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Ennek adupla szimnak van egy rejtett 6sszetart6 rendezd elve:
a szerzGk — akik doktori védésiik el6tt all6 kollégdink — ezekkel a
tanulmanyokkal tisztelegnek a 60 esztendds Balaton Kdérolynak,
a Gazdalkodastudoméanyi Doktori Iskola volt vezetSjének: egy
olyan embernek adnak tiszteletet, aki példakép nemcsak a fiatal
kollégak, hanem az idGsebb generécid el6tt is. Jellem és tudds
nagyszerd Osszhangja egy személyben. Kozeli tanitvanyaid,
kollégdid tobb tanulméanyukkal is jelentkeztek — megkdszonve a
tdmogatast, a feddést és a biztatast — ezzel is szeretnének Balaton

tanar urnak oromet okozni.

Egytudés, tandr és tudomanyszervezd személyiségnek mi méssal
lehet tisztelegni és kdszonetet mondani, mint a legfrissebb kutatasi
eredményeket felmutaté tanulméinyokkal. A Vezetéstudomanyi
Intézet munkatarsainak — Csillag Sara, Harangoz6 Tamds, Incze
Emma, Kovéts Gergely, Sz6ts-Kovits Klaudia, Tirnitz Tam4s,
Toarniczky Andrea — dolgozata lefedik a Tandr dr 4ltal mdvelt
menedzsmenttudomdany szertedgazé teriileteit, és az ,,Intézeten
kiviili” tanulmanyok — Bruno Dallago, Wimmer Agnes, Csesznak
Anita és Torok Laszl6 — is jol illeszthetSk a Balaton Kéroly 4ltal
figyelemmel kisért és publikdcidiban érintett témakorok kozé.

Mit is kérhetnénk az iinnepeltt61? — kissé 6nz8 mddon is azt,
hogy maradj sokdig baritunk, kollégank, mentorunk és tanarunk,

mert Te sarokpont vagy szdmunkra!
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KOVATS Gersgely

CIKKEK, TANULMANYOK

A TUDOMANYTERULETI SAJATOSSAGOK
KOVETKEZMENYEI A KUTATASBAN,

AZ OKTATASBAN ES A FELSOOKTATASI
INTEZMENYEK VEZETESEBEN

A szerz6 tanulmanyaban vizsgalja a tudomanyteriiletek kiilonbségeinek kovetkezményeit az oktatas-
ban, a kutatasban és a fels6oktatasi intézmények iranyitasaban. A tanulmany elsé felében a tudomany-
teriiletek episztemologiai és kozosségi kiilonbségeit targyalja Becher és Trowler (2001) népszerii kate-
gorizalasa alapjan. A tanulmany masodik felében a tudomanyszervezodésre, a publikacios gyakorlatra,
a doktori képzésre, az oktatas céljara és formaira, a didkok tudasképére, valamint a menedzsment-
felfogasra gyakorolt hatast mutatja be. A konkluzioban egyrészt a minéség- és teljesitményértékelési
rendszerek differencialt megkozelitésének sziikségességére hivja fel a figyelmet, masrészt arra, hogy
a Bologna-rendszer és az élethosszig tarté tanulas erésodésének kovetkezményeként egy-egy mester-
szakon nemcsak a hallgatésag hattere, eléismerete lesz sokszinii, hanem a tudasrél alkotott képe is.
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Ez ujfajta oktatoi szerepeket és oktatasi megkozelitéseket tesz sziikségessé'.

Kulesszavak: fels6oktatas, tudomanyteriileti sajatossagok, oktatas, kutatas, vezetés

Thomas Kuhn 1962-ben megjelend A tudomdnyos for-
radalmak szerkezete cimd munkédja rdiranyitotta a fi-
gyelmet arra, hogy a tudomdny mint differencidlédott
tarsadalmi alrendszer 6néll6 bels§ dinamikéval rendel-
kezik, és ezért mind a tudomany, mind a tudomanyt mt-
vel§ csoportok leirhatdk, jellemezhetSk és elemezhetSk
szocioldgiai eszkdzokkel. Kuhn azt a kordbban egyéb-
ként mésok — példdul Poldnyi Mihdly — altal is megfo-
galmazott elképzelést tudatositotta elemi erdvel, hogy
a tudomany kollektiv tevékenység, amelynek fejlgdése
(vagy taldn: vdltozdsa) a tudomdnyos kozosség sajit,
bels§ szabdlyai altal irdnyitott evolutiv folyamat, és
legfeljebb utélag (retrospektiv médon) racionalizalhatd
ugy, mint linedris, kumulativ fejlédés (Kuhn, 2002).
Természetesen a szocioldgiai jellemzés nemcsak
a tudomanyos kozosség egészére, hanem annak ré-
szeire, az egyes tudomadnyteriileteket® (diszciplindkat)
mivelSkre is vonatkoztathatd (maga Kuhn is a fizika,
a kémia és a bioldgia teriiletének vizsgélatdbdl altala-
nositotta nézeteit). Mar az 1960-as évekt6l kezd6dGen
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olyan tanulményok lattak napvildgot, amelyek Ossze-
fliggéstigyekeztek kimutatni a tudomanyteriileti klasz-
szifikdciok és a tudomdnyteriiletet miivel6k magatar-
tasa, jellemz&i kozott. Tobbnyire sikerrel (a kutatdsok
részletes attekintését lasd Braxton — Hargens, 1996).
Ennek fényében kiilondsen figyelemre méltd, hogy a
tudomdényteriiletek kozotti kiilonbozGségek igazolasan
tdl a legritkdbb esetben keriilt sor olyan kovetkeztetések
levonasara, amelyek az egyidejtileg tobb, kiilonbozd
tudomdényteriilet szdmara otthont nyujt6 szervezetek, a
felsGoktatdsi intézmények® mikodtetésére, vezetésére
vonatkoztak volna.

Pedig Lawrence és Lorsch médr 1969-ben gy érvelt,
hogy a kdrnyezet nem egységesen fejti ki hatasat a szer-
vezetre, mert a szervezeten beliili egységek, osztalyok
relevans kornyezete kiilonbozg, és igy mindegyikiik el-
térd alkalmazkoddsi kényszerrel szembesiil (Lawrence
— Lorsch, 1969). Tehit az egyetem karai, intézetei és
tanszékei — amelyek kiilonb6z§ tudomanyteriileteket
képviselnek — kisebb-nagyobb mértékben eltérd kor-
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nyezetben mikddnek, azaz mdas-més elvardsoknak
kell megfelelniiik: belsé dinamik4juknak és tarsadalmi
poziciéiknak megfelelGen. A szervezeti teoretikusok
— a tudomdnyszociolégusok eredményeitdl fiiggetle-
niil — hamar felismerték, hogy az egyetem egységes,
jol strukturalt szervezetként (példaul biirokraciaként
vagy kollegidlis kozosségként, céhként) torténd leirdsa
nem kielégitS. Es noha megjelentek az egyetemet la-
zan strukturalt rendszerként (Weick, 1976), szervezett
anarchiaként (Cohen — March et al.,, 1972), illetve ér-
dekcsoportok halmazaként (Baldridge, 1971; Baldridge
— Curtis et al., 1978) bemutaté leirasok, ezek nem a tu-
domanyteriiletek kozotti kiilonbségek felismerésébdl,
hanem sokkal inkdbb az egyetemi tanszékek és karok
autondmidjanak kovetkezményeként sziilettek. Azaz
ezekben az frdsokban az oktatékat és kutatdkat ugy
kezelik, mint akik érdekl&désiikben ugyan eltérnek, de
azonos mddon szocializdlédnak, és végsd soron azonos
szakmdban (az ,,academic profession”-ben) dolgoznak.

Ezért szamithatott ijdonsdgnak a szervezet vezetésé-
nek elméleti és gyakorlati kérdéseivel foglalkozéknak,
hogy a 80-as években Burton Clark tobb frasiban is fel-
hivta a figyelmet arra, hogy az egyetemek kulturdlisan
heterogének, ami az oktatok és kutatok sokféle disz-
ciplindris hovatartozasabdl fakad (Clark, 1984a; Clark,
1984b). Clark egyenesen tgy vélte, hogy a felsSoktatds
hagyomanyos szervezeti tagoldsit ki kell egésziteni
az oktatds és kutatds tdrgya mentén torténd tagoldssal.
Misként szdlva: a felsGoktatds nem pusztin az egye-
temek Osszessége, hanem az egyetemek és tudomany-
teriiletek matrixa, ami abbdl adédik, hogy az oktatok
és kutatok identitdsat, elkotelezettségét legalabb olyan
mértékben formalja a szervezeti, mint a tudomanyterii-
leti hovatartozdsuk (Clark, 1984a) (1. dbra).

Egyetemek és tudoméanyteriiletek matrixa
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Az aldbbiakban a kozelmult kutatasai alapjan bemu-
tatom, hogy a tudomdényteriiletek kozotti kiilonbségek
hogyan jelennek meg a felsGoktatdsi intézmények két
alapvetd folyamatdban: a kutatdsban és az oktatasban,
valamint megvizsgalom azt, hogy a kiilonbségek milyen
szervezeti és vezetési kovetkezményekkel, dilemmakkal
jarnak. Nyilvanval6 ugyanis, hogy a felsGoktatasi szféra
tarsadalmon (és a koltségvetésen) beliili silydnak nove-
kedésével az egyetemek hatékonysaga, eredményessége
fokozott jelentGséget nyer, ami felértékeli az egyetemek
vezetésének és menedzsmentjének szerepét.

Ezt jelzik Magyarorszdgon az elmult évek nagyobb
felsGoktatasi fejlesztési programjai is, példaul a ,,Felsd-
oktatasi Intézmények MinGségkultira Véltdsdnak Pilot
Programja” vagy ,,A miikodési folyamatok mintasze-
r{i Ujraszervezése az integralt vidéki nagyegyetemek
mingségkozponti tdmogatdsa érdekében” elnevezési
program, melyek megkisérlik az intézményi szintd fo-
lyamatokat leirni, optimalizdlni, és ezeket egy normativ
folyamatmodellbe integrdlni. A kiemelt célkitizések
koz¢ tartozik ,,a felsGoktatasi intézmények 4ltal nyujtott
szolgéltatds minGségének javitdsa érdekében az intéz-
mények korszer(, hatékony mikodését tdimogaté madd-
szerek kidolgozasa, a folyamatok fejlesztése, a szerve-
zet korszer(sitése, valamint az intézményi gazdalkodds
hatékonysdganak javitasa” (Drétos, 2005: p. 4.).

Az ilyen atfogd, intézményi szintli modelleknek van
ugyan létjogosultsdga, de sziikségesnek tartom a tudo-
manyteriileti kiilonbségek figyelembevételét. Hogyan
fejleszthetd ki példaul egységes intézményi szintd mi-
ndségbiztositasi rendszer, ha minden tudomanyteriilet
képviselGje masképp latja azt, hogy mi a min&ség (errdl
lasd Kekile, 2002)? A cikk szerkezete a kovetkezs: az
elsé részben roviden dttekintem a tudomdnyteriiletek
osztalyozasanak lehetGségeit, illetve a tudo-

Tarsadalmi kontextus

A" tudomany
-terilet

,Y"tudomany-| |,Z2"
terulet

L-dbra—  inyteriiletek Kialakuldsaban és elkiiloniilé-
sében szerepet jatszo folyamatokat. Ezt kove-

tudomany-| téen a tudomdnyteriiletek kozti kiilonbséget
terdlet az oktatds €s kutatds sordn kovetett gyakor-

latok eltérésének bemutatasaval illusztralom.

A" egyetem

Az utolsé részben a tudomadnyteriiletek kii-

.B" egyetem
.C" egyetem

16nb6z6ségébsl adddd szervezeti és vezetési
kérdéseket veszem kozelebbrdl szemiigyre.

A diszciplindk kozotti kiilonbségek azonban ezt ko-
vet8en is inkdbb a felsGoktatds szabdlyozdsdnak szint-
jén vetddtek fel, kiillonosen a finanszirozasi, illetve
minGségbiztositasi rendszerek kapcsan. Ezek a rend-
szerek ugyanis sziikségessé teszik a mérhetd (és adott
esetben Osszehasonlithatd) standardok kifejlesztését,
azaz a kiilonbdz6 tudomanyteriiletek ,,k6z0s nevezdre

hozdsat™.

Roviden a tudomanyteriiletekrol

Minden korszaknak megvolt a maga sajatos tudas- és/
vagy tudoményklasszifikaciéja. Igy példaul a korai ko-
zépkorban, az egyetemek alapitdsakor, a tudoméanyokat
szabad miivészetekre (artes liberales) és mérnoki mi-
vészetekre (artes mechanicae) osztottdk. Mig a szabad
mivészetek kozé a nyelvtan, a dialektika, a retorika,
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a zene, az asztronOmia, a geometria és az aritmetika
tartozott, addig a mérnoki mivészetekben harom a kiil-
vilaggal és négy a testi igényekkel foglalkozé diszcip-
linat kiilonboztettek meg. Az el6bbiek kozé tartozott a
szovetek miivészete, a fazekassdggal és komivesség-
gel kapcsolatos tevékenységek, valamint a kereskede-
lemmel foglalkoz6 navigicid, mig a testi sziikségletek
tudomdnydra a foldmivelés, a f6z€s, az orvostudomény
és a szinhdzi mivészetek tartoztak, bar ez utdbbit ké-
s6bb felvaltotta az épitészet (Riiegg, 1992: p. 26.). A tu-
domény teriiletekre osztdsa nyilvanval6 volt a korabeli
egyetemek (kari) strukturdl6dasdban is. Ugyanakkor az
is lathat6, hogy a négy klasszikus kar, a teoldgia, a jog,
az orvostudomadny és a bolcsésztudomdny nem képezte
le a tudoményok akkori, imént bemutatott felosztisat.
A mai napig tobb vélemény és elmélet is 1étezik, hogy
mi az oka annak, hogy éppen ezek a tudomanyok kap-
tak helyet az egyetemen, és masok, példaul a mar akkor
is fontos gyakorlati szerepet jatsz6 épitészet, miért nem
(néhany lehetséges magyarazathoz lasd Riiegg, 1992).

A francia forradalmat kovetSen a felvildgosodds
mozgalmai fokozatosan a tudds udjfajta koncepcidjat
intézményesitették az egyetemeken, amely a raciona-
lis vizsgalédasra €piilt. Szintén e korszaknak a ,,termé-
ke”, hogy a kutatds része lett az elfogadott, mindennapi
egyetemi tevékenységeknek (még ha a gyakorlatban ez
nem is mindig lett szerves része az oktaték napi mun-
kdjanak)’. Ettdl a ponttdl kezdve az egyetemek helyet
biztositottak a tudomdnyoknak, és az akadémidkkal
egyiitt 6k szamitottak etalonnak a tudomény klasszifi-
kacidja szempontjabdl. Az egyetemek kiildetése az lett,
hogy eldontsék, mi szamit tudomdnyosnak, és legiti-
maljanak egy-egy Uj tudomdnyt azaltal, hogy beépitik
a szervezeti (tanszéki) vagy kurrikularis struktirajukba
(Gumport — Snydman, 2002). Ennek eredménye pél-
ddul, hogy a természettudominyok megtaldltdk a he-
lyiiket a kari struktirdban. A XXI. szdzad elejére az
egyetemek e tuddsintegralé szerepe csokkenSben van,
és mar kordntsem olyan kizadrdlagos letéteményesei a
tudomdanyossignak és a tudomdnyteriiletek meghataro-
zdsanak, mint voltak példdul a XIX. szdzadban. Emel-
lett jelent&sen felértékel6dni latszik a problémaorien-
talt, tobb diszciplindt is magaban foglalé in. M2 tudas®
és kutatds szerepe (Gibbons — Limoges et al., 1994).
Mindezek — az elemzés szempontjabdl fontos — kdvet-
kezménye, hogy szinte naponta sziiletnek 1) hatarterii-
letek. Lehetséges-e igy olyan tudoményteriiletekrdl be-
sz€Ini, mint fizika, kdozgazdasdgtan vagy szociolégia?
Lehetséges-e az oktatokat és kutatokat egyértelmiien
egy-egy tudomdnyteriilethez sorolni? Aligha.

Meégis tgy vélem, hogy bar az egyes diszciplindk
hatdra nagyon elmosddott, hasznos eszkdzok lehetnek
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az elemzésben. Egyrészt mert az egyes diszciplindk
Iényege, irdnyultsdga ma is stabilnak tekinthetd, és az
atlathatatlansagot nem elsGsorban az 4j tudomanyok
sziiletése okozza, hanem inkdbb a mér meglévik tjsze-
i 0sszekapcsoléddsa. Masrészt a hagyomanyos tudo-
manyteriileti felosztds ma még oktatas- és tudomany-
szervezési kérdésekben is jelentds szerepet jatszik.
A harmadik fontos indok, hogy a tudomadnyteriiletek
hataranak meghatdrozdsa mindig 6nkényes, és nem le-
hetséges olyan klasszifik4ciét alkotni, amely diszjunkt
moédon hatdrolnd el az egyes teriileteket egymastol. Egy
aprolékos, részletes osztilyozas emellett minden tovab-
bi elemzést rendkiviil komplexszé és kezelhetetlenné
tenne. Ez az oka annak, hogy a fenntartdsok ellenére
az elemzések tilnyomo részében igen leegyszertsitett
klasszifikdciét alkalmaznak. A tovédbbiakban tehdt a
diszciplindk 1étét és meghatdrozhatésagat elfogadhatd
kiindulépontnak tekintem.

A tudomanyteriiletek mint episztemologiak
és mint csoportok

Az e tanulmanyban vizsgalt kérdés — milyen szerepe
van a diszciplindk kiillonbségének az oktatds és kutatds
folyamatdban, illetve az egyetemek szervezésében —
megvalaszoldsdhoz sziikséges kozelebbrdl szemiigyre
venni, hogy a tudomdnyteriiletek mely sajatossdgai €s
milyen médon gyakorolnak hatést az oktatdsra és kuta-
tasra. Ez segitséget nyujthat a vezetési kérdések meg-
vélaszoldsdhoz is.

A tudoményteriiletek elkiiloniilése magétol értet6ddvé
teszi, hogy a tudoményteriileteknek van olyan lényeges
vondsa, amely egyedivé teszi Sket. Ez az egyediség abbol
fakad, hogy az egyes diszciplindk a tudés sajitos kon-
cepcidjat jelenitik meg, és irdnyultsdguknak megfelelGen
értelmezik és vizsgdljak a koriilottiink 1évS természeti és
tarsadalmi valésdgot. Ezt a tovdbbiakban episztemoldgiai
vagy ismeretelméleti megkozelitésnek nevezem.

Ugyanakkor — mint arra Basil Bernstein, neves an-
gol oktatdsszociolégus ramutat — barmely klasszifika-
cioban a kategdridk (a mi elemzésiinkben: diszciplindk)
kozotti elkiiloniilés (insulation) lehet ers és gyenge.
,,Erds klasszifikdcié esetén a kategéridk erGsen elkii-
I6niilnek egymastol. Erds klasszifikacid esetén minden
egyes klasszifikdcionak megvan a sajat egyedi iden-
titdsa, a sajat egyedi hangja, a sajat bels6 specializalt
szabélyrendszere. Gyenge klasszifikaci6 esetén kevés-
bé specializdlt diskurzusaink vannak, kevésbé speciali-
zalt identitdsok vannak és kevésbé specializdlt hangok
vannak. De a klasszifikdcio, akdr erds, akdr gyenge,
mindig hatalmi viszonyokat jelent’ (Bernstein, 1996: p.
7. — kiemelés t6lem, K. G.).
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Bernstein eme megjegyzése azt sugallja, hogy a
diszciplindk nem pusztin érdekl&dési teriiletek, és nem
csak tudés- és valosagképiikben kiilonboznek egymas-
t61, hanem egyben tarsadalmi szervezddések is, az okta-
téknak és kutatoknak olyan kdzossége, amelynek tagjai
sajatos identitdssal rendelkeznek, és akiknek magatar-
tasat a tudomanyteriiletre jellemz8 intézmények (tehat
nyelvezet, normdk, szerepek) szabdlyozzak. Ezt szoci-
oldgiai vagy kozosségi megkozelitésnek nevezem.’

Természetesen a két megkozelités szorosan Ossze-
kapcsolddik, hiszen barmely tudomédnyos kdzosségben
mikodd intézmények részben (de nem kizardlagosan)
megmagyardzhatdak a kozosség altal képviselt tudas- és
valdsagértelmezésbdl. Miel6tt azonban erre kitérnék, 14s-
suk részletesebben a tudomadnyteriiletek episztemoldgiai
€s szociol6giai megkozelitésének Iényegét!

A tudomanyteriiletek ismeretelméleti sajatossagai

A tudomdényteriiletek ismeretelméleti jellemzésével
arra a kérdésre kaphatunk vélaszt, hogy az adott tudo-
manyteriiletnek milyen a tuddsképe, mit tekint tudés-
nak és mennyiben tekinti a koriil6ttiink 1év6 valésagot
objektivnek (a szemlél6tdl fiiggetleniil adottnak), illet-
ve interszubjektivnek (a szemlélSk altal kozosen konst-
rualtnak).

Biglan és Kolb elemzésére épitve Becher és Trowler
a diszciplindkat puha és kemény diszciplindkra, illetve
tiszta és alkalmazott diszciplindkra osztja fel (Becher —
Trowler, 2001: p. 33-36.)%.

A kemény diszciplindkban 4ltaldban egy erGs para-
digma létezik, amelyben a tudés tényszerd, és fokoza-
tosan kumulalédik (rendezett médon felhalmozddik),
aminek eredményeként dltaldnosan érvényes (univer-
zalis) torvények fedhetGek fel. A puha diszciplindk-
ban ugyanakkor szdmos verseng$ paradigma létezik,
amelyek egymassal dsszemérhetetlenek. Ezekben a tu-
domanyokban a kutatds nem a tények vagy torvények
felfedezésérdl, hanem a jelenségek ismételt interpretd-
cidjardl, Gjraértelmezésérdl szol. A tudas ezért ezekben
a tudomdnyokban nem tényszer(, hanem konstrudlt, és
nem kumulativ, hanem agglomerativ (azaz rendezetlen
modon halmozodik fel).

A kemény és puha diszciplindkban 1év§ paradig-
mdk stabilitdsi kiilonbsége jol tiikrozédik az egyete-
mi tananyagokban, melyek az adott tudomany kulcs-
ismereteit kozvetitik. Cole kutatdsiban alsébb éves
(undergraduate) hallgatéknak sz616 amerikai egyetemi
tankonyveket vizsgilt harom tudomanyteriileten: fizi-
kaban, kémidban és szociolégidban (Cole, 1983; l4sd
még Neumann, 2001). A kemény tudomdnyokban
1700-as és 1800-as években élt szerzdket is tobbszor
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idéztek. Emellett az idézett szerz6k szdma alacsony
volt, és a legtobb tankonyvben jelentSs atfedést lehe-
tett tapasztalni az idézett szerzdket illetGen. Mindezt
Ugy lehet értelmezni, hogy ezekben a tudomanyédgak-
ban nagy konszenzus uralkodik arrdl, hogy mi a tudo-
manyagak alapvet§ ismeretanyaga. Ezzel ellentétben a
szocioldgia tankonyvek tdlnyoméan aktudlis kutatdsi
eredményeket mutattak be, nagyszdmu hivatkozdssal,
amelyek kozott rdadasul az atfedés igen kicsi volt. Eb-
ben a tudomdnyban tehat a konszenzus kisebb volt.

A tiszta tudomdnyok egy adott jelenség lefrdséra és
vildgos megértésére irdnyulnak, mig az alkalmazott tu-
doményok a tiszta tudomanyok eredményeinek alkal-
mazésara torekednek gyakorlati problémdk megoldasa
érdekében (Becher — Trowler, 2001: p. 185.). Az al-
kalmazott tudoméanyok tehat pragmatikusak és funkci-
ondlisak, aminek kovetkeztében sokkal nyitottabbak a
kiils§ kozosségekre is.

A kemény-puha és a tiszta-alkalmazott dimenzid
kombindcidi a tudés és a valdsig egy-egy sajatos kon-
cepcidjat mutatjdk be. M4s szavakkal: a diszciplindk
csoportositdsa azon alapszik, hogy milyen feltételezé-
sekkel élnek a tudds természetérdl.

Természetesen a tudomanyoknak ez a fajta csoporto-
sitdsa éppugy leegyszer(siti a valdsdgot, mint barmely
mas kategorizalas, mert eltekint a diszciplindkon beliili
kiillonbségektsl. Példdul a szocioldgidnak vagy kozgaz-
dasagtannak vannak olyan dgai, amelyek statisztikai és
matematikai eszkozoket haszndlnak az 4ltaluk objek-
tivnek vélt tarsadalmi val6sdg leirdsdra, és mind felfo-
gasukban, mind az alkalmazott médszertanban sokkal
kozelebb édllnak a kemény tudomdnyteriiletekhez. Ha-
sonléan, a természettudomédnyok vagy az alkalmazott
kemény tudomdnyok torténeti feldolgozasa kozelebb
4ll a puhabb diszciplindkhoz.

A tudomanyteriiletek szociolégiai sajatossagai

A kozosségek az embereknek olyan csoportjai, ame-
lyekben a kozosség tagjainak magatartdsat kdzosen
elfogadott intézmények szabélyozzak. Az intézmények
kozé tartozik a kozosségben hasznalt nyelvezet, a ti-
pizdlasok, a normdk és szerepelvardsok, illetve a kii-
16nb6z8 ritusok (részletesen lasd példaul Scott, 1995).
Roviden: a kozosségeknek megvannak a sajét ,,jaték-
szabdlyaik”. Ez igaz a tudomanyos kozosségekre is.

A kozosségi megkozelités 1ényege az intézmények
1étrejottében, fennmaraddsaban és valtozdsaban ragad-
hat6 meg. Az intézményesiilés sordn az emberek egy
csoportja kozott 1étrejovs kolcsonds megéllapodés ha-
gyomdanyozdodik 4t a csoport kdvetkez6 generdcidjéra,
amely mar nem vett részt annak létrehozdsdban. Ez a
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generdci6 ezért adottnak tekinti az adott intézmény 1é-
tét, tehat internalizédlja a megéllapoddst (az intézményt).
Ez a magatartas segiti az intézmények stabilizalodéasat
és fennmaradasat. Ez a stabilitas és kiszamithatésig a
csoporttagok elemi érdeke, mert ezdltal a hétkdznapi
mikodésiik jelentds része rutinnd alakithat6. Ugyanak-
kor az intézményesiilés egyben gitja is a valtozdsoknak,
mert a valtozdshoz vagy kiilsg forrdsbol szarmazé krizis-
helyzetre van sziikség, vagy pedig arra, hogy a csoport
tagjainak kritikus tomege kérddjelezze meg a kordbban
adottnak tekintett intézményeket és azok elbfeltevéseit
(részletesen lasd Berger — Luckmann, 1998).

Mindez egy példan keresztiil a kovetkezSképpen ér-
z€keltethetS. A tudomanyteriiletek képviseli az adott
tudomadnyteriilet fejlédése sordn szdmos szabdlyban
egyeztek meg példdul arra vonatkozdan, hogy hogyan
kell a tudoményos ismereteket kozvetiteni. Mig e sza-
balyok egy része explicit és konnyen kodifikalhat6 (pél-
ddul a hivatkozési gyakorlat), addig mésok rejtettek €s
nehezen kozvetithetGek (példaul a cikkek strukturdldsa
vagy az érvelés elfogadott médja). Egy fiatal kutaté6 eze-
ket a szabdlyokat a szocializdl6dds sordn sajatithatja el,
és ha valaki a kdzosség tagja akar lenni, akkor bizony-
sagat kell annak adnia, hogy ismeri és elfogadja ezeket
az explicit és implicit szabdlyokat. A PhD-programban
valé részvétel és tézisek megirdsa példaul pontosan ezt
a célt szolgdlja (lasd Parry, 1998). E szabdlyok elfoga-
ddsa lehetdvé teszi, hogy a tudomanyteriilet miivelésére
forditsa a kutaté a figyelmét, ahelyett példaul, hogy a
kiilonbozd szerz6k kiillonbozd hivatkozasi gyakorlatd-
ban prébélna meg kiigazodni. Ha azonban valami okndl
fogva ezeket a mar miikods intézményeket meg szeret-
nénk véltoztatni, erre csak akkor van mdd, ha ezt egy-
szerre sokan akarjak, példdul mert egyszerre jutnak a
valtozas sziikségességének felismerésére, vagy valami-
lyen kiils6 kényszerits okndl fogva. Egy-egy kutaténak
a véltoztatdsra nincsen lehetGsége, mert a sajat magatar-
tasdnak megvaltoztatdsidval devidnssa valik a kozosség
tobbi tagja szdmadra, és igy csak magét zarja ki a kozos-
ségb6l. Ebbdl adéddan az intézmények valtoztatasara
tobbnyire csak a mar 1étez$ intézményi keretek kozott
van lehet&ség, azaz a véltozds utfiiggds.

A tudaskozosségekre tehdt ,,0ly médon is tekinthe-
tiilnk, mint amelyek formdljdk az egyén identitdsat...
Ugyanakkor tgy is értelmezhetjiik 6ket, mint amelyek
— Bleiklie kifejezésével élve — megadjdk azt a »nor-
mativ teret« amelyben az egyén meghozhatja a sajat
valasztdsait, mikdzben a sajat »identitasprojektjét« ko-
veti” (Henkel, 2000: p. 251.). A kozosségben miikods
intézmények tehdt egyfeldl korlatozzak tagjaik maga-
tartasat, masfeldl kijelolik azt a teret, amelyben a ko-
z0sség tagja szabadon, sajat valasztdsa szerint mozog-

VEZETESTUDOMANY

CIKKEK, TANULMANYOK

hat. A tudoményos kozosségek egy része tolerdnsabb
az intellektudlis és magatartdsi deviancidval szemben,
mint mésok®, de még a kevésbé tolerdns kozosségek-
ben is sziikséges bizonyos fokd konszenzus arrél, hogy
melyek a kozosség miikodésének alapvetd feltételei,
mi a vizsgalédas targya, és melyek azok a jellemzsk,
amelyek megkiilonboztetik az adott tudomanyteriiletet
a tobbi tudomdanyteriilett6l. Az e kérdésekben meglévs
konszenzus hidnydban nem beszélhetiink sem tudo-
manyteriiletr6l, sem a tudomanyteriileten mikods ko-

z0sségr6l (1. tdbldzat).

Az episztemolégidk mint intézmények:
az episztemologiai
és szocioldgiai megkozelitések kapcsolata

A legtobb vizsgélat, amely a kutatés és az oktatés tudo-
manyteriileti kiilonbozdségeit elemzi, abbdl a gyakran
ki nem mondott feltevésbdl indul ki, hogy az adott tudo-
manyteriilet episztemoldgiai jellemz6i meghatarozzdk a
tudomdnyteriilet intézményrendszerét, azaz mikodési
szabdlyait. M4s szavakkal: a diszciplina ismeretelméleti
feltételezései olyan erSsen befolyasoljak az oktatok és
kutatok életét, vildgnézetét, hogy azok magatartdsa jol
magyardzhat6 pusztan abbél, hogy a tudomanyteriiletek
masként fogalmazzak meg, hogy milyennek tekintik a
valdsdgot, s hogy mit tekintenek tuddsnak.

Noha ez az ,episztemoldgiai esszencializmus”
(Trowler, 1998: p. 57.) nagyon kényelmes a kutatdsok
sordn, mégsem feltétleniil igaz. Ennek két oka van: egy-
részt az episztemoldgiai jellemzGk alakuldsa nem fiig-
getlen a kozosségben miikddd intézményektdl, hanem
kolcsonos fiiggdség all fenn. Mdsrészt a kozdsségben
mikddd intézmények nem magyardzhatéak kizaréla-
gosan az episztemoldgiai jellemzEkbdl, mert minden
kozosség bedgyazottan miikodik a tdgabb tarsadalmi és
szervezeti intézmények struktirdjiba. Lassuk részlete-
iben a két érvet!

Az egyik probléma, ami az episztemoldgiai esz-
szencializmussal kapcsolatban felmeriil, az a ki
nem mondott feltevés, hogy a tudomdanyteriilet
episztemoldgidja egyoldalian hat a kozosségben miko-
d6 intézményekre, azaz a kozosség tagjai dltal kovetett
magatartdsra. Sok esetben valdban ésszerli magyardza-
tokhoz jutunk, amikor a tudoményteriilet tudasképébdl
vonunk le kovetkeztetéseket a tagok magatartdsara
nézve (ezekre a késSbbiekben szdmos példdt muta-
tok). Ugy vélem azonban, hogy egy kozosség maga-
tartdsat azért szabélyozhatja a valdsagrol €s a tudasrél
alkotott kép, mert arrdl a kozosség tagjai kimondva-
kimondatlanul megegyeztek, tehat a tudomanyteriilet
episztemoldgidja is voltaképpen egy sajitos intéz-

XLIIL EVF. 2012. 7-8. SZAM / ISSN 0133-0179



CIKKEK, TANULMANYOK

1. tdbldzat

A tudomanyteriiletek episztemoldgiai és kozosségi jellemz6i

A tudomaényteriiletek episztemoldgiai
és kozosségi jellemzai

Tiszta

Alkalmazott

Tiszta tudoményok (pl. fizika)

A tudds természete
¢ kumulativ;
* atomisztikus (kristdly- vagy faszert);
* az altalanossal, mérhetdvel és az egyszerdsitéssel fog-

Miszaki tudomdnyok (pl. mérnoki tudomanyok)

A tudds természete
* rendeltetésszert;
* pragmatikus (a know-how kemény ismeretek révén);
* afizikai kdrnyezet ellenSrzésére iranyul;

A kozosség jellemzdje
* individudlis és pluralisztikus;
* lazén strukturdlt;
* alacsony publikdcids réta;
* személyorientalt.

=
€ lalkozik; * eredménye a termék és miiszaki eljaras.
S * eredménye a felfedezés és megmagyardzas.
A kozosség jellemzdje
A kozosség jellemzdje * vallalkoz6i és kozmopolita;
* versengG és csoportosulo; * szakmai értékek domindljak;
* politikailag j6l szervezett; * aszabadalmak helyettesithetik a publikdcidkat;
* magas publikdcids réta; * szereporientdlt.
* célorientdlt.
Humaniérak (pl. torténelem) és puha tarsadalomtudomanyok Alkalmazott tdrsadalomtudoméanyok
(pl. antropolégia) (pl. neveléstudomany, tizleti tudoményok)
A tudds természete A tudds természete
* ismétléda; * funkcionalis;
* holisztikus (organikus, folydszert); * haszonelv(i (a know-how puha ismeretek révén);
S * az esetivel, a mingséggel €s a bonyolitdssal foglalkozik; * a (részben) szakértSi gyakorlat javitdsaval foglalkozik;
E * eredménye a megértés és az interpretcio. * eredménye protokoll és eljaras.

A kozosség jellemzdje
¢ kifelé tekintés;
* stdtuszdban bizonytalan;
¢ intellektudlis divathulldmok uraljak;
* a publikalést a tandcsadds helyettesitheti;
* hatalomorientalt.

Forras: Becher (1994), p.154.

ményként funkciondl. Kuhn jelent6sége pontosan az,
hogy felismerte (bar § maga nem igy fogalmazott): a
tudoményos kozosségekben az ismeretelméleti (€s on-
tologiai) eldfeltevések (illetve ezek sajitos egyiittalla-
sa, a paradigma) intézményként miikodnek, ezért azok
megvaltozdsa, miikodése is olyan, mint a tarsadalom-
ban barmely mds intézmény megvaltozdsa. A tarsadal-
mi és tudomanyos forradalmak kozott vont parhuzama
pontosan ezt timasztja ald. Ime néhany példa:

» Az elméletek megsziiletése utdn az j generaciok
az elGfeltevéseket adottnak tekintik, és nem kér-
déjelezik meg — a haladds az adott eléfeltevések
keretén belill megy végbe (ezt nevezziik normal
tudomdnynak). Az elbfeltevések viltozdsa csak
lassan, evolutiv médon mehet végbe, vagy akkor,
ha rovid id§ alatt alakul ki a valtozdshoz sziiksé-
ges kritikus tomeg (krizishelyzetekben, forradal-
mi periédusokban).

« Utfiigg6ség: ha valaki nem a kornak és szoké-
soknak megfelel6 elméletekkel all eld, akkor azt
figyelmen kiviil hagyjdk, fiiggetleniil attdl, hogy
igaza van-e (ez a ,,megeldzte a kordt” jelenség).
S6t, hidba zsenidlis valaki, ha nem fogadja el a
tudoményos kozosség irott és fratlan szabdlyait
(akér kozosségi normdkban példdul a tekintélyek
tiszteletében, a tudomdnyos eredmények kozlé-
sének moédjaban, akar az uralkodé tudomanyos
megkozelitésmoédokban stb.), akkor nem lesz el-
fogadott a kozosségben, és igy nem lesz képes
befolyasolni annak fejlédését. (Azaz senki sem
lehet préféta a sajat hazajaban. Elégtételt az ilyen
zseniknek legfeljebb az utékor adhat.)

Mindennek az a kovetkezménye, hogy barmely
tudomdnyteriilet tudas- és val6sagképének alakuldsa
fligg az éppen mikodd intézményektsl (szokdsoktol,
jatékszabalyoktdl). Az egyirdnyd kapcsolat helyett te-
hat kolesonos fliggdség, kolcsonds meghatirozottsag
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all fenn az episztemoldgiai jellemz8k és a tudomanyte-
riileten m{ikodd intézmények kozott.

Ebbdl azonban az is adddik — és itt térek rd a ma-
sodik problémdra —, hogy vannak olyan helyzetek,
amikor a kozdsségben miikodd intézmények nem az
episztemoldgia hatdsara valtoznak meg, hanem valami-
Iyen mas kiils§ hatdsra, aminek kdvetkeztében médo-
sulhat az adott tudomdnyteriilet tudds- és val6sagképe.
Miért kovetkezhet be ilyen véltozas?

Azért, mert ahhoz, hogy egy kozosség sajat identi-
tassal rendelkezzen, sziikséges megkiilonboztetnie ma-
gdt a tobbi kozosségtl. EbbSl adéddan egy kozosség
sohasem elemezhet§ dnmagédban, hanem csak a tobbi
kozosséggel vald viszonydban. Azaz: a kozosségek a
tagabb tarsadalmi kontextusba bedgyazottan mikod-
nek. A kozosségben miikods intézmények fontos funk-
cidja a kozosség egyediségének, identitdsdnak meg-
Orzése és a kozosség legitimicidjanak biztositdsa. Ha
tehat a tobbi kozosségben, azaz egy tudomdnyteriilet
kornyezetében véltozds megy végbe, az sziikségsze-
rien hatédssal van az adott tudomanyos kozosség belsd
intézményrendszerére is. Ebbdl pedig az kovetkezik,
hogy a tudomdanyos kdzdsségekben mikods intézmé-
nyek célja kettGs: egyrészt az intellektudlis fejlédéshez
sziikséges szabdlyrendszer biztositidsa (belsé konszen-
zus fenntartdsa), masrészt a kozosség tarsadalmi hely-
zetének reprodukalasa (kiils6 legitimacid fenntartdsa).

Az eddig elmondottak roviden dsszefoglalva tehat
a kovetkezok:

A tudomanyteriiletek episztemoldgiai jellemz&i
végsd soron olyan intézményesiilt megallapodasok-
nak (azaz kozosségi jellemzdknek) tekinthetSk, mint
példdul a csoportnormék vagy szerepértelmezések, de
a tudomdényteriiletek kapcsdn betdltott meghatdrozo,
alapvet$ szerepiik miatt 6nallé jellemz&ként érdemes
szerepeltetni Sket. Az episztemoldgiai jellemzSk és a
tudomdnyteriilet mas intézményei kodlcsondsen meg-
hatdrozzdk egymast, de az episztemoldgiai jellemzSk
rovid tdvon — az intézmények utfliggGsége miatt —
nehezen véltoztathatéak meg. Ez lehetévé teszi, hogy
amikor szervezeti kontextusban vizsgéljuk az egyes
tudomdnyteriileteken kovetett oktatdsi és kutatdsi gya-
korlatokat, akkor az episztemoldgiai jellemz&k adott-
sagként kezelhetdk.

A tudomdényteriileteken mikods kozosségek intéz-
ményeit ugyanakkor nem kizarélagosan a tudomanyte-
riilet episztemoldgiai jellemz&i hatdrozzak meg, hanem
a kozosségek tdgabb tdrsadalmi és szervezeti kontextu-
sai is. Tehat egy-egy tud4skozosség tagjai nem pusztan
azért viselkednek hasonlé médon egy-egy szitudciéban,
mert a tudoményteriilet tudds- és valésdgkoncepcidja
azonos, hanem azért is, mert a tudomanyteriilet mint
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kozosség bedgyazott a tdgabb tarsadalmi kdrnyezetbe,
és igy egy-egy tuddskozosség magatartdsat a szerveze-
ti hagyomdnyok és a ,tdgabb kulturdlis gyakorlatok™
(Trowler, 1998: p. 81.) is strukturaljak.

Mindeddig a tudomdnyteriiletekrdl dltaldnossdgban
beszéltem. De mi koze van ennek az oktatds és kutatas
egyetemi (tehdt szervezeti szint(f) elemzéséhez? Ugy
vélem, hogy e két allitdsbdl kovetkezik az az elemzé-
si keret, amely lehet6vé teszi annak megértését, hogy
milyen erGs a tudomanyteriileti kozosség szerepe az
oktatds és kutatds egyetemi gyakorlatdban, és hogy
mekkora a vezetSk lehetGsége, jatéktere arra, hogy a
szervezeti és kontextudlis tényez8k befolydsoldsaval a
célkitlizéseiket elérjék.

Szervezeti szinten ugyanis a diszciplindris hatdsok
vizsgalatdhoz a kovetkezd tényezSket kell figyelembe
venni (lasd a 2. dbrat is):

* a tudomdnyteriilet episztemoldgiai jellemzdit,
amelyekbdl altalanossdgban — a fenti korldtoza-
sok figyelembevételével — magyarazhat6 a tudo-
manyteriileti k6zosség gyakorlata,

» a tudoményteriilet tdrsadalmi és szervezeti be-
dgyazottsagat, valamint

» annak a tevékenységnek a tdrsadalmi/szerveze-
ti bedgyazottsdgat, amelynek keretében a tudo-
manyteriilet hatdsat vizsgaljuk (oktatds, kutatés,
adminisztrativ tevékenységek stb.).

Minél mélyebben 4dgyazddik be egy tudoményte-
riilet vagy tevékenység a szervezeti vagy tarsadalmi
kontextusba, anndl kevésbé képes a kdzosség az adott
tevékenységre vonatkozé intézményeit maga szabi-
lyozni. Mds szavakkal: az episztemoldgia jelentdsége
a tudomdnyteriiletek eltér6 magatartdsmintdinak ma-
gyardzatdban csak olyan mértékd, amilyen mértékben
a kozosség az adott tevékenységet képes befolydsolni
és fiiggetleniteni a tdrsadalmi bedgyazottsagtol. Erde-
mes azt is hozzétenni, hogy a személyesen vallott és
kovetett értékek, identitdsok és preferencidk, amelyek
nem lépik tdl a tudomanyteriilet kozosségének szaba-
lyait és tolerancidjat, szintén jelentGs magatartdsi kii-
Ionbségekhez vezethetnek (lasd példaul Henkel, 2000;
Brew, 2001) (2. dbra).

A tudoményteriiletek episztemoldgiai jellemzdit a
kordbbiakban mar bemutattam. A kdvetkezSkben ezért
a tudoményteriiletek és tevékenységek bedgyazottsdgat
veszem kozelebbrdl szemiigyre.

Az egyes tudomadnyteriiletek tarsadalmi bedgyazott-
sdga eltérd. Igy példdul a tiszta és alkalmazott tudoma-
nyok eltér§ mértékben fliggnek kornyezetiiktdl, hiszen
a tarsadalmi legitimacidjuk forrasa eltérS. Kant megfi-
gyelése altalanosithat6 (idézi Readings, 1996: p. 56.):
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mig a kozépkori magasabb fakultasok — igy a jog, az
orvostudomdny és a teoldgia — legitimécidjukat kiilsé
forrasokbol nyerték, azaz a Bibliabdl, a torvénykony-
vekbdl és az orvosi hivatasbdl, addig a filozéfia (és a
bolcsészettudomdanyi kar) ,,sajat magan kiviil semmitdl
sem fiigg; sajat magét legitimalja a raci6 és a sajat gya-
korlatarévén” (Readings, 1996: p. 56.). Masként mond-
va: mig a tiszta tudomédnyok sajit maguk szabdlyoz-
zak, hogy melyek az érvényesség feltételei, azaz hogy
végsG soron mi szamit értékes hozzdjaruldsnak, addig
az alkalmazott tudomanyok nagymértékben fiiggnek a
tarsadalomban betdltott szerepiiktSl, azaz attél, hogy
mi szamit értékesnek (hasznosnak) masok szemében.
Ez a fligg6ség ugyanakkor konnyen atvélthatd tarsadal-
mi, szervezeti és politikai pozici6vd, érdekérvényesitd
képességgé.

A tevékenységek koziil a tudomanyteriiletek isme-
retelméleti sajatossdgai a legvildgosabban a kutatds
kapcsdn jelennek meg, azaz a kutatds a legkevésbé
bedgyazott tevékenység. Ez az dllitds azonos azzal az
allitassal, hogy a tudomény (kutatasi értelemben) olyan
specializalt tirsadalmi alrendszer, amely maga hataroz-
za meg intézményrendszerét.

A kutatés kismértékd tarsadalmi bedgyazottsdganak
egyébként az az oka, hogy a kutatds célja nem mds, mint
annak a tuddsnak a fejlesztése és gazdagitdsa, amelyet
a tudomanyteriilet episztemolégidja hataroz meg. Azaz
annak érdekében, hogy egy kutaté hozzdjaruljon egy
tudomdényteriilet fejlédéséhez, és ezt a kdzosség el is
ismerje, sziikséges, hogy a kutat6 elfogadja azt az is-
meretelméleti alapéllast, amely a tudoményteriilet sa-
jatja. Ennélfogva a kutatds gyakorlatdban kozvetleniil
tiikkroz6dnek a diszciplina episztemoldgiai jellemzdi.

Az oktatds beédgyazottsiga mélyebb, igy az
episztemoldgia hatdsa kevésbé kozvetlen. Az oktatast
ugy is értelmezhetjiik, mint az episztemoldgia koz-
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vetitésének modja, hiszen az oktatds sordn a tandr a
tudoményteriiletének tudasfogalmat prébdlja meg at-
adni a didkoknak. Readings példdul azt irja, hogy ,.a
természettudomdnyok a huméan tudomdnyokkal valé
analdgia révén foglaljdk el a gyakran kiilonosen je-
lentds helyiiket az egyetemen. Kiilondsen ez a helyzet
akkor, amikor azon narrativak forrasarél van sz6, ame-
lyek szempontjabdl a pedagdgia megérthets. Példaul
amikor megkértem egy Nobel-dijas fizikust arra, hogy
jellemezze azt, hogy 6 hogyan értelmezi az alapszakos
fizikaoktatds céljat, § azt vélaszolta, hogy bevezetni a
didkokat »a fizika kultiirdjdba«.” (Readings, 1996: p.
4-5. — kiemelés K. G.).

Egy adott tuddskoncepcié azonban szdmos kiilonbo-
z8 moédon és technikdval is dtadhatd, és a koztiik vald
valasztast olyan tényezdk is befolydsoljak, mint az ok-
tatdsi intézmények tradicioi, a tandr tapasztaltsaga, az
oktataspolitikai kornyezet vagy az djonnan megjelend
technoldgidk irdnti euféria.

Végiil érdemes megemliteni az egyetemen folyd
nem oktatési és kutatdsi tevékenységeket is, igy példaul
a dontéshozasi vagy vezetési folyamatokat. Ezek rend-
kiviili mértékben bedgyazottak, igy az episztemoldgiai
jellemzSk hatdsa csak gyengén érvényesiilhet. Ennek az
az oka, hogy ezek a folyamatok nem a tudomdnyteriilet
tuddskoncepcidjdra irdnyulnak, azaz céljuk nem a tu-
dasértelmezés alakitdsa vagy kozvetitése. Ugyanakkor
feltételezhetd, hogy azok az értékek és normak, melyek
egy-egy tudomdnyteriilet kozosségére jellemzdk, befo-
lydssal vannak azoknak az egyetemi vezetSknek a don-
tési és magatartdsi mintdira, akik az adott k6zdsségbdl
érkeztek (Kekile, 1999).

A kovetkezd részben azt mutatom be, hogy a tu-
domanyteriiletek ismeretelméleti jellemz&ibsl hogyan
magyardzhat6 a tudomdnyteriiletek oktatdsi és kutatdsi
sajatossaga.

2. dbra
A tanulmanyban alkalmazott elemzési keret A tudomanyteriiletek episztemolégiai
jellemzdinek hatdsa a kutatasban
A tudomany-| LY tudomany-| | 2" tudomany-
terilet terilet terdlet Ebben a részben arra fokuszalok, hogy
i iy R a tudomdnyteriilet episztemoldgiai sa-
Tarsadaimi kontedtus [rTr——— Intecmernyek [erTe—— jatossdgai hogyan alakitjdk a kutatdssal
kapcsolatos tevékenységeket. Harom te-
A ¢ | Kutatas vékenységet elemzek részletesebben: a
egyetem | 2% | Oktatis kutatas lefolytatdsat, a publikdcids gya-
korlatotés akutatds konceptualizaldsanak,
B Esl Kutatas értelmezésének a modjat.
egyetem | ¥ otaras Elfogadott feltételezés, hogy a disz-
ciplindk meghatdrozzdk a kutatdsok té-
agﬁem £s ;:‘:: méjat és a kutatds végzésének modjat.
Becher és Trowler (2000) nagyszdmdu
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interju lefolytatdsa alapjan arra a kovetkeztetésre ju-
tott, hogy azokon a teriileteken, ahol egy domindns
paradigma létezik (4ltaldban a tiszta diszciplindk, mint
példaul a fizika), sokkal fékuszaltabb kutatasi napirend
a val6szindbb, mert egy adott idSpontban csak néhany
olyan fontos probléma van, amelyet a tudoményterii-
let el6rehaladasa érdekében meg kell oldani. A problé-
maknak e listdjar6l konszenzus uralkodik. fgy ezeken
a tudoményteriileteken magas az ,,egy problémdra esé
kutatok™ szdma, ami fokozott versenyhez vezet.

Szemben ezzel a ,,vdrosi kutatdsi kornyezettel”
(“‘urban research setting”) a tobb paradigmadval is ren-
delkezd diszciplindk és az alkalmazott tudomédnyok ku-
tatasi kornyezete inkabb ,,vidéki” (rural), vagy legfel-
jebb ,.elévérosi” (sub-urban)'?, mert itt a kutatok sokkal
sz€lesebb érdeklddési teriiletre fokuszdlnak, ahol a
problémadk kevésbé jol definidltak (Becher — Trowler,
2001: p.106-108. és p. 185.).

A verseng§ teriileteken a sikerhez sziikséges a ku-
tatok kozotti egyiittmiikodés. Igy a kutatdsi kornyezet
(azaz hogy véarosi vagy vidéki tudomanyteriiletr6l be-
sz€liink-e) befolydssal van a teammunka valdszintsé-
gére, kiilonodsen akkor, ha a vizsgélt probléma kdnnyen
részelemeire bonthaté. Ez valdszintibb a keményebb
tudoményok esetében, ahol mind a problémak, mind a
moédszerek jobban strukturdltak.

Az egylittmiikodést a kutatdk kozotti kdlesonos fiig-
gbségi kapcsolat is befolydsolja (Smeby, 1996: p. 71.).
Ahol a kolcsonos fiiggdség nagy — példaul azért, mert
a kutatds sok erGforrast és dridga berendezéseket tesz
sziikségessé, ott a kutatok ré is kényszeriilnek a kozos
munkdra. A tudaskozosségek tarsadalmi funkcidjat is
konnyd felismerni: a jobban szervezett tudomanyterii-
letek nagyobb valdszintiséggel képesek kiharcolni az
erGforrasokat, €s ezen keresztiil fenntartani tarsadalmi
poziciéjukat."

A csapatmunka és a probléma oszthatésdga hatds-
sal van a fiatal kutatok, PhD-hallgaték szocializcio-
jara is. Gyakran megfigyelt jelenség, hogy a kemény
(és kiilonosen a kemény és tiszta) tudomdanyteriilete-
ken a leendd kutatékat bevonjdk a csapatmunkdéba,
és a témavezetSjikk (vagy a kutatds vezetSje) oszt-
ja ki nekik a kutat6écsoport altal vizsgélt probléma
szempontjdbol érdekes részfeladatot. A puha disz-
ciplindkban ezzel szemben sokkal gyakoribb, hogy
a PhD-hallgaték maguk keresik meg a sajat kutatési
kérdésiiket. Smeby ezzel, valamint a tudoményteriile-
teken uralkod6 konszenzus kiilonbségével magyaraz-
za, hogy a természettudomanyokban atlagosan rovi-
debb id6 sziikséges a PhD-fokozat megszerzéséhez,
mint a tarsadalomtudomdnyok és a humantudoméa-
nyok esetében (Smeby, 2000).
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A diszciplindris mintdk a publikdcids gyakorlatban
is konnyen észrevehetSek. A publikacidk a kutatési te-
vékenység lathat6 outputjai. Szamos format olthetnek:
lehetnek cikkek (kemény tudoményok és tdrsadalom-
tudomdanyok), konyvek (humantudoményok és tarsada-
lomtudomanyok), szabadalmak (kemény alkalmazott
tudomdnyok), tandcsadoi jelentések (puha alkalma-
zott tudomdanyok) és konferencia-eladdsok (Becher —
Trowler, 2001 p. 111.).

A vérosi kutatdsi kornyezetben, ahol a verseny a
kutatécsoportok kozott nagy, a kutatdk igyekeznek mi-
el6bb publikdlni eredményeiket. Ez tiikr6z&dik a pub-
likalasi szokdasokban és az ehhez kapcsolddé infrast-
ruktirdban: konyvek helyett a cikkeknek van nagyobb
jelent&sége, amelyek rdadasul rovidebbek, példaul a
tarsadalomtudoményokhoz viszonyitva (igy gyorsabb
megirni és konnyebb olvasni Sket). A cikkek elfogadasi
és publikdlasi ideje rovid, felgyorsitva ezzel a publika-
cids folyamatot. A plagium szigoru biintetést von maga
utan (Becher Trowler, 200:] p. 112.).

Kiilonbség figyelhet§ meg az egyes tudomanyterii-
letek kozott abban is, hogy milyen az irdsok struktdréja,
az irés stilusa és a hivatkozasi gyakorlat (Hyland, 1999,
lasd még Becher — Trowler, 2001). A kemény tudoma-
nyokban a szerzdk feltételezhetik, hogy az olvaséknak
van el§zetes tuddsuk az adott diszciplina paradigmdja-
rél, igy a kutatdsi kontextus ismertetése nem sziiksé-
ges, a hosszu felvezetés kihagyhat6. Az idézés kevés-
bé gyakori, és a paradigmit formdlé szerzGkre ritkdn
torténik hivatkozas, mert az & hozzdjaruldsuk ismerete
feltételezett. Minthogy a kemény tudoményok a val6sa-
got objektivként (a szemlél6tdl fiiggetlenként) irjdk le,
a cikkek szerzdi pusztdn az igazsag és a valdsag/termé-
szet kozotti hirvivéként értelmezik szerepliket. Az irds
stilusa ezért személytelen — megteremtve ezzel a szoveg
hitelességét (Hyland, 1999) —, és gyakori a formalizalt
(matematikai) és a tudomdnyteriileten kiviildllok szdma-
ra nehezen érthet6 (exkluziv) nyelv haszndlata.

A tarsadalom- és humantudomdanyok esetében, ame-
Iyek hatdra rugalmasabb, €s az egy-egy tudomanyte-
riileten beliil 1étez8 paradigmdk szdma is nagyobb, a
szerz8k célja — Osszhangban a tudomdnyteriiletiik is-
meretelméleti feltételezéseivel —, hogy a val6sag egy
meggydzEbb interpreticidjat nyujtsdk (Parry, 1998).
Ennélfogva ezeken a tudomdnyteriileteken hosszd
bevezet§ sziikséges, amely bemutatja az alkalmazott
megkozelités djszertiségét és elényeit. Emellett a szo-
veg meggy6z8 erejének novelése érdekében a szerzk
idézik mind a régmult id6k nagyjainak frdsait, mind a
kozelmult kutatdsi eredményeit. EbbSl adéddan a hi-
vatkozasok szama is sokkal magasabb (Hyland, 1999).
Az irasok nyelvezete befogad6bb és olvashatobb a lai-
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kusok szamadra is, és az irdsstilus nagy szerepet jatszik
az olvas6 meggy8zésében.

Az el6z6 részt azzal zartam, hogy a tudoményterii-
letek episztemoldgiai jellemz&inek jelents hatdsa van
a kutatok tevékenységére, de emellett més tényezdk is
szerepet jatszanak. Angela Brew kutatdsa aldtdmaszt-
ja ezt a kijelentést (Brew, 2001). Brew kutatdsdban azt
vizsgélta, hogy a kutatok hogyan értelmezik a kutatast.

Négy megkozelitést azonositott:

» domindjaték, ahol a kutatds a kiilonallé elemek
szintézisét, Osszerakdsat jelenti,

« kereskedés, ahol a kutatds az otletek cseréje és
egymas gondolkoddsanak inspirélésa,

* rétegzés, ahol a kutatds a mélyen fekvs jelenté-

sek létrehozdsdnak és felfedezésének folyamata,

és az

utazds, ahol a kutatas olyan személyes felfedez6

ut, amely (személyes) atalakuldshoz, valtozdshoz

vezet.

A kutatds sordn ban Brew nem taldlt 6sszefiiggést
az interjualanyok diszciplindris hattere és a kutatés ér-
telmezése kozott, mert ,.kutatok barmely diszciplindbdl
fordulhattak el§ barmely vagy az 6sszes kategdridban”
(Brew, 2001: p. 282.). Ez az eredmény azt sugallja,
hogy bar a kutatds megvaldsitdsa jelents mértékben
fiigg az adott diszciplina episztemoldgiai feltevéseitSl
és a kozosségi viszonyoktol, a kutaté szdmara mindig
van tér az egyéni interpreticiora.

A tudoméanyteriiletek episztemolégiai
jellemzdinek hatasa az oktatiasban

Az oktatdsban a tudoményteriileti mintdkat két szinten
lehet megfigyelni: egyfeldl a tandrok tevékenységében,
tudaskoncepcidjaban és az altaluk hasznalt segédanyag-
okban mutatkozé kiilonbségekben, masrészt a didkok
tuddskoncepci6iban, motivicidiban és az értelmezési
folyamatok kiilonbségében. E megkiilonboztetés azért
fontos, mert az oktatds egyik alapproblémdja épp az,
hogy a didkok és a tandrok mdasként értelmezik, mas-
ként fogalmazzdk meg a tudomdnyteriiletre jellemzd
tudds fogalmat.

Oktatok

Smeby kérdGives kutatdsdban azt vizsgalta, hogy a
kiilonbdz6 tudoményteriileten dolgozé norvég egye-
temi oktatok hogyan osztjadk meg idejiiket a képzéssel
kapcsolatos tevékenységek — a felkésziilés és a (tény-
leges) oktatds — kozott. Az eredmények szerint a hu-
mén tudoményok, a mérnoki tudomanyok és a tarsada-
lomtudoményok oktatéi toltik a legtobb id6t tényleges
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oktatdssal (24, 23, 2 és 22, 6 6ra hetente), mig a ter-
mészettudomanyok és az orvostudomanyok ennél ke-
vesebb id6t forditanak erre (20, 6 €s 16, 4 6ra hetente).
A szerz$§ nem talalt korrelaciét ezen adatok és a tudo-
manyteriiletek tandr-didk ardnyszdmai kozott.

A felkésziilésre forditott id6 a puha (humén- és tar-
sadalom-) tudomdnyok esetében volt a legmagasabb.
E teriiletek oktat6i koriilbeliil kétszer annyi id6t for-
ditottak egy oktatdsi 6rdra vald felkésziilésre, mint a
kemény tudomédnyok oktatéi.

Smeby megvizsgélta a kiilonboz§ oktatdsi formak
kozotti id6megoszlast is. A human tudomanyok okta-
téi forditjak a legtobb id6t az elGaddsokra és a szemi-
ndriumokra, ket a tarsadalomtudomanyok, a mérnoki
tudoményok, a természettudomanyok és az orvostudo-
manyok oktatéi kovetik. Nem meglep6 mddon a labo-
ratériumi munka fontos (de nem dominédns) szerepet
jatszik mindegyik kemény tudoméanyban, de a szemi-
nariumoknak ott nincsen igazi jelentGsége. Az alkal-
mazott tudomdnyok oktatéi (a mérnoki és alkalmazott
tarsadalomtudomdnyok teriiletén egyardnt) a legtobb
id6t a témavezetésre, konzultdciora forditjak, igaz, eb-
ben a magasabb hallgat6i 1étszam is tiikkrozddik. (Ezt
j6l mutatja, hogy az egy hallgatéra esG konzulticids
idg§ itt a legalacsonyabb, mig az orvos- és természettu-
domanyok esetében a legmagasabb). Fontos azonban
hozzéitenni, hogy a kemény tudomédnyokban a kutatasi
témavezetés gyakran egybeesik az oktaté-kutatd sajat
kutatdsdval.

Egy misik, kis mintdn lefolytatott kérdGives fel-
mérésben Lueddeke azt vizsgdlta, hogy a kiilonbdz6
tudomdanyteriiletek oktatéi hogyan értelmezik az ok-
tatast (Lueddeke, 2003). Noha csak két egyetem négy
karat vontdk be ebbe a felmérésbe (iizleti tudomanyok,
mérndki tudomanyok és tdrsadalomtudoményok a
Southampton Institute-on és ndvérképzés a University
of Wales-en), az eredmények mégis tanulsdgosak.
A kutatds zarékovetkeztetése, hogy az iizleti tudo-
mdanyok és tdrsadalomtudomdnyok oktatéi a didkok
fejlesztésére helyezték a hangsilyt, mig a mérnoki
tudoményok oktatéi és a nGvérképzésben oktatdk in-
kabb az informécidkozvetitést részesitették elényben.
Lueddeke tovabba tgy taldlta, hogy a végzettség (leg-
inkdbb valamilyen pedagégusdiploma megléte) €s az
oktatoként eltdltott évek szdma kodzepes erejd hatdssal
volt az oktatds konceptualizaldsara. A nem és a betdl-
tott tisztség ugyanakkor nem jdtszott szerepet.

Noha a Smeby és Lueddeke 4ltal azonositott kiilonb-
ségek visszavezethetGek szervezeti okokra és egyéni
preferencidkra is, a diszciplindk kozotti episztemoldgiai
kiillonbségek is magyardzatul szolgdlhatnak (Neumann,
2001; Neumann — Parry et al., 2002).
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Az episztemoldgiai vonasokkal 6sszhangban a ke-
mény diszciplindk dltaldban arra helyezik a hangsulyt,
hogy a didkok szdmdra tényeket (univerzalis), elve-
ket és elméleteket kozvetitsenek. F&§ céljuk a hallga-
tok logikus érvelésének fejlesztése. EbbSl adéddan a
tandrokkal szembeni f6 elvards a pontossag (Smeby,
1996).

A puha diszciplindkban ugyanakkor a tartalom
sokkal szabadabb, a hangsily inkdbb a személyiségek
fejlesztésén van olyan készségek javitisan keresz-
tiil, mint példdul a kritikus gondolkoddsméd. A puha
diszciplindk kozéppontjaban inkdbb az onreflexié és
a személyes novekedés éll. Minthogy az oktatds és a
tanulds voltaképp a valdsag interpretdldsa, nagyobb a
parbeszédre valé igény, amely magyardzatul szolgal
arra, hogy a szemindriumi forma miért olyan fontos
a puha tudoményteriileteken. Emellett a tanirokkal
szembeni elvards az elegans el6addsmdd és meggyd-
z6 erejl el6addsok — mindez noveli az 6rdkra valé ké-
sziilés idejét. A késziilési id6 masik oka, hogy a puha
diszciplindkban a tandrok gyakrabban hasznalnak
olyan cikkeket, konyveket és monogréifidkat, ame-
lyek nem kifejezetten oktatdsi célzattal irédtak. Ez azt
titkkrozi, hogy ezeken a tudomanyteriileteken kisebb a
konszenzus az elsajititandé alapismereteket tekintve
(Smeby, 1996).

Ez iddig a kemény és a puha tudomanyteriiletek
kiilonbségeit mutattam be. Természetesen a tiszta és
alkalmazott teriiletek is eltérnek egymast6l. Noha az
alkalmazott teriiletek a tiszta teriiletek eredményeire,
modszereire és tartalmdra épiilnek, kevésbé kritikusak
és szigoruak ezek alkalmazasa sordn. Kisebb a hang-
suly az ellentmonddsok és az alternativ értelmezések
vizsgalatdn (Neumann — Parry et al., 2002).

Ennek egy lehetséges magyarazata, hogy az alkal-
mazott tudoményok fékusza a problémamegoldas. Igy
azok az elméletek és modellek, melyek a tiszta terii-
letekr6l szarmaznak, el6kovetelményei az alkalmazott
tudomanyoknak, és nem megleps, ha az alkalmazott
tudomdanyokat tanulé didkok szdmara ezek az isme-
retek inkdbb abszolitnak és megkérdGjelezhetetlen-
nek tlinnek (Paulsen — Wells, 1998: p. 376.). Emellett
a problémamegoldds dontést igényel. A dontéshozas
ugyanakkor nem épiilhet tobbfajta diskurzusra, mert
a probléma (és tdgabban: a val6sdg) egy interpretici-
6ja kizar mas interpreticiokat (példaul, ha a valésagot
objektivnek, adottnak tekintem, akkor azzal kizdrom
annak lehet6ségét, hogy a valésdg interszubjektiv és
konstrualt). EbbSl addéddéan az alkalmazott tudoma-
nyokndl nem szamit valddi teljesitménynek, ha valaki
pusztdn fel- vagy elismeri a probléma kiilonboz§ in-
terpretéldsi lehetségeit.'?

VEZETESTUDOMANY

CIKKEK, TANULMANYOK

Didkok

A tudomdnyteriiletek kozotti kiillonbségek tiikro-
z8dnek a didkokkal szemben tdmasztott kovetelmé-
nyekben, a szdmonkérés moddszereiben és a didkok
ismeretének ellenGrzésében is. Igy példaul a kemény
tudomédnyokban a szamonkérés inkabb a tények és a
vizsgélati (szdmolasi) médszerek memorizalasat és el-
sajatitasat vizsgélja. A tények ismerete és a pontos sza-
moldas tobbet szamit a vilasztékos sz6hasznélatnal vagy
az olvashato irdsstilusnél. A puha tudomdnyteriileteken
ezzel szemben az esszé tipusu kérdések elemzést és a
tanultak szintézisét igényli, és a folyamatos szdmon-
kérés is sokkal gyakoribb. A linedris gondolkoddsméd
kevésbé elfogadott, mikozben a vdlasztékos irdsstilus
elvaras (Neumann — Parry et al., 2002).

A tudomdnyteriiletek oktatdsi gyakorlatdnak kiilon-
bozdsége miatt nem meglepd, hogy a didkok elképzelé-
se a val6sagrol és a tudas természetérdl tudomanyégan-
ként eltérs. Ezt a jelenségek kvalitativ és kvantitativ
felméréseik is igazoltdk. Az egyik ilyen felmérés pél-
ddul egy tudomanytorténeti kurzuson részt vevd didkok
esszé€it vizsgalta (North, 2005). Az elemzés eredményei
szerint a puha és kemény diszciplindris hattérrel rendel-
kez§ didkok irasstilusa, irasi stratégidja, nyelvezete és
teljesitménye jelentGsen eltért. North dgy érvel, hogy
ezek a kiilonbségek a tudésrol alkotott elképzelések el-
téréseire vezethetSk vissza.

Hasonl6 kovetkeztetésekre jutottak kvantitativ
elemzések sordn is. Paulsen és Wells (1998) olyan kér-
ddivet haszndlt, mely a tudds ot kiilonb6z8 vondsét ra-
gadta meg." Felmérésiik eredménye szerint a tiszta te-
riiletekrdl érkezd didkok tuddsrdl alkotott képe sokkal
kifinomultabb, mint az alkalmazott teriileteken tanul6
didkoké, mig a kemény teriiletek didkjainak a tudaské-
pe sokkal naivabb.

Noha Schommer-Aikins és tarsai megerdsitik ezeket
az eredményeket tanulmanyukban, szdmos kérdést vet-
nek fel azzal kapcsolatban, hogy vajon milyen mérték-
ben altalanositjak a didkok a diszciplindris ismereteikbdl
kovetkez§ tudasképet. Mds szavakkal: ,,vajon milyen
mélységig alkalmazhaték az episztemologiai hitek?”
(Schommer-Aikins — Duell et al., 2003: p. 363.)

Schommer-Aikins és szerzStarsainak érvelése sze-
soran a didkok altaldnositjak a diszciplindjuk tudaské-
pét, de ahogy tapasztalatot szereznek mas diszciplindk-
ban, ugy egyre inkdbb képessé vdlnak arra, hogy kii-
Ionbséget tegyenek a tuddskoncepciok kozott, és arra
is, hogy megtalaljak ezek kozos vondsait (Schommer-
Aikins — Duell et al., 2003: p. 362.).!4

Osszefoglaléan elmondhaté, hogy a diszciplinaris
kontextus ramutat a hallgaték olyan problémadira, ame-
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lyek az oktatdk és hallgaték tuddskoncepcidjiban 1€vE
kiilonbségekben gyokereznek (Newton, et al., 1998;
Lillis, 2001; North, 2005). Mig az oktatok a tudomény-
teriileten elfogadott tudaskép kozvetitésére torekednek,
a didkok megértése az altaldnos hatteriikon és a meg-
el6z6 egyetemi tanulmanyaikon mulik. Ha egy kurzu-
son a didkok hattere heterogén, az felveti a képességek
atvihet&ségének és dtadhatésdganak kérdését. Egy ma-
sik kovetkeztetés, hogy nagyon keveset tudunk arrdl,
hogy a didkok episztemoldgiai elSfeltevései hogyan
fejlédnek komplex egyetemi kdrnyezetben.

A tudomanyteriileti kiillonbségek megjelenése
az egyetemeken

Az episztemoldgia hatdsa az eddig elemzett teriiletek
koziil legkevésbé a menedzsment és leadership esetén
figyelhet6 meg. Ennek oka, hogy a menedzsment és a
leadership nem a tudomadnyteriilet tuddskoncepciéja-
ra irdnyul, azaz a vezetés célja nem e tuddsértelmezés
alakitdsa vagy kozvetitése. Ugyanakkor feltételezhetd,
hogy azok az értékek és normdk, melyek egy-egy tudo-
manyteriilet kozosségére jellemzGk, befolydssal vannak
azoknak az egyetemi vezetSknek a dontési és magatarta-
si mintdira, akik az adott kozosségbdl érkeztek (Kekiile,
1999). Ezek az elvardsok azonban csak részleges befo-
lydssal vannak a mintdkra, hiszen a vezetés csak néhdny
esetben val6sulhat meg a tudomanyteriileti kzosségen
beliil. Ez példaul igaz akkor, amikor egy tudoméanyte-
riiletet 4tfog6 tanszék vagy kar vezetGinek magatartdsat
vizsgdljuk, hiszen ott a tanszék vagy kar egyben egy
hasonlé kultirdval rendelkezd kozosség is, amely maga
vélasztja tagjai koziil a vezetdjét. Val6szin(sithetS, hogy
ebben az esetben a vezetdnek a kozosség normadival 6ssz-
hangban 1év6 vezetési és leadership stilust kell kovetnie,
mert kozosségen beliili legitimitdsa ettdl fiigg.

Mas esetekben azonban a vezetés nem korlatozdédik
egy-egy tudaskozosség vezetésére, sot, éppen a kii-
16nb6z8 kultirja tuddskozosségek egylittes vezetése
a cél. Az egyetemi rektornak vagy egy tobb diszcipli-
nat 0sszefogd kar dékanjanak éppen ezért kevésbé kell
megfelelnie egy adott tuddskozosség elvardsainak, és
igy vezetési stilusuknak, koncepcidéjuknak a megva-
lasztdsdban is nagyobb a szabadsdguk. Ennek ellenére
feltételezhetd, hogy e vezetSk miltja, tudomanyteriileti
szdrmazasuk hatdssal van a vilag és valdsagértelmezé-
siikre, €s ezéltal a vezetési modszereikre is. Ezt a felté-
telezést azonban igazolni kell.

A tudomdnyteriiletek kiilonboz8ségének az egye-
temek vezetésére gyakorolt hatdsa hasonlé kérdéseket
vet fel, mint a didkokra gyakorolt hatés: vajon milyen
mértékben lehetséges egy-egy diszciplina tudaskoncep-
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cigjat 4ltaldnositani? Vajon nem tudoményteriileti kon-
textusban milyen mértékben befolyasoljak az egyetemi
vezetGk vildglatasat a diszciplindjuk episztemologikus
alapvetései és kozosségi kultirdja?

Nyilvanval6, hogy ha az daltaldnosithatésag nem
igaz, akkor a vezetés és a diszciplindris hattér 6ssze-
fliggése nem vizsgdlhato. En azonban a tovdbbiakban
azt feltételezem, hogy a tudomanyteriileti szdrmaza-
sunk és vildglatasunk kozott 1étezik sztochasztikus
kapcsolat. Legtobbiinknek vannak tapasztalatai arrdl,
hogy mds-més tudomanyteriiletr6l érkezék masként
latjak, masként értelmezik ugyanazt a szervezeti jelen-
séget. Becher és Trowler példdul a kovetkezSket irjak
a konyviikben: ,,Kevesebb észrevétel volt... a puhabb
tudoményteriiletekrSl, de vildgosan megmaradt annak
tendencidja, hogy a vildgot mindenki a sajat diszcipli-
ndris néz6pontjabol szemléli. Ahogy egy fizikus »min-
dent fizikai néz&pontbol néz a nap 24 drijaban«, vagy
ahogy egy biolégus »majd minden szituiciéra biol6-
giai példat« taldl, 4gy szdmos torténész is azt allitot-
ta, hogy tanulményaik az élet egy sajdtos megértését
adtdk, »jobb megértését annak, hogy mi is torténik«.
Egy foldrajzos megjegyezte, hogy »a foldrajz sajatos
nézGpontot nyudjt a vildgra; nem is tudom elképzelni,
hogy hogyan is tudnék nem foldrajzos lenni, kiilono-
sen akkor, amikor vidéken vagyok. A latds szdmomra
fontos része a foldrajznak.« Ugyanakkor azokndl, akik
olyan diszciplindkban dolgoznak, amelyek az emberi
viszonyokkal és iigyekkel foglalkozik, talin nem eny-
nyire tudatos a hatarvonal a foglalkozas és a mindenna-
pi élet kozott, és ugy tlinik, hogy az § attitlidjiik sokkal
mérsékeltebb az intellektualis elkotelez&déseiket ille-
téen.” (Becher — Trowler, 200: p. 148.).

A vezetés €s a diszciplindris szdrmazds Osszefiiggé-
sére egyetlen empirikus vizsgdlatot taldltam, amely a
tanszékvezetd vezetési stilusit vizsgalta a diszciplina
fliggvényében. A tanszékek a tudomdnyteriiletek struk-
turdlis leképez8désének tekinthetSek, azaz olyan helyi
kozosségeknek, amelyekben tobb-kevesebb megegyezés
van az értékekrdl és normékrol (ezen a szinten legalabb-
is nagyobb az értékrendek hasonldsdga, mint az egyetem
egészének szintjén). Ennélfogva feltételezhetd, hogy a
tanszékvezetSk olyan magatartist kovetnek, amely 6ssz-
hangban van a tudoményteriiletiik kozosségi értékrend-
jével és episztemoldgiai alapvetéseivel, mert a kdozosségi
normdk elfogaddsa teszi legitimmé a vezetSt. Kekile két
finn egyetemen folytatott vizsgdlata megerdsitette ezt a
feltevést (Kekile, (1999). A vizsgilatba bevont nyolc
tanszék koziil a puha és divergens tudomdnyteriiletet
képviseld tanszéken (ez Kekile felmérésében a kritikai
szocioldgia tanszék volt) elsGsorban demokratikus, kol-
legidlis vezetési stilust preferdltdk, ahol mindenki — né-

VEZETESTUDOMANY

14

XLIIL EVF. 2012. 7-8. SZAM / ISSN 0133-0179

zeteitdl fiiggetleniil — egyenld médon szélhat bele a don-
téshozdsba. A puha, konvergens diszciplindk esetében
(példaul a torténelem) a vezetSknek kevés befolydsa van
az egyes kutat6kra, ugyanakkor nagyobb lehetSségiik
nyilik megvalasztani a vezetési stilusukat. A keményebb
diszciplindkban (fizika, biol6gia) a menedzserializmust
értékelték — Osszhangban a tudomadnyteriiletek linedris
gondolkoddsmaddjaval és egzaktsagaval. A vezetési stilus
igy technokratikus, pragmatikus és nagyon nyilt. Kekéle
azonban maga is kétségekkel bir az eredményeinek alta-
lanosithat6sagaval kapcsolatban, merthogy azokat nagy
valdszintiséggel a helyi szokdsok és hagyomanyok is je-
lent&sen befolyasolhattak.

Kekile kutatdsit kivéve nincsen tudomdsom tobb
olyan vizsgélatrél, amely a diszciplindk kiilonboz&sé-
2ébdl ereds hatdsokat tanszéki, és kiillondsen egyetemi
szinten vizsgalta volna. Ez utébbi szinten tehdt olyan
kérdések fogalmazhat6ak meg, hogy példaul egy rektor
vilag- és szervezeti képét, vezetési modszerét milyen
mértékben befolydsolja, hogy orvos-, filoz6fus- vagy
menedzsment-teriiletrdl érkezett-e.

Kétségtelen, hogy az ilyen vizsgalatok lefolytatdsa
meglehetGsen nehéznek tiinik, mert az egyetem kultu-
rdlisan fragmentalt, azaz egyetemi szinten a homoge-
nités kicsi. gy pedig a kozosség normakontrollja, sza-
balyozo ereje kevésbé erds, ebbdl adéddan az egyetem
vezetGit sajat tudomanyos kozosségiik szabalyai kevés-
bé kotik, tehdt a tudoményteriileti szdrmaz 4suk haté-
sa kevésbé megragadhaté. Ennek ellenére gy vélem,
hogy ez egy igen izgalmas vizsgalati teriilet lehet még
a jovdben, kiilondsen mert az egyetemi vezetés szerepe
felértékelddni latszik, mikdzben az a meggy&z6dés is
érvényesiil, hogy az egyetemi vezetSk tovabbra is je-
lentSs akadémiai héttérrel rendelkezzenek.

Osszefoglalas és kovetkeztetések

A diszciplindk kozotti kiilonbségek arra vezethetSk
vissza, hogy madst tekintenek tuddsnak, mésként ér-
telmezik és definidljdk azt, hogy mi a tudds. Ez az
episztemoldgiai kiilonbség — noha hosszi tdvon ko-
rdntsem determindlt vonds — tiikrozddik a tudomdanyte-
riileti kozosségek viselkedési mintdiban, norméiban és
értékeiben is. Ebben a tanulméanyban példdkon keresz-
tiill igyekeztem bemutatni ezeket a kiillonbségeket és az
oktatasra, kutatasra, valamint az akadémiai vezetdk te-
vékenységére vonatkozdan. Lezarasképpen szeretném
felhivni a figyelmet a tudomanyteriileti kiilonbségek
két fontosabb kovetkezményére.

A ,life long learning” terjedésével az egyetemek ok-
tatdsban betoltott szerepe véltozik: a kozépiskoldkbol
kikeriil6k képzése mellett egyre nagyobb hangsuly he-
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lyez6dik a mar foglalkoztatottak (at)képzésére. Ennek a
folyamatnak az eredményeképpen az egyetemen tanuld
didksag osszetétele is heterogénebbé valik. A bachelor
és master képzés keretében (is) bevezetett modularités,
valamint a kreditrendszer is hozzdjarul ahhoz, hogy a
kurzusokon részt vevS hallgatok elGismerete kevésbé
egységes (Trowler, 1998). Ezek a véltozédsok a kurzusok
tartalménak djragondoldsa mellett felvetik annak kérdé-
sét, hogy a mds tudoményteriileteken folytatott el§zetes
tanulmanyok vajon milyen mértékben befolyasoljak az
Uj tudomdnyteriiletek ismereteinek (és tudéds-felfogdsa-
nak) elsajatitasat. Az oktatds eredményessége oly mo-
don is javithatd, hogy az oktatdk tobb figyelmet szentel-
nek a sajit és a hallgatdk episztemoldgiai felfogdasanak,
illetve ezek kiilonbségének megértésére. Schommer-
Aikins et al. (2003) egyenesen azt javasoljdk, hogy
episztemoldgiai tesztet lenne célszeri bevezetni annak
megallapitasara, hogy mely didkok esetében lenne sziik-
séges tovabbi ,,episztemoldgiai tréning”.

Az uniformizilt, egyetemi vagy orszdgos szintl
(példaul teljesitményértékelési vagy mindségbiztosita-
si) irdnyelvek, rendszerek kialakitdsa soran figyelembe
kell venni a diszciplindris kiilonbségek hatdsait. Neu-
mann példdul dgy véli, hogy a kiilonb6z8 tudomany-
teriileteken dolgoz6 oktaték és kutatdk szdmara a kar-
rier-elémenetelhez nem lehet azonos kovetelményeket
el6irni (hiszen példaul tudomanyteriiletenként mas és
mads szamit relevans publikacids vagy oktatasi teljesit-
ménynek), (Neumann, 2001). A kutatdsok értékelési
mobdszerei kapcsan pedig Becher elismeri ugyan a peer
review mddszer” gyengeségeit, de dgy véli, hogy ez
az egyetlen mddszer, amelyik figyelembe veszi a tu-
domaényteriileti kiilonbségeket (Becher, 1991; Becher
— Trowler, 2001).

Labjegyzet

! A tanulmany a TAMOP-4.2.1. /B-09/KMR-2010-0005 tamoga-
tasdval késziilt.

2 Ebben a cikkben a tudomdnyteriilet, tudomédnyag és diszciplina
kifejezéseket egymds szinonimdjaként kezelem.

* A helyzet ezen a téren meglehetSsen sajatos: a tudomdnyteriiletek
egységes kezelése a tudomdnyteriiletek sajatossdgai miatt nem
célszeri. A tudomdnyteriiletekre bizott dnértékelés (példdul az
Egyesiilt Kirdlysagban folytatott Research Assessment Excercise)
is vezethet azonban nehezen megoldhaté kérdésekhez, példdul a
tobb diszciplindt érint6 kutatdsok kapcsdn (Canning, 2005). Ez
anndl is égetSbb kérdés, mert az ilyen kutatdsok szerepe felértéke-
18dni 14tszik (14sd példdul Gibbons — Limoges et al., 1994).

4 Ebben az un. humboldti egyetemeknek volt ttor§ szerepiik,
amelyek mikodésének meghatdrozé elemévé vilt az oktatds és
kutatds egysége.

5 Az angolban haszndlt ,,Mode 2 Knowledge” kifejezésre nem ta-
laltam még elfogadott, széles korben haszndlt magyar termino-
l16giat.
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¢ Becher és Trowler (2001) méar konyviik beszédes cimével
(Academic tribes and territories) is rimutatnak a tudomdnyterti-
letek értelmezésének e kettGs lehetSségére, és ezért kiilonboztetik
meg a vaddszteriileteket (azaz az érdeklddési teriileteket) és a raj-
tuk €16 torzseket (azaz kozosségeket).
Erdemes megemliteni, hogy a tudomdanyteriileteket szdmos mé-
don prébaltak meg elkiiloniteni. A leggyakrabban el6fordulé cso-
portositasok kozé tartozik a mar emlitett kemény és puha tudoma-
nyok, a fejlett paradigmdval rendelkezd és a preparadigmatikus
allapotban 1év§ tudomanyok, illetve a magas és alacsony kon-
szenzusu tudomdnyok. Nem vildgos azonban, hogy e csopor-
tositdsok mennyiben fednek 4t, és mennyiben jelenitenek meg
eltér6 koncepcidkat (Braxton — Hargens, 1996). Ez al6l Becher
és Trowler csoportositdsa sem jelent kivételt.

Becher és Trowler azokat a tudomaényteriileteket, ahol az intéz-

mények kis jatékteret hagynak az egyéni megolddsoknak, kon-

vergens kozosségeknek, mig a tolerdnsabb kozosségeket diver-

gens kozosségnek nevezik (Becher — Trowler, 2001: p. 185.).

Szerintiik a konvergens kozosségeknek egységes, standard sza-

balyai vannak a kozosség egészében, mig a divergens kozosségek

nem jellemezhetSek ilyen médon. A divergens kozosségekben az
egységes standardok inkabb a diszciplindkban miikods iskoldkra
jellemzdk. A kemény tudoményteriileteken miikods kozosségek
tobbnyire konvergensek, hiszen ott jellemz&en egy paradigma
domindlja az egész tudomadnyteriiletet. A puhabb tudoményterii-
leteken ugyanakkor legtobbszor egy idSben tobb paradigma is

1étezik tobbféle (egymadstdl divergdld) kozosségekkel, igy ott a

deviancia is jobban elfogadott.

Nem vildgos azonban Becher és Trowler értelmezésébdl, hogy ha

a kemény diszciplindk konvergensek, a puhdk pedig divergensek,

akkor mi értelme van a konvergens-divergens dimenzi6 beveze-

tésének (lasd Braxton — Hargens, 1996). Becher és Trowler sze-
rint vannak kivételek, amelyek indokoltta teszik az j dimenzié
bevezetését. Ezzel kapcsolatban a torténelem tudoméanyteriiletére
hivatkoznak, amely az § taxonémidjukban tiszta és puha disz-
ciplina, mégis konvergens kozosségként jellemezhetS (Becher —

Trowler, 2001: p. 187.). Szdamomra ez az egy példa kevéssé tlinik

meggy6z38 érvnek.

° Erdemes megjegyezni, hogy mig Trowler (1998) birdlta tobbek
kozott Becher elss, 1989-ben megjelend konyvének kiaddsat, ad-
dig a méasodik kiaddsnak mar maga is tarsszerzgje volt. Az is igaz
ugyanakkor, hogy a médsodik kiaddsban madr azt irjak: ,,nem amel-
lett érveliink, hogy tiszta, egy-az-egyhez kapcsolat van a tudds
formdi és az azokat képvisel6k kultirdjanak jellemzdi kozott”
(Becher — Trowler, 200:] p. 182.).

10 Egy zsiifolt virosban az emberek céltudatosan és sietve halad-
nak céljaik felé, és kevésbé lehetséges a kdszdlds vagy kényel-
mes séta, ami inkdbb az ,,el6varosokban” és ,,vidéken” jellemzd.
Becher és Trowler ezekkel a hasonlatokkal érzékelteti az egyes
tudomadnyteriiletek kutatdsi kornyezetét, azaz a versengés vagy
az id6tényezs szerepét.

' Neumann példdul tgy taldlja, hogy azokon a teriileteken, ahol
nagyobb konszenzus uralkodik, ott gyengébb a személyes ér-
dekérvényesités megitélése és kedvezSbb a kollektiv targya-
lasok iranti attitid (Neumann, 1980, idézi Braxton — Hargens,
1996: p. 27.).

12 Ennek érdekes példdjat adja Lapping ([2005]), aki négy angol
egyetem didkjainak magatartdsat figyelte meg kiilonboz§ 6ra-
kon. Megfigyelései szerint a politikai elmélet kurzus (egy puha
és alkalmazott teriilet) kevésbé diszkurziv, mint az angol iroda-
lom kurzus (egy puha és tiszta tudomanyteriilet). Mds szavak-
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kal a politikai elmélet kurzuson nem ismerték el egyenlGként a
felvetett probléma kiilonboz§ interpretdldsait, amely jelentkezett
az oktatdsi médszerben és az eltér§ (nem elfogadott) véleményt
nyilvanité didkok marginalizdléddsaban is. Ezek a jelenségek
nem voltak megfigyelhetéek az angol irodalom kurzuson, mert
ott magdnak a probléménak a definidldsa, annak mélységének és
sokszintiségének megértése volt a cél, nem pedig a belSle kovet-
kezG egyéni és tarsadalmi dontések megvitatédsa.

13 A tudds ot vizsgdlt jellemzGjét 6t skédldn vizsgdltdk. A jellemzGk
és skélak a kovetkez&ek voltak (Paulsen — Wells, 1998: p. 368-
369.):

1. struktira (a tudds egyszerd és egymadstol kiilondllo tényekbdl
all 6ssze vs. a tudas komplex és egymadssal osszefiiggd fogal-
makbdl all dssze),

2. bizonyosséag (a tudas abszolit vagy bizonyos vs. a tudés tapo-
gatédzo és fejléda),

3. forrés (a tudds valamely autoritasbol/tdl fakad vs. a tudds az
érvelés eredménye),

4. sebesség (a tanulds vagy gyorsan megy végbe, vagy egyélta-
14n nem vs. a tanulds fokozatosan megy végbe),

5. a didk kontrollja a tudds megszerzése felett (a tanulds képes-
sége adott, irdnyithatatlan és nem valtoztathat6 vs. a tanuldsi
képesség fejleszthetd és idGvel irdnyithato.

14 Fejlédéselméletek mar az 1960-as évektdl kezdGdGen 1éteznek,
de ezek az dltaldnos episztemoldgiai fejlédésre vonatkoznak. Itt a
diszciplina-specifikussag és -dltalanosithatésdg a kérdés.

15 A peer review mddszernek azt nevezziik, amikor a kutatdsi telje-
sitményt (azaz a cikk relevancidjat, Gjszertiségét) a hasonl tudo-
manyteriileten dolgoz6 kollégak értékelik.
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