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CIKKEK, TANULMÁNYOKE  L  Ô  S  Z  Ó

Thomas Kuhn 1962-ben megjelenő A tudományos for-
radalmak szerkezete című munkája ráirányította a fi-
gyelmet arra, hogy a tudomány mint differenciálódott 
társadalmi alrendszer önálló belső dinamikával rendel-
kezik, és ezért mind a tudomány, mind a tudományt mű-
velő csoportok leírhatók, jellemezhetők és elemezhetők 
szociológiai eszközökkel. Kuhn azt a korábban egyéb-
ként mások – például Polányi Mihály – által is megfo-
galmazott elképzelést tudatosította elemi erővel, hogy 
a tudomány kollektív tevékenység, amelynek fejlődése 
(vagy talán: változása) a tudományos közösség saját, 
belső szabályai által irányított evolutív folyamat, és 
legfeljebb utólag (retrospektív módon) racionalizálható 
úgy, mint lineáris, kumulatív fejlődés (Kuhn, 2002).

Természetesen a szociológiai jellemzés nemcsak 
a tudományos közösség egészére, hanem annak ré-
szeire, az egyes tudományterületeket2 (diszciplínákat) 
művelőkre is vonatkoztatható (maga Kuhn is a fizika, 
a kémia és a biológia területének vizsgálatából általá-
nosította nézeteit). Már az 1960-as évektől kezdődően  

olyan tanulmányok láttak napvilágot, amelyek össze-
függést igyekeztek  kimutatni a tudományterületi klas�-
szifikációk és a tudományterületet művelők magatar-
tása, jellemzői között. Többnyire sikerrel (a kutatások 
részletes áttekintését lásd Braxton – Hargens, 1996). 
Ennek fényében különösen figyelemre méltó, hogy a 
tudományterületek közötti különbözőségek igazolásán 
túl a legritkább esetben került sor olyan következtetések 
levonására, amelyek az egyidejűleg több, különböző 
tudományterület számára otthont nyújtó szervezetek, a 
felsőoktatási intézmények3 működtetésére, vezetésére 
vonatkoztak volna.

Pedig Lawrence és Lorsch már 1969-ben úgy érvelt, 
hogy a környezet nem egységesen fejti ki hatását a szer-
vezetre, mert a szervezeten belüli egységek, osztályok 
releváns környezete különböző, és így mindegyikük el-
térő alkalmazkodási kényszerrel szembesül (Lawrence 
– Lorsch, 1969). Tehát az egyetem karai, intézetei és 
tanszékei – amelyek különböző tudományterületeket 
képviselnek – kisebb-nagyobb mértékben eltérő kör-
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A tudományterületi sajátosságok
következményei a kutatásban,
az oktatásban és a felsÔoktatási
intézmények vezetésében

e L Ô S Z Ó

A szerző tanulmányában vizsgálja a tudományterületek különbségeinek következményeit az oktatás-
ban, a kutatásban és a felsőoktatási intézmények irányításában. A tanulmány első felében a tudomány-
területek episztemológiai és közösségi különbségeit tárgyalja Becher és Trowler (2001) népszerű kate-
gorizálása alapján. A tanulmány második felében a tudományszerveződésre, a publikációs gyakorlatra, 
a doktori képzésre, az oktatás céljára és formáira, a diákok tudásképére, valamint a menedzsment-
felfogásra gyakorolt hatást mutatja be. A konklúzióban egyrészt a minőség- és teljesítményértékelési 
rendszerek differenciált megközelítésének szükségességére hívja fel a figyelmet, másrészt arra, hogy 
a Bologna-rendszer és az élethosszig tartó tanulás erősödésének következményeként egy-egy mester-
szakon nemcsak a hallgatóság háttere, előismerete lesz sokszínű, hanem a tudásról alkotott képe is.  
Ez újfajta oktatói szerepeket és oktatási megközelítéseket tesz szükségessé1.
Kulcsszavak: felsőoktatás, tudományterületi sajátosságok, oktatás, kutatás, vezetés

Ennek a dupla számnak van egy rejtett összetartó rendező elve: 

a szerzők – akik doktori védésük előtt álló kollégáink – ezekkel a 

tanulmányokkal tisztelegnek a 60 esztendős Balaton Károlynak,  

a Gazdálkodástudományi Doktori Iskola volt vezetőjének: egy 

olyan embernek adnak tiszteletet, aki példakép nemcsak a fiatal 

kollégák, hanem az idősebb generáció előtt is. Jellem és tudás 

nagyszerű összhangja egy személyben. Közeli tanítványaid, 

kollégáid több tanulmányukkal is jelentkeztek – megköszönve a 

támogatást, a feddést és a biztatást – ezzel is szeretnének Balaton 

tanár úrnak örömet okozni.

Egy tudós, tanár és tudományszervező személyiségnek mi mással 

lehet tisztelegni és köszönetet mondani, mint a legfrissebb kutatási 

eredményeket felmutató tanulmányokkal. A Vezetéstudományi 

Intézet munkatársainak – Csillag Sára, Harangozó Tamás, Incze 

Emma, Kováts Gergely, Szőts-Kováts Klaudia, Tirnitz Tamás, 

Toarniczky Andrea – dolgozata lefedik a Tanár úr által művelt 

menedzsmenttudomány szerteágazó területeit, és az „Intézeten 

kívüli” tanulmányok – Bruno Dallago, Wimmer Ágnes, Csesznák 

Anita és Török László – is jól illeszthetők a Balaton Károly által 

figyelemmel kísért és publikációiban érintett témakörök közé.

Mit is kérhetnénk az ünnepelttől? – kissé önző módon is azt, 

hogy maradj sokáig barátunk, kollégánk, mentorunk és tanárunk, 

mert Te sarokpont vagy számunkra!
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nyezetben működnek, azaz más-más elvárásoknak 
kell megfelelniük: belső dinamikájuknak és társadalmi 
pozícióiknak megfelelően. A szervezeti teoretikusok 
– a tudományszociológusok eredményeitől függetle-
nül – hamar felismerték, hogy az egyetem egységes, 
jól strukturált szervezetként (például bürokráciaként 
vagy kollegiális közösségként, céhként) történő leírása 
nem kielégítő. És noha megjelentek az egyetemet la-
zán strukturált rendszerként (Weick, 1976), szervezett 
anarchiaként (Cohen – March et al., 1972), illetve ér-
dekcsoportok halmazaként (Baldridge, 1971; Baldridge 
– Curtis et al., 1978) bemutató leírások, ezek nem a tu-
dományterületek közötti különbségek felismeréséből, 
hanem sokkal inkább az egyetemi tanszékek és karok 
autonómiájának következményeként születtek. Azaz 
ezekben az írásokban az oktatókat és kutatókat úgy 
kezelik, mint akik érdeklődésükben ugyan eltérnek, de 
azonos módon szocializálódnak, és végső soron azonos 
szakmában (az „academic profession”-ben) dolgoznak.

Ezért számíthatott újdonságnak a szervezet vezetésé-
nek elméleti és gyakorlati kérdéseivel foglalkozóknak, 
hogy a 80-as években Burton Clark több írásában is fel-
hívta a figyelmet arra, hogy az egyetemek kulturálisan 
heterogének, ami az oktatók és kutatók sokféle disz-
ciplináris hovatartozásából fakad (Clark, 1984a; Clark, 
1984b). Clark egyenesen úgy vélte, hogy a felsőoktatás 
hagyományos szervezeti tagolását ki kell egészíteni 
az oktatás és kutatás tárgya mentén történő tagolással. 
Másként szólva: a felsőoktatás nem pusztán az egye-
temek összessége, hanem az egyetemek és tudomány-
területek mátrixa, ami abból adódik, hogy az oktatók 
és kutatók identitását, elkötelezettségét legalább olyan 
mértékben formálja a szervezeti, mint a tudományterü-
leti hovatartozásuk (Clark, 1984a) (1. ábra).

A diszciplínák közötti különbségek azonban ezt kö-
vetően is inkább a felsőoktatás szabályozásának szint-
jén vetődtek fel, különösen a finanszírozási, illetve 
minőségbiztosítási rendszerek kapcsán. Ezek a rend-
szerek ugyanis szükségessé teszik a mérhető (és adott 
esetben összehasonlítható) standardok kifejlesztését, 
azaz a különböző tudományterületek „közös nevezőre 
hozását”4.

Az alábbiakban a közelmúlt kutatásai alapján bemu-
tatom, hogy a tudományterületek közötti különbségek 
hogyan jelennek meg a felsőoktatási intézmények két 
alapvető folyamatában: a kutatásban és az oktatásban, 
valamint megvizsgálom azt, hogy a különbségek milyen 
szervezeti és vezetési következményekkel, dilemmákkal 
járnak. Nyilvánvaló ugyanis, hogy a felsőoktatási szféra 
társadalmon (és a költségvetésen) belüli súlyának növe-
kedésével az egyetemek hatékonysága, eredményessége 
fokozott jelentőséget nyer, ami felértékeli az egyetemek 
vezetésének és menedzsmentjének szerepét.

Ezt jelzik Magyarországon az elmúlt évek nagyobb 
felsőoktatási fejlesztési programjai is, például a „Felső-
oktatási Intézmények Minőségkultúra Váltásának Pilot 
Programja” vagy „A működési folyamatok mintasze-
rű újraszervezése az integrált vidéki nagyegyetemek 
minőségközpontú támogatása érdekében” elnevezésű 
program, melyek megkísérlik az intézményi szintű fo-
lyamatokat leírni, optimalizálni, és ezeket egy normatív 
folyamatmodellbe integrálni. A kiemelt célkitűzések 
közé tartozik „a felsőoktatási intézmények által nyújtott 
szolgáltatás minőségének javítása érdekében az intéz-
mények korszerű, hatékony működését támogató mód-
szerek kidolgozása, a folyamatok fejlesztése, a szerve-
zet korszerűsítése, valamint az intézményi gazdálkodás 
hatékonyságának javítása” (Drótos, 2005: p. 4.).

Az ilyen átfogó, intézményi szintű modelleknek van 
ugyan létjogosultsága, de szükségesnek tartom a tudo-
mányterületi különbségek figyelembevételét. Hogyan 
fejleszthető ki például egységes intézményi szintű mi-
nőségbiztosítási rendszer, ha minden tudományterület 
képviselője másképp látja azt, hogy mi a minőség (erről 
lásd Kekäle, 2002)? A cikk szerkezete a következő: az 
első részben röviden áttekintem a tudományterületek 

osztályozásának lehetőségeit, illetve a tudo-
mányterületek kialakulásában és elkülönülé-
sében szerepet játszó folyamatokat. Ezt köve-
tően a tudományterületek közti különbséget 
az oktatás és kutatás során követett gyakor-
latok eltérésének bemutatásával illusztrálom. 
Az utolsó részben a tudományterületek kü-
lönbözőségéből adódó szervezeti és vezetési 
kérdéseket veszem közelebbről szemügyre.

Röviden a tudományterületekről

Minden korszaknak megvolt a maga sajátos tudás- és/
vagy tudományklasszifikációja. Így például a korai kö-
zépkorban, az egyetemek alapításakor, a tudományokat 
szabad művészetekre (artes liberales) és mérnöki mű-
vészetekre (artes mechanicae) osztották. Míg a szabad 
művészetek közé a nyelvtan, a dialektika, a retorika, 

1. ábra
Egyetemek és tudományterületek mátrixa

a zene, az asztronómia, a geometria és az aritmetika 
tartozott, addig a mérnöki művészetekben három a kül-
világgal és négy a testi igényekkel foglalkozó diszcip-
línát különböztettek meg. Az előbbiek közé tartozott a 
szövetek művészete, a fazekassággal és kőművesség-
gel kapcsolatos tevékenységek, valamint a kereskede-
lemmel foglalkozó navigáció, míg a testi szükségletek 
tudományára a földművelés, a főzés, az orvostudomány 
és a színházi művészetek tartoztak, bár ez utóbbit ké-
sőbb felváltotta az építészet (Rüegg, 1992: p. 26.). A tu-
domány területekre osztása nyilvánvaló volt a korabeli 
egyetemek (kari) strukturálódásában is. Ugyanakkor az 
is látható, hogy a négy klasszikus kar, a teológia, a jog, 
az orvostudomány és a bölcsésztudomány nem képezte 
le a tudományok akkori, imént bemutatott felosztását. 
A mai napig több vélemény és elmélet is létezik, hogy 
mi az oka annak, hogy éppen ezek a tudományok kap-
tak helyet az egyetemen, és mások, például a már akkor 
is fontos gyakorlati szerepet játszó építészet, miért nem 
(néhány lehetséges magyarázathoz lásd Rüegg, 1992).

A francia forradalmat követően a felvilágosodás 
mozgalmai fokozatosan a tudás újfajta koncepcióját 
intézményesítették az egyetemeken, amely a racioná-
lis vizsgálódásra épült. Szintén e korszaknak a „termé-
ke”, hogy a kutatás része lett az elfogadott, mindennapi 
egyetemi tevékenységeknek (még ha a gyakorlatban ez 
nem is mindig lett szerves része az oktatók napi mun-
kájának)5. Ettől a ponttól kezdve az egyetemek helyet 
biztosítottak a tudományoknak, és az akadémiákkal 
együtt ők számítottak etalonnak a tudomány klasszifi-
kációja szempontjából. Az egyetemek küldetése az lett, 
hogy eldöntsék, mi számít tudományosnak, és legiti-
máljanak egy-egy új tudományt azáltal, hogy beépítik 
a szervezeti (tanszéki) vagy kurrikuláris struktúrájukba 
(Gumport – Snydman, 2002). Ennek eredménye pél-
dául, hogy a természettudományok megtalálták a he-
lyüket a kari struktúrában. A XXI. század elejére az 
egyetemek e tudásintegráló szerepe csökkenőben van, 
és már korántsem olyan kizárólagos letéteményesei a 
tudományosságnak és a tudományterületek meghatáro-
zásának, mint voltak például a XIX. században. Emel-
lett jelentősen felértékelődni látszik a problémaorien-
tált, több diszciplínát is magában foglaló ún. M2 tudás6 
és kutatás szerepe (Gibbons – Limoges et al., 1994). 
Mindezek – az elemzés szempontjából fontos – követ-
kezménye, hogy szinte naponta születnek új határterü-
letek. Lehetséges-e így olyan tudományterületekről be-
szélni, mint fizika, közgazdaságtan vagy szociológia? 
Lehetséges-e az oktatókat és kutatókat egyértelműen 
egy-egy tudományterülethez sorolni? Aligha.

Mégis úgy vélem, hogy bár az egyes diszciplínák 
határa nagyon elmosódott, hasznos eszközök lehetnek 

az elemzésben. Egyrészt mert az egyes diszciplínák 
lényege, irányultsága ma is stabilnak tekinthető, és az 
átláthatatlanságot nem elsősorban az új tudományok 
születése okozza, hanem inkább a már meglévők újsze-
rű összekapcsolódása. Másrészt a hagyományos tudo-
mányterületi felosztás ma még oktatás- és tudomány-
szervezési kérdésekben is jelentős szerepet játszik. 
A harmadik fontos indok, hogy a tudományterületek 
határának meghatározása mindig önkényes, és nem le-
hetséges olyan klasszifikációt alkotni, amely diszjunkt 
módon határolná el az egyes területeket egymástól. Egy 
aprólékos, részletes osztályozás emellett minden továb-
bi elemzést rendkívül komplexszé és kezelhetetlenné 
tenne. Ez az oka annak, hogy a fenntartások ellenére 
az elemzések túlnyomó részében igen leegyszerűsített 
klasszifikációt alkalmaznak. A továbbiakban tehát a 
diszciplínák létét és meghatározhatóságát elfogadható 
kiindulópontnak tekintem.

A tudományterületek mint episztemológiák  
és mint csoportok

Az e tanulmányban vizsgált kérdés – milyen szerepe 
van a diszciplínák különbségének az oktatás és kutatás 
folyamatában, illetve az egyetemek szervezésében – 
megválaszolásához szükséges közelebbről szemügyre 
venni, hogy a tudományterületek mely sajátosságai és 
milyen módon gyakorolnak hatást az oktatásra és kuta-
tásra. Ez segítséget nyújthat a vezetési kérdések meg-
válaszolásához is.

A tudományterületek elkülönülése magától értetődővé 
teszi, hogy a tudományterületeknek van olyan lényeges 
vonása, amely egyedivé teszi őket. Ez az egyediség abból 
fakad, hogy az egyes diszciplínák a tudás sajátos kon-
cepcióját jelenítik meg, és irányultságuknak megfelelően 
értelmezik és vizsgálják a körülöttünk lévő természeti és 
társadalmi valóságot. Ezt a továbbiakban episztemológiai 
vagy ismeretelméleti megközelítésnek nevezem.

Ugyanakkor – mint arra Basil Bernstein, neves an-
gol oktatásszociológus rámutat – bármely klasszifiká-
cióban a kategóriák (a mi elemzésünkben: diszciplínák) 
közötti elkülönülés (insulation) lehet erős és gyenge. 
„Erős klasszifikáció esetén a kategóriák erősen elkü-
lönülnek egymástól. Erős klasszifikáció esetén minden 
egyes klasszifikációnak megvan a saját egyedi iden-
titása, a saját egyedi hangja, a saját belső specializált 
szabályrendszere. Gyenge klasszifikáció esetén kevés-
bé specializált diskurzusaink vannak, kevésbé speciali-
zált identitások vannak és kevésbé specializált hangok 
vannak. De a klasszifikáció, akár erős, akár gyenge, 
mindig hatalmi viszonyokat jelent” (Bernstein, 1996: p. 
7. – kiemelés tőlem, K. G.).



CIKKEK, TANULMÁNYOK

VEZETÉSTUDOMÁNY

XLIII. ÉVF. 2012. 7–8. SZÁM / ISSN 0133-01796

VEZETÉSTUDOMÁNY

XLIII. ÉVF. 2012. 7–8. SZÁM / ISSN 0133-0179 7

CIKKEK, TANULMÁNYOK

Bernstein eme megjegyzése azt sugallja, hogy a 
diszciplínák nem pusztán érdeklődési területek, és nem 
csak tudás- és valóságképükben különböznek egymás-
tól, hanem egyben társadalmi szerveződések is, az okta-
tóknak és kutatóknak olyan közössége, amelynek tagjai 
sajátos identitással rendelkeznek, és akiknek magatar-
tását a tudományterületre jellemző intézmények (tehát 
nyelvezet, normák, szerepek) szabályozzák. Ezt szoci-
ológiai vagy közösségi megközelítésnek nevezem.7

Természetesen a két megközelítés szorosan össze-
kapcsolódik, hiszen bármely tudományos közösségben 
működő intézmények részben (de nem kizárólagosan) 
megmagyarázhatóak a közösség által képviselt tudás- és 
valóságértelmezésből. Mielőtt azonban erre kitérnék, lás-
suk részletesebben a tudományterületek episztemológiai 
és szociológiai megközelítésének lényegét!

A tudományterületek ismeretelméleti sajátosságai

A tudományterületek ismeretelméleti jellemzésével 
arra a kérdésre kaphatunk választ, hogy az adott tudo-
mányterületnek milyen a tudásképe, mit tekint tudás-
nak és mennyiben tekinti a körülöttünk lévő valóságot 
objektívnek (a szemlélőtől függetlenül adottnak), illet-
ve interszubjektívnek (a szemlélők által közösen konst-
ruáltnak).

Biglan és Kolb elemzésére építve Becher és Trowler 
a diszciplínákat puha és kemény diszciplínákra, illetve 
tiszta és alkalmazott diszciplínákra osztja fel (Becher – 
Trowler, 2001: p. 33–36.)8.

A kemény diszciplínákban általában egy erős para-
digma létezik, amelyben a tudás tényszerű, és fokoza-
tosan kumulálódik (rendezett módon felhalmozódik), 
aminek eredményeként általánosan érvényes (univer-
zális) törvények fedhetőek fel. A puha diszciplínák-
ban ugyanakkor számos versengő paradigma létezik, 
amelyek egymással összemérhetetlenek. Ezekben a tu-
dományokban a kutatás nem a tények vagy törvények 
felfedezéséről, hanem a jelenségek ismételt interpretá-
ciójáról, újraértelmezéséről szól. A tudás ezért ezekben 
a tudományokban nem tényszerű, hanem konstruált, és 
nem kumulatív, hanem agglomeratív (azaz rendezetlen 
módon halmozódik fel).

A kemény és puha diszciplínákban lévő paradig-
mák stabilitási különbsége jól tükröződik az egyete-
mi tananyagokban, melyek az adott tudomány kulcs-
ismereteit közvetítik. Cole kutatásában alsóbb éves 
(undergraduate) hallgatóknak szóló amerikai egyetemi 
tankönyveket vizsgált három tudományterületen: fizi-
kában, kémiában és szociológiában (Cole, 1983; lásd 
még Neumann, 2001). A kemény tudományokban  
1700-as és 1800-as években élt szerzőket is többször 

idéztek. Emellett az idézett szerzők száma alacsony 
volt, és a legtöbb tankönyvben jelentős átfedést lehe-
tett tapasztalni az idézett szerzőket illetően. Mindezt 
úgy lehet értelmezni, hogy ezekben a tudományágak-
ban nagy konszenzus uralkodik arról, hogy mi a tudo-
mányágak alapvető ismeretanyaga. Ezzel ellentétben a 
szociológia tankönyvek túlnyomóan aktuális kutatási 
eredményeket mutattak be, nagyszámú hivatkozással, 
amelyek között ráadásul az átfedés igen kicsi volt. Eb-
ben a tudományban tehát a konszenzus kisebb volt.

A tiszta tudományok egy adott jelenség leírására és 
világos megértésére irányulnak, míg az alkalmazott tu-
dományok a tiszta tudományok eredményeinek alkal-
mazására törekednek gyakorlati problémák megoldása 
érdekében (Becher – Trowler, 2001: p. 185.). Az al-
kalmazott tudományok tehát pragmatikusak és funkci-
onálisak, aminek következtében sokkal nyitottabbak a 
külső közösségekre is.

A kemény-puha és a tiszta-alkalmazott dimenzió 
kombinációi a tudás és a valóság egy-egy sajátos kon-
cepcióját mutatják be. Más szavakkal: a diszciplínák 
csoportosítása azon alapszik, hogy milyen feltételezé-
sekkel élnek a tudás természetéről.

Természetesen a tudományoknak ez a fajta csoporto-
sítása éppúgy leegyszerűsíti a valóságot, mint bármely 
más kategorizálás, mert eltekint a diszciplínákon belüli 
különbségektől. Például a szociológiának vagy közgaz-
daságtannak vannak olyan ágai, amelyek statisztikai és 
matematikai eszközöket használnak az általuk objek-
tívnek vélt társadalmi valóság leírására, és mind felfo-
gásukban, mind az alkalmazott módszertanban sokkal 
közelebb állnak a kemény tudományterületekhez. Ha-
sonlóan, a természettudományok vagy az alkalmazott 
kemény tudományok történeti feldolgozása közelebb 
áll a puhább diszciplínákhoz.

A tudományterületek szociológiai sajátosságai

A közösségek az embereknek olyan csoportjai, ame-
lyekben a közösség tagjainak magatartását közösen 
elfogadott intézmények szabályozzák. Az intézmények 
közé tartozik a közösségben használt nyelvezet, a ti-
pizálások, a normák és szerepelvárások, illetve a kü-
lönböző rítusok (részletesen lásd például Scott, 1995). 
Röviden: a közösségeknek megvannak a saját „játék-
szabályaik”. Ez igaz a tudományos közösségekre is.

A közösségi megközelítés lényege az intézmények 
létrejöttében, fennmaradásában és változásában ragad-
ható meg. Az intézményesülés során az emberek egy 
csoportja között létrejövő kölcsönös megállapodás ha-
gyományozódik át a csoport következő generációjára, 
amely már nem vett részt annak létrehozásában. Ez a 

generáció ezért adottnak tekinti az adott intézmény lé-
tét, tehát internalizálja a megállapodást (az intézményt). 
Ez a magatartás segíti az intézmények stabilizálódását 
és fennmaradását. Ez a stabilitás és kiszámíthatóság a 
csoporttagok elemi érdeke, mert ezáltal a hétköznapi 
működésük jelentős része rutinná alakítható. Ugyanak-
kor az intézményesülés egyben gátja is a változásoknak, 
mert a változáshoz vagy külső forrásból származó krízis-
helyzetre van szükség, vagy pedig arra, hogy a csoport 
tagjainak kritikus tömege kérdőjelezze meg a korábban 
adottnak tekintett intézményeket és azok előfeltevéseit 
(részletesen lásd Berger – Luckmann, 1998).

Mindez egy példán keresztül a következőképpen ér-
zékeltethető. A tudományterületek képviselői az adott 
tudományterület fejlődése során számos szabályban 
egyeztek meg például arra vonatkozóan, hogy hogyan 
kell a tudományos ismereteket közvetíteni. Míg e sza-
bályok egy része explicit és könnyen kodifikálható (pél-
dául a hivatkozási gyakorlat), addig mások rejtettek és 
nehezen közvetíthetőek (például a cikkek strukturálása 
vagy az érvelés elfogadott módja). Egy fiatal kutató eze-
ket a szabályokat a szocializálódás során sajátíthatja el, 
és ha valaki a közösség tagja akar lenni, akkor bizony-
ságát kell annak adnia, hogy ismeri és elfogadja ezeket 
az explicit és implicit szabályokat. A PhD-programban 
való részvétel és tézisek megírása például pontosan ezt 
a célt szolgálja (lásd Parry, 1998). E szabályok elfoga-
dása lehetővé teszi, hogy a tudományterület művelésére 
fordítsa a kutató a figyelmét, ahelyett például, hogy a 
különböző szerzők különböző hivatkozási gyakorlatá-
ban próbálna meg kiigazodni. Ha azonban valami oknál 
fogva ezeket a már működő intézményeket meg szeret-
nénk változtatni, erre csak akkor van mód, ha ezt egy-
szerre sokan akarják, például mert egyszerre jutnak a 
változás szükségességének felismerésére, vagy valami-
lyen külső kényszerítő oknál fogva. Egy-egy kutatónak 
a változtatásra nincsen lehetősége, mert a saját magatar-
tásának megváltoztatásával deviánssá válik a közösség 
többi tagja számára, és így csak magát zárja ki a közös-
ségből. Ebből adódóan az intézmények változtatására 
többnyire csak a már létező intézményi keretek között 
van lehetőség, azaz a változás útfüggő.

A tudásközösségekre tehát „oly módon is tekinthe-
tünk, mint amelyek formálják az egyén identitását… 
Ugyanakkor úgy is értelmezhetjük őket, mint amelyek 
– Bleiklie kifejezésével élve – megadják azt a »nor-
matív teret« amelyben az egyén meghozhatja a saját 
választásait, miközben a saját »identitásprojektjét« kö-
veti” (Henkel, 2000: p. 251.). A közösségben működő 
intézmények tehát egyfelől korlátozzák tagjaik maga-
tartását, másfelől kijelölik azt a teret, amelyben a kö-
zösség tagja szabadon, saját választása szerint mozog-

hat. A tudományos közösségek egy része toleránsabb 
az intellektuális és magatartási devianciával szemben, 
mint mások9, de még a kevésbé toleráns közösségek-
ben is szükséges bizonyos fokú konszenzus arról, hogy 
melyek a közösség működésének alapvető feltételei, 
mi a vizsgálódás tárgya, és melyek azok a jellemzők, 
amelyek megkülönböztetik az adott tudományterületet 
a többi tudományterülettől. Az e kérdésekben meglévő 
konszenzus hiányában nem beszélhetünk sem tudo-
mányterületről, sem a tudományterületen működő kö-
zösségről (1. táblázat).

Az episztemológiák mint intézmények:  
az episztemológiai  
és szociológiai megközelítések kapcsolata

A legtöbb vizsgálat, amely a kutatás és az oktatás tudo-
mányterületi különbözőségeit elemzi, abból a gyakran 
ki nem mondott feltevésből indul ki, hogy az adott tudo-
mányterület episztemológiai jellemzői meghatározzák a 
tudományterület intézményrendszerét, azaz működési 
szabályait. Más szavakkal: a diszciplína ismeretelméleti 
feltételezései olyan erősen befolyásolják az oktatók és 
kutatók életét, világnézetét, hogy azok magatartása jól 
magyarázható pusztán abból, hogy a tudományterületek 
másként fogalmazzák meg, hogy milyennek tekintik a 
valóságot, s hogy mit tekintenek tudásnak.

Noha ez az „episztemológiai esszencializmus” 
(Trowler, 1998: p. 57.) nagyon kényelmes a kutatások 
során, mégsem feltétlenül igaz. Ennek két oka van: egy-
részt az episztemológiai jellemzők alakulása nem füg-
getlen a közösségben működő intézményektől, hanem 
kölcsönös függőség áll fenn. Másrészt a közösségben 
működő intézmények nem magyarázhatóak kizáróla-
gosan az episztemológiai jellemzőkből, mert minden 
közösség beágyazottan működik a tágabb társadalmi és 
szervezeti intézmények struktúrájába. Lássuk részlete-
iben a két érvet!

Az egyik probléma, ami az episztemológiai esz- 
szencializmussal kapcsolatban felmerül, az a ki 
nem mondott feltevés, hogy a tudományterület 
episztemológiája egyoldalúan hat a közösségben műkö-
dő intézményekre, azaz a közösség tagjai által követett 
magatartásra. Sok esetben valóban ésszerű magyaráza-
tokhoz jutunk, amikor a tudományterület tudásképéből 
vonunk le következtetéseket a tagok magatartására 
nézve (ezekre a későbbiekben számos példát muta-
tok). Úgy vélem azonban, hogy egy közösség maga-
tartását azért szabályozhatja a valóságról és a tudásról 
alkotott kép, mert arról a közösség tagjai kimondva-
kimondatlanul megegyeztek, tehát a tudományterület 
episztemológiája is voltaképpen egy sajátos intéz-
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 1. táblázat
A tudományterületek episztemológiai és közösségi jellemzői

Forrás: Becher (1994), p.154.

ményként funkcionál. Kuhn jelentősége pontosan az, 
hogy felismerte (bár ő maga nem így fogalmazott): a 
tudományos közösségekben az ismeretelméleti (és on-
tológiai) előfeltevések (illetve ezek sajátos együttállá-
sa, a paradigma) intézményként működnek, ezért azok 
megváltozása, működése is olyan, mint a társadalom-
ban bármely más intézmény megváltozása. A társadal-
mi és tudományos forradalmak között vont párhuzama 
pontosan ezt támasztja alá. Íme néhány példa:

•  Az elméletek megszületése után az új generációk 
az előfeltevéseket adottnak tekintik, és nem kér-
dőjelezik meg – a haladás az adott előfeltevések 
keretén belül megy végbe (ezt nevezzük normál 
tudománynak). Az előfeltevések változása csak 
lassan, evolutív módon mehet végbe, vagy akkor, 
ha rövid idő alatt alakul ki a változáshoz szüksé-
ges kritikus tömeg (krízishelyzetekben, forradal-
mi periódusokban).

•  Útfüggőség: ha valaki nem a kornak és szoká-
soknak megfelelő elméletekkel áll elő, akkor azt 
figyelmen kívül hagyják, függetlenül attól, hogy 
igaza van-e (ez a „megelőzte a korát” jelenség). 
Sőt, hiába zseniális valaki, ha nem fogadja el a 
tudományos közösség írott és íratlan szabályait 
(akár közösségi normákban például a tekintélyek 
tiszteletében, a tudományos eredmények közlé-
sének módjában, akár az uralkodó tudományos 
megközelítésmódokban stb.), akkor nem lesz el-
fogadott a közösségben, és így nem lesz képes 
befolyásolni annak fejlődését. (Azaz senki sem 
lehet próféta a saját hazájában. Elégtételt az ilyen 
zseniknek legfeljebb az utókor adhat.)

Mindennek az a következménye, hogy bármely 
tudományterület tudás- és valóságképének alakulása 
függ az éppen működő intézményektől (szokásoktól, 
játékszabályoktól). Az egyirányú kapcsolat helyett te-
hát kölcsönös függőség, kölcsönös meghatározottság 

A tudományterületek episztemológiai 
és közösségi jellemzői

Tiszta Alkalmazott

K
em

én
y

Tiszta tudományok (pl. fizika)

A tudás természete
•  kumulatív;
•  atomisztikus (kristály- vagy faszerű);
•  az általánossal, mérhetővel és az egyszerűsítéssel fog-

lalkozik;
•  eredménye a felfedezés és megmagyarázás.

A közösség jellemzője
•  versengő és csoportosuló;
•  politikailag jól szervezett;
•  magas publikációs ráta;
•  célorientált.

Műszaki tudományok (pl. mérnöki tudományok)

A tudás természete
•  rendeltetésszerű;
•  pragmatikus (a know-how kemény ismeretek révén);
•  a fizikai környezet ellenőrzésére irányul;
•  eredménye a termék és műszaki eljárás.

A közösség jellemzője
•  vállalkozói és kozmopolita;
•  szakmai értékek dominálják;
•  a szabadalmak helyettesíthetik a publikációkat;
•  szereporientált.

P
uh

a

Humaniórák (pl. történelem) és puha társadalomtudományok 
(pl. antropológia)

A tudás természete
•  ismétlődő;
•  holisztikus (organikus, folyószerű);
•  az esetivel, a minőséggel és a bonyolítással foglalkozik;
•  eredménye a megértés és az interpretáció.

A közösség jellemzője
•  individuális és pluralisztikus;
•  lazán strukturált;
•  alacsony publikációs ráta;
•  személyorientált.

Alkalmazott társadalomtudományok  
(pl. neveléstudomány, üzleti tudományok)

A tudás természete
•  funkcionális;
•  haszonelvű (a know-how puha ismeretek révén);
•  a (részben) szakértői gyakorlat javításával foglalkozik;
•  eredménye protokoll és eljárás.

A közösség jellemzője
•  kifelé tekintés;
•  státuszában bizonytalan;
•  intellektuális divathullámok uralják;
•  a publikálást a tanácsadás helyettesítheti;
•  hatalomorientált.

áll fenn az episztemológiai jellemzők és a tudományte-
rületen működő intézmények között.

Ebből azonban az is adódik – és itt térek rá a má-
sodik problémára –, hogy vannak olyan helyzetek, 
amikor a közösségben működő intézmények nem az 
episztemológia hatására változnak meg, hanem valami-
lyen más külső hatásra, aminek következtében módo-
sulhat az adott tudományterület tudás- és valóságképe. 
Miért következhet be ilyen változás?

Azért, mert ahhoz, hogy egy közösség saját identi-
tással rendelkezzen, szükséges megkülönböztetnie ma-
gát a többi közösségtől. Ebből adódóan egy közösség 
sohasem elemezhető önmagában, hanem csak a többi 
közösséggel való viszonyában. Azaz: a közösségek a 
tágabb társadalmi kontextusba beágyazottan működ-
nek. A közösségben működő intézmények fontos funk-
ciója a közösség egyediségének, identitásának meg-
őrzése és a közösség legitimációjának biztosítása. Ha 
tehát a többi közösségben, azaz egy tudományterület 
környezetében változás megy végbe, az szükségsze-
rűen hatással van az adott tudományos közösség belső 
intézményrendszerére is. Ebből pedig az következik, 
hogy a tudományos közösségekben működő intézmé-
nyek célja kettős: egyrészt az intellektuális fejlődéshez 
szükséges szabályrendszer biztosítása (belső konszen-
zus fenntartása), másrészt a közösség társadalmi hely-
zetének reprodukálása (külső legitimáció fenntartása). 

Az eddig elmondottak röviden összefoglalva tehát 
a következők:

A tudományterületek episztemológiai jellemzői 
végső soron olyan intézményesült megállapodások-
nak (azaz közösségi jellemzőknek) tekinthetők, mint 
például a csoportnormák vagy szerepértelmezések, de 
a tudományterületek kapcsán betöltött meghatározó, 
alapvető szerepük miatt önálló jellemzőként érdemes 
szerepeltetni őket. Az episztemológiai jellemzők és a 
tudományterület más intézményei kölcsönösen meg-
határozzák egymást, de az episztemológiai jellemzők 
rövid  távon – az intézmények útfüggősége miatt – 
nehezen változtathatóak meg. Ez lehetővé teszi, hogy 
amikor szervezeti kontextusban vizsgáljuk az egyes 
tudományterületeken követett oktatási és kutatási gya-
korlatokat, akkor az episztemológiai jellemzők adott-
ságként kezelhetők.

A tudományterületeken működő közösségek intéz-
ményeit ugyanakkor nem kizárólagosan a tudományte-
rület episztemológiai jellemzői határozzák meg, hanem 
a közösségek tágabb társadalmi és szervezeti kontextu-
sai is. Tehát egy-egy tudásközösség tagjai nem pusztán 
azért viselkednek hasonló módon egy-egy szituációban, 
mert a tudományterület tudás- és valóságkoncepciója 
azonos, hanem azért is, mert a tudományterület mint 

közösség beágyazott a tágabb társadalmi környezetbe, 
és így egy-egy tudásközösség magatartását a szerveze-
ti hagyományok és a „tágabb kulturális gyakorlatok” 
(Trowler, 1998: p. 81.) is strukturálják.

Mindeddig a tudományterületekről általánosságban 
beszéltem. De mi köze van ennek az oktatás és kutatás 
egyetemi (tehát szervezeti szintű) elemzéséhez? Úgy 
vélem, hogy e két állításból következik az az elemzé-
si keret, amely lehetővé teszi annak megértését, hogy 
milyen erős a tudományterületi közösség szerepe az 
oktatás és kutatás egyetemi gyakorlatában, és hogy 
mekkora a vezetők lehetősége, játéktere arra, hogy a 
szervezeti és kontextuális tényezők befolyásolásával a 
célkitűzéseiket elérjék.

Szervezeti szinten ugyanis a diszciplináris hatások 
vizsgálatához a következő tényezőket kell figyelembe 
venni (lásd a 2. ábrát is):

•  a tudományterület episztemológiai jellemzőit, 
amelyekből általánosságban – a fenti korlátozá-
sok figyelembevételével – magyarázható a tudo-
mányterületi közösség gyakorlata,

•  a tudományterület társadalmi és szervezeti be-
ágyazottságát, valamint

•  annak a tevékenységnek a társadalmi/szerveze-
ti beágyazottságát, amelynek keretében a tudo-
mányterület hatását vizsgáljuk (oktatás, kutatás, 
adminisztratív tevékenységek stb.).

Minél mélyebben ágyazódik be egy tudományte-
rület vagy tevékenység a szervezeti vagy társadalmi 
kontextusba, annál kevésbé képes a közösség az adott 
tevékenységre vonatkozó intézményeit maga szabá-
lyozni. Más szavakkal: az episztemológia jelentősége 
a tudományterületek eltérő magatartásmintáinak ma-
gyarázatában csak olyan mértékű, amilyen mértékben 
a közösség az adott tevékenységet képes befolyásolni 
és függetleníteni a társadalmi beágyazottságtól. Érde-
mes azt is hozzátenni, hogy a személyesen vallott és 
követett értékek, identitások és preferenciák, amelyek 
nem lépik túl a tudományterület közösségének szabá-
lyait és toleranciáját, szintén jelentős magatartási kü-
lönbségekhez vezethetnek (lásd például Henkel, 2000; 
Brew, 2001) (2. ábra).

A tudományterületek episztemológiai jellemzőit a 
korábbiakban már bemutattam. A következőkben ezért 
a tudományterületek és tevékenységek beágyazottságát 
veszem közelebbről szemügyre.

Az egyes tudományterületek társadalmi beágyazott-
sága eltérő. Így például a tiszta és alkalmazott tudomá-
nyok eltérő mértékben függnek környezetüktől, hiszen 
a társadalmi legitimációjuk forrása eltérő. Kant megfi-
gyelése általánosítható (idézi Readings, 1996: p. 56.): 
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míg a középkori magasabb fakultások – így a jog, az 
orvostudomány és a teológia – legitimációjukat külső 
forrásokból nyerték, azaz a Bibliából, a törvényköny-
vekből és az orvosi hivatásból, addig a filozófia (és a 
bölcsészettudományi kar) „saját magán kívül semmitől 
sem függ; saját magát legitimálja a ráció és a saját gya-
korlata révén” (Readings, 1996: p. 56.). Másként mond-
va: míg a tiszta tudományok saját maguk szabályoz-
zák, hogy melyek az érvényesség feltételei, azaz hogy 
végső soron mi számít értékes hozzájárulásnak, addig 
az alkalmazott tudományok nagymértékben függnek a 
társadalomban betöltött szerepüktől, azaz attól, hogy 
mi számít értékesnek (hasznosnak) mások szemében. 
Ez a függőség ugyanakkor könnyen átváltható társadal-
mi, szervezeti és politikai pozícióvá, érdekérvényesítő 
képességgé.

A tevékenységek közül a tudományterületek isme-
retelméleti sajátosságai a legvilágosabban a kutatás 
kapcsán jelennek meg, azaz a kutatás a legkevésbé 
beágyazott tevékenység. Ez az állítás azonos azzal az 
állítással, hogy a tudomány (kutatási értelemben) olyan 
specializált társadalmi alrendszer, amely maga határoz-
za meg intézményrendszerét.

A kutatás kismértékű társadalmi beágyazottságának 
egyébként az az oka, hogy a kutatás célja nem más, mint 
annak a tudásnak a fejlesztése és gazdagítása, amelyet 
a tudományterület episztemológiája határoz meg. Azaz 
annak érdekében, hogy egy kutató hozzájáruljon egy 
tudományterület fejlődéséhez, és ezt a közösség el is 
ismerje, szükséges, hogy a kutató elfogadja azt az is-
meretelméleti alapállást, amely a tudományterület sa-
játja. Ennélfogva a kutatás gyakorlatában közvetlenül 
tükröződnek a diszciplína episztemológiai jellemzői.

Az oktatás beágyazottsága mélyebb, így az 
episztemológia hatása kevésbé közvetlen. Az oktatást 
úgy is értelmezhetjük, mint az episztemológia köz-

vetítésének módja, hiszen az oktatás során a tanár a 
tudományterületének tudásfogalmát próbálja meg át-
adni a diákoknak. Readings például azt írja, hogy „a 
természettudományok a humán tudományokkal való 
analógia révén foglalják el a gyakran különösen je-
lentős helyüket az egyetemen. Különösen ez a helyzet 
akkor, amikor azon narratívák forrásáról van szó, ame-
lyek szempontjából a pedagógia megérthető. Például 
amikor megkértem egy Nobel-díjas fizikust arra, hogy 
jellemezze azt, hogy ő hogyan értelmezi az alapszakos 
fizikaoktatás célját, ő azt válaszolta, hogy bevezetni a 
diákokat »a fizika kultúrájába«.” (Readings, 1996: p. 
4-5. – kiemelés K. G.).

Egy adott tudáskoncepció azonban számos különbö-
ző módon és technikával is átadható, és a köztük való 
választást olyan tényezők is befolyásolják, mint az ok-
tatási intézmények tradíciói, a tanár tapasztaltsága, az 
oktatáspolitikai környezet vagy az újonnan megjelenő 
technológiák iránti eufória.

Végül érdemes megemlíteni az egyetemen folyó 
nem oktatási és kutatási tevékenységeket is, így például 
a döntéshozási vagy vezetési folyamatokat. Ezek rend-
kívüli mértékben beágyazottak, így az episztemológiai 
jellemzők hatása csak gyengén érvényesülhet. Ennek az 
az oka, hogy ezek a folyamatok nem a tudományterület 
tudáskoncepciójára irányulnak, azaz céljuk nem a tu-
dásértelmezés alakítása vagy közvetítése. Ugyanakkor 
feltételezhető, hogy azok az értékek és normák, melyek 
egy-egy tudományterület közösségére jellemzők, befo-
lyással vannak azoknak az egyetemi vezetőknek a dön-
tési és magatartási mintáira, akik az adott közösségből 
érkeztek (Kekäle, 1999).

A következő részben azt mutatom be, hogy a tu-
dományterületek ismeretelméleti jellemzőiből hogyan 
magyarázható a tudományterületek oktatási és kutatási 
sajátossága.

A tudományterületek episztemológiai 
jellemzőinek hatása a kutatásban

Ebben a részben arra fókuszálok, hogy 
a tudományterület episztemológiai sa-
játosságai hogyan alakítják a kutatással 
kapcsolatos tevékenységeket. Három te-
vékenységet elemzek részletesebben: a 
kutatás lefolytatását, a publikációs gya-
korlatot és a kutatás konceptualizálásának, 
értelmezésének a módját.

Elfogadott feltételezés, hogy a disz-
ciplínák meghatározzák a kutatások té-
máját és a kutatás végzésének módját. 
Becher és Trowler (2000) nagyszámú 

2. ábra
A tanulmányban alkalmazott elemzési keret

interjú lefolytatása alapján arra a következtetésre ju-
tott, hogy azokon a területeken, ahol egy domináns 
paradigma létezik (általában a tiszta diszciplínák, mint 
például a fizika), sokkal fókuszáltabb kutatási napirend 
a valószínűbb, mert egy adott időpontban csak néhány 
olyan fontos probléma van, amelyet a tudományterü-
let előrehaladása érdekében meg kell oldani. A problé-
máknak e listájáról konszenzus uralkodik. Így ezeken 
a tudományterületeken magas az „egy problémára eső 
kutatók” száma, ami fokozott versenyhez vezet.

Szemben ezzel a „városi kutatási környezettel” 
(“urban research setting”) a több paradigmával is ren-
delkező diszciplínák és az alkalmazott tudományok ku-
tatási környezete inkább „vidéki” (rural), vagy legfel-
jebb „elővárosi” (sub-urban)10, mert itt a kutatók sokkal 
szélesebb érdeklődési területre fókuszálnak, ahol a 
problémák kevésbé jól definiáltak (Becher – Trowler, 
2001: p.106–108. és p. 185.).

A versengő területeken a sikerhez szükséges a ku-
tatók közötti együttműködés. Így a kutatási környezet 
(azaz hogy városi vagy vidéki tudományterületről be-
szélünk-e) befolyással van a teammunka valószínűsé-
gére, különösen akkor, ha a vizsgált probléma könnyen 
részelemeire bontható. Ez valószínűbb a keményebb 
tudományok esetében, ahol mind a problémák, mind a 
módszerek jobban strukturáltak.

Az együttműködést a kutatók közötti kölcsönös füg-
gőségi kapcsolat is befolyásolja (Smeby, 1996: p. 71.). 
Ahol a kölcsönös függőség nagy – például azért, mert 
a kutatás sok erőforrást és drága berendezéseket tesz 
szükségessé, ott a kutatók rá is kényszerülnek a közös 
munkára. A tudásközösségek társadalmi funkcióját is 
könnyű felismerni: a jobban szervezett tudományterü-
letek nagyobb valószínűséggel képesek kiharcolni az 
erőforrásokat, és ezen keresztül fenntartani társadalmi 
pozíciójukat.11

A csapatmunka és a probléma oszthatósága hatás-
sal van a fiatal kutatók, PhD-hallgatók szocializáció-
jára is. Gyakran megfigyelt jelenség, hogy a kemény 
(és különösen a kemény és tiszta) tudományterülete-
ken a leendő kutatókat bevonják a csapatmunkába, 
és a témavezetőjük (vagy a kutatás vezetője) oszt-
ja ki nekik a kutatócsoport által vizsgált probléma 
szempontjából érdekes részfeladatot. A puha disz-
ciplínákban ezzel szemben sokkal gyakoribb, hogy 
a PhD-hallgatók maguk keresik meg a saját kutatási 
kérdésüket. Smeby ezzel, valamint a tudományterüle-
teken uralkodó konszenzus különbségével magyaráz-
za, hogy a természettudományokban átlagosan rövi-
debb idő szükséges a PhD-fokozat megszerzéséhez, 
mint a társadalomtudományok és a humántudomá-
nyok esetében (Smeby, 2000).

A diszciplináris minták a publikációs gyakorlatban 
is könnyen észrevehetőek. A publikációk a kutatási te-
vékenység látható outputjai. Számos formát ölthetnek: 
lehetnek cikkek (kemény tudományok és társadalom-
tudományok), könyvek (humántudományok és társada-
lomtudományok), szabadalmak (kemény alkalmazott 
tudományok), tanácsadói jelentések (puha alkalma-
zott tudományok) és konferencia-előadások (Becher – 
Trowler, 2001 p. 111.).

A városi kutatási környezetben, ahol a verseny a 
kutatócsoportok között nagy, a kutatók igyekeznek mi-
előbb publikálni eredményeiket. Ez tükröződik a pub-
likálási szokásokban és az ehhez kapcsolódó infrast-
ruktúrában: könyvek helyett a cikkeknek van nagyobb 
jelentősége, amelyek ráadásul rövidebbek, például a 
társadalomtudományokhoz viszonyítva (így gyorsabb 
megírni és könnyebb olvasni őket). A cikkek elfogadási 
és publikálási ideje rövid, felgyorsítva ezzel a publiká-
ciós folyamatot. A plágium szigorú büntetést von maga 
után (Becher Trowler, 200:] p. 112.).

Különbség figyelhető meg az egyes tudományterü-
letek között abban is, hogy milyen az írások struktúrája, 
az írás stílusa és a hivatkozási gyakorlat (Hyland, 1999, 
lásd még Becher – Trowler, 2001). A kemény tudomá-
nyokban a szerzők feltételezhetik, hogy az olvasóknak 
van előzetes tudásuk az adott diszciplína paradigmájá-
ról, így a kutatási kontextus ismertetése nem szüksé-
ges, a hosszú felvezetés kihagyható. Az idézés kevés-
bé gyakori, és a paradigmát formáló szerzőkre ritkán 
történik hivatkozás, mert az ő hozzájárulásuk ismerete 
feltételezett. Minthogy a kemény tudományok a valósá-
got objektívként (a szemlélőtől függetlenként) írják le, 
a cikkek szerzői pusztán az igazság és a valóság/termé-
szet közötti hírvivőként értelmezik szerepüket. Az írás 
stílusa ezért személytelen – megteremtve ezzel a szöveg 
hitelességét (Hyland, 1999) –, és gyakori a formalizált 
(matematikai) és a tudományterületen kívülállók számá-
ra nehezen érthető (exkluzív) nyelv használata.

A társadalom- és humántudományok esetében, ame-
lyek határa rugalmasabb, és az egy-egy tudományte-
rületen belül létező paradigmák száma is nagyobb, a 
szerzők célja – összhangban a tudományterületük is-
meretelméleti feltételezéseivel –, hogy a valóság egy 
meggyőzőbb interpretációját nyújtsák (Parry, 1998). 
Ennélfogva ezeken a tudományterületeken hosszú 
bevezető szükséges, amely bemutatja az alkalmazott 
megközelítés újszerűségét és előnyeit. Emellett a szö-
veg meggyőző erejének növelése érdekében a szerzők 
idézik mind a régmúlt idők nagyjainak írásait, mind a 
közelmúlt kutatási eredményeit. Ebből adódóan a hi-
vatkozások száma is sokkal magasabb (Hyland, 1999). 
Az írások nyelvezete befogadóbb és olvashatóbb a lai-
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kusok számára is, és az írásstílus nagy szerepet játszik 
az olvasó meggyőzésében.

Az előző részt azzal zártam, hogy a tudományterü-
letek episztemológiai jellemzőinek jelentős hatása van 
a kutatók tevékenységére, de emellett más tényezők is 
szerepet játszanak. Angela Brew kutatása alátámaszt-
ja ezt a kijelentést (Brew, 2001). Brew kutatásában azt 
vizsgálta, hogy a kutatók hogyan értelmezik a kutatást. 
Négy megközelítést azonosított:

•  dominójáték, ahol a kutatás a különálló elemek 
szintézisét, összerakását jelenti,

•  kereskedés, ahol a kutatás az ötletek cseréje és 
egymás gondolkodásának inspirálása,

•  rétegzés, ahol a kutatás a mélyen fekvő jelenté-
sek létrehozásának és felfedezésének folyamata, 
és az

•  utazás, ahol a kutatás olyan személyes felfedező 
út, amely (személyes) átalakuláshoz, változáshoz 
vezet.

A kutatás során ban Brew nem talált összefüggést 
az interjúalanyok diszciplináris háttere és a kutatás ér-
telmezése között, mert „kutatók bármely diszciplínából 
fordulhattak elő bármely vagy az összes kategóriában” 
(Brew, 2001: p. 282.). Ez az eredmény azt sugallja, 
hogy bár a kutatás megvalósítása jelentős mértékben 
függ az adott diszciplína episztemológiai feltevéseitől 
és a közösségi viszonyoktól, a kutató számára mindig 
van tér az egyéni interpretációra.

A tudományterületek episztemológiai  
jellemzőinek hatása az oktatásban

Az oktatásban a tudományterületi mintákat két szinten 
lehet megfigyelni: egyfelől a tanárok tevékenységében, 
tudáskoncepciójában és az általuk használt segédanyag-
okban mutatkozó különbségekben, másrészt a diákok 
tudáskoncepcióiban, motivációiban és az értelmezési 
folyamatok különbségében. E megkülönböztetés azért 
fontos, mert az oktatás egyik alapproblémája épp az, 
hogy a diákok és a tanárok másként értelmezik, más-
ként fogalmazzák meg a tudományterületre jellemző 
tudás fogalmát.

Oktatók
Smeby kérdőíves kutatásában azt vizsgálta, hogy a 

különböző tudományterületen dolgozó norvég egye-
temi oktatók hogyan osztják meg idejüket a képzéssel 
kapcsolatos tevékenységek – a felkészülés és a (tény-
leges) oktatás – között. Az eredmények szerint a hu-
mán tudományok, a mérnöki tudományok és a társada-
lomtudományok oktatói töltik a legtöbb időt tényleges 

oktatással (24, 23, 2 és 22, 6 óra hetente), míg a ter-
mészettudományok és az orvostudományok ennél ke-
vesebb időt fordítanak erre (20, 6 és 16, 4 óra hetente). 
A szerző nem talált korrelációt ezen adatok és a tudo-
mányterületek tanár-diák arányszámai között.

A felkészülésre fordított idő a puha (humán- és tár-
sadalom-) tudományok esetében volt a legmagasabb. 
E területek oktatói körülbelül kétszer annyi időt for-
dítottak egy oktatási órára való felkészülésre, mint a 
kemény tudományok oktatói.

Smeby megvizsgálta a különböző oktatási formák 
közötti időmegoszlást is. A humán tudományok okta-
tói fordítják a legtöbb időt az előadásokra és a szemi-
náriumokra, őket a társadalomtudományok, a mérnöki 
tudományok, a természettudományok és az orvostudo-
mányok oktatói követik. Nem meglepő módon a labo-
ratóriumi munka fontos (de nem domináns) szerepet 
játszik mindegyik kemény tudományban, de a szemi-
náriumoknak ott nincsen igazi jelentősége. Az alkal-
mazott tudományok oktatói (a mérnöki és alkalmazott 
társadalomtudományok területén egyaránt) a legtöbb 
időt a témavezetésre, konzultációra fordítják, igaz, eb-
ben a magasabb hallgatói létszám is tükröződik. (Ezt 
jól mutatja, hogy az egy hallgatóra eső konzultációs 
idő itt a legalacsonyabb, míg az orvos- és természettu-
dományok esetében a legmagasabb). Fontos azonban 
hozzátenni, hogy a kemény tudományokban a kutatási 
témavezetés gyakran egybeesik az oktató-kutató saját 
kutatásával.

Egy másik, kis mintán lefolytatott kérdőíves fel-
mérésben Lueddeke azt vizsgálta, hogy a különböző 
tudományterületek oktatói hogyan értelmezik az ok-
tatást (Lueddeke, 2003). Noha csak két egyetem négy 
karát vonták be ebbe a felmérésbe (üzleti tudományok, 
mérnöki tudományok és társadalomtudományok a 
Southampton Institute-on és nővérképzés a University 
of Wales-en), az eredmények mégis tanulságosak.  
A kutatás zárókövetkeztetése, hogy az üzleti tudo-
mányok és társadalomtudományok oktatói a diákok 
fejlesztésére helyezték a hangsúlyt, míg a mérnöki 
tudományok oktatói és a nővérképzésben oktatók in-
kább az információközvetítést részesítették előnyben. 
Lueddeke továbbá úgy találta, hogy a végzettség (leg-
inkább valamilyen pedagógusdiploma megléte) és az 
oktatóként eltöltött évek száma közepes erejű hatással 
volt az oktatás konceptualizálására. A nem és a betöl-
tött tisztség ugyanakkor nem játszott szerepet.

Noha a Smeby és Lueddeke által azonosított különb-
ségek visszavezethetőek szervezeti okokra és egyéni 
preferenciákra is, a diszciplínák közötti episztemológiai 
különbségek is magyarázatul szolgálhatnak (Neumann, 
2001; Neumann – Parry et al., 2002).

Az episztemológiai vonásokkal összhangban a ke-
mény diszciplínák általában arra helyezik a hangsúlyt, 
hogy a diákok számára tényeket (univerzális), elve-
ket és elméleteket közvetítsenek. Fő céljuk a hallga-
tók logikus érvelésének fejlesztése. Ebből adódóan a 
tanárokkal szembeni fő elvárás a pontosság (Smeby, 
1996).

A puha diszciplínákban ugyanakkor a tartalom 
sokkal szabadabb, a hangsúly inkább a személyiségek 
fejlesztésén van olyan készségek javításán keresz-
tül, mint például a kritikus gondolkodásmód. A puha 
diszciplínák középpontjában inkább az önreflexió és 
a személyes növekedés áll. Minthogy az oktatás és a 
tanulás voltaképp a valóság interpretálása, nagyobb a 
párbeszédre való igény, amely magyarázatul szolgál 
arra, hogy a szemináriumi forma miért olyan fontos 
a puha tudományterületeken. Emellett a tanárokkal 
szembeni elvárás az elegáns előadásmód és meggyő-
ző erejű előadások – mindez növeli az órákra való ké-
szülés idejét. A készülési idő másik oka, hogy a puha 
diszciplínákban a tanárok gyakrabban használnak 
olyan cikkeket, könyveket és monográfiákat, ame-
lyek nem kifejezetten oktatási célzattal íródtak. Ez azt 
tükrözi, hogy ezeken a tudományterületeken kisebb a 
konszenzus az elsajátítandó alapismereteket tekintve 
(Smeby, 1996).

Ez idáig a kemény és a puha tudományterületek 
különbségeit mutattam be. Természetesen a tiszta és 
alkalmazott területek is eltérnek egymástól. Noha az 
alkalmazott területek a tiszta területek eredményeire, 
módszereire és tartalmára épülnek, kevésbé kritikusak 
és szigorúak ezek alkalmazása során. Kisebb a hang-
súly az ellentmondások és az alternatív értelmezések 
vizsgálatán (Neumann – Parry et al., 2002).

Ennek egy lehetséges magyarázata, hogy az alkal-
mazott tudományok fókusza a problémamegoldás. Így 
azok az elméletek és modellek, melyek a tiszta terü-
letekről származnak, előkövetelményei az alkalmazott 
tudományoknak, és nem meglepő, ha az alkalmazott 
tudományokat tanuló diákok számára ezek az isme-
retek inkább abszolútnak és megkérdőjelezhetetlen-
nek tűnnek (Paulsen – Wells, 1998: p. 376.). Emellett 
a problémamegoldás döntést igényel. A döntéshozás 
ugyanakkor nem épülhet többfajta diskurzusra, mert 
a probléma (és tágabban: a valóság) egy interpretáci-
ója kizár más interpretációkat (például, ha a valóságot 
objektívnek, adottnak tekintem, akkor azzal kizárom 
annak lehetőségét, hogy a valóság interszubjektív és 
konstruált). Ebből adódóan az alkalmazott tudomá-
nyoknál nem számít valódi teljesítménynek, ha valaki 
pusztán fel- vagy elismeri a probléma különböző in-
terpretálási lehetőségeit.12

Diákok
A tudományterületek közötti különbségek tükrö-

ződnek a diákokkal szemben támasztott követelmé-
nyekben, a számonkérés módszereiben és a diákok 
ismeretének ellenőrzésében is. Így például a kemény 
tudományokban a számonkérés inkább a tények és a 
vizsgálati (számolási) módszerek memorizálását és el-
sajátítását vizsgálja. A tények ismerete és a pontos szá-
molás többet számít a választékos szóhasználatnál vagy 
az olvasható írásstílusnál. A puha tudományterületeken 
ezzel szemben az esszé típusú kérdések elemzést és a 
tanultak szintézisét igényli, és a folyamatos számon-
kérés is sokkal gyakoribb. A lineáris gondolkodásmód 
kevésbé elfogadott, miközben a választékos írásstílus 
elvárás (Neumann – Parry et al., 2002).

A tudományterületek oktatási gyakorlatának külön-
bözősége miatt nem meglepő, hogy a diákok elképzelé-
se a valóságról és a tudás természetéről tudományágan-
ként eltérő. Ezt a jelenségek kvalitatív és kvantitatív 
felméréseik is igazolták. Az egyik ilyen felmérés pél-
dául egy tudománytörténeti kurzuson részt vevő diákok 
esszéit vizsgálta (North, 2005). Az elemzés eredményei 
szerint a puha és kemény diszciplináris háttérrel rendel-
kező diákok írásstílusa, írási stratégiája, nyelvezete és 
teljesítménye jelentősen eltért. North úgy érvel, hogy 
ezek a különbségek a tudásról alkotott elképzelések el-
téréseire vezethetők vissza.

Hasonló következtetésekre jutottak kvantitatív 
elemzések során is. Paulsen és Wells (1998) olyan kér-
dőívet használt, mely a tudás öt különböző vonását ra-
gadta meg.13 Felmérésük eredménye szerint a tiszta te-
rületekről érkező diákok tudásról alkotott képe sokkal 
kifinomultabb, mint az alkalmazott területeken tanuló 
diákoké, míg a kemény területek diákjainak a tudáské-
pe sokkal naivabb.

Noha Schommer-Aikins és társai megerősítik ezeket 
az eredményeket tanulmányukban, számos kérdést vet-
nek fel azzal kapcsolatban, hogy vajon milyen mérték-
ben általánosítják a diákok a diszciplináris ismereteikből 
következő tudásképet. Más szavakkal: „vajon milyen 
mélységig alkalmazhatók az episztemologiai hitek?” 
(Schommer-Aikins – Duell et al., 2003: p. 363.)

Schommer-Aikins és szerzőtársainak érvelése sze-
rint lehetséges, hogy létezik egy fejlődési út, amelynek 
során a diákok általánosítják a diszciplínájuk tudáské-
pét, de ahogy tapasztalatot szereznek más diszciplínák-
ban, úgy egyre inkább képessé válnak arra, hogy kü-
lönbséget tegyenek a tudáskoncepciók között, és arra 
is, hogy megtalálják ezek közös vonásait (Schommer-
Aikins – Duell et al., 2003: p. 362.).14

Összefoglalóan elmondható, hogy a diszciplináris 
kontextus rámutat a hallgatók olyan problémáira, ame-



CIKKEK, TANULMÁNYOK

VEZETÉSTUDOMÁNY

XLIII. ÉVF. 2012. 7–8. SZÁM / ISSN 0133-017914

VEZETÉSTUDOMÁNY

XLIII. ÉVF. 2012. 7–8. SZÁM / ISSN 0133-0179 15

CIKKEK, TANULMÁNYOK

lyek az oktatók és hallgatók tudáskoncepciójában lévő 
különbségekben gyökereznek (Newton, et al., 1998; 
Lillis, 2001; North, 2005). Míg az oktatók a tudomány-
területen elfogadott tudáskép közvetítésére törekednek, 
a diákok megértése az általános hátterükön és a meg-
előző egyetemi tanulmányaikon múlik. Ha egy kurzu-
son a diákok háttere heterogén, az felveti a képességek 
átvihetőségének és átadhatóságának kérdését. Egy má-
sik következtetés, hogy nagyon keveset tudunk arról, 
hogy a diákok episztemológiai előfeltevései hogyan 
fejlődnek komplex egyetemi környezetben.

A tudományterületi különbségek megjelenése 
az egyetemeken

Az episztemológia hatása az eddig elemzett területek 
közül legkevésbé a menedzsment és leadership esetén 
figyelhető meg. Ennek oka, hogy a menedzsment és a 
leadership nem a tudományterület tudáskoncepciójá-
ra irányul, azaz a vezetés célja nem e tudásértelmezés 
alakítása vagy közvetítése. Ugyanakkor feltételezhető, 
hogy azok az értékek és normák, melyek egy-egy tudo-
mányterület közösségére jellemzők, befolyással vannak 
azoknak az egyetemi vezetőknek a döntési és magatartá-
si mintáira, akik az adott közösségből érkeztek (Kekäle, 
1999). Ezek az elvárások azonban csak részleges befo-
lyással vannak a mintákra, hiszen a vezetés csak néhány 
esetben valósulhat meg a tudományterületi közösségen 
belül. Ez például igaz akkor, amikor egy tudományte-
rületet átfogó tanszék vagy kar vezetőinek magatartását 
vizsgáljuk, hiszen ott a tanszék vagy kar egyben egy 
hasonló kultúrával rendelkező közösség is, amely maga 
választja tagjai közül a vezetőjét. Valószínűsíthető, hogy 
ebben az esetben a vezetőnek a közösség normáival össz-
hangban lévő vezetési és leadership stílust kell követnie, 
mert közösségen belüli legitimitása ettől függ.

Más esetekben azonban a vezetés nem korlátozódik 
egy-egy tudásközösség vezetésére, sőt, éppen a kü-
lönböző kultúrájú tudásközösségek együttes vezetése 
a cél. Az egyetemi rektornak vagy egy több diszciplí-
nát összefogó kar dékánjának éppen ezért kevésbé kell 
megfelelnie egy adott tudásközösség elvárásainak, és 
így vezetési stílusuknak, koncepciójuknak a megvá-
lasztásában is nagyobb a szabadságuk. Ennek ellenére 
feltételezhető, hogy e vezetők múltja, tudományterületi 
származásuk hatással van a világ és valóságértelmezé-
sükre, és ezáltal a vezetési módszereikre is. Ezt a felté-
telezést azonban igazolni kell.

A tudományterületek különbözőségének az egye-
temek vezetésére gyakorolt hatása hasonló kérdéseket 
vet fel, mint a diákokra gyakorolt hatás: vajon milyen 
mértékben lehetséges egy-egy diszciplína tudáskoncep-

cióját általánosítani? Vajon nem tudományterületi kon-
textusban milyen mértékben befolyásolják az egyetemi 
vezetők világlátását a diszciplínájuk episztemologikus 
alapvetései és közösségi kultúrája?

Nyilvánvaló, hogy ha az általánosíthatóság nem 
igaz, akkor a vezetés és a diszciplináris háttér össze-
függése nem vizsgálható. Én azonban a továbbiakban 
azt feltételezem, hogy a tudományterületi származá-
sunk és világlátásunk között létezik sztochasztikus 
kapcsolat. Legtöbbünknek vannak tapasztalatai arról, 
hogy más-más tudományterületről érkezők másként 
látják, másként értelmezik ugyanazt a szervezeti jelen-
séget. Becher és Trowler például a következőket írják 
a könyvükben: „Kevesebb észrevétel volt… a puhább 
tudományterületekről, de világosan megmaradt annak 
tendenciája, hogy a világot mindenki a saját diszcipli-
náris nézőpontjából szemléli. Ahogy egy fizikus »min-
dent fizikai nézőpontból néz a nap 24 órájában«, vagy 
ahogy egy biológus »majd minden szituációra bioló-
giai példát« talál, úgy számos történész is azt állítot-
ta, hogy tanulmányaik az élet egy sajátos megértését 
adták, »jobb megértését annak, hogy mi is történik«. 
Egy földrajzos megjegyezte, hogy »a földrajz sajátos 
nézőpontot nyújt a világra; nem is tudom elképzelni, 
hogy hogyan is tudnék nem földrajzos lenni, különö-
sen akkor, amikor vidéken vagyok. A látás számomra 
fontos része a földrajznak.« Ugyanakkor azoknál, akik 
olyan diszciplínákban dolgoznak, amelyek az emberi 
viszonyokkal és ügyekkel foglalkozik, talán nem en�-
nyire tudatos a határvonal a foglalkozás és a mindenna-
pi élet között, és úgy tűnik, hogy az ő attitűdjük sokkal 
mérsékeltebb az intellektuális elköteleződéseiket ille-
tően.” (Becher – Trowler, 200: p. 148.).

A vezetés és a diszciplináris származás összefüggé-
sére egyetlen empirikus vizsgálatot találtam, amely a 
tanszékvezető vezetési stílusát vizsgálta a diszciplína 
függvényében. A tanszékek a tudományterületek struk-
turális leképeződésének tekinthetőek, azaz olyan helyi 
közösségeknek, amelyekben több-kevesebb megegyezés 
van az értékekről és normákról (ezen a szinten legalább-
is nagyobb az értékrendek hasonlósága, mint az egyetem 
egészének szintjén). Ennélfogva feltételezhető, hogy a 
tanszékvezetők olyan magatartást követnek, amely össz-
hangban van a tudományterületük közösségi értékrend-
jével és episztemológiai alapvetéseivel, mert a közösségi 
normák elfogadása teszi legitimmé a vezetőt. Kekäle két 
finn egyetemen folytatott vizsgálata megerősítette ezt a 
feltevést (Kekäle, (1999). A vizsgálatba bevont nyolc 
tanszék közül a puha és divergens tudományterületet 
képviselő tanszéken (ez Kekäle felmérésében a kritikai 
szociológia tanszék volt) elsősorban demokratikus, kol-
legiális vezetési stílust preferálták, ahol mindenki – né-

zeteitől függetlenül – egyenlő módon szólhat bele a dön-
téshozásba. A puha, konvergens diszciplínák esetében 
(például a történelem) a vezetőknek kevés befolyása van 
az egyes kutatókra, ugyanakkor nagyobb lehetőségük 
nyílik megválasztani a vezetési stílusukat. A keményebb 
diszciplínákban (fizika, biológia) a menedzserializmust 
értékelték – összhangban a tudományterületek lineáris 
gondolkodásmódjával és egzaktságával. A vezetési stílus 
így technokratikus, pragmatikus és nagyon nyílt. Kekäle 
azonban maga is kétségekkel bír az eredményeinek álta-
lánosíthatóságával kapcsolatban, merthogy azokat nagy 
valószínűséggel a helyi szokások és hagyományok is je-
lentősen befolyásolhatták.

Kekäle kutatását kivéve nincsen tudomásom több 
olyan vizsgálatról, amely a diszciplínák különbözősé-
géből eredő hatásokat tanszéki, és különösen egyetemi 
szinten vizsgálta volna. Ez utóbbi szinten tehát olyan 
kérdések fogalmazhatóak meg, hogy például egy rektor 
világ- és szervezeti képét, vezetési módszerét milyen 
mértékben befolyásolja, hogy orvos-, filozófus- vagy 
menedzsment-területről érkezett-e.

Kétségtelen, hogy az ilyen vizsgálatok lefolytatása 
meglehetősen nehéznek tűnik, mert az egyetem kultu-
rálisan fragmentált, azaz egyetemi szinten a homoge-
nitás kicsi. Így pedig a közösség normakontrollja, sza-
bályozó ereje kevésbé erős, ebből adódóan az egyetem 
vezetőit saját tudományos közösségük szabályai kevés-
bé kötik, tehát a tudományterületi származ ásuk hatá-
sa kevésbé megragadható. Ennek ellenére úgy vélem, 
hogy ez egy igen izgalmas vizsgálati terület lehet még 
a jövőben, különösen mert az egyetemi vezetés szerepe 
felértékelődni látszik, miközben az a meggyőződés is 
érvényesül, hogy az egyetemi vezetők továbbra is je-
lentős akadémiai háttérrel rendelkezzenek.

Összefoglalás és következtetések

A diszciplínák közötti különbségek arra vezethetők 
vissza, hogy mást tekintenek tudásnak, másként ér-
telmezik és definiálják azt, hogy mi a tudás. Ez az 
episztemológiai különbség – noha hosszú távon ko-
rántsem determinált vonás – tükröződik a tudományte-
rületi közösségek viselkedési mintáiban, normáiban és 
értékeiben is. Ebben a tanulmányban példákon keresz-
tül igyekeztem bemutatni ezeket a különbségeket és az 
oktatásra, kutatásra, valamint az akadémiai vezetők te-
vékenységére vonatkozóan. Lezárásképpen szeretném 
felhívni a figyelmet a tudományterületi különbségek 
két fontosabb következményére.

A „life long learning” terjedésével az egyetemek ok-
tatásban betöltött szerepe változik: a középiskolákból 
kikerülők képzése mellett egyre nagyobb hangsúly he-

lyeződik a már foglalkoztatottak (át)képzésére. Ennek a 
folyamatnak az eredményeképpen az egyetemen tanuló 
diákság összetétele is heterogénebbé válik. A bachelor 
és master képzés keretében (is) bevezetett modularitás, 
valamint a kreditrendszer is hozzájárul ahhoz, hogy a 
kurzusokon részt vevő hallgatók előismerete kevésbé 
egységes (Trowler, 1998). Ezek a változások a kurzusok 
tartalmának újragondolása mellett felvetik annak kérdé-
sét, hogy a más tudományterületeken folytatott előzetes 
tanulmányok vajon milyen mértékben befolyásolják az 
új tudományterületek ismereteinek (és tudás-felfogásá-
nak) elsajátítását. Az oktatás eredményessége oly mó-
don is javítható, hogy az oktatók több figyelmet szentel-
nek a saját és a hallgatók episztemológiai felfogásának, 
illetve ezek különbségének megértésére. Schommer-
Aikins et al. (2003) egyenesen azt javasolják, hogy 
episztemológiai tesztet lenne célszerű bevezetni annak 
megállapítására, hogy mely diákok esetében lenne szük-
séges további „episztemológiai tréning”.

Az uniformizált, egyetemi vagy országos szintű 
(például teljesítményértékelési vagy minőségbiztosítá-
si) irányelvek, rendszerek kialakítása során figyelembe 
kell venni a diszciplináris különbségek hatásait. Neu-
mann például úgy véli, hogy a különböző tudomány-
területeken dolgozó oktatók és kutatók számára a kar-
rier-előmenetelhez nem lehet azonos követelményeket 
előírni (hiszen például tudományterületenként más és 
más számít releváns publikációs vagy oktatási teljesít-
ménynek), (Neumann, 2001). A kutatások értékelési 
módszerei kapcsán pedig Becher elismeri ugyan a peer 
review módszer15 gyengeségeit, de úgy véli, hogy ez 
az egyetlen módszer, amelyik figyelembe veszi a tu-
dományterületi különbségeket (Becher, 1991; Becher 
– Trowler, 2001).

Lábjegyzet
  1  A tanulmány a TÁMOP-4.2.1. /B-09/KMR-2010-0005 támoga-

tásával készült.
  2  Ebben a cikkben a tudományterület, tudományág és diszciplína 

kifejezéseket egymás szinonimájaként kezelem.
  3  A helyzet ezen a téren meglehetősen sajátos: a tudományterületek 

egységes kezelése a tudományterületek sajátosságai miatt nem 
célszerű. A tudományterületekre bízott önértékelés (például az 
Egyesült Királyságban folytatott Research Assessment Excercise) 
is vezethet azonban nehezen megoldható kérdésekhez, például a 
több diszciplínát érintő kutatások kapcsán (Canning, 2005). Ez 
annál is égetőbb kérdés, mert az ilyen kutatások szerepe felértéke-
lődni látszik (lásd például Gibbons – Limoges et al., 1994).

  4  Ebben az ún. humboldti egyetemeknek volt úttörő szerepük, 
amelyek működésének meghatározó elemévé vált az oktatás és 
kutatás egysége.

  5  Az angolban használt „Mode 2 Knowledge” kifejezésre nem ta-
láltam még elfogadott, széles körben használt magyar termino-
lógiát.
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  6  Becher és Trowler (2001) már könyvük beszédes címével 
(Academic tribes and territories) is rámutatnak a tudományterü-
letek értelmezésének e kettős lehetőségére, és ezért különböztetik 
meg a vadászterületeket (azaz az érdeklődési területeket) és a raj-
tuk élő törzseket (azaz közösségeket).

  7  Érdemes megemlíteni, hogy a tudományterületeket számos mó-
don próbálták meg elkülöníteni. A leggyakrabban előforduló cso-
portosítások közé tartozik a már említett kemény és puha tudomá-
nyok, a fejlett paradigmával rendelkező és a preparadigmatikus 
állapotban lévő tudományok, illetve a magas és alacsony kon-
szenzusú tudományok. Nem világos azonban, hogy e csopor-
tosítások mennyiben fednek át, és mennyiben jelenítenek meg 
eltérő koncepciókat (Braxton – Hargens, 1996). Ez alól Becher 
és Trowler csoportosítása sem jelent kivételt.

  8  Becher és Trowler azokat a tudományterületeket, ahol az intéz-
mények kis játékteret hagynak az egyéni megoldásoknak, kon-
vergens közösségeknek, míg a toleránsabb közösségeket diver-
gens közösségnek nevezik (Becher – Trowler, 2001: p. 185.). 
Szerintük a konvergens közösségeknek egységes, standard sza-
bályai vannak a közösség egészében, míg a divergens közösségek 
nem jellemezhetőek ilyen módon. A divergens közösségekben az 
egységes standardok inkább a diszciplínákban működő iskolákra 
jellemzők. A kemény tudományterületeken működő közösségek 
többnyire konvergensek, hiszen ott jellemzően egy paradigma 
dominálja az egész tudományterületet. A puhább tudományterü-
leteken ugyanakkor legtöbbször egy időben több paradigma is 
létezik többféle (egymástól divergáló) közösségekkel, így ott a 
deviancia is jobban elfogadott.
Nem világos azonban Becher és Trowler értelmezéséből, hogy ha 
a kemény diszciplínák konvergensek, a puhák pedig divergensek, 
akkor mi értelme van a konvergens-divergens dimenzió beveze-
tésének (lásd Braxton – Hargens, 1996). Becher és Trowler sze-
rint vannak kivételek, amelyek indokolttá teszik az új dimenzió 
bevezetését. Ezzel kapcsolatban a történelem tudományterületére 
hivatkoznak, amely az ő taxonómiájukban tiszta és puha disz-
ciplína, mégis konvergens közösségként jellemezhető (Becher – 
Trowler, 2001: p. 187.). Számomra ez az egy példa kevéssé tűnik 
meggyőző érvnek.

  9  Érdemes megjegyezni, hogy míg Trowler (1998) bírálta többek 
között Becher első, 1989-ben megjelenő könyvének kiadását, ad-
dig a második kiadásnak már maga is társszerzője volt. Az is igaz 
ugyanakkor, hogy a második kiadásban már azt írják: „nem amel-
lett érvelünk, hogy tiszta, egy-az-egyhez kapcsolat van a tudás 
formái és az azokat képviselők kultúrájának jellemzői között” 
(Becher – Trowler, 200:] p. 182.).

10  Egy zsúfolt városban az emberek céltudatosan és sietve halad-
nak céljaik felé, és kevésbé lehetséges a kószálás vagy kényel-
mes séta, ami inkább az „elővárosokban” és „vidéken” jellemző. 
Becher és Trowler ezekkel a hasonlatokkal érzékelteti az egyes 
tudományterületek kutatási környezetét, azaz a versengés vagy 
az időtényező szerepét.

11  Neumann például úgy találja, hogy azokon a területeken, ahol 
nagyobb konszenzus uralkodik, ott gyengébb a személyes ér-
dekérvényesítés megítélése és kedvezőbb a kollektív tárgya-
lások iránti attitűd (Neumann, 1980, idézi Braxton – Hargens, 
1996: p. 27.).

12  Ennek érdekes példáját adja Lapping ([2005]), aki négy angol 
egyetem diákjainak magatartását figyelte meg különböző órá-
kon. Megfigyelései szerint a politikai elmélet kurzus (egy puha 
és alkalmazott terület) kevésbé diszkurzív, mint az angol iroda-
lom kurzus (egy puha és tiszta tudományterület). Más szavak-

kal a politikai elmélet kurzuson nem ismerték el egyenlőként a 
felvetett probléma különböző interpretálásait, amely jelentkezett 
az oktatási módszerben és az eltérő (nem elfogadott) véleményt 
nyilvánító diákok marginalizálódásában is. Ezek a jelenségek 
nem voltak megfigyelhetőek az angol irodalom kurzuson, mert 
ott magának a problémának a definiálása, annak mélységének és 
sokszínűségének megértése volt a cél, nem pedig a belőle követ-
kező egyéni és társadalmi döntések megvitatása.

13  A tudás öt vizsgált jellemzőjét öt skálán vizsgálták. A jellemzők 
és skálák a következőek voltak (Paulsen – Wells, 1998: p. 368-
369.):
1.  struktúra (a tudás egyszerű és egymástól különálló tényekből 

áll össze vs. a tudás komplex és egymással összefüggő fogal-
makból áll össze),

2.  bizonyosság (a tudás abszolút vagy bizonyos vs. a tudás tapo-
gatódzó és fejlődő),

3.  forrás (a tudás valamely autoritásból/tól fakad vs. a tudás az 
érvelés eredménye),

4.  sebesség (a tanulás vagy gyorsan megy végbe, vagy egyálta-
lán nem vs. a tanulás fokozatosan megy végbe),

5.  a diák kontrollja a tudás megszerzése felett (a tanulás képes-
sége adott, irányíthatatlan és nem változtatható vs. a tanulási 
képesség fejleszthető és idővel irányítható.

14  Fejlődéselméletek már az 1960-as évektől kezdődően léteznek, 
de ezek az általános episztemológiai fejlődésre vonatkoznak. Itt a 
diszciplína-specifikusság és -általánosíthatóság a kérdés.

15  A peer review módszernek azt nevezzük, amikor a kutatási telje-
sítményt (azaz a cikk relevanciáját, újszerűségét) a hasonló tudo-
mányterületen dolgozó kollégák értékelik.
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