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Diszfunkcionalis nevelési hatasok
funkcionalis kutatasa

Orosz Sandor professzorral személyesen kiilonbozo szakmai
testiiletekben taldlkoztam. Ezekben elsosorban kézéleti szerepben
Sigyelhettem meg, s tanulhattam meg tole a megalapozott, tényekkel és
érvekkel gondosan aldtamasztott, koriiltekintoé véleménymondadis,
ertekeles jelentoségeét. A megitélés tdargya rendszerint egy-egy kutatoi
teljesitmeény voll, tétje: befogadja-e a tudomdnyos kézdsség az illetot,
kovetkezmeénye szakmai karrierek felivelése vagy megakaddsa. Azt
tapasztaltam, Orosz Sdandor véleménye kialakitdsakor mindenkor a
Sfeladat sulydnak tudataban mérlegelte - 1igy vélem, nem csak
mondandojdt, de - minden egyes szauvcit is. Ma is példaértékii.

munkatarsa, egylttmiikodé partnere. De szinte palyam kezdetétdl tudtam, hogy
figyelnem kell ra. S nem (is csak) azért, amiért a fiatal emberek jol teszik, ha szak-
teriiletiilkon mar tapasztalt, eredményeket felmutatd idésebb palyatarsaktol igyekeznek
tanulni. Tobbrél volt szd: bontakozd szakmai érdeklddésemmel rokon torekvéseket vél-
tem felfedezni Orosz Sandor akkori munkdiban: a helyesirds-tanitds hagyomanyaival és
ujabb torekvéseivel foglalkozo doktori disszertdciom 1972-ben jelent meg az Eotvos
Lorand Tudomanyegyetem Nyelvtudomdnyi Dolgozatok sorozatdban (Hunyadyné,
1972), 6 két évvel késobb publikalta A helyesiras fejlodése cimi kotetét (Orosz, 1974).
Igaz, ekkorra én mar 0j témairanyt valasztottam: a *60-as évek kozepétdl, végétol
munkahelyemen, az Orszagos Pedagdgiai Intézetben két 6 feladatom volt: az intézmény
4ltal irdnyitott!, s akkor befejez6dd kozosségi nevelési tematikju (ma azt mondanank:
akcio)kutatas eredményeinek 0sszegzése, illetve gyakornokként bekapcsolodni mento-
rom, Majzik Laszloné munkdjaba, aki akkor mar hossza évek ota az (altalanos) iskolak
neveldmunkajanak segitésével, fejlesztésével foglalkozott. Egyebek kdzott — egyre hang-
sulyosabban — azzal, hogy miként lehet az iskolai nevelés eredményességét megallapitani
abbdl a célbol, hogy azutan majd arra lehessen épiteni a fejlesztési iranyok, mddszerek
kijelolésében (Majzik, 1972). Mellette néhany évig a valdodi mithelymunka élményét
¢lhettem at: gytjtottiik az iskolai tapasztalatokat, olvastuk a friss hazai és a hozzaférhetd
nemzetko6zi szakirodalmat, szinte naponta vitattuk meg tapasztalatainkat, elgondolasain-
kat, illetve a késziild nevelésmodszertani kézikdnyvek egyes fejezeteit és egyéb publi-
kaciokat. Lassan kiformalodott sajat kutatasi témam is: az iskolai kdzdsségek egyénre
gyakorolt hatasat kezdtem vizsgalni 10—14 éves gyerekek csoportjaiban.? Erthetd, hogy
ilyen feladatok kozepette szinte izgatottan vettem kézbe az Agoston—Nagy—Orosz-féle
kutatdasmodszertani kézikdnyvet, amely a méréses modszerek pedagédgiai alkalmazasarol
igért tajékoztatast, els6ként a hazai neveléstudomanyban (Orosz, 1972, 1974). A kotet az
Eredménymérés az iskolaban cimii sorozatban jelent meg. A szegedi tudoméanyegyetem
(Jozsef Attila Tudomanyegyetem, JATE) pedagogiai tanszékén — Agoston Gyodrgy veze-
tésével — ekkor még a megmérendd eredmények fogalmi korébe beletartoztak a nevelési
eredmények is felismert mérésmetodikai specifikumaikkal egyiitt. Eppen Orosz Sandor

ﬁ mint a fentiekbdl kideriil, soha nem dolgoztam egyiitt az tinnepelttel, nem voltam
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jegyezte a kézikdnyv azon fejezetét, amely a tudas-, a képességszint mellett a neveltségi
szint mérésének eszkdzeit is targyalja, annak ellenére, hogy 6 maga személyes kutatasai-
ban a tanuloi tantargyi teljesitményeket vizsgélta (bévebben 1d. Hunyadyné, 2012). Ezek
— az anyanyelvi neveléshez kapcsolodasuk révén — még mindig kozel alltak hozzadm.

A felidézett évtized fontos periddus volt a hazai neveléstudomany szempontjabol is:
a nyitottabba valo szellemi élet (benne a leveg6hoz jutott tarsadalomtudomanyok) hata-
sara egy Uj kutatasi paradigma jelent meg a neveléstudomanyban: miiveléi empirikus
kutatasokkal probaltak feltarni a valésagot s az eleve sokszintlinek tételezett pedagdgiai
folyamatokat, az iskolai jelenségek magyarazatat, és a fejlesztési elképzeléseket adatok-
kal, tényekkel akartdk megalapozni. E szemléleti és metodologiai valtasban nagy szerepe
volt a mar érintett modon a JATE szakembereinek, illetve a nemzetk6zi sszehasonlitd
tanulasi teljesitményméréseket szervezo, eleinte az UNESCO védohalojat élvezd tarsa-
saggal (IEA) kialakult munkakapcsolatoknak. A kapcsolat megteremtdje az UNESCO
igazgatotanacsi tagsaga révén Agoston Gyorgy volt, majd a hazai mérések kozpontjava
az Orszagos Pedagégiai Intézet (Kiss Arpad és Bathory Zoltan) valt (errél bvebben:
Kadarné, 2012).

Hamarosan az Gn. empirikus kutatdsoknak tobb fajtaja honosodott meg, elsésorban
azok a kvantitativ mérések gyokeresedtek meg, amelyek az intézmények és egyének
tanulasi teljesitményeire iranyultak/iranyulnak. E kutatasok sajatos nyelvezete, mate-
matikai statisztikai apparatusa és képviseldinek szakmai ontudata hozzajarult a nagy
mintdkon végzett, a korlatlan érvényesség benyomasat keltd vizsgalatok olyanfajta domi-
nanciajanak kialakuldsdhoz, amely mellett nemigen voltak végezhet6k mas modszertani
megfontolasok alapjan tudomanyos elismeréssel kecsegtetd kutatdsok.> A tanulmanyi
teljesitményekhez képest nehezebben korvonalazhatdé pedagdgiai eredmények kevéssé
kvantifikalhatok, érvényességi koriik behatarolasanak, mindsitésiiknek mércéi rend-
szerint (mennyiséghez nem kothetd) mindségi kritériumok. Az effajta eredmények 1ét-
rejottének folyamata gyakran jobban megérthetd kevésszamu (akar egyetlen) esettanul-
many alapjan. Lassanként kialakult a szakmai kozéletben a tudomanyos teljesitmények
megitélésének egy olyan gyakorlata, amely minden empirikus kutatast a (reprezentativ
mintakon végzett) kvantitativ vizsgalatok kritériumrendszere alapjan mindsitett. Ennek
nyoman terjedt el — az olykor nyiltan is hangoztatott, de informalisan nagyon erésen
haté — az a vélekedés, ami szerint a ,,puhabb” nevelési eredmények vizsgalatara iranyu-
16 kutatdsok szakmaisaga vitathatd, tudomanyos szinvonaluk eleve kétségbe vonhatd.*

Valtozés csak az ezredfordulora érett be. Megvaltozott kortilottiink a sziikebb-tagabb
vilag. A neveléstudomany is megszabadult az ideologiai, politikai gataktdl, képvisel6i
bekapcsolddtak a nemzetkozi tudomanyos életbe, felnétt tobb 1) kutatoi generacio, s
megjelentek 0j kutatasi iranyok is, koztikk az un. kvalitativ kutatasi metodologia, ami a
pozitivista kutatasi szemlélet kritikajaban gydkeredzett, egyenesen annak ellentételeként
definialta 6nmagat. Tagadja a human valdsag kiils6 megfigyeld altali egzakt leirhatosa-
gat, az emberi cselekvés- ¢és jelenségvilag vizsgéalataban a leirasrol a megértésre helyezi a
hangsulyt (Santha, 2009; Golnhofer, 2001; Szabolcs, 1999, 2001). A vallaltan szubjektiv,
s lazabb, a kvantitativ kutatasok felépitésétdl merdben eltérd strukturaju, a jelenségeket
széles Osszefliggésrendszerben értelmezé megkozelitésmod megteremtette a lehetdségét
a korabban nem vagy nehezen vizsgalhatd pedagogiai hatasok szakszer(i kutatasanak.

A kvalitativ metodologia — éppugy, mint ellenpontja — lassan érkezett meg Magyar-
orszagra, pontosabban a magyar neveléstudomanyba. Az eltelt masfél évtized még nem
volt elég az 0j paradigma teljes kikristalyosodasara. Terjesztésének kozéppontja (bar
semmiképpen sem egyeduralkodoként) az ELTE neveléstudomanyi intézete: munkatar-
sai mester- és doktori képzésben tanitjak, kutatasokat inspiralnak, végeznek. A helyzet
egy tekintetben hasonlo a hajdani, a ’60-as, *70-es években megjelent kvantitativ kutatasi
paradigma befogadasahoz: a metodoldgia megismerése, alkalmazasa és tovabbgondolasa
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egyszerre, egyidejiileg, kutatas kozben torténik. Ezért természetes, hogy szamos nyitott
kérdés, megoldatlan probléma foglalkoztatja a kutatdkat. A tovabbiakban ezek egyikérdl
osztom meg gondolataimat az olvaséval.

Diszfunkcionalis hatasok funkcionalis kutatasa

Amidta a nevelés szerepldi valamilyen mddon reflektalnak a nevelés folyamatara és
eredményére, tudjuk, hogy a nevelteket szdmos olyan hatés éri, amely nem segiti, timo-
gatja fejlédésiiket, sét egyenesen karosan befolyésolja kognitiv, testi és érzelmi kibonta-
kozasukat. Kissé lazan, nevezhetjiik e hatasok 6sszességét diszfunkcionalis hatasoknak.
Am kutatasukhoz, de akarcsak koznapi értelmezésiikhoz e meghatarozas nem elegendd.
Behat6 elemzések nélkiil is érzékeljiik, hogy egy nagyon dsszetett, belsdleg heterogén
fogalomrodl van sz6, ami mas-mas arcat mutatja, ha a hatasok

— terepére gondolunk (pl. a csaladi vagy az intézményes nevelés),

— forrasat keressiik (a nevelés szocialis vagy targyi kornyezete),

— teleologikus jellegét firtatjuk (tervezett, céltudatos hatasok melléktermékei vagy
spontan hatasok),

— kovetkezményeit elemezziik (pl. rovid-, hosszl tavu; tarsas kapcsolatokat érintd
vagy sem,; attitidoket modositoé vagy nem befolydsold; onértékelést megingatd vagy
valtozatlanul hagy?),

— elszenveddit allitjuk kézéppontba (pl. kognitiv és/vagy érzelmi reflexidjukat; meg-
kiizdési modjaikat).

Az elemzési szempontok még differencialhatoak, s ezaltal szaporithatéak lennének, de
talan e 6 kritériumok is elegendéek annak belatdsahoz, hogy attol fiiggden, mely szem-
pontokat kapcsoljuk 6ssze, mas-mas halmazat emeljiik ki a diszfunkcionalis hatasoknak.
A pedagdgiai gyakorlatban, majd a kutatdsban idérdl idére sziilettek olyan fogalmak,
értelmezések, elméleti keretek, amelyekkel a nevelés, s foként az iskolai valésag miko-
dési zavarait, diszfunkcidit akartak leirni. Csak utalasképpen emlitem a ’70-es évekbdl
szarmazo ,,iskolai artalmak” kifejezést, amelyet iskolapszichologusok (Varga, 1974)
hasznaltak elsésorban a pszichés problémakkal hozzajuk keriilé gyerekek vizsgalata
alapjan megismert tiinetegyiittesr6l. Gyorgy Julia (1965) orvosi alapossaggal kutatta a
pszichoszomatikus betegségeket, amelyeket az iskola diszfunkcionalis miikodésével is
kapcsolatba hozott. Jollehet a szocialpszichologiabol, kiilondsen Mérei Ferenc munkai-
bol sokat tudhattunk a csoportokban perifériara keriild gyerekekrél, de a spontan kire-
kesztédést mint pedagogiai jelenséget Babosik Istvan (1993) irta le eldszor.

A kinalkozo fogalmi keretek koziil hosszu ideig a legnépszeriibb és valdban serkentd
hatasu a ,.rejtett tanterv” elmélete volt, amely az iskola tudatos, deklaralt céljai szerint
szervezett tanitasi-tanuldsi folyamatok latens kisérdjelenségeinek leirasara szolgalt. Az
iskola tényleges hatdsa a manifeszt és a latens hatasok kiilonb6z6 keverékébdl adodik
(Szabo, 1988, 53. 0.). A kifejezés elészor Jackson (1968, idézi: Szabo, 1988, 26. 0.)
miivében fordul el8, de a jelenséget magat sokkal korabban megfigyelték s leirtdk mar.’
Példaul Dewey (1938) vezette be a masodlagos tanulds fogalmat, a latens hatasok kon-
cepciodja Osszekapcsolhatd a szocidlis tanulas elméletével is (Bandura, 1978). Minden-
esetre a fogalom értelmezése sokrétii, egységes definicidban néhany évtized alatt sem
tudtak megegyezni a kutatok. Megkozelitésmodjukban kdzos elem a hatasok nem szan-
dékoltsaga ¢és rejtett jellege; s az a tapasztalatuk, hogy e hatasok kiilonosen alkalmasak
célra orientalt, irott tudastartalmakban (tantervekben, curriculumokban, hazirendekben
stb.) le nem fektetett tudaselemek, értékek ¢€s attitlidok elsajatitasara. Hozzatehetjiik,
a ,rejtett tanterv” képes kifejezés egyszerre jelenti az egyénben kialakulo latens vagy
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implicit tantervet (eredmény-tényez0) és az odavezetd utat: a latens hatasok miikodését
(folyamat-tényezd). Bizonyosnak latszik, hogy a diszfunkciondlis hatdsok hatdsmecha-
nizmusa és a ,rejtett tanterv”’ mitkodési modja erésen rokonithat.®

A ,rejtett tanterv”’-et mint értelmezési keretet szdmos, mintegy két évtizeden keresz-
til egyre novekvé szamt kutatasban hasznaltak fel, majd — amint ezt Tomasz Gabor
hivatkozott tanulmanyaban bemutatja — a kapcsol6dé publikaciok szama stagnalt, illetve
hatarozottan csokkent. A szerzé a fogalom ,,végérol” szolva elemzi a visszaesés okait,
amelyek kozott megemliti azt is, hogy a ,.rejtett tanterv” gytjtéfogalomma valt, s mas
tarsadalomtudomanyokban is vizsgaltak, leirtak latens tantervi hatasokat anélkiil, hogy
a fogalmat ismerték vagy hasznaltdk volna.” Ez a jelenségkor kutatasanak differencia-
lodasara utal. Voltaképpen a ,.rejtett tanterv” fogalma bet6ltotte ,,torténeti” kiildetését:
segitségével leirhatova, vizsgalhatdova valtak a tudatos emberi cselekvéseket, a célzott
pedagdgiai hatasokat kiséro rejtett hatasok és miikodési mechanizmusaik, most mar mas
kiinduloponti, mas céli kutatdsokban hasznaljak fel a segitségével felismert szabaly-
szertiségeket.

Mindezt csak azért idéztem fel, mert jol jelzi, milyen nehézséggel kiizdiink esetenként
mar a kutatas targyanak, alapveté fogalmainak meghatarozasakor is. Kutatétarsammal,
M. Nadasi Mariaval mintegy masfél évtizede foglalkozunk a diszfunkcionalis hatasok
egy meghatarozott korével, a ,,fekete pedagogiaval”. Modszeres vizsgalataink el6tt a
jelenségrol csupan elszort tapasztalataink voltak: az iskola irdnti attitidok hatterében
sokszor sokak esetében valamilyen nagyon erds, olykor nagyon régi, nagyon negativ
¢lmény huzdodik meg. Ezek rendszerint visszavezethetdk olyan iskolai hatasokra, ame-
lyek abbdl szarmaznak, hogy a felnbttek neveldi szerepben visszaélhetnek a gyermek
alarendelt helyzetével (Rutschky, 1977), generaciordl generaciora ,,0rokl6dé” modszere-
ik hasznalataval ,,el akarjak nyomni a gyermeki elevenséget” (Miller, 2002). A jelenséget
(a fogalom hasznalata nélkiil) mar a 20. szazad elején leirtak, majd a nevelés torténetének
arnyoldalaként értelmezték (Vincze, 1991; Pukdnszky, 2001).8

A nevelés (benne a gyermekkor) torténetének viszonylag 0j szempontt elemzése azon-
ban nem, vagy csak nagyon epizodikusan kapcsolddott 6ssze empirikus vizsgalatokkal.
Mi magunk arra akartunk vallalkozni, hogy a ,,fekete pedagdgiat”, vagyis a nevelésnek
ezt a sajatosan artd6 vonulatat a gyermekekben kivaltott hatasaban ragadjuk meg. (Mas-
ként szolva arra kerestiik a valaszt, hogy milyen kognitiv és emocionalis valaszt pro-
vokalnak a felnéttek ,,fekete pedagdgiai” megnyilvanulasai. Ebbdl a nézépontbdl nincs
jelentdsége annak, hogy e felndtti diszfunkciondlis hatasok tudatosak, tervezettek vagy
nem szandékoltak, a felnott részérdl fel sem ismert hatasok voltak.)

Elsé empirikus vizsgalatainkban a ,,fekete pedagogiat” a tudatos és nem-tudatos
pedagodgiai hatasrendszerbdl szarmazo olyan kozds diszfunkciondlis részhalmaznak
tekintettlik, amely iddben tavolra haté6 modon is negativ nyomot hagy a neveltben, tes-
ti-lelki-szellemi egészségét veszélyezteti, vagy éppen sériilést okoz, s amely spontanul
vagy tdmogato koriilmények kozott felidézhetd (Hunyady, M. Nadas és Serfézo, 2006,
14. 0.). Ez azt jelentette, hogy a ,,fekete pedagogia” jelenségvilagat kiviilrél, a megfigyel-
het6 — és egy humanus pedagdgiai szemlélet alapjan megitélheté — pedagdgusi cselekvés
sikjarol athelyeztiik egy belsd, az egyén tudataban és érzelmeiben, viszonyuldsaiban
lecsap6do, megmutatkoz6 hatas sikjara. Vagyis nem a szandékos cselekvés artalmaihoz
kotottik a ,.fekete pedagogiai” hatdsokat, hanem azokhoz az artalmakhoz, amelyeket
atélve a gyermek azonnal érzelmileg reagdl, s amelyek intenziv negativ élménybe agya-
zodnak. Amibdl viszont az is kovetkezik, hogy egy hatasrendszert vagy annak valamely
elemét , feketének™ atélni élettorténet, személyiség kérdése is (M. Nadasi Maria gondo-
latmenete, 1d. Hunyadyné, M. Nadasi és Serfozd, 2006, 15. o.).

Ezen a ponton vilagossa valhat, hogy csakis egy jol kivitelezett, a kvalitativ kutatasi
logikat kdvetd elévizsgalat keretében tisztazhatd, hogy vajon maga a vizsgalando jelen-
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ség valoban létezik-e abban a felfogasban, ahogy a fentiekben leirtuk, s ha igen, milyen
jellemzdi vannak, a hétkdznapi tapasztalatokon tal leirhaté-e mint az iskolai hatasrend-
szer egy sajatos, diszfunkcionalis alrendszere. S csak ezek utan keriilhet sor dvatos alta-
lanositasok, kovetkeztetések megfogalmazasara.

Nem nehéz belatni, hogy egy olyan kutatasban, amelyben maga a vizsgalt jelenség is
csak nehezen irhato le, az adekvat kutatasi modszerek megtalalasa is dilemmat jelent.
Ragaszkodva a ,.fekete pedagdgiai” hatas fenti, altalunk megadott hipotetikus definici-
6jahoz, a felidézett intenziv negativ élményekbdl indultunk ki. Szamot vetettiink azzal,

Az adekvdt modszer megudlasz-
ldsdt sok tényezo befolydsolja.
Esetiinkben kevés lehetoség
mutatkozott a jelenség ktilonbo-
z6 modszerekkel térténd vizsgd-
latdra: az erds, hosszii tduvii
intenziv élmény felidézése sem
egyidejiileg, sem redlis idotdvon
beliil nem ismételhetd meg.
(Nemcsak tartalma modosul az
emlekezés, az ismetelt elbeszélés
reven, hanem elvesziti eredeti
érzelmi nyomatekdt, kiiléndsen
azokban az esetekben, amikor
a vizsgadlati személy kordabban
nem osztotta meg élmeényét sen-
kivel, illetve hosszti idon keresz-
tiil spontdn modon sem idézte
fel azt.) Az taldn lehetséges, ha,
amint tértént, magdt a jelenség
letezését akarjuk felderiteni,
hogy kiilénbézo modszerekkel
gytijtstink informdciot, de ezen
tillmend kutatdsi céljainkhoz
ugyanazon vizsgdlat keretében
a (rétegzett) minltdt egyfélekép-
pen tudtuk kérdezni, ami példd-
ul a kutatds érvényességet nove-
16 trianguldciot teszi kérdésessé.

hogy a felidézés lehet spontan és tamogatott.
A két esetben bizonydra masként zajlanak
le az emlékezési folyamatok, de az élmény
intenzitasara nézve a felidézés jellege nma-
gaban nem ad dontd informaciot. Vizsgalata-
hoz gytjthetiink spontan felidézett ¢lményt
véletlenszerti vagy alig strukturalt beszél-
getésekbdl (ez lassu és nehézkes modszer),
vagy tamaszkodhatunk 6néletrajzi irasokra,
amelyekben a szerz6 iskolai emlékeinek fel-
idézése kozben beszél ,fekete pedagogiai”
tapasztalatair6l. Kétségteleniil ez esetben
az ¢lmény intenzitasa jol megfigyelhetd, de
szamolnunk kell a nyilvanossdgnak szant
iras valamilyen mértéki torzitasaival.

A tamogatott emlékezés modszertani sza-
balyainak figyelembe vételével valaszthat-
juk vizsgalati mddszeriil az intenziv nega-
tiv iskolai élmények tamogatott felidézését.
Ennek modja azonban nagyon kiilonbzd
lehet, nehéz eldonteni, hogy a csoportos
keretben vagy a teljesen szabadon megva-
lasztott koriilmények kozott, de egyénileg
megvalaszolt esszékérdés hatékonyabb-e,
esetleg a megkérdezettek szivesen osztjak-e
meg régi elményeiket ismerdsokkel (pl. egy
megrendezett, megfigyelt osztalytalalkozon)
vagy idegenekkel (pl. egy fokuszcsoportos
interju keretében). Ha a kérdez6 és az inter-
jualany sikerrel egymasra hangoldédik, az
egyéni interjuk sok, mas moédon nem besze-
rezhetd informacidval szolgalnak. Bizonyos
értelemben a kognitiv pszicholdgia visel-
kedéses adatokra épit6 élmény-vizsgalatai-
val rokon a dramapedagogiai eszkozokkel
felszinre hozott negativ iskolai élmények
elemzése.

Megemlitendd, hogy a ,,fekete pedago-
gia” jelenségének tanulmanyozasara, meg-
értésére nagyon alkalmas eszkoz lehet a
szépirodalom. A miivekben megfogalmazott

fiktiv negativ élmények egyfeldl (szerzojiik személyes élményeinek feldolgozasa révén)
az Onéletrajzi irasokkal rokonitjak dket, masfeldl a tehetséges munkakban az iréi érzé-
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kenység, a slrités modszere, az érzékletes leiras, bemutatas valosagos képet tud adni
az iskolai (és tegylik hozza, hogy a mas intézményes vagy a csaladi keretekben folyo)
,fekete pedagogiai” jelenségekrdl.”

Az adekvat mddszer megvalasztasat sok tényezd befolydsolja. Esetlinkben kevés
lehetéség mutatkozott a jelenség kiilonbdz6 modszerekkel torténd vizsgalatara: az erds,
hosszu tavu intenziv élmény felidézése sem egyidejiileg, sem realis id6tavon beliil nem
ismételheté meg. (Nemcsak tartalma modosul az emlékezés, az ismételt elbeszElés révén,
hanem elvesziti eredeti érzelmi nyomatékat, kiilonosen azokban az esetekben, amikor a
vizsgalati személy korabban nem osztotta meg élményét senkivel, illetve hossza idén
keresztiil spontan médon sem idézte fel azt.) Az taldn lehetséges, ha, amint tortént, magat
a jelenség 1étezését akarjuk felderiteni, hogy kiilonb6z6 moédszerekkel gyjtsiink infor-
maciot, de ezen tilmend kutatasi céljainkhoz ugyanazon vizsgalat keretében a (rétegzett)
mintat egyféleképpen tudtuk kérdezni, ami példaul a kutatas érvényességét ndveld trian-
gulaciot teszi kérdésessé.'”

Visszatérve a modszervalasztashoz, kutatdsunkban barmelyikkel dolgozunk is, mind-
egyikkel szovegekhez kell jutnunk. Ezek feldolgozdsa hagyoményos vagy digitalis
eszkozokkel torténik. A tartalomelemzés moédszere jol kidolgozott, eljarasrendjének
kovetése a kvalitativ kutatasban (is) elengedhetetlen. Persze itt is jelentkezhetnek spe-
cialis problémak: pl. az atiras szempontjabol nem kdzombds, hogy érzelmileg telitett
szoveggel dolgozunk.

Ezek utdn mar ,,csak” az értelmezés feladata all eldttiink. Talan ez a legkritikusabb
pontja minden empirikus vizsgélatnak. Sokféle hattértudas, tapasztalat, olykor némi
intuici6 sziikséges hozza, s olyan kidolgozott metodikai eljaras, amely alkalmas eredmé-
nyeink szembesitésére mas kutatasok eredményeivel és a gyakorlat tényeivel. Ebben az
értelemben, ha szokatlan is, a kvalitativ kutatas esetében (s talan nem csak ott) az ered-
mények interpretaciojara is kiterjeszthetjiik a triangulacio kovetelményét.

Osszegzés

A kvalitativ kutatasi paradigma gazdag szakirodalmaban folyamatos a metodologiai
problémak targyalasa. Szakemberek sora taglalja, hogy az altalanosnak tekintett (de a
kvantitativ kutatasokhoz k6t6dd) kovetelmények (objektivitas, megbizhatosag, érvényes-
ség) milyen modon teljesithetdk a kvalitativ kutatdsokban, tovabba vannak-e, s milyen
specifikus szabalyai a kvalitativ vizsgalatoknak. Ezek a kérdések maig sem jutottak
nyugvopontra.

frasomban egy konkrét kutatas példajdhoz kotve mutattam be, milyen metodikai prob-
lémakkal talalja magat szembe a lagyabb, a rejtettebb pedagdgiai jelenségek kutatoja.
De azt remélem, sét, szilardan hiszem, hogy az Gjabb kutatdogeneraciok mar nem a két
kutatasi paradigma ,,harcaval” lesznek elfoglalva, hanem a pedagdgiai valosag minél tel-
jesebb, hitelesebb feltarasaval. Az el6ttiik jarok — koztiik személy szerint Orosz Sandor,
s talan a mi generacionk is — ezért dolgoztak.
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Jegyzetek

"A kozosségi nevelés intézményszintii fejleszté-
sét célzo kutatast 1968-ig Pataki Ferenc iranyitotta.
A fejleszt6 kutatas eredményei a Kozosségi nevelés
az altalanos iskolaban. (Modszertani tapasztalatok)
cimii kotetben jelentek meg (Hunyady, 1970).

® Az osztalykozisség szerkezete és a kozdsségi bealli-
todas osszefiiggései cimll kandidatusi értekezésemet

86

1974-ben védtem meg. A kutatas a Kollektivitas az
iskolai osztalyokban. A kézosségi beallitodas struk-
turdlis meghatarozoi ciml kotetben valt publikussa
(Hunyady, 1977).

*A mér megindulé empirikus kutatisok az Agoston—
Nagy—Orosz-kézikonyv megjelenéséig a Hajtman
Béla-féle, pszichologusoknak szolo kotetet hasznaltak.
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*Eltekintve attol, hogy kvantitativ kutatési paradig-
ma mellett elvileg is el kellett volna ismerni a mas-
féele kutatasok egyjogusagat, azért is volt rendkiviil
karos a ,,puha” neveléstudomanyi kutatdsok perma-
nens lekicsinylése, mert ez visszahatott miiveldire.
Ugy vélem, egyfajta dacos ellenallast valtott ki min-
den szigoribb tudomanyos kritériummal szemben, s
ennek tulajdonitom az un. fejlesztd kutatasok kontrol-
lalatlan elszaporodasat is.

* Tanulsagos, j6l dokumentalt tanulmanyt irt a , rejtett
tanterv” neveléstudomanyi karrierjérél: tindoklésérol
és bukasarol Tomasz Gabor (2006).

A diszfunkcionalis ¢és a rejtett tantervi hatasok
hasonlosaga fliggetlen a hatasok konkrét tartalmatol,
illetve pozitiv-negativ minéségétol.

"Erdekes példaként emlithetem az Un. szerveze-
ti tanulds, a hallgatdlagos szervezeti tudas kérdését,
ami lényegében nem mads, mint a rejtett tanterv fogal-

maba sfirithet§ tudaselemek (Id. err8l Meleg Csilla
vitacikkét az Uj Pedagogiai Szemlében, 2015, 3/4.
sz. 63. 0.).

¥ A ’fekete pedagogia’ kifejezést ujabban a gyer-
mek kiszolgaltatott helyzetével visszaéld, a nevelést
a gyermek rovasara mindendron észszertisiteni akard
torekvések jelolésére alkalmazzak, melyek jellemzd
modon a felvilagosodas koratol kezdve egyre siirtib-
ben bukkannak fel a pedagogiai szakirodalomban.”
(Pukanszky, 2001, 131. 0.)

*Erdemes ebbél a szempontbdl végiggondolni Ott-
lik Iskolajat: a kotet a novendékek beilleszkedését
segitd, illetve megkeseritd rejtett tantervi (tobbnyire
,.fekete pedagogiai”) hatasok gytijteménye.

' Santha Kalman egy 2006-os tanulmanyéban elemzi
részletesen a kvalitativ kutatasmetodika kritériumait
és nehézségeit, koztiik a kutatas érvényességét noveld
modszertani kombinacio sziikségességét.
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