CIKKEK, TANULMANYOK

CSILIAG Séra

VESZELYES VIZEKEN?

AZ ETIKUS VISELKEDES ELMELETENEK ES
GYAKORLATANAK OSSZEKAPCSOLASA KOOPERATIV
KUTATAS KERETEI KOZOTT

Beszélhetiink-e egyaltalan etikus emberi ,,eréforras”” menedzsmentrél? Mit jelenthet az ,,etika” kritériuma
az emberierdforras-tevékenységben? A szerzé irdsaban — amely két, emberierdforras-szakemberekkel vég-
zett kooperativ kutatasi projektre épiil — azt szeretné bemutatni, hogy az akciékutatas izgalmas tit lehet az
emberieréforras-etika elméletének és gyakorlatianak feltarasara, masik oldalrdl az elméletet és a gyakorlatot
integralé kutatasi folyamat résztvevdinek egyéni és csoportos fejlddését is tamogathatja. A rovid elméleti
osszefoglalé utan bemutatja a két kutatas részleteit (az ,,A” kutatasban egy hazai pénzintézet HR-szerveze-
tének tagjait invitalta meg a kutatécsoportba, mig a ,,B” kutatasban kiilonb6z6 szervezetekben dolgozé HR-
szakemberekkel kutatott egyiitt), majd megoszt néhany tanulasi pontot. A szerz el6szor bemutatja, hogyan
tartak fel és értették meg a résztvevok, mit jelent szimukra az etika, hogyan tapasztaltik meg a csoport etikai
diverzitasat és hogyan alakult és arnyalédott az etika jelentése az akciok és az ezeket kovetd egyéni és csopor-
tos reflexiok alatt. Masodszor ramutat a kutatétarsak altal behozott problémakra koézosen kialakitott megol-
dasi folyamat jelentoségére: a kozos esetmegoldas folyamatara, amely hidat képzett az elmélet és gyakorlat, a

teoridk és a tettek kozott a kutatas egyik fontos egyéni és csoportos tanulasi pontjava valt.!
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,Mit is jelent pontosan szdmunkra, emberek szdmdra
az, hogy mds emberi lényeket erdforrdsként kezeliink?”
— veti fel a kérdést Michelle Greenwood (2012) a Jour-
nal of Business Ethics lapjain, modern szervezeteink
egyik alapvetd, az emberier6forras-menedzsment (a to-
vabbiakban EEM, illetve HR) tevékenységhez kot6d6
dilemmadjara rdmutatva. Ehhez szorosan kapcsolédhat
a kérdés: lehet-e egyédltalan etikusan ,,menedzselni” az
emberi er&forrdsokat? Mit jelenthet, hogyan értelmez-
het$ az etikussdg az EEM-feladatkorhoz kapcsolédva?
Mikor és miért cselekszenek a HR-szakemberek eti-
kusan vagy etikdtlanul? Innen egy 1épéssel tovabblép-
ve: hogyan befolydsolhatjadk a HR-szakért6k egymas
etikussdgat, etikai gondolkodasat és viselkedését — és
hogyan tudnak esetleg tanulni egymdst6l? Irasomban
— amely két, EEM-szakemberekkel végzett kooperativ
kutatdsi projektemre épiil — azt szeretném bemutatni,
hogy az akcidkutatds izgalmas ut lehet az EEM-etika
elméletének és gyakorlatdnak feltdrdsara, masik ol-

dalrél az elméletet és a gyakorlatot integral6 kutatasi
folyamat résztvevGinek egyéni és csoportos fejlédését,
egymastdl vald tanuldsét is timogatja. Szeretném meg-
gy6zni az Olvasoét arrdl, hogy az etikai témaju akci6-
kutatds kivételes tanuldsi lehetGséget nydjthat: a kuta-
tocsoport tdmogatisdval a résztvevSk gyakorlatban is
alkalmazhato, relevans tudasra tehetnek szert.

A cikk felépitése a kovetkezd: el6szor elgondolko-
dom a HRM-etikai kutatdsok két alapvet§ dilemmaja-
rél €s a valaszrdl, amit az akcidkutatas, kiilonosen a ko-
operativ kutatds adhat ezekre a kérdésekre. Mdsodszor
bemutatom a kooperativ kutatds médszertanat és a két
kutatasi projekt gyakorlati részleteit: az ,,A” kutatdsban
egy hazai pénzintézet HR-szervezetének tagjait invitél-
tam meg a kutatécsoportba, mig a ,,B” kutatasban kii-
16nb6z8 szervezetekben dolgoz6 HR-esek csoportjaval
kutattunk egyiitt. Harmadszor bemutatom, hogy tartak
fel és értették meg a résztvevsk, mit jelent szaimukra
az etika, hogyan tapasztaltdk meg a csoport etikai di-
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verzitasat, hogyan alakult és arnyal6dott az EEM-etika
jelentése az akcidk és az ezeket kovetS egyéni és cso-
portos reflexiok alatt. Ezt kovetSen szeretnék ramutatni
a kutatétarsak éltal behozott problémak kézosen kiala-
kitott megoldasi folyamatdnak jelentGségére: a kozos
esetmegoldds folyamatara, amely hidat képzett az el-
mélet és gyakorlat, a tedridk és a tettek kozott a kutatas
egyik fontos egyéni €s csoportos tanuldsi pontjava vilt.

Két alapvetd dilemma az etikai targyu
kutatisokban

Az emberek vezetéséhez, a munkavallaldk , kezelésé-
hez”, illetve a munkavéllal6i jogokhoz és kotelessé-
gekhez kapcsolddd kérdések mér a kezdetek 6ta jelen
vannak a gazdasédgetikai diskurzusokban (pl. Bowie,
1998; Werhane — Radin — Bowie, 2004; Crane — Matten,
2007). Mégis, az EEM-etika 6n4llo teriiletté formalo-
dasa, az EEM-tevékenység kiilonboz§ szintl, etikai
szempontok alapjan torténé elméleti és empirikus vizs-
gélata az elmult két évtizedben indult meg igazdn (Par-
ker, 1998; Deckop, 2006; Johnson, 2007; Pinnington
— Macklin — Cambell, 2007; Bolton — Houlihan, 2007;
Greenwood, 2002, 2012). A kézzelfoghat6 érdekl&dés
mellett azonban még napjainkban is jellemz§ (taldn a
téma filozofiai gyokereinek megfelelGen), hogy az el-
méleti tanulmanyok domindljdk a teriiletet, kevés a va-
16di empiria. Kiilondsen nagy ez a hidny, ha elfogadjuk
az EEM-teriilet (egyre inkdbb hangstlyozott) stratégiai
fontossagat, az ,,.emberi tényez§” nagy jelentGségét je-
len gazdasdgainkban. Erdekes médon maga az EEM-
szakma sem kapott kiemelt fokuszt sem az egyéni eti-
kus viselkedéssel, sem a munkahelyi szerepetikdval
foglalkozé szakirodalomban, ellentétben példaul az
orvosi, renddri vagy akdr a vdllalati menedzsmenttevé-
kenységgel és -szereppel.

Az utolsé par év — legalabb kismértékben — meg-
élénkiils érdeklddésének egyik okdt az utébbi két évti-
zed nagy vallalati botranyaiban taldlhatjuk meg (Enron,
Tyco, K and H). E bukasokat elemezve felvet6dik a
kérdés, vajon milyen etikai alapelvek voltak (vagy nem
voltak) jelen ezeknél a véllalatoknal? Bar 4ltaldban a
cégvezetdk, illetve a felel§s pénziigyi, szamviteli ve-
zetSk keriiltek a figyelem fékuszaba, de vajon milyen
szerepe lehetett a HR-szervezetnek ezekben az etikai
bukdsokban? Egyértelmiinek latszik, hogy e véllala-
tok szervezeti kultirdja, teljesitményértékelési rend-
szerei, bels6 kommunikaciés folyamatai (vagy ezek
hidnya) indirekt médon komoly szerepet jitszhattak
az etikdtlan viselkedési mintdzatok kialakuldsaban és
fenntartdsaban, vagy legaldbbis nem voltak képesek
megakaddlyozni a mordlis fiask6t. De milyen mérték-

VEZETESTUDOMANY

CIKKEK, TANULMANYOK

ben volt felels a HR? Egydltalan — mit jelenthet a HR
felelGssége az elméletben és mit jelenthet a szervezeti
gyakorlatban?

Ez a kérdéskor elvezet minket a gazdasagetikai (és
igy az EEM-etikai) kutatdsok egyik nehezen feloldhat6
dilemmdjihoz: az elmélet és gyakorlat paradoxonji-
hoz. Ahhoz a kérdéshez, hogyan lehet etikai elmélet/
gondolkodds és a gyakorlat/tényleges cselekvés ko-
zotti kapcesolatot feltdrni. Egyik oldalrdl nagy kérdés,
hogyan lehet egyszerre és egészében megragadni (és
kutatni) az etikus viselkedéshez kot6dS egész komp-
lex folyamatot. A probléma el6szor az egyén szintjén
meriil fel: hogyan lehet egyszerre feltarni és megérte-
ni az egyén etikai gondolkod4sat és értékeit, az etikai
érzékenységet, a dontéshozatal folyamatat és érvelést,
a tényleges cselekvéseket és az etikai indoklas folya-
matdt? A szervezetek szintjén pedig hogyan lehetne
egyszerre kutatni a vallott alapelveket és értékeket,
mozgatérugdkat és szandékokat, illetve a tényleges
cselekedeteket és ezek hatdsmechanizmusait? Egyes
kutatdsok megkisérelik megragadni a teljes és komplex
folyamat, jelenség tobb fazisat (erre toreksziink, ami-
kor példaul etikailag problémas, val6 életbdl kiragadott
helyzeteket oldatunk meg a munkavdllalokkal, vagy
az érintettek bevondsaval készitiink komplex vallala-
ti esetleirasokat), am minden torekvés ellenére ezek a
vizsgélatok csak a folyamat egy részét képesek meg-
fogni, nem pedig annak teljességét és komplexitasat.
De hogyan lehetne az egész folyamatot feltarni?

Az elmélet-gyakorlat dilemma madsik oldala nem
kevésbé husbavagd: hogyan tud a kutaté elméletileg
mérvadd, de a gyakorlat szdmadra is relevans eredmé-
nyeket felmutatni a gazdasagetika, vagy a mi esetiink-
ben az EEM-etikai kutat4s teriiletén? Az etikai elméle-
teket gyakran éri az a vad, hogy tilzottan filozofikusak,
absztraktok, idegenek a val6 élettSl vagy a tényleges
iizleti gyakorlattél. Hogyan lehetne tehdt megtaldlni
azokat a lényeges kérdéseket (és valaszokat), amelyek
a valddi vallalati helyzetekben, gyakorl6 szervezeti ta-
gok szdmdra fontosak? Mit tehet egy kutatd, hogy va-
I6ban segitséget nydjtson az arra nyitott embereknek
abban, hogy felelGs, etikus dontést hozzanak, és ennek
megfelelGen cselekedjenek?

Az utébbi két évtizedben szamos fontos, EEM-
szakértSkre, és az § etikdhoz val6 kapcsolatukra féku-
sz4alo kutatds sziiletett (példaul Toffler, 1986; Wiley,
1998; Wooten, 2001), de ezekben a kutatdk a legtobb
esetben kiils6 szemlélSk (példaul objektiv megfigyelSk
vagy interjut készit6 kiils6 szakért6k), azaz nem nyuj-
tanak valds tdmogatast az embereknek abban, hogy az
ilyen helyzeteket sikeresebben és konnyebben kezeljék
(valdjaban ez altaldban nem is céljuk a kutatdsoknak).
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Ugyanakkor a kutatési alanyoknak (akik legtobb eset-
ben EEM-szakemberek) nagyon korlatozott lehet&sé-
giik van arra, hogy befolydsoljdk a kutatdsok céljait és
folyamatait, vagy reflektidljanak azok eredményeire.
Irasomban amellett szeretnék érvelni, hogy ezt a kér-
déskort — az EEM-tevékenység etikussaganak téma-
korét — valéban mélyen megérteni és feltarni csak a
teriilet képvisel@inek teljes bevondsaval, az § sajét kér-
déseik mentén, egyiittmtikddve, az elmélet és gyakorlat
Osszekapcsoldsdval lehet.

Az EEM-etikai kutatdsok masik {6 dilemmadja az eti-
ka értelmezésével (és az etika definici6janak ,,tulajdon-
lasaval”) kapcsolddik 6ssze. Tradiciondlisan az EEM
etikai elemzése a munkavallaléi jogok és kotelezett-
ségek, az igazsdgossag és méltdnyossig perspektivai-
hoz vagy vallési iskoldkhoz kapcsolddott (Greenwood,
2002, 2007; Alford — Naughton, 2004). Az utolsé
hisz év kutatdsait (a mar kordbban emlitett etikai ke-
retrendszereken kiviil) az olyan hagyomdnyos etikai
iskoldk dominancidja jellemzi, mint az utilitarizmus,
Kant mordlis imperativuszai, Arisztotelész erényeti-
kéja, illetve Raws igazsdgossdgelmélete (Legge, 1998,
1999). Fontos latni azonban, hogy az egyes egyéni és
szervezeti tevékenységek etikai analizise mas-mas ke-
retrendszerekben konnyen mas-més eredményre vezet-
het (Greenwood, 2012). Alapvet6 kérdés tehat, hogy ki
vélasztja ki az etikai keretrendszert, ki hatdrozza meg a
referenciapontot. Az akadémiai kutatdsokban 4ltaldban
a kutat6 az etika ,tulajdonosa”, az G ,kivaltsdga” el-
donteni, melyik keretrendszerben vizsgaljak a kutatasi
alanyokat, gondolkoddsukat vagy tevékenységiiket — és
altalaban 6 az ,értékeld” is. Egyértelmt, hogy tudoma-
nyos értelemben megalapozott kutatdsokndl alapvetd
kovetelmény, hogy az olvasé tdjékoztatast kapjon az al-
kalmazott keretekrdl (bar Greenwood (2002) szerint j6
néhdny EEM-etikai kutatds elmulasztja ezt megtenni).
De a kérdés nem valtozik: ,,etikus-e”, ha a kutato kisa-
jatitja az etika definicidjat (és ezaltal determinalhatja
az eredményeket)?

A ,tulajdonlds csapddjabol” kiutat jelenthetne az
etikai pluralizmus (Goodpaster, 2007; Radacsi, 2000)
kutatési keretként valé alkalmazdsa. Elméletileg az er-
kolesi pluralizmus a kiilonboz§ etikai keretrendszerek
l1étezésének elfogaddsat jelenti. Az etikai pluralizmus-
nak az az alapvetése, hogy a sokféle etikai szemlélet
és érvelés haszndlata segithet a problémadk és szitua-
ciok értelmezésében és megértésében. A pluralizmus
megkonnyiti az érintettek gondolkodédsdnak és nézs-
pontjanak jobb megértését, és igy segithet a konszen-
zusra jutdsban és a kolcsonos megértésben. A kutatasi
gyakorlatban az etikai pluralizmuson alapulé kutatas-
ra jellemz8, hogy nemcsak egyetlen etikai keretrend-
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szerre €piilt, hanem megprébal szamos nézGpontot és
gondolatkort magédba foglalni, és timogatja a kdzos
keretrendszer 1étrehozasat, mikozben elfogadja a sok-
szind vagy sokoldald kornyezetet (Greenwood, 2007:
p. 571.). Az etikai pluralizmus a kutatdsi csoportban azt
is jelenti, hogy a kutaték nem domindljdk a csoportot
sajat etikai alapelveikkel, nem szandékoznak uralkodni
a csoporton, hanem tdmogatjdk a kozos, pluralisztikus
keret megalkotasat.

A kooperativ kutatds

A kooperativ kutatds (co-operative inquiry,
collaborative inquiry) gyokerei szertedgazdak: elmélete
és gyakorlata épit tobbek kozott Lewin (1946) kutata-
saira a részvételen és demokracian alapulé tapasztalati
tanulds és akcidkutatds elméletérSl €s modszertanardl.
Tamaszkodik a humanisztikus pszicholdgia teriiletén
elsésorban Maslow (2003) és Rogers (2004) gondo-
lataira a szabad, Onirdnyitasra és Onfejlesztésre képes
egyénrdl, aki képes eldonteni, hogyan és miként sze-
retné élni az életet. Jelent&s hatdssal voltak a koope-
rativ iskola kialakuldséra a kritikai iskola gondolkodéi
is. Koziiliik kiemelhetSk Freire (1982) gondolatai és a
,conscientization” fogalma, amelyen a tarsadalmi, po-
litikai és gazdasdgi igazsagtalansdgokkal kapcsolatos
érzékenység és lelkiismeret fejlesztésének jelenségét
értjiik, tovabba Habermas (1981) munkéja a kommuni-
kativ cselekvés elméletérdl (az egyetértés, az erdszak-
mentes konszenzus és a kommunikativ tér kialakitdsa-
nak fontossagardl) és az emancipacié jelent&ségérdl
(Csillag — Hidegh, 2011; Csillag, 2012). A médszertan
elméleti megalapozdsa és gyakorlati oldaldnak kimun-
kalasa elsGsorban John Heron és Peter Reason munkés-
sdgdhoz kotédik (Heron, 1996; Heron — Reason, 1997,
Heron — Reason, 2001; Reason, 1988; Reason, 1999).

A kooperativ kutatds sajatossdga, hogy a kutatast
kezdeményez6 kutaté(k) nem kutatdsi alanyokat, ha-
nem érdekl6dd és elkotelezett kutatdtarsakat hivnak
meg az (Sket érdekld témaji) kutatdsban vald részvé-
telre. A részvételi paradigmanak (Reason — Bradbury,
2001) megfelelGen a kutatdsban résztvevék egyenrangi
felek (nem pedig passziv kisérleti alanyok), akik a ku-
tatds minden fazisdban (tartalmaban és folyamatdban,
a tervezésben, az adatgy(jtésben, az értelmezésben
egyardnt) demokratikus médon helyet kapnak és részt
vehetnek. Ez az egyenrangisdg és a kutatdsban részt-
vevk szdmadra nydjtott széles ,,dontési jogositvany” a
részvételi paradigmdn beliil is radikélisnak szadmit.

Célkitlizéseiben a kooperativ kutatds megengedd:
(két sz€lsGségként) ebben a moédszertanban egyarant
elférnek az egyéni szintd jelenségek feltardsat, magya-

S

rézatat, az egyéni szintd tanuldst kitdz6 vizsgalatok
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(pl. fiatal munkasok csoportja, Heron — Reason, 2001),
vagy az egész tarsadalom gondolkodédsdnak, magatar-
tasanak, cselekedeteinek megvaltoztatdsat, a tarsadal-
mi szintd 4talakitast kitiz6 projektek (pl. varoshaza
projekt, Krim, 1988). Osszességében a kutatdsokban
mindig megjelenik a részt vevs egyének személyes
fejlédése, a kritikai nyitottsag, az onreflexié tdmogata-
sa: egyes kutatdsokban a csoport tovabblép a kiilvildg
felé, méasokban pedig a csoport tagjaira koncentralva
végig a kutatécsoport keretei kozott marad. A kutatasi
eredmények koziil a gyakorlatban hasznosithat6 tudds
az elsGdleges, a f6leg az akadémiai kozosség szdma-
ra létrehozott propoziciés tudds (pl. a formalis kutatasi
beszdmol6 vagy publikicid) csak masodlagos (primacy
of practical) (Heron, 1996: p. 34.).

A kooperativ kutatési ciklus a reflexi6 és cselekvés
4 szakaszat foglalja magaba (Heron — Reason, 2001).
Az els6 szakaszban a kutatétirsak csoportja (altala-
ban 6-12 kutatd) taldlkozik, megegyeznek a kutatds
fokuszdban, Osszedllitanak egy kérdéslistat, hogy mit
szeretnének kutatni, kutatasi tervet készitenek, illetve
megdllapodnak a mindenki 4ltal elfogadott kutat6i nor-
madkban és szabdlyokban. A mésodik szakaszban a ku-
tatotarsak maguk is alanyokka vélnak és cselekvéseket
hajtanak végre (egyenként, kisebb csoportban vagy ko-
z0sen), megfigyelik sajat magukat és egymast, és végiil
meg/feljegyzik az eredményeket. A harmadik szakasz-
ban elmélyednek a tapasztalatokban, teljesen bevondd-
nak a cselekvésbe, 1j értelmezés sziiletik meg a kutatas
fokuszaban all6 kérdésekrSl. A negyedik szakaszban
a kutatotarsak Gjra taldlkoznak, hogy megosszédk a ta-
pasztalataikat és értelmezéseiket, 4j gondolatok, otle-
tek sziiletnek vagy udjrakeretezik az eredeti gondolatai-
kat, és dontenek az djabb cselekvési korrdl.

A kutatasok jellemzGen 5-8 kutatdsi ciklusbdl all-
nak, amelyek id6ben teljesen rugalmasan alakithatok:
egyes kutatdsokban intenziv, tobbnapos egyiittlét alatt
zajlik le a kutatds, masok adott rendszerességgel (he-
tente, kéthetente, havonta, félévente) taldlkoznak: eb-
bdl adéddan a kutatds idGtartama néhdny naptdl tobb
évre is kitolodhat.

Miért vdlasztottam a kooperativ kutatdst?
Allitdsom szerint a kooperativ kutatds izgalmas és
Ujszerd Ut lehet az etikai targyd kutatdsokban. Ezen 4lli-
tdsom bizonyitdsara két érvet szeretnék felsorakoztatni.
El6szor is azt gondolom, hogy az emberek etikus
vagy etikétlan viselkedésének mozgatérugdi objektiv
kiilsé szemlélSként nehezen tarhaték fel: e gyokerek
feltardsa csak olyan elkotelezett és érdekl6d6 kutato-
tarsak segitségével lehetséges, akik megbiznak egy-
madsban, és egyiitt, egyenrangd résztvevSként nyilt,
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onreflektiv, kommunikéacids teret hoznak létre. A ko-
operativ kutatdsokban a kutatétarsak ,,bels6” nézs-
pontja egyértelmiien mds, mint az ortodox, objektivista
kutatési nézGpont, de teljes demokracidra valé torekvé-
sében a részvételi kutatdsok kozott is elkiiloniil.

A kooperativ kutatds szubjektiv-objektiv ontoldgiai
dllaspontja 0sszecseng az etikdrdl alkotott személyes
véleményemmel, az etikai pluralizmussal, amelyben
az eltérd etikai gondolkoddsmddok és érvelések segitik
az egyes problémadk és helyzetek értelmezését, az érin-
tettek gondolkoddsanak és érveinek megértését, és igy
a konszenzus, a kozos megértés létrehozasat (Radécsi,
2000; Palazzo, 2002). Erre a kutatdsi mddszertanra
épiilve lehet6ség nyilik az etikai fogalmak koriiltekin-
t§ értelmezésére, kozos értelmezés létrehozdsara, az
egyes cselekedetek részletes elemzésére, ilyen médon
az alanyok teljesebb megértésére.

A két kooperativ kutatasi projekt részletei

Meghivds, csoportalakitds

A kooperativ kutatdsban a mintavélasztas kérdése
tobb szempontbdl is izgalmas: egyik oldalrél a ku-
tatdsban résztvevdk részérdl hosszabb iddn keresztiil
jelent8s és rendszeres idG, energiaraforditast, valédi
és tudatos elkotelezettséget kivan (szemben, mond-
juk, egy kérdbiv kitdltésével vagy egy egyszeri in-
terjuval). Madasik oldalr6l Reason (1999) felvetése
alapjdn a mintavétel szintje is kérdéses: a kezdemé-
nyezd kutaté kereshet mér 1étezd csoportot kutatd-
csoportnak, vagy sajit maga kezdeményezhet egyet
a kutatasi téméaban (mindkét esetben szdamolnia kell
ennek eldnyeivel és hatranyaival). Mindkét lehet6sé-
get végigondolva két kiilonbdz8 dsszetételll kutatd-
csoport meghivdsa mellett dontottem (/. tdbldzat): az
,A” kutatdsban egy hazai pénzintézet HR-szervezeté-
nek tagjaival kutattunk egyiitt, mig a ,,B” kutatdsban
kiillonb6z6 szervezetekben dolgozé HR-eseket hivtam
meg. A kutatdsi meghivét e-mailen és egyéb informé-
lis csatorndkon (pl. Facebook, személyes beszélgeté-
sek) terjesztettem.

Kutatdsi ciklusok

Az els6 megbeszélés alkalmaval mindkét csoport-
ban minden kutat6tarsunk megosztotta a kutatds céljai-
val és kimenetével kapcsolatos elvarasait és motivacié-
jat; figyelembe vettiik az egyéni célokat, és dontottiink
a kozos csoportcélrol. Ezen a megbeszélésen a koope-
rativ kutatds médszertanat is megbeszéltiik: megegyez-
tink a vazlatos kutatdsi tervben, a ciklusok varhaté
szamdban. A megbeszélés fontos részeként megélla-
podtunk a kutatécsoportok k6zos normdiban is.
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1. tdabldzat

A két kutatécsoport jellemzdi

Kutatécsoport jellemz6i

,»A” kutatécsoport

,,B”’ kutatoécsoport

Kutatécsoport kialakitasa
osztilya

1étez§ csoport — egy pénziigyi teriileten
tevékenykedd, 600 {8s szervezet teljes EEM-

erre a kutatésra alakitott kutatécsoport:
érdekl6dd, gyakorl6 EEM-szakértdk, valtozatos
ipardgi tapasztalatokkal

Kutatécsoport létszama 7+1 {6

6+1 6

Kutatas idépontja

2011. majus — 2011. december (7 hénap)

2011. oktéber — 2012. mércius (6 hénap)

Kutatasi ciklusok szama 8 kutatdsi ciklus

6 kutatasi ciklus

Kutatécsoport osszetétele (kor,
nem)

EEM-vezetS (50+) tobbiek 30-40 év kozotti
ndk, mindenki egyetemi végzettségl

két 30 év alatti résztvevds, a tobbiek szintén
3040 év kozotti ndk, illetve egy férfi résztvevd,
mindenki egyetemi végzettségii

Reflexios beszélgetések

helyszine alatt

véllalati targyalé vagy az EEM-szoba, munkaid§

egyetem tanszéki szoba, munkaid§ utdn
(altaldban 17-21 6ra kozott)

Ciklusok hossza 2-5 hét

2-5 hét

AKcidk terepe véllalat, mas kiilsS helyszin

mindenkinek a sajat véllalata, mds kiils§
helyszin

AKciok jellege kozos, egyéni, paros

egyéni

koz0os filmnézés,
interjikészités etikai témdban,
Példa a kutatiasban
végrehajtott
akciéra
végrehajtdsa,

etikai kddex workshop szervezése, workshopon
val6 részvétel és anyagok elemzése,
esetelemzésben meghatdrozott akcidk

jubileumi szabdlyzat dtalakitdsa

interjukészités etikai témdaban,

hipotetikus esetekre épiil§ kutatds adatfelvétele
és elemzése,

az Uj MT elemzése

Forras: sajat 6sszedllitds

A kutatasi ciklusok mindkét kutatdsban az el6bbi-
ekben bemutatott médon épiiltek egymasra. A rako-
vetkez§ taldlkozékon a kooperativ mddszertant ko-
vetve dolgoztunk: el&szor reflektdltunk a legutébbi
cselekvéseinkre a Kolb-féle tapasztalati tanulasi kort
kovetve (Kolb, 1986). A tapasztalati tanulds folyamata
a kovetkezd: a résztvevdk a konkrét tapasztalataikrdl
reflektiv gondolatokat fogalmaznak meg, megfigyel-
nek és kovetkeztetéseket vonnak le, és valdszintleg dj
helyzetekben mar valtoztatnak a magatartdsukon, azaz
kisérleteznek. Ezt kovetSen dontottiink a kovetkezd ak-
ciorol.

Adatgyiijtés és adatelemzés
Elemzésemben és interpretdcidimban a kovetkezd

adatokra tdimaszkodtam:

1. Transzkriptek: a kutatasi ciklusok reflexids szaka-
szaiban a csoporttagok reflektdltak, vitdztak, be-
sz€lgettek: ezeket a megbeszéléseket diktafonra
rogzitettem €s sz6 szerinti atiratot készitettem,

2. A reflexidk, beszélgetések egyéb anyagait, az alta-
lunk flip-chartra irt gondolatokat is rogzitettem, il-
letve a tagok 4ltal készitett emlékeztetSket, kérdés-
listakat, elemzéseket is kutatasi adatnak tekintettem,

3. A kutatési ciklusok akciészakaszaiban késziilt do-
kumentumok, interjijegyz6konyvek, beszdmo-
16k: példaul az ,,A” kutatdsban ilyen akciédoku-
mentumoknak tekintettem példaul az etikai kédex
workshopok anyagait, a ,,B” csoport esetében az
interjuijegyzeteket és jegyz6konyveket,

4. Sajat kutatasi naplom: a kutatds tartama alatt kuta-
tasi napldt irtam, amelybe az egyes taldlkozékhoz
kapcsol6dé terveimet, érzéseimet, gondolataimat,
tapasztalataimat részletesen, kronoldgiai sorrend-
ben rogzitettem,

5. E-mailes kommunikdci6 a kutatds alatt: kiilondsen a
,B” csoport esetében fontos csoportalakitd elem és
kommunikdciés csatorna volt a taldlkozok kozotti
e-mail valtas,

6. Az altalam elkészitett anyagokat minden csoporttag
irdsban megkapta (a ,,B” csoportban tobben irdsban
kommentéltdk is), majd kozdsen meg is vitattuk.
Ezekr6l a beszélgetésekrdl szintén transzkript késziilt.
A szovegek interpretaldsét segitendd elsSként jelen-

téskategorizdldst végeztem, amely kategériarendszer

felépitését és szisztematikus kodolasat jelenti (Kvale,

1996; Gelei, 2002). Ebben az Nvivo szoftver segitsé-

gére tdmaszkodtam. Bér a kédok, alkédok, ezek kap-

csolddésai (és ellentmonddsai) alapjan mér kirajzoldd-
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tak mintdzatok, de ezt nem éreztem elégségesnek. Az
elemzés masik labaként a kédokon 4tivel§ olyan mo-
gottes mintazatokat, értelmezéseket kerestem, amelyek
a tényleges szdvegen tdl sajat benyomdsaimat, gondo-
lati valtozdsaimat is tartalmaztak. Ezen Osszefliggések
atlatasat segitendd az egyes transzkriptek alapjan fel-
vazoltam a taldlkozék gondolatmenetét (azaz, hogy az
egyes kérdések, gondolatkorok hogyan fonddtak egybe
és alakitottdk egymadst). Ez felfoghaté egyfajta alap-
szintd jelentéstomoritésnek (Gelei, 2002).

Az eredeti, a kdédok altal strukturalt és tomoritett
szovegek alapjan jelentésinterpretdldst végeztem. Itt
megértésorientdlt médon élltam hozza a szovegekhez:
torekedtem egyik oldalrdl a szovegh( értelmezésre, visz-
szaadva az egyes kutatdtarsak sajat és kozos értelmezé-
seit, de masik oldalrél figyeltem a kritikai értelmezésre
is, azaz a rejtett jelentéstartalmak feltrdsara is. A két ér-
telmezést atszGtte és Ujrakeretezte a folyamatos kritikai
reflexid: a kutat6csoport reflektdlt sajat csoportos mi-
kodésére, és mi, kutatétarsak is reflektltunk sajét egyé-
ni mikodésiinkre. E reflexiok végiggondoldsa (koztiik
sajat kutatasi naplém is) is az elemzés részét képezik.

Ervényesség, megbizhatdsdg
A kvalitativ kutatds érvényességén Maxwell nyo-

madn a kutatds leirdsainak, magyardzatainak, értelmezé-
seinek, interpretdcidinak, kovetkeztetéseinek, eredmé-
nyeinek korrektségét és hitelességét értem (Maxwell,
2005: p. 86.). A kooperativ kutatds mddszertandban az
érvényesség kérdése kissé atfogalmazddik: hogyan ala-
kithaték ki olyan keretek, amikor a kutatétarsak nem
értelmezik félre egyéni és csoportos tapasztalataikat
(Heron — Reason, 2001)? Ebben a keretrendszerben az
érvényesség biztositdsdnak harom elméleti alappillére
a kritikai szubjektivitds (mint az egyéni vagy kozos
tapasztalatokra épiil6 meglatdsok megosztasa, kritikai
szempontu feliilvizsgélata, iitkdztetése és a gyakorlat-
ban valé validalasa), a kutatasi ciklusokban az elmélet
és gyakorlat integracidja, és a részvétel alapelve (a ku-
tatotarsak a kutatds minden fazisdban egyenrangu part-
nerként jelennek meg) jelenti.

Kutatéi gyakorlatomban folyamatosan torekedtem
az érvényesség biztositdsdra: ezen erdfeszitések koziil
a legfontosabbak (szintén Maxwell, 2005 kritériumai-
hoz kapcsolédva):

1. Akutat6 intenziv jelenléte, hosszu tdvu kapcsolata a
kutatési alanyokkal elGsegiti az érvényességet, mert
segit a kutatdsi alanyoknak feloldédni, &szintén
megnyilni, és tdimogatja a kutatdt sajét elfeltevései
atlépésében, a kutatési alanyok teljesebb megértésé-
ben. Mind a két kutatés hosszi, tobb hénapos kdzos
munkdt, sok egyiitt toltott 6rat (mindkét kutatds-
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ban tobb mint 25 6rét) és kozos élményt jelentett,

amely alatt a csapattagok megnyiltak, megismerték

egymast (illetve az ,,A” csoport esetében Uj helyze-
tekben ismerték meg egymadst), és a kutatds végére
mindkét csoportban felold6dtak.

2. A kutatasi adatok gazdagsaga, részletessége, pon-
tossdga, konkrétsdga megfelel§ alapot nyujthat
érvényes interpreticiok kialakitdsdhoz. A kutatdsi
projektekben véltozatos helyzetek, elmélet és gya-
korlat egyardnt megjelentek, a keletkezd kutatasi
adatok meglehetGsen sokszintek.

3. Visszajelzés kérése a kutatotarsaktdl a rogzitett ada-
tokrdl és a kutatds eredményeirdl, amelyekre épitve
a kutat6 félreértései, félreértelmezései csokkenthe-
t6k. A kutatasi kérdéseket, a kutatas normadit és a
kutatési terveket kozosen dllitottuk 0ssze, a kutatds
folyamatdban folyamatosan reflektaltunk rajuk, és
ezek kozos megegyezés alapjan kozben is alakultak.
A kutatdsi ciklusok alatt folyamatos volt a kdzos
reflexi6 az akcidkkal, érzésekkel, gondolatokkal,
elméletekkel kapcsolatban. A létrehozott kutatasi
adatok mindenkinek rendelkezésére dlltak. Sajat
végsG interpretdcidimat a kutatétarsak megkaptak,
és szabadon reflektaltak rd. Mindkét csoportnak
igénye volt rd, hogy nemcsak irdsban, de széban is,
kozosen is beszéljiik végig az elemzéseket. Ezek a
reakcidk, vélemények aztin kiillonb6z6 moédokon
beépiiltek az én elemzéseimbe is.

4. A negativ esetek és az elvardsokkal ellentétes bizo-
nyitékok keresése és elemzése erGsitheti a magya-
razatokat. A kutatds sordn torekedtiink a kritikai
tudatossdgra, a nyitottsdgra, a folyamatos meg-
kérdgjelezésre. Kezdetben inkdbb én vittem ezt a
~megkérdGjelez&” szerepet, de kés6bb ez mindkét
csoportban gyakorlattd vélt. A ,,B” csoportban a hi-
potetikus esetekre épiil6 kutatds eredményeinek ér-
telmezésekor végeztiink formadlisan is ,,0rdog tigy-
védje” gyakorlatot (Reason, 1999).

A tudomanyos kutatdsokban a megbizhatdsdg kri-
tériuma arra vonatkozik, hogy a kutatis folyamata
mennyire konzisztens (id6ben és térben): ugyanazt ta-
laljdk-e a késébb, vagy a veliink egyidejtileg vizsga-
16d6 mas kutatok (Maxwell, 2005)? Kvalitativ (és a
részvételi) kutatdsokban ez a reprodukdlhatésdg nem
redlis elvards, mar csak abbdl kiindulva sem, hogy a
kutat6 személye maga kevéssé reprodukdlhatd. Itt a
megbizhatsdg a kutatéi nézdpont (paradigma, tradi-
cio, szerep), és a kutatdsi folyamat koherens és vilagos
ismertetését jelenti (Blakie, 2009). Ennek megfelelGen
a kutatdsi projektekben torekedtem nézSpontom ismer-
tetése mellett a kutatasi folyamat technikai részleteinek
atlathato lefrdsdra és hiteles dokumentéldséra.
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Elemzés

Mit jelent az etika?

Az etika, a HR-etika definiciojdnak megalkotdsa
mind a két csoportban gyotrelmes, hosszadalmas fo-
lyamat volt, de a kutat6tarsak maguk érezték meg és
hangsilyoztdk ennek alapvetS fontossdgdt és megke-
riilhetetlenségét. Az etika vagy etikdtlansdg jelensé-
gének megfoghatatlansidga, a tobbszori nekifutdsban
megalkotott kdz0s meghatdrozdsok, a kutatds alkotd
folyamata Osszecsengett Levinas (1999) Kisherceg
(Saint-Exupéry, 2011) torténetébsl szarmazé analdgia-
javal (Levinas arra a jelenetre utal, amikor a piléta egy
dobozba zart baranyt rajzol a kishercegnek). A kutat6-
csoport (sokszind, véltozatos értékrenddel és hattérrel
rendelkezd) tagjaként nehéz volt pontosan megfogal-
mazni, mit is jelent szimunkra egyenként és csoport-
ban az etika, mit szeretnénk pontosan feltirni (azaz
nem tudjuk, mit is rejt pontosan a doboz, ami folé haj-
lunk), de biztunk abban, hogy e k6z6s gondolkoddsban
és cselekvésben, ebben az ,,odahajoldsban” kozosséget
alkotunk, és el6rébb jutunk, olyat is megérthetiink és
megtapasztalhatunk, amit egyediil, kiviilall6ként nem.
Ez az egymasba és a kutatasba, mint k6zos alkotasba,
kozos tanuldsba vetett bizalom az egész folyamat 1é-
nyegi elemévé vilt. Ez az élmény az egyik kutat6tars
az egész kutatisra adott reflexijdban is megjelent:
»Szerintem azért értékteremtd, mert nem egy értéket
akarunk elddllitani, hanem csindljuk, és ezdltal érté-
ket teremtiink... a célalapu, csak teljesitményfokuszi
mitkodéseknek nem lehet értelme” (Imre, ,,B” kuta-
tds). Maga a folyamat, az dt minden lasstisagdval és
nehézségével pont olyan fontossd vélt, mint a cél, az
eredmény, ami felé haladtunk — ez 8sszecsengett més, a
kooperativ kutatdsokr6l ir6 szerzdk, példaul Reason és
Marshall (2001) meglatdsaival.

Mindkét kutatécsoportban dilemma volt az etikai
sokféleség, a diverzitds kezelése: az ,,A” kutatécsoport
egyik tanuldsi pontja volt, hogy sajit gondolkodasbeli
sokféleségiink nem a gyengeség vagy az etikatlansig
jele (és ezért nem kell latsz6lagos homogenitds mogé
rejteni, tagadni), hanem olyan lehetség, amelyre épit-
ve tobb szempontbdl végiggondolt, valéban etikus
megoldasok hozhaték létre. Az ,,A” csoport tagjai fel-
ismerték, hogy az eddig is jelenlévs, de nem deklaralt
szerepek, specidlis néz6pontok (mint példaul a mun-
kavéllal6- vs. munkaadé-kozpontisag, raciondlis vs.
emocionalis beallitodas) tudatositdsa mellett az etikai
definicidk kiilonbozGsége (pl. szabalyetikai vs. kdvet-
kezményetikai rendszerben valé gondolkodis), a kii-
16nb6z8 mordlis érvelési logikdk (pl. szabalyokra vagy
inkdbb esetekre timaszkod6) €s az erre épiils sokolda-
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lisadg nemcsak az etikai érzékenység magasabb szintjét
jelentheti és az egyes esetek értelmezésében is segithet,
de egymids fejlesztését, ezéltal a csoportszint( fejlédést
is el6segithetik. Ebben a folyamatban nagy jelent6sége
volt annak is, hogy a kutat6csoport tagjai szembenéz-
tek és kritikai médon reflektéltak sajit és médsok szere-
peire, nézGpontjara, ezaltal fejlédtek a kritikai reflexio-
ra val6 készségiikben is. Feltételezhets, hogy a kritikai
reflexié gyakorlattd vdldsa bnmagdban is kdzelebb visz
az egyéni és a szervezeti szint{ etikusabb gyakorlathoz.
Mindkét kutatds fontos tanuldsi pontja volt az is,
hogy miként a csoportokban alapvetd fontossidgu volt,
ugy szervezeti szinten sem megkeriilhet§ a mindenki
altal elfogadott etikai definicié megalkotdsa. Nemcsak
maga a kozos értelmezés, mint eredmény, hanem a lét-
rehozds kozdsségi folyamata, a kozosségi konstrukcio,
az ebben valo részvétel, a bevonds is fontos. Ennek fé-
nyében komoly jelent&sége lehet a tudatos szervezetfej-
lesztésnek, az értékre (vagy a kozos definiciora épiild
etikdra) hangolt szervezeti kulturafejlesztési folyama-
toknak (Orlitzky — Swanson, 2006). Kérdéses, hogy eb-
ben a fejlesztési folyamatban az EEM mennyire vallalja
sajat véllalati lelkiismeret (Wiley, 1998; Ulrich — Beatty,
2001) vagy etikai bajnok szerepét (Greenwood, 2007).
A kutatds sordn az EEM etika mikro-és mezo szint-
jén foglalkoztunk leginkdbb problémakkal (Csillag,
2012). Az ,,A” kutatasban a kutatétarsak elvarasai-
nak megfelelGen az adott szervezetre, az itt megjelend
esetleges problémdkra, és ezen beliil az egyéni észle-
lésekre, kérdésekre koncentrdltunk: itt a makroszint
gyakorlatilag csak villandsokra jelent meg a gondol-
kodésban. Ilyen villandsszerd kitekintés volt az iizle-
ti felsGoktatds szerepére, felelGsségére vald reflexid a
moralmentes szervezeti mikodés reprodukcidjaban.
A ,,B” kutatasban a kutatasi fokusz szintén nagy részben
az egyéni észlelés és dontéshozatal, illetve az egyén-
szervezet kolcsonhatdsdnak szintje volt — itt azonban
mdr a kutatdsi kérdések szintjén is hangsilyosan meg-
jelent a jovo és a jelenlegi HR-mikodés (attételesen a
jelen gazdasdgi berendezkedés) fenntarthatésiga. Ez az
eltérés a csoportok szervez6désébdl (egy szervezetbdl
szdrmazo résztvevk vs. egyének) is eredhet. Az egyé-
ni, mikroszinten val6 tillépés két szempontbdl is fontos
volt: egyrészt Wray-Bliss (2007) véleményével Ossz-
hangban, amikor a résztvev6k kimondtdk, hogy nem-
csak egyéni szinten, de mezo- és makroszinten is van
relevancidja az etikai szempontoknak a gazdasagi szer-
vezetekben, ezzel 1épést tettek az etikai nézGpont valddi
integralasa felé. Mdasrészt mindkét kutatdsban megéltiik
a szintek 0sszefondddsét, és megjelent az a felismerés,
hogy a sajat szintjén — bar eltérd nagysidgrendben és mi-
ndségben — de mindenki dontéshozatali helyzetben van.
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A kutatasban érintett szervezetek kozott nem egy
szervezet kultirdjaban és mindennapjaiban jelen voltak
az etikus viselkedéshez kapcsolhat6 fogalmak. Ezek
kiindulépontjat képezhetik a szervezeten beliili etikai
diskurzusnak. Mindkét kutatdsban megjelend tapaszta-
lat volt azonban, hogy még ezek a haszndlt, a szerve-
zeti kultiira részét képezd fogalmak is kiiiresedhetnek,
elveszithetik jelentésiiket (mint példdul a ,,B” kutatds
minikutatdsaban az §szinteség vagy az egyenld esélyek
fogalma), és szélsdséges esetben akdr a szervezeti vagy
az egyéni szintii etikdtlan megolddsokat legitimdlhat-
Jjdk. Ez arra hivta fel a figyelmet, hogy az EEM etikai
szerepe messze tdlmutat a rendszerek, az értékrend ki-
alakitdsdn: nagy jelentGsége lehet az ezekre val6 folya-
matos reflexionak, a kozos értelmezésnek, djradefinia-
14snak, fejlesztésnek.

De hogyan lehet bevonni a szervezeti tagokat az
etikai fogalmak tdjraértelmezésébe? Ennek egyik gétja
lehet a szervezeteinkben jelen 1év6 mordlis némasag
(Bird, 2005). Tovéabbi gat lehet az is, hogy az etikai
keretrendszer létrehozdsdhoz kapcsol6do, gyodtrelem-
mel teli kozos alkotds ellentétesnek tlinhet a szervezet
teljesitményorientéltsdgaval”. Nagy a kisértés, hogy a
tényleges bevonds helyett a gyors eredmény érdekében
inkdbb hatékony moédon, kevés kivalasztott képvise-
16 (mondjuk a menedzsment vagy a ,,véleményvezér”
munkavallalok) alkosson etikadefiniciot, és azt kész-
ként adja a tobbieknek. Ez azonban kozép- és hosszi
tdvon egyértelmiien a ,,culture of silence”-t (Reason,
1994) erdsitheti meg, leszoktatja, elidegeniti az em-
bereket a tudds létrehozasdban valé részvételtdl, jelen
esetben az etikussdg fogalmdnak kritikai értelmezésérdl
és tdgabb kontextusban az onrendelkezésr6l. Ezt a fel-
ismerést alatamasztotta az ,,A” kutatasban a szervezet
etikai k6dexének revizidjdhoz (5-6. ciklus) kapcsol6do,
elgondolkodtaté tapasztalat: a megszolitott munkaval-
lalok jelentds része nem akart igazabol beleszdlni a ko-
dex djraértelmezésébe, nem fogalmazott meg komoly
észrevételeket, nem vett részt, nem vonddott be a folya-
matba. Kevesen érezték sajat felelGsségiiket €s éltek a
részvétel valddi lehetségével: kevesen vallottdk magu-
kénak az {igyet, a tobbség nem érezte valodi kozosségi
alkotasnak a kédexet, s nem akart erre id6t és energiat
szanni. Kérdés, hogyan lehet megszdlitani, megérinteni
és valéban bevonni ebbe az értelmezési folyamatba az
elhallgattatott és elidegenedett csoportokat.

Pedig a részvétel mas okbdl is fontos: a nyilt, az
érintetteket is involvalé etikai diskurzus hijan kevés
az informéci6 arrdl, hogy az egyes érintettek mit var-
nak egymadst6l? A ,,B” kutatas visszatérd megallapitdsa
volt, hogy a szervezeti érintetteknek (koztiik az EEM-
nek) csak homadlyos feltételezéseik vannak arrdl, hogy
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egy-egy konkrét helyzetben, illetve dltaldnosan milyen
etikai elvardsokkal fordul feléjiik a tobbi érintett, és
ezeknek a vélt, konstrudlt elvardsoknak akarnak (vagy
nem akarnak) megfelelni.

Elméleti és gyakorlati tudds

A kooperativ kutatdsok alapvetd jellemzdje, hogy a
kutatési folyamat minden részében a kutatok és nem ku-
tatok egyiitt vesznek részt. A kutat6 éltal képviselt tudo-
manyos tudas (pl. elméleti szaktudas, a kvalitativ méd-
szertan elméletének ismerete és a kapcsolddo gyakorlat)
és a nem kutat6i tuddsok, tapasztalatok (jelen esetben
szakértGi elméleti és gyakorlati tudés, tapasztalat, a kon-
textus ismerete) egyiittesen, egymdst kiegészitve és ar-
nyalva, a résztvevSk érdekeivel, céljaival, elvardsaival
egyiitt képesek sokrétli tudast teremteni (Stirling, 2006;
Balazs, 2011). De hogyan lehet meggy6zni a résztvevs-
ket arrél, hogy behozott tuddsuk nem mésodlagos, ala-
rendelt a tudomdnyos tudéssal szemben, €s szerepiik van
a kutatas (és tudasteremtés) minden fazisaban? Mind-
két kutatast végigkisérte a kutatdtarsak kételkedése a
kiilonboz6 tudasok (leginkabb sajat tuddsuk) ,.értékes-
ségében” és erejében: utdlag visszanézve kezdeménye-
78 (és a ,tudoményt képvisel§”) kutatéként az volt az
egyik legfontosabb feladatom, hogy a kutatétarsaimat
meggy6zzem arrdl, hogy a tradiciondlis tuddson tili tu-
dasuk az én szakmai ismereteimmel kiegésziilve alakitja
ki a kutatasi teret, és egyiittesen vezethet eredményre.
A résztvevok sajdt tuddsuk értékében, és a csoport tu-
ddsteremtd képességében valo hite — amely a tuddstol
valo elidegenedettség, a ,,culture of silence” (Reason,
1994) ellenpontja lehet — nézetem szerint a kooperativ
kutatdsok mindségének, sikerességének kritikus pontja.

Az, hogy a kutatdsokban ténylegesen milyen tudas-
formdk keletkezhetnek, nagyban miulik a kutat6tirsak
elvardsainak, céljainak természetén is. Mindkét kuta-
tdsban megjelent a kutatétarsak motivacidi, elvardsai
kozott a tanulés és fejlédés irdnti vagy: az ,,A” kutatds-
ban az egyéni tanuldson, fejlédésen tilmutatéan a szer-
vezet HR-osztélya (a kutat6csoport) tanuldsa volt a cél:
,alapvetden mi magunk akartunk tanulni ahhoz, hogy
haszndljuk ezt késébb”. A ,,B” kutatdsban egyértelm-
en az egyéni tanulds és fejl6dés irdnti vagy dominalt.
A sajat magunkrodl valé tanulds mindkét kutatasi projekt
eredményei kozott megjelent: Malovics et al. (2011: p,
111.) talalé megfogalmazasaban ezek a kutatasi folya-
matok egyben Onismereti utazasok is voltak — egyénen-
ként eltér6 mértékben, de szembenéztiink sajat elGitéle-
teinkkel, sémdinkkal, vildgrol valo elképzeléseinkkel.

A kutatasi folyamat elején megfogalmazott elva-
rasokban kevéssé vilt el az elméleti (propozicids) és
gyakorlati tudds (Heron, 1996) irdnti igény: ennek oka
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f6leg az lehetett, hogy — kiilondsen az ,,A” kutatisban,
ahol senkinek sem volt el6zetes tapasztalata — kevéssé
tudtdk elképzelni, mi is fog torténni, milyen gyakorlati
tuddsra tehetnének szert. Ennek két fontos kovetkez-
ményét tapasztaltuk: egyrészt az a tény, hogy az akcidk
el6re nem vart tapasztalatokat (és tudasgyarapodast)
adtak, tovdbba kézzelfoghaté eredményeik is lettek,
valédi sikerélményt jelentettek, energidt adtak a cso-
portnak és felszabaditottdk. Madsrészt a kutat6tarsak
altal kevéssé kimondott (és végiggondolt) gyakorlati
elvdrdsok hidnya nekem, mint a kezdeményez$ kuta-
tonak, komoly fesziiltséget okozott: mivel nekem volt
arrdl elképzelésem, hogy milyen gyakorlati tudas ke-
letkezhet, én szerettem volna elGsegiteni ezt a fejlédést,
fejleszteni a csoportot — de semmiképpen sem akartam
domindlni, befoly4solni a folyamatot (ez kapcsolddik a
,Iészvételi paradoxon” témakoréhez, Szombati 2011).

A tanulds fokuszat illetGen mindkét kutatdsban
megjelentek a HR etikussdgédra vonatkoz6 tartalmi el-
varasok, emellett a ,,B” fokuszaban mindkét kutatas-
ndl nagyon hangsilyos volt a kooperativ mdédszertanra
irdnyuld érdeklddés, kivancsisdg. A kutatdtarsak 4ltal
megfogalmazott célok raépiiltek az dltalam (kezdemé-
nyezd kutaté dltal) megfogalmazott célokra.

A részvételi kutatdsokban a kutatétarsak négyféle
tudést hoznak létre, amelyek szorosan kotddnek egy-
mashoz, és egymadst erGsitve, egymdasba gyokerezve
segithetik az egyént vagy a csoportot (Gelei, 2002).
A kutatasi eredmények koziil a gyakorlatban hasznosit-
hat6 tudés az els6dleges, és csak masodlagos a — f6leg
az akadémiai koz0sség szdmadra 1étrehozott — propozi-
ci6s tudas (pl. a formalis kutatdsi beszamol6 vagy pub-
likacié) (Heron, 1996: p. 34.).

A tapasztalati tudds a kutatdsban 4télt taldlkozasok-
bdl és élményekbdl, az akcidkbol és beszélgetésekbdl,
valamint reflexiok személyes tapasztalataibol ered. Ez
a tuddstipus azon alapul, amit 4téltiink, ahogy részt-
vevoként rezonaltunk sajat és a mdsik tapasztalataira,
koz6s hullimhosszra hangolédva empétidnk segitségé-
vel megtapasztaltunk, érzékeltiink hasonlésagokat és
kiilonboz6ségeket (Gelei, 2005: p. 11.). A tapasztalati
tudds nehezen megfoghatd, tacit tudds. Véleményem
szerint tapasztalati tuddst generaltunk akkor, amikor
mindkét kutatdsban létrehoztuk a kényszermentes
kommunikdcids teret, és megtapasztaltuk az ebben a
térben zajloé diskurzusok erejét. Pataki et al. (2011: p.
30-31.) alapjan a kommunikacids tér olyan aréna, ahol
konstruktiv parbeszéd és kreativ problémamegoldds
folyik a kozosséget érint6 témdkban. A kommunikaci-
6s tér minGségét meghatarozza, hogy (1) a bizalom és
az egyiittm{ikodés milyen szintje alakul ki, és (2) meny-
nyire 0sztondz cselekvésre. E dimenzidk mentén a bi-
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zalom és egyiittmiikodés magas szintjét sikeriilt elérni
(ezt igazolja a kapcsolat tartds fennmaraddsa, illetve a
,»B” kutatds esetén az elkotelezettség a kutatds folyta-
tasa mellett). Kérdés, hogy a megvaldsult két kutatas
(a folyamat kozben és a lezdrds utdn) mennyire 0sz-
tonzi a résztvevket tovabbi cselekvésre. Taldn ebbdl a
szempontbdl fontos, és cselekvésre sarkall6 lehet az a
felismerés, hogy a HR etikussdgdnak nincs minimélis
felelGsségi szintje, de mindenki torekedhet a sajat fele-
16sségi korén beliil az etikus(abb) megolddsokra.

A prezentdcios tudds a tapasztalati tuddsbol ered és
azon alapul. Lényege, hogy a tapasztalati tuddst hogyan
tudjuk kifejezni és étiiltetni propoziciés tuddssa, ho-
gyan tudjuk megjeleniteni. A prezentacids tudds hidként
szolgdlhat a tapasztalati tudds nehezen kifejezhetd, tacit
elemei és a propoziciés tudds kozott (Reason, 1994: p.
326.). Ez a fajta tudds még mindig tacit jelleg(i: a pre-
zent4cids tudds elemének tekinthetd az, hogy mindkét
csoportban megtanultunk az etikardl altalanossigban €s
konkrétan, az egyén és a konkrét szervezetek szintjén
is besz€lni. Gyakorlatot szereztiink abban, hogy kifejez-
ziik az ezekhez az elméleti fogalmakhoz és a konkrét
helyzetekhez kothetd, sokszor nehezen kifejezhet érzé-
seinket és fogalmainkat, koncepcidinkat. Atadtuk egy-
masnak az akcidkban tapasztaltakat, és kritikai médon
reflektaltunk egymads értelmezéseire, akdr a kiilonbozs
véleményekbdl eredd konfliktusokat is véllalva.

Elméleti, propozicios tudas Heron (1996) alapjan a
»valamirSl valé tudds”; a megismert és megértett el-
méletek, a kutatasi reflexiok és akcidk hatasara alakult
koncepcidk, a kialakitott érvrendszerek tartoznak ide.
Ezek a ,tuddsok” a résztvevOk tapasztalati és/vagy
gyakorlati tuddsdban gyokereznek és validdlédnak.
Az elméleti tuddsban mar egyiitt, egymast kiegészit-
ve vagy egymdssal konfrontdlédva jelenik meg a ,,tu-
doményos” és ,,nem tudomanyos” tudds. Az elméleti
tudds masik dimenzi6jaként a kutatdsban szintén egy-
masra épiilt az egyének altal megértett, kialakult elmé-
leti felismerések €s a csoport ,,tuddsdnak” fejlédése (ez
kiilonosen izgalmas az ,,A” kutatdsban, ahol a csoport
tovéabbra is egyiitt dolgozik).

Elméleti tudas a kutatds tobb fazisaban is keletkezett:
a felismeréseket sokszor az akciok élményeinek hatdsara
a reflexids beszélgetéseken mondtunk ki, itt konfronta-
l6dott az elmélet és a gyakorlat, illetve az egyéni ész-
lelések. Megfogalmaztunk felismeréseket a kozos eset-
megolddsok kozben és utdn, illetve a kutatds zardsakor.
Kezdeményezd kutatéként kiilondsen fontos volt sza-
momra a kutat6tarsaktdl az én meglatasaimra (elméleti
tuddsom gyarapoddsdra) valo szébeli és irdsbeli reakcid.

A gyakorlati tudason azokat a készségeket és/vagy
kompetencidkat értjiikk, amelyek a masik hirom tu-
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déstipusra tdmaszkodva, és azokat kiegészitve, azok-
nak értelmet adva teszik teljessé a tudast. Mig a ,,B”
kutatdsban inkdbb egyéni szintli tanuldsrél, egyéni
kompetencidkrdl beszélhetiink (pl. batorsidg az etikai
szempontok nyilt kimondésdra, gyakorlat a kooperativ
modszertanban vald aktiv részvételre), az ,,A” kutatas-
ban az egyéni kompetencidk mellett csoportos és szer-
vezeti szinten is azonosithatd volt tudés, megvaltozott
magatartasi minta, hatds (pl. atalakitott belsé toborzasi
szabdlyzat).

Az elméleti és gyakorlati tuddshoz kapcsolédva —
kiilonosen az ,,A” kutatdsban — fontos szerepet toltottek
be a kozos esetmegolddsok: ezek hidként szolgaltak el-
mélet és gyakorlat, elméleti és gyakorlati tudas kozott.
Az elméleti, elvont koncepcidkat ,.ki tudtuk probalni”,
konkretizdlni tudtuk egy adott és aktudlis helyzetben,
etikai szempontbdl értékeltiik az egyes megoldasi ja-
vaslatokat, és reflektdltunk a gyakorlati megval6sit-
hatdsdgra is, majd a kozosen kialakitott és kivélasz-
tott megoldast a gyakorlatban is ki tudtuk prébdlni, és
visszacsatolni az elméletre, illetve a jovSbeli hasonld
esetekre. Ertelmezésemben a reflexiok és vitak, kozos
esetmegolddsok és akcidk hdrmasabdl eredeztethets a
1étrejott — egyéni €s csoportos — elméleti és gyakorlati
tudds. Ezt a folyamatot mutatja be az 1. dbra.

A kutatdsok kezdetén mindkét kutatocsoportban,
hosszas vitadk soran, létrehoztuk az etikussagnak, a HR-
tevékenység etikussdginak egy kozos értését, definici-
6jat. Ezt az etikadefinicidt aztdn a kozos esetmegbe-
sz€lések €s esetmegoldasok tobb értelemben is probara
tették: itt rogton szembesiiltiink azzal, hogy még a sok-
szor ,.haszndlt” elméleti koncepcidk (mint a méltanyos-
sdg vagy az érintettek bevondsa) egy konkrét helyzet-
ben sokszor nem egyértelmien leképezhetSk (pl. kinek
a méltanyossag észlelése a legfontosabb?, vagy mi a
teendd, ha az érintett nem akar bevonddni?), nehezen
alkalmazhatok egy-egy kérdés megolddsidban. Ehhez
kapcsolddva elgjott az elmélet (vallott etikussag) és a
konkrét cselekedet (kovetett etikussdg) dilemmdja — itt
kimondtuk, azonositottuk azokat az egyéni megkiizdé-
si technikdkat, amelyekkel az egyének kezelik ezeket
a kiilonbségeket, szembesiiltiink egyéni és csoportsé-
madinkkal (6nismeret-fejlédés). Harmadrészt, az eset-
megolddsokban szembesiilt a csoport a nézG&pontok,
lehetséges megoldasi lehetGségek diverzitdsaval is,
fokozatosan felismerve a néz&pontok sokféleségének
lehetséges el6nyeit (munkavallalé- vs. munkaadé-koz-
pontusdg, raciondlis vs. emociondlis bedllitédas, sza-
balyetikai vs. kovetkezményetikai rendszerben vald
gondolkodds). Negyedszer, a kutatétarsakban felébredt
arra az igény, hogy eddig megvaltoztathatatlannak hitt
helyzeteket megvaltoztassanak.
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Ezek az esetmegolddsok bizonyos szempontbdl ,,la-
boratériumi kozegben” végrehajtott kisérleti akcidknak
is tekinthetSk (Kolb-féle kisérletez fazis (1986), és
mint ilyen — felkészitve a résztvevéket — megalapoz-
hatjak a valédi akcidkat. Az esetmegbeszélések tapasz-
talatai arnyaltdk elméleti meglatasainkat, de hatdssal
voltak az akcidkra is: ezek koziil néhdny konkrétan az
esetmegolddsokban elhatdrozott akciok végrehajtisa
volt, igy a kovetkez§ reflexios beszélgetések alkalma-
val azok eredményét kozvetleniil vissza lehetett csatol-
ni magéra az esetmegolddsra.

Az akcidk koziil néhany szdndéka szerint kdzvet-
leniil elméleti tudast generdlt (pl. a ,,B” kutatdsban a
komplex esetmegoldasra épiil6 interjuk eredménye),
amelyeket az egyéni feldolgozdsokban megfogalmaz-
tunk, majd a csoportban kozdsen értelmeztiink, meg-
kérdgjeleztiink. Példdul a ,,B” kutatdsban az el6bb
emlitett akcié hatdsdra az egyik kutatétars dltal meg-
fogalmazott meglétés az etikai kifejezések eltérd értel-
mezésér6l, majd kiliresedésérél (egyenld banasmad,
Oszinteség) fontos, csoportszintli elméleti felismeréssé
valt. Mdas akcidknak inkabb gyakorlati eredményiik
volt — példaul az ,,A” kutatisban a rotici6hoz kap-
csolddo kozos esetmegoldds, majd a rotdcids program
akcioként val6 végrehajtisa rovid tdvon a kapcsolodd
szabélyozas és gyakorlat megvaltoztatdsahoz vezetett.

Forras: sajat 0sszeallitds
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A reflexiés szakaszban azonban ugyanebbdl az esetbdl
kiindulva kezdtiink el vitdzni az érdekképvisel§ sze-
rep ellentmonddasos felfogdsarél és gyakorlatardl, és az
egyéni értelmezésekre épitve jutottunk el az elméleti
kovetkeztetésre.

Zdrogondolatok

Mit jelent ,.etikusnak” lenni az EEM-szerepben?
Irasomban azt szerettem volna kifejteni, hogy a ko-
operativ kutatds demokratikus mddszertana (ami a
részvételi paradigmédn alapul) hogyan kapcsolédhat
Ossze az EEM-etikai kutatdsokkal. Tobb célt is kitliz-
tem: elsGként azt szerettem volna bemutatni, hogy a
demokratikus részvételre és elmélet/gyakorlat integra-
lasara torekvS kooperativ kutatds djszert utat és redlis
alternativat kindlhat az etikai targyu kutatdsokban. Ma-
sodszor a kutatds médszertandnak részletes leirdsdval
batoritani és tdmogatni szerettem volna az érdekl6dd
kutatokat sajit akcidkutatdsuk megtervezésére.

Végiil — mit mondhatunk a két kutatds gyakorlati
hatasardl? A két kutatocsoport sajat értékelése szerint
nagy utat jart be: az egyéni, 6vatos érdekl6dés szintjé-
t6l eljutott oda, hogy a kutatétarsak legitimnek és fon-
tosnak érezték az etikai szempontokat, és ezek napi és
stratégiai tevékenységiikbe val6 integraldsat. ,.Ezeknek
a beszélgetéseknek egy nagy-nagy-nagy tartalmi iize-
nete van, hogy ez a szempont jelenjen meg a minden-
napi mikédésben. Es vdllald fel ennek a képviseletét, a
feleldsségét, és igen dsszetettek ezek a kérdések,, (Zso-
fi, B kutatds). Az egyértelm( azonban, hogy ez a va-
16di ,,maratoni” tdvnak csupdn a kezdGszakasza: tetten
érhet§ a valtozas az egyének gondolkoddsdban, taldn a
szervezetek szintjén: de kozép- és hosszu tavon, a hét-
koznapok gyakorlata sordn délhet majd el, hogy ezek
a gyakorlatok, az esetlegesen megszerzett tapasztalati
tud4s mennyiben lesz tartds vagy pedig gyorsan fakul,
mennyire tudjdk és akarjdk a csoportok tagjai egymast
és sajat szervezeteiket timogatni és tovabbfejleszteni.

A kutatist dokumentdld kutatéként irdsom végén
megosztanék még egy gondolatot. A kutatdsi beszdmo-
l6ban és elemzésben nehéz volt megtaldlni a kritikai
értelmezések ardnyadt: a kritikai olvasatot a kutatok 4l-
taldban nem a kutatdsi alanyoknak szdnjak, hanem az
akadémiai kozosségnek. Ebben a kutatdsban azonban
a kutatotarsakkal a kritikai olvasatot is megvitattuk, a
kritikai értelmezéseimet probanak vetettiik ald. Ez az
Gszinte parbeszéd djszerd, a kutat6i felelGsség fogalmat
kitagito, djraértelmezd médon kézzelfoghatéva tevd,
de egyben batoritd, feltdltd élmény volt. Ebbdl a szem-
pontbdl kiilondsen nagy a kontraszt a kritikai menedzs-
ment (pl. Grey — Willmott, 2005; Knights — Willmott,
1999, 2007), a kritikai HR-elméletek (pl. Legge, 2005;
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Delbridge — Keenoy, 2010) és -értelmezések ,,nyel-
vezete” és a hétkOznapi, szervezeti nyelv (vagy akar
a mainstream kutatdsok nyelvezete) kozott. Ezek az
elméletek, és a rajuk épiil6 kutatdsok sokszor nagyon
kemény, megdobbent§ kifejezéseket haszndlnak (mint
pl. az életvilag gyarmatositdsa, munkavallalok kizsak-
manyoldsa és eltirgyiasitdsa), amelyek a hétkdznapi
emberek, a szervezeti kozeg szdmdra zavarba ejtGek
és elidegenitGek lehetnek. De ha valéban komolyan
vesszilk a részvételt, akkor ezeket az értelmezéseket
is meg kell osztani, a kritikai elméletekben gyokerezd
meglatasokat is kozelebb kell hozni: egyértelm, hogy
csak egy mindségi kommunikécids térben lehet ezeket
ténylegesen atbeszélni és megvitatni.

Labjegyzet

! Koszonetnyilvanitas. Ezdton is szeretnék koszonetet mondani a
két kutatécsoportban részt vevd kutatétirsaknak a kutatdsra for-
ditott idejiikért, energidjukért és lelkesedésiikért: koszonet nek-
tek Zsofi, Nora, Zita, Andrea, Fléra, Hédi, Magda, Andi, Kitty,
Ada, Zsoka és Imre.
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