, 2009).

Ovodai és Altalanos iskolai e-papir vizsgalatokban pedig kimutattak, hogy azok a gyerekek, akik elektro-
nikus konyv segitségével tanulnak, jelentds fejlédést érnek el a szdbeli kifejezésmdd, a szOvegértelmezés
és szbvegolvasas terén.* A vizsgalatok szerint a kisgyermekeknél fontos a gazdag interakcid és szérakozta-
t6 hatdsok lehetésége, vagyis olyan elektronikus konyvekkel ellatni a gyerekeket, amelyek az olvasmanyba
beagyazott linkekkel — s azokon keresztUl elérhetd zenékkel, eljatszott torténetrészletekkel stb. — tamogat-
jak az egyes olvasmanyok megértését (Ofra Korat, 2010).

Mindezen eredmények mellé az egri kutatds tapasztalatait hozzaflzve megallapithatjuk, hogy az eléze-
tes eszkdzismeret, illetve eszkdzhasznalat a mi kisérletink soran is hasonld képet mutatott: a 7. osztalyosok
koérében 53, 50, 50, 15, illetve 26,9% volt azon tanuldk aranya, akik a kutatas elétt mar hallottak az e-papir
eszkdzrél, ami mellett megvizsgalva azt is, hogy kdzulok milyen szazalékban gondoltak mar a kisérlet elején
a kotelezd alkalmakon tUl, szabadidében is haszndlni az eszkdzt®, 23, 20, 69, 70 és 60%-0s eredményt ho-
zott. A 11. évfolyamosok esetében ugyanez az aranypar 97 és 80 és 90 és 10%-os (akik mar hallottak az
e-book olvasérdl), valamint 94, 91, 69 és 50%-os (akik a kdtelezd alkalmakon kivil a szabadidejukben is
hasznalni szeretnék az eszkdzt) megoszlasokat eredményezett.

Az e-kdnyvek tanulastamogatd szerepének vizsgalata soran érdekes lehet még annak a feltarasa is,
hogy a tanuldk véleménye alapjan milyen tantargy tanuldsahoz alkalmas leginkabb az e-book olvasd. Az
egri kisérlet soran ennek a kérdéskornek a valaszai a kdvetkezéképpen alakultak: a kutatasban résztvevé 7.
évfolyam osztalyai 46, 29 és 65%-ban voksoltak a magyar irodalom, matematika és féldrajz tantargyakra,
vagyis a szoras meglehetésen nagynak bizonyult. Ugyanerre a kérdésre a 11. évfolyam osztalyaiban tanuldk
63%-ban a matematika targyat jelélték meg, mint legalkalmasabb targyat az e-kdnyvvel tamogatott drakra.

Osszefoglalas — altalanos érvényt tapasztalatok és eredmények a
nemzetkozi kitekintés jegyében

A fentebb ismertetett dltaldnos nemzetkdzi kutatasi eredményeket és tapasztalatokat sorra véve megalla-
pithatjuk, hogy az e-kdnyvek hasznalatdra, tanuldstdmogatd szerepére vonatkozdan a kilénbdzd koroszta-
lyokban és eszkodzokkel végzett kisérletek eltéré eredményeket hoznak. Tébb kutatds szerint a hagyoma-
nyos konyveknek tovabbra is toretlenil nagyobb a népszer(sége az elektronikusakéval szemben ( Yen-Yu
Kang, Mao-Jiun J. és Wang Rungtai Lin, 2009; William Douglas Woody et al., 2010).

Mint azt az eldzd alfejezet bevezetd gondolataiban is irtuk, a legtébb e-papir kisérletet célzottan az
e-konyvek oktatasban valé alkalmazhatdsaganak, tanuldstamogatd szerepének vizsgalatara és feltarasara
vonatkozdan végzik. Az oktatas kilonboz6 szintjein (az dvodaban, az altaldnos és kdzépiskolaban, valamint

4. KuUlfoldi tapasztalatok szerint az elektronikus kényvek gyermekekre gyakorolt pozitiv hatdsai mar rovid beavatkozas utan,
6tszori hasznalatot kdvetden is kimutathatdak voltak (Ofra Korat, 2010).

5. Vagyis mennyire voltak nyitottak az Uj technoldgia és pedagdgiai eszkoz felé, és valt ezaltal a tanuldstamogatas folyama-
tdnak egy fontos eszkozévé az e-papir.
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a felséoktatas intézményeiben) végzett pedagdgiai kisérletek a befogadd csoportok életkori és IKT jartassa-
gi sajatossagaibdl addéddan természetszerlleg eltérd eredményeket hoznak, mindezekkel egyUtt azonban
megallapithatd, hogy az e-kdnyvek a sokoldalu felhasznalhatdsaguk, az olvasason tul elérhetd funkcidik mi-
att egyre fontosabb szerephez jutnak. A felséoktatasban féként a tavoktatasi formak és gyakorlati kurzusok,
valamint a kdnyvtari szolgaltatasok (a gyors és kdnnyU informaciokeresés) tamogatasaban, illetéleg bdvité-
sében (Laura Monica Gorghiu et al., 2011 és Wendy Allen Shelburne, 2009), a kozépfoky oktatasban az
elébb emlitett elényokbdl és ismérvekbdl fakaddan (a hagyomanyos tankdnyvi tartalom elektronikus meg-
jelentetésén tUl biztositott tovabbi funkcidk, sokrétlibb felhasznalhatdsag) a tanuldi szokasok, a tankdnyv-
hasznélat és egyéb ismerethordozdk (kdnyvtar, internet) kezelésének pozitiv megvaltoztatdsaban®, az 6vo-
dai és altalanos iskolai nevelésben pedig leginkdbb a beépitett szétarfunkcid és a tovabbi opcidk (a torté-
netekhez kapcsolédo jatékok, animaciok, hanghatdsok, stb.) tdmogatdsaval a szOvegértelmezés, a szébeli
kifejezésmdd és az olvasas tanulasanak terén lehet hatékony szerepe (Ofra Korat, 2010).

A kutatas hipotéziseinek megfogalmazasa

1. A hagyomanyos tankdnyvi tartalom elektronikus formaban valé megjelenitésén tul tovabbi funkcid-
kat, lehetéségeket nyUjt az e-papir.

2. A hagyomanyos tankdnyvhoz képest jobb mindségl és sokrétlen kezelheté e-papir reprodukalasa
maddositja a tanuldi szokasokat mind a tankdnyvhasznalat, mind az egyéb ismerethordozdk (kdnyv-
tar, internet) terén.

3. Az e-papir eszkoz haszndlata bizonyos mértékben hozzajarul az olvasasi szokdsok megvaltoztatasa-
hoz.

4. Az e-papir eszkdz hosszU tavd hasznalata javitja a szOvegértési- és szOvegalkotasi kompetenciat.

5. Az e-papir eszk6z hasznalata hatdssal van mas kompetenciak fejlédésére.

6. A jelenlegi tandrképzés tananyaga nem tartalmazza az e-papirra vonatkozd ismeretet és mddszer-
tant.

Kutatasi stratégiak, eszkozok, modszerek

Kutatasi stratégidnk induktiv jelleqU. Szikségesnek latszik ,leirni” azt a pedagdgiai valdsagot, amely a kisér-
leti és kontroll csoportjainkat érintik, a résztvevé iskoldkat bemutatja, s6t lehetdséget teremt a tandrok és a
szUl6k megismerésére is. A kisérleti és kontroll osztalyt illetéen megoldast jelenthet a 2010. majus 26-an
megszervezésre kerUlé Orszagos Kompetenciamérés felmérélapjainak begydijtése a kivalasztott intézmé-
nyekben, a felmérélapok kiértékelése, elemzése, a kilonbségek megallapitdsa az egyes csoportok kozott. A
kutatds soran eredményes lehet az ¢sszefliggéseket feltard, elemzd mérések elvégzése, kilondsen a valto-
26k korrelacids viszonyara. A fentieken tdl, elsésorban kisérleti stratégiat valasztottunk, mely pedagdgiai
szituacidban a figgetlen valtozd az e-papir haszndlata. Kutatdsunk soran ezek a stratégidk egymasra épul-
tek, kiegészitették egymast. A kutatas tovabbi fazisdban kidolgozasra kerilt egy tanari és tanuldi attitGdot
mérd kérddiv, amellyel az IKT eszkdzok eldzetes ismereteit, az ezekhez vald viszonyuldst kivantuk felmérni,
kUlonos tekintettel az e-papir eszkdz hasznalata altal bekodvetkezd valtozasokra.

Mindharom stratégia esetén adatokat kellett gyUjtenink, és azokat elemezni volt szUkséges. Erre adat-
gyUjtési eszkdzoket hasznaltunk. Bizonyos eszkdzdk rendelkezésre alltak, bizonyos mérdeszkodzoket ki kel-
lett dolgozni.

6. Mindezt aldtdmasztja az E-papir a hazai kézoktatdsban cim( hazankban elvégzett 2010-es mddszertani kisérletben beiga-

zolédott hipotézis is a tanuldi szokdsok, a tankdnyvhasznalat és egyéb ismerethordozdk (konyvtar, internet) kezelésének
pozitiv megvaltoztatdsara vonatkozdlag.
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A kutatdshoz az aldbbi tervezett eszkdzoket hataroztuk meg:
¢ Orszagos Kompetenciamérés felmérélapjai 6. osztaly szamara

* Orszagos Kompetenciamérés felmérélapjai 10. osztaly szamdra
* IKT kompetencia vizsgalat (kérddiv)
* Tantargyi elétesztek (késébb kerultek kidolgozasra)
» Tantargyi utdtesztek (késébb kerUltek kidolgozasra)
o Attitddvizsgalat tantargyanként
* Szocidlis hattérvizsgalat
o SzULlSi vélemények régzitése (riportok)
o AttitOdvizsgalatok (tanari és tanuldi) (késébb kerultek kidolgozasra)

o Oratervek (6 hétnek megfeleld)

A kutatas koriilményei

Az iskolak kivalasztasa

Az 4ltaldnos iskoldk esetében az Eszterhazy Karoly Féiskola Gyakorld Altaldnos Iskoldjéra esett a valasztas,
ugyanis a pedagdgusok mar tobb pilot-projektben is részt vettek, példaul a Classmate PC kisérletben, illet-
ve szamos IKT-tovabbképzésen. A kozépiskolak kozott pedig a szintén egri Neumann Janos Kdzépiskolat
vontuk be a vizsgalati kutatasba, ugyanis, mint mUszaki szakkozépiskola, az intézmény vezetése és dolgozdi
elkotelezetten foglalkoznak az oktatdsban haszndlhatd technoldgiai Ujitdsokkal. A masik szempont az volt,
hogy olyan évfolyamot kellett valasztani, amelyik az orszagos kompetenciamérést a 2010-es év majusaban
irta, és igy alapjaul szolgal a kimeneti kompetenciamérésbdél szarmazé eredmények dsszehasonlitdsanak. A
kutatds soran olyan iskolakat kerestink meg, amelyek mar fejlett informatikai eszk6zokkel rendelkeznek, és
rendszeresen vesznek részt kisérletekben, azaz egy ilyen jellegy kutatas lebonyolitdsa nem okoz problémat
szamukra. Fontos szempontnak tartottuk azt is, hogy egy févarosi iskola mellett mas régidkra is kiterjesszik
a kutatasunkat.

A 7. és a 1. évfolyam két-két osztalya kapott két kilonbdzd fejlettségi szintl eszkdzt. A fentieken kivil
még két iskola, a Jaszfényszaru Altaldnos Iskola, Kooperativ MUvészeti Alapiskola és Szakiskola és a Bethlen
Gabor Altalanos Iskola és Ujreal Gimnazium vett részt a kisérletben.

Az egri és a két masik helyszinen folyd kutatasba bevont intézményekben az aldbbiak szerint alakul az
osztalylétszam és az eszkdzok elosztasa:

Osszetettebb eszkéz Egyszeribb eszkoz ‘
Kisérleti 1. Kisérleti 2. Kontroll csoport
1.D 1.E 1l
33f8 36 f6 ‘ 29 f6

1. tdblazat: Neumann Janos Kozépiskola és Kollégium
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Osszetettebb Egyszeribb
eszkoz eszkoz

Kisérleti 1.
7.A

Kisérleti 2.
7.C

Kisérleti 3.
Nyelvi el6készité
71.G

Kontroll csoport 7.B

2414

2116

19 f6

19 f6

2. tablazat: Eszterhdzy Karoly Gyakorlé Altaldnos Iskola,
Kozépiskola és Alapfoky MUvészetoktatdsi Intézmény

Osszetettebb eszkoz Egyszetubb
eszkoz
1n.B
3316 ‘ 3216

3. tiblazat: Bethlen Gabor Altalanos Iskola és Ujreal Gimnazium (Budapest)

EgyszeriGbb

Osszetettebb eszkdz ,
eszkoz

7db 1db

Eredmények

A kutatds igen mélyrehatd, bemeneti és kimeneti, zard attitdd tesztekkel végrehajtott vizsgalatai pozitiv
eredményeket hoztak. Az eszkdz haszndlatardl, mint az egyik legfontosabb, és a késdbbi alkalmazast leg-
dontébben befolydsold, illetve meghatdrozd kérdésrél — amint azt a diagram is mutatja — a pedagdgusok
kozel fele (13 f6, 48,15%) vélekedett pozitivan, csak kisebb ardnyban nyilatkoztdk azt, hogy nem ismertek
korabban hasonld eszkdzt (10 f6, 37,04%), illetve nem keltette fel a kisérlet soran a hasznalat az érdeklédé -
sUket (4 f6, 18,52%).

Az eszkozrél alkotott vélemény megoszlasa

egyéb

nem keltette fel az érdekl6désem

nem ismertem elctte hasonl6 eszkozt [
féltem, hogy nem tudom... [l
mar régéta szerettem volna [

tetszett

0 2 4 6 8 10 12 14

1. dbra: A pedagdgusok eszkdzrél alkotott véleményének megoszldsa Forras: Kis-Téth Lajos (201, szerk.): E-papir
a hazai kdzoktatdsban : kutatasi beszamold. Eger, Liceum Kiadd ISBN 978-963-9894-83-9. 206.
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A masik hasonldan lényeges kérdésrdl, miszerint milyen feladatokra alkalmas leginkabb és legkevéshé
az eszkdz az oktatdsi munkafolyamatok soran, a tandrok donté tébbsége (20 f6, 74,07%) Ugy nyilatkozott,
hogy elsésorban a révid szovegek, illetve a kotelezd irodalmak olvasasara (16 6, 59,26%) hasznalhatd. E
két legnagyobb szamban megjelolt felhasznalasi célteriletet az aldbbi diagramon lathatdak szerint a sza-
badidds tevékenység (14 f6, 51,85%) és a hangoskdnyv-hallgatas (13 f8, 48,15%) valaszai kovették. Tébb
olyan egyéb funkcid, mint példdul a feladatmegoldas (8 f6, 29,63%) és lényegkiemelés (4 f6, 14,81%) vi-
szont aranylag kevés valaszaddénal jelent meg az alkalmazhatdsdg szemszogébdl pozitivumként.

Az e-book olvaso alkalmazasi teriiletei pedagogusok véleménye alapjan

rendszeres iskolai hasznalatra
[ényegkiemelésre
feladatmegoldasra

kotelez6 irodalom olvasasara

szabadid8s tevékenységekre _

rovid szovegek olvasasara
zenehallgatasra

hangoskonyv hallgataséara

0 5 10 15 20 25

2. dbra: A pedagdgusok véleménye az eszkdzok alkalmazasi terUleteirdl Forras: Kis-Toth Lajos (2011, szerk.):
E-papir a hazai kdzoktatdsban: kutatdsi beszdmold. — Eger, Liceum Kiadd ISBN 978-963-9894-83-9. 209.

A pedagdgusok szemsz6gébdl vizsgalt harmadik legfontosabb aspektust: az elektronikus kdnyveszko-
zokkel megtartott érak alakuldsat, a valaszaik tUkrében a kdvetkezdk jellemezték. A vélemények meglehe-
tésen vegyes képet mutatnak, hiszen az eszkdzok alkalmazdsa az egymastdl jellegikben kilonbozé tan-
anyagoknak, az eltérd felszereltségl eszkdzoknek, illetve az egyes tantdrgyakhoz valé hasznalhatésaguk-
nak készonhetden targyanként, illetve iskolaszintenként (az altaldnos és szakkdzépiskoldban) mas és mas
fogadtatast eredményezett, az utdbbi differencidltsag esetében elsésorban az IKT jartassagnak és felké-
szUltségnek a kdvetkezményeként. Mindezek fényében a kérdés esetében tehat a valaszok is a szélsé kate-
gdridk mentén csoportosultak, ami a pedagdgusok részérél a tobb anyag elérhetésége miatti pozitiv meg-
itélés és a tandrak sokkal lassabb és vontatottabb érzékelésének azonos (8 6, 29,63%) szamaban jelent
meg, amint az a negyedik abran is lathatd. A legfébb pedagdgiai lehetdséget a tandrok abban lattak, hogy
a tobbféle tankdnyv, szdveg- és feladatgyUjtemény haszndlataval a tananyag szinesebbé, ezaltal érdeke-
sebbé, élvezhetdbbé és befogadhatdbba tehetd.
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Az e-papir eszkdzzel tamogatott 6rak megitélése

egyéb
egydltalan nem tetszett

sokkal lassabb és vontatottabb volt

nem éreztem mingsegivatozsst |
o anyag clemers gy terszet:

igen, sokal élvezhet6bb volt

3. dbra: A tandrok véleményének megoszlasa az e-kdnyvekkel tdmogatott drakrol Forrds: Kis-Téth Lajos (2011, szerk.):
E-papir a hazai kdzoktatasban : kutatasi beszamold. Eger, Liceum Kiadd ISBN 978-963-9894-83-9. 208.

A tanuldi attitGdok alakulasanal nagyon lényeges tényezéként — akdrcsak a pedagdgusok esetében — az
elektronikus kdnyvolvasdkkal tamogatott drakrdl alkotott véleményuk, illetve az eszkdzokkel kapcsolatban
tapasztalt hianyossagaik emlitenddk. A fejlettebb (Onyx Boox) eszkdzt hasznald altaldnos iskoldsok 18-an,
69,2%-ban jelolték, hogy sokkal lassabbnak és vontatottabbnak érezték az drat az e-papir hasznalataval,
mig a kdzépiskoldsok az elektronikus kdnyvek altal elérhetd tobb anyag miatti tetszésiknek adtak hangot
legnagyobb szamban (14 f6, 48,3%) ennél a kérdésnél. Mindennek a kérdéskornek a vizsgalata azért ki-
emelkedden fontos, mert az drai hasznalat nagyban meghatarozza a tanuldk késébbi hozzaallasat az Uj esz-
kozok bevezetéséhez és alkalmazasahoz. A fejlettebb, tobb funkcidval ellatott eszkdzt hasznald 7.A és 11.D
osztalyos tanuldk véleményeinek alakuldsa lathatd a kdvetkezd két diagramon.

Tobb anyag elérhetd igy, tetszett _

Nem éreztem mindségi valtozast .

Egyaltalan nem tetszett

o

2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

4. dbra: Az Osszetettebb, Onyx-Boox 60-as eszkdzt hasznald 7.A osztaly tanuldinak véleménye az e-papirral tamogatott
Orakrél Forras: Kis-Toth Lajos (2011, szerk.): E-papir a hazai kdzoktatasban : kutatasi beszamold. Eger,Liceum Kiadd ISBN
978-963-9894-83-9. 27.
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Az alapeszkdzt (DPS E-800) hasznald mindkét évfolyam esetében az drak lassusaganak és vontatottsa-
ganak tapasztalatai jutottak legnagyobb szdmban kifejezésre, a 7.G osztalynak a 45%-a (9 f6), a 11.E osztaly-
nak pedig a 67,6%-a (23 f6) vélekedett igy. Mindezen adatokat mutatja be a kdvetkezé két dbra.

Sokkal élvezhet6bb volt

Tdbb anyag elérhetd igy, tetszett

Nem éreztem mindségi valtozast

Sokkal lassabb és vontatottabb volt

Egyaltalan nem tetszett

Egyéb: alig hasznaltuk, csak egyszer hasznaltuk

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

5. dbra: Az egyszer(bb, DPS E800-as eszkdzt hasznald 7.G osztaly tanuldinak véleménye az e-papirral tdmogatott
Orakrél Forras: Kis-Toth Lajos (2011, szerk.): E-papir a hazai kdzoktatasban: kutatasi beszamolé. Eger, Liceum Kiadd ISBN
978-963-9894-83-9.127.

Sokkal élvezhet6bb volt

P

Tobb anyag elérhet6 igy, tetszett

Nem éreztem min6ségi valtozast

Sokkal lassabb és vontatottabb volt

Egyaltaldn nem tetszett

o
(€]

10 15 20 25

6. abra: A szintén alapeszkozt hasznald 11.E osztaly tanuldinak véleménye az e-papirral tdmogatott érakrdl Forras:
Kis-Téth Lajos (2011, szerk.): E-papir a hazai kdzoktatasban : kutatasi beszamold. Eger, Liceum Kiadd ISBN
978-963-9894-83-9. 146.
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A diakok korében tapasztalt és megfogalmazott hidnyossagok pedig a kdvetkezéképpen alakultak: az
Osszetettebb eszkdzt hasznald 7.A osztalyosok az eszkdzok szintelenségét jeldlték meg legnagyobb szam-
ban (28 f6, 40,8%), mint legfébb hidnyossagot az altaluk hasznalt elektronikus kdnyvek esetében, mig a 11.D
osztalyosok a lassusagot (amely a 7.A osztalyosok kdrében a 2. helyen allt), masodik legnagyobb szamban
pedig az integralhatd fejlesztések lehetdségének hianyat és szintén a szintelenséget. A kdzépiskolasok tébb
és differencialtabb kritériumainak oka abban gyokerezhet, hogy az e-kdnyvolvasdékat sokkal nagyobb
aranyban hasznaltak iskolan kivili tevékenységek soran, illetve az IKT eszkdzhasznalatuk is magasabb szin-
ten all.

VelUk ellentétben az alapeszkdzt hasznald 7.G és 11.E osztalyosok egydntetlen (100-100%-ban) az integ-
ralhatd fejlesztések hianyat nevezték meg az e-olvasok legfébb gyengeségének, mely utan a 7. osztalyosok
kdrében legnagyobb szamban a szintelenség és a kezelés nehézségei (15-15 6, 56-56%), a 11. osztalyosok
esetében pedig a lassUsag fogalmazddott meg (18 f6, 43,9%) (Kis-Tdth, 201M).

Osszefoglalas

Az e-papir eszkdzok, a kutatasi eredmények és a projektben résztvevé pedagdgusok véleménye alapjan, el-
sésorban a kozépiskolas korosztalynal voltak sikeresek, tekintettel arra, hogy a mdszaki felséoktatasi kép-
zésre felkészité programban résztvevé osztalyok emelt szintl informatikat tanulnak, és nagyobb jartassa-
guk van a képernydroél vald tanuldsban, illetve az életkori sajatossagok alapjan.

A folyamatos IKT-tdmogatas nagyon lényeges elemként jelent meg a projekt ideje alatt, amely heti eqgy
személyes kontaktidéponttal valdsult meg, mind technikai, mind mddszertani szakemberek bevonasaval, il-
letve egy weblapot (www.epapir.ektf.hu) is [étrehoztunk férum lehetéséggel kibdvitve, amely a kommunika-
cidt és az informacidaramlast tette még hatékonyabba.

A kutatas elején megfogalmazott hat hipotézis, amint azokra a kisérlet eredményei késébb ravilagitot-
tak, szinte maradéktalanul be is igazolédtak. A vizsgalat idétartamanak viszonylagos rovidsége (két héna-
pos intervalluma) miatt néhany valtozé mérésére azonban nem volt kellé lehetdség, igy a szévegértési- és
szdvegalkotasi kompetencidk fejlddésében, az olvasasi szokasokban, valamint a tanuldk tudasaban bekd-
vetkezett pozitiv valtozasok nem tudtak beigazolddni. Ezek valtozadsainak a kimutatasara egy hosszabb ki-
sérleti id6szakra lenne szUkség. Mindezekkel egyUtt azonban megallapithatjuk, hogy kisérletinkkel a pro-
jekt azon céljanak is sikeruUlt eleget tenni, hogy hozzdjaruljunk a jovében egy komplex elektronikus tanuldsi
koérnyezet kialakuldasahoz.
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Onszabalyoz6 tanulas — értelmezési moédok a kutatasi
metodologiak tiikrében

Kovacs Zsuzsa*

Az utobbi évtizedek eqyik leginkdabb kutatott témdja €s gazdagodo érdeklddési terilete lett annak megérteé -
se, hogyan irdnyitja, szabadlyozza a tanulo sajat tanuldsi tevékenységét az iskolaban és az iskola keretein ki-
vUl. A tanulmany célja bemutatni az énszabdlyozo tanulds kutatdsaban megjelend Ujszerd kutatdsi koncep-
ciokat és metodoldgidkat, réviden dttekinteni azokat a friss kutatdsi eredményeket, amelyek gazdagabbd
tehetik az 6nszabdalyozo tanuldsrdl kialakult tuddst, és Ujabb izgalmas oldaldt fedhetik fel a tanulds énsza-
balyozdsdnak. Az egyes kutatdsi tradiciok, irdnyzatok értelmezésében ugyanakkor helyénvalonak tdnik a
Jkaleidoszkdp” hasonlat alkalmazdsa, miszerint az egyes kutatdsi metodoldgidk az eltérd feltevéseikkel,
metodoldgiai és szemléleti hdtterikkel, erésségeikkel €s gyengeségeikkel, hasonloan a kaleidoszkdphoz,
eltérd oldalait mutathatjagk meg ugyanannak a kutatdsi teriletnek, kilénbozd arcait fedhetik fel a ,valdsdg-
nak’, igy nem ellentétei, hanem egymads kiegészitoi.

Kulcsszavak: 6nszabalyozd tanulds, kutatasi metodoldgia, komponens és folyamatmodellek, online
kutatdsi mddszerek

Napjaink kutatasi torekvéseiben Ugy tekintenek az 6nszabalyozé tanuldsra, mint egy allanddan valtozd, a
helyzettél fuggéen adaptalddd folyamatra. Ez a szemlélet nemcsak jelentésen meghatarozza az 6nszaba-
lyozd tanuldst kutaté metodoldgidk, mddszerek rendszerét, de a fejlesztési tdrekvésekrdl valé gondolko-
dast is erdteljesen atalakitja. Az 6nszabdlyozd tanulds kutatdsa a valtozd tanuldselméleti paradigmak és ku-
tatasi metodoldgidk fejlddése mentén alakult, formalddott, céljainak és mddszereinek torténeti megkozeli-
tése pedig sajatos képet mutat (Winne és Perry, 2000). Kezdetben az Onszabalyozds metakognitiv
aspektusait és a kognitiv stratégidk megfeleld alkalmazasat igyekeztek feltarni kérddivek és strukturalt in-
terjuk segitségével, mig a késébbi méréeszkozok tartalom- és helyzetspecifikussa valtak és egyre fontosabb
szerepet jatszott a motivacid, valamint az érzelmek alaposabb megismerése is az Onszabalyozassal dssze-
fuggésben. Ezek a torekvések az dnszabdlyozd tanuldst képességként (aptitude) értelmezték, mig napjaink
kutatdsi torekvéseit a tanulasi és tanitasi kornyezet és az ebben megjelené 6nszabalyozd tanulds egyedi sa-
jatossagainak a feltarasa jellemzi, amely az énszabdlyozd tanulds, mint aktivitas (event) megkozelitésre ala-
poz. Az utébbi néhdny évben olyan innovativ kutatasi metodoldgidk is megjelentek az dnszabalyozd tanulds
kutatdsa terUletén, amelyek a szamitédgép altal tdmogatott technoldgidkkal az énszabdlyozd tanulds értel-
mezésének Ujabb vetUleteit tartak fel. A tanulmany célja bemutatni az énszabdlyozd tanulds kutatasaban
megjelend Ujszer( kutatdsi koncepcidkat és metodoldgidkat, réviden attekinteni azokat a friss kutatasi
eredményeket, amelyek gazdagabba tehetik az 6nszabalyozd tanuldsrél kialakult tudast, az elemzést kiter-
jesztve a hazai kutatasi torekvésekre is.

*  Kovacs Zsuzsa, egyetemi adjunktus, Kaposvari Egyetem, Neveléstudomanyi Tanszék. Elérhetéség: kovacs.zsuzsa@ke.hu
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Az onszabalyozo6 tanulas kutatasat meghatarozo kutatasmetodologiai
iranyok

Az Onszabalyozd tanulas gazdag, egyre inkabb tdlburjanzé szakirodalmaban Butler struktiraja nyujthat el
igazodast, amelyben négy olyan teriletet jeldl meg, amely 8sszefoglalhatja az &nszabalyozd tanulas kutata-
sa terUletén napjainkban megjelend kérdéseket, iranyt szabva az egyes kérdésekhez kapcsolédd kutatasi
tendenciak rendszerezéséhez is (Butler, 201).
1. Az 6nszabalyozé tanulas, mint egy integrativ, tdbb komponensUy (multi-componential) elmélet
o Hogyan kapcsolddnak az énszabalyozd tanulds elemei egymashoz és az iskolai teljesitmény-
hez?
o Az Onszabdlyozd tanulas komponenseit jelzé indikatorok milyen médon szolgaltatnak informa-
Cidt az 6nszabalyozd tanulasrol?
2. Az 6nszabalyozd tanulds, mint dinamikus és ismétlédé tevékenység
o Hogyan formalddik a tudas és a nézetrendszer az dnszabalyozd tanulas folyamatan keresztil?
o Hogyan és miért alakul az 6nszabalyozas az idé mulasaval?
3. Az 6nszabalyozd tanulas, mint kontextusfiiggé jelenség
o Hogyan alakul az 6nszabalyozas a kilonb6z6 kornyezeti feltételek kdzott, ugyanakkor milyen
szerepet jatszik a kornyezet alakitasaban?
4. Az 6nszabalyozd tanulds, mint egyéni és szocialis tevékenység
o Hogyan lehet az 0nszabalyozas individualis és szocialis folyamat egyben?
o Milyen médon tamogathatjak a pedagdgusok a tanuldk bevonddasat az énszabalyozd tanulas-
ba és annak fejlédésébe?

A felsorolas igyekszik 0sszefogni a kutatasban megjelend problémafelvetéseket, ugyanakkor egyes ku-
tatasi teriletek nagyobb preferenciaval birnak a tébbiekkel szemben. Az 6nszabalyozas leginkabb kutatott
terUlete az 6nszabalyozé tanulast alkoté komponensek struktiraja és azok hatasa az iskolai teljesitményre,
és csupan napjaink kutatasi térekvéseiben kezdenek nagyobb szerepet szanni azon kérdések megvalaszola-
sanak, amelyeket Butler a masodik, harmadik, illetve negyedik téma kéré csoportositott. Az dnszabalyozé
tanulds mélyebb és alaposabb megértése érdekében olyan kutatasi metodoldgiak alkalmazasa valt szik-
ségszer(vé, amelyek nemcsak azt rdgzitik, amit a tanuld gondol, hanem azt is feltarjak, hogy mikor, milyen
gyakran és milyen kdérilmények kdzott alkalmazza az 6nszabalyozast ( Greene, Robertson és Croker Costa,
20M).

Az elmult néhany évtizedben két nagyobb iranyzat kdrvonalazédott a kutatasi metodoldgiak terén: az
Onszabalyozd tanulast a tanulasi jellemzdk (trait-like) mentén vizsgald, illetve a folyamatalapy megkozeli-
tésre alapozé kutatasi tdrekvések csoportja. Az elsé irdnyzat az 6nszabalyozd tanulast az egyén olyan rela-
tiv allandd sajatossagaként értelmezi, amely kénnyen feltarhatd az onjellemzé mddszerekkel, ugyanakkor
elvonatkoztathatd a viselkedéstdl, és az ezt befolyasold kdrnyezeti sajatossagoktdl. Ezek a kutatasok az 6n-
szabalyozd tanulas szamos oldalat feltartak, valtozatos dsszefiggéseket jelezve kilonb6zd pszichikus funk-
cidkkal, de az oktatas szempontjabdl fontos iskolai teljesitmény ényeges Osszetevdivel is. A leggyakoribb
eszk6zok a kérddivek, valamint strukturalt interjuk voltak, amelyben arra kérték a tanuldkat, hogy idézzék
fel, milyen stratégiakat hasznalnak tanulds kdzben, milyen mddon tervezik, iranyitjak, szabalyozzak, majd
értékelik sajat tanulasi tevékenységuket.

Az elmilt évtizedek kutatasi gyakorlatat nagymértékben meghatarozé és befolyasold metodoldgiai
irdnyzat néhany jelentds kutatasi eszkdz kidolgozasa és alkalmazasa mentén ért el kiemelkedd eredménye-
ket az 6nszabalyozd tanulas kutatasa terén. Ezek kozUl a legfontosabbak:
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* a Weinstein és munkatdrsai altal kidolgozott Learning and Study Strategies Inventory — LASSI
(1987, idézi Zimmerman, 2008),

» aMotivated Strategies for Learning Questionnaire — MSLQ, Pintrich és kollégidi munkassaganak
eredményeképpen (1993, idézi Zimmerman, 2008),

* Self-Regulated Learning Interview Scale — SRLIS, amelyet Zimmerman és Martinez-Pons neve
fémijelez (1986, idézi Zimmerman, 2008).

Eldnyuk a nagy populacidn elvégezhetd reprezentativ vizsgalat biztositasa, képesek a kildnbdzé dssze-
fuggések feltdrdsara az 6nszabdlyozé tanulds komponensei kdzétt, ennek ellenére validitasuk egyre inkabb
megkérddjelezhetd. Ezen mddszerek, eszkdzok alkalmazasaval szemben a leggyakrabban megfogalmazott
kritika az, hogy a tanuldk memdridjara alapoz, a korabbi tanuldsi tapasztalatok 0sszegzését feltételezi,
amely altaldban nem tUkrozi a valds kontextusban megjelend szabalyozasi tevékenységet, kevés informaci-
Ot szolgaltat réla. Azon kutaték szamara, akik az 6nszabdlyozé tanuldst a kilénbdzd tanuldsi helyzetek ke-
retei kdzott valtozd, dinamikus és mozgékony valtozéként definidltak, elégedetlenek voltak a klasszikusnak
nevezett ,papir-ceruza” alapy, jellemzéen az Onjellemzésre épUld kutatasi mddszerekkel, és olyan Uj meto-
doldgiai lehetdségeket kerestek, amelyek lehetévé tették az ,itt és most” megjelend szabalyozasi folyama-
tok feltarasat (Cleary, 20M). Ezen kutatdsi tendencidk megjelenése vezetett el az 6nszabalyozd tanulds kuta-
tasanak Un. ,masodik hulldmahoz" (Zimmerman, 2008), amely a valtozatos kutatdasmetodoldgiai eljaraso-
kon keresztOl konkrét tanuldsi helyzetben megjelené szabalyozasi tevékenységrél nydjt érvényes
informacidkat. A folyamatalapy megkédzelitések egy adott tanuldsi esemény koré szervezik a vizsgalati
moddszereiket, kapcsolddva a cselekvések temporalis sajatossagahoz: minden cselekvés rendelkezik egy
cselekvés eldtti, kdzbeni és utani komponenssel. A feladatok elétt alkalmazott kérdéivek, a tanulds kdzbeni
hangosan gondolkodas, illetve nyomelemzés, a feladatmegoldas utani interjuk tartalomelemzése Ujabb di-
menzidkat nyitott a kutatas terlletén, és az 6nszabalyozd tanulds értelmezése és fejlesztése is Ujabb megvi-
lagitasba kerUlt. Az innovativnak is nevezhetd valtozatos kutatdsi médszerek és technikak megjelentek a
szamitégéppel tamogatott tanuldsi kdrnyezet keretei kdzoétt is, hiszen a technikai megoldasok kiszélesitet-
ték a mddszerek és eljarasok alkalmazasanak lehetdségeit.

Az onszabalyozo tanulas: értelmezési modellkonstrukciok

Az 6nszabalyozd tanuldsrél vald gondolkodas jellemzd mddon befolydsolja a kutatds metodoldgidjat, en-
nek értelmében mindig is fontos kiinduldpontot képez a definialads iranyultsaga. Az 6nszabalyozas rendsze-
re olyan komplex funkcidkat rejt magaban, amelyek csupan tobb pszicholdgiai terllet metszetében értel-
mezhetdek: kognicid, metakognicid, problémamegoldas, konceptualis valtds, motivacid, akarat kutatasa
stb. Mindegyik kutatasi terUlet rendelkezik a sajat paradigmaival, tradicidival, tovabba az egyes kutatdcso-
portok sajatos terUleteit kutatjdk az onszabalyozasi folyamatnak, ezaltal egyre gazdagabba és atlathatat-
lanna valik az dnszabalyozasrdl kialakuld tudomanyos ismeretek rendszere. Az elsd tudatos és szervezett
térekvés az ,6nmeghatarozasra” az 1986-ban szervezett AERA (American Educational Research Association)
éves taldlkozdja, amely lehetdséget biztositott az dnszabalyozd tanuldssal kapcsolatos valtozatos kutatasi
eredmények integraldsara (Zimmerman, 2008). A szimpdzium egyik jelentés eredményeként értékelhetd
annak az atfogd definicidonak az elfogaddsa, amely 0sszefogta a tanulds szabalyozdsaval, irdnyitasaval kap-
csolatos kutatdsi eredményeket, és amely alapjan az 6nszabalyozd tanulds , a tanuldsi folyamatban valé ak-
tiv részvétel mértékét jelenti metakognitiv, motivacios és viselkedésbeli szinten” (Zimmerman, 1989). A ko-
z6sen meghatarozott definiciét ugyanakkor a kutatdk kiinduldpontként kezelték és egyedi mdédon arnyal-
tak, tovdbb finomitottak sajat kutatasi érdeklédésik és ambicidik alapjan, az elmdlt két évtizedben tehat
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szamos koncepciondlis modell latott napvildgot, a szakma pedig adds maradt egy egységes, lényegre toré
definicidval (Boekaerts és Corno, 2005).

A szakirodalom a kilénb6z6é modellkonstrukcidkat két nagyobb csoportba osztja: a komponens model-
lek és folyamatmodellek csoportjdba (Wirth és Leutner, 2008). A kategdridk kialakitdsanak szempontja
megfeleltethetd a korabban bemutatott, az 6nszabalyozd tanuldst képességkeént, illetve folyamatként kuta-
t6 elképzelésekkel. A komponens modellek olyan képességstruktirakban irjak le az 6nszabalyozd tanulast,
amelyek az egyén relativ allandd jellemzdiként segitik a tanulds szabalyozasat. Wirth és Leutner kompo-
nensmodellként értelmezi Boekaerts hat elembdl allé modelljét, amely az 6nszabalyozd tanulds dsszetevdit
egymasra épUlé tudaselemek rendszereként lattatja (Boekaerts, 1997; Réthy, 1998). A kognitiv és motivacios
szabalyozas tengelyén a legalsd szintet a tantargyspecifikus tudas (1), valamint a hozza kapcsolédd meta-
kognitiv és tanulasi motivacié (2) képezi, erre épUlnek ra a kognitiv (3) valamint motivacids stratégia (4) m0-
kddését biztositd tudaselemek, amelyek majd elvezetnek a kognitiv (5) és motivacids dnszabalyozashoz (6),
tdmogatva a személyes célok elérését, megvaldsitasat. Wirth és Leutner ugyan erre nem tér ki, de érdemes
megemliteni, hogy a késébbiekben Boekaerts kidolgozott egy sajatos folyamat-modellt is, amelyben elséd-
leges szerepet kapott a tanuldi adaptivitds, a kornyezeti és személyes feltételek altal meghatdrozott azono-
sitasi, értékelési folyamatok, amelyek elinditjdk és fenntartjak az 6nszabalyozas folyamatat (Boeakerts és
Niemivirta, 2000). Boekaerts Adaptiv Tanulasi Modelljének Létrejotte is jOL példazza az 6nszabalyozd tanu-
(s értelmezésében és kutatasaban bekovetkezd elmozduldst a folyamatalapu elképzelések irdnydba. Boe-
kaerts Ujabb modellje alapjan a tanuld, amikor szembesil egy Ujabb feladattal, elészér mérlegeli sajat kom-
petencidjat, hozzaértését majd egyéni sajatossagainak, énképének, szorongasszintjének, self-rendszere sa-
jatossagainak fuggvényében értékeli a feladat nehézségét: meg tudja-e oldani vagy sem, ebbdl kdvetkezik
majd a tanulasi térekvések mozgdsitasa vagy az eleve lemondas (Réthy, 2002).

Az 6nszabdlyozé tanulds legismertebb és legelfogadottabb folyamatmodellje Zimmermané, amely az
Onszabalyozas folyamatat, Bandura szocidlis tanulds-elméletére alapozva, triddikus modellben lattatja
(Zimmerman, 2000). E megkdzelités Ugy tekint az énszabadlyozasra, mint a személy és kdrnyezet interakcio-
jabdl szdrmazé viselkedésre, amelynek soran a személy gondolatai, érzelmei, cselekedetei adaptilédnak a
kdrnyezeti kontextushoz (Molndr, 2003). Az 6nszabalyozas egy harom elembdl épitkez6 ciklikus folyamat-
ként értelmezhetd: a tervezés, a megvaldsitas és a reflexid fazisain keresztil a tanuld torekszik a személyes,
viselkedésbeli és kornyezeti szabalyozasra.

Uj kutatasi lehetéségek — a szamitogép altal tamogatott tanulasi kérnyezet

A szamitdgép altal tdmogatott tanulasi kdrnyezet valddi kihivast jelenthet a hipertext, a hipermedia, intelli-
gens tutorok, virtudlis vildgok, szimulacidk sajatos vildgan keresztll, amely annak kdvetkeztében, hogy ké-
pes az informacidk tdbbszords reprezentacidjara erdteljesebben igényli a tanuldi kontroll, szabalyozas je-
lenlétét, mint a hagyomanyos tanulasi kdrnyezetek. A kutatdk kérében egyre nagyobb érdeklédés mutatko-
zik a szamitégép altal tamogatott tanulds szabalyozdsa irant, célul tdzve ki azon jellemzdk feltdrasat,
amelyek jelentdsen meghatdrozzak a multimédias kdzegben megjelendé 6nszabalyozd tanuldst. Az Onjel-
lemzd kutatasi médszerekkel szemben megfogalmazddé elégedetlenség, az innovativ kutatasi eszkdzokkel
valé kisérletezés eredményeképpen egyre tébb olyan kutatasi térekvésekrdl olvashatunk a szakirodalom-
ban, amelyek az 6nszabalyozé tanulds folyamatalapu kutatasi koncepcidjara alapozva, kihasznalva a multi-
médias kornyezet adta lehetdségeket, vizsgaljak a tanuldk dnszabalyozd tevékenységét. A szamitdgéppel
tdmogatott kdrnyezetben a tanulasi folyamat sajatos jelleget 6lt, ezaltal az online formaban kutatott énsza-
balyozas is mas koncepcionalis kereteket eredményez és izgalmas kutatdsmetodoldgiai kérdéseket vet fel.
A valtozatos kutatasi metodoldgiak alkalmazasahoz a kutatdk jelentds része a Winne és Hadwin féle, az 6n-
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szabalyozd tanulds informacié-feldolgozasra épuld modelljét hasznalja koncepcionalis alapként, hiszen
sokkal részletesebb leirdsat adja az 6nszabalyozd tanulds folyamatdnak, mint a tobbi modellkonstrukcid
(Azevedo, Moos, Johnson és Chaunsey, 2010). Az énszabalyozd tanulds folyamatat a modell négy fazisban
mutatja be: az elsé a feladattal kapcsolatos tudas mozgdsitasa, a feladat sajatossagai és korilményei, a ma-
sodik fazisban a célok kit(zése és a feladatmegoldas tervezése torténik, a kovetkezd épésben a tanuld
megvaldsitja a feladatmegoldas tervét, mikdzben folyamatosan nyomon koveti a feladatmegoldast és sza-
balyozza a folyamatot, az utolsé fazis pedig a reflektdlds, amely a modellalkotdk szerint opcionalis, tehat
nem mindig koveti a folyamatot. Az egyes fazisokban megjelend elemek szerkezete azonban megegyezé,
és a COPES roviditéssel lehet ket megnevezni. A kilsé és belsd feltételek (Conditions) hozzak létre azt a
kodrnyezet, amelyben a kognitiv és metakognitiv mdveletek (Operations) elvezetnek a tanuldsi eredmények-
hez (Products). A miveleteket és eredményeket folyamatos értékelés (Evaluation) koveti a standardok
(Standards) fuggvényében. A modell, strukturajanak kdszénhetéen, komplex megkdzelitését nyujtja az on-
szabalyozo tanulas folyamatdnak, ezaltal alkalmasabb az énszabalyozas folyamatalapu vizsgalatara, mint a
tdbbi modell (Winne, 2010).

Innovativ kutatasi eljarasok a folyamatalapti kutatasi metodolégiaban

A kovetkezékben réviden sorra vesszik azokat az UjszerU kutatasi eljardsokat, amelyek a folyamatalapu
kutatasi metodoldgia szemléleti hatterére alapozva az 6nszabalyozd tanulast, mint dinamikus és ismétlédé
tevékenységet helyezik a kutatas kdzéppontjaba, online formdikkal pedig a Zimmerman altal emlitett kuta-
tasi metodoldgiak ,masodik hullamat” képezik.

A naploiratas

A napléiratas mddszere gazdag felhaszndlasi terUlettel bir, hiszen nemcsak az énszabalyozd folyamatok
feltdrasahoz eredményes eszkoz, hanem hatékonyan befolyasolja a tanuldk 6nszabalyozé tanuldsat, az 6n-
monitorozas megerdsitésén keresztil (Zimmerman, 2008). Az dnmonitorizalds, mint az egyén gondolatai-
nak, érzéseinek, cselekedeteinek szisztematikus megdfigyelése és dokumentaldsa a célmegvaldsitds érdeké-
ben az 6nszabalyozas egyik ényeges eleme, a kutatok megkockaztatjdk azt a kijelentést is, hogy az on-
medfigyelés hidnya az Onszabdlyozds kudarcanak egyik |ényeges problémaforrdsa. Mddszertani
szempontbdl a napld a szubjektiv reakcidkra és objektiv megfigyelésekre alapoz, egy meghatarozott idésza-
kon belUl nyujt lehetéséget a napi események rendszeres mérésére (Schmitz, Klug és Schmidt, 2011). A
strukturalt naplék egy kérdés mentén kérnek rendszeres id6kdzonként beszamoldkat, mig a tobb kérdés
mentén frott napléjegyzetek a komplex pszicholdgiai konstruktumok feltarasat tdmogatjak. A napldk felépi-
tésuk alapjan lehetévé teszik, hogy a tanuldsi folyamat mindhdrom fazisaban hasznalni lehessen, ily médon
lefedve az 6nszabdlyozé ,kor" 1épéseit (circle). Javasolt mddszertani megoldasként két tanuldsi helyzet vizs-
galatara is alkalmas: a tanuldsi momentum elétt alkalmazva a tanulds ,preaction” valtozdit tarja fel, mig a
tanuldsi momentum utdn a tanulds kozben és utdana megjelené valtozdk sajatossagait tanulmanyozza. A
napldiratas kettds funkcidja egy kutatason belll is eredményesen megvaldsithatd, Schmitz és Wiese (2006)
szamol be egyetemistak korében végzett kutatasuk eredményeirdl (idézi Zimmerman, 2008), amelyben
egy, a tanulds 6nszabdlyozdsat tamogatd tréning kiegészité elemeként alkalmaztdk a naplokészitést, ily
mdédon nemcsak az Onszabalyozd tanulds alakuldsardl szereztek részletes informacidkat, de a tréning ré-
szeként a naplékészités az bnmonitorozas tudatosabba, eredményesebbé valasaban is erételjes szerepet
jatszott. Izgalmas eredményeket hozott Stoeger és Zigler (2007) elemi osztalyos tanuldi kérében végzett
kutatdsa (idézi Zimmerman, 2008), amelyben a napldiratds nemcsak a pedagdgqusok az elézetes tréningek
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soran megtanult 6nszabalyozd tanuldst tamogatd tanuldsszervezésének hatasat dokumentdlta, de részle-
tes informacidkkal szolgalt a tanuldk a kisérleti program sordn alakuld 6nszabdlyozé sajatossagairdl is.

Nyomelemzés (trace methods)

A nyomelemzés az Onszabalyozas sajatos formait tarja fel a tanuldsi tevékenységek megjelenési formain
keresztUl oly mddon, hogy elemzi azokat a lathaté ,nyomokat”, amelyeket a tanuldk hagynak egy adott fel-
adat elvégzése utdn (Winne és Perry, 2000). A szbveg tanulmanyozdsa kdzben az alahuzas vildgosan jelzi a
tanuld munkajat, a szovegben megjelend ,nyom” alapjan kdvetkeztethetink arra a szabalyozasi stratégiara,
amit a tanuld a széveg feldolgozasa soran alkalmazott. A mddszer elemzés targyava teszi mindazokat a lat-
hatd Un. nyomokat, amelyet a tanuld maga utan hagy, a megjegyzések, kiegészitések, kiemelések alapjan
pedig kdrvonalazhatdak a tanuld mentalis cselekvései a tanulasi folyamat soran (Zimmerman, 2008). A ta-
nuldsi tevékenység nyomkdvetése sokkal eredményesebben megvaldsithatd a szamitdgéppel segitett kor-
nyezetben, vélik Winne és munkatarsai, ezért kidolgoztak egy szoftvert gStudy néven, amely komplex mo-
don tdmogatja a tanulast (The Learning Kit projekt). A szoftver biztositja az interaktiv tanulasi tevékenységet
a kilénbozé multimédias tartalmak segitségével, a valtozatos stratégidk hasznalata pedig az 6nszabalyozd
tanulds megerdsitését szolgalja (Winne, 2006). A program lehetévé teszi a tanuldk szamdra, hogy a legval-
tozatosabb mddon oldjak meg a feladataikat, konstrudljdk meg a tudasukat, segitségével jegyzeteket vagy
szoszedetet lehet késziteni, informacidt lehet keresgélni, chattelésre és egyUttmUkodésre is alkalmas,
ugyanakkor tutoridlis tdmogatast is nyUjt egy tapasztaltabb didk vagy pedagdgus személyében. A komplex
program amellett, hogy valtozatos mddon tdmogatja a tanulast, diszkrét (unobtrusive) mddon rogziti a ta-
nuldk tevékenységét, nyomokat gyUijt (trace logs), amelyek alapjan rekonstrudlja a hasznalt tanuldsi méd-
szereket, stratégidkat, részletes informacidkat nyujtva a tanuldk dnszabalyozd tevékenységérél is.

A mddszer vitathatatlan érdeme, hogy figgetlen a tanuld dnjellemzésétdl, tehat olyan szabalyozasi cse-
lekvéseket is képes rogziteni, amelyet a vizsgalt személy nem tud felidézni, nem emlit a visszaemlékezései
soran. Winne és Jamiseon-Noel, (2002, idézi Zimmerman, 2008) egyetemistakkal végzett kutatasanak ered-
ményei példaul azt mutatjak, hogy a gStudy segitségével megoldott feladatok kapcsan a sajat stratégia-
hasznalatukrél a hallgaték véleménye elfogultabb és olyan stratégidkrdl is emlitést tesznek, amelyet a
program tanulds kdzben nem rogzitett, a nyomelemzés eredményei tehat gyakran inkongruensek a tanuldi
onjellemzésekkel. Bar a folyamatalapu kutatasi megkozelités egyik igéretes és izgalmas kutatasi mddszere
a nyomelemzés, mas mddszerekkel kiegészitve, mint a hangosan gondolkodtatas vagy interjuk, nyujthat
igazan gazdag és érvényes jellemzést az dnszabalyozo tanulds folyamatardl. A mddszer hatranyaként fogal-
mazhaté meg, hogy mivel szamos szabalyozasi cselekvés nem jelenik meg a viselkedésben, a motivacids
szabalyozasrol kevés informacidval tud szolgalni, ugyanakkor egy szoftver minden cselekvést jeldl, azt is,
ami nem kapcsolddik kdzvetlenUl a tanuldshoz (Bernacki, Aguilar és Byrnes, 2011).

A hangosan gondolkodas

Az 6nszabdlyozdé tanulds kutatdsanak egyik igen népszer( mddszere, amely a feladatmegoldas kdzben fel-
merUlé gondolatok, érzelmek reflektiv kdzlésérdl készit jegyzékdnyvet, ezen adatokat vizsgalja, elemzi
(Winne és Meyer, 2000). A kutatdk Ugy vélik, hogy a hangosan gondolkodas mddszere jobban 6sszeegyez-
tethetd az 6nszabalyozd tanulds folyamatalapy megkodzelitésével, és informativabb adatokat képes gene-
ralni arrél, hogy a tanuldk milyen mddon irdnyitjak, szabalyozzak a tanuldsukat egy feladat megoldasa so-
ran (Greene és mtsai., 2011). A hangosan gondolkodas mddszere azt kéri a résztvevétdl, hogy verbalizalja a
tanulds kozben felmerilé gondolatait, érzelmeit, ily médon tetten érhetéek az dnszabalyozas jellegzetessé-
gei a tanulasi tevékenységgelpdrhuzamosan. A hangosan gondolkodas tartalma nyitott, a kutaté altal ke-
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vésbé befolydsolt formaja lehetéséget ad a résztvevének, hogy szabadon kifejezhesse az 6nszabalyozé ta-
nuldssal kapcsolatos valtozatos tudasat és cselekvéseit. A mddszer taldn legfontosabb elénye és haszna
éppen e gazdag informacidhalmaz felhasznaldasan alapszik, a pedagdgqusok felismerve a tanuldsi folyamat
sajatossaqgait egy-eqgy gyerek esetében, hatékonyan tudnak beavatkozni és segiteni az eredményes énsza-
balyozas elérésében.

A hangosan gondolkodas a tanuldi kudarcok feltarasban is sikeresen alkalmazhatd, tdmasztotta ald
Azevedo, Winters és Moos (2004, idézi Zimmerman, 2008) kutatasuk eredményeképpen, amelynek soran
videdra rogzitették kdzépiskolds tanuldk szamitdgéppel tamogatott, paros tanuldsi munkajat az 6kologiai
rendszerekrél. A tanuldi teljesitmények gyengék lettek az utdteszten, a hangosan gondolkodas jegyzékdny -
vei azonban vildgosan ramutattak a probléma forrasara: a tanuldk viszonylag egyszer( stratégiakkal tanul-
tak, ritkan alkalmaztak az ellendrzés és tervezés fazisait a tanulds soran, de az iddéstrukturalds, eréfeszités
novelése és a segitségkérés lehetdségeit sem hasznaltak ki. Az eredmények kiinduldpontot jelentettek a
pedagdgusok tamogatd (scaffolding) tevékenységéhez, hiszen pontosan kérvonalazédtak azok a teriletek,
ahol a gyerekeknek szUkséguk volt a fejlédésre.

A hangosan gondolkodas alkalmazasa szamitédgéppel tdmogatott tanuldsi helyzetekben Ujabb eredmé-
nyeket produkalt az énszabalyozd tanulds értelmezése terén, vilagossa valt ugyanis, hogy hipermédia kor-
nyezetben a tanulds szabalyozasa, a tanulasi tevékenység sajatos formaja eredményeképpen, olyan egyedi
elemekkel is bévilt, mint a navigalds, rendezés vagy a kioloénbozé informacidk kombinaldsa (Azevedo és
Cromley, 2004). A hangosan gondolkodas jegyzdkdnyveinek kdédolasa iddigényes feladat. Greene és
Azevedo példaul egy kdzépiskolas tanuldkkal végzett kutatas eredményeképpen tdbb mint 18 000 allitast
elemzett a 35 elemes Onszabalyozd tanuldsi kategdriat tartalmazé kddrendszer segitségével, az eléképzett
és gyakorlott kutatoknak azonban sikerUlt magas reliabilitdas mutatédt elérnitk (idézi Zimmerman, 2008). A
hangosan gondolkodas alkalmazasaval kapcsolatosan mindig felmerdl a validitas kérdése, mddszertani tri-
angulacidval ugyanakkor megnyugtatd valaszok adhatdak. Tovabbi kérdésként meril fel, hogy az énszaba-
lyozds motivacids, vagy viselkedésbeli aspektusai feltarhatdak-e a hangosan gondolkodas mddszerével, de
nem elhanyagolhatd az a kutatasi probléma sem, hogy milyen hatdssal van a mddszer tanulds kdzbeni al-
kalmazasa kozvetlenUl a teljesitményre.

Az onszabalyozo tanulas mikroanalitikus elemzése (microanalytic measures)

Az dnszabdlyozas kezdeményezéséhez és fenntartasahoz szikséges motivacids stratégidk, érzelmek és né-
zetek feltardsahoz dolgozta ki Zimmerman és Cleary az dnszabalyozd tanulds mikroanalitikus elemzését,
szorosan kapcsolddva a kordbban bemutatott koncepcidhoz, amely az 6nszabalyozd tanulast harom fazis-
bdél 4llg, ciklikus folyamatként értelmezi (Cleary és Zimmerman, 2004). A mddszer elénye, hogy a konkrét
tanuldsi helyzetben megjelené viselkedést teszi elemzés targyava és arrdl nyuijt informacidkat, az 6nszaba-
lyozé tanulas mikroanalitikus elemzése tartalmat és strukturdlis felépitését tekintve mégis elhatarolddik a
klasszikusnak nevezheté mikroelemzéses eljarasoktdl: alapvetdéen az dnszabalyozd tanuldssal kapcsolatos
nézetek és folyamatok elemzésére irdnyul és olyan strukturalt mérési prébakat alkalmaz, amelyek az 6nsza-
balyozas ciklikusan megjelené folyamatainak rendjét elemzi egy specifikus tevékenység folyamataban. A
cselekvések temporalis sajatossaga, hogy rendelkeznek egy cselekvés elétti, kdzbeni és utani komponens-
sel — a mikroelemzés nemcsak a ciklus visszajelentési kor (cyclical feedback loop) tartalmaval foglalkozik,
de legaldbb ennyire fontos kutatasi kérdésnek tartja a harom fazis idébeni sorrendiségének az alakulasat is
(Cleary, 2011). Ebben a megkdzelitésben tomor és feladat specifikus kérdéseket hasznalnak a kutatdk, ame-
lyek a tanulds kulcsfontossagu pontjain, a folyamat elétt, kdzben és utan tarjak fel az 6nszabalyozé folya-
matokat, motivacios nézeteket. A kérdések egyarant lehetnek nyitottak és zartak, ezaltal lehetéség nyilik az
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adatok kvantitativ és kvalitativ elemzésére is, a mddszer adekvat alkalmazasahoz azonban szem elétt kell
tartani néhany alapvetd sajatossagot. A szocialis kdrnyezet hatasat kizarandd, a kérdéssort mindig egyszer -
re csak egy tanulénak kell feltenni, a kérdéseknek kapcsolddniuk kell az adott tanuldsi szitudcidhoz és mi-
nél tobb dnszabalyozd folyamatra kell rakérdezniUk. Az egyes kérdéseknek tUrkdznitk kell a tanulasi hely-
zet eldtti, kdzbeni és utani dimenzidkat, a valaszokat pedig régziteni kell, majd a kidolgozott szempontrend -
szerek mentén kddolni.

A mddszer alapvetéen a kildnbdzd sporttevékenységekben megjelend készségek tanulasi folyamatai-
nak vizsgalataban bukkant fel eldszor, segitségével sikerUlt pontosan feltdrni a szakérté és nem szakérté
szabalyozasi folyamatai kozotti kildnbségeket. Zimmerman és munkatarsai ugyanakkor kidolgoztak egy, a
tanulasban valé pozitivabb, motivaltabb és dnszabdlyozott részvétel megerdsitését célzé fejlesztd progra-
mot is (Self-Regulation Empowerment Program), amelynek a hatdsvizsgalatara sikeresen alkalmaztak a
mikroanalitikus elemzést, az eredmények pedig azt jelezték, hogy a mddszer hatékony formajat képezi az
6nszabdlyozdsban bekovetkezd valtozdsok nyomon kovetésének és értékelésének ( Cleary és Zimmerman,
2004).

Esettanulmanyok az onszabalyozo tanulas kutatasanak szolgalataban

Az esettanulmanyt olyan atfogd kutatasi stratégianak értelmezzik, amely egy természetes kdzegében eld-
forduld konkrét jelenség sokoldald és mélyrehatold leirdsat vallalja fel ( Golnhofer, 2011), ezaltal kivalé lehe-
téséget nyujt az dnszabalyozd tanulds vald helyzetben toérténd, komplex vizsgalatdhoz, elétérbe helyezve
az 6nszabalyozas dinamikus, kdrnyezeti tényezéktél meghatarozott sajatos jellegét (Butler, 2011). Az esetta-
nulmany alkalmazdsa soran hasznalt valtozatos mddszerek altal gydjtétt informaciok gazdagabb leirdst
nyUjtanak arrél az 6nszabalyozd tanuldsrél, amely ebben a megkdzelitésben a szocidlis kdrnyezet altal je-
lentésen meghatarozott, a tarsakkal és a tandrral vald ko-requlacio (k6z0s szabalyozas) folyamatdban érhe-
td tetten (Butler, 2002). A kornyezeti sajatossagok és dnszabalyozd tanulds kozétti osszeflggések témako-
rében a legtdbb kérdést és valaszt is a szocio-kognitiv és szocio-kulturalis tanuldsi elméletek képviseldi fo-
galmaztak meg kutatasaik eredményeképpen. E tanuldsi elképzelések az ©nszabdlyozast
szocialis-interakcioként értelmezik, (Perry, 2002) és Ugy vélik, hogy az osztalytermi kdrnyezetben végzett,
jellemzden kvalitativ kutatdsok, mint az osztalytermi torténések megfigyelése és mikroanalizise, redlisabb
képet nyujthatnak az 6nszabalyozd tanulds természetérdl és a megvaldsulast jelentésen befolydsold kor-
nyezet jellemzdirdl. A kvalitativ ,lencsét” (Patrick és Middleton, 2002) alkalmazé kutatdk olyan Ujabb mdd-
szereket kerestek és prébaltak ki, amelyekkel pontosabban dokumentalhattak a tanuldk Onszabalyozd te-
vékenységét cselekvés kozben, a diskurzusanalizis vagy a beszélgetéselemzés mddszerei példaul az onsza-
balyozas olyan dimenzidit mutattak, amelyet a kérddivek nem tudtak megvaldsitani. Meyer és Turner
(Meyer és Turner, 2002) céltudatosan a tanuldk Onszabalyozd tanuldsat 6sztonzé tanar-didk interakciok sa-
jatossaqgait probalta meg feltarni a diskurzusanalizis segitségével. A kutatéparos abbdl a feltevésbdl indult
ki, hogy az 6nszabalyozas fejlédése és tamogatasa alapvetéen az egyén és a szocialis kontextus elemei ko-
z0tt Létrejovo kolcsonds interakciok folyamataban realizalddik, ezt pedig a diskurzuselemzés maddszerével
lehet a leginkabb feltarni. Az osztalytermi diskurzus jellemzd8inek feltarasahoz tobbszintd kddolasi rendszert
dolgoztak ki, amelynek kiindulépontja a tamogatd és nem tamogatd tanari interakciok kategdriaparos elky-
lonitése volt. Perry és munkatarsai (Perry, 1998; Perry és VandeKamp, 2000; Perry, VandeKamp, Mercer és
Nordby, 2002) egy komplex mddszerkombinacié kidolgozasaval (medfigyelés, portfélid, interjuk), azok
kvantitativ és kvalitativ elemzésével probaltak meg jellemezni az osztalytermi gyakorlatot abbdl a szem-
pontbdl, hogy milyen mértékben tamogatja a tanuldk 6nszabalyozasat. A kutatdk arra keresték a valaszt,
hogy a tanarok mit tesznek azért, hogy tamogassak a tanuldk motivalt, tudatos és stratégikus cselekvéseit.
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A kutatasi eredmények arra engednek kdvetkeztetni, hogy a tanuldsi Onszabalyozas kialakitasa, fejlesztése
nem sajatos maodszerek, eljdrasok, eszk6zok alkalmazdsaval valik lehetévé, inkdbb egy olyan sajatos felté-
telrendszer biztositasaval, amely az iskolai tanulds folyamataban lehetévé teszi a tanuldk szamara a valasz-
tas, a kontroll lehetéségét, tamogatja a tanuldk kozotti eqyittmUkodést, és amelyben fontos szerepet kap
az onértékelés, a tarsak értékelése is, kovetkezésképp a tanuld egyre nagyobb feleldsséget kap sajat fejlé-
désében.

Az onszabalyozo6 tanulas kutatasi koncepcioi a hazai szakirodalomban

Az 6nszabdlyozé tanulds témakorében a hazai szakirodalomban részletes és alapos attekintést nyujt Réthy
(2002, 2003) és Molndr(2002a, 2002b, 2003, 2007, 2009), melynek kdszénhetden az dnszabalyozd tanulas
fogalomrendszere a hazai tanuldssal kapcsolatos pedagdgiai diskurzus alapvetd elemévé valt. Atbongészve
a tanulds 6nszabalyozasat is érintd tanulmanyokat (B. Németh és Habdk, 2006; Gaskd, 2009a, 2009b; Ka-
tona, 2009, Papp-Danka, 201a, 2011b; Varga, 2007) azt lathatjuk, hogy pontosan leképezédtek az dnszaba-
lyozé tanulds elméleti koncepcidi, elfogadotta valt a folyamatalapy megkozelités a témardl vald diskurzu-
sokban, ugyanakkor az ¢nszabalyozd tanuldst vizsgald kutatasokban még mindig a vonas-jellegy kutatasi
metodoldgia a dominans, és jellemzéen a kérddiv segitségével megvaldsitott empirikus kutatasok bemuta-
tasaval és eredményeik értelmezésével taldlkozunk a tanulmanyok kapcsan.

A hazai szakirodalom Onszabalyozé tanuldsra vonatkozd elképzelései sajatos képet mutatnak, olyan ta-
nuldsi sajatossagok komplex rendszerét tukrozik, amelyek megléte vagy hidnya alapjan megallapithaté egy
tanuldérdl, hogy alacsony vagy magas fejlettségi szinttel rendelkezik a tanulds szabalyozasa terén. Az ered-
mények alapjan pedig meghatdrozhatd a fejlesztés irdnyultsaga is: a kilonboz6 stratégiat tanitd, megerdsi-
té tanuldsmddszertani tréningek megfelelé mddon erdsithetik a tanuldk 6nszabdlyozasat, igy elvarhatd,
hogy eredményeként egy tudatos, sajat céljait jol ismerd, gazdag stratégidval rendelkezé tanuld irdnyitsa
majd eredményesen a tanulasi tevékenységet, a kitizott célok elérése érdekében. A nemzetkdzi kutatasi
eredmények alapjan ugyanakkor elmondhatd, hogy az 6nszabdlyozd tevékenység adaptivan alkalmazkodva
a kornyezeti feltételekhez alakul és valtozik, vizsgalata nem egyszer( feladat, még nyitott kérdések mentén
is nehézkes annak feltardsa, hogyan realizalédik az 6nszabalyozdé tanuldsi folyamat (Réthy, 2010).

Ujdonsagnak szamithat a hazai kutatasi torekvések terén a természetes megfigyelés (Réthy, 2010) vala-
mint a diskurzusanalizis Kovdcs (2008, 2010) alkalmazdsa az 6nszabalyozd tanulds jellemzéinek empirikus
vizsgalatara. Mig a megfigyelés soran sikerUlt feltarni a vizsgalt személy dnszabalyozd tanuldsanak jellem-
z6it (Réthy, 2010), addig Kovacs az 6nszabalyozd tanuldst meghatdrozd osztalytermi kdrnyezet sajatos disz-
kurziv eljdrasait probalta meg azonositani. Mindkét kutatasi torekvés egyedilalldnak nevezhetd ezen a teri-
leten.

Az IKT hasznalatanak eldérettrése a hazai pedagdgiai kultUraban egy, a megszokottdl eltéré tanuldsi kor-
nyezetet, feltételrendszert teremt, amely Ujabb kérdéseket vet fel az 6nszabalyozd tanulds online kornye-
zetben valé megjelenésének sajatossagairdl. A Papp-Danka altal kdzolt kutatdsi eredmények érdekes 0sz-
szefUggést jeleznek (Papp-Danka, 2011b): a kutatd altal mért 6nszabalyozé tanulds képessége negativ szig-
nifikans korreldcidt jelez a szamitdgépezéssel, illetve az online éttel eltdltott id6 kdzott, kovetkeztetésként
megfogalmazza, hogy néhany kivételtdl eltekintve (6nhatékonysag érzése, kdrnyezet strukturaldsa, eréfe-
szités menedzselése) nem lehet 6sszeflggést kimutatni az dnszabalyozd tanulds képessége és az IKT kom-
petencia kozott. Hasonld adatokat jeleztek azok a kutatdsok is, amelyekrél a nemzetkdzi szakirodalomban
olvashatunk (Bernacki és mtsai., 2011) és amelyek az 6nszabalyozd tanulas képességét, a ,hagyomanyos” ta-
nuldsi kdrnyezetben kidolgozott kérdéivekkel mérték. Ennek a problémanak a megoldasara dolgoztak ki a
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kutatok az Online Self-Requlated Learning Questionaire-t (QSLQ), amely egy 24 itemes, 5 foku Likert skalat
alkalmazo kérddiv segitségével kérdi a tanuldkat az online és blended tanuldsi kérnyezetben alkalmazott
szabalyozasi stratégidikrél. Ahogyan Papp-Danka tanulmanyaban (Papp-Danka, 2011a) felveti az online ta-
nuldsi kdrnyezet fogalmi definidldsanak a nehézségeit, problematikussagat, hasonld médon merilnek fel a
kutatok korében kételyek a hagyomanyos mddon értelmezett Onszabalyozd tanulds online kutatdsanak
eredményességével szemben. Valddi megoldast azok, a korabban mar ismertetett kutatasi eljarasok, tech-
nikak hozhatnak, amelyek a tanulasi kdrnyeztek specifikus jellemzdihez alkalmazkodva nyujtanak megbizha-
té informacidkat az dnszabalyozd tanulasrél.

Osszefoglalas

A Butler (Butler, 2011) altal vazolt kutatdsi problémakérdések, az eltéré koncepcionalis keretek és kutatasi
metodoldgidak metszetén az 6nszabdlyozé tanulds mérésének gazdag mddszer és eljaras repertoarja szile-
tett meg, amely eltéré szempontok mentén nyuijt egyre teljesebb képet az 6nszabalyozd tanulds természe-
térél. Az onszabalyozast képességként értelmezé koncepcidk, a jol kiforrott kérddivek, interjuk segitségével
vildgitanak ra az 6nszabalyozé tanulds mindségét is befolyasold komponensek strukturajara, egymas kdzot-
ti 0sszeflggéseire. Az 6nszabdlyozas terUletén Ujszerlnek szamitd kutatdsi mddszerek, mint a napldiratas,
hangosan gondolkodas, nyomelemzés, mikroanalitikus elemzés az 6nszabalyozas folyamat jellegét emelik
ki és apro részletekkel egészitik ki tudasunkat a tanuldsi tevékenység szabdlyozasardl. Az esettanulmany
komplex metodikdja pedig a kérnyezet és 6nszabdlyozds sajatos kapcsolatdra vildgit ra, tdmogatva a két
valtozd kozotti kolcsdnhatds alaposabb megértését. Az IKT altal nyujtott lehetéségek a kutatds terUletén
olyan Uj dimenzidit tarjak fel az 6nszabalyozd tanuldasnak, amelyek eddig teljesen ismeretlenek voltak a
szakérték korében és lassan megvaltoztatjdk az 6nszabdlyozé tanuldsrdl kialakult tuddsunkat, elképzelése-
inket. Bar a tanulmany soran az egyes kutatasi koncepcidk, metodoldgidk egymassal ellentétes célokat és
utakat kévetd, mondhatni szembendlld paradigmaként korvonalazédtak, szembenalldsuk csupan latszéla-
gos, a pontosabb és attekinthetébb értelmezést szolgalta. A mddszertani triangulacié iranti kutatdi igény
fUzheti szorosabbra az egyes metodoldgidk kozotti kapcsolatot, ugyanakkor kapcsolédva a bevezetében
emlitett kaleidoszkdp hasonlathoz annak elfogaddsa, hogy akkor szerezhetink gazdag és relevans tudast
az 6nszabalyozd tanulds jelenségkorérdl, ha valtozatos kutatds-mddszertani megkdzelitésekkel tarjuk fel
ugyanannak a kutatasi teriletnek eltéré oldalait.
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A tanulas szabadsaga Magyarorszagon: alternativ iskolak
seregszemléje
- =

Nadori Gergely

Klein Sdndor és Soponyai Ddra (2011, szerk.): A tanulds szabadsdga Ma-
gyarorszagon. Alternativ pedagdgiai irdnyzatok, iskoldk, tandrok, tantar-

s

. " § gyak. Edge 2000 Kiadd, Budapest. 728 oldal
J, AN ) A gazdasagon kivil taldn nem volt még egy olyan nagy tarsadalmi rend-
SOPONYAI DORA szer, amit a rendszervaltozas olyan gyorsan és annyira alapjaiban valtoz-

s 4
A tanulds -Wff'ﬂdmgﬂ tatott volna meg, mint az oktatast. A kordbbi monolitikus, szorosan sza-
Magyarorszdgon

Alternativ pedaggiai irinyzatok,
iskoldk, tandrok,
tantirgyak

balyozott és egyféle pedagdgiai paradigmdnak aldrendelt iskolarend-
szert felvaltotta az iskolaalapitds és az iskolavalasztas teljes szabadsaga,

a politikai nyomasgyakorlastél sem mentes szakfelUgyeleti rendszert pe-

dig a kilsé szakmai kontroll, a szakmai tdmogatd rendszer szinte teljes

hianya. A nyitas nagyon gyors diverzifikdlddashoz vezetett, egyre-masra

pv - | jottek létre a kUlonféle Uj és sajatsagos oktatdsi intézmények.

@z% Természetesen ez a gyors felfutds nem volt elézmények nélkili. Mar
‘/__‘_"--.

C# a nyolcvanas évektdl jelen voltak bizonyos Ujitd kisérletek a hazai okta-

tdsban, mint a Zsolnai-mddszer vagy éppen Winkler Marta iskolai cso-
portja, az alternativ iskolai mozgalom zaszldshajdjanak tekinthetd Alternativ Kdzgazdasagi Gimndzium
(AKG) is mar 1988-ban létrejott, még a koradbbi torvényi kereteknek megfeleléen, az Oktatasi Minisztérium
kisérleti iskoldjaként. A jobb elnevezés hijan alternativ iskoldknak nevezett mozgalmak, hol jobban, hol ke-
vésbé vettek részt a hazai oktatasi kozéletben, de mindig is annak jol elkilonithetd szeletét alkottak.

Mikézben maguk az alternativ iskoldk mindig is térekedtek arra, hogy jelen legyenek a tarsadalomban, a
szakmaban, idérél idére konferencidkat szerveztek, seregszemléket tartottak, kiadvanyokat jelentettek meg
(Junghaus és Lukdcs, 1991; Horvdth, 1999; Takdcs, 2001). Ezek a kiadvanyok azonban, minthogy legtébbszér
maguk az alternativ iskolak létrehozdi és mUkodtetdi irtdk éket, vagy kataldgusok, vagy nagyon szubjektiv
beszamoldk voltak. Az alternativ iskoldk munkajanak értékelése, azok elhelyezése a magyar pedagdgiaban
tudomanyos igényességgel nem tértént meg, a legsikeresebb ilyen irdnyu kisérlet az AKG tobb szempontu
vizsgalata volt (Falus, 2006).

Minthogy az Uj kdzoktatdsi torvény bizonnyal megvaltoztatja az alternativ iskoldk helyzetét, kifejezetten
aktudlis lehet egy olyan kotet, ami 6sszefoglalja és értékeli az alternativ iskolak hisz éves torténetét. A Kle-
in Sdndor és Soponyai Ddra altal szerkesztett munka ilyennek igérkezik. Sajnalatos médon azonban a tudo-
manyos igényu értékelés elmarad, helyette itt is a szubjektiv beszamoldk domindlnak.

A vaskos (tébb mint 700 oldalas) kétet négy nagy fejezetben taglalja az alternativ pedagdgiakat. A feje-
zetek kialakitasa egyértelmd: elséként a hagyomanyos reformpedagdgiai irdnyzatok kerilnek sorra, maso-
dikként az egyedi programu alternativ iskolak, ezt kdveti az alternativ témadk, programok, tantargyak bemu-
tatdsa, majd a kotetet egyes alternativ tandrok bemutatdsa zarja. Végul a mellékletekben elsédlegesen
jegyzetek, az egyes iskolak elérhetdségei szerepelnek, de fajé egy bdséges név- és targymutatd hidnya.
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Az alternativ iskolak sokféleségét bizonyitja, hogy még ez a jokora kotet is csak valogatas, nem kerUlhe -
tett bele minden iskola, minden kisérlet és minden iranyzat, és bar a valogatas mindig szubjektiv, bizonyos
pontokon vitaba lehet szallni vele. Természetesen a hidnyok a szembetlndek, elsédlegesen a Zsolnai-mdd-
szer figyelmen kivil hagyasa és a Belvarosi Tanoda, Kilvarosi Tankor mellézése. Az elébbi ugyanis ma is
mUkddé program, ami a hazai fejlesztések kdzil a legnagyobb mdltra tekinthet vissza és hidba kopott meg
a fénye valamennyire a sokféle egyéb iranyzat szinre [épésével, mind a mai napig sok iskola koveti. Az utéb-
biak pedig nagyon fontos helyet foglalnak el a hazai drop-out iskoldk kdzott, hidba képviseli ezt az iskolati-
pust a Zold Kakas Liceum, a hazai alternativ iskolak k6z6tt ennél nagyobb az ilyen jellegl intézmények sze-
repe. Azt mar a konyv cime is jelzi (utalva Carl Rogers tanulmanykétetére (Freiberg és Rogers, 2007), hogy
szerkesztdi elkotelezettek a rogersi személykdzponty pedagdgia irant, de talan mégis soknak tdnik, hogy a
teljes terjedelem majdnem 6tdde ezzel az egyetlen iskolaval foglalkozik, Ugy tUnik, a tanuldkdzponty angol-
tanitasrol szolo fejezet is elsédlegesen a Rogerséhez kdzeli elvei miatt kapott helyet.

Az egyes fejezetek harom nagy tipusba sorolhatdk: vannak az iskoldk tanarai altal irt szévegek, interjuk
egyes iskolak tandraival és végqul tobb iskolardl Soponyai Ddra irja le a tapasztalatait (6 készitette az interju-
kat is). Ez igy meglehetésen eklektikus elegyet képez, ami nem valik feltétlentl a kotet elényére. Olvashat-
juk egy iskolapszicholédgus napldjat, hivatalos beszamoldkat és pedagdgiai programokat, visszaemlékezé-
seket és pedagdgiai hitvalldsokat is. Ebbdl adddik, hogy az egyes iskolak megkdzelitése is nagyon valtoza-
tos, a Waldorf-mddszer esetében Vekerdy Tamds hangsulyosan fogalmazza meg a hazai gyakorlat hibait és
problémait, mas esetekben, meglehet éppen azért, mert maguk az adott mddszert gyakorld tanarok a szo-
vegek szerzdi, ez a kritikus hang hianyzik. Mindettél inkabb almanach-jellegy lesz a gyUjtemény, semmint a
hazai oktatas egy fontos részét alaposan bemutatd munka. A Montessori iskolakrél szolé fejezetben helyet
kapott egy hosszu interju Kokas Kldrdval, aki ebben csak érintélegesen beszél a Montessori-pedagdgiardl,
érthetetlen ennek a szévegnek a szerepe, mivel Kokas Kldra kilon fejezetet kapott az alternativ programok
kozott.

A legalaposabb, legatfogdébb rész az elsd, reformpedagdgiai iskoldkat bemutatd, itt szerepel minden je-
lentdés hazai iranyzat. Ezekben a fejezetekben az egyes pedagdgidk révid bemutatdsa is megtaldlhatd. A
masodik rész mar kicsit hézagosabb és tartalmaban valtozébb, a harmadikban vannak nehezen érthetd ré-
szek is, mint példaul a Multimédia az iskolaban cim0, ami tulajdonképpen egy IKT bevezetd, de nem kotddik
az alternativ iskoldkhoz, semmilyen specifikusan alternativ pedagdgiai elemet nem tartalmaz. A zardrész
pedig elsésorban a hidnyérzetet ndveli, milyen j6 lenne még tobb ilyen palyakép és személyes hitvallds,
négy nagyszer(y tanarral ismerkedhetUnk itt meg, de helye lehetne itt akar tizszer ennyinek is.

Talan a szerkesztésnek is kdszonhetd, hogy a gyljteményt atolvasva elsédlegesen a hazai alternativ is-
koldk sokfélesége a szembetUnd. Vannak olyan elemek, amik szinte mindenhol visszakdszonnek, a gyer-
mekkozpontusag, a tanulds-centrikus pedagdgia, a pedagdgus személyiségének felértékelése, ezeket szinte
minden irdnyzat és minden iskola a magaénak vallja. Kérdés, hogy ez elegendd-e kozds nevezének, olyan
alapnak, amire tamaszkodva valamiféle alternativ iskolai mozgalomrdl vagy aramlatrél beszélhetink. A
részleteket vizsgalva Ugy latszik, hogy nem. A latszélagos azonossagok pusztan abbdl adddnak, hogy mind-
ezen iskolak valamilyenképpen a hagyomanyos, bevett, dllami oktatassal szemben definidljdk magukat. Al-
ternativitasuk, kozos szerepeltetésik tulajdonképpen csak igy értelmezhetd, az oktatas fésodranak alterna-
tivai. Csak emlités szinten kerilnek elé azok a nehézségek is, amikkel a mai alternativ iskoldaknak szembe
kell néznitk, az anyagi problémaktdl kezdve a tarsadalmiakig. Medfigyelhetd, hogy az alternativ iskoldk je-
lentds része olyan gyerekekkel foglalkozik, akik valamilyen okbdl kiszorulnak a hagyomanyos rendszerbdl
(bar akadnak kivételek), és ez nem minden esetben sajat valasztasuk, bizonyos esetekben kényszer is. Az al -
ternativ pedagdgidkra ott van igény, ahol a main-stream pedagdgia tehetetlen. A kétet nem prébalkozik
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meg az elemzéssel, 0sszehasonlitassal értékeléssel, az elészd és a fejezetek bevezetdi ezt a szerepet nem
latjak el. Pedig nagy szukség lenne arra, hogy kivilrél, objektiven és tudomanyos igénnyel ker(ljon feldol-
gozasra az alternativ pedagdgidk hisz éve és annak hatdsa a kdzoktatasra. Ha ezt a hidnyt nem is pétolja A
tanulds szabadsdga Magyarorszdgon, kivalé forrdsmunka lehet majd az elkészitéséhez.
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Klein Sdndor és Soponyai Ddra (2011, szerk.): A tanulds szabadsdga Ma-
gyarorszdgon. Alternativ pedagdgiai irdnyzatok, iskoldk, tandrok, tantar-
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* KLEIN SANDOR

SOPONYAI DORA

E recenzid elégikus, a kései Jozsef Attildra emlékeztetd cimének két ma-
gyarazata van. Az elsével ezen iras keretei kdzt hamar készilok végezni:
A tanulis 5z¢,zbadm'ga nem tudomanyos folydiratba valé alapvetden. Tudniillik az, hogy a tanu-
M‘Zgﬂ’“"o'fsmg"_’? ds szabadsagaért folyd békés oktataspolitikai kizdelem keseren mo-
Eﬁ{g %E:ﬁugmmm'mmk' solygds demonstracidjan, 2011. november 25-én az ébudai AKG-ban szer-

: vezett ,alternativ iskolai” fesztivalon volt a kényvpremier. E taldlkozd
célja kdztudottan az Uj oktatdsi torvénynek az alternativ pedagdgiadkat és

alternativ iskoldkat sujtd (vagy sujtdnak gondolt, érzett) cikkelyei elleni
@/——. sz6t emelés volt: bizonyitani der(sen, de dacosan (Horn Gydrgynek a ha-
% zigazdanak megnyité beszédét, egyben a taldlkozd szlogenjét idézve),
L é hogy ,van masik iskola!". A fesztival mustrajahoz nyomatékos bizonyité-
kul szolgdlt a szerkeszték — s megannyi interjUalany, fejezetird természetes — jelenlétében tartott Unnepi
kényvbemutatd. A Klein Sandor és Soponyai Ddra nevével jegyzett antoldgia friss 6sszegzés kivant lenni a
magyarorszagi alternativ iskoldk, pedagdgidk jelenérdl. A cim, A tanulds szabadsdga Maqyarorszdgon egy-
értelmden utal arra, hogy a konyv ikerdarabja a hasonlé cimmel ugyanebbdl a kiaddi mlhelybdl korabban
megjelent rogersianus pedagdgiai tanitasokat 6sszefoglald kotetnek'. Az egyik szerzé-szerkeszté-6tletgaz-
da Klein S3ndor, a pszicholdgia professzora maga is a hazai Rogers-kultusz egyik elkotelezett ,Ugyvivéje”
(fépapja? — irnam, ha itt nem valdsagosan profan pedagdgidkrdl lenne szd). A masik szerzé-szerkeszté-
interjer Soponyai Ddra az egyik, fontos alternativ végvar, a Z6ld Kakas Liceum tandra. A szakmai kérdés
(vagy éppen az izgalmas valasz elemzésének kiindulépontja) az — erre még visszatérek -, hogy egy, a re-
formpedagdgidkkal hosszu palydjan tobb izben dsszetaldlkozd, mégiscsak masik diszciplindban - a pszicho-
légidban — otthonos szakember felilnézeti képe, s egy, a mindennapos alternativpedagdgia-gyakorlas kuz-
delmeiben részt vevé szakember egyUttes-kdzeli szemléletmddja mennyire képes érvényes panorama meg-
rajzoldsdra. Raadasul 2011 késé 8szén, eqgy kritikus neveléstorténeti pillanatban. Hiszen egy tudomanyos
folydirat recenzensének mégiscsak megkeriUlhetetlen az a szembesités a kdnyv megjelenésének konkrét
kdrnyezetével, melyben valaszolnunk kell: a reform-, és alternativ pedagdgidk politikai indittatasu hazai ,le-
fejezésének” harmadik ciklusat éljuk-e at, s ezért oly fontos a leltarkészités, a kaptarok bezarasa, amikor a
méhész a jobb idékre brzi jdszagait, s azok pedig jobb id6kre gyUjtik az erét az Uj kirajzasra. Harmadik lefeje-
zés? Mondhatnék harom és felet, négyet is. Az elsé befagyasztast az 1919 utani idékre teszem, a terrorok és
a békekotés utani kihivdsok mas pedagdgidknak adtak zold utat, sokaknak emigracid, szétszdratas lett a
sorsuk®. A vészkorszak — ezt emlegetem harom és felediknek, vagy negyediknek a hazai reformpedagdqgiak-
ra borult sotét korszakok kozUl. Gdbor Igndc, Foldes Ferenc martiriuma, Nemesné Muller Mdrta kényszer(

1. Rogers, C.R. és Freiberg, J. (2007): A tanulds szabadsaga. Edge 2000 — Oktataskutato és Fejleszté Intézet, Budapest.

2. Mészéros Judit (2008): ,Az Ondk Bizottsdga". Ferenczi Sandor, a budapesti iskola és a pszichoanalitikus emigrdcid. Akadé-
miai Kiadd, Budapest
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emigracioja jelképei ennek a veszteségnek. De az ,igazi" masodik befagyasztas ideje rovid, ,fényes szelek-
kel”, reményekkel teli idészak utdn 1948-49-ben j6tt el. A magyar pedoldgia ,perében” Ujabb két évtizedes
elhallgattatds volt a buntetés®. (Filoldgus kell hozza a javabdl, hogy buvdpatakokban, mondhatni ,kata-
komba-pedagdgiakban”, vagy éppen egészen furcsa megjelenésmddokban kimutassa a parazsld szovétne-
ket. 1968, 1972, 1985, 1990, 1995 volt-e az Ujranyitas, az olvadas idészaka? Ez is legyen a neveléstorténet fel-
adata. Jdmagam megkiséreltem eqgy lehetséges valaszt A maratoni sereg cimen az Onkonetnél 2011-ben
megjelent kotetemben.) Szdéval a neveléstudomany szamara még korai kérdésfeltevésrél tobbet nemillik ir-
ni, plane egy recenzidban 2012-ben, mint annyit, hogy vajon tébb mint jelképes — korszakzard — leltar-e a
Klein-Soponyai kettds tdbb mint 700 oldalas dokumentumkétete.

A recenzié cimének, féként a kérddjelnek ,semlegesebb” értelmét az adja, hogy vajon mennyire érvé-
nyes, mennyire reprezentativ ez a leltar. Melyet — mint emlitettem — két sajatos helyzet( szerz8-szerkeszté
jegyez. Kik, mely reformok, mely alternativak, mely utdpiak fértek bele tehat a vaskos kotetbe? Ismét két hi-
vatkozast elérebocsatanék. A szerzdk, féként eldszavaban a jeles professzor az ELTE neveléstorténeti mu-
helyében megfogalmazott korszakolast vallaljak. Ezittal nem a Neveléstudomanyi Intézet Pedagdgiatorté-
neti Tanszékének mar-mar kanonul szolgaldé munkait idézi, hanem M. Nddasi Maridnak dolgozatat. Jelesil —
jelkép ez is — abbdl a kotetbdl, melyet a magyarorszagi alternativok joggal tekintenek az ,Unnepi nyitany”
reprezentativ, demonstrativ kdnyvének, az Iskolafejlesztési Alapitvany, az OKI és a minisztérium 1995-ben
megjelent kozos kotetének, mely Tébb Ut cimen valt hiressé.* (Megjegyzem, ezt a valéban fontos antoldgiat
kodvették masok, vaskosabbak is, az ezredforduldra adta kozre a Soros Alapitvany két kotetben, Suss fel
nap cimmel a hazai ,reformok gyermekeinek” munkait, ezt késébb az alternativ pedagdgidk promdcidjara
szervezett Sulinova (késébb Educatio) kotetei kovették®. 1993-ban a Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag —
mint a pedagdgus-tovabbképzésbe a reformpedagdgidkat tananyagként elsék kozt integrald szakmai mu-
hely — is adott kozre Reformpedagdgiai Olvasékonyv cimen kotetet®. SzerzGink nem filolégusok, nem kér-
heté szamon rajtuk az irodalom teljességének reflexidja, elfogadom.) Szdval, ebben az értelmezésben a
.nemzetkozileg is széleskdrden ismert és elismert” torekvések jelentik a reformpedagdgidkat, s a ,kilonle-
gesséq” az alternativitast. Jdmagam tébbszdr prébaltam egy masik osztalyozasi paradigmat bevinni a gon-
dolkodasba. Igaz, hogy a ,reformpedagdgiaknak” valdban és altaldban inkabb voltak karizmatikus alapitd
Latydi" — és anyadi -, s az Un. ,alternativok” ebben az értelemben kevésbé torekedtek iskolateremtésre. De
tan fontosabb kilonbség koztUk az, hogy elébbiek ,reformerként” sajat meglelt Utjukat az egész emberiség
boldoguldsara ajanlottak, ajanlottak volna fel (megvan — vélték — a vildgmegvalté pedagdgiai panacea). Az
Lalternativok” boélcs beldtassal tudomasul vették azt, hogy az iskolak pedagdgiai éthosza iranti tarsadalmi
elvardsok egy strukturalt, sét immar pluralista tarsadalomban ényegUkbdl addéddan kilonbozéek, nincs
univerzalis pedagdgiai reform, hanem a ,tanulds szabadsaganak” elvét vallald, hirdetd tarsadalmak, alla-
mok kotelessége, hogy valamennyi alternativa irdnti igényt, lehetéleg ,szektorsemlegesen” tdmogassanak
(a ,ha kicsinyek vagyunk is, térességet nekink is” — monddka elvén). Masutt az alternativ iskolak fejezeté -
ben az alternativitast nem vallalé iskolak jelennek meg (,a TUskevar iskola nem alternativ iskola, mert nem
3. V0. Knausz Imre (2006): A magyar .pedoldgia” pere — 1948-1950. In: Borgos Anna, Erds Ferenc és Litvan Gyorgy (szerk.)

Mérei élet-md. Tanulmanyok. UMK, Budapest

4. M. Nadasi Méria (1995): Uton a pedagdgiai tébbszlamUsag felé. In. Kereszty Zsuzsa és T. Hajabdacs llona (szerk.): T6bb Ut.
Alternativitds az iskoldzds elsd éveiben. IFA — MKM — BTF. Tanitdk Kiskényvtara 7. 5-28. oldal

5. (a) FUzfa Baldzs (1999, szerk.): Suss fel nap. Kisgyermekkori modell-intézmények Magyarorszdgon. Soros Alapitvany, Buda-
pest; (b) FUzfa Baldzs (1999, szerk.): Suss fel nap. Alternativ dvoddk, iskoldk Magyarorszagon. Soros Alapitvany, Budapest;
(c) Vekerdy Tamds (2006, szerk.): Van mds megoldds is. Alternativ mddszerek a k6zépiskolaban. SuliNova Kht — Pedagdgi-
ai Alternativak Kozpontja, Budapest.

6. Trencsényi Laszld (1993, szerk.): Reformpedagdgiai olvasckényv drdmapedagdgusoknak, pedagdgusoknak, pedagdgusje-

l6lteknek és mds qyermekbardtoknak. Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag, Budapest.
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valamiféle elvont elképzelést akar megvaldsitani...." (285. oldalon), tébbszdr nevez ,allaminak” iskolakat,
ugyan az adatfelvétel idején (most latjuk majd, milyen lényeges kilonbség!) dnkormdnyzatiak. Benda Jo-
zsefnek megadatik, hogy magat ,Uj pedagdgiai paradigma” alkotdjanak nevezze (259. oldalon), mig a 29. ol-
dalon a Dalton-tervrél annyit tudunk meg, hogy , Helen Parkhurst Montessorit, és Deweyt 6tvozte”. Aranyok
és mértékek tartasara hivom fel a figyelmet, ha mar a fogalmi tisztazas bizonytalan.

Mieldtt sorra vennénk: a maguk vallalta rendszertanban kinek jutott — s mekkora - hely, hadd jelezzem:
2002-ben, az alternativ iskoldk folydirataban, az aldott emlékezetl Oroszldny Péter szerkesztette Tani-tani-
ban megjelent kilénszam kdzreaddsa utan ugyanott (2003, 24-25. szam) indulatos jegyzetet frtam Sereg-
szemle — foghijakkal cimmel. Karhoztattam annak a gyUjteménynek egyoldalUsagat, néhany nagyon fontos
hianyra prébaltam felhivni a figyelmet. A nemzetkdzileg szamon tartott eléddk kozil a kelet-eurdpaiakat —
kdztUk hazai elédoket is — hianyoltam akkor, tovdbba a Gdspdr LdszId-i Szentlérincnek akkor még étezett
néhany utddiskol4jat, aztan a ,nyitott iskoldkat”, a ,kozosségi iskolakat”, meg az ,AMK-kat". A ,kdz6sségi is -
koldk" mozgalma a most bemutatott kétetben annyival kerilt jobb helyzetbe, hogy a portrék modelljei kdzé
valasztott ,békdsmeqgyeri” Barlai Rdbertné Katiiskoldja, a legendas Barczi egy idében e korbe (is) tartozott.
A Vészi Janos és Jeney Lajos ,almaként” szamon tartott ,alfa”, a tdbbcély intézmény, hivatalos nevén az ,al-
talanos mivelédési kozpont” Ugy kerilt a kétetbe, hogy ,zaszldshajéja”, a Mihdly Ottd vezetésével koncipi-
alt Pécsi Apaczai Nevelési Kozpont két projektje is emlitésre keril benne, anélkil, hogy megtudnank: az ,él-
ménymUhelynek” is, meg a Lantos-Apagyi komplex muvészeti nevelési programnak szUkségképpen valt
fészkévé a kertvarosi lakotelep kdzepén épilt ,pedagoszaurusz” (ahogyan Kamards Istvdn kedves irdnidval
becézte). Pontositok, az IPR-program alapjan bemutatkozé délsomogyi falu, Darany, Radics Jozsef intézmé-
nye egykor AMK volt.

A nemzetkozi enumeracié funkcidjat a szerkesztéi bevezetd teljesiti. Dewey, Claparede, Ferriere, Dec-
roly, Key, Kilpatrick, Cousinet nevei sorakoznak a ,diszhelyen”. Ne feledjuk megemliteni, 6k azok a szerzék,
akik a hatvanas évek végi olvaddsban a Tankonyvkiadd Neveléstorténeti Forrdsok cim( sorozataban megje-
lentek, megjelenhettek. (Szolid jegyzet utal a fejezet végén arra, hogy terjedelmi korlatokbdl nem esik szé a
.Klasszikusok” k6z0l Montessorirdl, Steinerrdl, Freinetrdl és Petersenrdl. Lam a dogmatikus marxistak leg-
hevesebben tamadott céltablaja, a non-direktiv Neill ebbdl a pdtnévsorbdl is kimarad, majd a 479. oldalon
bukkan fel igazén vdratlanul egy matematikatanitasi projekt kapcsan.) Uj elem — boldog felfedezésrél ad
szamot Klein Sdndor — az olasz Barbiana-iskola kiemelése, L. M. Camparetto és G. Zavalloni neveit emliti, s
magyar ismertetdjuket, Kocsisné Farkas Klaudidt. (Tartozunk az igazsagnak annyival, hogy a Barbiana isko-
lat Gydri Anna vezette be a hazai kdztudatba még 1985-ben az Ifjisagi Szemlében kdzreadott tuddsitasa-
ban.”)

De ,korszakos" hianyérzetemet kénytelen vagyok megemliteni: hol vannak a hagyomanyok értékelésé-
ben az oroszok, szovjet-oroszok®? A lengyel Janusz Korczak®? Az észt Kaesz'®? Hogy csak a hazai irodalom-
ban bdséggel targyalt kelet-eurdpaiakat emlegessem. S hol maradnak ebbdl a tablébdl a hazai hagyoma-
nyok? Nagy LdszI6? Kardcsony? (Késébb, dvatos emlitéssel Domokosné s a magyar Uj Iskola megjelenik.) S
hat hol a szamvetés egy leltdrban — egy 700 oldalas magnum opusban — Gdspdrral, Zsolnaivall (Ha Benda
Jozsef HKT-janak hosszy oldalak jutnak), de a Varga-fivérek, legalabb Tamas (ha mar Balazs és Domokos

7. Gydri Anna (1989): /talidbdl indult el.. Tuddsitds a Barbiana pedagdgiai mozgalomrdl. Ifjisagi Szemle. 2.
8. L. Tolsztoj, Ventzel, Sackij, Blonszkij, de akdr Makarenko is.

9. Vo. Aleksandr Lewin (1982): Main elements of the pedagogical an organizational Concept of the Janusz Korczak Child and
Youth Center. In: Daniela Rusakowska (ed.): Korczak Children and Youth Center. Instytut Badan Pedagogicznych Zaklad
Badan Systemdéw Wichowawczych, Warszawa; ill. Janusz Korczak (1982): Hogyan szeressuk a gyermeket. Kote Sandor
utdszavaval. Tankonyvkiadd, Budapest

10. Szbke Sarolta (2003): Az észt reformpedagogus, Johannes Kais 6réksége, Tani-tani, 24—-25.
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nem jut senkinek eszébe) legalabb egy sort érdemelt volna! S hol a magyar komprehenziv (mas széval Ge-
samtschule) adaptacid6 megannyi kalandja a ,Kertész utcds" Lordnd vezetésével''? (Ha mar
Lunokatestvére”, az Ujpalotai Kontyfa-projekt helyet kapott. Jelzem, hogy a Kontyfa teoretikus vezetdjének,
Friss Péternek a minap jelent meg frankfurti tuddsitasa — most itt igazgat , Eurdpai iskoldt" — a tani.tani blo-
gon.) S hol maradtak Derddk Tibor ,szUlottei”, az orszagszerte étesilt, Ujabban buddhista hitvallds mogé
menekULld ciganyiskoldk — Gilvanfatdl Alsészentmartonon at Sajokazdig'?? S a szaléziak Don Bosco ,revi-
valjai”"?, akdr az Ujjasziletett Kolping-hdzak'*? S hol a Belvarosi Tanoda, a hazai ,drop outok” Uttoréje’*?
Hol a Freinet-koveté Nagykovacsi'®? Tiszabd'7? A veszprémi KESZ alapitvanyi iskola'®? Persze, minden el6-
sz0 azzal kezdi, nem torekedhet teljességre. De mégiscsak drulkoddak a hidnyok.

Az imént a ,reformpedagdgia” sajatossdgaként jelent meg, hogy erds, autondm ,alapité” személyiségek-
hez fUzédnek. Milyen furcsa ez esetben a ,burattinds” (NB csalddi dgon a népikollégista pedagdgiai tradici-
6t — is — megjelenité) Mezei Katdt a ,legjobb waldorfosnak” nevezni (75.0.)! Vagy ugyanitt a 93. oldalon Ugy
emlegetni — a Waldorfrdl szélvan — a nagyrabecsult Winkler Mdrtdt, mint aki ,nem waldorfos, csak 6sztd-
ndsen nagyszery". Most akkor jogosult-e a reformpedagdgiai tradicidt is eklektikusnak latni vagy sem? S ha
mar itt tartunk: széva teszem, a Fillér utcai Kis Viragot egy jegyzettel érdemes lett volna megkilonbdztetni a
Belvarosi Tanodaban érett azonos nevy egyre ismertebb vizudlis nevel6tél, mivészetterapeutatol.

Szigory vagyok? Nyilvan elnézdébb lennék, ha egy folyamatos diskurzus reményében irndm a kritikat, s fi-
gyelném a szerkesztékkel, szerzékkel, riportalanyokkal, mottdirdkkal, felidézett dokumentumok ihletdivel
egyUtt a fejleményeket.

De legyUnk elégedettek. 700 oldalon igen gazdag dokumentacidt olvashatunk, friss interjukat, szemelvé-
nyeket iskolai dokumentumokbdl. Megismerhetjik a szerkesztdk prioritasait — s természetesen hazai meg-
valdsuldsok, hazai megvaldsitdk utan erednek. igy Osli falujdban mikodé Dalton-programba, budapesti
Montessori-szellem( iskoldba (Heltai Gaspar Iskola), tobb Waldorf-univerzumba, a pécsi Werkstatt-prog-
ramba, Freinet-iskoldba Dunaujvdrosban, Jéna Plant alkalmazé iskoldba Perbalon, személykdzpontu (roger-
sianus) iskolaba a févarosban és Tatan, a ,reformpedagdgiai” megvaldsuldsok sordt zarja az emlitett Benda
Jozsef. Az ,alternativ iskoldk” tiszteletkorébe Tuskevar kerUl, a Gyermekek Haza, a Kék Madar Veszprémben,
a piliscsabai — szUl6k kezdeményezte — Paldnta, a budapesti Vajda Péter utcai iskola, a legendava nemese-
dé Hejokeresztdr — miért nincs berettydujfalusi Igazgyongy?'® —, az AKG, a Z6ld Kakas — az alapitok terje-
delmes tanulmanyaival —, a Lauder, ill. (nyilvan a szerzdk felséoktatasi elkdtelezettsége miatt is) a Mathias
Corvinus Collégium, s az emlitett Darany, a Kontyfa. Az ,alternativ témak, programok” korébe idegennyelv-
tanitas — a 80-as évek kdzepétdl az alternativ mozgalomhoz tartozé Simonfalvi Ldszl0 (Leslie) programja, a
matematikus ElményMdhely, a kétet megjelenése el6tt elhunyt zeneterapeuta Kokas Kldra, a pécsi komplex
mUvészeti ,Lantos-Apagyi”-program, a dramapedagdgia (igaz, hogy a jeles szentesi gimnaziumban az alapi-

11. Vo. Lordnd Ferenc (1976): A Kertész utcaiak. Iskoldm torténete. Gondolat Kiadd, Budapest; Nahalka Istvan (2004, szerk.): A
komprehenziv iskola brevidriuma. KOMP-konyvek, Sulinova, Budapest

12. V6. Takacs Géza (2009): Kidtkeresdk. Ciganyok iskolai reményei. Osiris, Budapest
13. Vo. Lukacs Barnabds (2000): A kazincbarcikai Don Bosco Szakképzé és Altaldnos Iskola. Uj Pedagdgiai Szemle, 1.
14. Sz.n. (1996): A Kolping-iskolamozgalom. /skolakultdra.3.

15. V0. Juhdsz ILdiké (2002): ,Aki senkinek sem kell, johet’, beszélgetés Gydrik Edittel, a Belvdrosi Tanoda igazgatdjdval. Szak-
oktatds, 3.

16. Galambos Rita — Horvath Attila — Kéra Zsuzsa (1992): Freinet mddszer Nagykovdcsiban. Uj Pedagdgiai Szemle, 12.
17. Imrei Istvan (1998): A tiszabdi Freinet-muhelyrdl. 1skolakultdra, 12.
18. V6. Debreczeni Tibor (1995): Iskoldt alapitunk — dramatikus jaték arrol, milyennek képzeltik az iskoldt. KUtbanézdk, |.

19. L. Riték Ndra (2011): Bukddcsold esélyeqyenldség. Underground Kiadd, Budapest
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té, tavaly elhunyt Bdcskai Mihaly nem a ,klasszikus” dramapedagdgiat, inkdbb a didkszinjatékot mivelte?”),
a multimédids-digitalis nevelés. A Dobbantd-program egyszerre reprezentdlja az SNI-sek nevelését-oktata-
sat és az adaptiv szakképzést. Szintén a szerzék-szerkeszték helyi elkdtelezettsége magyardzza, hogy Far-
kas Olga reprezentdlja e kdrben a vizudlis nevelést és az alternativ pedagdgusképzést. Csak csodalkozom
azon, hogy a természettudomanyos nevelés teriletén nem leltek méltd alternativot a szerkeszték, s hogy
kimaradt a mozgaskulturalis-tancos nevelésnek az az igazan innovativ-alternativ Utja — a tanchazé —, melyet
vildgszerte ,magyar modellnek” neveznek.”' A ,portrék” korébe két Pitypang utcai tanarné fért, Molndrné
Békési Agnes és Vukovdri Zsuzsa, 6t kdveti az ikon”, Winkler Mdrta, majd a pécsi Pethdné Nagy Csilla, a
magyartanitas elkotelezett reformere, és a mar emlitett Barlai Robertné. (Széva teszem elismeréssel: az is-
mertetett iskoldk elérhetésége, az emlegetett szerepldk — hésok — kislexikona, gondos jegyzetapparatus
teszi gazdagga az antoldgiat.)

Szerzéinknek-szerkesztdinknek ez a kor fért a ,leltarba”.

Ertik sz6l a harang 2012 tavaszan?

20. V0. KeresztUri Jozsef (201): Miska bacsi. www.tani.tani.info. oktober 14.

21. Sebd Ferenc (2008): A tdnchdz sajtdja. Valogatds a korai évekbdl. Timp Kiadd, Budapest; Agdcs Gergely (2004): A tdrsa-
dalmi dimenziok és a hagyomdny megkerilhetetlensége. Mester és Tanitvany Ill.; Benedek Krisztina — Sandor Ildiké (2010,
szerk.): Utravald 2. A néphagyomdny kézvetitésének modszerei az iskoldban. Hagyomanyoktatas-mdédszertani fiizetek. Ha-
gyomanyok Haza, Budapest

145




Kulcskeérdés



Er6szak az iskolaban
Csik Orsolya

Rose, 1. (2010): Az iskolai erdszak. Tanulmdny az elidegenedésrdl, a
bosszurdl és a jovatételrdl. Lélekben Otthon Kényvek, Oriold és Tdrsai
Kiadd, Budapest.

Ingrid Rose
Az iskolai eroszak

Tanulmény az elidegensdésral,
a bossziral és a jovatetelral

Az amerikai /ngrid Rose: Az iskolai erészak cimU kényve meglepd lehet
- az olvasék szamdra, hiszen a bestsellerekre vagy ismeretterjeszté mu-
vekre jellemz6 megoldasokat talalunk benne. Példaul a hatsd boritén a
rovid ismeretterjesztd leirds mellett két dicséré véleményét is olvashat-
juk, illetve a K&szdnetnyilvanitasban a csaladtagok emlitése is szerepel.
A kotet alcimet is kapott: Tanulmdény az elidegenedésrdl, a bosszurdl és
a jovatételrél. A mifaji besorolas félrevezetd. Szerkezetét és stilusat te-
kintve inkabb kézikdnyvrél van szé — bar ennek ellentmond a 144 oldal-
nyi terjedelem. A fészdveget ugyanakkor aranylag tekintélyes, 127 téte-
Lélexben Ounon Kanyvek : les irodalomjegyzék és 4 oldalas targymutatd egésziti ki. A bibliografia
' hibdja lehet, hogy kizarélag angol nyelvy tételeket tartalmaz még az
olyan konyvek esetében is, melyeknek van magyar kiadasa. Mivel szakirodalomrdl beszélink meglepd,
hogy a forrasok kdzétt szerepel a Pink Floyd The Wall cimd nagylemeze, valamint a targymutatéban is meg-
talalhatd az Another Brick in the Wall. A kézikdnyv-jelleget erdsiti a széveg didaktikussaga is. Az Eldszo-t
Osszefoglaldsnak nevezett bevezetd kéveti, majd fejezetenként ismétlédik a gyakran pontokba rendezett
Osszefoglalds, a szOvegek pedig rendre a tartalmat elélegezé ,célkitizéssel” kezdédnek. EL kell persze is-
merni, hogy mindez megkdnnyiti az olvasé dolgat, segit beldtni az Oriold és Tarsai Kiadénal idén megjelent
kdnyv szemléletét, megérteni a hasznalt mélylélektani szakkifejezéseket. Rose ugyanis jungidanus szemlélet-
tel mutatja be az erészakhoz, benne az iskolai er8szakhoz vezetd lelki folyamatokat, illetve azok feldolgoza-
sanak, az erészak megeldzésének, illetve a megnyilvanult erdszak kezelésének lehetséges mddjat, techni-
kait.

Az 1. fejezet az Egyesult Allamok helyzetét irja le kilonbozé forrdsokbdl, kutatasokbdl szarmazé riasztd
statisztikai adatokkal: az 1999-2000-es tanévben példaul kdzel masfélmillié erészakos cselekményt jelentet-
tek az iskolak. A szerzé kilon elemzi az iskolai lovoldozések és a kortarsi bantalmazasok tarsadalmi okait,
de foglalkozik az iskolarendszerben, a tandrok és a szUlék gyermekképében, az agresszid jellemzd kezelési
maddjaban megmutatkozé problémakkal is. A helyzet attekintését kdvetden, a 2. fejezetben roviden dssze-
foglalja a mélylélektan erdszakkal, igy az iskolai erészakkal kapcsolatos nézeteit, az azt leiré alapfogalma-
kat Freud, Jung, Weistein és Platt, illetve Mindell munkassagabdl. A 3. fejezettdl a szerz6 mar sajat gyakorla-
ta alapjan, szamos esetleiras segitségével, ugyanakkor elméleti szempontbdl is jol kérilhataroltan, mas ku-
tatdsokra is béségesen hivatkozva mutatja be a problémakor leirdsdnak és kezelésének egy lehetséges Uj
madjat.

A fejezet kdzponti kategdridja az Arnyék. Ide tartozik mindaz, amit az individualizcié folyamatéban az
egyén elfojt egy olyan kdzegben, amely az individualizacid soran természetesen megjelend érzéseket és at-
titddoket nem ismeri el létezéként, sét tiltja. Ez a csoport binbakot képez azokbdl, akiknél agressziv reakci-
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okat tapasztal, kirekeszti 6ket, igy megfosztja épp a szamukra fontos, kivanatos kapcsolatoktdl. Az egyén
.képtelenné valik sajat életével kapcsolatosan a hatékony cselekvésre”, ami ,dUhoét, destruktiv tetteket valt-
hat ki". A beavatkozds mddszerei cimU fejezet természetesen nem kdzvetlenil alkalmazhatd eljarasokat mu-
tat be, hanem elméleti hattérbe agyazva, esetek bemutatasaval irja le, miként lehet a képek, az almok, az
archetipusok és belsé mitoszok révén felszinre hozni és kezelhetévé tenni a belsé tudattartalmakat. Rose ki-
emeli, hogy ,a mitoszok, mesék nemcsak belsé fejlédésre batoritanak, hanem megtanitanak a kdzosségi és
szocialis vivmanyok értékelésére is”, mikdzben ,az erészak Uj mitoldgidja jon létre, amikor a csalad és a kul-
turdlis kérnyezet nem kinal kifejezési format a rosszallott érzelmek szamara” (77. oldal). Az 5. fejezet min-
dennek egyfajta folytatasa. Azokat a pszichodinamikai térténéseket elemzi, melyek az antiszocidlis szemé-
lyiség kialakulasahoz vezethetnek. A tartalom érzékeltetésére talan elég néhany, az alfejezetek cimét is add,
egyébként kdzismert kifejezés felsoroldsa: nélkilozés, szégyen, grandiozitas, hatalom és bosszuy, gyllolet
és dUh, irigység. A Csoportdinamika és kvantummezo fejezetcimet ugyanakkor fontos legalabb réviden ér-
telmezni. A szerzé (Mindell nyoman) azt emeli ki, hogy a megoldas terepe, kulcsa a csoport, méghozza a
mély demokrdcia alapelvén mikddé csoport — vagyis ,azon sajatos érzésen és hiten, hogy minden résziink
eredendden fontos, miképpen a koriléttink Lévé vildgban talathaté minden szempont is” (104. oldal). Rose
szerint a ,mez8" a kdzdsség légkodre, klimdja. A mezdnek egymast athatd, meghatdarozd szintjei vannak:
egyén, kapcsolat, részcsoport, csoport, rendszer. Egy felnéttek (sz0l6k, igazgatd, oktatasi irdnyitd) kérében
végzett mediacio leirdsaval a szerzd azt igazolja, hogy egy adott problémahelyzetben ,minél tébb szintje je-
lenik meg a mezdének, annal szélesebbé valik a dialdgus perspektivaja”(110. oldal), és a szerepldk kdzdsen
juthatnak megolddsra. (Erdemes megjegyezni, hogy ennek az elvont, ugyanakkor részletezen gyakorlati fe-
jezetnek a végén hianyzik az 6sszefoglalas.)

A Kovetkeztetések és zdrd megjegyzések keretében Rose kdznapi stilusban dsszegez, Ujabb kutatasi le-
hetéségeket sorol fel, véqul Rollo May alapjan fontos kiemelést tesz. Eszerint ,az erdszak az a végsd dest-
ruktiv potlék, amely akkor keril elétérbe, amikor az egyénnek nincs valddi kapcsolata..., amikor valaki nem
tud masban érzelmeket kivaltani ... felszinre tor az erészak, mint a kapcsolat nélkUlozhetetlenségének dé-
mona, ...hogy a lehet legkdzvetlenebb mddon teremtsen kapcsolatot valakivel.” (130-130. oldal) Mindezek
tukrében talan jol értelmezhetd a kdnyv alcime is: a negativ attitddok arnyékba helyezése lelki bizonytalan-
saghoz és elidegenedéshez vezet. A kdzegben, amely tiltja az agresszié megnyilvanulasat, az ilyen tettek
bUnbakképzést valtanak ki, ami az egyént a bosszura készteti. A jovdtételnek, illetve a szélséséges megnyi-
latkozasok megeldzésének pedig egyarant a mély demokracia elvén mikodé csoport lehet a terepe.

Az iskolai erészak hazankban is jelen van, sét annak amokfutdsos esete is megtortént mar. A kdnyv ki-
adasa tehat hatarozottan idészerU. Tény persze, hogy Magyarorszagon a pszichoanalitikus szemlélet és te-
répids gyakorlat sokkal kevésbé terjedt el, mint az Egyestlt Allamokban. Iskolarendszeriink, pedagdgiai
gyakorlatunk meghatarozé része is még mindig inkabb iranyitd-korldtozé rendszerl, mint egyittmuikddo -
megengedd. A probléma fontos, és a szoveg didaktikussaga ellensulyozhatja, hogy kevésbé olvasmanyos.
igy esély van arra, hogy a magyar kiadas is eléri a szerzé altal megfogalmazott célokat: hogy a konyv az is-
kolai agresszid jelenségének ,dinamikdjat mind jobban megértesse a szakértékkel, a csalddtagokkal, az is-
kola munkatarsaival és a legtagabb értelemben vett oktatasi rendszerrel. ... mindegyikiket raébreszti ...,
hogy minden diak 6nallé személyiséqg, sajat tapasztalatai, reakcidi, hitei és attitGdjei vannak, és joga van az
elismerésre és a tiszteletre.” (10. oldal) Es az is eldny, ha a mélylélektani szemlélet és kifejezések jobban el-
terjednek a hazai pedagdgiai szaknyelvben.




Iskolai veszélyek

Doczi-Vamos Gabriella

Adry-Tamads, Lajos és Aronson, J. (2010, szerk.): Iskolai veszélyek.
Complex Kiado Kft., Budapest.

Az oktatds a mdsodik legnagyobb tdrsadalmi alrendszerink, leg-
alabb hdarom és fél millio embert érint. Olyan kételezd kbzszolgal-
tatds, amelybdl a tankdtelezettség miatt nem lehet kilépni. Ezért
kiemelten fontos, hogy ebben az alrendszerben biztositott legyen
Iskolai veszélyek az oktatdsi szereplok életének, testi és lelki Epségének, illetve biz-
i o tonsdgdnak maximadlis védelme” (Adry-Tamds és Aronson, 2010.

11.). A modern pedagdgiai kutatasok a hetvenes évektdl kezdve
vizsgdljak az iskolai agresszidt, e jelenség azonban az elmult egy
évtizedben valtotta ki ismét azt a tudomanyos, kozéleti és a min-
dennapi gyakorlatban is tapasztalhaté érdeklédést, mely intenziv
nemzetkdzi és hazai vizsgalatok sorat inditotta be. Ide tartozott — e
recenzid targyat képez6 kotetben publikalt — az Adry-Tamds Lajos
oktatasi ombudsman altal elrendelt, az iskolai erészakkal kapcsolatos hazai helyzet feltarasara iranyuld at-
fogd vizsgalat is, amely kutatdsi beszamolot /skolai veszélyek cimmel jelentette meg Joshua Aronson tars-
szerkesztésével. A Complex Kiadé gondozasaban 2010 8szén megjelent 335 oldalas kotet az iskolai erészak
témajat, mint egy gondolattérkép kozéppontjat jarja korul hat fejezetben, szélesebb kontextusba bedgyaz-
va. A szerzdk ismertetik a févarosi (Mayer Jozsef, Nddori Judit, és Vigh Sdra), az orszagos (Demeter Endre,
Gerd Mdrton, Hajdu Gdbor, Hajdd Tamds, Horddsy Rita, Lakatos Zsombor, Ldrincz Dalma, Sdska Géza), és a
nemzetkdzi (Bassola Eszter és Lux Agnes) helyzetet, valamint bemutatjék a jogi (Adry-Tamds Lajos), krimino-
\bgiai (Kerezsi Kldra, Bolyky Orsolya, Gydry Csaba, Parti Katalin és Sdrik Eszter) vonatkozasait, és a minden-
napi gyakorlatban alkalmazhatd, mar Elliot Aronson altal is népszerUsitett, mozaik-mddszert (Joshua Aron-
son).

A jelenséqg leirdsara az elismert 'iskolai erdszak’-kutatd, Olweus meghatdrozdsa terjedt el elséként, mely
szerint az erészak (igy az iskolai erdszak is) olyan agressziv magatartds, ahol az elkdvetd a sajat testét vagy
valamilyen eszkdzt hasznalva okoz sérilést vagy kellemetlenséget valaki masnak (idézi: Gyurkd és Virdg,
2009; Smith, 2004). Ebben a definicidban nem jelenik még meg a mara egyértelmdvé valé gondolat, misze-
rint az erészak korébe tartozik a verbalis és a pszichés erdszak is. Valéjaban nemzetkdzi szinten sincs kon-
szenzus abban, hogy mit értenek alatta (Smith, 2004). Az ombudsmani kutatasban megfogalmazott definici-
éban mdr az anyagqi, targyi javak épsége is benne foglaltatik: ,az agresszié pszicholdgiai ihletésy fogalma-
nak szamos értelmezése alapjan (Mihdly, 2000; Buda és mtsai., 2008) magyardzva az iskolai agresszio
jelenségét ebben a kutatdsban agressziv viselkedésnek tekintjik azt a szandékolt — tehat nem véletlensze-
rden bekdvetkezett — cselekvést, amely valamilyen fizikai, anyagi vagy lelki karokozassal, sérUléssel jar.
Ezek szerint az agresszid célpontja az egyén teste, tulajdona vagy pszichikai épsége ellen irdnyul. Az agres z-
sziv viselkedés szandékos, de nem feltétlenil a kdrokozas a célja. (A targyakra irdnyuld agresszid az iskola
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felszelése, épullete is.)” (Hajdu és Sdska, 2009. 8.; Adry-Tamds és Aronson, 2010.17.). A kényvnek taldldan ta-
lan ezért /skolai veszélyek a cime megprdbalva kerilni az erészak és az agresszio kifejezéseket.

A nemzetkézi folydiratokat béngészve, az iskolai agresszidval, és féleg a ‘bullying’' jelenségével kapcso-
latos kutatdsokat, irasokat taldlunk mdr az 1970-es évektdl kezdve (Kirby, 1976; Wiley, 1976; Rubel, 1978;
Lesser, 1978). Beavatkozasi és megeldzési programok az 1970-es évek végétdl, 1980-as évek elejétdl ( Grealy,
1979; Milstein, 1980; Rich, 1981) kerUlnek kidolgozasra (Smith, 201). A jelenség kutatasanak torténeti alakula-
sat Smith (201)> négy nagyobb fazisra osztotta. Az elsé iddszakban a vizsgélatok az agresszié eredetére fé-
kuszaltak (1970-1988); kevés szamu korabban végzett izolalt kutatason kivil a 'bullying’ jelenségének szisz-
tematikus vizsgalatanak meginduldsa erre az idészakra tehetd, féleg a skandindv orszagokban. A masodik
idészakban a témara irdnyuld kutatdsi programok megalapozdsdval foglalkoztak (1989-1990-es évek koze-
péig). A harmadik idészak a nemzetkdzi szinten megalapozott kutatdsi programok kidolgozasaval telt (1990-
es évek kozepét6l-2004). A negyedik, maig is tartd idészak (kb. 2004-) a cyberbullying vizsgalatanak megje-
lenésével indult meg, tehat azzal, hogy az addig verbadlis, fizikai és szocialis erészak (kikozosités, pletykak
stb.) mellett az agressziv viselkedés Uj terekbe is athelyezédott. Eleinte a nemzetkdzi kutatasok eredménye-
ibdl taplalkozhatott a magyarorszagi szakirodalom, késébb ezek az ismeretek szamos hazai vonatkozasu
kutatasi eredménnyel is gazdagodtak. Azonositani és definidlni prébaltdk a probléma egyes elemeit, a ki-
lonb6z8 didkszerepek (bantalmazd, dldozat, szemlélédd stb.), és a szerepekbe helyezkedd gyerekek és fia-
talkoruvak tipikus pszichés és magatartasbeli vonasaira és a szerepekbe helyezkedés okaira is koncentraltak.
A hazai helyzet megismeréséhez tobb kutatas hozzatett azzal, hogy feltartak bizonyos régidk helyzetét ( Fi-
gula, 2004; Trencsényi, Maleczkyné, Rucska és Prémné, 2008). Ebbe a megismerési folyamatba kapcsold-
dott az /skolai veszélyek cim( kétet is azzal, hogy bemutatja a févarosi és orszagos helyzetet. A 2008-ban a
médidban oly erételjesen megjelend események hatdsara az Fépolgarmester javaslatdra a Févarosi Onkor-
manyzat Kdzgyllése szakértdi bizottsagot allitott fel. A Févarosi Pedagdgiai Intézet koordinalasaban miko -
dd szakértdi csoport feladata az volt, hogy vizsgalatokat végezzen a témaban a févarosi fenntartasu kdzép-
iskolak korében, melynek nyoman fogalmazzon meg javaslatokat prevencids eljarasokra és konfliktuskeze-
lési stratégidkra. Ennek a kutatasnak a beszamoldja a Mayer Jozsef szerkesztésében 2008-ban jelent meg
Frontvonalban cimmel. Ennek nyoman terjesztette ki a kutatdcsoport a vizsgdlatot a budapesti altaldnos is-
koldkra és évodakra is, melynek beszdmoldja a Mayer Jozsef, Nddori judit, Vigh Sdra szerzéharmas altal
szerkesztett, 2009-ben megjelent Kis kényv a feleldsségrdl cimU kotet. Az 'ombudsmani kutatds'-ként is em-
legetett orszagos vizsgalat foglalkozott a verbalis és nem verbalis agresszid, a targyi agresszid és a rablas
eléforduldsaval az intézményekben (heterogén és homogén képzést nyujtd intézmények?), a kilonbozé sze-
replék kozotti agresszid megjelenési formadival és mértékével, és ez utdbbi dsszefiggéseit vizsgalta a tarsas

1. A’bullying'= gyakori forditasa 'iskolai zaklatas": ,az agressziv viselkedés eqyik fajtdja, amelyben a didkot egy vaqy tébb

tarsa (illetve egy vaqy tébb személy) ismétlédden és hosszu idon keresztil negativ cselekedetnek teszi ki. Negativ csele-

kedetnek mindsithetd, ha valaki szandékosan sérilést vagy kellemetlenséget okoz vaqy probal okozni” (Figula, 2004).
Nem azonos az 'iskolai erészak’ fogalmaval, ami ,az agressziv viselkedés egyik fajtdja. Olyan negativ cselekedet, mely a
tanuldk egymds kozti; a tanuldk tandrokkal vaqy mds iskolai alkalmazottakkal, a tandrok tanuldkkal (esetleg szildkkel)
szembeni erdszakos viselkedésében nyilvanul meg. Az iskola vildgdban a verbdlis, a fizikai és pszichikai erészak szamos
formdban regisztralhatd” (Figula, 2004).

2. Azaz nem a viselkedés megjelenésének idejét, hanem a 'bullying’ vizsgdlatdra irdnyuld rendszerezett kutatdsok megjele -
nésének idejét. Ugyanis példaul lehet, hogy a cyberbullying mint viselkedés mar 2004 elétt is jelen volt, az ebben a téma-
ban végzett kutatdsok csak ez id6 utan jelentek meg.

3. A képzési formakon belll az intézményeket ,homogén” és ,heterogén” intézményekre bontottdk, ami a megfeleld képzé-
si forman belil azt jelentette, hogy a kivalasztott képzési forma mellett (étezik-e mésik képzési forma az iskoldban. igy
0sszesen hat csoport jott étre, amelybe a kivalasztott osztaly és az azt tanité tandrok tartozhatnak: gimnaziumi osztaly
gimndziumban, gimndziumi osztaly mas képzési format is oktatd iskoldban, szakkozépiskolai osztaly szakkozépiskolaban,
szakkozépiskolai osztdly mas képzési format is oktatd iskoldban, szakiskolai osztdly szakiskoldban, szakiskolai osztaly
mas képzési format is oktatd iskoldban.” (Demeter és mtsai., 2010)

150




Iskolai veszélyek Ddczi-Vamos Gabriella

kapcsolatokkal, tarsadalmi helyzettel és a szabadidd eltoltésével. Tanulmanyoztak az iskolai légkdr és az
agresszié kapcsolatat, csakugy, mint a pedagdgusok végzettségét és szakmai gyakorlatat, és az elkOvetett
és elszenvedett erdszakos viselkedés kozotti 9sszefiiggéseket. Erdekesek a tanarok és didkok korében egy-
arant megjelené andmia, tekintélytisztelet és erészak kodzétti viszony eredményei, nemkilénben a kisebb-
ségi csoportokkal szembeni elutasitassal kapcsolatban kapott adatok.

A kutatasok dokumentaltak, hogy az erészak és az agresszivitas rendkivil valtozatos formaban van jelen
az iskoldk és az dvodak életében, formadja és intenzitasa életkor szerint differencialddik, mely formak kozil
tébb rejtve marad, igy nem érik el a nyilvanossag (osztalyon belili, intézményi, sajtd stb.) szintjét. Adry-
Tamds Lajos bemutatja azt, ami felszinre ker0Ult. Jogi szempontbdl megvildgitva sorakoztat fel példakat az
ombudsmani munkdja kdzben tapasztaltakrdl, elséként a tanuldk sérelmére pedagdgusok altal elkdvetett
bantalmazasrol képet alkotva. Majd olyan eseteket is emlit, amikor az intézményvezetd korrekt médon jart
el, és olyanokat is, amikor a szUlék érezték magukat megaldzva vagy érezték Ugy, hogy helyzetiUket nem ke-
zelték kelld alapossaggal. Az agresszid lelki (pl.: kik6zdsités) formdja jéval tébbszor jelen van a fiatalok éle-
tében, de ugyanolyan nehéz a visszaszoritasa, kezelése, megelézése, mint a fizikai erészaké. A kutatasok
eredménye arra is ravilagitott, hogy az agresszié minden iskolatipusban megjelenik, de a mennyiségét és
megjelenési formajat tekintve nagy szérédast mutat. A gimnaziumok és jé hiri szakkdzépiskolakban kevés-
bé jelenik megq a fizikai erdszak, és kifinomultabb mddon jelenik meg az erészak egyéb formaja, mint a szak-
iskoldkban, ahova lényegesen tdbb rossz szocidlis feltételrendszerrel bird tanuld jar. Az is kimutathato,
hogy az életkor elérehaladtdval nd a verbalis agresszid eléforduldsa; mig az dvodai évek elején még kevés-
bé jelenik meg, a pedagdgusok szerint az altalanos iskola alsé tagozatan mar erdteljesen jelen van, és leg-
inkabb azokndl a tanuldkndl, akiknek nincs mas eszkozik a problémak megoldasara. Az dvodaban a lanyok
érzelemkifejezését intenzivebbnek irtdk le, mint a filkét, ezzel is utalva arra, hogy a verbdlis agresszié naluk
korabban jelentkezik. Erdekes a kutatdsok azon eredménye is, hogy a szk korG és altaldban gyenge kap-
csolati haléjuk kdvetkeztében az intézmények tobbsége szinte elszigetelten mikodik a kilvilagtdl, kevés ta-
mogatdshoz jutnak, példdul ritkan tartanak fenn kapcsolatokat civil szervezetekkel. Alig van, vagy egyalta-
lan nincs kapcsolat a tanuldk szilei és az intézmény kozétt, a pedagdgusok gyakran csak frasban Uzennek a
szUléknek, ugyanakkor kiderilt, hogy a tanuldk is a szulék erételjesebb bevonddasat igényelnék. A kutatas
azt is megallapitotta, hogy a pedagdgusok tébbsége nem rendelkezik azzal a mddszertani kulturaval, sok-
szin0séggel, ami az agresszidt visszaszorithatnd, megeldzné, kezelhetné, irja Mayer. Ezt tamasztja ald az
2002-es a 37 orszagon ativeld kutatds, ami szerint az 6sszes vizsgalt orszag kdzul Magyarorszagon a legma-
gasabb a didkok kérében az dldozattd valas és hasonldan magas a pedagdgusok altal bevallott osztalyter-
mi fegyelmezetlenség mértéke és a didkok erdszakos viselkedése miatt a pedagdgusban keltett fenyege-
tettséq érzése (Akiba, LeTendre, Baker és Goesling, 2002). A kutatasok megerdsitik azt, hogy az iskoldkban
tébb minden 'rejtett’ marad. Ez azt a veszélyt rejtheti magaban, hogy az osztalytermen belUli és kivili neve-
(és-oktatds keretében nem kap kellé hangsulyt az erdszakos viselkedés megelézése és kezelése, ami hosz-
szutdvon akar a buncselekmények elkdvetéséhez is vezethet. A kotet Kerezsi Kldra és munkatarsai altal be-
mutatott kriminoldgiai aspektusok azt mutatjak, hogy az iskoldhoz vald kétédés nem csak a jé tanulmanyi
eredményekkel van 6sszefiggésben. Kerezsiék Hirsch tarsadalmi kotédés-elméletébdl kiinduld kutatasa-
nak hozadéka annak az 1994-es ISDR eredménynek a megerdsitése, hogy az életkor, barati tarsasag, vala-
mint az alkohol- és drogfogyasztas harom olyan tényezd, amelyek hatast gyakorolnak a bUnelkévetd maga-
tartasra.

A kotet felépitése az iskolai erészak széleskdrd bemutatdsara térekszik, a nemzetkdzi programok, ki-
emelten az Eurépa Tandcs tevékenységeinek attekintése is helyet kap a tanulmanyok kozott, valamint Bas-
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sola Eszter és Lux Agnes a Gyermekjogi Ombudsmanok Eurdpai Haldzatan keresztil megkeresett eurdpai
gyermekjogi ombudsmanokkal végzett nemzetkozi kutatdsa is olvashatd.

A kétetben mintegy j6 gyakorlatként jelenik meg az eqyik szerkesztd, Joshua Aronson olvasmanyos stilu-
suU fejezete. A szerz6 egyfeldl valaszol bardtja, Charles Murray Az oktatasi idealizmus kora ¢im( 2008-as esz-
széjére, melyben az ird Joshua Aronsont 'oktatasi idealistanak’ nevezi, Aronson kilénb6z6 etnikai csoportok
teljesitménye kozotti kilonbség csokkentésével kapcsolatos munkajat kritika ala vonva. Masfel8l 6nmaga-
réLir, arrél, ahogy az 1970-es évekbeli texasi Austinban eléitéletekkel, tarsadalmi kirekesztéssel atitatott is-
koldkban felndtt. Sajat példdjan tul egyéb, féleg a pszicholdgia terUletén végzett kutatasokat, valamit apja
munkassdganak egy-egy szeletét megvildgitva érvel a mozaik-mddszer és az emberi teljesitmény és intelli-
gencia helyzet altali alakithatésag mellett. A fejezetet olvasva betekintést nyerhetink a gyermekcsoportok
szocialpszicholdgiai jelenségvildgaba, ezen keresztil tanulsagokat vonhatunk le a tarsadalmi kirekesztés-
sel, iskolaban is megjelend veszélyekkel kapcsolatban, mindezt optimista személettel atitatva.

Osszességében allithatd, hogy a kotetet atolvasva nagyon érdekes eredményekkel ismerkedhetiink
meg. Ertéke a kétetnek, hogy a hat nagy tartalmi egységet a fogalomtdr koveti és a sort hat oldalas iroda-
lomjegyzék zarja, ami a témaban végzett legfrissebb hazai és nemzetkozi kutatasok beszamoldit tartalmaz-
za, valamint kilonb6zé tudomanyteriletek (jogtudomany, kriminoldgia, neveléstudomany, pszicholdgia,
szocioldgia) neves szakembereinek munkait sorakoztatja fel. Kilon érdeme a kotetnek, hogy a kilénbzd
szerzék a kutatdsuk fogalmi hatterének, célkitizéseinek, mdédszertananak, mintdjanak és egyéb korilmé-
nyeinek pontos leirasaval dolgoztak, mindvégig térekedve a kutatas-mddszertani alapelvek megtartasara,
azaz az eredményeket a megbizhatdsag, érvényesség és objektivitas jellemzi. A kdtetben dsszegyjtott be-
szamoldk és tanulmanyok kivaldé alapot és terepet szolgaltatnak szamos tovabbi kutatds, mélyfuras indita-
sdra, a téma egy-egy szegletének mélyrehatébb megismerésére.

Az iskolai agresszié nem magyar probléma. A vildgon szinte mindenhol kizdenek ellene. Az ombudsma-
ni dlldspont szerint az iskolai erészak magyarorszagi visszaszoritdsahoz a kereteket az eurdpai és hazai jogi
normak egyUttesen adjak, amelyekre a helyi megallapodasok és szabalyok épulhetnek. Amennyiben az ok-
tatas és nevelés teriletével kapcsolatban alld érintettek az iskolai erészak visszaszoritasat kdzugynek tekin -
tik, és egyUttmUkodésre torekednek, hatékonyabb, helyi igényekhez és feltételekhez igazodd dontések
meghozataldra van lehetéség. Kiemelten fontos eredménynek tartom a kutatasok soran tapasztalt valasz-
adasi hajlanddsagot, valamint a vizsgalatban megjelend tanarok, intézményvezetdk és tanuldk segitségre
nyitott, segitséget igényld jelzéseit. A kdtetben OsszegyUjtott kutatasok eredményei hozzajarulnak a fiatal
generacid viselkedésének mélyebb megértéséhez, valamint az iskoldban is megjelend veszélyek, és ezek
megjelenési formainak, mennyiségi és minéségi eléfordulasanak, természetének megismeréséhez.

A zérszéban hangsilyozom azt, amit Aary-Tamds Lajos az elészéban megfogalmaz, a kétetben dssze-
gyUjtott és tovabbi vizsgalatok szUkségességét és relevancidjat, kiemeli a kérdés komplexitasat és az ebbdl
is fakadd tébbszereplds egyittmikoddésre vald igényt. Kifejti, hogy az erészak visszaszoritasaban a civil és
hatdsagi egyUttmUkodések megerdsitésére, Eurdpai Unids forrdsok megpalydzasara, nemzetkozi tapaszta-
latok és jo gyakorlatok megismerésére és gyUjtésére van szikség.
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A rendszerbantalmazas jelensége

Kemenczky Zsuzsanna

Wirth Judit (2009, szerk.): Rendszerbe zdrva. NANE Eqyesilet, Buda-
pest.

A Rendszerbe zdrva cim( tanulmanykotet a Patent Egyesilet és a
NANE EgyesUlet kiadvanya, a csalddon belUli erészak és a gyermek-
bantalmazas esetén gyakran kialakuld rendszerbantalmazas jelensé-
gét vizsgalja. Ez a kifejezés dsszefoglaldja mindazoknak az intézmé-
nyes és egyéni, szakmai gyakorlatoknak, amelyek sértik az dldozatok
jogait, akadalyozzak vagy lehetetlenné teszik a nekik jard elldtasok,
szolgaltatasok, informacidk elérését. A NANE Egyesilet 1994 6ta, a
Patent Egyesilet 2006 6ta foglalkozik szervezett formaban a bantal-
mazott nék és gyermekek helyzetével, védelmével, érdekképviseleté-
PATENT @ et @) 1113 Vel, jogi és pszicholdgiai ellatasaval, telefonigyelet Uzemeltetésével,
szakemberek képzésével. A kdzponti kérdés, melyet a kdnyv korbejar:
Hogyan kezeli az igazsagugyi rendszer a ndk és gyerekek elleni férfi-
erészak jelenségét ma Magyarorszagon? A kdtetben négy tanulmanyt olvashatunk 160 oldalon, szerkesztd-
je Wirth Judit, a NANE Egyesulet elndke.

Az elsd irds A csalddon belili erdszak a NANE Eqgyesilet segélyvonal-statisztikdjanak tikrében cimet vi-
seli. Szerz6je Benkd Fruzsina szocialis munkas, az Egyesulet munkatarsa. A NANE-segélyvonal napldjat
elemzi, a hivasnapldbdl kiszirhetd statisztikai adatokat, és az Ugyek jellemzéit. Ezekbdl kdvetkeztet arra,
hogy a szocialis munkasok, jogaszok, tandrok és orvosok tipikusan milyen szakmai hibakat kévetnek el, mi-
kor bantalmazott gyermekkel kerUlnek kapcsolatba, melyeket be is mutat, és felhivja a figyelmet a kdrik-
ben uralkodé aldozathibaztatd attitld gyakorisagara. Kitér a hivasok jellemzdire, a telefonaldk személyére,
a felmerUlé erdszak fajtdira, a bantalmazottak élethelyzetére.

A masodik mU A jog hdldjaban, szerzbje Dr. Spronz Julia igyvéd, a Patent Egyesilet elndke. Precedens-
Ugyein keresztil mutatja be, hogy a jog szévege és alkalmazdsa hogyan teszi lathatatlanna a nék elleni férfi-
erészakot, hogyan tartjak tavol a bantalmazottakat a jogi lépésektél, hogyan diszkriminaljak a bantalmazott
néket és gyermekeket. Az egyesulet altal ellatott Ugyek kdz0l harmincat mutat be, és a hozzajuk kapcsoléddd
szamos jellemzd, elditéletes birdi gyakorlatot a gyermekaldozatok jogainak érvényesitése soran.

A harmadik fejezet Az igazsdgiqyi pszicholdgus szakértdk gyakorlata csalddon beldli erdszak eseteiben,
szerz8je Kuszing Gabor pszicholdgus, rendszeresen publikdl a témaban, a Trauma és Gydgyulas cimi konyv
forditSja, praxisaban erészaktulélékkel foglalkozik, melegjogi aktivista. irdsa és kérddives kutatasanak ered-
ményei azt mutatjak be, hogy az igazsagugyi pszicholdgus szakérték gyakorlata elfogult az elkdvetdk olda-
an, mivel munkajuk soran elsésorban a bantalmazd férfiak felmentésére és a sértettek hibaztatasara, sza-
vahihetéséguk megkérddjelezésére alkalmas adatokat gyUjtenek. A kutatast az emlitett szakérték korében
végezte, akiknek kulcsszerepik van a birdsagi eljaras soran, mert a birésagok nyomatékosan figyelembe ve-
szik a véleményuket. A szerzd felhivja a figyelmet arra is, hogy a tavoltartasi térvény megsziletése, 2006
6ta minddssze 141 esetben rendeltek el tavoltartast (2009 janudrjdig), és a bantalmazasok esetében hatal-

Hogyan kezeli az igazségiigyi rendszer a n8k és gyerekek
elleni férfierszak jelenségét ma Magyarorszagon?
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mas latencia. 100 erészakos kdzdsulésbél legfeljebb négy eset jut el a renddrségre az Orszagos Kriminold-
giai Intézet kutatasa szerint.

A negyedik, utolsé m0 A tdvoltartds két éve a birdsdgok gyakorlataban, Dr. Czene Magdolna biré irdsa.
Bemutatja, hogy a 2006 Sta érvényben évé tavoltartasi torvény alkalmazasa nem gyors és nem hatékony,
igy nem nyUijtja a téle elvarhatd védelmet a bantalmazottak szamara. Felhivja a figyelmet arra, hogy gyakran
olyan esetben is, amikor mas, hasonlé Ugyekkel kapcsolatban az elkdvetd elézetes letartoztatasat rendelik
el, a csaladon belUli erészak esetében akkor is a hozzatartozd tavoltartasat kezdeményezik csak... Ha egyal-
talan kezdeményezik, ugyanis a szerzd emlitést tesz arrdl is, hogy van olyan megye az orszagban, ahol a ta-
nulmanykdtet megsziletésének idépontjdig egyetlen tavoltartasi eljarast sem kezdeményeztek!

A kotet legfébb célja figyelemfelhivas az igazsagUgyi eljaras soran tapasztalhatd elditéletes szemlélet-
mad és gyakorlat sUrgeté megvaltoztatasara, a témahoz kapcsolddd bizonyitékok felmutatasa, és a dontés-
hozdk felhivasa az aldozatok jogérvényesitését biztositd torvények sziletésére. Sajat tapasztalataim is ala-
tamasztjak a konyvben olvasottakat, és Ugy gondolom, hogy nagyon jél &sszefoglalja a rendszerbantalma-
z3s jelenségét, hianypdtld ebben a témakorben. Nagyon jol ravildgit arra, hogy gyakran éppen azok a
szervek, akiknek a gyermekek védelme, képviselete lenne a feladata, az igazsagszolgaltatas folyamataban
a még mindig gyakori, artd, aldozathibaztatd attitiddel még jobban ellehetetlenitik a bantalmazott gyerme-
kek helyzetét és igy a gydgyuldsukat is. Gyakran az is neheziti helyzetiket, hogy nem allnak rendelkezésre
konkrét fizikai bizonyitékok (példaul érzelmi bantalmazas, szemérem elleni erészak esetében), s ez ndveli
esélyét annak, hogy az aldozatokra nézve kedvezdétlen birdi dontés szilessen. Ha pedig nincs eszkéz a ban-
talmazas folytatdsanak megakaddlyozdasara, a bantalmazé — bizonyitékok hidnyaban - az ideiglenes meg-
eldzd tavoltartas 72 drajanak letelte utan hazamegy csalddjahoz, amelynek beldthatatlan kdvetkezményei
lehetnek.

A pedagdgusképzésben fontos és kiemelt szerepe kell, hogy legyen a gyermekvédelmi alapismeretek-
nek. A képzés soran is nagy hasznat vehetjik a minek, nagyon fontos, hogy mind a gyakorld, mind a leendd
pedagdgusok figyelmét felhivjuk e jelenségre, és informacidkat nydjtsunk réla a gyermekbantalmazas téma-
kodréhez kapcsolddd altaldnos ismereteken til. A gyermekvédelmi jelzdrendszer tagjaiként, az iskolaban
dolgozd pedagdgusok kdzvetlen kapcsolatban allnak a gyermekkel, igy kulcsfontossagu a szerepik a ban-
talmazas felismerésében. Nagyon fontos, hogy észrevegyék a gyermek viselkedésében az ablzus elszenve-
désére utald jeleket és a gyanu felmerUlése estén segitséget nyuUjtsanak, a kdzoktatasi intézmény vezetdjé-
nek kotelessége jeleznie a terUletileg illetékes Gyermekjoléti Szolgalatnak. Amennyiben ez elmarad, a pe-
dagdqus és a kdzoktatasi intézmény is a rendszerbantalmazas részévé valik, melynek gyakran suilyosabb
kdvetkezményei vannak a gyermek sorsara nézve, mint az elszenvedett bantalmazasnak, ami miatt segit-
ségre szorul.
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doktori fokozatat a pedagdgia terUletén a Leicester Egyetemen szerezte. Szak-
mai munkdssaga soran dolgozott kozépiskolai tandrként; palyaorientacids-, il-
letve iskolafejlesztési szakember, a Hongkong-i Kinai Egyetem oktatdja, a
Szakképzési Intézet, valamint a Hongkong-i Szabadegyetem eléaddja, a Tan-
tervfejlesztési Tanacs és Vizsgaztatasi és Ertékelési Bizottsag tagja. Szertedga-
z6 kutatdi tevékenysége az iskolai szervezetmenedzsment teriletének szamos
aspektusat feldleli. Foglalkoztatjak tObbek kozott: a szervezeten belili tudas-
menedzsment, az iskolai szervezeti 6nértékelés, a menedzsment kilonbozé
stratégidi, a megosztott dontéshozas, a tanari vezetés, az eqyUttmuikodé tanu-
l3s, a tanari érzelmi kompetencia, a személyes tudasmenedzsment, valamint
az 6nszabdlyozd tanulas stratégidinak lehetdségei.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanitas-Tanulds Programjanak
Osztondijas hallgatdja. Kutatasi témaja a szervezetdiagnosztikai kultdra a ma-
gyar kdzoktatasban. Tudomanyos érdeklédési teriletei: szervezet- és vezetés-
elméletek, szervezet- és vezetéslélektan, szervezetdiagnosztika, tanuld szerve-
zet, szervezeti kultura, szervezeti klima (flow-élmény a munkahelyen), k6zos-
ségfejlesztd és érzékenyitd tréningek.

angol nyelvtandrként és bolcsészként, illetve pedagdgia szakos tandrként és
bolcsészként végzett az ELTE-n. Majd az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori
Iskoldjanak Neveléselméleti Programjaban lett 0sztondijas PhD hallgatd, és
emellett a Z6ld Kakas Liceumban dolgozik, mint tanar és mentor. Latokdrét
menekilt gyerekek, sajatos nevelési igényd, féként diszlexids tanuldk és krimi-
nalizalddott fiatalok tanitasaval és nevelésével igyekszik szélesiteni. Izgalmas
pont az életében a Szines Varos Pillangdhatas Pedagdgiai Program (PPP) ki-
dolgozasa és pedagdgiai szakmai koordindtori munkadja, melynek keretében
iskolak tanuldit vezetik végig a kdztérszinesités tervezési és kivitelezési fazisa-
in a févarosban és vidéken. Doktori kutatasa soran az agressziv viselkedés és
az iskola belsé vildganak kapcsolatara fékuszal, kiemelten a rejtett Uzenetek-
re, a szervezeti mUkddésre és erészak-mérsékléssel és megeldzéssel kapcso-
latos direkt és indirekt innovaciés folyamatokra, valamint az interakciokra-
kommunikacidra, az épitett terekre, szUlével vald kapcsolattartasra és az intéz-
mény kapcsolati haldjara.

az egri Eszterhazy Karoly Féiskolan az informatikus kdnyvtaros BA szak elvég-
zése utan 2010 6szétbl kulturdlis 6rokség tanulmanyokat folytat MA szakon,
201M-t6l pedig ezzel parhuzamosan az informatikus kdnyvtaros MA képzésen
végzi tanulmanyait. 2012 februadrjatdl a Féiskola Tittel Pal Kdnyvtar és Média-
centrumaban dolgozik kényvtarosként és hallgatdi mentorként, emellett a
2013-as OTDK-n helyettes hallgatdi képviseldként a féiskolai Tudomanyos Di-
akkoér munkajaban is részt vesz.

a Magyar Tudomanyos Akadémia doktora, az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgi-
ai Karanak tanara. Vezetdje a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei kdzott
mUkodoé Felséoktatas-menedzsment Intézeti K&zpontnak. Kordbban féigazga-
téja volt az Orszagos Kdzoktatasi Intézetnek (jelenleg Oktataskutatd és Fej-
lesztd Intézet). Ez utdbbi intézményben jelenleg is dolgozik, annak tudoma-
nyos tanacsaddjaként. Kutatasi terUlete az oktataspolitika és oktatdsiranyitas,
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dsszehasonlitd és nemzetkdzi oktatdskutatdsok és az oktatasi rendszerek el-
mélete. Szakértéként aktiv szerepet jatszott az 1990 utani magyarorszagi okta-
tasUgyi valtozasokban. Egyik megalapitdja a holland—magyar egyittmuikddés-
bél 1998-ban sziUletett Kozoktatdsi Vezetéképzd Intézetnek, létrejdtte ta el-
ndke az intézmény Iranyitd  TestUletének.  Tandcsaddként  és
intézményvezetdként aktiv szerepet jatszott a magyarorszagi oktatasi refor-
mokban. Szakértéként tobb alkalommal végzett szakértéi munkat kilénbozé
nemzetkozi szervezeteknek, igy kilénodsen az OECD, a Vilagbank, az Eurdpa
Tanacs és az Eurdpai Bizottsag szamara. 1996 6ta tagja az OECD Oktataskuta-
tasi és Innovacids Kdzpontja Igazgatd Tandacsanak, melynek 2004 és 2006 ko-
z6tt majd 201 és 2012 kdzott elndke volt. 2002 és 2008 kdzott tagja volt az Eu-
répai Oktataskutatd és Fejlesztd Intézetek Konzorciuma iranyitd testiletének,
és két éven keresztUl elndke is volt e szervezetnek.

végzds neveléstudomany mesterszakos hallgatd. 2007-ben jelentkezett az
E6tvds Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kardnak peda-
gdgia alapképzés szakara, ahol 2010-ben szerezett diplomat. Ugyanebben az
évben felvételt nyert az Egyetem Pedagdgia és Pszicholdgiai Karanak nevelés-
tudomany mesterszakara, koragyermekkor szakiranyra. A pedagdgia tudoma-
nyan beltl a gyermekvédelem és a hatranyos helyzetd gyermekek probléma-
kore foglalkoztatja leginkdbb. Szakmai gyakorlatat gyermekotthonban t6ltot-
te, és szakdolgozatdt, ahogy a folydiratba készUlt recenzidt s,
gyermekvédelmi témaban irta.

a Kaposvari Egyetem Neveléstudomanyi Tanszékének adjunktusa, az ELTE Ok-
tataselméleti Tanszékének draadd oktatdja. Publikacidi, tanulmanyai az 6nsza-
balyozd tanulds témakorében jelentek meg, doktori disszertacidja a tanulasi
kdrnyezet 6sztdénzé szerepét vizsgalta az Onszabalyozd tanulasi folyamatra.
LegUjabb kutatdsi torekvései a felséoktatas tanuldkdzponty megkozelitésé-
nek, az oktaték szakmai fejlédésének tdmogatasara iranyulnak. A Magyar Vi-
deotréning Egyesulet elndkségi tagja.

1953-ban szUletett Sarospatakon. A matematika és a pedagdgia teriletén szer-
zett diplomat. Egyetemi doktoratusat 1984-ben, PhD fokozatat 1998-ban sze-
rezte meg. 2009-ben habilitalt az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagd-
gia és Pszicholdgia Karan. Jelenleg az Eszterhazy Karoly Féiskola altaldnos és
fejlesztési rektor-helyettese. Emellett, illetve ehhez kapcsolddva rendkivil sok-
oldalu tevékenységet folytat: a Médiainformatikai Intézet igazgatdja, az Infor-
matikai Bizottsag elnoke, a féiskola vezetd oktatdja. Kutatdsi témadi: az infor-
matikai miveltségterulet tartalmi vonatkozasai, multimédiafejlesztés és kipro-
balds, mérés és értékelés a pedagdgidban, a médiakompetencia jelentdsége
az informdcids tarsadalomban és elektronikus tanuldsi kornyezetek kialakita-
sa. Szamos kituntetésben részesult, tébbek kdzott megkapta a Magyar Koztar-
sasag Erdemrend Kiskeresztjét, a Kiss Arpad Dijat és a Hutter Ottd Dijat.

Nevelésszocioldgus, egyetemi tanar (emeritus). F6 érdeklédési terUletei: okta-
tasugyi szervezetszocioldgia, oktatdslgyi komparatisztika (féként a felséokta-
tasban), felséoktatasi kutatasok, terUleti kutatasok az oktatasugyben. Szamos
kdnyv, tankonyv és tanulmany (valamint cikkek, recenzidk) szerzdje, amelyek
kdzOl a legismertebbek: Hatranyos helyzet (elsé kiadas: 1977), A nevelésszo-
cioldgia alapjai (elsé kiadas 1981, atdolgozott valtozat 1994), Tudasgyar (1985).
Az EDUCATIO® cim( folydirat alapité fészerkesztdje, a debreceni FelsGoktatas
K+F Kdzpont alapitd elndke, valamint alapitd elndke a Magyar Nevelés- és Ok-
tataskutatdk Egyesiletének (HERA).
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PhD hallgaté az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban, az Alternativ
K6zgazdasagi Gimnazium természetismeret tandra. Kutatasi terilete az integ-
ralt természetismeret tantargy hatékonysaganak vizsgalata. 1996 dta tanit ko-
6nbdz4 alternativ iskolakban. A TanarBlog IKT portal szerkesztdje, az IKT esz-
kdzok hasznalatardl tobb online kdnyve is megjelent.

az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar tanszékvezetd egyetemi tanara. Fébb
kutatasi terUletei: altaldnos és torténeti pedagdgia, a reformpedagdgia torté-
neti és elméleti kérdései, a neveléstudomany 0sszehasonlité tudomanytorté-
nete, valamint a pedagdgus szakmai professzidk térténeti 6sszehasonlitd vizs-
galata. 1997 6ta az MTA Pedagdgiai Bizottsag Neveléstorténeti Albizottsaga-
nak elnoke.

informatikus konyvtaros és kommunikacids szakember végzettségének meg-
szerzése utan, informatikatanar és pedagdgiai értékelés és mérés szakon vég-
zett az egri Eszterhdzy Karoly Fdiskolan. Jelenleg az Eszterhazy Karoly Féiskola
neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak elsé éves hallgatdja. Fébb érdeklédési
terUletei az elektronikus tanulasi kdrnyezetek, az oktatas és a web 2.0 kon-
centracios lehetéségei, és az informacids- és médiamuveltség témakore, tébb
empirikus kutatasban is részt vett ezzel kapcsolatban. A Tudomanyos Didkkori
Konferencidn hasonld témaban ért el madsodik helyezést (A tandri munka eré-
forrasai). 2009 &ta az Eszterhazy Karoly Féiskola Médiainformatika Intézeté-
ben dolgozik, kordbban fejleszté asszisztensi, jelenleg tanarsegéd beosztds-
ban. Tobb IKT-eszkdzokkel foglalkozd fejlesztési projektben is részt vett mun-
kdja soran, és ehhez kapcsoldddan harom hdnapot toltétt az Egyesilt
Allamokban, a Valdostai Allami Egyetemen, ahol pedagdgiai és elektronikus
tanuldsi kornyezetekkel kapcsolatos kurzusokat latogatott.

volt altaldnos iskolai tandr (a Lorand Ferenc vezette Kertész utcaban, majd egy
paldc faluban), aztan volt az Uttdrdészovetség kdzmivelddési tevékenységei-
nek koordinatora egy reformokkal telt idészakban, iskolakutatd és -fejlesztd
orszagos kutatd-fejleszté intézményben — féként az iskola és nem iskola hata-
rdn kereste a megujitasra kész emberi eréforrdsokat (gyerekkultira, AMK, is-
kolaszék stb.). Ma féként pedagdgusjeloltek Uj nemzedékének fejlesztéséért
dolgozik, kordbban Miskolcon tanitott, ma docensként az ELTE Pedagdgiai és
Pszicholdgiai karan.
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Andras NEMETH: Main trends and models of educational science

The aim of this paper is to provide an overview of the major historical processes of the development of
educational science and its trends that are still influential. In the introductory part, we present the main
results of researches in the sociology of science concerning the sociology of knowledge, which provide
foundations for the changes in the perspectives of recent studies in the history of educational science.
Based on the most important findings of these researches, the other chapters of the paper will discuss the
international processes of the development of science in three ways. first we will look at the macro-level
trends in the development of European science that also have an impact on the science of education, and
we give an outline of the epistemological paradigms behind them. Then we turn to the process of how
educational science, having developed together with modern universities and intellectual professions,
became an academic discipline, and we present the most important historical models of its formation (the
English, the American, the French and the German one). The longer, historical-synthesizing chapter will be
based in part on our conclusions about the topics. This will on the one hand provide a concise overview of
the various scientific trends of different periods, which are most relevant from the point of view of
educational science. On the other hand it will give a brief overview of the internationally accepted theories
that still define professional-scientific discourses both in Hungary and abroad.

Gabor HALASZ: The global trends of educational research

This paper is the concise version of a longer study prepared in 2010 on the request of the Committee of
Educational Sciences of the Hungarian Academy of Sciences. It is a “state of the art” analysis of global
trends in educational research. Following an attempt to provide a practical definition of the terms
“educational sciences” and “educational research”, and a short analysis of the changing position of this
academic field the author identifies thirteen dominant global trends. All these trends are presented in
detail, and also illustrated by examples taken from various countries.

Tamas KOzZMA : From School Pedagogy to Educational Research — The
Transformation of the Hungarian Research Community

Practical education ('school pedagogy’) and educational research (‘educational sciences’) are undefined
concepts in the relevant Hungarian discourse today. The reason for this is that practitioners and researchers
may usually be the same persons; educational research has not been separated in Hungary. It has a long
history in the Hungarian educational tradition. Research and teaching were always parts of ‘pedagogy’,
where ‘pedagogy’ served as an ideology of the teaching profession. In our modern times, especially after
joining the EU, three identification emerged from the initial ‘pedagogy’: research with psychological,
historico-philosophical and social science orientations. Different groups of researchers identify themselves
with those orientations, thus creating three paradigms of the educational research in Hungary.
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Lajos Kis-TOTH — Adam FULEP — Réka RACSKO: Experiments with e-Paper in
the Hungarian public education arena

The aim of this study is to provide an introduction to and a comprehensive analysis of a methodological
experiment related to the use of electronic book materials in public education. The aforementioned
program titled e-Paper in the Hungarian public education system was carried out in 2010. One part of the
experiment focused on international research results and experiences related to the application of e-Book
equipment in various educational contexts. Inspired by said international results the present essay utilises a
previously elaborated research criteria system comparing the applicability of electronic and traditional
books, in addition to exploring the ergonomic aspects of e-Books, and their role in supporting the
knowledge acquisition process at various levels of instruction, along with examining the use and
application of e-Paper readers in educational and library environments. On the whole, considering the
results gained in the local context, this study's primary objective is to perform a comprehensive
examination of this unprecedented 2010 pilot project The primary focus ranges from introducing the
respective research conditions, criteria, and results via providing an overview of the pertaining international
experiences to sharing the main findings and conclusions.

Zsuzsa KOVACS: Conceptualizations of self-regulated learning considering
innovative research methodologies

Recently new measurement methods have evolved to capture self-requlation as a process, providing
valuable new information regarding self-requlatory processes. Shifting definitions of self-regulated
learning have led to changing measurement methodologies, this article aims to present those innovative
methods and recent research’'s outcomes at international and national level too, which could affect our
understanding about the nature of self-regulated learning.
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