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The article describes the emergence of "evidence-based research” in
the context of US education policy under the Bush administration
and the criteria and program developed during this period. In additi-
on, the international and German reception of this new paradigm of
educational science will also be discussed. The reception refers to the
broad spectrum of intended functions of evidence-based research,
its alleged advantages in the field of educational policy and the pro-
posals and limitations of the methodology of educational research
proposed in the context of the new paradigm. Called "empirical edu-
cational research" and propagated as the new and only acceptable
model of educational research in Germany, evidence-based research
in Germany and abroad is the subject of fierce controversy. The
paper critically examines the ambitions of this model for research,
policy planning and education reform. Finally, the paradigm is re-
futed because of its implications for research and the problematic
consequences it can have for education and the status and theory of
educational sciences.
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TEMAFELVETES ES KIINDULO TEZISEK

A tudomanyos pedagogia torténete nem csupan Németorszdgban, hanem Euré-
pa tobbi orszégaban és az Egyesiilt Allamokban is folyamatos vitakkal terhelt

*Az Eotvos Lorand Tudoményegyetem Pedagégiai és Pszicholégiai Kardn 2014. maéjus 8-an
a diszdoktori cim elnyerése alkalmdbdl tartott el6adds irott, tanulménnyéa szerkesztett valtozata.
Forditotta: Németh Andras.
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folyamat, amelyek kozéppontjaban a diszciplina tudomanyos szempontbdl he-
lyes mérésekkel is igazolhato statusa, illetve feladatai dllnak. Ezt a megdllapitast
szamos tudoménytorténeti kutatdsi eredmény is aldtdmasztja.! A francia szo-
ciologus és tudomdanyelméleti kutaté Louis Althusser ezeket a folyamatosan
felldingol6 metateoretikus vitdkat, amelyek kozéppontjdban a tudomany és politi-
ka viszonya all, ,,az elméletek osztélyharcaként”2 értelmezte. Ez a megkozelités
azonban lesztikiti a fogalom érvényességét egy viszonylag rovid, a kapitalista
gazdasdgi és tarsadalmi formdk kialakuldsanak, illetve azoknak a szocializmus
és a marxista ideoldgia bazisan kibontakozé kritikdjanak 19. és 20. szézadi
id6szakara. Ugyanis a neveléstudoményra vonatkozé ilyen jellegti vitdkra jéval
régebbi id6szakt6l, mar a kora djkortdl taldlunk példdkat. Példdul Melanchthon
is felveti a ,,scientia educandorum liberorum” sziikségességét, ami — az emberi-
ség nagy kérara — sajnos még nem keriilt megalkotasra.> Hasonl6 vitak késébb
Hollandigban is kibontakoztak.* Tovabbi konfliktusok tapasztalhatéak a felvila-
gosodds idészakaban: a 18. szdzad végén Anglidban a tapasztalati-empirikus
megkozelités, német nyelvteriileten pedig a filozéfia® vonatkozéséban. Karl
Philipp Moritz példdul nagy vehemencidval érvel a tények (,fakta”) mellett,
mikozben azt hangoztatja, hogy a tudoményos vitdk sordn nem akar tébb ,,mo-
ralis fecsegést”® hallani. Ezek az ellentétek a 19. szdzadban is tovébbéltek,
majd a szdzadfordul6 tdjan, az empirikus neveléstudomany, illetve a pedagogi-
ai pszicholégia térhéditdsa nyoman, Gjabb, nemzetkozi szinten is szdmottevo,
,a filozéfiai pedagoégia megsziinését” diagnosztizdld vitava terebélyesedtek. ’
Ehhez hasonlé er&sségti tjabb radikdlis szembenallds az 1960-as évek végén
bontakozott ki, amikor a hatvannyolcas didkldzaddsok nyomén az Egyesiilt

1Ezzel kapcsolatos attekintést 1d. példaul Peter Drewek és mtsai. (eds.) (1998): History of
Educational Studies - Geschichte der Erziehungswissenschaft - Histoire des Sciences de I’Education. Gent
(Paedagogica Historica, Suppl. Series III); Marc Depaepe (1993): Meten om beter te weten? / Zum Wohl
des Kindes? Pidologie, piadagogische Psychologie und experimentelle Pidagogik in Europa und den USA,
1890-1940. Leuven / Weinheim ; Heinz-Elmar Tenorth (2009): Struktur der Erziehungswissenschaft. In:
S. Andresen w.a. (Hrsg.): Handworterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel S. 850-865; a témdra
vonatkozé kozép-eurdpai regiondlis példakat 1d. példaul K.P.Horn, A.Németh, B.Pukdnszky, H.-E.
Tenorth (Hrsg.) (2001): Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. Aufklirerische Traditionen — deutscher
Einflug — nationale Eigenstindigkeit. Budapest, az Egyesiilt Allamok vonatkozésaban Ellen Condliffe
Lagemann (2000): An Elusive Science. The Troubling History of Education Research. Chicago/London.

2 Althusser fenti megéllapitdsardl és az azzal kapcsolatban kibontakozé vitarél 1d. Hans-Jorg
Sandkiihler (Hrsg.)(1977): Betr. Althusser. Kontroversen iiber den , Klassenkampf in der Theorie”. Koln.

3Ph.Melanchthon: Oratio Philippi Melanchthonis in laudem novae scholae habita Norbergae
in corona doctissimorum virorum et totius ferme senatus. 1526. In: PM. (1961): Werke in Auswahl
(szerk. R.Stupperich), Bd. III, hrsg. von R.Ntiirnberger, Giitersloh. 65. o.

4Ld. errél részletesen Brita Rang (2001): Eine mitteleuropdische Erziehungswissenschaft? Pada-
gogische Diskussionen in den ersten Jahrzehnten der niederléndischen Republik (circa 1585-1630).
In: Horn, Nemeth u.a. 41-69.

5Lasd részletesen Heinz-Elmar Tenorth (2004): Erziehungswissenschaft. In: D.Benner, J.Oelkers
(Hrsg.): Historisches Worterbuch der Pidagogik. Weinheim /Basel. 341-382.

®Karl Philipp Moritz(1783): Einleitung. In: Magazin zur Erfahrungsseelenkunde 1, 1, S. 2.

7Johannes Kretzschmar(1921): Das Ende der philosophischen Pidagogik. Ergebnisse einer Untersuchung
zur Entstehungsgeschichte der Erziehungswissenschaft. Leipzig.
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Allamokban és Eurépéaban egyarant jelentkezd kulturalis forradalom a ,po-
zitivizmus” és a ,kritikai elmélet” nevében a tudomany terén is a gyokeres
valtozasokat kovetelt, majd az ezek hatdsara megjelené kritikai neveléstudo-
many, illetve critical pedagogy hozott Gjabb alapvet6 fordulatot. A mélyenszanté
vitdkat ezutan kozel 30 éves fegyversziinet kovette, csak az ezredfordulé utan
langolt fel tjra a harc, kezdetben az Egyesiilt Allamokban, majd ezt kovetéen
Eurépa orszdgaiban is. Az tjabb vita jelszavai mar nem a pozitivizmus, nem
a strukttra és rendszer fogalma koriil forogtak®, hanem a ,tényekre alapozott
oktatdskutatds” modszertani programjara alapozédtak. Ez teremti majd meg
az Gjabb éles vita hivatkozasi alapjat, annak az Egyesiilt Allamokban torténd
bevezetése, majd vildgszerte kovetend6 példaként valé elterjedését kovetSen.
Ezzel parhuzamosan megjelentek a harcos joslatok, hogy ez a folyamat egy-
ben a hagyomanyos neveléstudomany végleges eltinésének ,,mene tekelként”’
megjelend titkos jele is egyben.

Munkdénk kiindulé tétele szerint ennek a szembendlldsnak, illetve vitdnak a
jellege mas, az nem tekinthetd csupdn a korabbi konfliktusok tjabb reneszansza-
nak. Jéllehet annak kapcsan djra feltlinnek az olyan bizalomébreszt6 retorikai
fordulatok, mint példaul a tudoményos programok egysége, azonban ennek
ellenére a kozvetlen politikai kotédések mind a meghirdetett program, mind
annak tagabb 6sszefliggései vonatkozasaban, eddig soha nem jelentek meg ilyen
erbteljes formaban. Teljesen 1j ez a vita példdul abbdl a szempontbdl is, hogy
kizarélag egyetlen — nemzetkozi téren is egyontetti — az oktatasiigy egészének
vizsgalatara kotelez6 jelleggel el6irt tudomanyos vizsgalati médszer hasznalatat
szorgalmazza, egyben hangstlyozza az 4j kontextustu pedagoégiai-pszicholégiai
elméleti programok elsédlegességét is. Uj elem tovabba az is, hogy elvarja a
speciélis, elsésorban az Egyesiilt Allamokra érvényes politikai elvardsoknak
valé megfelelést is. Az irdnyzat viligméretii elterjedése sordn nem csupan a
retorika, hanem a szervezetfejlesztés, a kutatdstimogatds, tovabba a tudomany
és a politika kapcsolatdnak szintjén is érvényesiilve, sajatos tj valdsagot hoz létre.
Olyan er6s szerkezet(i egységes intézményi format alakit ki, amely vildgméretii
monop6liumként miikods politikai-tudomanyos komplexumot alkot.!? Ezt a
jelenséget azzal vitatkozva tehat mar nem lehet csupdn a torténeti elemzések
ismert déja vu élményeként értékelve aldbecsiilni, hanem azt mind torténeti,
mind elméleti szempontb6l komolyan véve kell feltenni a paradigmavita ujja-
sziiletésének f6bb dimenzidit vizsgald kérdéseinket. Legel6szor fel kell tenniink
azt a kérdést, hogy a neveléstudoménynak valéban le kell-e mondania, illetve
valéban koteles-e lemondani az Gj program javara a nevelés jelenségeire irdnyuld

8A strukttiraképz6 alapfogalmakra vonatkozo attekintést 1d. Németh Andras (2013): A neveléstu-
domény f6bb fejlédésmodelljei és tudomanyos irdnyzatai. Neveléstudomdny 1. sz. 18-63.
% Az Oszovetségbtl szdrmaz6 idézet; ,megmérettél és konnytinek taldltattal” (A fordité megjegy-
zése)
19E7 a megallapitast Thomas S. Popkewitz és Frank Olaf Radtke mellett az USA-t6l Németorszagig
szamosan megfogalmaztdk, ennek részleteit 1d. a IV. pont alatt.
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reflexiérél, tovabba azok vizsgélata soran minden édltala hasznélt hagyomanyos
kutatdsi eljaras alkalmazasarol.

A munka a fenti kérdések megvalaszoldsara vallalkozik. Ennek érdekében,
annak elsd részében (I.) az 1 irdnyzat kibontakozasi folyamatait, és f6bb torekvé-
seit kivanom felvazolni (IL.), ezt kovetSen az iranyzat tudomdnyos legitimitasat
biztositd tényezdket vizsgdlom majd, (III.) ezutdn térek ki arra a kérdésre, vajon
van-e alapja, illetve mi az alapja azoknak a félelmeknek, amelyeket az iranyzat
kritikusai megfogalmaznak, (IV.) ezt kovetSen arra keresem a vélaszt, hogy a
koncepcié kizarélagossdga miért eredményezheti a neveléstudomany autoném,
tovébbi életképes elméleti formdinak elértéktelenedését, azok legtobbszor direkt
moédon nem tematizalt, rejtett formdban torténd lebecstilését, és ezaltal szdmos
legitim tdrsadalmi elvaras, pedagdgiai probléma vizsgalatanak mell6zését. (V.) A
rendelkezésemre all6 id6 rovidsége miatt taldn elfogadhato, illetve megbocsatha-
t6, hogy eldaddsomban a vita nemzeti sajatossagait hattérbe szoritva elsésorban,
és némiképp leegyszertisitett formaban, a nemzetkozi paradigmakonfliktus be-
mutatdsdra helyezem a hangsulyt (ezért annak magyar vonatkozdasaira is csak
érintlegesen és esetlegesen térek majd ki).

TENYEKRE ALAPOZOTT OKTATASKUTATAS — KIBONTAKOZASA ES FOBB
ELKEPZELESEIT

A konfliktusokat gerjesztd program bemutatdsa el6tt meg kell allapitanunk,
hogy ez az oktatdskutatdsi irdnyzat nem csupdn sajat eredeti témadit, az oktatasi
rendszerek gyakorlatanak, illetve hatdsainak elemzését helyezi vizsgalédasainak
kozéppontjaba, annak nemzetkozi vizsgalatai megjelennek a neveléstudomany
szinte minden teriiletén, annak legkiilénb6z&bb részdiszciplindiban tevékeny-
ked6 képviselsi — a felnSttoktatastol!! a szaktargyi didaktikdkig!? bezardlag —
fordulnak lelkesen a tényekre alapozott oktatdskutatds napjainkban oly csébité
koncepcidjdhoz. Maga a fogalom és az alapkoncepcié az ,,empirikus oktatds-
kutatds” kordbban mar létez6 irdnyzatara épiil (Németorszdgban példaul az
egyik nagy orszdgos kutatéintézet részvételével a kozelmultban 6néllé tudo-
ményos szervezetiiket is megalapitottdk!3). A fentiek ismeretében feltehetjiik a

ye. példéaul Rudolf Tippelt és Jutta Reich Classen témdra vonatkozé megdllapitasait (2010) a
DIE [i.e. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung — Német Fels6oktatdsi Intézet] Magazin, Forum
IV. szdméaban.

12E77el kapcsolatban Horst Bayrhuber példaul azt javasolta a ,Fachlexikon Padagogik” vonatkozé
szocikkében, hogy a szakmddszertani munkaknal (a természettudomanyok esetében) ,,a tényekre
alapozottsdg” alapelvei érvényesiiljenek, példaul ,tényekre alapozott kompetenciamodellek” ki-
alakitdsa vonatkozasaban, v.6. pl. ,fizika médszertana” szécikket Fachlexikon Pidagogik (2007)
Weinheim/Basel. 562.

132012-ben keriilt megalapitdsra a ,Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung” (GEBF, Empi-
rikus Oktataskutatok Térsasdga) ennek vezet6sége: Manfred Prenzel elnok (TU Miinchen), Mirjam
Steffensky (IPN, Kiel), Heike Solga (WZB, Berlin), Marcus Hasselhorn (DIPE, Frankfurt), Jirgen
Baumert (MPI fiir Bildungsforschung, Berlin), Reinhold Nickolaus (Univ. Stuttgart) valamint
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kérdést: vajon a tényekre alapozott megkozelités divatja valoban olyan erés legi-
timaciéval rendelkez6 gyakorlatias forma-e, miként azt kovet6i llitjak? Vajon
tényleg alkalmas-e minden felmeriil6 pedagodgiai kutatdsi probléma megva-
laszoldsdra, amennyiben ez a rendkiviil aktudlis, ugyanakkor meglehet&sen
vitathat6 kutatési eljards kizarélagos formaként széles kort(i bevezetésre keriilve
a politika és a kutatds terén egyardnt mértékadova valik? Vajon a tényekre
alapozott oktataskutatds és a tényekre alapozott pedagdgiai gyakorlat sz6sz616i
val6ban megtalaltik-e a tokéletes kutatasi programot és a megfelel$ tudoményos
identitast?

Legel6szor nézziik az 4j kutatasi program jellemzsit. E16zményei az Egyesiilt
Allamokban 2001-ben elfogadott, a szovetségi torvényhozas altal kidolgozott
,No child left behind” torvényhez nytilnak vissza, amelyben altalanos szinten
megfogalmazdédnak alapelvei is. A dokumentum nem csupdn mtivel6déspo-
litikai program, hanem tartalmazza a ,scientifically based research” (tudoma-
nyosan megalapozott kutatas) altalanos érvényti, valamint a vizsgdlati témara
vonatkoztatott konkrét definicidjat is (ennek hatterében egyértelmtien kimu-
tathat6 a tényekre alapozott orvostudomany mintaadé szerepe). Eszerint az
akceptalhat6 tudomany részben jelenti a) dltaldnos szinten a kutatasnak azt a
formdjat, amely a megbizhat6 és érvényes ismereteket rigid, rendszerezett és
objektiv kutatési eljardsok alkalmazasaval biztositja, igy az nem csupédn elméleti
értelemben vett minGséget képvisel, hanem az relevans a pedagogiai gyakorlat
és az oktataspolitikai programok, valamint a reformstratégidk szempontjaib6l
is.1* A fenti altaldnos elvardsokat — folytatodik a definicié — b) csupén az a
kutatasi forma elégitheti ki, amely erds eltfeltételeket allit fel, és ebbdl adéddan
a tényekre alapozott kutatds modellje és standardja is egyben. A kutatdsnak ez
a formdja egy teljesen specifikus megismerési gyakorlatot jelent. Kivalésagat
mindenekel6tt annak kdszonheti, hogy a megszokott érvényességi kritériumok
mellett metodikailag és elméletileg is strukturalt hipotézis-ellen6rzési eljarast,
valamint a megbizhaté és érvényes adatok megszokott érvényességi kritériuma-
in tdlmutatd, pontosan meghatdrozott kutatasi folyamatot, tovdbba kiilonosen
szigoru érvényességi kritériumokat is kialakit. Ennek elemei: experimentdlis és
kvaziexperimentdlis kutatasi dizdjn, randomizalt mintavétel, tovabba az elem-
zések olyan részletes és vildgos bemutatdsra, amelyek folytdn azok replikécios
vizsgélatok segitségével ellendrizhetbek, tovdbba eredményeik biztositjdk az
elméleti altaldnositas lehetdségeit is. A fenti tudomanylogikai kritériumokhoz
egy tovabbi tudomanyszocioldgiai elvéras is kapcsolédik, amely kimondja, hogy
az elkésziilt tanulmanyokat olyan folyéiratokban kell a szakmai nyilvanossag elé

Cornelia Grésel (Bergische Universitit Wuppertal).

14 1d. errdl: ,(A) means research that involves the application of rigorous, systematic, and
objective procedure to obtain reliable and valid knowledge relevant to education activities and
programs,” v.6. No child left behind act, 2001/02, Title IX General Provisions, Part A, Definitions,
megj. (37).
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bocsatani, amelyek publikécios gyakorlata a peer-review eljarasokra épiil.!> A
dokumentumban a fenti tudomanyos kritériumok mellett tovabbi fontos politikai
keretfeltételeket is megfogalmaztak. Nevezetesen: a jovOben csak azok a peda-
gbgiai és oktatdspolitikai programok nyerhetnek tdmogatast, amelyek a fenti
tényekre alapozott kutatdsokon nyugszanak, tovdbba a programok értékelésének
szintén ezeket az elveket kell kovetnitiik. Ebb6l adédéan mas jellegti programok
és kutatasok nem kaphatnak sem anyagi tdimogatast, sem megvalositasi esélyt,
sem pedig politikai elismerést, a késébbiekben politikai jelentdségre, elméleti
érvényességre kizdrodlag a tényekre alapozottsag jelszavaval indulé kutatasok,
illetve oktatdspolitika szdmithat.

A kés6bbi években az érintett tudomanyok vonatkozasdban a program mind
elméleti, mind politikai téren szinte kizardlagos, intenziv propagandaval is
megersitett timogatottsagra tett szert, annak USA-n kiviili recepciéja is rendki-
viili mértékben feler6sodott, részleteiben is kidolgozotta valt, egészen azokig a
gyakorlati szempontokig bezarélag, hogy miként lehet a kutatds min6ségét a
tényekre alapozottsag kritériumai alapjan értékelni.'® A kutatdsi program nép-
szer{isége, vitapontjainak és elveinek gyors elterjedése elsésorban arra vezethetd
vissza, hogy az oktataspolitika és a politikai dontéshozas nemzetkozi szervezetei
—az UNESCO-tél a Vildgbankon at az OECD-ig és az Eurdpai Kutatdsi Alapitva-
nyig (European Science Foundation, ESF), valamint az Eurépai Uniéig bezarélag,

15 (B) Includes research that — (i) employs systematic, empirical methods that draw on observation
or an experiment;

(ii) involves rigorous data analyses that are adequate to test the stated hypotheses and justify the
general conclusions drawn,

(iii) relies on measurement or observational methods that provide reliable and valid data across
evaluators and observers, across multiple measurements and observations, and across studies by
the same or different investigators;

(iv) is evaluated using experimental or quasi-experimental designs in which individuals, entities,
programs, or activities are assigned to different conditions and with appropriate controls to evaluate
the effects of the condition of interest with a preference for random-assignment experiments or
other designs to the extent that those designs contain within-condition or across-condition controls;

(v) ensures that experimental studies are presented in sufficient detail and clarity to allow for
replication or, at a minimum, offer the opportunity to build systematically on their findings; and

(vi) has been accepted by a peer-reviewed journal or approved by a panel of independent experts
through a comparably rigorous, objective, and scientific review.” (No child left behind act, 2001/02,
Title IX General Provisions, Part A, Definitions, Ziff. (37).

16v5. példaul az U.S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National
Center for Education Evaluation and Regional Assistance (ed.) (2003): Identifying and Implementing
Educational Practices Supported by rigorous Evidence:: A User Friendly Guide. Washington. Ehhez
hasonl6 bels6 optimalizécids stratégidk mai napig folyamatosan megjelennek (ezek egyben azt is
mutatjidk, hogy a program magatél nem érti meg dnmagét és nmagatél nem valésul meg), v.6.
széles korti nemzetkozi vitdra vonatkoz6 alabbi korai munkéval: Philip Davies (1999): What is
Evidence-Based Education. In: British Journal of Educational Studies 47. 2. 108-121; tovabba Heft 1
(2006) European Educational Research Journal 2006. évi 1. sz. Evidence and Policy Research” cimti
szamat Tom Schuller (CERI, OECD) részérél, valamint tovabbi kommentarok a folyamatban erésen
involvalédott Hollandia részér6l; Chris van Klaveren és Inge de Wolf (2013): Systematic Reviews in
Education Research: When Do Effect Studies Provide Evidence? Amsterdam/Maastricht/Groningen.
[Top Institute for Evidence Based Education Research (TIER) TIER Working Paper Series WP 13/02].
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tovdbba azok oktatdskutatasi szervezetei is — egyOntet(i aktivitdssal tdmogattdk
a kezdeményezést. Ez megfigyelhet6 példaul a PISA-vizsgalatok, majd az OECD
és annak kutatokozpontja Centre for Educational Research and Innovation (CERI)
altal kezdeményezett tovabbi kutatdsok esetében is, mely intézménynek fontos
szerepe volt a témédhoz kapcsol6dé konferenciasorozat szervezésében is.!” Szé-
les kort oktatdspolitikai elfogadottsdgat nem utolsésorban annak koszonhette,
hogy altala vélték a PISA sokkot a legeredményesebben feldolgozhatéva tenni,
mint példaul Németorszagban 2001 utan'8, ami Magyarorszagon napjainkban is
aktudlis problémaként 4ll az érdeklsdés kozéppontjaban.! Ez a magyar példa
esetében Gsszekapcsolodik az oktataskutatas kritikai elemzésével is.2? A Német
Szovetségi Koztarsasdg EU-elnoksége idGszakaban 2008-ban Frankfurtban kertilt
sor az érintett kutatok, politikusok, oktatastervezdk és gyakorlati szakemberek
részvételével a legjelentésebb, témdhoz kapcsol6dé konferencia megrendezé-
sére.”l A fenti kutatési témak, illetve oktatdstigyi monitoring tanulméanyok
specidlis témakorei, valamint a kutatdsok metaelemzései mellett az oktatasi
rendszerek governance kérdései is a kutatési, valamint a mivel6déspolitikai vitdk
homlokterébe keriiltek.?? Emellett természetesen az érdekelt kutatok maguk is

17Az els6 OECD szdméra rendezett CERI konferencia 2004 dprilisdban Washingtonban kertilt
megrendezésre: ,,What constitutes evidence?”, majd 2005 janudrjaban Stockholmban a kiilonb6z6
szerepl6k, kutaték, oktataspolitikusok, gyakorlati szakemberek és a média szdmadra, a harmadik
2005-ben Hollandidban Den Haag-ban, ,on effective mechanisms fiir mediating between research
and policy/practice and the roles and achievements of brokerage agencies” fékuszélt. A 2006.
julius 6-7. kozott Londonban megrendezésre keriilé nemzetkozi tandcskozds a tényekre alapozott
oktatdskutatds implementacidjat helyezte a kozéppontba; ezt kovette 2007-ben Potsdam (Educational
Monitoring, Comparative Studies, and Innovation. From evidence-based governance to practice).

18 A német PISA-sokk diagnézisaval kapcsolatban v.6. az els6 PISA tanulményok német men-
tora, Jiirgen Baumert (2007): Max Planck-Institut fiir Bildungsforschung — u6.: Internationale
Schulleistungsmessungen. In: Fachlexikon Pidagogik 358-361. szocikkét.

19361 jelzi ezt tobbek kozott az a német diagnozissal egybehangzé vélemény az oktatéspolitika,
valamint a javasolt kutatdsi programok vonatkozadsaban, amit a Magyar Tudoményos Akadémian
2014. maércius 21-én tartott, az Gj PISA eredményeket értékel6 konferencidja fogalmazott meg.
Léasd az arrdl szol6 tudositast az Akadémia weboldaldn (2014.04.02.): With Criticism and Social
responsibility on the latest PISA Survey. V.6. Pélinkds J6zsef az Akadémia elnoke megallapitdsai
a ,PISA -sokkal” kapcsolatban és annak megfogalmazasa: ,integrative apporoach is needed in
education”, hogy sajit ,excellence” elnyerje. Majd Csap6 Bend, a vezet6 magyar tanitds-tanulas
kutat6, a PISA-Governing Board tagja, nem csak Németorszagra és a ,,coherent and consistent
development program”-ra hivatkozik, amit a PISA eredményei nyomadn ki kell fejleszteni, hanem
tdmogatja azt is, hogy ,educational policy based on evidence, decision-making based on data, and
the importance of developing educational research”.

20V5. Susanna Hanna Richter Magyar Pedagégidban (2009) megjelend elemzéseivel, valamint egy
meglehet6sen kritikus nemzetkozi elemzd értékelést Tom Schuller (2010): The Hungarian Education
Sector Research, Development and Innovation System (ERDIS). An International Perspective.

21Bundesministerium fiir Bildung und Forschung — BMBF (Hrsg.) (2008): Wissen fiir Handeln —
Forschungsstrategien fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik. Szakmai tandcskozas a német EU-elnokség
keretében (Bildungsforschung Band 25) Bonn/Berlin.

22Ez tovabbi tjabb konferencidkhoz vezetett a Governing Complex Education Systems (GCES)
munkacsoport szervezésében, amely a CERI keretében jott létre, és 2011 6ta rendszeresen meg-
szervezi rendezvényeit. Emellett szdmos 4j elméleti vita és vezérszélam is kibontakozott, példdul
a komplexitds fogalom recepciéja a CERI 2014. februdrjdban Osléban rendezett ,Understanding
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gyakran szerveztek tudomanyos rendezvényeket ezekben a témakban.??

A TENYEKRE ALAPOZOTT OKTATASKUTATAS ELKEPZELESEINEK
LEGITIMITASA

2001-t6l a tényekre alapozott oktatdskutatds az atlanti térségben és azon kiviil is
intenziv vitdk kereszttiizébe kertilt. Ezeket bemutatva nem kivinom megkérds-
jelezni sem az irdnyzat legitimitdsat, sem pedig nevelésfilozoéfiai nézépontbol
birdlni?* azt, igy példdul a tények széhaszndlatot elemezve sem igyekszem
megallapitani, hogy az nem olyan vilagos és egyértelmi fogalom, miként azt
gondoljuk. Ezek részletes elemzéséhez inkdbb azt javaslom, hogy elolvasva
ezeket a szovegeket, vilagos kritériumok alapjan vizsgaljuk meg a legf6bb szem-
pontokat, amelyek a kutatds szdmadra altaldban, tovabbd ennél a kutatasi tipusnal
specifikusan jellemz&ek lehetnek.

A tényekre alapozott kutatds vildgos kriterialis orientacidjaval (amellyel ezen
metodikai megkozelités nélkiil nem sokat kezdhetnénk??), tovabba annak kuta-
tdsai nyomdn az iskolai tudasszinttel kapcsolatban, valamint a Németorszdgban
és méas orszdgokban korabban megvalésulé oktatési reformokkal kapcsolatban
megfogalmazott, j61 megalapozott kritikdval magam is egyetértek. Amennyi-
ben legel6szor sajat hazunk tdja el6tt soporve, a német helyzetet nézziik a 21.
szézad elejéig (a Gesamtschule kisérleteket kovetd vizsgalatokkal kezd6dden),
megiéllapithatjuk, hogy szdmos pedagdgiai innovaci6 és kisérlet, majd az azokat
kovet6 értékeld vizsgélatok tobbsége legfeljebb a ,minta érték nélkiil” szintjén
jegyezhetd. Ez érvényes azokra a programokra is, amelyek eredményei nem
kertiltek felhasznaldsra, tovabba azokra a tényleges eredményeket fel nem muta-

Complexity. The Future of Educational Governance” c¢imi rendezvénye kapcsan.

V.. ,Die Zukunft der europiiischen Bildungsforschung” Az eurdpai oktatdskutatds jovsje cimt temati-
kus kotetben Zeitschrift fiir Padagogische Historiographie H.2. Manfred Prenzel (2010) tanulmanyét
a tényekre alapozott oktatdskutatdsroél, tovabba szdmos tovabbi kritikus allasfoglalast tobbek kozott
Michael A. Peters: What’s wrong with an Evidence-Based Educational Policy for the Knowledge
Society as a Model of Educational Social Science? (100-103), Walter Herzog: Die Erziehungs-
wissenschaft am Géngelband der Bildungspolitik (103-105) tovabba Gert Biesta: An Alternative
Future for European Educational Research (105-107) tovdbbd Thomas A. Popkewitz terjedelmes
tanulményat: What is vital to Social Science and Education? (111-114).

24Lehetne ebben a témaban a német vita szamos kritikai tanulmanyat Ludwig Pongratztél Volker
Ladenthinig vagy Andreas Gruschkat és Dietrich Bennert idézni, és nem csupan azokat, de ezt most
mell6zom. Viszonylag megfontolt és reflektdlt médon jeleniti meg a kritikai észrevételeket az alabbi
tanulmanykotet: Johannes Bellmann és Thomas Miiller (szerk.) (2011): Wissen, was wirkt. Kritik
evidenzbasierter Piidagogik. Wiesbaden.

5Ez megfigyelhets az alabbi szocidlpedagégiai munkéban, amely jél jelzi, hogy a fogalom
milyen széles kérben mindenfajta specidlis szempontokat és precizitdst nélkiil6zé médon jelenik
meg, v.0. Thomas Rauschenbach (2009): Zukunftschance Bildung. Weinheim/Miinchen. A szerzd
munkéja 5. oldaldn argumentacids bazisat az alabbiakban fogalmazza meg: ,A tudomanyos, illetve
egyaltalan empirikusan megalapozott ténymegallapitdsok védelme nélkiil kellett bizonyos mértéki
tényekre alapozottsdgot megkisérelnem, az érvelés plauzibilitdsanak, helytéll6sdganak indexdldsat
megval6sitani” — ezéltal jelenik meg a tényekre alapozottsdg a kutatds eljarasaként.
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t6 didaktikai fejlesztésekre, kiilonb6z6 reformprojekteket vizsgald kisérletekre,
mint példdul a matematikaoktatds Sinus-programja. Ide sorolhaték a kutatasi
eljardsokkal nem igazolt politikai elvarasok, valamint az elméleti megalapozott-
sagot nélkiiloz6 reformretorikai elemek, példaul napjaink ismeretlen hatdsfokd
nyelvfejleszt6 programjai kapcsdn, amelyek ennek ellenére szdzmillié szdmra
kaptdk a pénziigyi tdmogatdst, és a sort még folytathatndnk. Amennyiben valaki
utdnanézne annak, milyen hatdsfokkal hasznaltdk fel azokat a szazmilli6kat
(kezdetben német markéban, majd euréban), amelyeket a szovetségi kormanyzat
és az egyes tartomanyok illetékes oktatdstervezési bizottsagai, illetve a szovetségi
reformiigynokség szervei 2006-ig a kiilonb6z6 reformprogramokra, a kutatashoz
és fejlesztéshez kozvetleniil nem kapcsolédé szakdidiaktikai munkdig bezarélag
kiosztottak, az nem fogja felfedezni a kozvetlen Gsszefiiggéseket a kutatas és
fejlédés, illetve az oktatdskutatds, valamint az oktatdspolitika azok nyoman be-
kovetkezé minGségi valtozasai kozott. A dolog sem jobb, sem rosszabb nem lett.
Tehat az oktataskutatds helyzetével kapcsolatban megfogalmaz6do, egyébként
korabban is gyakran megjelend kritika?® ez esetben is megalapozott volt. A
kutatasi gyakorlat aktudlisan tapasztalhaté hidnyossdgai kivalé alapot teremtet-
tek a problémak No Child left behind nézdpontt elvardsokkal egybekapcsolt
megyvitatdsara, illetve értelmezésére, példdul: milyen sokat lehetne nyerni azzal,
ha az oktatdspolitika raciondlisabb alapokra éptilne, a programokat a pedagégu-
sok jobban reflektalt, kritikai médon ellendriznék és értelmeznék, ha mindezt
a neveléstudomanyi kutatds még reflektsltabb médon dolgozn4 fel*”, és mind-
ez nyilvanvaléan arra a hianyzé kutatasi kulttrdra alapozédhatna, amely a
tényekre alapozott kutatds monopoéliuméra épiil.

Amennyiben ilyen kézenfekv$ okai vannak a kutatds terén érvényesiils erd-
teljes metodikai tudatossdgnak, és a politika részérdl is érvényesiil a kritikus
onvizsgalat, vajon mi az alapja a torekvésekkel szemben megfogalmaz6dé kri-
tikanak? Sok kritikus szerint ugyanis a kritikai jelszavak eredete és azok er&s
hangsullyal megfogalmazott kontextusai j6 okot adhatnak a kételkedésre, mivel
azok els6dlegesen politikai jellegtiek. A kételkedésre raszolgalt maga George W.
Bush amerikai elnok is, a No child left behind-koncepci6 térvénybe iktatdsanak
kezdeményezd&je; mivel nem csupan a tudésok, hanem éltaldban a kozvélemény
korében is meglehet6sen negativ volt a megitélése. Problémat jelent tovabbd a

26V.5. tobbek kozott Von H.Mandl és B.Kopp .(szerk.) (2005): Deutsche Forschungsgemeinschaft:
Impulse fiir die Bildungsforschung. Stand und Perspektiven. Dokumentation eines Expertengesprichs. Berlin.

Az ilyen jellegti ,scientific culture of educational science” ttmutatéjat adja Michael J. Feuer,
Lisa Towne, Richard ]. Shavelson (2002): Scientific Culture and Educational Research. In: Educational
Researcher 31. 8. 4-14. Ebben tobbek kozott a National Research Council idevonatkozé szévegére
hivatkoznak (Id. ennek részleteit 42. hivatkozasban); ebben mér megtaldlhat6 a ,methodological
zealotry” veszélye (4), amelyet a tényekre alapozott kutatds elkotelezettjei nem mindig tudnak
elkeriilni. Az 4ltaluk favorizalt kulttra ,a set of norms and practices and an ethos of honestry,
openness, and continous reflection, including how research quality is judged.” (4) A szerz6k
hangsulyozzédk, hogy ebben a tudomanyos kultardban fontos szerepet jatszanak az olyan szakmai
szervezetek, mint AERA, és a kiilonboz6 nemzeti akadémiék.
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személyi vonatkozasokon tul a kutatdsok pénziigyi tdimogatasanak kettSs jellege,
ami az Egyesiilt Allamokban teljes mértékben érvényesiil, és az Németorszag,
tovadbba az eurdpai kutatdstdmogatas rendszerében is megjelenik, annak szem-
pontjai és kritériumai a kiils6 pélydzati timogatasok elnyerésénél, a timogatdst
nydjté szervezetek, igy példaul a DFG esetében is érvényesiilnek. Az 4Gj ku-
tatdsi timogatasi rendszer ugyanis elsédleges szempontként fogalmazza meg
azt, hogy a jovOben senki nem kaphat kutatdsi palyazat keretében elnyerhetd
tdmogatdst, aki nem koveti ezt a kutatasi formdt. A program madsodik alapelve
szerint nem biztosithaté tobbé tdmogatas olyan pedagogiai programokra, ame-
lyek nem erre a tuddsmérési formara alapozédnak, illetve amelynek eredményei
nem ebben a formdban kertilnek igazoldsra. A kutatdsi irdnyvaltasban rejtett
moédon megjelend politikai hatalmi tényez6k érvényesiilésére és az onallosag
megsziintetésére utal, hogy a meghirdetett programban erételjes szerepe van
az OECD-nek, amely alapvet6 feladatat tekintve természetesen a ,gazdasagi
egylittmiikodés és fejlesztés” szervezete, azonban ebben a minéségében joval
tobb is anndl, a tényekre alapozott kutatds propagandistaja, és miként ismeretes,
a PISA-vizsgdlatok szervezéje, tovabba az azokkal kapcsolatos dontések leg-
f6bb féruma. Ugy tiinik, hogy a PISA-vizsgélatok, illetve a preferalt kutatésok
mogott egyre erSteljesebben érvényestils, veszélyes tendencia jelenik meg: az
oktatdsi gyakorlat és oktatdskutatds gazdasdgi szempontoknak val6é mind er&tel-
jesebb aldrendelése.”® Ennek kovetkezményeként a differencidlt oktatdsi-képzési
elvardsokat mind jobban kiszoritva, domindns tényezdként jelennek meg az
olyan szempontok, mint a kutatds és a gyakorlat kimenetorientaltsdga, vagyis
az iskolai tudds felhasznalék éltali meghatarozottsaga, tovdbba az egyébként
is problematikus kompetenciafogalom. Ebb6l adédéan az irdnyzat kritikusai
ezekben a torekvésekben nem a jétékony és kivanatos bizalom érvényestilé-
sét vélik felfedezni, hanem azok f6bb tendencidiban inkabb eddig ismeretlen,
4j ellendrzési mechanizmusok megjelenését, tovabba a kutatas és politika 1j
monopdliumanak kierészakoldsara irdnyuld torekvések mind erészakosabb
érvényestilését latjak.

Nem kétséges, hogy ez a (monetdris) 6szténzé rendszer hosszabb tavon bizo-
nyara el6segitheti a kutatds min&ségének fokozasat is, azonban ennek elfogadasa
mogott elsésorban egyértelm politikai szandékok hidzédnak. Nyilvanvald, mi-
ként azt Németorszagban is hallani, hogy a fenti elvarasok megfogalmazédsdban
kiemelt szerepiik van az USA oktatdspolitikusainak. A politikai szdndékok ol-
dalarél nézve, ez a megkozelités teremtheti meg azt a tuddst, amely , kozvetlen
cselekvési relevanciat”?’ biztosit. Ez volt tehét az alaphelyzet, amellyel a német

A gazdasagossagi szempontokkal kapcsolatos vitaval kapesolatban 1d. Heinz-Elmar Tenorth
(2008): Wer hat Angst vor der Okonomie? In: H.-P. Fiissel és G.F. Schuppert (szerk..): Bildung im
Diskurs. Ingo Richter zum 70. Geburtstag. Berlin. 97-109.

2 Hivatkozom azokra a megbeszélésekre, amelyeken a KMK und BMBF keretében, egy tudo-
ményos tandcsadécsoport tagjaként vettem részt, amely az oktatési rendszer teljesitéképességét
vizsgalta nemzetkozi 6sszehasonlitdsban. Nem véletlen, hogy 2014 tavaszén Berlinben olyan kon-
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oktataspolitika és az oktatdskutatds szembesiilt, az irdnyzattal azonosulé kuta-
tok nagy igéretei mellett megjelentek a koncepciéval szemben megfogalmazott
elutasit6 reakciok is. Ez is hozzajarult ahhoz, hogy a német BMBF (Szovetségi
Oktatési és Kutatdsi Minisztérium) empirikus oktatdskutatdssal kapcsolatos
dllasfoglaldsédban tovabbi, a tényekre alapozott oktatdskutatdsi irdnyzat fenti
kritériumain tilmutaté szempontokat is megfogalmaztak (azonban sajnos ez a
német példa nem altalanos). Ezek médr nem csupan az irdnyzat kutatdspolitikai
hatadsainak és a reformpolitikai értékeinek kizdrélagos érvényesitésére iranyuld
szempontokat helyezik a kézéppontba, hanem az egyes kutatdsok elméleti és
metodikai statusat és kidolgozottsagat is vizsgaljak.
1. A tényekre alapozott oktataskutatds kritikdja — megvalésulasaval kapcsolatos

illaziok

Az irdnyzattal kapcsolatos kritika nem csupdn a politikai dimenziok talhang-
sulyozottsagat és a finanszirozas rendszerét érintette, hanem azok tudomanyos
implikacidira is kiterjedt. Ez els6sorban a tényekre alapozott oktataskutatas
tovdbbi négy elemére iranyult; ezek koziil hairom magdval a programmal, a
negyedik annak neveléstudomanyos konzekvencidival kapcsolatos. El6szor a
harom belsé kritikai pontot tekintem majd at. Ezt kovet6en, mintegy kvazi tudo-
manylogikai néz6pont kritikai attekintés keretében azt vizsgalom majd, hogy
az a hatarozott, minden kétséget kizaré allitas, 0 miszerint csakis ez a kutatési
irdnyzat tudja biztositani a sziikségesnek tekintett, (ij tudomanyos eredménye-
ket, valdjaban nem véltja be ezeket az el6zetesen meghirdetett elvarasokat. Az
ezt kovetd oktataspolitikai nézépontua kritikai vizsgdlédas annak bizonyitasara
szolgél, hogy a meghirdetett kutatdsi program az iskolai tudassal kapcsolat-
ban igért politikai elvarasokat sem teljesitette. Mindkét elvaras, nevezetesen a
kutatds statusdra, tovdbbd annak politikai felhaszndldsdra vonatkoz6, egyardant
hibés el6feltevésnek bizonyult mind a kutatas lehetdségei, mind a kutatés és
gyakorlat, mind pedig politikai, illetve pedagogiai szakmai egytittm{ikodések
vonatkozdsdban. Ez vezet el a harmadik kritikai megallapitdshoz, mely szerint
az els6dlegesen médszertani jellegii kriteridlis szabdlyok és el6irdsok egyidejii-
leg nem alkalmazhat6ak az elméleti problémdk kapcsan is, ezek ugyanis nem
rendszerspecifikusak. Ennek kovetkeztében a kimeneti eredmények és varhaté
hatasok kozéppontba 4llitdsa, miként azt a PISA esete is példdzza, tovdbba ami
a pszicholdgiai fejlédésmodellek hasznalata kapcsan is megfigyelhet6, alapvetd
tévedésekhez vezet.

Az els6 és a masodik ellenvetésem azon alapszik, hogy a tényekre alapozott

ferenciat rendeztek oktataspolitikusok és oktatdskutatok részvételével, amelyben azok kolcsonos
elvérasait fogalmazta meg a tudésok tudomanyos kauzalitds oldaldrél megfogalmazott javaslatait is
figyelembe véve.

30Ld. példdul Robert E. Slavin (2002): Evidence-based education policies: Transforming edu-
cational practice and research. In: Educational Researcher 35. 7. 15-21; u6. (2008): Pespectives of
Evidence-Based Research in Education — What Works? Issues in Synthesizing Educational Program
Evaluations. In: Educational Researcher 37. 1. 5-14. — a tanulmdnnyal kapcsolatos egyetért6 kritikai
reakcidkra most nem térek ki.
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kutatds elvardsai és szabdlyai a tdrsadalomtudomanyok témafelvetésének és
tudédsalkotasanak alapvetd el6feltevését hagyjak figyelmen kiviil, amikor azt
hangoztatjdk, hogy eddig nagyon kevés ilyen jellegti kutatas folyt. Erre vonatko-
zik az irdnyzat kovet6i dltal sokat hangoztatott, ,more research is needed” jelsz6,
ami leggyakrabban hangoztatott érviik is egyben. (Ebben az esetben figyelmen
kiviil hagyom azt, hogy amig a kutat6 varni tud addig, amig a vizsgalt prob-
léma kell6 tavlatot nyer, addig a politikus vagy gyakorlati szerepl6 az implicit
kiegyenlitésre iranyul6 stratégia jegyében leginkabb ingeriilten reagdl az adott
problémédra.) Amennyiben valéban tobb ilyen jelleg(i kutatas folyna, nem sza-
molhatnank az eddig 6sszegytilt tapasztalatokkal, eredményekkel sem, ugyanis
ezek a kutatdsok a kiilonb6z6 gyakorlati pedagodgiai vagy politikai hatterti
dontési- és informéacids helyzeteket is nélkiilozhetévé teszik. Semmilyen kutatas,
még a tényekre alapozott sem, hozhat olyan kutatdsi eredményeket, amelyek
meg tudjdk alapozni az alkalmazas olyan egyetemes kvazi-technolégiai modell-
jét, amely teljesen fiiggetlen minden dontési helyzettdl és kényszertdl, amelynek
nincsen alternativaja, amelyik pontosan abban a forméban keriil megvalésitasra,
ahogy azt politikusaink éppen megalmodtak. Az ilyen jellegli technolégiai
megalapozottsagt igéretekkel mar taldlkoztunk a hetvenes években, az els6 ,re-
alista fordulat” id6szakaban. Ez mar akkor — és mdig megcéfolhatatlan moédon
— bebizonyosodott, hogy az empirikus tarsadalomkutatds, valamint az empi-
rikus oktatdskutatas lehet6ségei korlatozottak, mind kutatdsi eredményeinek
min&sége, mind pedig azok politikai és gyakorlati dimenzi6i vonatkozésaban?!.
Ezért tobb okbdl is illizié”3? most Gjra az olyan jelleg(i tuddst elvarni, amilyen
formdban azt a tényekre alapozott kutatds teszi:
* A tények ugyanis csak annyiban tekinthet6ek megbizhaténak, amennyiben
az azokra alapozott cselekvések szabad valasztasok formdjaban valésulnak
meg, sokkal inkdbb ,megterheltségként”®®, semmint minden kétséget ki-

31Ezzel kapcsolatos 4ttekintést 1d. Justus Lensch, Peter Weingart (Eds.) (2011): The Politics of
Scientific Advice. Institutional Design for Quality Assurance. Cambridge (et.al.): Cambridge University
Press, a német oktatdspolitika és az oktatdskutatds viszonyanak attekintését az 1960-as évektdl 1d.
Heinz-Elmar Tenorth (2014): Politikberatung und Wandel der Expertenrolle oder: Die Expertise
der Erziehungswissenschaft. In: R. Fatke, J. Oelkers (Hrsg.): Das Selbstverstindnis der Erziehungs-
wissenschaft: Geschichte und Gegenwart. Weinheim/Basel., 139-172. (Zeitschrift fiir Padagogik, 60
Beiheft).

32 A kozelmult magyar helyzetére vonatkozé illtzidkkal kapcsolatban v.6. Gébor Erdss (2009):
Ignoranz, die Wissen erzeugt. ,Spezifisches Nichtwissen” und Wissensersatzmechanismen im
Spiegel des ungarischen Gesundheits- und Schulwesens. In. Soziale Welt 60., 371-387., A tanulmany
a magyar egészségiigy és oktatdsiigy tudascsere mechanizmusainak vizsgélata kapcsan megfogalma-
z6d6 alapvetd kritikaja szerint: , Tényeket azokban ... nehéz talalni és igy nehéz azokat feldolgozni.”
(371.0.), tovébba: ,A helyes, objektiv tényekre épiilé politika illizi6é, nem csupan azért, mert a
tények vitathatdak, - még a természettudomanyok esetében is. Nem csak azért, mert a lehetséges
kovetkezmények ellentmondasosak, nem csak azért, mert a tudomany elveszitette tényeket el6allité
monopoliumat, nem csak ezért, mert a tények politika 4ltali 4ttétele és leforditasa soha sem lehet
direkt, hanem ezért is (...) mert az gyakran megkisérli, hogy a nyilvanos politikat formalis tényekre
alapozza.” (372.0.)

33Ez sajnos ritkan haszndlatos tudomanylogikai kategoria, amit Klaus Holzkamp vitt be a tu-
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zar6 ajanlasként. Csak abban az esetben, — természeten nem lebecsiilve a
pedagogiai illtzidkkal kapcsolatos kritika jelentéségét sem —, ha annak az
adott pedagoégiai vagy politikai stratégiabol ad6dé kovetkezményei, elényei
és hétranyai is ismertek. Vildgosan kell latnunk tehdt, hogy csak a kutatds on-
magédban nem alkalmas valamely cselekvési stratégia egyértelm kijelolésére
vagy eldirdsara. Ez azt jelenti, hogy természetesen lehet reformpedagdégiai
moédon gondolkodni abban az esetben is, ha tudjuk, hogy a reformok szdmos
elképzelése ismételten kudarcba fullad, hiszen az utépidknak, még ha azok
szocialista jellegtiek is, komoly immunitdsuk van a céfolatokkal szemben,
azonban nem lenne szabad tjra ugyanazokat a hibdkat mindig elkovetni,
miutdn nem csupdn azok igéreteit, hanem kovetkezményeit is jol ismerjiik
maAr.

* Ez a tudoményos eredmények statusdra vonatkozoéan azt jelenti, hogy azok
a szigoru ok-okozati megallapitdsok, amelyek az ennek kapcsan elvart spe-
cifikus format politikai vagy akar elméleti kapcsolatba helyezik, egyszertien
hamisak®, ugyanis az ezek alapjén a politika és gyakorlat szimara megfogal-
mazott ajanlasok valéjaban nem kauzalis alapokon nyugszanak.

* A specifikus intézkedések elfogaddsa nyoman remélt, illetve elérheté hatdsok
szintén nincsenek kizarélagos és kell6 bizonyitéersvel rendelkezé érvekkel
alatamasztva, és hasonlé a helyzet a tudoményosan latszélag jol megalapozott
reformok rendszerez6 tudomanylogikai alapjai, valamint a konkrét szinten az
oktatdsi rendszer altaluk propagalt véltozasi folyamatainak vonatkozasaban is.
Azzal az allitassal kapcsolatban, hogy a tarsadalmi folyamatok lefolydsukban
és eredményeikben egyardnt menthetetlentil optimum alattiak és célszertitle-
nek®, az empirikus oktatdskutatds eddigi torténeti és aktudalis eredményei
is azt bizonyitjdk, hogy ugyanazok az intézkedések kiilonb6z6 helyzetekben
eltér6 hatast is kivalhatnak, tovabba kiilonboz6 intézkedések azonos hatést
is megcélozhatnak®® - tehét az alkalmazdsprobléma jéval bonyolultabb, és
emellett kulttrdnként eltér6.?” Fiigg tovdbba azoktdl a célkittizésektsl és
kontextusoktdl, amelyek az ilyen jellegti kutatdsoknal 4ltalaban konstans té-
nyez8kként szerepelnek, mert ellenkez6 esetben azok eredményei egyaltalan
nem lennének értelmezhetéek. Ezért az oktatasiigy reformfolyamatai nem

domanyelméleti diskurzusba v.6. Klaus Holzkamp: Wissenschaft als Handlung. Versuch einer neuen
Grundlegung der Wissenschaftslehre. Berlin.

34Ezt az érvet Slavin felfogdsaval szemben fogalmazza meg David R. Olson (2003): The Triumph
of Hope over Experience in the Search for “What Works”: A Response to Slavin. In: Educational
Researcher 33. 1. 24-26.

35Ezt nagyon egyértelmtien és eddig meg nem céfolt médon vildgitjak meg Jon Elster munkai.

36Ezzel kapcsolatos tények nem csupdn a torténeti kutatdsok terén szamottevéek (példéul a német
és a nemzetkozi reformpedagodgia kapcsan), ezek megjelennek az empirikus oktatdskutatas terén
is, v.0. példaul Manfred Prenzel és mtsai. (2002): Lehr-Lernprozesse im Physikunterricht — eine
Videostudie. In: ders./Jorg Doll (Hrsg.): Bildungsqualitit von Schule: Schulische und aufSerschulische
Bedingungen mathematischer, naturwissenschaftlicher und iiberfachlicher Kompetenzen. Weinheim /Basel.
(45. Beiheft der Zeitschrift fiir Pddagogik), 139-156, részletesen. 141.

571.d ehhez tovabba Olson (2003), elsésorban 24.
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igazolhatdk el6re feldllitott rendszerez tézisek Osszegzé megallapitdsai alap-
jén, és ez a megallapitds vonatkozik az egyenlségpolitikara is — ugyanis az
oktatési egyenléség nem hozhat6 létre mesterségesen3®, de hasonl6 a helyzet
a médszertani reformok esetében is.?’

* A tudomanyos kutatast tehdt nem lehet a politikai felhaszndalds technikai al-
kalmazasi modelljeként meghatdrozni, és az nem javasolt a beldthat6 jovében
sem (még akkor sem, ha valamelyik tehetséges kutaténak esetleg sikertil-
ne az Osszes azzal kapcsolatban megfogalmazott problémét megnyugtatéan
megoldania). Ugy vélem tehat, hogy a politikusok sajat hatalmi érdekeik
szellemében miikod6 tudomany mellett sz616 minden tovébbi érve az intézke-
déseikkel szemben megfogalmazodo kritika semlegesitésére szolgdl6 kisérlet
csupan.

Maésként megfogalmazva a szakmai csoportok és a politika egymadssal kap-
csolatos problémai a tényekre alapozott kutatds és a valid adatok térhoditasa
ellenére tovabbra is fennmaradnak. Ugyanis azok hatterében semmi mdssal nem
poétolhaté kiindulési probléma, maga a ,nem tudés” all, vagyis amikor a tuda-
sunk nem elegend§ arra, hogy kell6 mértékben, illetve teljes mélységében feltdrja
az eredményes cselekvés el6feltételeit. Tovabba ez az a tuddsforma, amelyik nem
szdmol a bekovetkezd mellékhatasokkal, illetve meg sem fogalmazza azokat, mi-
ként a nemkivanatos kovetkezmények vizsgélatat is kizarni igyekszik. Igy csak
a ,sziikségmegolddsok” maradnak, miként azt Niklas Luhmann a pedagoégiai
szaktuddssal kapcsolatban azt megfogalmazta. A megdllapitast a politikara is
kiterjesztve ez azt jelenti, hogy azokban legjobb esetben — a paradox pedagoégiai
technolégiak megoldésai®? — a tudds ismert ,tények szubsztiticios jellegére”
vonatkoz6, a politikaban is érvényesiil6 formuldi jelennek meg, ,tehat az lehet
transznacionadlis, tdrsadalomtudoményos, gyakorlatias, karizmatikus, helyi, to-
vabba az érdekeltek altal vallalhaté tudaspotlék, amely az adott helyzetekben

jol alkalmazhaté a politikai mez tudédshianyanak athidaldsara.” N

38V.5. ehhez Blosfeld és Shavit: Persistance of Inequality, tovdbbé azokat az USA-bél szérmazd
kiilonb6z6 kutatdsi eredményeket, amelyek a kiilonb6z6 egyenléségpolitikai torekvések sikertelensé-
gérdl, az egyenl6tlenség ennek ellenére valé tovdbbélésérdl tudoésitanak.

39Ezt timasztjék ald a reformpedagégia nemzetkozi tapasztalatai, amelyek inkdbb elszigetelt,
eseti valtozdsokat és nem rendszerszint(i véltozasokat eredményeztek, azonban ezt elfelejtve, azok
egyedi kudarcait szivesen tulajdonitjak kiilsé koriilményeknek, azonban Cuban és masok munkai,
elsésorban Tyack & Tobin egyértelmfien bizonyitjak azt, hogy a grammar of schooling hatdsa nem
sziintethet6 meg intenciondlis-voluntarista intézkedések ttjan.

40 A pedagogiai technoldgiavitédval kapcsolatban v.6. Heinz-Elmar Tenorth (1999): Technologiedefi-
zit in der Padagogik? Zur Kritik eines Mifiverstiandnisses. In: Thomas Fuhr és Klaudia Schultheis
(Hrsg.): Zur Sache der Pidagogik. Untersuchungen zum Gegenstand der allgemeinen Erziehungswis-
senschaft. Bad Heilbrunn. 252-266.; ué. (2002): Apologie einer paradoxen Technologie — {iber Status
und Funktion von ,Padagogik”. In: W. Bohm (Hrsg.): Pidagogik — wozu und fiir wen? Stuttgart. 70-99.

#igy példaul az elkeriilhetetlen ,nemtudas” felolddsa képezi Erdss (2009) elemzéseinek targyt,
de ezzel foglalkozik Peter Wehling. Nichtwissen - der beharrliche Schatten des Wissens (2012) In:
Wie viel Wissen brauchen wir? Und welches Wissen wollen wir? Verstindigungen iiber Bildung zwischen
Wissenschaft, Wirtschaft und Politik. Oldenburg. 33-40 (24. Bremer Universitdtsgesprache).
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Ezért nem meglep, hogy az Egyesiilt Allamok Nemzeti Kutatdsi Tanacsa
(National Research Council, NRC) az amerikai oktatdskutatds Gjjaszervezése
kapcsan 0sszehivott els6 tandcskozasdnak keretében a kutatds (minden tudo-
manyra érvényes) hat alapelvét ,guiding principles” fogalmazta meg. Ezek mar
olyan szempontok, amelyek a kordbbiakhoz képest jéval kevesebb ellentmondast
tartalmaznak, igy példaul az elsd alapelv a kutatoknak szol6 figyelmeztetésként
igy hangzik: ,Pose significant questions that can be investigated empirically.”42
Jollehet ezzel kiterjeszthet6ek a tudomanyos kutatdsok tuddstartalmai, azonban
ez dnmagdban nem sziinteti meg a kordbban jelzett , nem tudést”, ugyanis a
tudas novekedése egyben a nyitott kérdések és ezek részeként az ismeretlen
problémdk szdmat is megnoveli.

A neveléstudomany vonatkozasaban a tudomanyos tudastartalmak elvart
mindségével, tovabba azok gyakorlati hasznossdgaval kapcsolatos fenti me-
todolégiai ellenvetésen tul felvet6dik még egy tovabbi fenntartds is. Ennek
kozpontjdban egy, a tudomany- és mfiivel6déstorténészek vitdiban mar korab-
ban felvet6dd, arra irdnyulé probléma tjboli felvetése all, hogy az adatok
aggregacidja, gytlijtése és elemzése pétolja-e az elméleti megalapozottsdgot, a
,moédszer” fogalma definidlhaté-e csupan az adekvét technikdk alapjan: A jo
kutatdsmetodoldgiai kritériumok nem pétolhatjdk a problémékra orientald elmé-
letek alkalmazdasat, a modelldldst és a hipotézisalkotast — tovédbbd a felhasznalt
pszicholégiai alapokon nyugvé tanulds- és tanitdselméleti kutatdsok dominans
elméletei az oktatds problémait sem mindig méréses modszerekkel vizsgaltak,
illetve vizsgaljdk. Példaként emliteném Franz Weinert, még a , what-works”
kérdéskor®? elsé konjunkturajanak idészakabol szarmazé téavolsagtartd véle-

42 A tovébbi, szintén akceptalhat6 redlis, azok opcidinak pluralitdsat hangstlyozé alapelvek: ,,2.
Link research to relevant theory. 3. Use methods that permit direct investigation of the question.
4. Provide a coherent and explicit chain of reasoning. 5. Replicate and generalise across studies.
6. Disclose research to encourage professional scrutiny and critique.” V.6. a teljes szoveggel és
annak kontextusaival: National Research Council, Richard Shavelson, Lisa Towne (2006): Scientific
Research in Education. Washington DC., és az abban taldlhatd, alapelvekkel kapcsolatos érvényességi
és konszenzus kritériumokat: “These principles are not a set of rigid standards for conducting
and evaluating individual studies, but rather are a set of norms enforced by the community of
researchers that shape scientific understanding.” Az el6széban a Tudoméanyos Akadémai elnoke,
Bruce Alberts megéllapitja: ”I hope that Scientific Research in Education will advance the current
dialogue in at least two respects. First, it offers a comprehensive perspective of “scientifically-based”
education research for the policy communities who are increasingly interested in its utilization
for improving education policy and practice. Second, the report shows that, within the diverse
field of education, researchers who often disagree along philosophical and methodological lines
nonetheless share much common ground about the definition and pursuit of quality. This report
should therefore be useful for researchers, as well as for those who use research.”

#3 A korabeli német vitdt megalapozé tanulmany szerzéje Herbert J. Walberg (1984), v.6. a téma
felvetésére irdnyuld Gjabb kisérletet 1d. Rena Faye Subotnik és Herbert J. Walberg (Eds) (2006): The
Scientific Basis of Educational Productivity, tovabba a rendelkezésre 4ll6 adatok alapjdn azok interpre-
tacidjét (az iskola, tandr, tanuld referenciatertileteire vonatkozd) reformorientalt megkozelitésben
Robert J. Marzano (2003): What Works in Schools: Translating Research Into Action. Alexandria. Associ-
ation for Supervision and Curriculum Development. — és természetesen aktudlis Hattie tanulmanya
(2008) a Visible Learning, tovdbba a hozza kapcsol6dé kommentarokrél Ewald Terhart (Hrsg.) (2014):
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ményét. Szerinte a széles korben hasznalt ,what works” metaelemzések azt
mutatjak, hogy valamilyen formaban mindegyik tényez6 hatdsa kimutathato,
azonban ,az iskolai siker kritériumai és az iskolai oktatas jellemz6i kozotti
nincsenek izolalt, egyszerti, stabil és invaridns médon érvényesiild fliggéségi
kapcsolatok”#4. Végiil napjaink empirikus oktataskutatdsainak eredményeivel
kapcsolatban a leger6teljesebben fenntartdsokat megfogalmazé Eric de Corte
nevét emliteném, aki a manapsag divatos és ajanlott intervenciés vizsgalatok
kapcsan fogalmazza meg elmarasztal6 véleményét, mely szerint azok kutatasi
teljesitménye csak nagyon kevés, gyakorlati szempontbdl jelent6s, elméletileg is
kielégité eredményt tartalmaz.*> John Hattie*® mas jellegti, aktudlis és gyakran
hivatkozott, tobb mint 800 metaelemzésre alapozott meta metavizsgalatanak
eredményei sem mindenben véltottdk be a hozz4a f(iz6d6 elvarasokat. Taldn a
német politikusoknak is meg kellene kérdezniiik a szerz6t, miként vélekedik
a vizsgdlata eredményeirdl, és milyen politikai konzekvencidkat lehet azokbdl
levonni: amirél a tudésok — minden konszenzust nélkiiloz6 — kiadés vitdkat
folytatva igyekeznek kollégaiknak és a gyakorlati szakembereknek megmutatni,
miként lehet Hattie adatait értelmezni.*” Ennek kapcsan tjra megjelennek a
metaelemzések mindazon metodikai problémadi és nehézségei is, amelyeket az
oktatdskutatds (miként a treatment kérdéskorét az orvostudomany) csak ne-
hezen tudja megoldani.*® A gyakorlati szakembereket vélhetéen Hattie azon
vildgos megdllapitasa is elvardzsolja majd, hogy — taldn nem til meglep6 médon
— a leger6sebb stilyozé tényezdként mégiscsak a tandr kdzponti szerepe all a
pedagogiai munka kozéppontjadban, azonban a tdl erdteljes reformpedagdgiai
reményeknek inkabb csalddast okozva — anélkiil, hogy azokat teljes mértékben
el tudnd értékteleniteni, mert szerinte a korabbi elrendezettség megmarada-

Die Hattie-Studie in der Diskussion. Probleme sichtbar machen. Stuttgart.

# Az eredményekrsl roviden, ,(...) hogy szinte minden vizsgalat ald vont variacié bizonyos
nézdpontbol egyrészt jelentds, masrészt nem volt fontos” - Franz-Emmanuel Weinert (1989): Psy-
chologische Orientierungen in der Padagogik. In: H.Rohrs és H.Scheuerl (Hrsg.). Richtungsstreit in
der Erziehungswissenschaft und pidagogische Verstindigung. Wilhelm Flitner zur Vollendung seines 100.
Lebensjahres am 20. August 1989 gewidmet. Frankfurt a. M. 203-214. idézi 210 f..

#Eric de Corte (2005): Intervention Research in Education. Some Comments. In: DFG, 57-61.

46John Hattie (2009): Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement.
Oxon.; u6(2012).: Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. Oxon.

7Bzt jol jelzik az aldbbi kotetben taldlhaté tanulmanyok: Ewald Terhart (Hrsg.) (2014): Die
Hattie-Studie in der Diskussion. Probleme sichtbar machen. Stuttgart.

#Hans Anand Pant (2014): Visible Evidence? Eine methodisch orientierte Auseinandersetzung
mit John Hatties Meta-Metanalysen. In: Terhart 134-146., emlitést érdemel még David Berliner
(2002): ,Educational research: the hardest science of all” In: Educational Researcher 31. 18-20. a
harom tertiletspecifikus ok, amely az oktatasi gyakorlatban hasonl6 hatést gyakorol, mint az orvosi
gyakorlatban: ,(1) a multiple kontextusfiigg6 befolydsok a valés tanitdsi-tanulasi helyzetekben
(power of contexts), (2) a mindentitt jelenlévé kolesonhatdsok (ubiquity of interactions), (3) az elegendd
minimalis varakozasi id&’[the short half-life of our findings” — 20.] az empirikus kutatdsok eredmé-
nyei kapcsan”. (idézi 136.) Berliner ezért amellett érvel, hogy a ,local knowledge” élkiilozhetetlen
(Berliner, 2002. 20. o.). Ezzel szemben Prenzel (2010) kiall a tényekre alapozott oktataskutatds mellett
(d. 22. labjegyzet), amellett, hogy az ,a long way away from medical research” legyen — és a jovére
irdnyuljon (99.).
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sa is elképzelhets, amely Hattie kétségeit is bizonydra elértéktelenitheti majd.
Csak azt nem tudjuk immadr, ha semmiképp nem tényekre alapozva, akkor
mindenképpen a reform aktudlis gyakorlata altal hitelesitve.

Ahhoz, hogy a tényekre alapozott kutatast igy megértve azt elfogadjuk, mint
a pedagdgiai és politikai problémék olyan , mindenhat6” megoldéjat, ahogy
azt 2001-ben az irdnyzat elinduldsakor propagaltak, az iranyzat egészéhez kell
kritikatlan elfogadassal viszonyulnunk. Az élénk , more research is needed”
jelsz6 bnmagaban nem biztosit megbizhat6 eredményeket, miutan a metaelem-
zések minden alkalommal megallapitjak, hogy rendszerezett igazolasuk nem
alapozhatdak lesztikitett kutatasi eszkoztarra. A kutatasnak inkdbb a pedagégiai
gyakorlat tudéssziikségletével és tudasformadival kellene foglalkoznia. Valo-
szintileg béjos az a paradox formula (egyben visszatérés ahhoz a fogalomhoz,
amelyet a pedagogiai gyakorlat a 18. szdzadtdl el6szeretettel hasznal), ahogy
Lee Shulman, aki méskor elszantan és hatarozottan népszertisitette az empirikus
kutatést, egyetlenként megmérte azt is, hogy a nevelés teriiletén a tudést a
fegyelmezett eklektika” jellemzi*, igy a kutatdsnak a pedagdgiai szaktudas
kompetencidit éppen tgy el kell ismernie, mint azt a sziikségszertiséget, hogy a
reformokat csak akkor lehet megvalésitani, ha az oktatémunka sikeres is akar
lenni.’® Azonban, miként kordbban, a szerzé ebben az esetben sem ment el
oddig, hogy a kutatds formadlis elemeit meghalad6, olyan rendszerezé, elméleti
kérdéseket is felvessen, amelyek tertiletspecifikusak, tovdbba olyan problémakat
is megfogalmazzon, amelyek a mtivel6dés és a nevelés, valamint a pedagégiai
gyakorlat szdmara egyardnt érvényes, specifikus jelentést hordoznak.
1. Téarsadalom és kulttra, mint sub specie educationis — az 6nall6 neveléstudo-

maény létjogosultsaga

Az elmondottak alapjén el kell donteniink, hogy a kutatasi irdnyzat 4ltal
aktualizalt kérdések kozéppontba 4llitdsa valdban biztositja-e a neveléstudo-
maény Osszes elméleti problémajanak megfelel6 megoldasat. Fenntartdsaimat
sem titkolva fogalmaztam meg arra vonatkoz6 véleményemet, hogy az oktatdsi
rendszerrel, illetve annak hat6tényezdivel kapcsolatban alkalmazott egyoldald
elméleti megkozelités csak leegyszertisité valaszokat adhat. Ugyanis a pedago-
giai jelenségek nem értelmezhet6ek csupan az oktatasi rendszer oldaldrél annak
ellenére sem, hogy az oktatdskutatdsnak az oktatdspolitika fontos, azonban nem
kizarélagos legitimitdssal rendelkezd cimzettje. Az oktatdskutatasnak, illetve a
sajat tényeire és hatasaira érzékeny tudomanyos pedagégidnak tovabbi szdmos
fontos cimzettje is van, mint példdul a sziilok, a pedagégiai problémak irdnt
érdeklddé nyilvanossag és — nem utolsé sorban — maga a pedagégusszakma.

A, disciplined eclectic” témakort 1d. Lee Shulman (2004): The Wisdom of Practice. San Francisco.
9. bevezet&jében — és annak torténeti el6zményeként a hallei teolégusra és iskolai szakemberre,
Hermann August Niemeyerre utal, aki az eklektikat a pedagégiai tudds jellemz&jeként fogalmazta
meg.

50Gert Biesta (2007): Why ,,What Works” won’t work: Evidence Based Practice and the Democratic
Deficit in Educational Research. In: Educational Theory 57. 1-22.
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A fenti szerepl6k szempontjainak figyelembevétele nélkiil nem alakithaték ki
a pedagdbgiai folyamatok elemzésének legitim formai. Amennyiben pedig a
kultdra és a tdrsadalom szempontjait is tekintetbe vessziik, akkor példdul a
generdci6s viszonyok rendjének is be kell kertilnie a pedagégia és a politika
altal is targyalt kutatasi témak soraba.

Eppen ezért az oktatdsi rendszerproblémakra iranyulé kizarélagos fixacio
nem csupan az elméleti, hanem a gyakorlati-pedagégiai problémék kezelését is
negativ irdnyba befolydsolja, és elvezethet odaig, hogy ellehetetleniti a méréses
modszerekkel vizsgélt specidlis problémdak megértését is. Azok az erre utalo
problémak, amelyek az empirikus kutatési projektek kapcsan felvetédtek, mar
most j6l lathatéak. Az a nagyszamu tanulmény, amely visszatérd rendszeres-
séggel vizsgalja az iskolai munkédnak — az iskolarendszer interakciés modelljei,
a tandri munka és a tanuléi gyakorlat — keretei kozott kijelolt hatasait, illetve
az iskolarendszer és a tdrsadalmi rendszer Osszefiiggéseit, nyilvdnvaléan nem
alapozédik olyan, kell6képpen komplex keretrendszerre, amely alkalmas ar-
ra, hogy megfelel6 mélységben feltdrja a modern tarsadalom miivel6dési és
oktatdsi problémait, tovabba nem elég konkrét ahhoz, hogy azokat megval-
toztassa. A napjainkra jellemz6 ttlértékelés, amely az osztalytermi munkat a
pedagogiai tevékenység kozéppontjdba helyezi, azt a hatékony cselekvés kizaro-
lagos formdjaként értelmezi, annak ellenében érvényesiil, hogy az oktatdsnak az
nem az egyetlen individudlis és tdrsadalmi szinten érvényesiil6 legitim formaéja,
kizérélagos helyszine.

A nevelés val6sdga a tarsadalmi gyakorlat egyedi Osszefliggésekben megjele-
nd olyan sajatos formédja, amelynek tdgabb elméleti dsszetevdi, illetve gyakorlati
vonatkozasu iskoldn beliili jelenségei nem érthet6k meg kell6 mélységii vizs-
galatok nélkiil. Az oktatdsi-nevelési folyamatok mai val6saganak értelmezésé-
hez szervesen hozzatartozik azok torténeti dimenzidja, a nemzeti és kulturalis
hagyomanyok pozitiv és negativ tapasztalatokat befolyasol6 6rokségébe valo
bedgyazottsaguk is. Ezt a hagyomdnyt minden egyes generaciénak mindig tjra
el kell sajatitania, és cselekedeteiben mindig tjra vissza kell igazolnia. A nevelés-
oktatds mai valésdga sajatos elvarasi horizontba dgyazodik, és tgy tiinik, hogy
annak leirdsara a kizdr6lag a tanulési teljesitményekre irdnyul6 kritériumok
nem elégségesek. Nem dolgozhaté ki megfelel¢ curriculum sem, ha annak
kialakit6i semmibe veszik az annak hatterében all6 helyi kulturalis gyakorlatot
és hagyomdnyt, ha nem keresik az oktatdsi problémak kozos megolddsanak
lehet8ségeit. A vilagméret{ivé b6viilé kommunikacié éppen gy nem hidalja 4t
ezt a konstrukciés szakadékot, miként a tényekre alapozott kutatésra és a ,tu-
dés(tudomanyos)tarsadalomra” torténé hivatkozas sem. Ezek ebben a forméban
csupén egy olyan 1j ideoldgia elemei, amelyik csak Ggy tesz, mintha meg szeret-
né ismerni a jov6t.>! A neveléstudomaény tobbre hivatott annal, hogy kizarélag

51V.6. Heinz-Elmar Tenorth (2010): Bildungsideologien. In: Soziologische Revue 33. 5-12. Manfred
Prisching (2008): Bildungsideologien. Ein zeitdiagnostischer Essay an der Schwelle zur Wissensgesellschaft.
Wiesbaden vonatkoz¢ kritikajaval.
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csak a kiilénb6z6 pedagogiai, pszicholdgiai modellek melletti elkotelezettségét
hangoztassa, hogy csupan olyan tényeket mérjen, amelyek az OECD, illetve az
UNESCO céljainak és tartalmi elvarasainak megfelelni igyekvé médon mutatjak
be a nyilvanos oktatds nagy témakoreit. Ugyanis az igy megfogalmazott vala-
szok azok biiszkén hangoztatott altalanossagdban nem csupén a kiilonbdz6 sajat
kultdrak hagyomanyain és elvardsain® lépnek tul, de nem veszik figyelembe
sem a nevelés autonémidjat, sem pedig a pedagdgusok szakmai felel6sségét, to-
vabba elhallgatjdk azt a tényt is, hogy valéjdban senki sem tudja biztosan, milyen
lesz az a jov6, amelybdl barmely curriculum biztosan kialakithaté (miként azt a
sikertelen curriculumreform programjai kapcsan, meglehet6sen erés tényként
megtapasztaltuk). A pedagégiai munkat a nyiltsaggal kellene felvértezni, annak
nem csupén a vélhetéen egyoldaltian megfogalmazott jov6re valo felkészitést
kellene szorgalmaznia.

Torténeti dimenzidkra alapozott tapasztalatok, elmélyiilt nevelés- és miivels-
désfilozofiai elemzések, kritikai néz&pont nélkiil tehat nem lehet a generacios
viszonyok terén varhaté problémakat rendszerezni, a hatteriikben all6 kulturalis
és tarsadalmi viszonyokat kellsképpen megalapozni, azokhoz ugyanis nem
nydjt elegendd segitséget a tényekre alapozott oktataskutatds. Egy adott tarsada-
lom oktatdasi rendszerét csakis annak torténetileg kialakult forméjéban, az abban
érvényesiilé generdciés viszonyok torténeti dsszefiiggésekbe és helyi kulttiraba
agyazottsidganak komplex egytittesében lehet differencidltan értelmezi. Ezek a
szempontok a globalizdci6 ellenére sem veszitették el jelentéségiiket, hanem
éppen ellenkezbleg, azokat megdrizve egyre er6sebben jelentkeznek, ugyanis
kulturalis hattér nélkiil nem lehet semmilyen, sem egyéni, sem pedig kozosségi
identitést kialakitani.
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