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A kvalitativ kutatasi modszerek megjelenése a pedagogiaban
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Az embert koriilvevé vilag megismerésére 0sidok ota toreksziink. A valdsag leirasara,
megértésére iranyuld igyekezet az idok folyaman kiilonbozé formdakat Sltott. A rene-
szansz koratol a megismerés tudomanyosnak tekintett eszkozeit a természet jelenségei-
nek szisztematikus leirasara, oksagi dsszefiiggéseinek feltarasara valo torekvés jellemez-
te. Olyan ismeretelméleti elgondolas allt e mogott, amely a valdsag és a rola alkotott tu-
das egyértelmii megfeleltetését feltételezte, s emellett a vilagrol alkotott kép objektiv
voltat, tudomany altali megismerhet6ségét is hangsulyozta (Nahalka, 1997). Az egyre
szélesebb korben terjedé empirizmus a vilag objektiv megismerhetdségét a tapasztalati
megismerés elsdédlegességébdl kivanta levezetni. Eszerint az elméletek is tapasztalato-
kon alapulnak: el6szor hipotézisek formajaban fogalmazzak meg 6ket, majd empirikus
igazolas utan valnak igazi elméletté (Nahalka, 1997). A természettudomanyos megisme-
rés igy kialakult induktiv formaja, a szisztematikus megfigyelések, kisérleti helyzetek a
vilag megismerésének olyan keretét biztositottak, amely objektiv tények, szamszertsitett
adatok alapjan vont le kovetkeztetéseket, allapitott meg linearis, oksagi 0sszefiiggéseket
és torvényszeriiségeket. Eszerint a valosag leirhatd valtozokkal, melyek tanulmanyozha-
tok, kutathatok. A kutatds univerzalis igazsagokat tar fel, melyek minden koriilmények
kozott igazak (Hara, 1995). A valosagrol nyert tudas ellendrizhetd, a tudas igazsaganak
kritériumai megadhatok — az empirizmus alapjan tapasztalati ellendrzéssel.

A tudomanyos megismerésnek ez a mddja el6szor a természettudomanyokban terjedt
el és mutatott fel 6riasi eredményeket. A XIX. szazadtol tért hodité pozitivizmus szelle-
me az akkor alakulé tdrsadalomtudomanyokban is utat nyitott az ilyen tipusu vizsgaloda-
soknak. A pozitivizmus az emberi tudassal kapcsolatos filozofiai attitiid, amely bizonyos
értelemben normativ, hiszen a tudés tartalmara, meghatarozasara szabalyokat allit fel
(Kolakowski, 1993). Feltételezték, hogy nincs minéségi kiilonbség a természeti és a tar-
sadalmi valosag kozott (Hitchcock és Hughes, 1995. 26-27. 0.). A pozitivista tarsada-
lomkutatds nagy mennyiségl adatok Osszegyiijtésével, és az ezekbdl megallapitott sza-
balyszertiségekkel, altalanositasokkal dolgozott. Az emberek kozotti kapcsolat, a tarsas
viselkedés mérésére, objektiv formaban valo kifejezésére torekedtek e viselkedések ma-
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gyarazata céljabol. E szemlélet feltételezte, hogy az emberi viselkedés — akarcsak a ter-
mészeti jelenségek — megfigyelhet, mérhet, megjosolhato, eldvételezhetd, ok-okozati
Osszefiiggésbe helyezhet6 (Hitchcock és Hughes, 1995. 23. 0.). A kutatas értéksemleges-
ségét hangoztattak, azt, hogy a megfigyeld, kisérletez6 személy kiviil all az altala vizs-
galt jelenségeken. Torekedtek minél tisztabb, laboratoriumi koriilmények 1étrehozasara
az esetleges befolyasold, zavaro tényezok kikiiszobolése céljabol.

Az emberrel kapcsolatos tudomanyok pozitivista megkozelitésével egyiddben olyan
modszertani szempontok is helyet kértek, amelyek az antipozitivista felfogast képvisel-
ték. (Ezeket Dilthey ,,Geisteswissenschaften” —nek nevezte.) A megértés (,,Verstehen”)
megkozelités szerint nem ismerheték meg kizardlag az €sz, a kauzalitas segitségével. A
megismer$ szubjektum, az ember alapvetéen értelmez6 funkciot tolt be ebben a folya-
matban. Az emberi vilag eszerint tehat nem ismerheté meg a természeti vilag mintajara.
Ez az ismeretelméleti elgondolas lesz az egyik forrdsa annak a tarsadalomtudomanyok-
ban megjelend modszertani megujulasnak, amely a kvalitativ modszerek eldretdréséhez
vezetett.

Az 1960-as évektdl a pedagdgusok, pedagodgiai kutatok nem talaltak elégségesnek a
hagyomanyos — a természettudomanyoktol atvett, szamitasokra tdmaszkodoé — kutatasi
modszereket. Ez 6sszefliggott azzal is, hogy a neveléssel kapcsolatos kutatasok 0j tema-
tikai keretekben is testet dltottek. Az antropologidhoz vald kozelités példaul az amerikai
pedagodgiaban a viselkedéslélektani felfogas kiegészitéseképpen jelent meg, és kezdetben
a pedagogiai témék kitagitasat jelentette (Brameld és Sullivan, 1961). (Erdekes, hogy
Magyarorszagon éppen ekkor terjedtek el a komoly kisérleti hattérrel, statisztikai szami-
tasokkal megtamogatott pedagogiai kutatasok.) Kiilonb6z6 — korabban mar a pszicholo-
giaban és a szocioldgiaban megjelent — olyan vizsgalodasi eljarasokat probaltak ki, ame-
lyek nem valtozok mérésével foglalkoztak (Tesch, 1995. 43. 0.). Az etnografiai, natura-
lisztikus, kvalitativnak nevezett modszer id6vel modszeregyiittessé (Wilson, 1977), majd
a hagyomanyos (értsd: természettudomanyos, kvantitativ) vizsgalodassal szembenalld
paradigmava (Lincoln és Guba, 1985. 36. 0.) szélesedett, mely tulajdonképpen egy 1j tu-
domanyfiloz6fiat testesitett meg. E paradigma a valosag természetét, jellegét az eddigi-
ektdl eltéréen magyarazta. A pozitivista szemlélettel szemben a pedagogiai jelenségek
olyan felfogasat vallja, amely szerint a valosag nem objektive 1étezd, kiilsé megfigyeld
altal egzakt modon le nem irhat6 €s ezaltal meg nem ismerhetd, hanem kizarélag egy-
egy adott Osszefiiggésrendszer alapjan értelmezhetd, konstrualhato (Falus szerk., 1993.
12. o.; Lincoln és Guba, 1985. 21. 0.). A valdsag nemcsak oksagi Osszefiiggéslancok
mentén irhatd le, valosziniiségi hatasok is befolyasoljak a térténéseket. Minden vizsga-
l6dés értékhordozo, nem kiilonithetd el az értékvalasztasoktol, a vizsgalodok eldzetes
ismereteitdl, tudasatol, preferenciaitol (Hitchcock és Hughes, 1995. 26. 0.). Nincs is erre
sziikség, mert a kutatonak bele kell helyezkednie a vizsgalt személy természetes kornye-
zetébe (Smith, 1987). Ez a tudomanyfilozofia és modszertan kozel all a konstruktivista
felfogashoz (Beld, 1994).

Az évtizedek folyaman tehat kikristalyosodott egy pedagogiai kutatasi modszer-
egyiittes, amely jol elhatarolhaté a kvantitativ, méréses, empirikus modszerekt6l. E kuta-
tasi modszerek eredetét talan Uigy lehet megragadni, ha az emberi viselkedés vizsgélata-
val kapcsolatos fejleményeket nézziik meg. A viselkedéslélektani megkozelités mellett
(mely az emberi magatartasvaltozas eléidézésének, mérhetdségének tulajdonitott nagy
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jelentdséget) megjelent egy ujabb felfogas, mely szerint az emberi természetrdl gytjtott
informaciok nagy része nem rendezheté el mennyiségi mutatok mentén. Az emberi vi-
selkedés természetét az eddigiektdl teljesen eltéré modon kezdték értelmezni. Az etnog-
rafiai megkozelités példaul alapjaiban kiilonbozik egy olyan tipusu kutatastol, amely a
szamszer(isithetd, valtozokkal operald modszerek sajatja. Az ember és a gyermek peda-
gogiai antropologiai vizsgalata nem nélkiilozi az etnografia szemléletmodjat: holisztikus,
a kutato felfogasat is tiikr6zé nézeteket tartalmaz, amelyek megfigyelésen, a tényleges
¢életkoriilmények tanulmanyozasan alapulnak; a megfigyelt jelenségekrdl adott leirasok
pedig értelmez6, magyarazo elemeket hordoznak (Tesch, 1995. 46-47. 0.). Szemben a
pozitivista vélekedésekkel, amely azt tartja, hogy az emberi viselkedés mérhetd, elGvéte-
lezhetd, az etnografikus kutatasi modszert alkalmazok ugy gondoljak, hogy az emberi
magatartds, cselekvés sokkal bonyolultabb annal, semhogy beszorithaté lenne néhany,
egymassal osszefliggéseket mutatd valtozoba.

E felfogas kutatismodszertani megfeleldje kezdetben az etnografiatol atvett résztvevd
megfigyelés volt (Wilson, 1977). Ez az adatgyiijtési technika éppenséggel nem a kiilsé
megfigyeld objektivitasat ohajtotta fenntartani, hanem a természetes emberi k6zosség
(pl. egy iskolai osztaly) kevéssé operacionalizalhato jellegzetességeinek feltarasara val-
lalkozott. A kutatok azt vallottak, hogy a természetes kdrnyezet olyan mértékben befo-
lyasolja az emberi viselkedést, kapcsolatrendszereket, hogy a kisérleti kortilmények ko-
z6tt nyert adatokbol levont kdvetkeztetések nem igazolhatok életszerti, természetes (na-
turalisztikus) koriilmények kozott. Ha a kutatdsi eredményeket iskolai koriilményekre
akarjuk altalanositani, akkor magat a kutatast kell természetes koriilmények kozott le-
folytatni. Egy kisérletben részt vevd személy, egy kérddivet kitolt6 vizsgalati alany bar-
mennyire is igyekszik, nem tud szabadulni a mesterséges szituacidé gerjesztette zavard
tényezOktSl, a megfelelni akarastol. gy félrevezetd eredmények adodnak. E helyzet ki-
kiiszobolésére tartottak a legmegfelelébb technikanak a természetes kornyezetben zajlo
megfigyelést, amely figyelembe veszi e mindennapos koriilmények befolyasolo szerepét.
A megfigyelés mint pedagdgiai kutatasi modszer nagy hagyomanyokkal rendelkezett az
amerikai pedagogiaban, és semmiképpen sem akartak lemondani réla. A résztvevé meg-
figyelés technikajanak kialakitasaban a terepen torténé megfigyelésen, a természetes ko-
zegben torténd adatgyiijtésen volt a hangstly, a kutatasi technika egyéb bevett jellemzoit
egyel6re érintetleniil hagytak (Wilson, 1977). A naturalisztikus vizsgalat a terepmunka-
koncepcionak azt az elemét szélesitette ki, amely szerint a kutaté megfigyel, jegyzetet
készit strukturalatlan formaban, majd megjegyzéseket fliz ezekhez és torténetté formalja
Oket (Tesch, 1995. 43-44. 0.).

A résztvevd megfigyelés az etnografiai-naturalisztikus szempont mellett egy feno-
menologiai megkozelitést is kinalt a pedagdgiai kutatoknak az emberi viselkedés értel-
mezésében. Az emberi viselkedés tobbjelentésii: tobb, mint megfigyelhetd tények 6sz-
szessége — vallottak. Ugy gondoltak, hogy a kutatasi folyamatban nem a kutato elézetes
elvardsaira, hanem a vizsgalt személyek perspektivaira, értelmezési tartomanyaira kell
elsdsorban tekintettel lenni. A hagyomanyos, a kutatas objektivitasat valld kutatd sajat
tapasztalataban, logikdjaban bizik. A résztvevo megfigyelés technikajat alkalmazo kutato
ezzel szemben elsddlegesnek tekinti a vizsgalt személyek értelmezéseit, interpretacioit,
ezzel mintegy ,,zarojelbe teszi” sajat prekoncepcidit. Természetesen 6 is megismerkedik
az altala kutatott teriilet addigi eredményeivel, neki is vannak ezzel kapcsolatban ismere-
tei, elméletei, de képes ezeket félretenni addig, amig a kutatasban ezek relevancidja meg
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nem mutatkozik (Wilson, 1977). ,,A szubjektivitas szisztematikus vizsgalata” azt jelenti,
hogy a fenomenologiai megkozelités a hangsulyt az egyénre teszi, és az ilyen kutatas ér-
téke abban van, hogy megprobaljuk megérteni azoknak az ¢életét, akikért pedagogiai fele-
16sséggel tartozunk (Tesch, 1995. 48. 0.).

Az ujfajta szemléletmdd els6sorban az osztalytermi megfigyelésekhez kapcsolodo
kutatasokban hozott valtozasokat. Az osztalytermi interakciok kereteit a maguk hétkoz-
napisagaban igyekeztek kutatni, felfigyeltek a ,rejtett tanterv”’ szamos elemére, és a
résztvevo vagy strukturdlatlan megfigyelés, az esettanulmany mint kutatasi technikak
polgarjogot nyertek a velilk szemben tamasztott fenntartasok ellenére is (Szokolszky,
1986).

Az interju mint kvalitativ kutatasi modszer is igen elterjedtté valt. A ,,méréeszkoz”,
az interjukészitd szerepét nem kiiktatni, hanem elfogadni torekednek ebben a felfogas-
ban, abbdl a meggondolasbdl kiindulva, hogy a kérdez6 ember az adott interjaszituacio-
hoz igazodva optimalisan reagal. A kvalitativ interju alapvet6en kapcsolat, amelyben a
résztvevo felek személyisége tiikrozodik. A kapcsolat egytttal az interju céljat, szerkeze-
tét, modjat is meghatarozza: gondoljunk arra, hogy a tobbszori talalkozassal késziilo in-
terjll mas viszonyt alakit ki, mintha a kérdez6 és az interjlialany mindossze egyszer talal-
koznak (Seidman, 1991).

Az adatgyiijtési (adatfeltard) eljarasok ujszertisége mellett kezdték megfogalmazni a
kvalitativ elemzések (adatfeldolgozas) specifikumait is. Szamos szerz6 kiemeli, hogy in-
novativ, kreativ, nem pedig elore rogzitett szabalyok alapjan torténd elemzésekrdél van
sz6. Az elemzés kozben a kvalitativ kutatds adatainak kezelésére nincs egyetlen helyes
ut (Tesch, 1995. 95-96. o.; Hitchcock és Hughes, 1995. 295. 0.). Szisztematikus, atfogo,
am nem merev elemzési folyamatrél van sz6. Adatokat kell értelmezni, valamilyen el6-
zetes elgondolas alapjan a leirtakat, rogzitetteket kell elemezni. Ez torténik példaul az in-
terju soran: jelentést keresiink abban, amit az interjualany elmondott. Az interju elbeszé-
16 folyamata maga is egy reflektalo, értelmezd tevékenység. A résztvevd megfigyelés
feldolgozasa soran is ez az értelmez6 tevékenység jellemz6. Az adatok osztalyozasa, ti-
pologizalasa mindenképpen része az elemzési folyamatnak. Ez kodolassal, kategoriak
felallitasaval jar egyiitt (és az adatok besorolasat jelenti), mintegy ,,kikérdezziikk” az ada-
tokat (Tesch, 1995. 96. 0.). Az adatok figyelemmel kisérése egy reflexids tevékenységet
foglal magéban. Ez azt eredményezi, hogy olyan elemzd jegyzeteket készitiink, olyan
gondolatokat rogzitiink, amelyek a folyamatot iranyitjak. Eppen ezért az elemzés nem az
utolso fazis a kutatasi folyamatban, hanem ciklikusan Gjra jelentkezik. Ennek az elemzé-
si folyamatnak vetjiik ala példaul egy kvalitativ interji soran nyert adatokat.

A kvalitativ elemzés kiilonb6z6 formai elhelyezhetdk egy olyan tengely mentén,
amelynek egyik végpontjan még a kvantitativ elemzéshez kozelalld, jol strukturalt, for-
malis eljardsok szerepelnek (itt az 1. pont alatt), a mésikon pedig az egyre holisztiku-
sabb, reflektiv, strukturalatlan, majd szinte csak kutatoi intuicidt igénylé modszeregyiit-
tesek. Az alabbi tablazat jol szemlélteti az dtmenetet, €s azt, hogy milyen problémakorok
kutatasaban mennyire ,,kvantitativ”’ eljarasokat érdemes alkalmazni (Tesch, 1995).

1. a nyelv mint kommunikacio

tartalma (vagy g, ....)
folyamata (b, ...)
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a nyelv mint a kultira tiikrozdje
kognitiv szerkezetben
interaktiv folyamatokban

2. szabalyszeriiségek felfedezése
elemek feltarasa és kategoriakba rendezése, kozottiik kapcsolat teremtése
Osszefliggések feltarasa

3. szovegek, tevékenységek jelentésének megértése
témak feltarasan keresztiil
értelmezésen keresztiil

4. reflexio

A fenti tablazat tehat nem az egyes, specifikus kvalitativ eljarasokat rendezi el. Arra
nézve eligazitd, hogy bizonyos problémak vizsgalatahoz milyen kvalitativ modszer-
tipusok ajanlottak. Példaul ha egy sz6veg mint nyelvi jelenség tartalmat kivanjuk vizs-
galni, akkor erre a tartalomelemzésnek az a fajtija alkalmas, amely a kvantitativ kutata-
sokhoz all kdzelebb. Ha azonban egy szdvegben eléforduld témak analizalasat végezziik,
akkor erre alkalmas modszer a tartalomelemzés kevésbé kotott, értelmezésen alapuld
formaja, amely ebben a tablazatban a 3. pont alatt lenne elhelyezhetd.

A kvalitativ kutatasi modszerek tételes felsorolasa nehéz lenne. Olyan metodoldgiai
pluralizmusrol beszélhetiink veliik kapcsolatban, amely nemcsak egyes modszereket, ha-
nem — ahogy mar jeleztiik — médszeregyiitteseket, stratégiat 6lel fel. Az emlitett résztve-
v6 megfigyelés, a kvalitativ interji mellé olyan komplex eljarasokat is besorolhatunk,
amelyek nemcsak egy kvalitativ technikat jelentenek, hanem a kutatott témara is utalnak,
jelezve, hogy tartalom és mddszer egyiitt testesitenck meg egy tudomanyos megkézeli-
tést (pédaul élettorténet-kutatas, oktataspolitikai kritikai elemzés).

Mara mar elfogadotta valt az a szemlélet, hogy a kvalitativ kutatasok a pedagdgiai je-
lenségek mas jellegzetességeinek tudomanyos feltarasara alkalmasak, mint az empirikus
modszerek. A kétfajta tudomanyos paradigma szembenallasa helyett ma inkdbb azok
egymas mellettiségrdl beszélhetiink.
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