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gatosag. David Grosman alezredes a kdvetkezot nyilatkozta az altala ,,gyilkossag-szimu-
latornak” nevezett szamitdgépes jatékokrodl: az 6léshez harom dolog kell — fegyver, ké-
pesség a fegyver hasznalatara és 6lni akaras. Az alezredes szerint ebbdl kettd adott a sza-
mitdégépes harci jatékoknal.

Ezeknek a jatékprogramoknak az egyik vonzereje az, hogy képesek versenyhelyzetet szi-
mulalni, mely 6nfeledt kikapcsolddast nyujt a legkiilonbdzébb korosztalynak. Olyan program
viszont ma még alig akad, amely kooperaciora, egyittmiikddésre sarkallnd a jat€kost.

Adam Anetta viszont a Versengd és kooperativ iskolai stratégicdk cim( eldadasaban ki-
emelte, hogy Leo Festinger drive-ként, alapveté mozgatorugoként definialta a versen-
gést. De ha ez egy drive, akkor egy tanult elemmel, a kooperacidval valdsziniileg képe-
sek lesziink negativ hatasait ellenstlyozni. A vitalitds, az energikussag vagy az agresszi-
ora val6é hajlam az emberi természet 6roklott dsszetevdi. A versenyre valo hajlamot is
magunkban hordozzuk. Vannak személyiségek, akikre a versenyzés motivald hatassal
van, azonban mindez veszélyes is lehet, ha nem tarsul hozza kooperaciora vald készség.

Az iskolai versenyzés altalaban a tobbségi kultiraban felnétt, jobb képességii, a kultt-
ra elemeit jobban elsajatitani képes embereknek kedvez. A kisebbségi csoporthoz tarto-
76 egyének kevésbé magabiztosan tudnak érvényesiilni ezekben a helyzetekben, viszont
6k jobban teljesitenek kooperativ koriilmények kozott. Az iskola sikeresebbé valhat az-
altal, hogy a tobbséggel vald foglalkozasok soran figyelmet fordit a kooperacids techni-
kakra, hiszen ebben a sokszin(i vilagban a tobbségi ¢s kisebbségi csoporthoz tartozas oly-
kor valtozo jatékszabalyokon alapul.

A Csalad — Iskola — Jaték cimii egri konferencian elhangzottak alapjan osszegzésként
elmondhatjuk, hogy a jatékra, a benne rejld nevelési, szocializacids, motivacios hatasokra
fokozottan érdemes odafigyelni nemcsak a kdzoktatasban, hanem a csaladban is. A jatékok
rohamosan fejlédnek, mégpedig korunk technikai, tarsadalmi elvarasainak megfelelden.

Az egykor még atlathato, egységes jatékkultura — ahol a paros, kis- és nagycsoportos
jatékformak voltak mérvadoak — az elterjedd online szerepjatékoknak, szimulacios, vir-
tudlis jatékoknak koszonhetéen hamarosan szétesik egymasrdl mit sem tudo kozosségek-
re. A jatékkutatok és a média egyiittes feleldssége, hogy ezt a mindennapos és korosztaly-
tdl fuggetlen tarsadalmi jelenséget megfeleld odafigyeléssel kezelje.

Herzog Csilla
SZTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A kvalitativ metodologiai
kovetelmények problémai

gos tanulmanya, amely arra a nem egyszer( feladatra vallalkozott, hogy az inter-
ju kérdéssor validalasi 1€péseit példakon keresztiil illusztralja. Aktualis probléma-
rol van szd, hiszen a kvantitativ és a kvalitativ paradigmak kozotti ellentét oldddasaval,
a hazai kvalitativ vizsgalatok szamanak 6rvendetes gyarapodasaval egyre siirgetobb a
szakmai konszenzus kialakitasa az ilyen kutatasok metodologiai kdvetelményeivel kap-
csolatban. A tanulmanyban a kvalitativ kutatas ezen metodologiai kovetelményeit ele-
mezziik, s megprébaljuk bemutatni teljesithetéségiik korlatjait is.

A kvalitativ kutatds neveléstudomanyban vald megjelenése tjabb modszercsoport, el-
jaras és technika feltinését, hasznalatbavételét eredményezte, de egyuttal bizonytalansa-
got is hozott, hiszen a mddszertani kovetelmények teljesitésére nem alltak rendelkezésre
egyértelmd, kidolgozott és elfogadott szempontok.

ﬁ z Iskolakultura 2006/10 szamaban jelent meg Mezei Gabriella hasznos és tanulsa-
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Melyek a kvalitativ kutatds modszertani kdvetelményei? Léteznek-e egyaltalan ilye-
nek? Hasonld kérdések foglalkoztattak és foglalkoztatjak napjainkban is a pedagdgiai
kutatokat, hiszen a kiilonb6z6 tanulmanyok és kézikonyvek a legtobbszor nem, vagy
csak altalanosan és kevésbé strukturaltan tekintenek erre a problémara. Bruner (2004) ar-
ra hivja fel a figyelmet, hogy a tarsadalomtudomanyokban — igy a pedagogidban is —
megfeleld alapossaggal és kovetkezetességgel lehet és kell is fellépni a kiilonb6zé madd-
szerek alkalmazasakor, mivel ez segitheti eld a metodoldgiai elvek érvényesitését.

Tobbféle allaspont Iétezik a kvalitativ metodoldgiai kovetelmények sziikségességére és
teljesithetdségére vonatkozdan. Egyes nézetek szerint a kvantitativ kritériumok a kvalitativ
kutatasoknal nem hasznalhatok, hiszen mas modszertani koncepciohoz fejlesztették ki
6ket, mas tudomanyos és ismeretelméleti alapokon allnak, ezért nem varhato el téliik, hogy
a kvalitativ vizsgalatok metodoldgiai kdvetelményeit is teljesiteni tudjak. A klasszikus ob-
jektivitas, megbizhatdsag és érvényesség kategoriai azért sem hasznalhatok itt, mert ezeket
eltéréen hatarozzak meg a kvantitativ és a kvalitativ kutatasoknal. (Steinke, 2002) Az eldb-
bieknél kissé engedékenyebb allaspont szerint bar az objektivitas, a megbizhatdsag és az
érvényesség kovetelményeit a standardizalt kutatasokkal kapcsolatban fogalmaztdk meg,

de azok kiilonbozd feltételek érvénybe Iépte-

S ) , B tése mellett transzformalhatok a kvalitativ

Az objektivitast mint a vizsgdlat vizsgalatokra is. Célszerli atértelmezni, Uj
individudlis befolydsoktol valo  tartalommal kiegésziteni, feltdlteni Sket, igy

teljes ﬁ/'iggetlen seget a kvalitativ alkalmasak lehetnek a kvalitativ metodologi-

p Shavien] A ai kovetelmények kielégitésére. A harmadik
kutatdsok sok képuviseltje nem nézOépont szerint olyan kritériumokat kell

tizi ki celul, hanem a kutato és rogziteni, amelyek tekintettel vannak a kva-
a kutatds targydnak dinamikus litativ kutatas egyedi profiljara, ismertetdje-
kapcsolatdrdol beszél. Az objekti- gyeire, céljaira, tudomanyelméleti és mod-

vitds helyett a hermeneutikus szertani kiindulopontjaira 14
Célszerli megemliteni azokat az allaspon-

kor fogalmdt hasznaljak, amely  tokat is, amelyek elvetik, illetve nem latjak
a kutato elofeltevéseinek lépésrol megvalosithatonak és sziikségesnek a kvali-
lépésre t6rtend vdltozdsaibol tativ metodoldgiai kovetelményeket. Ezt a
. ) nézetet valljak a szabad kvalitativ (miivészi)
indul Ri. iranyzat képviseldi; szerintiik ha a tudoma-
nyossaggal kapcsolatos kritériumokat figye-
lembe vessziik, a kutatds mar nem lesz kvalitativ, mivel keretrendszere gétolja a kreativitast
és szabadsagot. Annak ellenére igy gondolkodnak, hogy a kovetelmények hianya még in-
kabb erdsitheti azok taborat, akik ,,puha tudomanynak”, parttalannak, szubjektivnek, vagy
egyszerien tudomanytalannak tartjak a kvalitativ elemzéseket. A kvalitativ kutatas miivé-
szetjellegét vallok a kvalitativ vizsgalatokat nem formalizalt eljarasmodként, hanem a kuta-
tdi kreativitast megmozgatd mivészi, egyedi stilust akciokként fogjak fel. (Tesch, 1995)
E gondolatokat figyelembe véve, a tovabbiakban 6sszefoglaljuk a kvalitativ kutatas
metodoldgiai kovetelményeit. A kovetkezOkben bemutatott esetek kiegészithetok és tobb
ponton vitathatok.

Kvantitativ kritériumok a kvalitativ kutatasban

Ez a szempont el6szor azt vizsgélja, hogy a klasszikus kvantitativ metodoldgiai kove-
telmények miként hasznalhatok a kvalitativ elemzésekben, majd hangsilyt az atértelme-
zett, a kvalitativ esetben hasznalhaté valtozatuk bemutatasara is.

1. Objektivitas (hermeneutikus kor vagy fegyelmezett szubjektivitas?) A kvalitativ ku-
tatok — még ha ugyanazokat a terminusokat is hasznaljak — akkor sem a kvantitativ elem-
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zésekben megszokott modon probalnak a metodoldgiai kovetelményeknek eleget tenni:
megprobaljak atértelmezni az egzakt tudomanyokbdl szarmazo objektivitas-fogalmat, te-
kintettel arra, hogy a kvalitativ pedagdgiai kutatas altal leggyakrabban vizsgalt szituaci-
ok, jelenségek, események, személyek lényegesen kiilonboznek az egzakt tudomanyok
altal elemzett természeti tényektol. Kvalitativ értelmezésben a kutato része a vizsgalat-
nak, nem lehet, nem tud, nem kell elkiiloniilnie, hiszen allandd interakcio all fenn a ku-
tatas targya ¢s az elemz6 kozott, amely a folyamat dinamizmusat, rugalmassagat is biz-
tositja. (Santha, 2006a) E felfogas szerint, egyetértésben a szabad kvalitativ iranyzat kép-
visel6ivel, a kutatas nem lehet objektiv. Mindezek kévetkezményeként az objektivitas és
a megbizhatdsag fogalmai itt kevésbé hasznalatosak, inkabb az érvényesség kiillonbozo
kritériumai kapnak kiemelt szerepet.

Az objektivitast mint a vizsgélat individualis befolyasoktol valé teljes fliggetlenségét
a kvalitativ kutatasok sok képviseldje nem tlizi ki célul, hanem a kutato és a kutatas tar-
gyanak dinamikus kapcsolatarél beszél. Az objektivitas helyett a hermeneutikus kor fo-
galmat hasznaljak, amely a kutatd eldfeltevéseinek 1épésrol 1épésre torténd valtozasaibol
indul ki. (Mayring, 2001) A problémakat a gondolkodd kutatd a tények fiiggvényében
iddrdl iddre feluilvizsgalja. Ez csak ugy lehetséges, ha allandé valtozas van a kutato és a
kutatas targyanak kapcsolatdban, azaz a kutatonak mindig Gjabb €s ujabb kutatasi hely-
zetbe kell beilleszkednie. Mivel a kvalitativ kutatas soran az elemz6 korabbi tapasztala-
tai, el6zetes tudasa, személyisége, kreativitasa is megjelenik, igy nem lehet teljes objek-
tivitasrol beszélni. Fennall a lehetdség, hogy két elemzd ugyanannak az eseménynek két
egymasnak ellentmondo, de mégis hiteles leirasat adja. Ez mutatja, hogy a megfigyeldk
mennyire eltérden épithetik fel a szamukra érvényes valosagot. (Sdntha, 2006a)

A kvalitativ kutatasokban az adatok elemzésekor akar a kutatd sajat személyisége is
nyiltan megjelenhet. Elfogadotta valt a fegyelmezett szubjektivitas elve, mint egyfajta
objektivitasra torekvés, bar ez nem biztosithatja a teljes objektivitast, azonban megkdve-
teli a kutatdtol, hogy az eredmények hitelessége érdekében minden, a vizsgalatot érintd
bizonyitékot, eléfeltevést tarjon az olvasé elé. (Golnhofer, 2001) A tarsadalomtudomanyi
kutatdsokban a teljes objektivitas gyakran azért kizart, mert a kutat6 €s a kutatas targya
is szubjektiv 1ény. (Babbie, 1997) Kvalitativ esetben a kutato minden személyre, jelen-
ségre, szituaciora egyedileg hangolddik ra. A kérdés az lehet a kvalitativ elemz6 szama-
ra, hogy mit tekint ténynek, milyen elméleti fogalmakat el6feltételez, és azokat mennyi-
re tudja kritikusan szemlélni, valamint hogy képes-e (amennyiben lehetséges) a problé-
mahoz objektiv modon koézeledni. (Sdntha, 2006a)

2. Megbizhatosag (részletes dokumentalds vagy kiilonbozd eljardsok?) A kvalitativ ku-
tatasokban komoly kételyek meriiltek fel a megbizhatosag érvényesitésével kapcsolatban
is: miként lehet az, hogy azonos mddszerekkel azonos eredményekre jutnak kiilonb6zo
kutatok akkor, amikor a kvalitativ kutatasok egyedi és gyakran megismételhetetlen jelen-
ségeket, szituaciokat elemeznek, ahol a kutato aktiv szerepldjévé valhat a vizsgalatnak.

Flick (2002) a kutatasok pontos €s részletes dokumentalasaban és a reflektiv kutatoi
szemlélet alkalmazasaban latja a megbizhatdsag érvényesitését. E kovetelmény teljesité-
sére a hazai kvalitativ szakirodalombdl is ismeriink kiilonb6z6 eljarasokat, amelyek a
vizsgalat koriiltekinté dokumentalasa mellett kitérnek a kiilsé megbizhatosag (a kutatoi
pozicié azonositasa, a minta, a kdrnyezet és az elméleti hattér leirasa, valamint a mod-
szerek bemutatasa gy, hogy kozben feltarjuk azok gyenge pontjait €s rogzitjiik a sziik-
séges korrekcios 1épéseket) €s a belsd megbizhatosag (konkrét megfigyelési kategoriak
alkalmazésa, a kutatok és a kodolok kozotti egyeztetés leirasa) ismertetésének sziikséges-
ségére is. (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004)

3. Ervényesség (vagy kiilonbozd eljarasok?) A kvalitativ vizsgalatokkal szemben is
fennall az érvényes kutatasra vonatkozo altalanos igény, amelynek kivitelezését gyakran
neheziti, hogy az érvényesség — a kvantitativ kutatdsokhoz hasonldéan — deduktiv meto-
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dolégiabol indul ki, s olyan kiilsé kritériumokra tamaszkodik, amelyek a kvalitativ elem-
zésekbdl sokszor hianyoznak. (Mayring, 2001)

Az érvényesség biztositasara az évtizedek folyaman tobbféle elképzelés sziiletett.
Glaser ¢€s Strauss (1967) Grounded Theory elméletiikben a folyamatos ellendrzést (ref-
lektalast) tartjdk az érvényesség és a hitelesség zdloganak, mig Miles és Huberman
(1994) kulonféle technikak alkalmazasat latjak indokoltnak. Szerintiik a reprezentativi-
tas, a ,kutatdi hang” (szubjektivitas) ellendrzése, a triangulacio, a szélséséges esetek
vizsgalata vagy az informatorok eredményekre torténd reflektalasa adhat megfeleld ala-
pot az érvényességhez.

A kvalitativ kutatasok érvényességét leggyakrabban a triangulacié garantalja. Valdszi-
nusithetd, hogy ez a fogalom a tarsadalomtudomanyi modszertani szakirodalomba a f6ld-
mérésbal kertilt at. A foldbirtokok felosztasanal a régi korok foldmiivesei haromszog ala-
kit méréeszkozt hasznaltak, mert ugy vélték, hogy pontosan és megbizhatoan lehet vele
dolgozni. Mas értelmezés szerint a kutatdk, a tuddsitdk, a katonai stratégak és navigato-
rok olyan trigonometrikus eljaras eléallitasara hasznaljak, amellyel egy pont koordinata-
it kiszamitva barmilyen targy és éldlény pozicidja pontosan megadhaté. A kvalitativ ku-
tatok is ezt a terminust — mint egyfajta metaforat — részesitik elényben azért, hogy
ugyanazon jelenség tanulmanyozasara 6sszetett stratégidkat irjanak le. (Sands és Roer-
Strier, 2006) Azonban a tudomanybeli alkalmazas kevéssé all 6sszhangban az eredeti ér-
telmezéssel. E16bbi bonyolultabb, hiszen ma mar a triangulacio tobbféle formaja ismert.

A triangulacié a kiilonb6z6é mddszerek, technikak vagy forrascsoportok parhuzamos,
egylittes hasznalatat jelenti. Az eljarasok erdsithetik vagy korrigalhatjak egymast, igy
biztosithatjak a kvalitativ vizsgalat érvényességét. Ekkor a kutatési kérdéseket tobb mod-
szerrel és kiillonféle szempontok alapjan kozelithetjik meg azért, hogy nehezebben fo-
gadjuk el a kezdeti, konnyiinek latszé allitdsokat és ne vonjunk le elhamarkodott kovet-
keztetéseket.

Flick (2005) szerint a triangulacio sokkal inkabb alternativa az érvényességhez, mint
az érvényesség modszere, hiszen a vizsgalt jelenség kiilonbozé variacidihoz kinal meg-
kozelitést. Méas értelmezésben a triangulacid a belsd validitast és az autentikussagot biz-
tositja. (Miles és Huberman, 1994) Denzin (1989) nyoman Flick (2002) a triangulacié
négy tipusat kiiloniti el: az adatok triangulacidjakor ido-, hely- és személybeli megkiilon-
boztetést célszerli tenni. A tobb helyrdl gyiijtott adatokat eltérd idépontokban, kiillonbo-
76 személyeknek indokolt vizsgalni. Ekkor minimalisra csokkenthet6 a veszélye annak,
hogy kevés és korlatozott informacidval dolgozunk, valamint elkeriilhetd az is, hogy a
kezdeti benyomasok uraljak az eljarast.

A személyi trianguldcio azt jelenti, hogy ugyanazt a jelenséget indokolt tobb kutato-
nak megfigyelnie, hiszen igy a lehetd legkisebb mértékre csokkenthetd a vizsgalat szub-
jektivitasabol eredd torzito hatas. Az adatértelmezés utan célszerii visszatérni a vizsgala-
ti terepre és Gjabb parbeszédet folytatni a résztvevokkel. Az adatok ¢és az eredmények
mas gyakorlati szakemberekkel valé megvitatasa is hozzajarulhat az elmélet és az adat-
értelmezés korrigdlasahoz. Az ilyen vita egyarant elfogadott kvantitativ és kvalitativ ku-
tatasnal, hiszen segiti az adatértelmezést és az eredmények bemutatasat. A kozremuko-
dokkel kialakitott partneri kapcsolat szintén az eredmények hitelességét biztositja. E kap-
csolat kiépitését és fenntartasat minden kvalitativ vizsgalatban kitlintetett figyelem kisé-
ri, hiszen igy a kutato garanciat kaphat arra, hogy a vizsgalt személy 6szintén viszonyul
a kutatashoz. (Golnhofer, 2001; Santha, 2006a)

Az elméleti triangulacional tobb elméleti koncepcidt alkalmazunk egyszerre, hogy elo-
segitsiik a metodolédgiai elvek érvényesitését.

A modszertani triangulacio szerint az adatgy{ijtésnél ugyanazon probléma vizsgalata-
ra minél t6bb mddszert, eljarast és technikat célszerli felhasznalni. Gyakori eset, hogy
egy modszer onmagaban nem képes teljes pontossaggal feltarni a vizsgalni kivant prob-

171




Iskolakultura 2007/6—7

lémat, ezért kivalasztasanal tekintettel kell lenniink arra, hogy minden technika bizonyos
mértékig szelektal. Igy minél tobb eljarast hasznalunk parhuzamosan, annal konnyebben
korrigalhatjuk, cafolhatjuk vagy igazolhatjuk egymas eredményeit, amelyek igy alkal-
massa valnak az adatok sokoldalu elemzésére.

A triangulacid-kategoridkon til Cohen, Manion és Morrison (2000) megkiilonboztetett
idébeli (hosszanti vagy keresztmetszeti), térbeli (kiilonbdz6 populacidk vizsgalata) és
szintbeli (egyének, szervezetek, csoportok, tarsadalom) tipusokat is, amelyek nagyban
hasonlitanak Mason (2005) kvalitativ kulcsdimenzioihoz. Utdbbi szerint az idébeli di-
menzional végig kell gondolni a vizsgalat idobeli paramétereit: mennyi id6 all a kutatas
rendelkezésére tekintettel a kutatdra, a vizsgalt személyre €s a kutatasba bevont mas koz-
remiikodokre. A térbeli vagy foldrajzi dimenzi6 esetén barmilyen mintan at kell gondol-
ni, hogy van-e helyhez, térhez kotott kiterjedése, €s ha igen, milyen. A szervezeti, admi-
nisztrativ, szocialis, kulturalis vagy nyelvészeti dimenzio szerint 1ényeges, hogy a kuta-
tas (a minta) kapcsolatban van-e szervezetekkel, adminisztrativ, szocialis, kulturalis
strukturakkal, és ez a kapcsolat (ha létezik) mennyire relevans.

A négy kategorian kiviil Flick (2005) a mar attekintett tipusokat 6tv6z0, szisztemati-
kus perspektiv triangulacié meghatarozasat is indokoltnak tartja. Ennek alkalmazasa sok
tekintetben eldny6s, hiszen a kvalitativ kutatasi perspektivakat kombinalva 6sszeaddd-
nak azok erdsségei, valamint hataraik is jobban kirajzolodnak és megszilardulnak.

A latszat ellenére a triangulacio a kvalitativ kutatok kozott sem egyértelmiien elfoga-
dott. Mivel az érvényesség fogalma pozitivista modellen alapul, ahol a valdsag kézzel
foghato, fuggetlen valtozokka és eljarasokka bonthato, felmeriil a kérdés, hogy a trian-
gulécid, az érvényesség €s a kvalitativ kutatds miként feleltethetok meg egymadsnak.
(Sands és Roer-Strier, 2006) Mason (2005) szerint a triangulacié nehezen kivitelezhetd
és nem is kelloképpen kidolgozott, igy Osszességében problematikus koncepcid, bar
egyetért azzal, hogy ha kiilonbdz0 mddszereket hasznalunk ugyanazon jelenség vizsga-
latara, akkor tobb oldalrol elemezhetjiik azt. Igy végsé soron a triangulacié gazdagithat-
ja az érvényesség kritériumat. (Sdntha, 2006a)

A hazai kvalitativ modszertani szakirodalmak (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001;
Szokolszky, 2004) az érvényességre vonatkozé altalanos kovetelmények vizsgalatanal
kozponti szerepet szannak a triangulacionak, a részletes dokumentacionak, a kommuni-
kativ validitasnak és egyéb olyan technikanak, amelyeket egyedi tulajdonsagaik miatt a
specialis metodologiai kovetelményeknél részleteziink.

A kvalitativ kutatas specialis kritériumai

E szempont kétségbe vonja a kvantitativ kritériumok alkalmazhatosagat, és a metodo-
logiai kovetelmények meghatarozasanal a kvalitativ vizsgalatok tudomanyelméleti je-
gyeit tekinti kiindulépontnak. A kvalitativ kovetelmények szerint a metodoldgiai elvek
teljesitéséhez a triangulacion til még mas kritériumokat is fel kell allitani (Flick, 2002,
2005; Golnhofer, 2001; Mayring, 2001, 2003; Reichertz, 2005; Santha, 2006a; Steinke,
2002; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004):

— A dokumentacioé minden kvalitativ kutatasban kiemelt szerepet kap, ugyanis a vizs-
galat érvényességéért és megbizhatosagaért felel, tovabba biztositja a hihetdség kritériu-
mat is. Kvalitativ iratlan szabaly szerint még akkor is indokolt mindent dokumentalni, ha
az adott helyzetben nem tulajdonitunk jelentéséget a dolognak. Azonban problémat
okozhat, ha a kutatd e feltétel teljesitésével ugy véli, eleget tett a metodoldgiai kovetel-
ményeknek. A dokumentacié sziikséges, de nem elégséges feltétel;

— Az interpretacié argumentativ biztositasa az adatok, illetve az adatértelmezés és a pre-
zentacié mas szakemberekkel torténd megvitatasat jelenti. Gatolja az elhamarkodott kovet-
keztetések levonasat, valamint sziikség esetén biztosithatja a kutatasi kérdés atdolgozasat;
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— A szabalyokra alapozottsag és a targyhoz valo kozelség a modszer €s az elméleti hat-
tér koherenciajat mutatja;

— A kommunikativ érvényesség parbeszédben nyilvanul meg, hiszen a kutaté az érvé-
nyesség biztositasa érdekében visszatér a kutatasi helyszinre, és kiegészitd adatgyijtést
végez. Ekkor elméletét az ujabb adatok fliggvényében tovabbfejlesztheti vagy modosit-
hatja. Az 1970-es évek oOta ez az egyik legtobbet vitatott érvényességi kritérium. Kritiku-
sainak fo ellenérve, hogy a terepre valo visszatérés soran mar nincs semmi garancia az
eredeti vizsgalati korilmények biztositasara;

— Az ,érvényesség ranézésre” esetén attekintjiik, hogy az eszk6z, a modszer, az eset kap-
csolatban van-e a vizsgalni kivant problémaval. Ennek eldontésére a kozmegegyezést hiv-
juk segitségtil, vagy egyszertien csak kutatoként tudjuk, hogy ezek megfelelnek szamunkra;

— Az interjuszituaciok validalasa sordn az interjukat az alapjan is vizsgaljuk, hogy az in-
terjapartner mennyire valésaghlien mesélt, és vajon igazat mondott-e. Elemezziik, hogy
milyen konkrét utalas van arra, hogy a kutatd és a vizsgalt személy kozott 1étrejott-e “mun-
kaszovetség”, ami a partneri viszonybdl, a
nyitottsagbol, a bizalombdl érzékelhetd. Az

ilyen szovetségnek kiemelt szerepe van, hi- 4 1, d0m danyrol alkotott poszi-

szen csak ezaltal valhat lehetévé a rejtett, d 1 kébviseldi el
mély, helyzetfiiggé elemek feltérasa. (Az in-  /110@€rn d aspont repuiselol ei-

terjii kérdéssor validalasara kivalo példa Me-  utasitanak minden olyan iGrek-
zei (2006) tanulmanya, hiszen segitségével  pest, amely rendszerbe kivdanja
betekintést nyerhetiink a validalasi folyamat foglalni a kvalitativ metodologi-

fazisaiba és figyelemmel kisérhetjiik a kvali- <. B <
tativ kutatas ciklikus jellegét is). ai kovetelmenyeket. Azt valljak,

— Az autentikussdg a megbizhatésagra, a  hogy nincs egyetlen objektiv va-
szakavatottsagra utal. Tetten érhetd abban is, losdg, amelyet meg kell (meg le-

hogy a kutatas a vizsgalt személyekre vonat- ' g _ o
kozdan milyen 1j iranyvonalakat adott, illetve het) figyelni; pusztan szubjektiv

akutaté és a szakma szerepléi szamara milyen ~ 72€zelek, egymdssal egyeneriekii
Gj javaslatokkal szolgalt. (Steinke, 1999)  wvalosdgdimenziok léteznek. A

’A kYaliIatiY .lfutatésok érvépy;sségi para- legiijabb posztmodern perspekti-
méterei korkoros folyamatlogikat kdvetnek, L o
amely kulonbozik a kvantitativ vizsgalatok va szdamdra lehetetlen a kritériu-
linedris felépitésétdl. Az eltérések a kdvetke- mok szildrd vonatkoztatdsi
z6kben fogalmazhatok meg (Briisemeister, rendszerbe fo glgld Scl.
2000; Sdntha, 2006a):

— a kvalitativ rugalmassagi €s nyitottsagi
elvek kovetkezményeként a kutatdi tevékenység eldre nem lathato fordulatokat vehet, to-
vabba, a szabadsag elvével 6sszhangban, kivald terepet nyujthat a kutatoéi gondolkodas
kiteljesedésére;

— az adatgyijtés ¢s az értékelés idonként szorosan, néha viszont nagyobb tavolsaggal
koveti egymast, amely a modszertani kultiranak és az elemzésnek tudhato be;

— a vizsgalt személlyel valé dinamikus kapcsolat, interakcio soran az allanddan fejlodo,
mddosuld hipotézisek miatt mindig Gjabb és ujabb dontésekre van sziikség. Itt Briisemeister
a hipotézis fogalmat hasznalja, de indokoltabb lenne a kezdeti kérdés- és problémakor kife-
jezés alkalmazasa, hiszen ez jobban illeszkedik a kvalitativ vizsgalatok profiljahoz;

— a kutatési folyamatban visszacsatolasi mechanizmusok miikodnek — példaul az érté-
kelt adatok ujbdli attekintése —, ahol nem hagyhato figyelmen kiviil a kutatéd reflektivi-
tasa sem, amely a vizsgalat dinamizmusat és fejlodését biztositja.

A targytol valo fiigghség miatt a kvalitativ érvényességi mutatoknak proceduralis meg-
bizhatosagot is teljesiteniiik kell, amely a kutatasi folyamatban elére nem lathato fordu-
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latokhoz vezethet. (Briisemeister, 2000; Flick, 1996) Mindez csak ugy valosithatdo meg,
ha minden dontést, mozzanatot rogzitiink. Flick (2002) szerint a megbizhatdsagot és a
proceduralis megbizhatdsagot két szempontbdl célszerl vizsgalni: egyrészt az adatoknak
feliilvizsgalhatoknak kell lenniiik, majd az egész vizsgalatot magyarazni kell azért, hogy
a kiilonb6z6 kutatoi eljarasmodok 6sszehasonlitasaval, a reflexiok felhasznalasaval el6-
segithessiik a megbizhatdsagot.

A folyamat tobb Iépésben valdsithaté meg: a kérdésfeltevésnél ki kell térni a hipotézi-
sek (kérdés- és problémakorok) keletkezésére, hiszen bizonyos hipotézisek figyelmen ki-
viil hagyasaval az érvényesség sériilhet. Az adatfelvételnél és -értékelésnél az érvényes-
ség hianyat mutatja, ha a kutatas targyat a modszer szabja meg. Az eredmények doku-
mentalasandl fel kell tarni az eljaras részleteit. Probléma, ha a kutatasi fazisok nem ko-
vethetdk, vagy nem egyértelmiien mutattuk be oket. (Briisemeister, 2000; Flick, 1996,
2002; Sdantha, 2006a)

A szempontokat vizsgalva feltlinhet, hogy bizonyos paraméterck a vizsgalatok érvé-
nyességénél is szerepet kaphatnak, vagyis Osszefliggések feltételezhetdk a kvalitativ
megbizhatdsagi és érvényességi kritériumok kozott. Cohen, Manion és Morrison (2000)
szerint a megbizhatdsag sziikséges, de nem elégséges feltétele az érvényességnek. Bab-
bie (1997) ugy véli, hogy a tarsadalomtudomanyban a megbizhatosag és az érvényesség
kérdéseinek megvalaszolasakor gyakran fesziiltség keletkezhet, hiszen minél bovebb
kontextusban értelmezziik a fogalmakat és a metodologiai elveket, annal t6bb ellenvéle-
mény meriilhet fel azzal kapcsolatban, hogy azok valéban az adott probléma igényeit elé-
gitik-e ki. Babbie azt allitja, hogy a kvantitativ modszerek megbizhatobbak, viszont a
kvalitativ technikék a tarsadalomkutatasban érvényesebbek.

Egyetértiink azzal, hogy a specialis kvalitativ kritériumok mellett csak az atértelme-
zett, Uj tartalmakkal feltoltott klasszikus kovetelmények felelhetnek meg a kvalitativ el-
veknek. Kutatoként tudjuk, hogy minden vizsgalat beavatkozas a mindennapi életbe;
olyan dinamikus folyamat, amelynek soran mindkét fél valtozhat, igy nehéz egzakt el-
vekrdl beszélni. (Santha, 2006a) Ezért allithatja nagyon kritikusan Flick (2002) azt, hogy
sem a klasszikus, sem pedig a specialis elvek nem szolgalnak megnyugtatd valasszal a
kvalitativ metodoldgiai kovetelmények teljesithetdségére vonatkozoan.

A Kkritériumok elutasitasa

A tudomanyrdl alkotott posztmodern allaspont képviseldi elutasitanak minden olyan
torekvést, amely rendszerbe kivanja foglalni a kvalitativ metodolégiai kdvetelményeket.
Azt valljak, hogy nincs egyetlen objektiv valdsag, amelyet meg kell (meg lehet) figyel-
ni; pusztan szubjektiv nézetek, egymassal egyenértékii valdosagdimenzidk Iéteznek. A
legtijabb posztmodern perspektiva szamara lehetetlen a kritériumok szilard vonatkozta-
tasi rendszerbe foglalasa. Ennek megfelelden a tarsadalomtudomanyi kutatasokban — igy
a neveléstudomanyi vizsgalatokban — sem lehet egyetlen helyes, mindenki altal elfoga-
dott és mindenhol érvényes metodologiai elvrél beszEélni. Nem lehet olyan referenciapon-
tot talalni, amely alapjan egyik tedria jobban értelmezné €s magyarazna a tarsadalmi, kul-
turalis valosagot, mint a masik. Ezt a megkozelitést kiilondsen az etnografiai kutatasok-
ban alkalmaztak. A posztmodern etnografiaban a kutatd egyes szam elsé személyben ir-
ja tanulmanyait, igy a megfigyeld személy ¢és a megfigyelt valdsag kozotti szakadék at-
hidalhatonak tiinik. Ennek kovetkezményeként a megbizhatdsagra és az érvényességre
vonatkozo kérdések iddszeriitlenné valnak; az objektivitds a kvalitativ kutatdsban fel sem
meriilhet, hiszen az ilyen vizsgalatok vallaltan szubjektivek. Mas megkozelités szerint a
kvalitativ kutatasban nincs egyetlen allandd pont, nincs konstans vizsgalati targy, igy ér-
telmetlen barmilyen kritérium meghatarozasa. (Steinke, 1999, 2002)
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A kvalitativ kritériumkatalégus

A vizsgalt esetek tanulsagait levonva megallapithatjuk, hogy minél egzaktabb kritéri-
umok felallitasa sziikséges annak érdekében, hogy a kvalitativ elemzések is tudomanyos
elismertséget kapjanak. A kritériumok bazisat Steinke (2002) rendszere képezi, aki fel-
hivja a figyelmet arra is, hogy a kvalitativ elemzések targy-, szituacio- és kornyezetfiig-
206 karaktere, a kiilonboz6 kvalitativ kutatasi programok ellentétben allnak a mindenkor
érvényes kritériumkatalogus otletével.

Steinke rendszerét gyakorlati tapasztalatokkal kiegészitve kisérletet tesziink olyan
komplex szempontsor meghatarozasara, amelynek alapjan rogzithetjiik a kvalitativ me-
todoldgiai alapelveket. A kritériumkataldgus a tanulmany elején mar megismert fogal-
makra épit, tovabba a specialis és klasszikus kovetelményekre alapozva 6tvozi a jol fel-
épitett kvalitativ kutatashoz nélkiilézhetetlen jellemzoket. Stabil és végleges kritérium-
diszkusszidt azonban csak a mindenkori problémafelvetés, cél, mddszer, kutatasi terep
specifikumainak és a vizsgalat targyanak figyelembevétele mellett lehet folytatni.

A kritériumkatalogus f6 pillérei a kdvetkezok:

1. interszubjektiv kiterjeszthetéség: kvalitativ esetben a kutaté nem az interszubjektiv
feltilvizsgalhatdsagot tlzi ki, hanem az eredmények értékeléséhez a kutatasi folyamat
interszubjektiv kiterjeszthetéségével kivan megfelel6 alapot teremteni. Ez a kovetkezo-
képpen lehetséges:

1.1. a kutatdsi folyamat dokumentdcioja: megfelelé dokumentalas segitségével az
olvasd (a vizsgalatot megrendeld) 1épésenként, az egyes fazisokra vald tekintettel, fi-
gyelemmel tudja kisérni a folyamatot. E kritériummal minden kvalitativ tanulmény
biztosithatja a kutatds targya, kérdésfeltevése €s modszertani kultardja kozotti dinami-
kat. Nézziik, milyen szempontok sziikségesek ennek teljesiiléséhez (Sdntha, 2006a;
Steinke, 2002):

— a kutatdi allaspont dokumentacioja: mit (kit), miért, hogyan, mi célbol vizsgalunk;

— az adatgy{ijtési eljarasok dokumentacioja: milyen eljarast, technikat, mddszert alkal-
mazunk, €s miért; tudjuk-e, hogy moddszereink alkalmasak a vizsgalni kivant probléma
feltarasara; hogyan fejlesztettiik ki, vagy honnan vettiik 4t 6ket; célszera feltiintetni az el-
jarasokon végzett esetleges mddositasokat is;

— az atirasi szabalyok dokumentacioja: interjunal milyen informaciokat hogyan irtunk
at, vagy mit és miért hagytunk ki az elemzésbdl; miként készitjiik eld az interjliszoveget
a kvalitativ és/vagy kvantitativ tartalomelemzésre;

— adatok dokumentacidja: milyen strukturdban €s mennyire részletesen dokumenta-
lunk; mit jelent a kvalitativ adat; mikor, miért, hogyan transzformaljuk adatainkat;

— az értékelési technikak dokumentalasa: kvalitativ tartalomelemzésnél milyen katego-
riakat és alkategoridkat hasznaltunk; manualisan vagy szamitdgépes programokkal ko-
doltunk és elemeztiink, miért éppen igy; adatértékeléskor altalunk konstrualt vagy atvett
szempontrendszert hasznalunk;

— az informacidforras preciz leirdsa: a vizsgalt személy helyzetének, a vizsgalat kon-
textusanak, a kutatd észrevételeinek rogzitése (hasonldan célszerti eljarnunk a jelensé-
gek, szituaciok, levéltari dokumentumok vizsgalatanal is). Ezek az adatok a vizsgalt eset
rekonstrualdsaban segithetik az olvasot;

— a dontések, a hatarozatok ¢és a felmeriilt problémak dokumentacidja: kutatasi korla-
tok, mintavétel, mintavételi stratégidk, modszervalasztas, eszkdzok korrekcidja és egyéb,
a kutatast alapvetden érintd kérdések rogzitése;

— azon kritériumok részletes dokumentalasa, amelyeknek a kutatas eleget kivan tenni:
a célok, elvarasok, az elméleti és a gyakorlati kozonségnek sz6l6 szempontok és varha-
t6 eredmények rogzitése.
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1.2. interpretdciok a csoportban: ilyen példaul egy témaban, de nem ugyanazon a vizs-
galaton dolgozo kutatok megbeszélése. Hasonld konzultacidkat mar a triangulacional is
megfigyelhettiink;

1.3. kodifikdlt eljardsok haszndlata: a kvalitativ kutatas bar nehezen standardizalhato,
mégis a technikdk szabalykovethet6ségére és kodifikalhatosagara, a szisztematikus
elemzésre, a modszerek logikus kialakitasara torekszik;

2. a kutatdsi folyamat indikdcioja (Steinke, 2002) és problémai:

— a kvalitativ eljaras indikacidja, tekintettel a kérdésfeltevésre: sziikséges indokolni,
hogy kvalitativ eljarassal vagy kiilonféle vizsgalatok kombinalasaval kutathato-e a téma;
célszerli részletesen ismertetni, hogy miért dontéttiink az adott stratégia vagy a kombina-
las mellett; a kérdésfeltevés természetes velejardja az is, hogy allast foglalunk a hipoté-
zisek (kezdeti kérdéskorok) mellett vagy ellen;

—amodszervalasztas indikacidja: kivitelezhetok-e, a targyhoz illenek-e a kijelslt mod-
szerek. Figyelembe kell venniink, hogy a kiilonb6z6é mddszerek egylittes hasznalata se-
giti egymast, hiszen ellendrzik, alkalmanként korrigaljak, feliilirjak egymas eredménye-
it (lasd példaul a triangulaciot);

— az atirési szabdalyok indikacidja: mennyire pontosak az atirdsok, lényegesek-e az

— a mintavételi stratégiak indikacioja: mennyire céliranyos a mintavétel; milyen stra-
tégiakat hogyan alkalmazunk; informacidoban gazdag eseteket valasztottunk-e; megértet-
tikk-e a mintavalasztas folyamatat;

— a mddszertani dontések és a vizsgalat indikacidja: az adatgyjtési és értékelési elja-
rasok megfelelnek-e egymasnak; a kutatds dsszhangban van-e a rendelkezésre all6 forra-
sokkal, célokkal, informaciokkal;

— az értékelési kritériumok indikacidja: a kutatas kritériumai mennyiben illenek a min-
denkori targyhoz, mddszerhez és kérdéshez.

3. empirikus megkotések (Steinke, 2002):

— rogziteni kell a hipotézisek képzését és feltilvizsgalatat; célszerli onnan kiindulnunk,
hogy hipotézis vagy kezdeti kérdés- és problémakor alapjan konstrudljuk-e meg vizsga-
latunkat, hiszen dontésiink alapvetéen meghatdrozza a folyamat logikajat és felépitését
(Sdntha, 2006b);

— elméleteinket a szisztematikus adatelemzésbdl fejlesztjiik 1épésrdl 1épésre tovabb;

— az empirikus megkdtések vizsgalatanal célszerl attekinteniink a kddolas mechaniz-
musat; informécioval kell rendelkezniink arrdl is, hogy van-e elegendd szévegbizonyiték
a kifejlesztett elmélethez; milyen a kutatds folyamatlogikaja és a kommunikativ
validalas.

4. limitdlas: mutatja, hogy hol lehetnek a kifejlesztett teoriak érvényességi hatarai. Eb-
ben a maximalis és a minimalis esetek elemzése, a negativ, extrém példak vizsgalata
(lasd a kvalitativ mintavételt), illetve a telitettségi hatar elmélete segithet. A telitettségi
hatar (vagy elméleti telitettség) elérése utan mar nem novelhet6 a minta, ekkor adataink
mar nem szolgalnak ujabb informécioval, igy nem fejleszthetiink ki Gjabb elméleteket.
(Sdntha, 2006a)

5. koherencia: azt vizsgélja, hogy az 0ij elméletek mennyire koherensek, felfedezhet6-
e ellentmondas az adatok és az uj tedria kdzott.

6. a relevancia a kutatasi kérdésfeltevésre vonatkozik; mutatja, hogy az 0ij koncepcio-
val rendelkezésre allnak-e 0j felismerések; az eredmények altalanosithatok-e; de infor-
macidkat hordoz a prezentalas attekinthetdségérol is.

7. reflektdlt szubjektivitds: a kutatoi érdeklodés, eldfeltevés szerepét elemzi. Arra ke-
res valaszt, hogy a kutato reflektalt-e a kutatas targyaval kapcsolatos eléfeltevéseire; az
adatok felvételének egyik fontos feltételeként kialakult-e bizalmas 1égkor a kutatd és a
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vizsgalt személy kozott, 1étrejott-e a ,,munkaszovetség”; a terepkutatas alatt voltak-e, ha
igen, akkor mire iranyultak a reflexiok.

Osszegzésként megallapithatd, hogy sziikséges a szempontok tovabbi fejlesztése, hi-
szen minél tobb kritérium kielégitése nyujthat biztos alapokat a kutatdshoz. A kritériu-
mok moédosithatdk, de észrevehetjiik, hogy a jol felépitett és kivitelezett kutatds mar tar-
talmazza a fenti szempontokat. Kutatoként az elemzett rendszerek egyikére épithetjiik fel
kvalitativ vizsgalatunk metodoldgiai elveit, amelyek kovetkezetes betartasaval biztosit-
hatjuk kutatasunk sikerességét.
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Sdntha Kdlmdn
Kodolanyi Janos Foiskola Pedagogiai és Szocialis
Tanulmanyok Intézete, Neveléstudomanyi Tanszék

A tudasszint és a fogalomrendszer
fejlettsége az ,,allam” témakorében a
6. éviolyam elején

tarsadalomtudomanyokban, igy a torténelemtudomanyban, s végiil tehét a torté-

nelem tantargyban is kdzponti szerepet jatszanak a fogalmak. Az ember tarsadal-
mi Iény, ezért a fogalmak egyik legalapvetobb funkcidja a gondolatok atadasa és

atvétele, mivel ezek teszik lehetdvé a torténetileg felhalmozott tapasztalatok atvételét és
a tovabbfejlesztés utani atadasat. Fontos kérdés, hogy a tananyagban szerepld fogalmak
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