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Wstep

Przedstawione turaj merodologiczne problemy badard pedagogicznych sa
zpodne zwlaszeza z zalozeniami pedagogiki empinyezne | prakseologicenej (por.
J. Gnirecki, 1993, 1996a), a po czgici takie z zalozeniami pedagogiki jako dys-
cypliny humanistycznej, preferujacej nade wszvstko badania jakedciowe. Wie
oznaced 1o oczywiscie, iz nie docenia sig takze problemdw metodologicenych,
pudtimmﬂmy’ch przcz ptdagugi.lu; jako Ll}fEiL}’P].i.l'lt; teoretyczng, czyli 24| mujaca,
si¢ plownic krytyczng analizg dotvchezasowych osiagnigé nauk pedagopicznwch.
Nie pomniejsza sie rdwniez celowndci zajmowania pedagoeika jako dyscypling
oparty na konstruktach (przeshinkach) hlozoficanych, $wiatopogladowych cay
religijnych lub odwolujaey sie do docickan i badan takich nauk wspomagajacych
pedagogike, jak pswchologia i socjologia (por. 5. Palka, 1995). Zaktada sic tu, 2c
istniejaca rdznorodnodé problemdw pedagogicznych wymaga rdinego podejicia
przy ich rozwigzywaniu i ze w zwigzku z powyzszym pluralizm metodologicany
— zwlaszcza na obeenym ctapie rozwoju naukowego pedagogiki — jest jak najbar-
dzizj zasadny.

MNiemnie] jednak, co warto podkreslié, ismnigje nadal pilne zapotrzebowanie
na uprawianie pedagogiki w sposdb empityezny i prakseologiceny. Pomijajyc
lowestic diugoletnic) radycji, jaka wiaze si¢ z takim wlainic uprawianicm pe-
dagneiki, nie sposdb zaprzeczyé, 7e ma ono niemale zashipi w dorychezasowym
ogdlnym dorobku pedagogicenym, Nie jest on wprawdeie nadowyceajny, ale
nictrudno chyba odgadnaé, 2e pdyby pozbawié go osiggnicé zdobytych w drodze
badan empirveznych i prakscologicznych bythy znacznic uboiszy.

Ponadre merodaologiczne wskazania pedagogiki empirycznej i praksenlo-
sicznej s w zasadzie prostsze w ich praktycenyvm zastosowaniu, ni te oparte
na zalozeniach pcdagugﬂ-:i zorientowanej hermencutycznie, fcnnmtnnlugicmi::,
psychoanalitycznic, teorctycznic czy postmodernistycznic (por. . Gnitecki, 19960b;
). Petersen, G, B, Reinerr, 1992; H. Rewer, 1997). Prace naukowe zaé powsta-
jyce w ramach pedagogiki empirycenej 1 prakseologicane] sq ez na ogd! fatwe do
bsu'dzicj j-::dncnznaczncj ich oceny i w}'daiq sic bliskic zainteresowaniom 5:-::1',::561-
nie mbodszych adeptéw nauki w dziedzinie pedapogiki. Totez zwiazane z nimi
aspekey metodologiczne mogy okazaé sie wielce uiyreczne w praygomwywaniu
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zardwno prac magisterskich, jak i rozpraw dokearskich i habilitacyjnych. Temn
gtéwnie celowi ma shizyé niniejsza publikacja.

Nie vznacza to jednak, co pragng raz jeszcee podkreslic, e pedagogika cm-
pirvezna i prakscologiczna nic stanowig bynajmnicj jedynych dyscyplin peda-
pogicznych, w ramach krorych podejmuje sig badania w miarg meradologicznie
popravene, Takze pedagogika zorientowana humanistyeznie w szerokim znacze-
niu tego stowa moze wykazad sie badaniami warcodciowymi pud mgl;dtm me-
todologicznym. Stad tet dalszy rozwdj pedagogiki jako nauki bylby z pewnodcia
— jak przypuszeza sig coraz czedcie] — niemodliwy bez uprawiania jej w sposab
zrdznicowany, Uj. uwegledniajacy rozne metodologicene aspekiy badati pedago-
gicznyveh (por. 5. Palka, 1998a).

Totez prezentowana tu merodologia badan pedagogicznych moze nic w pelni
zadowalac, Jest bowiem priba ukazania przede wszystkim rvch probleméw me-
todologicanych, do kedeych praywinzuje sie duzg wagg, seczegolnie w uprawianiu
pedagogiki empiryczne). Niemniej jednak nie przekresla ona innego podejicia
metodologicznego w badaniach pedagogicznych, w tym zwlaszcza preferowanego
przez pedagogike zorientowang humanistycznie. / pewnoscia o tym, jakie podej-
Scie jest najbardzie) stosowne, . decvduje [...] natura badanyeh fakedw i zjawisk
pedagogicznych”™ (5. Palka, 1998b, s. 12). Nickedre z nich wymagaja scistego
pomiaru, inne natomiast wytacznie podejicia jakodciowego oparrego ghiwnie na
dialogu, crozumieniu, interpretacii.

Calodé niniejsze] publikacji skiada sie — oprécz wstepu, zakoficzenia i biblio-
grafii — z dzicsicciu rozdziatéw. W picrwszym z nich omawia si¢ w sposéb synte-
ryczny nickrire wymagania merodologiczne srawiane badaniom pedagogicznym
bicznie 2 postulatem wystrzegania sie niektérveh popelnianyveh w nich bleddw,
Rozdziat IT dotyczy teoretycznych probleméw badan pedagogicenych, a rozdzialy
I i IV s3 kolcjno opiscm badan ilosciowwch z uwzglednicnicm stosowancgo
w nich pomiaru i badan jakodciowych. Rozdzial V podwiecony jest sformubo-
waniu problemdw badaweevch i hipotes robocaych, W rozdeiale VI omawia sic
zmicnne, wskazniki i tvpy badan pm:lagcu gicznych, w rozdziale VII — lumw}r 1 ce-
lowy dobar osab badanych, zas w rozdziale VIII - erapy badan pedagogicznych.
Rozdziat [X ukazuje moralne aspekoy tego rodzaju badan. Rozdzial X naromiast
jest przeglydem rdinyeh metod i technik badawezych,

Prezentowana tu publikacja przeznaczona jese ghdwnie dla sudencéw peda-
gogiki, odbywajacych studia zaréwno licencjackie, jak i magisrerskie. Inrencja
jej — poza ularwieniem im preveotowywania prac dyplomowych i magisterskich
— jest rownieZ wyjicle naprzeciw rozumieniu i ocenianiu przez nich wartosc po-
znawczej opracowan naukowo-badawczych, z ktorymi spotykaja si¢ w litcramurze
pedagogicznej, a poniekad rakze psychologicznej i socjologicznej. Pewng pomoc
praca ti — o Cayimn wspomniano wezedniej — moze przyniesé rowniez doktorantom
i habiliantom, piszacym rozprawy z zakresu pedagogiki, jak i réZnym innym
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osohom bliiej zainteresowanym metodelogicznymi problemami badan pedago-
gicznych.

W tym micjscu pragng gorgeo podzickowad wiclu pracownikom navkowo-
dydaktycznym i studentom z réznvech uczelni w Polsce za zyczliwa zachete do
wznowienia w wersji poprawionej i zmienionej mojego skrypru pr. Merady ba-
dadi pedagagiczaych (1984). Zachere e uznatem 7a wezwanie do napisania nowej
publikacji na powyiszy temat, w ktdrej rozdzialy 11, V, VI 1 VIII (po czeda
tak#e rozdziat II) przygotowano z wykorzystaniem obszerniejszych fragmentdw
poprzednicgn opracowania.

2 kazdezo rozdeiaby, zamieszczonego w ninigjseym opracowaniu, mozna
korzystaé wybidrezo. Jednak w wypadku Caytelnika, dla kedrego metodologiczne
problemy badan pedapogicznych sg czyms nowym lub tematem malto znanym,
dobrze bytoby rozpoczad czyranie od pierwszego rozdziahy, a dopiero w nasegp-
nej kolejnodel zapoznawad sig z poszezegdlnymi rozdziatami zgodnie 2 whsnymi
zainteresowaniami. Celowe wydaje sig takée sigganie po przvnajmnicj nicktére
Cytowane tam pozycje, doryczace hezposrednio lub posrednio merodologicznych
aspekidw badan na gruncie pedagogiki empirycenej i nie tylko,

Mieczyibaw Lobocki
Lublin, kwiccien 1999

WsTEp
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Wiele osdb podejmujacych badania pedagogicene nie zawsze adaje sobie
SPIaws £ Ogromu zadan, z jaliimi wypadnie si¢ im uporac w swej pracy naukowo-
-badawczej. Mam na mysli szczegolnic studentow pedagosiki przygotowujacych
prace dvplomowe | magisterskie oraz mbodszvch pracownikéw nauki réinych
dyseyplin pedagogicenych, a takie osoby spoza frodowiska naukowego piszqee
rozprawy doktorskic. Wizyscy oni znajdujg sic na ogdt w szczegdlne sytuacii.
Polega ona na wigkszej lub mniejszej dezarientacji co do niektdrych przynajm-
niej wymagari stawianych badaniom pedagogicznym, kicznie z opracowaniem ich
wynikdw,

Powyiszcj dezorentacji moie bezsprzecznic przeciwdzialac zapoznanic sig
7z podstawowymi zasadami badan pedagneicznych, dosrepnymi w obszernych
opracowaniach metodologii tego rodzaju badan (por, 5. Palka, 1998; T, Pilch,
1971, 1995; H. Muszyaski, 1967, 1970; R. Wroczynski, T. Pilch, 1974; Z. Za-
borowski, 1973). Pewng w tvm pomoc zapewnia takize przvswojenic sobic
ogilniejszej znajomaodei (niejako .z lot praka”™) wymagan, jakie stawia si¢ na
ogdl badaniom pedagogicenym. Znajomosd wka nie moie oceywiscie zastapid
rozleghych 1 nalefvae poglebionych studidw metodologicznych. Moze natomiase
dostarczyé wstepnych wiadomosci w tym zakresie | odpowiednio ukicrunkowad
dalsze zdobywanie wiedzy metodologicznej doryczacej badan pedagogicznych,

W obecnym rozdziale omawia sig lub tylko sygnalizuje najbardzizj clementar-
nc i zarazem najogolnicjsze wymagania, o spelnicnic keorych warto bezwzglednic
zarroszezye sig w badaniach pedagogicznych. Wymagania re pozostaja w scishrm
ewigzhku zwhiszcza 2 uwiadomieniem sobie porrzeby tego tvpu badan i poglebia-
niem swej wiedzy o ich podstawach metedologicznych vraz nabywaniem kompe-
tencji w zakresic poprawnoscl logicznej i jezykowcj, a takéc z wystrzeganicm sig
popelniania bleddw w badaniach pedagngicznych.

1. SWIADOMOSCE POTRZEBY BADAN PEDAGOGICZNYCH

Nieodzownym warunkiem naleiycic przygotowanych, przeprowadzonych
i opracowanych badan pedagngicznveh jest uswiadomicnie sobie ich znaczenia
dla wzbogacenia dorobku naukowego pedagogiki, Bez spetnienia rego warunku
badacz narazony jest na prevslowiowe ,wywarzanie otwartyeh drawi”, a wiee na
nikomu nicpotrzebne badania. Dlatego niczbedna jest znajomoéc dotychezasowej

1. SwIADOMOSE POTRZEBY BADAR PEDAGOGICZNYCH
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wicdzy o problemie, kedrego maja doryezyé podejmowane badania. Szczegélnic
duza wagg praywiazuje sig do prreprowadzonych dorychezas badar zwiazanych
z interesujgeym badacza problemem. Istotna jest ta proba ich keytyeene] oceny
pnd xﬂglt;dtm pOprawnosci mctoa:lnlugianti. Ale b}rnajmnici nic mnicj wazna
jest wiedza o samym problemie jako przedmiocie zamierzonych badan. Chadzi
mianowicie o w miarg wiclostronne poznanie prablemu, a wiec zardwno w Swie-
tle réznych stanowisk pr::zt:nmwan}fch w literaturze pmtdmium na jego temat,
jak rownicz nicktdrych opinii zdroworozsadkowych.

PODPORZADKOWANIE BADAN POTRZEEOM PRAKTYKI PEDAGOGICZNES

Parrzebe hadan pedagogicznyeh uzasadnia w niemalej mierze akralnadé
problemu, juki pragnie sig rozwiizad z ich potnocy. Mdwi sig wiedy o problemie
odpowiadajgcym na pilne potrzeby spoleczne. Rozwiazanie jego moic dopo-
mdc w usprawnicniu lub unowoczesnicniu pracy dydaktycznej | wychowawczc)
z dziedmi, mbodziesy | doroshymi. T'o znaczy, staje sig ono pozyreczne dla mnie]
lub bardziej szeroko pojetej prakeyki pedagogicane, co zaswyceaj podnosi range
poszukiwan naukowo-badawezych.

Rzecz jasna, nic wszystkic badania pedagogiczne, poprzedzane staranng ana-
liza badanego problemu, wnoszy cod twirczego do zasobu wiedey pedagogicznej.
Po prostu mogg okazad sie niedostatecenie przemyélane lub nie potwierdzaé po-
kladanych w nich nadzici na pelne rozwiazanic okreslonego problemu badaweze-
go. Jednale maja glebszy sens, o ile badacz nie ukrywa swej .przegranej” i potrah
wysuwad ze swych rozczarowari wigiqce wnioski w sprawie dalszych poceynar
badawczych.

Pomimo nic zawsze uwiciczonych spodzicwanymi wynikami badan peda-
gogicznych, warro i trzeba podejmowad je réwniez w rym celu, by rreczywiscie
moghy one shuzvé prakioyce pedagogicane). Podejmowane jedynie np. dla osobiste]
satysfakeji, w tvm takze Iaspnlmjtniﬂ wlasntj cickawosci, nie stuzvhby swemu
przeznaczeniu, jakic wynika choéby z charakteru pedapgogiki jako nauki prak-
rveznej, a nie vlko renrervezneg]. Badad rakich oczekuja szeregélnie prakrovey.
Bez liczenia sig z ich oczekiwaniami badania pedagogicane znalazdyby sig niejako
w prozni spolecznej, czyli nic bytyby nikomu w zasadzic — poza osobg je przepro-
wadzajaca — potrzebne.

INNE UZASADNIENIA POTRZEBY BADAN PEDAGOGICZNYCH

Z drugicj strony nie sposob zapominad, ze nickiedy badania pedagogicene
mogg mijac si¢ z oczekiwaniami prakeykdw. Bywaja one wtedy odpowiedzia nie
rvle na potrzeby prakovki pedagogicznej, ile przede wszystkim podejmuje sig je
np. celem zapelnienia rzw. [biabech plam”™ w pedagogice lub sprawdzenia shusz-
nofci nicktdrych zalozed teoretycznych, W przypadku takim badania pedago-
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giczne moga oczywiscie w niedalekiej preyszhosci okazad sig rdwniet uiyteczne dla
codzienne] prakovki pedagogiczne], a nawer byé bardzigj dla nigj praydarne niz
badania zorientowane na zaspokojenic oceekiwad naucevcieli, wychowawcow,
rodzicéw. Niemnicj jednak badania pedagogiczne, kedre nic stuza bezposrednio
praktyce pedagngicznej, a wigc nie ndpowiadajg na jej potrzeby, powinny byé
raczej readkoscia. W zasadzie bywaja przeciwwskazane, zwhiszeza w przypadku
studentdw 1 mlodszych pracownikdw nauki.

Ponadto warto wicdzicd, Ze wspomniana wezeinie] wewngrrzna satystakcja
z przeprowadzanych badan pedagogicznych stanowi czesto istotny preejaw pozy-
tywnej motywacji do ich preeprowadeania i korevsinie $wiadcey o ich wykonaw-
cy. Brakiem takiej satysfakeji moize odeznaczaé si¢ badacz, ktéry przeprowadza
badania wylacznic na zamawicnic lub z nakazu czy tez li tylko z przvezyn gracy-
fikacyjnych. W rakim preypadku badacz jest zwykle dobrym fachoweem, nale-
zycie obeznanym z zasadami badan pedagogicenych, ale pozbawionym twircze
inwencji i szerszego spojrzenia na rozwigzywany problem. To znaczy, podejmujac
hadania bez wickszej pasji badawczej, przeprowadza je w miare poprawnie, lecz
z reguly bez glebszego zaangaiowania sie w ich przeprowadzenie, a tym samym
w sposob rutvnowy, a nie nowatorski 1 prawdziwie poszukujgey.

Slowem, istnicje pilne zapotrzchowanic na badania pedagogiczne, ktdre
nie rylko przyczyniaja sic do naukowego rozwoju pedagogiki, lecz réwnicz do
usprawhiatia i unowocce$niania deiakalnodci pedagogicene] w szholich ora
pozostalych instytucjach opicki i wychowania, a takie w rodzinach. Whasciwy
sposob przcprowadzania rego rodzaju badan zawdzigezaja onc w duZej micrze
poglebionej znajomodci problemu, jakiego dorveza | wezedniejszym badaniom
na podobny temat, ficznie 2 ich kevtyczng oceng. Donlosly w tym rolg odgrywa
réwnicz pozytywna motywacja do zajmowania sic nimi.

Nic zarem dziwnego, ze na ogol nie ma zaporrzebowania na badania, krdre
nie preyceyniaja sie do webogacenia dorobku naukowego pedagogiki oraz nie
shuza usprawnicniu pracy wychowawcze] 1 dydaktycznej z dzicémi, miodzicia czy
doroshrmi. Trudno te? uznac za celowe badania, w wyniku krarych dochodzi sig
do prawd oczywistech, pospolitych...” (W, Pyikowski, 1985, s. 294 i n.), np. ie
dziecko jest emeezone, gdy byt duzo pracuje. Torez dzigki uiwiadomieniu sobie
potrzcby i celowosici badan pedagogicznych fatwo uniknaé rozwiazywania pro-
hlemdw pozornych i zdecydowania sie na przeprowadzenie badan rylke dlarega,
ze dysponuje sie stosownvimi technikami badawezymi, . bez wegledu na do-
niostosé badanego problemu, jego znaczenia dla rozwoju naukowego pedagogiki

i udoskonalenia prakeyki pedagegiczne;.
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2. ZNAJOMOSE METODOLOGI BADAN PEDAGOGCICZNYCH

Nie mniej istotnym wymogiem, jakiemu nie sposéb nie sprostad w badaniach
pedagogicznych, jest znajomosé obowiazujacych w nich zasad metodologicznych,
cryli tegn, co ma do zaproponowania wspalczesna metodologia badan pedagogicz-
nych. Jest ona najogdlniej rrecz ujmujac — nauksy o zasadach i sposobach posrepo-
wania badawczego stosowanych w pedagogice. Dotyezy szazegdlnic poprawnego
ich zastosowania podczas wszystkich mozliwych ctapéw organizowanego procesu
hadawczegn. Przy czvm przez zasady (reguly) postgpowania badaweczego rozumie
sie tu pewne najogdlniejsze dyrekiywy czy zalecenia obowiazujace w badaniach
pcdugugim:nych. Sposoby natomiast, ceyli metody 1 techniki postepowania ba-
daweczego, sa to micj lub bardzicj skonkretyzowane procedury (strategic) badan
pedagongicznych, rwijzane zazwyezaj z ich konstruowaniem oraz gromadzeniem
i opracowanicm materiadu badawozego.

METODOLOGIA LPRAWIANA W SPOSOR OPISOWY LUG NORMATYWNY

Na ogdt wyodrgbnia sig zasady i sposoby badan taktyeznic stosowane lub po-
stulowanc {zalecane) w poszczegalnych dyscyplinach pedagogicznych. W zwiaz-
ku z powyiszym mozna mowic o uprawianiu metodologii badan pedagogicanych
nicjuko na dwa sposoby, tj. metodologii uprawianej w opisowy lub normatywny
sposdb. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z metodologig jako nauka
npisowa, 7ajmujaca sig phdwnie opisem i analiza przeprowadzonych dotychezas
badati pedagogiczanych z punkiu widzenia zastosowanych podezas nich zasad
i sposobéw postepowania badawczego. W drugim zad przypadku, tj. metodologii
pojmowancj w scnsic normarywnym, chodzi o metodologic, krora zajmuje sic
zasadami i sposobami postgpowania badawczego w znaczeniu postulacvwnym,
czyli formulowaniem teorerycznych zatozed czy przestanek istotnych dla badani
Prdagug;inn}rch (por. 5. MNowak, 1985, . 23 i n.).

Wydaje sig, iz metodologia badan pedagogicanych zardwno w sensic apiso-
wiym, jak | normannwnym nie spelnia wystarczajaco mwiazanych 2 nig oczekiwan,
Bardziej przydatna bylaby 2 pewnoicia metodologia fyczgea w sobie funkeje obu
wspomnianych metodologii badan pedagogicznych, czyli metodologia o charak-
rerze apisown-normatywnym. Merodologia raka wydaje sig szczegilnie uiyreczna
dla poczatkujacyeh badaczy w rdinych dyvscyplinach pedagogiki. Dokonuje bo-
wiem opisu I analizy postulowanych zasad 1 sposobow postgpowania badawczego
na przvkiadzie konkretnych badan. To znaczy, podejmuje proby konkreryzacji
gloszonych przez siehie dyrekoyw oraz metad i rechnik posrepowania badawceze-
zo. Powolujac sie na konkretne badania, nie szczedei uwag keviveznych pod ich
adresem, a takie nicktorych gloszonych przez nig zalozenn woretyeznych, keore
nic w peini sic dotychezas sprawdzily lub olkazaly sic wrecz catkowicic blgdne.
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PRZYDATNOSC ZNAIOMOSCT METODOLOGH BADAN PEDAGOGICZNYCH

Malezv zalowaé, e w uprawianej wspilczesnie merodologii badan pe-
dagogicenych nie podejmuje sig zazwyeznj proby konkretyzowania gloszonych
uogélnien na przylkiadzie whasnych lub cudzych badand. Z tego powodu wicle
interesujacych dezyderatdw merodologicznych pozostaje czesto jedynie w sferze
zyczen. o prostu nie zawsze sa one dostatecznie rozumiane lub odbierane jako
zbyt trudne do prakeyeznego ich zastosowania. Pomime to znajomoesd wspdl-
czesnej metodologii badari pedagogicznych okazuje sic niczwykle przydatna
zardwno w ich prygotowaniu i przrprnwadzen{u, jak rWhnie? W opracowaniu
otezymanych wynikdw badad. Preede wseysikim jednak znajomodé waka:

— zapewnia coraz wyzszy poziom dwindomodd metodologicenej, a tym samym
zastosowanic badan w miarg trafnych i rzetelnych;

— umozliwia edréznianie wiedzy naukowe| od zdroworozsadkowej, czyli wiedze
uzasadniony i sprawdzong od previete] ber dowoddw (po prostu .na wiare™);

— pozwala krytycznie czytad prace pedagogiczne, oceniaé je zgodnie z kryteriami
metodologicznymi i wystrzegad sic pochopnych wnioskdw, jakic nasuwaja sig
po ich lekrurze;

— pozwala dostreee zhozonodd podejmowanego problemu badawcrego, kidrego
rozwigzanic wymaga zazwyczaj odwolywania sic do wigeej niz tylko jednej me-
tody czy techniki badaweze;

— skkania do unikania formulowania twierdzen w kategorii powinnodei i pravena-
wania sig do bleddw we whisnym postepowaniu badaweczym;

— ufatwia zrozumicnic komplementarnoéci réznych sposobdw podejicia badaw-
czego, np. badan ilodciowych i jakosciowych;

— uczy skromnedci w ghoszeniu swych opinii czy stanowisk w pewnych sprawach
1 zarazem wyrozumiatodci dla przeciwstawnych sobie pogladéw;

— sprzyja ponickad réwnicz przckonaniu o przydatnosci dla poprawnego upra-
wiania pedagogiki takich nauk, jak logika i maremarylea, psychologia i socjolo-
zia, etyka i hlozofia.

Ponadto zapoznanic si¢ z gloszonymi przez metodologic badan pedagogicz-
nych zasadami i sposobami postgpowania badawczego pozwala zrozumied, Ze nie-
krire rwierdzenia — pomimo ich uzasadnienia naukowego zgodnego 2 wymaogami
metodologicenymi obowigzujgeymi w pedagogice w danym asic — nie zawsze
okazujg sic prawdziwe w przyszlodci. Moga nawet stracic range naukowych twier-
dzen (por. J. Such, 1985, s. 929). Dlatego istnicje nicjednolronie koniecznndd
sprawdzenia (weryhikowania) akceprowanyeh od dawna twierdzen uchodzacych
za w pelni naukowe. Koniecznodé taka wynika nie tylko z nicdokladnoded pree-
prowadzonych dawnicj badan, lecz takic np. z odmicnnych warunkéw pracy dy-
dakoyezno-wychowawcezej lub akeeleraci ucznidw w ogalnym roowoju izycznym
cry psychospobecznyvm,
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Totez dobra znajomoséc metodologii badan pedagogicznych mode uchronié
prred gloszeniem rwierdzen o badanym problemie w sposdb zgota dogmaryczny
lub przed zbyt subicktywng veeng 1 interpretacia otrgymanych wynikdw badan,
a takic przedwezesnym odrzuceniem czy wreez potgpianiem ,w czambul” od-
miennych nd swoich przekonan. Z drugiej strony maze rdwniez budzic uzasad-
niong nadzieje na mozliwodé sevbkiego rozwiazania nurtujacego prablemu.

BRAKI | NOWE TRENDY W METOROLOGH BADAN PEDAGOGICZNYCH

Niemniej jednak, korzystajac z dorobku wspélezesnej metodologii badar
pedagogicznych, warto pamigtac, ¢ ma ona jeszcze wicle do zrobienia i nadro-
bienia. Jej niedastarki maja swe plebsze uwarunkowania. Przede wszysthim sa wo-
nikiem uprawiania pedagogiki metodami naukowymi dopieto od preetomu XIX
1 224 wicku, co w pordwnaniu z takimi naukami, jak hzyvka, chemia, historia jest
okresem nicwiclkim. Poza orm w pedagogice odnotowuje sig znacznic mnicjsza
intensywnodé badari empirvcanych niz np, w psvchologii i socjologii, a podej-
mowine w niej problemy — z uwagl na ich doionodd — wymagajy cegsto badad
o interdyscyplinarnym charakeerze, a wige korzystania z kompetencji innych dys-
cyplin naukowych. Wi bez wphrwu na posrcpowanic badaweze w pedagogice jest
nietzadko wywierany na nia nacisk réznych ugrupowan czy rzw. sit spolecznych
o okredlonej orientac)i ideologicene), Swiatopogladowej cey religijne;.

Dlatego tei w metodelogii badan pedagogicznych shusznic poszukuje sig na-
ukowepgo wsparcia w doreblau merodologii rakich nauk, jak psychalogia i socjo-
logia. Koreystanie z dorobku innych nauk w deiedeinie wiedey metodologicine;
moze wyjst jej tylko na dobre (por. S. Mieszalski, 1993, 5. 34). Istnicje bowiem
wicle wspolnych problemaw merodologicznych we wszystkich nicmal naukach
spoteczno-humanistyeznych, a nawer — jak pisze Srefan Nowak (1983, 5. 15)
— Jstniejy pewne ogdlne reguly postepowania naukowego, kidre w rdwnyvm stop-
niu obowigzujg w psychologii |takze pedagogice — prmyp. M. E.], jak i w chemii
cry frzyce, w historii i socjologii™.

Dostepna u nas merodologia badan pedagogicznveh adresowana jest szere-
wolnie do preedsawicieli pedagogiki empiryeanej | prakseologicene), to znaczy,
preferuje sig w nic) neopozytywistyczny model badan naukowych (w nawiazanin
do nauk matemaryczno-preyvrodniczych), cayli wyraznie przekfada sig hadania
ilodciowe nad jakodciowymi. ‘T'e ostamie bliskie sq zwhaszcza pedagogice wywo-
dzgee) sig z psychologii humanistycznej. Tymezasem wspdbezednie coraz bardzie]
pokiada si¢ nadzicjg na proby lczenia z¢ soba obu tych badan, dostrzegajac
w rym pafadang perspelnywe metndologicana™ (5. Palka, 1993, s. 22). Inaczej
mdwige, istniejy obecnie trendy wieloplasecevanowego uprawiania pedagogiki,
w ktorej pozostawia sig migjsce na pluralistyczne podejécie w podejmowanych
przez nig badaniach. Przy czym ,wybory mogg [...] by rdine, ale powinny bywd
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swiadome i uzasadnione — oparte na wiedzy o tym, co sig wybiera i dlaczego™
(T, Lewowicki, 1995, 5. 13).

We wipdlozesne metodolegil badan pedagogicenych stusznic awraca sig
uwagg rownicz na to, i w poszukiwaniach naukowo-badawezych chodzi nic
tyllko o ndpowiedz na pytanie, jak skurecznie nauczac | wychowywad, lecz rakie
o uzasadnienie postulowanych oddziabywar, tf. wyjasnienie wysiepujacvch za-
leinodci miedzy tvmi oddzisbywaniami a ich skutkami w $wietle znanych lub
specjalnic sformutowanych zaloten tcorerycznych. Samo bowicm stwierdzenie
skutecznodci rradycyjnych lub innowacyinych form pracy z dzieémi i mindzieza,
tj. bee wowareyszacej wemu refleksji cey podbudowy woretveznej, grozi waskim
CMPITYZIMCT W Uprawianiu ptdugugiki. Z wego powodu zachodzi ]:liln:l putrz::b:l
siggania do dorobku nauk pokrewnych i to zaréwno w wymiarze empirycznym,
jak i reprerycznym.

Zapoznajac sig z metodologiy badan pedagogicznych, warto wz zdad sobic
spraw z jej roznych oriencacji metodologicznych. Tak np. nicktorzy metodolo-
dzy opowiadaja si¢ za uprawianiem pedagoeiki w sposéb scjenrysryczny, oparry
na paradygimicie neopozytywistycenymy; inni zad holdujy parndygmatowd bedy-
cemu przeciwlchistwem scjentyzmu, a wige nade wszystko propaguja jakosciowe
podcjicic w badaniach pedagogicznych w przeciwicrisowic do podejscia iloscio-
wego, charakierystycenego dla paradygmatu neopozyivwistycznego; jesecee inni
opowiadajy sig za pluralizmem metodologicznym w badaniach pedagogicenych,
ktéry wydaje si¢ najbardzicj wspélczesnic wskazany.

Niewiele jednak przyda sie znajomosé meradologii badan pedagogicznwch,
o ile badacz pozbawiony jest umiejernodel podejmowania ich w sposéb kompe-
tentny. Umicjgtnosc taka na ogdl tatwo przejawiajg osoby wykazujgee wagled-
nic wysoki iloraz intcligendji, duze zdeolnosci tworcze, gigthos i oryginalnosd
myslenia, a rakie zdolnodé dostrzegania probleméw (por. ]. Kozielecki, 1979,
5. 38—41). Ponadio w podejmowaniu badan, w tvm ewlaszcea w ich prevgoto-
Waniu 1 Opracowaniu w].-nikc'lw, dnpumaga Wspomunlana wezeinie] Zruntowna
znajomosc problemu nurtujacegn badacza. Nie bez znaczenia jest rdwnic prze-
jawiana przez niego dociekliwodc i znaczna doza kryrycyzmu oraz wytewalodd
w dazeniu do zrealizowania postawionych celéw badaweezych, Dopiero te 1 inne
cechy badacza dajg rekojmic skutecznego wykorzystania swej znajomosci meto-
dologicznej w konkretnych poczynaniach naukown-badawczyvch.
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3. POPRAWNOSC LOGICZNA | JEZYKOWA
W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Koniecznym warunkiem racjonalnie prrebiegajacego procesu badawcrego
jest takie logicena i jgzvkowa poprawnodd, jaka wykazuje osoba podejmujaca
sic badan pedagogicznych. Dotyczy to zwlaszcza formulowania probleméw ba-
dawczvch i hiporez roboczych, konstruewania merod i technik badan tacznie
z apracowaniem ich teoretvezngj podbudowy | otrzymanych za ich pomocy wy-
nikdw, a takze poprawnego wyclagania koticowych woioskdw, Warto przy tvm
pamigtad, ¢ samo pisanic pracy naukowej 1 przeprowadzanic badan naukowych
nie réznia sig w istorny sposob. Faczy je nade wszystko wspomniana logiczna
i jeeykowa poprawnodd, W pewnym sensie pisanie pracy naukowe] ma nickiedy
takie charakeer badawezy czy wreez odkrywezy, W trakae jej pisania autor do-
konuje interpretacyi, czyli proby wyjasnicnia {skomentowania) danych zgroma-
dzonych w wyniku badan, co niejednokromie wymaga od niego twérezego i od-
ktywezepo podejicia badawezego. Sowem, pisanie pracy naukowej Jjest to nie
tylko gramaryczne formubowanic myili juz uprzednio ustalonych, lecz cziciowo
i nicrzadko proces twarczy”, zmicrzajacy do koncowego opracowania wynikdw
badar (J. Pieter, 1974, 5. 104).

Oczywiscie wszysthie ceynnosci naukowo-badaweze wymagajy seczegdlnych
kompetencji w poprawnym pod wzgledem logicznym i jgzykowym formulowa-
niu swwch mysli. Dzigki komperencjom ym otrzymujemy teksty odznaczajace
sig spdjnodciy wyrazanych am owierdzett cav — inacze] méwiae — spdjnym wy-
wodem antora. Sa to teksty na ogdl jednoznacznie rozumiane i latwe w odbiorze.,
Stad tez chyba warto poswigeic nicco micjsca postularowi poprawncgo logicznic
i jezykowo wywodu, zwiazanego 7 podejmowaniem badani pedagogicznych.

POPRAWNDSE LOGICZNA W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Poprawnos¢ logiczna osoby zajmujacej sig badaniami pedagogicznymi (i nie
tylko), domaga si¢ przede wszystkim uzasadnicnia gloszonych przez nig owicr-
dzeri, czvli unikania padawania ich bez dowodu. Postular talki maglivy jest do
spetnienia m.in. dzieki:

- puwui_ma':miu sie na literature Pntvr_{min::tu, a zwhiszeza wyniki Pﬁtpmw:ldm—
nych dotychezas badan na dany temar i rézne przestanki poznawczo-teorctycz-
ne 7 nimi zwiazane;

— odwolywaniu sie do argumentdw preemawiajacych zardwno ,za°, jak i .preeciw’™
gloszonemu stanowisku;

— dzicleniu sig whasnymi warpliwosciami, jakie nasuwajg sig w zwiazku z omawia-
nym problemem, ¢avli jego krvtycznemu omawianiug
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— powsciagliwemu wypowiadaniu mysli, co do ktorych nie ma sig pewnosci, e
sq stuszne, tj. pray uzyciu np, akich awrotéw, jak wydaje sie”, .byé moze”,
~moim zdaniem™;

— szukaniu uzasadnien wedle wlasnych lub zaslyszanych przemyilen.

Chodzi tu zwhaszcza o poprawnoés rozumaowania, umigjetnosc poshugiwania
sie posiadanym zasobem wiedzy, a takie o samodzielne i twircze myslenie, Ro-
zumiana w ten sposob poprawno$d logiczna zakbada w szezegdlnoda konlecznodc
uzasadnicnia temarmu i koncepeji badan oraz preyjcrych zaloien tcorerycznych
i sformutowanych wnioskéw korncowych. Cel raki osiaga sie nie rvle w wyniku
sprawozdawczezo charakreru wywoddw autora, ile deieki analitveznemu i synte-
tycznemu spusu]:luwi pmtdstawian}-th zag_:al:l.nit:li. To znaczy, autor podejmuje sig
praby ich odpowiedniego uporzadkowania i kryrvcznego omdwienia, co pociaga
7a soby porrzebe starannej selekeji podawanej wiedzy, a nade wszystko jej daolcad-
nege ustrukturalizowania, W ten sposob latwiej jest zaakeentowad wazniejsze od
mnicj waznych aspekréw przedstawianych problemow.

Najwaznicjsza jednak rzecza w trosce o Iogiczng spajnosé wywoddw autora
jest wyrazanie przez niego mysli i odczud w ki sposdb, by przekonad swych
stuchaczy lub czytelnikdw o wiarygodnoeda 1 prawdziwedcl ego, oo ma im do
powicdzenia. Jest to moiliwe szczegdlnic poprzez wystrzeganie si¢ sformulowan
zbvt ngdlnych, wielnznacznie rozumianych, niejasnych czv wrecz zagmarwanych,
pozbawionych plebszej tresal lub spreecenych w sobie 1 bez pokeycia, Postuluje
si¢ zwlaszeza wypowiadanie swych myili dostosowane do wymogdw logiki, czyli
z dokladnym przestrzepaniem écistosci naukowe;.

Wprawdzie w pedagogice na obecnym erapie jej rozwoju rrudniej na pewno
sprostad Scistodel naukowej, niz jest to mozlive np. w naukach matematyezno-
przyrodniczych, to jednak nie sposdb jej nic doceniad. Przeciwnic nalczy h}ré na
nig szezegilnie uczulonym. Doorezy o mein. klasyhkacji okreslonych falerdw,
sjawisk cry procesdw, Zwhiszora w pedagogice bowiem zapomina sie o poptawne)
lugic:znit Klasyfikacji, 1. klasyfikacji wxglgdnit: wyczerpujgeej, czyli obejmujace;
maozliwie wszystkic ogniwa zaliczane do danej klasy zjawisk, i rozlacznej, o jesc
postulujacej, by 2adne 2z wymienionvch ogniw nie nachodzito na siebie, a wiec by
ogniwa te wzajemnie si¢ wykluczaly.

Szczegolna dbalodc o poprawnoéé logiczng postgpowania naukowego, w tym
talkie w podejmowaniu badan pedagogicznych, obowiazuje w definiowanin
uzywanych preez badacza pojed, odnoszacvch sig do interesujacych go fakidw,
zjawisk czy procesdéw. Bez dokladnego ich zdefniowania nie sposdb zrozumieé
wywoddw autora. Naleiy przeto zalowad, iZ nic zawsze definiuje sig pojgcia zgod-
nie z ohowigzujacymi regutami. Nakazuja one, by w podawanej definicji czlon
definiujacy (definiens), tj. ta ceedé definicji, za pomocy korej okredla sie enaceenie
czlonu {pojgaia) definiowanego (definiendum), meczywiscle umoizliwial lepszc
rozumicnic tego pojecia. To znaczy, by czlon dehiniujacy byl bardzicj zrozumialy
niz pojecie definiowane,
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Nieprzestrzeganic powyiszej reguly prowadzi nicuchronnie do popebniania
bledu nazywanego: ignotum per ignoites (nieznane prrez nieznane). Aby ustrzec
sie takicgo bledu, zaleca sig, by definiowane pojecic pod zadnym pozorem nic
wystgpowalo w czlonic definiujacym. Brak stosowania si¢ do tego wymogu po-
woduje, Ze mamy do czynienia z rautologia, czyli btedem o nazwie: cirenlur in
definiende (Dlednym kolem w definiowaniu) lub idem per idem (ro samo przez o
samo). Zaleca sie rdwnicz, by definiens okreslat zawsze eylko to, czvm jest, a nie
to, czym on nie jest. Ponadto podkresla sig, aby definicje nic byly wewngtrznie
sprzeczne, lecz adelowarne, tj. by definiens polkrywat sig zakresown 7 definiendum.
W orazie nieprzestrzegania tego ostatniego wymogu tworey si¢ definicje zakresowo
zbyt waskie lub zbyt szerokie (H. Ogryzko-Wiewidrowski, 1986, 5. 11 in.). Ogo-
bem w defrriensie podaje sig zawsze termin nadrzgdny — geans proximum — i nazwe
cechy lub cech, krére 2 zakresu rego rerminn wydzielaja podzakres odpowiadaja-
cy definiowanemu pojeciu” — differemtza specifica (5. Nowak, 1970, 5. 75).

PoprawnGsE JEZYRCIWA W BADANIACH PEOAGOGICI KYCH

Podobnic jak poprawnosé logiczna, tak samo poprawnosc jezykowa jest nic-
ndzownym warunkiem skurecznej dziakalnodei naukowno-badaweze. Sranowi ona
nade wszystho wystarczajaco komunikatywne preekarywanie informacji, a wige
w sposdb jasny, ceyli pozbawiony domysléw i wyrainy, tj. jednoznacznic rozu-
miany. Poprawnosc jczykowa idzie zazwyczaj w parze z poprawnoscia, logiczna
i vice versa. Widaé ro szczepdlnie na praykladzie rdznyeh preejawdw braku po-
prawnosci jezvkowej w wyrazaniu swych mysli. 53 nimi m.in.:

— uZywanie pojed, ktorych znaczenia si¢ nie rozumic lub rozumie opacznie, w tym
czesto pojgd aktualnic naduzywanych, jak np. .podmiotowasé™, ,edukacja”,
system”;

— preckazywanie informacji niepowigeanych ze soby tredciowo, dodawanych nie-
jako bez logicznej ciagloici i pozbawionych wewnctrznej spdjnosci;

— formulowanie mysli w sposab zawily i trudny w rozumieniu talcre dla specjali-
sty 7 zakresu omawianej problemaryki;

— enigmatyezne, nicdokdadne 1 zbyt skrotowe omoéwienie problemow lub w spo-
s0b nadmicrnic rozwlekdy 1 nuracy;

— poshigiwanie sig cyrarami, krdre niczego nie wnasza, a preeciwnie urrudniaja

rozumienie wywoddw autor;

popetnianie bledow gramatycznych i stylistycznych.

Z poprawnoicia jgzykowa i logiczna, zwilaszeza ekstdw z pedagogiki, baczy
sig ich prevsrepnodd (komunikarywnodé). Wynika ro ze shizebnej funkeji peda-
gogiki na rzece szeroko rozumianej prakeyki pedagogicane). A wige — co za tym
idzie — celem pedagopiki jest rownicz przychodzenie z fachowa pomocy rodzi-
com, wychowawcom, nauczyciclom. Cel taki jest niemozliwy do zrealizowania
bez w miare praysrepnego wyrazania swych myéli. Teksry mato komunikarywne
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swiadczg o uprawianiu pedagogiki za pomoca rekstéw, w ktorych forma domi-
nuje nad rredcia. W praypadku rakim za liczacy sig wskainik postgpu naukowego
pedagogiki uchodiy nie tyle realne osiggniceia w usprawnianiu i unowoczednia-
niu procesu wychowania, nauczania i ksztalcenia oraz wyjadnianic mechanizméw
lezacych u ich podstaw, co raczej zawitoi wywoddw autora i jepo zabiepanie
o aryginalng rerminologie, obfiujacy w stowa obcego pochodzenia. Nie rrudno
ZAUWREYC, Z¢ pOWStajace W ten spu&ﬁb teksty naukowe s nie tvle eworzone deicki
prawdziwic twdrczej inwengji autora, ile nicjako ,budowane” przez nicgo po to,
by nadaé im charakter dzicta™ malo komunikagywnego i rrudnego w odbiorze.
Woten sposdb pragnie sie podkredlié cey racee] upozorowad ich wysoki” poziom
naukowy. W EIUNCIE TEeCTY jednak teksty takie robig wraienie, e sam autor ma
trudnosci w ich rozumicnin. Gdyby howiem dokladnic wicdzial, o czym pragnic
napisaé, pisathy prawdopodobnie w sposéb hardziej komunikanywny, dosrarecs-
g jasny i wyrazny.

Czesto niestety zapomina sie, iz wywody malo komunikatywne 1 niczrozu-
miate traca swaj glehszy sens. 5a przejawem ,szmuki dla szouki™. W rakicj bowiem
postaci s zaledwie dostepne i rozumiane rylko przez osoby wrajemniczone, Razi
w nich .styl najezony dedwolygami jeeykowymi i napuszonymi zwrotami”; wy-
wody takic przybicrajg ,charakter pseudonaukowy i kompromitujacy zardwno
aurora, jak i osrodek naukowy, kedry antor reprezenmje” (A, T. Troskolariski,
1982, 5. 318). Lapomina sie tu, 22 jeeyk naukowy powinien byé niceagmatwany
i napuszony, lece ze wszech miar komunikatywny, zwicely 1 prosty, a olko .na
tyle zasobny, aby umozliwial nicnaganne przekazywanic mysli” (J. Picrer, 1974,
5. 131). Stad rez nigdy za duzo czasu zuiyrego na jasne i wyraine prredstawienie
swych mysli. Dlatego shuseny wydaje sie postular, aby takie tekstow o charakre-
rze wybitnie teoretycznym 1 abstrakcyjnym nie pozbawiaé konkretyzacji, czyli
powohnwania si¢ na konkretne przyklady ukazujace ich prakeyczne zastosowanic
w procesie wychowania, uczenia sie lub kszratcenia.

Ogolem moizna powiedzicd, ze jgzvkowa 1 logiczna poprawnosé w po-
dejmowaniu badan pedagogicznych w duej mierze decyduje nie rylko o ich na-
]Eﬁr}'r}rm preygorowaniu i zastosowaniu, lecz rakie o poprawnvm apisie i analizie
zgromadzonepo z ich pomocy materiahu badawczego wrae 2 wnioskami kotico-
wymi 1 ich uzasadnicniem. Nie bez znaczenia w trosce o poprawnosé logiczna
i jezykows w poszczepolnych erapach badan pedagopicznych jest tez unikanie
zawilych zdar, wypowiadanych w stvlu nadmiernie hermeryeznym lub wyrazed
obliczonych na efekty czysto zewngtzne czy zwrotdw banalnyeh 1 zbyt wyszuka-
nych, a takic wyrazéw zhgdnych, czyli tzw. pleonazmdw. Chodzi gléwnic o o, by
wywndy uczonego byhr réwnoznaczne z tym, co rzeczywiscie cheial powiedzied;
by wytazal sie awieile, 0. uzywal tvlko wlu wyrazen, ile jest niezbedne dla teal-
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nego oddania swych mysli; by odwolywat sic do w miarg prostych i adelowatnych
wyrazdw i zwrotdw w wypowiadaniu rego, co ma do powiedzenia; by wreszcie
liceyd sic 2 zasobem wspolczesne] polseceyzny | wykluczal dwuenaczne rozumienic

uzywanych przez sichic pojeé (A. T. Troskelanski, 1982, s. 293-295).

4. WYSTRZEGANIE SIE BLEDOW W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Pragnae sprosrad wymaganiom stawianym podejmowaniu badad pedago-
wicznych, warto takie wystrzegad sic bledow, jakie popelniajg nierzadko mbo-
dzi pracownicy nauki, specjalizujacy sic w pedagogice. Uiwiadomienie sobic
praynajmnie] tych najezgdciej popetnianych bleddw moze dopoméc w ich sku-
tecznvm pozbywaniu sie lub naprawianiu. Naleia do nich: brak precyzji w for-
mulowanin celdw badawezych 1 hipotez roboceych, malo tratny dobdr metod
i technik badan, brak poglchioncgo opisu i analizy wynikow badan, wycigganic
z nich blednych wninskdw korcowych, wadliwa strukoura pracy powsralej w wr-
niku preeprowadzonyeh badan pedagogicenych i niedosyt obudowy weoretyceng|
preyjitej koncepei.

Brak PRECYZ] W FORMULOWANIL CELOW | HIPOTEZ BADAWCZYCH

Brak precyzji w formulowaniu celdw {problemdw) badawezych i hipotez
roboczych o nader czesto popehlniany blad w badaniach pedagogicznych. T'u-
taj pragng seceegdlng uwage wwrdcid na niedoldudnoedd formulowania celdw
badawezych. Mianowicic zdarza sig, 3¢ formuluje sic je w sposab zbyt ogdlny
lub nadmiernie uszczegdtowiony. Tymczasem zardwno ogdlnosé celdw, jak i ich
zbytnie uszczegdtowienie cey wrecs rovdrobnienie, nie porwalaja zrozumied praw-
dziwych intencji, pryiwiccajgeych podejmowanym badaniom. I tak ogdlnoée
w sformulowaniu celdw badawczych sprawia, e kaizdy moie rozpoznawac je na
swij sposdh, a wiec pozbawia sig ich jednoznacznega zrozumienia. W praypadlu
za$ nadmiernego uszezegdlowienia celdw badawczych nie wiadomo, do jakich
z nich przywigzuje sig wicksze, a do jakich mniejsze znaczenie. Moina wpmwdzj::
zatozyc, i trakruje sic jo rownorzednic, ale takic podejicic wydaje sig mato praw-
dopodobne, a nawer batamurne, W rakiej syruacji mozna bowiem mieé shuszne
watpliwosci co do tego, coy reeceywilcie wizystkie uwzglednione cele zashugujy
na takic samo potrakcowanic i czy nic ma jakich$ innych réwnic waznych celéw,
kedre warto by podjac.

Cresto zapomina sig, 7e cele badar kcanie 2 hipotezami roboczymi, jesli
takie wystepujg, stanowiy nicjako wizytowke poczynan badawezych. One to wha-
$nic nadajg edpowicdni kicrunck badaniom. Dlatego nic wolno ich bagatelizo-
wad i przechadzié obok nich obojgtnie. (d whasciwegn ich sformutowania zaleiy
powodzenie wszystkich dalszych etapéw badan.
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Nicrzadke spotykanym bledem w formutowaniu celéw badan jesr ww-
zglednianic w nich wynikania przyczynowo-skutkowego badanych zmicennwch,
pndn::zas gd}' w wyniku zastosowanych badan mozna co najwviej stwicrdzié, za-
chodzace migdzy nimi relacje o charakterze wspétzaleznosci. Ponadto zapomina
sie czesto o potrzebie vzasadnienia stformulowanyeh celdw zardwno w dwietle
tego, co powiedziano o nich w literaturze preedmioy, jak rdwnied 2z punkou wi-
dzenia oczekiwan szeroko lub wasko pojerej prakiyki pedagogiczne|.

MALD TRAFNY DOBOR METOD | TECHNIK BADAWCZYCH

Malo trafny dobédr metod 1 technik badan ey sie nader ceesto 2 blednie
sformutowanymi celami (problemami) badawczymi i hipotezami roboczymi. Ale
nawer, gdy sformutowanie ich jest poprawne, mozliwe sy akie rdznego rodzaju
bledy w dobaorze adpowiednich merad i rechnik badawcezych. Prrede wszystkim
niedopuszczalny jest ich prevpadkowy dohdr. W prakovee badawczej oznacza ro,
iz mamy wtedy do czvnicnia z wyrainym deficytem ich rrafnodci i rzetelnosci.
Przykladem tego moic byC zw. sondaz diagnostyczny, w wynikn ktorego bar-
dzo czesto :.Erclmadznn}-'m za jego pomoca opinlom o faktach, zjﬂwiskach CZV
procesach nadaje si¢ postaé w pelni zobicktywizowana. To znaczy, opinic o nich
wwaza si¢ za stwicrdzenia naukowe, odnoszgee sig do samych faktdw, gjawisk lub
procesdw, Jest wo oczyvwiste niepotozumienie, kompromitujace nie tylko osobe
naduzvwajaca rego vpu badar, lecz akie pedagogike jako nauke o wychowa-
niu. Sondaz diagnosryczny bowiem daje w gruncie meczy podstawg do blizszepo
poznania subiekorwnego widzenia okreslonych faktdw przez badane osoby, a nie
ich naunkowego porwierdzenia czy zweryhikowania. Tego moina dokonaé dopie-
ro przy zastosowaniu badan odpowicdnio zobicktywizowanych, np. za pomoca
nbscn-.':l.cji 1 -.':lfjpcr}-mcnru pcc[agugiancgn.

Wadliwy dobdr metod i technik badawezych polega takie na ograniczeniu
sie: wylgeznie do badad ilosciowych, a wiee catkowitym pomijaniu badan jako-
sciowych lub odwrotnie, na uparrywaniu wartosci jedvnie w badaniach jako-
fciowych 7 wykluczeniem badan ilodciowych. W blgdnym dabieraniu merod
i rechnik w badaniach pedagogicznych przeszkadza znacznie bardziej lub mnigj
swiadome rezygnowanie z wykazywania i uzasadniania ich rrafnosci i rerelnadei.
Sprzyvja temu réwnici brak szczegdbowego ich opisu wraz 2 zaznaczenicm rego,
czego w szczegolnosci sic od nich oczekuje i czego raczej nie nalery sig po nich
spodziewac.

Warto pamigtad rownicz, ze nawet dostatecznic trafne i rzetelne metody
i techniki badan mogy zawedzid, jedli nie wykorzystuje sig ich w sposob zgod-
ny z ogilnie obowigzujgoymi wymaganiami metodologicanymi. Na prevkad
nie zabiega sie o odpowiedni dobér badanych oséb lub preeprowadzenie badad
powierza sig osobom do tego nie preygotowanym i przeprowadza sig je w atmos-
ferze braku wzajemnej ufnoéci oraz nic dba sig o blizsze poznanic osob badanych
i zbytnio sie im zawierza,

—
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Brak POGLEBIONEGO OPISU | ANALIZY WYNIKOW BADAN

Brak poptebionego opisu i analizy wyniledw badan jest hynajmnie] nierzadko
spotykanym bledem w pracy naukowo-badawezej. Godne podkredlenia jest tu o,
iZ autorzy poprzestaja zazwyczaj na opisic zgromadzonego marteriatu badawezego,
zamiast poddac go rawnicz wnikliwej i wiclosrronnej analizie. Po prosmu zapomi-
na sig, #e istnieje zasadnicza rdznica miedey opisem a analizy wynikdw badan.

Opis ich ma zwykle sprawordawezy charakter; jest przedstawieniem 2E IO~
dzonych danych w ujeciu jakosciowym lub iloéciowym albo w jednym i drugim;
sranowi rakze ndokumenrowanie mareriahn badawcezego w postaci wykresaw
i tabel, a takie praviaczanie chatakwerystycanych preykladéw odpowiednio wyse-
lekcjonowanych wypowieds badanych osob lub danych obsenwacyjnych iep.

MNatomiast analiza wynikéw badan — na kanwic dokonancgo opisu — jest
proba ich skomenrowania lub interpreracji. Dokonuje si¢ tego w nawigzaniu do
nicktorych stanowisk wijmowanych w danej sprawie prees pedugogdw lub preed-
stawicieli réznych dyscyplin pokrewnych pedagogiki, a nade wszystko w dwictle
przeprowadzonych wozesnicj badan na podobne temary. Chodzi m zwlaszeza
o krytyczne oméwienie otrzymanego materiatu badawczego. Analiza — jak sama
naewa wskazuje — jest tez ukanywaniem poseczegdlnych aspekidw badanego pro-
blemu czy — inaczej méwiac — jego strukturalnych elementéw.,

Nalezy zabowaé, 7e w wielu pracach naukowych z pedagogiki aurorzy ogra-
niczaja sie do opisu wynikdw badafi i o niemal 2 catkowitem pominigciem ich
analizy, Cresto rowniel to, co jest opisem, nazywa sie analizg, Ponadto zardwno
w opisie, jak i analizic materialu badawczego uwydarnia sic tylko te jego frag-
menry, krire np. potwierdzaja przyjera hiporeze robocza, a bardziej lub mniej
$wiadomie preemileza sie wszystko 1o, co jej nie porwierdza. Nierzadko ez blizsze
zapoznanie sig z wynikami badad preerzuca si¢ na czytelnika, Dzicje sic tak wow-
czas, gdy auror zadowala sic zamieszezeniem licznych tabel i wykreséw bez ich
gruntownego opisu i analizy. Braki w rym rekompensuje czesro powiedzeniem
tego rodzaju, jak: adane zawarte wotabeli dowodea..”, preckonuje o tym tabe-
la...”, ,jak wynika z tabeli”. Tymezasem czytelnik cheiatby zrozumied cytany
tckse bez porrzeby zagladania do tabel. Te stanowia jedynie udokumencowanie
wywaddw aurora, 2 krérym czyrelnik moze, lecz nie musi sie zapoznad.

W ooplsic i analizic wynikdw badan pedagogicznych razi rownicz odwoly-
wanie si¢ do skomplikowanych obliczeri statystycznych, ktdre nie znajdujg wy-
starczajaco zrozumialych wyjasnien w rekicie lub pozhawione sg jakicgokalwick
omdwienia czy skomentowania, Wayrpliwedci budzi rakie catkowite pomijanie
opisu i analizy j;ﬂ:uﬁciuwrj wynikdw badan oraz zawily — wspomniany Juz — spo-
s6b ich przedstawiania.
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VWYCIAGANIE BLEDMYCH WNIOSKOW KONCOWYCH

Wyciaganie blednvech wnioskéw koncowvch 2 dokonanego opisu i anali-
zy wynikdw badafi nalezy do najbardziej razacych bleddw w poceynaniach
naukowo-badawczych. Czesto zapomina sig, ¢ nie zawsze zgromadzone dane
cmpiryczne upowazniajg do wninskdw czy stwicrdzen kateporycznych. Bywa
tak zazwvczaj, gdy ograniczamy si¢ do merad i rechnik badawczych o warpliwej
wirtodel poznawezej i nie podejmujemy prob obicktywizacyl zgromadzonych
danych, otrzymanych np. za pomocg sondazu diagnostycznego. Do wycigga-
nia wnioskdw w formie karegorveznej nie uprawnia tez na ogit wadliwy dohdr
badanych osdb, brak precyevinego sformulowania celéow badawceych i hipotes
roboczych oraz niedostatecznie poglebiony opis i analiza wynikdw badan, a tak-
ic korzystanic z matcriatlu badawczego, gromadzoncgo przez osoby malo do tego
PrEvgotowane.

Wobadaniach pedagogicenych obowigzuje — 2 powvisevch i innvch po-
woddw — daleko 1daca ostroznodd w formutowaniu koficowych wnioskow. Totez
zadziwia w nickedrych pracach z pedagogiki nadmiar stwicrdzen w katcgorii
powinnodci zamiast odwohrwania sie takie do rakich wyraien, jak: .wydaje sie,
ze.., aprawdopodobnie...”, .na ogdh.”, w opinii osdb badanych...”, Lzeodnie
z otrzymanymi danymi..” itp. Malo uzasadnionc jest tez stwicrdzenie relacji
prayezynowo-skutkowych i o whrew logice fakedw, o jest, gdy np. . w grg weho-
dzi zbieinodé preypadkowa jedynie badz co najwyiej niepraycrynowe choé sysre-
matycene nastgpstwo lub wspobwystgpowanie zjawisk™ (5. Nowak, 1985, s, 15).
Bledne jest réwnici réwnorzedne trakrowanic korficowych wnioskéw, skoro jedne
moga uchadzié za bardziej sprawdzone, a inne jedynie 7a stwierdzenia o warrosci
hipotetycznej. Rzecz jasna — niedopuszczalne sq ez wnioski zbyr uogdlnione, gdv
np. wyniki badan w klasach IV=VT szkoly podstawowej uogélnia sig na wszystkie
klasy takicj szkoky.

VWaDLIWA STRUKTURA PRACY

Wadliwa strukura pracy polega przewainie na zbyr ogdlnym lub w nadmia-
rze uszezegMowlonym sygnalizowaniu zawartych w niej tredel. Jest ona wiedy za-
zwycza) malo czytelna. W przypadku zbyvtniej ogolnosc strukrury pracy uerudnia
sie czyrelnikowi adelowatne rozpoznanie jej zawarrodci. Nadmiernie drobiazgowe
zad ustrukuralizowanie zagadnien omawianveh w pracy moze byé powodem ,za-
gubicnia” czytelnika w ich rdznorodnosai.

Nie mniej szkodliwe konsclwencje wadliwej struktury pracy ponosi takie jej
auror. o prostu btednie ukierunkowuje ona nigjeden jego wysitek zwiazany z jej
przygotowywaniem. Przede wszystkim namza autor na nicpotreebne powtarza-
nie sl L b}fnaimn.[::j nicrzadko na omawianic spraw pozostajgcych co najwyZej
tylleo w luinym zwiazku z gldwnym rematem pracy.
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Jej wadliwa strukmura grozi rdwniez nicdostarecznym wypowiadaniem sig
na temat problemow wainych z punkru widzenia przeprowadzonych badan lub
zbytnig rozwlckiodcia wywoddw autora. Wspomniana rozwleklosé jese wynikiem
nic tylko przystowiowego werbalizmu, a wicc wielokrotnego powtarzania sie
i nader powierzchownego omawiania roinych zagadnien, lece takie referowania
spraw mialo lub weale niezwigzanyeh z podejmowanym preez autora problemem
badawczym.

Crgsto tez strukrurom prac naukowych z pedagogiki moina zarzucié, 7e
w c7gsci tearetycznej 7a malo uwvdarnia sig problemy naprawde istorne 2 punkm
widzenia przeprowadzonvch badan, a w czgici empirveznej brak spojnoici po-
szezegolnych jej rozdziatéw z podstawowymi celami badawezymi lub hipotezami
roboczymi. Zauwaia sic takic w nicjednej strukturze brak odnicsicnia do kry-
tyCznego omowicnia wnioskdw koficowych, jalc:jt wynikaja z pucpmwadz.un}'ch

badai.

MNIEDDSYT OBLDOWY TEORETYCZNE]

Niedosyt obudowy (COTEyCZne] przy]¢te] przez autora lmnc::pcii badan wy-
raza sig w braku ich dostatecznego nzasadnienia w swictle nicktdrych teorii lub co
najmniej jedne] 2 nich. 54 to przewainie woric znane w pedagogice, psychologii
czy socjologii. W edwehowaniu sie do nich zachodsi potrzeba wykazania ich rze-
crywistych powigzad z opracowang przez aurtora koncepeja badad. Tymezasem
reorie te prredsrawia sie nierzadko w taki sposib, i7 czytelnik sam musi dociekad
rreczywistych ich powigzan 7 przeprowadzonymi badaniami. Niekiedy ma sig
wrazenie, Z¢ rownicz dla aurora nie jest to sprawa oczywista; wymaga dalszego
wyjasnicnia i poglcbienia.

W prmypadku zaf, gdy autor powoluje sig na kilka ecorii, referuje je czgsto
bez wikazania na tg najlepiej uzasadniajgey jego koncepeje badad i zazwyczaj
rdwnicz bez szerszego ukazania ich reeczywistych 2 nig powigzand. Zapomina nie-
jako o koniecznodel eksponowania teorii najbardzie] adekwarnej z whasnvmi jego
poczynaniami badawezymi. Dokad rego nie czyni, nie mozna mieé pewnodci, czy
naprawde jest on w pelni fwiadomy preestanek reorerycznych lezacych u pod-
staw podejmowanych przez niego problemdw badawczych i sposobdw ich roe-
wigzywania. Prawdopodobnic daje znaé tym samym, iz jest pozbawiony ghchszej
swiadomosci metodologicznej i 2c napotyka na trudnosci w rozumicnin poerzeby
usvtuowania swych badan takic na tle szerszvch rozwazan teoretycznvch, a nie
tvlko w pfabzcz.}-inic Czyste) empinl.

Tero rodeaaju watpliwosad nie ma na ogdt w sytuac)i odwobywania sie wy-
bicznie do jednej teorii, o ile oczywiscie uzasadnia ona dostatecznie koncepcje
badai aurora. Gdy brak rakiego uzasadnienia, preeprowadzenie badard odbywa
sie w pravslowiowe] préini poznaweze]” i dlarego 7wykle w sposdb wyrainie
sphycony, pocbawiony glebszej relleksji enajdujacej oparcie w dowvchezasowych
nicktdrych teoriach lub w teorii specjalnic seworzonej na uzytek whasnych badan.
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INNE BLEDY W BADAMNIACH PEDAGOGICZNYCH

Opricz omdwionych wezesnicj blgddw istnicje caly szereg innych. Jednym

z nich jest nadmiar praytaczanych oytacdw, zwlaszeza w czgscl tworerycznej pracy.

Cyracow jest tam nickiedy rak duio, Ze ponickad usprawiedliwiaja one zasta-

nawianie si¢ nad tym, kro rzeczywidcie jest autoremn napisanej pracy. Ponadro

nadmiar cytatdw nasuwa warpliwasé, czy praca ra jesc wysearczajaco poglcbiona,
skoro prevpisany jej autor ma trudnosci w formubowaniu whasnych mysli; polega
przewaznie na wyrazaniu ich stowami innych autordw. Zdarza sig 1ez, 2e z pray-
taczanych cyratdw nicwicle wynika dla lepszegn zrozumicenia wywoddw aurora.

Torei prace ohfrujace w cyrary robia niejednokrotnie wrazenie, 7e s3 raczej ich

wstepng redakcja niz osrarecznym slowem aurora.

Ponadro nagminnie niemal sporykanymi mankamenrami prac naukowych

z pedagogiki sy takie m.in. bledy lub niedomagania, jak:

— niewspdtmierny ryrul pracy z jej trescia, a zwhaszeza celami podjerych badan;

— niedosyt oryginalnosci w podejmowaniu problemdw badawczych i niedosreze-
ganie ich znaczenia dla prakovki pedagogicanej;

— pomijanie przegladu wezesnie) preeprowadzonych badan na interesujacy auto-
ra prablem;

— niedosrareczna znajomodé nowszej lirerarury prredmiory, a seezegdlnie litera-
iy obcojerveznej;

— poépiech w przeprowadzeniu badand i 2 powainym zaniedbaniem wyzwalania
poryiywnego do nich stesunku u oséb badanych;

— niedocenianie, awhiszcza w eksperymencie pedagogicenym, szozepdlowego
pindwienia zmiennych niezaleznych;

— uiywanie sformudowan wyrazonveh jeevkiem z pozoru naukowym, stanowiy-
cym — wedle show W, Pyikowskiego (1985, 5. 295) —  kunsztowng ornamenta-
cje okalajicy proinie naukowa™;

— byt duia objetodé pracy | — co za tvm ideie — powtarzanie sig | dhuzveny w re-
ferowaniu roinych spraw, takee tych nieswigeanych z jej gléwnym ematem.

Na pewno przedstawions lub zasyenalizowane tata) bledy w pracy naukowo
badiwceej nie obejmujy wseystkich niedomagan natury metodologicane), mozli-
wych w opracowaniach dotyczgerch problemaryki pedagogicenej. Niemniej jed-
nak sama $wiadomodd moiliwodéci popelniania tego rodzaju bleddw moze — jak
sycze — nie tylko ustrzec sie przed nimi w pracy naukowo-badaweeej, lece takie
zapewnid jej wickszg wiarogudnodd,

w Ok

Na zakodczenie rozdziatu pragng podkredlié, ze badania, keére nie spelniajg
wysokich wymagan metodologicznych, z reguly pozbawione s3 wartosci nauko-
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wej. Ta bowiem ,nie moZe — jak pisze Wactaw Pytkowski (1985, s. 289) — polegad
na bhrszezacych pseudoosiagnieciach, ale na prredstawianiu prawdy — 7 myéla, ¢
tylko ona moie stanowié metelng podstaws do dalszego wzwoju nauki®. Z dru-
glcj strony nic spuséb zapominad, Ze badania pedagogiczne dotyezg rozpoznawa-
nia nader zhozonych i subtelnych takedw, zjawisk czy procesin. Z repo awlaszcza
powodu znakomity socjolog Franciszek Znaniecki (1929) wykluczal moiliwodd
puddawunia ich jakimkolwick solidnym badaniom CmMPLCyCENym. Twierdzil, ze
nic jest to mozliwe, poniewai nie stanowia one ,ukladéw zamknictych™, a przy-
najmniej nic w rakim sropniu, jak ma o micjsce w naukach przyrodniczych.

Powyzsey winiosek wydaje sie jednak byt pesymistyceny i zgoka fdszvwy, 0 cevm Rozoziae I
moina sie przekonad chodby na podstawie wielu w miare poprawnic przepro-
wadzonych badan pedagogicznych. Wiemnic] jest on zarazem przestroga przed TEORETYCZNE ASPEKTY BADAN PEDAGOGICZNYCH

zdarzajacymi sie (i to bynajmniej nierzadko) badantami pedagogicznymi niedo-
statecznie trafnymi | czetelnymi, takie we wspdlaednie uprawianej pedagogice.

Przeto warto pamigtad, e to szezegdlnie w badaniach pedagogicznych obo-
wigzuje dalcko idaca ostroznoss, mwlaszcza w svgnalizowanym przedsrawianin
zaleznodci miedzy badanymi fakami, zjawiskami, procesami. Blizsze 2 pewno-
feig w wyniku badan pedagogicenych jest ukazywanie badanych zaleinodel nie
tyle w kategorii koniecznodcl, ile raczej podobicnstwa. Do takiego stwicrdzenia
upowaznia nic rylko zlozonoéd rozwiazywanych w pedagogice problemdw ba-
dawceych, lecs takee w niemalym stopniu odceuwany tam niedosyt wystarceajaco
trafnyeh i reetelnveh metod 1 technik badawezych.
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Wizelkiego rodzaju badania, w tym rdwniez badania pedagogicene, wydaja
si¢ tym wartoiciowsze, im bardziej osadzone sa w obrebie okreélone) teorii. Bada-
nia wynikajace wylacznic z postawioncgo ad boc celu badawezego, tj. zwiazancgo
tylko dorainie z jakim$ interesujacym badacza problemem bez zlokalizowania go
na the znanyeh lub specjalnie opracowanych konstrukeji teoretycenych, sq na ogol
malo plodne teorctycznic i nicwicle przydatne prakeycznic. Przyczyniaja sig prze-
waznie rvlko do zaspokajania ciekawodci samepgo badacza i to nierzadko w sposdb
daremnie pochlaniajacy jego energie | zapat. Odwolujac sie do istnigjacych reorii
lub usitujac stworzyé nowa teorie w sprawie interesujgeego go problemu badaw-
czcgo, moie on nic tylko zaoszczedzic czas i wysikek dla przystowiowego ,wy-
wazania otwartych dezwi”, lecs takse pravezynic sie do prawdziwie naukowepo
toewigzania podjerego problemu,

Totez nic bez znaczenia dla pmwid.l’m'.'cgu prﬁtprmvadmnia badan pc'dz.gu-—
gicznyvch jest przynajmnicj ogélna znajomosc nickrdrvch ich aspekrow reoretycz-
nych. 53 one przedmiorem niniejszego rozdziatu, w kidrym omawia sie kolejno:
sposoby rozumienia teotil pedagogicenych, ich znaczenie i funkeje w badaniach
ptdagugim:n}'f_‘h, WZajCInne powlazania micdzy teoriami pedagogicznymi a pml-;r_v-
ka pedagngiczng oraz rolg indukcji i dedukeji w tworzeniu tearii pedagogicznych.

1. CHARAKTERYSTYKA TEORI PEDAGOGICZNYCH

TEQRIE PEDAGOGICZNE W ROZUMIENIL POTOCZNYM

Wopotocznym tozumieniu teoria” w zasdb posiadane) wiedey w okreslone)
dziedzinic, kiorej Zradlem sq pewne domnicmania ludzi, majgee nicwicle wspél-
nego z realnic istnicjgea rzeczywistoscly. Rozumiang w ren sposab teoric praeciwe-
stawia sig prakryce, kidra w tym znaczeniu jest przewaznie zasobem prakuycznych
dodwiadceen, zdobytych deicki swiadomej i celowej deiakalnodci w ramach wyko-
nywania okreslonego zawoedu.

Przenoszac powyZsze rozradnienie na teren pedagogiki, moina powiedzied,
iz prakovka i teoria pedagogiczna sa jak gdvby odewierciedleniem dwidch zupel-
nie rdznych swiatdw. Jednym z nich jest $wiat codzienny, z kténrm mamy do
czynicnia jako prakoyey, borykajac sic z coraz to nowymi trudnodciami; drugim
to Swiar idei pedagogicznveh, prredsrawionych w rdznych reoriach w posraci
mniej lub bardziej ogdlnych wwierdzen. Zakdada sie prey tvm, iz owe dwa dwiaty
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egzystuja cabkowicie od sichie niczaleinic. Pierwszy nie jest przydatny drugicmu
| pice versa. W orakim stanie rzeczy prakoycy i reoreryey maja jakby catkowicie od-
micnne zadania. Mianowicie zadaniem prakevkdw jest nicjako whraczanic w sfere
spraw konkretnych, zwiazanych z zaspokajaniem potrzeb dzied 1 mbodziciy oraz
nczekiwan spoleczerisrwa, kroregn sq czlonkami. Zadaniem reoreryldw w owym
skrajnym ujeciu reorii i prakovki — jest wymyslanie konstrubcji reoreryeznych
bedacyeh wyrazem czystych sptkLﬂ:.Lcji, a wicc puzbawiun}'ch j':d;ich.[-mlwitk po-
wiazan z potrzcbami prakeyki pedagogiczne).

TEORIE PEDAGOGICZNE W ROZUMIENIU NALKOWYM

Paraczne rozumienie reorii dalekie jest od jej rozumienia w sensie nauko-
wytn, W naukach preewainie apriotycznyveh teoria jest — jak pisze Staniskaw Ka-
minski {1981, 5. 195) — ,systemem dedukeyjnym [...] albo ma posta¢ zblizona
do syscemu dedukeyjnego”, czyli jese systemem przyjerych bez dowodu zatezen
i twierdzen wyprowadzonych z owych zatoied. W naukach natomiasr empirycz-
nych teoria jest — wedbug niepo (1981, 5. 193) — ukdadem logicenie i rzeczowo
powigzanych tez, ktdre teorctycznic wyjasniajg wskazana jednoznacznic dziedzi-
ng . Inni merodoladzy majac na uwadze szczegélnic nauki spoleczne, rozumicja
przez teotie ogdlng wiedze, dajica sie uzasadnié | sprawdzié, prey pomocy kidee|
istnieje mozliwosé odkrywania 1 interpretowania zjawisk interesujycych badacza,
Rozumiana jest przez nich jako systcm logicznic spéjnych twicrdzen o badanych
zjawiskach. Przy czym duza wage praywiazuje sig do ich sprawdzalnodei (. Arre-
slander i inni, 1991, 5. 41 i 46).

Biorac pod uwagg rozumicnic teoril, zwlaszcza w naukach empirycznych,
w tym gldwnic spolecznych, do krorych pedagogika nalezy, mozna powicdzice,
7e reorie pedagoeiczne s ukhadami logicznie | meczowo powiazanych owierdzen,
stanowigeych probe wyjasnienia fakidw, gjawisk czy procesdw swiazanveh z wy-
chowaniem, nauczaniem, ksztatceniem. Chodzi m.in. o okreélenie i uzasadnienie
zasad i metod postgpowania pedagogicznego tacznie z jego psychospolecznymi
uwarlinkowaniami, a takie o zdefiniowanie podsrawowych pojeé, odnoszacych
sig do problemdw badawezych, Z odwolaniem sig do krorejs 2 weorii pedagoygice-
nych lub jej stworzeniem taczy si¢ réwniez potrzeba wykazania si¢ znajomoscia
przeprowadzonych badan dotyczacych jej zalozen, wraz z krytycznym omédwie-
niem rego rodzaju badad.

CFRCHY TEORI PEDAGOGICZNYCH

Aby lepicj zrozumieé, czym jest teoria naukowa, w tym takfe teoria na grun-
cie pedagogiki, warto uswiadomic sobie niekedre jej cechy. Wirdd nich wymienia
sigr uporzadkowanie {usystemaryzowanie), logiczng poprawnodé, sensownodd
wypowicdzl, tworczy charakter, spéjnodd problematyki, prostotg 1 prawdziwodd
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(5. Kaminski, 1981, 5. 196-20%). Szcregdlng wagg preyvwiazuje sig do takich cech
teorii, jak dokladnodé, sphjnodé, ogdlnesdé (szeroki zakres), prostora, owocnosé
(nowe odkrycia), Cechy e stanowig — jak pisze 5. Kuhn (1985, 5. 442) — po-
wszechnie stosowane kryteria oceny adekwatnodel teorii, umozliwiajace dokona-
nie wyhoru tej lepszej spodrad rywalizujacych ze soba tearii”. Ale na opot nie s
one na ryle fciste, by mogly niejako samoczynnie, czyli niezmiennie w raki sam
sposdb, decydowad o stusznoda dokonanego wyboru, O wyborze tym decyduja
zdanicm 5. Kuhna {1985, s. 447) - takie czvnniki subicktywne, nicdostrzegane
czgsto prrez uczonych i odgrywajace niemala w ym rolg poza obickoywnymi
kryvteriami oceny. Jednyim 2 istotnych wakich ceynnikéw jest — jezo adaniem
— Zw. pamd}'g,mnt, o czyvm jest mowa w dalszej creda rozdeiala.

Cickawe stanowisko w sprawic kryteridw oceny teorii w naukach spolecz-
nych zajmuje P. Areslander (1991, 5. 45). Za podstawowa ceche reorii nankowej
uwaza jej empitveena sprawdzalnodd, Zakdada wice, 2e w teorii naukowej licza
si¢ tylko twicrdzenia, poddajace sig badaniom empirycznym. Twierdzenia te
howicm s3 wedhug nicgo — wyabstrahowanymi z empiryczne) rzeczywistosci wer-
balnymi sformulowaniami, wymagajacymi empirveene] werylikacji. Jest réwniez
zdania, Ze ten sam program badawezy moze znaleié swe uzasadnienie w rdinych
tcoriach. Niemnicj jednak zaleca zdecydowanc opowiedzenic sig za jedna z nich
i okazywanie wlerancji dla mozliwie wszystkich pozostabrch. O wyiszodoi zas
jedne] teordi nad innymi rosstrzygad mogy — jak saded — jedynie wyniki zrealizo-
wanego programu badawczego, wystarczajgeo obudowanego teoretyeznie. Przy
czym tworzenic kazdej reorii 1 ostatcczny jej kszrahr zaleza nic tylko od whasnych
dodwiadczen i przemyslen badacza, lecz rale od przebiegu i koricowego rezultaru
preeprowadzonvch badad.

Zarysowane wyzej cechy teorii naukowych, dgcznic z ich empiryczng spraw-
dzalnoéria, odnosza sic takic do tcorii pedagogicznych. Te jednak nic zawsze
moga wykasad sie takimi cechami. Szceegdlnie ich sprawdezalnodé i owocnosé
(eworczy charakter) pozostawiajy wicle do Zyczenia. Dlatego tym bardzie) warto
by zabicgac o wewngtrzna spajnosc weorii pedagogicznych, czyli o to, aby wcho-
dzace w ich sktad rwierdzenia stanowily powiazana logicznie | meczowo catodd,
A tym samym o to, by byly pozbawione wewnetrzne] sprzecznoded.

ROnzalE TEORN PEDAGOCICZNYCH

Teoric pedagogiczne — podobnie jak teorie w innych naukach spolecznych
— nie muszg legitymowac sig wewngtrzng spidjnodcia na wzor sysremaw aksjo-
matvcznych, 1. takich systemdw, w kidrvch sady o nizszym seczeblu ogélnosci
sq logicznymi konsckwencjami saddw o wyzszym szczeblu ogdlnoscl, uzupelnia-
nych opisem warunkdw ograniczajacych ich stosowanie™ (I1. Muszynski, 1971,
5. 8G). W rego rodzaju systemach powiazanie ze soba rwierdzen jest phéwnie wy-
nikiem zastosowania zasady logicznych stosunkdw wynikania, Teorie zbudowane
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na wzor takich systemdw nosza nazwe teorii cksplikacyjnych lub dedukoyvjnych.
33 one mozliwe rakze w pedagogice, Preykladem ich moga byé reorie oparre na
refleksji flozoficene) o wychowaniu; mniej natomiast na realnych fakeach owia-
zanvch z procesem wychowania. Teoriami takimi s m.in. progresywizm, pe-
rennializm, esencjonalizm i rekonsrrukcjonizm (por. T. Brameld, 1935 i 1950;
(. F. Kneller, 1964, s, 92—127).

Wewngtrzna scruktura twicrdzen w teoriach pedagogicznych jest na ogdl re-
zultatem uporzadkowania ich wedlug takicj zasady, aby uzyskaé w miarg dokladny
ppis | wyjadnicnie interesujacego badacza wycinka rzeczywisrodci pedagogiczne.
Teorie poshugujace sie taky zasady noszq naewe teordi generalizujacych, Obejmuja
One SWYIM zZasiggiem twicrdzenia o niZszym stopniu ugé].nm':ti, niZ ma o miejsce
w teoriach dedukeyjnych. Szczepalnym rodzajem ceorii pedagogicznych sa tearic
praksealogiczne, doryczace wyjasnienia czy rozumienia réznych straregii oddzia-
brwad, majacych na celu usprawnienie szeroko pojetej prakiyki pedagogiczne;.

Tak wige szezegdlnie przydatne w badaniach pedagogicznych g teorie gene-
ralizujace i prakseologiczne. Nierzadko w odnicsieniu do tego samego problemn
maozliwych jest wiecej niz jedna raka teoria, co nie oznacza — jak shusznie suge-
ruje réwniez I Atteslander (1991, 5. 45) — ie musezy pozostawad one ze soby
w sprzecznosci. Racze) uzupelniajg si¢ 1 dopelniaja, niz wzajemnic wykluczaja
sig. () prawdziwosci ich lnb pewnej preferencji w srosunku do pozostabych teorii
majy zadecydowad badania empirvcene.

PrZ¥KLADY TEQRI CEN ERALIZLYACYCH 1 PRAKSEQLOGICINYCH

Do teorii generalizujgcych moina zaliczyé koncepeje wyjasniajace mecha-
nizmy zachowania si¢ cztowicka. 53 nimi rdZnego rodzaju koncepoje psvcholo-
giczhe czy — inacze] mawiqc — teorie osobowoici, jak reorie behawiorystyczne,
worie psychospoleczne [ub teorie osobowoici o orientac)i humanistveenej (por.
C. 5. Hall, G. Lindzey, 1998; . Koziclecki, 1998; T. Tomaszewski, 1998). Spo-
srdd nich przydatne w pedapgogice moga okazac sig tez m.in. reoria wyrdwnywania
postaw w stosunkach miedeyvosobniceych Z. Zaborowskiego (1967) lub teoria
zachowania si¢ w sytuacjach stresu J. Reykowskiego (1967), a takie teorie thuma-
czace mechanizmy powstawania i ﬁ.l.ﬂkcjnnnwania postaw (por. 5. Nowak, 1963;
T. M. Qsrrom, 1968) oraz wyjasniajace strukrure wiedzy i myélenia u uczniow
(por. |. Kozielecki, 1975; K. I, Popper, 1998) itp.

Przykladem teorii prakseologicznych mogg by¢ takie koncepcje, jak kon-
cepeja problemowego uczenia sig (W, Okod, 1972), wiclostronnego uczenia sig
(W, Okon, 1987, W, Zaczyiski, 1990) nauczania wychowujacego (K. Lech, 1964
i 1974), blokowego nauczania programowego (C. Kupisiewice, 1971), aktywizaci
i uspolecznienia ucznidw {A. Kaminski, 1966), integralnego wychowania i na-
uczania (k. Muszynska, 1974), wspatudziabu ucznidw w procesie dydakeyczno-
wychowawczym (M, tobacki, 1975 1 1994, 5. 63-96; B. Wojciechowska-Char-
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lak, 1991} i wicle innych dostepnych aktualnie w literacurze pedagogicznej (por.
W. Okori, 1997; B. Sliwerski, 1998). Ich rejestr niewarpliwie bogaca réwniez
koncepeje pedagogiczne takich znanych i uznanych pedagogdw, jak: J. Bosko,
C. Freinet, J. Korczak, A. Makarenko, 5. Neill, R. Steiner i W AL Suchomlinski.
5a to koncepcje bardziej lub mniej obudowane reoretycznie, lecz na pewno inspi-
rujace do dalszych przemysdlen i pomocne w tworzeniu nowyvech reorii.

Stamnowisko K. B, Porrera 1 T, 5. KuHnA WOBEC TEOQRI

W tworzeniu teorii pedagogicznych nie bez znaczenia jest znajomodé stano-
wisk, jakic zajmuja wobec kontekstu teoretycznego podejmowanych badan dwaj
czotowi przedstawiciele ogilnej merodologii nauki, mianowicie K. R. Popper
i 1.5 Kuhn.

Wedlug K. R. Poppera (1977, 5. 39), teorie nigdy nie dajg si¢ zweryfikowad
cmpirycznic, ponicwaz — jak twierdzi — ,nicdopuszczalne jest wnioskowanic,
prowadzace do teorii od zdan jednostkowych, weryfikowalnych w doswiadezeniu
{cokolwick mistoby to oznacrad)”. Tak wiee — jego edaniem — nauka nie jest
w stanic udowodnié prawdziwosci jakicjkolwick teori; moze jedynic wykazaé
jej niczgodnedée z fakrami, tj. przyjmuje on mozliwosc nie weryhkowalnosci, lecz
falsyfikalnodei teorii. Nie jest jednak — jak mogloby sie wydawaé — naiwnym
falsyfikacjonista. Wedlug niege bowiem ,zadna teoria nie zostanie obalona de-
finitywnic, gdyi zawsze moina powicdzice, zc wyniki cksperymentow nic budza
zaufania, lub 7e stwierdzone rozhieznodci pomiedzy wynikami eksperymenral-
nymi a teoriy sq tylko pozorne i zanikng wreez « postgpem mysli™ (K. R Pop-
per, 1977, 5. 47). Niemniej obstaje przy tym, by teorig i badaniami objaé orlke
1 wylacznic zjawiska pozwalajace sig zbadac zgodnic z sugerowanymi przez nicgo
~regufami gry”

Bardziej umiarkowane stanowisko w powviszej sprawie zajmuje T. 5. Kuhn.
Twierdzi, ze absurdem byloby nie podejmowaé badarl nad problemami (lacznic
z ich obudows reoreryczng), krdrych przeprowadzenie nie jest — przynajmnicj
chwilowo — w stanie rozstrzvead o ich w miare dokladnym poznaniu lub co naj-
mniej ceesciowym rozwigzaniu, cey ez zapewnic spelnienie zwigzanych z nimi
oczckiwan w zaledwic minimalnym stopniu. Jest zdania, #e przedmiotem roz-
wazan reoretycznych i badan mogg i powinny byc rdwniez problemy, nie dajace
sig zhadal wedle uznawanych na danym erpie rozwoju naukowego wzordw
(modeli) podejicia naukowego (T. 8. Kuhn, 1985, s. 383). Wzory te, pozostajjee
takic w zgodric z okredlong tradycjg naukowo-badaweza, nazywa paradygmata-
mi. [Dastarczajg one modelowych rozwiazan w nicjedne] dziedzinie nauki. Majy
tdwiiez swaj znaczacy wphvw ta powstanie i tworzenie nowvch teoril naukowych
(T. 5. Kuhn, 1968).

Zardrano stanowisko K. R. Poppera, jak i T. 5. Kuhna, moze okazac sig
prevdarne seezegdlnie w ocenie rywalizujacych rearii pedagogicznych. K. K. Pop-
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per zaleca — jak wiemy - blizej zobicktywizowane i jednoznaczne krvteria oceny,
a T. 5, Kuhn gloszac relarywistyezng wizje nauki, opowiada sie 7a subiekoyw-
nymi kryteriami oceny, tj. swhiszcza 2 penspeknrwy okredlonego paradyzmatu
(por. M. Sikora, 1994; Fakt i teora, 1986). 'ﬁ'r}’dajc sie, 7o w P-:_'dagc:gicc jedno

i drugie stanowisko zashuguje na baczna uwage.

2. RoLA TEORI W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

TEDQRIE A POSTEP NAL KDWY

Wipdhezednie niemal powseechnie uwaza sie, ze na ogdl wszelkie badania
naukowe wymagaja odwolania si¢ do tworii. Przckonanic takic uzasadnia sic tym
m.in., zc - jak pisze 5. Kaminski (1981, s. 193) - .nic oderwane zdanic kwalifi-
kuje sig jako naukowe, ale dopiero jako nalezace do reorii uznanej za naukowy”,
Oznacea o konieczenodé obudowy weoretyeane] podejmowanych badan, Wigze sie
z tym pilna potrzeba wyjainienia co najmniej podstawowych pojet, dotyezacych
zwhaszeza probleméw badawczych i hipotez roboczych.

Zwiazek badan empiryeznych 7 ich obudowy reoreryczng docenial w szcre-
golny sposob A. Comte — czotowy przedstawiciel pozytywizmu., Pisal, ze ,w od-
nicsicnin do kazdego rodzaju zjawisk, nawet tvch najprostszych, prawdziwa
nhserwacja jest o ryle modliva, o ile u jej podsraw ledy jakas reoria, a nastepnie ja
objania” i ze  kaida wvizolowana, calkowicie empirvezna obserwacja jest w isto-
cie daremna i nie mozna na niej polegac™ (za: P, Atteslander, 1991, s. 22).

Podobny poglad glosi K. R. Popper, wedlug kedrego we wszelkich badaniach
empirvcznych opieramy si¢ na pewnej reorii, chociaz nie zawsze jestesmy rego
$wiadomi. . To preeciez awsze my — jak pisze (1977, 5. 224) — formubujemy pyta-
nia stawiane przyrodzie [...]. I to w keoricu my sami udzielamy odpowiedzi [...] po
skrupulatnym docickaniu®. Torez jest zdania, #e to przede wszystkim tearia lezy
u podstaw wszelkiego liczacego sie postepu naukowego. Ten bowiem — zdaniem
K. R. Poppeta {1977, 5. 224} — .nie bierze sie z fakeu, iz w miare uphywu czasu
promadzimy coraz to wigcej doswiadezen percepeyjnych. Nie bicrze sig réwniez
z fakeu, iz robimy coraz lepszy uiviek ze zmyslow. Z niezinterpretowanych do-
zhan zmystowych nie wydestylujemy nauki, choébyimy je zbierali i porzgdkowali
z najwicksey pracowitodeis”.

Bez teorii taksc badania pedagogicznce zatracaja swoj glghszy sens poznawczy.
Zamknigre w ramach wasko pojerego empiryzmu, okazuja sie hezusvtecane za-
tdwno dla lepseego crozumienia badanych zjawisk, jak i prakovki pedagogicane;,
z myilg o keorej bylyby prowadzone. Badania takic sq te2 z reguly badaniami

nicwysarczajaco poglebionymi, a tym samym mato trafnymi 1 rzerelnymi.
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BaDANIA BEZ OBUDOWY TEORETYCZNE]

Gwaoli dristosci warto pamierad, 7e badania o niclowestionowane] warrndci
poznaweee] sq nickiedy réwniez mozliwe bez spegjalneg obudowy teoretyezne.
Przykdadem tego rodzaju badan mogg bvé m.in. badania A. C. Kinseya (1948
11953) oraz W H. Mastersa i V. E. Johnsona (1970) na temar oycia scksualnego
mezczyen i kobier, a takie badania 5. Milgrama (1963) doryerace poshuszensowa
i agresji u ludzi. Wyniki tych badan okazaly sig bezsprzecenic wartodciowe, Do-
starczyly przckonywajacych dowoddw na szeroki zasicg mato dotychezas znanych
zachowari ludzlich.

Tego rodeaju badania, tj. pozbawione glebszych podstaw teoretycenyeh,
moga nawet okazad sic ponickad pozadane. Bywa tk zazwyczaj jednak cylko
w przypadku kompletnego braku opracowan naukowych na temar podcjmowa-
negn prablemu. Ale z kolei zgromadzony 2z pomaoca rakich badan marerial ba-
dawcey staje sie z czasern zaceynem dla tworzonej preez badacza reorii, bez kedrej
wydaja si¢ one naukowo bezugyteczne (por. H. Selg i inni, 1992, 5. 22).

TEORIE A PROBLEMY BADAWCZE

Potrzebe teorii w badaniach pedagngicznych (i nie rvlko) uzasadnia ro, 2e
dopomaga ona srczegdnie w sformulowaniu celdw (problemibw) badawczyvch.
Pozwala takie na ich lepsze rozumienie i usvtuowanie na tle dotychezasows) wie-
dzv o nich zaréwno w pedagogice, jak 1 jej pokrewnych dyscyplinach. Wymaga ro
oczywifcie gruntowne]j znajomodci dostepnej literarury na remar podejmowanych
probleméw badawczyvch (por. H. Selg 1 inni, 1992, 5. 22), Nade wszystko zaé
teoria lub teorie, na ktdre powoluje si¢ badacz, dostarczaja argumentéw uzasad-
niajacych celowosd rozwigzywania problemaw, kedrymi jest on zainteresowany.
Dzigki remu farwiej réwniez jest mu porozumied sie w ich sprawie z innymi,
pod warunkiem — reece jasna — Ze uprevstepni im teoretyezne salozenia, lezgee
u podstaw sformulowanych problemdw badaweczych.

Tearia uzasadniajaca potrzebs zajmowania si¢ danymi problemami, okazuje
si¢ takie wielce praydarna w sformutowaniu hiporez roboczych, krire z7wykle 59
niczym innym, jak uszczegdlowieniem celdw badawezych, Dopomaga ez w do-
borze metod badari 1 osdb badanych. W ten sposdb ularwia znacznie w miarg
poprawne ukierunkowanie poczynan, zmierzajgcych do rozwigzywania inceresu-
jacych badacza problemaw.

Dewien wyjgtek w tym stanowia badania jakosciowe, omdwione w rozdziale IV,
Te nic przewiduja bowicm blifszego sprecyzowania probleméw badawezych,
a rym samym obudowy reorerveznej przed przysrapieniem do ich prreprowa-
dhzania. Niemniej jednak rdwniez w praypadku tveh badand (cey wspomnianych
wezedniej badad A. €. Kinseya czy S, Milgrama) opracowanie nowej reorii lub
powolywanic sig na jedna lub kilka znanych i uznawanych aktualnie tcorii uwaia
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sig za niczbedne. Ma to micjsce mwykle po zakonczeniu badan lub rdwnicz w trak-
cic ich przeprowadzania. Okazuje si¢ jednak, e nawet § wowczas - jak owierdzg
nicktdrzy — mamy juz czesto do czynicnia z pewnymi ogdlnymi przemyileniami
badacza, stanowiacymi pierwsze zreby swiadomic tworzone] przez niego poinie
teorii.

TEORIE A INTERPRETACIA WYNIKOW BADAN

Poza odpowiednim ukierunkowaniem badan pedagogicznych, w tym szcze-
golnie ulatwicniem sformulowania probleméw badawezych, woria umoiliwia
wystarczajgeo poglebiong interpretacje wynikow badad, Bez obudowy teore-
tvezng] badan interpretacja ich wynikdw byhaby skazana na zbviniy dowalnodé,
preypadkowosé | uproszczenie. W takim wypadku opis czy wreez zestawienie
wynikéw badan preypomina ponickad dane zawarte w ksiaice relefonicznej,
krdrej podstawowsy funlcja jesc nie ich rozumienie czv wyjasnienie, a jedynie
poinformowanie o nich. ¥ tym miejscu warto wspomnied, Ze rowniez teoria bez
szukania wsparcia w wynikach badan wydaje sig mato przckonywajaca. Jest rak,
ponicwaz gloszone przez nig twicrdzenia, jakkolwick logiczne 1 rzeczowo spajne,
mogg okazad si¢ nieprawdziwe (A Rubin, E. Babbie, 1997, 5. 53 i n.)

Interpretacja wynikow badan pozbawiona oparcia na szerszej wiedzy teore-
tveznej nie pozwala edwniez na wyciaganie z nich poprawnych wnioskéw. Na
preykiad w wyniku badar moze okazaé sie, 2e zjawisko przestepezodci czedciej jest
udzialem osdh pochodzacych z rodzin rozbirych niz normalnie funkcjonujacych.
Glehsza inrerpretacja rakiego srwierdzenia lycznie 7 nasuwajacymi sie wnioskami
jest maprawdg mozliwa dopiero dzicki znajomodci réinvch teorii na temar ro-
dziny. One to bowicm pozrwalaja w sposob bardzicj zasadny - niz na podstawic
SAMECED stwierdzenia faktdw — wnosic o PE}-’CI.}’IIECh stwierdzonego w wyniku ba-
dani okreflonego stanu zeczy, Znajomosé teorii pozwala réwniez na wycigganic
wnioskdw prakeyeznych, dotycgeych np. sposobdw, jakimi naleiaoby preyjéd
z pomocy rodzinom rozbitym (por. A, Rubin, E. Babbie, 1997, s 33 i n.).

Tak wiec teoria pozwala nie tylko wyjasniaé badane fakry, zjawiska, procesy,
lecz rakere snué przewidywania na ich remar. Dosadniej méwiac, bez obudowy
renreryezne] dorvezacej badan pedagoeicznych, interpreracja ich wynikéw nie
wybicga na ogol poza domyslty porbawione podstaw prawdziwic naukowych
(por. P. Atweslander i inni, 1991, s. 353). Mode tez larwo prowadzi¢ do niedo-
[ZeCZNOSch W Wycigganiu wnioskdw, Jﬂk np. faczenice stwicrdzonego w Szwecji
ponad wszelka watpliwos¢ wyjatkowo licznego przyvlotu bociandw w 1983 roku
z jednoczesnym wyrainym wzrostem w tym czasie urodgin niemowlat albo na
podstawie stwierdzenia pozviywnej korelac)i migdey werostem poiardw i liceby
ceynnych strazakéw 2 jednej strony, a powstabymi stratami 2 drugiej. Powyisze
wyniki badan wymownie dwiadcza o tym, jak zawodny mode byé niedosyr usy-
tuowania ich na tle grunwwnych roswazan teoretycenveh {por. P, Avteslander

iinni, 1991, s. 30 i 47).
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Slowem, badania pedagogiczne pozbawione teoretycznych podstaw skazane
sa nie rylko na ich wyraine zubodenie i splycenie, lecz rakze na wprowadzenie
w blyd badacea, a co za tym idzie, na dotkliwy brak ich tvafnosa i reetelnosc.

3. FLJHHEIJF. TECIRI PERACGOGICANYCH

Uzytecznosd teorii, w tvm szczegolnie generalizujacych i praksenlogicznych,
jest rvm wieksza w badaniach pedagogicznveh, im dakladniej pelniy ane praypi-
sywane im funkeje. Nalezy do nich m.in. funkeja generalizujgea, komunikatyw-
na, predykrywna i heurystyczna.

FUNKCIA GEMERALIZUIATA

Generalizujaca funkeja tearii pedagogicznych polega na adpowiednim usys-
tematyeowaniu i pokiceeniu wehodzacych wich sklad vwierdzeri w pewna spdjng
1 logiczna calodé, Nie chodzi tu — jak wiemy — o wyszukiwanic za wszelky ceng
twicrdzenl najogolnicjszych, z krorych wynikalyby wszeclkic pozostale owicrdzenia
o wezszym zakresie opdlnosci. Bowiem nie uklad rwierdzen na mocy logicznych
stosunkdw wynikania jest w — o czym byka juz mowa — ubdadem jedynie moz-
liwym. Przeciwnic, w teoriach o nizszym szczeblu ug&lnm’;ci WaZnIC)szy |est sam
opis badanych zjawisk w ich réinorodnych mwiazkach i zaleinosciach. Opis ten
okazuje sig bardziej podyreczny reoretycznie i prakrycznie, jereli stanowi prdbg
uchwycenia badanyvch fakedw lub zjawisk w ich wersji uogdlnione). Wszakie kaz-
da teoria wychodzi poza czysto zewngrzna obsenwacjg zdarzen. Stara sig dotrzed
do okreslonvch prawidlowosci charakterystycznych dla badanych fakedw. Zarem
nie ich zwykhy opis decyduje o warrodci danej reorii, lecz preede wszvstkim ujaw-
nienie roznic 1 podobienstw, jakic zachodeg miedzy nimi, wskazanie zasad ich
funkcjonowania i preyczyn powodujacych ich powstawanic, okreflenic warun-
kdw spreyjajacych lub niesprevjajacych ich ogdlnemu rozwojowi czy dolkonanie
ich ogdlnej oceny pod wrgledem uzytecznodci spolecanej. Stowem, dana teoria
sp::lnia tym ﬂmtcc:.-:nic:j swi funkeje gtnt'mlizuich, im trafnie opisuje, wyjasnia
i uzasadnia badane fakry czy zjawiska.

Rozumianej w ten sposob funkeji pozbawione s3 wspomniane teoric deduk-
cyjne, dla krdrych wainiejsze sa wyjsciowe przestanld teorii {aksjomary) niz kon-
kretnic istnicjgee zaleznodel migdzy badanymi fakeami 1 zjawiskami. Dlatego tez
wipdlezesna pedagogika odchodei od venawania wylycenie jednej uniwersalne
teatii, jak miako to migjsce na pravklad w preypadku rew. pedagogiki kulwry
lub pajdocencryzmu, Takie ogdlne reorie graesza jednostronnym i uproszczonym
wyjasnianiem prohlemdw.

Przystugujaca teoriom pedagogicznym funkecja generalizujaca wyraza sig
nickiedy w postaci tzw. maodeli. Modele w nauce, uwazane za szczegalny ovp teo-
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rii, spelniaja role ukladu odnicsienia w stosunku do jakiegos fragmentu badane;
rzeczywistosci. 53 one sposobem wyidealizowanego jej przedstawicnia badz to
z pomocy zwyklego skopiowania, lecz w innych zupelnic wymiarach (modele
ikoniczne lub obrazowe) albo poprzez odwolanie sig do szkicu rysunkowegp, jak
wykresy i rdznego rodzaju rysunkows preedstawienie zjawisk (modele analogowe),
bad? ez w sposdb symboliceny za pomocy weoru matemarveznego (modele sym-
boliczne lub matemarvezne). Pisze o tym muin, 5. Nowak (1970, s, 142-149),

W oreoriach pedagogicznych najozescie] sporvkamy sie 2 modelami analo-
gowymi. Przykladem takiego modelu mofe byé model struktury procesdw i czyn-
nosci poznawczo-wychowawezych, zaproponowany przez K. Lecha (1974, s. 52),
a takie schemar podany przez H. Muszynskiego (1967, s. 60) dotyczacy roz-
nych zalefnosci micdzy zmicnnymi wychowawezo niczaleznymi 1 wychowawczo
mﬂ.nipuluwra.ﬂ}'mi 1 uzyskanym w wyniku ich oddziabwan kodcowym efektem
w procesie wychowawceym,

FuMKCia KOMUMNIKATYWNA

Tunkeje komunikatywna teorie spt:l’niaiq_ wiedy, kiedy dostarczajg wainych
informacji o interesujgeym przedmiocie w jezyku intersubicktywnie sensownym,
). jednakowo zrozumialym preynajmniej przez wszystkich specjalistdw dane]
dziedziny naukowej. W tym celu uzywane przez nie terminy (pojecia) powin-
ny byé:

[) jednoznaczne, rj. wystepujace w rdinych kontekstach i zadaniach w rym sa-
Mym Znaczeniug

2) jasne, czyli takie, krore tatwo zidentyhkowac z whasciwym ich przedmiotem
I:cl-:s}'gnatr:m]l:

3) wytagne, tzn. okreslajace doldadnic swoj zakees (zbidr wszystkich desygnardw).

Tak na przykdad pojecie Juczen nieprzystosowany spolecznie” bedzie termi-
nem jednoznacznym, jasnym @ wyraznym, pdy oznaczad 1 znaceyd bedaie zawsze
o samo — niezaleznie od uzywania go w jakimkolwick zdaniu, gdv bez rrudnosci
mozemy wskazad ucznia, stanowicego desygnar danego pojecia i gdy 7 tarwodcia
odrézniamy — w kaidym preypadku — ucznia nieprzystosowanego spolecenie od
przystosowanego spofecznie, czyli gdy znamy wszystkic desvgnary odpowiadajace
narwie LUCTEN nieprrysrosowany spotecznie”.

Uiywane w dotychezasowvch teoriach pedagogicznych pojgcia nie sa na ogol
dostatecznic wyrazne. Nawet wymicnione dopicro co pojgcic ,.uczef nicprzysto-
SOWaAny spnl’cmnif:" nie doczekalo sic zdefiniowania w Jego klasycznym ujgciu.
Totez malo wyraine wydaje sig to pojecie zwlaszeza przy okrefleniu granicy dzie-
lyeej wenidw nieprzystosowanych od przystosowanych spolecenie, ). nie spra-
wiajacych trudnosc wychowawczych, Podobna sytuacja ma miejsce w preypadku
wielu innych pojed 2 zakresu pedagogiki.

W obecnej fazie badan pedagogicznych wymagana jest dbalodc o mozliwie
precyzyjna aparaturg rerminologiczng. Jest to rendencja stuszna. Ale nie nale-
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iy preesadzal w rym zakresie. Warto pamicraé, #e brak wyrazistosci urywanych
w teoriach pedagogicznych pojgd jest wynikiem ich wyjatkowej zlozonesci 1 - co
za tym idzic — powaznc) trudnosci w ich jf:dnuznaczn}rm zdefiniowaniu. Dla-
tego wypada nicjednokrotnie zadowolic si¢ (przynajmniej na obecnym etapic
tworzenia teorli pedagogicanych) definicjami kontekstowymi, ). wskazujgeymi
enaczenie danego pojecia poprzez wliczanie go w réine konteksty edaniowe
(K. Ajdukiewicz, 1975, 5. 65 i n.) lub definicjami operacyinymi, kiére wyjashiaja
znaczenie pojecia poprzez wyszczegdlnienie poszeregdlnych operacji (empiryez-
nych wskainikdw), jakie badacz uwzglednia w swych badaniach nad zjawiskiem,

hedacym odpowiednikiem danego pojecia (R. L. Ackoff, 1969, s. 182-187).

FUNKCIA PRAKTYCZNA

Nie mniej waing — niz funkcja generalizujaca i komunikanrwna reorii pe-
dagogicznych — jest tunkcja prakeyezna. Zaklada ona spoleczna uiyvtecznodd
gloszonych przez nic twierdzen. Wie miatyby one wickszej wartosci, gdvby nic
zapewniaty prakrycznych kerzysci wyrazajaoych sig w rdinego rodzaju dezydera-
tach sl-:utcuzncgu postepowania pedagogicznego.

Pefniona przez te teorie funkeja praktyczna wynika z samego charakeeru
nauki, ktdrej sq one integralng czedeia. Mianowicie jest to nauka nie tylko eore-
tyczna, wyjasniajica badane zjawiska w uogdlniony sposéb, ale wkie prakoycena,
1j. rozwiazujaca problemy szeroko pojetej prakoyki pedagogicznej. Jeieli rak jesr,
to oczywiscie — o cryvm bylka juz mowa w zwiazku z prredsrawieniem generalizuja-
cej funkeji tearii pedagogicznych — zasigp ich agdlnoadci nie moge byé zhyr szero-
ki. Wowezas trudno bytoby zapewnic im pelnicnic funkeji prakoycznej w pelnym
sensic tego stowa. Swiadeza o tym wszystkic niemal teoric pedagogiczne o uni-
wersalistycznym podejiciu do omawianych zagadnicn wychowawczych. Totez
stusznie w ostatnich latach 1 obecnie ,punkt cigikosci zainteresowan woretykdw
wychowania przesinwa sig wyrainie z ogdlnych konstrukeji, oparniajgeych calodé
zjawisk werchowawczych, w kierunku koncepeji mniej ogdlnych, wyjasniajqcych
okreflone dziedziny zjawisk wvchowaweryeeh” (2. Zaborowski, 1973, s. 75).
Tendencja raka podykrowana jest zamiarem zmnigjszenia istniejace] — jeszcze nie
tak dawno — ogromnej preepascl miedzy niejedny teoriy o wychowaniu a prakey-
ka pedagogiczna.

Rzecz jasna — nie wszystkie teorie pedagogiczne musza w rownym stopniu
wykazywaé sig spoteczng uzyrecznosciy. Niekiedy swiadome bladzenie i nielicze-
nic sig z wasko pojetymi potrzebami zycia spolecznego moze w preyseloscl zapew-
ni¢ danej teoril pelnienic prakrycznej funkeji w wyiszym stopniu niz nicjedne]
tearii ewoluujace] od samego poczatku w kierunku natychmiastowego zaspokaja-
nia konkretnych porrzeb spotecznyeh. Prawdopodobnie gdvby navkowey — i o
niczaleznie chyba od rrpr::z,-:ntuwan}fuh preez nich dziedzin — Pracuwn]i tylko
pod katem prakrveznej przvdarnosci swych badan, swiat nic moglby poszczycic
si¢ tak wielkimi osiagnicciami, jakie sa obecnie jego udziakem (B. Malmberg,
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1969, s. 361). Niemniej jednak w pedagogice i poszczegalnych jej dyscyplinach
niedocenianie funkgji prakovezne] rworzonych ram reorii moze znacznie obnizwé
ich wartodé poznawezg i preydatnosé dla konkretnej prakiyki pedagopiczne;.

FUNKC)A PREDYETYWNA

Wiclkg wage w badaniach pedagogicznych przywigzuje sic rdwnici do
reorii pelnigovch funkeje predykoywna. Pozwala ona na przewidywanie rozne-
go rodzaju zachowart lub postaw jako okreflonych dezyderatéw postgpowania
pedagogicenepo. Tak na przvkiad teorie postaw — w zastosowaniu do badad nad
postawami nauczycicli wobec ucznidw — mogg ulatwic nic tylko odpowicdnia
karegoryzacje postaw nauczycielskich, lecz rakze uswiadomié sobie skurecznndé,
niedosyt cey wrece sekodliwodé ich oddziabywan, Na podstawie dotychezasowych
teorii postaw wynika nicdwuznacenie, ze nancryciel duio wicce) moze osiagnac
w procesic wychowywania dzigki postawic demokraryczne] niz aurokracyczngj
(por. 5. Kownacki, 2. Rummel-Syska, 1982; H. Lukesch, 1973). Warro wspom-
nied w tym migjscu, e moc prrewidywalnodel danej teorii jest tym wigksza, im
szerszy jest zakres joj ogdlnodcl, ale nic oznacza to bynajmnicj, ¢ przewidywania
takie rzeczvwiscic zawsze sic spelniaja. Istnicje tu w zasadzie stosunck odwrotnic
proporcjonalny. To znacey, Ze prrewidywania na podstawie teorii pedagoeics-
nych enajdujy swe prakeycene pocwierdeenie w tym mnigjszeym stopniu, im wick-
szy jost zakres ich ogolnosci 1 vice versa. Prawidlowos¢ taka jest nicwatplivym
arpumentem na rzecz tworzenia reorii mniej zakresowo rozleghych. Rzecz jasna,
~hieporwierdzanie sie naszvch preewidywan — jak pisze 2. Zaborowski (1973,
5. 36) — implikuje z reguly badi rewizjg teoni, badi utrzymanie jej w dotycheza-
50w postaci, z tym wszakie zastrzeienicm, Ze nic obejmuje ona przypadkow lub
dziedziny, w kodrej prrewidywania nasze okazaly sie zawodne”.

Funkeja predykoywna worii pedagogicanych jest niezwykle waina, ewhaszcea
z uwagi na omdwiong wyzej funkcje uzytecznosci prakeycnej. Gdyby pozbawio-
ne byly one moiliwosci przewidywania, nic mialtyby wigkszego znaczenia prak-
rveznegn. Bylyby renriami pusoymi™ i nikomu nieporezebnymi. Dazigki ich funk-
gji predykoywnej istnieje mozliwos¢ przewidywania z wigkszym lub mnicjszym
prawdopodobienstwem efcktywnoéci zastosowanych przez nas sposobdw pracy
wychowawczej 7 dzieémi | mindzieza; to whasnie dzigki teoriom pedagogicznym,
petniacym funkeje predykorwna, wykonmywanie zawodu naucrveiela-wychowaw-
Cy staje si¢ MIle) Narazone na rozczarowanie 1 rueyne.

FUNKDIA HEURYSTYOZNA

Cenng szczegdlnie z naukowego punktu widzenia jest funkeja heurystrczna
teorii pedagogicznych. Polega ona przede wsrystkim na umeiliwianiu poddawa-
nia wnikliwej analizic sformulowanych wezeinig) problemdw badawezych 1 hu-

4B Rozozac I TEORETYCZNE ASFEKTT BADAN PEDAGOGICZNYCH



—

M Eobocki, ForowaBende o sesfocoloaid Sadon pedopapiezeech, Krakdor 2008
IS M 9788 TERT- R0, D b-'- Ohfacvisa 'l-'-'_'_-'dn'.l-'ﬂi.l.'.!a opuls™ I

porez rohoczych, a takie formulowania calkiem nowwch problemdw i hipotez.
Dokonuje sic tego na podstawic rozwazan teorerycznych w swictle podstawo-
wych zalozen ,zapozyczone” lub seworzonej przez badacza teorii. Totez dzigki
funkeji heurvstyeznej teorii pedagogicznych mozliwe jest nie tylko odpowiednic
ukicrunkowanie badan, lecz wkie ich zintensyfikowanie w pedagogice.

Funkeja ta ma réwniez wicle wspdlnego 2 funkeja predykovwna, Pozwala
bowiem przewidywad skutecznodé niekrdrych przynajmnie] poczynari naukowo-
badawezych. Nade wszystko jednak przestrzega przed podejmowaniem badan,
ktdre 7 gary niejako skazane s3 na niepowodzenie. Dotyezy to zwhaszcra badan
usitujacych dorrzeé do powigzan nie tyle funkcjonalnych, jakie istnieja migdzv
badanymi fakrami czv zjawiskami, ile zwiazkéw przyczynowych w scistym zna-
CzZemiu Tego stowa (por. B. M. W Travers, 1964, 5. 43 1 n.).

Dazigki Fu.nl-:cji heurvstyczne) teorii pcdaguglmn}-th badacz uiwiadamia sobie
moiliwos¢ dotarcia raczej do prawdopodobnych niz koniecznych zaleznosci mig-
dzy interesujycymi go zmiennymi. Przekonuje sie, Ze badana preez niego reecey-
wistodd jest wyjatkowo zlozona | zmienna, wskurek czego 2 rrudnoscia poddaje
sig nawer najbardziej przemyilnym merodom badawcezym. Tore? nie prerenduje
on w wyniku prreprowadzanych badan do usralania praw, jak jest ro modliwe
w takich naukach, jak fzyka, chemia, biologia. Zadowala si¢ ustaleniem czv
wykrrwaniem okreslonveh prawidtowosci badanych przez nicgo fakrow, zjawisk
czy procesow w formic stwicrdzen nic tyle kategorycznych, ile postulanywnych
w postaci np. pewnych dezyderatdw postgpowania pedagogicznepo.

Tak wicc funkeje petnione preee teorie pedagogicene wydajy sic niezbed-
ne dla usprawnienia i poglebienia badart na gruncie pedagogiki. Zapewnienie
badaniom tym naleiytej trafnodel i reetelnodci byloby 2 pewnodciy niemoiliwe
ber szczegdlnegn zatroskania o reorie, spetniajace piecrolowicie oméwione
funkeje, w tym zwtaszcza funkcje predykorwna i heurysovezna.

4. TEORIE A PRAKTYKA PEDAGOGICZNA

TEORIE REZ WSPARCIA O PRAKTYKE

Teorie pedagogicene nie enajdujyce wsparcia w szerokeo 1 wisko rozumia-
nej prakryce pedagogicznej, okazuja sie na ogdl bezwarodciowe. 5a nimi teorie
rwarzone ghiwnie w oparciu o intuicje i rozwazania spekularywne, 1j. oderwane
od prakoeki pedagogicznej i zwiazanych z nig fakrdw. Powsralte w ren sposab
tcorie pozostajg nicrzadko w jawnej sprzecznosci z potrzehami dziec | mlodziciy
oraz z mozliwosciami rodzicdw, wychowawcdw 1 nauczycicli co do przestrzegania
gloszonych tam zalecen czy dezyderatdw wychowawezych. Teorice takic odzwicr-
ciedlajg pewny zgola abstrakeying wizje wychowania, nauczania lub kszealeenia,
zgodna z osobiscym przckonaniem badacza, lecz nie przylegajaca do realiow Zycia
rodzinnego, szkolnepo czy zakladowegn, krdrym 4e facts maja shuzy.
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W teoriach tego rypu nie docenia sig zwykle lub wrgez bagacclizuje wiclo-
crynnikowy charakrer uwarunkowan zachowari ludzkich, Nierzadko rez zglasza
sig dezyderaty postgpowania pedagogicznego nic tvle w znacenin postulatywnym
czy wysoce prawdopodobnym, ile kategorycznym (powinnodciowym). W ten
sposih proponowanym nddziahrwaniom wychowawczym przypisuje si¢ kategorie
koniecznodci zamiast prawdopodobiefsowa. T'o znaczy, narzuca sie pewien soyl
postypowania bez umozliwiania wl:_wm:gu wyboru i powzigcia wlasnej decyzii.

Ponadto teoric pedagogiczne nic wsparte o prakovke mogg sprawiaé trudno-
ici w ich rozumieniu; bywaja zazwvezaj malo czyrelne i wieloznaczne. Uchadzy
ez za mato realne, jatowe i nikomu niepotrzebne. Totez wrudno sie deiwié, ze
nic znajdujy akcepracji u rodzicow, wychowawcdw 1 nauczycieli. Dostrzegaja oni
nicjednokrotnic nic dajacy sig wyrdwnac przepasé migdzy udostgcpnianymi im
reariami pedagogicznymi a wykonywang przez nich praca z dzied¢mi | mbodzieza.

TLORIE WSPARTE O PRAKTYKE

Wspomniana przepasc zachodai tylko w preypadku teordi pedagogicenych
wyobcowanych z wszelkich powigzan z konkretnymi sytuacjami wychowaw-
czymi. Teorie naromiast powiazane z prakeyka pelnia shuzebng wobec nicj rolg,
podobhie jak prakevka spelnia wobece nich funkcje kontrali. W tym sensie jest
pna istotnyvm kovterium oceny teoril ptd;lgugicz.n}'uh, 4 te Zas WoImiare wiiro-
godnym sprawdzianem skutecznoéci prakrycznych poczyman wychowawczych.
Stad re2 rrudno bvloby oworzyé cleszace sie akcepracjy reorie pedagogiczne bez
psabistych doswiadezen w deiedzinie wychowania, nauceania lub kszrabeenia,
W doswiadczeniach takich znajdujemy inspiracje nie tylko do glebszych docie-
kan tcorerycznych, lecz rownicz gruntownych przemyslen na temat planowance;
strategii badawczej.

bacenodé = prakevka postuluje sie wkie wiedy, kiedy mamy do ceynienia
z teoriami o bardzo wysokim stopniu ogdlnosci. Zaklada sig tu, e nawet teoric
stanowiace graficenych uklad znakdw podlegajacwch gléwnie okredlonym pra-
widbom logiki, wywodza sie prevnajmniej po czefci 2 osobistych doswiadczen
uczonego, W ten sposdb pragnie zapewnic sig styczno$c teorii pedagogicznych
z faktami, stanowiacymi czesé skdadows prakiyki pedagogicanc.

Fakry takie sj inacze] widziane przez uczonego (reoreryka) niz osobg za-
interesowang preede wsrystkim konkremng pracy wychowawcr) 2 deiedmi | mbo-
dziezq. Dla takiej osoby, nazywane] tu prakeykiem, obserwowane lub w inny
spasib dodwiadczane fakty s3 z reguly czymé oczywistym, czego sig nie uzasadnia
lub pordwnuje z fakrtami nie pozosrajacymi akrualnie w zasiepn widzenia. 53
one dla prakivka wkie coyms niesmiennym i stale niemal powtarzajgoym sie,
Dla teoretyka zas fakey nic s3 same przez sic zrozumiale; wymagaja, adekwatnego
idcnt}rﬁknw:mia ich z okredlong klasa zdarzen, sytuacji czy cech, a rakie uka-
zania mechanizmu ich funkcjonowania. W opinii reorervka fakry podlegaja rez
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nicustannym zmianom i niemal zawsze wystgpuja w nieco innej postaci. Teore-
tyk zdaje sobie rdwniez sprawe 7 rrudnodci w obiekrywnym poznaniu badanych
preez nicgo fakedw, W kazdym razie liczgea sig wora pedagogicena nic moze nic
uwzgledniaé w swych zatozeniach faktow widzianych glebicj, niz zwykli to czynié

prakoycy.

RoLa FAKTOW W TWORZENIL TEDRII

Fakry, jakie moga mied istotne znaczenie w tworzeniu teorii pedagogicznych,
s na ogdl trojakiego rodzaju {D. B. van Dalen, 1962, s. 56 i n.). Po pierwsze, na-
leza do nich fakey dostgpne uczonemu w jego bezpoirednim doswiadezeniu zmy-
sbowym. Qdpowiednikiem ich sa wrazenia, jakie adbieramy w pracesie percepeji.
Nuosey one niekiedy naewe tew. Lczystyeh faktdw”, poniewaz nie wybiegajy poza
zmystows percepejg 1 nie byly poddawane interpretacyi, np. w éwictle posiadane)
o nich wicdzy. Przewo ich udzial w tworzeniu teorii jest raczej znikomy.

o drugie, uczonym bliskie sa fakey skkadajace sig na rozpoznawane {nazywa-
ne) i opisywane ad hoc doswiadceenie, Preedstawiajy one wyiszy poziom fakedw
W POMOWNaniu ze Wspomnianymi pupr‘zcdﬂiu doznaniami wrazeniowymi. Sa
nimi kenkretne spostrzezenia, w wyniku krdrych zdajemy sobie sprawe z prayna-
leinodci obserwowanych fakidw do okreflone] klasy rzecey, svtuacji, zdarzen. P'o-
trafimy je nazwad i opisad, Fakey e wystepujy wice wszedzie tam, gdeie mamy do
CZyNicnia Z nazywanicm {zidcnt}'ﬁknwﬂnicmjl 1 oplscm Inrcrc.sujqq’ch nas spraw.
W oprzypadlou np. #vcia klasy szkolnej fakry takie moga dotycayd réinego orpu
preejawdw zachowania sie ucznidw, syruaci | zdarzen majacych migjsce podezas
kekeji, sposobdw ich organizowania i prowadzenia itp.

Po trzecie, wyrdinia sig fakey, w krorvch zaistnieniu szozegolny udzial ma
uczony. Wymagaja one umigjetnodci absrrakevjnego rozumowania na modli-
wie wysokim poziomie ogélnosci i sq niedostepne w bezpodrednie obserwacji.
Powsraja cresto w wyniku inrerpretacji wrazefi i spostrzezed, cryli pierwszego
i drugiego rodzaju falodw; sq jakby ich ghebsza warsrwa. Naleiq do nich rakie
zjawiska, jak intelipencja, nsobowodé, morywacja, zdolnodci, posrawy, potrzehy,
zainteresowania, samorzadnosc, wychowanie, nauczanie, kszralcenie, czas wolny
i wicle innych. W nomenklaturze naukowej nazvwa sig je konstruktami hipote-
tycznymi dla podkreélenia, ze nic poddaja sic one — jak wspomniano — bezpo-
srednicj obserwacji. O ich meczywistym, a nie jedyniec domniemanym istnicniu
przekonad majg whidnie rozwaiania weoretyczne z odwolanicm sig takie do fakeow
obserwowalnveh, cavli konkretnyeh pravkbadéw zachowan dzieci i mbodziezy,
facznie z ich warunkami zycia i stosowanymi wobec nich sposobami oddziahrwad
wychowawczvch,

Tak wiec rworzenie tearii nie jest — prakryeznie rrecz biorgc — mozliwe bez
ndwobywania si¢ do fakedw, w tym zwlaszcza konstrukedw hipoterycznych. Te
stanowig — jak zwyklo si¢ przyjmowac — cechg konstytutywna wartosciowych
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tcorii pedagogicznych. Teoric naromiast opartre wylacznic na fakeach obser-
wowanych nic maja chyba wigkszego sensu. Nic s3 bowiem w stanic wniknaé
w wewngtrzne mechanizmy funkcjonowania faktow, na kedre sic powoluja, jak
jest to mozliwe dzigki konstruktom hipotetycznym. One tez gldwnie wyznaczaja
okreflony przedmiot docickad i badan naukowych, Tak na prevkiad niewiele
wicdziano by o mechanizmie spadania ciab, gdyby nie wprowadzono pojecia
przyeiagania” albo nietarwo bytoby wydumaceyé rozwdj eodlin i zwierzar zardw-
no w ich preebiegu ontogenenycznym, jak i filogenenveznym, gdvby nie zajero sie
blizej .dziedzicznoscia”. Pravciapanie™ i dziedzicznodc” sq rakie konsrrukrami
hiporerycznym i nikr jui dzis nie watpi o ich doniostym znaczeniu dla nauki'.

MIERDZEACZNOSC TEORI | PRAKTYEKI

Kanstrukry hiporetyczne adgrywaja nie tylko donioshy role w reoreryeznych
rozwaZaniach uczonvch. Poshigujy sie nimi nawer ci, kidrzy prreciwsrawiaja
tcorig prakrvee oraz glosza bezowocnosE i bezuzytecznosé wszelkicg teorii. Nie-
stery oni nic zdaja, sobic sprawy, Zc skrajny sceprycyzm i nicwiara w jakakolwick
teorie jest takie w ETUNCIC [ZOCTV Gpc:wi-.':dzt'nit:m sie za okreflong teorig, oparta
na irracjonalnych 1 subicktywnych przestankach. Jest to — jedli mozna si¢ tak
wyrazic — rcoria na wlasny prywarny uiyvtek prakeyka (por. W M. Sayler, 1968,
5. 18). Totez nie ulega warpliwoici, 7e wszelka dziatalnosé o charakrerze prakryes-
nyin, jak podkreslajg R M. W, Travers (1964, s. 14) i D. B, van Dalen (1962,
5. 37), opiera sie przynajmniej czedciowo na jakiej$ teoril nie zawsze oczywiscie
uswiadomionej. Niektdrzy nawet warpia, ,czy moina by bylo wskazac na jeden
rhociazhy fake catkowicie wolny od rearerycznej inrerpreracji” (J. G. Kemeny,
1967, 5. 97).

Ponadto — jak si¢ zdaje — praktyczne dzialania bez zadnego wsparcia o teoric
skazywalyby pedagopa- prakeylea na bezmyslne rozwiazywanic napooykanych pro-
blemdw., Pedagog taki nie uswiadamiatby sobie nigdy zasadnodci wykonywanych
dziatan pedagogicznych. Zrozumied je bowiem mozna dopiero wtedy, kiedy od-
wolujemy si¢ w ich opisic 1 wyjasnianiu takie do pewnych zalozen teorerycznych
licznie 2 konscrukrami hipoteryeznymi. Tak na previdad nauczyciel pragnacy
opisac i wyjasnié celowosé urzadzania wycieczek lub stosowania na lekejach $rod-
kéw audiowizualnych, odwoluje sig chetnie do tkich pojed, jak Latrakeyjnodd”
procosu uczenia sic, Jupogladowianic”™ przckazywancj wiedzy czy preciyeia cmo-

1 Pealsuimowufas o, co sygializowano wykel, moina powiedded dowami R, L, Ackeffa (1969, 5, 41)
—de sprawdzenie zadania o fakcle zaklada zawsze pewng teonig 1stad wiarygodnesd pewnego opisu
takru zalefy rawsze od tego, czy wiarogodna jest preyjgre weoria”. Dhalej R. L. Ackof (1965, 5. 41]
pisze: [rawnic] vzoawano (a nickedezy nadal wk urrzymuogad, fe jeli Bkoy ioworie nic zgadzaja sig
ze subg, tw teorie 13 falszywe, Jednalee, jak wskazuje histora mauld, vezony jest sklonny w riwnej
— jedli nie w wigkszej — mierze kwestionowaé prawdziwed zadan opisujgoych fakey jak i teorii™.
Wi mede baré inaceej, shoro reoria jest wyjainicnicm fakodw iz nich sig winasndzi.
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cjonalne™ ucznidw. Paojgcia e (konstrukry hipotetyczne) umozliwiajy bardziej
preekonywajacy opis i wvjasnienie poczynan dydakrvezno-wychowawezych, niz
tylko za pomocy odwobrwania sic do fakedw obserwowalnych ceyli konkretnych
przcjawdw tych poczynan.

Stowem, teorii pedapgogicznych nie moina oworzyc bez odwolywania sig do
fakdw (prakovki wychowawcezej), a tych ostarnich zrozumied bez reorii. Fakry
1 teorie pozosta)q ze sobg w dcisbym zwinzku, Shusznie wiec zaklada sie ich nie-
roztacznosc. W przypadku natomiast jej brakn traca na tym zardwno teoretvey,
jak i prakovey. Pierwsi wredy najczedciej mijaja sie 2 prawda, a drudzy nie 2naj-
dujac wsparcia w teorii, skazani sy nicjuko na samych sicbie w swym deiaaniu
praktycznym. Teona bowicm, abstrahujgca od faktow, przestaje pelnié funkejg
skutecznego narzedzia rakiego dziatania. Po prostu staje sig zbvt wyidealizowana
i prakoveznie bezuivreczna,

5. TEORIE PEDAGOGICZNE W SWIETLE INDUKC) | DEDUKC)I

Nie wizystkie teorie pedagogiczne — jak wiemy — 53 jednakowo wartodciowe
poznawczo i prakeycznic. Dlatego nic bez znaczenia jest ich rozwazny wyhdr lub
SIAranne opracowanie, "I.'!':-"}’L'I;I_Tt'l'.l‘l.i'i.’ [¥IM pomaoc stanowia dwie p:’;ds [AWOWE MET0-
dy wnioskowania, jakimi sg indukeja 1 dedukeja.

IMNDUKCIA W POMSTAWANILL TEORI PEDAGDGICZNYCH

Michagatelng rolg w powstawaniu (takic w wyborze) teorii pedagogicznych
ndprvwa indukeja, czyli wnioskowanie, w krdrym wychodzac od obserwacii jed-
nostkowych fakiéw dochodzi sie do stwierdzen ogdlnych o veeh fakuach. Prowadei
ona od faktdw znanych (szczegdlowych) do dotychezas nieznanych (ogdlnyeh).

Indukcja w powyiszym rozumicniu jest zarwyczaj picrwszym krokicm
w rworzeniu teorii generalizujacych i pralseologicznyeh. Wynika to 2 ich dcishych
ewigzkdw z konkretnymi faktami, o ceym by juz mowa. Tak wiee tworzae cal
kowicie nows teorie, uczony najpierw dﬂkunujt nbst‘n-mcji Faktdw 1 ng{'rlnia ]e,
czyli odwoluje sic do indukdji. Juz na tym ctapic swej pracy badawczej rworzy
ghowne konrury zarysowujace] sig nowej rearii. W nasrgpnej kolejnodci, aby nadaé
jej wickszy wiarygodnodd, wyprowadea seczegdlowe wnioski ¢ poczynionych na
drodze indukeji uogélnicn {twicrdzen ogolnych). Wnioski tc sa proba ukazania
ronych konsekwencji wynikajacych z prayjetych rwierdzen ogdlnych. Praybie-
rajy one nierzadko postaé blizej sprecyzowanych celéw badawczych i hipoter
roboczych. Cele 1 hipotezy te domagaja si 2 kolei podjecia badan empirycznych,
a nicrzadko réwnicz dalszych uzasadnien tcorceycznych. W wyniku tych badan
porwierdza sig lub edrzuca powsrajaca w ren sposdh tearie.

3. TEORIE PEDAGOHCICZNE W SWIETLE INDUKC)I | DEDUKC]

51

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 98-8 TR T- 1630, 1D b-'- iy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ UL

Zarysowane wyze] crapy tworzenia nowvch teorii pedagogicznych nie za-
wsze przebiegaja w ten whidnie sposdb. Nierzadko juz na samym poczarku ich
powstawania majy micjsce zardwno indukcja, jak i dedukeja. Dzieje sie wmk
zwlaszcza w przypadku uczonego, ktdry pozbawiony jest aurentycznego warszra-
1 hadawczepo, 1. skazanegn niemal wvtacznie na ohcowanie z dorychezasowym
dorobkiem nauki bez mozliwodci szerszego i bezposredniego konmkmu z prak-
tvky pt‘dugugicmq. Ale takie 1 wowezas nie moze on cathowicie uwolnié sie od
indukcyjnego podejicia do rozwazanych problemow. W przeciwnym razie staje
si¢ widrca teorii o warpliwej wartosci praktycznej, a rakie i reorerveznej, ponie-
wiaz 2 poznawceeeo punkiu widzenia weoria pedagogicena nie podporegdkowana
praktycenym potrzebom nauczyveieli i wychowawcdw jest w EIUNCLE [ZECEy teoTid,
kedra sama nicjako sig dyskwalifikuje. Poza tym uczony taki nic ma nigdy moi-
liwosci bezpodredniego przekonania sie o shusznodci oworzonych rearii. Polegajac
wybgcznie na dawnych teoriach i wynikach badad .z drugiej reki® preypomina
menedzera, ktéry kierujge 1 zarzadzajac przedsicbiorstwem, znalby je tylko z opi-
su i nigdy nie rozmawiathy z [udimi w nim zacrudnionymi. Jest rzecza wysoce
warpliva, czy uczony tego pokroju jest wostanie rworzyé reorie, kidre bvhvby
jednoczeinie shutecznymi narzedsiami pral-;ty-:;z.m:gu deiabania, w tym takie po-
zadancj wychowawczo pracy z dzicémi i miodzicza,

LYEDUKCIA W POWSTAWANIU TEQRI PEDAGOGICZNYCH

MNie zawsze indukeja — jak wapomniano — jest jedynym rodzajem wnioskowa-
hia towarzyszcvin twotzeniu teorii pedagogicenyeh 1 to nawet tych o najnizseym
szczeblu ogdlnosci, jakimi sg teorie prakseologiczne. Udzial w ich tworzeniu ma
rakic nicjednokrornic dedukcja. Utodsamia sig j3 z procesem przechodzenia od
rwierdzen ogdlnych do fakedw jednostkowych. Tak wiec w dedukcji stwierdzamy
lub odkrywamy w zasadeie jedynie fakey, kedre sy zawarte wprose albo smplicite
w twicrdzeniach ogolnych. Niczym istornic ich nic wzbogacamy, ani niczego do
nich nie dodajemy. Wszystko, co z nich wynika, a wigc co moina na ich pod-
stawie powiedzied, jest w nich nigjako zakodowane. Poshugiwanie sie dedukcja
polega na odezytywaniu czy wydobywaniu tego, co zawicra si¢ w twierdzeniach
ogolnych.

W ten sposab rozumiana dedukcja moze oddaé niejedna prevsthuge w rwo-
rzeniu nowych eorii pedagogicznych | w ocenianiu tych bedacyveh w obiegu”.
W kaidym razie bez dedukeyjnego wyprowadzania teoretycznych i praktycznych
konsckwencji z zalozen okreslonych teorii niemodliwe byloby nie tylko ich teore-
rvczne weryfikowanie, lecz takie ogdlny rozwij nauk pedagogicenych. Dedukcji
nierzadko zawdzieczamy nowy punkt wideenia, kedry w samym zestawie fakedw
byiby dla nas mniej widoczny. Zwykly zbiér faktow rzadzicj na ogot kojarzy sic
nam ze zwigzanymi z nimi rdznymi szczegibowymi prawidlowosciami niz pewne
pealne o nich rwierdzenia. Twierdzenia re sa poczarkiem bardziej lub mniej uda-
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nych poszukiwan zmierzajacych do coraz lepszego poznawania interesujacych nas
fakréw, Ocrvwidcie wszelkie rwierdzenia szozegdbowe wynikajace 7 whinskowania
dedukeyjnege nabicrajg naukowsj mocy dopicro z chwily ich sweryhikowania
empirycznego, tj. na drodze indukeji. Przeto indukeji shusznic — jak sadze — daje
sig pierwszensrwo w naukach pedapogicznych przed dedukeja.

INDUKCIA W O WYKRYWANIL ZWIAZKOW PRZYCZYNOWYCH

Woewiazku ze seczegdlng roly indukeji w opracowywaniu i sprawdzaniu (oee-
nianiu) teorii pedagogicznych warto wspomnied o warunkach, ktdrych spelnie-
nia oczckuje si¢ od nicj z racji poznawania zaleinosci preyczynowo-skutkowych
hadanych fakréw. Chodzi tu o mw. indukcje eliminacyjna w preeciwiensmwie do
indukeji enumeracyjnej, cayli tukiego wnioskowania, .w keérym zdanie stwiee-
dzajace jakad ogélng prawidlowodd vznajemy tylko jako wniosck na podstawic
uznania zdan stwicrdzajacych poszczegalne przypadki e prawidlowosa™ (K. Aj-
dukiewicz, 1973, s. 133). Indukcja eliminacyjna nie jest tylko prosrym wylicza-
niem (w pordwnaniu z enumeracyjng indukejy) poseczegdlnych fuktow, lecz
zestawianiem ich w icisle okreilone ukdady, np. wedlug kazdej z pigcin metod
whnioskowania przyczynowego padanych przez Johna Stuarra Milla w XIX wicku.
Metady te weszly do historii nauki pod nazwa kanondw indukeji i nie scracity
dotvehezas prawie nic ze swej aktualnodcl. Obejmujy one: 1) metode rdznicy,
2) merodg zgodnoic, 3) polaczona metodg zgednosci i réznicy, 4) metodg zmian
towarzyszacych i 5) merode reszr (K. Ajdukiewicz, 1973, 5. 157-170).

Wspomniane metody wnioskowania pravezynowego mogg oddad niemaky
ustuge takie w tworzeniu 1 sprawdzaniu teoni pedagogicanych. Wprawdzie — jak
wicmy — fakry doryczace wychowania, nauczania, kszralcenia bezpicoznicj jest
rozparrywac raczej w ich zwiazku funkcjonalnym niz prayczynowym, ro jednak
wnioskowanie takie rowniez w tym zakresie jest duzo lepsze od niejednego proy-
Elm\-'iuwcgu zgad}-'wania istniejacych micdzy nimi powiazan.

Dla przyktadu warto uswiadomic sobie mozliwosé wykorzystania merody
rdznicy w opracowywaniu zatofen reorerycznych na remar powiazaf prvezyno-
wo-skutkowych badanych fakrow, Metoda w zakbada, ze pdy preyvpadek, w keo-
rvm badane zjawisko zachodzi, 1 przypadek, w ktérym ono nic zachodzi, maja
wszystkie okolicznodci wspdlne z wyjatkiem jednej, obecnej rylko w pierwszym
prevpadku, w takim razie okolicznodé, kdea sie réiniy oba e praypadki, jest skur-
kiem lub przyczyna lub niczbedng cegdciy preyezyny owego zjawiska” (T, Kotar-
binski, 1957a, s. 233). W badaniach pedagogicznych niemal nigdy jcdnal-; nic
mamy do czynienia z dwoma wapdlnymi uwarunkowaniami {okolicznodciami)
badanego sjawiska, z kidrvech jedno réini sie od drugiego tvlko i wykicenie pod
jednym wezgledem. Dlatego wnioskowanie indukeyjne metods réznicy (nazywa-
ng takic meroda jedynej roznicy) mozlive jest do zasresowania w pedagogice
nie w sropniu dostownym, lecz jedynie prayblizonym. Niemnie] wykorzvsmjac
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ja w badaniach pedagogicznych, mo#na niemalo zyskaé. Lepsze rozumicnic tego
uprrystgpnia podany nizej praykiad dociekad i badan, jakie moga byé naszym
udciatem.

Przypusémy, zc przez dbuiszy czas bylidmy $wiadkami agresywnego zacho-
wania si¢ ucznidw podczas przerw miedzylekeyjnych. Zauwwazylismy jednocze-
$nie, 2¢ nicktdrzy 2 nich zachowywali sie agresywnie seczegdlnie po pierwszych
rannych lekcjach, a inni po lekejach w péénicjszym czasie. Na podstawie tego
rodzaju spostrzezen, kicrujac si¢ metods jedynej réznicy, poszukujemy istotnych
przyezyn rakich zachowan ucznidw. Najpierw moze sic nam wydawaé, 7e prov-
cevng agresywhnoscl jednyveh 2 nich sq godziny ranne, a dla drugich godziny obia-
dowe. Szybko jtdnak SPOstrzegamy, It Cl saml UWCZNIowIe N ZAwsEe 5 agTesywil
w podzinach rannych lub obiadewych. Spostrzezenie to przckresla zasadnosc
poprzedniegn wniosku i sktania do dalszych poszukiwan. Odad sraje sie dla nas
jastie, Ze preyoeyn agresywnoscl ucznidw nie sposob upatrywad woich natural-
nych sklonnoiciach (. w zaleznodci od pory dnia, jak zakladalismy poprzednio),
lecz nade wszystko w powiazaniu z procesem dyvdakrorezno-wychowaczym lub
innego rodzaju osobliwodcia zdarzen, owarzyszacych lub poprzedzajacych taka
apresywnost, Wowyniku dalszych poszukiwan moze np. okazad sig, ze uceniowie
zachowuja, si¢ agresywnic szczegdlnic po Ickcjach prowadzonych przez nauczycic-
li w sovlu skrajnie antokrarvcznym. Wawczas dokonujemy dalszych obserwacii,
a niekiedy takie podejmujemy sie preeprowadzenia badani ekspervmentalnych,
keore mozliwie najpelniej porwalajg wykorzystad metode jedyvnej réinicy w ba-
daniach pedagogicznych. Przy czym nic wolno zapominac o jej ograniczeniach
w tego rodzaju badaniach, o czym wspomniano wyzej. W kaidym razie badania
majq potwierdzié lub odrzucié nasze domniemanie (hipoteze) o tym, ze ghdwna
przyczyna agresywnoict obserwowanych przez nas uczniéw jest prawdopodobnic
ich obecnos na Ickcjach prowadzonych w sposob autokratyczny. OO ilc nasza
hiporeza nie porwierdzi sig, poszukujemy innych uwarunkowan agresywnych
zachowafi uceniow.

Jak wida¢, badania zwiazkdw przyczynowych — rakic z zastosowanicm meto-
dy rdinicy — nie sa rrecza barwa. Nigdy howiem nie jestesmy catkiem pewni, czy
nie przepczylifmy jakieeos bardziej waineso uwarunkowania badanego zjawiska.
Zastosowana metoda roznicy, a takie wszystkie pozostale metody wnioskowa-
nia indukcyjnego Milla s3 w stanie przede wszystkim wykazaé brak shusznosci
preyjerveh zatozer teoretycznvch. Rzadko kiedy porwierdzaja w catej rozciaghodci
nasze preypuszczenia odnosnie interesujacvch nas zjawisk. LInnymi stowy — jak
pisze ]. G. Kemeny (1967, 5. 121) — rzeczywisty walor tych regul [metod wnios-
kowania - przvp. M. L.] polega na tym, ic pozwalaja one wycliminowad moiliwe
rearie, ale nie wystarczaja, by porwierdzic prawdziwadé danej reorii™.
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VWZGLEDNOSC TEORN PEDAGOGICZMNYCH

Na zakoriczenie omawiania podejécia indukcyjnego 1 dedukcyjnego w raro-
rzeniu 1 sprawdzaniu teorli warto podkreslié, ze zadna 2 tweorii pedagogicenych
nic tylko nie daje si¢ zweryhkowaé w sposdb absolutny, lecz takie zadna z nich
nic wydaje si¢ wicczna pod wzgledem stopnia adekwatnodei 2 badanymi faktami,
poniewaz najmnie] state sa whainie fakoy, Zmiennodé fakrdw musi znaleié swoje
odzwicrciedlenic w reoriach, jedli nie cheemy zrezygnowad 2 zasady, ze .nie ma
nic bardzicj prakeycznego nad dobrg teori¢” (Z. Mystakowski, 1969, s. 6).

£ drugiej srrony — co warto réwniez podkreslic — reorie pedapogiczne sa
na ogdh tylko pewny propozyejy sposobu rozumienia i roewiqzania okredlonych
probleméw. W kaidym razie nie stanowiy jakiegos uniwersalnego klucea, z po-
moca kedrego moina by poradzié sobic z kazdym konkretnym problemem wy-
chowawczym. Sa po prosmu narzedziem pracy wychowawczej, i aby dobrze nim
whadad wymagaja podobnych umigjetnoded, co kazde nateedeie w reku jednostki
wykonujgeej okredlony zawdd. Szezegolnie zad zawdd nanczyciela 1 wychowawey
nic znosi powiclania réznego rodzaju czynnosci wedlug scisle olereslonych zasad
i regul, jezeli osobiscie nie sq oni preekonani o ich shisznodei | tym samym nie
atigazufa sie w twircee ich preestrzeganie. To whisnie weorie ciagle dopasowywa-
ne do aktualnych warunkow iycia i potrzeb dzieci, mlodzicty, dorostych oraz
liczace sig z realiami réznych innych zaistniabych fakrdw, maja webudzic, zwlasz-
cra wirdd nauczycieli i wychowawedw, zapat | wiare w podejmowanie coraz o
nowych zadan wychowaweeych 1 dydakeycenych, a takie wskazad im — oproc
konkretnych sposobéw postepowania pedagogicznego — trudnosci i przeszkody,
ktdre zawsze rowarzvsza realizacji najbardziej nawer preemyslanych i preekony-
wajicych wywoddw reorerveznych.

Zatem upowszechniajge pewne teorie, nie nalezy zapominaé o potrzebic
tworczego ich weiclania w Zycic, a takée jednoczesnic o pewnej przynajmnicj ich
wrzglednodci, 1f. preyshugujacermu im stopnin prawdopodaobiensrwa, a nie — jak
mogloby sie wydawad — adekwatnodcl 2 prawdami besvweglednymi., Weeysikie
te 1 inne zatozenia pod adresemn teorii ptd@ugﬁcm}th nie UmMnic|szajg w niczym
ich wartoéci. Przeciwnie, wskazujac na ich braki, sowarzamy wicksza szanse dla
skurecznego wykarzysrania ich w prakryce wychowawcezej. Tearie howiem stoso-
wane ,na slepo” — bez whiSciwego rozeznania takie w zakresic ich niedomagan
1 staboéci — mogg okazal sic narzgdziem obosiccznym. Natomiast krytyczny sto-
suncl do nich i ich rwdrcze prevjmowanic moga okazaé si¢ dohradziejstwem ak
dla prakeyki wychowawczej, jak | tworzenia weia? nowych reorii pedagogicznych
— tak niczbednych dla zintensyfikowania badan pt'd:.i.gugitm}'ch.
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Poceynajac od lar szesédziesiqtyeh dwudziestepo wieku coraz wieksee znacze-
nic przywiazywano w pedagogice do badan iloéciowych i zwiazanego z nimi nie-
uchronnic pomiaru. Dzicje sig rak na ogit do chwili obecncj, jakkolwick w ostat-
nich kilku latach zaczyna sig takie doceniaé podejicie jakodciowe w badaniach
pedagogicenych. Nicktorzy pedagodey sq sklonni nawet do catkowite] rezygnacii
z badanl ilosciowych na rzecz badan wylacznic jakosciowych. Inni natomiast opo-
wiadaja sie za pluralistycznym podejsciem badawczym w pedagogice, tj. doce-
niaja warrodé poznawezy zardwno badan ilogciowych, jak i jakodciowych. MNadal
jednak sq rdwniez tacy, kedrzy jedyna szansg pomyslnego rozwoju naukowego
pedagogiki upatruja w badaniach ilosciowych. W kazdym razic warto przypatrzed
si¢ im nieco blizej kycznie 7 dokonywanym ram pomiarem.

Tematvee powyisze] podwiccony jest w catofc niniejszy rozdziak, Wyjagnia
51 W ILUTL najpleny, <0 IoZumic sig p'U-d. nazwy ,badania ilodciowe” 1 .,pumiar”.
MNastgpnic omawia si¢ znaczenie badan iloéciowych 1 pomiaru w pedagogice.
7. kolei charakreryzuje sie rvpy skal pomiarowych oraz rzetelnodé i rrafnoéé po-
miaru, W oceedel koncowej rozdaiahu swraca sie uwage na nicktore skabe strony
badan ilosciowych i SLOSOWANCED W nich pomiaru.

1. OKRESLENIE BADAN ILOSCIOWYCH | POMIARL

OGALNE ROZUMIENIE BADAN ILOSCICWWYCH | POMIARL

Badania ilodciowe polegaja — w najogdlniejszym ich rozumieniu — na ilos-
ciowyrm opisie | analizie fakidw, gawisk, procesdw, Preedstawiajy je w formie
roznych zestawien i obliczend z uwzglednieniem nader czgsto zardwno satysorki
opisowej, jak i matemaryeznej. Pod cym wezgledem nie rdinia si¢ istotnic od po-
miaru. T'o, co réini je od czvstego pomiaru, stanowi speknienie preez nie mkich
stawianych im wymagani, jak np. teoretyczne uzasadnienie whisne) koncepcji
podejmowanych badan, precyzyjne sformulowanic celéw badawezych i hipotez
rohoczych, operacyjne zdehniowanie badanych zjawisk oraz wyszczegdlnienie
zmiennvch i podemiennych wraz z prevpisywanymi im wskainikami. Duza wage
przykdada sig rowniez do konstruowania narzedzi badawezych | — ecz jasna — do
zestawicnl {(uporzadkowania danwch) i obliczen statystycznych zgromadzonego
mareriatu hadawczego.
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W przcprowadzaniu badan ilosciowych zwykle zalkbada sig, #e ich przed-
mintem moze bvé wsrystko, co moina policzyé i zmierzyé. farwo policzalne
i micrzalne sq zwhisecea rzecey, ktore moina zobaceyé 1 dotknad, np. ksiazki,
naczynia, mcble. Trudnicj policzy 1 zmicrzy¢ dajg sig rakic zjawiska, jak ulewa,
burza czv tornado, pomima ze moina je zobaczyc [ osohifcie doswiadczyd. Jeszeze
wicksze rrudnodci nastreczaja w tym np. zdolnodei czytania ze zrozumieniem lub
umisjgtnodcl rozwigzywania zadan anvtmetycznych albo stopienl preystosowania
czy nicprzystosowania spolecznego. Tego rodzaju sposoby zachowania sig sa bo-
wicm z reguly tylko pewnymi konscrukrami hiporerycznymi lub teorerycznymi,
a4 co za tym ideie pojeciami abstrakeyjnymi. Dlatego poznawanie ich za pomo-
cq badan ilodciowych wymaga zawsze doldadnego ich okredlenia co najmnie;
w formic definicji operacyjnych, bez ktdrych badania te wydajg si¢ bezuiyteczne
i pozhawione glebszego sensu (por. R, L. Ebel, 1972, 5. 81). Niemniej spebniajac
takie lub inne wymagania, okazujy sig bezsprzecenie celowe i potrzebne w bada-
niach pedagogicznych, np. réinych cech osobowosci czy charakteru ucznidw, ich
zainreresowari, postaw, uznawanych wartosci lub panuojacej w klasie atmostery
wychowawczej.

2. powviszej charakrerystvki badan ilodciowych niedwuznacznie wynika ich
scistc powiazanic z pomiarem badanych zjawisk. Pomiar rzeczywiicic stanowi nic-
odtaczna ceche badan ilodciowych. Maoina powiedzied, #e jest ich cecha konsoytu-
tywiil, Totez bee dcistego pomiaru badania ilodciowe zatracibyby swéj charakier
podejscia ilodciowego, a na pewno bylyby niepelne i malo dciste. Niemniej jednak

pomimo bliskosci znaczeniowej badan ilesciowych i pomiaru ~ trudno bylo-
by uto7samiac je ze soba, padobnie zreszrg bledem byloby nie dostrzegad réinic
miedey badaniami jakosciowymi a samym tylko — ewinzanym 2 nimi — opisem
jakoéciowym. Pomiar” i ,opis jakosciowy” sa pojeciami wezszymi w poréwna-
niu z pojgciami: ,badania ilosciowe” lub  badania jakesciowe”™. T tak wszelkic
badania kojarza sie najcredcie] 2 okredlonym przedsiewzieciem naukowo-badaw-
cevn i majy ewvkle pewien kontekst filozoficzny, np. badania ilodciowe w peda-
pogice nawiazujg do zaloicn hlozohi pozytywistyeznej lub neopozytywistycznej,
a badania jakeiciowe swego ,uprawomocnienia” poszukuja m.in. w hermeneu-
ryee | fenomenalogii. Natomiast pomiar i opis jakodciowy nickoniecznie muszy
dotyczyé badan stricke naukowych. Mogg shizy¢ celom nie tyle naukowym, ile
prakeycznym.

POMIAR | [EGO WARUNEKL W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

W kazdym razie pomiar znajduje poczesne miejsce w badaniach pedagogice-
nych (por. B. Niemierko, 1990). Dlatego warto powiedzied o nim nicco szerzej.
Jak dotad nic ma jednak zgodnosci co do tego, czym jest pomiar ze swej isto-
rv. Na pravktad Lyle V. Jones (1971, 5. 335) mowi o czrerdziestu réinych jego
zhaczeniach, Tutaj preytaczam jedynie definicje pomiaru w ujeciu N. R Camp-
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bella (1940), s. 331-34Y) | powrdrzong poZnicj przez 5. Stevensa (1951, s. 1),
E. Schnella i innvch (1993, s. 143). Wedlug nicj pomiar jest przypisywanicm
ovfr przedmiotom lub zdarzeniom zgodnie z okreflonymi regutami (zasadami).
Nicktdrzy autorzy, np. ]. P. Guilford, wola méwié¢ w powyiszym kontekscie nie
o cyfrach, lecz o licebach, Wprawdeie zdajg sobie sprawe z niezbyt ostrych i wy-
tatnyveh rdinic miedzy ymi pojeciami, niemniej — ich zdaniem — cylty uzywane
53 czedciej jako ervkiery na oznaczenie wisamodci poszezegdlnveh reeczy lub osdh
niz w znaczeniu ich liczebnodci lub wielkosci.

Rozumiany w ten sposab pomiar polega na przeltadanin badanych zjawisk
lub ich cech na jezyk liczb umedliwiajacych liczenie i mierzenie, rzn. okreslanie
liczebnoéci 1 wiclkosci tego, co jest przedmiotem badas {]. P. Guilford, 1960,
5. 22). Nickiedy pomiar moze wytazac si¢ takze w innych symbolach niz liczby
czy oyfry, np. w postac liter lub skéw. Pomimo to pudu.na WYIL) dehnicja po-
miaru oddaje na ogdl ewicile kazdy niemal sensowng, probe liczenia 1 mierzenia
ceegokolwiek, Zresztg uiviym w pomiarze stowom lub jakimé innym symbolom
nadaje si¢ zazwyezaj wartosé liczb.

Przyroczona definicja pomiaru zaklada rédwnie? odniesienie go do kon-
krernego przedmiorn, zjawiska czy 2darzenia. Podrednio sugeruje rei, by obieke
pomiaru nie ohejmowal cech wykraczajacych poza mozliwosc blizszego ich po-
znania i byl przez badacza w miarg dokladnic okreslony. W ovm miejscu warro
przypomnice, fc nicktdrzy uczeni — podobnic jak kiedys E. L. Thorndike — 53
zdania, ze wszystko cokolwiek ISCIIC|E, WYSIEPU|E ZAWSZE W PCWNe) ilodct, a tym
samym poddaje sie pomiarowi (za: R, L. Ebel, 1972, 5. 39).

Niemnigj wielu uczonych zdaje sobie sprawe, ze nie wseystkie badane ejawi-
ska daja sie kaowo policzyé | wymiersvé, Ponadio wymaga to spetnienia réznych
warunkéw, np. nie wolno pravpisywaé badanym przedmiotom lub zjawiskom
liczb bez dostarecznego ich uzasadnienia. Zaklada sig ez mozliwie najdalej po-
sunigta precyzjc w postgpowaniu badawezym i w porzadkewaniu otrzymanych
wynikdw, lecz takie duis pomystowodd zarowno w tormulowanin problemdw

1 hipotez roboczych, jak 1 w doborze lub konstruowaniu odpowicdnich technik
badawczych.

WLASCIWOSCT POMIARL W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Zastosowanie tak rozumiancgo pomiaru w badaniach pedagogicznych umoz-
liwiaja, réznego rodzaju metody i techniki badaweze, w tym zwlaszcza sty odpo-
wicidnio znormalizowane | wystandatyzowane, skale ocen, techniki socjometryez-
ne i techniki obserwacji kategorvzowane]. Aby méc je skutecznie wykorzystad
celem dokonania whisciwezo pomiaru z ich pomoca, naleiy dobrze uiwiadomié
sobie praynajmniej niekrére jego whaiciwaici. Swiadomodé raka umozliwia wyko-
reystywanie go w rozsydnych granicach, a preede wszysthim rozumienic pomiaru
jako istotnego warunku poznawania ludzi w sposdb wprawdzic nicpelny, lecz na
ogot bardziej jednoznaczny, niz jest to mozliwe za pomoca badan jakosciowych.
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Do podstawowych whasciwosci pomiaru w badaniach pedagogicznych nalezy
jego charakeer ilodciowy, podtedni i relavywny.

Ilogciowy charakrer pomiarn w pedagogice zaklada potrzebe postugiwania
sig raczej liczbami niz literami lub sbowami. Plerwszenstwo oddawane liczbom
w pomiarze (i to nie rylko na uiyrek pedagogiki), wynika mwhaszcza srad, Ze s3
one na ogol bardziej jednoznaczne w poréwnaniu zardwno z literami, jak i sto-
wami. W przypadku odwohrwania sie do licer lub shiw istnieje wicksza downl-
nosd interpretacil 1 rozumicnia przedstawionych problemdw. Na preyklad ocena
czyjegosd wrgladu zewnerrznego w subiekrywnym adczuciu jed nostki — wyrazo-
na w postaci liter (A, B, C) lub w skali przymiotnikowej (bardzo dobry, dobry,
dostateczny) — wydaje si¢ mnigj éciska i mniej jednoznaczna niz ocena wyrazona
w skali cyfrowej (1, 2, 3). Wynika to przede wszystkim z nicmal nagminne-
o i na ogdd jednolitego postugiwania sie uporzadkowanym zbiorem liczb, Dla
kazdej bowicm jednostki o podstawowym wykszralceniu jest oczywiste, ze dwa
jest wicksze od jednego, a wey wicksee od dwdch, 54 w pewne oczywistodel nie
wymagajace specjalnych wyjasnien.

Wotym migjscu warto preypomnied, ie sama procedura badati jest caymé
innym niz opis i analiza ilosciowa otrzymanego mareriatu badawezego. Fakr ten
nigjednokrotnie sktania badacea do uzywania show zamiast liceb w crakeie preepro-
wadzania badan. Stowa, kearymi sig postuguje, przybieraja forme okreslonej skali
preymiotnikows), np. w nastepujacym brzmienin Lzawsze”, ceesto”, Lradko”,
-hardzo rzadko”, nigdy”. Ale jednoczesnie badacz pamigta 0 mozliwodci nadania
zastosowanym skalom pm}’m.iutn.ikm!.-}-'m udpm\-'itdn.[ch wartosci liczbowych.
Rzecz jasna uwzglednienie samvech tvlko liter lub shéw w dokonywanym opisie
i analizie ilodciowe] nie jest bynajmnicj w mnicjszym stopniu pomiarcm semss
stricte niz poshugiwanie sie liczhami. Pomiarem jest ono oczywidcie rylko wredy,
kicdy okresla si¢ blizej operacje, jakic nalezy wykonaé na symbolach uwzgled-
nion¥ch w badaniach. Pod ym wegledem obowizzuje tu taka sama zasada juk
w przypadku liczb (R. L. Ackoff, 1969, 5. 2251 n.).

Ustalenie wspomnianych operacji — ceyli mdwiac prodciej, postugiwanie
sig symbolami nicliczbowymi — jest przedsicwzigciem zawsze bardzo cudnym.
Wotym zakresie wicksea jasnodé — jak juz wspomniano — panuje wirdd symbali
liczbowych. Jest to niewarpliva zashiga maremaryki, w oym zwlaszeza stagysovki
ppisowe] | matematycene)j. Jasnosé owa nie wynika bynajmniej — jak owierdzili
starodyni Grecy — z odwzorowywania Swiara, dziakajacego rzeckomao opicrajac sig
na prawidbach matematycenych, Calowiek nie odkevl matemarvki, lece ja wyna-
lazh. Trudno wigc brloby powiedzieé, Zze przyroda jest poshuszna marematyez-
nym prawidlom. Niemniej jednak wzory obowigzujgee w matematyce mozna
7 powadzeniem wykorzystad do opisu i wyjagnienia provrody, pdyz strukrura jej
— jak przypomina J. I'. Guilford — ma whafciwosici, ktére sg wystarczajaco para-
lelne z lagicznymi schemarami maremaryki. Istnieje migdzy nimi podobieristwo
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tarm, a nie tredci, czvli to, co nazywa sig w logice i matematyce izomorfizmem
{J. P. Guilford, 1954, 5. 6i n.).

Bez wzgledu jednak na w, co powiedziano by o roli liczby w pomiarze pe-
dagogicznym, trudno bytoby zgodzié sic na catkowite wycliminowanic pomiaru,
ktdry nie miathy charakreru ilosciowepo. Przewaga rakiegn pomiaru w postaci
rakich wvliczed, jak miary tendencji centralnej, miary zmiennosdci, rachunek ko-
relacji czy testy statystyczne lub ilopazy inttligcncji, nue pr.ct‘lu’tﬂajq mozliwosc
postugiwania si¢ takie pomiarem jakosciowym opartym na symbolach niclicz-
howvch. Ale nie ulepa chyba warpliwodci, 7e jest to pomiar mniej doktadny.
Nicktorey twierdza — zgodnie zreszty 2 dostownyvm rozumieniem podanej wyiej
definicji pomiaru — e nie Jest pomiarem w scishym znaczeniu tego stowa. Jest
w rym — zdaje sic — dufo przesady. Stanowisko takic przecenia rolg i porrzchg
maremaryzacji w pedagogice.

Podredni charakeer pomiaru — juko zasygoalizowana wyzej jego druga cecha
w badaniach pedagogicznych — polega na mierzenin badanego faktu lub zjawiska
nic wprost {w sposob hezpodredni), lecz w drodze wnioskowania na podsrawic
nicktdrych jego wskainikdw. Pomiar bezpoiredni w pedagogice, tzn. podobny
do pomiaru dhugodal 1 cigzaru ciaba za pomocy linijki lub wagl, jest rmceej radko
spotykany. Trudno bowicm micrzyé bezpodrednio takic zmicnne, jak poziom
osiagnicé szkolnych, iloraz inteligencji, uspolecznienic czy riinego rodzaju
edolnodci, Pomiaru emiennych dokonuje sie na podstawie réinych mniej lub
bardzie] obserwowalnyeh zachowan tak werbalnych, jak i niewerbalnych, Nawer
w wypadku badania opinii, nic méwiac juz o postawach i przckonaniach, posiu-
gujemy si¢ pomiarem posrednim. Mianowicie wnioskujemy o cudzej opinii na
podstawie relacjonowanej prees jednostke wiedzy w okreflonej sprawie; nigdy zaé
nic jesteimy w stanie okredlic badanych opinii poza zasiggiem wypowiadanych
informacji przez dana jednostke lub innc osoby. O podziclanych przez innych
opiniach mozemy oczywiicie wninskowaé rakie 7 ich zachowan niewerbalnych.
Zawsze jednak dokonywany preee nas pomiar tveh opinii, np. pod wigledem
stopnia ich zgodnodci z uznawanymi powszechnic pogladami, bedzic mial cha-
rakeer podredni. Podobna prawidlowosc wystepuje w przypadku przewazajacej
wickszodci zmiennych interesujacych pedagogike.

Dopuszezalnosé stosowania ewlaszcza pomiaru poirednicgo w pedapogice
1 innych naukach spelecznych nic umnicjsza bynajmniej roli, jaka ma on w niej
do spetnienia. Pomiar raki — obok pomiaru bezpodredniego — stosowany jest
powszechnie we wspétcresnej fizyce. Jego szerokie zastosowanie w te] duiedzi-
ni¢ nauki datuje sic od czasdow Galileusza, kiory wykazal naukowo, ze moina
z powodzeniem mierzyc ilosc lub stopicn czegos nicobserwowalnego, np. cicpla,
jesli rylko pojawia sie ono w formie obserwowalnego zjawiska. Dowodem rego
byl wynaleziony preez niego termometr, Odkrycie w zrewolucjonizewako nauke,
technologic 1 potoczne myiélenie. Jeéli wige pomiar posredni przyniost 1 nadal
preynosi tak wiclkie karzyici naukowe w hzyce, dlaczego — pisze B. Zawadzki
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(1970, s. 201) = nie miclibyimy zaryzvkowac proby osiagnigcia czegos podob-
nego w psychologii [i pedagogice — prayp. M. L., nawer w znacznie skromnigj-
szej skali?”,

Relatywny charakter pomiaru w badaniach pedagogicznych wyklucza spo-
sab mierzenia czepokolwick z dokladnodcia absolutna. Dzieje sie rak wskurek
tego, 7¢ zadna z badanych przez pedagoga zmiennych nie jest pordwnywalna
z absolutnym zerem lub tez z Jﬂkﬂrf. wielkodcig stuprocentows, bedacy idealnym
wzorem czegos najbardzicj typowego, czy tez z crostoscia lub predkoscia obrot
ziemi woldl osi lub storica. W badanych zmiennvch nie mozna usralié punkr ze-
rowezo, poniewia: — jak shusenie swrdcil preed laty uwage E. L. Thorndike (1927)
— trudno okredlié moment Mni::ltil_:n:-:i:ﬂcg:ﬂ.nt'j juz inteligencji” (juse no fm?fs:g'rnrf}.
Parafrazujac powiedzenie Thorndike’a, moina powiedzieé, iz nie sposab rakze
doldadnie usrali¢ niedosrrzegalnych juz postaw, morywéw, zainreresowari, zdol-
nosc itp.

Jeéli zatem w pomiarze pedagogicznym trzeba obejié sic bez punktu zerowe-
g0, jak maozliwe jest to w przypadlu mierzenia dhigodci, objcrodci lub cigzaru,
— rzecz jasna — zachodzi koniecznodé okredlenia wynikdw tego pomiaru z innego
punktu widzenia (niz punkt zerowy). W pomiarze pedagogicznym stanowi on
wartnsci przccigine, jakic ustala sic w wynikn badan w stosunku do okreslong)
populacji. Warradci re wyrazone w postaci np. ilorazu inreligencji czy wspal-
cevnnika korelacji okreslajy cawsze w prevblizeniu pewien stan reeczy. Nie od-
zwicrciedlaja nigdy wystqpowania czestoded czy nasilenia pewnej cechy w sposéb
pordwnywalny np. z takimi jednostkami pomiaru, jak merr, centymerr, kilogram,
gram, gq::ud-.r.i;m_. minuta icp.

Relatywnodé pomiaru nie przeszkadza jednak, aby w miarg skutecznie po-
stugiwaé sic nim w badaniach pedagogicznych. W tym cclu nie szukamy uni-
wersalnvch norm dla regn pomiaru. Wspomniane przecigrne wartodci odnosimy
do populacji £ wyrainym uweglednieniem okreslonych jej poziomow wiekowych
i warunkow irodowiskowych. Stad &z normy przewidziane dla twego samego testu
53 na gt inne dla populacji zlozonej z 0s6b w miodszym wicku i zlozonej z osab
w starszym wicku czy rez populacji europejskie] i amerykanskiej. Nawer w obre-
bie jednego poziomu wickowego lub tez tego samego kontynentu wymagajq one
zroinicowania. Istornym wymogicm poprawnic skunstmuwanc'gu testu jost takde
ppracowanic jego norm stosownie do pupular.;ji, puchudz.qctj z riinych lm;grjw
zycia spolecznego, np. ludzi z miasta 1 ze wsit lub wywodzgeych sie 2 normalnie
funkcjonujacego Srodowiska spolecznego i frodowiska zaniedbanego wychowaw-
czo. Moina oceywifcie wapid, czv za pomoca narzedzi pomiarowych, jakimi
obecnie dyvsponuje pedagoeika, jestedmy zawsze w stanie uzvskad wysrarczajaco
rzerelne wyniki badan, pomima iz w zakresie podniesienia waloréw poznawezych
pomiaru pedapogicznego zrobiono docychezas niemalo.

Przedstawionc wyzej whasciwosci pomiaru na pewno ich nic wyczerpujg. Na
przyklad wlaiciwoicig taka jest m.in. margines blgdu, na jaki narazony jest kaidy
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pomiar pedagogiczny. Jest nim rakie wzgledna stalosé jednastek pomiar w peda-
gogice, oo pozostaje zreszra w scistym zwiazku z jego relatywnym charakrerem.

Nic wige dziwnego, zc badania ilosciowe lacznic z pomiarem doczekaly sig
uznania wsrdd pedagogdw, chociaz nie w kazdym prypadku zashuzonego. Nie
zawsze bowiem pamictano i nadal nie pamicta sie o tvm, i zastosowane jedynis
z umiarem otaz w sposob wystarczajaco ralny i rzeelny mogy reecaywidcie od-
daé pedagogice niejedny prevstuge. T'o znaczy, nie wszelkie badania ilodcinwe
i zwigzany z nimi pomiar s34 godne uwagi. Niemniej wiele z nich w pelni na nig
zastuguje.

2. ZNACZENIE BADAN ILOSCIOWYCH | POMIARL W PEDAGOGICE

(IEMFZA BADAR 1L OSCIOWWYCIL | POMIARL W PEDAGOGICE

Badania iledciows i pomiar musialy w pedagogice torowad sobie drogg weale
z nie mnigjsevm wysitkiem i uporem niz miako to miejsce w takich naukach, jak
psvchologia, socjologia, medveyna. Wawer w rakich dvscyplinach naukowwch,
jak astronomia, hiologia i fizyka, stosowany tam pomiar nie od razu znalazt uzna-
nic. Coraz Smiclsze jego zastosowanic — zgodne 2 merodologig badan ilosciowych
— zawdzicczamy odwadze | pomystowosci takich znakomitych uczonych, jak:
Galileusz, Kopemnik, Lavoisicr, Mendel, Newrton.

Badania ilodciowe 1 pomiar przyjely si w pedagopice saczegolnic dzigki po-
sugiwaniu si¢ nimi w psychologli. Tucaj zapoczgtkowane zostaly 2 jednej strony
preez J. F. Herbarta, M. Webera 1 A, Fechnera — przedstawicieli psychohzyki,
a z drugiej przez K. F. Gaussa, L. B. Queteleta, F. Galtona, R. B. Cauella,
C. E. Spearmana, L. L. Thurstone’a i innych badaczy réanic indywidualnyeh.
Na ogit byli zdania, 7e nie pojedyncze (indywidualne) fakry 7 #ycia jednego
cztowicka lub zaledwic kilku ludzi, lecz mnogosé tych fakodw sowarza dopiero
obicktywna podstawg do szerszych uogdlnicr. Podobne stanowisko zajmowal
w tej kwestil August Comte, kedry jednoczeinic docenial potrzebg spekulacii,
zwlaszeza woteoretycznym uzasadnianiu badan ilodciowych {por. P. Arteslander
iinni, 1991,s 21in.).

Jednym z pierwszych, kedrzy wskazali w 1825 roku na moiliwodd iloscowepo
opisu i analizy zjawisk psychicznych byt J. T. Herbare (]. P. Guilford, A. L. Com-
rey, 1901, s. 5). Od rego czasu psvchologia uczynita olbrzymi posrep w zakresie
pomiaru i badat ilosciowych, Preycevnili sie do tego — poza wymienionyini wyiej
uczonymi — tacy rownick psychologowie, jak A. Biner, H. Ebbinghaus, ]. M. Ri-
ce, E. L. Thorndike. Ich prace, chociaz mwigzane scisle z dziedzing psychologii,
miaty wphrw na niemal wszystkie nauki spoteczno-humanisoyczne, w tym rakze
na nauki pedagogicene.
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BADANIA ILOSCIOWE 1 FOMIAR NADZIEIA NA DALSZY ROZWO] PEDAGOGIKI

Zastosowanie badan ilodciowych i pomiaru w pedagagice — podobnie zreszry
w preypadku kazdej deiedziny naukowe) — stalo sig nigjako kamieniem wegiel-
nym jej dalszego rozwoju. Widaé to wyrainie na przykladzie postepu naukowego
nickeirych dziatdw i dyvscyplin pedagogiki. Najmnicj opracowane naukowo sg
dziaby i dvscypliny, krdre najpéiniej siegneby po pomiar jako dodackowe narzedzie
badarl pedagogicenych. Najwyiszy stopied rozwoju osiggneda spodrod nich dy-
daktyka, ktdra najwezesnicj i najszerzej korzystala z badan ilosciowych i pomiaru.
Porwierdza sig tm raz jeszcze przejawiajaca sie od dawna w historii nauki pewna jej
prawidbowosé, Mianowicie 2 chwily, gdy w obrebie okreslonej dyseypling nauko-
wej webogaca sig metody jakodciowe postgpowaniem badawezym nastawionym
na pomiar badanych zjawisk, dokonuje si¢ znacznego postcpu w poréwnaniu
7 okresem poprzednim. W ten sposdb doszto do prawdziwego przelomu w fizyce
i biologii, a takie w psychologii i socjologii, nie pomijujac w tym takie pedagogi-
ki. Nie mam oczywiicie na myéli naduzywania badad ilofciowych i pomiaru na
gruncic pedagogiki, o czym jest mowa w konicowej czgdci obecnego rozdziabn.

Kazda dziedzina naukowa przechodzi pewng ewolugje. Znawcey rego zagad-
nienia zwracajy uwage, Ze w pierwszyvin okresie jej toewoju dominujy metody
jalms'.cim'.'c. Czgsto zas 53 one w tym czasic jedynymi spnsuhm‘ni upravwiania na-
uki. Stanowia jakby wstgpny etap jej rozwoju naukoweszo, ktory - jak sadzg nie-
kréorey — mozliwy jest dopiero od momentu wprowadzenia metod ilodciowych,
Prawidlowod¢ t¢ Paul Neurath charakeeryzuje nastepujaco: po dhugim okresic
poczatkowo jeszeze niesystematycznych obserwacji, spekulacji i uogélnien nastg-
puje okres padsumaowan, sformubowan pozarnie ogdlnvch rwierdzen i wreszcie
rworzenia systemu; potem nastepuje okres keyoyki podstaw nowo powstajacej na-
uki, polaczony z poszukivwaniem nowego materiatu faktdw 1 dowoddw, ktdremu
towarzyszy tworzenic nowvch pojec i catkiem nowe podejscic. Nastepnie, na ile
ro mozliwe, niesvstemaryezng obserwacje zastepuje sig svstemarveznym ekspe-
rymentern lub obserwaciy podobng do ekspervmentu; precyauje sie preeprowi-
dzenie dowodu przez iloiciowe sformutowanie hipotez 1 twierdzen oraz analize
ilodciowa materialn obserwacyjnego” (za: P. Arteslander i inni, 1991, 5. 274).

Mie bez znaczenia dla wykorzysrania w pedagogice badan ilodciowych
i zwigzanego z nim pomiaru mialy z pewnoscig takze poglydy na temat matema-
tyzacji nauki takich znaczacych hlozofdw, jak A. Comte 1 I. Kant. Na przykiad
wedhug tepo ostarniego . mozliwosé zastosowania matemaryki w jakicjs dyscypli-
nie naukowe] podnosi ji dopiero do rangi prawdziwej nauki” (T, Tomaszewski,
1963, 5. 29). Stwierdzenie takie niczaleznic od tego, czy zgadzamy sig lub nie ze
stricte hlozohcznymi pogladami I. Kanta, dajg — jak smiem twierdzié — wicle do
myilenia.

Pomimo tak klarownych i cegsciowo preynajmniej uzasadnionych tendencyi
w lderunku pewnej matematyzac)i wiedzy pcdaguglmntj, nie brak glu&u SPrIect-
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wu w o) sprawic. Mianowicie kwestionuje sig mozliwosc stosowania jakichkol-
wiek badari ilodciowych i pomiaru w pedagogice. Ywraca sig pray tym uwage na
to, ¢ preedmiot pedagogiki jest tak subtelny ore wewngtrznic zrdznicowany
1 nicuchwytny, iz nic poddaje sig zadnym badaniom ilodciowym, a tym bardzicj
scistemu pomiarowi. Ten nie tylko zubaza — jak przypuszcza sig — lecz rdwniez
wyrafnie zniekszrakea badane zjawisko. Torez proponuje sig — jedli nie wprost o
implicite — calkowity rezvgnacjs z wszelkich badan ilodciowych na mee badan
jakoiciowych {por. J. Rutkowiak, 1995; W P. Zaczyniski, 1984).

ODPOWIEDZ NA KRYTYKE BADAN ILOSCIOWYCH | POMIARL W PEDAGOGICE

Jednakze to nie rylko pomiar, ale rakze opis jakodciowy badanych w peda-
gogice faktdw, zjawisk, coy procesdw jest czgsto nieadekwatny i mato dokbadny.
Réznego rodzaju nicdomagania 1 bledy mozliwe s3 zaréwno w dekonywanym
pomiarze, jak i w opisic jakosciowym. Nicdorzecznoscia jednak byltoby rezygno-
waé z nich w badaniach pedagogiczanych tylko z racji moiliwych ram bleddw,
podobnie eresety nabwnosciy byloby uznad gramarvke za bledng i niepotrecbng
tylko z tego powodu, Ze ludzic popelniajg bledy gramaryezne (W, . Reichmann,
1968, 5. 121 n.). Nie ulega réwnicz warpliwosci, 2e adwohijac sig jedynie do opi-
su jakodciowego, tak samo nie mamy stuprocentowe] pewnoscl, czy rzeczywiscie
odewierciedla on obicktvwnie okredlony stan reecey, coy ez racee) jest tvlko wy-
razem naszych subickrywnych odczud. Czesto wskutck braku danych liczbowych
jestedmy zmuszeni do pordwnan i uogdlnien wedhig whasnego wyczucia, tj. bez
liceenia sie = wymiernymi fakami i zasadami logiki. Niekiedy trzeba i moina
kicrowac si¢ osobistym wyczuciem, np. w tworzeniu hipotez roboczych, lecz na
ogol jest ono pozbawione wickszej warrodci poznawcze] w trakeic weryhkowania
hiporez. Weryfikacja ich wymaga z reguty badan ilosciowych, a zarem rakze po-
miaru fgcznie z opisemn i analizy statysiveeny (H. Kaulmann, 1970, 5. 92).

Rzecz jasna — z opisu jakm’;cin:nwgu W ptdagngicc nie wolno [eZygnowac.
Wwiclu przypadkach moze by¢ on jedynym sposohem rozwiazywania interesuja-
cvch nas probleméw. Yastosowany pomiar nigdy re? nie wyklucza opisu jakodcio-
wego badanych faktdw, zjawisk, procesow, Pomiar i opis jakodciowy wzajemnie
sig uzupelniaja 1 ubogacaja w badaniach pedagogicznych. Jednemu i drugicmu
prevshugujy walory poznawcze. Kazdy z nich moie okazaé si¢ cennvm Zradlem
informacji o rzeczywistodel interesujace] badacza. . Tylko szaleficy — juk piszy
J. P. Guilford 1 A, L. Comrey (1961, 5. X) — podejmuja wazkie decyzje z braku
wiarygodne] informacji”, ktdra mozna znalczé w wyniku badan ilosciowych, a nie
tylko jakoscioaych.

Badania ilodciowe i pomiar w pedagogice wydajy sie celowe tdwniei z innych
powoddw. Przede wszysthim umozliwiaja w miarg dolkdadne przedstawienic ba-
danych zjawisk i ich aceng, tj. w sposéb mozliwic trafny i rzetelny oraz poprawne
wyciaganie wnioskdw z uzyskanvch wynikdw badan. Wnioski re wyrazane sa naj-
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czescic nie tyle w karegorii konicczneodc, ile prawdopodobicnsowa. Dokladnosé
w ich sformutowaniu i rtowarzyszaca remu ostrodnodc umoerliwiaja powzigcie was-
nych decyzji z punktu widzenia ewentualnych zmian i unowoceeénienia pracy
wychowawczej 1 dydaktycznej z dzicémi 1 mlodziczg.

Stosowane w pedapogice badania ilosciowe i pomiar oddajg dufe ushagi,
rwhaszcza w badaniu wspékzaleznodci pomiedzy zmiennymi niezaleznymi i zalez-
nymi, czyli miedey okreslonymi oddziabrwaniami wychowawezymi a skudkami,
jakic pociagajg one za sobg w sferze zachowan czy postaw osdb badanych. Ba-
dania ilodciowe tcznie z pomiarem adgrywajg talkze doninsly rolg w hadaniach
pordwnawceych 2 uwzglednieniem takich zmiennych, jak m.in.: pled, wick, po-
chodzenie spoleczne, StOPItl przystosowiania :-:pul’::n::.-:ntgu lub iloraz inttligtnn::ji
osob badanych.

Panadro — jak si¢ zdaje — dotychezasowy dorobek pedagogiki bytby ubozszy
bez odwolywania sie do badas ilodciowych i pomiaru previnajmnie] preez nicked-
rych pedagogdw. Wiyniki tych badari i pomiaru umozliwiajg tez bardziej adekwar-
ne porozumicwania sig w wiclu sprawach, kedrych one dotycza. Tak na przyklad
inne zupelnie ma znaczenie powiedzenie o uczniu, Ze jest mato inteligentny lub
niczdolny niz twierdzenie tego w postaci okredlonyeh wyliczen w wyniku zastoso-
wanych badan ilosciowych i odpowicdnicgo pomiaru. Nickeorzy podkrcilaja, e
badania re i pomiar pozwalaja zobickoywizowac dane 2gromadzone z ich pomocy
i ustali¢ krvteria weglednie oprymalnvch decveji istotnych wardwno dla weorii, jak
i prakeyki pedagogicznej (W, Gutjahr, 1971, 5. 31).

Inna jeszcze zaleta przeprowadzania badan ilosciowych facznic z zastosowa-
nym pomiarem w pedagogice jest moiliwosé korzysrania 7e starvseyki. Jest o
szczegdlnie wazne pray duzych ilodciach zebranych danvch o badanym zjawi-
sku. Statystyka bowiem znacznic ulatwia odpowiedi na pytanie: co trzeba zrobié
z licznic zgromadzonymi danymi, by wyciagnac z nich poprawne wnioski. Czesto
dokonuje sie tego przez obliczanie takich wskainiledw liczbowych, jak procen-
ty {odsetki), $rednie, odchylenia standardowe | wspdlceynniki korelagji, cevli
7 pomocy statvstyki opisowej. W opracowaniu danych zachodzi nicj-:dnukmtnic
rowniez porrzeba umiejernego wnioskowania statysoycznego, a szczegdlnie znajo-
madci regul wnioskowania o cechach populacji w aparciu o cechy praby 7 nigj
wylosowane]” (H. M. Blalock, 1975, 5. 15), cayli umiejgtnoded postugiwania sie
statystyka indukeyjna {macematyczna), oparta na teorii prawdopodobienstwa.
[ez staryaryki trzeba by zadowalic sig surowymi zesrawami wynikdw badan, a co
za tym idzie, podejmowaniem ryzvka wyprowadzania wnioskdw mako wiarvgod-
nych lub w ogdle pozbawionych wartodci naukowej. Stacystyka zmusza réwniez
do dekladnosci w mysleniu i dzialanin; umeiliwia bardzicj jednoznaczng inter-
preracje uzyskanych informaci; porwala prrewidywaé, o ile aczywidcie prrepro-
wadzane badania byby wystarczajyeo walne i czetelne {por. J. I Guilford, 1960,
5. 13 1n.).

68 Rozoaal 1. BABania ILOSCIOWE | POMIAR W FEDAGOGICE



M Eobocki, ForowaBende o sesfocoloaid Sadon pedopapiezeech, Krakdor 2008
IS M 9788 TERT- R0, D b-'- Dhfacvisa 'l-'-'_'_-'dn'.l-'ﬂi.l.'.!a opuls™ I

Wizystlkic zasygnalizowane wczednicj zalety badan ilosciowych 1 pomiardw
nie moga — rzecz jasna — preestaniad ralze rdanych nieherpieczensmw awigzanych
z ich naduzywaniem w pedagogice i stosowaniom w sposdb beckrytyany oy
nader powicrzchowny. Daicje sig tak czgsto, gdv uwaza si¢ je za jedynic godne
uznania merody badan w pedagogice, tj. z wyrainym pomnigjszaniem lub wrecz
catkowirym wyeliminowaniem badan jakosciowych,

3. Tvpy SKAL POMIARCWYCH

OJCOLNA CHARAKTERYSTYKA SKAL POMIARCWYCH

Pomiar w pedagogice, podobnic jak w innych naukach, moie by¢ réinego
rodzaju. Mawi sic na ogit o czrercch rodzajach pomiaru, nazywanych typami
skal pomiarowych. Klasyhkacji rakiej dokonal 5. 5, Stevens (1946, 5. 670-080).
Wyrdinit nastepujace skale: nominalng, porcgdkows, interwalows i stosunkows.
Podstawowymi kryteriami ich podzialu sa — zgodnic z podana poprzednio defini-
cja pomiaru — okreslone repuly dotyczace sposobu przypisywania liczb badanym
przedmiorom lub zdarzeniom. Scidlej wyrazajac sie. sa nim okreflone operacje
matematyczne 1 statystyczne, jakich uzywa sig w ramach oypu skali. Wyrdinione
skale tworzg uklad hicrarchiczny, poczynajac od skali najprostszej, a konczac na
skali bardziej zhoronej. To znaczy, im wyzej polozona jest jakas skala w owej
hietarchii, tvm wigcej mozna wykonaé operacji na liczbach uzyskanych w danym
pomiarze.

Pragnac ularwié bardziej jednoznaczne rozréznienie jednego typu skali od
drugiegn, padaje nizej rwierdzenia stanowiace podsrawowy zhidr postulacdw (wa-
tunkow) dotyceacych doskonatego pomiaru. Zaproponowane wostaly one prees
cytowanepo juz N. R. Campbella i powtdrzone po nim z pewnymi poprawkami
m.in. przez J. P. Guiltorda i A. L. Comreya. Postulaty «e - zgodnic z propozycja
N. R. Campbella — {(podane i za: |. P Guilfordem, 1954, s. I1) 53 nastgpujace:
) Alboa=bluba=hb.

2) Jezclia=b,tob =a.

3) Jetelia=bib=¢c tha=c

4) Jeielia=b,wobfa.

3) Jeieliasbibsctoasc

6) Jegclia=pib>0,0a+b>p.
7Ya+b=bi+a

8) Jerelia=pib=qwa+b=p+q
Nia+b)+c=a+ib+o.

Picrwsze wzy postulaty doskonalepo pomiaru przedstawiajg warunki, krd-
rvch spebnienia wymagaja sady o rdwnodci (idenrycznosci). Nastgpne dwa po-
stulaty okreslaja warunki, jakie powinny byé spelnione prey ustalaniu porzgdku,
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a czrery ostatnie przy dodawaniu. Do postulatdw oych powrdcimy w zmwiazku
7 omawianiem czrerech rvpdw skal pomiarowych, Skale re omdwione zostana
w podane] juz kolegjnosci, mianowicie poczynajge od skali nominalnej, a kodczac
na skali stosunkowej.

SKALA NOMINALNA

Skala nominalna nazywana rdwnicz skala mianows lub nazwows jest — jak
wiemy — najprostsza spodrod wseystkich pdw skal pomiarowych. Polega na
podporzgdkowywanio gjawiskom liczb jako preystowiowwch etykiet tozsamosci.
Sa onc wicc po prostu ich oznaczeniami lub nazwami. W ten sposdb moina
np. réznymi numerami oznaczvé neznidw 2 danej klasy szkolnej wedhug liczby,
pod kedry figurujy w dudennika itp. Na te] samej zasadzie wyrdinia sig zawod-
nikéw druzyny lub ekipy sportowe), oznaczajac kaidego z nich innym nume-
rcm. Tak wige skala nominalna stuzy do idencyhkacii jednoseck lub whasciwodci
okredlonego zhioru (klasy), a rakze nierzadko do ich klasyhkacji na poszezegdlne
zhiory czy klasy, 2 uweglednieniem eisle okreflonyeh kryeeridw podeiaha. W tvm
ostatnim przypadku kazdemu zbiorowi lub klasic przystugunje inny numer. Mdwi
sig wredy o zhiorze 17, zbiorze 27, zhiorze 37 itp. Ogélna zasada ohowiazujaca
przy podporzadkowywaniu liczb poszczegdlnym zbiorom polega na tym, ke wszy-
scy celonkowie danego ebioru (grupy) powinni posiadad e same liczby, a kaidy
zbiér — o czym juz wspomniano — musi by¢ eznaczony innym numerem.

Jak larwo domvilié sie, logiczna podstaws prawidlowego posthugiwania sig
skala nominalng sa trzy pierwsze podane wyiej postulary doskonatego pomiaru,
MI1anoWICIE:

- Alboa=bluba=hb.
— Jezelia=b,rob =a.
— Jeielia=bib=c,wa=c

Postulaty te zakladaja, zc réwnosé oznacza identycznosé. W pedagogice na-
tomiast z idenoycznoscia w dostownym rozumicnio tego stowa nie sporykamy sig
prawie nigdy. [MNarego rez niekrdrzy aurorzy w wypadlu skali nominalne) w peda-
rogice, a takde w psychologii i socjologii, sygnalizojy koniecznodé mowienia o wy-
stepujgee] identycznodcl (réwnodcl) w cudzystowic jako réwnosa przyblizone;.

Rzecz jasna, skoro skala nominalna doyczy jedynie klasyhlacji i numerowania
jednostek czy whisnodei interesujacych badacza, nie ma najmniejszego sensu wy-
konywaé jakichkolwick operacji arytmetveznyeh na licebach, keérvmi vznaczone
zostaly owe jednostki lub wlasnodci. Jedyng dopuszczalng operacjy matcmatyczna
jest ich zliczanie. Torez moina okreslic liczhe bezwzgled na identyhlkowanych jed-
nostek lub whasnoscl, podad cegstodé ich wystepowania (np. w procentach) cey
tez ustalié, kedry zbidr posiada najwickszq liczebnodc, Ogolem skala nominalna
umazliwia postugiwanic si¢ w ramach starystyki liczba przypadkdw (czgstoscia),
wartofciami modalnymi i réznymi wspétczynnikami konryngencji (zhieznodci).
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SKaLA FO READKOW A

Skala porzadkowa okredla poaycje (miejsce), jaka zajmuje kaidv z badanych
precdmiotdw lub osdb, a takie i gjawisk w odpowiednio uporgdkowanym
1 uszeregowanym zbiorze, zgodnie z przyjerymi kryteriami oceny. Jest to pozycja
wzglgdna i niedokladna. Nie podaje bowicm dysransu, jaki dzicli j3 od innych
pozycji. Obowigzujacy i logiczng zasady szeregowania 53 kolejne dwa z wymie-
nionych poprzednio postulatéw doskonalego pomiaru:

—Jeiclia=b,tob$ a
—Jeiclia=hib=cmax=c

Z okreslonych w powyisey sposdb warunkdw, jakie spelniaé powinna skala
porzgdkowa, wynika jednoznacenie, i w przypadku tej skali nie jest mozliwy do-
kladnicjszy pomiar zachodzacych réznic pomicdzy badanymi zjawiskami. Moina
jedynie sowierdzié, 7e zjawisko ,a" jest wigksze od zjawiska ,b", a zjawisko ,b"
jest mnigjsee od jawiska 2" itp. Zachod:d t wige jedynie koniecenoéd uporead-
kowania zjawisk w odpowiedniej kolejnodcl wedbug ogdlnie zarysowujacych sig
roznic micdzy nimi. Zatem skala porzadkowa jest jak clastyczna rasma mierni-
c7a, rozcidgana rownomiernie; pozycje na skali mierzone Przez |i1:-3|}}' na raimie
upotzgdkowane sq w jednoznaceny seereg, ale liceby te nie dostarcey wskazdwek
co do dystansu migdzy poszczegolnymi micjscami tasmy” (M. Jahoda i inni,
1963, 5. 276).

Przvkladem pomiaru wzorowanego na skali porzadkowe| sa badania, swhasz-
cza ra pomocy technik socjometrycenyeh (fycenie 2 technika rangowania szere-
gowego), skal ocen, ankict zlozonych z pytall zamknigrych, techniki obserwacji
kategoryzowanej i innych. Oparta na skali porradkowej jest chyba wigkszodé
wyhikow badafi testowych poziomu osiagnieé szkolnveh, inteligencji, zdolnodci
1 osobowodci. Wikazujg one bowiem z wigkszq lub mniejszq dokdadnodcia nie tyle
samg liczebnosc cech wspomnianych zmiennych, ile raczej na ich pozveje porzad-
kowe w abrebie okreslone] populacji {por. F. IN. Kerlinger, 1964, 5. 425 i n.).

Skala porzgdkowa — poza operacjami statystveenymi stosowanyimi w wy-
padku skali nominalnej — dopuszeza ponadro réwnicz takic operacie, jak ustala-
nie wartosci srodkowych (median), cencyl i wspatczynnikdw korelacji rangowej.
W prakeyce badawezej do danych uzyskanych ze skal porzadkowych stosuje sig
rakie rakie starystyki, jak srednie aryomeryczne, odchylenia standardowe i kore-
lacje wedhig momentu iloczynowego Pearsona, kedre - zgodnie z wymaganiami
lug;ik_i — 57 wskazane dupitru w pr::g.q;mdku skali interwatowej., Badacze stosujac
wspomniane rechniki, whdciwe dla wyiszych pozioméw skal pomiarowvch,
twicrdza, #¢ nicdokltadnesci popelniane przy ich zastosowaniu .nic sq [...] aZ ak
wiclkiz, aby si¢ nimi przejmowad” (M. Jahoda i inni, 1963, 5. 277).
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SKALA INTERWALOWA

Skala interwalowa lub przedzialowa stanowi bardzo wysoki poziom pomiaru
w badaniach pedagogicznych. Oprécz rego, 7e porzadkuje preedmiory lub osoby,
umozliwia takic ustalanic dystansu, jaki migdzy nimi zachodzi, czvli wyrdw-
nuje w ten sposdb braki charakterystycne dla skali porzadkowsj. Okreslenic
wapomnianego dystansu, czyli wielkodci réznicy miedzy badanymi zjawiskami,
moiliwe jest w przypadku skali interwalowej dzigki temu, e operuje réwnymi
jednostkami pomiaru (réwnymi interwatami). To znaczy, ze mamy do cvnienia
7 dokladnym pomiarem, ..np. jeili jedna osoba zmieniajac swoje postawy prze-
chodzi zc stopnia $ na stopicn 3 danej skali, zas inna przechodzi ze stopnia 7 na
stopien 5, mozemy stwierdzid tuta), i emiany w postawach obu osdb sy rdwne”
(M. Jahada iinni, 1965, 5. 277). Tak wige podstawe logiczna dla rej skali stanowia
réwnicz pozostale ostatnic czeery z dziewicciu postulatéw doskonalego pomiaru,
pkredlajace warunki, jakie powinny byvé spelnione prey dodawaniu,

Dioktadnodé skali interwalowe) nigdy jednak nie dordwnuje dokladnodci
v:aﬂ-:.nwln:j. Spuwaduwanc jest to w glowne] micrze tym, e nic pm}'.slu.gujc i<
tew. absoluthy punkt zerowy. Preyjmowanie punktu zerowego, cayli okredlenie
poczatku w rego rodzaju skali, jest sprawa covsrej konwencji. Wiadomo bowiem,
zc kompletny brak pewnych cech u ludzi, jak zdolnosé przyswajania sobic no-
wych informacyi cev inteligencja, jest spraw co najmniej dyskusyjng. Na preykdad
w badaniach restowwch prawie kazda osoba o najgorszym kofcowym wyniku
(zerowym) moglaby uzyskad wynik wickszy od zera, gdyby tylko objcto danym
testemn zadania faowiejsze. Tak dhugo bowiem, juk cdowick zyje, webogaca sie za-
rdwno o nowe dodwiadczenia, jal | preetycia psychiczne. Owa umownodé punk-
tu zerowego w skali interwalowej sprawia, Ze pomimo postugiwania si¢ przez nia
rdwnyvmi jednostkami pomiaru, niedopuseczalne jest w jej prevpadku mnozenie
i dzielenie. , Tak wigc operujac skaly interwalowsa nie mozemy stwierdzié, e krod
ma postawe dwa razy bardziej fyczliwg niz kto$ inny, tak jak nic mozemy po-
wiedzied, iz preedmiot majycy 20 stopni Fahrenheita jest dwa razy cieplejszy od
przedmiom, majicego 10 stopni Fahrenheita™ (M. Jahoda i inni, 1965, 5. 277).

W przypadku wynikéw pomiaru, ktdre sa zbiczne z wymaganiami skali in-
terwatowe], mozna poshuzyd sie whisciwie wszystkimi technikami starystyeznymi
poza wspdlczynnikiem zmiennodci. Szczepdlnie przydarna okazuje sig srednia
aryrmeryezna, odchylenie standardowe | korelacje wedhug momenm iloczy-
nUWEZO,

SKALA ILORAZOWA

Skala ilorazowa stanowi najwyiszy poziom pomiaru. ,Pozwala nam sewier-
dzi¢ sensownie, Je jedna wielkosé jest ryle a ryle razy wigksza od inngj lub o pe-
wien procent wigksza niz druga” (J. P, Guilford, A. L. Comrey, 1961, 5 31).
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Umoiliwia w ten sposab interpretacje absolutnych stosunkow wiclkosci. Spelnia
taka funkgje, gdyz posiada berwrgledny poziom zerowy, W badaniach pedago-
gicznych jest nicprzydatna, poniewaz pomiar w pedagogice — juk wiemy — ope-
ruje jedynic umownym {dowolnym) punktem zerowym. Z tego tez powodu nic
zachodzi porrzeba szerszepo omdwienia jej w obecnym opracowaniu. Pozostaje
jedvnie przesirzec [...] preed zbvt pochopnym stosowaniem starysivk | restdw
statystycznych tam, gf.{zi:: jest to niecelowe i bc:-:puds:awnt', gd}-‘i WYSLILS T na te)
podstawic wnioski bytyby bezsensowne”™ (C. Nowaczyk, 1985, s. 23},

£ przedsrawionych wyzej ovpdw skal pomiarowych najczedcie] uzywane w ha-
daniach pedagogicanych sq skale: nominalna i porzgdkowa. W kazdym bowiem
powaznie[szym pmds[:;wzit;::iu badawczym mamy do czynienia z liczeniem, kla-
syfikacja i porzadkowaniem. Wyraina przewaga wspomnianych skal w badaniach
pedagogicanych wynika w gldwne] mierze z obecnego, niedostarecznie jeszcre
zawwansowanego metodologicznie, poziomu tych badad, Wprawdzie juz coraz
czgscicj w badaniach tego rodzaju stosowany jest pomiar zgodny z wymaganiami
skali interwatowej, niemniej jednak weig? jeszcze — jak sie zdaje — pojawia sig
ich zbyt mako. Taki stan reecey pogarsza ponadio faky, ze wicle z badanh pedago-
gicz.ﬂ],'ch P:uwadzun}fch formalnie na poziomie skali intcnvuiuwtj, nie spth:.ia
w caloici wstgpnic zalozonych warunkdw.

Qlezywidcie pomiar na nizszym poziomie powszechnie uzywany w pedagogi-
e ma rdwnicz niemate znaczenie dla coraz lepsaych osiggnicd naukowych, Wym
zakresie pedagogika uczynita w ostatnich latach pewien postep. Prawdopodobnice
hedzie on widoczny z czasem rakie w stosowaniu pomiarn na poziomie skali
interwatowe]. Anacznym uproszczeniem badad pedagogicznych bytby widycznie
pomiar z uwz.gl;duirn.i::m najwyzszych jego skal Ja.lm jedvna lub najwazniejsza
miara naukowego rozwoju pedagogiki.

4. RZETELNOSC | TRAFNOSC POMIARU

RZETELNOSE | TRAFNDSE WARLUNKIEM POPRAWNOSCT POMIARL

Warmoéd pomiaru w pedagogice, rak samo zreszry jak w innych naukach,
zalezy nie tvlko od skali pomiarowej, jaka on reprezentuje. Z metodologicene-
go punktu widzenia moze okazad sig, ze pomiar sptlniajqf;}r WYINOZ stawlane
skali interwalowej jest porszy od pomiaru na poziomie skali porzadkowej lub
nominalnej. Syruacja taka ma migjsce, gdy pamiar na wyzszym poziomie okazuje

1 O miliwndciach stosowania stavysteki 1§ wesedw stanpstycench dla poweech hadad podagagiceanych
muina dowivdzied sy z pudmnikow takich autordw, jak min: H. M. Blalock (1973, G. Clawss
i H. Ebner {19723, A. M. Colman {1995}, . A. Terguson i ¥. Takane (1997), . T Cuilford {19640)
i . Maowacavk (189530,
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sig mnicj dokladny i mnicj skoncentrowany na przedmiocie badan niz pomiar
pparty na skali pomiarowe] o nizszym poziomie. Wyrazajac sie fachowo, mozna
powivdzied, ze powyzsza sytuacja spowodowana jest niedostateceny rectelnosciy
i trafnoécig pomiam.

Rzetelnosd i trafnosc stanowia dwa podsrawowe warunki poprawnosci wszel-
kiego pomiaru niezaleznie od rypu skal, na krérych opiera sig dany pomiar. Torez
pragnac pudni::ﬁ{' Jego rangy JHJ{J;J' narzedzia poznawania badanych zjawisk, nalezy
nicmal zawsze sprawdzic, w jakim stopniu dany pomiar spelnia postular rzerel-
noici i rrafnodci. Niesrery w szeroko stosowanej prakovee badawcezej doryczacej
problematyki pedagogicene) raceej readko sprawdea sie go pod wvm wegledem,
Pewien wyjatck stanowi pomiar osiagnicé szkolnych dokonywany za pomoca
specjalnych testdw. Rzecz jasna — wskurck niedosrateczne] wagi, jaka przywia-
zuje sie do rzerelnodci i rrafnodci pomiaru, nie zawsze spetnia on wigzane 7 nim
nadzieje. Pocigga to za soby daleko idaee ujemne konsekwendje dla ogédlnego
poziomu naukewego pedagopiki.

Poczynajac od lar szesédziesiarych dwudziesrego stulecia daje sie zauwaivé
coraz wickszy dbaloié o reetelnodd i wrafnodé pomiaru w badaniach pedagogice-
nych. Dowodem tego sa nie tylko spotykane coraz wo nowe opracowania na te-
mat mectodologicznych probleméw badan pedagogicznych, lecz rakic wzglgdnic
pokafna liczba prac badawczych oparrych na wystarczajaco rzetelnym i trafnym
pomiarze, Nadal jednak istnieje pilna potrzeba starannego rewidowania wielu
uzywanych obecnic metod pomiaru pod wzgledem ich rzetelnosci i trafnoici. To
od nich whasnic zalezy w duiym stopniu nie tylko wiarypodnodci zastosowanych
metod i technik badawcezych, lecz rakze ranga pedagogiki jako nauki, szczegdlnie
je) preydatnodé w unowoczednianiu szeroko pojgtej praktyki pedagopicene). Totez
nichagatelna chyba rzecza jest blizsza znajomosé zardwno rzetelnosci, jak i trafno-
4ci pomiaru w badaniach pedagoeicznych, w orm rdwniez sposobdw zabiegania
o nie i sprawdzanie, cey zastosowany porniar jest nalezycie trafny 1 reetelny,

RZETLLNGSE POMIARL W BADANIACH PLRDAGOGICZNYCH

Rzetelnoic pomiaru charakteryzuje si¢ stalodcia wynikéw otmzymanych
Z jego pomoca, gdy Zastosuje sic go ponownic wobcec rcgo samego obicktu badan.
Statofé raka jest moiliwa oczywiscie rylko i wykicznie pod warunkiem, #e praed-
miot badany nie ulegt w tyin ceasie smianie. F. N. Ketlinger (1964, s. 429 i n.),
moéwige o stalosci wynikdw, jaka gwarantje rzetelnodé pomiaru, pordwnuje ja
z zachowaniem czlowicka, krare odznacza sic konselowencja (stalodcia) i taowoscia
jego preewidywania. Ma na mysli czlowicka, o kidrem bez wigkszych omylek
mozna powiedzied, Ze zachowa sig w preyszlosc rk nienagannie, jak dotychezas,
Jest to cztowick o nicztomnych zasadach postepowania. Moina na nim polegac.
Podobnie ma sig rrecz 2 rzetelnym pomiarem. Zastosowany waobec tej samej po-
pulacji prabnej dwa razy lub kilkakrotnie w niewielkich odstepach czasu zapewnia
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wyniki w miarg stale i wzglednie bacwe do przewidzenia. Srad ez 2 powodzeniem
moina oprzed sig na nim w pracy badawcrej. Powyiszych zaler jest cabcowicie
pozbawiony pomiar nierzetelny. Dlatego nic mozna na nim pelegad, pudobnic
jak na eztowicku pozbawionym cechy rzetelnosci.

Rzerelnosc pomiaru oznacza takze dokladnosé, z jaka mierzy sig to, co jest
jego przedmiorem. Whsciwodc ra wynika bezpogrednio ze wspomnianej statodci
wyniikdw r..:c'rtlm'gu pemiaru. [m dany pomiar jest bardr.itj staly, tym zazwvezaj
wigksza jest jego doktadnosc. Ponadto przy okreslanin rzerelnosci pomiaru zwraca
sie uwage, 7e jest on rzerelny rym bardziej, im mniej naraza badacza na mozliwodé
popelnienia bleddw, Takie i ten aspeke podkreslany w prevpadku reetelnosc
pomiarm wydaje sie byé lugian].-'m Nastepstwem Jego plerwsza) | pudstawuw:j
cechy, jaka jest stalosc wynikdw badan otrzymanych za jego posrednicowem.

W kazdym razie istnigjy rdine — i to zardwnao logiczne, jak i operacyjne — de-
finicje reetelnosc pomiaru. Przvkladem dehnigi operacyjne) pomiarn moze byé
nast¢pujace okreslenie: ,Pomiar jest w gym stopniu zerelny, w jakim przecigtna
riznica pomigdzy dwoma orrzymanymi niczaleznie pomiarami w rej samej klasie
jest mnigjsza, niz preecigma aka rdinica w rdanych klasach™ (D. M. Medley,
H. E. Mitzel, 1963, 5. 250). Definicja ta pokazuje, w jak duzym stopniu okre-
slenic rzetelnodci pomiaru moic rzutowaé na sposob jego ustalania. Najezgicie)
wirdd sposobdw ustalania rzerelnodci pomiarn wymienia sie technike powtarza-
nia pomiaru, technike poldwkowy i technike wewnettenej egodnosci.

Technika powtarzania pomiaru (fert-retest technigue) powstala na gruncie
przckonania, iz rzerelnosé pomiaru polega przede wszystkim na oym, Ze prey po-
nownym jego zastosowaniu w stosunku do rej samej populacji prébnej ocrzymu-
jemy takie same lub zblizone wyniki badan, W ewigzku = powyzszym reetelnodd
pomiaru bada sig za pomocg te] techniki na podstawic dwukrotnych ponownych
hadan wobec tych samych aséh. Im bardzicj zblizonc do sichic wynili uzyskuje
sie podczas tych badan, tym wigksey pravpisuje sie reetelnodé pomiarowi doko-
nanemu ¢ ich pomoca. Otreymane wyniki analizuje sie § ocenia w Swietle wspol-
czynnika lmrclacji. Im blizsza jednosci jese jego wartosd (1,0), ovm wicksza jesc
rzetelnosé pomiar. Na ogal previmuje sig, 2e np. test psychologiczny jest rzerelny
tylko wiwezas, edv wspdbezvnnik korelacji dwéch kolgjnyeh badatt za pomoca
danego testu nie jest mniejszy niz +0,73, nickidrzy psychologowie twierdzy, 2e
nic powinien byc mnicjszy niz +0,90 (E. R. Hilgard, 1972, 5. 383).

Worym miejscu pragniemy zwracié szezegilng uwage na dwie ujemne strony
omawianej techniki. Po pierwsee, jedli poddajemy jakiemus dwukrotnemu po-
miarowi te same badane osoby w krotkim odstgpic czasu, wtedy moina przypusz-
czaé, e zhiezne wyniki badan, jakie uzyskalismy, nic s3 rezultacem zastosowanego
przez nas harzedzia pomiaru, lecz pamieci badanych oséh, kidre zapamieraly, jak
reagowaly za pierwszym razem, gdy preeprowadzano z nimi te same badania.
Po drugie, jezeli zbyt dlugi czas dzielil od sicbic wykonanic tych samych pomia-
réw w stosunkn do tych samych badanych oséb, mozna warpié, czy uzvskana
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rozhicinodc wynikdw jest rzeczywiscic wyrazem braku dosratecznej rzetelnodci
preeprowadzonych badan, skoro praynajmniej niekrdre 2 rych oséb moghy w rym
czasic naby< nowe umicjetnedc i zmienic generalnic swoje rachowanic,

O tvm, czy pomiar dokonany PO raZ PleTWSZV [Zeczywilcie wywicra wpljnv
na wyniki jepo powtdrnego zastosowania wohec tvch samych osoh, larwa prze-
konaé sig doswiadczalnie. W' rym celu zaleca sig podzielic losowo dang populacje
probng na dwie rdwne czgicl. Jedng z nich uwaia sic za grupe cksperymencalna,
a druga kontrolna. W grupic ckspervmentalnej przeprowadza si¢ pomiar wstepny
i koncowy w krdsszym lub dhuzszym odstepie czasu — w zaleznndci od celu, jaki
postawiono sobie w badaniu. Grupe kontrolng poddaje sie wlko badaniu kon-
cowemu. Postawiona na puc:zqﬂ{u hipute:m, Zt plerwszy poImiar wywicra wpl].-'w
na wyn[ki PONOWNCEO pOMIAru z tymi samymi nsobami, ZOS[A)C pnrwicrdmna,
jesli wyniki drugiego pomiaru w grupie ekspervmentalnej rdznia sie bardziej
od wynikdéw plerwszego pomiaru niz wyniki pomiaru w grupie kontrolne) od
koncowych wynikdw w grupie cksperymentalnej {por. W. J. Goode, P. K. Hatt,
1905, 5. 262 i n.).

Technika poldwhkowa (pdis-half technique) sprowadza rzerelnodé pomiaru
w drodse jego jednorazowego zastosowania. W prayvpadku takim nalery praygo-
towac co najmnicj dwa razy wigeej pyta lub zadad, niz wymaga tego ostatcczna
wersja konstruowanego narzgdzia pomiam. Zestaw rych pyran lub zadan dzicli
sig losowo na dwie polowy, Otrzvmujemy wiedy jakby dwa warianty tego same-
ro pomiaru. Kazdy wariant oznaczamy innymi liczbami, ¢j. parzystymi lub nie-
parzystymi. Postcpujemy tak w ramach tego samego uporzadkowanego szeregu
liczhowego, kedrym postugujemy sie podcezas badan. Jedli najpierw zastosujemy
plerwszy, a nastepnie drugi wariant zestawu pytati lub zadani, nie mozermny wyklu-
czy< ewentualnego nicbezpicczenstwa wphwu wynikéw pierwszej potowy badan
na wyniki drugicj potowy (por. R. Mcili, 1967, 5. 226 i n.). Rzewelnosc zastoso-
wanego pomiary ocenia sie na podstawie obliczonego wspolczynnika obu warian-
wow pytand lub zadad wedlug tych samych keyeeriow, jak w preyvpadku popreed-
nicj techniki {powtarzania pomiaru).

Wysoka korelacje obu wspomnianych wariantdw pyran lub zadan, a ym
samym odpowiedniy rzetelnodé pomiaru, mozna uzyskad w wyniku spehnienia
szezegdlnie dwdch warunkéw, Pierwszy z nich polega na uwzglednieniu w kai-
dym wariancic dostatecznej ilodci pytan lub zadan. Okazuje sic bowiem, zc im
mniejsza jest ich liczha, vm mniej zadowalajacy jest stopien rzetelnodci pomiaru.
Najmniej rretelny wydaje sie pomiar dokenywany na podstawie jednego pytania
lub zadania. Odpowiedi na nie moze by calkowicie preypadkowa, a nicrzadko
bywa wynikicm opacznic zrezumianege pytania (lub zadania). Wicksza liczba
pyran (zadan) zwigksza rrerelnodé pomiaru dzieki remu, iz badana osoba odpowie
preyhajinniej na nicktdre z nich dwiadomie i celowo.

Drugi warunck zwigkszenia rezetelnodel pomiaru sprawdzanej za pomoca
techniki poldwkewej, polega na wlaczaniu do obu wariantdw jednorednych
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pyran lub zadan. Chodzi przede wszystkim o to, aby byly one jednowymiarowe
i tym samym jednoznaczne, Zastezezenia pod ym wrgledem budzi nawer pomiar
dotvezgey jednoceesnie dwoch weajemnic uzaleznionych od siecbic wymiardw,
np. wysokosci i cigzaru ciata ludzkiego. Nie s3 to wprawdzie wymiary typowe dla
hadari pedagogicznych, lecz dobrze ilustrujy powyisza prawidtownsc. W rakim
wypadku, objere danym narzedziern pomiaru, zadanie zakwalifikowania ludzi
wedlug kilkustopniowej skali ocen, kiérej kraficowe wartosal tworzq z jednej
scrony ludzie skrajnie ciggoy i zarazem skrajnie wysocy (.niczwykle wiclcy™),
a 7 drugiej ludzie skrajnie niscy i jednoczednie niewiele wazacy (,niezwykle mali™),
nie sprawiatoby trudnodci osobom badanym, gdvby reeceywiscie wszysikich ludei
moina bylo umicicié na powyiszym kontinuum skali. Ale jak zakwalifikowad
~wysokicgo, szczuplepo cztowicka, krary, wazy np. 73 kg i jest wickszy niz niski,
gruby catowick wazacy 90 ke?™ (T. M. Newcomb i inni, 1970, 5. 528). Trud-
nodei takich jest posbawiony pomiar, ktéry za kaidym riwem uwzglednia grlke
jeden wymiar badanych zjawisk.

Technika wewngtrznej zgodnosci okresla rzetelnosé pomiaru réwnicz poprzez
jego jednorazowe zastosowanie, Shuzy do tego m.in, specjalny wzdr maremarvez-
ny opracowany przez G, F. Kudera 1 W, Richardsona (por. H. J. Macineosh,
R. B. Morrison, 1969, 5. 68—73).

Ustalona wysoka rzerelnosc okresloncgo pomiaru — i to niczaleznic od rodza-
ju techniki, jaka sie prey tym poshugujemy — jest nieoduownym, ale niewystarcea-
jgcym dowodem jego poprawnoécl. Dany pomiar moze badaé bardzo dokladnie
to, co rzeczywiscic bada, lecz nie musi koniccznic badaé tego, co badac powinicn
{czyli regn, co 7ostato zatozone w celu badawcezym). Torez naleiy sprawdzié po-
miat takze pod wegledem preejawianego przez niego stopnia tralnosed.

TRAFNOSE POMIARL W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Trafnos¢ pomiaru jako podstawowy warunck jego poprawnoscl stawia przed
nim wymaganie, aby mierzyl rylko i wytacznie to, co ma byé nim mierzone, rj. je-
dynie to, co fakiycznie stanowi preedmiot zaplanowanych i przeprowadzanych
badari. Postulac taki, stawiany poprawnemu pomiarowi, wydaje sig zazwyczaj na
picrwszy rzut oka czyms nader paradeksalnym. Odczucic takic moze towarzyszye
rwhaszeza osobom mniej abeznanym z merodologiczng problemaryka badan pe-
dagogicenyeh, Na ogdb wakdada sie, ze pomiar dokonvwany 2 pomoca okreslonego
narz¢dzia badawezego musi z koniecznoscl dotyczyé badanych zjawisk, skoro na-
rzgdzie to skonstruowane zostato pad karem wlasnie tego, a nie innego problemu.
T'wierdzenie rakie — jak przekonamy sie — nie zawsze musi byé prawdzivwe.

Wicle badad przeprowadzanych w pedagogice fwiadezy o niedostatecznym
stopniu ich trafnosci. Naleza do nich zwlaszcza réinego rodzaju badania ankicto-
we, 7a pomaocy krdnych fanwo zebrac opinie w pewnych sprawach, a bardzo trud-
no uzyskad informacje dorycrace nie tego, co badane osoby mvily o badanych
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zjawiskach, lecz o samych tych zjawiskach (ich cechach, przyczynach, skotkach).
Mato trafne moga okazad sig rakie inne merody, Na preykiad A. L. Edwards wy-
kiazal micrng trafnodd kilku skal osobowoid, polegajycych na vcenianiu praez
badane osoby réinych wlasnych cech. Podkreslit przy tym, zc .to, czy dana osoba
ndpowiada sprawda« lub »nieprawdas« (co znaczy, Ze uznaje ona lub nie uznaje, ze
dane zdanie odnosi sig do niej) nie zaleiy ghownie od rego, cry okreslone zdanie
rzeczywiscie do nie »pasujes. W’}rdujt sig, Ze zalezy to raczej od tego, oy osoba
badana uwaza danc zdanie za spolecznie akceprowane™ (za: T. M. Newcomb
i inni, 1970, 5. 534 i n.). Mierzy ona wige nie ryle nsobowosé w scishym znacze-
niu tego stowa, ile racee] wiedze jednosiki o tym, co jest spolecenie pozadane”
{T. M. Newcomb i inni, 1970, s 335). Podobne zastrzeienia mozna mied do
wiclu technik badawczych dotyczacych inteligenci, specjalnych uzdolnien czy
marywaci. [}a pewnej jasnosci warto w ym migjscu wspomniec, #e np. testy in-
teligencii o weglednie wysokiej trafnodel mierza jg 2 réznych punkidw widzenia,
Kaidy z nich uwzglednia nieco inne aspekey. Totez wspdlczesni psychologowic
okreslajac iloraz inreligencji, podaja zazwyczaj rodzaj restu (lub baterii resrow),
jaki byt podstawa jego wyliczenia.

Worwigzku 2 powyiszym nir:bagutt‘lnq reeces jest zdawad sobie sprawe, Ze
zaden stosowany pomiar nic odznacza si¢ nigdy jakas trafnodcia w ogdle, lecz
zawsze rylko w odnicsieniu do scisle okreslonych aspekeéw badanego zjawiska.
Dlatego ez « caly pewnodcly moina powiedzied, ze kazdy « dwéch rdenvech po-
miardw dotycracych tego samego problemu, miersy go nie tylko w réiny sposdb,
lecz tale jakos inaczej go ujmuje. Wynika stad oczywisty wniosck, ze dobor lub
konstruowanie rechnik pomiarowych powinno adbywaé sie z mysla nie rvlko
o ich rzetelnodel, lecz réwnie? o reprezentowanej preex nie tralhodel.

Oczywiscic pomiar jest z reguly tym mnicj trafny, im mniej jest rzetelny.
To znaczy, rzerelnodd pomiam jest podstawowym warunkicm jego trafnosci.
Trudno bowiem wyobrazié sobie, aby pomiar dajacy za kazdym razem z2upelnie
inne wyniki, speknial wymagania, jakie stawia sic mu pod wegledem tralnedci,
Totez o trafnym pomiarze mozna mowic naprawde dopiero wiedy, kiedy prze-
konamy sig o jego rzetelnosci. Niemniej jednak, co podkreslono ju poprzednio,
rzetelnadé pomiaru nie gwarantuje jego rrafnodci. Rzerelny pomiar nie musi 2 ko-
niccznoici badad tego, co zamierzone bylo w celu badawezym. Gdybyimy byli
innego zdania, to musielibysmy — jak pisza G. Clauss i H. Ebner (1972, 5. 28)
— quznaé cablkowiry stusznodd ironicznej uwagi jednepo ze mwolennikdw merad
nie skalujacych, lecz oparoych na odezuciu: »Nie wiemy, co jest mierzone, ale 1o,
co jest micrzone jest micrzone dobrzes™.

W lirerarurze metndalngicznej méwi sie o rdinych rodzajach trafnodci.
Woostatnich latach niemal powszechnie preyjela sie klasyfikacja nastepujacych
cztercch typow trafnodcl: tredciowa, prognostyczna, kongruencyjna 1 teoretyczna

2 Pravicdzenic w Ce. Clauss 1 . Thner cymuja za: W falberenn (1900, 5. 44
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{por. E. M. Kerlinger, 1964, s. 444—i54). Kaidy z nich jednoczesnie zaklada innv
sposdb sprawdzania pomiaru pod wrgledem jego trafnodei diagnostyczne). Oro
ich zwiveda charaktervstyka:

1.

b

3

TraeN0SE TRESCIOWA {conmtenr validity) jest wyTazem adckwatnoscl tresci
zadan lub pyran, stanowigcych skladows czgié narzedzia pomiarowepo, z tre-
dcig whadciwadci, krare zamierza si¢ badad. Pragnac zarem oceni¢ dany pomiar
Z PLll'JIi[u widzenia jego trafnosci tresciows), nalezy m{puwi:dzicc': na pytanie:
czy istotna cecha lub eresé tego pomiaru jest reprezentatywna dla tresci ba-
danegn zjawiska i jepo whadciwodci? Ocena raka nie jest bynajmniej larwa.
Nawer w wypadku testdow wiadomodcl sekolnych nastreca niemalke trudnosci.
Niegdy$ pomiar dokonany za pomocy tych testéw uchodzil za wystarczajaeo
eratny, jesli eylko tresé zadan lub pytan testowych pozostawala w zewngtrznej
zgodzie 2 tredciy programu nauczania ohowigzujacego w szkole. Nie zdawanao
sobie wiedy doldadnie sprawy, ze w tkim ukkadeie testy micreyly jedynie
umicj¢tnodci uczniow w zakresie niemal mechanicznepo odtwarzania wyuczo-
nych uprzednio wiadomosci. Natomiast pomijaly w pomiarze w wickszym lub
mniejszym stopniu uwzglednianie akich osiagnicé szkolnych, jak zdolnodé
samodziclnego wykorystywania wiedzy w nowych sytuacjach ceoy tei zdolnoéé
faczenia myslenia teorctycznego z myileniem praktycznym itp.

Pozarna wydaje sic rei rrafnosé tredciowa innvech merod i rechnile badawezich,
np. skal ocen lub technik socjometrycanych., Dowodéw na to dostarcey-
Fa i nadal dostarcea analiza ceynnikowa, za pomocy kedrej moina moiliwie
obicktywnic okreilic crafnosé pomiam®.

Okreslenie rrafnodci rredciowej zaklada porrzebe gruntownej oceny kaidego
z zadad lub pytan z punkm widzenia — jak wiemy — ich reprezentatywnosc
i adekwatnosci z zamierzonym cclem badawezym. W zwiazku z cym, ki cel
I Zwigzane 7 nim hipotezy robocze nalezy precyzyjnie sformutowad. Nastgpnie
po ustaleniu zadad lub pytan Gewykle w wickseej ilodcl niz preewiduje osta-
teczna wersja pomiaru) przystgpujemy do ich wiclostronnej oceny. Dokonad
rego moga tylko te osoby, ktorym - poza problemem badawczym — znanc
54 prevnajmniej opdlne cechy populacji, krdra ma byé przedmiorem badan.
Poszcrepdlne wadania coy petania skladajace sie na dany pomiar, nierzadko
sg, oceniane przez kilka osdb {tzw. sedzidw). Zazwyczaj najpicrw poddajg je
ocenic indywidualnej, . niczaleznic od sichic, a nasegpnic ocenic zbiorowej,
czyli w warunkach wspélnej konfronracji ocen.

TRAFNOSC PROGNOSTYCZNA (predictive validation) wyrnacza mozliwodé pree-
widywania na podstawic zastosowanego pomiaru, scisle okreslonego sposobu
zachowania sig badanych asébh w najblizszej lub dalszej prayszlodci. Na pravklad
pomiar dorvezacy preorientacii zawodowe] sprawdza sie pod wrgledem rafno-

W wypadku okreilenia mafnodci za pomocg analizy cynnikowe] mowi sie o mw. wrafnodel cynni-
koweej (por. J. B Guilkord, 1960, 2. 514 1 o).
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ici prognostycznej, jesli rzeczywiscic z mozliwie duzym stopniem prawdopo-
dobieristwa moina preewidzied 7 jego pomocy rodzaj pracy zawodowej, jaka
bedg wykonywaé w preysdoscd badane osoby, Tak samo moina powiedzicd
o roznego rodzaju pomiarach zdolnosci, zaintercsowan, postaw, motywacji itp.
W kazdym razie zastosowanemu pomiarowi przyshupuje trafnosé prognostycz-
na, jesli jego wyniki umozliwiajg preewidywanie zachowan badanych osdb pod
fcifle okreslonym wegledem, cyli pozytywnie koteluja z cechami zachowania
ujawnianymi przez tc osoby w przyszlosci. W ten sposob moina zalodye, 2e
rrafne w powyzszym znaczeniu resty 2dolnodci s w stanie preewidzied prov-
sebe sukcesy zawodowe dedeci i mbodziczy; esty wiadomoded | umiejetnosci
— pomyslne ukofczenie ul-:n:ﬂum:gu typu szholy; testy inl:t'l.igtnn:_'ji — skuteczne
rozwiazywanic napotykanych w przysziosci problemaw itp.

Najwigksze trudnodci 2 zagwarantowaniem pomiarowi trafnodci progno-
stycznej sprawia jednoznaczne ustalenie whisciwego keyterium lub keyteridw,
ktore bylyby podstawa oceny adekwatnodci wynikéw badan z oczekiwanym
w przyszlosci zachowaniem sig badanych osdb. Tak wigc moina zapytaé, na
ceym polega kryrerium trafnego pomiaru ogdlnej efeknywnosci wychowaw-
ceej nmauczyciela, czy tez keyterium oceny wafnodal prognostyczne] pomiaru
dotyczacego zdolnoscl muzycznych, plastycznych, naukowych itp. W zwiazku
Z POWVESZVIN MOZNa postawic rakic inne pyrania, np.: kto powinicn ocenic
elekiywnodd wychowawcey nauceycieli?; coy stopiefl naukowy badacea jest
adekwatnym keyterium jego prawdewego rozwoju i postepu w pracy badaw-
czej?; czy jednostka wykonujaca jakis zawdd, jest nim naprawde zaineereso-
wana i wykonuje go w poczuciu petnej odpowiedzialnosci? (F. N. Kerlinger,
1964, 5. 448).

Jeszeze inna trudnosé zwiqzana z kryterium prognozy polega na obickeyw-
nym stwicrdzenin wartosci, jakic ono przybicra w konkrernym przvpadku.
W srwierdzeniu takim — podobnie jak przy okreslaniu rrafnodci tredciowej
— wymaganych jest co najmniej kilku sedeidw”. Zaleca sie w, aby wyrazone
przez nich oceny <byhy spnquz.ant: W Dparciu o kilka skal ujmujqc}rch prace
od roznych stron” (Z. Zaborowski, 1973, 5. 171), tj. zwlaszcza pod wzglgdem
konkrernych umiejetnodc i osiagnied asdh, wabec kodrych zastosowano okre-
slony pomiar.

TRAFNOSC KONGRUENCYJNA (congruenr validiny) wskazuje na pozytywna
korelacje pomigdzy wynikami sprawdzanego narzedzia pomiaru a wynikami
innych metod lub technik badawezych, kiérych rzetelnodé i irafnosé nie budza
watpliwodcl. Na przykdad, usitujac ustalié trafnodé konstruowanego przez nas
testu zdolneodci specjalnych lub skali poscaw, mozemy postuzy sig przy ovm
znanymi nam blizej trafnymi restami lub skalami, kedrych przedmior badad
pokeywa sie z naseym akwualnvm celem badan, jaki pragniemy zrealizowad
przy pomocy nowego narzedzia badawezego,
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Nicktorzy podkreslajg znaczne podobicristwo pomigdzy trafnoscig kongru-
encyjna a trafnodciy prognosryczng. Jedynej réanicy dopatruje sig migdzy
nimi w tym, Zc w preypadko tafneda prognostycenej zmicnng stanowiacy
podstawe przewidywania bada sic duzo wezednicj, niz zmicnne bedace gléw-
nym przedmiotem oczekiwane] prognozy. Natomiast w wypadku crafnosci
kongruencyjngj bada sie w mahvch odstgpach czasu, pordwnujac — jak wia-
domo — wyniki nowego pomiaru z wynikami juz wezesniej wyprobowanego
pomiaru i pokrywajacego si¢ z ogolnym metodologicznym zatozeniem tego
plerwszego.

4. TRAFNOSC TEORETYCZNA (comstruct validity) okredla stopied zgodnoscl wy-
nikdw przeprowadzonego pomiaru z zalozeniami écidle okreflonej teorii do-
rvczace] badanego zjawiska, W przypadku makim chodzi przede wszystkim
o sprawdzenie, czy rezulraty otrzymane w wyniku zastosowanego pomiaru s
whaisciwym wskaznikiem zjawiska poznawanego zgodnie 2 wnawany teoria,
Sposobéw ustalenia trafnosci teoretycznej jest co najmnicj kilka, i to lacznie
z analiza czynnikows. Kazdy z nich ma jednak pewna ceche wspilna, mia-
nowicie stanowi prabe eorervcznego wyjadnienia i uzasadnienia zjawisk za-
liczanyech do taw, konstrukedw teoretycenych (hipotetveznych), cavli zjawisk
lub faktéw nicobserwowalnych (R. M. W. Travers, 1964, s. 17-21). Totez
w przypadku ustalania rrafnosci teorctycznej akcent pada szczegdlnic na sam
preedmiot badania. Po prostu sprawdzajac pomiar pod wegledem trafhodci
teoretyezne], staramy sie odpowiedzied na pytanie, czy mierzy on reeczywiscie
re cechy interesujacego nas zjawiska, kedre moina w swictle okreslonej reorii
UzZNAc 7a jego istorne sympromy.

Wozwiazku z czesto obliczanym wspdbezynnikiem kotelacii. jak ma to miejsce
w przypadku ckreslania trafnoéci zardwno prognostycznej, kongurencyjnej, jak
i teorctycznej, warto podkreslic, Zc jego occna nic musi byé zbyt rygorystyczna.
Tak na preyltad korelacje miedzy zdolnosciami sa czesto nieznacznie rylko wyisze
od 0,50. Korelacje miedey powodeeniem w zawodeie a osiaggami w poseceegdl-
nych testach, czy nawet w calych bateriach testow — pisze R. Meili {1967, 5. 246)
— 53 przewaznie jeszcze mniejsze i na podstawie wszystkich opublikowanych ba-
dari mamy prawo powiedzied, ze 2godnoé niekiedy olko przekracza wspékezyn-
nik 0,60, oraz e czgsto trzeba zadowolié sig wspdlezynnikiem 0,30 1 0,40 przy
zatozeniu naturalnie, ze te wspolczynniki sa starystycznie istotne™.

Tak wiec kardy badacz, aby wywiazaé sig ze swego zadania 7 pomoca okre-
flonego pomiaru, nie moze nie odpowiedzieé sobie srczegdlnie na dwa pyrania,
mianowicie: co poddaé pomiarowi i jak tego dokonaé moiliwie najdokdadniej?
Inaczej méwiac — jest on zainteresowany zarowno trafnodcia pomiaru, czyli jego
zpodnodcia 7 celem przeprowadzanych badad, jak i rrerelnodcia pomiaru, czyli
jepo wezledng staboscia, pomimo pewnego upbywu czasu od jego poprzedniego
zastosowania (por. R. L. Ebel, 1972, 5. 35 i n.). Bez starannego zadbania o rze-
tclnosé i rafnosé pomiaru badania ilosciowe w pedagogice nic maja wickszego
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sensu. Bylvby bowiem jedynie proba stwarzania pozordw badan nankowych,
porbawionvch realnej warrodci poznawezej. Pod tym wegledem pedapogika nie
jest bynajmniej odosobniona. Podobne IYgory 111:tudu[ugicxm: obowigzujy takie
w psychologii i innych naukach spoleczno-humanistycznych (por. L. R. Aiken,
1994; A. Rubin, E. Babhie, 1997).

5. SLABE STRONY BADAN ILOSCIOWYCH | POMIARU

OGCRANICZENIA | NIEDDSKONALOSCI BADAN ILOSCIOWYCH | POMIARU

Badania iledciowe i pomiar w pedagogice nie sq doceniane praee wszvstkich.
Zreszea naiwnoscig byloby zakladad, zc z ich pomoca moina rozwiazal wszelkic
problemy wychowania, uczenia sig i kszralcenia. Obecnie istnicje 1 nadal bedzie
istnied wiele przerdinych zagadnien pedagogicznych, nie poddajacych sie bada-
niom ilodciowym, a tvim samym bardeiej lub mniej deisternu pomiarowi. Jednym
z takich zagadnier sg cele wychowania i — co za tym idzie — normy, zasady, war-
rodci, idealy, w imig ktdrych nalezatoby ksztabrowaé osohownsc i charakrer czto-
wicka. Pomocne w rym s raczej rozwazania i poszukiwania charakrerysryezne dla
hlozohi, etyki, relign niz badania stricte empiryczne. Na pewno zas bezskuteczne
tu 53 badania ilodciowe.

Szczegilnie w pedagogice badania te wraz z pomiarem maja swoje ogra-
niczenia i niedoskonatosci. Na ogél nigdy nie osiagaja granic absolutnych pad
wizgledem swej rzetelnodci i trafnosci. Jest w nich zawsze miejsce na przynajmnizj
nicznaczny margines blodu. Wprawdzie rakic w naukach scishech pomiar jest
bezbledny rylko w pewnych granicach ralerancji, to jednak w badaniach pedago-
gicznych jest on naraiony na wiele powaznych niedokladnosc i bledow. Ocay-
wiscie ich nieuchronnodé w pomiarze pedagogicznym nie przekredla bynajmnie;
celowosci podejscia ilosciowego w badaniach pedagogicznych.

Ta, 7e badania ilosciowe i pomiar w pedagogice nie zapewniaja wynikaw
w pelni wi;u}'gm.h}'cfl, nie moze stanowid podstawy do c.ll’kuwitcgu ZICEY ETI0WA-
nia z nich. Nic sg one bowicm nigdy cclem samym w sobie, lecz tylko jednym ze
srodkdw poznawania badanej rzeczvwistodci pedagngicznej. Bedac osohliwym na-
rzedziem w dziatalnosci naukowo-badawcze] mogy one — rzece jasna — zawodzid,
podobnie jak pidro w reku pisarza, lancee w pracy :_'hjn:.rgu lub sprzt;ghn WoLZyCin
kicrowcy. Zastosowanc jednak w miarg poprawnic moga odegraé w pedagogice
nie mniejsza role niz przeprowadzane ram badania jakodciowe. Aby uchronié je
preed nadmiatem moilivwych niedomagani, warto mied je stale na uwadze, O nie-
kedrych z nich Jest mowa w obecnym pudruzdzialt.
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BRrAK 5ZERSZEGOD KONTEKSTU BADANYCH ZIAWISK

Jednym z waznych ograniczen i niedoskonalodci badan iladciowych i zwia-
zanego z nimi pommiaru jest to, z¢ na ogdl nie uwzgledniajg one szerszepo kon-
tekstu badanych zjawisk. Koncentrujg sic przewaznie tylko na czgstotliwoici ich
wystgpowania, tj. bez dokltadnepo opisu jakosciowegn. Dzicje sic tak nigjako
z powodu istory badan ilosciowych, podezas kiérych osoby badane stawia sig
zwykle preed wyborem jednej lub kilku mozliwveh wypowiedsd na postawione
pytanic. Inaczej mowiac, odpowicdzi na nic s3 tam przynajmnicj czesciowo su-
gererwane. W ren sposdh uniemozliwia sig im udzielanie hardziej samodzielnych
i zindywidualizowanych odpowiedzi (por. R. L. Ebel, 1972, 5. 123-138).

Wipomniang czegstotliwosé poddaje sie wylqcznie analizie statystycenej, ceyli
w oderwaniu, np. od motywéw czy intencji, kedrymi kicrowaly si¢ badanc osoby
odpowiadajace na zadawane im pyrania. Postepujac w ten sposob, farwo o zeoka
bledng interpretacie gromadzonego materiabu badawezego. Zachod:d i miano-
wicie powaine nicbezpieczenstwo uznawania opinii czy zwyklych deklaracji ba-
danych oséb na temar spraw inreresujacych badacza za rrekomo oczywiste fakry,
nie wymagajace Zadnych dowoddw na ich potwierdzenie. Powyisza prakovka jest
tdwnoznacznd 2 uptawianiem nauki, nie wykjcrajae pedagogiki. w sposib mako
trafny 1 niewiarygodny.

MIEDOSYT INTERPRETACH WYNIKOW BADAN

Inna stabg srrona odwolywania sie do badan iledciowych | pomiaru jesc
upravstepnianie uporzadkowanego materialu badawczego | gorowych obliczen
statystycznych bez proby ich ghebszego wyjasniania czy po prostu ukazania wego,
Co one rzeczywiscic znacza. Samo ich zaprezentowanic w nader przemyélnie wy-
konanych rabelach i wykresach srwarza nierzadko rylko pozory scistosci nauko-
wej, 0 ile pocbawia sie je wielostronne] interpretacii lub caly ciezar swigzany 2 tym
przerzuca si¢ $wiadomic na czytelnika. Waine tez wydaje sic tu nie tylko to, co
WyTazaja w:.-'lic'zr:nia zamicszczone w rekicie, ale rdwnie o, CZEQO ONE N3 PEWNO
nie dorycza, a co — nie znajacemu dokhdnie zastosowanej rechniki badawerej lub
okolicznodcl, w jakich przeprowadzono badania — moée sic z nimi kojarzyé.

Nicjednokrotnie w podejéciu ilodciowym mamy takie do czynicnia z przy-
showiowym przesciganiem sie w opisywaniu i analizie stacvstycznej. Tak na
pravkiad wykonuje sie obliczenia na poziomie starysovki indukeyjnej tam., gdzie
wystarczyloby pu&lugiwan.it sic statystyka opisowy, Bywa i tak, Ze OpIacowanic
wynikdw badan ilosciowych zleca sig statystykowd, kedry nic zna blizej problemu
hadawczego, a przeprowadzane przez niego obliczenia starysryczne sq rak skompli-
kowane, e uniemozliwiajy ich rozumienie prees dleceniodawee. W takie] svtuacji
z pewnodcia na proZno moina by eczeldwad wystarczajqeo poglebionej interpre-
tacji wynikdw badan ilodciowych.
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Nie zawsze ez dokonuje sig opisu i analizy stacystyezne] w sposob zrozu-
mialy dla 0séb zainterssowanych wynikami przeprowadzanych badad, Wszelka
rornolotnedd i hermetyeznosé w ich przedstawianiu tak naprawds nikomu nic
stuzy. Z pewnodciy bardzicj uzyteczny naukowo bylby opis i analiza wynikéw ba-
dan na nieco nizszym poziomie obliczen statystycznych — nalezycie pogtebionych
i ogdlnie rozumianych — niz na bardzo wysokim poziomie, lecz preedstawionych
w spusdb mglist].' 1 niejasny, 4 €0 FoIsLa, sprawiajacy trudnodci W |0 MOZWITUCTIIU
rownicz osobic odpowicdzialnej bezposrednio za wykonanic opisu i analizy.

POCHOPNE WYCIAGANIE WNIOSKOW

Caesto sporykanym mankamenrtem bhadan ilodciowych — lacznie z zas-
tosowanvim w hich pomiarem — jest wspomniane weeednie] pochopne wycigganie
koncowych wnioskow na ich podstawie. To znaczny, nader czesto zapomina sig,
¢ badania ilosciowe upowainiaja, przewainic rylko do nogdlnicn czy stwicrdzen
raczej prawdopodobnych niz w pelni prawdzivych., Wynika to 2wlasecza ze 2ho-
zonosc 1 wielorakich uwarunkowad badanych gjawisk, jak réwniez ich niepowta-
rzalnosci. Na przyklad ten sam wynik uzyskany przez dwach ucznidw nic musi
bvé dowadem identycznodci wynilu w obu praypadkach. Zawsze istnicje bowiem
stuszne podejrzenie, ze jeden z nich moze byé lepsey pod wegledem otrzymanego
wyniku od tego drugiego (por. R, L. Ebel, 1972, 5. 83).

Badania ilosciowe, a zwiaszcza pomiar, jakim postugujemy sig w nich,
narazone s3 rakie na bledy, kedrych drddlem sa: 1) niedostarecznie jasne i wy-
raznie okreflenie badanego zjawiska lub cechy, 2) wadliwie skonstruowane tech-
niki badawcze i 3) nicdokdadnoid obserwacii ludzkich {G. Clauss, H. Ebner,
1972, 5. 28}

MIEPRECYZYINE OKRESLENIE BADANEGO ZIAWISKA

Bledy spowodowane nieprecyzyjnym okrefleniem badanego zjawiska (lub
cechy) poebawiajy dany pomiar jego trafnodcd, W takim wypadku, jak wiemy,
dokeonuje sig pomiaru nicadekwatnic z celem badawezym lub tez zalozony ccl ba-
dari jest tak samao ogdlnikowy jak ,preedmior” akrualnie podlegajacy mierzeniu.
W badaniach pedagogicenych preykladem niedokladnoéci pod tvm wegledem
jest dokonywanie pomiaru nie tyle okredlonych kategorii zmiennych interesu-
jaccgo nas zjawiska i ich wskainikow, ile nicjako ,calegoe” zjawiska bez jakicgo-
kolwiek jepo uszczepdtowienia. Nierzadko zadowalamy si¢ przy rm jedvnie jepo
ogolnikowym sformulowaniem, co — rzece jasna — nie jest w stanie zredukowad
znaczaco ilodcd bleddw w pomiarze. Dlatego te nic bez powoddéw w badaniach
ilosciowych preywiazuje sig tak wiclka wagg do definiqji operacyjnych. Dehinicje
re howiem sygnalizuja dokladnie, co i jak zamierza sie badaé podczas preeprowa-
dzania tego typu badan.
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VWADLIWIE SKONSTRUOWANE TECHNIKI BADAN

Niematem irddlem bleddw w badaniach ilosciowych | pomiarze s3 wadliwie
skonstruowane techniki badaweze, Praypudémy, ze badamy aktywnodé | biernosé
uczniow. W przypadku, gdvbyimy nie okredlili blizej badanych cech, bylibyimy
z pewnoscia sklonni do przeprowadzania naszych badan z pomoca kilkustopnio-
wej skali ocen, kidrej wartosci koncowe stanowilyby kategorie Lakomwny™ i bier-
ny". Nauczyciel, ktdry w oparciu o nig opiniowatby poszczegolnych ucanidw,
musiatby zaszeregowacd ich do jednego z uwzglednionych na nicj stopni. Oczywi-
scie rezultary rego rodzaju skalowania — jak pisza G. Clauss § H. Ebner {1972,
5. 28} — sq niewielkie, gdyi jeden nauczyeiel bedeie mial na myéli saktywnosé spo-
fecznys opiniowanego ucznia, inny natomiast bedzie wydawal o nim sgd, majac
na wzglgdzic jego temperament”. Pytania zadawane badanym osobom moga byé
nie tylko wieloznacznie przez nich rozumiane, lecz takze dotyczyd spraw blizej
im nie znatych lub zapomnianych albo wyraionych w jeayku zbyt naukowym
(specjalistycznym) itp.

MIEDOELADNOSC LUDZKICH OBSERWAC

Blgdy pomiaru spowndowane niedoktadnodria obserwac)i ludzkich polegaja
cresta m.in. na sktonnodci osdb do ocen zawyizonyeh lub zanizonyvch bad? ez do
ocen umiarkowanych, Wicle os6b preejawia tendencjy do zbytniej generalizaci
ocen, zwlaszcza w wypadku lubianych lub niclubianych przez sichic Iudzi. O
brak obieknywizmu, bedacy prryczyna bleddw pomiarowych, daje znaé o sobie
nie rylko w zwiazku z wyrazonymi ocenami badanvech zjawisk czy cech, lecz tak-
ze w przypadku kazdej niemal operacji, jakg wzeba wykonad przy okreflonym
pomiarze. Jednostka dostarczajaca informacji, bedacych podstawa dla wykony-
wanego pomiart, moZe apacznie razumied instrukcje poprredzajacy badania, jak
i postawione jej w toku badad pyrania (lub zadania). Z drugiej strony, osoba
badajaca moze réwniez niedokladnic rozumied odpowicedzi uzyskane od bada-
nych osab lub Zle je zanotowad czy tez niewlasciwie spostrzec sposoby reagowania
przez nich na sawiane im wymagania. Niedoktadnodci re sa najezedciej wynikiem
tego, iz zdolnodcd postrzegania i koncentracji nie s3 doskonale zardwno u osdb

badany<ch, jak i 0sdb badajacych.

INMNE NIEDDMAGANIA BADAN ILOSCIOWYCH 1 POMIARU

Ponadra Zrddlem réinych ograniczen i niedoskonalodei hadan ilodciowych
i pomiaru mogy byd rowniez niepomyélne warunki, w jakich preeprowadzane
s badania. Na pewno podejsciu ilodciowemu w badaniach pedagogicznych nie
sprzyja przeprowadzanie ich np. po klaséwce lub na jednej z astaenich lekcji albo
tei hez nalezyrej instrukeji, w krdrej uzasadnia sig porrzebe ich zastosowania i za-
pewnia o dyskrecji. Nie jest tez obojetne, ko preeprowadea badania, jake stwarza
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armaosferg w klasie i jak mogwuje neznidw do udzialu w badaniach. Stowem
chodzi o o, aby nie bagartelizowaé czasu, miejsca i okolicznodcd, w jakich prze-
prowadea sie badania oraz szczerze ratroseceyd sie o to, by badane osoby nie tvlko
cheialy w nich uczestniczyé, lecz takie byly w stanie udzielié mozliwie obickorw-
nych infarmacji zegodnie z celem badan ilodciowych i zastosowanym pomiarem.

W unikaniu niedomagari rego rodzaju badad i pomiaru, a szczegdlnie
bledne interpretac)i materiatu zthm.m:gu z ich pomocy, moze dupum{:uc row-
nicz doktadne uswiadomienie sobic wartoici dokonywanych przez nas obliczen
srarystycznych. W orym celu warto by np. adpowiedzied na pyranie, z jakim ov-
pem skal pomiarowych mamy do cevnienia i co z tego wynika dla ogdlnej oce-
ny sformulowanych wnioskdw kodcowych. Znacng w tym pomocy moze byé
stale poglchiana znajomosé metodologii badan pedagogicznych ze szczegdlnym
uwzglednieniem merodologii badan ilosciowych i stanvseyki pedagogicznej. Dzie-
ki temu istnieje moiliwodd cotaz wnikliwszej 1 zarazem keytycene] interpretaci
otrzymanych wynikéw badad. Tak na przyklad, zamiast stwierdzaé, e iloraz
inteligencji ucznia wynosi 115 — bedziemy sktonni powicdzied, Ze jest wysoce
prawdopodobne, iz jego iloraz znajduje sie w granicach 105-125, lub ie istnieje
prawdopodobiedstwo 50 do 50, 2e jego wartodd mieded sis pomigdey 110 1 120
(V. H. Noll, 1957, 5. 9in.).

Tak wigc jakkolwick badania ilesciowe i pomiar w pedagogice wydaja sig
nigzbedne dla naukowego roswoju pedagogiki, to jednak wymagajy duze] doey
krytycyzmu i ostroinodci w ich praktycenym stosowanin. Nadmiar zaufania
larwo moze prowadzi¢ do nadufycia podejicia ilosciowego w badaniach peda-
gogicznych, a nade wszystko do niedoceniania oczywistej prawdy, 7e przesadny
scjentyem w pedagogice, cavli uprawianie jej wylacznie wedle paradygmatu po-
zytywistycznego lub neopozytywistycznego, wytainie ja upraszcza, znicksztalca
i zubaza. Dlarcgo nic bez racji zabicga si¢ wspabczesnic o pluraliscyezne podejscic
w badaniach pedagogicznych, tj. z réwnoprawnym uwzglednieniem w nich ba-
dati ilodciowych i jukosciowych.
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Rozpziae IV

BADANIA JAKOSCIOWE W PEDAGOGICE
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Mnie] wiecej od lar szefédeaiesiqrych XX wicku w pedagogice stosuje sie
giéwnic badania ilosciowe. Podjcto si¢ ich w nadziei szybkiego nadrobicnia
brakéw wicdzy pedagogicznej w latach poprzednich. Nicstery badania ilasciowe
— jak wspomniano wezednie] — nie daly odpowiedzi na caly szereg pytan pod
adresemn pedagogiki. Nic wice deiwnego, e niemal réwnolegle do tego rodzaju
badar przeprowadzane taksc badania jakoiciowe. Byly onc jednak zdecydowanic
rzadziej stosowane i niedosratecznie eksponowane jako merody warte szerszepo
zastosowania w pedagogice. Byhy i nadal s3 wyradnie zdominowane przez merady
ilosciowe, a w wiclu oérodkach naukowo-badaweeych catkowicie preemilczane.
Ma przykiad w wiclu podrgcznikach akademickich na temar badan pedagogicz-
nych nie méwi sie w ogdle lub niewiele albo wspomina sie o mozliwym w nich
podejéciu jakodciowym,

Tymeczasem pudv:i:-':cit to Ia:-:lugujt i UWage nle W Mlejszym stopniu niz
podejicie ilosciowe w badaniach pedagogicznych. Fakt ten uswiadomiono sobic
na Lachodzie szezegdlnie w larach siedemdziesiarych ubieglegn stulecia. Odrad
metody jakodciowe staly sig tam ,wainym segmentemn w spekirum metod ba-
dawezych pedagogikd” (H. H. Kriger, 1997, 5. 202}, a takie takich dyscyplin na-
ukowych, jak socjologia i psychologia {por. UL Flick i inni, 1991; P. M. Quinn,
1990). Badania jakodciowe znalazly dla siebie podatny grunt zardwno w krajach
Europy Zachodniej, jak rownicz w USA 1 Kanadzie, Preyezynil sis do tego w nie-
malc] micrze werost zaintcresowan zalozeniami fenomenologii, hermeneutyki,
socjologii rozumiejacej i naruralistyeznej, symbolicznego inrerakcjonizmu, etno-
metodologii i etnografii {por. H. H. Kriger, 1997, 5. 204).

W niniejszym rozdziale omawia sie kolejno rozumienie badan jukosciowych
w pn:l:lagngicq:, zapmrz.q:hnwanic na tego mdzz.ju badania, warunki ich popraw-
nodci | typowe dla nich niedomagania. W zakorczenin rozdziaha sygnalizuje sig
it niektdre publikacje naukowe dotyeegee badati jakosciowych,

1. Czvm 5A BADANIA JAKOSCIOWE ¢

OGCOLNE ROZUMIENIE BADAN JAKOSCIOWYCH

Badania jakodciowe kycenie 2 charakterystycenvmi dla nich metodami ,po-
lepaja — jak pisze Tadeusz Tomaszewski (1963, 5. 29) — na dokonywaniu analizy
badanych gjawisk, na wyrdenianiu w nich elementarnyeh ceesc skkadowych, na
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wykrywaniu zachodzacych migdzy nimi zwiazkdw i zaleznosci, na charakreryzo-
waniu ich scrukrury calosciowej, na interpreracji ich sensu lub spetnianej przez
nic funkeji itp.”. Nade wszystho umezliwiajg one dokonanic jakeiciowego opisu
1 analizy badanych faktédw, zjawisk czy proceséw. Odbywa sic to gléwnic w formic
narracyjnej lub eseistycznej, na opot z wykluczeniem wszelkich zawilych zestawien
liczbowych i obliczen starystycznych. W tym znaczeniu badania jakodciowe sq
DCZYWISTYIM przeciwienstwem badan ilodciowych. Ale bynajmniej nie wykluczaja
sig, lecz — jak przekonamy sic — wzajemnic uzupelniaja 1 dopetniaja. Poza orm
hadania jalodciowe s3 zazwyczaj opisem i interpretacja pewnepo ciqgu zdarzen,
w tym takie subickoownych doswiadezed i odcaué zardwno osdb badanych, jak
i vsoby je prﬂ:pmwadqun:tj.

Rozumiane w ten sposab badania nazywa sic nicrzadko rownicz badaniami
ernograficznymi {por. [ Kawecki, 1994), rerenowymi, alrernarywnymi lub
anttopologicenymi, a nickiedy mikroetnograficenymi lub ekelogicznymi (por.
H. Komorowska, 1989, 5. 17). Poczatki tego rodzaju badan — szezegélnic w for-
mie analiz biograheznych — siggaja okresu Odrodzenia, kiedy byly trakrowane
przez niektérych pedagogdw jako nie mniej wazne irddha informacji o deieciach
i mbodsiezy niz obserwacja (por. H. H. Kriger, 1995, 5. 32).

Wipdlczeinic badania jakosciowe uwaza si¢ na ogdl za wyrainic prze-
ciwsrawne podejéciu ilodciowenu i ponickad talcze obicknywistreznemu w bada-
niach pedagogicenych., Preeto walicza sie je do vew. badan miekkich”, tj. pree-
prowadzanych za pomocy nieustrukeuralizowanych metod i technik badawezych.
Istotg ich upartruje sic nade wszystko nic tyle w wyjasnianiu badanych zjawisk,
czyli w ustalaniu wystepujacych wérad nich powiazan prevezynowo-skurkowych
{co jest ghdwnym przedmiotem badan ilodciowych), ile w tozumieniu I interpre-
tacji zjawisk interesujacych badacza. Uzasadnied tego rodzaju badan poszukuje
si¢ m.in. w filozofii W. Dilcheya, E. Husserla, Th. W. Adorno, M. Heideggera,
G. Gadamera czy ]. Habermasa. To whasnie oni byli 2dania, #e .nauki humani-
styczne mujy whisng logike badad § e rdznica migdey naukami preyrodniceymi
i humanistycznymi pnlcga na tym, Ic te plerwsze starajq si¢ wyjasniac badane
zjawiska, natomiast re drugie prabujg je zrozumiec” (R. Pachocinski, 1997, 5. 37
i n.). Rozumienie badanego zjawiska oznacza i wle samo, co — jak sugeruje
E. Terhare (1997) — ,zobaczyd” je z perspekeywy oséb, kedryeh ono dowyezy, ceyli
wodoworzyd subicktywne strukoury znaczeniowe”™ mu preypisywane, co jednocze-
snie nie wyklucza wyjicia ,poza plaszczyzne subickrywnega sensu”, jaki nadaje sie

badanemu zjawisku (za: H. H. Krliger, 1997, 5. 204).

ANALIZA KONTEKSTU SYTUACYINEGO BADANYCH ZJAWISK

W badaniach jakosciowych duza wage preywiazuje sie do analizy kontekstu
sytuacyjnege poznawanych zjawisk i to w dwojakim wymiarze: jednostkowym
i spotecznym. Zakkada sig m, i2 badane zjawiska nie sa na opdt poznawalne poza
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swym konrckstem syruacyjnym, czyli fakrami, procesami, zjawiskami, zdarzenia-
mi. One dopiero nadaja badanym zjawiskom whdciwy sens oraz pozwalaja na
prawdzivwie wiclostronny opis i interpretacje gjawisk interesujacych badacza, co
porwala — jak zaklada sic — na ltpszc ich rozumienie (por. T. Bauman, 1995,
.01 in).

Postular uwzgledniania w badaniach jakodciowych kontekstu syruacyjnego
badanych zjawisk zaklada cakie poznawanie ich w TOZWO)LL 1 warunkach natu-
ralnych. Umozliwi¢ ma to ukazanie zlofonosci, plastycznosci i autentycznosci
zjawisk interesujacych badacza (W. Laarz, 1993, 5. 324). Z epo powndu w bha-
daniach jakosciowych obowigzuje dvrekorwa — Idi 1 zobace!” — I w 2 reguly bez
odwolywania sig do jakicjs z gory przyjetej worii. Obudows teoretyczng poszuki-
wanych rozwiazan naukowo-badawczych zaleca sig opracowywaé lub odpowicd-
nio dobieraé (provstosowywad) dopiern w trakecie prowadzenia badan albo po
ich preeprowadzeniu. Tak wige badania jakosciowe nie wymagajy wzasadnienia
teoretycznego. Teorla w tego typu badaniach jest raczej wykorzystywana do
pPOMOCy W rozumicniu rego, co jui zostalo zaohserwowane, niz do dvkrowania,
czego powinno sie szukad” ([ Kawecki, 1994, 5. 39). W ten sposdb pragnie sie
tworzyd teorie zgodnie £ konkretnym 1 bezpodrednim dodwiadczeniem badacza,
ktore jest jego udzialem w tokn przcprowadzanych przez nicgo badan. Tak wige
Opracowywana reoria jost raczej uwienczeniem badan niz ich pzasadnieniem
i ukierunkowaniem, jak ma o migjsce w praypadku badad ilodciowych, Osta-
teczne sformutowanie zawdziccza nade wseystko wspomnianemu doswiadezeniu
1 koncowym wynikom badan (por. A. Strauss, J. Corbin, 1996, s. 8).

W badaniach jakodciowych — z rych samych powoddw, dla ktdrych celowo
rezvgnuje sie z obudowy teotetvezne] badan preed ich podjeciem — nie prey-
wiazuje si¢ wagi do precyzyjnie sformulowanych celéw badawczych 1 hipotez
roboczych, formalizacji jgzvka, jakim postugujemy sic w trakecic badan, a rakic
skategoryvzowania podejscia badawcezero | co za tem idzie, ustalania zmiennych
caleznych i niczaleznyeh, Co wigce], owseelkie preedwezesne strukruralizacie uwa-
za si¢ nawct za szkodliwe zawgzenic perspeknywy badaweze) na wstepic badan”
{H. Komorowska, 1989, s. 18). Drzigki remu pragnie si¢ objaé wiele raznych
cech badanegp. Méwi sie tez o podejéciu holistycznym (cabodciowym) w rego
rodzaju badaniach, ,nastawionym na indukcyjny opis koneekstu, w jakim thowi
badana jednostka (zjawisko) — w celu zrozumicnia symacii tak, jak czyni to osoba
badana™ (E. Zargba, 1998, 5. 46). Podejicie takie nie wydaje sig jednak w pelni
maozliwe (por. T. Bauman, 1995, 5. 61). Niemniej tendencja obejmowania tymi
badaniami wigcej niz zaledwic kilku tvlko aspckedw problemu interesujacego ba-
dacza wydaje sic sluszna; stanowi osobliwa wlasciwoic badan jakosciowych.

Warto w tym micjscu podkreslic, zc jakkolwick badania & nic pretendujg
np. do SPIEL'I.'-'dI:IHiﬂ hiputm roboczych, to nitjw_{nukmtni-.'_' stanowiy Fudﬁtaw;
ich formutowania. Sformutowane w ten sposob hipotezy moina ¢ koled poddaé
weryfikacji eksperymentalnej.
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Parrzeba uwzgledniania konrekstu sytuacyjnego badanych zjawisk pozostaje
rownicz w zwiazku z poznawaniem znaczen, . ktore przypisywanc sa tym zjawi-
skom przez osoby bezposrednio w nic zaangafowane i stanowiace probg osdb
badanych. a nie — jak dotvchezas — jedynie przez zewngtrznego obserwatora-ba-
dacza” (H. Komorowska, 1989, 5, 17).

RoOLA OSGB BADANYCH W BADANIACH JAKOSCIOWYCH

Nie ulega wige watpliwoid, ze w badaniach jakoiciowych szczegdlng role
preypisuje sig badanym osobom. Tak na preykdad u badanych nancrycieli wysoko
docenia siv dodwiadczenie zawodowe, a wielu = nich uwaza sie za niczawodnych
doradedw, mogacych wydathie pomde w roewigzywaniu badanego problemu,
‘Takie dzieci i mbodzier rrakouje sig jako osoby, od kidrych mozna sig wiele do-
wiedzied i nauczyé. One bowiem s cresto naocznymi $wiadkami rego, crepn
datycra badania. Wprawdzie nie zawsze modna preyznac im racje i nader czesto
si¢ myla, jednak omytki takie dla wyrrawnego badacza nie s3 bez znaczenia w jego
poszukiwaniach naukowo-badaweczych.

Badania jakosciowe maja zatem to do sicbie, ze nic istnicje dla nich jakakol-
wick granica demarkacyina, dziclqca osoby przeprowadzajace badania od bada-
nych osob, Zaklada sig, e wszysey tu majg do spelnienia podobng role. Dzicje
sie tak przede wszystkim w fazie gromadzenia materiahu badawczego (wynikdw
badari), Wymaga o podmiorowego porrakrowania oséb badanvch, tj. nawiaza-
nia z nimi bezpodrednich konmakrdw na zasadzie ,réwnego 7 rdwnym”, w sposdb
partnerski, a nie z pozycji osoby lepie) obeznanej cay . wszechwiedzacej” (por.

2. Gosthowski, 1992).

BADANIA JAKOSCIOWE A ETMOGRAFIA, FENOMENOLODGIA | HERMEMELTYEA

Badania jakosciowe w pedapogice znajduja silne oparcie w etnografi, fena-
menalogii i hermeneuryce. Szczepdlnie cenne Zridlo doswiadezen badawezych
tego tvpu badan stanowi ctnografa, czyli nauka o Zyciu, obyczajach i kulturze
dawnych plemion (ludéw). Przede wszystkim zaleca si¢ tam przeprowadzanic
badan w namralnych warunkach zycia badanych osdb. Stad tez — zgodnie z za-
lozeniami etnografii — wicle zjawisk zwiazanych z rodzina i szkols mozna ,hadad
rak, jakby sie praysrepowato do badania nieznanej kulrury”. Zaleca sie przy rym,
aby badacz — bez preewidywania z gdry jakichkolwick rozwigzan hipotetycznych
— podjat sie proby odpowiedzi (i to ,w sposdb moiliwie otwarty™), np. na pyta-
nie, co dzicje sig migdzy nauczyciclami i uczniami (A Janewski, 1995, s. 32).
Badacze postepuja wiedy podobnie jak antropolog przysrepujacy do poznawania
stosunkdw micdevludekich wérdd przedstawicieli luddw pienvotnych. Ttgu ro-
dzaju badania na gruncic pedagogiki precprowadzili m.in. G. 5. Becker {1961),
L. M. Smich i W. Genftrey (1968).
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Fenomenologii — jake jednej z reficksji filozohcznej — zawdzigeza podejécie
jakosciowe w badaniach pedagogicznych m, in. uzasadnienie doceniania koncen-
trowania si nic tyle na obickeywnych fakrach (zjawiskach), ile raceej z uwagi na
ich subickrywne wymiary. To znaczy, badania jakosciowe zoricntowane feno-
menologicznie dorycza zwlaszeza tepn, jakie znaczenie maja badane zjawiska dla
badanych osdb lub jaki sens nadaja im re osoby, .co pociaga za soba koniecznosé
wezuwania sig w cudze stany ps_}-':;hicm:: I[t:mpal:ii} 1 koniecznodd stania sna rownis
z osobami badanymi, a nic sponad nimi«” (5. Palka, 19894, 5. 5). Innymi stowy,
hadania re nacechowane s3 raczej subickoywnie niz obhickrywnie, tj. zaklada sig
w nich, 2 .intuicja i empatia mog dad nam wiece] niz wiedza pochodzgea 2 sys-
tematyeznych obserwacl 1 pomiardw” (R Pachoaniski, 1997, . 38). To wlainic
dzigki rakiemu podejsciu badawczemu dostrzega sic modliwosc dorarcia do istoty
poznawanej rzeczywistodci. Innymi stowy, badania jakodciowe znajduja w feno-
menelogii wsparcie szczegdlnie dla zwigzanych 2 nimi subicktywnych aspekidw
badanych zjawisk (por. A. Janowski, 1995, s. 31 in.).

Natomiast zgodnie z zalozeniami hermenecuryki — jako teorii inrerpreracji
form ekspresji ludzkiej, wymagajacych zrozumienia — duza wage w badaniach
jukodciowych przywiguje sig do poznawania kontekstu znaczeniowego badanego
zjawiska, a w szczegolnosc wlasciwego jogo zinterpretowania i Zrozumicnia, Cho-
dzi ru nie rylke o inrerpreracje i rozumicnie zjawisk interesujacych badacza, lecz
takie — o ceym byka mowa — szeroko pojetego kontekstu, w jakim one wystepuja.
Wotym celu postuluje sig wyjicie poza obserwowane zjawiska i ,odczytywanic”
ich nicjako ,micdzy wicrszami”. Wymaganic takic odnosi si¢ do analizy jakoscio-
wej teksrdw rakich, jak wypracowania i pamierniki, ale nie rylko. Ogdbem ma sie
wige na uwadze przede wszystkim zrozumienie Lukryvtego” tam sensu i nawiaza-
nic ,dialogowego™ kontakou z badanymi (por. K. Ablewicz, 1998; M. Sawicki,
1996). Wazne jest tez docenianic hermencutyeznego prymam pytania” w bada-
niach jakodciowych, czvli pyrania prawdziwie orwartego (por. H. G. Gadamer,
1993, s. 337-351).

Podejscie jakosdciowe w badaniach pedagogicznych nie jesc bynajmnicj przed-
stewzieciem lamaym. Jepo powodzenie w duze] mierze zaledy rakie od sformu-
fowania wspomnianege dopiero co pytania. Pytanie to ma zapewnic badaniom
jakoéciowym w miarg ,otwarty” charakter, tj. postuluje sig formulowanie pytania
lub pytan badawczych w raki sposch, aby mofliwie w niewielkim tylko stopniu
wphrwaé na ukierunkowanie odpowiedzi (por. H. G. Gadamer, 1993, s, 338
in; Z. Krasnodgbski, 1986, 5. 203). Istnicje ponadto wiele innych warunkdw
poprawnosci badan jakosciowych, o nicktdrych z nich jest mowa w dalszej czgsc
rozdziatu. Przedrem jednak warro uswiadomic sobie role, jaka spebnia podejicie
jukodciowe w badaniach pedagogicanych.
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2. ZAPOTRZEEOWANIE NA BADANIA JAKOSCIOWE

Jak juz wspomniano, badania jakoiciowe nie znalazly dotgd wickszego zasto-
sowania w badaniach pedagogicznych. Tymezasem zapotrzebowanic na nie jest
WIECZ D2romne.

SLABE STRONY BADAM ILOSCHOWYCH

Pilna porrzeba badan jakosciowych wynika przede wsaystkim z zawiedzionej
nadziei w niezawodng — jak wydawalo sig kiedysd — skutecznodé badan iloscio-
wych. MNic oznacza to oczywiscic, 2c badania ilosciowe sa mniej skutcczne niz
badania jakodciowe i Ze zauwazalny posiep pedagogiczny zwhaszeza w ostarnim
treydeiestoleciu ma im niemalo do cawdzigeeenia. Niemnie jednak bledem bybo-
by nie dostrzegad w badaniach ilodciowych roinych ograniczert domagajacych sie
nic tylko ich przczwyciciania, lecz takfe uzupeinicnia | dopelnicnia przez badania
jakodciowe.

To whidnie niedoskonabodé badad ilodciowych w niemale] mierze uzasadnia
potrzebe odwolywania sic w pedagogice rdwnicz do badad jakodciowych. Warto
wige zdawad sobic sprawe z tego, Zc - jak podkreslaja 5. Delamone i [, Hamilton
(1984) — badania ilodciowe w poréwnaniu z badaniami jakosciowymi:

— nie ukazujy kontekstu badanych zjawisk, cevli nie sytunja ich w szeregu wspob-
towarzyszacych im réinych innych zjawisk czy — inaczej moéwiac — odrywaja je
niejako z tha, krarego sranowia czesé sktadowa;

— ograniczajy sig do powierzchownej rejestracji zewngrrznych zachowan bada-
nych os6b bez wnikania w przyfwiccajgee im intencje i rozumiznic uzywanych
przez nic pojgc wainych z naukowego punktu widzenia;

— nadmiernie koncenrruja si¢ na dugej liczbie danych ilodciowych i ich anali-
zie starystyczngj 2z wyrainym niedocenianiem analizy jakodciowe] badanych
zjawisk:

— nicrzadko tez przesadzaja o wynikach badan z powodu z gory przvjcrych
zmiennych i podzmiennych, wyznaczajacych sposdb konstruowania narzedzi
badawezyeh (za: H, Komorowska, 1989, 5. 16).

Zwraca sig uwagg réwnicz na to, ze badania ilo$ciowe narzucaja badanym
Sezvlk” ndpowiedzi, co z reguby uniemodliwia poznanie dodatkowych aspekodw
problemu inreresujycego badacza. Chodzi mianowicie o te jego aspekry, krdrych
wezednie] nie zopetacjonalizowano i nie uwezgledniono ani w celach badawezych,
ani w hipotezach roboczych. Gléwnic z tego powodu przypisuje si¢ badaniom
ilodciowym zbyt daleka idaca osrroznode i rendencyjnosé. Czesto dzicje sig rak
zardwno w wyniku pewnego niedosytu zmiennych i ich wskaznikdw w badaniach
ilosciowych, jak tez nadmiaru owych zmiennych | wskaZnikdw, uniemozliviaja-
cych wystarczajaco pnglqbinn}f opis i analizc.
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Ponadro kryrycy badan ilosciowych w pedapogice zwracaja uwage na o, ic
jakkolwiek w naukach preyrodniczych sprawdzity sie one niezawodnie i prayczy-
nity sig tam de nicjednego sukcesu, to jednak ich viytecznoesé w badaniach peda-
gogicznych jest ograniczona. Tutaj bowicm pomiar odznacza si¢ czgsto scisloscia
pozorng, poniewai — jak pisze AL Janowski (1993, 5. 30) - ,czlowiek porusza sig
w sterze kultury i »ssensdw« stworzonych przez niego”. Dlarego rez chyba nie bez
Puwudu zaleca sie w badaniach ptdagugiﬁ:n}fch takie pud::iéuit jakuéciuwt.

Inng stabg scrona badari ilosciowych w pedagogice jest nierzadko nastawienic
na wyniki koricowe w postaci wyticznie wskaznikdw liczhowych, a wige z catho-
witym pominieciem opisu i analizy jakodciows] badanego gjawiska, W ten spo-
sib poznaje sig dane zjawisko raczej w prztkruju statycznym niz dynamiczonym
1 rozwojowym. €} ile zas badacz pragnic swymi badaniami ilosciowymi objac
takze dynamike i rozwdj poznawanego zjawiska, o i wiwczas . wnioskuje o nim
[...] na podstawie Liczbowych, statystveenych wynikdw cuedcie] niz na podsta-
wic bezpoirednicj obserwacji i biczacej interpretacii zjawisk™ (H. Komorowska,
1989, 5. 15).

Czesto ez w badaniach ilodciowych nie uwzglednia sie ztozonosci 1 oso-
bliwodci badanych zjawisk, Zaklada sig, ze pytania ,zamknigte” {odpowicdnio
skatcgoryzowanc) zadawane badanym osobom s zawsze jednakowo przez nic ro-
zumiane i nie wymagaja dodarkowych wyjasnien. Po prastu nie docieka sie spo-
sobu rozumienia veeh pytad preez badane osoby, Nie dba sig réwniez w stopniu
wystarczajgeym o stworzenie od powicdniej atmosfery podezas badan ilosciowych,
sprzyjajacej udziclaniu prawdziwic otwarrych i szczervch wypowicdzi. Najczescicy
zreszra udaremnia sie je wskurek umodliwiania badanym esobom skfadania ich
wytjcznie na podstawie dokonanego preez nich wvboru najezedeie] jednej spostdd
sugerowanych im z gory gotowych odpowiedzi. Tym samym zapomina sig o in-
terdyscyplinarnym charakterze badan pedagogicznych i wspomnianej zlozonosci
probleméw pedagogicznveh (por. R. Pachocinski, 1997, 5. 41).

Istnicjg ez problemy, kedrych rozwiazywanic wymaga uwzglednienia takie
podejicia jakosciowego. Naleza do nich m.in. problemy doryczace psychospo-
tecznegn funkcjonowania ucznidw w klasie szkolnej, inrerakeji migdzy nimi i na-
uczyvcielami, strukiury nieformalng) grup wychowankdw, ich postaw, potrzeh,
aspiracji, swiatopogladu, uznawanych wartodcl itp. (por. 5. Palka, 1989, 5. 7).

Tak wicc shiszna wydaje sic wspolczesna tendencja, aby w badaniach pe-
dagogicznych nie ograniczaé si¢ wylycznie do podejicia ilosciowego; doceniad
takie opis i analize jukodeiowy badanyeh gjawisk. Ale nie oznacea w — reece jasna
— minimalizowania lub niedoceniania badas ilosciowych w pedagogice. Majg tam
one nadal do spelnienia doniosla rele zgodnie z przekonaniem (praypisywanym
L. Kantowi), ze .moiliwosé zastosowania matematyki w jakiejs dyscyplinie na-
ukowe] podnosi jg dopicro do rangt prawdziwej nauki” (T, Tomaszewski, 1963,
5. 29). Przckonanic to wydaje sic jednak tylko czesciowo shuszne w odnicsicnia
do badan pedagogicznych,. W kazdym razie nie praekresla — jak sadze — rdwnies
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doniostej roli podejscia jakosciowego. Przeciwnie, niedoskonatosé badan iloscio-
wych w pedagogice zaklada konieczng porrzebe postugiwania sig ram réwnies
badaniami jukoscdowymi.

Banania JAKOSCIOWE DOPEENIENIEM BADAN 1 OSCIOWYCH

Warto pamictaé tez, 2c wszelki opis 1 analiza ilosciowa w badaniach peda-
gogicznych bez zadowalajacepo podejscia jakosciowepo sa w istocie rzeczy mato
trafhe i mako rzetelne, poniewaz niedostatecznie wnika sig w sposdb rozurmie-
nia przez osoby badane uwzglednionych tam zmiennych i ich wskainikow.
Moga w tym wydatnic dopomdc badania jakosciowe. Totet stusznic postuluje
si¢, aby w kaidym niemal hadaniu iloscioaym nie rezygnowad réwnie? z po-
dejéeia jakosciowero. Koniecanodd wka zachodid seceegdlnie w eksperymencie
p::dagugicmym. Tutaj zastosowane zmienne niczalezne, t). 1.1.-'[:,Irlt:nr'n.fzu;iz.f_1nn:: tormy
oddzialywan wychowawczych, domagaja sic wrccz dokladnego opisu i analizy
jakodciowej. Bez rakiego podejécia lub w pravpadku ograniczenia sie wykicznie do
nader schematyeznego opisu zmiennych niezaleinyeh zastosowany eksperyment
pedagogiczny mija si¢ catkowicie z celem. Tak naprawde nic wiadomo wtedy,
co rzcczvwiscie porwicrdzajy zmicnne zaleine, takZe e poddane drobiazgowe)
i wnikliwej analizie statvstycznej,

Badania prey pomocy skal ocen sa innvm prevkbadem koniecznodcd uzu-
pelniania i zarazem poglebiania badan ilosciowych opiscm 1 analiza jakosciows
badanvch zjawisk sa. W wynilku ich stosowania, np. w posraci pyran skategory-
zowanych, otrzymujerny bogary material nadajacy sie do obliczer starvsoycznych,
lecz uniemozliwiajgcy szerszy opis rozumienia odpowiedzi skdadanych przez ba-
danc osoby wedle zasugerowancj skali. Z drgicj strony, warto rownicz pamigtac,
7e niedosyr budza rakie badania jakosciowe, np. dokonane wylacznie za pomaoca
obserwacji (niekategorvzowanej) lub wypracowania, poebawione wsparcia meto-
dami badan ilosciowych.

faczne stosowanie badan jakosciowwch i ilosciowych w pedagogice wyni-
ka przede wszvstkim z ogromnej — jak wspomniano — zlozonodci i osobliwodci
preedmiotu jej zainteresowan. Bledem jednak byloby potraktowanie na rowni
obu typéw badan w kazdym przypadku poszukiwan naukowo-badawezych. Po-
siepowanie takie sprzeniewierzaloby sig zalozeniu, wedle ktdrego ,merody nale-
7y podporzadkowywaé cechom przedmiom, a nie poddawaé preekszrabeeniom
preedmiotn tak, aby poddawal sis on z gdory preyictym i za modelowe uznanym
sposcbom rejestrowania i analizowania fakedw™ (V. P. Zaczynski, 1984, s. 18).
Wirdd ovch cech s z pewnoscia rakie, krdre dajg si¢ poznaé w szczepdlnodci me-
todami ilodciowymi lub jukedciowymi, a takize wkie, kidte poddajy sie zardwno
ilosciowemu, jak i jakosciowemu podejicin badawcezemu, Tych ostatnich cech
Jest — jak moZna przypuszczad — najwigeej i dlatego chyba w wickszosci poczynan
badawczych uiyreczne moga nkazaé sie obvdwa rypy badari.

DB Rozoaia IV. Babania [AEDSCIWE W PELRAGDGIHCE

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 98-8 TR T- 1630, 1D b-'- iy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ U

Trudno zatem byloby nie vuznadé komplemenrarnego charakeeru badan
jakosciowych i ilosciowych. Jedne i drugic badania wydaja sic niczhedne dla
prawidlowego romwoju naukowego pedagogiki. Totez zasluguja w pelni na ich
riwnarzedne potrakoowanie. Niemniej badania jakosciowe wymapajg u nas szcze-
galnej uwagi | pewnej rehabilitacji wskutek niedoceniania ich w larach ubiephech.
Chodzi o to, by zapewnic im naleine micjsce w pedagneice. Nie jest to zadanie
tarwe do wykonania. Wymaga nade wszystko spelnienia niekrdrych warinkdw
poprawnie przeprowadzonych badan jakodciowych.

3. WARUNKI POPRAWNDSCI BADAN JAKOSCIOWYCH

Pozornic moze wydawad sig, iz warunki stawiane badaniom jakosciowym sy
enacziie mniej zobowigzujace niz e, kidre ma do spelnienia badac: odwolujacy
si¢ do badan ilodciowych, Tamte bowiem juz we wstepnej fazie wymagaja od
nicgoe — w pordwnaniu z badaniami jakodciowymi — wykazania si¢ dobrg znajo-
moicig podbudowy tworetyezne] whisnych przedsigwzied naukowo-badawezych;
opracowania szczegtlowej listy zmiennych i podemiennych wraz 2 praypisywa-
nymi im wskafnikami; skonstruowania narzedzi badawezych, umoiliwiajgeych
zg,mmad‘.-:::nit materiafu dajqc:gu si¢ oblicevé statystveznie; w wiclu zad FIE}’FiLd—
kach eakie stormulowania hipotez roboczych.

Badania jakodciowe nic wymagaja na ogdl spelnienia zadnego z powyzszych
warunkdw, tak istotnych dla POprawnosci pﬂdcis'cia ilu&ciuwcgu w badaniach
pedagogicznych. Co wigeej, przestrzeganie ich w przypadku badan jakodciowych
mo glub}' narazic badacza na zarzue spreenicwicrzania si¢ elementarnym wymogom
stawianym podejsciu jakosciowemu. Fakt ten jednak nic swiadezy bynajmnic),
zc badania jakosciowe pozbawione s koniccznosci przestrzegania jakichkolwick
warunkdw poprawnoesci metodologicznej. Na przykiad w badaniach tego opu
obowlazujc wstgpne rozumicnic ich gléwnego przedmiotu takge m.in. w swictle
znanych dotychezas teorii na jego temat. Ale z reguly worie te trakmje sig jako
cos nicobowigzujacego zardwno dla wytyczenia okreslonego kicrunku i sposobdw
przeprowadzania badan, jak 1 interpreracji wynikéw otrzymanych z ich pomocs.
Unwaza sig jo za przestanki teoretyczne wymagajace niemal stalej korckty, przefor-
mutowania, precyzowania i rezygnowania z nich, jeieli okata sig bezuiyreczne.
Celem badan jakesciowych jest stworzenie nowej teoril, bedacej nicjako skut-
kicm konfrontacji znanej lub znanych dotychczas weorii 2 teoria wilaniajaca sig
w trakcie procesu badawczego i wice versa, tj. wynikiem porédwnywania czy zesta-
wiania rcj wylaniajacej sig teorii z jakas blizej znang badaczowi teorig lub wigerj
niz jedng reorig. W kazdym razie w badaniach jakedciowych niedopuszczalne
jest wychodzenie od z géry ustalonych zaloZen teoretycznych, by w ren sposib
nie uprzedzac rozwiazan poszukiwanych problemdw badawezych z pomoca tepo

rodzaju badan (H. H. Krliger, 1997, 5. 207).
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doniostej roli podejscia jakosciowego. Przeciwnie, niedoskonatosé badan iloscio-
wych w pedagogice zaklada konieczng porrzebe postugiwania sig ram réwnies
badaniami jukoscdowymi.

Banania JAKOSCIOWE DOPEENIENIEM BADAN 1 OSCIOWYCH

Warto pamictaé tez, 2c wszelki opis 1 analiza ilosciowa w badaniach peda-
gogicznych bez zadowalajacepo podejscia jakosciowepo sa w istocie rzeczy mato
trafhe i mako rzetelne, poniewaz niedostatecznie wnika sig w sposdb rozurmie-
nia przez osoby badane uwzglednionych tam zmiennych i ich wskainikow.
Moga w tym wydatnic dopomdc badania jakosciowe. Totet stusznic postuluje
si¢, aby w kaidym niemal hadaniu iloscioaym nie rezygnowad réwnie? z po-
dejéeia jakosciowero. Koniecanodd wka zachodid seceegdlnie w eksperymencie
p::dagugicmym. Tutaj zastosowane zmienne niczalezne, t). 1.1.-'[:,Irlt:nr'n.fzu;iz.f_1nn:: tormy
oddzialywan wychowawczych, domagaja sic wrccz dokladnego opisu i analizy
jakodciowej. Bez rakiego podejécia lub w pravpadku ograniczenia sie wykicznie do
nader schematyeznego opisu zmiennych niezaleinyeh zastosowany eksperyment
pedagogiczny mija si¢ catkowicie z celem. Tak naprawde nic wiadomo wtedy,
co rzcczvwiscie porwicrdzajy zmicnne zaleine, takZe e poddane drobiazgowe)
i wnikliwej analizie statvstycznej,

Badania prey pomocy skal ocen sa innvm prevkbadem koniecznodcd uzu-
pelniania i zarazem poglebiania badan ilosciowych opiscm 1 analiza jakosciows
badanvch zjawisk sa. W wynilku ich stosowania, np. w posraci pyran skategory-
zowanych, otrzymujerny bogary material nadajacy sie do obliczer starvsoycznych,
lecz uniemozliwiajgcy szerszy opis rozumienia odpowiedzi skdadanych przez ba-
danc osoby wedle zasugerowancj skali. Z drgicj strony, warto rownicz pamigtac,
7e niedosyr budza rakie badania jakosciowe, np. dokonane wylacznie za pomaoca
obserwacji (niekategorvzowanej) lub wypracowania, poebawione wsparcia meto-
dami badan ilosciowych.

faczne stosowanie badan jakosciowwch i ilosciowych w pedagogice wyni-
ka przede wszvstkim z ogromnej — jak wspomniano — zlozonodci i osobliwodci
preedmiotu jej zainteresowan. Bledem jednak byloby potraktowanie na rowni
obu typéw badan w kazdym przypadku poszukiwan naukowo-badawezych. Po-
siepowanie takie sprzeniewierzaloby sig zalozeniu, wedle ktdrego ,merody nale-
7y podporzadkowywaé cechom przedmiom, a nie poddawaé preekszrabeeniom
preedmiotn tak, aby poddawal sis on z gdory preyictym i za modelowe uznanym
sposcbom rejestrowania i analizowania fakedw™ (V. P. Zaczynski, 1984, s. 18).
Wirdd ovch cech s z pewnoscia rakie, krdre dajg si¢ poznaé w szczepdlnodci me-
todami ilodciowymi lub jukedciowymi, a takize wkie, kidte poddajy sie zardwno
ilosciowemu, jak i jakosciowemu podejicin badawcezemu, Tych ostatnich cech
Jest — jak moZna przypuszczad — najwigeej i dlatego chyba w wickszosci poczynan
badawczych uiyreczne moga nkazaé sie obvdwa rypy badari.
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Trudno zatem byloby nie vuznadé komplemenrarnego charakeeru badan
jakosciowych i ilosciowych. Jedne i drugic badania wydaja sic niczhedne dla
prawidlowego romwoju naukowego pedagogiki. Totez zasluguja w pelni na ich
riwnarzedne potrakoowanie. Niemniej badania jakosciowe wymapajg u nas szcze-
galnej uwagi | pewnej rehabilitacji wskutek niedoceniania ich w larach ubiephech.
Chodzi o to, by zapewnic im naleine micjsce w pedagneice. Nie jest to zadanie
tarwe do wykonania. Wymaga nade wszystko spelnienia niekrdrych warinkdw
poprawnie przeprowadzonych badan jakodciowych.

3. WARUNKI POPRAWNDSCI BADAN JAKOSCIOWYCH

Pozornic moze wydawad sig, iz warunki stawiane badaniom jakosciowym sy
enacziie mniej zobowigzujace niz e, kidre ma do spelnienia badac: odwolujacy
si¢ do badan ilodciowych, Tamte bowiem juz we wstepnej fazie wymagaja od
nicgoe — w pordwnaniu z badaniami jakodciowymi — wykazania si¢ dobrg znajo-
moicig podbudowy tworetyezne] whisnych przedsigwzied naukowo-badawezych;
opracowania szczegtlowej listy zmiennych i podemiennych wraz 2 praypisywa-
nymi im wskafnikami; skonstruowania narzedzi badawezych, umoiliwiajgeych
zg,mmad‘.-:::nit materiafu dajqc:gu si¢ oblicevé statystveznie; w wiclu zad FIE}’FiLd—
kach eakie stormulowania hipotez roboczych.

Badania jakodciowe nic wymagaja na ogdl spelnienia zadnego z powyzszych
warunkdw, tak istotnych dla POprawnosci pﬂdcis'cia ilu&ciuwcgu w badaniach
pedagogicznych. Co wigeej, przestrzeganie ich w przypadku badan jakodciowych
mo glub}' narazic badacza na zarzue spreenicwicrzania si¢ elementarnym wymogom
stawianym podejsciu jakosciowemu. Fakt ten jednak nic swiadezy bynajmnic),
zc badania jakosciowe pozbawione s koniccznosci przestrzegania jakichkolwick
warunkdw poprawnoesci metodologicznej. Na przykiad w badaniach tego opu
obowlazujc wstgpne rozumicnic ich gléwnego przedmiotu takge m.in. w swictle
znanych dotychezas teorii na jego temat. Ale z reguly worie te trakmje sig jako
cos nicobowigzujacego zardwno dla wytyczenia okreslonego kicrunku i sposobdw
przeprowadzania badan, jak 1 interpreracji wynikéw otrzymanych z ich pomocs.
Unwaza sig jo za przestanki teoretyczne wymagajace niemal stalej korckty, przefor-
mutowania, precyzowania i rezygnowania z nich, jeieli okata sig bezuiyreczne.
Celem badan jakesciowych jest stworzenie nowej teoril, bedacej nicjako skut-
kicm konfrontacji znanej lub znanych dotychczas weorii 2 teoria wilaniajaca sig
w trakcie procesu badawczego i wice versa, tj. wynikiem porédwnywania czy zesta-
wiania rcj wylaniajacej sig teorii z jakas blizej znang badaczowi teorig lub wigerj
niz jedng reorig. W kazdym razie w badaniach jakedciowych niedopuszczalne
jest wychodzenie od z géry ustalonych zaloZen teoretycznych, by w ren sposib
nie uprzedzac rozwiazan poszukiwanych problemdw badawezych z pomoca tepo

rodzaju badan (H. H. Krliger, 1997, 5. 207).
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TRAFNOSC | RZETELNOSC BADAN JAKDSCIOWYUH

Jednym 2 istornveh warunkdw skurecznodci badan jakasciowych w peda-
pogice jest troska o ich trafnodd, cyll o o, by dostarceyly mecoywildie tego, co
zamierza sig z ich pomocg zbadaé i by badaly to w sposéb moiliwie dokladny.
Warto w tym micjscu podkreslic, ze wykazanie tratnosci i rzetelnosci badan jako-
$ciowych jest w rym samym stopniu koniecznym warunkiem ich wiaryvgodnodci,
co w przypadku badaf ilodciowych, Bez spelnienia tego warunku kofcows wyniki
badar micscilyby sig jedynic w sterze domystéw czy poboinych yczen badacza,
Moglyby z pewnosdcia wphywad inspirujaco na jepo dalsze poczynania badaweze,
ale same w sobie 2 pewnodcia nie preedstawiabyby wicksee] wartodcl naukowej.

Weiaz jednak — jak dotad — mato wiemy, juk zapewnié w miare wystarcea-
jaca trafnosé i rzetelnoié badaniom jakosciowym. Nicwicle tez mozemy nauczyé
si¢ o tym na podstawie znanvch sposobdw zabiegania o rrafnodé i rmetelnodé
w badaniach ilodciowych. Tam wykonanie tego zadunia seczegdlnie ubarwia
stosowanic metod badad odpowiednio skategoryzowanych, W przypadku zad
badan jakosciowych sprawa sig nicco komplikuje. Mamy m bowicm z reguty do
czyhienia 2 rzw. narzedziami migkkimi™ {niekaregoryzowanymi, holistycznymi,
wartodciujgoymi), LWktdre fatwo moina zmienié, preeksetakeié po w. aby dostreec
w badanym zjawisku nieprzewidziane [...] wezedniej aspekty”™ (T. Bauman, 1993,
5. 353). Z tego powodu mozna mied uzasadnione warpliwosci, czy stosowane me-
tody badan jakosciowvch, wykazujace tak daleko idacy elastveznodé, sq 1 moga
bwé wystarczajaco trafne i rzetelne, a prevnajmniej w stopniu, w ktdrym moina je
uznaé za przydatne we wstgpnej fazie poszukiwarl naukowo-badawezych.

W zwiazku 7 powyiszym zaleca sie opracowanie wrglednie zobielrywiza-
wanveh i w miare elastyeznych krvieridw oceny wafnodei i reetelnodel badad
jakoiciowych (por. P. Mayring, 1993, 5. 106). Na przykdad sugeruje sie, e o ich
trafnoéci moga zadwiadczyd rozmowy i dyvskusje z badanymi osobami na temar
badanvch zjawisk, w rym rédwnie? wynikdw kofcowych, Za kryreria zag oceny
rzetelnodci badan jakodciowych uwaza sie m.in.:

— wiarygodnodéc wypowiedzi badanych oséb, ich otwartosé, szczerodé, sponta-
nicznosc;

— powolywanie sie w inrerpreracii wnikdw badan na mozliwie wiele wypowiedzi
badanych osob, a wkie ich wytwory (juk wyprcowanie, pamigtniki) 1 dane
obserwacyjne, facznie z uwzglednicniem interprertacii alternatywnych;

- blisknéc kontaladw badacza z asobami badanymi i brak czynnikéw zakbacajy-
cych proces badawczy w warunkach naturalnych;

— prowadzenic badan w sposdb mozliwie systematyeny § w miare ciqgh.', zo-
ricntowany na cel przyéwiccajacy badaczowi i z udzialem kompetenimych osdb
(por. P. Mayring, 1993, 5. 108-112).

Ponadio w preekonaniu o tafhoded | rzetelnoscl badan jakosciowych moie
dopoméc odwolywanie si¢ do w. analityeznej indukeji, polegajace) na poszu-
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kiwanin przypadkéw odbiegajacych od dotvchezasowych ustalen w coku prze-
prowadzanych badan, aby méc w korfcu zaswiadczyé o ich prawdziwodci lub
fabsrywosci (por. D. Bihler-Niederberger, 1991). Inng zalecang metody, suzgeq
sprawdzeniu trafnodci i rzetclnoéci badan jakodciowych, jest metoda triangulacii,
czyli powohrwanie sig na wyniki badan przeprowadzonych przez rdznych hadaczy
oraz za pomocy réinvch metod i rechnik badawczych, kicznie z adwokaniem sig
do réznych teornl na temat podstawowego przedmiotu badan {(per. N. K. Den-
zin, 1989, 5. 237 1 n.).

W kazdym razie badania jakodsciowe w pedagogice, krdrych trafnodci i rzerel-
noscl nie jestesmy w stanie wykazaé [ub — co gorsza — nie podejmujemy zadnych
prob w tym kicrunku, sa naukowo bezwartodciowe. Rezygnacyi z zatroskania
o trafnosé 1 rzetelnosé badan jakosciowych nic usprawiedliwia bynajmnicj wiclee
zlozony i osoblivy charakrer hadanego zjawiska czy przefwiadczenie, jak rwierdza
nicktdrey — o wyjgthowodcl, jednostkowoscl 1 niepowtarzalnosel kazdej sytuacii

badawcze)” (T. Bauman, 1993, s. 59).

PODMIOTOWE TRAKTOWANIE BADANYCH OSOB

Innym koniecznym warunkiem poprawnodci badan jakescioaych — poza
troska o ich teafnodé i reetelnodé — jest podmiotowe traktowanie badanych oséb,
Zgodnie z tym postulatem badacz informuje je w miarg dokladnie o prawdziwym
celu podejmowanych przez nicgo badan; nic wystgpuje wobec nich z pozygji le-
pigj wiadzacego™; rrakruje je jako swych partnerdw i osoby w pelni komperentne;
celowo rezygnuje 2 metod badan, kidre moghyby wywolaé u badanych oséb wra-
icnie, iz podporzadkowuje sic je wylacznic celowi badawczemu; porozumicwa
si¢ z nimi ich wlasnym jezykicm lub jezykicm bedacym ,wypadkows jezyldw
obydwu stron interakeji”, ale zazwyczaj jest to jezvk porocany, a nie naukowy
{T. Bauman, 1995, 5. 60 in.).

W tego typu badaniach pomocne jest przede wszysdkim nawiazywanic bli-
skich i serdecznych konraktdw z badanymi osobami. W ten sposib usituje sig
pozyskad ich zaufanie. Bez zdobycia ich pelnego zaufania badania jakodciowe
wydajg sig bezuzyteczne § wrgez nierealne. To whasnie dzigki niemu badane osoby
s3 cenny zrodiem informacji na temat probleméw interesujacych badacza. Dla-
tego 7 tym wigkszy rrosky zabiega on o ro, by w rrakcie badar uchronié je prred
poczuciem braku bezpieczeristwa (por. I, Glinski, 1990, 5. 43 i n.).

Na pewno nic bez znaczenia w podmiotowym traktowaniu oséb badanych
podczas badan jakesciowych jest okazywanie im postaw autenoyzmu, akcepracji
i rozumienia emparveznegn, zalecanveh w psychologii humanisrycznej (por. C. R.
Rogers, 1983; R, Tausch, A, M. Tausch, 1981). Inaceej mowiae, postulowans
tam podmiotowe traktowanic badanych oséb wymaga szczegélnych umicjetno-
sci psychospotecznych z pewnedcig w wickszym stopniu niz w przypadku badan
ilagciomych.
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INNE WARLNKI POPRAWNDSCI BADAN JAKOSCIOWYCH

Poza omdwionymi warunkami paprawnodci merodologicznej hadan jaka-
$ciowych istnieje caly szereg innych uwarunkowatl. Naleiq do nich muin.:

— koncentrowanie si¢ rwlaszcza na problemach, kedrych dehnitywnego rozumienia
daremnic oczekiwano by wylacznic za pomaocg badan ilosciowych;

— formulowanie celéw badawcerych wprawdzie w sposcb raczej ogdlny niz usrcze-
golowiony 1 wylycznie w formie pytan dopelnienia {otwartych), w jednak za-
wsze w sposob precyzyiny i jednoznaczny;

— liczenie si¢ z whasnymi moiliwosciami nawiazywania glebszch relacji z asoba-
mi badanymi;

— dokonywanie opisu i analizy badanego zjawiska w jego szerokim kontekicie
SYTUACY] VI,

— nasrawienie raczej na rozumienie badanych zmiennych niz rylko poszukiwanie
istnigjacyeh migdey nimi waleznodci praveesynowo-skutkowych;

— odwolywanie si¢ do wyobragen i intuicji badacza, lecz zawsze na ogdl z pewna
doza krvtyoyzmu i nicdowicrzania;

— wyjartkowa staranne dobieranie badanych osdb do celu badan.

4. NIEDOMAGANIA W BADANIACH JAKOSCIOWYCH

Badania jakoiciowe — podobnic jak ilosciowe — narafonc sg na rdincgo
rodzaju nicdomagania. 53 nimi m.in.: niedosyt oowartedoi, komunikanrwnodci
i naturalnodci, powierzchowny opis i analiza wynikéw badan, ich bledna inter-
preacia i ograniczanie sic zaledwie do kilku przypadkdw. Niedomagania e sa
nicuchronnym nastgpscwem nicprzestrzegania podstawowych warmunkdw po-
prawnosici merndologiczne] badan jakosciowych.

MNIEDOSYT OTWARTOSCI, KOMUNIEATYWNOSCI | NATURALNOSCI

Razqeym niedomaganiem tych badan jest niedocenianie ich podstawowych
znamion, jakimi sg otwartoic, komunikatywnoi¢ i naturalnesé (5. Lamnek, 1993,
5. 198-202). Przez orwartosé rozumie si¢ m podejscic badaweze, w krorym celowo
rezvgnuje sie z merod badan odpowiednio skategoryzowanych lub uscrukourali-
zowanych, jak ma to micjsce w badaniach ilosciowych. Cecha komunikatywhodcd
badan jakosciowych wskazuje na potrzebe nawigzywania z badanymi osobami
bliskich i serdecznych kontakeéw interpersonalnych, co modliwe jest szczegdlnie
dzigki prowadzonym 2 nimi rozmowom niekierowanym i wywiadom omwartym,
Naturalno$¢ zas, zwigzana z podejéciem jakosciowym w badaniach pedagogice-
nych, jest rdwnoznaczna z postulatem pﬁcpruwadza_nia ich w codzicnnych (na-
ruralnych) warunkach, tj. z wykluczeniem symacji szmicznie zaaranzowanych.
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Wizelkic ograniczenie, a tym bardziej pozbawicnie badan jakosciowych trzech
powyzszych whidciwodci, oznacza catkowirg rezygnacje 7 nich lub prowadzenie
ich na preckor obowigzujacym e wymaganiom metodologicanym.

PORIEZNE PRZEDSTAWIENIE WYNIKOW BADAN

Stosunkowo czgstym mankamentem badan jakosciowych jest powicrzchow-
ny czy wrecz pobieznv opis i analiza materiabdw zgromadzonych z ich pomoca.
Preykbadem tego moze bvé wspomniana wezedniej powierzchownodé i niedo-
kladnosé w przedstawieniu zmiennych niezaleznych w eksperymencie pedago-
gicznym. Czosto ich opis ogranicza sic do zataczonego harmonogramu zajed, jakic
prreprowadzonn [ub zaplanowano preeprowadzié, czvli z pominigciem szerszepo
i nalezycie poglebionego ukizania ich reecaywistego przebiegu. 54 to zarwyczaj
awykle konspekty zajed, na podstawie keérych moizna co najwyzej domyslad
si¢ tego, jak naprawde przebicgaly zajecia, lecz bez wowngtrznego przckonania
o prawdziwym toku zajed,

BLF:DHA INTERPRETAC]A MATERIALU BADAWCZEGO

Powainym niedomaganiem badani jakodciowych jest dowolna i wreee bledna
interpretacja wynikdw badan. Jest ona czgsto nicjako skutkiem ubocznym ich
pobieznego potraktowania. Niejednokrotnie rez bywa wynikiem mato poglebio-
nego wnikania w sens wypowiedzi badanych 0séb i porozumiewania sie z nimi,
nie baczac na wicloznaczne rozumienie przez nic pojed uzywanyvch [:ludn;:ca:-: ba-
dan. Dzicje si¢ tak czesto, gdy interpretuje zgromadzone dane zgodnie z wlasnym
punkrem widzenia w inreresujacej go sprawie, a nie w sposdb mozliwie abicknyw-
ny. Bledna ich interpretacia moze byd rdwnie? rezultatem byt podpiesenyeh ba-
dan i nim’icl.[-:it'j liczby os6b puddﬂn}-'ch badaniom czv w ugr_'mlt' zaobserwowanych
i zgromadzonych danych (5. Lamnek, 1993, s. 204).

O GRANICZANIE SIE DO ZALEDWIE KILKU PRZYPADKOW

Mic wiec dziwnego, 2e do rejestru powaznych niedomagan badan jakodcio-
wych zalicza si¢ rdwniez uwzglednianie niewiclkiej liceby preypadkdw, a wige
faktéw czy zdarzen zwigzanych z badanym zjawiskiem (por. Z. Skorny, 1974, s.
301). Fwracaja na to uwaga szczegolnie rzecznicy badan ilodciowych. Pojedynezy
fakt — wedbug nich — nie potwierdza na ogd niceego poea samym soba. Podkre-
slajg tez, iz odwolywanie sig do zaledwie kilku preypadkéw (fakedw) preypomina
zwylda kazuistyke, czyli naginanic fakeow, jakimi sig dysponuje, do wlasnej kon-
cepcji postrzegania opisywanej rzeczywisrodei i w opdle whasnepo sposobo mysle-
nia. Rzeceywiicie, ebyt matka liceba fakedw cev edarcen upowaznia co najwyiej do
formulowania hipotez roboczych. Z drugicj strony, w badaniach jakoéciowych

4, MIEDORMAGARIA W BADAMIACH JAKOSCIOWYCH

101



M Eobocki, ForowaBende o sesfocoloaid Sadon pedopapiezeech, Krakdor 2008
LS M 9788 TERT- 1R, D b-'- Ohfacvisa 'l-'-'_'_-'dn'.l-'ﬂi.l.'.!a opuls™ I

zhyt duza liczba fakedw moie uniemozliwié ich szczegétowy | wystarczajaco po-
glebiony opis, o czym warto réwniez pamierad.

INNE MANKAMENTY BADAN JAKOSCIOWYCH

Opréoce zasygnalizowanych wyiej niedomagan w badaniach jukodciowych
istnicjg takée inne, jak np. poprzestawanic wylgcznic na tego rodzaju badaniach.
Dotyczy to zwlaszeza badan ograniczajacych sie do zaledwie kilku przypadkdss,
o cavin byla mowa wezej. W otakie] svuacji zachodzi wrece koniecznodé postu-
wiwania sig rowniez badaniami ilofciowymi celem dotarcia do wickseej liceby
przypadkdw niz bylo to moiliwe za pomoca badan jakosciowych.

Innym niedomaganiem jest naduzywanie zaufania wobec badanych asdh.
Mam szceegdlnie na myéli wehodzenie w obszar ich spraw osobistych i intym-
nych, dotyczacych np. moralnoeici i obyczajowodcd, przekonan religijnych 1 fwia-
ropogladowych, alkoholizmu i narkomanii, croryzmu i scksualizmu. Badanic
rvch spraw wymaga daleko idacego rakru ze strany badacza | wewnerrznej zgody
badatveh osdb. Chodzi ewhiszcza o o, by nie whraczad nacretnie w ich svstem
wartosci lub wystgpowaé wobec nich w roli nicproszonego arbitra.

Nie mnicj powazna od poprzednich niedomagan w badaniach jakesciowych
jest pewna tendencyjnosé w gromadzeniu materiatu badawczego, polegajaca na
koncentrowaniu sig na fakrach stanowiacych wsparcie dla zajmowanego preez ba-
dacza stanowiska w okreslonc) kewestil przy jednoczesnym pomijaniu tego wszyst-
kiegn, co mogloby to stanowiske podwazyé. Mamy tu do czynienia 2 moralnymi
aspekrami badaf pedagogicanych, o krdrych szerzej jest mowa w rozdziale IX.

5. UwAG GODNE PODKRESLENIA W BADANIACH JAKOSCIOWYCH

KOMPLEMENTARNY CHARAKTER BADAN JAKOSCIOWYCH | ILOSCICRYYCH

Na zakoriceenie pragne raz jeszcee podkredlic, ze badania jakodciowe sy tvlko
jednym z moiliwych typdw badar pedagogicenveh, Tore: bledem byloby trak-
rowac je jako konkurencyjne w stosunku do badan ilogciowych. Na pewnao jeden
i drugi oyp badan nie wyklucza sig wzajemnie, a jedynie uzupelnia i dopetnia.
Istnicjy przecicz problemy, krorych rozwiazania warto by poszukiwad zardw-
no z pomoca badan jakosciowych, jak 1 ilosciowych, a rakic takic zagadnicnia
w rozwiazywaniu kedrych bardziej uiyteczne okazuje sig podejécie jakodciowe
niz ilofciowe i vice versa. Jednak wickszodé probleméw badawezych wymaga
w pedagogice rastosowania obu typdw badad. Niektdrzy zas sq zdania, iz wszelka
Alodciowa analiza dowolnej ludekiej cechy [...] musi bwé popreedzona analizy
jakosciowa sposobdw i okolicznodcl przejawiania sie danej cechy” oraz ze préby
ilodciowezo ujmaowania cech ludzkich 2 pominieciem analizy jakosciowe] prowa-
dza do fatalnych winikdw™ (B. Zawadzki, 1970, 5. 221).
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VVZROST POPULARNDSCI BADAN JAKOSCIOWYCH
Nie dziwi zatem fake, #c na Zachodzic (zwlaszcza w RFIN) badania jako-

sciowe, poczynajac od lat siedemdziesiatych, znajdujq COAZ SZELSZE ZaStOSOWwa-
ni¢ w rdinych dyseyplinach pedagogicenych (por. I Zedler, H. Moser, 1983;
T. Heinze, 1987; B. Fricbershatiser, A. Prengel, 1997). Metwodologicans
wsparcie badania te znajduja seczegilnie w metodologii badan socjologicenych
{por. Ch. Hopf, E. Weingarren, 1979; 5. Lamnek, 1988; W. Spahring, 1989).
Upowszechnianiu badar jakodciowych sprayjaja réwniez kryovezne uwagi pod
adresem hadan ilodciowych (por. W P. Zaczyriski, 1984; M. Markard, 1991),
a nade wszystko - jak sgdz¢ - ztozonosd i osohliwosé przedmiotu pedagogiki jako
nauki o wychowaniu.

Badania jakosciowe zawdzigczaja swy populamnosé mkie wspdlczesnemu
trendowi do uznawania badad jakodclowych i ilodciowych za komplementarne.

Tak wige powoli odchodzi sig od przekonania o drugorzedne] roli podejicia
jakodciowego w badaniach pedagngicznych, czvli sprowadzania go co najwyze)
do funlcji sluzebnej na rzecz przewainie wstepnej fazy poadejicia ilosciowegn.
Przekonanie takie jest ze wszech miar krzywdzace i niczym nie uzasadnione,
jak twicrdzi si¢ coraz powszechnej (por. A Witzel, 1982, 5. 7). O moiliwo-
sci skutecznego postugiwania si¢ metodami badan jakosdciowych w pedagogice
przekonuje m.in. dorobek naukowy naszych pedagogdw, jak Natalia Han-Ilgie-
wicz (1960) i Alcksander Kaminski (1966), a rakie muin. ksiazki A. Janowskiego
{1995} i K. Kruszewskiego (1993).

Badania wakie naleiveie preeprowadeone, tj. ¢ preestrzeganicm warunkow ich
poprawnoici metodologicznej i z wyrainym unikaniem mozliwych niedomagan,
moga przyczynic sig do zintensyhkowania badan pedagogicznych, a zwlaszcza
uzupeknienia i dopelnienia badan ilodciowwch, Chodzi prrede wszystkim o to,
by obu typom badan zapewnid nalezne micjsce w pedagogics, nie pretendujye
do wylacznosci zadnego z nich w badaniach pedagogicznych. O realnych moili-
wosciach i zarazem korzyiciach posrgpowania badawezepo, kraregn skurecznndé
rawdziecza sie niemal w rdwnej mierze zardwno badaniom jakodciowym, jak i ilo-
Seiowym, Swiadczy wiele przeprowadzonyeh dotveheas badad (por. W, Wolf,
1993; H. H. Kriiger, 1993). Dzicki jednoczesnemu podejsciu jakodciowemu
i ilndciowenmu nie orrzymujemy wprawdzie bardziej zobiekoywizowanych”™ wy-
nikdw bada, lece na pewno wich wersji pelnigjseej i bogatseej (W, Marowki,
1995, s. 79).
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Koniecznym warunkiem podejmowania badan naukowych jest uwiadomie-
nic sobic przez badacza problemdw, a czesto takie hipotez roboczych, okresla-
jacych cel i zakres planowanych przedsicwzigé badawczych. Bez stormulowania
probleméw i hipotez na prézno byloby oczekiwaé powainych asiagnie awhaszcza
w ilosciowych badaniach pedagogicenych. Ale rowniez w badaniach jakodcio-
wych ogélnic sformulowany cel badawczy jest nicodzowny. Zreszig wszelka
dzialalnosé ludzka, jesli ma byc skurteczna, musi by¢ jednoczesnie celovwa. [zia-
fania niecelowe, prrebiegajace na zasadzie préb i bledéw, sa 2 reguly skazane na
niepowodzenie. Podobny los spotyka badania, ktdrych np. cele sformulowane sa
w sposob zbyr ogalny (czy wrecz ogdlnikowy) lub malo precyzyiny albo dotycza
problemdw niemozlivach do rozwiazania praynajmniej na obecnym erapie ba-
dari naukowych.

Celowe wive bedzic ZapoInanic sig meco b[ii.tj Z pmbltmami L hiputmam.i
w swictle metodologii badan pedagogicznych. Szczegolng uwwape zwraca sic w ni-
niejszym rozdziale na rozumienie i rodzaje problemdw hadawczych, ich geneze,
zakres | krvteria poprawnodcl orie na charakierystyke hipotez roboceveh, foenie
z ich przydatnoicia w badaniach i stawianymi im wymaganiami.

1. ROZUMIENIE | RODZAIE PROBLEMOW BADAWCZYCH

ROZUMIENIE PROBLEMOW BADAWCZYCUH

MNa ogdl previmuje sig, 2e problem badawezy to rvle, co pewne pyranie lub
wespil pytati, na kedre odpowiedzi ma dostarceyd badanie™ (5, Nowak, 19630h,
5. 214}, lub problem taki uwaia sig za , swoiste pytanie, okredlajace jakosé i rozmiar
pownej nicwicdzy (pewnego braku w dotychezasowej wicdzy) oraz cel 1 granicg
pracy naukowej” {J. PMieter, 1967h, 5. 67). Nie kazde zatem pyranie, jakie moie
postawid sobie celowiek, jest problemem badawceym. Nie jest nim 2 pewnosciy
pytanie, krérego celem jest otrzymanie gotowe] na nie odpowiedzi, 1. bez wla-
snych dociekan i badan celem rozwiazania danego prohlemu. Nie wolno zapomi-
naé, ze prablemy badaweze o pyrania, na kidre szukamy odpowiedzi na drodze
badan naukowych, czyli gloéwnie poprzez whasny wysitek, nie zad przez oczekiva-
nic gotowe] odpowicdzi od innego cztowicka”™ (2. Cackowski, 1964, s. 104).

Problemami badawczymi nie sa na pewno pytania, na podstawie krdrych
oczekujemy bezposredniej odpowiedzi na nurtujacy nas problem. Pewien wyjaek
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stanowia tu pyvtania, kedrych celem jest zapoznanie si¢ z opiniami osab badanych
w okreslonych sprawach. Opinie re moga dopomide w lepszym rozumieniu dane-
g0 problemu, ale nic sg w stanic by¢ wylacng podstawy jego rozwigzania, Dotyca
bowicm nic problemu badaweczego w dcistym znaczeniu tego stowa, lecz jedynic
problemu informacyjnego. Rozwiazanie po daje nam wprawdzie mozliwnsc po-
znania opinii osdb badanych na ren temar, jednak nie preynosi obiekorwnego
rozpoznanla tego, <o nupmwd; cheielibvimy wiedzieé, Chyba ze pragnicmy sig
ograniczyc wylacznic do badania opinii naszych respondentow o interesujacych
nas fakrach, zjawiskach, procesach, pomijajac opis i analize funkcjonowania czy
uwarunkowania samych tvch fakudw, zjawisk lub procesdw,

W badaniach pedagogicznych problemy badaweze 1 informacyjne nie za-
wsze 53 larwe do wyodrchnicnia czy przeciwstawicnia sobic. Nicjednokrotnic na
siehie nachodza. Dzigje sie rak zwykle w wypadku rozwizzywania probleméw
badawczveh za pomocy ankiet 1 wywiaddw, ceyli popreez odwolywanie sig do
opinii innych oséb w interesujgeej nas sprawie. Z drugiej strony zas wirdd wielu
problemdw informacyjnych znajdujemy takie, krdrym warro by nadaé charakeer
probleméw badawczych, 1j. podjac sie praby wyjdcia poza gromadzenie opinii
osdb badanych o danym problemie. W kazdvm razie formulujye jukis problem,
warto mict swiadomos$¢ togo, czy jest on rzeczywiscie problemem badawczym czy
raczej tylko informacyjnym lub wrecz pseudoproblemem.

Poptawnie sformubowany problem .w duie] mierze — jak podkresla Jersy
Breevinski (1996, s. 219) — przesadiea o sukeesie badawezym”™ 1 stanowi niejed-
nokrotnic wicksza wartosé dla naunkowego rozwoju jakicjs dyscypliny niz samo
poszukiwanie jego rozwiazan. Torei warto nie szczedzié czasu, by poprawnie go
sformubowad, Wymaga to niejednokrownie Limudnyeh dociekan weoretyeanych,
popartych wynikami wstgpnych badad eksploracyjnych” {]. Brzezinski 1996,
5. 217). Wydatng w tvm pomoca moéc sic okazad intuicja badacza, a w nicma-
bym stopniu takze jego niepokd] spowodowany $wiadomaodcia whasne] niewiedzy
i ewigzana ¢ nig ciekawosé orae pragnienie weupelnienia brakujacej wiedey, juk
1 posiadany przez nicgo zaséb wiedzy w interesujacych go sprawach (£, Cackow-
ski, 1904, s. 74 i n.). Nie bez znaczenia w poprawnym sformultowaniu proble-
méw badawczych jest rez przedstawiona w niniejszym rozdziale ich geneza, cayli
osobiste preferencje badacza, potreeby spoleczne | znajomoes¢ problemaryki do-
tyczacej formutowania probleméw badawezych. Chodzi tu zwlaszeza o to, by nic
byly one zamieszczane w prézni teoreryezne] | merodolagicznej” (. Braezinski,
1996, s. 219). Shusznie preestrzega sie rdwniel przed problemami nie dajacymi
si¢ zbadaé empiryeznie. Zalicza si¢ do nich problemy sformulowane w sposdb
zhyt nﬂéln}r i problemy, ktdre wprawdzic wydajg sig moiliwe do zrozumicnia,
lecz chwilowa nie dysponuje sie merodami badan, krdrymi mozna by je romwia-
zad, a takize problemy, wymagajqoe rozstreyenied w plaszcevinie racee] moralne;

czy religijne, a nie naukowej (por. F. P. Barnes, 1964, 5. 27 i n.).
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SPOSOBY FORMULDOWANIA PROBLEMOW BADAWCZYCH

Zaleca sie, by formutowaé problem hadawczy w sposéb w miare prosry,
jasny 1 wyczerpujaey, <o nie jest na pewno reeceq fatwsy, Nickiedy udaje sie w
dopicro — jak wspomniano — po diugich i Zmudnych badaniach wstepnych.
Problemy natomiast zbyt ogalne i stormutowane w sposoh nicprecyzyjny sa na
ogol bezuzyreczne, poniewaz nie poddaja sie badaniom. 5a nimi akie m.in. py-
tania, jok: ,Coy tworczosd jest funkejq samoakrualizacii?”, ,Cay wychowanie de-
mokratyczne sprzyja uczeniu sig spolecznemu i poczuciu obywatclskiemu?” lub
-Czy auroryraryzm nie sprzyja wyobrazni owdrczej ucznidw?”. Ulyre m terminy:
Lwirczosc”, samoaktualizacia”, .wychowanie demokratyczne” [ autorytaryem”
nie majg, preynajmniej na obecnym etapie nauki — jak ewierdzi F. N.iKerlinger
{1986, 5. 21 i n.) — swych adckwatnych empirycznych odnicsicri. Ponadro proba
doktadnego zdefiniowania tych pojgd moze — jego zdaniem (1986, 5. 22) — zarra-
cié ich pierwotne rozumienie,

Podobnie zbyt ogdlne | malo precyzyjne jest pytanic: Czy nauczyciele s
w stanic przewidzicd dokladnic osiagniccia swych ucznidw? Pyranic to stormubo-
wane bardzigj konkretnie i dokladnie moze przybraé np. nastgpujacy postad: Cay
nauceyciele uczacy w plerwszveh klasach sekoby podstawowe] mogy po kilkoey-
godniowych kontakrach z uczniami tych klas przewidzicé ich postepy w czyta-
niu, podobnic jak jest to mozliwe za pomoca Metropolitalnego Testu Czyrania?
(K. I*. Barnes, 1964, 5. 29), Cenne w powyiszym pyraniu wydaja sig informacje
o sposobie badar, jaki zamierza sic wykorzystad w odpowiedzi na postawione
pytanic. Nicktdrzy nawet uwazajg, 2c problem (pytanic) badawczy, kedry nie za-
wiera rakich sugestii, a rak#e problem nierozscrzygalny na danym etapie rozwoju
nauki, moga bvé uznane za pseudoproblemy (por. J. Such, 1973, 5. 29 in.).

Ponadto przestrzega si przed zbyt czestym lub wiyldqeznym formulowaniem
problemu badawczego w formic pytania, na ktore meiliwa jest jedynic odpo-
wied? tak lub nie. Preykladem sformutowanego w ren spaséb problemu badaw-
crego mogy byé — poza preytoczonymi wyle] pylaniami — edwniez takie pyania,
jnk: +Czy mozliwe Jest usSprawnlenie pProcesu NCEenia sig arytmetyki u ucznidw
klas poczatkowychi™ albo ,,Czy moizna wphywad na poziom uspolecznienia wy-
chowankdéw domu dziecka?”. Sformutowane w ren sposéb pyrania zawieraja
nicrzadko odpowiedz dobree znang badaczowi bex podejmowania badad. Nie
zawsze natomiast wiadome jest, co nalezaloby zrobié, by usprawnié uczenie sig
arvtmeryki przez ucznidw klas poczatkowych lub wplyngé na poziom uspobecz-
nienia wychowankdw domu dziecka i w jakim stopniu moina rego dokonad.
Wowypadku zad np. pytania: . Cey demokratyezna postawa nauceyciela jest sku-
teczna w wychowaniu?” nabicra ono wickszego sensu jako problem badawcezy,
edy pytamy nie tvlko o zasieg czy zakres jej skutecznodci, lecz rakie gdy pordamu-
jermny ja 2 postawy autokratveens nauczyeiela, Tak wiee ze wszech miar poprawne
]:lru]:lIv:m}r badaweze sq na ugﬁf prianiami Zaczy ajacy Il SI¢ nie tyle od partykuly
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-2y, ile nade wszystko od L jak”, co”, ile”, jakie” itp. {por. Ch. IJ. Hopkins,
1976, 5. 42 in,).

DoMI0st0SC PROBLEMOW BADAWCZYCH

Interesujiyce nas problemy badaweze wzyskujy wysoky rangs puznaweig
szczegdlnic wredy, kiedy dotyczg pytan, na ktdre nanka nic data dotad pefnej od-
powiedzi, lub pytan stawianych po raz pierwszy w historii nanki. Szczegolnie re
ostatnie odgrywaja w badaniach niezwykle doniasky role. Nigjednokromnie samo
ich postawienie ma wrgee rewolucyjne znaczenie dla rozwoju okredlonej dyseypli-
ny naukowcj. W naukach pedagogicznych wprawdzic postep wicdzy przewaznic
ndbywat si¢ i nadal odbywa w sposib raczej ewolucyiny, ale rdwnie? | turaj mn-
na by preytoceyé niejedno twierdeenie, kidre crewolucjonizowato dotychezasowe
podejscie do rozwiazywania problemdw pedagogicznych. Takim twierdzeniem
bvlo np. przckonanic J. Deweya, #c to nic myslenic stanowi uboczny produle
w procesie zdobywania wiadomeodci, a odwrotnie zdobywanie wiadomaodci jesc
incydentem w procesie myélenia (], Dewey. b.raw ). W oten sposdb preeciwstawil
si¢ smialo tradycyjnemu systemowi pojeciowego nauczania J. F. Herbarta, W rak
postawlonym przez sichic problemic widzial analogic z przewrotem podob-
nym do tegn, jakiego dokonal Kopernik, proponujac teorie heliocentryczng na
micjsce dawnej i catkowicie skompromitowanej teorii geocentrycenej. Podobne
oprzewroty” w pedagogice — jak juz wspomniano — nic zdarzaja sig czgsto, ale
ro whainie one decyduja o mniej lub bardziej rrwabyrm przetomie w ogdlnym
padejsciu do prablemarvki pedagogicznej. Mie wszystkie sq na miare ], Deweva,
5. T. Szackiego, A. 5. Makarenki, A. 8. Neilla, J. Korczaka, Ale nicrzadko tez
zdarza sig, iz tc pomnicjsze nicjako pomyshy odgrywaja rownic doniosta rolg jak
wspomniane wielkie odlkrycia.

Warto prey tvm zdawad sobie sprawe, 2e w nauce — awlaszcea na obecnym
etapie je¢] romwoju — kazdy émiato postawiony prubl::m, chod nie zawsze kore-
spondujicy z dorychezasowym dorobkiem zdobytej uprzednio wiedzy, moze
urorowad droge do prawidbowych rozwiazad naporvkanveh rrudnodci wezednie]
niz uporceywe komentowanie 1 analizowanie tego, o juz dawno odkryto lub
co wydaje sig stuszne, choé takic naprawdg nic jest. Wiynika z tego, 2e nawet
problemy, krdre nie znalazly dotad swego jednoznacznego rozwigzania w bada-
niach naukowych, maja rakie swa racjg by w ogélnym dorobku wiedzy pe-
dagopicene]. Lepiej czasami posiadad wiger] problemow, a wice orientowad sig
ogolnic w réznych zakresach | mozliwosciach dzialalnesci pedagogicznej w sensic
hipoterycznym, niz koncentrowaé sig i hadaé wylacznie jeden problem o malej
donioskosci teotetyvezne] i praktycenej. Z drugiej strony bledem jednak bykoby
nastawlanie si¢ wylpeznie na zglaszanie coraz to nowych problemdw bez wyraing
tendencji ich naukowego porwicrdzania lub odrzucania. Byloby to milczacym
sankcjonowaniem blednych apinii i twierdzen naukowych, mogacvch wyrzadzié

110 Rozoaziae V. PROBLEMY 1| HIFGTEZY W BADANIACH FEDAGOGICZNYCH

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 98-8 TR T- 1630, 1D b-'- iy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zipuls™ U

nicpowetowang kreywde zardwno teorii, jak i prakeyee pedagogicznej. Zapomina
si¢ tu nigjednokrornie, 7e problemy badawceze stanowia jedynie punkr wyjécia do
ich rozwigzywania | nic powinny by nigdy celem samym w sobic. Pomimo w
jednak poprawne ich stormulowanic Jest b-::zspu::cznif:jcdn}rm z najbardziej istot-
nych przedsicwziec nankown-badawczvch (F. M. Kerlinger, 1986, 5. 151 n.).

PROBLEMY NAUKOWE | SUBIEKTYWNIE BADAWCZE

Mie ulega oceywiscie warpliwosci, ze problemy badawcze emierzajace do
catkowicie nowych odkryé, nie znanych dotad w pedagogice, czy wi podnoszger
znane w nicj zagadnicnia, lecz dotad nie zbadane dostatecznie, maja wyrazne
pierwszefistwo przed oymi prablemami badawerymi, kedre sanowia jedynie
nowos¢ dla samego badacza, nie zotientowanego nalezycie w dotycherasowych
osiggnigciach pedagogicznych. Pierwsze z nich nazywajg si¢ problemami {pyta-
niami) naukowo-badaweczymi, drugic problemami {pytaniami) subickoywnic-ba-
dawezymi (7. Cackowski, 1964, 5. 103). Podejmujac jakis nieznany w lirerarurze
problem badaweey, nigdy nie mozemy mied whisciwie catkowitej pewnosci, czy
jest on rzeczywiscie problemem naukowo-badawezym, czy tylko subickeywnicha-
dawezym. Nasza nicpewnosé pod tym wzgledem eliminuje wprawdzie znajomnods
literatury $wiatowej w danym wycinku wiedzy, zawsze jednak moie sie zdarzyé,
z¢ nie dotarlismy do wseystkich najwaznicjszych irddel wiadomodci. Dlatego tez
problemami naukowo-badawczymi nalczaloby nazwac szezegolnic te pytania,
ktire poznstaja hez odpowiedzi w dorychezasowym powszechnie znanym i do-
stepnym dorobku wiedzy pedagogiczne).

Z drugicj strony warto pamigtad, 2 pedagogika od niedawna dopiero wkro-
czyta w faze szerokich i energicznych badan naukowych. Wicle jej terenéw badaw-
czych nie zostalo jeszcze nalezycie potrakrowanych z merodologicznego punkmu
widzenia, a niektdre jej obszary do dnia dzisiejszezo stoj ugorem”. Dlatego ez
nickiedy istnicje koniccznosé stawiania ponownie tych samych probleméw celem
naukowego wyjasnicnia ich w swictle weiaz udoskonalajacej sig merodologii ba-
dari pedagogicznych. Tak wige w pedagogice problemy subiekrywnicbadawcre
mogg nickiedy w rdownej mierze okarad sig donioste, co problemy naukowo-
badawcze. Ma to micjsce zwlaszeza wredy, kiedy rozwigzuje sic je za pomoca
bardzizgj rrafnvch i rzerelnych badan, niz bylo to mozliwe poprzednia.

PROBLEMY DOTYCZACE WEASCIWOSCI ZMIENNYCH
I EELAC] MIEDRLY LMIENMNYMI

Zariano problemy naukowo-badawceze, jak i subickorwnie badaweze moz-
na rozpattywad m.in. z uwagi na o, czy dotyveza one samych rvlko whidciwodci
interesujacych nas fakedw § gjawisk, ey e zachodzgoych miedey nimi roinych
zalcznosci. Picrwsze z nich 5. Nowak nazrywa pytaniami o zmicnnc, tj. o ,war-
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tosci zmiennych charakreryzujacych zjawiska i przedmioty, kedre znalazhy sig
w polu naszego zainteresowania”, a drugie pyvraniami o relacje miedzy zmien-
nymi, czyli 0 to, ey zachodzy pewne relagje fyczgee zmicnne naseego badania
badz przedmioty przy pomocy tych zmicnnych okreflane”™ (5. Nowak, 19635h,
5. 222}, Podzial ten wydaje sig istotny nie rylko ze wzplgdu na inny dobdr metod
i technik badawcrych w wypadku kazdego z nich, ale 7 uwagi na stopien réine;
ich zlozonosd oraz waznodal tak teoretyczne, jak i praktyezne).

Problemy dotyczace wiasciwosci zmiennych i relacji migdzy zmicnnymi
nie zawsze wystepuja w ich czystej posraci. Na prayklad czesto sie 2darza, 7e dla
poghkbionego opisu i analizy zmiennych wymaga sie rdwniez uwzglednienia
zachodzacych zaleznosa pomiedzy roznymi ukdadami whadciwodcl gych zmien-
nych. Przyktadem takicgo problemu, krorego rozwigzanic domaga sig jednocze-
snie uwzglednienia okredlonych relacji, mode bwé pyranie o stosunek ucznidw
do nauki sekolnej, W trakcie odpowiedzd na wkie pytanie nasuwa sie nierzadko
koniccznosé uwzglednienia relacji, jakie zachodza migdzy badanym stosunkiem,
a np. stylem kierowania klasa szkolng przez nanczycicla, postaws, rodziciw wohec
stkoty, zainteresowaniami i wrailiwodcia ucznidw itp. Zatem rakie i rozréinienie
problemdéw badawezyvch na pytania o zmienne 1 pytania o relacje mieday nimi wy-
daje sig stosunkowo wzgledne. Nicmnicj nic jest obojgtne, czy w formulowanin
probleméw badawezych sklonni jestedmy wyrazic je w postaci oych pierwszych
cey tych drugich pytand. Pierwszenstwo w badaniach pedagogicanych nalezakoby
— jak sgdze — oddad szczegdlnie problemom badawezym w formie pytan o re-
lacje pomicdzy okreslonymi zmicnnymi. Problemy rakic wydaja sic waznicjsze
POZNAWCTO W porawnaniu z pyraniami wilacznie o whasciwodci zmiennych.

PROBLEMY W POSTACI PYTAN ROZSTRIYGMIECIA | DOPEENIEMIA

Powszechnym niemal wznaniem ciesey sie podaiat problemdw badaweeych,
formulowanych w formic pytan rozstrzygnigcia i pyvtan dopelnicnia (por. K. Aj-
dukiewicz, 1975, 5. 88; ]. Giedymin, 1204). Jesr ro padzial ze wzgledu na ich
strukeure logiczno-gramarvezna,

Problemy badawcze w postaci pytan rozstrzygniqeia rozpoczynajg sic od par-
cyluby czy”, poprzedzajace] zdanic oznajmujace. Odpowicdzicé na nic moina
— jak wiemy — rylko za pomaocy jednej 2 zasugerowanych 7 gdry odpowiedzi (rak”™
lub .nie™). Prevkbadem takich problemdw mogy byé takie pytania, jak Cay
skutecznosé nauczania problemowego zalezy takie od postawy demokratyczne;
nauczyeiela” lub ,Czy w roku nauczania jgzvka oboego jest mozliwa aktywizacja
poznawcza ucznidw na poziomie myslenia abstrakeyjno-reorerycznego?”, I'yra-
nia takie dopuszezajy jedyvnie dwie moiliwe odpowiedzi: Jtak” lub nie”. 54 one
wicc w zasadzic pod tym wzgledem zawsze pytaniami zamknigtymi, w ktdrych
z pory okresla sie liczbe maodliwych odpowiedzi. Problemy te odpriwaja niemal
we wszystkich dyscyplinach naukowych doniosky role, tkie w pedagogice. Jak
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twierdza nickrarzy ,wickszodd problemdw badawcrych przyjmuje postad pytan
rozstrzveniecia. Tvlko one daja [wedhig nich — prayp. M. 1..] calkowitg pewnogs,
e sq poprawnic sformulowane” {J. Breezinski, 1996, s. 219). Uznajq oni, ¢ rola
pytan rozstrzvgnigeia w badaniach naukowych jest zdecydowanie wigksza niz py-
tari dopetnienia (por. J. Such, 1973, 5. 31—35). Ale nie oznacza to bynajmniej,
ze moina lekcewaizco podchedzic do pyran dopelnienia. Maja one mkie swy
gh;bukq racje byvtu, zwhaszeza w badaniach jaﬂw&ciuwyuh, ale nie trlko.

Problemy badawecze w postaci dopelnicnia nie sugeruja z géry fadnych moz-
livrrch wypowiedzi. Rozpoczynaja sie od zaimldw pyrajnych lub preystownwch,
takich jak: Jkro?®, Lco?”, ile?”, jodeie?”, ow jakim stopniu?®, dlaceego?” itp. To
one ghéwnic wyznaczajg zakres moiliwych odpowiedzi. Prykiadem problemu
w postaci pytania dopelnicnia moze by pyranic: | Jakie czvnniki wphrwaja na
integracje stosunkdw spotecznwch w klasach IV-V1 szkoly podstawowej?” lub
Lo jest powodem narmstajgeych trudnosa wychowawazych u wychowankdw
z domu driecka?”. Pytania te blize] uszczegdlowione, w przeciwienistwic do py-
tafl rozstrzvgniccia, wymagajy szerszych odpowiedzi. Maja one zwylkle postaé
pytan oowarrych, a wige rakich, krére nie wyznaczajy jednoznacznie moiliwych
odpowiedzi.

INNE KLASYFIKACIE PROBLEMOW BADAWCZYCH

Poza wyrdinionymi wozesnic] rodzajami problemow badawczych znanc sa
takie inne ich podzialy. Tak np. N, Belnapa wprowadzit nastepujaca klasyhlea-
cje: 1) pytanie tvpu Lczy” o jednej aleernatywie, 2) pytanie typu Wkedny” o jednej
alternatywic, 3) pytanie typu ,czy” o pelnej liczbie alternacyw, 4) pytanie typu
Lrory” o peinej liczhic alternacyw, 5) pyranic oypu .czy” o nicrozlacznej licz-
bie alternatyw, 6) pyranie typu kidry” o nierozkiczng] liczbie alternayw (por.
J. Breezisiski, 1996, s. 220-223; T. Pawlowski, 1969).

5. Nowak (1983, 5. 41 i n.) natomiast zap mpnm:-w:;l Has:r'ﬁkacj-:; Pmblcm&rw
badawczych, w ktorej wyodrebnia dwie ich karegorie, mianowicie: 1) pyrania
o preekrojowe i dynamiczne whidciwodel preedmiotéw lub o zdarzenia i procesy,
jakim te przedmioty podlegaja oraz 2) pytania o to, czy zachodzg pewne rela-
cje (zaleinoéci) migdzy whasciwosciami badanych przedmiocdw. Podziat ten jesc
zhiezny 7 zarysowanym wczesnie] podziatem problemdéw badawezych na pyrania
o whisciwosci zmiennych 1 relacje migdzy 2miennvimi,

W nawiazaniu do powyizszej klasyfikacji ]. Brzezidski (1996, 5. 224 1 n.) wy-
raznia problemy: 1) dotyczace wartosci zmiennych i 2) problemy dotyczace za-
leznodci miedzy zmiennymi. Do rych ostarnich problemdw zalicza: a) problemy
istotnosciowe, ktdre obejmujy pytania o istotnodéd emiennych (hiezaleznyeh) dla
innej zmiennej (zaleine])™ i b) ,problemy dotyczace wksztaltuw zaleznodcl zmien-
nej zaleznej Y od okreslonej zmiennej niezaleinej dla niej istotne™.
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Ponadro w badaniach pedagogicznych nicmaly ustuge moze stanowic klasy-
fikacja probleméw badawczych, obejmujaca problemy prosre i zlozone. Méwi sig
o nich rowniez w podroedeiale dotveegeym keyteridw poprawnoscl problemdw

badawczych.

2. (QENEZA PROBLEMOW BADAWCZYCH

Kazdy 2 roawiamywanych problemdw w ramach dziakalnodci naukowej ma
swojg whasng historie. Na uwage zastugujy szczegilne okolicenodad skladajyee sig
na samo podjccic przez badaczy takich a nic innych problemdw badawezych. In-
nymi stowy, chodzi o wyjasnienie ich genezy. W metodalngii badan naukowych
podkreéla sie zwhiszcza trzy podstawowe frddka wylaniajacych sie probleméw ba-
dawczych. Sa nimi osobiste preferencie badacza, potrzeby spokeczne i znajomodd
aspekedw naukowo-metodologicznych.

OSsOBISTE PREFERENCIE BADACZA

Osobisre preferencje badacza nader czesro wplywaja na wyhir przez niego
pkreflonego problemu. Kazdy badace — juk pisze Z. Zaborowski (1973, s. 139)
— stanowi indywidualng strukture pswchiczna o specyficznych upodobaniach, do-
swiadezeniach osobistych i nankowych”. Trudno wige byloby wiazad rakic same
pczekiwania w pracy badawczej nad danym problemem ze strony wszystkich
uczonych tej samej dyscypling naukowej. Nalezy powainie sie licevé 2 osobliwo-
scig ich zainteresowan 1 mozliwosa twérczych, nic sposéb przecicz zapominad, ic
dziatalnod¢ zawodowa badaczy nie jesr rylko zwyldhym wykonywaniem wyuczo-
nych uprzednio umiejernodei | nabyrych kwalifikacji, jak ma ro migjsce w wiclu
innych zawodach. Praca badawcza jest jednoczesnie procesem tworczym, zwhasz-
cza zas podczas formulowania probleméw badawezych. Ta czgé¢ pracy naukowc;
wymaga najwiekszej chyba mobilizacji sit rwérczych hadacza. Mabilizacja 7as rego
rodzaju nie bylaby mozliwa, gdvby badacz nie mial preekonania o sensownosci
pudtjmmmnia whasnie takich a nie innych pmbltmitw badawczych.

Z drugicj strony — jak w kafdym zreszty skrajnym przypadku - wszelkic
emocjonalne zaangazowanie sie w rorwiazywanie problemu grozi niebezpieczeri-
stwem przeceniania whasnych mozliwosc lub ez nieswiadomym stubszowaniem
badanych faktéw (D. B. van Dalen, 1962, 5. 126). Na przyklad moie ono wy-
raznie przeszkadzad w zajmowaniu obicknrwnej postawy podezas gromadzenia
| interprerowania materiabu badan. Na trudnosé tg zwracit uwage Darwin, ktory
wykryl u sichie tendencje do zapominania tych fakrdw, keore nic zgadzaly sic
z jego wyjsciowymi zalozeniami (R M. W. Travers, 1964, 5. 78). Wydaje sic
jednak, iz w korzystniejszej sytuacji znajduje si¢ badacz, keory podejmuje sig roe-
wikdud problem bliski jego zainteresowaniom i budzey gleboks wiare we whisne
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maozliwosci jego rozwiazania, niz uczony, ktircgo zobowizzano do zajecia sig

problemem obcym mu emocjonalnie.

Uczuciowe zwiazanic sig badacza z problemem, jaki zamicrza rozwigzad, nic
stanowi wickszego zagrozenia dla badan, gdy towarzyszy temu jego ewdrczy nie-
pokdj. Jest to niepokdj o skuteczne wyniki poczynan badawczych, Warunkiem
takiego niepokoju jest wspomniany wezednie] sceptycvem metodyczny, 1j. Swia-
dome i szczere powatpiewania w celowosé podejmowanych problemdw, Nie
moze to byé jednak powarpiewanie polaczone z absolurnym brakiem pocrucia
waznosci rozwiazywanvch probleméw i wewngrrznego zadowolenia 2 wykony-
wanej pracy badawezej. Dzialalnosc naukowa, jako proces mworczego tworzenia,
wymaga silnych emocji, w tym takize nicrradko mbodzienczego entuzjazmm, co
nic przckresla bynajmnicj glebszej reflcksii i zadumy nad podejmowanymi proble-
mami badawezymi. Uczony — i to zardwno tego witﬂd::gu, jak i m:tltgu pu::l-.'_mju
— nie moie nie liceyd sie ze¢ swymi zainteresowaniami i osobistymi preferencjami
badawceymi. Totei jest rzeceq wazng, aby dobdr problemu badawceego zalezak
w duzej mierze od niego samego i by mogho mu sig wydawad, ze przez problem
ten przechodzi odwiara” (por. L. Hirszfeld, 1989, 5, 121).

(dceniajac dany problem pod karem whasnych preferencji, ularwiajacych
i umaozliwiajacvch pomyslne jego rozwiazanie, warto odpowiedzied na nasrepu-
jace pytania:

1. Cazy jestem naprawdg zaintercsowany danym problemem i jednoczesnic wolny
od jednostronnych nastawien w spnsubi:: jego wjmowania i rozwiazywania?

2. Cey reprezentuje w wystarczajacym stopniu wymagane zdolnodcl i wystarcea-
jacy zasdb wieday, aby podjad sie odpowiedzialnie roewigzania postawionego
problemu?

3. Czy dysponuje naleryrymi metodami i rechnikami badaweczymi oraz odpo-
wiednim rerenem badan i osobami badanymi celem whasciwego prreprowa-
dzania badan naukowych?

4. Czy znajdg czas na przcprowadzenic badan i bedg w stanic zapewnic zgroma-
dzenic mozliwic obicktyrwnych danych, a nastgpnic krytveznic je przeanalizo-
wac (por. D B, van Dalen, 1962, 5. 1251 n.).

POTRZEBY SPOLECZNE

Samo oczywiscic subickgywne upodobanic jakiegos problemu badawcze-
go i liczenie sig z konkretnymi mozliwosciami jepo rozwizzania nie jest jeszcze
WYSTATCZAJ3cym argumentem upowazniajacym do zajecia sig nim przez badacza.
Niezwykle istotnym crynnikiem, podnoszacymn zwlaszeza jego range ogdlnej uzy-
tecznodcl prakeycznej, s3 potrzeby spoleczne, znajdujace swe odnicsicnic w co-
dziennej prakoyce pedagogicznej. Najlarwic] wyczuwa sig je dzigki bezpodrednim
dodwiadczeniom, nabywanym w pracy dvdakeycene] i wychowaweze] 2 deieémi
i mbodzieza. Nic zatem dziwnego, ¢ mlodzi pracownicy naukowi z zakresu pe-
dagogiki chgtnic podejmuja badania zwiazane z odbyta nicdawno lub akrualnic
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odbywana prakeyka pedagogiczna w szkole lub jakicjs innej instyrucji opicki i wy-
chowania (por. Ch, 12. Hopkins, 1976, s. 37).

Wowyczuwaniu istotnych potrzeb spolecznych dopomaga swhaszcza covnny
udzial w szeroko rozumiane] praktyce pedagogicane), polaczony z niwiadomie-
nicm sohie niedosytu wiedzy na inreresujacy badacza remat. Maoze ono doryczyé
m.in, takich spraw, jak planowanie pracy szkolnej, metody i zasady nauczania,
formy OTFANiZACY]Ne nauczania, frodki dydaktyezne, uwarunkowania puwudz.-:ﬁ
i nicpowodzer szkolnych, organizacja pracy domowej, metody i tormy pracy
wychowawezej, warunki skutecznodci wychowania, wspdlbpraca i wspilzawodnic-
two w procesie wychowania, organizowanie czasu wolnego deieci i mbodzieiy,
samorzadnosé 1 samorzad w szkole, wspétpraca z rodzicami, warunki moderni-
zacji kszealcenia icp. (por. W, Okon, 1996; C. Kupisiowicz, 1988; M. bobacki,
1992, 1994).

Powyisze zagadnienia nabierajy szozegdlnego znaczenia doplero w dwictle
nsobistych dodwiadczen w dzialalnodel dvdakeyczne) i wychowawezej badacza,
ij. dzicki jego konkremej prakoree pedagogiczne). Pozwalajg one na zoricntowanie
sig w najblizszych porrzebach spolecznych co do usprawnienia i unowoczesnienia
nauczania i wychowania. Badacz uczulony na tego typu potrzeby podchodid zwy-
klc z ogromnym pictyzmem do probleméw badawezych o wydiwicku praktycz-
no-ufyrecznym. Zdaje sohie sprawe, 2e problemy badaweze pozbawione funkcji
prakuyceno-uiytecenej skazuja go 2 reguly na presteoretyeowanie tego, co robi,
Ale z drugiej strony wie on rdwnies, iz problemy badawcze rozpatrywane wylace-
nic z praktycznego 1 ufytkowego punkm widzenia groza nichezpicczenstwem ich
splycenia i zhyrniego zawezenia. Mamy wredy do czynienia ze skrajnym prakry-
cyzmem w badaniach pedagogicenych, o cavin warto ke wiedzied,

Uswiadomienic sobie potrzeb spolecznych w zwigzkn z formulowaniem
problemow badawczych chroni badacza przed zaspokojeniem w podcjmowa-
nych badaniach wylacznie nsobistyeh pragnier czy zachcianek. Stanowi rdwnies
preestrogg preed marnetrawieniem energii tworczej na problemy nie zwigzane
z potrzebami prakeyki pedagogicznej. Nickiedy oczywiscic trudno przewidzice
prakryczne i spoteczne implikacje formutowanych probleméw badawczych. To-
tez dobér problemdw 2 uwagi na ich preydamod? prakoyczno-uivieczng w pracy
dydakeycznej | wychowaweze] nie zawsze jest favwy, Niemozlivy staje sie na ogol
w oderwaniu od bezposrednich kontaktéw z prakivka pedagogiczna. One bo-
wiem w ghiwne] mierze warunkujy rozpoznanie potrzeb spolecznych, krérych
uwzglednienic w formulowanin problemdw badawezych jese nakazem moralnym
osob odpowicdzialnych za rozwdj naukowy pedagogiki.

Cheac pozostaé w zgodzic ze wspomnianym nakazem moralnym, warto przy
pudtjmmmniu pmbltmu bad:l.wv:.ct'gu udpuwitd:icn;'; sobie na kulv:jnr: pytania:

1. Czy rozwiazanic danego problemu bgdeie mialo wartod¢ praktyezno-uzy-
teczng, Uj. dopomeie rodzicom, wychowawcom, nauczycielom w ich pracy
7 dziedmi | mbodzieia?
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2. Cazy podjeta problemarcyka przyczyni sig meczywiscie do prawidlowego rozwo-
ju moralnego, spolecznego, umystowego 1 fizycznego dziccd i mlodzicsy?

3. Czy odpowiada ona fywotnym intcresom i potrzebom spolecznym kraju?

4. Jaki bedzie zakres prakeycznego zastosowania wynikéw badad zwigzanych
z danym problemem? (por. D. B. van Dalen, 1962, 5. 127).

FNAJOMOSE ASPEKTOW NALKOWO-METODOLOGICZNYCH

Oprécz osobistych preferencji badacza i odezuwanych potrzeb spolecznych
nicbagatelnym irddiem problematyld badawczej jest znajomoic aspekedw na-
ukowo-metodologicznych, Trudne na pewno byloby zdecydowad si na jakis
problem badawezy, nie znajac dorvehezasowego dorobku z zakresu interesuji-
cvch nas fakrdw, zjawisk czv proceséw. Brak dostarecznej orientacji w lirerarurze
fachowej skazuje badacza na podejmowanie zagadnien jalowych naukowo oraz
marnofrawienie energii, czasu i Srodkdw Anansowych (7. Zaborowski, 1973,
5. 138). Zaznajomienic si¢ ze wspomnianym dorobkiem wymaga jednak nie
tyle przyswajania sobic okreslonyveh wiadomosci zwiazanych z podejmowanym
przez nas problemem, ile krytyezne] i wszechstronnej jego oceny. Biedem byloby
np. zapoznawanic si¢ wytacznie z wnioskamni badan, bez glebsze) analizy meto-
dologiczne] wartosci metod i technik badawezych, jakie zastosowano w danej
pracy naukowej. Sprawy niezwykle wazng jest akie szersza otientacja odnodnie
do sposobu interpretowania przedstawionego w nim mareriatu badan,

Podstawa rozeznania si¢ we wspdilczesnej lirerarurze przedmiory sy zwhaszcra
rozprawy, artykuly i doniesienia naukowe. Moina ram znaledé rownie# szereg in-
formacji o postawionvch i sformutowanych jui dawno problemach badawezwch,
lecz dotad nicrozwiazanych lub rozwiazanych wadliwic. Cenne dla przyszlego ba-
dacza sg sygnalizowane w wiclu pracach naukowych problemy (pytania) wylania-
jace sig na tle analizy wynikéw badan lub tworzonych akeualnie teoni. Mnogosc
owych nowych pytard, a gwhiszeza tych zrodeonych na gruncie okredlonych teorii
— jak owierdzit 1. I, Pawhow — jest jednoczednie niebagatelnym porwierdzeniem
wartodci tvch teorii (za: 7. Cackowski, 1964, s. 56).

W formulowaniu problemdw badaweych dla potrzeb badan pedagogics-
nych doniosl rolg moga odegrac m.in. nastepujace teorie:

— renrie naucrania — uczenia sig (por. B. 1. Arends, 1994; . Barrecki, E. Chabior,
1962; [. 5. Bruner, 1974; K. Lech, 1964; T, Lewowicki 1977; W, Okon, 1987,
1997; W. P. Zaczynska, 1990),

— teoric osobowedci (C. 5. Hall, G. Lindzey, 1994; 1. L. Janis, 1969; A. H. Ma-
slow, 1990; ]. Revkowski, 1992),

— teorie wychowania (A, Janowski, 1995; A, Kamifiski, 1985; K. Konareewski,
1982: M. Lobocki, 1998),

— teorie socjologiczne (I M. Griese, 1996),

— reorie sogjalizacji (5. Lis, 1992; K. . Tillmann, 1996,

— teorie komunikowania interpersonalnegeo (M. Agryle, 1991; Z, Necki, 1992),

2. GENEZA PROBLEMDW BADAWCIVCH
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Koniecznym warunkiem skutecznego korzvstania z teorii oraz dotycheza-
bleméw badawezych jest na wskros krytyezne do nich nastawicnic. Nastawicnic
to wymaga nie tylko gruntownej wiedzy pedagogicznej, lecz takie starannego
preygotowania metodologicznego. To deigki niemu ewlaszeza moilive jest za-
chowanie rozsadnych granic pomigdzy wspomnianyim wyiej entuzjazmem dla
podejmowanych problemdw, a dwiadoma refleksja i namvslem nad wymaganymi
meradologicznie warunkami ich poprawnosci naukowej.

Sprawdzajac podjery w badaniach problem ze wrgledu na jepo usyruowanie
w dotychczasowym dorobku naukowo-merodologicznym, moina postawié sohie
nastgpujace pyrania:

1. Czy dany problem jest koneynuacja problemaryki badawezej, znanej w litera-
turze fachowej?

2. Czy nie stanowi on dostownego odwzorowania okredlonego problemu badaw-
czego dawno juz roewigzanego?

3. Czy planowane rozwiazywanie problemu pravezyni sie fakoyeznie do rozwoju
wiedzy w okresloneg] dziedzinie?

4. Cry istnieje realna mozliwosé jego rozwiazania na obecnym erapie badan na-
ukowych? (por. D. E.van Dalen, 1962, s. 127).

Wszystkic wymicnione poprzednio zradia probleméw badawczych wydaja
sic wazne, najczgscic) wszystkic one wspdlnic warunkujg postawicnic okreslonych
probleméw. Sytuacja taka jest wiedy korzystna zaréwno dla badacza, jak 1 po-
dejmowanych preez niego problemdw. Samo zainteresowanie sic nimi nie moze
wystarczad, poniewaz nie okresla ani ich preydatnodci praktyceno-uzytecenej, ani
nie sytuuje na tle dotychezasowych osiggnied naukowych na podobny temar.

3. FAKRES PROBLEMOW BADAWCZYCH

Kazdy 2 formulowanych problemdw badawceych ma swéj zakres. Na ogdl
wymienia sie dwa podstawowe ich zakresy. Pierwszy 2 nich doryczy zaleznodei
migedzy zmiennymi, a drugi whasciwosci cry wartodci zmiennych. Pray czym je-
den i drugi ma swoje podzakresy.

PrORLEMY DOTYCZACE ZALEZNOSCH MIEDZY ZMIENNY M

W badaniach pedagogicznych szczegdlne znaczenie maja problemy dorvezy-
ce zaleznodci sprawczych miedzy zmiennvymi niezaleznymi, krérymi mopa bvé
raznego rodzaju oddziabrwania wychowawcze, | zmiennymi zaleznymi, cryli
skutkami tych oddziabywan, uchodzacymi niejednokrotnie za cele wychowania,
nauczania czv kszratcenia. Problemy re posiadaja réiny zakres. Zwhaszcza w od-
niesieniu do defadalnodsed wychowawczej obejmuje on wedbug H. Muszyiiskiego

{1970, 5. 194-219) — Is:ulf_'jnu:
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1) pojedyncze dzialania wychowawcy zachodzace w bezposrednim stosunku in-
rerpersonalnym z wychowankiem,

2) cale ciagi dzialan zastosowanych preez jednego wychowawes w bezpodrednim
stosunku interpersonalnym z wychowankami,

3) dziatalnoée wychowawcza zespotu osib zachodzaca w interpersonalnym sto-
sunku z wychowankami,

4) poczynania wiclu réznych 1nstytucii oswiatowo-wychowawczych,

Problemy dotyczace pojedynczych dzialan wychowawezych wiazs sig z 1oi-
nego rodzaju nowararstwem pedagogicznym, lecz w zakresie zawezonym zasad-
niczo do jedne] I dorainie wlko stosowane] wechniki postepowania w procesie
dydaktyczno-wychowawczym. Prvkladem tak zawgzonego zakresu problemdw
badawczych moze byvé rakic zagadnicnie, jak wphw pogadanki lub dyslusji
podezas lekeji jezyka polskiego na zmiane stosunku ueznidw wobec poruszanych
w nigj kwestii lub wpbyw wykoreystywanych audyeji tadiowych w toku navcza-
nia historii na poglcbianie si¢ u ucznidw zainteresowan historig. 5a to problemy
doryczace dziakalnosci wychowawczej raczej luzno zwigzanej z calokszraltem Zycia
szkolnego. Dlatego rez niewielka wydaje sie ich prevdatnosé prakryczno-uzyrece-
1, jak rowniez wartodd poznawc.

Wyjatkowo cenne jawi sic podejmowanic drugicgo zakresu probleméw
badawczych, ). uwzgledniajacych cate ciagi dziatan wychowawczych, ale nic
obejmujacych wszystkich moiliwvch aspekidw pracy pedagogicznej = uczniami.
Problemy takie mogg dotyeeyd np. wychowawezego kicrowania w toku lekeji
{A. Janowski, 1974a) lub celowego kszraltowania stosunkdw spotecznych w kla-
sie szkolnej (7. Zaborowski, 1964) albo wspdtudziabu ucznidw w procesie dvdak-
tyceno-wychowaweeym (M. Lobocki, 1975; B. Wojciechowska-Charlak, 1991).
Podcjmowanic tego rodzaju probleméw jest wartoiciowe nic tylko z uwagi na
pilne zapotrzechowanic spoleczne pod tym wzgledem, lecz w duiej micrze talcie z2c
wegledow naukowo-poznawceych, W obecnym stanie metodologii badas peda-
gopicanych ten wladnie tp probleméw okazuje sig najbardzicj plodny naukowo
1 mozliwy do rozwiazania.

Trzeci zakres problemaryki badawczej, zwiazany 2 zaleZnodciami spraw-
crymi, obejmuje catoksztabe wphowdw wychowaweeych sekoly, Wphowy te sy ze
soba skoordynowane 1 tworzg w szkole okredlony system wychowania. Z tepo
szczegdlnic powodu problemy uwzgledniajace je w sensic globalnym maja olbrzy-
mie znaczenie prakrvezne. Wiestery — jak dorad — rozwizzywanie ich jest rzecza
niezwykle trudng, a o uwagl na ebyvt wielky ilodé coynnikdw, jukie nalezatoby
poddaé écistej kontroli podczas badad.

Cazwarry zalres problemdw badawczych dorvezy dziatalnodcl wychowawezej
w ramach okreflonego systemu oswiaty | wychowania, Obejmuje on takie m.in,
zagadnienia, jak funkcjonowanic systemdw szkolnictwa, o$wiata a gospodarka
narodowa lub planowanic oswiacy.

3. ZAKRES PROBLEMOW BADAWCIYCH
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Kazdy zarysowany wyiej zakres problemaw badawezych moina rozpatrywaé
— zdaniem H. Muszyiiskiego — 2 co najmniej czrerech punkrés widzenia, mia-
nowicic z uwagl na
a) skurecznoéd dziatan wvchowawczych,

b} poszukiwanie i ustalanie coraz o skureczniejszych rakich dziatan,

c) warunki wyznaczajace ich efekrywnodé,

d) stosowalnosé vweh deiakan w rdznyeh okolicenodcach 1 w odniesieniu do rdz-
nych oséb.

Wymienione aspekoy prohleméw hadawczych pozwalaja na odpowiednie ich
sklasylikowanie | ocene, W wickszodci jednak podejmowanych problemdaw tego
rodzaju wszystkic one znajdujg swe odzwicrciedlenie, ale jeden z nich najezgdcie;
pelni rolg aspekru wiodacego. Na przyklad w badanin okreilonych form oddzia-
bwan wychowawczych rakim wiodacym aspekrem moze byé ich skurecznosé lub
tez sumo ich ustalenie. W takim wypadku, a swhaszcza gdy nie budzg one wigk-
szych watpliwoici, nicbagatelnym problemem badawezym moga okazaé sic takie
inne — nie preewidziane wezesnicj — uwarunkowania ich slutecznogei.

PROBLEMY DOTYCZACE WARTOSCH ZMIENNYTH

Nie kazdy — reece jasna — problem badawcey, ewigzany ¢ problemaryvka pe-
dagogiceng. obejmuje bezpodrednio zaleinoscl spraweze procesu wychowania,
nauczania i ksztalcenia. Istnicje caly szereg problemow, kedre wymagaja rozstrzy-
gnied wytacznie w plaszcavinie rozpoznania okredlonych fakedw, zjawisk i pro-
cesdw. Do podejmowania takich problemdw nigjednokrotnie amuszaja badacza
wzgledy psychologiczne, spoleczne i moralne, nie mdwige juz o jego wlasnej cicka-
woscl. Naleza do nich na terenic klasy muin. takic zagadnicnia, jak indywidualne
cechy ucznidw, np. inteligencja. zdolnadci specjalne, zainteresowania, monvwy,
potrzeby psychiczne, dojreatosé spoleczno-moralna 1 inne. Istotnie waing deie-
dzina probleméw z tego zakresu — nic zawsze dotad nalczycic docenianych — jest
dynamika grupowa klasy szkolnej, rozumiana jako uktad dziabajacych w klasie
takich zjawisk i proceséw grupowych, jak: normy grupowe, strukura grupowa,
preywodztwo, spoistodé i atmosfera w grupie (A Janowski, 1980; M. Lobocki,
1985; 5. Mika, 1987). Problemami tymi wprawdzic zajmujg sic takse inne dys-
cypliny naukowe, jak np. psychologia wychowaweza, psychologia spolteczna czy
psvchologia motrwacyi, jednak nie sposdb byloby wyveliminowad je catkowicie
z zakresu problematyki badan pedagogicenych. Problemy e pozwalajy szerze
ujmowac 1 widzicC proces wychowania i nauczania, mianowicie takie od strony
psvcholagiczne). Nigjednokromnie whagnie rozstrzygniecie tych problemdw rzur-
je znacenie na samo usprawnienie deiadalnodcl wychowawcee). Wigzy sie bowiem
de facro zawsze mniej lub bardziej bezpoirednio czy podrednio ze wspomnianymi
juz warunkami, wyznaczajacymi efektywnosé dziatan wychowawezych.

120 Rozoziar V. PROBLEMY 1| HIFOTEZY W BADANIACH FEDAGOGICZNYCH

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 98-8 TR T- 1630, 1D b-'- sy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ UL

Wspomniane dopicro co problemy moga mieé rakie rozny zakres, podobnic
jak w wypadku probleméw doryezacych bezpodrednio zaleznodci sprawcrzych.
W oodniesieniu np. do klasy szkolnej mozna méwic o co najmniej trzech zakre-
sach probleméw badawczych.

1. Problemy doryczace poszczegdlnych uczniow danej klasy. W oym wypadku
interesuje nas nie ryle klasa, ile niekérzy jej uceniowie, Przedmiorem akiego
zalnteresowania sg :izn:ztgtﬁln.it: uczniowie o wybitnych wzdolnieniach, uenio-
wic spotccznie nicprzystosowani lub uczniowic specjalne) troski.

2. Problemy zwiszane 7 ogdlna charakrerysryka klasy szkolnej w swietle indwwi-

dualnych cech wszvsikich jej ucenidw, np. poziomu ineligencji, dojrezatosci

spoleczne] czy osiagnied szkolnych.

Problemy obejmujace swym zasiggiem klasg szkolng jako grupc spoteczna.

Diotycza one zwhaszeza tych aspekodw klasy szkolnej, kedre trudno bytoby wy-

T

thumaceyd wylgeznie indywidualnymi cechami weznidw, Klasa sekolna — jak
wiemy — nie jest tylko zwyklym zbiorem (summa) ucznidw, ale pewng osobli-
w3 spolecznodcia, w kodre] obowiazuja zpofa inne prawidbowosci niz w Zyciu
jednostki odizolowane] od grupy spolecenegj. Owa spolecana osobliwoid klasy
szkolnej stanowi nie tylko wdziecny temat badan ptdugugicm}rch, ale takae
istornic doniosly tak z praktycznepo, jak i teoretycznego punktu widzcnia
(R. Diererich, 1972, 5. 81 in.),

Klasa szkolna nie jest i nie powinna byé nigdy odizelowana od calego bogate-
go nurtu Zycia szkoly. Dlatego zachodzi nicjednokrotnie potrzeba rozpatrywania
jej réwnict jako czgic skladowej wickszej spolecznosci, jaka jest szkota. Widziana
w ren sposob, staje sig waznym punkrem odniesienia dla formubowania proble-
mdw badawezych, Zakres tych problemdw jest jeszcze szerszy niz w wypadku
problemdw odnoszacych sic do ogdlnej charakterystyki klasy szkolnej i jej dyna-
miki grupowej. Dobrze bylohy daceniaé wage tego zakresu rakie w formutowanin
problemdw dotyceacych zaleznosei misdey emiennymi, ktdre zresztg — jak wspo-
mniano — warto uczynic szc.-:v:gﬁln}fm Frz.tdmiuttm badan ptdagugiczn}'ch.

4. KRYTERIA POPRAWNOSCI PROBLEMOW BADAWCZYCH

Przy opracowywanin probleméw badawczwch na specjalna uwage zashiguja
ponadie niektdre pravinajmniej krvreria poprawnoici metodologicenej. Kryteria
te powstaja w scislym zwigzku z przedstawiong juz geneza problemdw badaw-
czych. Niemnicj warto je specjalnic omdwié, gdvz w tormubowaniu problemdw
nie wystarcza rvlko udwiadomienie sobie ich pochodzenia, ale przede wszystkim
takie warunkéw, jakie one powinny spelnié @ metodologicznego punkou widze-
nia. Na przyklad — wedtug F. N. Kerlingera (1986, 5. 16 i n.) — istnicjg trzy

krvteria poprawnic sformutowanych problemdw badawezych:

4, KRYTERIA POPRAWNOSC) PROBLEMOW BADAWCZYCH
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1) problem ma wyrazaé relacje zachodzaca migdzy dwiema lub wigcej zmien-
nymi, co moze pravbraé postaé takich pyran, jak: Czy A porostaje w relagji
z B2 W jakic] relacii A i B pozostajg do G2 W jakiej relacji A pozostaje do B
w warunkach C i D#;

2) problem ma bwé sformutowany jasno i jednoznacznie, i to koniecznie w for-
mie pytania, a nie stwierdzenia, ze np. .Problemem badania jest...”;

3) problem ma dotyczyé zmiennych, dajgeych sig zbadad (zmierzyé); pozbawiony
takicj moiliwosci przestaje by problemem badawezym.

Turaj spodrid mozliwych kryteridw poprawnosci problemidw badawezych
omawia sig takie kryteria, jaks precyeyjinodé w ich lormutowaniu, usytuowanic
probleméw badawezych na de dotycharasowych osiggnicé naukowych oraz ich
empirvezng sprawdzalnesc i przydatnose prakovezno-uzvteczng,

PRECYZYINOSC W SFORMULOWANIL PROBLEMOW

Postulowana dokladneéd w formulowanin probleméw badawceych, jak
rresety wizelkich pytan, uzyvskuje sie popreee whidciwie uzyta partykule pytaj-
na (punktor pytaniowy) i odpowicdnio sformulowanc zdanic pytajne (funkcja
zdaniowa)'. Chodzi o o, aby owe dwa elementy skltadowe pyrania {(problemu)
wytazane byly w sposdb moiliwie adekwatny do intencji pytajacego. Tak wige
nicewvkle waine wydaje sic nadanie problemom badawceym charakeeru jedno-
znacznic sformulowanych pyan. Wymag taki wynika stad — jak piszc S. Nowak
(1985, 5. 33) — 7e .nie jestemy przeciel w stanie udzielié whasciwe] odpowiedzi
na pytanie, dopéki nie wiemy, o co naprawde pytamy”™.

Warto przypomnicé w tym micjscu, e szczegdlnie problemom zaczynajg-
cym si¢ od parrykuly czy” przystuguje na ogat duza jednoznacznosé. Problemy
te bowiem — jak wiemy — dopuszczaja w zasadzie vlko dwojaka odpowiedi,
z ktdrych jedna jest pozytywna, a druga negatywna, Jest wprawdeie mozliva
1 trzecia ndpmr-ricdi, mianowicie sugerujaca stanowisko niczdecydowane lub
skrajnie scepryczng postawe w stosunku do kazdej z oczekiwanych odpowiedzi
(otak” lub nie”). Odpowied? taka jest jednak najezedcie] wyrazem braku jakiej-
kolwick odpowiedzi i zdarza sig dosy¢ rzadko. W kazdym razie pytania te, cryli
pytania rozstrrvgajace, maja w nauce — jak wiadomo — pierwszenstwo wiasnic ze
wrgledu na wymagana preez nie wyticznie alernanywna odpowiedi. Wsmystkie
pozostale pyrania, ij. pytania dopeknienia, preewainie zakladaja kilka alternagyw,
zn. odpowiedzi na nie wymagajg dokonania wyboru spoérod wigeej niz jednej
alternacywy, zlozonej ze sprzecznych wegledem sichic zdan. Dlarego tez stawiaja
pne badacza wobec bardziej rrzyleownweh | warpliwych przedsiewzied naukowych
niz pytania rogstrzygniecis. Niemniej pytania dopelnienia, swhaszcza w badaniach

1 Zamiast Jfunkcja zdaniows” lub formula zdanicwa” jak zalecal K. Ajdukiewicz — uiywa si cakie
okredlenia Fforma sdaniowa”. Pacrz: 5. Racinowski (1967, . 70).
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pedagogicznych, maja do odegrania — o czym bwta juz mowa — bynajmniej nic
mniejsza role niz pyrania zaczynajace sie od parrykuty Lczy’.

Seczepdlnic wysoky wartoid metedologicang nadaje danemu pytaniu wspo-
mniane juz zdanie pytajne I[funkcja zdaniowa), stanowiace jednoczednic schemar
preysziej odpowiedzi. K. Ajdukiewicz nazywa je derum guestionis (dana pytania),
A zawarty w nim zmienng — niewiadomy pyrania. Niewiadoma a obegjmuje jed-
ng lub kilka zmiennych, ktdnych identvikowanie jest pmwidlqu udpuwicdz.iq
na dane pytanic (K. Ajdukiewicz, 1973, s. 87). Otéz poprawnic sformutowane
zdanie pyrajne warunkuje whadciwe rozumienie zardwno owego schemar odpo-
wicded, jak 1 znajdujacy sie w jego obrebie poseukiwang amienng. Chodel ewhase-
cza o to, aby ta zmienna, czyvli niewiadoma pytania, nie obejmowata zbyt wiele
wspomnianych alternaryw albo re? zakladata dowolna ich liczbe, nie nkreslajac
blizej zadnej z nich. Formuhujac pyranie, zapomina sie czesto, 7e warunkiem
niczbgdnym rozumienia danego pytania jest znajomoéd zdan kwalibkujgeych sig
jako odpowicdi na to pytanic” (J. Giedymin, 1964, s. 15). W zwigzku z tym
kaizdy problem badawczy, jesli ma spetnié postular precyzyinego jego sformu-
fowania, powinien byé wyrazony w formie pytania, w kiérvm schemar preyszte)
odpowiedzi, jak i jepo niewiadoma sa sformulowane w jezvku intersubicktyw-
nIC SCNSOWNYM, 1. jcdnalmwu rozumianym prcz v.rsz.}-'s[l-:_ich z::ainl:crcs.nw:an}'ch
tym prohlemem. W pyraniu rym powinien byé ustalony szczegdlnie zakres nie-
wiadomej 1 to w taki sposdb, Laby bylo wiadome, w obrebie jakie] klasy reecay
lub zjawisk szukaé podstawienia, ktére moie spelniaé prawdziwa odpowiedi”
{H. Muszynski, 1970, 5. 182). Qczywiscic wymoag taki nic obowiazujc w bada-
niach jakosciowych, o czym jest mowa w rozdziale 1V,

LISy TUCWANIE PROBLEMOW NA TLE DOTYCHCZASOWIGD DOROBKL
MNAUKWEGO

[nnym istotnym kryterium poprawnodci problemdw hadawezych jest usy-
wowanie ich na e dotychezasowych osigenied naukowych i to w zwiazku 2 ba-
daniami zaréwno ilosciowymi, jak i jakodciowymi. Wiszelki bowiem problem
badawczy, ktiry nic spelniatby tego kryterium, mogtby narazic badacza na od-
krvwanie prawidlowaodci dawnao przez kogod dostrzezanyeh lub na padejmowanie
badan juz preeprowadeonych i nie wymagajgoych ich ewervlikowania, Totez
problem pozbawiony konfronadi z dotycheasowym dorobkiem naukowym,
pomimao jego poprawnosci logiczne] i okreslajacy whasciwie jego zakres, moie
okazaé sie naukowo jalowy. Ponadro hez konfronracji rakiej badacz jest narazony
nie tylko na pozorna odknrwezosd i nicpotrzebne dublowanie badan, lec: ke
na formulowanic problemu w sposéb zazwyczaj malo dokdadny (najezgscic) zbye
zawezony lub ogalny). Co wigcej, mode si¢ nawet zdarzye, fe interesujacy badacza
problem doczekal sie dawniej bardziej precvevjnego sformutowania oraz rozwiy-
zania metodami bardziej trafnymi 1 rzetelnymi, niz jest on w stanie dokonad tego
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akrualnie, nie znajac jego usvtuowania na e dorycheozasowych osiagnicc z nim
awigzanych.

Zatem, aby unikngé powiclania pewnych problemdw badawceych 1 zapew-
ni¢ im wysoks poprawnod¢ metodologiczng, warto dagyé do ich uzasadnicnia
na podstawie dostgpne) literatury naukowej, w oym rakze obhcojezycznej. Pray
czym trzeba pamigaé, aby wystrzegad sig uzasadniania nieadekwarnego lub zbyt
Iawift'gu L Ubsztrncgu, a nade wszystho niedostatecznie pugh;biuntgu {pur. J. Die-
ter, 1967, 5. 96). Pomoca w tvm moie byé podjgcic proby odpowicdzi na takic
pyrania, jak: Co inni powiedzieli juz o danvym prablemie? Jakie reorie leza u jepo
podstaw i o ceym one mowiy? Jakie badania 2 nim zwigzane preeprowadzono
dotychezas? Jaka jest wartodé tych badan pod wezgledem metodologicznym? Jakie
53 inne i prawdopodobnic lepsze od poprzednich metody badan, ktdrymi moina
by sie postuzyé? Cay i jakie moga mied one znaczenie dla nauki, osidh badanych
w swictle dotychezasows] literatury na temat interesujgeego nas problemu?
(por. A. Rubin, E. Babbie, 1997, s. 87 i n.}.

W rwiazku z potrzeba usyruowania problemdw badawezych na de do-
tychezasowegn dorobku naukowepgo waina rzecza jest, aby ukazad je w swietle
vkreflonych zalozen teoretycanych, Obszerniej jest 0 tym mowa w rozdaiale 11
Tutaj warto by jedynic wspomnicé, ic odwolywanic sig do teorii lub tworzenic
whasnych reorii, uzasadniajacych problemy badawcze, wymaga szczegdlnej wni-
kliwodci i krvtveenego do nich podejécia.

EmPIRYCZNA SPRAWDZALNOSC PROBLEMOW

Nichagatelnym kryterium poprawnosci probleméw badawczych jest tez ich
cmpiryczna sprawdzalnosé czy — wedle stow 5. Nowaka (1945, 5. 30 i n.) rozstrzy-
galnodé, rj. mozliwodé uzasadnienia ich prawdziwadci [ub falszywodcl za pomaocy
badai empirveznych., Koniecznym warunkiem tak rozumiane sprawdealnodc
probleméw badawczych jest sformulowanic ich w taki sposob, aby zawarta w nich
niewiadoma znajdowata si¢ w obrehie blizej okredlonej klasy zjawisk lub fakrdw.
Toter w wypadku ogdlnie sformulowanego problemu zachodzi koniecznosé jego
redukeji do pytan bardziej uszezegélowionych, Na praykiad crudno byloby z pew-
noscig wyobrazic sobic — zwlaszcza za pomocg badan ilosciowych - rozwigzanic
problemu, sformulowanego w nasrepujacy sposdh: Jaki wphyw wywiera dziatal-
noéd zespolowa ucznidw na calokszrabt procesu wychowania podczas lekeji? Przede
wszystkim w pytaniu tym razi pojecie ,calokszealt procesu wychowania®. Jest ono
mato osere | ohejmuje swym zasicgiem sferg zjawisk, krdre w pedagogice nic zosta-
by dotad okreslone, W agdle wyrazenia, akie jak .catokszrabe procesu”™, Logdlny
stan’, cadodd wlarzen”, nie poddajy sis badaniom 2 uwagi na ich nieuchwytnoéd
i zbytnig ogdlnost. Poza tym pozwalaja one na podstawicnic w ich miejsce 1d2-
nych tresci, odpowiadajacych raczej naszym subiekoywnym aodczuciom niz pray-
pisywanym im przez badacza okreslonym desygnarom, jedli fakrycznie podsrawia
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si¢ je pod dane pojgcia w zwigzku ze sformutowaniem problemdw badawezvch.
Najeresciej jednak — jak sig zdaje — sam badacz nie jest w stanie wskazaé doklad-
nic tych desygnatdw, kidre nalezatoby przypisad wspomnianym wyiej pojgciom.
Nie znajac dancgo pojgcia, nic sposdb oczywiscic badaé jo w sposdb empiryezny.
Nawer w hadaniach jakoéciowych problem sformutowany na wstepie w sposoh
nader ogdlny wymaga coraz wickszej precyzji w trakeie ich przeprowadzania.
Ogélem mozna wige powiedzied, ze badania, kedre nie okredlajg blizej swego celu
{problemu) i zadowalaja si¢ okredlenicm go jedynic w kategoriach ogdlnych, nie
sa W sranie whasciwie niczego udowodnic.

Wopteytoczonym wyze] pytaniu malo wyraine wydaje sie wkie pojecie
odziatalnodé zespolowa”. Istnicja przecicz rézne mozliwe jej aspekty, znane w lite-
rarurze pedagogiczne). Mozna ja rozpatrywac np. ze wegledu na sposob ukonscy-
ruowania sie zespoléw uczniowskich w klasie (dobrowolnie lub 2 nakazu), rodzaj
zadan, jukie majg one wykonaé (rdznicowane lub jednolite), Gy ez 2 uwagi na
ich sklad osobowy (zespoly koedukacyjne lub homogeniczne). Tak wice — jak
widzimy — powyiszy problem bytby trudny do rozwizzania przede wszystkim
z tego powadu, 7e zaklada zwiazek pravezvnowo-skutkowy pomiedzy niesprecy-
zowarnyini blizej zmiennymi. W rezultacie moie to prowadzid do jeszcee wicksze
ich nicjasnosci (R, M. W, Travers, 1964, s. 93).

Ogdlnie rzecz biorac, poprawne sformutowanie problemu — wedlug oma-
wianego kryterium — musi « koniecanodci uweglednid takie seczegdlowe jego
aspekey, czyli zredukowad po do pytan bardziej szczegdlowych. W preeciwnym
razic mamy do czynicnia z Prublcmcm cmpirveznic nicrozsorzygalnym. Nieste-
ty, whrew rak oczywistym wymaganiom merodologicznym sporvkamy sie weale
nie tak rzadko z pracami, keire okretlajy tylko ogélnie zakres formubowanych
problemdw i zawartych w nich pojeé i swiadomie podejmujg problemy o bardzo
szerokim zasiggu’

Ponadeo nicktdrzy metodolodzy — jak F. N, Kerlinger (1986, s. 20 1 n.)
— uwazajg, 2c problemami badawczymi nic s3 takic pytania wartodciujace {zalne
guestions). Do tego rodzaju pytad zalicza si¢ m.in., takic jak: Czy kary sq zke
dla dzieci? Czy kicrownictwo {preywidenwo), np. w klasic szkolnej, powinne
by¢ demokeatyczne? Jaki jest najlepszy sposdb nauczania uczniéw? Cey metoda
pracy grupowe] jest lepsza od metody wykladu w procesie nauczania? Cay auto-
tvtarne metody pracy 2 uczniami prowadza do stabszvch wynikdw uczenia sie?
Pyrania rakie karwo rozpoznad po mozliwych na nie odpowiedziach w karegorii
powinnodci lub catkowirej negacji. W odpowiedzi na nie pragnie sig¢ rozscray-
gad, czy cod jest dobre”, czy .zhe”, zamiast koncentrowad sig ghiwnic na opisic

i analizic uwzglgdnionych w badaniach zmicnnych. Rozstrzvgniccia takic — jak

2 Jak trudny i wrecz niemoiliwy jest opis zachowania siy jednuostkd we werystkich mozliwwch jego
aspekrach, wykazali m.in. D. M. Medley i H. E. Mitzel {1967) na preyktadzie ksiaiki R. G. Bar-
kera i HL E Wrighta (1954,
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owicrdza wspomniani merodolodzy — nie leza w gestii nauki, lecz sg raczej spraws
ich wewnctrznego przekonania o stusznosci owych rozsirzygnicd.

Z problemami badawczymi, wyrazonymi w postaci pytan wartoiciujacych,
mamy nicrzadko do czynienia w pedagogice. W podejmowaniu ich badaczom
preyiwiecajn 2 pewnosciy szlachetne intencje. Nie zawsze jednak sdajemy sobie
sprawe 2 watpliwodci, jakie mogy budzié one 2 metodologicenego punkou widze-
nia. Preede wszystkim w formubowaniu problemdw badawezych wivwa sig nie-
krarych pojeé bez ich blizszepo zdefiniowania czy zoperacjonalizowania, o czym
mawi sig w rozdziale V1. Tvmezasem brak wyrainego i jednoznacznego ich zde-
hniowania (rozumienia) moze byd i czgsro jest Zrodiem wicln nieporozumien,
a w dalszej konsckwencji jedna z wainych przyczyn nicnadazania pedagogiki za
wymaganiami wspdlczesnej metodologii badan naukowych. Z wymagan tych nic
53 takze rwolnione badania jakodciowe. Tutaj tvlko zuptraciunﬂlizuw:mit bada-
nych zmiennych nie tyle poprzedea przeprowadzone badanie pedagogicene, ile
stanowi ich korficowy wynik.

PRZYDATNOSE PRAKTYCZNO-UZYTECZNA PROBLEMOW

Wiclu metodologdw jako réwnicz waine keyterium problemow badawezych
wysuwa ich preydatnesé prakiycno-uzyteceny. Domaga sic ono, aby problemem
badawcevm bylo pytanie dotvezace spraw interesujacych szezegdlnie nauczycieli,
wychowawedw i rodzicdw, Rozwigzanie rakiego problemu ma stanowié prey-
najmniej drobny wlklad w usprawnienie i udoskonalenie pracy dvdakrveznej i wy-
chowawczej z dzieémi | mlodziera, a rakie coraz lepsze rozumienie jej celowodci
i zloZonosci.

W pedagogice czesto zdarza sig, ze w pewnym okresic stajg sig modne tema-
ty. ktdrym prz}rsfugui:: €0 najwyzej pozorna przydatnesc prakt].-'cznn—ui}rtcczna.
W rzeczywistoicl podejmuje sig je nie z racji ich wysokiej rangi w hierarchii wai-
nych pedagogicznic i spolecznie potreeb, lec glownie wskutek wspomnianego
naghodnienia i poddania sie istniejgeej .modzie”. W ten sposdb pod ostong nigja-
ko ,doniostosci 5purh:c:ntj” CZYTIL 51 Plzcdm.iutt'm badan pru]:tft'm}r o znikomym
znaczeniu spolecznym i pozbawione wickszej warrodci poznawczej, a nicrzadko
padporzadkowane wylacznie osobistym celom badacza. Na provlhad waro by
zastanowid sig, czy badania nad zainteresowaniami, spedzaniem wolneso ceasu
lub trudnoiciami wychowawczymi w $wietle opinii ucznidw lub naucycicli
sq rzecrywiscie bardziej praktyczno-uiyreczne niz badania nad ksztabtowaniem
zainreresoward, organizacjy wolnego czasu czy prrezwycigraniem rrudnodel wy-
chowawczych v ucniow. Nie ujmujge niczego badaniom pedagogicanym nad
opiniami uczniéw czy nauczycicli, wychowawcdw 1 rodzicow w okreslonych
sprawan.:h, nie :-'.pnf-:ﬁ-h j::dnak Zapominac, 7€ 83 jeSICIE inne | CTZESL0 Wainicjsze
problemy badawcze, kidrvch naprawde warto sie podjad. O doborze problemu
badawczego nie moze e decydowad ghéwnie fatwo dostepne narzgdzie badaw-
cze. To bowiem nic problem powinno sig dostosowywac do wezesnicj znanego
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sposobu poczynan naukowo-badawczych, lecz odwrotnie: sposob ten ma by

podporzadkowany problemowi, jaki zamierza sie rozwiazad.

Podsumowujae zarysowane w ninicjszvm  podrozdeiale kevteria metodo-
logicznej poprawnoéci problemdéw badawezych, moina — celem utatwienia ich
nceny — srarac sig odpowiedzieé na nastepujace pyrania {podobnie jak w wypadku
genezy prablemdw badawerych):

1. Czy dany Prubltm zostal wyrazony dostatecznie precyzyjnic od strony lugicz.—
nej i jezykowej?

2. Cay wuzasadnieniu rego problemu okreslono jego mwiazek z dorychezasowym
dorobkiem wiedzy, kidrej kontynuacje stanowi lub wybiega dmiako poza jej
granice?

3. Czy mozliwe jest jego rozwigzanic zgodnic ze stawianymi wspoltczesnic wyma-
ganiami merodalogii badan nankowych?

4, Cay w wyniku jego roewigzania okaie sig praktycznie i spolecanie preydatny
w praktyce pedagogicznej.

5. HIPQTEZY ROBOCZE | STAWIANE IM WYMAGANIA

Skuteczne przeprowadzenie badan naukowych, o czym wspomniano jui na
witepie obecnego rozdziatu, wymaga — opréce sformubowania probleméw ba-
clawcz}rch — takic WySUnigoia hip otcz roboczych,

OKRESLENIE HIPOTEZ

Hiporezy stanowia stwierdzenia, co do krdrych istnieje prawdopodobien-
stwo, 7e 5 trafng odpowiedzia na sformulowany uprzednio problem badawezy.
Mowi si¢ te wrgez, #c sq odpowiedzig na pytanic uosabiajace problem badaw-
czy (. Brzezinski, 1996, s. 223). 53 jednak zawsze tylko Swiadomic przyjctymi
przyvpuszezeniami czy zatozeniami, wymagajacymi porwierdzenia lub odrzucenia
w wyniku badaf naukowych. Stanowiy zatozenia odnoszyce sie do przewidywane-
go korcowego rezultatu badan nad interesujgcym badacza problemem (F. P. Bar-
nes, 1964, 5. 29 1 n.), ale nigdy nie przesadzajg o ich ostarecznych wynikach lub
phynaeveh 2 nich wnioskach (B. K. Beyer, 1971, 5. 33).

Jak tarwo sprawdzié, iswnieja rdzne okreslenia hipotez roboczych. “Tak
np. niektdrzy uwazaja, 2e Jhipoteza jest praypuszezalnym rwierdzeniem doryezsy-
cym relacji miedzy dwiema lub wiecej zmiennymi” i 7e zawsze formuluje sie ja
w postaci twierdzacej. Hipoteza nazywa sig tez zdanie opisujace zwiazki migdzv
zjawiskami (zdarzeniami, stanami, cechami iep.), krdrego wartosc logiczna spraw-
dzamy w nastcpstwic badan empiryeznych™ (E. Hajduk, 1993a, s. 40).

Wytatone w hipotezic roboczej — jak sugeruja, powyzsze joj okreslenia — re-
lacje migdzy zmicnnymi moga preybraé charakeer wspdlzaleznodcd pozytywnej,
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negarywnej lub krzywoliniowe). Pozytywna wspolzaleinosc zaklada, #e np. z na-
sileniem zmicnnej niczaleinej nasrcpuje wzrost zmicnnej zaleznej. W wypadkn
natomiast wspélzaltinuéd nCgarywne kazda z dwu zmicnnych zmicrza w prc-
ciwnym kicrunku, tj. jedna ulega wezrostowi, druga spadkowi. Wspdlzaleinodé
kreywoliniowa zas zachodzi wiedy, gdy werost lub spadek okeeslonych zmien-
nych nastepuja w zaleznosci np. od osobistrch cech cey dodwiadezed 2vciowych
osdb badanych (A, Rubin, E. Babbie, 1997, 125 127 i n.).

W merodologii znany jest réwniez poglad, ze hiporezy robocze moga
dotvezyd nie tylko zaleinodci migdzy zmiennymi, lecz takie — jak podkreila
]. Brzezinski {1996, s. 226 i n.) — okreslonych wartodci zmiennych. Powszechna
zgodnosi¢ natomiast istnicje co do formulowania hipotez w postaci twicrdzacej,
a wigc zdan oznajmujgcych.

Ponadto sugeruje, by hipoteza robocza byla adekowatna w stosunku do pro-
blemu badawezego i nie przyjmowala postaci szerokiej generalizacji. Preypuszcza
sie ez, 2¢ qsprawdzona, zaakceprowana preez badacza hipoteza nie jest na stake
whiczona do zbioru wierdzed dangj dyseypliny empiryczne], zawsze moze byd
pna odrzucona prey okazji sprawdzania nastepnvch, nowych hiporez” (]. Brze-
zinski, 1990, 5. 226).

Ogolnie moina powiedzied, e hipotezy robocze s3 oczekiwanymi przez
badacza wynikami planowanych badan 1 #ze dotyczyd mogg zardwno wartosci
imlcnnvch, jak zalcinosci migdzy zmicnnymi. Przede wszystkim jednak - jak
fatwo sig Plzckun:u: — okreélajg relacje migdzy dwiema lub wigee) zmiennymi.
Przewidywania swoje co do oczekiwanveh wynikow badacz opiera preede wszyse-
kimm na posiadanym zasobie wiedzy i osobistyvch doswiadceeniach, jak rdwniez
na rwidrczym i kryopcznym do nich podejsciu, Nie jest ono na pewno wylacenie
— juk mogloby sie wydawad — zashuga samej tylko jego intuicji i bystradci umysha,
Tworzenie hiporez roboczych wymaga ogromnego oczytania i prakoveznych do-
swiadezen badacza w interesujacych go kwestiach.

Zaleca sig rdwnicz, by hipoteza nic byta zdaniem przeczacym, oceniajacym,
postulujacym lub pyrajacym (E. Hajduk, 1993a, s. 49-52) oraz okredlata przede
wszystkim  wspélealeino$é miedzy zmienng niezaleing i zaleing (A. Rubin,
E. Babbie, 1997, 5. 125),

U TECZNOSE HIPOTEZ

Nie wszystkie jednak problemy badawcze — whrew temu, co mowiyg o tym
nicktdre podrecaniki podwiecone metodologii badan naukowych — wymagaja ko-
niecznie wysuwania hiporez roboczych. 54 one niezbedne szczegélnie w wypadku
prohleméw doryozacveh wspédzaleinodci pomigdzy okredlonvymi zmiennymi,
w ym 7whaszcza migdzy zmicnnymi niczaleznymi i zalcznymi. Przez zmicnne
niczaleine — jak sygnalizowano wezesnicj — rozumic sig powne czynniki powao-
dujace okreslone zmiany w innych cz:.-'nnil-.'ach (zmicnnych), a przez zmicnne
zaleine czynniki Pudlﬂgaiﬂ{cc wyTainym wplywom ze strony zmicnnych niczalez-
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nych. Przykladem zmicnnej niczaleinej w procesie dydaktyczno-wychowawezym
moze by nauczanic problemowe, a zmicnnymi zaleinymi wphywy, jakic wywicra
ono na ucznidw. W tym scnsic hipotezy robocze stanowia uchwycenic zaleznode,
np. migdzy jednym lub kilkoma sposobami oddzialywan wychowawezych a zmia-
nami, jakie sposoby te powodujg wirdd ucznidéw. Krétko mowiae, wytazajg one
pewne prawidbowodci miedzy wspomnianymi wyiej emiennymi niezaleznymi
i zaleznymi. Dla ich zilustrowania przyaczam petne bramienie hiporezy roboczej,
podanej przez C. Kupisiewicza (1972, s. 104 i n.) w ksiazce pr. NMigpowodzenia
dydaktyezne. Hiporeza ra brami nastepujaco: Zapobieganie powstawaniu luk
i zaleznosci w opanowywanym przez ucznidw materiale programowym oraz syste-
marvezne wykrywanie i likwidowanic opoinien — pozwala skutecznej ograniczac
rozmiary nicpowodzenl dydaknycznych anizeli praca dydakryezno-wychowawcza,
w ktdre) wymicnione zabiegi nic s3 celowo 1 wiadomic cksponowane™. Hipoteza
ta sygnalizuje scisly zaleinoid pomicdey specjalnym udzielaniem uczniom pomo-
oy w nauce a zmnigjszaniem wirdd nich niepowodzed dydukoycenych, Okresla
ona moiliwie precyzyjnie, do crego zmierza owa pomoc i jakich oczekuje sie
dzigki niej nasrepsrw w syruacji ucznidw,

W wypadku natomiast probleméw badawczych dotyczacych samego rylko
opisu badanych faktdw lub zjawisk nie zachedzi koniecznosé formutowania hipo-
tez roboczych (por. 5. Nowak, 1965a, 5. 224 i n; 19653b, 5. 18 i n.). Przeciwnie,
tormulowanic ich moic sic okazaé daremnym marnotrawicnicm energil tworczej,
a nickiedy moze byé wrea nit‘pni:qdant i szkodliwe. Na plzg.-'l-;l’ad Z-LIFEIIIIK‘.' nie-
celowe wydaje sie formutowanie hipotez roboczych w wypadku badania opinii
osob badanvch w réznych sprawach lub cegdciowo wkze w wypadku badan, keo-
rych jedynym celem jest opis i analiza badanych fakidw, zjawisk coy procesdw,
tj. bez wnikania w zachodzace miedzy nimi relagje. Szkodliwodé hiporez w ra-
kich hadaniach polega na tym, e moga one w sposib rendencyjny i stronniczy
wphrwad na gromadzenie i selelocje marerialu badawczego zgodnic z przyjetymi
z gory zatozeniami. Tylko prawdopodobnic w nickedrych tego rypu badaniach
pcdagugicm}'ch hiputcz}r robocze moga jc ukicrunkowaé korzyvstnic z uwagi na
zobickbrwizowanic ich wynikdw.

Na ogol hipotezy robocze formubuje sic szczegolnic tam, gdzic dopomagaja
one w skurecznym rozwiazaniu problemdéw badawczych, czyli w rrafnym i rze-
telnym przeprowadzaniu badan. Natomiast raczej z nich rezygnujemy, gdy nic
s3 w stanie bezstronnie ukierunkowaé naszych poczynari naukowo-badawceych.
Konicczne sa w podejmowaniu badan dotyczacych relacji migdzy zmiennymi.
Wowezas pelnia funkeje drogowskazu, 1j. wyovezaja kierunek dalszvch etapiw
badan. Stusznic podkresla sig, 2c s3 onc szczegdlnic plodne naukowo. Wybicgaja
bowiem poza badane fakuy, kidre 2 regubly nigdy nie mdwiy same za siebie, lece
zawsze przemawiaja tylko do tego, kto wyrobil sobic o nich pewne zdanie, czy-
li kto ma zwigzang 2z nimi hipoteze, kidry pragnie sprawdezic (D, B. van Dalen,
1962, 5. 129 i n.).
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Tak wige dzigki hipotezom roboczym badacz konkretvzuje stormulowany
przez. siehie problem badawezy. Widzi go jadniej i wyradniej, co umozliwia rym
samym odpowiedni dobdr metod i technik badawczych lub ich konstruowanie,
Dzicje si¢ tak jednak przede wszystkim wtedy, kiedy problem dotyczy wspomnia-

nych wezesnie] wspotzalenosci migdzy zmiennymi niezaleinymi i zaleznymi.

WYMAGANIA STAWIANE HIPOTEZOM

Od scharakreryzowanych wyzej hipotez roboczych wymaga sie — jak sugera-
wano wezesnie] — spehnienia co najmniegj kilku warunkdw. Na ogdh postuluje sie,
aby poprawnie sformulowana hipoteza byla odpowiedzia na problem badawey,
odnosita sig do relacji migdzy badanymi zmicnnymi, data si¢ sprawdzic lub od-
rzucié za pomocs badad empirycznych, byla jasno i jednoznacenie sformutowana
otz zeodnie 2 tym, co jest juz dobree wiadome, a takze — jesli to mozliwe — oparta
na akceprowane] puw&z.t:vr:hnic teori (Ch. D Huplcin.s. 1976, 5. 44).

Turaj pragng zwrdcic szezegilng uwage na warunki poprawnie stormulowa-
nej hipatezy roboczej, wedhig kidrych:

1. Hipoteza musi daé sie awervhikowad, To zhacey hipoteza, ktdrej nie moizna
poddaé procedurze sprawdzania empiryeznego, nic moze pretendowaé do
miana hipotezy naukowej” (J. Brzezinski, 1996, 5. 225). Chodzi tu oczywiscie
o weryfikacje naukowy w écishym znaczeniu tego showa. Niestery, istnigje wiele
takich hipotez, zwlaszcza w naukach pedagogicznych, kidre zostaly sweryfiko-
wane tylko pozornic. Po prostu zhytnio zaufano metodom badar, kedre z pun-
km widzenia metodologicznegn nie przedstawialy wigkszej warrodei nankowej.
INie oznacea o weale, e hiporery robocee, kidrych ewervlikowad akiualnie nie
moina, 54 zupelnic bezwartodciowe. Stajg sic jednak takimi, gdy sprawdza-
ne niewlasciwymi metodami sowarzaja pozory rzetelnosci. B M. W, Travers
(1904, s. 89) podaje prevkiad rakiej weryhkacji. Oré w pewnych badaniach
wysunieto hipoteze, wedbug kidre) nauceveiele sekéb drednich nie znaja do-
statecznic algebry, aby nauczaé kompetentnic swych ucznidw. Celem spraw-
dzenia tej hipotezy przchadano navezycicli sposabem, kedry — jak sic pdénicj
okazalo — nie uwzgledniab wymagad, jakie stawia sig nauczycielom maremaryki
uczacvin w szkolach drednich. Wskurek tego hipoteza wostaka potwierdzona”
w sposob nicnaukowy, pozorny.

2. Hipoteza robocza wyraza w zasadzie awigzek tyllko pomigdzy dajacymi sig
zbadaé fakeami, zdarzeniami, ludimi (zmiennymi), Torez akie np. prevpusz-
czenie, jak to, Ze uczniowie klas pucz:.ittkuw_vuh szkoly pudtitawuwt'j. nalezgoy
do organizacji szkolnych, maja wigksze poczucic odpowicdzialnodci moral-
nej niz ich rdwiesnicy, kedrzy do organizacji nie nalezy — jesr pozhawione
istotmych znamion hipotezy roboczej, Mianowicie wystepujaca tu zmienna
W postacl ,poczucia mlpﬂwitdziulnuéci mumlnt'j” znajclujt sl poza zaslggiem
maozliwoscl jej zbadania, przynajmnicj w chwili obecnej. W zwiazku z ym
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przypuszczenic takie nalezaloby odpowicdnio zmodyhkowad, podstawiajac na
migjsce pocrucia odpowiedzialnodci moralnej” zmienna, dajaca sie zbadaé
metodami naukowymi. Moie byé nig na preyklad postuszenstwo, karnosc,
uczynnosc itp.

. Hipoteza robacza jest przvpuszezeniem wysoce prawdopodobnym, majacym
swe uzasadnienie w dorvchezasowym dorobku naukowym, Jest niesprzeczna
z udowodnionymi puprx:dniu twierdzeniami t.{antj nauki. W tvm sensie sta-
nowi ona integralng czesé reorii, z ktdrej powstala lub dzigki keorej zyskata
rangg wysokiego prawdopodobieristwa. | [Marego uprawnione jest rwierdzenie
— jak pisze W, I Zaczyviiski (1967, 5. 57) — ze nie ma istotnych rdznic migday
teorg a hipuccr.ami". Rzecz jasna, zalozenia nieliczace sig z doovchezasowym
dorobkicm naukowym {jako hipotczy niczasadne) nic sprzyjaja wzbogacaniu
dorobku naukowegn. rzeciwnie, uwsteczniaja rozwdj nauki. Torez kazde
preypuszczenie, mogace pebnid rolg hipotezy roboczej, wymaga wewngtrzne
weryhkaci, czyli konfrontacji z ndowodnionymi juz cwierdzeniami. Prey-
ktadem hipotezy nie zweryhkowane] wewngtrznie moze byé przyroczone
wyie] przypuszezenie doryezace zwiazku przynaleinodci ucznidw klas po-
czatkowych do organizacji, ¢ ich poczuciem odpowiedzialnoded moralne.
Okazuje sic bowicm, o uczniowic w [ym wicku znajduja sic JCSZCIC W okresic
hereronomii, charakeervzujacej sig brakiem odpowiedzialnogci maoralnej (por.
]. Piager, 1967).

. Hipotera robocra jest wnioskiem 2 dotycheeasowych obserwaci 1 dodwiad-
czen badacza, np. podczas jego dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej lub
hospiracji zajed, przeprowadzonych przez mniej lub bardziej doswiadczonych
nauczyeieli. Nie powstaje ona w zasadzie nigdy w oderwaniu od prakevki szkol-
nej lub zakdadowej. Zatem wymaga nie tylko uzasadnienia teoretveznego (czyli
rweryhkowania wewncrrznego), lecz cakic odwolania si¢ do whasnej praleryki
pedagogicznej, a preynajmniej posredniego w niej udziahs. Stad ez ostareczne
sformutowanie hipoteey robocee] ma cazwycza) migjsce podeas cew. badad
prabnych, przeprowadzanych w sposéb dorywezy. Badania takic — podobnic
jak weryfikacja wewngtrzna — zwickszaja jej stopien prawdopodohiensowa, po-
zwalaja na dokonanie niekiedy bardzo istornych modyfikacji w jej korficowym
ujpeiu. Sprawia to, ze wervhkacja jej za pomocy systematycenych badad nie
przynosi wickszych rozczarowan, co z punktu widzenia oszezednodci czasu
i energii, a rakere koszrdw finansowych, jakie pochtaniaja badania eksperymen-
talne, jest rzeczy niezwykle waing. Zasadnoéé hipotery ma swe znaczenie takie
ze wzgleddw czysto metodologicznych, Mianowicie — jak shusznie stwierdzit
W. L. B. Beveridge (1963, s. 63) — ,wicksze jest prawdopodobicnstwo plod-
nych wynikdw prey domvstach rrafnych niz proy blednych, a fakr, 7e | btedne
bywajy nickiedy poiytecene, nie oshabia weale postulatu szukania rozwigzan

poprawnych”.
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5. Hipoteza robocza jest twierdzeniem wyrazonym jednoznacznic i w sposab
mozliwie uszczegdtowiony, Nie jest wiee hiporera zdanie wieloznaczne i zbyr
ogdlne, Calkowicie blydna wydaje sig np. hipoteza stwierdzajyea, e naucanic
problemowe daje lepsze wyniki niz nauczanic tradycyjne. Z hipotezy tej na
dobra sprawe nic nie wynika, poniewaZ nie precyzuje ona hlizej ani merody
nauczania problemowego, ani tez oczekiwanych wynikdw., Nauczanie pro-
blemowe moze mied przeciez rding postad, podobnie sprawa przedstawia sig
z wynikami. [lustracja hipotezy poprawnej z punktu widzenia omawianego
abecnie wymagania wydaje si¢ nastepujace praypuszczenie: | podscawowym

warunkiem efekivwnodcl nauczania otaz kserabcenia samodzielnosci myélenia Rozpziar VI
uczniow na ltkcjm:h pn’.cdm.iutn:f‘-w mattmat}rcz.nu—pn.}fmdnic:z].-'ch w klasach
liccalnych jest problemowe ujmowanic matcrialn programowego, umaozli- ZMIENHE, WHSKAZNIKL T TYPY BADAN PEDAGOGICZNYCH

wiajace uczniom dostrzeganie, formutowanie, rozwiazywanie i sprawdzanie
okreslonych zagadnien w toku whasnej deiakalnoded poznawcae], opartej zardw-
no na czynnosciach myélowych, jak i praktycznych™ (C. Kupisiewicz, 1976,
s. 22). Hiporeza ra uszezegibowia zardwno planowana strategic nauczania, jak
| pezekiwane w wyniku rego nauczania rezultary, Formukowanie hipotez zbyt
ugdh}'dl jest preewaznie domeny poczatkujacyeh badacey, ktdrych Wygoro-
wana ambicja nic pozwala podejmowa¢ zadan naukowych w wiiszym zakresic
(por. B. M. W Travers, 1964, 5. 900 n.).

Inne wymagania, jakie stawia sie poprawnie sformulowanym hipotecom ro-
boceym, sugerujg m.in. koniecznodd wyrazania ich w moiliwie prostych stowach
i wiazania z nimi takich tresci, krore dalyby sic sprawdzié w rozsadnych granicach
czasowych. Ywraca sie rdwniez uwage na ro, aby hiporezy dorvezyly istornych dla
dane] nauki spraw i mialy moc reoriotwdrcey. Innvini showy, zwraca sie baczna
uwage na jej funkeje poznawezg. Pelniac te funkejs, staje sic ona wainym narzg-
dzicm inwencji twarczej i istotnym clementem posrgpu nankowego. Umoiliwia
bowiem coraz to nowe i szersze widzenie obserwowalnych fakuéw i zdarzefi. Inna
preysbugujaca jej funkcja, o kedrej byla juz mowa, polega na odpowiednim ukie-
runkowaniu wynikdw badacza. Rzecz jasna — dwic wspomniane dopicro co funk-
cje spetnia jedynie ta hipoteza robocza, ktdra pozostaje w zgodzie z wszystkimi
wymisnionymi wyiej warunkami. Nieprzestrzeganie ich dyskwalifikuje ja mero-
dologicznie, poniewaz utrudnia lub uniemoiliwia naukowe jej sweryhkowanie,
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Omdwione w poptrednim rozdziale problemy i hiporesy badawcee moga
budzi¢ i budza z pewnoicia pewicn niedosyt, poniewai niedostateczniec mowi sig
tam o potrzchic i sposobach blizszego ich uszczegdtowicnia w wyniku w miarg
doktadnego rozpoznania zwigzanvech z nimi zmiennych i wskadniléw ovch zmien-
nych. Zagadnieniu wemu podwigcony jest niniejszy rozdedat, Omawia sic w nim
najpicrw pojgcic | HEE}"‘EI-.‘.ELCJ(E zmicnnvch i wskaznikow, facznie z ich uzasadnie-
niem, a nastgpnie dobdr i interpreracje wskaznikaw. W koncowej czgsci rozdziatu
charakrervzuje sie tvpy badad pedagogicznych z pominieciem przedstawionych
wezeinie] badan ilosciowych i jakosciowyvch w rozdeiakach I TV,

1. P(J]Ef'.ll' I KLASYFIKACLA ZMIENMMYCH

CHARAKTERYSTYEA ZMIENNYCH

Zmicnne w badaniach naukowych, w tym tak#c pedagogicznych, sa pro-
ba uszczegdtowienia ghiwnego ich przedmiotu, czyli problemdéw badawczych,
jukie zamierza sie rozwigezad, 1 hipoter roboceych, jukie pragnie sie potwierdzic
lub edrzucié (por. A. de Winter, 1981). S3 nimi zazwyczaj podstawowe cechy,
symptomy, przejawy charakterysryezne dla badanego fakmu, zjawiska czy procesu
albo ter réznego rodzaju cavnniki bedyee ich preycayng lub skutkiem. Kazda ze
zmiennych przyjmuje réine wartodcl (E. Aronson 1 inni, 1990, s, 13; F. N. Ker-
linger, 1964, s. 32), ktdrc umownic mozna nazywaé podzmicnnymi. Stanowia
one blizsza charakrerystyke prayjerej zmiennej jako gléwnego lub jednego 2 phéw-
nych zainreresowai badacza.

Zardwno zmicnne, J::LI{. 1 pudzrni::nm: wyrazone sa bad? to za pomocy ter-
minu {pojccia) obscrwacyjnego, badz teorctycznego w zaleznosci od tego, czv
awigzana z nim rredd stanowi dane dodwiadczenia (najeredcie obserwacji), czv rez
dane od dodwiadceenia niczalezne (por. ], Debowski i inni, 1996, 5. 335). Inaceej
mdwige, wyraza sig je w jezyku obserwacji lub w jezyku teorii {por. ]. Brzeziaskd,
1996, s. 183). W badaniach pedagopicznych - podobnie zreszeg jak psycholo-
gicenych i socjologicznych — prrewazajaca wickszodé zmiennych jest wyrazana
w jezyku teoril. To znaczy: zmienne preybicrajy tam postad termindw teotetyce-
nych. W zwiazkn z powyZszym, aby moizna bylo je badad cmpirycznic (o czym
hedzie jeszcze mowa), zachodzi porrzeba ich operacjonalizacji, czyli przetodenia
na cechy dajace sie w miare jednoznacznie identvfikowad,
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Zmicnne takic nazyvwa si¢ takie konstrukrami, przybicrajacymi nickiedy
nazwe konsrrukrdw reorerveznych (hiporerycznych), Pravibadem konsrrukru
(pojgeia) hipotetyanego moze byé osobowodd autorytarna, bedaca preedmiotem
szczegdlnych zainteresowan Theodora W. Adorno (1995). Wedtug nicgo kon-
scrukt ten, bedacy podstawows zmienna w jego badaniach, ohejmuje takie charak-
tervsiyczne dla nigj podzmienne, jak konwencjonalizm {(berwrgledne zawierzanie
swym pogladomy}, sluzalczoéé (uleghodd wobec zwierzchnikdw), agresywnodd i za-
bobonnoéé, okazywanic innym swej wyzszosci, tendencja do destrukeji (karania)
i cynizmu {zwhaszeza wobec osdb zaleznych), sktonnosé do projekeji oraz nadmiar
zainteresowania speawami seksualnymi (1. W, Adorno, 1993, 5. 71-75). Innym
prezykiadem zmiennej, mogacej uchodzi¢ za konstruke teoretyczny, moze byé
sicrocown spoteczne, ktorego podzmicnnymi sa m.in. odtracenic przez rodzicaw,
poczucie osamarnienia oraz syruacja Tyciowa wychowanka w szkole i zakladzie
opickuficeo-wychowawezym (por. A, Seymborska, 1969). Moze byd nim tdw-
nicz kryzys rodzinny, a jego podzmiennymi: ,wskaZnik rozwodow, ilod sierot
spotecznych, zaburzenia w lunkcjach prokreacyjnych rodziny, zaburzenia funkcji
opickuniczych i emocjonalnych, poziom wiedzy i przygorowanie rodzicdw do
wipolnego zycia itp.” (T Pilch, 1995, 5 31 in.).

Stowem, zmicnnymi | podzmicnnymi jest wszystko to, nad czym w szczegdl-
ny sposdb pragnicmy skoncentrowaé si¢ w naszych badaniach. Istome z punk-
t widzenia badan pedagogicenych sq wakie wmienne, jak: osiagniecia sckolne,
organizacja procesu dydaktyeznego i wychowawezego (w tym np. problemowe
nauczanic i uczenic sig, praca grupowa uczniow i ich praca domowa), nicpowo-
dzenia szkolne i nieprzystosowanie spoteczne ucznidw, dynamika grupowa klasy
szkolnej, zainteresowania i zdolnosel deieci | mbodzieiy, osobowodé nauczycie-
la, sytuacja wychowaweza, czytelnictwo itp. Zmicnnymi sa m.in. réwnicz plec,
wick, micjscc uredzenia czy zamicszkania, poziom wyksztatcenia, religijnose,
akoywnodé intelekrualna czy spoteczna osib badanych.

Nujmniej klopotliwe w poprawnym identyhkowaniu emiennych podezas ba-
darl sg te sposrdd nich, keore dotycza — zgodnic z wyrazeniem Abrahama Kaplana
(1964) — faktdw obserwowalnych bezposrednio, jak w wypadku liczby ucznidw
w klasie, lub obserwowalnych pogrednio, np. w odniesieniu do plei ucznidw lub
braku ich zdyscyplinowania. Wyraing trudnosé w ustalaniu zmiennveh 1 ich
podzmicnnych sprawiaja te zaliczone do wspomnianych wezesnicj konstrukeow
hiporerycznych (por. A. Rubin, E. Babbie, 1997, 5. 132 i n.). W kazdym razie
dokfadna charakerystvka zmiennych popreez wskazanie na prevshugujace im
wartodcl (podzmienne) jest koniccznym warunkiem crafnosel i rzetelnosct bada
ilosciowych. Charakterystyka taka pozwala lepiej zrozumict i wyjasni¢ badane
fakry, zjawiska, procesy, a nade wszvstho dokonaé w miare ohicknrwnego ich
potmiaru. Niewskazana jest natomiast w wypadku badan jukosciowych.
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ZMIENNE DWU- | WIELDWARTOSCIOWE

Wipdtczednie znane s rdZne klasvfikacje zmiennvch. Ze wzgledu na prayj-
mowane preee nie wartoscl rozedinia sie zmienne dwuwattosciowe 1 wielowar-
toéciowe. Przykladem zmiennej dwuwartodciowej (dychotomicznej) jest pled,
a przyktadem zmiennej wiclowartosciowej (politomicznej) — kazda z pozostalych
zmiennvch, w tym réwniei wréjwarrodciowych (rrychotomicznyeh), z jakimi
mamy do czyvnienia, np. prey odpowiedeiach na pytanie o wykszealcenie: podsta-
wowe — srednic — wyzsze (por. J. Brzezinski, 1996, s. 184 i n; I. N. Kerlinger,
1904, 5. 32 in.).

MNajbardziej uivteczna w badaniach pedagogicznyveh jest klasvlikacja zmien-
nych 2z wwagl na zwigzane z nimi preyeeyny lub skutki. Obejmuje ona tew.
zmicnne niczaleine i zaleine’ oraz posredniczace i kontrolne.

ZMIENNE MIEZALEZNE | ZALEZNE

Zmienne niezalezne o m.in. réZnego rodzaju sposoby oddziabrwania wy-
chowaweeego | dziabulnosci dydaktycene). Inaceej mowige, zmiennymi tymni
sq w badaniach pedagogicznych szczegdlnic te dziatania natury pedagogiczne,
ktirych celem jest spowodowanie okreslonych skutkéw w rozwoju umystowym,
spotecenym, moralnym, freyeanym dzieci | mbodzieiy. To znacey, okredlaja one
blizej charakeer oddeiabywad, w kednych upatruje sie prevezyny okreélonych
zmian w procesic wychowania, uczenia sig czy kszralcenia. 53 to zawsze oczywi-
fcie jedynie prayezyny domniemane {posrulowane), krdrych sens okresla hiporeza
tobocza, bedaca — juk wiemy — relacja prevezynowo-skutkows miedzy zmienna
niczaleing i zaleing. Przy czym zmienna niezaleina uchodzi z reguly za przyczyng
zmiennej zalezne, a a osratnia za skurek zmicnnej niczalezne.

[lusrracje zmiennych niezaleznych w prreprowadzonym przez A Kamin-
skiego (1966) eksperymencie nad elekirwnodciy akivwizowania i uspoleceniania
uczniow w szkole podstawowej moga stanowic takie zmicnne, jak: zabawy dydak-
tyczne, praca zespolowa (,system grupowy”), wykrywanie uzdelnien i zamitowan
ucznidw {lisra umiejernodci”™) oraz dhabodé o armosfere w klasie. Innym pray-
kladem zmiennych niczaleznyveh w badaniach nad skutecenodcig wspéludziadu
uczniow w procesic dydaktyczno-wychowawezym moie stanowic ich wspéludzial
w planowaniu, prevgotowywaniu, prowadzenin i ocenianiu lekcji (M. Lobocki,
197%3; B. Wojciechowska-Charlak, 1991}, Wymienione traj zmienne nieza-
leine sq zarazem podemiennymi aktywizowania i uspoleczniania ucnidw lub
ich wspoludzialu w procesic dydaktyczno-wychowawczym jako podstawowych
zmiennych niezaleznych.

1 Mazwa zmiennych niezaleinych i zaleinyeh zaceerpnivta zostala @ matematyki, gdee zmienng
niezaleing oznacza sig livera X, a zmienna zaleing licerg . Oznaczenie wkie przyjmuje sie takie
w badaniach pedagagicznych i innwech.

1. POIECIE | KLASYFIRAL)A ZMIEMMYCH

137

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 9784 TR T- 1630, 1D b-'- sy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zipuls™ U

Jeszeze innymi przykltadami zmiennych niczaleinych w badaniach pedago-
gicznych moga byé nie rylko wszelkiego rodzaju merody wychowania, nauczania
i ksztakcenia, lece takie rdine psvchospolecene ceynniki warunkujace pomyslny
rozwdj umyslowy, spoleczny lub moralny ucznidw, jak np. nicktére cechy oso-
bownsci czy wysoki poziom morywacji, oraz czynniki nie sprayjajace takiemu
rorwojowi, jak brak mitodci macierzyiiskiej i ojcowskiej, dezorganizacja iycia
rodzinnego, by przykiad réwicsnikéw i dorostych iep.

Zmicnne zaleine natomiast to e rzeczywiste lub domniemane skucki
uwzglednionych w badaniach zmiennvech niezaleznych, czyli spodziewane przez
badacea wyniki zastosowanyvch oddeiahywan pedagogicanych. Moizna powiedzied
wiee, Ze¢ rmienne zaleine sg bt'z.pu;rtdnim lub przynajmnicj poérednim nastep-
stwem zmicnnych niezaleznych.

Za prrvkiad zmiennych zaleznych mogy uchodzié rakie miin. zmienne
uwzglednione w badaniach Andrzeja Janowskiego (1974a) nad skutecznodciy kie-
rowania wychowawczego w toku lekedi, jak: stosunck ucznidw do nauczyciela, ich
identyfikacja z nauczvciclem, nonkonformizm i gorownsd do obrony whasnego
zdania, spoistosé grupowa w klasie szkolnej, zgodnodé w niej grupowe] strukoury
formalnej 2 nicformalng, a tukie zgodnoéé panujacych tam norm z normami pre-
ferowanymi przez nauczycicla. Innym przykladem zmicnnych zaleinych moga
bvé te wykorzysrane we wspomnianym cksperymencie nad skurecznoscia wspot-
udziahu uceniow w procesie dvdakvyeeno-wychowawceym, Byly nimi: akivwnodé
spoleczna ucznidw, ocena lekeji preez nich i nauczycieli, uklad stosunkdw spo-
fecznych w klasic, opinic nanczycicli o zachowaniu uczniéw, ich postawa wobec
kolegémw (kolezanek) 7 klasy i nauczyciela, stosunek uczniéw do nauki szkolnej,
wyniki nauczania w zakresie jewvka polskiego. Powszechnie niemal uiywany-
mi w badaniach pedagogicznych zmiennymi zaleinymi sq osiggnigeia szkolne
uczniow, ich poziom przyvstosowania lub nicprzysrosowania spelecznego, posta-
wy wobec szkoly, zjawiska i procesy dynamiki grapowe| klasy szkolnej i inne.

ZMIENNE POSREDMNICZACE | KONTROLNE

Zmienne posredniczgee bywajg nazywane réwniez zmiennymi interweniu-
jacymi lub zmicnnymi niczaleinymi - zaklocajacymi (por. J. Brzezinski, 1996,
5. 190 n.). 54 nimi .czynniki — jak pisze H. Komorowska (1982, s. 89) — dziaka-
jace na obszarze badaweeym miedey preaveeyna, juky stanowi zmienna niezalezna,
a skutkiem, jaki stanowi zmicnna zalezna”. 53 to najczgécicj zmicnne nicobjete
planowana, kontrola podczas przeprowadzanych badan. Zazwyczaj umaozliwiaja
dodarkewe wyjasnienie wspdlzaleznodci miedzy zmiennymi niezaleznymi i zalez-
nymi czy tez wreoz zachodezacepo migdey nimi jednokicrunkowego zwiazku prey-
czynowo-skutkowego. W kazdym razic zwracaja uwage na inne waine przyczyny
nie uw7glednione w schemacie (planie) badaweczym 2miennych zaleznych,
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Przykltadem zmiennej posredniczacej w badaniach, w wyniku ktorych
np. okazuje sie, 7e im wiecej pacjenci szpitalni korzvsraja 7 pomocy socjalnej,
tym krdcej zyjy, moze byt rodea) choroby — swlaszcza nieuleczalne]. To znacey:
Preyjera tu zmicnna puir{:dninatca pm.wzla zZrozumics, e nie pomoc socjalna
swiadczona chorym powoduje wérdd nich wazrost smiertelnodci, lecz rodzaj
ciezkiej choroby, jaka ich dorvka (A. Rubin, E. Babbie, 1997, 5. 125}, Innym
— i wydawaloby sie wrecz banalnym — pﬂ.}-'ldnd:m ZIMILnng| puﬁrcdnim:qctj moze
byc przypuszczenic, Ze to nie tvle czvtanic co wicczdr dzieckn choremu opowia-
dari {uznane w hadaniach za 2mienna niezalezng) wphrwa na nie uspokojajaco
{co uchodzito za zmienng zalezng), ile sama obecnost prey nim osoby ceytajace
(por. Ko Mollenhauer, Ch. Rittelmeyer, 1977, 5. 183 i n.).

Zmicnne posredniczace prevbicraja na opat postad badz to zmiennych kon-
tekstowych {uniwersalnych), 1j. oddziahrwajacych w sposéb niemal rdwnoleghs
do objetych kontroly zmiennych niczaleznych bydi emiennych interferujycych
{okazjonalnych), czyli sporadycznic lub tylko jednorazowo pojawiajgcych sig
w rrakcie badan. Frzyktadem zmiennych konrekstowych w badaniach pedago-
gicznych — zwlaszcza o charakrerze eksperymentalnym — sq nierzadke cechy oso-
bowosa uczestniczaeych w nich naucaveieli czy wychowawcedw, posiadany preez
nich zasdb wicdzy, ich iloraz intcligenci, uznawany systcm wartosdcl, stopicn
zaangazowania w dziatalnodé pedagogiczna, wyglad zewnerrzny itp. Przykladem
zad emiennych interferujacych mogy byé wszelkie niespodeiewane edareenia cay
sytuacje, jakie mogy mieé miejsce podezas badan ekspervmentalnych, jak np. nag-
la choroba nauczycicla i nicktdrych ucznidw albo pogoda unicmozliwiajaca prze-
prowadzenie zaplanowanych zajed w rerenie.

Méwi sie takze o zmieninych kontrolnyeh (por. 5. Nowak, 1985, 5. 332-336;
F. N. Kerlinger, 1964, s. 285-286). Potrzeba odwolywania si¢ do tego rodzaju
zmicnnych zachodzi wtedy, kicdy nic rylko zmicnne niczalezne i zaleine, lecz
takie interweniujace nie thumacza do kohca zachodzacych miedzy nimi zalei-
nodci. Po prostu nasuwaja watpliwosci co do ich shusenodci. W otakim wypadku
wprowadza si¢ dodatkowe zmienne, ktdre pelnia podobna funkejg jak zmicnne
podredniczace, ale bywaja nazywane zmiennymi kontrolnymi. Zadaniem tych
zmiennych jest sprawdzenie, czy prayjera poprrednio zmienna interweniujaca
lub kilka tego rodzaju zmiennych wystarczajaco dumacen ewigzek przyezynowo-
-skutkowy migdzy badana zmienna niezaleing i zaleing (lub pomicdzy kilkoma
z nich). Tak np. aby porwierdzic stusznosé preyjere] w podanym wezedniej pray-
ktadzie zmiennej, 1j. rodzaju choroby, po to, by ukazad bledny wniosek 2 badad
o rzekomym wplywie udzielanej chorym pomocy socjalnej na czesta wirdd nich
smicrtelnosc, mozna przyjac jako zmicnne kontrolne: choroby zagrazajace i nie
zagrazajace ludzkiemu yciu. Uwzglednienie takich amiennych moze wydarnie
pomode w rozumieniu isthigjgeych relacji miedzy rodzajem choroby i $wiadezona
chorym z tego powodu pomocy socjalng z jednej strony, a czestosciy ich $mier-
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telnodcl z drugicj (A Rubin, E. Babbie, 1997, s. 126). Totez zmienna kontrolna
jest niejako uszeregdlowieniem zmiennej podredniczace].

SAMIENNE ILOSCIOWE | JAKOSCIOWE

Zmienne daieli sie rowniez ze wegledu na proyjmowane preez nie wartodel
dajace si¢ dokiadnic zmierzyé lub nic poddajace si¢ dcistemu pomiarowi, a scidle)
mawiac, ze wzgledu na ryp skali pomiarowej, jaka moina zastosowad przy ich
pomiarze’, Podziat zmiennvch 2 uwagi na powyisze krvterium oceny obejmuje
rmicnne ilofciowe I jakodciowe,

Zmicnne ilosciowe przybicraja badi to postad zmicnnych porzadkowych,
bads interwalowych lub ilorazosych. Zmienne porzadkewe umaozliwiaja ich
potniar wedle skali porzgdkowe. 54 nimi takie zmienne, jak: poziom osigghied
szkolnych {okredlany za pomocy stopni szkolnych), wyksztatcenia (podstawowy,
sredni, wyiszy), samooceny lub zadowolenia z sicbic itp. Zmicnne intcrwalowe
i ilorazowe (stosunkowe) pozwalajy na pomiar w skali inrerwalowej lub ilorazo-
wej, pod warunkiem ze dune stanowigee podstawe takiego pomiaru sy groma-
dzonc za pomoca odpowiednio wystandaryzowanych metod lub technik badaw-
czych. Badaniom rakim poddaja sic mein. takic zmicnne, jak iloraz inteligencji
i poziom przystosowania lub nieprzystosowania spolecznego. W kazdym razie
zmienne interwatowe i llorazowe umozliwiajg ich w miare precyeyjny pomiar,
Jezeli np. zmicnng ilosciowa jest doldadnic rejestrowany czas czytania jakicgos
rekstu, ,fo pardwnujac ren czas, modemy stwierdzié, ile razy szybciej dany uczen
przeczyra ten rekst wostosunku do innego ucznia” (W, Okod, 1998, s. 336).
W badaniach pedagogicznych najezescie] mamy do czynienia ze zmiennymi po-
rzadkowymi, a raczej rzadko zc zmicnnymi ilorazowymi.

Zmienne jakosciowe 7ad sa mierzone 7a pomocy skali nominalne] | w zawiaz-
ku z oym nazywa sie je rdwniez zmiennyvmi nominalnymi. Zmienne e ,poewalaja
ustali¢ relacje rdéwnosci badz réinosci dla badanej pary przedmiotéw porzadkowa-
nych za ich pomoca, nic pozwalaja natomiast sowierdzic, e krarys przedmior ma
dang ceche w wyzszym stopniu niz inny” (5. Nowak, 1985, 5. 153). Zmiennymi
jakoscivwymi sg np. pled osob badanych, ich wyenanie lub miejsce zamieszkania,
Sa nimi wiee olko takie zmienne, o ktérvch moizna orzekaé, ze sg lub nie sa
rakimi, a nie o stopniu ich toZsamaosci 2 nimi. Nie mozna bowiem okreslié, czy
np. preyshuguje komusd okreslony acrvbur phei w niepetnym znaczeniu tego stowa
albo tez czy jest sig stalym mieszkadcem danej miejscowodad w stopnin nizseym
lub wyzszym w poréwnaniu z innymi jej micszkaricami. Po prostu ma sig raka lub
inng ceche plei i mieszka sig na stabe w takiej lub innej migjscownsci. To znacey,
Jemienne jakofciowe pozwalajy jedynie na podeial swego zakresu na dwa lub
wicee] roznych pod danym wegledem podzakresdw” (S, Nowak, 1983, 5. 154).

2 Szerzej ma remar skal pomiarowych w badaniach pedagogiceninch jest mooawa w nozdziale TT1
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Zaliczenie badanej zmiennej do okreslonego jej rodzaju zgodnie z preyjery
typologia zmiennych nie zawsze jest sprawy prosty. Na preyklad bynajmniej nie-
teadko zdarza sie, 2e ta sama zmienna raz wystepuje w charakierze emiennej zalez-
nej, innym razem preybiera postad zmiennej niezaleznej (por. R M. W, Travers,
1964, s. 138). Dzieje sie tak np. w wypadku atmosfery, kdrg badace moie byé
zainteresowany badi o jako nastepstwem okreslonych oddziabywan wychowaw-
ceych w klasie sekolnej lub jako jedng 2 preveeyn pozytywnej motywacji ucznidw
do nauki szholnej. Niektdrey twierdig nawet, ze kazdy amienng niezalezng moina
przekszratcid w zmienng zaleing i odwrotnie (K. Mollenhauer, Ch. Rittelmeyer,
1977, 5. 170 1 n.).

Warto rowniez wicdzied, 2e oproc proyvtoceonyveh tuta) klasvikacji zmien-
nych — istniejy takie inne ich odmiany. Na preyklad zwyldo sie wyrdiniac:
zmienne ciggle, takic jak ,wzrost” coy ,rozwdj’, 1 zmienne dyskreone, takic jak
plec” lub Ltyp wykszraleenia® (], Brzezifisky, 1996, 5. 1853) oraz zmicnne wy-
chowawezo niezalezne, takie jak warunki biUlL‘rE'lLEnt rozwoju dziecka i zmienne
wychowawczo manipulowane, np. stosowanie wobec wychowankow nagrdd i kar
(H. Muszynski, 1967, s. 65—67). W kazdym razic najbardzicj uzyteczeny w bada-
niach ptdagug;iczn}rch Jest pudzjﬂl zmiennych na niezalezne i zaleine oraz Puﬁn:d—
niczgce. Od precyzyjnego ich ustalenia w duzej mierze zalezy dalsza poprawnoic
procesu badawczego.

2. WSKAZNIKL | ICH UZASADNIENIE

OKRESLEMIE WSKAZMIKOW

Na ogdt wyodeebnienie zmiennych w badaniach ilodciowych wymaga dal-
seero ich uszczegdowienia, Chodel w preede wseystkim o nadanie im sensu
empirycznego, cyli poddanie ich ww. operacjonalizagyi (por. E. Hornowska,
1989). Jest ona proba preclozenia zmiennyeh ze szczegdlnym uweglednieniem
ich podemiennych na wskainiki poddajgee sie badaniom empirycenym. S nimi
micrzalng cechy lub whaidciwoic badanych faktdw cay zjawisk lub czynniki majyes
na nic wplyw albo skutki, jakic pociggajg one za soba. Zgodnic z sugesta 5. No-
waka {1965 a, s. 247) — wskainikiem jakiepod zjawiska Z nazywad bedziemy ta-
kie zjawisko W, ktdrego zaobserwowanie porwoli nam (w sposdb bezwyjqtkowy
lub z okreflonym czy chocby wyiszym od przecigtnego prawdopodobicristwem)
okreslié, 1z zaszlo zjawisko Z”. To samo odnosi si¢ do cechy stanowigee) okre-
slony wskainik, Prawidtowoié te wyraza 5. Nowak nastepujaco: ,.cecha W jest
wskaznikiem posiadania cechy Z przez przedmiot P, jedli na podsawic wego, 2
przedmiot ten posiada cechg W, moiemy orzec, it posiada on ceche Z, lub teg, iz
cecha W pociaga za soba okreslona, lub tez wyzsza od preeciceej szansg posiadania
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cechy Z przez nasz przedmioc”. Tak wige dazy sig do rego, aby kaidy wskainik
poddawal sie obserwacji w prreciwierisrwie do 2miennej i jej podzmiennych nie
dajqeych sig ceesto zaobserwowad, chociaz w nicktorych preypadkach jest to cal-
kicm mozliwe, np. w odnicsieniu do plei czy liczby uczniéw w klasic szkolne.

Przvktadem wskaznildw doryczacych jednej z preyroczonych podzmiennych
w eksperymencie A, Kamiiiskiego (1966), jakim byla armosfera w klasie, moga
b przyjazny stosunck nauczyciela do uenidw, dawany im Precz niego dobry
przyklad, wzajemne zaufanie, pogodny nastrdj, samodziclnodé ucznicw i szcze-
rosé woich stosunkach z nauczycielem. W wypadku 2ad eksperymenm majacego
na celu wykazanie skutecznodcl wspdhudeialy ucenidow w procesie dydakiyce-
no-wychowawezym za wskazniki ZImienney, dm}'cz.:p:-:j PrIygotowywania przez
nich lekcji, mozna uznaé konkretne wyniki ich pracy indywidualnej, zespotowej
i zbiorowej.

Warte w tym migjscu uswiadomid sobie, ze w istocie kazda preyshugujaca
okreflonej zmienne] wartosé, czyli wszelka zwiazana z nig podzmicnna, pelni
rawnicz funkcje wskainika. Jest hbowiem wskainikiem zmiennej podstawowej.
Pomimo o nie nazywa sig jej wskainikiem., Termin ten rezerwuje sig — jak wiemy
— wylycznie dla zmienng du;j qoe) slg Zao bserwowad, czyli zmienne ubatnvuwulm:j

(R. Schnell i inni, 1993, 5. 134).

ROLA WSKAZNIKOW W PRAKTYCE PEDAGOGICZNE

Wskainiki w powyzszym ich rozumienin stanowia istorny warunek popraw-
nie zorganizowanych ilodciowych badad pedagogicenych. Rozumianymi w ten
sposdb wskaznikami postugujemy sic niemal stale takic w codziennym Zyciu.
Pomagaja nam onc zwlaszeza w zglaszaniu raznvch opinii i ocen. Czesto odwo-
hija sie do nich nauczyciele, np. kiedy na podstawie spostrzeganych zachowan
ucznidw — tak werbalnych, jak i niewerbalnyeh — oceniajy ich postawy, zdolnodcd
CZy 0slggniccia szkolne.

Niestery, rzadko dokonywane przez nas oceny odpowiadaja obickrywnym
stanam tzeczy. Najeredcie] kierujermy sie prav tym naszym osobistym i subiek-
tywnym upodobaniem, tj. oceniamy na podstawie wskainikdw nicadekwatnych
do interesujacych nas rzeczy, zjawisk czy zdarzen. Postcpujemy w ten sposab
c7esto, nie zdajac sobie 7 rego sprawy. Tore? zghaszane przez nas oceny sa na ogét
mato trafne. Tak np. badania naukowe wykazaby m.in., iz w samo wypracowanie
szkolne moze byé oceniane przez jednych nauczycieli na ,bardzo dobrze”™ lub
~dobrze”, przez innych na .dostacecznie”, a jeszcze innych na ,nicdostarecznic™
{J. Konaopnicki, 1957). Podobnymi nieobieknrwnymi kryreriami aceny, krdre
petniy funkeje wskainikow, postugujy sis réwniez uezniowie, Totez nie zawsze
przyznaja oni racje nauczyciclowi nawet wredy, kiedy postawit im ocene udpu—
wiadajacy rzeczywistemu poziomowi ich osiagnied szkolnych, czy rez gdv nieco

ja zawyavt
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Tymczasem subicktywne | mato trafne oceny - i to nie rvlko w codziennym
ayciu szkoly — praynoszy niepowerowane szkody. 33 drddlem nie rvlko wielu
psvchicenych zataman cadowicka, ale réwniez pewnych nicfortunnyveh decyeii
nicrzadko o znaczenin podstawowym dla jego przyszlego fvcia. W wypadku
ucznia moga one dorvezye blgdnego wyhoru zawodu i zwiazanego z tvm kie-
runku studidw, co bynajmniej nierzadko pozostaje w zwiazku z uprzedzeniami
do prz.:t{miutu nauczania wskutek zanizonych ocen szkolnyveh, PUIMIMO WYriE-
nych zdolnoéci w tym zakresie. Ponickad ,mozna przytaczaé bez konca — jak
pisze J. Frentzel (1967, s. 119) — prayklady mw. rragicznych skutkdw wadliwej
interpretacyi wskainikdw w prakivee pedagogicene], gdv svmpromy nerwicy sa
brane za przejawy z;[’t'gu charakteru lub zlej woli, a dziecko jest karane zamiast byé
leczone; pdy nicporzadne pismo, bedace skutkiem przelamanej leworgeznosci,
uznawane bywa za objaw niedbalstwa i dziecko doprowadza sie do nerwicy preez
nicustanne obnizanie mu ocen itp.”.

PRZYDATHNOSE WSKAZNIKOW W BADANIACH

Stopich szkodliwodci stawianych przez nauczycicli ocen w codziennej prak-
tyce pedagogicznej bvtby znacznic mniejszy, gdvby bardzicj uswiadamiano sabie
wskazniki, stanowiace podstawe tvch ocen i gdyby usitowano w sposdb celowsy
stosowad coraz bardzie] zobickeywizowane wskazniki przy dokonywanyveh oce-
nach. Postulat raki, na pewno stuszny z pedagogicznego i psychologicznego punk-
tu widzenia, nie zawsze wykonalny jest w prakoyce. Niemniej, gdy idzie o badania
pedagoricane, trudno byloby dopudeié do poblizliwedci pod tym wegledem.

Pedagogika jako nauka czyni dzié znaczne postepy, zwlaszeza dzigki coraz
wickszemu docenianiu ogélnych wymagan metodologicznyvch. Wirad nich po-
czesne migjsce zajmuja wskazniki uwzgledniane szeroko juz nie rylko w naukach
prevrodniczo-matematyeznych, ale takze w naukach spolecano-humanistycenyeh,
Bez celowego i swiadomego ich uwzgledniania pedagogika wloklaby sic w rzedzic
niedostarecznie dopracowanych merodologicznie dyscyplin naukowych. Dlarego
tez zagadnienie wskaznikéw w badaniach pedagogicznych zashuguje na szezegdl-
I UWag.

Aby nalezycic docenic znaczenic wskainikdw w badaniach pedagogicznych,
wartn preypomnied (byla o orm mowa w rozdziale o roli reorii w badaniach pe-
dagogicznych), ie np. postawy, zdolnedci i postepy w nauce wymykaja sie spod
bezposredniej obserwacii, jak zreszea wicle innych faktdw i zjawisk stanowigeych
podstawowy przedmiot rvch badan. S3 to - jak jui sygnalizowano — konstrukroe
hilmrery:zne, STWOrTONE PIEes renrerykfnv celem wyjasnienia pewn].-rch Tmien-
nyvch pozostajacych ze soba w Scishym ewigeku. Stanowiy one probe svitezy ob-
serwowalnych faktow i zjawisk, ale same nie s3 obserwowalne. To, co podlega
hezpoérednicj obserwacji, nic wymaga w zasadzic wyrdinicnia wskainilkdw. Jesc
ono bowiem samo w sobie wskainikiem i dlarego nie porrzebuje niczego, po
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czym mozna by poznad, czym ono jest w istocic. Preewazajaca jednak wigkszosd
kakedw, zjawisk czy proceséw w pedagogice, bedacych zazwyczaj konstrukrami
hipotetycznymi, wymaga odwolania si¢ do okreslonych wskainikdw.

Gdyby zresztg, co rowniei podkretlono juz w rozdziale podwigconym roli
teorii w pedagogice, badania pedagogicene ograniczaly sig wylyeznie do fakedw
na poziomie zmystowego ich ujmowania, ceyli bez udziabu refleksji i wyobrai-
ni, niemozlivy bvlby Zaden liczacy sie tam postep. Whdnie dzieki konsterukoom
hiparerycznym badana rreczywistodc staje sie bardziej zrozumiaka i tym samym
podlegajaca wphrwom 7 naszej strony oraz dajaca sie prrewidzied w swwch prae-
mianach i przeobrazeniach.

Konstrukry hipotetyczne — jak wiemy — nic s3 obserwowalne. Dlarego tez
mogg fatwo prowadzi¢ do wiclu nicporozumics, jeili badajac je nic ustali sig
ich wskainikédw. Moina by w tym micjscu preytoczy¢ wicle badan pedagogicz-
nych, ktdre na skutek nieliczenia sig z powyiszym wymogiem metodologicenym
nie wniosty niczego nowego do skarbnicy wiedzy naukowej, a nigjednokronie
przyczynily sie do jej uwstecznienia. Taka funkeje petnity niegdv$ resty wia-
domosci, badajace z reguly jedynie mechaniczne zapamigrywanie przez ucznia
wiadomosci. Dopiero stworzona przez B 5. Blooma {1956} mmw. raksonomia,
czyli rejestr mniej lub bardziej zlozonveh procesdw intelekrualnych, pozwolita
na konstruowanic restow osiagnice szkolnych w scistym znaczenin tego stowa
Zastuga B. S. Blooma jest blizsze skonkrecyzowanic tych osiagnige 1 ukazanic
ztozonodc procesdw ps;-‘chinn].'ch, towarzyszacych przy nabywaniu, utrwalaniu
i odowarzaniu roznych wiadomoscl, Kazdy ze wspomnianych procesdw jest rdw-
niez rodeajem konstrukiu hipotetycenego, Wseysikie one mogy bvd podstawy
odpowisdniego ich uszczegdlowienia w postaci starannie dobranych wskaini-
kdw, Na tym przede wszystkim polega przetom dokonany przez B. 5. Blooma
w konstruowaniu testéw osiagnied szkolnych i innych.

W kazdym razie wszelki konstruke hiporetyczny — i to niezaleznic od wartosci
poznawczej, ktorg reprezentuje — wymaga w badaniach wyliczenia jego wskazni-
kéw. Dopicro wtedy nabicra on prawdziwie empirveznego sensu. W przeciwnym
razic pudr_'jmuj{_'m}r sic badan malo trafnych | mato rzetelnveh. Przekonujaco
o tworetycznych 1 prakeyanych nastgpstwach nicuwzgledniania wskainikow
w badaniach naukowych pisze 5. Nowak (19654, s. 245 i n.): Jedli nie znamy
sensu empirycenego ermindw, jakimi sie postugujemy, nie jestedmy w stanie
poddaé empirycznej kontrali hipotez przez nas formulowanych, albowiem nie
wiemy, jakie zjawiska nalezaloby obserwowad, aby nasza hiporeze uprawomac-
nié, a jakic, Zchy ja obalic. Nie jestesmy tez w stanic dokonad klasyhkacji zjawisk
wedlug nasze] aparatury pojociowej, albowicm operacja klasyhkacji wymaga
uprzednicgo zaobserwowania kryteridw bedacych podstawg tef klasyhkacji. Nic
jestesmy rownicz w stanic przewidywaé zajicia odpowicdnich zjawisk, albowiem
zeby preewidzicd zajécie zjawiska B, trzeba uprzednio umied rozpoznad jakies
inne zjawisko A, po kidrym B stale cay wei 2 okreslonym prawdopodobiefistwem
zachodai”.
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Dlatego wladnic potrzeba ustalania wskainikdw jest niczbedna zardéwno
w codziennej praktyce pedagogiczncj, jak i badaniach naukowych. Warto przero
hyi swiadomym repo, Ze np. nie wyrarra przed lekeja rablica w klasie szkolnej
muoze byd wskainikiem wadliwie funkcjonujace] tam zasady karnodcl, fadu i po-
rzadku, a tablica z It:gul}f czysta wskaZnikiem .skmpulamcgu preestrzegania te
zasady. Cliapgle zas posluszensowo ucznia moze swiadezye o wysokim stopniu jego
konformizmu lub leku przed praykremi konsekwencjami niepodporzadkowania
siv. nakazom naucevcieli albo tez checi praypodobania sie im za wszelka cene.
Prz}rklad}’ powviszc dowadza, e ten sam wskaznik moze b}ré symptomem wiclu
zmicnnych. Stad ez obowiazuje m dalelo idaca nstroznosé zardwno w ustalaniu,
jak i interpretowaniu wskaznikéw, Bedzie o tym mowa jesecze w dalsze] ceesci
niniejszego rozdziatu,

Jednak jui teraz naleiy zdaé sobic sprawe z tego, e kazdy wskainik musi
byt cecha dajaca sie zaobserwowad przvnajmniej posrednio. Natomiast zjawisko
wikazywane przex dany wskainik jest na ogdl nicobserwowalne, jak w wypad-
ku konstruktu hipﬂt:t}rantgu, lub trudne do zacbserwowania, jak w W}-'padku
badania opinii ucznidw i nauczycicli w réinych sprawach, rorwoju mowy lub
preejawdw nieprrystosowania spolecznego ucznidw.

3. PoDziat wWiskAZNIEKOW

Wskainiki, na podstawic keorych wnosimy o zajsciu jakicgos zjawiska, moga
by rézne. Zalezy to od charakreru wskazywanego przez wskazniki zjawiska oraz
od redzaju zwiazku, jaki kiczy e wskainiki z danym zjawiskiem. Wyrdinienie
kilkn ich typdw porwala na wiwiadomienie sobie tego, co stanowi podstaws
pmn:chudzr:nia od zaobscrwowanego wskaznika do stwicrdzenia “ﬁkaz.}rv.':_ncgn
przez nich zjawiska. 5. Nowak wyrdinia trzy oypy wskainikdw, opierajac sig na
podanych wyvie] kevieriach. 54 nimi wskadniki: empirveene, definicyjne | infe-
rencyjne.

WSkAZNIK EMPIRYCZNE

Wikazniki empirvezne wystcpuja wtedy, kiedy wskazywane przez nic zjawi-
sko daje sie farwo i bezpodrednio zaobserwowad. Srad rez zachodzaca relacja mie-
dey nimi a danym zjawiskiem ma charakeer zwigzku empirveznego. To znacey,
o powiazaniu danego wskainika (lub wskainikéw) ze zjawiskiem wskazywanym
mozemy preekonad sig nigjako ,naocznie” 7a pomaocg bezposredniej ohserwaci.
Tak na prayklad na podsrawie ohserwacji ubioru ucznia mozemy wnioskowadé
0 stanis zamoznoscl jego rodziny albo na podstawie kadu 1 porzgdbku w klasie pod-
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czas lekeji — o zdyscyplinowaniu jej ucznidw. Podobnie posiadany przez ucznia
instrument muzyerny moze byé wskainikiem jego zamitowania do muzvki lub
pewnej tradycji rodzinne] w zakresic pry na jednym lub kilku instrumentach.
Lacwo przckonat sig o tunkeji wymicnionych wyzej wskainikdw empirycznych,
ndwolujac sie - jak juz wspomniano — do bezposredniej obserwacji. I rak, o stanie
zamoinodci rodzicow moina sig dowiedzied podezas odwiedzin w ich domu lub
preez zasigganis opinil o realnym dochodzie poszazegélnych clonkdw rodziny.,
Wyrazem zdyscyplinowania ucznidw jest nic tylko lad i porzadek w klasie, ale ich
zachowanie sig pndczas przerwy, co nie rrudno sprawdzic. OO zdolnodciach zad da-
nego ucznia do mueyki faowo sie preekonaé, wyshuchujac jego grv na okreslonym
instrumencie. Podobnie mozna sprawdzié tradveje rodeinng w zakresie muzyki.

Jak widzimy — strong dodatnia wskaznikdw empirveznych jest na ogot duza
barwodé wykazania ich shusznodc, tf. stwierdzenia, 7e sa rzeczywidcie sympromem
badanego zjawiska, Przy ceym zjawisko to mozna by badad kie bez odwolania
sic do tych wskainikdw i to nickiedy dokladnicj niz za ich pomoca. Zazwyczaj
jednak odbywa sic o wredy z wigkszym naktadem energii i koszrem dhizszego
czasil. Dlatego ez wskainiki te moga oddaé — i reeczywidcie oddaja — duia ushuge
w badaniach pedagogicznych. W ten sposdb np. 5. Szuman badal znaczenic pray-
wiazywane przez uczniow w wicku wezesnoszkolnym do roinych przedmiocdw
na podsrawie zawartodci ich kieszeni, zamiast stosowania dugich i 2mudnych
obserwacji w tymn zakresie (5. Szuman, 1947).

Wikazniki empiryczne niemaly ustuge oddaja przede wszystkim w badaniu
opinii w roznych sprawach. Aby je gromadzic, wystarczy odwolac sig do osobi-
stych wynurzed osdb badanych, a wigc wskainikiem podzielanych przez nich
opinii sg zwvkle bezpodtednie relacje, ktdrych nosicielami® sq te whiSnie osoby,
Badajac jc w ten sposdb, mamy do dyspozycji dwic drogi. Po picrwsze, moina
pytac osoby hadanc w sposéb ogdlny, mato uszezeedtowiony, na zasadzic ,prab
i bledéw”. Po drugie, moina ratozyd 2 edry ustalone pytania {lub zadania), beda-
ce odpowiednikami okredlonych wskainikdw. Tak na preykiad badajac ceynniki
mobilizujace i demobilizujace uczniéw do nauki szkolnej w ich wlasnej opinii,
nalezatoby szukaé ich w obrghie takich dziedzin Zycia, jak zachowanie sig nauczy-
cieli. preebieg zajeé lekeyinych, pozalekevjnveh i pozasekolnyeh, praca spotecena
i domowa ucznidw, warunki domowe | postawy rodzicielskie, a akic pewne wha-
sciwosci klasy jako gmipy spoleczne) i ocena rdwicinikow. Wymicnione dziedziny
7ycia stanowiy poszczegdlne zjawiska, krérym nierrudno podporzadkowac okre-
Slone wskainiki. W badaniach natomiase, kideych celem jest ghdwnie jakodciowy
opis zebranego materialu, mogg one same uchodzié¢ za wskainiki empiryezne
badanvch czynnikaw. Wiedy podczas przeprowadzonych badan wystarczytoby
zapyraé ucznidw w obrebie kazdej wymienioneg] dziedziny Zvcia wprost o pozy-
tywne | negatywne jej aspekty.

Wikainiki empiryczne w postaci pytal o opinic pozwalaja na wycliminowa-
nie pyvtar zhednych i uwzglednienie rvlko nech najwainiejszych. Przede wszyse-
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kim za§ musza si¢ one liczyé z moiliwoscia odpowiadania na nic ze scrony osob
badanych. Naczelng bowiem zasada wskainikéw empirveznych — jak wiadomao
— jest ich fatwa obserwowalnoid, 1. dostrzeganic ich bez wickszych trudnoici 1 w
nic tylko przez badacza, lecz w nicmal réwnej mierze takic przez osoby badane.

Jednak pomimo fatwej obserwowalnodci wskaznika empirvcznego i facwepo
sprawdzenia jego rrafnego doboru nie wolno zaufad mu berwzglednie, Stwierdzo-
ny ewigzek CMPIIYCZnY miedzy danym wskainikiem a zjawiskiem przezen wika-
zanym mote sig nickiedy okazac malo icisly i wrgez blgdny. Na przyklad tanic
i brudne ubranie ucznia moze swiadczyé nie tvlko o wrglednie niskim poziomie
dochodu rodziny, ale w takim samym niemal stopniu o jej nadmierne] oszceed-
noéci lub :-:kqpsrwit, albo tez o nicprzywigzywaniu wagi do ubioru dziecka. Po-
nadto moze o by wskainik niedbalsrwa weznia, ktary nie szanuje swoich rzeczy
i dlarego nie zashuguje na droisze ubranie. Podobnie wspomniany kad i porzadek
w klasic nie zawsze dowodzi prawdziwego zdyseyplinowania uczniow. Czgsto jest
on wyrazem dyscypliny zewngtrznej, spowodowane] oschloscia i rvgoryzmem
nauczycicla, a wige dalekiej od karnodci wewngtrznej i swiadomej ucznidw (por.
B. Nawroczyriski, 1932}, Takie w wypadku badania opinii ucznidw nie zawsze
WICTIUY, CZY naprm-.'d:; wyrazaja oni swoj wlsny Pl.ll'].l-:.l‘ widzenia, czy tez nie pra-
gna wprowadzic nas celowo w blad.

VVSKAZNIKI DEFINICYINE

Wkainiki definicyjne maja miejsce winwezas, gdy wynikaja = definicji bada-
nego gjawiska lub fakeu, W takim preaypadku nadajemy sens danemu terminowi
[bedacemu odpowicdnikicm intercsujacego nas zjawiska — przyp. M. L.] za po-
maoca badania jego peinej badz czaschowej definicji, w kedrej wskainile (hadz ze-
spot wskaznikdw) jest czbonem definiujacym™ (J. Frenczel, 1967, 5. 107 in.). Na
previdad wskainikiem poeygi spolecene), jaky wajmuje uceen w klasie szkolne;,
jest liczba uzyskanych przez nicgo wyboréw podczas badan socjometrycznych.
Wonrm wypadku mozlivy jest taki whasnie wskaznik, poniewai _pozycje spo-
fecena” ucenia okredla sie jako liczbe uzyskanych wybordw™ (8. Nowak, 19654,
5. 251). Innym przykiadem wskainika definicyjnego moize by¢ wskaznik ekspan-
sywnosci pozytywne] lub neganywnej klasy szkolnej. Wikainikiem rakim jest licz-
ba poryrywnych lub neganrwnych wybaordw, jaka otrzymali wszyscy uczniowie
w klasie, podzielona przez liczbe wych ucznidw (mniejszy o jednodé prey licanych
klasach). Podobnym wskaZnikiem sq wszystkie inne wskafniki proponowane
PrEcz socjometric i stosowane coraz czgicic) w badaniach pedagogicznych (por.
M. Pilkiewicz, 1963).

Prevkbadem wskainika dehinicyjnego moze byd ez wskadnik akeywnosa
stownej ucznidw podezas lekeji. Wskaznik ten méglby na przykiad odpowiadad
liczhie wypowiedzi przypadajacej przecigtnie na jednego ucznia w klasie pod-
cras jednej lekeji albo liczbie stéw wypowiadanych prrez ucznidw w okreslo-
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nych adcinkach czasowych na lekeji (podziclonej przez ogdl ueznidw w klasic).
W podobny sposdb mozna by okreglié wskaznik biernosci ucznidw lub wskainik
aktywnodcl werbalnej nauczyciela cey wez wskaznik identvfikacji ucenidw ze swy
szkolg. Wiskainikami identyfikacji tego rodzaju moghyby by¢ np. systematyczne
uczgszczanie przez ucznia do szkoly, cherny i akorwny udzial w lelecjach i zaje-
ciach pozalekeyjnveh, pozyryrwny stosunek do nauczyeieli i,

Wikaznik dehnicyjny spelnia swq funkeje vm lepiej, im bardziej staran-
na i dostatecznic poglebiona jest definicja wskazywancgo przez nicgo zjawiska.
W wielu wypadkach nie jest jednak dosrarecznie jasne, czy dana definicja rzecay-
wiscie w pelhi oddaje znaczenie definiowanego terminu. Niemniej badajac okre-
flone zjawisko — zgodnie z podang uprzednio jego definicja — latwo sprawdzid,
czy badacz micsci si¢ w zakresic badancpo zjawiska, czy nic zawgia go lub tez
c7y nie wybiega poza jego zakrees. Pod vm wrzgledem dobrym wrarem dla rego
rocleaju definicji mogg byd definicje operacyine (por. M. Praelgcki, 1955).

Wirod wskainikéw dehinicyjnych wyrdinia sic na ogdl dwice ich kategorie.
Do pierwszej zalicza sig te, ktire ,definiuja nam pewne zespoly zjawisk, zdarzen
czy zachowar bezpofrednio obserwowalnych™ (5. Nowak, 1965a, 5. 251). Do
drugie] natomiast takic wskazniki, ktdre ,defininjg nam dyspozycje do rakich za-
chowan czy wystgpowanic odpowicdnich zdarzen, jeéli dyspozycja znaczy jedynic
ryle, co czeste pojawianie si¢ czy rei pojawianie sie w okreslonych ekolicznodciach
okteflong] whidciwodel coy zachowania® (5. Nowak, 1965z, 5. 251}, Pierwsza ka-
tegoria wikainikéw definicyjnych odnosi si¢ do pewnych akoualnych cech jedno-
stk ludzkich lub ich grmp, druga wytaza pewne mozliwedci tych jednoseck lub
grup, akmalizowane w icisle okreslonych sytuacjach i warunkach., Ocrywidcie
wikazniki deugiej kategorii sy znacznie vrudniejsze do zaprogramowania, W bada-
niach pedagogicznych dotycza one czgsto przewidywania zachowania sig ucznidw
w przvsziosci, ich zdolnodci do pokonywania napotykanych w oyciu trudnodci,
sposobu wykonywania obranezo przez nich lub doradzanego im zawodu itp.

Zapoznajyc sie e wskainikami definicyjnymi, warto réwniez podkreslic, ze
sa onc nader czgsto stosowanc w badaniach pedagogicznych. W kazdym razic
stosowanie ich zapewnia dalszy rozwdj pedagogiki jako nauki w duzo wickszym
stopniu niz odwebywanie sie li tvlko do wskainikdw empirveenveh. Korayéci stad
wynikajgee sa bezsporne, zwlaszeza wredy, kiedy stosowane w badaniach wskaz-
niki definicyjne nic wynikaja jedynic z czasthowej dehnicji badanego zjawiska, ale
7 definicji — jak juz wspomniano — wyczerpujacej moiliwie szeroko jezo cechy,
cevli uwegledniajacej wszystkie prawie desvgnaty interesujyceco nas pojecia.

Wk AZMNIK! INFERENCYNE

Wikainiki inferencyjne, jako ostatnia kategoria wymicnionych wyzcj wskaz-
nikdw, odnoszy sie do zjawisk hezpodrednio niechserwowalnych i nie wchodza
do definicji badanych zjawisk, Pod pierwszvm wegledem rdzniy sie istotnie ad
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wskaznikdw empirycznych, a pod drugim od wskainikaw definicyjnych. Wskaz-
niki inferencyjne dorycza ukryrych hiporerveznych 2miennych, krdre wprawdzie
sq micobsenwowalne, ale posiadajy vsoblivg ,realnodé” 1 wicle obserwowalnych
nastepstw (5. Nowak, 1963a, s. 233). Do zmicnnych rych, czvli objetych bada-
niami zjawisk, naleza scharaktervzowane wyzej konstrukry hipotervezne.

Dobieranie wskainikéw inferencyjnych do zjawisk nieobserwowalnych,
ktérych defnicje nie puzwalajq na ustalenie szukanyveh wskaznikéw, nastgpuje
najczgicicj przez odwotanie si¢ do teorii tych zjawisk. Tak na przykiad badajac
zjawisko frusrracji u ucznidw lub nauczycieli, duzo tarwiej znale?é jej wskadniki
na podstawie weorii J. Dollarda (J. Dollard 1 inni, 1939), niz polegad wykycznie na
wlasnym wyczuciu 1 intuicjl. Wedhug tej teoni bezpoérednim skutkiem frustracji
jest agresja. Wobec tego moina zaloiyc — oczywiscie przy dosratecznym uargu-
mentowaniu shusznosci teorii | Daollarda — 7e prevnajmnie) jednym waznym
symptomem frustracil u ueznidw i nauczyaeli jest preejawiana preez nich agre-
sywnosc. Warto by réwniez w toku ustalania wskainikéw frustracji rozwaive teo-
rig fruseracji, dotvezacych jej skutkdw w posraci wielu mechanizmdw obronnwech,
jak kompensacja, racjonalizacja, identyfikacja i inne (por. E. R. Hilgard, 1972,
5. 755—765). W tym wypadku wskainikdw fruscracji mozna by szukaé w obrebie
poszczegalnych mechanizmaw obronnych. Wie jest to jednak sprawa prosea, jak
mogtoby sie wydawad. Kazdy mechanizm obronny jest bowiem konstrukrem hi-
potetycenytn, podobnie juk pojecie frustracii, stad ez mechanizm obronny, jako
taki, nie jest i nie mode byé jej wskainikiem. Wobec tego zachodzi koniecznoic
szukania w obrcbie mechanizmdw obronnych wskaznikaw o korelatach behawio-
ralnych, czyli dostgpnych w bezpodredniej obserwacii.

Podezas badand pedagogicznych niestychanie waing rols w dobicraniu wskai-
nikéw inferencyjnych odgrywajg teorie psychologiczne. Na przyklad w badaniu
morywacji uczenia sie w ustalaniu wskainikéw przydatne okazuja sig zardwno
teorie motywacji, jak i teorie uceenia sie. Natomiast w wypadku badania efek-
LyWINOSC Procesu nauczania i wychowania nicocenions wartosd w pu&zul-:iwu.niu
wskainikéw inferencyjnych maja réincgo rodzaju tcoric zachowania sig, takic
jak: reoria J. Warsona, K. Lewina, G. C. Homansa i innych {por. C. 5. Hall,
G. Lindeey, 1998; ]. Kozielecki, 1998; A, Malewski, 1964; Z. Skorny, 1972;
T. Tomaszewski, 1998). Podobnic w badaniu réinego rodraju innych zjawisk,
ktdrymi interesuje sic pedagogika wydarng pomoec w znalezicnin whasciwych
obserwowalnych wskainikdw tych zjawisk mogg stanowié dotvchczasowe teorie,
dotvezgee ich bezpodrednio lub poérednio.

W nicktdrych badaniach pedagogicznych modc sig okazaé, ic brak jakicjkol-
wick sensownej reorii psvchologiczne), pedagagicznej czy socjolagicznej. W ta-
kiej svruacji badacz moie polegad wylicznie na whasnej ocenie badanego zjawiska,
w czym moze mu pomdc nie tylko jego dotychezasowe dodwiadczenie, lecz takie
wzmozona obserwacja roznych fakedw lub zdarzen pozostajacych w icistym rwiaz-
ku z badanym zjawiskiem. Na preyklad w ustalaniu wskaZnikdw inferencyjnych

J. PODZIAL WekAZ KD

149

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 98-8 TR T- 1630, 1D b-'- sy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ U

takich zjawisk, jak: dostosowanie spoleczne, zaintercsowania, postawy, zdolnodci,
lek czy ez uprzedzenia, praydarne mogg sig okazaé rédnego rodzaju wypowiedzi
osab badanych, w formie wypracowania lub preeprowadzonej & nimi swobodne]
rozmowy. Zgromadzony w ten sposéb material zazwyczaj pozwala na wstepny
dobdr poszukiwanych wskainikiw. Ale dokladne ich dopracowanie, zwlaszcza
cech osobowodci, jest procedury nader skomplikowana, wymagajaca nie wvlko
preeprowadzania badan prébnych (pilotazowydh), lecz rdwniez zastosowania
analizy statysrveznej.

Bledem byloby, rzecz jasna, preypusaczenie, ze w wypadku dysponowania
dobrymi teotiami na temat badanych zjawisk badace jest catkowicie zwolniony
od nabywania wstepnveh doswiadezed na interesujacy zo temat i podejmowania
szerszych ohserwacji. Wskazniki inferencyjne — najbardzicj adckwatne w stosun-
ku do poszukiwanego zjawiska — dobierane sa zaréwno na gruncie reorii, jak
i prakiyki. Zasada taka obowigzuje zresetg w odniesieniu do niemal kazdego po-
czynania badawezego — poprawnego z metodologicznego punktu widzenia.

Przedstawione wyie) rrzy karegorie wskaznikdw nie zawsze sa tarwe do zi-
dentyfikowania w badaniach pedagogicenych. Moze sig zdareyd, ze na preybdad
wskainik inferencyjny, nic bedacy formalnic {explicite) odpowicdnikicm bada-
ncgn zjawiska, w istocic micsci sig w nim émplicize. W pedagogice tala syruacja
wynika szczegdlnie z braku wystarczajacej dokhdnodci w sformulowaniu nawer
podstawowych pojed, jukimi sig postuguje. .Znacznie jednak istotnicjsey preyoey-
n3, tych trudnosci — jak pisze 5. Nowak (1963a, 5. 254) - W}-'daic sic fake, ze bar-
dzo czgsto mamy do czynienia z rakimi wskainikami, krorych stosunek do zjawisk
wskazywanych obejmuje wiccej niz jedny 2 wyrdinionyeh wyzej kategorii”, Tak
na preyklad zgodnie z przypuszczeniem J. Frentzel (1967, 5. 110) — gdy unikanie
przcz dziccko swych kolegdw czy ek okazywana wobcc nich agresywnosc uwa-
zamy za wskainile jego niepraystosowania”, ro wtedy: .a) objawy re s3 wskai-
nikami inferencyjnvmi pewnych psychicznych zjawisk ukryoech, np. poczucia
zagrozenla, Czy okreslonej samooceny [Pncz.uci:a wl’slsntj wartosci), 1 jednoczesnie
b) objawy te 53 wskaznikami definicyjnymi zlozonego konscrukru, zwanego nie-
praysiosowaniem, na krdry skladajy sie zaréwno te obserwowalne objawy, jak rez
inferowane z nich nicobserwowalne mechanizmy psychicene”. Podana dopiero
co prawidiowosd jest przykladem wskaznika definicyjno-inferencyjnego. Ponadto
maozliwe 53 rakie wslazniki, jak wskainik empirvczno-definicyjny, wskainik em-
pirvezno-inferencyjny i wskadnik empirycano-inferencyjno-definicyjny (5. No-
walk, 1905a, 5. 254-259). Wszystkie one dowodzg duzej ozonesa wskainikdw
badanych zjawisk i sygnalizujg posrednio koniecznoid starannego ich dobom
i whasciwej inrerpreracji.
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4. DoOBOR | INTERPRETACIA WSKAZNIKOW

W badaniach pedagogicenych dobdr § interpretacja wskainikow sq secee-
gélnic utmudnione z uwagi na charakrer zjawisk 1 faktdw, krorych dotyczq, Stad
tei najczgscie] spotvkanymi w tego rodzaju badaniach wskaznikami sa wskadniki
inferencyjne i definicyjne, a znacznie rzadzigj empiryezne. T'e najeresciej sporyka-
ne w badaniach pedagugicenych wskainiki z wiadomych juz powoeddw sprawiaja
najwicksze trudnodci tak w doborze, jak i interpretacji. Totez nimi, a zwlaszcza
wslkaZnikami inferencyjnymi, zajmiemy si¢ nhecnie.

DOBOR IEDNEGO CZY WIECE] WSKAZMNIKOW

Whdciwy dobér wskainikdw w badaniach pedagogicenych hycey sie cegsto
z powzigciem decyzji w sprawie ograniczenia si tylko do jednego wskainika
badz uwwzglednicnia kilkun, a nickicdy bardzo wiclu wskainikdw. Zaleizy to za-
rédwno od rodzaju badanego zjawiska, jak i trudnodci zwiazanych ze znalezieniem
odpowiednio dobtanego wskainika {(lub wskadnikéw), W niekedryveh praypad-
kach odpowiedi na jedno tylko pytanic postawione osobic badanej wydaje sic
wystarczajaca jako wskaznik bardzo zlozoncgo zjawiska. Przvkiadem tego moga
byvé badania skomplikowanego zjawiska, jakim jest idencyfikacja, Oudéz w pew-
nych badaniach zotniercom rawodowym i niecawodowym zadano w tym celu
nast¢pujace pytanic: ,Co woli Pan nosic w czasie u.rlupu: mundur, czy ubranic
cywilne?”. W wyniku rvch badan okazalo sig, 7e a7 (2% Zolnierzy zawndowych,
a tylko 30% zolnierzy niezawodowych stwierdzito, iz woli nosié mundur. "Tak
wice ,wybdr ubrania noszonego poza stuzbg — jak sugeruje P. L. Kendall (1965,
5. 209} — jest tak dobrym wskaznikiem poczucia identyhlacji badz = armia, badz
z 7yciem w cywilu, 7e Zaden inny wskainil nie wydaje sie porrzebny”. Padobne
pytanie mozna by zadad uczniom tvch szkol, w kideych obowizzuje jednoliy
ST, aby plztkunmf 5l¢ O stOpniu ich identvhikacji ze swa szkola,

W ramach badan pedagogicznych znanc s3 licene przyktady dobor jednego
ryllo wskainika dla badanego zjawiska, co — oczywiscie — nie swiadczy o nich
najlepis).

Jest jednak zrozumiale, ze w wypadku jednego wskaznika dostatecznic infor-
mujacegn o badanym zjawisku nie zachodzi koniecznosé jepo uwiclokrorniania.
Trudno jednak byloby zgodzié si¢ na ro, aby w badaniach pedagogicznych po-
przestaé wylgeznie na jednym tylko wikainiku, nawer bardzo pomystowo dobra-
nym. Na przykiad pozytywna reakeja stfowna na pytanic: ,,Cazy jestes zadowolony
z lekcji maremaryki?” bynajmniej nie dowodzi, ze dany uczed zawsze chernie
uczeszeza ha lekeje matemarvki lub tylko readko, cav ez e odpowiedzial w ten
spusdb, poniewaz chelal przypodobaé sie swej nauczycielee lub nie narazié sig jej.
Najczgscicj pozyrywna odpowicdz wynika z wiclu powodaw. Nic sposob zgodzid
sie zwlaszeza z oym, e np. staranny ubidr ueznia lub inna jakad pajedyncza wha-
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sciwnsé (obserwowalna) swiadeczy o jego inceligencji, postawach, zdolnosciach,
zainreresowaniach itp. Zwvkle istnigje kilka lub wiece] odpowiednio dobranych
wikaznikdw, kidre mogg byé mnicj lub bardziej przckonywajgcym symptomem
poszukiwanego zjawiska.

Przvktadem w miarg poprawnie dobranych wskainikiw moga by muin. ta-
kie metody, jak rest inteligencji 12, Wechslera (por. . Kostrzewski, 1973), skala
dojrzalosal spolecznej E. Dolla (Skafa..., 1964), arkusz zachowania sig ucznia
B. Markowskicj (1968), skala ocen do badania stosunku mibodziczy do nauki
szkolnej 7. Putkiewicza (1969, s. 554-572), kwestionariusz PART (E. 8. Scha-
efera 1 R, Q. Bella)®. W wymienionych metodach poszceepdlne wskainiki sy
przewaznic swoistym przekladem badanych zjawisk na jezyk pytan lub zadan
testowvch, kwestionariuszowych, inwentarzowych czy rei w ramach skali ocen.

Celowe mwielokrornienie wskainikdw wynika szczegdlnie 2 fakou, 7e nie-
zwykle rzadko przystuguje im bardzo wysoki stopien ich trafnodc 1 etelnosai,
Z reguly s3 one odpowiednikicm wskazywanych przez nie zjawisk jedynic w stop-
niu mnigj lub bardziej prawdopodobnym. Przyshuguje im charakeer danych sra-
wystveznych., Chodby 2 wej whadnie racji nalezy unikaé dobierania tylko jednego
wskaznika INEETEsUqoego nas zjawiska. Pewnym w_ythki::m od tej rt:gl.ﬁ_}-' MO
by¢ szczegdlnic te wskainiki, ktdre dajg sig larwo zaobserwowad wiclokrotnic
w sposdb bezpodredni. Takimi wskagnikami poshazyta sie muin. Z. [ Kalmylkowa
(1964} w swoich badaniach nad skutecznodeiy ekspervmentalneg metody naucza-
nia fizyki. W badaniach tych za wskainiki tempa w nauce uznata: liczbe éwiczen
potrzebnych do wykonania zadania” i .stopicn samodziclnosci wykonania zadan,
zdefiniowany jako wielkoié odwrotnie proporcjonalna do liczhy naprowadzen,
jakich uceett potrzebowal w toku roewigeywania poszeeegdlnych zadad” (za
I. Frentzel, 1967, 5. 1120 n.).

Warto podkresilié, zc pomimo oczywisecj, wysokicj warredci uwzelednionych
przez Z. L. Kalmyvkows wskainikdw nie poprzestata ona na badaniu jednegp
z nich, co w badaniach pedagogicanych — jak juz wspomniatem — ma nigjedno-
krotnic micjsce. Wskueck tego obniza sic znacznic funkcje poznaweza uwzgled-
nionvch wskaznikdw a co 7a rtym idzie mozliwesc glehszej ich interpretacji.

FALEZNOACT MIEDZY WSKAFNIKAMI | ZMIENNYMI

W opreeprowadzeniu poprawnego doboru i interpretacii wskainikdw moze
takic dopoméc uswiadomicnic sobic réznych zwiazkdw przyczynowych, jakic ta-
cz3 wskainiki inferencyjne | empiryezne ze wskazywanymi przez nie zmiennymi.
Wyrdznia sie ich pied kategorii, wwstepujacych w kolejnwch sytuacjach (5. No-
wak, 1965a, 5. 239-265).

3 Kwestonariusz PARL. Przechumnaczyt i opracowal J. Rembowski {Instyrur Psychologii w Uniwer-
sytecic Gdariskim).

152 Rowaa VI FRIEMME, WSLAZIEL | TYPY BADAN PEDAGOGICZNYCH



M Eobocki, ForowaBende o sesfocoloaid Sadon pedopapiezeech, Krakdor 2008
ISBM: 9788 TERT- R0, D b-'- Dhfacvisa 'l-'-'_'_-'dn'.l-'ﬂi.l.'.!a opuls™ I

1. W sytuacji pierwszej musimy zadowolic sig stwicrdzeniami, 2c migdzy wskai-
nikiem a zjawiskiem przez niego wskazywanym istnieje dodarnia zaleznodé
(statystycena lub bezwyjatkowa), lece bez mozliwodcl oreckania o kicrunku
tej zaleznodci: ,na przyklad - jak pisze J. Frenezel (1967, s 111) — stwicr-
dziwszy zhieznoic migdzy akrywnodcia dziecka w organizacjach szkolnych
a pregjawianiem prrez nie sposrawy uspnlfc?.nimmjw, hie p:}{raﬁm].-r zasadnie
stwierdzié, czy taka postawa staka sie PIEYCZY¥IE Witypieia do OIEAMIZAC)L, CZY
rez dziatalnosé w organizacji wyrobila w dziecku wpostawe uspolecznionas™
Z podohna syruacjy sporykamy sie nader czgsro w badaniach pedagogicznych
dotveegevch preyczynowego ujmowania badanych zjawisk. W wyniku wakich
badan przyvezvn trudnosci wychowawczych pr.itchud:-:im}' nicjed nokrotnic
zhyt pochopnic z zatozonych wstgpnic wspotzaleznosci micdzy ustalanymi
poprzednio wskainikami (jak alkoholizm, rozwdd, auokraryzm rodzicow)
azjawiskiem przez nie wskazywanym (trudnodal wychowawcze) do orzekania
o wystcpujacym tam rzeckomo jednokierunkowym zwigzku przyvezyvnowym.
Nicmniej podane wyzej wskazniki (akorwnosé w organizacjach szkolnych
lub alkoholizm, rozwdd, autokraryzm rodzicow) moiemy uznaé za wskai-
niki inferencyine badanveh sawisk (postawy aspoleczne lub trudnoded wy-
chowawcze),

2. W drugiej syruacji jestesmy w sranie stwicrdzic, 7e nie istnicje zwiazek przyczy-
nowy miedey danym wskainikiem a zjawiskiem preez niego wskazywanym,
ponicwaz zardwno Ow wskaznik, jak i gjawisko majy pewng wspdlna preycey-
ng. Stad tei zachodzaca micdzy nimi korclacjg mozemy uznaé za pozorna. Tak
na prevklad Ledy na podstawie wynikdw testu inteligencji przepowiadamy po-
stepv ucznia, zakladamy, ze nie ma bezpoiredniego zwigzku miedzy wynikami
testu a wynikami w nauce, lecz Ze oba te wyniki s3 zdeterminowane wspélng
przyczyng — faktycznym poziomem inteligencji dziecka™ (J. Frentzel, 1967,
5. 111). Braku rakiego mwiazku moina sie doparrywaé réwniez np. miedzy
wypowiadang preee ucenia opinig o swych postawach wobec nauceveieli a fak-
tycznym jego zachowanicm sig w stosunku do nich. Otdz w takim wypadku
rrudno brtoby mawic o bezpodredniej zaleZnodc prayczynowej, poniewai opi-
nia ucznia i jego zachowanie si¢ s3 uwarunkowane wspdlng przyezyng — mia-
nowicie okreslong postawg wobec nauczyciela, Totez wyniki st inteligenci
mozemy uznal za empiryczny wskainik pozyoywnych postgpow w nauce,
a apinig o nauczycielach za empiryczny wskainik ich falkrycznego wobec nich
zachowania sie, jedynie w znaczeniu pewnego prawdopodobiefistwa, a nie
jako wyrainy objaw nicuchronnego zwigzku przyezynowo-shutkowego.

3. W trzecicj sytuacji jestesmy sklonni dobrany wskaznik dla okreslonego zjawi-
ska rrakrowac jaka jego przycryne. Na praykiad rakim inferencyjnvm wskai-
nikiem moie byd wytaina przewaga postaw autokratveznych nauceycieli,
bedacych jedng z istotnych przyeeyn glebszych uprzedzen do nauki szkolne
i szkoby w ogdle Zywionych przez ucznidw (zwlhaszcza klas wyzszych).
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4. W sytnacji czwarrej staramy sic upatrywad w danym wskazniku skutkuo zjawi-
ska wskazvwanego, jak np. w wypadku agresji, krdra — zgodnie 2 teoria |. Dol-
larda — o czym juz wspomniano — jest wynikiem frustracji. W takim wypadku
agres)¢ uwazamy za inferencyjny wskaznik frusrmcji.

5. W syruacji piatej zakladamy wzajemne powiazanie ze soba wskainika i zja-
wiska wskazywanego. Sviuacja taka w badaniach pedagogicznych wysiepuje
nader czesto. Na przyklad postawa demokeatyczna nauczyciela wplywa na
ZMNIic|szenic pmtiawﬁw agrcs].-'wnﬂ.ici 1 UCEMIOW, 3 Z drugicj strony zmnicy-
szona agresywnosc ucznidw poglehia postaws demokraryezng nauczycicla.

PODSTAWOWE FUNKCIE WSKAZNIKOW

Wodoborze 1 interpretacyi wskaznikow dla badanych zjawisk — powa ko-
niccznoicig uzmystowienia sobie zachodzace] micdzy nimi wiczi preyezynowe)
~ zachodzi réwnicz pilna porrzcha staranncgo przcsledzenia, czy w toku badan
spetnialy one naledycie przynaleing im funkeje komunikacyjna, ekspresyjna i in-
formacyjng (5. Nowak, 19654, 5. 293 i n.).

Funkeja komunikacyjna wskainika wyraza sic w laowosci i jednoznacznosci
jego zrozumicnia przez asoby badane.

Funkeja ekspresyjna odnosi sie do zgodnodel wypowiadania sig oséb bada-
nych z osobistymi ich preckonaniami na temat tredcl awigzane] 2 danym wskaz-
nikicm.

Funlcja informacyjna doryvezy rego, jaka jest warrodé poznaweza skladanych
relacji wokdd interesujycesn nas wskainika, mianowicie cheielibyémy wiedzieé,
czy tresé wypowiedzi osob badanych jest zgodna z obicktywnym stanem rzeczy.

Zaklicenic chocby jednej z podanych wyzej funkeji wskaznikowych utrud-
nia, a niekiedy wrecz uniemodliwia wszelka poprawnie przeprowadzong interpre-
tacje wskainikdw.

Totez weale nicrzadko moze sic zdarzye, ic juz po dokonanych badaniach
bedziemy zmuszeni raz jeszeze skoncrolowad trafnosé i rzerelnosé poprzednio
dobranych wskainikdw dla badanych zjawisk. Sktonni jesteémy do rego zwhasz-
cza wiedy, kiedy nasze badania nie potwierdzily postawionej przez nas hipote-
¥ mbuczcj o wysokim Stopniu wcr}'ﬁka.cji WEWNEITznej. Jost to jeszoze j»::cl-::n
powad, dla kodrego nie nalezy oszczedzaé czasu i energii dla rratnegn doboru
wskainikéw i poprawnego ich zinterpretowania. Dlatego ez zaréwno dobér
wskainikow, jak 1 ich interpretacja stanowia istotng czesé badan ilodciowych
takic w pedagogice.
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5. TYPY BADAN PEDAGOGICZNYCH

Omowione w niniejszvim roedziale amienne i ich wskainiki znajdujg swe
zastosowanic w roznych typach badan pedagogicznych. Szezegdlng role do
odegrania maja one w badaniach ilosciowych. Mniejsze znaczenie przyshuguje
im w badaniach jakosciowych, ale i uraj mogy sie okazaé pomocne, zwhiszera
w opracowywaniu otrzymanych wynikdw, Niewskazane sq natomiast w fazic
przvgotowywania badan jakosciowych i podczas ich przeprowadzania.

Badania ilodciowe, o krarych mowa w rozdziale I11, a ponickad takze jako-
sciowe, opisane w rozdziale 1V, moga prevbraé rding postad. To znaczy, pokry-
wajg sig nickiedy z nicktdrymi innymi typami badan pedagogicnych, wirdd kes-
ryvch najczescic] wymicnia sic — zwlaszeza w pedagogice — badania weryhkacyjne
i diagnostyezne. Szczepdlnie badania wervfikacyjne adgrywaja tam doniosty rale.
Za ich pomocy staramy sig uchwycic w sposob w miare obickywny ghowne zalez-
NoSci Sprawcze pumigdz}' zmiennymi niezaleznymi i zaleinymi, t). okreélonymi
oddzialywaniami (przyczynami) i ich nascgpstwami (skutkami). W tego oypu
badaniach punkrem wyjscia sa badi ro z2nane blizej prayczyny (hez znajomodci
skutkdw), badi enane dokdadnie shutki (bex wnajomoded prayeeyn). W plerwseym
przypadku mamy do czynicnia z weryhikacyjnymi badaniami indukeyjnymi,
a w drugim z weryhikacyjnymi badaniami redukcyjnymi.

BAaDANIA WERYFIKACYINE TYPL INDUKCYJNEGD

Badania wervhikacyjne tvpu indukeyjnego polegaja na znajdywaniu na-
stepstw dla znanych przyczyn, czyli okredlaniu zmiennych zaleznych, bedacych
wynikicm znanych zmicanych niczaleinych. W tego rodzaju pedagogicznych
badaniach chodzi o rozwigzywanie probleméw doryezacych ustalania skutecz-
nodci okredlonych sposobdw postepowania pedagogicenego lub wphywu rdznych
czynnikdw, np. p&}rchnlcrgicm}'ch CZV spnl’cczn}-'ch, Na USPrawTlcrle procesu na-
uczania i wychowania. Badania te — w zaleinosci od tego, czy ich przedmiorem
jest jaki§ zastany stan rzeczy lub wywolany w sposéb zamierzony — mogy preybeaé
postaé badan sprawozdawezych lub projektujacych (por. H. Muszynski, 1970,
5. 204 i )

Badania sprawozdawcze maja miejsce wowczas, pdy np. usihijemy sprawdzié
hipoteze na drodze preesledzenia pewnych zaleinodel pomiedzy zjawiskami lub
faktami bez jakiejkolwick ingerencii z naszej strony. Hipoteza ta moze dotyceyé
— przypusimy — scistych powiazan migdzy okazywang przez nauczveicli posta-
wi autokrarvezng a agresywnym zachowaniem sie ucznidw. Weryhikacja rakigj
hipoteey za pomocy badad sprawoedawceych odbywa sie popreee obserwacs
zachowania si¢ nauczycieli o postawie autokratycznej przyslugujacej im nicjako
+Z natury i zachowania sig uczniow jako reakcji na wspomniang postawe. Prev
czym nie zawsze musi to byé ohserwacja hezpodrednia. Cresto dane o zachowa-
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niu si¢ nauczycicli i ucznidw gromadzi si¢ w formie réznego rodzaju sondaiy
pisernnych lub ustnvch, W badaniach tego tvpu szeregdlnie wazna jest liczba
uwzglednionych w nich przypadkéw i co za tym idzie, ilo$¢ zgromadzonego ma-
teriatu badan.

Badania projekrujace przewiduja wywobrwanie fcisle okreslanvch zjawisk,
czyli zmiennych niezaleinych, i konrrole skutkéw (zmiennych zaleznych), be-
dacych wynikiem pupr.c::d.niuh zmiennych. Odbywaja sie one w ramach tlisl:lt“-
rymentu bgdacego w o istocic ich synonimem. W badaniach tych wywohowanice
zjawisk na gruncie pedagogiki odbywa sig ze zrozumiabych pownddéw przewainie
w warunkach naturalovch. Preeprowadzane w en sposob badania umozliwiaja
wyclgganie wnioskdw pudpurzqdkuwan}'{h potrzebom codzienne; pmkl:}'kj pe-
dagogicznej. Przykladem rakich badan meie by rdwnicz sprawdzanic hipotezy,
gloszacej wspddzaleznodé migdzy postaws aurokraryczna nauczycieli | agresywnym
zachowaniem sig ucznidw, kidrg sygnalizowano w ewigeku 2 badaniami spra-
wozdawezymi. W wypadku badan projektujacych postawe taka okazuja uczniom
nawer i nauczycicle, kedrzy na ngol bywaja sklonni do postepowania demaokra-
rveznegn. ak wiec w pewnym okresie ¢i sami nauczyciele pelnia w klasie role
demokradw”, a w innym role Lautokracdw” 1 vice verse (por. Ko Lewin i inni,
1969, s. 196-227). Duicje sic tak w zalcznosci od obmyslanej uprzednio scrategii
badawczej.

Jak sie kawo domyvélié, badania projekiujace sa najezesciej domeny badan
ilosciowych, podezas gdy badania sprawozdaweze w rdwnej niemal mierze moga

przybrac charakter zaréwno badan jakosciowych, jak i ilosciowych.

BADANIA WERYFIKACYINE TYPU REDUKCY|NEGO

Badania wervfikacyine typu redukevjnego polegaja na ustalaniu prayczyvn
(oddziabywan)) dla znanych blizej skutkdw {nastepstw), spowodowanych preez
tc przvezyny. Innymi stowy, w wypadku badar redukcyjnych znamy zmicnne
zalezne, lecz nie znamy zmiennych niezaleznych, krére sq preyczyna nrch pierw-
szych. Na pravkbad w szkole nigjednokronie obserwuje sie klasy o duzym stopniu
uspolecznienia i klasy wyragnie nicuspolecznione. Problem badani typu reduk-
cyjncgo moze polegadé w tym wypadkn na okreslaniu réinego rodzaju czynni-
kiw powodujacrch nasilenie pastaw prospolecznych lub aspotecznych ucznidw.
Wortvin celu dokonuje sie szezegdlowveh obserwacii badZ na drodze bezpodred-
nicj, badZ poiredniej warunkdw i okolicznosci, w jakich wychowywano i obecnic
wychowuje sic uczniow. Uwarunkowan znanych ich zachowan prospolecznych
lub aspolecznych mozna szukaé zardwno w samej klasie szkolnej, jak i w szkole
oraz Srodowisku szkolnym i domowym. Tak wige badania redukeyjne sa proby
szukania i znajdywania racji, czyli uzasadnicnia dla dobrze znanych nastgpstw,
w postaci rdZnych zachowan czv postaw ucznidw.
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Badania cypu redukcyjnego nie zawsze docieraja do samej glehi preyezyn zna-
nych nam hlizej zjawisk, Pod rvm waegledem badania indukcyjne maja wyraing
nad nimi praewage, a swdaszcza te o charakterze projekujacym. W zwigzku z tym
stanowia one nic tyle zrodlo adckwatmego poznania zwigzkow przyczynowych, ile
dajg sposobnosé wysuwania émialych hipotez roboczvch, wymagajacrch sprawe-
dzenia merodami rypu indukeyjnego. W prakoyce badawcezej nierzadko kyczy sig
ze soba te dwa opy badan. Na pm}flﬂﬂd MOZNA najplery il pomaocs badan reduk-
cyjnych sewierdzié pewne racje dla okreslonych nastepstw, a nastepnic, opicrajac
si¢ na wykrytych micdzy nimi zwiazkach, prresledzié dokladnie nastgpsrwa znale-
zionveh upreednio racji. Badania takie mogg dotyceyd muin, okredlania preycevn
trudnoscl wychowawczych, a wiee nie tvlko na podstawie postgpowania reduk-
C¥jnego, Tj. WyYpyrywania si¢ o takic przyvczyny osob badanwch, lecz jednoczesnic
sprawdzania ich za pomocy badan sprawozdawczych, coyli seczepdtowe) analizy
vhreflonveh skutkow, jako nastepstw stwierdeonych uprzednio racji (preyceyn
trudnosci wychowawczych).

Na ogdl dobrze przemyslane badania cypu redukcyjnego opicrajg sig juz
na znanych zaleinoiciach i znanegj echnologii wychowawczej z innych badan.
W przeciwnym bowiem wypadku — zdaniem Z. Zaborowskiege (1973, 5. 74)
— moga przypominaé alchemiczne poszukiwania zlota charakteryzujace sic igno-
rancja zardwno w dziedzinic chemii, jak i rechnologii™

kS

Opisane wyiej badania weryfikacyjne —zardwno typu indukeyjnego, jak i re-
dukcyjnego — moga dotyczye zaleinosci prosrych lub zlozonych. Badajac proces
dydakryczno-wychowawczy badacz, niejednokrornie jest skazany na uwzglednie-
nie w badaniach bardso zhozonych relacji pomiedey interesujycymi go wmien-
nymi (H. Muszyniski, 1970, s. 264-275). Nigjednokrotnie bywa bowiem tak,
¢ badanic jedncj zmicnnej pociaga za soba koniccznosc uwzglednicnia innych
zmiennvch. Na preyldad ra sama zmienna manipulowalna — jak pisze H. Mu-
szyiiski, (1970, 5. 272) — moie wywolad wystepowanie szeregu zmian, zad kazdy
wynik wychowania moze byé spowodowany wspdbwystgpowaniem szeregu |...]
zmiennych”, podobnych do wj manipulowalnej zmicnnej.

BADANIA DIAGNOSTYCZNE

W badaniach pedagogicenveh poczesne migjsce — obok badad wervlikacyj-
nych — zajmuja badania diagnostyczne (por. S. Kawula, 1996; K. Ingenkamp,
1995; K. Marzee-Haolka, 1990; 1. Lepalezyk, ]. Badura, 1287, B. Niemicrkao,
1994; §. Ziemski, 1973). Majy one na celu opis i analizg badanych fakréw, zja-
wisk, procesdw cey edarzen dqcznie 2 charakeerystvky ich funkejonowania i roe-
woju, lecz bez moiliwoici glebszego wnikania w istnicjace migdzy nimi zaleinosc
sprawcze. Celem ich — w prreciwierisrwie do badan weryhlacyjnych, krdre maja
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na celu = jak pisze 5. Nowak (1265b, s. 191) - sprawdzenie empiryczne [..]
prawdziwodci [...] rwierdzen o zwiazkach migdzy pewnymi [...] klasami zjawisk”
jest nade wizvstko — oproce opisu 1 analizy badanych gjawisk — ich poszukiwanice
{cl-:spluracja} i odkrywanie I[id-.':nr_'.-rﬁl-.'acja}. Badania te .to — jak pisze J. Gnitecld
(1993, 5. 178) - czynnosdci polegajace na usralenin danepo stanu rzeczy lub zmian
standw rzeczy, dokonujacyeh sie w pewnym przedziale czasowym <ry, 1", Do-
tyczg one czgsto opinil, przekonan, postaw, irodowiska spolecznego, zdolnoda
specjalnych, ilorazu inteligencii, osiagnice szkolnych, nicprzystosowania i nicdo-
scosowania spolecznego irp. Zapewniajy nade wszvstho szczepdbowsy rejescracje
tdznych precjawdw zachowan deieci, miodeiczy i doroshych, Preykladem tego
rodzaju badan sa badania testowe, sondazowe, munugraﬁcmt, biugmﬁmnt, s0-
cjomerryczne, psychometryczne, lekarskie, pordwnawcze i inne.

W przeprowadzaniu badan diagnostyeznych mazna sie poshiiyé prakrycenie
wezysthimi mozliwymi metodami i technikami badan, z wyjatkiem metody eks-
perymentalne i jej technik. Ale i tutaj trudno byloby z pewnych przynajmnie;
clementdw diagnozy catkowicie zrezvpnowaé. Szczepdlne miejsce w hadaniach
diagnostycznych zajmuja badania jakodciowe, a o chodby z ego powadu, e
podstawowy funkejy diagnoezy, o jaky zabiega sie gléwnie w badaniach diagno-
stycznych jest opis jakodciowy, charakreryseyka zwigzana z pelnym rozpoznaniem
standw rzeczy odnoszacych sie do oséb — uczestikow procesdw pedagogicznych,
jak i samych procesdw, fakedw 1 zjawisk” {D. Skulice, 1998, s. 65},

Badania diagnostyczne — podobnie jak badania weryhkacyjne — przedsta-
wiajg powicn czysty czy nicco wyldcalizowany rvp badan. Dlatego badacz moze
nickiedy mie¢ rrudnosci w zakowalifilkowaniu swych badan do jednego 7 powyz-
szych skrajnych rodzajdw preedsiewzied badawceych, W wielu bowiem badaniach
pedagogicznych diagnoza wystepuje lacznic z orzekaniem o zachodzacych powia-
zaniach przyczynowo-skutkowych micdzy badanymi zmianami. W wypadlu zas
badan weryfikacyjnvch nie sposib abstrahowad od badan svicte diagnosoveznych
(por. 5. Nowak, 1965b, 5. 191 i n.}. Ceasami badania weryfikacyjne i diagno-
STVCZne nicjaku nachodza na sichic, a [¥M Samym WIa|Cmnic si¢ u3|.1.1:|<':h'1i:lj-a£
i ubogacaja.

*

Ponadto badania pedagogicene dzieli sie nierzadko na badania stosewane
(prakrvczne) i pndsmwcrm (teorctyczne). Badania stosowane podejmuje sig
phéwnie z myila o usprawnieniu i unowoczednienin wvchowania i nauczania
{(uczenia sie). Pozostajy one w écistej kicznodei 2 szeroko rozumiang prakovks pe-
dagopiczng. Badania podstawowe natomiast majg na uwadze przede wszystkim
cele poznaweze. Przeprowadza sic je glownic po o, by lepiej zrozumied zjawiska
i procesy zwigzane 7 dziakalnodcia wychowawceza i dydakorezna. Maja one niewar-
pliwe znaczenie dla tozwoju pedagogiki jako nauki.
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Zardwno badania stosowane i podstawowe, jak i wszystkic te wozesnic)
scharakrervzrowane, kycznie 2 badaniami ilosciowymi i jakosciowymi, zawdzie-
czajy preyslugujacy im wartos¢ poznawczy respektowaniu okreslonych zatozen
metodologicznych. Mam na mysli w szczegdlnodal poprawne sformulowanic
problemdw badawczych i wysuwanie w wielu badaniach riwniez uzasadnionych
naukowo hiporez roboczych, Poza tym — niezaleznie na ogét od rypu badari peda-
gug,ic.-:n}-'ch — niezwvkle waine Jest pu“-'ul}-wanic s1¢ na pupﬂ.ﬂirﬁr dodwiadczenia
badacza w interesujacych go sprawach, a takie troska o naleiveie poglcbions pod-
hudowe reoreryczna szezegdlnie badan ilodciowych, jakimi sg zazwyczaj badania
werylikacyine tvpu indukcyjnego. W tvch ostatnich badaniach doniosky role do
spelnienia majq oczywidcie rdwnicz omdwione tutaj zmienne | ich wskaZniki.

Cickawa odmiana badan pedagogicznych s3 rakize wspomniane wezesnicy
badania monograficzne i biograhczne (par. B. Turlejska, 1998; A. Nowak, 1998)
otaz badania pordwnawces 1 historyeene (por. B, Matwijow, 1998; B, Luceyriska,
1998). O nicktdrych z nich jest mowa w rozdziale X. Znane sg rownicz badania
podiuzne, pilotazowe, panclowe i wdrozeniowe. Te astarnic — opricz weryfila-
cji i diagnozy okreslonego stanu rzeczy — maja na celu wdrozenie niekrérych
innowacji pedagogicenych np. do codzienne) prakeyki veia sekolnego., Badania
podiuzne (longitudynalne) — w przeciwicnistwic do badan poprzecznych (przekro-
jowych) — to badania dokonywane na przestrzeni dhuzszego czasu celem ukazania
badanego zjawiska w preekroju roewojowym i procesie charakiervstveenyeh dla
niego przemian. Badania pilotazowe sg z reguly wstepna, proby zastosowania od-
powicdnio dobranych lub specjalnic skonstruowanych metod czy technik badan,
za pomoca krdrych zamierza sie osiagnad whasne cele badawcze. Naromiast bada-
nia panelowe to badania majyce na celu rorpoznanie zmian zaistniabech u osdb
badanych w pewnym przedziale czasu pod wazgledem interesujacego badacza pro-
blemu (por. E. Hajduk, 1993b). Ponadro rozrdznia si¢ takéc inne typy badan,
np. badania indywidualne przeprowadzane 2 kazda = oséb badanych oddzielnie
i badania zbiorowe ¢ udsatem jednoceesnie kilku, kilkunastu, kilkudeiesieciu,
a nawet i wiccej 0s6b badanych. Méwi si¢ rowniez o badaniach cksperymenral-
nych, sondazowych, socjometrycznych, testowych itp., ktdrym poswigcony jest
po cresci rozdziat X.
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Koniecenyvim warunkiem vrafnych i reetelnych badan pedagogicenyeh — obok
m.in. poprawnego sformulowania probleméw i hipotez badawezych oraz skon-
scruowania odpowicdnich merod i technik badawezych — jest whasciwy dobar
osdb do rego rodzaju badan (por. G. A, Ferguson, Y. Takane, 1997}, Temu
doborowi podwiccony jest ninigjsey roadeiad, Omawia sie w nim najpienw rdine
aspekey doboru 0s6b do badan, a nastepnic dokonuje sic opisu doboru losowego
i celowegn badanych osdh. W koncowej credci rozdziatu mowi sig o wielkosci
praby i bledach w jej doborze.

1. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA DOBORU PROBY

DORIERANIE PROBY DO BADAN A POPLULAC)A

Przez dobdr préby rozumie si¢ wysclekcjonowanic dla celéw badawczych
np. pewnej liczhy osob wehodzacych w sklad scigle okreslonej zhiorowodci na-
zywanej populacja, keéra badacz jest w szczegdlny sposéb zainteresowany'. Po-
bieranie préby do badafi ¢ populacji opiera sie na preckonaniu, ze umoiliwia
ono wyciaganic wnioskow o whasciwosciach calej populaqii, tj. bez koniccznosci
uwzglednienia w przeprowadzanych badaniach wszystkich objenvch nig assh lub
instytucji. Zreszia rradko kiedy badacz ma dostep do cakej populacji. Na ogél jest
skazany tylko na niewiclki odsetek 0séb danej populacji. Chodai jednak o to, aby
osoby wysclckcjonowane do badan stanowily probg reprezentatywna, tzn. byly
w miarg rosame pod wrgledem zmiennych inreresujacych badacza, cavli rwarayhy
nigjako — wedle wyrazenia Greegorza Lissowskiego (1968, 5. 131 n.) — miniature
szersze] zbiorowoscl {populacji}h.

Torez poprawny dobér proby do badan wymaga dobrej znajomasci popu-
lacji, na podstawie kidrej jest on dokonywany, Waina rzeczq jest jej dokladne

1 Miersadko nazwy: mebiorowedd” i apopulacia” uzywa sig zamicnnie, a niekibrey mawiy o ebio-
rowoscl generalne]” lub populac): generalne”. Obok pojgeia .proba’ uiywa sig rowniei nazwy
prihla’

2 Ma ogdl jednak priba nic joso miniawes populacii w dostownym rozumicniu rogo stowa, Repre-
zentacywnosd proby vdnosi sig bowiem owylde tylko do jednej lub kilku badanych cech, np. w osib
wyselekcjonowanych z danej populacji. Tak wiec slusznie méwi sie o réinym scopniu reprezenta-
mrwnodci priohy
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okreslenie czy scharaktenvzowanie. Dotyczyé moze ona rainych osdb, czvli moze
odnosic sig do zbiorowoscd najréznicjseego rodzaju. Jest ona jednak zawsze zbio-
rowoscly skladajaca sie z 0séb o pewnych écisle okreslonych cechach. Nie jest tez
zazwyczaj ani catkowicie jednorodna, ani catkowicie réinorodna, W badaniach
pedagogicznych zachodzi szezegilnie niebezpieczensman nwzgledniania populacji
jako zbiorowosci zbyt rdinorodne (J. Wojtyniak, 1970, 5. 79). Stanowig ja czgsto
dzieci w wieku przedszkolnym, uczniowie i srudenci, a rakze nauczvciele, wycho-
wawcy 1 rodzice. Wdziecznym przedmiotem badan sg deiect 1 miodric: o cha-
rakrerystycznych dla nich cechach osobowosci i zachowania. Spodréd ucznidw
wyodrebnia sic na ogd dzieci w mlodszym i starszym wicku szkolnym, ktdrych
z kolei rdznicuje sie odpowiednio, np. ze wegledu na pleé, pochodzenie spoleczne
i sytuacjc rodzinng,. Interesujaca populacja dla badan pedagogicznych sg tez rézne
tvpy roddzin, szkol i placowek opiekunceo-wychowawczych, organizacje dzieciece
i mlodziczowe oraz wicle innych instytucji zbiorowej edukacji.

Jak wspomniano, badace readko moze objad swymi badaniami tylko wseysikie
osoby lub instytucje, kearymi jest zaintercsowany. Fakr ten zmusza go do pobie-
rania proby, G, wyselekcjonowania pewnej podgrupy z interesujacej go populacii,
W zwigzku z powyzszym po sformutowaniu problemaw badawezych (takze hipo-
tez) staje on mzwyczaj preed powzigciem decyzji w sprawie poprawnego doboru
badanvch osab. Czyni rak nie rylko z powadu zhyt duzej liczebnie populacji, lecz
rdwnicz nizjednokrotnie w tym celu, aby uniknaé nadmiernych nakbadéw czasu
i pienigdzy” i by wyniki, o krdre chodzi moina [byto — prayp. M. L] uzyskaé
takze poddajge badaniu tylko jej czesc” (R, Mayntz 1 inni, 1985, 5. 87).

TRAFNOSE DOBORU PRORY

Pobrana préba upowaznia do wyciagania wnioskdéw o whasciwosciach cale]
populacji tylko wéwczas, gdy stanowi ona rzeczywiicic integralng jej czgéc. Brak
adekwarnodci pobrangj proby 7 dang populacjy uniemozliwia jakickolwick po-
prawne wnioskowanie, a tym samym czyni bezsensownymi badania oparee na
takigj pribie. Dlatego w metodologii wszelkich badai naukowych podkresla sie
nicodzownoi¢ trafnego doboru proby, nazywane proba reprezentatywna, celem
uwvpuklenia jej adekwatnoscl 2 okreslony populagja. & powviszyvch powodow
nic bez znaczenia jest dokladna charakterystyka interesujacej badacza populacji
(np. uczniow okredlonego typu sekol) wraz z wyrdinionymi w niej czesciami (jak
klasy szkolne i charakterysovezne cechy neznidw doryczace poziomu osiagnigé
szkolnych, przystosowania spolecznego, specjalnych uzdolnien itp). W wm
miejscu wareo zaznaczyd, ze dobdr priby moze odnosié sie nie rylko do badanych
osob 1 réinych mstytugji, lecz takie pisanych wekstéw lub réznego rodzaju lude-
kich wytwordw. Turaj jest mowa wylicznie o doborze priby 2 populacji zhozone]
z dziecl, mbodziezy lub doroshech.

164 Rozpaal VI Dosor PROBY W BADANACH FERAGUGICZNTOH



M Eobocki, ForowaBende o sesfocoloaid Sadon pedopapiezeech, Krakdor 2008
IS M 9788 TERT- 1R300 b-'- Dhfacvisa 'l-'-'_'_-'dn'.l-'ﬂi.l.'.!a opuls™ I

Proba uwzgledniona w badaniach pedagogicznyvch nie zawsze pozostaje
w zgodzie z poprawnym metodologicznie jej doborem. Bywa tak w sytuacii, kiedy
przeprowadzenie badan (zwhaszcza eksperymentalnych) na rerenie np. okreslonej
szkoby zaleiv nie tyle od jej poprawnego doboru, ile od Igud}' whadz szkolnych.
W rakim przypadku rrudno — rzecz jasna — wogdlniaé wyniki badan na wszystkie
szkoty o podobnym profilu. W zasadzie upowainiaja one jedynic do formulo-
wania hipotez 0 mozliwie duzym stopniu prawdopodobienstwa, lecz nadal woy-
magajg dalszej wcr:,'ﬁl-:acji z udzialem wickszej liczby badanveh oséb.

Ale — whrew pororom — badania pedagogiczne o znacznie ograniczonym
doborze proby nic zawsze sa pozbawione wartodci poznawczej. Naleza do nich
badania jakosciowe, kidre ze wegledu na swéj osoblivy charakeer nie obejmuja
zbyvt dugej liczby badanych osob i przeprowadzane s3 na terenic zaledwic jednej
sekoby, a nawer jedngj tylko klasy szkolnej, Wymagaja one bowiem szczezdbo-
wych i poglcbionych opiséw i analiz indywidualnych, co nie jest raczej motliwe
podezas badan 2 udziaterm wielu badanych 0séb i na werenie wigeej niz jednej lub
killcu szkot czy innych instyrucji opicki, wychowania i kszealcenia.

RAZME SPOSOBY DOBORL FROBY

Znane s dotychezas tzy sposoby dokonywania doboru proby: dobér loso-
wy uznawany za najlepszy, dobhdar celowy, czvli tendencyjny @ dobdr na podsrawie
ochotniczych zgloszen. Dwom pierwszym sposobom doboru préby, . losowemu
i celowemu s3 poswigcone pozostabe czesci ninigjszegn rozdziahn. Tutaj ograni-
czam sig do scharakteryzowania jedynie doboru proby w wyniku ochotniczych
zgtoszen.

Powyzszy dobér proby polega na calkiem dobrowolnym zgloszeniu sie do
badari oséh, do lkadrych badacz zwraca sig najezedciej w formie pisemnej. 5
to przewaznic badania ankictowe. Nie wszyscy zdaja sobic sprawg z pozormnej
rrafnodei rego rodzaju préby. Po prostu bywa czesto rendencyjna i nie zawsze
dostatecznic wiarygodna. Badacz prawdopodobnic nigdy nic dowic sic, jakimi
motywami kierowaly sie osoby, kidre zadeklarowaly swdj udzial w badaniach
i1 jakic cechy osobowosci raznig je od osob, krore odméwily swego udziahu, Oso-
by te mogy rdznic sie takie pod innvmi wegledami, a to moze spowodowad, ie
uzyskane przez nic wyniki bgda nietypowe dla populacji jako calosci™ (. Brzezin-
ski, 1996, 5. 232).

Natomiast w nicktdrych badaniach pedagogicznych (i nic tvlko) praba
skompletowana za pomocy ochotniceych zgloszen wydaje sic wige niczbgdna.
Potrzehe doboru proby w ten whasnic sposdb uzasadniaja nickrdre cele badan
dotyezqeych np. intymnej sfery zycia dzied, mbodziezy 1 dorostych, jak: mole-
stowanie scksualne, psychospoleczne uwarunkowania eroryzmu i selsualizmu
chl’upcﬁw I dziewczat, sprawy zwigzane ze Eu.-‘iutupuglqd::m, SYSTEImem wartosci,
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sensem fycia itp. Niemniej réwniez w rym wypadku dobdr dokonany w wynikn
ochorniczych zgloszen pozostawia niemalo do Zyczenia. Porwierdzaja ro badania
. Rosenthala i R L. Rosnowa (1984) oraz wyniki innych badas {por. J. Bree-
zinski, 1996, 5. 232-234).

Z. powviszvch powoddw pierwszenstwo w badaniach pedagogicznych daje
sig losowemu i celowemu doborowi préby. Przeto warto zapoznac sig z nimi
nieco b]iitj.

2. Losowy DOBROR PROBY

WSTEPNE WIADOMOQSC! O LOSOWYM DOBORZE PROBY

Wipabczesnic za najbardzicj rrafny uznaje sic losowy dobor probv. Nosi
on takie nazwe doboru probabilistveznego, poniewaz umoidliwia wnioskowanie
o populacji oparte na rachunku prawdopodobiefistwa, W doborze tym badacz nie
ma bezpoiredniego wphwu na wybér badanvch oséb, a kazda osoba wchodzaca
w sklad populacji interesujacej badacza ,musi miec jednakowa szanse, by staé sig
obiektem badania w ramach préby losowej™ (C. Nowaceyk, 1983, 5. 133). Dzie-
ki temu losowy dobér proby zapewnia jej reprezentatywnosc w granicach tak
zwancgo bledu losowego — pod wszystkimi mozliwymi wzgledami, o. pod wzglg-
dem pelnego spekorum warrosci, rozktaddw i zaleznodci wszystkich mozliwych
zmiennych charakieryeujacych jednostki w zbiorowodcl generalne]” (5. Nowak,
1985, s 302).

Ponadro dobdar ten okazuje sig z reguly lepszy — w odréznicniu od dobom ce-
lowego — tam, gdzie nie znamy blizej populacji pod wzgledem charakrerysryeznych
dla nigj rozkbaddw emiennveh i waleinosel zachodegcyvch miedey nimi. W dobo-
rze losowym zdani jestedmy wprawdzie na dzialanie przypadku, ale ,nie chodzi
jednak o jaki§ downlny typ przypadku, lecz o zastosowanie takicj metody doboru
preypadkowego elementu populacji do badanej préby, aby — najogélniej biorac
— kazdy £ nich mial okreslone szanse bycia wylosowanym do badania® (5. Nowak,
1985, s. 301). Warto réwnicz wiedzicd, ze dobor losowy nie zapewnia ,uzyskania
proby idencycznej z populacja generalng pod wzgledem rozldaddw zmiennych
i zaleznosci migdzy nimi”, ale  pozwala na obliczenie prawdopodobiefistwa okre-
flonego stopnia preyblizenia pod tymi wegledami proby do populagi®. Dlatego
proba losowa uchodzi na ogdt ,za znacznic lepsza dla wszclkich typéw badan
niz zapewniajaca pelng odpowiednindgé rozkladdw wyhranych cech préba celowa”
(5. Nowak, 1983, 5. 302).

Tak wigc w badaniach pedagogicznych zaleca sig losowy wiybdr proby,
zwhaszeza z licznego zbiom osob nalezacych do danej populacji. W takim przy-
padku rrudno byloby bez losowania uznaé wybranag prébe za reprezentanywng,
ij. za typowy dla populacji objetej badaniami (por. A. Radiko, 1995, 5. 114 i n.).
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Na ogol wyrdznia sig pigé sposobdw losowego doboru: proby prosey, systema-
[YCZNY, Warstwowy, grupowy i wielnstopniowy.

PrROSTY DOBOR FROBY

Preyvkladem prostego doboru proby jest wyciaganie odpowiednio ponu-
merowanych kartck z pojemnika po ich dokladnym wymieszaniu lub kart z na-
levcie porasowane| ralii, a rakie techniki stosowane w rdinego rodzaju grach
losowych, np. towolotku czy wializatorze sporowym. W badaniach pedagogice-
nych losowanie za pomoca prostego doboru proby odbywa sie w ten sposdb, e
najpicrw dokonuje si¢ numeracii osdb tworzacych dang populacje. Jeieli badania
maja doryczvé ucznidw wszystkich klas I-111 danej szkoly, a jest ngdlem szedé
klas lozonveh kolejno = 30, 24, 28, 32, 27 i 24 ucznidw, to wowceas w jednej
z nich numeryje si¢ ucznidw od 1 do 30, w drugicj od 31 do 54, w trzecie) od
55 do 82, w czwartej od 83 do 114, w piatej od 115 do 141, w szastej od 142 do
16512, Nasrgpnie dokonuje sig losowania. Odbywad sig to moze w réiny sposéb.
Mazemy np. wypisad na pojedynceych karteczkach kazdy 2 numerdw adpowia-
dajacych poszczegolnym uczniom, czyli osobom odnoszacym sig do interesujace)
nas populacji. Z kolei losowo wybicra sic sposrad nich ryle karteczek, ilu ucznidw
zamierzamy poddaé badaniom.

Prostym sposobem i wspdlezesnie powszechnie stosowanym jest poshugiwa-
nic sig tablicami liczb losowych, zamicszczonymi w wiclu podrgeznikach seatyscy-
ki, a takie wydanymi oddzielnie. Zawieraja one cyfry, z ktorych moina dowolnie
korzystaé, zn. niezaleznie od kierunku ich odczyorwania: z géry na dék, z dotu
do gory, z prawa na lewo, z lewa na prawo lub w jakimkolwick innym kierunku,
np. na ukos. Odczygywanic rozpoczyna sic w dowolnym micjscu, czvli od do-
wolnej kolumny. W wypadku zad, pdy jakas kolejno wybrana cyfra powtarza sie,
iznoruje sie ja, tzn. rrakouje jako niebvly. Inne seczegdly awiazane z wykoreysty-
waniem tablic liczb losowych omawia sie we wspurnni:m].'ch pudn;m.nﬂmch.

W nawizzaniu do podancgo wezesniej przyktadu prostego doboru proby,
dorvezacego ucznidw klas [, warro padkredlié, e nie zawsze zachodzi ko-
nicczenosé losowego doboru badanych oséb. Ma to miejsce pwlaszcza wowezas,
gdy ograniczamy nasze badania tylko do uczniéw nicktérych klas jednej szkoly.
W takim przypadku badaniami moizna objaé wszystkich ucznidw tych klas, szcze-
gilnie zas, gdy ich liczba nie jest zbyt duza. Nierzadko jednak charakrer badad
wymusza na badaczu dokonanie losowego doboru, by edpowiednio zmniejszyé
liczbe badanych osob. Nicjednokrotnic przemawiaja za tym takic innc wzgledy,
np. czasowe i finansowe.

2. Losowwy DoBOR PROBY
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SYSTEMATYCZNY DOBOR PROBY

W badaniach pedagogicznych na ogdb czedcie) — niz prosty dobdr prahy —
stosuje sig dobdr systematyezny. Previdadem doboru spstematycanego moze byd
np. wywolywanie co piatego ucznia w klasie do odpowiedzi zgodnie z zapisem
w dzienniku lekcyjnym lub ocenianie co rrzeciego rvsunku dziecigeego z dobrze
wymieszanego zbioru 30 rysunkéw na okredlony remar, Tak wiec istorng cecha
systematycznege doboru proby jest ustalenic ww. odstgpu losowania — k wy-
znaczajacego standardows odleglosé micdzy osobami dobicranymi do préby:
co druga, rrzecia, cewarra lub piar icp. 5Stad ez dobdr raki nazywa sig riwniez
schematem cey sposobem losowania co k-ty element,

W osystematycznym doborze proby najpienw sporzadza sie listg 0s6b weho-
dzacych w sklad populacji intcresujacej badacza, wraz z przyporzadkowaniem
kazdej 7 nich okreilonegn numern. Postgpujemy tu podobnie jak w praypadku
prostego dobotu praby. Nastgpnie dokonujemy systematycznego doboru wgodnie
z ustalonym odstgpemn czy — inacze] mowige — preedziatem losowania. Wielkodé
odstgpu (przedziatu) wyznacza iloraz, krorego licznik stanowi liczebnosé popula-
cji, a mianownik liczebnodé proby. ‘Tak wiec jesli np. ze 130-0sobowej populacji
pragniemy dobraé probe wtozong 2 30 vsdb, to wielkosé odstepu losowania okre-
glona ilorazem 150 : 30 wynosi 3. Zaleca sic jednoczednic, by nic rozpoczynaé
dobor od picrwszego numeru, lecz polegad na losowym wybarze np. pierwszych
pieciu numerdw. Wobec tego, o ile dobér zacznie sie od numeru 4, o w sklad
proby wejdy kolejno osoby o nastepujacych numerach: 4, 9, 14, 19, 24, 29 id.

Na ogot wyzej ceni si¢ systemacyczny dobdr proby w pordwnaniu z doborem
proseym; jest po prostu doktadniejszy od tamrtego pad pewnymi wzgledami. Nie-
mniej jednak moze byé rdwniez narazony na pewne zniekszrakeenia, Dzieje sie tk
ewlaszcza wiedy, kiedy lista 0s6b, z ktdrej dobicera sig probe, jest nickompletna lub
odznacza si¢ pewnymi trendami, np. najpicrw wyszczegolnia si na nicj wylgcznic
ucznidw najrdolniejszvch, a na koticu ucznidw wyjarkowo zaniedbanych w na-
uce. Wskutek rego edecydowanie wicksze szanse wyboru mogg mieé np. ucznio-
wie przecigtnie zdolni, a niewiclkie ci najzdolnicjsi i najmniej zdolni. Systema-
tyczny dohdr moze podlegac znicksztabeeniu rakie wdwezas, gdy lista odznacza
sie pewna repularnodciy cykliczna. Wymowng repo ilusrracja sa badania 2obnierzy
precprowadzone podezas drugicj wojny $wiatowe] w oparcu o systematyczny
dobér priby. Lista obejmowala Zolnierzy z kilku kolejnych ugrupowan, kaida
z nich skladala sig z 10 0séb adpowicdnio uszeregowanych: najpierw sierzanci,
nastepnie kaprale, a na koricu szeregowey. W ren sposdb — wskurek dobierania
do badar co deiesigtego zolnierza z listy — wirdd 0séb badanych znalezli sig sami
sicrzanci {H. M. Blalock, 1973, s. 446 i n.; A. Rubin, E. Babbice, 1997, 5. 255
i 257 in.).

W kazdym tazie losowanie systematveene, jakkolwick nie pocbawione pew-
nych znicksztalcen, moie odegrad w badaniach pedagogicenych doniosly role
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(zwlaszcza w powigzaniu z innymi sposobami doboru praby). Uliyrecznose swa
zawdzigcza ono szezegélnie swej prosrocie,

WaRsTWOWY DOBOR PROEBY

Innym i bardziej dozonym — od popreednich sposobdw losowego doboru
proby — jest joj warstwowy dobdr. Bywa stosowany zwlaszcza w przypadku nie-
jednorodnej | wyraZnie zradnicowanej populacji. Polega on na wyodrchnieniu
w niej weglednie roskycenych i wyczerpujacych podgrup. nazywanych warsowa-
mi. W ten sposdb unika sie wspomnianych wezednie) enicksztaleest wskutek
dobicrania proby do badan z populacji nadmicrnic zréznicowancj. Na przyklad
hadajac ucznidw, nie bez znaczenia jest swiadome dokonywanie ich rozwarstwie-
nia 2 wwagi m.in. na pleé, wick, migjsce zamieszkania, pochodzenie spolecene,
poziom osiggnigé szkolnych lub sytuacje rodzinnag, W ten sposdb fatwicj jest
zapewnic wiclsza reprezentatywnosE proby i skoncentrowad sig na osobach szcze-
edlnie bliskich zainreresowaniom badacza. Waina jest tu dobra znajomadé popu-
lacji, umozliwiajaca jej podeial na wyradnie rdiniace sie warstwy. Chodzi o to, by
pozwalaly onc na jednoznaczne idencyfikowanic oséb naleigcych do okreélonej
warstwy, czyli w miarg jednoradnych whasciwosci interesujacych badacza.

o wyodrebnieniu poseczegdlnych warstw {podgrup) okredlonej populacii
pobicra sie probe losowy ¢ kazde) 2 nich oddeielnie i nigzaleznie, Najezedciej do-
lmnujr: si¢ tcgo 7a pomocy zarysowancgo wozesnic) losowania systcmatycznego
lub prosrego. Niekiedy trudnym do rozserzygniecia problemem w badaniach
pedagoeicanych, zwigzanym 2 warstwowym doborem préby, moie by wielkosé
prob losowych z poszczegdlnych warstw, Na ogol zaleca sic proporcjonalny do-
bdr warstwowy, to jest taki dobor, zgodnic z ktdrym ,wiclkosé prob losowych
7 warstw jest proporcjonalna do wielkodci samych warsow” (], Brzeziriski, 1996,
5. 242). Innymi stowy, proporcjonalny dobdr warsowowy jest wkim dobarem,
»w ktorym kazda warsowa jest reprezentowana w probie przez liczbe dlementow
proporcjonalna dla liczebnosci warstwy”™ (C. Nowaczyk, 1983, s. 134).

W niekrdrych badaniach uzasadniony jest rakze nieproporcjonalny dobér
warstwowy, np. w badaniach pedagogicanych dotyezgeych uczniow wyjatkowo
1 przecigtnic zdolnych albo nicpelnosprawnych hzycznie w pordwnaniu z réwie-
snikami o normalnym rozwoju fizycznym. Nicproporcjonalny dobdr jest wsla-
zany wiedy, kiedy zachowanie odpowiednich proporcji ograniczatoby liczebnodé
proby z jedne) lub wicce) wamstw do zaledwie kilku lub kilkunasen badanych
osob. Totcz w takim wypadku pobicra sig z warsew liczebnic mabych na ogél
wigkszy procent osab (np. 30%) niz z warsow liczebnie duzych (np. 5%). W in-
nych natomiast svtuacjach, tj. prey wystarczajacej liczebnodci poseczegdlnych
warstw, dokonuje sig proporcjonalnego dobon.

Nickeorzy opowiadaja sig za optymalnym doborem, zgodnic z kedrym ,wicl-

koéc praby, krdra ma byé wylosowana z kazdej warsowy jest proporcjonalna nie
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tylko do wiclkosci samych warsow, ale rakie do wiclkosci odchylenia standar-
dowego badanegj zmiennej w okreflonej warsowie” {J. Brzezinski, 1996, s. 242),
Opeymalny dobdr & pewnodciq koreysiniejszy — preynajmniej teoretycenie — od
proporcjonalnego doborm, nic znajduje wigkszego zastosowania w badaniach pe-
dagogicznych i nie wydaje sie, aby zastupiwat na szersze wykorzystanie po w tepo
rodzaju badaniach,

GRUPOWY DOBOR PROBY

W przypadku badan pedagogicanych losowy dobdr proby czesto nie dotyezy
poszczegolnych osob, lecz okreslonych grup czy calych spolecznosci. Sa nimi naj-
credciej klasv szkolne, szkoby, placdwki opiekuiczo-wychowaweze, rodziny lub
jesecze inne instvtucie opleki i wychowania, np. zastepy 1 druzyny harcerskie,
Wowczas dokonuje sic grupowego doboru préby, np. kilku zaledwic klas szkol-
nych spoirod wszystkich klas dancj szkoty lub jednej sposrod wiclu szkot w danej
migjscowoici. Wie bez znaczenia jest tu jednorodnedé dobieranych grup, np. kas
I-IIT lub IV-VT albo sekét podstawowych w miescie lub na wsi, rodzin pel-
nych, rozbitych, zrckonstruowanych, zdezorganizowanych, zdemoralizowanych
lub zastgpezych itp. Taki dobar zaleiy od celaw badawezych. W kazdym razie
2 jego pomocy wylosowuje sie pewng liczbe grup interesujacych badacza spodrad
kilku, kilkunastu lub wielu im podobnych grup albo wigkszych spolecznosai.
Wylosowane grupy poddaje sic nasigpnic badaniom z uwzglednicnicm na ogol
wazystkich osob wehodzacych wich sklad, swhaszcza zad, pdy badania e dotyceza
mniej licanych grup, jak klasy szkolne, zespoby uczniowskie, grupy wychowawcee
lub zastepy harcerskie.

Grupowy dobor proby stosuje sig przewaznic tam, gdzic mamy do czynicnia
2 bardzo liczng populacja i zalery nam na wyselekcjonowaniu reprezentanrwnej
proby z danej populacji (por. H. M. Blalock, 1975, 5. 454—459). W stosowaniu
ETUpOWCE0 doboru, zwlaszeza pndaas badan ptdaguglmn}-'ch. ograniczamy si¢
na ogol - jak wspomniano — do grupowego losowania jednej lub kilku insoytu-
cji spofrdd szkét lub placéwek opieluiczo-wychowawezych rego samegn rvpu,
funkcjonujacych w jakims$ miescie lub gminie albo sposrod klas dostgpnych nam
szkél czy grup wychowawczych np. domownikdw, z ktdrymi jest mozliwy bliz-
szy konrakt z ragji planowanych przedsigwzigd naukowo-badawczyvch, Operatem
losowania jest ruraj zazwyczaj specjalnie ponumerowany spis, umozliwiajacy do-
konanie prostego losowania, np. za pomoca tablic liczb losowych.

WIELOSTORNIOWY DOBOR PRORBY

Pewna odmiana grupowepn doboru praby jest wiclostopniowy dobdr
(mwhaszeza dwustopniowy). Polega on zazwyczaj na wylosowaniu najpierw np. ja-
kicjs jednej szkoly, a nastgpnic klas, keore zamierza sis poddad badaniom. Jeili na-
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tomiast uzna sig, #¢ nic zachodzi porrzebha objecia badaniami wszystkich ucznidw
wylosowanych klas, dokonuje si¢ dalszego ich doboru za pomaoca prostego lub
systematycznego losowania. To znaczy, w przypadku wiclostopniowego doboru
proby nie wszystkie osoby wylosowanej grupy albo grup podlegaja badaniom, jak
ma to migjsce w grupowym doborze,

Tak wiec zastosowanie wiclostopniowego dobotu priby zaceyna sie awy-
kle od grupowego losowania, umoiliwiajacegn wyodrebnienie np. kilku szkék
spodrdd kilkunastu lub kilkudziesieciu placdwek rego samego rypu w jakimi
miescie. 7 kolei w wylosowanych w ten sposdh szkobach dobiera sie do badan
klasy szkolne, ktdre w calodci poddaje sig badaniom lub losowo wybiera sig tyl-
ko nicktorych ucznidw z kaidej z nich. Stowem, w wiclostopniowym doborze
proby — w odréznicniu od jednostopniowego losowania grupowege — mamy do
czynicnia co najmnic] z dwoma stopniami {fazami) losowania. Sklada sig na nie
najpierw losowanie grup {(warstwa), a nastgpnie jednostek wehodzaeych w ich
skbad. W prakoyce badawczej jest mozliwych — jak svenalizowano wyze] — wiccej
niz tylko dwie fazy rego rodzaju losowego doboru préby.

Daobdr raki — podobnie jak wszystkie pozostake sposoby lnsowego doboru,
j. kcznie = Prosym, sVstemarycznym, Warstwowym i grupowym — moie ndegmé
nicmaty rolg w badaniach pedapogicznych. Naleiy jednak zalowaé, 2o losowy
dobdr proby jest — jak dotychezas — raczej rzadko stosowany przez pedagogow.
Od dawna preferuje sig celowy dobor préby, uznawany w metodologii badan
za zdecydowaniec mniej korzystny niz kazdy =z prz.-::dstawic:n}th tutaj :-;pu.su]:lﬁw
losowego dobicrania proby do badari.

3. CELowyY DOBOR PROBY

OGCOLNA CHARAKTERYSTYKA CELOWEGO DOBORU PROBY

W eclowym doborze proby o tym, kto zostanic zakwalifikowany do bada-
nych osob z danej populacji, decyduje sam badacz, a nie jak w losowym doborze
proby okredlony sposdb (schemat) losowania. Kieruje sig on prey tym posiadana
wiedzg o interesujycej go populacii, szczegdlnie pod wzgledem nickedryeh cha-
taktetvaujaeych jq cech. Nie bee ragji postuluje sig, aby wiedza ta byla dokdadna,
poniewaz wartosé poznawcza zgromadzonych danych w wyniku zaplanowanych
badan bedzie zaleze¢ w duzym stopniu od bardziej lub mnigj crafnego celowepgo
doborn badanych esdb. Po prosm niedostarki naszej wiedzy o populacji powodu-
ja wystgpowanie nickiedy taralnych blgddw przy celowym doborze praby. Poza
tym nic ma tu motliwosci wnioskowania opartcgo na rachunku prawdopodo-
bicristwa. Stad dobér ten nazywany jest rdwnicz doborem nicprobabilistycznym.
Nazwa ta uzasadniona jest tym, Ze w celowym doborze proby jesr niemodliwa
ocena popelnionego bledu za pomeca starystoycznego wnioskowania, co jest moi-
liwe 1 wielce wskazane w losowym doborze proby,
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Celowy dobdr proby raczej rzadko kiedy jest w stanie zapewnic jej wystar-
rzajaca reprezentarvwnodé. Pewien wyjarek stanowi dobdr praby w praypadku
badar jukodciowych, Tutaj niemal z reguly pobicr sic probg w sposab celowy.,
Czyni si¢ tak jednak zawsze po dokladnym rozpoznaniu oséb zakwalifikowanych
do badan. Zwykle przeprowadza sie je = osobami bedacymi w bliskim zasicen
badacza, kiéry nie jest dla nich osoby obcy czy anonimowsi. Nigjednokromie
byczq £0 Z Nlml takie wiczi osobowe, a nie tylko rzeczowe.

Zwykle tez cclowo dobiera sic do badad — zardwno jakodciowych, jak
i ilodciowych — jakad szkole lub placdwke opickuriczo-wychowaweza., Wynika
o najezedcie) @ istniejgcych realidéw i warunkow, w jakich znajduje sie badace.
Cresto uzalezniony Jest ol r.gudjr' wyrazonej na badania preez dyrektora szkoly
lub placéwki opickunczo-wychowawcze]. Mam szczegolnic na mysli zgode na
badania eksperymenralne, wymagajace dtuzszej i systemarycznej obecnosci bada-
cza w wybtangj preez niego szhole cy placdwee, Natomiast w preypadku braku
takiej zgody badacz bytby skazany na rezygnacjs z badan eksperymentalnych lub
przetozenie ich na czas padniejszy i blizej nicokreslony.

Tarez w badaniach pedagogicznych — jak sadze — nie sposdb nie doceniaé
rdwnie celowege doboru badanych osdb 1 terenu badad. Nickiedy zad dobér raki
stajc si¢ nicmal koniccznoscia. Dzicje sig tak, gdy badania przeprowadza sic na
nicwiclkicj prabie, a wige z pominigciem ,prawa wiclkich liczb”, np. w ramach
badati wstgpnych, a takee i weedy, kiedy dostepnych nam ucenidw jednej klasy
mamy podzizlié w celach badawezych na dwie weglednie réwnowazne grupy lub
na kilka zespotow nczniowskich, np. ze wzgledu na poziom asiagnicc szkolnych.
PPodziat losowy nie stwarza moiliwosci wybonienia rakich grup w zadowalajacym
stopniu, co bynajmniej nie oznacza, ze za pomaocy celowego doboru otzymamy
grupy w pelni réwnowaine. Bedg one zawsze takie tylko w stopniu preyblizonym.
Ponadro za okreslonym doborem proby preemawiaja wzgledy oszczodnosciowe.

Pomimo ie celowy dobér praby wydaje sie dopuszczalny w badaniach pe-
dagogiczanych, nie wolno zapominaé, ze moze byé on i cegsto jest tendencyjnym
doborem i z reguty mnicj trafnym niz losowy dobér. Przy czym pewnym wyjae-
kiem s m.in. — jak wspomniano — badania jakoiciowe, podzial na réwnowaine
erupy (zespoly) | wsrepne badania ilodciowe.

Pragnac zapewni¢ w mozliwie duzym stopniu reprezentatywnodé probie
cclowo dobranej, zachodzi koniccznodc glcbszego zastanowicnia sig nad jej ade-
kwarnodcia 2 whasciwodciami populacji inreresujacej badacza, Chodzi m szezegil-
nie o dobieranie 0sab do okreslone] proby ze wegledu na rézne charakrerystvezne
dla nich procentowe rozklady cech (zmiennych), jak ple¢, wick, wyksztalcenie
czy micjsce zamicszkania, a takde czasami ze wzgledu na zachodzace micdzy nimi
wiazki (5. Nowal, 1985, 5. 301).
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K OTOWY DOBOR PROBY

[riba celowo dobrang ze wagledu na wspomniane rozklady, a niekiedy wy-
stepujace miedey nimi powigzania, jest tew. proba kwotowa, Je) nazwa pochodai
od wigzanych z nig odpowicdnich kwot (iloéci) 0s6b o réinych rozkladach cech,
ktire to osobhy naleiy wazglednic w planowanych badaniach. Wylorzysmije sig
ja czesto w badaniach doryezacych opinii badanych osib w réinych sprawach,
w tym szezegilnie prey sondazu opinii publiczne, np. poleca sig ankieterowi, aby
poddal badaniu tylu i tylu navuczycicli uczacych diuzej niz 10 lat lub lu i tvlu
nbojga rodzicdw z dwojgiem dzieci itp. Jednakie o rvm, kogo z nich poprosi
o odpowiedzi na pytania ankietowe, zalezy wykicenie od niego samego, Prawdo-
podobnie najchetnie] wybiera sposrdd nich osoby, do ktorych ma fatwy dostep.
Nic wigc dziwnego, e dobrana przez nicgo ,prdba moic byé powainic obciazo-
na” {(H. M. Blalock, 1975, s. 400}. DMatego niekeérzy merodolodzy uwazaja ja za
catkiemn niepreydatng. Podkreslajy, ze .aby jq dobraé — jak pisee 5. Nowak {1985,
5. 301 ) — musimy przecicz przedeem mieé odpowiednig wiedze o calej populacii,
tymezasem zdobycic tof wiedzy o populacji {przez nogélnicnic wynilkdw z praby
na populacje) jest czesto whasnie celem naszych badai na prébie”. Ponadio w po-
shugiwaniu sie priby kwotows, nigdy nie wiadomo, ey osoby, kiére odmdwily
udzialu w badaniach lub do ktérych nic micliémy dostcpu, nic sq bardzicj repre-
zentatywne dla interesujacej nas populacji niz te, keare udalo si¢ nam namdwid
na udzial w badaniach.

Proba kwotowa przypomina pod pewnym wegledem warstwowy dobdr pro-
by. Nie jest jednak z nim tozsama, ponicwaz - jak zaznaczono - badane osoby
dobiera sie w sposdb celowy, a nie losowy. Nie ma rez modliwoici jednoznacznej
oceny wipomnianego obcigzenia préby kworowe|. Wymownym tego preyktadem
moga by¢ badania ankictowe przeprowadzane korespondencyjnie, zwlaszeza gdy
w odpowicdzi otrzymujemy co najwyie) 30% zwrotow. Wowczas moina micé
powaine warpliwosci co do reprezentarywnoici przebadanych osdb, krire moga
w sposob zasadnicey rdinié sie od weh, kidre odmdwily odpowiedel. 2 ego po-
wodu w doborze proby kwotowej nicbagarelna mecza jest $wiadome 1 celowe
ponawianic prosh skicrowanych do osob odmawiajagoych swego uczesrnictwa
w hadaniach,

(OJCENA CELOWEGO DOBORL PROBY

Dgnﬁ-ltm pr-f:bn kwotowa — Jal-.. zreszea niemal kazdy celowy dobdr — jest ob-
cigzona nicmoznoscia uopdlniania jej wynikdw na cala populacjg, ponicwai nie
spetnia podstawowych warunkéw poprawnego logicznego wnioskowania, w tym
swlaszora wymogow rachunku prawdopodobicnistwa. Pomimo to celowy dobér
proby lgcznic z préba kwotows moie okazaé sie przydatny w badaniach peda-

eogicznych, zwhaszcza pdy losowy dobdr jest niemozlivy ze wzgleddw technicz-
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nych i inansowych, a talee i wtedy ,gdy badacz nie stawia sobic za cel orzekania
o zbiorowodcl generalnej na podstawie wynikdw reprezentatywnych, lecz poszu-
kuje wspdlzaleinodci ucickajac sig do eksperymentu lub quasi-ckspervmentm”™
{R. Mayntz i inni, 1985, 5. 110).

Jak przydamny moie okazaé sig dobhdr celowy, larwn przekonac sig whadnie
na przykladzie cksperymentalnyeh badar np. na temat nauczania. W oych ba-
daniach na pewno korzystniejsze dla ich uwiarygodnienia jest celowe zalowali-
hkowanie do clcsp::rjrm::ntaln}'ch klas tveh, ktdre sq zlozone z ucznidw o nicco
nizszym poziomie osiagnied szkolnych w nauce, a do klas kontrolnych — rvch
zlozonych z ucznidw o nieco wyZszym poziomie tego rodzaju, nii zdanie sig
na losowy wybdr klas eksperymentalnych i kontrolnych, Jest bowiem oczywi-
sta rzeczy, e gdyby uznad za chsperymentalne klasy to najlepsze pod wagledem
psiagnied szkolnych, w maozna by warpic, czy uzvskane tam wyniki {lepsze niz
w klasach kontrolnych) sg meczywiscic zasluga zastosowanych w nich zmicnnych
niczaleznvch, Byé mode sq preede wszestkim recultatem specjalnveh uzdolnien,
dobrej pamigei i koncentracji uczniéw tych klas. Tymezasem ich losowy wybor
mogtby zadecydowad o ich nickorzysinym doborze. Dlatego w takim wypadku
lepicj z niego zrezygnowad na rzecz celowego doborn.

Dobor taki jest takie wskazany — o ceym wspomniano wozesnie] we wstep-
nych badaniach i w zwiazku z podziatem badanych osdb na wzglednie réwnowaz-
ne grupy. Zalecany jest rdwniez w badaniach jakodciowych. W innych natomiast
preypadkach preferuje sig wyrainie celowy dobdr proby.

4. WIELKOSE | INNE ASPEKTY PROBY

WIELKOSE PROBY

Decyzja ewigzana z okredlonym sposobem losowego lub celowego doboru
proby taczy sie 2wykle takie 2 usraleniem jej wielkodci. Wielkosé ra nie zaledy
jednak — jak moina by przypuszczal — od wiclkosc populacil, ktorej jest cagicia,
To znaczy, 2e wielkodé populacji nie wyznacra wielkodci préby. Tak wiec nie jest
prawdq, e Fupulacia w liczbie kilku czv kilkunastu tysicoy oséb WYIIlaga ubj:;cia
proba co najmniej kilkuser oséb, a populacja w liczbie znacznie mniejszej zalkka-
da koniecznodé zaliczenia do préby nie wigeej nii kilkanascie lub kilkadziesiar
osib. Niemnie] na ogdt pravimuje sig, ze im liczniejsza jest proba, tym wicksza
wiarygodnosé zapewnia sig wnioskom wyprowadzanym z opisu i analizy zgroma-
dzonych wynikdw badai. ,Jest to spowodowane fakem — jak pisze W, . Reich-
mann (1968, s. 280) — Zc gdy probka losowa jest dostatecznic liczna, sama joj
wielkodé redukuje i nigjako wyglidza wahania losowe, wak e prébka dolkdadnisg]
reprezentuje populacje”. Prawidtowost ta dotyezy gléwnie losowej proby, ale nie
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nalety w rvm przesadzad i na pewne nic uzalezniad wiclkosci praby od liczebnosci
populagi, takze tej obejmujacej niemal mieskonceenie wielky licebs osdb,

W zasadzie przyjmuje sig, Ze proba powinna liczyé co najmnicj 30 asah.
Zlozong z mniej niz 30 osdb, zalicza sic do ,male)” proby. Proba zad obejmujgea
wigcej niz 30 osdb, a nieprzekraczajaca 100 osdb, zaliczana jest do |, przejicio-
wej” proby, natomiast skdadajaea sig z wiceej niz 100 oséb stanowi ,duia” prabe.
Ocrvwiicie wicksza wiarygodnosé wnioskowania z opisu i analizy mareriahy ba-
n;la“-'m::gu — zgodnie  tym, o czym bvta JUZ MOW3A — Zapewnla duza pro ba, a nie
preejéciowa | maka. Warro jednak pamierad, 2e jedli dobrana proba przewiduje
osoby podziclone ze wzglydu na réiny przedziat wickn, rodzaj wykszealeenia czy
zawodu, stan posiadania irp., to w obrebie kaidej grupy osdb zaleca sie uwzgled-
ni¢ nic mnicj niz 10 oséb przy zachowanin - zeez jasna — zachodzacych procen-
towych rozkladdw zmiennyeh charakierysiveznyeh dla danej populacji.

INMNE ASPLKTY PROBY

Jeszeze raz warte podkredlié donioste znaczenie zdawania sobic sprawy
z chatakreru proby objete] badaniami. Nie wystarcey np. stwietdzenie, ze prébe
sranowia uczniowic klas [-1II szkoly podstawowej. Jest ono zbyt ogdlne. Nic
informuje bowicm o tvm, czy objete 54 nimi takie deiewcegta: cey ma sic na
myili ucznidw szkoly miejskiej ezy wiejskicj, a jedli sa to uczniowie z miasta, o
czy jest ono misstem wojewddzkim, powiatowym czy gminnym; wreszcie czy
dobrana priba odnaosi sie do uczniaw klas T-T1T szkoly podsrawowe] bez wzgledu
na ich pochodzenic spoleczne, zawdd rodzicdw, tvp rodzin, z kidrych pochodzg,
poziom osiagnieé szkolnych lub stan 2droworny. Mozna rdwnie zapyraé o to,
jacy nauczycicle uczg w danej klasie, jaka panuje w niej atmostera wychowawcza,
jaka jest syuacja marterialna rodzicéw ucznidw uczeszezajacych do rej klasy irp.

Jednak pierwszym krokiem doktadnego scharakteryzowania oséb badanych
jest uswiadomienie sobie rozkbadu cech inreresujacej nas populacji, a nastepnie
pobranic z nicj proby w taki sposéb, aby odzwicrciedlata typowy dla nicj wspo-
mniany rozkkad cech czy zmiennych, Tak wiec miarg aceny poprawnego doboru
proby jest przynajmnicj wzgledna joj adekwatnosé z populacja. Tylko wtedy do-
brana préba jest wystarczajaco reprezentatywna, Warto przy tym pamictad, ze
brak rakicj adelwarnoéci ,unicmozliwia uzycie starystyk z prébki jako estymato-
tdw paramettdw populacil, poniewai populacia ta nie jest preez ¢ probks repre-
zentowana® (W. J. Reichmann, 1968, s. 284). Dlatcgo tak wiclki nacisk kadzie
sig na losowe, a nie celowe pobieranie proby z danej populacji. Ono bowiem nade
wszystho zapewnia w miarg duza zgodnoié 2 populacja.

Zwraca sig rownieZ uwagg na to, Ze nic Zawsze wystarczajgeo trafnym po-
wodem doboru préby do badan jesr poleganie badacza na opiniach ekspertéw,
np. psychologdw, psychiatrow, lekarzy. Dokonane przez nich rozpoznanie moze

4, VWIELKD 1 INME ASPEKTY PROBY

175

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 9784 TR T- 1630, 1D b-'- sy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ U

bvé pozbawione dokladnoéci wymaganej w badaniach naukowych. Przeto postu-
luje sig, aby ram, gdzie o moeiliwe, badacz sam podejmowat odpowiedzialnosé
za preeprowadzang selekeje lub rezypnowal 2 uweglednienia zmiennych, kiorych
nic jost W stanic pnn-.'icrr_{zjé.

Warto rawniez wiedzied, 7e whaiciwy dobdr praby, nawer ten najlepszy, nie
jest w stanie wyrdwnaé bledow popetnianych w trakcie badad, np. z powadu éle
dobranych zmiennyeh 1 ich blednej operac onalizacjl.
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Rozpziar VI

ETAPY BADAN PEDAGOGICZNYCH
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Wizelkie badania stanowia .ot caynnodci — w obrebie pracy naukowej
od powziccia 1 ustalenia problemu az do opracowania materialéw naukowych
whacznic” (]. Picter, 1967, 5. 159). Rozumiane w ten sposab badania obejmuja co
najmniej kilka etapdw czy — inacrej méowiac — nastgpujacych po sobie faz procesu
badawczego, W ninigjseym roadaiale dokenuje sie ich ogdlnej charukeerystyki,
a nastgpmic opisu pcv.szczcg&ln}-‘ch ctapow, poCZynajac od zaistnicnia sytuacji pro-
blemowej, sformutowania probleméw i hiporez oraz wyhoru i konsrruowania
narzedzi badawezych, a koriczac na doborze badanych osdb, preeprowadzaniu
badas i opracowaniu ich wynikdw.

1. ETAPY BADAN A FAZY MYSLENIA REFI EESYJMECGD)

PROCES BADAWCSY ZGODNY Z ETAPAMI MYCELENIA

Znanc s3 réinc propezycjc dotyczace crapow badan naukowych, w gm
takie w psvchologii, socjologii | pedagogice (por. J. Brzeziniski, 1996, s. 37-44;
P. Areeslander i inni, 1991, 5. 33-35; |. Friedrichs, 1990, 5. 119-121; J. Gnitec-
ki, 1996a, 5. 98-102; H. Muszynsk, 1970, 5. 243 i n.; T. Pilch, 1993,5. 171 in.;
WP, Zaczynski, 1993, s. 29-5(1). Wickszos¢ z nich jest w niemalym stopnin od-
wrorowaniem etapow petnego ak myélenia, podanyvch przez ). Deweva (1937)
w ksigzce pt. fak mydimy. Akt ten obejmuje — wedbug J. Deweya — nastepujgee
crapy:

— odcznucie trudnosdci,

— odkrycie i okreflenie adczuwanyveh rrudnodci,

— DEASUMWATLE 5I¢ hiputtt}-’czn}rch rozwigzan,

— wnioski z hipotez oraz

— eksperymenry i obserwacje majace na celu przyjecie lub odrzucenie hiporez,

Hustracja powyzseych etapdw relleksyjnego myslenia moze byé nastepujacy
przykiad (por. D. B. van Dalen, 1962, 5. 24 1 n.). Oto pewien dyrektor szholy po
powrocie z wakacji zanwaza, Ze zosraly zdewastowane dziatki szkolne. W zwiazku
7.Oym dm.n-.{je WYRAZNELD FOPCTArOWANI { plerwsay erap). }"'.;u::'::,rna prevparrywac sig
cotaz dokladniej spowodowanym eniszczeniom, co pozwala mu na zlokalizowa-
nic 1 okrelenic wyrzadzonych strat {(drugi ctap). Nicbawem zaczyna uswiadamiaé
sohie ewentualne przyczyny dokonanych zniszczen. Mianowicie dochodzi do
preekonania, ze dziatki 2dewastowali uczniowie lub ez ulegly zniszcreniu wsku-

1. ETAPY BADAT A FAZY paY3LEMIA REFLEKSYIMECD
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tck burzy. Domysly jego — jak widzimy — wyhicgaja poza obreb obserwowalnych
akrualnie fakréw. Petnia one funkcje dwdch réznych hiporez, majacych wyjadnié
zastany stan reeczy (treect etap). Dyrektor sekoby wyprowadea w dedukeyjny spo-
séb konsckwencje z picrwszej hipotezy, a nastepnic z drugicj, tzn. zastanawia sig,
czy mode byé prawda, 7e dzialki pozostawaly catkowicie bez niczyjej npicki pod-
czas jego nieobecnodcl, i czy uczniowie mogli mied jakies powody dla dekenania
tak wiclkich zniszezen. Refleksje te dotyczg pierwszej hipotezy. W zwigzku z druga
hipoteza wyprowadza wniosck, ic jesli burza spowodowala dewastacje dziakek, to
z pewnoscia ulegly jej rakie sasiadujace 2e szkoly oprody (cowarnr erap). Wresz-
cie zaczyna sprawdead swoje domniemania na drodze indukcyjnego badania.
Dzigki temu odrzuca plerwseg hiputtz:;, poniewai na podstawie opinii woinego
nkazato sig, Ze dziatkami opickowali si¢ czlonkowic kola mitosnikow przyrody,
i 7e na teren dziatek nie wpuszczano nikogo, poza wspomnianymi czlonkami.
Potwierdzono natomiast drugg hipotezs i to nie tylko poprzez obserwags innych
zdewastowanych ogroddw, ale takie dzicki informacjom z gazet sprzed kilku dni
o niezwykle groznej burzy w miescie i okolicy (piaty ctap).

Badania naukowe przebiegajace zgodnie z erapami myilenia refleksyjnego
J. Deweya majy wobec tego nastepujucy przebieg:

— ZalStnicnic sytuacyl Prublcmnwci TOZUMIanc| jalun pnczq:kuw}r MOMent proce-
su myilowego,
formubowanie problemu lub problemdw badawceych,
wysuwanie hipotez roboceych,
- wyprowadzanic konsckwencji z przewidywanych rozwiazan hipotez,
— empirvezna wervfikacja hiporez.

Etapy te wydajy sie stuszne, ale tvlko w praypadku, gdv w badaniach sq moi-
liwe — i pozgdane z metodologicznego punkeu widzenia — hipotezy robocze. Jak
wicmy jednak, nic zawsze musza one wystgpowad, a w nickrérvch przypadkach
sq wrecz niepozadane. Dzieje sie tak w wickszodci badar opartvch wytacznie na
opisie obserwowanych gjawisk lub edareett & celowym pominigciem relacji zacho-
dzacych migdzy nimi. Na preykdad z pewnodcig trudno byloby wyobrazi¢ sobie
stworzenie przez K. Linneusza systemu klasyfikacji organizméw w warunkach
eksperymentalnych badar, zakhdajacych koniecznodé wysuwania hiporez robao-
czych. Ale réwniez i badania pedagogicene zwigzane ze szkoly czy réznymi innymi
instytucjami wychowawczymi weale nie tak zadke - jak moina by przypuszezac
— dorvezy samego rylko opisu wystepujacych w nich zjawisk cay zdarzed. 7. rych
powoddw w zarysowaniu kolejnych etapéw badan postaram sie ukazaé je w takie]
kolejnodci, aby moina je bylo uwzglednié w niemal kazdej pracy badawcze;.

PrROPOZYC)A STRUKTURY PROCISU BADAWCZLGO W PEDAGOGICE

Podawane w literaturze merodologicznej erapy badan naukowych sa nie-
kicdy bardzo rozdrobnione. Taka rendencja nie wydaje sig shuszna, poniewaz
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nic wszystkic wymicnione tam etapy musza 7 koniccznosci wystapic w kazdym
badaniu. Na ogdt wszelkie badania nankowe - jak sadze — obcjmuja nastgpujace
Crapy:

— zaistnienie sytuacji problemowej,

— formulowanie problemdw, a ceesto takie hipotez badawczych,

— wybdr i konstruowanie nareedei badawezych,

— dabér oséb badanvch,

— przeprowadzanie badan,

— opracowanie ich wynikdw.

Wymienione erapy badan celowo nie przewiduja wycksponowania wérad
nich takich waznych czynnosci procesu badawczego, jak wytonicnic zmiennych
1 dobér wskaznikéw do tych zmicnnych {por. J. Brzczinski, 1996, 5. 37 1 n.;
H. Muszyvaski, 1970, s. 243). Nic oznacza to jednak, ze si¢ ich tutaj nie docenia.
Méwi sic o nich zwhasecza w ewiazku e charakrerystyka drugiego i crzeciepo etapu
badai. Natomiast wybdr modelu starystveenego — jak preewiduje . Breeziski
w zaproponowane] przez siebie strukturze procesu badawezego na uiviek psy-
chologii — pozostaje w gestii badacza nade wszystko w ostarniej fazie badan pe-
dagogicznych, czyli podczas opracowania ich wynikéw, a po credci rakze w fazie
trzecie].

2. FAISTNIENIE SYTUAC|I PROBLEMOWE]

Wszelkiepo rodzaju badania naukowe maja — jak wiemy — swojg peneze.
Skladaja sig na nig m.in. osobiste preferencje badacza, okreslone potrzeby spo-
leczne i znajomose aspektéw naukowo-metodologicznych. Wymicnione czynni-
ki w znacznej mierze decyduja o podejmowaniu przez badacza réinych proble-
mdw z zamiarem ich rozwigzania. Stanowiy nicodzowne warunki puwud:-:t:n.ia
jego przedsigwzied badawezych. Nie sa to jednak ceynniki wylacznie decydujges
o kierunku i todzaju podejmowanych badan. Cuesto decvduje o tym — poza wy-
mignionymi czynnikami — rew, sytuacja problemaowa, tf. sytuacja w krdrej badace
przezywa stany psychiczne sprayjajace pracy badaweze).

SYTUAC)A PROBIFMOWA WF WSTEPMF] FAZIF BADAN

Charaktervsiycznymi cechami standw psychicenych skladajacych sie na sy-
ruacje problemows — jak podkredla 7. Cackowski (1964, 5. 74 i n) —sa;

1. Niepokdj spowodowany swiadomodcig wlasnej niewiedzy., Jest on typowy
rwlaszcza dla badacza o sceptyczne] postawic, przejawiajacego nicchgd do ak-
ceprowania dawno przchrzmiatych interpretacji nankowych, aurorytanrwnych
stwierdzeri 1 skosmiabech schematdw myslenia. Wyraza on niezadowolenie
z dotychezasowego postepu wicdzy w okreflone] deledzinie. Myil o wlasnej

2. FAISTHIENIE SYTUAC]H PROBLEMIWE]
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niewicdzy nie daje mu spokoju, pobudza go emocjonalnie | wprowadza w stan
peken napigé,

2. Cickawoi¢ jako bezposredni symptom i zarazem skutck odczuwanepo nie-
pokoju. Badacz, kedry z czasem ufwiadamia sobic prycoyng przezywancego
rozdraznienia, zaczyna byt swiadomym swej niewiedzy, jednoczesnie wzbudza
u siebie zaciekawienie tym, czego dorad nie mial mozliwodci poznad, Odrad
Uk:.u:uj:: coraz wicksze zainteresowanie nicznang mu deziedzing faktdw, zjawisk.
Zainteresowanic to seaje sig jednym z istotnych motywow jego dalszych po-
czynari badawczych.

3. Pragnienie uzupetnienia brakujycej wiedzy, Pragnienie w jest tvm silniejsze,
im wickszg clekawosé preejawia badacz, a tym rv::ﬂnitj sze, im wigkszy okazuje
szacunck dla rozwapi (rozumu}. Chodzi tn przede wszystkim o to, aby byl
gnrdw karzystad 2 rzerelnych érddel informacji, nie poddawat sie chwilowym
upodobaniom i byl sdecydowany podjad wysitek badaweey, jesli Zrodba infor-
macji .z drugiej reki” go zawiody lub nie dadzg wystarczajace] odpowiedzi na
drgezace go pyrania

4. Badacz ma swiadomoéd posiadania pewnego zakresu wiedzy o interesujacych
oo sprawach, Poczucie niewiedzy byloby niemozliwe bez posiadania preynajm-
nicj powng) win:dz.}". W rzecczywistoscl Z poczucicm ni»::wicdi}r spnr}'l-:amy I
duzo czeicicj u lndzi wylszratconych niz u oséb bez wykszralcenia. Zwlaszeza
zad u ludi nauki to pocaucie znajduje swij seceezdlny wyrae, co niejednokrot-
nie moie wydawad sig prawdzwym paradoksem. Nie jest wice chyba preypad-
kiem, Zc to wlainic Sokrates — jeden z wybitnych medrcdw starodymosci - po
raz. pierwszy w historii nauki swiadomie odstanial swy niewiedze, nazywajac
o wiedz niewieday” (W, Tatarkiewice, 1993, s. 76). Powiedzenie: ,wiem,
e nic nie wiem” ma glebsze znaczenie dopicro wtedy, kiedy wypowiada je
czbowick o szerokich horyzontach myslenia i duzym zasobic wicdzy. Wiedy
dopiero istnigjy rzeczywiste podstawy do szybkiego i skutecznego rozwoju
okreflonej dyscypliny naukowe). Zatem Swindomosé niewiedzy jest widrna,
pochodna wzgledem éwiadomoici pewnej wicdzy” (Z. Cackowski, 1964,
s. 79). Sprawia to, ze sytuacjg problemows przezywa nade wszysthko jednostla,
krdra moze wykazaé sie bogarym dodwiadczeniem i wiedza, T'otez nic dziwne-
oo, z¢ w takim preypadku problemowa sytuacja staje sig szezegdlnie wainym
punkeem wyjicia dla szeroko zakrojonych badan naukowych.

TRUDNOSCI ZRODLEM SYTUAC) PROBLEMOWE] W PROCESIE BADAWCZYM

Wspomniane wyzej stany psychiczne powstaja u badacea z chwila, gdy spo-
tyka sig on z pewng trudnodcly (pytaniem), kedrg cheialby pokonad, Przypomina
ona picrwsza wyodrcbniona przez J. Deweya fazg akou reflcksyjnego myslenia,
poprzedzajaca odkrycie i okreslenie adczuwanych rrudnadci. Wawezas nie wie
on jeszcze, ha czym a trudnodé polega i jakimi Srodkami bedzie mégh sie jej
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przeciwstawic. Daleki jese wige od jej wyjasnicnia. Zdaje sobie sprawe jedynie,
7e naporvkana rrudnodé jest godna wicksze) uwagi | wymaga jego osobisrepo
udzizdu w jej preczwyciczeniu. Precto badace w problemowe) sytuacji praypo-
mina lckarza, krory wprawdzic zna nicktdre objawy choroby, lecz jeszcze jej
nie zidentyfikowal. W sytuacji tej zaczyna sobie uiwiadamiaé w ogalny sposoh
przedmior swych przyszhych badani, Poznaje réwniez ogdlne kontury problemu
badawczego. Jest to jednak plynna 1 niedokladna znajomodd. Na prevklad moze
to byé odkrycic pewnych niczgodnosci pomigdzy uznawang powszechnie teoria,
pedagogicznag, a niekrdrymi obserwowanymi przez niegn fakrami w codziennym
zyciu sekoty, Niekiedy napotykang preee niego trudnodciy jest ewykla obserwacja
jakiego$ zjawiska, kedrego nie jest w stanie wyjasnié w dwictle posindane) wicdzy
1 whasnych doswiadczen.

W wyniku przedywanej problemowej sytuacji badacz zaczyna angazowad sie
w proces badawezy, jest juz mniej sklonny entuzjazmowad sic pewna blisks jego
przckonaniom koncepeja i dowierzaé jej bezkrytyeznie. Entuzjazm dla okredlonej
koncepeji lub idei zastgpuje entuzjazmem dla konkretnych poczvnan badaw-
czych. Preystepuje tym samym do dalszych erapéw badan naukowych,

3. FORMULOWANIE PROBLEMOW | HIPOTEZ

RoLA PROBLEMOW | HIPOTEZ W POSTEPOWWANILY BADAWCTY M

Warunkiem dalszego whasciwego postepowania badawczego jest dokladne
stormutowanie problemu i ram — gdzie o tvlko mozliwe — rdwnicz wysunigcic
hipotez roboczych. Zardwno problemy, jak i hipotery sa — jak wiemy — swo-
istym uszezegdlowieniem celu badaf. Dlatego preywigzuje sic do nich tak wiclkic
znaczenic w badaniach naukowych. Ich nicdokladne stormulowanic moze za-
cigrvd na kolejnych erapach badan. Naromiast precyzja w ich ujeciu warunkuje
w istorhy sposéb poprawny przebieg procesu badawezegn., Whrew rak oczvwi-
STYITL SPOSIIZEZENIOm I obicktywnie istniejacvm prawir.ﬂuwuf:cium wiclu badaczy
po stormubowaniu problemu — i to nicrzadko nicadckwatnym sformulowaniu
— przechadzi podpiesznie do dalszych erapéw badan. Zwhiszcza mbadzi adepci
nauki wykazuj pod tym wegledem duze zniecierpliwienie, a czesto wrecz okazujy
zdziwienie, ze keoé nie docenia 5furmul‘uwantgu precz nich prublcmu. Zdziwicnic
takic moie byc nickiedy shuszne, ale czesto jest wyrazem niedostarecznej znajo-
madci lub — wyrazajac sie dosadniej — zhyr jednoscronnego widzenia podejmeowa-
nego problemu.

3. FORMULOWANE PROBLEMOW | HIFOTEZ 1 03
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PorrawNOSC METODOLOGICZNA PROBLEMOW | HIPOTEZ

Przede wszvsrkim nie zawsze w sformutowaniu problemdw badawczych i hi-
potez toboczych wystarczajuco uweglednia sig podstawowe keyteria ich popraw-
nofci metodologicznej. Sg nimi zwlaszeza rzy kryteria, mianowicie: 1) precyzyj-
nosé ich ujgcia, 2) usvtuowanic na e dotychezasowych osiapnicé naukowych
i 3) ich empiryczna sprawdzalnosé,

Kryteria te odnoszg sie w niemal réwnym stopniu takze do hipotez robo-
cz}'ch, ktore sa w gruncic rzeczy niczym innym, jak uszczegolowicnicm prul:rlcv—
mdw badawezych. Aby uniknaé zarzom #le posrawionych problemdw i blednepo
wysunigcia hipotes, nalezaloby preeanalizowad je w omawianym obechie etapie
badan naukowych pod kytem kazdego ¢ wymienionych kryteridw. Warto pamis-
rac rownicz o kryterium prakeycznej poprawnosci problemdw, tj. o ich uzytecz-
noici w codziennej prakovee pedagogiczne).

Brak precyeji w ujmowaniu problemdw i hipoter orae nieliceenie sie prey
tym z dotychezasowym dorobkiem wiedzy i ich sprawdzalnoscia empiryczna czg-
sto skaruja badacza nic tvlko na mato ptodne badania, lecz nickiedy na zupelnic
daremne zhieranie mareriabéw badan, W rakim wypadku jest on podobny do
zeglatza, phynacego Lnadlepo”, pochawionego celu podrdiy lub tez mapy i busoli.
Badacz taki gubi si¢ w ,morzu” faktdw i nicjako od samego poczatku skazuje sic
na nicuchronna porazke.

Waznym zabiegiem metodologicznym, zwiazanym szczegélnie z wysuwa-
niem hipoter roboceych, jest okreslanie tzw, zmicnnych. S3 one charakterystyc-
nc zwlaszcza dla badan pedagogicznych, dotyczacych przewainic problemaryki
wychowaweze] rozpatrywane] na plaszozyinie sprawczych zaleinosci. Ord? za-
leinodei akie, o czvm jest mowa szerzej w rozdziale V1, dajy sie wyjasnié faowo
za pomocy tzw. zmiennych niezaleinych i zmiennych zaleinych. Pierwsze z nich
okreslajg dziatania wychowaweze, a drugic cele wychowania lub — wyrazajac sig
inaczej — skurki wspomnianych dziatan wychowawczych, Dopdki te zmienne nie
zostang dokladnie okreflone, wysunigte preez nas hipotezy sq niejasne i najeee-
iciej praesza przesadng ogdlnodcia. Ale @ one nie wystarczaja, dla mozliwic pel-
nego rozumicnia stormutowanych problemdw i hipotez. Nalezv takie dobrad
pdpowiednie wskainiki dla poszezegilnvch 2miennych, rj. okreslié ich konkrerne
whasciwosa, O wskaznikach veeh mowi sic takie w rozdziale VI

Tak starannic sprecyzowane problemy badawcze 1 hipotezy robocze wymaga-
ja 7 kolei konfronracji z dotychezasowym dorebkiem wiedzy i wlasnym dodwiad-
czeniem badacza, a przede wszystkim z wynikami poprzednio preeprowadzonych
badan empiryanych na ich temat lub wigzacych si¢ 2 nimi posrednio. Chodzi tu
zwlaszcza o sprawdzenic stopnia prawdopodobieristwa, z jakim cwentualnic zo-
stang porwierdzone w planowanych badaniach hiporezy robocze wysunigee przez
badacea. Jest o plerwsza Swiadoma proba ich wervlikacyi, lece wylacenie na dro-
dze rozumowych doackan. W. P. Zaczyiaski nazywa jg weryhkacy wewnetrzna,
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to znaczy erapem szukania zgodnosci przewidvwanych skutkdw nastepsow z juz
znanymi faktami” (W, P. Zaczyriski, 1995, 5. 34 i n.). Stanowi ona szczegdlnic
wazne ogniwo w badaniach naukowych, ponicwaz pozwala upewnid sig co do re-
alnodci stormulowanych problemdw i hipotez. Rzecz jasna ,sugestrwnodc i logicz-
na poprawnoic przewidywan nie jest wystarczajgeym dowodem na prawdziwodd
previetego zadozenia” (W, I, Zaceyiiski, 1995, s 33). Ostarecznym dowodem
prawdziwodci hipotezy roboczej sa dla badacza jego whisne badania, Wewngrrzna
weryfikacja pozwoli mu na ich lepsze zorganizowanie, a preede wszystkim na
uniknigcie bleddw i przeaczen swych poprzednikéw w zakresie badan nad inre-
resujacymi go problemami. Nickiedy w tej wenvhkac)i znajdzie dowody, ktdre
przckonaja go, e podejmowanc przez nicge problemy przerastaja moiliwosci ich
rozwigzania, lub zc zostaly juz rozwiazane w zadowalajgey sposob. Daicki temu
mpubitga 51¢ MArnotrawlenlu Czasu, Cnergl 1 wydatkéw finansowych, co nie jest
takie bez znaczenia dla ogdlnej efektywnodel pracy badacea,

Ponadto formutowanie problemdw badawczvch i wysuwanie hipotez ro-
boczych nigjednokrotnie zaklada potrzebe stworzenia whisnej reorii celem ich
lepszego rozumienia lub powolania sig przynajmniej na jednoznaczng dorychezas
tearig, wyjasniajaca podobne do tamtych problemy i hiporezy. Prakrycznie rrece
biorac, nznacza to koniecznosé gruntownego zapoznania sig 2 lirerarurg naukows,
na remat sformutowanych i postawionych hipotez, facznic z poszukiwaniem dla
nich wsparcia teorctycznego. Nicktdrzy uwazajg oworzenic lub dobicranic teorii
wyjasniajace celowosd hiput::z za jeden z waznych CTApOW procesu badawmtgn

{por. R. Schnell i inni, 1993, 5. 120 n.).

INNE ASPEKTY FORMULOWANIA PROBLEMOW | HIFOTESZ

Jak widzimy, ctap formulowania problemdw i hipotez moze obejmowad
kilka waznych ogniw. Najwainiejsze jest samo ich sformulowanie, poczynajae
od problemdw badawezych, a koficege na hipotezach roboceyeh, co ma migj-
sce wwhaszeza w preypadku badad nad problemaryky awigrang 2 zaleznosciami
sprawczymi, [stomnymi ogniwami doryezacymi erapu formudowania problemdw
i wysuwania hiporez s3: wyltonienie i okredlanie zmiennych oraz tzw, weryfikacja
wewnetrzna bycznie z podbudows teoretyczna problemaw i hiporez interesujg-
cych badacza. Okreslenic zmicnnych 1 weryhikacja wewngtrzna uchodza w bada-
niach pedagogicznych za niczbedne szczegdlnic wiedy, kicdy moiliwe s3 w nich
hipotezy robocze, ale nie tylko. Ogniwa e — jak juz wspomniano — wystepuja
w nickeorych podrgeznikach jako oddziclne etapy badan. Zapomina sig przy tym,
ze wizystkie one podporzydkowane s jednemu celowl, mianowicie sformutowa-
niu prablemaw i hipotez, Wszystkie majy swéj bezposredni lub posredni udziak
w ich ostarecznym sformulowaniu. Fakr ren upowainia — zdaje si¢ — dosrarecznie
do wykaniania i okreslania zmiennych oraz dokonywania wervhikacji wewnetrznej
i poszukiwania uzasadnien worerycznveh kicenie z formutowaniem problemdw
1 hiputtz badawczych.

3. FORMULCAWANIE PROBLESMOW | HIPOTEZ
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Formulowanie probleméw i hipotez laczy sig takse z koniecznoicia ogdlnego
uswiadomienia sobie rego, kogo spodréd dzieci, mhodziezy lub dorastych pragnie
sie objad badaniami. Kazdy problem i hipoteza dotyceg okreslone) populacji. Ba-
daniami mogg by¢ objeci np. uczniowie szkoly podstawowej, frednicj lub wyisze]
alho wychowankowie internatu czy domu dziecka. Ale konkretny dobar hada-
nych osdb ma na ogdt migjsce bezpodrednio po preygorowaniu narzedzi badaw-
czych, czyli — zgodnie z zaproponowanym tu procesem badawczym — podezas
czwartego crapu badan.

Warto rdwnic? jesTcie raz wipomnied, 72 7 Ds[atecznym sformutorwaniem
problemdw i hipotez spreczone sq wszysikie kolejne etapy badan pedagogicenych.
Totez kum:r_vmujt' DI ni::jﬂlm dalszy Pl‘itbitj:_'; procesu bﬂdmvn::it'gu. Nic wige
dziwncgo, Zc wszelkic nicdomagania na tvm crapic s3 z reguly prevezyng nicdo-
magari kazdego nastepnego etapu badan. Dlatego zachodzi pilna parrzeba udzie-
lenia sobie vdpowiedal na pytanie, co naprawds zamierza sig badad | dlaczego,
a tym samym na podobne do tamtego pytanie, mianowicie: jakic znaczenie dla
reorii i prakoyki pedagogiczne] moze micé rozwiazanie sformutowanych proble-
méw badawczych, a takie porwierdzenie lub brak porwierdzenia postawionych
hipotez roboceveh. Dopieto otmymanie odpowiedzi na postawione w ten sposdb

pytania uzasadnia przejicic do pozostatych ctapéw badan pedagogicznych.

4. WYBOR | KONSTRUOMWANIE NARZEDZI BADAWCZYCH

Nastepnym etapem badarh pedagogicanych jest praveotowanie odpowied-
nich narzedzi badawezych, cyli okreslonej procedury badan. Przygotowanie owej
procedury jese rownoznaczne z whasciwym doborem lub skonstruowaniem metod
badawczych — zeadnie 7 uprzednio sformublowanymi problemami badawezymi
i hipotezami roboceymi. Choded tu szceegdlnie o takie metody (takie rechniki)
badan, ktére spelnialyby podstawowe warunki skutecznego postgpowania ba-
daweczego, tj. byly wystarczajaco obickowne, rzerelne i traine. Cechy te stanowia
ghéwne kryteria wartodci poznawczej wszelkich podejmowanych preedsiewzied
badawceych, W literaturze metodologicene] zostaby opisane obseernic seceepdlnic

w odniesieniu do badan tcstq:uw}'q:h (B. Nicmicrko, 197 3a).

OIBIEKTYWNOSC BALDAN

Ohickrywnodé metod i technik badawezych wskazuje na stopied niezaler-
nodci dokonanego badania od rdznego rodzaju okolicznodei sytuacyinych, w ja-
kich miato ono miejsce oraz osoby, kitéra je przeprowadzita i przeanalizowala
zgromadzony w ten sposob marterial badan. Szczegélnic podkredla sig przy orm
niezaleznodé wynikdw badan od osoby badajacej i wykorzystujacej je celem
wyprowadsania wnioskdw koficowych. Totez powszechnie uznaje sig, i miarg
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ohicktywnosci zasrosowanej procedury badan jest stopien zgodnodci pomicdzy
koficowymi ustaleniami {(wnioskami) dokonanymi oddzielnie prrez kilku ba-
dacey lub eeczoznawedw, Chodel tu o wnioski 2 materialdw badad precpro-
wadzonych tym samym sposobem w odniesicniu do identycznego problemu.
W ozwiazku z powyiszym mato obickoywna wydaje sie zwhaszeza meroda ankiery
lub meroda niedokonczonych zdan. W obu przypadkach zgromadzony mareriat
badan pu:.iudu ".’-“il:tpli‘-"r'ﬂ__, Wartosd poznawczd, zwhaszoza z uwagl na niedostatecz-
ne zobicktywizowanic otrzymanych wypowiedzi. Dzicje si¢ tak wskueck malej,
a nierzadko ich znikomej jednoznacznodci. To znaczy, 7e e sama wypowied?Z
mozna zaklasylikowad do rdéznveh kaegorii fakedw lub zjawisk bez pelnej mozli-
WOSCE jtdnuatsntgu rozstrzygniecia watpliwoscl budzacvch sie prey tego rudx:tju
klasytikacji.

[Marego te celem zwickszenia obiekorwnaodci zastosowanych merod badaw-
czych digy sig do odpowiedniego skategoryzowania obserwacji dokonywanych
z ich pomoca lub informacji uzyskiwanych od osdb badanych. Skategoryzowanie
takie, czyli opisana w rozdziale VI operacjonalizacja zmiennych (dobdr wskaz-
nikéw), sprzyja jednoznacznodci zgromadzonego mareriabu badawczego. Polega
ono wwykle na uszczegélowieniu pytaa skierowanych do badanych osob pree:
podanic mozliwych odpowicdzi, czyli tzw. pytan zamknigtych. Uszczegotowie-
niu podlegaja rdwnicz zadania, kedre badacz sam zamicrza wykonad podezas
badan. Na preyklad preed podjeciem obserwacji okreflonego sjawiska ustala jego
poszczegolne kategorie, kedre czyni waznym preedmiotem swych zainteresowan.
Katcgoric ustalone przez nicgo podlegaja scisle okredlonym kryteriom. Im sa one
scislejsze, vm odpowied? na postawione pytania (lub zadanie) jest tarwiejsza
i bardziej jednoznacena.

RZETELnOSE BADAN

Rzetelnosé metod badawczych — o czym pisano obszernicj w rozdziale po-
swieconym badaniom ilodciowym i pomiarowi w pedagogice — wyraza sie w stop-
niu dokladnodel pomiaru. Celowo pomija si¢ prey tvin odpowiedzi na pyranie,
czy naprawdg mierza one to, co zamierzajg micrzye, Innymi slowy, rzetelnodé
metod badawczvch okresla ich przydatnesé jako ,narzedzia pomiaru niczaleinic
od rego, co poddawane jest pomiarowi” (G, Clauss, H. Ebner, 1972, 5. 36). Rze-
telng nazywamy wiec taky procedure badan, kedra w mozliwie dokladny sposdb
bada okreflone zjawisko. To znaczy, ie w przypadku jej powtdrnego zastosowa-
nia po uplywie jakiegos niedhugiego okresu czasu prowadzi do moiliwie rakich
samych lub zblizonych wynilkdw, Jedli procedura badaweza, krdrg dysponujemy,
pozwala badanvm osobom zapamietad zlozone preer nie wypowiedal, wowezas
odpowicdnio wydiuzamy czas dziclacy dwa badania nascgpujace po sobie. Nic
mo7na jednak przesadnie wydhuzac repo czasu, poniewas badane dyvspozycje lub
opinie ulegaja czesto preeobrazeniu wraz 7 uphrwem czasu. Ponadro warmo pamie-

4, VWYBOR | KOMETRUOWAMIE MARZEDZI BADAWCZYCH
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tal, zc powtdrzenic badan w zasadzie nie powinno obejmowaé mnicj badanych
psdb niz w poprzednich badaniach. Idennyczna 2godnodé arrzymanych wynikaw
podczas wspomnianych badad dowodzilaby ich meetelnodci w maksymalnym
stopniu. Ale taka zgodnodé jest raczej moiliwa lko tcorerycznic. W zasadzic
badania s3 rzerelne, pdy réznice pomigdzy rezultarami otrzymanymi w wyniku
dwukromego ich zastosowania w rej samej klasie szkolnegj sa mnigjsze niz rakie
rdznice pomigdzy réznymi klasami (D, M. Medley, H. E. Miczel, 1967, 5. 250).
Totez, podobnic z resztg jak w przypadku pozostablych kryteriow poprawnosci
merod hadawezych, zachodzi koniecznodé specjalnych abliczen statysrycznych za
pomocy wipolcaynnikow korelacji, Prey ustalaniu reetelnodcl badad wspdlceyn-
nik korelacji okreila stopien zgodnosci lub niczgodnodcd wynikéw otrzymanych
dzicki zastosowaniu oych badan w nicduizym odscgpic czasu.

TRAFNODSE BADAN

Trafnodé merod badawczych — jak sygnalizowano w rozdziale [11 — okredla
stopienl dokfadnosc, 2 jaky miereg one w, co naprawde ramierzaja miereyé. 5g
tym bardzicj trafne, im w wickszym stopniu zostaly dostosowanc do cistego po-
miaru okreslonego przedmior badan. Koniecznym zatem warunkiem rrafnosci
metod badawceych jest ich reetelnogé. Ale nie jest to bynajmniej jedyny waru-
nek. Moze sie zdareyé bowiem, ze dana procedura badaweza o niskim stopnia
rzctelnosci wykazuje bardzo wysoka trafnosc. Na przykiad okreilajac spoleczna
porycje ucznidw w klasie szkolnej, mozna zdiagnozowad ja w sposdb wvsoce
trafny, lecz malo rzetelny, co moze byé spowodowane dokonaniem przez badane
osoby nicdostatecznej liczby pozytywnych lub negatywnych wybordw. Moze
rownicz zachodzid sytuacja taka, #c zastosowana przez nas proccdura badan
odznacza sie wysokim stopniem rzetelnoici, lecz nie gwarantuje wystarczajaco
trafnych wynikow,

Dlatego tez przy ocenic procedury badan pod wzgledem jej trafnosci zaleca
sig m.in. poshugiwanie sig w. kryrerium zewnerrznym. Przez kryreriom o czg-
sto rozumie sig wyniki badaf przeprowadzonych za pomocy merod badawezych,
keoryeh trafnosé nie ulega waepliwodcd. Skladajy sig na nie takie inne dowody
potwicrdzajace lub nic trafnosé zastosowancj procedury badawczej. Moga to
byé réinego rodzaju opinie ucznidw, rodzicdw i nauczycieli niezaangazowanych
w badania lub te? osobiste doswiadczenia i obserwacje badacza wybiegajace poza
pranice dokonanych badan. Tak na przyktad wszelkicgo rodzaju badania pro-
ET0SCYCENG, dotvezace muin. preorieneacii zawodowej, pozwalajg na ich spIaw-
dzenie pod wzgledem wrafnodcd dopiero po diugim czasie, tj. nie wezedniej zanim
prognozy wysuwane w badaniach nie spelnig si¢ lub nie zostang potwierdzone

{H. Schrisder, 1974, 5. 81).
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Zarvsowane wyzej cechy merod badawcezych istornie stanowia wazny punke
ndniesienia dla ich whséciwej oceny, a ym samym ich gruntownego provgoto-
wania dla blizej skonkreryzowanych celéow badawczvch. Aby wypracowaé proce-
durg badan dostatecznic obicknywna, rzetelng i trafng nie wystarczy — rzecz jasna
— samo jej skonstruowanie, i to nawet wedlug najlepszych wzordw opracowywania
metod badawezych, Zachodzi koniecznoéé tzw. badad pilotazowych, majacych
na celu 5pr'=1'-'ﬂl:-:::n.it' Pryna)mioic| l:rml v.-'::.glqd::m j::dm:gu kryterium ich popraw-
nodcl metodologicane). Przede wszystkim — juk sig zdaje — plerwszenstwo naleza-
toby addad sprawdzeniu preyveotowywanych narzedzi badawcezych w zakresie ich
reetelnodci. Warro rdwniez pamierad, 7e whisciwy dobdr rvch narzedzi i sposdh
kanstruowania stosownie do badanego problemu wymaga szerokie] wiedzy mero-
dologicznej, jak riwniez prakoreznych doswiadezen badawezych, a rakie - co juz
sugerowano — znajomosci statystyki. Nicodzowna w tym pomoc stanowi - jak
juz wspomniano — umicj¢tnosc operacjonalizacji zmicnnych, czyli nadawania im
empirycznego sensu (por. E. Hornowska, 1989, 5. 61-96).

5. DOBROR BADANYCH O50R

Po stormulowaniu probleméw 1 hiporez facznic z ustalenicm zmicnnych
1 wewnetrzng, weryhkacjg, a takze po dokonaniu wyboru lub skonstruowaniu
narzgdzi badawezych, nie widjezajge wskainikowania {operacjonalizacii) ustalo-
nych wezednie] zmiennych, preysiepuje sie do nastgpnego etapu badad pedago-
eicanych, 1. blize] skonkretyzowanego doboru badanych oséb. Pozornie moze sig
wydawac, Ze ren erap nie ma wickszego znaczenia dla dalszego przebiegu badan.
barwo mozna sig o oym przekonad mwhaszeza wredy, kiedy dobdr badanych asdh
zostal dokonany niewladciwie. Przypusémy, Ze naszym zadaniem jest sprawdzic
hipotczg, kedra zaklada wplyw okreslone] merody nauczania na aktywizowanic
uczniow w procesach poznawezych. Wowezas badania przeprowadzone w ym
celu w klasie zi’ui.untj przewaznic z najzdolnicjszych uenidw w szkole niewat-
pliwie przesqdza o potwierdzeniu naszej hipotezy, Natomiast inna sytuacja wy-
stcpujc wiedy, kiedy nasze badania weryhkacyjne majg micjsce w klasic, keorej
uczniowie nie wyrizniaja sie specjalnie od ucznidw pozostabech klas lub re jest
to klasa wyrainie opdiniona pod wegledem ogdlnych osiggnied sekolnych.

DoeOR BADANYCH QOS0OB A RODZA) PROBLEMOW | HIPOTEZ

Whasciwy dobdr badanych oséb zalezy w glowne) micrze od rodzaju pro-
bleméw, jakie zamicrzamy rozwiazaé i hipotez, jakie pragniemy zweryfikowad.
Jesli na preyklad celem naszych badan jest sprawdzenie skurecznodci merody na-
uczania jedvnie w stosunku do ucznidw najzdolniejszvch — wowczas — rzecz jasna

3. DOBOR BADANYCH Q506
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— najbardziej stosownym terenem badan bedzie klasa wyrdiniajaca sic w szkole
dobrymi postgpami w nauce. W rakim wypadku bytoby dobrze poddaé uezniow
badaniom testowym, aby okreslic ich oz inwligendi lub poziom spegjalnych
zdolnosci. Potrzeba tego rodzaju badan istnicje rakic wiedy, kicdy podejmujemy
je wobec ucznidw mato zdolnych lub leniwych. Dla preyszhych wnioskaw z ba-
dath nie jest przecie? obojerne, czy badajac ucznidw mako zdolnych”™ lub leni-
wych”, mielismy do czynienia z uczniami o zanizonym ilorazie int-::].ig::ncj i Moie
bowicm okazac sig, ze przypisywany im z gory brak zdolnosci lub posgdzanic ich
o lenistwo jest po prostu aczywiscym nieporozumicnicm.

£ powyisevch powoddw reecey nicbagarelng w badaniach pedagogicenych
jest dobdr badanych osdb. W przypadku badania klasy szkolnej sg nimi przewainic
uczniowic i nauczycicle. Jednak na ogd! nic obejmujemy badaniami wszystkich
ucznidw i nauczycieli danej szkoly, Wybieramy wirdd nich rylke dcisle okreglone
zbiorowodcl. Mogg to byd ma prevklad uczniowie klas I-1II ub IV-V1 Ale i rald
zakres okreélonej zbiorowosci uczniowskicj jest nie do przyjecia. Jest po prostu
zhyt szeroki. Zupehnie inna syruacje Tyciowa maja uczniowic uczacy sic w szkole
migjskiej niz wicjskiej albo uczeszczajacy do szkoly dobree zorganizowanej, czy
ez do szkoly, w ktdrej brakuje sprawnej organizaci. Znaczne rdéinice zauwaia
si¢ rownici pomicdzy szkotami polozonymi w samym centrum miasta a szko-
fami na peryferiach itp. W kazdym razie badacz powinien dokladnie olredli¢
zhiorowodd, bedycy preedmiotem jego wainteresowats, Taka thiorowosd w jeevku
metodologicznym nazywa si¢ zbiorowoécig generalng lub — jak byta o tym mowa
w poprzednim rozdziale — populacja (takze populacja generalng).

W przeprowadzonvch badaniach rzadke uwwzgledniamy cala populacje.
Z reguly zadowalamy sig zbadaniem tvlko joj czeddd, szezegdlnie w wypadku
bardzo licznych populacji lub trudno dostgpnych w badaniach. Czeéc tej po-
pulacji — wybrana specjalnie do hadan, jak wspomniano o ovm juz wezedniej,
nazywa sie populacia prébna albo po prostu préba. Stanowi ona jednoczesnie
podstawe dla w yeiggania wnioskdw dotvezacych pupu[ucji g::nrmlnt'j, kl::frn:j jest
intcgralnq CZgscia.

Whasciwy dohdr proby {populacji prébnej) nie jest na ogél banwy. Na pierwszy
rzut oka wydaje sie. ze reetelng reprecentatywnosé prdby zapewnia liceba bada-
nych osdb, wechodzgeych w jej skfad. Jest to tylko czesé prawdy. Duzo wainicjsze
jost o, czy osoby zalwalihkowane do danej préby nosza wszystkic cechy cha-
rakterystyczne dla populaci generalngj, kidrej maja byé reecaywistymi reprezen-
antarni. Weale nie tak readko wdarea sie, ze proba nie jest reprezentatywna, a co
wigcej bywa nickicdy tendencyjnic dobrana. W badaniach pedagogicznych nader
cresto zdarza sie, e badacz niekoniecznie swiadomie dabiera préby .niereprezen-
tatywne' (tendencyjne). Grozi mu wige ke nichezpieczenstwo niczamierzong]
tendencyjnoscl. Dlatego w2z w wielu przypadkach badad dobrze jest — 0 @ym
mawi si¢ szersze) wrozdziale VII - dobicrac probg droga losowania, czyli stwo-
reyé warunki zabezpieczajace badacza przed wspomniana rendencyjnodciy, aby
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<kazdemu obickrowi populacji zagwarantowac to samo prawdopodobicnstwo
zaliczenia do préby™ (A, Géralski, 1974, 5. 123).

Losowy | CELOWY DOBOR BADANYCH 0OSOB

Dla przypomnienia sygnalizuj¢ réwniez w tvm miejscu, Ze istniejy rozne
mozliwe strategic losowego doboru préby. Przydatny w badaniach pedago-
gicznych wydaje si¢ np. prosoy wyhdr losowy, polegajacy na wyciaganiu kartek
— odpowiedniki poszczegdlnych oséb wehodeacvch w skkad calej populacyi. Wy-
clggnicte kartki sy réwnoznacene ze wskazaniem na osoby majyee tworzyd dang
probe. Inng strategia stosowana w badaniach pedagogicznych jest systematyez-
ny wyhdr losowy, polegajacy na dobieraniu proby na poadsrawie spisu ucznidw
w deienniku, np. kwalifikujermy do badat naewiska wedhug $cidle okredlone
kolejnodci — co drugie, trzecie, cewarte itp. Celowy w badaniach pedagogicznych
mozc okazal si¢ rdwnicz m.in. warstwowy wybor losowy, tj. odnoszacy sic do
okreslonveh warstw” wiekszej spolecznodei. W szkole rymi warstwami sa kla-
sv, a w klasach poszceegilne zespoly uceniowskie, W kazdym razie warstwowy
wybdr losowy przewiduje pobicranic probki losowej z kaidej z istnicjacych lub
specjalnic wydziclonych warsow™!.

Wobadaniach pedagozicenych, a ewhaszcza tveh dowvczgeych spraweeych
zaleznoici — o czym réwnicz byla mowa weeednic) — celowy dobdr préby ma
nicrzadko przewage nad losowym doborem. Na przyklad sprawdzajac skutecz-
noé okreslone] merady wychowawezej ze wzgledu na pled, zdolnodci, poziom
uspotecenienia lub pochodzenie spolecene ucenidw, warto poddad badaniom
takic klasy, w keorych proporcje w zakresic badanych zmiennych sa w miare wy-
rownanc. Celowy dobar proby pozadany jest na ogét w kazdvm przypadlou bada-
nia skurecznodci okreslonyveh oddziahrwan wychowawezych. Celowy wydaje sie
taki dobor takie 1 wredy, kiedy nasze badania mogy byé preeprowadeone jedynie
»na probic na tyle niewiclkicj, iz prawa doboru losowego nic sa w stanic zagwa-
rantowaé doboru do proby osdb dosratecznie reprezentarywnych ze wzgledu na
inreresujace nas cechv” (5. Nowak, 1970, 5. 309).

-

Badania pozbawione starannic dokonancgo wyboru badanych oséb s3 czesto
hadaniami hez wickszej warrodci merodologicznej. Tymczasem w niektirych pra-
cach badawczych nie rvlko nie podaje sie kryreridw pobierania prdby, lecz takie
pomija sie catkowicie dokladniejszy opis terenu badani, Swiadezy to wymownie

1 Bandsicj sececgddowe dane o nbinyeh sposobach pobiceania peab micina cnaleic - pora noedziabem
VIl wbecnepo opravowania — muin uw takich aucordw, jak: H. M. Blaleck {1975, 5 440-462),
]. Brzeziniski {1996, s. 231-248), G, A Cerguson i Y. Takane (1997, 5. 163—-1283) oraz 5. Nowak
(1985, 5. 298-303).
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o niedocenianiu obecnie omawianege etapu badan naukowych. Zapomina sig
przy rvm, Z¢ teren badan stanowi materialng podbudowe poczynan badawezych,
kedre bez nicgo sa zawicszonc jakby w prézni. Nic pamigta sig rownicz o tym,
e starannie pobrana préba ma byé .malym podzbiorem populacji pobranym
prey zatozeniu, e dostarczy nam informacji o calej populaci, tak jak kropla
kewi pobrana preez lekarea wystarcey do okreslenia skfadu calej kewi pacjena...”
(K. Fox i inni, 1968, 5. 55). Powyisze pordwnanie adnosi sig wprawdzie przede
wazystkim do zjawisk fizveznych, niemnigj jednak w granicach pewnej analogii
daje sie zastosowad tak¥e i do ludzi. Zreszra réznorodnosé lub - jak podlreslaja
nicktirzy — nicpowtarzalnosc ludzkich istot tym bardziej powinna skhaniac ba-
daczy do starannego wyboru terenu swych badan, np. szkoly czy klasy szkolnej
i wlaiciwego doboru badanych osob, bedacych gléwnym przedmiotem badan

1 zarazem bczpu:-';rcdni.mi nosicielami badanych cech.

6. PRZEPROWADZANIE BADAN

Odpowicdnio dobrane lub samodziclnie skonstruowane metody badaweze

54 1 zawsze pozostang tylko okreflonymi narzgdziami badan. Ich skutecznodd za-

lezy nie tylko od preystugujgee) im obickeywnosal, metelnoded i trafnoded. Cechy

te okredlajy ich jakos¢ wykicznie jako narzedzi badawezvch, nie swarantujy zaé

w sposdb automarvezny ich skurtecznego zastosowania, Skurecanodé badan zale-

7y w duiym stopniu rakze od samego sposobu postugiwania sig dobranymi lub

uprzednio skonstruowanymi metodami badawcrymi. Dlatepo ez podczas prze-
prowadzania badan niebagatelne znaczenie ma pilne przestrzeganie przynajmnig;

kilku podstawowych warunkdw. Zgodnic z sugestiami R. Dictericha (1972, 5. 54

i n.) naleza do nich:

1. Atmosfera pozbawiona wigkszych napigé psychicznych. Chodzi o to, aby ba-
dane osoby nie byly zaskakiwane” badaniami, darzyly zaufaniem badajgea
osobe, nie baly sie ewentualnych konsekwencji swepgo uczestniciwa w bada-
niach i miaty swiadomodd, 72 wykonujg zadania donioske naukowo. W zwiaz-
ku 7 tym na wsrepie badan {w instrukeji) nalezy poinformowaé o naukowym
celu, jaki im prey$wieca oraz zapewnié badane osoby o petnej dyskrecji. NWa-
tomiast tam, gdzie jest to mozliwe, nalezy hezwzglednic dazyé do catkowite]
ancnimowosci badan.

2. Okolicznoici badan niczym nie zaklécone z zewnatrz — seworzenic osobom
badanym warunkéw do maksymalnej koncentracji na powierzonych im za-
daniach. W zwigzku z tym warto wezednie] zatroszezyd sig o to, aby podezas
badan nie preeszkadzaty osoby trzecie. Niewskazane jest na preykdad pukanie
| wehodzenie do klasy, gdv uczniowie wykonuja czynnodei awigzane z praca
badawczgq. Dobrze jest rowniez poinformowaé ucznidw, jesli badania trwaja
dhiiej niz jedng godzing lckoyjna, 2e tvm razem nie chowigzuja ich dzwonki™
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na przerwe. Nie zawsze jednak uczniowie musza koniecznic wypelniaé swoje
zadania w ramach badan w sposdb ciagly. Nicjednokrotnic wrecz wskazane
jost wykorzystanic przez nich przerw mi;t‘dz}flckq-jn}"ch na zastuzony WYpo-
czynek. Wdaje si¢ to tym bardziej konieczne, 2e hatas i gloine rozmowy na
korytarzu mogy by<, awlaszeza dla nicktorych uceniow, ceynnikiem wyrainie
zakldcajacym normalny wk pracy.

Dobre samopoczucie i brak 2zmeczenia u badanych osdb, Warunek en suge-
ruje koniecznodé prreprowadzania badan w klasie podczas pierwszyvch godzin
lekevinych. Majmniej wskazane sa ostarnie lekeje lub te, kedre nastepuja po
zajgciach wymagajacych wickszego wysitlen fizycznego, jak wi alba ez te, ktdre
maksymalnic angazuja psychiczng energig uczniow, np. podczas klasdwki lub
ﬂdp}"t}"-.':mia na stopnic itp.

Pozytywna motywac)a badanych osob, czyli niczym niewymuszona gotowosé
do uczestnicowa w podejmowanych badaniach. Nie ulega chyba zadnej warpli-
woscl, ze uczniowie, rodzice lub nauczyciele wnikliwie] ustosunkowujy sie do
zadawanych im pyran, jedli sa preekonani o ich ghebszej sensownadci niz wdw-
czas, gdy nie maja rakiego przekonania lub rrakouja swéj udziat w badaniach
jako oczywista strate czasu. Wyrafine obniZenie sie pozyrywne] morywacji
uczestnicowa w badaniach moie naseapié nie rylko wskutek brakn informacji
o ich znaczeniu, lecz rakze z powodu czysto zewnerrznych okolicznosci. Na
prz:,rl»:lad UCZNIOWIC Na PewIlo wola uczestniczye w wycicczce Slliﬂlnfj, niz braé
udzial nawee w najbardziej sensownych — ich zdaniem — badaniach. Totez dla
ragwarantowania pozytywnej motywacii udzisdu w badaniach nie bez znacze-
nia jest takie cras, w kidrym sg preeprowadzane,

Poprawne warunki preeprowadzania badan, Wspomniano o nich po cegdci
rakie w awiazku 7 postulowanym stworzeniem warunkdw maksymalnej kon-
cenrracji badanych oséb na wykonywanwch zadaniach badawcezych. Tym razem
chodzi gléwnie o zapewnienie dobrych warunkdw od strony czyseo technicz-
ncj 1 marcriatowej, np. prawidlowego oswictenia pomicszozenia, w ktorym
odbywaja sic badania lub dostarczenic osobom badanym wystarczajacej ilosci
papicru, dhugopiséw czy ofowkéw. Chodzi tu rdwnici o o, aby badane osoby
nie preeszkadzaly sobie weajemnnie.

Unikanie wszelkiego dodatkowego dopingowania badanych osdb celem wey-
skania od nich mozliwie obszernyveh i poglebionych wynikéw badan. Postulac
ten zakhada, 7e prreprowadzajacy badania ogranicza sig w zasadzie jedynie do
inscrulecji — jednolitej dla wszvstkich badanych aséb. Dodatkowsa zachera, nie
micszczaca sig winstrukeji, znickszrabca koricowe wyniki badan. WyraZnic
ujemny wphyw na e wyniki maja roznego rodzaju naciski lub sugesta, jakoby
badanc osoby byle ,.staé na wigee)” niz dotad uczynily. Taki wphw wywicra
tez nicustanne nawolywanic ucznidw do ponownego skontrolowania i uzupel-
nienla tego, co juz napisali. Ujemnego wplywu nie jest pozbawione réwniez
hatadliwe uciszanie klasy, aby umoiliwié seceeedlnie zdolnigjszyvm uczniom
wyczerpujice wypowiedzenie sie na postawione pytania,

B, PRZEFROWADZANIE BADAN
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7. Dokladne rejestrowanie okolicznosci i warunkdw przebiegu przeprowadzo-
nych badan, Prrede wszystkim nalery odnorowaé e okolicznadel | warunki,
krdre wyrainie wphywaja na enicksztabeenic wynikdw badad. Interpretacja ma-
terialu badawczego bylaby utrudniona bez spelnicnia tego rodzaju wymagan.
Jak wiemy - skutecznosé merod i rechnik badawczvch nie zalezy rylko od nich
samych, Warrodé zgromadzonego mareriabu w duzej mierze zalezy réwniez
od spusobu ich wykorzystania, a zwlaszaza od towarzyszacych im warunkow
i okolicznosci. Totez koniecznic nalezy dokenac zapisu owych warunkdw
i nkolicznodel, aby méc nalezycie ocenié zgromadzony marterial. Szczepdlnie
wazne wydaje si¢ odnotowanie wseelkiego rodzaju zakbocen, jakie ewentualnic
mialy micjsce podezas badan, 1 ogélnego samopoczucia osdb badanych.

Ponadro wainym warunkicm podnoszacym wartosé przeprowadzanych
badan jest niewyreczanie sie przy nich innymi osobami. Nie jest o wprawdzie
konieczny warunck, Niemniej jednak w sytuacii, gdy badacz sam preeprowa-
dza badania, moie naocznic przekonaé sig o ich przebiegu, co ma niewstpliwe
znaczenie — jak jui wspomniano — dla przysziej analizy 2chranego marteriatu.
Podczas preeprowadzania badan w klasie szkolnej dobrze jest mied kogod z grona
nauczycielskiepo w charakterze naocnepo Swiadka badan. Jego obecnoid dodaje
wickszcj powagi badaniom i chroni badacza przed dodackowym dopingowaniem
ucznidw celem uzyskania bardziej szczerych i obszernych relacji. Doping ki
— juk wiemny — nie jest wskazany chodby z uwagl na zachwianie jednolitodcl wa-
runkdw i okolicznodc badan.

Waznym momentem decydujacym o warrodci badan jest takze samopoczu-
cie badajyce] osoby i farwodé w nawiazywaniu przez niq konrakiéw z badanymi
osobami. W zachowaniu sie badajace) osoby niewskazana jest przy tym jukakol-
wick szrucznoéé czy nadmierna powaga. Badania wyzwalajgee u badanych osdb
szezernst i zastugujace na ich powaine porraktowanie, zamaycezaj odbywaja sic
w watuhkach wiajemnego zrozumienia i zaulania pomiedey badanymi i badaja-
cym. Wizelkic bowiem celebrowanie badan moie stworzyé co najwyze] podnio-
sty nastraj w klasic, lecz nic zapowni szczerych wypowiedzi ucznicw. Przeciwnic,
zhytnia powaga rowarzyszaca badaniom, moze mied niezamierzony wphrw na
wypowiadinie sig ucznidw zgodnie ¢ oczekiwaniami badajacych osdb, zamiast
z whasnymi prz.clmnan[ami.

7 . OPRACOWANIE WYNIKOW BADAN

Nie mniej wainy od poprzednich erapdw procesu badawczego jest jego
koticowy etap, ceyli opracowanie wynikdw badad, Jest nim, uiywajac wytazenia
]. Brzr:ziﬂskjcgu (1996, 5. 37) — ,ocena, interpretacja i gencralizacja rezuleatu
badawczega™.
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OGOLNA CHARAKTERYSTYKA OPRACOWANIA WYNIKOW BADAN

Opracowanie wynikdw badan rak samo wymaga fachowych umigjernodei,
co takie poprzedzajace je etapy, jak: formulowanie problemdéw i hipotez, kon-
struowanic narzedzi badawezych, dobdr badanych oséb i przeprowadzanic badan
{por. ]. Szoumski, 1993, 5. 156-181). Nickiedy opracowanie tych wynikiw moie
nawer wydawaé sig rrudniejsze od ich gromadzenia, Zaleiy o na ogét nie rylko
od wartodel poznaweze] otreymanego matetiatu badawezego, lecz ke od osobi-
stych uzdolnien badacza w tym zakresie.

Wprawdzie nicktorzy gorzej radza sohie np. z konstruowaniem narzedazi
badaweeych i ich prakiycznym zastosowaniem niz z opracowaniem wynikdw
badad, niemniej nie wydaje si¢ stuszne, by w badaniach pedagogicznych powie-
rza¢ ich konstruowanic i przeprowadzanic wylgcznic osobom bardzicj do tego
uzdolnionym. Nie wydaje sig, aby badacz — nie uczestniczacy w konsrruowanin
jukiejd metody badati lub bez jej doghebnej enajomodci i pozbawiony moiliwosci
jej precprowadzania — mégl podjaé sic metodologicznic poprawnego uporzad-
kowania i analizy marcrialu badawczego otrzymancgo w wyniku prakrycznego
zastosowania danej metody. Szczegdlnie brak bezpodredniego konrakru z badany-
i osobami czy meliste wyobrazenie o nich znacenie urrudnia, a niekiedy wrecs
uniemotliwia wystarczajaco poglcbione opracowanic wynikédw badan. Rzecz ma
si¢ 1 podobnie - chociai brzmi to niewiarygodnic - jak w przypadlo badania
pacjenta wvkicznie na podstawie kart perforowanych z przeniesionymi na nie
wynikami réznych przejawdw jego stanu zdrowia.

Godne podkreélenia jest tu takic to, #c opracowanic wynikéw badan jese
réwnie wazne, co ich gromadzenie. W kazdvm razie nie jest ono vlko — jak
twierdzy niekiérzy — pewnym czyvsto formalnym zabiegiem. pozbawionym wszel-
kiej inwencji tworczej badacza. O tym, Ze tak nie jest, mozna fatwo przekonad
5i¢, pPOWiCTzZajac opracowanic tego samego materiabu badawezego dwom osobom
0 riznym praygotowaniu i podejiciu merndologicznym. Jest rzeczy pewna, i2
z powodu make whnikliwego opracowania wynikdw badad nawer najbardeie)
gruntowne i metodologicznic poprawne badania naukowe mogg wiele stracic
pod wzgledem ich wartosci poznawczej, a nickiedy spotkad sic z wyraznym zatal-
szowaniem opisywanegn | analizowanego mareriatu badawczego.

W kazdym razie mozliwic pelne opracowanic wynikéw badan wymaga ich
starannego uporzadkowania (opisu) oraz analizy jakoéciowej 1 lloéciowe] lacznic
z wynilkajacymi z nich korfcowymi wninskami.

RIS WYNIKOW BADAN

Uporzadkowanie zgromadzonego materiatu badawezego jest réwnoznace-
ne z jego opisem. Podlegaja mu zazwyezaj tylko te dane empiryezne, ktére sg
istotne 7 punktu widzenia problemdw, jakie badacz zamierza rozwiazad; hipotez,

£ DPRACOWANIE Wi NIKOW BADAY
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jakie pragniec potwicrdzi¢ lub adrzucié. Zhedne wige wydaje si¢ porzadkowanic
wszystkich orrzymanych danych. Postepowanie rakie bytoby nie rylko rrwonie-
nicin cennepe czasu i energil, lece takie przeszkadzatoby w koncentrowaniu sic
na podstawowym przedmiocic naszych zainteresowan badawezych | mogloby
uniemniliwic adekwatny opis przedsrawianvch wynikdw badari. Niezmiernie
wazne jest re2 obejmowanie porzadkowaniem zardwno ych danych, kiére po-
vwierdzajy nasze oczekiwania, jak i tych, ktdre im ZAPIZECTa)q lub pomniejszija
ich prawdziwosc. Te ostarnie, chociazhy dla zwvklego uwiarvgodnienia poczynan
naukowao-badawezych, nalezaloby w szezegdlny sposdh uwypuklic.

Tak wiec poregdkowanie wynikéw badan polega w pierwszym reedzie na
wyselekejonowaniu tych spoirdd nich, kedre wydaja si¢ nieczbedne dla znalezienia
ostatccznych rozstrzypnigé badawezych. Jednoczednic dokonuje sig klasyhikacii
wyndrehnionych danvch wedle okredlone] zasady podziahn. Oczywidcie ram,
mdeie jest to tylko mozliwe, obowigzuje msada podeiatu logicenego, 1. troska
o to, aby dokonany podzial byt klasyhkacja wzglednie wyczerpujacy i rozlgezna,
Klasyfikacji dokonuje sig w szczegdlnosci z uwagi na jej prevdamnosé w analizie
jakodciowe] i ilodciowe]j uporzadkowanego marteriahu badawczego.

Klasyhkacja bywa saewyczaj jednostopniowa badé dwustopniowa lub wie-
lostopniowa. Klasyfikacja jednostopniowa charakeeryzuje sig tvm, #c w dziclo-
nym zhiorze (Z) wyrdinia si¢ jego podzbiory (£, 75, 75,00 7). Naleiv do niej
rdwniez klasvhkacja dychotomicena (np. podiiat badanych oséb na chlopedw
i dziewczgta). W przypadku zad klasyhkacii dwustopniowej przynajmniej jeden
z wyodrcbnionych podzbiordw podlega podziatow na dodackewe podzbiory. Te
z kolei moga podlegaé dalszej klasyfkacji i wredy méwimy o klasyfikacji wie-
lostopniowej. Prey czvm zaleca sig, aby stale pamigtad o preestrzeganiu zasady
logicznego i zarazem adekwatnego podzialu danego zbioru.

Pierwsze sklasyfikowane i adpowiednio skategoryzowane dane, dorvezace
ewykle surowych wynikdw badan, umieszcea sie w ebiorczych tabelach. Te x kolei
s5q podstawa sporzgdezania cabel, kedre bardeiej cavtelnie ukazujy wyniki badan
z grubsza zhiorczo uporzadkowane. Przedstawia sig jo zwykle talde za pomoca
diagramadw i wykreséw. Nie wszystkie — rzecz jasna — dane daja sie stabelaryzowad
i preedstawid graficenie. Takiej procedurze nie podlegaja na ogdl dane otreymane
za pomocy obserwacji, analizy dokumenedw lub ankiery zloione) z otwartych
pytan. Opis tego rodzaju danveh ogranicza sic przewaznic do wyszezegolnicnia
ich rejestru i bardziej lub mniej doktadnej charakrerysovki,

ANALIZA WYNIKOW BADAN

Po stabelaryzowaniu 1 graficanym przedstawieniu materatu badawezego oraz
rcjestrze i charakterystvee tych jego fragmentow, kronech nic moizna przedsta-
wié liczhowa, praystepuje sie do analizy jakodciowej i ilodciowej. Jedna i druga
analiza zaklada pordwnanie ze sobq réznvch uprzednio zgromadzonyeh danych
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empirycznych, ukazanie relacji iscnicjacych migdzy nimi (zwlaszcza zaleinosci),
jak réwniez szukanie dla nich uzasadnien na gruncie znanych dodwiadcren peda-
gopicznych | zalozed worctycznych oz wycaganic ogdlnych wnioskdw z anali-
zowanych danych 1 zarysowanic mozliwosci praktycznego ich zastosowania.
Analiza jakosdciowa i ilodciowa wynikdw badan wyhiega wice poza czysov opis,
bez kiérego jednak nie bytaby moiliwa do przeprowadzenia. Tore? koniecznym
warunkiem ] t.{ulwna.ﬂiajtst w miare doldadny Opis wspumniun}-th danych, Przy
czym analiza jakoéciowa pozostaje w scishym zwiazku z badaniami jakosciowymi,
a analiza ilndciowa z badaniami ilodciowymi. Pierwsza z nich dotyczy zarem da-
nych, kidrych nie da si¢ preedstawié ilodciowo. Druga natomiast obejmuje swym
zasigpiem material badawezy, k[ﬁrtgu zmicnng puddﬂnu uptmn:junﬂlizacii, czyli
— jak wicmy — czynnosci nadania im empirycznego sensu w postaci okreslonych
wikaznikéw. Wymaga ona gruntownej umigjernodci poshigiwania sie zardwno
metodami statystyki opisowej, juk | matematycznej (por. G Al Ferguson, Y. Ta-
kane, 1997; J. Gnitecki, 1992; B. Niemierko, 1990).
[lodciowa analiza wynikéw badan z wykorzystaniem starystyki na ogot obej-
mije;
ol Witepne zestawienie rezultatdw liccbowyeh preedstawionych w kolejnosc
przcprowadzanych badan (tabcla surowa).
- Uporzadkowane zestawicnie rezulracdw badania poszczegdlnych zmicnnych
(skala porzadkowa).
3. Ustalenie przedziatéw klasowych oraz zakwalibkowanie do nich poszczegdl-

o

nych rezultacéw (szereg rozdziclony, czyli skala przedziatowa).

4. Przedstawienie graficzne szeregu rozdzielczego w formie krmywej, histogramu
lub diagramu.

5. Ustalenie miar tendencji centralnej (Srednia arytmetyczna, mediana lub Sred-
nia madalna).

6. Obliczenie rozproszenia, dyspersji rezultatéw (odchylenie drednie, wariangja,
adehylenie standardowe).

7. Okreflenie korelacji zachodzacych miedzy zmicnnymi oraz istotnodc stwicr-
dzonvch roznic.

8. Weryfikacja hiporez zawartych w problemie badan za pomocs odpowiednich
testdw statystveznych” (Z. Skorny, 1984, 5. 122).

Nalezy jednak stale pamigtac, e nawet najbardzicj wnikliva analiza ilosciowa
wynikaw badan nie jesr w sranie wyrdwnaé brakéw czy niedomagan w popraw-
nym sformubowaniu probleméw i hiporez, jak rdwniez bleddw w konstruowaniu
narzedzl badawczych i w ich zastosowaniu wobec 0sob, ktdre zostaly zle dobrane.
Nie ulega bowiem watpliwoéci, Ze uzvskane wyniki badan o nicpewne| wartosci
poznawcze] czvnia ich opracowanie czymé catkiem hezuzyrecznym (por. T, Le-
wowicki, 1984, . 9).

W ostarnich kilku latach zaznacza si¢ w metodologii badan pedagogicenych
wyTaina tendencja do dawania picrwszensowa analizie jakodciowe] materiatu
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badawczego przed analiza ilodciowsa. Jest to naturalna reakcja na preferowanic szen w dziedzinie wychowania, kszrabcenia czy samokszraleenia (por. S, Palka,
— zwhaszeza w larach szeéédziesiarych i siedemdziesiarvch (o czym méwi sie rakze 1989b, 5. 25).

w rozdziale 111) — badan ilosciowych w psychologii i pedagogice oraz nicodlgeanc]
od nich analizy ilosciowej. Sadzono wowczas, Ze najwyzszym srodkiem przyépic-
szenia ogilnego rozwoju w naukach pedagongicznych jest sigganie po zdohycze
wspatczesne] matemaryki | wykorzystanie ich w procesie badawczym, Wprawdzie
taka tendencja w}fdaj:: sie shuszna, ale na PEWIO nLe byvloby wskazane APOTEOZOWA-

Zarysowana w niniejszym rozdziale struktura procesu badawcz.cgu jest rylko
jedng propozycja w tym zakresie. Istnieje caly szereg innych rego rodzaju pro-

; ok 3 ; : pozveji, 7 kedrymi rédwnie? warro by zapoznaé sie blizej (por. J. Gnirecki, 1993,
nic analizy iloéciowe], w tym szczegdlnic wedle zalecen statystyki matematyczne; 5. 107—114 i 125-160) = :

i to z wyraZznym niedocenianiem analizy jakodciowe] wynikdw badari.

Warto wige pamigtad, ze o nie tylko analiza ilodciowa, lece takie jakosciowa
urnoiliwia rozpoznanie istotnych cech badanej mecrvwistoscl. Bez analizy jako-
sciowej wytacznic ilosciowe opracowanic wynikdw badan jest wyrainic zubozone
i na ogot malo zrozumiate. Liczby bowierm — jako ghéwne narzedzia analizy ilo-
Scivwe] — s zawsze tylko symbolami czegod, Nie odewierciedlajy w pelni zjawiska,
keorego dotycza, czyli nie s3 w stanie ukazad jego wyczerpujacego i fozonego ob-
razu. Jakkolwick analiza ilodciowa pomaga w dolktadnym unaocznieniu wicllnsci
i czestodci badanyeh cech oraz korelacji (wspélzaleznosci) zachodzacych migdzy
nimi, to jednak jest daleka od przedstawienia materialu badawczego w taki spo-
s6b, aby moina bylo poznaé i przeiyé glcbszy scns badancgo fragmentu pedago-
giczne) rEccywistoscl.

Totez trudno bykoby srocumieé np. sensownodé ekspervmentalnych badar
bez szerszego opisu i analizy jakodciowej uwzglednionyeh w nich zmiennyveh nie-
zaleznych. Tymczasem na przckor powyiszemu postulatowi nader czesto zdarza
sig, iz w badaniach rego typu gléwna uwage skupia sie na ilosciowej charakre-
rystyee zmiennych zaleznych, Zmienne niezaleine natomiast prredstawia sie co
najwyic) ogdlnikowo 1 schematycznic, zamiast poddaé je szczegélowe) analizie
jakosciowej.

Skowem, opracowanie wynikow badan jest ylko wredy poprawne, kiedy
nie ogranicza si¢ jedynie do ich ewvklego uporegdkowania, ale w niemal rowne|
micrze obejmuje swym zasicglem zardwno ich analizg jakoéciowa, jak 1 ilosciows,
Przy czym analiza jakosciowa odnosi sig rowniez do wielu zmiennych zaleznych,
a analiza ilodciowa niekiedy staje sie niezbedna réwniez w praypadku zmiennych
niczaleinych, Rzecn nicawykle waing jest takie poprawne wycigranie ogilnych
1 szczegdtowych wnioskdw z dokonanego opisu i analizy mareriatu badawczego,
w rym rakie sformutowanie prakrrcznych wnioskdw czy inaczej mowiac — wdro-
zeniowych (por. 7. Skorny, 1984, 5. 125-137). Nie bez znaczenia jest ez opu-
blikowanie wynikéw badafi wraz z wnioskami, jezeli przeprowadzono je zgodnie
z wymogami wspolczesne) metodelogii 1 moga przyczynic sig do usprawnienia
i pogtebienia zardwno teorii, jak i prakoyki pedagogicznej {por. R. Schnell i inni,
1993, 5. 126). Duicje sie tuk zepdnie 2 preyshugujacymi pedagogice funkcjami:
opisows, (deskryptywng), wyjainiajacy (cksplanacyjng) i prognostyceng (prewidy-
styczng) oraz prakeyczng (rechniczng) polegajac na dokonywanio zmian i ulep-
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Pracownicy naukowi — padobnie jak preedstawiciele innveh grup zawodo-
wych — wykazuja zrdZnicowany poziom moralny w wykonywaniu swego zawodu.
Tak wigc i oni sprzenicwicrzaja sig obowigzujacym normom crvki zawodowej
cry — inacze] mdwiac — normom etosu naukowego, stanowiacego wedle wyra-
zenia R K. Mertona (1982, 5. 580) ,eabarwiony emocjonalnie zespdl wartodci
1 norm uwazanych za obowigzujace ludzi nauki™. Wartosci 1 normy te pozostaja
zpodnie 7 jepo pravpuszezeniem (R. K. Merron, 1982, s 583-58Y) — w dcislej
tycznodel 2 czrerema Lnakazami” czy wymaganiami, krérych spetnienia domaga
si¢ etos wspolczesne) nauki. 53 nimi: uniwersalizm (tj, obicktywizm, bezstron-
noéd, niczaleznoic), wspolna wlasnosc dorobku naukowego (zw. komunizm),
hezinteresownodé (cayli uprawianie nauki nie ryvle dla zysku, ile dla zaspolkajania
crystej ciekawosdci $wiara) i zorganizowany sceprveyzm (1. kryoyeyzm wobece do-
tychczasowych poczynad naukowo-badawezych). Do wymicnionych wymagan
czy nakazow, charakterystycznych dla etosu naukowego, B. Barber (1962) doly-
cza ponadro racjonalnodd, €. daznodc do jasnego, dcistego, spdjnego i logicznego
wiwodu naukowego ore neutralnesdé emocjonalng, ceyli unikanie w opisie na-
ukowym uzewnetrzniania swych osobistych emoci, wzruszen i Frt'i:t'rtncji.

Na przyklad w wynilu badan preeprowadzonych w Polsce na temar erosu
naukowegn 7 udzialem warszawskich pracownikéw nauki okazato sig, 7e najwyzej

Rozpziar 1X

MORALNE ASPEKTY BADAN PEDAGOGICZNYCH

cenionyimi przez nich wartodciami | normatni sg: uczciwodd 1 teetelnodd naukowa,
uniwersalizm, lir:."t}'q.'zm i sceptycyzm, a takic skromnosc naukowa, bezineere-
sownosc i dbatodé o popravnosé metodologiczna (warszratowa) poczynan na-
ukowo-badawcevch (30,1% wszystkich badanych). Na drugim migjscu sviuuja
oni m.in. takie wartodcl 1 normy obowiazujyce ludel nauki, jak: wlerancja, brak
oportunizmu, ndwaga. prawosc (23,3%), Na trzecim micjscu wymicniaja warto-
gci | normy okreslajace ich komperencje zawodowe jako naukowecdw | morywacje
do pracy navkowo-badawezej, tj. posiadany przez nich zasdb wiedey, facho-
wosd, pracowitoéd, dokladnodd, docickliwosé, zamitowanie i entuzjazm dla wy-
konywancgo zawodu, czyli tzw. pasj¢ oworcza, oraz ralent, zdolnoéci, inteligencjg
i unikanie Jfarwizny” naukowsj (19,2%). Na czwartvm migjscu eksponuje sie
wartosel 1 normy, LWkreujace nauke juko deiabalnedé poznawcey” (13,2%0), a naj-
mnicj docenia sig 4wzory interakeji wewnatrz srodowiska naukowege” (7,1%0)
i prakeyczne konschkwencje dziatalnedei naukowej, tacznic ze zwigzana z nimi

odpowiedzialnoscia (67%) (B. Post, 1985, 215-217),
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Jak wynika z zasygnalizowanego tu rejestru wartosci i norm skladajacych sig
na erns pracownikdw naukowych, stawiane im wymagania sa bersprrecanie wy-
sokic, ale — juk imiem rwicrdzié — na pewno nie wygdrowane, Moina wprawdzic
zastanawia¢ si¢ nad ich usytuowanicm w pewnym municj lub bardzicj obowigzu-
jacym ukladzie hierarchicznym, w tej sprawie z pewnoscia rrudno byvltobhy o pelng
jednomyslnodt wirdd uczonych, Niemniej wydaje sig, ze zasvgnalizowane wyie]
wartodcl 1 normy — niezaleznie od ich zhierarchizowania — sa istotnym kryvterium
oceny | werytikacji dzialalnosci nankowo-badawezej. . Wyznaczajg i reguluja wzo-
ry zachowan charakterystyczne dla czlonkdw zhiorowosci nankewych™ (B. Posr,
1988, 5. 143}, Towez jeili w deiakalnodci te] nie preferuje sig zadnvch wartodel
i norm moralnych, skaruje sie ja wizesniv] czy poinicj na powaing uchybienia.

Niec ulega oczywiscic watpliwosci, Ze sprostanic w pracy naukowo-badaw-
crej wymaganiom zgodnym zardwno z zasadami ervki zawodowej, jak riwniez
metodologii badard nie nalezy do zadan favwych, Na pewno jednak jest w pelni
oplacalne i stanowi konieczny warunck w miare pomyslnego rozwoju osobistego
naukowea i jego zadowalajacych osiagniceé naukowych. O ovm i innych moral-
nych aspektach badani, zwlaszcza badar pedagogicznych, jest mowa w obecnym
rozdeiale. Jego celem nie jest bynajmniej wycerpujace ich omdwienie, a tym
bardzicj ostatcczne rozstrzygnigeic zwiazanych z tymi badaniami problemdw
moralnych.

Na wstepie tego roedeiabu pragne caznaceyd, e nie s mi blizej znane opraco-
wania nankowe poswiccone badaniom pedagogicenym w Swietle stawianych im
wymagan natury moralnej. Pod tym wzgledem w znacznic lepszej sytuaci s psy-
chologowie (por. |. Brzezinski, 199G)" i socjologowie (por. A. Rubin, E. Babbie,
1997) niz pedagodzy. Przed nimi nadal pozostaje pilne zadanie przygotowania
opracowan na remat moralnych aspekedw badan pedagogicznych.

W rozdziale omawia sig¢ najpierw aspelkry moralne tvch badan w konrekscie
pilnego na nie zapotrzebowania i naceelnego celu wseelkich badad, jakim jest po-
szukiwanic prawdy, a nastgpnic w Swictle wiarygodnodci i kompewenei badacza
oraz réznych zobowiazan wobec osob badanych i uzytecznosci prakoreznej badan
pedagogicznych.

1 TIsychologowie dysponuja jui co najmniej kilkoma kodelsami ecycznymi badad psycholopgice-
nych. Za najhardzie] godny polecenia @ mogaoy shoieé raldie pedagogom weaia sie kodeks opu-
blikemany prace Amervkariskic Towarmesmwn Paychologicane (po sz picewsey w 1953 roku, a na-
stgpnie w wersji voraz duskonalsze w latach 1972, 1981 1 1990). Za podobnie weorcowy uchuded
kodeks ogloszony przez Bryiyjskie Towarzystwo Psychologiczne {smaegélnis w jego poprawione]
wersji opublibowancy w larach 1978 @ 19490).
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1. POTRZEBA UNWZGLEDMIENIA KONTEKSTU MORALNEGD W BADANIACH

MNIEDOSYT WIEDZY © MORALNYCH ASPEKTACH BADAN

Jak dotad o moralnyech aspekuach badad pedagogicenych niewiele sie pisze
lub w ogdle si¢ je przemilcza. Wychodzi si tu prawdopodobnice z zatozenia, 2e
skoro badania te maja stuivé szeroko pojercj praktyee pedagogiczncj, o w istocic
nie moga byé sprreczne 7 obowiazujacymi powszechnie zasadami moralnogei.
Niestety, zabozenie to, shuszne 2z teoretveanego punkiu wideenia, nie znajduje
swego potwicrdzenia w konkretnych badaniach pedagogicznych. Takie 1 one sa
narazone na wigksze lub mnicjsze uchvbicnia natury moralnej. Cele bowiem,
jakim badania re sq podporzadkowane, nie stanowiy bynajmniej wysrarczajacego
zabezpieczenia preed spreeniewicrzaniem sie zasadom etvki zawodows), Preeciw-
nic, z tego wlhasnic tytulu zachodzi koniccznose nader czgstego méwicnia o nich,
a przynajmniej nie rzadziej, niz ma to miejsce na gruncie psychologii i socjolagii
{por. ). Brzezifiski, 1991; A, |. Kimmel, 1988; A, G. Miller, 1972).

Uchybienia moralne, nie tylko zresztg w badaniach pedagogicznych, wynika-
ja nicrzadko z zaistnicnia sprzecznosci micdzy postulatem podejmowania badan
w sposab odwainy i nieskrepowany 7 jednej stcrony, a preekonaniem o potrzebie
poszanowania godnosci osobiste] osab badanych oraz ich prawa do prywatnodci
i ochrony przed wyrzadzeniem im jakicjkolwick szkody z drugiej (E. Aronson
i inni, 1990, s. 83). Sprzecznost ta i zwiazany z nig konHikt badacza s3 ym
wigksze, im bardzigj jesr on przekonany o doniostym znaczeniu podejmowanych
badan. Zaistniaky sprzecznodd faowo na ogdt rozwikbad, gdy badace w porg precewi-
duj-:_' lmnt;f:kwt'ncjc, jakie Flanuw:anc PrEcE nicgo badania moga mied dla PrecEyvc
i doswiadczen osob badanych. Slowem, nie moie on pozostad obojginy wobec
aspekréw ervcznych swych badad, zanim podejmie sig je przeprowadzic,

NADLZYCIA NATURY MORALNE) W BADANIACH

O koniecznodci zwracania bacznej uwagl na aspekey moralne badan — zwlasz-
cza 7 udziatem ludzi - przckonujz wyjatkowo wymownic naduzycia popelniane
w badaniach medveznych. Pravkladem ich moga byé badania podejmowane od
1932 roku nad kilkusetosobows grupa mieszhancdw Alabamy chorych na syhlis.

Zamiast leczy<, w badaniach tych intercsowano sig jedynic przebicgiem cho-
roby. Chorych nie leczono nawer po wykryciu penicyliny jako skutecznego leku
na to schorzenie (por. J. H. Jones, 1981). Jesecze bardziej okrutnym preykiadem
sprzeniewierzania sic w medyveynie elementarnym zasadom moralnym sa prze-
prowadzane w majestacic prawa cksperymenty medyczne przez nazistow podczas
drugiej wojny swiatowej.

Mie tylko medyeyna moze stuzyd wa provkbad obchodeenia zasad cev norm
moralnych w badaniach z nazwy naukowych. Szazegélnic w latach 19491989
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moina to bylo obserwowad w opracowaniach dotyczacych awlaszeza celow wy-
chowania. Aurorzy rych opracowan zabiegali niekiedy bardziej o rgodnodé swych
relagii z zalozeniami gloszone) wowezas wizechwladnie ideologii niz o wiarogod-
nosc swych docickan i badan na powyiszy temart. Postcpowanic takic porwala
wysnué wninsek, Ze wszelki kompromis, a tym hardziej bezduszna shuzalczoss
wobec czynnikdw polityeznych | w ogdle rdznych zewnerrznych naciskdw ze
strony wszelakich Instytud)i lub tzw. sil EPU-E't'LTH]r'{:h nie Jest dis pugud&::nia
z dzialalnoscia nankowo-badawezg w écislym znaczenin tego stowa. Tego typu
Luklony” nie moga i nie powinny bvé tolerowane rakie (a mode nade wszystka)
w badaniach pedagogicenych.

Troszczge sie o ich zgodnoéé z zasadami etvki zawodowe], warto pamigtad,
#c — jak wykazaty badania psychologiczne — ,sita zaangazowania w zadania ba-
dawcze jest odwrotnie proporcjonalna do sity monywacyjnej srandarddw erycz-
nych” (H. Schuler, 1994, 5. 52). Prawidlowodd t¢ potwietdeajg m.in. badania
J. H. Hamshera i M. Reznikoffa, wedlug ktérych okazalo sig te2, iz wicksze na
ngol znaczenie etycznym aspektom pracy badawczej przypisujg badacze na po-
czatku swej drogi badawczej niz badacze z wieloletnim staiem. Korzysiniej pod
tym wizgledem wypadajg kobiety w pordwnaniu z mezezyznami, a psychologo-
wic zatrudnicni w szkole w porownaniu z ps_w:hulngami uniwersyreckimi (za:

A Schuler, 1994, 5. 52 i n.).

ROLA REFLEKS)I MORALNE) | JE] GRANICE W BADANIACH

Panuje preckonanie, e w preeprowadzaniu badan pedagogicznych wystarcey
kicrowaé sig jedynic zasadami moralnymi, obowiazujgcymi w Zyciu codziennym.
Jest w oym duio racji. Jednak swiadoma rezygnacja z reflcksji moralnej skoncen-
trowang] ghdwnie na warszracie badawezym grozitaby powaznymi ujemnymi dla
niego konsekwencjami. Tak np. badacz w takiej sytuacii moze nabraé ¢ czasem
P1':!.::1-;1::nzmizLJ ze doniostoéé celu ]:uadawczcgu usprawin:clliwia punickzy:l SPIZCnic-
wierzanie sig zasadom moralnym. Po prosmu wyzej ceni sformubowany przez sie-
bie cel badai niz preeciwdziakanie réznym uchybieniom moralnym w czasie ich
przeprowadzania.

Warto w tym miecjscu rownici podkreslic, ze sama wiedza o enveznych as-
pekrach badan pedagogicznych nie wysrarcza, by zapewnié im elementarna so-
lidnosé pod wegledem moralnym. Wymaga o takie pewnej wprawy, £ reguly
jednak wiedza tka moie by irddlem glebszego namystu nad moralna strona
planowanych i nastgpnic przcprowadzanych badan, a tym samym zachgts do
przesrrzegania zasad moralnych, Wszystko o jednak pozbawione byloby wigk-
szego enaczenia, gdvby badaczowi nie towarzyszyla dobra wola i ched praepro-
wadzania prawdziwic moralnego postepowania badawczego (por. A. Gale, 1993,
5. 931 n.).
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TRUDNOSCI W PRZEWIDYWANIU ETYCZNYCH IMPLIKACH]

Inna jeszcze trudnosé, donvezaca uwrglednienia w hadaniach pedagogicz-
nych kontekstu moralnego, polega na tym, ze w nicktdrych 2 nich nie sposdb
przewidzie¢ implikacji etycznych. Dlatego stusznie si¢ méwi, 2 zaden kodeks
COYCZNY nic jost w stanic przewidzieé wszystkich mozliwych sytuacji natury
moralnej, jakie w wyniku badad moga zaistnied. Chodzi szczegdlnie o syruagje,
ktdre skazujy osoby badane na nieprzyjemne 1 trudne do pogodzenia sig z nima
przeiveia. Przykladem takicj sytuacji moga by< badania cksperymentalne prze-
prowadzone przez R. B. Dawesa, . McTavish i H. Shaklee’a (1977), w kuirych
osoba pozostajaca w emowie 2 ekspervmentatorem miaka wytzuty sumienia 2 tego
powodu, ze otrzymaka znacenie wicce] dolardw za swdj udzial w eksperymencie
niz pozostale uczestniczace w nim osoby {(por. E. Aronson i inni, 1990, s. 849).

W ozwiazku 2 wieloma rrudnodciami, jakie mo7e nastreczaé obieknywna
ocena implikacji etycenych, dotyesgovch badad pedagogicenych, zachod:d pilna
potrzeba mozliwie wezesnego konfrontowania ich z obowigzujacymi w nauce
zasadami moralnymi. W rym celu w Polsce moina odwolad sic m.in. do Kededs
etyezno-zawodsego psychologa (1992) opublikowanego przez Polskie T'owarzy-
stwo Psychologicene oraz do opracowania pt. Debre obyezaje w pance. Zlidr
zasad (1996), wydanego przez Komiter Eeyki w Nauce przy Prezydium Polskicj
Akademii Naulc.

W kazdym razie kardynalnym bledem bvtoby niedosurzeganie, a co gorsza
lekcewaienie moralnych aspekedw badai pedagogicenych. Na pewno badania te
wymagaja czegos wicce] niz tylko poprawnoéci metodologicznej. Niczbedne jest
tu rakie zagwarantowanie im w miare petnej zeodnodci 7 zasadami moralnymi.
Wynika to 2wlaszeza z interakevinego charakieru badar pedagogicanveh, tj. cze-
sto bezpodrednich kontakeéw badacza z vsobami badanymi i istniejacych migdzy
nimi stosunkdw interpersonalnych (por. J. Brzezinski, 1991, s. 117).

Ponadro nie sposéb nie pamierad, 7e romwdj kazde] szanujacej sie nauki jest
wptost proporcjonalny do stopnia preesiezegania w niej wymagan postulowanych
w etyce z.awc:duwc:j, 4 WIgC — WYTaZajac s1¢ najo Eﬁlnit'j — ICPICZENIOWANCZO PrIcT
naukewodw poziomu moralnego. Dzieje sig rak zwlaszcza w nankach spoleczno-
-humanistycznych, do krérych nalezy rakie pedagogika. Stad re? nie bez znacrenia
jest znajomodé przynajmniej nicktdrych moralnych aspektdw badan pedagogice-
nych. [ chyba nie jest przesadne ewierdzenie, ze pedagogika bez uwzglednicnia
kantckstu moralnegn w swym postgpowaniu badawezym seracitaby wicle ze swej
wiarygodnosci, a na pewno znacznie ucierpiatby wskurek tego jej — i tak niezhyt
wysoki — status naukowy,
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2. POSZUKIWANIE PRAWDY GLOWNYM CELEM BADAN

POSZUKIWANIE | GLOSZENIE PRAWDY AKTEM DDWAGI BADACZA

Istottivm aspektem moralnym badan pedagogicenveh jest staranne prey-
potowanie si¢ do nich, poprawne ich przeprowadzanic 1 opracowanic materialu
badawczego z pelng swiadomodcig o naczelnym cclu, jaki preyswicca wszelkim
wartofciowym badaniom naukowym, czy w ogile jakiejkolwiek aurentycznej
deiakilnodci naukowej. Celem takim, podkredlanym od wicku, jest poznawanie
prawdy, czyli ujawnianic stosunkowo obicktywnego stanu rzeczy i to bez wzgledu
na prevkre nastgpstwa, jakic moie ono spowodowad w zycin badacza. Chodzi m
zardwno o poszukiwanie | odkrywanie prawdy naukowej, jak i jej opisywanie
(gloszenie). Prey ceym riecey nicbagatelng jest ceynié tak zawsee egodnie ¢ wy-
maganiaml w.splfl-lczc.snci mcmdl:rfngii 1 poczucicm whasnej dem".-'icdzial.nns'.ci za
nastgpstwa swych poczynan naukowo-badawezych (por. P. Kisiel, 1994, s. 176).
Srezegdlnie upowszechnianie prawdy naraia niekiedy badacza na powaine pray-
krodci 1 brak zrozumienia, co nicjednokrotnie wymaga wyjgtkowej odwagi cywil-
ncj I samozaparcia.

Gloszenie prawdy jest jednak nie rylko wyrazem odwagi, lecz niekiedy rakze
prawdziwegn mestwa, a nawer bohaterstwa, Wystarczy preypomnied chodby ra-
glczny los Sokratesa i po czgscl Galileusza oraz dramacy wielu uczonvch naszych
czasdw. Uczeni i dla prawdy wyrzekali si¢ kariery, awansu i innych form uznania
publicznegn. Pozostawali w zapomnieniu i na uboczu, aby acalié swa rofsamodé
i nie poddad sig oplacanej tendencyjnosci lub glosi¢ okreslone haska na w., w-
mowienic spofeczne, nic majgee :iad.m'gu zwiazku z nauka i postaws, naukowca.,

Odlerywanie czv poszukiwanic prawdy i zarazem jej gloszenie jest jedynie
shuszng droga zardwno 7 naukowego, jak i moralnego punkru widzenia. Tvlko
w ten sposob badacz moze pozostad w zgodeie z pelniong preee sichie zawodowa
rola naukowca. ,W pelnicniu tej roli [...] nie moze pozwoli¢ sobic na kompromi-
sy, polezajace na mawieniu nieprawdy czy pétprawdy, sdyvz whaiciwe pelnienie
toli zawodowej ucconego jest jezo obowiazkiem moralnym” (5, Nowak, 1983,
5. 474 1 n.). Tego ocekuje od niego nauka 1 szerokie kregi spoleczne, ktdre za-
zwyczaj mu zawicrzaja. Tym wicksza wige ponosi odpowicdzialnosc moralng za
whasny wklad w poszukiwanie prawdy i jej upowszechnianie.

WZGLEDNOSE PRAWD POSZUKIWANYCH W BADANIACH

Warto w tvm migjscu podkredlié, ze pomimo najbardzie] nawer konsek-
wenenych i bezkompromisowych dazed badacza do prawdy nie jest on w stanic
wykazaé prawdziwodci wielu ghoszonych twierdzen w sposéh niezawoadny. Mnina
wiee mowié o rdznvch stopniach prowdziwosci twierdzen navkowych, Ma w
szczegdlng wymowe w badaniach pedagogicznyvch, za pomocg ktdrych pragnic
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si¢ udowodnié nickiedy zbyr ogélnie stormulowane hipotezy, wymykajace sig
wszelkiemu empirycznemu sprawdzeniu.

Totez dyzqe do prawdy — ewlaszcra za pomocy badan pedagogicanych — nie
wolno zapominaé, ic obowigzuje tu nic tvlko ,intelckmualna pokora™ (W. Stré-
zewski, 1991, s. 70}, krvtyczna postawa wobec whasnych i cudzych dokonan
naukowo-badawezych, lecz ke powsciggliwy umiar w ocenie uiyrecznodci
praktycznej owych dokonad. Dopomdc w tym moze preckonanie, iz ,prawda
typu naukowego [...] jost zawsze prawds czasckowa i wezpledng [L..], osiagnigciem
tymeczasowym”, a nauka phoszaca raka prawdg ,nie jest systemem zamknigrym
i samowystarczalnym [...], jest jedna 2 wiclu form wiedzy i poznania® (A, Bukow-
ski, 1994, 5. 57 i n.).

Z pownoscia dobrze byloby pamigtad tez o wzglednosci prawd gloszonych
takze przez pedagogike, by nie pozwalic sic unie$d  pycha nankows”. Pozosraje ona
w jawne] spraecznoscl z obowlieujacymi naukowea zasadami morcalnymi, ,Wyta-
a aprioryczne poczucie wyiszosci whasne] prawdy lub systemu prawd w stosunku
do edmiennvch (konlkurencyjnych) prawd, stanowisk czy saddw” [A. Bulowski,
1994, 5. 59). Badacz zaslepiony pycha naukowa poszukuje uzasadnien ghoszo-
nvch przez sicbie prawd ZALWYCZA] W przypuszezeniach pozanaukowych, a wige
nic poddanych dotad koncroli stricte naukowej. Pycha, o krorej tmu mowa, nic
jest bynajmniej obca nsobom zajmujacym sie badaniami na uiyrek pedagogiki.
Nigjednokrotnie zhajduje swéj wyraz w ebytnie] pewnodcd, jesli chodel o wartodd
poznawcza, zastosowanych metod 1 technik badawezych, prawdziwoié wnioskdw
koncowych i hezkryoyczne ich nogdlnianie. Zwvkle nie towarzysza cemu praby
dalszej weryfikacji naukowej warpliwych dorychezas esiagnigd naukowo-badaw-
czych lub, co najmnie), wsluchiwania sig w glosy knytyki swhaszeza pod adresem
gloszonych innowacji pedagogicznych.

SKUTKI BEZKRYTYCZNIE FODZIELANYCH OFINIL W SFRAWAUH PEDAGOGICZNYCH

(lazuje sie, 7e przekonanie o bezwzgledne] wyzszodci jednych — mwhaszcza 7ad
tych pochopnych — uogélnien, idei czv konkretnveh innowagji pedagogicenych
nad innymi moe pociggad za sobg wielce szhodliwe w swych nastepsewach po-
stawy i zachowania naukowca. Moie na przykiad byc irddlem poglcbiajace) sig
u niego nickomperencji w sposobie uprawiania pedagoeiki, braku lerancji dla
odmiennvch od swoich stanowisk i dogmatveenegn podejécia do gloszonych
przez nicgo twicrdzen (por. A. Bukowski, 1994, s. 62).

Szczegolnic nichezpieczny dla pozadanej metodologicznie | moralnie posta-
wy badawczej pedagoga jest 2 jednej strony zhyvr poblazliwy stosunek do whasnych
dokonan, wraz z niedoskonalodciami warsztatowymi, a z drugiej — nadmierny
krytycyzm wobec osiagnicé naukowych innych przedstawicieli swego zawodu.
Krytyka ra jest seczegdlnie szlodliwa, poniewa? idzie zamayczaj w parze 2 brakiem
syczliwodel dla drugich (por. ). Godkowski, 1991), Nade wszystko zniewala ona
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i zniechgca. Shusznie nazywa ja T. Kortarbinski knyryka, przesladoweza, bodaca
preeciwienstwem kryrvki opiekunczej (za: K. Szaniawski, 1991, 5. 168),

PosZUKIWANIE PRAWDY WEREW PRZESZKODOM

Ponadto warto pamigtad, ze w pedagogice mamy wiele twierdeed, keore
trudno byloby oceniaé w kategoriach prawdy lub falszu. Naleza do nich zwlaszcza
rwierdzenia przyjmowane na mocy wiary raczej czv wewng¢trznegn przekonania
niz w wyniku poszukiwan badawczych, Takim twierdeeniem jest na preykhad
valozenie, ze duiccko jest 2 natury dobre lub e, albo upatnywanie preyceyn
zachowania czlowicka wylacznic wedhug paradygmatu behawiorystycznego,
psvchoanalitveznego cav ez zatozeri psychologii humanistycznej. Uczeiwodé na-
ukowca nakazuje, aby nie mowil o Lprawdzie” tam, gdeie jej nie ma, gdeie jest
ona zakladana fyczeniowo lub wynika jedynic z jego glebokiego przeéwiadczenia,
co nic jest wystarczajaoym kryrerium prawdziwoscl wyznawanych przez nicgo
pogladdw,

Niemniej ghdwnyvm zadaniem naukowea cey badacza jest poszukiwanie
prawdy, nic zaé skladanic deklaracji na rzecz golostownych twierdzed, nic ma-
jacych nic wspdlnego 2 nanka. Tymczasem szeroko pojcra prakevka badawcza
w zakresie pedagogiki dostarcza niemalo dowoddw na to, i zamiast dawania
Swiadectwa prawdeie | uporczywego jej poscukiwania, nicjednokrotnie realizuje
si¢ tzw. zamdwicnic spoleczne na z géry oczekiwane wyniki. Badania tego typu
maja .naukowe” porwierdzié shusznodé ekreslonych dyrektyw, uwznawanych
7 ghrv za remedium na niezadowalajacy stan rzeczy w odwiacie i wychowaniu.
Zapomina sig tu lub — co gorsza — nie dopuszeza sie do $wiadomoici stusznego
przckonania, iz ,dla skutecznej przemiany rzeczywiscosci spolecznej [w oym takic
pedagopgicznej — prayp. M. L] preydama jest rylko wiedza prawdziwa” (5. No-
wak, 1985, 5. 477},

Oczywiscic na sposob wykorzystania wicdzy badacz ma na ogol niewielkd
wphrw. OO ovm decyduja przewaznie nauczvcicle i wychowawcoy oraz wiadze
oswiarowe. Niemnie] irmowane przez niego idee nie porostaja bez echa. Maga
— chociaz nie muszq — odegrad pewna rolg w usprawnieniu procesu nauczania
i wychowania. Badacz powinicn poczuwad si¢ do wspélodpowicdzialnosci za
syruacjc panujacy w oswiacie | wychowaniu. Dlarego te nic wydaje si¢ rozsadne
i uzasadnione podejmowanie preez niego kazdego remaru ezy problemu,

Hacz::ln}'rn celem dzialalnoscl naukowe), Co warto raz jeszcze pudkrcﬂic'._,
powinno by poszukiwanie, odkrywanie i gloszenie prawdy. Wizelkie poczyna-
nia, kidre uniemoiliwiajy lub urrudniajy spebnianie owej powinnedel, uwkicza-
ja roli zawodowej naukowea. Latwo bowiem ceynig go podamym do ulegania
wphywom karicrowiczosowa, klikowosci, tn:ndn:nc}jnmﬁci, zawiscl. Znamicnnc jost
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tez, 2¢ poznawanie prawdy rzetelne i bezintercsowne podnosi prestiz naukowea
w spobecrensrwie. Nade wszystko auroryrer naukowy rworzy sie dzigki prawdziwie
tworceym I odwainym dokonaniom, podporegdkowanym poszukiwaniu prawdy
o badanej w danej dyscyplinic naukowej rzeczywistosci.

3. WIARYGODNOSC | KOMPETENCIE BADACZA

ZMNAJOMOST METODOLOGH BALDAN

Waznvm aspekrem maoralnym badan pedapogicznych jesr zagadnienie wia-
rvgodnodcl 1 kompetencji badacea, jego rzetelne) wiedsy 2 zakeesu metodologii
1 fachowych umicjgtnodcl prakeycznego jej wykorzystania dla celéw badawezych.
Nie jest wige wiarygodny ren badacz, ktory przvstgpuje do badan bez uprzed-
niego przestudiowania lub znajomedci podstawowych zagadnien merodologicz-
nych, Nie moie on np. nie wiedzied, 2e istniegje wyrainy priorytet problemu
badawczego przed sposobami jego rozwiazywania. W odwrotnym przypadku,
tj. dopracowywania lub wrgez naginania problemn do potowej metody, mamy
nigrzadko do czynienia z badaniami pseudonaukowymi, kiére odznaczajy sig na
ogdt znikomym stopniem trafnoscl 1 metelnodcl. Badaniami sa one preewainic
tylko z nazwy 1 niczego w zasadzie nic wnosza do ogdlnego dorobkn nauki.

[stotna — zwhaszeza w wypadku badan ilosciowych — jest gruntowna znajo-
moéé interesujacveh badacza probleméw badawezych i hipotez roboczyveh, kice-
ni¢ z odnoszacymi si¢ do nich zmiennymi i zwiazana z nimi operacjonalizacjy.
Waina jest rakie znajomosé pomiaru stosowanego w tego rodzaju badaniach,
a rakze fachowa wiedza o sposobach konstruowania metod i rechnik badawezych
stosownie do sformutowanego uptzednio problemu i hipotezy. Prey cavim war-
to pamigtad, Ze niencciwe jest dobieranie lub konstruowanie sposobdw badar,
ktire wyTaznic wyhicgaja poza nasze kompetencje zawodowe. Do tego rodzaju
merod i rechnik naleza nierzadko resty inreligenc)i | osobowadci, rakie jak np. resr
Wechslera, Ravena, Rorschacha 1 Marraya, a wkee psychologiczna analiza wy-
tworow dzicciceych w formic ckspresji plastycznej i werbalne.

Czgsto oznaka bralon wystarczajacej wiarygodnodci 1 kampetencji badacza
jest niedosyt opisu whasnej koncepcji badan, w tvm akee blizszego scharakiery-
zowaria 1 uzasadnienia zastosowanych metod i technik badan, W wiclu pracach
naukowo-badawczych pedagogiki o warszracic badawczym mdwi sig raczej zdaw-
kowo i niedokladnie. Xdarza sie rez nierzadko, #e nie zamieszcza sie narzedzi
badari — nawer tych nigdzie niedostepnych w literaturze preedmiot. Trakuuje
si¢ je jako rodzaj tabu lub jako reckomo tak oczywiste, Ze rezygnuje si¢ z ich
udostcpnicnia. Nickicdy zas odnosi sic wrazenie, ze s3 swiadomic przemilczane
z uwagi na kryryezny do nich stosunek samego badacza. Pragnie on w ren sposdb
uniknaé keywyki, co zakeawa wrecz na skandal. Musenie wiec mowi sie, ze badace,
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kedry celowo ukrywa przed innymi niedomagania zastosowanej przez sichie me-
rody lub specjalnie zawyza jej wartodé poznawceza, Lhie ivlko pastepuje niergod-
nic z kodeksem etycenym, ale kreuje nowe fakty pseudonaukowe za pomocy te]
nicuczciwic skonstmowanej 1 stosowanej metody” (], Brzezinski, 1996, s. 128).

Nartomiast wiarygodny i komperentny badacz nie rylko nie waha sig udo-
siepnié uzywane przez siebie narzedzia badaweze, lecz ke uwaza za swij obo-
wiazek puinﬁ:rmuwm’: czytelnika o ewentualnych ich niu{umugamiauh. Dazieli sie
réwnicz informacjy o niespelnionych oczckiwaniach, zwigzanych z badaniami,
krdre przeprowadzil, np. co do nieporwierdzonej hipotezy roboczej lub trud-
nodci, jakie napotkano w nawigzaniu blizszego kontakiu 2 osobami badanymi,
Szczerze przyznaje sig takie do rdinych ulepszen swej koncepegi badan, np. osta-
tecznego sformutowania celéw badawezyvch i hipotez roboczych dopiero w trak-
cie przeprowadzania badan. W ten sposdh umozliwia sie coyvelnikowi lepsze
poznanie i tozumienie opracowane] przez badacea koncepeji badan, Moze to byd
réwnicz waing przestroga dla innych badaczy przed zbyt pospicsznym i niedo-
ktadnym przvgotowaniem whasnego warszeatu badawezego (A. Rubin, E. Babbie,
1997, 5. 64},

WIERNOEE ETOSOMW| PROFESJONALNEML

Wiarygodny 1 kompetentny badace zabiega o autonomie uprawianej przez
sichic dyscypliny naukowcj, 2 tym samym o prawo do swobodncge myslenia
i wypowiadania swych mwéli, 1j. zgadnie 2 whasnym wewngrrznym przekonaniem
o ich stusenodei. Badace taki — juk juz wezeshie] byla o tvm mowa — ma od-
wage mowic prawde i tylko prawds. Przy czym odrdinia prawde naukows od
przckonan opartych raczej na przestankach ideologicznych, swiatopogladowych,
religijnvch niz sericte naukowych. Pragnac pozostad w petni wiarygodnym i kom-
petentnym, nie poddaje sie laitwo naciskowi opinii publicene). Daleki jest wei od
stuzebnej postawy wobec wladzy, ktdrej podlega. Ceni autorytery w nauce, lecz
nie wyklucza podejmowania 7 nimi polemik w sprawach konrrowersyjnych.

Stowem, badacz wiarygodny i kompetentny pozostaje wierny — wedle wyra-
zenia Janusza Gockowskiego (1983) — swemu etosowi profesjonalnemu. Niedo-
chowanie mu wiernoéci sprawia, 2e badacz przestaje byé aurentyeznie wiarygodny
i komperentny. Zashuguje wowezas na miano nie ryle naukowca z prawdziwego
zdarzenia, ile praystowiowego funkejonariusza nauki, flepo postusznego wobec
tych, od ktérych zalezy jego awans naukowy lub inne profity z tytutu wykony-
wania pracy zawodowej. Dobrze spelnia on takie funkeje dokimynera, ktorego
zazwycraj bardzie) inreresuje rrecrvwistodd, jaka byé powinna, niz ta, kréra fak-
tveznie istnieje. Dla dokerynera wazniejsee od fakidw cey niezbitveh dowoddw sy
jego wlasne poglady 1 przekonania. Bywa tez na ogdl wrogiem nowatorstwa, kedre
nie miesci sig w jego sposobie myélenia i postrzegania interesujacej go rzeczywi-
stofci (por. M. Mazur, 1976, 5. 23 i n.). Postawa raka pomnigjsza niewarpliwie
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wiarygodneosc i kompetencje badacza. Skazuoje go bowiem na brak docickliwosci
badawczej, 4 czesto takie na méwienie nieprawdy lub swiadome prremilczanie
naukowych argumentéw, premawiajorch predw glossonym precz niego

twierdzeniom (por. M. Fu:.{alf_'j, 1991, s. 86—89).

Banania | DRUGIEGOD OBIEGL”

W trosce o wiarygodnosé i komperencje badacza — mwlaszeza w kontekdcie
badan pedagogicenych — godna uwagi jest odpowied? na pytanie, czv ma on pra-
wo korzystal z badan ,drugiego obiegu”. Sa to zwykle badania przeprowadzone
wprawdzin: Z Inicjatywy UCZONCgo 1 za jcgo prr;,wrnlcnicm, lecz nic przcz nicgo
samego, a czgsto przez osoby mate wiaryeadne i kompetentne ooy wrecz zupel-
nie nieuprawnione do preeprowadzania badatt naukowych, Zwykle ez osoby te
pozostajg z nim jednoczesnic w stosunkach zaleinodcl stuzbowej. Owa zaleinodé
zapewnia wykonanic zleconego im zadania. Pralkrylea tego rodzajo budzi wicle za-
strzezert. Pomimo ro staje sig ona coraz powszechniejsza, szczegdlnie w badaniach
typu sondazowezo | eksperymentalnego, Badania takie pozbawione sy nierzadko
minimum kontroli co do obickrywnoscl zgromadzonego za ich pomoca materia-
tu badawczego. Na domiar zhego, duzo do Zyczenia pozostawia sprawozdawczndd
z tego rodzaju badan. Jest ona cresto pravgotowywana na zamdwienie | wedhug
scisle sformalizowanych zalecen. Nie ma tu wice sazwycza) miejsca na samodaiel-
ne przemyilenia, krytyezny osad otrzymanych wynikdw 1 glebsze zaangazowanic
w pracy nad badanym problemem. Prowadzona w ten sposdh sprawozdawczodd
pozwala na sprzeniewierzanie sie wartosciom i normonn, skkadajacym sie na etos
pracownika naukowego. Nicktorzy badacze uszczypliwie podkreslajg, Ze na tego
rodzaju badania zdobywaja sic jedynic ctatowi pracownicy nauki, a nic auren-
tyczni naukowcey. Twierdza oni, 7e nauki nie wysrarczy rylko uprawiad, lecz rakie
nalezy si¢ jej poswiecié, Wprawdzie istotne sq rdwniez — ich zdaniem — korzysici
materialne, stkjt zapewnia osoba lub instytucja zamawlajjca badania na okreslo-
ny temat. Niemniej waine jest, aby o podejmowaniu badan decydowaly w picra-
szym rredzie morywy poznaweze, a nie wylacznie wrgledy Anansowe lub jedynie
zwykla lojalnosé wobee projektodawey badasi.

Uczomwose panacza

Trudno uznad za wiarygodnego i kompetentnego badacza osebg, ktora pray-
whaszcza sobie cudza wiedze, nie preyznajac sie do rego (np. w formie cyrar lub
vdnosnika) i preekaeuje ja jako wynik osobistych preemyéled lub badad. Istniejy
réwniez czeste przypadki powolywania sie bezposrednio na literature w jezykach
ohcych, podezas pdy korzysta sie z niej posrednio za pomaocg np. thumaczen lub
relacii o zawartych w nigj problemach w publikacjach rodzimych. Zapomina sie
o ovbowiazkn powolywania réwniez na te publikacje, ktdre byly bezpodrednim
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iradlem otrmymanych informacji lub Zradlem inspiracji whasnwch pomyshisw,
koncepeji czy rearii. Catkowicie zag niweczace wiarygodnadé | komperencje na-
ukowea jest preyenawanie sig do autorstwa antykutu lub komunikao naukowego
przy znikomym lub zadnym udziale w ich powstaniu. Znane sa réwnici przy-
padki dopisywania kogod do autorsowa 2z morywacji kolezenskiej lub na zasadzie
wrzajemnych dwiadczen, Prakvka raka godzi nie tvlko w dobre imig nauki, lecz
ms&ugujt takie na miano czynu w pc*lni niq::,ud.ziwtgu, ktéry nie tvlko Erat}'ﬁkuj::
umyslna bezczynnosé, ale takic swiadomie wprowadza w blad czytelnika dangj
publikacji.

£ wiarvgodnodciy i kompetencjami pracownika naukowego kldci sie ke
podejmowanie przez niego problemu, na ktérym sig nie zna. Podobnic niemoral-
ny wydaje sig nadmierny pospicch w rozpoczynaniu i hinalizowaniu badan, pdy
warunki wewnerrzne i zewnerrzne badacza jeszcze na ro nie porwalaja. To samo
mozna powiedzied o pochopnym upowszechnianiu wynikow badad o waeplive]
wartosci poznawcze], jak réwniez o formutowanin wnioskéw korcowych z badan
w kareporiach sowierdzen bemwarunkowych, pomimo niedoskonalodci warszram
badawczego, jakim sie postuzono.

Szt‘mg&fn}'m warunkiem wiar;f'gudnuﬁci i kompetencii badacza jest liczenie
si¢ z dorychozasowym dorobkiem badan nad inceresujacym go problemem. Ma
on wawezas mozliwosd werpfikowania | wzbogacania swych przemyslen w dwietle
preeprowadzanych badad lub dostgpnyeh mu publikacii naukowych, Chodzei tu
zardwno o pozycje w jezyku ojczystym, jak i w jezykach obeych. Stad ez shusznie
podkredla sig koniccznosé znajomedci przez pracownika naukowego co najmnicj
dwoch jezyldw obeych. Waine jest bowiem, aby mégh on samodzielnie korzystad
z tekstéw obeojezycenych, Pozwala to na dobry orientacie w calokszalcie wiedzy
o zasicgu éwiatowym, tak niczbedne w kazdej dzialalnosci naukowej.

Diotkliwy brak wiaryeodnosci i kompetencji badacza mode daé o sobie znaé
nie tylko w opracowaniu preez niego koncepeji badad, lece wkie w interpreta-
gt zgromadzonego maceriatu badawezego (por. J. E. Sicber, B. Stanley, 1988).
Moiliwosd raka istnicje mwlaszcza w wypadku opisu 1 analizy wynikdw badan
sondazowych. Turaj howiem zachodzi szczegdlne niebezpieczerisowo nazhyr
dowolnego i tendencyjnego ich selekcjonowania i porzgdkowania. To znaczy,
badacz — nickiedy nawer whrew swym najlepszym intencjom — stara sig wyeks-
ponowaé szezegalnic te wypowicdzi osob badanych, krére potwicrdzaja pravjera
hipotezg robocza. Natomiast wypowiedzi przemawiajace za jej odrzuceniem wy-
raznie bugatelizuje lub w ogdle ich nie dostrzega,

Z wiarygodnoscia i kompetencjami badacza nic do pogodzenia jest réwniez
niespelnienie zaciagnierych z tyvtulu badan zobowiazan wobec osdb badanych.
Warto preyjreed sie im nieco blizej i porraktowaé je jako jeden z powaznych
aspekedw moralnych badad pedagogicznych.
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4. ZOBOWIAZANIA WOBEC OSOB BADANYCH

EGEIDH“.“IF,EANIA WYMIKAIACE £ BEZPOSREDNICH RELAC)
£ OSOB AN BADAMNYMI

W badaniach pedagogicznych badacz zaciaga szczegdlne zobowiazania wo-
bec osdb badanych, chacby 7 rej racji, 7e czgsto pozostaje 7 nimi w bezposrednich
stosunkach, Preystuguje im zwykle chatakier niesvmetrveeny, wigzaey sie 2 dia-
metralnie réZnymi rolami, jakie maja do spelnienia badacz 1 osoby badane. T tak,
badacz prosi osoby badane o wykonanie zadan zgodnie z okreslonymi wymapami
merodologicznymi. Nastgpnie nigjako praywhaszeza sobie orrzymane w ren spo-
sob rezultaty wykonanych zadan i odpowiednio je wykorzystuje dla celéw nauko-
wych. Badane osoby zas podejmujg sig wykonania zleconych im zadan i licza na
uczciwnst badacza. Nic wige dziwnego, #e zaistniale w badaniach relacje migdzy
nim a osobami badanymi maja akie wymiar etyczny, 1j. moga byé uwikhane
w rozne implikacje natury moralnej.

SOBOWIAZANIA 7 UWAGH NA ETYCZNE IMPLIKACIE BADAN

Na wspomniane implikacje narazone jest zwlaszcza postgpowanic badacza.
Ma nim bowiem spoczywa osobista odpowiedzialnasé za poprawny preebieg
badar i koticowe ich wyniki. £ zadania wego — oprice spelnienia niezbednych
wymagan m::tuclulugicz.nych — jest on W stanic sig wywigzac, jL‘:-’;li tvlko przcpro-
wadzi swojc badanic mkic & sposdb nic uwlaczajacy godnosci czlowicka i nic
naruszajacy zasad humanitarnych”™ (Debre obyezage..., 199G, 5. 12). To znaczy,
jedli badace vena, e osoba badana jest nie tylko Ljednostka biologicing, bytem
w relacjach psychnspﬂfcc:zn}rch. ohicktem dla prawnikdw”, ale réwniez ”ul{azuj-::
si¢ jako warrosc” (], Bernard, 1994, s. 127).

Wozwiazku 2z powviszym badania pedagogicane — jak zreszty wszelkie inne
badania naukowe — maja na ogd! ograniczony zasicg z uwagi wlainie na ich impli-
kacje ctyczne. Nicwskazanc sa szczegélnic badania, podczas kedrych wprowadza
si¢ osaby badane w blad lub naraia na krrywde i réinego rodzaju preykrodci,
takie jak stres, frustracje, lek cey poczucie wlasnej makowartodciowodci itp. (por.
H. Schuler, 1994, s. 42—44). Wymownym tego przykladem na gruncie psycho-
logii s3 m.in.: ekspervment 8. Milgrama (1963) dotyczacy destrukgywnego po-
shuszensrwa, eksperymenr R. Rosenthala i jego wspdtpracownikdw (1968 i 1974)
na temat mozliwosci rozwojowych uceniow w wyniku wysokich wobece nich
oczckiwarl ze strony nauczycicli 1 cksperyment P. Zimbardo (1973), w ktérym
studenci pelnili role straznikdw”™ i wigZnidw” w symulowanym wigzieniu. Do
mniej drastyeznveh od poprzednich zalicza sie eksperymenty nad percepcja, prze-
prowadzone przez M. Sherifa (1933) i 5. E. Asha (1952).
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SZCZEGOLNE ZOBOWIAZANIA W BADANIACH PEDAGDOGICEINYCH

Na podobne obickeje 7 moralnego punkm widzenia moga byé narazone
rdwniez badania pedagogicene. Mam na my$li m.in. cksperymenty nad shutecs-
nofcig nagradzania i karania w wychowanin, a takie te cksperymenty, w keo-
rych mniej lub bardziej swiadomie toleruje sig mato skuteczne formy nauczania
w jednvch klasach po o, by wykazaé efeknwnodé innowacyjnych form nauczania
w innych klasach, Pewne zastrzezenia pod wzgledem moralnym mog budzié
badania nad wychowanicm scksualnym dzieci i mlodziciy, uiywanicm przez
nich srodkdéw odurzajacych, ich syruacja wychowaweza w rodzinie i szkole lub
uznawanym preez nich systemem wattosci, Chodel ghéwnie o badania dowvceace
spraw uznanych przee osoby badane za naruszajyee ich prywamodé (intymnoéc)
lub bgdacych #rédlem skojarzedt z czyms dla nich nicprzyjemnym, do czego nic
cheiabyby wracad. Oczywiscie liczenie sie w podejmowaniu badan pedagogicz-
nych z tego rodzaju implikacjami moralnymi wymaga duze] wrailiwosci etycang]
badacza (por. A. Rubin, E. Babbie, 1997, 5. 61 i n.).

Nicpozbawione obiclcji moralnych sa tez badania pedagogiczne nadmicrnic
obciazajace crasowo osoby badane. Wiaze sig o czesto 2 nadmiarem stawianych
irm pytan Czadan), odbiegajacyvin enacenie poza niezbedng koniecanodd. Najwiece]
jednak zastrzeienl natury moralnej budzg badania, w ktérych swiadomic osoby
badane wprowadza sig w blad. Jest to nicpoiadane szczegolnic z dwach powoddw.
Po pierwsze, oklamywanie osdb badanvch godzi w ich prywamaoié lub dosadniej
mdwige, w ich podmiotowoss, prees to, ze skkania je do udziahs w ceyms, na co
nic zgodzityby si¢, gdyby znaly prawdziwe cele badad. Po dmgie, oklamywa-
nie osdéh badanych jest czesto réwnoznaczne 7 bolesnym przefyciem przez nie
zawodu co do ich oczekiwan w sprawie oowartodei (prawdomdwnodci) i w ogdle
prawoéci osoby odpowicdzialnej za przeprowadzane badania (E. Aronson i inni,
1990, s. 89).

W owypadku zad, pdy istnigje — jak sadza niektirzy — koniecznosé wprowa-
dzenia w blad os6b badanyeh lub zaajenia preed nimi istotnych intencji badacea,
zachodzi pilna potrzeba zmnicjszenia negatywnych skutkéw moralnych tego za-
biegu. Jest to — ich zdaniem — moiliwe np. dzicki powiadomieniu osib badanych
w insrrukeji poprzedzajace] badania o rm, 7e dla zapewnienia ich skurecznodci
nic ujawnia sig im calej prawdy o celach badawezych, Informacja taka — jak prey-
puszczajg 5. J. Weber i T. D. Cook (1972) — moize nawer zwickszy¢ gotowodd
nsob badanych do pebnienia swej roli w badaniach jako asdb .godnych zaufania”
{ fedehful inbjects).

Na ogol jednak szanujaey sig badacz — zwlaszeza zad podejmujacy badania
pedagogiczne — poczuwa sic do obowiazku wyjasnicnia osobom badanym pod-
stawowego celu badan, ich przebiegu i sposobu wylkorzvstania ich wnikdw.
Wopreeciwnym tazie osoby badane mogy potrakeowad postepowanie badacea
jako przejaw jawnego nimi manipulowania. Nike nie lubi bowiem wykonywad
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polecen, co do sensownosci ktdrych nie jest osobiscie prackonany. Narzucone za-
dania realizuje sic przewaznic nicdbale i niechernic. Sowarza sic wowczas jedynic
pozory meidln:w.'cgﬂ wykonania, i to z LUCPOWCtowang szkoda dla celu, jakie-
mu maja one stuiyé. Stad tez osoby, ktore nie rozumicja glebszego sensu swego
udziatu w badaniach i nie akceptujy ich wewngtrznie, sq raczej niewiarygodnym
iradiemn informaci.

ZE.']HE_‘.IL"'."I.%.-'_'.H-.NH £ RAC) POUFNEGD | ANONIMOWEGD CHARAKTERL BADAN

Ponadto przestrzeganic zasad moralnych w badaniach pedagogicanych do-
maga si¢ zapewnienia im poufnego charakieru, a tam, gdeie o mozlive, takie
petnej anonimowoscl. Poulhy charakier badan zobowiazuje badacza do catkowi-
tej dyskrecji i zatuszowania wszelkich oznak, kiére moghyby ukanwié identyfikacje
osdh badanvch, W rym celu moge np, w pore zastapié nazwiska i imiona osdh
badanych numerami idencyhkacyjnymi.

Anonimowosc badan naromiast zaktada, e wypowicdzi osob badanych nie
s i nic moga by¢ idengyhikowane réwnicz przez osobg przcprowadzajaca badania.
Udanym sposobem zapewnicnia badaniom pelnej anonimowoici jest wysylanic
poczta, swych wypowiedzi, ten sposdb racze) madko jest praktykowany w bada-
niach pedagogicenych. Cegiciej zapewnia sig jg w warunkach badad zbiorowych.

W okazdym eazie badaniom pedagogicznym nie zawsze moina i trzeba za-
pewnié anonimowodé. Inacze] ma sig sprawa z poufnodcia badan. Doryezy ona
w miarg wszystkich badad rego rypu. Pewien wyjarek moga stanowié badania,
w wyniku ktérych dowiadujemy sie o niebezpieczensrwie zagrazajacym osobom
badanym, np. w zwigzku z zazywaniem przez nie narkorykow lub ich molesto-
wanicm scksualnym. Ale takic i wiredy staramy sig uzyskac zgodc osob poszkodo-
m:.’ch na Interwenc¢ w ich sprawic, by nie zawieié PIZYIZCCZONCED im zautania

{por. A. Rubin, E. Babbie, 1997, 5. 62 i n.).

ZAPEWNIENIE DOBROWOLNOSCI UDZIALL W BADANIACH

Innym jeszcze zobowigzanicm moralnym badacza wobec oséb badanych
jest zapewnicnic im catkowicie dobrowolnego udzialu w badaniach. Obowiazek
taki wynika z co najmunie) kilku puwudﬁw. Przede wszysthim bez zgml}' osob
badanych na uczestnictwo w badaniach badace nie ma na ogd pewnodcl co do
wiarvgodnogcl otrzvmanych wynikdw, Jest 122 niemal pewne, ¢ osoby badane
wykazuja rym wicksze maangazowanie w wykonanie danych im prrez badacza
polecen, im bardziej dobrowalny jest ich udzialt w badaniach. Poza tym szcze-
gilnie sprzeniewierrajace sig zasadom moralnym jest polecanie osobom badanym
wypowiadania si¢c w sprawach dla nich intymnych lub stanowiacych tabu, o ile
uprzednio nie wyrazily na ro swego wewnerrznego proyowolenia, Stowem, wszel-
kie zobowigzywanie osdb badanyeh do udeiabu w badaniach, 4. bez zabiegania
o ich zgode, okazje si¢ szkodliwe zardwno moralnie, jak i metodologicznie.
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Badacz nic zawsze ez ma pewnosc co do rzeczywistej zgody osob badanych
na udziat w badaniach. Nie zna réwniei morywacji, jaka skknia je do akiego
udziahu. Nierzadko mopg one kicrowad sig prey tym cheea zrobienia ceepos po-
Iytecznego, pragnicnicm, by nic zawicic osoby przeprowadzajacej badania lub
abv nie psmieszy¢ sie brakiem wyrazenia zgody na udrzial w hadaniach alho tez
zgadzajq sie na badania z uwagi na wysoke ceniony przez nich prestiz zawodo-
wy naukowea (A, Gale, 1993, 5. 104 i n.). O gym jak trudno uzyska od osdb
badanych wewngrtrzne na nic przyzwolenice i speinic wobec nich takie inne zo-
howiazania moralne, prackonali sic m.in. A. Gale i A. Vetere (1987) w wynilu
whasnych badari.

Szczegdlnie trudno jest uzyskad zgods 0séb badanych na udzial w badaniach
dotyczacych spraw whraczajacych w sfere ich ingymnosci. Daicje sig tak, gdy ba-
dacz domaga sie od nich dzielenia sig saym prywarnym fvciem, w tym zwhaszcza
odstaniania wstydliwych dla nich stron wlasnego funkcjonowania w rodzinie,
szkole czy zakdadzie pracy. Pod tym wzgledem badacz staje nicjednokrotnie przed
rrudnym zadaniem. Crranice odezuwanej przez ludzi incymnaosci s3 bowiem rozne
i bardzo plynne, To, co dla jednego oznacza naruszanie lub gwalcenie jezo pryv-
watnodcl, dla drugiego moze sie okazad sprawy zupelnie normalng (T, Szustrowa,
1987, 5 6Y). Wzgledy moralne nakazujg sprawdzad, czy zastosowance merody
badan nie godza w sferg incymng osdb badanych.

*

Nalezy rdwniez castanowid sig, czy 2 racji zobowigzan motalnyeh wobec oséb
badanych nic przystuguje im prawo — tam, gdzic to mozliwe — przynajmnicj do
jednorazowego kontaktu z uczonym, ponoszacym ghiwna odpowiedzialnose za
przeprowadzane z jego poreki badania i opracowywanie ich wynikédw, Jego obec-
nosc podczas badan moglaby z pewnodcig sktonié osoby badane do akywnicjszego
uczestnicowa niz w wypadku posrednictwa studentow lub asystentdw. Bezposred-
ni jego udziat wydaje sie lkonieczny szczegdlnie w badaniach ekspervmentalnych.
Chodzi tu zardwno o konteole zmiennych niezaleznych, ceyli dwiadomie wpro-
wadzanych innowacji pedagogicznych (zw. czynnikéw cksperymentalnych), jak
i zmiennych zaleznych, czyli badan, wstepnych i koncowych. Naukowiec, ktory
jedynie zleca rego rodzaju badania, przypomina lekarza lecracego pacjenta wy-
kycznie na podstawie sympromow chorobowych otreymanych od domownikdw
chorego, a wice bez zetkniceia sig z nim 1 wnikliwej diagnozy lekarskicy, jaka moze
sam postawic na podstawie whasnych badan. Mysle, 7e w pordwnaniu rym nie
ma przesady. Ani bowiem lekarz, ani naukowiec nie sa zwolnieni od odpowie-
dzialnodci moralnej za to, co robig. Nie moizna zatem wymaga wigeej od lekarza
niz pracownika nauki, zwlaszcza za$ naukowca zajmujacego sig problematyka
rozwnju dzieci | mindziezy w procesie wychowania i nauczania.
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Moralne wzgledy przemawiaja, rakie za oym, aby w miarg moiliwosci udo-
stephié osobom badanym wyniki preeprowadzonyeh 7 ich udziatem bada,
np. w formie fatwegoe w odbiorze doniesienia lub preynajmnicj pewnego sygnalu
o przyszlym opracowaniu na dany temat.

5. LACZNOSE BADAN Z PRAKTYKA PEDAGOGICZNA

Mie mniej donioslym aspekrem maralnym badan pedagogicanych — opricz
poszukiwania prawdy, dbalodci o wiarygodnes¢ i kompetencje badacza oraz spel-
nicnia jego zobowiazan wobec os6b badanych — jest takic nawiazywanic przez
niego bezpodrednic lycznodei z prakovka pedagogiczna.

LIZASADNIENIE POTRZEBY LACZNOSCI BADAN Z PRAKTYKA

Facenosé badacea = prakivka bywa nie wlko konieczhyvim wymogiem me-
todelogicznym, lecz réwnicz stanowi jedno z glownych keyteriow moralnych
drialalnosci naukowo-badawezej. Nic ulega bowicm watpliwesci, ze prowadzenic
badar pedagogicznyeh w oderwanin od fakraw, zjawisl | doswiadczen, mwiaza-
nych z rzeczywistym (a nie wlko domniemanym) procesem wychowania i na-
uczanla, jest na ng&l malo trafne 1 zetelne, a zarazem zwicksza nyzvko pupulniania
licznych pomylek i bledow. To zas8 godzi mwhaszcza w dobro osob badanych, ktdre
angaiuje sie w badania nie do kenca przemyvélane i, prawde mdwiac, nikomu
whadciwie niepotrzebne.

Badania pedagogiczne bez powigzania ich z szeroko pojgta prakeyks wycho-
wania i nauczania shuzg co najwyiej zaspokajaniu niczym nie nzasadnionych za-
cheianek czy kaprysdw badacza. Ten, pozbawiony konrakru z codzienng prakovka
pedagogicena, szybko wyobcowuje sic z krggu spraw wainych zardwno z twore-
tycznego, jak i praktycznego punkru widzenia. Bez nawiazywania bezposrednicy
tacznosdci z dzie¢mi | mindziera, a rakie rodzicami, wychowawcami i nauczvcie-
lami nie jest po prostu w stanie ich zrozumied i zaproponowaé cod naprawde
SCNSOWINEZO. Hitjcdnu[ﬂumit okazuje si¢, ze nawet donyweze kontakey z nimi
maja nickicdy wicksza nosnosc w sensic zrewidowania whasnych pogladdw pe-
dagogicznych niz zapoznanie sie 2 najnowsza lelerury na remar inreresujacej nas
problemaryki wychowaweee].

RolA RODZICOW, WYCHOWAWCOW | NAUCZYCIFLI
W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Naukowiec zainteresowany badaniami pedagogicenymi ma prawo do pos-
tulowania calkiem oryginalnych rozwiazad np. w deiedzinie poczynan dydakeyez-
no-wychowaweczych szkoly. Nic wolno mu jednak Ickcewazyc opinil w oe) sprawic
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zardwno nauczycicli i rodzicow, jak i ucznidw. W tvm celu chenie konfronruje
formy dziatalnodci dydakovezno-wychowaweze], krdre zaproponowal, z konkrer-
nymi warunkami zycia szkolnego. Czyni tak z eguly, najplerw odwolujae sig do
metody prdb 1 blgddw, zanim przystapi do opracowania koncepdji badan i jej
realizacji. [Jla niepn jest ocrywiste, 2e nie zawsze to, co z punkru widzenia czystej
reorii lub logiki jest poprawne, musi réwniez sprawdzaé sig w prakuyce,

Dlatego wydaje sie, Ze w kwestiach wychowania i nauczania, ktérych dotycza
badania pedagogiczne, doradcami naukowea zajmujacego sig nimi moga by¢ tak-
ze rondzice, wychowawey i nauczyciele, a nawer uczniowie. Na pewno nie zawsze
spetniaja oni swa funkcje jako doradey w pelni kompeteninie, Niemniej, majac
bugatv: 1 btzpua’:n:d.nit dodwiadcrenia w nicktdérveh przynajmniej spraw:u:h inte-
resujacych badacza, moga postuzyé mu nicmaly pomaoca. Dzicje sic tak, pomimo
7e wydawane przez nich opinie i ocenvy s3 czesto sronnicze. To whadnie owa
stronniczosé moze mied dla badacza kapitalne znaczenie. Pozwala mu bowiem
ustrzee si¢ od zglaszania propozyei nierealnych lub wyzwalajacych przesadny opor
prakoyldw. Poza oym dzicki kontakeom z nimi, wiedza, jalka posiada — zwlaszeza
ta na wysokim poziomie ogdlnodci — staje sie bardziej zrozumiata i ma szanse
na cotiz wickszy konkretveacie. Nade wseystko zad kontakey takie umoiliviaja
pracownikom nauki zachowanic réwnowagi migdzy oderwana od Zycia teoria
a kanwencjonalng i nicrzadko stercotypows prakeyla pedagogiczna.

Niettudno rdwniez dostrzec tu réznorakie koreydel, jakie phyng dla prakiy-
kdw z nawigzywania kontakeu 2 naukowcami. Stwarza to prakeykom dobrg okazje
do zapoznania sig z najnowszymi tendencjami nauk pedagogicznych, pozwala im
Na POCTUCIE UZFTECENOSCE W rOZWoju [eorii W}rchnwani:l | nauczania, a rym samym
jest swoistym akiem dowartodciowania — tak niesbednego srczegdlnie w zawo-
dzie nauczycielskim. Obie strony sq wige moralnie zobowigzane do wzajemnej
wspotpracy, ktora jest uzasadniona nadzicja na oczckiwanc zewszad przemiany
i przeobrazenia zardwno w dziedzinie teorii, jak i prakoyki pedagogicznej.

Omdwione w niniejszym rozdziale asp:kt}-' moralne badan p:dag,c:gicm}rch
na pewno nie wyczerpujg pelnego ich rejescru. Nalezg do nich migdzy innymi
postulary nakazujace:

— wjawni¢ wszelkie stabodcl warsetatowe preeprowadzonyveh badan, cevli juk pisze
I. Brzeziriski (1996, s. 146) — Jpowinno si¢ [...] na ryle szcz.-::glﬁluwn przedsta-
wic strong metodologiczna badan, aby uzyskany wynik stat si¢ nie rylko inter-
subieknywnie komunikowalny, ale rakie intersubickypwnie kontrolowany™;

— stronié od uprawiania pedagogild w sposob dokerynersko-fanatyezny lub pree-
sadnic przetcorctyzowany;

— nie wynosi¢ wartodci 1 norm o charakrerze doraznym ponad wzgledy ogdlno-
ludzkie i ponadczasowe:
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— traktowaé awans naukowy jake uboczny produkt poszukiwania prawdy, nic zas
jako cel sam w sobie;

— nic narzucad swego sposobu mydlenia lub rozumienia podstawowych pojed
pcdz.gugld, to znaczy: nie odmawiad innym prawa do odmicnnych stanowisk
i kompetencji naukowych;

— nig odmieszaé sposobdw i wynikdéw cudzych badad, lecz polemizowaé z nimi
raczej na zasadzie partnerstwa niz z pozycji prozne] wyiszosc;

— laczyé 2c soba nicustannic wymagania stricte metodologiczne z aspekrami mo-
ralnymi badan pedagogicanyvch.
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Rozpziar X

PRZEGLAD METOD | TECHNIK BADAN PEDAGOGICZNYCH

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
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Istotnym dopeknieniem omdwionych dotychezas probleméw metodolo-
gicznych, dotyczacych badan pedagogicznych, sa z pewnoicig réinego rodzaju
metody i techniki badaweze, czyli okreslone sposoby postcpowania badawezego.
Stanowiy one — jak podkresla sie we wspdlczesnej merodologii badan nauko-
wych — sposoby mniej lub bardzie) erdinicowane, Pomimo to jednak maja wicle
cech wspolnych, Tak np. kazdy z nich stanowi w gruncic rzeczy — uiywajgc stow
Tadeusza Korarhinskiego {1957h, 5. 667) — ,sposdb systematycznie stosowany,
to zhaczy stosowany w danym przypadku 2 intencja zastosowania go takde pray
ewentualnym powtorzeniu sig analogicenego zadania”™, Réinia si¢ natomiast mig-
dzy soba bardzicj ogolnym lub bardzicj uszczegdtowionym sposobem podejscia
badawczego. Ogdlny sposdb takiego podejicia praypisuje si¢ zazwvezaj merodzie,
a szczegotowy sposob technice badan pedagogicanych,

Tak wicc metoda badan w POWYZsZym jcj IoZumicniu odnost sig do UElfll-
nych dyrekoyw czy norm (regul) postepowania badavwezego, tj. obowiazujacych
hez wrgledu na cel, jakiemu ma ona shuayé, | warunki, w jakich sie ja srosuje.
Technika badafi natomiast jest wisama z blizej skonkeetyzowanyvini wskazania-
mi, okreslajgeymi mozliwic dokladnic i szczegdlowo przebicg organizowancgo za
jej pomocg procesu badawczego (por. J. Szczepanski, 1951, s. 51). Podporzad-
kowana jest 2 reguly okreglonej merodzie badar i pelni wobec niej role shizebna.
Inacze) mowige, technika badaweza jest zawsze pewng uszczegdlowiong odmiang
mctody badan. Ta z kolei moie w zasadzic poszczycid sig kilkoma réznymi tech-
nilami badan.

Jak dowychezas nie ma jednoznacznego rozumienia metod i technik ba-
dawezych (por. W, P. Zaceynski, 1993, 5. 16-20). Na proino byloby réwniez
poszukiwad ich klasyfikacji w pelni wyczerpujacej 1 rozlaczne). Jest o — jak sadzg
— na nhecnym erapie rozwoju naukowego pedagogiki racze] przedwezesne i chyba
nietmoilive.

W obecnym rozdziale omawia si¢ szczegdlnie takic metody badad peda-
gogicznych lacznic z przystugujacymi im na ogol echnikami badawezymi, jak:
obserwacja, eksperymenr pedagogiczny, resty osiagnigé szkolnych, meroda socjo-
metrycena, metoda sondaiu diagnostyeznego 1 analiza dokumentdw. Ponadio
charakteryzuje sig skale ocen, metodg indywidualnych przypadkéw 1 metods

monograficzna.
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1. OBSERWACIA

Waing ¢ metodologicenego punktu wideenia metody w badaniach pe-
dagogicznych jest obscrwacja. Niestety, bywa ona stosowana najezgéciej tylko do-
rainie, tj. jako pewne dopelnienie innych merod i technik badawczych, czyli nie
w sposdb samoistny, planowy i systemaryczny, Oczywidcie nie raky obserwacje
ma si¢ tu na mysli.

ROZUMIENIE ORSERWACI | JF| ZALETY

Obscrwacja, jako jedna z metod badan pedagogicznych, stanowi osobliwy
sposab postrzegania, gromadzenia i interprerowania poznawanvch danych w na-
tucaltiym ich preebiegu i pozostajycych w bezpodrednim lub podrednim wasiezu
widzenia i shyszenia obserwatora, Wiyrazajae sie Scisle), ,obserwacya [...] jest to ce-
lowa czynnosc, polegajaca na planowanym i systemarycznym postrzeganin zniv-
stowym fakedw, zdarzen, procesdw, zjawisk, ich gromadzeniu i interprerowaniu™
(B. Zechowska, 1990, s. 10). W nieco bardziej lakonicenym okresleniu stanowi
ona ,celowe, tzn. ukicrunkowane 1 zamierzone oraz systematyczne postrzeganic
badancgo przcdmiom, procesu hub zjawiska” (]. Szumski, 1995, 5. 112).

Niemniej podstawowymi skladnikami obserwacji sq — oprice postrzegania
vkredlonego gjawiska (zachowania) — takie gromaduzenie 1 interpretowanie zwiy-
zanych z nim danych obserwacyjnych, czyli dokonanych spostrzezen. W pewnym
sensie postrzeganie, gromadzenie i interprerowanie stanowia zarazem rrzy nasteg-
pujace po sobie etapy obserwacii. T'o znaczy, najpierw postrzepa sie interssujace
nas zjawisko zgodnie z postawionym celem (problemem) badawczym: nastepnic
utrwala sig {czesto w formie pisemnej) dostrzezone dane, a na kodcu dokonuje
sie praby ich zinrerprerowania. Ale nie zawsze obserwacja preebiega w ren sposdh.
Cazesto postrzeganie zjawiska idzie w parze zardwno z gromadzeniem, ceyli urrwa-
laniem zwigzanvch z nim danych, jak réwniez z ich interpretacjq. Towarzyszaca
postrzeganiu interpretacja jest nickiedy wrecz koniecznoscia. Tak na przykiad nie
miatoby chyba sensu drobiazgowe opisywanie mimiki rwarzy ucznia lub dokladny
zapis mimowolnego preve niego otwierania 1 ziykania ust, aby w kofcu sowier-
dzié, ze mielismy do czynienia z ziewaniem lub zmeczeniem (R, M. W, Travers,
1964, 5. 2177,

Rozumiana w ren sposcb obserwacja ma do spetnienia szezegilng role w ba-
daniach pedagopicenych, Przede wszystkim umoiliwia poznawanie zachowania
dzicci, mlodziczy 1 dorostvch w jego naturalnych warunkach., Czesto ulatwia
stormutowanic hiporezy robocze), pozwala sprawdzié poprawnodé rwierdzen czy
uogdlnieri wyprowadzonych na podstawie innych metod lub technik badaweeych
i stanowi wazne ich uzupelnienie czy dopelnienic. W wypadku zaé gdy postuguja
si¢ nig nauczvcicle | wychowawcy, moze sig przyezynié do ulepszenia ich pracy
dydakryczno-wychowawezej z uczniami {(wychowankami).
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Wymienione wyzej oraz inne zalery obserwacji prevstuguja jej — rzecz jasna
— tylko wredy, kiedy spetnia ona dcifle okreflone warunki skurecznego jej sto-
SUWaILia.

CECHY | RODZAJE QORSFRWAC)I

Na ogdt obscrwacja spelnia warunki poprawnodci metodologiczne), gdy
bywa obickorana, wierna, wyczerpujaca i wnikliwa {por. W. P. Zaczynski, 1995,
5. 71-73; B. Zechowska, 1990, 5. 18 n.) lub celowa, planowa, selektvwna i wy-
magajaca aktywnej postawy umystu (Z. Skorny, 1968, s. 24 i n.). Mowi sig tez
o tym, aby byla systemacyczna (5. L. Rubinszeejn, 1962, 5. 51) i rzetelna (1. Ga-
briel, 196G8). Nade wszystho zaé poprawna 2 merodologicznego punkm widzenia
obserwacja powinna byé w miare:

— celowa, tj. NasaWwiona na jasno i WyraZnic udwiadomiony precz obserwatora cel
badawczy;

— planowa, czyli prowadzona w sposdb zorganizowany, tj. wedhug scidle olreslo-
neeo planu kjcenie muin. 2 preemydlanym uprzednio sposobem postrzegania
objetego celem badan zjawiska oraz gromadzenia 1 interpretowania zwigzanych
Z NiM SPOSIIZCECD;

— dokladna, czyli wierna (a wiec nie zniekszeatcona wskutek obecnodci obser-
watora), wyceerpujgea (. obejmujgea wseystkie moilivie dane dotvezges jej
pmcdmiutu} i wnikliwa {tzn. nic pomijajgca szerszege kontckstu obserwowa-
negn 7jawiska);

— obiekrywna, czyli niezalezna ad osobistech i subieknwnych nastawien emocjo-
nalnych lub whisnych oczekiwan obserwarora.

To, czv obscrwacja jest celowa, planowa, sclckoywna, doktadna i obick-
tywna, w dutej mierze zalezy od ohserwarora. On to bowiem decyduje ghdwnie
o poprawnodci dokonanveh spostezezen, ich rejestracji | interpretacji, w ceym
wydaje si¢ niczastgpiony. I na tym polega jego przemoina moc. Staboiciy zas
jego — co nie pozostaje na ogit bez wphywu na wiarypodnosé prowadzonej preez
niegn ohserwacji — jest to, 7e moze on nie tylko posrrzegaé nieadekwarnie 7 celem
badawezym, lece akie blydnie wyciggad wnioski ze zgromadzonych danych ob-
serwacyjnych (F. N. Kerlinger, 1986, s. 487 i o).

W metodologii badan pedagogicznych — podobnie jak w wypadku badar
psvchologicznveh — mdwi sie o réanych rodzajach obserwacji (por. A, Janowski,
1985, s. 168—178; W. Zacxyiski, 1993, s. 70; B. Zechowska, 1990, 5. 13-17)
1 przyjmujc zarazem roine krytena jej podziatn. Wymicnia sic m.in. rakic kry-
teria, jak: 1) cresé obserwacji, 2) liczha ohserwowanych oséh, 3} liczba ohser-
watordw i typ ich kontakidw 2 osobami obserwowanymi, 4) czas prowadzone)
obserwacji, 5) aktywnodé obserwatora, 6) uszczepblowienic obserwaci 1 stopied
standaryzacji zapisu danvch nbﬁ-::naracyjn}'ch (AL Janowski, 1985, s. 165-167).
W zaleznodci od pryjerego kryrerium rozrdznia sie ahserwacje czesciows (tema-
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tyczng) i calosciowa (1), jednostkows i grupows (2], bezpodrednia (uczestnicza-
cal! i posrednia (3), ciaghy i nieciaghy (4), czynna (konrrolowang) i bierng (3).
swobodng (ludng, otwarg) i Sasle zaprogramowang (6).

Kazda z wyréinionych obscrwacji wymaga pewnego uszezegdlowicnia czy
— inaczej miwiac — skonkreryzowania, zwhaszcza pod wrgledem sposobu gro-
madzenia danych obserwacyjnych, Mdwi sie wiedy raczej o technikach niz me-
wodach ubs:m’m‘ji. Zdaje sobie sprawe, Ze granice miedzy rozumianymi w ten
sposdb metodami i technikami obserwacji sg doéc plynne. Niemniej sugeruja
koniecznosc blizszego konkreryzowania siosowanej w badaniach pedapogicznych
obserwacji. Duzieki temu moze ona lepiej poniekad speknié stawiane jej wymagania
mt'rudulugin::znt. Po prostu przypomina obserwatorowi o koniecznosci wnikliwe-
go zastanowicnia sig takie nad sposobami gromadzenia danych obserwacyjnych.

OBSERWACIA ZAPROGRAMOWANA 1 JE] TECHNIKI

Majbardziej] prevdama w badaniach pedagogicznych jest obserwacja dcisle
ZAProgramowana, hazywana ceesto obserwacjy skategoryzowana ze wegledu na
przewidywanc z gory kryteria zachowar objgte taka obserwacja. Poza tym, Fc jest
celowa, planowa, dokladna i obickorwna, prayshuguje jej cecha selckorwnodci,
ten. stosujac jq. podchodei sie wybidrczo do obserwowanego zjawiska, a w secee-
polnodcl do eych jego wladciwoicl, kedre wydajy si¢ istotne z punkeu wideenia
podjstych badan.

Umownie moina prayjad, 2e podporzadkowanymi rechnikami obserwacji
2 ooty raprogramowane] sq m.in. — cew, technika obserwaci skategoryeowaneg)
i technika probek czasowych.

Technika obserwacji skategoryzowanej jest nicmal rozsama z metoda obscr-
wacji o takiej samej co tamra nazwie. Jest tylko — w odréinieniu od niej — bar-
dziej wystandaryzowana. Preede wseystkim poewala ueyskad material nadajycy
sie do jeg0 precyzyjnego opracowania stacystycznego. W tym celu wymaga ona
starannego skonkretyzowania przedmiotu badan, w orm szczegdlnie dokladnego
sformutowania poszezegdlnych karegorii obserwowanych zachowar. Zestawy ra-
kich kategorii, nazywanych scheduly obserwacyjng, wytyaajy kicrunek dokony-
wanyvch postrzeien oraz umozliwiaja rejestrowanie liczebnosci i stopnia nasilenia
poszczepdlnych preejawdw zachowan u osdh ohserwowanych.

Technika probek caasowych rdini sie od techniki obserwacji skategoryzo-
wanej jedynie tym, e za jej pomocy rejestruje sig okredlone cechy (kategoric)
zachowan w scisle okreslonym czasie, np. w kaidy wtorck i czwartek podczas

1 Obscrwacia ueesstnicee jest sacecpdlng odmiana ohserwaci bespodrednic]. Pologa ona na obser-
wowaniu nicjako od wewnatrz, . w sytuaci, w keomj obserwator w czasic badan preejmuje na
sichie role mecmywistego czbonka obserwowane] przez niego grupy. zbicrowodci (por. B. Fechow-
sha, 1Y, 5 150 n.
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spotkan pozalckcyjnych lub na jednej lekeji padziclonej na 5-minurowe jednaost-
ki czasowe. Najezgdcie) jednak w ramach rechniki prébek crasowych dokonuje
sie: obserwaci w stosunkowo rownych odstgpach ceasu, tj. po nastepujacych po
sobic przerwach. Wéwczas jest ona jednoczesénic uszczegdlowicniem wspomnia-
nej wezeinie] ohserwacji nieciaghe).

OBSERWACIA SWOBODNA | [E] TECHNIKI

Uzvteczna w badaniach pedagogicanych jest wkie obserwacja swobodna,
czyli nieskategoryzowana. Tutaj nie wyodrebnia sic poszezegdlnyeh kategorii
zachowan osob obserwowanych. Przedmiot badan traktuje sic elastycznic, a do-
kanany 7a jej pamoca zapis zgromadzanych danych umeiliwia ich opis i analizg
nie tyle w ujeciu ilosciowym, co jakosciowym. Obserwacja ta ma do spelnienia
szczegilna role we wstepnej fazie badan, t). podczas zaistnienia sytuacji proble-
mowcej oraz formulowania probleméw badawczych i hipotez roboczych. Nicwat-
pliwie pozwala badaczowi na blizsze okreslenie swych zainreresowan naukowo-
-badaweeych, a tvm samym coraz dokbadniejsee sformutowanie podejmowanych
problemdw i hipotez badawezych.

Ohserwacja nieskaregoryzowana — jakkolwick mode budzié shiszne wat-
pliwodci co do swej poprawnodel metodologicznej — okazuje sie przydamna
ewhiszcra w badaniach jakodciowych, Preaeprowadzana w sposob planowy 1 sys-
temaryczny jest wstanic przvnajmnic nickicdy konkurowad nawet z najstaran-
niej zaprogramowana ohserwacjy. Umaozliwia bowiem dokhadny rejestr fakrdw,
zjawisk czy zdarzent w ich ciaghym i naturalnym preebiegu. Jest to moiliwe pray
zastosowaniu jej w formie muin. tew. techniki dziennikdw obserwacyjnych 1 tech-
niki obserwacji totograhczncj.

Technika dzienniczkéw obserwacyjnych polega na dowolnym i zarazem
dokbadnym opisywaniu interesujacych obserwarora zachoward oséb badanych
w ich naturalnym Nast¢PsOwie CZAsOWVITL 1 Z uwz.gl:;dnj::njtm SZCTSZCEO kontekstu
sytuacyjnego. Obserwacja taka trwa zwykle praez czas dhuzszy, a zapisu danych
dokonuje sie preewainie w formie narracyjnej.

Technika obserwacji forograficzne] natomiast roini sig od tameej przeds
wszysthim tym, zc odbywa sig raczej w niedlugim czasie i odznacza si¢ wigksza
doltadnoscia w rejescrowaniu zachowan tacznie 2 ich kontekstem sytuacyjnym.
Ponadro wymaga ona dokonywania zapisu danych obserwacyjnych w chwili ich
postrzegania, a nie odowarzania z pamiged, jak ma o miejsce przy zastosowaniu
techniki dzienniczkow obscrwacyjnych.

Opedcz preedstawionveh wyzej metod | technik obserwacvjnych sq takie
inne, np. metoda lub technika probek sdarzen cy technika obserwacii donyw-
czcj, noszaca nazwg obscrwac)i ancgdotyczne). Ta ostatnia wprawdzic wydaje sig

1. OBsERWALTIA
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mato przydatna w badaniach pedagngicznych, nicmnicj i ona - podabnic jak inne
rechniki, bedace usrezegdlowieniem obserwacji swobodnej (nieskaregoryzowanej)
— moze watwi¢ sformubowanic problemdw i hipotez badawezych, Seczepdlowy
opis metod 1 technik, jaki zarysowano tueaj, jese dustt;pn}r MLITL. W nb&zcm}'m
npracowaniu Herberra F. Wrighta (1970, . 80-151). £ opracowaniem rym war-
ro sig zapoznaé blizej, by méc rzeczywidcie skurecznie korzystad 2 obserwacji na
uzytek badad p:dagu E‘im:n}-'ch.

2. EKSPERYMENT PEDAGOGICZNY

Meroda badarni, pozostajaca wscislym zwiazku 7 obserwacja, jest elsperyment
pedagogiczny, Mdwi sie nawer, ze jest on pewny odmiang obserwacji. Jest 1o ob-
serwacja osobliwego rodzaju. Polega ona na akoywnym stosunku obserwatora do
badanej rzeczywistosci. Mozc bye bowicm zastosowana w dowolnym czasici— co
najwazniejsze — mozna ja powtdrzyé wielokrotnie. Badacz nie musi czekad na po-
Jawienie sie interesujycych go adatzetl, juk ma to miejsce w ewvkke] obserwacyi.

Pomimo wielu zalee cksperymentu pedagogicanego na szersza skalg zasto-
sowano go dopicro po drugiej wojnic swiatowe]. SWoj renesans u nas przczywal,
poczynajac od przetomu lar pieédziesiarych i szedédziesiarvch, ale juz w drugie]
potowie lat siedemdziesiatych zauwaza sie wyrainy jego regres, Wiaze sig to z pew-
noscig z tym, zc wszclkic badania cksperymentalne — zwlaszcza w poréwnaniu
z metods sondaiu diagnoscycznego — sa z reguly badaniami wiclee uciazliwymi
i crasochlonnymi.

OGOLNA CHARAKTERYSTYKA CKSPIRYMINTU PIDAGOGICZNLIGD

Najogdlnicj rzecz biorac, cksperyment pedagopgiceny jest zwykle metodg ba-
dania zalcinesci migdzy jednym lub kilkoma cclowo dobranymi oddziatywania-
mi narury dydakryczno-wychowawczej (czyli zmiennymi niezaleznymi) a dcisle
okredlonymi skutkami, jakie powstajq w wyniku wspomnianvch oddeiabywand
(tj. zmicnnymi zaleinymi). Istotng cechg rozumianego w ten sposéb ckspery-
mentu jest poddanie starannej kontroli zaréwno zmiennych niczaleinych (eks-
pervmentalnych), jak i zmiennych zaleznych i nigjednokromnie rakze zmiennych
posredniczgeych.

Kontrolowane i weryhkowane w toku przeprowadzanego cksperymentu pe-
dagopicznego zaleznodci pomigdzy rddnymi zmiennymi okresla hipoteza robocza,
a nierzadko kilka hiportez. Kaida 2 nich jest niezhednym skhadnikiem wezelkich
badan cksperymentalnych. Stanowi z reguly jedno z pierwszych zadad, spocy-
wajacych na cksperymentatorze. Od precyzji joj sformulowania zalezy w duiej
mierze organizacja i przebieg eksperymenmu.
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Koniecznosé uwzglednienia w nim scisle okredlonych zmiennych i dwia-
domosé istnigjacych migdzy nimi zaleznodci, co znajduje swaj wyraz w popraw-
nie sformulowanych hipotezach roboceych, wskazujg niewarpliwie na duza na
ogdt ziozonodd badan cksperymentalnych i zwigzane z nimi trudnoiéci. 53 onc
tym wicksze, im bardziej zabiepa si¢ w przeprowadzaniu eksperymentu pedago-
gicznezo o jego 2eodnodé 2 wymaganiami, jakie stawia sie eksperymentom w ich
klasycznym rozumicniu. Wymagania takie zakladajg, aby: 1) badane zjawiske
dawalo si¢ wywolac, 2) warunki cksperymencu byly precyzyjnie okreslone i pod-
dawaly si¢ manipulacji, 3) prreprowadzone badania mozna bybo powtdrzyé proy
zachowaniu tych samych warunkdw i 4) uzyskane zmiany dawaly si¢ zmieceyé
{por. E. Edlebach i inni, 1970, s. 36).

Szczegolnic postular powtarzalnogci badan eksperymentalnych przy za-
chowaniu rych samych warunkéw jest trudny do petnego jego respekrowania,
a w dostownym bremieniu wrecz niemozlivy do spelnienia, Moze liceyé na
uwzglednicnic go w badaniach cksperymentalnych na uiytek pedagogiki jedynic
w stopniu przyblizonym (prawdopodobnym). Fakr ten pomnicjsza niewarpliwic
wiarvgodnosé badan eksperymentalnych w pedagogice, ale na pewno ich nie
przekresla. Preeciwnie, w miare poprawne ich stosowanie moze sie przyezynic do
przctamania pewnego marazmu, jaki dosrzega sic rownicz we wspobczesnej ceorii

i prakoyee pedagogicznej.

UZyTECZNOSE EKSPERYMENTU PEDAGOGICZNEGD

Postugujge sig metody eksperymentu pedagogicenego, moina dokonad wy-
soce prawdopodobnej oceny prakeyczne) przvdatnoscl réznych pomystow w za-
kresic usprawnicnia dziatalnodci dydaktyeznej i wychowawcze] nauczveicli czv
wychowawcdw. Poprawnie preeprowadzony ekspervment daje mozliwodd wysu-
wania wnioskdw nie tyle w formie hipotez roboczych — do crego upowainiajy
czgsto takic metody, jak obscrwacja, sondaz diagnostyczny czy analiza dokumen-
tow — ile w formie twierdzert wysrarczajaco vzasadnionych i sprawdzonych.

[nng zalety ekspervmentu — w pordwnaniu z pozostabymi metodami badad
pedagogicanych — jest to, ze stanowi on nierzadko Zrodo inspiracji dalszych pomy-
stow w unowoczeinianiu pracy dydaketyczno-wychowawczej z dzieémi, mbodzicza
i dorostymi. Weryhikowany w ren sposdb pomyst rodzi dalsze pomyshy i nasuwa
wiele otwartveh problemdw, wymagajacveh dodatkowvch badah. Daigki temu
poszerza sic wydatnie zakres probleméw badawezych na gruncie pedagogiki, a co
najwainicjsze, wiclosé nowych rozwiazad w udoskonalaniu procesu nauczania,
uczenia sig, wychowania czy kszrakeenia,

Ponadwo przeprowadzanie eksperymentu pedagogicznego pozwala na bezpo-
sredni facznosé osoby eksperymentujace z szeroko rozumiang prakiyka pedago-
giczna. Tego, jakie znaczenie ma raki zwigzek dla dalszepo rozwoju pedapogiki
jako nauki i dziakalnodci innowacyjnej nauczycieli, nie rrzeba chyba udowadniaé.

2. EESPERYMENT PEQAGCGICINY
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Wystarczy ponickad tylko wspomnied o niemalej szkodliwodci zamylania sig
vlacznie w sferze rozwazani reorerycznyveh lub wprowadzania niesprawdzonych
pomystow do codzicnne) prakivki pedagogicane;.

Dzicki badaniom cksperymentalnym w pedagogice istnicje tez mozliwodc
wysigpowania eksperymentarora nie rylko w roli hadacza, lecz rakze prakovka
w pelnym znaczeniu rego stowa, W ren sposéb moze on lepiej rozumieé syru-
acje zawodowa nauczycieli 1 wychowawedw oraz nicjako navcznie prz-:kunm': sie
o przydatnosci zgloszonego przez sicbic pomystu lub zwigzanych z nim trudnosci,
alho o catkowirej jego bezuzyrecznngci.

Lalety ekspervmentu pedagogicenego zalezy rdwniez od rodzaju wechniki, za
pomocy ktdre] jest przeprowadzony. Na ogdl wysoks wartodé poznawczy przy-
pisuje si¢ technice grup rdwnoleghych i rechnice czrerech grup. Mato natomiase
zalecanymi w pedagogice rechnikami eksperymentalnymi sa rechnika roracji
i technika jednej grupy.

TECHNIKA GRUP ROWNOLEGEYCH

Najwicksza popularnoscig wirdd technik cksperymentalnych w pedagogice
cieszy si¢ rechnika grup rdwnoleghych, zwana rakse technika grup pordwnaw-
ceveh., Zaklada ona koniecenodé uwzglednienia podezas preeprowadzanego eks-
PEIVITIENELLE
1) dwﬂfakicgu rodzaju grup, tj. grupy cksperymentalnej i grupy kontrolnej,
réwnowaznych w stopniu malo rézniacym sig np. pod wagledem skiadu osa-
bowego, cavli poziomu umystowego 1 spolecenego, a takie phei @ wicku ich
cztonkdw oraz roznych ogdlnych uwarunkowan zewnetrznych;

2) okreslonych czynnikéw cksperymentalnych {zmicnnych niczaleznych) uru-
chomionych rylko w grupie eksperymenralnej;

3) badun pocegtkowych i koricowych majycych na celu konrole emiennyeh za-
leznych, a nicrzadko réwnicz zmicnnych posredniczacych.

Nie wszyscy pedagodzy maja pelne zaufanie do techniki grup rdwnoleghych.
Nie daje ona bowiem — ich zdaniem — zadowalajace] pewnaodci, ze uzvskane rezul-
taty badan w grupie cksperymentalnej sq rzeczywiscie zashugy tego a nie innego
czynnika, jaki mial istotny na niec wphrw. Moze sig przecici zdarzyc, Ze hipoteza
robocza zosrata aweryhkowana nie wskutek zasrosowanych crynnikdw (zmien-
nych niezaleinvech), lecz deigki seczegdlnym whidciwosciom psvehicznym uczest-
nikéw w grupie cksperymentalne i wspélpracujacych z nimi oséb dorostych,
odpowicdzialnych za uruchomicnie zmicnnych niczaleinych. Zarzuréw tego
rodzaju nie nalezy — rrec jasna — bagarelizowal. Pomniejszyvé je mozna prrede
wszysthim preez staranny dobdr osdb uczestniczgoveh w ekspervmencie, 1 to za-

rdwno w grupach eksperymentalnych, jak 1 kontrolnych.
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TECHMIKA CZTERECH GRUP

Wigksza warrodcia poznaweza — niz rechnika grup réwnolegtych — adznacza
sig technika ceterech grup, kedra nuzywa sig takze techniksy Solomona, Rozni sig
ona od tamtej tym, Ze oprocz grup cksperymentalnej i grupy kontrolnej facznie
z badaniami wstepnymi i koncowymi uwzglgdnia sig dodatkewe grupy ckspe-
rymentalng i koncrolng, w kiérych o grupach preeprowadza sie jedynie badania
konicowe (z badan wstgpnych celowo sig rezygnuje). Dzigki temu istnieje moi-
liwosé sprawdzenia, w jakim stopniu badania we wstgpnej fazie cksperymentu
wphywaja na wyniki badan korfcowych i jakie ewenrualnie zakldcenia w spo-
sobie oddziabywania ceynnika eksperymentalnego sy spowodowane badaniami
W5LEPIIYITLL.

Ale rownicz technika czterech grup nic jest pozbawiona pownych rrudnosci.
Przede wszystkim zwigzane sa one z poprawnym doborem grup eksperymenral-
niych i konttolnyveh, a wkie osdb odpowiedadalveh za funkcjonowanie emien-
nych niezaleznych. Niemniej naleiy zatowad, ze w pedagogice technika ta — jak

dotad — jest raczej mato stosowana i znana.

TECHMIKA ROTACH

Mniej pozadang w badaniach pedagogicenych techniky eksperymentalng niz
technika Solomona i technika grup réwnoleglveh — jest technika rotacji, cayli
technika krzyvzowa. Polega ona na tym, Ze kaida z uwzglednionych w badaniach
grup spetnia na przemian najpierw funkcje grupy eksperymenralnegj, a nastgp-
nie kontrolnegj lub — poczvnajac od petnienia funkeji konrrolngj, a koficzac na
funkeji cksperymentalnej. Technika ta jest na ogdl nickatwa w zastosowaniu.
Trudnosci nastrgcza przestawicnie sig np. nauczycicla uczacego w sposab no-
warorski (gdy klasa funkcjonuje jako grupa eksperymenralna) na sposib zeola
tradyeyiny (gdy zaczyna ona pelnié funkeje grupy kontrolnej). Owdi nauczyeiel
taki, nabrawszy przckonania co do stusznodci nowatorstwa pedagogicznego, musi
raptem postgpowad tradvoyinie, czyli na przekar swemu preekonaniu. Takse ucz-
niowie moga doznaé praykrego rozczarowania 2 chwila naglegn adsrapienia preez
nauczycicla od ulublonych przez nich form pracy dydaktyeno-wychowawere).
Niemniej znajduje ona zastosowanic zwlaszcza w dydaktyce {por. B. Komorow-

ski, 1902; L. W. Zanlcow, 1907).

TECHNIKA [EDNEl GRUPY

MNajmnie] trafna i reetelna jest technika jedne] grupy. Stanowi ona sama dla
sivhie uklad odniesienia. Nie przewiduje si¢ wice w jej preypadku grupy kontro-
Ingj. Polega jedynic na wprowadzeniu okreslonej zmicnnej niczaleinej (lub kilku
zmiennvch) do jednej grupy oraz badan wstepnveh i koficoych. Niewarplivym
mankamentem technikd jednej grupy jest to, ze ostateczny rezultat tego typu ba-
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dan mofna zinterpretowac jako pozosrajacy w stosunku zaleinosci nie tyle od
zastasowanych w eksperymencie zmiennych niezaleznych, ile od uplywu crasu
dziclqeego badania wsigpne i kofloowe.

Dokonujac wyboru okreslonej techniki eksperymentalnej, nalezy pamigtac,
Fe nie reprezentuje ona wartodci samej w sobie. Prrydarnodé jej okrefla nade
wizystko przestrzeganie podstawowych warunkdw poprawnie przeprowadzonych
badarl cksperymentalnych, w tym m.in. takich warunkéw, jak dokiadne sfor-
mulowanie problemdw i hiporez badawczych, precyzyjne okreflenic zmiennych
i staranna ich koncrola, a wkie whaciwy dobér grup eksperymentalnych i kon-
tolnych oraz poprawna analiza jﬂku:fciuwu i ilosciowa otrzymanych wynikdw
badan.

Warrn rdwniez w rym migjscu podkredlié, 2e pedagnpika ma specjalne arury,
aby preywigeywad wigkszy — niz dotycheeas — wagg do badard ekspetymentalnych.
W przeciwnym razic bedzie skazana przede wszystkim na korzystanic z dorobku
1 doswiadczen dyvscyplin pokrewnych. Sama bez cksperymentu pedagogicznego nie-
wiele jest w stanie dokonaé, szczepdlnie w zakresie nowarorsrwa pedagogicznego.

Obseerniejsze informacje o badaniach ekspervmentalnych na uzyeek peda-
gogiki moina znalezd m.in. w ksigzkach J. Brzczinskicgo (1978, 1996, 2000),
D. T. Camphcllai]. C. Stanleya (1967}, A. Janowskicgo (1974b), B M. N Tra-
versa (1964} i W, I, Zaczyiiskiego (1967, 1995),

3. TESTY OSIAGNIEC SZKOLNYCH

Nader czgsto stosowang metody badan pedagogicznych sa tescy osiagnige
szkolnych. Nazywa sic je takée testami dydakeycznymi lub testami wiadomosdci.
Mazwy te nie wydajy sie shusene, Pierwsza 2 nich bowiem sugeruje, jakoby te-
sty te byly wylacznice na u.shlgach dvidakevki, a drugu — jakoby za ich pomoca
poznawano tylko pamicciowy zaséb wicdzy. Tymezasen uiywane s3 onc przcz
przedstawicieli rdznych dyscyplin pedapogicanych oraz dorvezy — opricz ele-
mentatnych wiadomodci 2 zakresu programu sekolnego — ke ich rozumienia
i innych zdolnodal intelekrualnych.

(OKRESLENIE TESTOW WIADOMOSC SZKOLNYCH

Na opot przez restv osiapnied szkolnych — niezaleznie od sposobu ich nazywa-
nia — rozumie sie w miarg obiekorwny pomiar wynikédw nauczania (uczenia sig),
Chodzi tu o taki pomiar, za pomocy kedrego dokonuje sig sprawdzania esiggnice
szkolnych, ,wedlug jasno okreilonych i dajacych sic doswiadczalnic potwierdzic
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repul” {B. Niemierko, 1975a, s. 10). W tvm znaczeniu testy asiagnice szkolnych
s pzbiorem zadan, dostosowanym do okreslonej tredel nauczania w taki sposohb,
by na podstawie wyniku restowania moina byto ustalic, w jakim stopnin tresé
jest opanowana przez ucznia, oraz przeznaczonym do rozwigzania w toku jednepo
zajecia szkolnegn”™ (B. Niemierko, 1975h, 5. 9). Rozumiane w ren sposdb rescy
stuzq w szczegdlnosc do diagnozy 1 zarazem oceny dotychezasowych osiagnice
szkolnych ucznidw.

W kazdym razie tego rodzaju testy maja na celu nie tvlko ustalenie pamiccio-
wego 7asobu wiedzy ucznidw, lecz rakie — zgodnie np. 7 taksonomiy B, 5. Blooma
{1956) — rozumicnia zapamigrane] trescl, umicjemnoscl rozwiazywania znane-
zo lub nowego problemu, krytveznej oceny okreslonej syruacii i 2dolnodci do
syntezy. Niestery, wicle stosowanych w szkolach testéw osiagnie szkolnych nic
wykracza poza pamieciowy zasob wiedzy i jej rozumienie,

Utytcczne — szczegdlnic w badaniach pedagogicznych - okazuja si¢ wylacznic
testy osiagnied szkolnyveh, kidre zapewniajy wymierng, pordwnywalng i sprawie-
dliwg oceng wynikow nauczania przy jednoczesnym zminimalizowania subickey-
wizimu prey ocenianiu; umozliwiaja sprawdzenie wiedzy 1 umiejetnosc uceniow
na roinym poziomie i moiliwie z dufej cz¢dci marerialu nauczania; pozwalaja na
eobicktywizowany oceng osiggnied szkolnych wielu uczniéw jednoceinie, i w
z reguby w krickim czasie; stwarzaja tez mozliwosc poréwnania wynikow naucza-
nia wiclu klas 1 szkdk, a tym samym w pewnym sensie skutecznosdol stosowanych
tam merod i form pracy dydakoycznej.

CECHY TESTOW OSIAGMILC SZKOLMYCH

Aby testy mogly spelnié powyZsze wymagania, zachodzi koniccznoéé zadba-
nia o naleiyry ich rrafnodé, rzerelnodé, normalizacje i standaryzacje. Sa o czrery
Pnds:awclwc cechy testow 0s13gnigc szkuln]ﬂ:h.

Testy rakie o wysokim stopniu rrafnodci, czvli testy, za pomaocy krdrych
dokonujc sig pomiaru tego, co rzeczywiscic zamicrza sig zhadad, odznaczaja, sig
zdolnodciy rdznicowania osdb badanych pod wegledem poziomu posiadanej
przez nic wicdzy i umicjgtnosci. Mowi sig, e w takim przypadku testom osig-
enied szkolnych praystuguje moe dyskeyminacyjna. Ocenia sig ja bads to wedbug
krvteridw zewngtrznych, tj. z uwzglgdnicniem wspdlzaleznodei (korclacji) mig-
dey wynikami danego testu a wynikami innych, podobnych tematycanie testow
{sprawdzonych pod wzglgdem trafnosci), badz wedhig krvterium wewngrrznegzo,
czyll z uwzglednieniem korelacji pomicdey liceba poprawnych z zaloienia roz-
wigzan pojedynczego zadania testowego a wynikami danego tesm jako catosci
{pur. H. C. Macintosh, R. B. Morrison, 1969, s. 59-72; M. Lobocki, 1984,
5. 193-199). Zaleca sie sprawdzanie restow nsiagniced szkolnych zardwno pod
wzgledem scharakteryzowane) w rozdziale IIT crafnodal tredciowe] (wewngtrznej)
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I prognostyeznej, jak rownicz kongruencyjnej {diagnosrycznej) i teorcryczng
{por. B. Niemietko, 1975a, s. 172-216).

Rzetelnosd rescdw osiagnied szkolnych, czyvli ich doktadnosé, polega na tym,
ze uzyskane za ich pomoca wyniki u tej samej osoby lub te] samej Erupy osob
beda do sichie bardzo zblizone podczas kolejnwch badan, przeprowadzanych
w niewiclkich odstepach czasu. Zaklada si¢ tu rdwniez — podobnie jak w wypad-
ku rrafnodci — duza zhieinodé wynikdw restdw wystarczajaco merelnych z wyni-
kami innych metod badan o wysokic] metelnodcl, Przy coym uwaga sic, Ze test
jest rzetelny rvlko wéwcezas, edv wspdlerynnik korelacji dwdch nasrepujacvch po
sobie badad nie jest mnicjszy anizeli +0,73. Nicktdrzy zad 53 zdania, 2¢ nie powi-
nien byé mnigjszy niz +0,90 (E. R, Hilgard, 1972, s. 583). Nigdy oczywiscie nie
nalezy oczekiwad korelacji rownej +1, .poniewaz dziatanie czynnika czasu musi
sity naturalnej koniecznodci — wedle stdw W, Zaczvriskiezo (1999, 5. 113) — mo-
dyfikowaé uzyskiwane wyniki pomiardw”.

Normalizacja testow osiagnied sekolnych polega na opracowaniu specjalnych
norm, umozliwiajacych odpowicdnig interpreracje otrmymanych wynikdw teseo-
wych. 54 to normy adnoszgee sie do scisle okrelonej populacji, tj. nie mozna ich
przennsic na osohy z innej populacji. Stad tez niedopuszczalne jest bezkrvtycz-
ne stosowanie testdw opracowanych np. dla ucznidw ze Srodowiska miejskiego
w szkotach wiejskich lub testéw stosowanych za granica w naszym kraju, bez
poddania ich staranne) normalizacii.

Srandaryzacja rescow osiagnigd szkolnych natomiast oznacza wysoki poziom
ich rzetelnosa i trafnosal kacznie z OPracoWanymil NnoImari, a punadtu Jjedno-
licodé postepowania przy badaniu, majaca na celu zmniejszenie do minimum
zaleznodcl wynikéw od osoby badajgeej 1 od zewnetrznych warunkow badania™
(M. Choynowski, 19539, 5. 156). Niezhednym warunkiem standarvzacji restow
jest FII.{_"dE wszvsthim — jak sadza nicktdrzy — jednolita Instrul-:cja prey pc:slugi—
waniu sie nimi oraz kierowanie sie okreslonymi zasadami oceny i interpreracji
uzyskanych wynikdw.

RoDzAIE TESTOW OSIAGNIEC SZKOLMYCH

Testdw, ktdryim moina preypisad cetety rarysowane wyzej cechy, ). trafnodé,
rzetelnoss, normalizacjg i standaryzacje, mozna okreslic jako testy standaryzowane
w przeciwiedstwie do testdw nicformalnych. Te ostatnie testy sq 2 reguly pozba-
wione tego rodzaju cech. Zalicza sig do nich rdwnicz wszystkie te testy, o keorych
nic wiadomo na pewno, y sa wystarczajaco trafne, metelne, znormalizowane
i wystandaryzowane. Torez jedynie testy standaryzowane w pelnym znaczeniu
tego stowa upowainiaja do mbitkt}-wi:-:uw:antgu pordwnania ,osigEnigc I::az'dtgu
badanego ucznia 7 osiagnieciami innvch ucznidw lub wymaganiami programo-
wymi” (B. Niemierko, 1973a, s. 30).
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Opracz podziatu testéw osiagnicc szkolnych na testy standaryzowane i nie-
formalne dzieli sig je m.in. z¢ wegledu na ukdad odniesienia wynikdw testowania
i typu czynnodci wykonywanej przez badanego dla udziclenia odpowiedzi na
zadania (pytania) westowe (por. B, Niemierko, 1975a, 5. 26-34).

Ze wiegledu na ukdad odniesienia wynikdéw testowania mowi sig o westach roz-
nicujacych i sprawdzajacych {por. B. Nicmicrko, 1990). Testy roznicujace maja
w szezegilnodci na celu zarejestrowanie cech indywidualnych paszczepdlnych
ucznidw lub grup ucznidw, Mniej natomiast nadajy sie do ustalenia, w jakim
stopniu uczniowle przyswoili sobie obowiazujgey ich material nauczania. Tutaj
ukfadem odnicsicnia dla otrzymanych wynikdw sa .inne wyniki testowania, a nic
zaloione 7 gory wymagania® (B. Niemierko, 1975a, 5. 27). Testy sprawdzajace
zad stawiajy sobie za cel ustalenie poziomu osiggnied szkolnych zgodnie 2 preero-
bionym na lekcjach materiatemn nauczania. Totez punktem odnicsienia dla wy-
nikdw rescow sprawdzajacvch sa wymagania programowe, krorvch zakres okresla
naucryciel nauczajacy danego preedmionu.

Z uwagi na typ czynnosci wykonywanej przez badanyeh dla udzielenia od-
powledzi na zadania testowe wyTdznia sic testy piscmne, ustne i praktyezne. Testy
pisemne stanowia 2decydowanyg przewape wirad restéw asiagnigd szkolnych.

Znane sq takze inne podzialy rego rodzaju restdw, Na przvkhad e wagledu
na zasigg ich stosowania dzieli sig je na testy szerokiego uivtku, ktdre utozsamia
sic w zasadzic z tostami standaryzowanymi, i testy nauczyciclskic Zywo przypo-
minajace na ogol testy nieformalne. Natomiase 2 racji mierzonej cechy asiagnigé
osob badanych mowi sie o testach mocy, skkadajaoych sie 2 zadan roenych za-
réwno pod wrgledem treded, jak i trudnodei w ich rezwigzywaniu, oraz o westach
szybkosci ztozonych z zadan facaych i tresciowo jednorednych.

TyPY ZADAN TESTOWYCH

Kazdy rodzaj testdw osiagnied szkolnych obejmuje swym zasiegiem pewna
liczbe zadan (pytan) testowych. Istnieja rdine ich typy. Zwykle spodrdd vkolo
12 cypaw zadan testowwch (por. J. R. Gerberich, 1956; M. Grz}m’nk-Kacz.}rﬁ:aka,
196()) wymienia sie najczedciej zadania wielokrotnego wyboru lub wielokrorego
szetegowatiia, jednostronnego lub dwustronnego wyboru i zadania altermatywne.

Zadanic wielokrotnego wyboru ma strukturg dwoczlonows. Pierwszy czlon
sranowi naprowadzajace pytanic lub nicpelne twicrdzenie, doryezace okreslonego
stanu rzeczy, Drugi czlon skkada sie 2 kilku mozlivevch wypowiedzi (wybordw),
¢ ktdryeh tylko jedna jest prawdeiwa, Zadaniem osoby badanej jest eidentyhko-
wanic wladciwe] odpowiedzi (wyboru). Oto przykiad takicgo zadania:

-Dlaczego termometr z nicco rozciagliwego plastiku nic jest dokladny prev
sprawdzaniu temperatury wody?”

— bo pomiedey crasteczhami rteci jest wicce] preestrzeni,
— bo czasteczki plastikn zamicniaja si¢ w rtge,
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— bo red mode rozszerzye sig w kilkn kierunkach,
— bo czasteczki rreci preenikaja preez plastik™ (J. Konopnicki, 1964, 5. 214 i n.).

Zadanic wiclokrotnego szeregowania jest odmiang wiclokrotnego wyboru,
Strukrura jego jest trzvezlonowa. Pierwszy czlon oworzy pyvtanie, drugi obejmuje
pewna liczbe mozlivych na nie odpowiedzi, a wrzeci sklada sig z serii liczb suge-
rujacych rézne moiliwodci uszeregowania podanych w drugim czlonie odpowie-
dzi. Przy czym tylko jr:dnu usZeregpowane jest pmwdzjw::. Preykdadem ta]ﬂ:gu
zadania moze by¢ zadanic nastepujace (por. H. G. Macintosh, R. B. Maorrison,
1939, 5. 34}

Gdybys podjat sie badad naukowych, wo w jakiej kolejnodci preeprowadeit-
bvs je, mwgh;dniajqc nastgpujace sposoby pustypOwWania:

— Sprawdzenic hipotezy
— Farmutowanie hipotezy
— Wyciagnigcie wnioskdw koficowych
— Analiza wynikéw badan
— Okreslenie problemu.
IL ¥, IV, I, 111
V1L LIV, I
IV, V, L IIL II
LIV, IT, W, TIT
v, [ IL IV, 1L

Zadanie jednostronnego wybor polega na wyliczeniu calego szeregm slow,
cytr, makdw itp. z prosha o podkreslenic nickedrych z nich zgodnie z przewidzia-
na instrukcja. Przykiadem rakiego zadania moze byé zadanie nastepujace:

Podkred] z podanych nizej liczb te, kedre s drugg potepm liczb parzystych:

9 64 18 3o 49
4 144 2% 100 81

Fadanie dwustronnego wyboru skkada sie v dwach szeregdw rdinych wyra-
20w, faktdw, zjawisk lub dat itp., a jego roewigranic polega na przyporzgdkowaniu
oych wyrazen (sowicrdzen) po prawcj stronic cym po stronic lewc lub odwrocnic.
Proyporzadkowania dokonuje sie np. na podsrawie zachodzacego tam zwiazkn
preyczynowego lub logicanego, nastepstwa czusowego, stycznodcl przestrzenng]
cry ugytecznosci prakryeznej (por. J. Pieter, 1973, 5. 112 i n.).

Zadanic alternagywne (prawdy i falszu) stawia preed osoba badang wymag
jednoznacnego stwierdzenia tego, cay previoczone zdania, dotyczace historii,
jezvka polskiego, matematyki lub fizyks icp., sa prawdziwe lub fabszywe. Zadanie
to obejmuje zwykle wigcej niz kilka lub kilkanascie zdan (por. J. Pieter, 1973,
5. 120).

Konstruowanic testdw osiagnigé szkolnych nic jest na pewno rzecza lapwa,
Chaodzi bowicm o to, aby kazde wechodzace wich sktad zadanic testowe bylo jed-
nakowo rozumiane preez wszystkich badanych ucznidw, pozbawione elementu

Eiﬂ Rozozial X, FH.EI:LEL-"‘,L?' SETOL | TECHMIE BADAN PEDAGOCICZNYCH

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 98-8 TR T- 1630, 10 b-'- iy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ U

sugestywnodci, niezbyr trudne ani niezhyr tarwe® i nie za dlugie. Waine jest ez,
aby uwzgledniato ono rredci objere programem nauczania i doryezyto nie rylko
zapamictanych preez ucznidow wiadomodad, lece ke ich rozumicnia, oraz umie-
jetnoicl stosowania posiadanc] wiedzy w sytuacjach nypowych i problemowych
{por. B. Niemierkn, 1975b, s. 20-22; rakze: L. R. Aiken, 1994, 5. 162 i n_).

4. METODA SOCIOMETRYCZNA

Godng plecenia metody badati pedagogicanych, oproc obserwacji, ekspe-
rymentdw 1 testdw osiggnigé szkolnych jest bezsprzecznic réwnicz meroda socjo-
metryczna (por. M. Pilkiewicz, 1973a, 1973b). Merada ta polega w najogélnicj-
szym rozamieniu na podawaniu przez osoby badane nazwisk czlonkéw grupy,
do ktdre) one przynaleza, zgodnie z okrelonymi keyteriami wyboru, Kryteria
tc, preybicrajace formg pytan, dotycza w szczegolnosci fywionych przez osoby
badane uczné symparii, przyjaini, uznania lub ancyparii, wrogodci | uprzedzenia
wobee calonkdw swojej grupy, np. klasy sekolnej lub grupy wychowawcze).

POZNAWCZA WARTDSE METODY SOCIOMETRY CZNE]

Postugiwanie sig metods socjometryezng pomaga rwlaszcza w ustaleniu pa-
nujacych w danej grupic stosunkdw spotecznvch (migdzyludzlkich), rozumianych
jako Junormowane okreslonymi rolami | wzorami spolecznymi wzajemne posta-
wy osobnikdw wytworzone w wyniku $wiadomego, bezpodredniego, twalszepo
oddziabrwania na sicbic™ {Z. Zaborowski, 1964, s. 13). Dzicki temu puz.wala ona
zorientowad sig w postawach czy nastawieniach jednych czlonkéw grupy wohec
drugich, a w szczegdlnosci wobec trch, kudrych darey sig najwigkseym zaufaniem
1 szacunkiem lub tef zdecydowanic odmawia sig okazywania im tego przywiaza-
nia czy zwykdych odruchdw kolezenstwa.

Made wszystko 2aé meroda socjomerrvezna pozwala na zidentyhlowanie
osob cieszacych sie wyjatkowy popularnodcia w grupie, ceyli peniacvch wnigj
ﬁmkcjt; tzw, pﬂ}wﬁdcéw nicformalnych, i to zardwno w sensie pozytywnym, jak
i neganywnym. Umaozliwia takic rozpoznanic osob wyraznie niclubianych, wyizo-
lowanych i adrzucanych prrez grupe. Tym samym ularwia poznanie wzajemnych
powigzan i zaleznosci ogdlu calonkdw danej grupy. To 2 kolei ubaowia wyodegb-
nicnie réznych funkcjonujacych w nicj podgrup, ktére odgnywaja nicmals rolg

2 Miczbyr crudny i niezbyr tarwy stopicn rudnodcd rorwiarywania — wlaszcza zadad wiclolromego
W}-]‘lﬁru — WY m'.r.-.-.-n;'-.mgn dealwrrip v, t‘l}'.ill'i-lkll'lll‘l.'clw, L'.'.':_'..'|i l‘:ll"lr'-:‘ll'l_:,r{]'l -:'u{i‘:ll.'rl.\"ll.‘.l.{'.r.'l [-..-.-_-r-lmr:‘.--.-.-]l-
Maja byé one jednoznasznym saprzeczeniem odpowiedzi peprawne, ale trescivwo w stosunku do
nizj rdwnolegte”, . nieodbizgajace zbvt daleko od prawdziwego rozwigzania (H. G. Mancitosh,
E. B. Morrisan, 1905, 5. 40).
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w jcj nictormalnym nurcie, tj. wymykajacym sig spod konrroli z zewnarrz. Pod-
grupy rakie prevhieraja nigjednokrommie charakrer praystowiowych paczek”™ lub
LKlik”, Znajomosd ich moze umozliwié sprawnicjsze kicrowanic wychowawcze
grupa, co nic jost bez znaczenia zwlaszeza w dzialalnosci zawodowej nauczycicli
i wychowawcaw.

Panadro poznawezy wartodé merody socjomerrycznej podnosi fakr, Ze jest
fatwa w uiveiu 1 Wymaga niewiele czasu na Pl‘it‘[]l‘u‘-‘.":‘ldl‘.tﬂit. Zastosowanie j
— niczaleznic od rodzaju techniki, jaks sic postugujemy — trwa w zasadzic nie
dhuzej niz 13 minur

Oceywiscie metoda socjometryezna — jak kazda inna metoda badan peda-
pogicznych — nie jest uniwersalnym sposobem poznawania stosunkdw micdzy-
ludzkich w grupic i joj strukrury; ma rownicz swoje ograniczenia. Tak np. za
jei pomoca rrudno byloby poznaé morywy, jakimi czbonkowie grupy kieruja sie
prey dokonvwaniu wybordéw socjometrycznyeh, Nicealeznie jednak od takich
lub innych ograniczerl, omawiana tu metoda jest waznym #rédiem informacji
o nictormalnym nurcie fycia grupowego.

Svgnalizowane wyze] zalety metody socjometrveznej przvstuguja jej bez
wzgledu na rodza) techniki, za pomocy kidrej bywa stosowana. Na ogdl wyrda-
nia sig trzy rodzaje technik socjometrycznych. S3 nimi: technika socjometryczna
I- L. Moreno, technika ,Zgadnij keo?” oraz plebiscyr fyczliwasci i niecheci.

TECHNIKA 50OCIOMETRYCZNA |. L. MOREND

Pierwsey rodeaj spostdd wymienionych wyzej wechnik socjometryeenych jest
zastugg J. L. Moreno, uwazanego za tworce metody socjometrycznej, a zwlaszeza
jej techniki w wersji klasycznej. Technika ta przewiduje starannic przemyslanc
i sformulowane pyrania, doryczace np. najlepszych prevjaciél, osab najbardzie]
lubianych, cenionych lub najmniej wwazanych ea prevjaciéh, osoby lubiane cay
szanowane. Zestaw stawianych im pytan nazywany bywa testem socjometrycz-
nym, stanowizcym konstrukoywny sktadnik rechniki socjomerrycznej w jej wersji
klasycenej. Nic wiec deiwnego, 7e seczepdlng uwage praywiazuje sie w do po-
prawnic sformutowanych pytan, tj. jasno i wyrainie okreslajacych kryteria wybo-
ru oraz jednoznacznic rozumianych przez wszystkie osoby badane. Oro przyklad
pyran w adnigsieniu do ucznidw rej samej klasy szkolnej:

— £ kim cheiab{a)bys siedzied prey stoliku na lekejach jezyka polskiego?
— Z kim z klasy cheial(a)bys si¢ bawié po lekcjach?
— Kogo wybrab{a)bvs najchgtnicj na gospodarza {gospodynig) klasy?

Kazde 7 zastosowanych tu pyran uwrglednia zawsze rvlko jedno kryrerium
wyboru i dotyczy na opdl meczywistej sytuacji panujgeej w grupie. Rzadko na-
tomiast odnosi sig do sytuacji upozorowanej (hipotetycznej). Ta brana jest pod
uwapg zwhiszcza w przypadku dopwezvch kantakedw z grupa i w stosunku do
dzieci w wigku przedszkolnym lub wezesnoszkolnym. Oro preykladowe pyrania:
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— Kogo wybral{a)bys wodzem Indian w czasic zabawy?
— 7 kim chciat{a)by$ spedzié wakacje na starku kosmicznym?

Pytania formubuje sie ceesto tez w aybie warunkowym, np.: ,Komu z klasy
powlcrzyt(a)bys swoje tajemnice?” lub , Kogo spoérédd ncznidw klasy zaliczyt{a)bys
do grona swych najlepszych prayjaciol?™. Odpowiedz na rak sformutowane pyta-
nia moga uchodzic — w przedwiadczeniu oséb badanych — za mnigj zobowigzuja-
ce, a tym samym za pozbawione wigkszego ryzyka.

Oprocz wybordw pozytywnych moiliwe s3 rownici - jak wspomniano
podrednio — wyhory negarywne, czvli mw. odrzucenia. Pyranie dotyczace rakich
wybordw formubuje sie raceej w sposdb posredni niz bezpodredni. Moze mied
ono np. nastgpujgee brzmicnie: ,Z kim najmnicj z klasy cheiat(a)bys bawic si¢ po
]ckcjar:h?", zamiast: .~ kim nic cheiat{a}bye bawic si¢ po lekcjach?”. Tendencja
taka jest shiszna, poniewa? stwarza mozliwodé podawania nazwisk osdb bez ko-
niecznosci wystawiania im degradujyeych spelecenie czy moralnie ocen.

Liczba pyvtan uwzglednionych w ramach techniki socjometrycznej J. L. Mo-
reno zalezy ghiwnie od celu badan. Zwykle zaleca sig jednak nie wiecej niz 3-5 py-
tarfi, a w wypadku dzieci w wieku okolo 3-10 lar jedynie 2-3 pytania. Rdina
moze byé liczba wymaganych wybordw 1 odrzucen (np. 2, 3, 4, 5). Niemadke
pozostawia si¢ w tym catkowita dowolno$¢ osobom badanym. Niemniej poleca
sie w zasadzie ograniczona liczhe wybardw ze wagledu na mozliwode dokladniej-
see] analizy ilodciowe] otezvmanych w ten sposdb wypowieded, Zalecenie takie nie
dotyezy z reguly wyborow negatywnych, czyli tzw. odrzucen.

TecHMIKA L, ZGADN KTO?Y

Szczegdlnym rodzajem rechnik secjometrycznych jest rechnika . Zgadnij
ko?”, stosowana najezesciej do uchwycenia osdb spehniajacych okreslone role
w grupie lub edznaceajgeych sie interesujacymi nas cechami™ (M. Pilkiewice,
197 3a, 5. 195). Polega na podawaniu przez osoby badane nazwisk tych czlonkdw
grupy, krdrych zachowanie odpowiada przedstawionej charakrervstyce, np. wzda-
niu o nastepujicym bremieniu: o jest krog, komu mozna zaufad w klasie”. Réi-
ni sig ona od wechniki socjometryeznej J. L. Moreno tym, 2e wymaga dokonania
wyboru sposrod czlonkdw dancj grupy nic tvle na podsrawic fywionych wobec
nich uczué symparii lub antyparii, ile w wynilu ogdlnego rozeznania panujacej
wonigj svtuacii. Wozwiazku 2 tvm méwi sie nawert, Ze technika socjometryezna
J. L. Moreno ,bada rzeczywiscie wzajemne powigzania pomicdzy czlonkami gru-
Py » zas technika ,Zgadnij kro?”, ,dostarcza informacji, jak czbonkowie grupy
spostrzegaja e powigzania, a wiec bada jakoby odbicie scrukrury grupy w dwiado-
modc cetonkow™ (M, Pilldewicz, 1973a, s. 197).

Oto przyklad kilku innych krétkich charakterystyk pozytywnego zacho-
wania sig ucznidéw w klasie, ukierunkowujacych odpowiednio odpowiedzi asdb

badanych:

4. METODA SOCIOMETRYCZMNA

241



M Eobocki, ForowaBende o sesfocoloaid Sadon pedopapiezeech, Krakdor 2008
LS M 9788 TERT- R0, D b-'- Dhfacvisa 'l-'-'_'_-'dn'.l-'ﬂi.l.'.!a opuls™ I

— Ta jest ktos, kogo wszyscy bardzo lubia w klasie.

— To jest kros, kro chgrnie pomaga innym w klasie,

— To jest kros, keo potraf w klasic wazystho zorganizowad,

— To jest ktod, keo zawsze jest usmicchnicty i nigdy nic narzeka.

Rejestr podobnych charakeervstyk moize nickiedy obejmowad negatywne
przejawy zachowania sie cztonkéw grupy. Ponadro osobom badanym rechni-
kg ,Zpadnij kro?” pozostawia sig cathowicg swobode co do liczby podawanych
nazwisk, a w wypadku charakterysovk neganywnych preystuguje im prawo po-
watrzymania sig od jakiejkolwick odpowiedzi.

PLEBISCYT ZYCZLIWQSCI | MIECHECI

Niepomietne znaceenie witdd technik socjometrycnyeh ma plebiseyt 2yc-
liwoici i niechgel. Polega on na ocenianiu kazdego z czlonkéw grupy w skali
picciostopniowej o nastgpujacym brzmicniu: bardzo lubig (++), lubig (4], jest
mi obojerny (0), raczej nie lubig (=), nie lubig {— —). Osobom badanym poleca
sie postugiwanie oznaczeniami (znakami) pomieszceonymi wyze] w nawiasach.
Odpowicdni znak zamicszcza sic przy kaidym nazwiskn z wyjatkiem wlasnego
nazwiska na sporzadzonej uprzednio liscie. Na lidcie rej, obejmujacej np. dzieci
lub mbodzie: jakiej$ grupy, wymienia sie zazwvezaj najpierw dziewczeta, a nastep-
nie chopcdw w kolejnoded alfabetyeznej. W takim porzadku poleca sig réwniez
ich ocenianic.

Tak wiegc plebiscyt #yczliwede i niecheci umodliwia welad w catokszrake
panujacych w grupie stosunkdw miedzyludekich, czego nie mozna uzyskaé za
pomocy innych technik socjometrycznych, Pewnym wyjatkiem w tym stanowi
tcchnika szeregowania rangowego, polegajaca na wyliczaniu kazdego z occnia-
nych czbonkéw grupy kolejno wedlug stopnia prrejawiania przez nich okreglone]
whasciwoscl, np. poczawsey od najbardeiej do najmniej lubianych (por. M. Pil-
kiewicz, 197 3a, s. 199-201).

Zastosowanie merady socjomerryezngj — niezaleznie od rodzaju rechnilid,
jaka postuguje sie badace — nie sprawia na ogol wigkszych trudnodci, Waine jest
jednak to, by przeprowadzono jg technika adckwatng do celéw (probleméw)
badawczych oraz w warunkach zapewniajacych samorzutnos i szozerosc od-
powiedzi osib badanych. lsrorna jest e poprawnodé instrukeji popraedzajace]
zghaszanie swych wybordw., Zaznacza sig w niej m.in., aby wybory zardowno pozy-
gywne, jak 1 negarywne docyczvly wylacznie czlonkéw dancj grupy 1 nic pomijane
wirdd nich osab akmalnie nicobecnych oraz by wymieniano écisle okreslona lub
dowolna liczbe nazwisk, Ouwzymany w ten sposéb materiat badaweey — awhaszcza
za pomocy techniki socjometryezne] w wersji klasyczne] — wymaga wnikliwe

analizy gmﬁc:zn:i i ilosciowej (por. M. Pilkicwicz, 1963, 197 3¢, 1973d).
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5. METODA SONDAZLU DIAGNOSTYCZNEGO

Wopordwnaniu @ zaprezentowanymi wezesnie] metodami badan peda-
gﬂgimn}fch malo trafna i rzetelna jest metoda sondazu diagnostycznego. Jednak
moze sig okazaé wiclce przydatna poznawczo, o ile jest stosowana z umiarem
i kacznie 7 wykorzystaniem innych bardzie] wiarygodnych merod postepowania
badawczego. Ma do spelnicnia szczegdlng rols w badaniach jakoiciowych, ale na
pewno nie wylaczng.

Meroda sondain diagnostycznego najezgdcic] znajduje swe zastosowanie
w badaniach za pomoca ankier, rozmowy i wywiadu. Badania te stanowia pod-
stawowe jij techniki badaweze.

BADANIA ANKIETOWE

Badania ankictowe sq sposobem zbicrania informacji za pomoca zestawu
pyrai, dorvezacych bezpodrednio lub podrednio dcisle okreslonych problemdw
badawceych. Zestaw tego rodzaju pytan nazywa sie ankiety lub kwestionariuszem
ankicty, przybicrajacym z reguly postaé drukowanego formularza z podanymi
na nim pytaniami i wolnymi micjscami na wpisywanic odpowicdzi lub tcz z go-
towymi odpowiedziami, spodrdd nich osoby badane wybieraja te, kodre uwaza-
jq za prawdziwe., Totez zamieszczone w ankiecie pytania majy charakeer pytan
otwartych badi zamknigtych. Pytania otwarte pozostawiaja badanym catkowic
swobode odpowiedzi (por. J. Zhorowski, 1961, s. 8 i n.). Pytania zamknigre zas
preewiduja zestawy gotowvch odpowiedsi, wymagajacych jedvnie wyboru g
whaiciwej z punktu widzenia osoby badanej, czyli respondenta,

Wérad pyran zamknicrych rozréinia sig pyrania alternarywne, dysjunkorwne
i koniunkoywne, Pyrania alternarvwne zakladaja modliwosé odpowiedsi rak”™ lub
Lnie”, a niekiedy kie kcznie 2 mozliwodciy zaznaczenia .nie wiem”™ czy .hie
mam zdania” (por. ]. Konopnicki, 1971, s. 93). Pytania dysjunktywne wyma-
gajg wvbor jednej sposrod wiccej niz dwdch mozliwych odpowicdzi; dotycza
np. najbardziej ulubionego przedmioru nauczania spodrdd kilku wyszcregdlnio-
nych w ankiecie tego typu preedmiotéw. Pytania koniunktywne natomiast umoi-
liwiajg badanym dokonanic wyboru wiccej niz jednej tylko z podanych na nic
mozliwych odpowiedzi (por. A Potocla-Tloser, 1971, s. 104).

Opracz pyran orwartych i zamknierych wykorzystuje sie w ankierach pyra-
nia piotwarte, przewidujace poza wyborem spoirdd sugerowanych odpowiedzi
takic uwzglednicnic ,innych”, 1j. wlasnych (dowolnych) odpowicdzi. Zalecanc
53 rownic? pytania hlorujace, tzn. wylaczajace z badan osoby, krdre nie majg nic
do powiedzenia w interesujycej badacza sprawie, i pyvrania kontrolne (klam-
stwia ), pozwalajace wykluczyd osoby badane odpowiadajace w sposdb zwodni-
czy {ktamliwy).

o, METODA SOMDAZL DIAGNOSTYCZNECD
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W konstruowanio pytan ankictowych nichagarelna jest rroska o odpowied-
nia ich forme i rredé, Chaodzi o o, aby:

— dotycevly one wylycenie spraw istotnych z punktu widzenia podejmowanych
probleméw badawczych,

— bvly jednakowo rozumiane przez wszystkie nsoby badane,

nie byly zbyt rrudne do adpowiedzi,

byhy puzbuwium: nadmiernej SUZestiL,

— byvly wytatone w grzecznosciowe] formie.

Nie hez znaczenia jest rei prawidtowa kolejnodé zamieszczonych w ankiecie
prai. Preede wseystkim maja one stanowié pewny awarty i logiceny calosé, 1j.
Igudnit Lt SWOLSTYI poczuciem lugil-;i. W rwiazku z poOWYyZszym zaleca sie zada-
wanic pvtan od prostych (farwwch) do coraz bardziej skomplikowanych (trud-
nych), od ogdlnych do szczegdbowych, od nie krepujacych do nieco bardziej draz-

liwych {wsobistych). Szceegdlng stamnnodel wymaga sformubowanie motliwych
na zadawane pytania ankictowe odpowiedzi, czyli tzw. kafeterii. Celowe wydaje
si¢ takie odpowicdnie ulozenie instrukcji poprzedzajacej dawanie odpowicdzi
na zadawane respondentom pyrania. Zazwyczaj informuje sie w niej o tym, ko
preeprowadza badania i w jukim celu oraz juk nalezy odpowiadad na poszcaegdl-
nc pytania ankictowe. Innym jeszeze wymogicm naln:i].'cir: Opracowanc) ﬂ.ﬂkitt}',
ztozonej z pyran zamknigtych, jest odpowicdnie jej zakodowanie, cryli dokona-
nie .preyporzadkowania okreslonych odpowiedel ankiety kategoriom zawartym
w kluczn kodowym”. Przy caym ,kaida kategoria ma oznaczenie cyfrowe lub
litcrowe, co ulacwia opracowanic starystyczne wynikow badan™ (8. Kownacki,
/. Rummel-Syska, 1982, 5. 20).

Skonstruowany w ten sposdb ankiete stosuje sie grupowo lub indywidual-
nic. W tym ostatnim przypadku dorecza sig jq badanym osobidcie lub listownic

(poczta).

ROZMOWA | WYWIAD

Podobnie jak badania ankietowe, takie rozmowa | wywiad s sposobami
gromadzenia informacji w celach naukowych za pomocy zadawania badanym
przygotowanych uprzednio pytan, na keore jednak orrzymuje sic odpowiedzi nic
w formie pisemnej, lecz usinej. Ponadro przeprowadzanie rozmowy i wywiadu
— w przeciwieristwie do badan ankietowych — odbyvwa sie zawsze w bezpodred-
nim i bliskim kontakcic z badanymi oraz zazwyczaj z kazdym z nich oddziclnic,
a tylko nickiedy z 2-3 osobami jednoczednie. Zadawane im pytania moga mieé
— jak w badaniach ankierowych — charakeer orwarry lub zamkniery. Od rego
zalezy, czy mamy do czynienia ¢ rozmowy 1 wywiadem nieustrukturalizowanym
{nicstandaryzowanym) lub ustrukturalizovwanym (standanvzowanyvm).

Migdzy rozmowa | wywiadem nie zachodzi istorna rd7nica, co usprawie-
dliwia kyczne ich omawianie. Na ogdl w metodologii badan pedagogicanych,

244 Rozozial X, FH.EI:LEL-",U SETOL | TECHMIE BADAN PEDAGOCICZNYCH

M Eobocki, Forowafente o seeroduloait dadon pedapopiezeich, Krakior 2000
ISBN: 9784 TR T- 1630, 1D b-'- iy “'_'_-'d:l'.‘-'ﬂi.l.'la zpuls™ U

psychologicznych i socjelogicznych mawi sig raczej o wywiadzie niz o rozmowic
{por. F. N, Kerlinger, 1986, s. 439-448). Niektdrzy jednak wskazujy na zacho-
degee migdzy nimi réznice. 1 tak, wedbug jednych rozmowa stanowi swobodng
1 spontaniczng wymiang mysli bez z gory przewidziancgo jej ukicrunkowania,
a natomiast wywiad uwaza si¢ za wymiang mysli dcifle ukierunkowang przez oso-
be odpowiedzialng 7a jego przeprowadzenie. Inni zag zakkadaja, 7e rozmowa do-
tyczy zwykle spraw zwigzanych ]:ltr.pu:f:rtdn.[u lub FU.“;'I'E{{[I.EU z vsobami badanymi,
a wywiad ma na cclu otrzymanic informacji raczej o osobach innych niz osoby
hadane, np. przeprowadzony z marka lub ojcem na temar ich dziecka.

MNiezaleznie od sposobu réznicowania rozmowy i wywiadu sy one nie tyle
probg sondowania O osob, z ktéoymi sig je pmrprmt-‘adz.u, ile udpuwitd-
nio ukicrunknmn;-‘m procesem incerakeji, czyli wzajemnego oddzialywania na
siehie osoby podejmujacej rozmowe czy wywiad 2z osoba badana (W. ]. Goode,
I. K. Hatt, 1952, s. 186; AL V. Cicourel, 1964, 5. 73). 54 wige ceyms wiccej niz
tylko zadawaniem pytan osobom badanym. Dlatego techniki sondazu diagno-
srycznego stanowig zdecrdowanie trudniejsze sposoby przeprowadzania badan
niz ankietowe,

Rozmowa § wywiad wymagajy nade wszystho umiejstnodel uwaznego i cler-
pliwego stuchania swych rozméwcdw. Umicjgtnosc ta bodajic bardzicj decyduje
o skutccznym ich zasrosowanin w badaniach pedagogicznych niz sposib zada-
wania pvtaf badanym i teedei tych pytan, Chodzi o to, aby wystuchiwaé respon-
denedw ze szezery sympatig 1 zainteresowaniem, nie pouczad ani tym bardeie)
nic narzuca¢ im wlasnych opinii, pogladéw, przckonan. Z drugicj strony trzcba
starac sig nie by€ rylko hiernym shichaczem. Nade wazystko zaé:

— koncentrowaé sie na wypowiedziach osoby badanej,

— akceprowad jg wewngtrznie 1 okazywad jej swoje poszanowanic dla jej integral-
noéci jako jednostki autonomicznej,

— umoiliwiaé jej swobodne i samorzutne wypowiadanie sig (por. W. Weber,
1991, 5. 59-64).

Dhaicki spelnicniu powyiszych wymagan zadawane badanym pytania moga
liczy¢ na w miarg wyczerpujace odpowiedzi. Niemniej stawiajac je, warto za-
stanowid sie, czy maja one zwigzek 2 podejmowanym problemem badawezym;
czy zostaly poprawnie sformulowane; czy sg wladciwie rozumiane przez osoby
badane; czy zbyvtnio nie sugeruja okreslonych na nie odpowicdzi; czy nie dotycza,
problemdw, na krirych nie zna sig rozmdwea; czv nie sa pyraniami na remary
osobiste i drailiwe, moggce budzié uzasadniony spreeciw u rozmdwey; czy nie
dotyezg spraw powszechnie akceptowanych, co moze narazaé rozmdweg na prey-
kroié dawania odpowicdzi spolecznie nicaprobowanc), np. pytania o Zyvwione
przez niego uczucia dla dzieci (F. N. Kerlinger, 1980, 5. 144 i n.).

Wazny jest ted sposob zadawania pytan. Preede wsevstkim nalezy unikaé
zadawania ich w spuséb mechaniczny, przeskakivwania z tematu na temac lub
zaskakiwania pyraniami najmnicj oczckiwanymi przez badanych. Pytania trze-
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ba zadawaé w dcishrm powiazaniu z otrzymanymi od nich odpowicdziami, czyli
maj3 wynikac one nicjako z kontckstu prowadzonej dotychezas rozmowy czy wy-
wiadu. Nickoniccznic wige musza by¢ dostownym ich powtdrzeniem, 1. zgodne
z wezedniejszym sformulowaniem. Celowo unika sie 2 pytad rozpoczynajacych
sie od partykuly Lczy” i nie zapomina, e miarg shutecznodel rozmowy 1 wywia-
du nie jest bynajmniej liceba zadawanych badanym pyiad, lecz w szceegdlnoded
wiarvegodnosé wypowiedzi na temar problemdw, jakie zamierza sie za ich pomaoca
roTwiazac,

OCENA METODY SONDARL DIAGNOSTYCZNFGO

Jak juz wspomniano, metoda sondazu diagnostycznego jest jedng 2 najmniej
trafnvch i reerelnych merod badar pedagogicznveh, Pozwala bowiem na nader
dowolng selekeje zgromadzonveh 2a jej pomocy danych, co moze fatwo prowa-
dzi¢ do zafalszowania korcowych wyniledw badan, mwhiszeza w wypadla niskie-
go morale badacza. Pomimo o zashuguje na uvwage i moée sic okazaé pomocna
szezegolnie w rozwiazywaniu problemow, krorych badanic jest urrudnione lub
wrecz niemozlive PIZY UZyciu innvch metod postgpowania badawcz.cgu.

Metoda sondazu diagnostycznego — niezaleznie od tego, czy jest stosowana
za pomocy badad ankictowych lub roemowy i wywiadu — sprzyja:

— sformutowaniu probleméw badawezych i hipotez roboczych;

— zgromadzeniu opinii badanych o ré&anych kwestiach istotnych 2 punkiu widze-
nia prreprowadzanych bada;

— lepszemu poznaniu osdéh badanych pod wagledem sposobu widzenia przez nie
interesujgcych badacza zagadnien.

Ponadro np. za pomocg badan ankictowych ismicje mozliwosd w krotkim
czasic zebrania bogatego w tresci materiatu badaweazego dotyczacego wlaszeza
opinii badanych, ich stanowisk, przekonart w réznych &.prawnih takie nickiedy
intymnych i osobistych. Rozmowa | wywiad natomiast majg szczegdlng role do
odegrania w badaniach 2 udziabem dzieci w wicku przedszkolnvm i wezesnoszkol-
nym {pot. L. Yarrow, 1960).

Niemniej postugujac sie merody sondazu diagnosrycznegn, nalezy stale pa-
mierad, 7e wskutek blednie postawionych pyran orrmymuje sie adpowiedzi nie-
prawdziwe. Do rego rodzaju pytan mozna zliczyd mein.:

— pytania alternarywne, pomimo ze poprawna odpowiedZ nie ogranicza sic tvlko
do jednej z podanych w nim mozliwosci, np. ,Czy wolisz spedzaé czas wolny
od navki w dwictlicy, czy w domu?”;

— prtania domagajyee sig informacji w sprawach, o ktdrych badani nie majy nic
lub niewiele do powiedzenia;

— pyrania o zdecydowane stanowisko w okreslonej sprawie, gdy tymezasem osoba
badana nie ma co do 1ej sprawy wyrabionego zdania;

— pytania sformulowane w sposob nieprecyeyjny, sugestywny lub zbyt trudne

{por. 5. Szostkiewicz, 1961, s. 94-97).
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MNade wszystko zas nie wolno zapominac, e metoda sondain diagnostycznego
upowaznia ghiwnie do poznania opinii badanych na remar podjerych prablemdw
badawczych. Nie moze natomiast pretendowad do rozstrzygania o shusznodc lub
falszywosci tych opinii. O tym z reguly decydujg inne metody badan pedago-
gicznych.

Skutecznodé zastosowania metody sondazu diagnostycenego zaleiy w du-
zym stopniu od $wiadomego 1 celowego rozwijania pozytywnej motywacji osob
badanych do skladania szczerych i w miarg przemyslanvch wypowiedzi. Warro
ez podeprzed je pytaniami wymagajacymi odpowiedzi w postaci okreslone] skali
ocen (por. Fo N Ketlinger, 19806, 5. 443 1 n.), o @ym mowa w dalsej ceia

ninicjszego rozdziatu.

6. ANALIZA DOKUMENTOW

Metody mniej na ogdt doceniang — w potdwnaniu z pozostabymi metodami
badan pedagogicznych — jest analiza dokumentéw. Przybiera ona przewainie
— poza wykorzystanicm jej w opracowaniach hiscorycznych — charakter mertody
uzupelniajacej, a nie podstawowej. [zieje sie rak czesto 2 powadu braku mosli-
wodel jednoznaczne interpretacii badanych dokumentdw, a tyvm samyvim pewne-
go niedosytu co do trafnej i rzetelnej ich analizy.

COIKRESLENIA ANALIZY DOEUMENTOW | ICH RODZAJE

Analiza dokumentiw polega na uporzadkowanin i interpreracji zawartych
w nich tredci pod katem problemu (celu) badawczego lub wakie hipotezy robo-
czej. Charakterystyczna jej cechy jest o, 2e dotyey ona w duze] mierze nie tylko
materialu otrzymanego w procesic zainicjowanych specjalnic badan, lecz rakic
w wyniku dziatan nie 7wiazanych bezposrednio z padejmowanym procesem ha-
dawczym. Zalezy 1o od rodzaju dokumentu poddanego analizie.

Chodzi tu o dokumenty szeroko rozumiane, ubc‘jmujﬂ{c:: nie tylko materialy
archiwalne w Scistym znaczeniu rego stowa, lecz rakic rakic akmualne wyowory
dzieci | miodziesy, jak: rysunki, zeszyry szkolne, listy, pamicmiki czy rarérerodd
literacka. Dokumentem moze byé rdwniez kronika klasy lub szkoly, réznego ro-
dzaju zapisy w dziennikach klasowych, sprawozdania dotyczace réznych spraw
z Zycia szkolnego czy zakladowegn, sondaze i roczniki starystyczne, a nickiedy
poniekad rakze prace konstrukcyjne czy wyrwareze 7 plasteling, gliny, rekrury,
drewna, metali, whokna wykonane preee dziewczeta i chlopedw.

G, ANALIZA DOKUMERTOW
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Skowem, dekumenty objere analiza moga - ze wzgledu na ich forme - pray-
braé postaé dokumentéw pisanych (werbalnych), cyfrowych (starystycznych)
lub obrazowo-diwickowych (pozapisemnych i pozacyfrowych). Do dokumen-
cow pisanych zalicza si¢ m.in. protokoly i sprawozdania z rad pedagogicznych,
swiadecrwa szkalne, prace pisemne ucznidw lacznie z ich samorodng rwdrczoscia
literacka, opracowania publicystyczne i naukowe, Dokumenty cvfrowe dorycza
rdznyveh zestawied statystycznych na tematy zwigzane z oéwiatg, wychowaniem,
ksztalceniem w kraju i éwiccie. Dokumenty obrazowo-diwickowe natomiast obej-
muji faym zasicgiem rysunki, nagrania magnerofonowe i wideomagnerofonowe,
ilmy, fotogralie, preeirocea (por. W, . Zaceytiski, 1995, 5. 159 i n.). Specjalng
ETUpt dokumentdw w ich szerokim rozumicniu stanowig WspomAiane wozesnic)
prace wyrworcze {konstrukcyjne), krore — jak sadza psychologowic — mogag byé,
padobnie jak rysunki, waznym Zridtem informacji o dzieciach | mbtodziezy (por.
Z. Skorny, 1974, 5. 123),

Ze wzgledu zas na pochodeenic dokumentédw dzieli si¢ je na dokumenty
zastane (przypadkowe) i intencjonalnic rworzone (systematyczne), czvli doku-
menty powstajace niezaleznie od intencji badacza i dokumenty powsrake z jego
inspitacji, np. wypracowania, rysunki, pamietniki (por. W, P Zaceyiski, 1995,
5. 161

Analiza dokumentéw — niczaleinic od ich rodzajéw — dopomaga w roe-
wieywaniu wielu problemdw badawceych & wakresu pedagoeiki, a ewhasecea
w blizszym ich sprecyzowaniv. W wypadku zaé, gdy dotyezy dokumentdw inten-
cjonalnic rworzonych, sprzyja nic rylko lepszemu poznaniu dzieci i miodzicty,
lecz talcze umozliwia im odreagowanie praykrych i bolesnych przeiyé, sklania do
tefleksji nad whishym postepowaniem i podnosi ich poczucie whisnej wartoscl.

Na ogdl rozrdznia sic klasyczng {jakosciowa czy opisowa) 1 nowoczesng (ilo-
sciowa) analiz¢ dokumentdw {por. M. Duverger, 1961, 5. 126 i n.).

KLASYCZNA | NOWOCZESNA ANALIZA DOKUMENTOW

Klasyezna analiza dokumentdw polega gldwnie na ich historvezne i lite-
rackiej interpretacji. Jest poszukiwaniem indywidualnych (nicpowtarzalnych)
wiasciwosci charakterysoveznych dla analizowanego dokumentu (wyoworu) i jego
rworcy. Badacz polega i w duzej mierze na whisnym wyczuciu i inruigji. Po-
nadro ogranicza sig ghiwnie do jakodciowego opisu i analizy dokumentaw, jakie
cryni przedmiotem swych badan. Omawia jo zazwyczaj w dwach nicjako plasz-
crvznach: wewngtrznej, tj. koencentrje sic na zawaretych w nich tresciach (lgcznic
z ich rozumicnicm i wyjasnicniem) i zewnetrznej, czyli jest zainteresowany réw-
nicz czasem i warunkami ich powstania, a w szezegélnodcl ich wiarygodnoscia.

Nowoczesna analiza dokumentdw stanowi probe precewyciezenia subie-
ktywhego charakeeru analizy klasycenej (tradyeyjngj). Znalizka ona zastosowanie
szczegdlnie w Stanach Zjednoczonych. Polega preede wszysikim na ilogciowym
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opisic i analizie dokumentdw. Przv czym opis i analiza taka nie ograniczaja sig
wylacznic do postugiwania sig liczbami absolumymi lub procentami. Dopuszeza
sig tu rdwnicz takic wyrazenia, jak: zawsze, czgsto, rzadko, nigdy itp. Duzg wagg
przywiazuje si¢ do doldadnego okredlenia wartodcd poznawezej dokumentow,
w tymn ewlaszeza do poowierdzenia ich wiarygodnosa i autentyeznosci. To ma-
cey, dazy sie do wykazania tego, 2e uwzglednione w analizie dokumenty mog
byvé uzasadniony podstaws rozwizzvwania interesujacego badacza problemu oraz
e znany jest mu dobrze ich ¢zas powsrania, auror (lub rwérca) | migjsce pocho-
dzenia. 7. reguly te7 nkresla si¢ zmienne i ich wskazniki, pod wzgledem ktarych
zamierza sig poddaé analizie dany dokumenr (wytwir).

TECHNIKI ANALIZY DOKUMENTOW

Kazdej ze scharakreryzowanych wi7ej analiz dokumentéw, jako podstawo-
wych merod pedagogicznych tepo rodzaju, podporzadkowane sa réine ich od-
miany. [Da odrdznicnia od ameych moina je umownic nazwac technikami. Na
szczegilna wwagg sposrad nich zastuguje technika analizy tresciowej i technika
analizy formalnej dokumenedw.

Technika analizy tresciowej dokumentdw polega — jak sama nazwa wiskazuje
— na interpretacji zawartyeh wonich tredci. Stosujae . usitujemy odpowiedzied
na takie m.in. pytania, jak: co cheial powiedzied lub ukazaé autor analizowanego
dokumentu, jakie zawark w nim rredci, czego moga by¢ one dwiadecrwem lub na
czym polega ich oryginalnogé. W wyniku analizy rredciowej, np, zeszyrdw szkol-
nych, moina dowiedzieé si¢ m.in. o zainreresowaniach ucznia, o jego sposobie
wyrazania mysli lub innych przejawach rozwoju umystowego.

Technika analizy formalnej dokumentow dotyczy zwlaszcza zewngtrznego
opisu ich wygladu, sposobu sporzadzania, stopnia trwalosci lub adekwameosa
z zamiarem, jaki preyiwiccal lub mial przyvswiccad w toku ich tworzenia. Analiza
taka, np. zeszytdw ucznidw, pozwala blizej poznad ich okladki (czy sq oblozone,
zabrudzone, podpisane), wyeglad karek (czy sq pozaginane, zathuszezone, staran-
nie zapisane, 7 marginesem), kszoab i forme pisma (czv jest staranne i czyrelne),
zamieszczone ram rysunki, schemary i szkice (czy s wykonane czysto i schludnie)
itp. (por. Z. Skorny, 1974, 5. 132 i n.). Na podstawie analizy [ormalnej moina
wnosié m.in. o zamitowaniu ucznia do porzadku, jego obowiazkowoici, zdyscy-
plinowaniu i cechach tamtym przeciwnych.

Méwi sie réwniez o pedagogicznej, psychologicznej, diagnostycznej, rozwo-
jowej, indywidualne i grupowej analizie dokumentdéw, O takim lub innym jej
sposobie (technice) decyduje cel (problem) badawczy, jaki przyswicca badaczowi

przy dokonywaniu analizy dokumentiw.
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ANALIZA WYPRACOWAN RYSUNKOW | DZIENNIKOW

Niemale znaczenie w badaniach pedagogicznych ma analiza réznych wyr-
worow deiect 1 mlodziezy, Jak dotgd duzy wage preywiszuje sig szezegdlnie do
analizy ich wypracowan i rysunkdw.

Analiza wypracowan jest nader czgsto stosowana technika analizy do-
kumentdw w badaniach pedagogicznych. Polega na w miare swobadnych i spon-
tanicznych wypowicdziach pisemnych na scisle okreflony temat. Caesto bywa
uzywana cclem zgromadzenia marcriatu badawezego, umozliwiajacego jakoscio-
wy opis i interpretacje interesujacegn badacza problemu. Stosowali ja racy uczeni,
jak 5. Baley, I, Bover, D. B. Elkonin, R. |. Harighuest i M. Librachowa.

Niewatpliwg zaleta analizy wypracowan jest to, 2¢ umoilivia ona otrayma-
nic w mozliwic krdtkim czasic, np. zaledwic podczas pél lub co najwyic jedngj
gadziny lekeyjnej, wiele cennvech i na agit szczerze wypowiadanych informacji
na taki sam temat. Z drugiej strony Lnigdy nie jestedmy pewni — jak piszg R La-
piniska i M. Zebrowska (1975, 5. 680) — czy badani méwiy o faktveznych swoich
doswiadczeniach, przczyciach, marzeniach, czy i w jakim stropniu akrualne nasra-
wienie emocjonalne przyczynito sie do zniekszrakcenia opisvwanych fakeéw lub
preeivi”.

Wartoi poznawcza analizy wypracowan zalezy w nicmalej mierze od sposo-
bu stormulowania ich temaru. Formuhaje sig go albo w postaci pyrania oowarrego,
np. Jak wyobrazam sobie swoje wveie za 3-5 la2” lub okredlonego stwierdzenia
(zddania), jak: . Moje poglady na szkobe koedukacyjng” (por. 5. Lapkowska, 1939,
s. 531; R. Lapiriska, 19538, s. 40). Kaidy z temacéw poprzedza odpowicdnia in-
strukeja, w ktirej podaje sig cel badan oraz zapewnia sig badane osoby o anoni-
mowosci skkadanyeh przez nie wypowiedzi i o dyskrecji badacza.

Analiza rysunkéw stanowi przewaznie probg opisu i interpretacii odnoszaeych
si¢ do nich resci, barw i warunkew, w jakich powstaly. Badacz ogranicza sig
przy ovm najezesciej do preprowadzenia jakodciowe] analizy rysunkdw i kieru-
je sie preewaznie opdlnym wrazeniem, jakie wywierajg na nim te rysunki (por,
S. Szuman, 1962, 5. 163). Tak wicc jest ona zabarwiona wytaznie subickeyw-
nic. Rzecznikami tego rypu analizy byli muin. E. Cooke, [, G. Kerschensteiner,
E. Claparéde, C. i W. Srernowie, a w Polsce 5. Szuman,

Ponadto badace w analizic oysunkdw poszukuje wsparcia w psycho-
metrycznym podejéciu badawezym, wymagajacym dokladnego okreslenia kry-
reridw ocen, dzicki ktdrym dokonywana preez nicgo analiza zyskuje na swej
trafnodci i rzetelnodci, Prevkladem jej mode byé pomiar inteligencii za pomaoca
skali Narysuj cdowicka® (Draw-a-Man), zgodnic z propozycja F. Goodenough
(por. B. Hornowski, 1970). Nickicdy pomocna moie by projckeyjna analiza
rpsunkiw, krira jednak — podobnie jak analiza psychometryczna — hlizsza jest
badaniom psychologicznym.
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W badaniach pedagogicznych przydatna okazuje si¢ analiza rysunkéw za-
réwno na temary fcisle okredlone (zadane), jak i dowolne, Warto jednak pamig-
tad, ze bez wegledu na emat rysunkdw 1 sposdb ich analizy donieste znaczenie,
z metodologicznego punktu widzenia, ma z reguly uwzglednicnic wickszej liczby
rrsunkow, znajomosdc warunkow, w jakich one powstaty, oraz sprawdzanie nasu-
wajacyeh sie wnioskdw z dokonangj analizy za pomocy innych merod i rechnik
badawczych.

Nie mniej waina od analizy rysunkdw i wypracowar jest analiza dziennikéw
{pamicenikdw), antobiograhi, bingrafii, listéw. MNierzadko przybicra ona namwe
metody biograficzanej (por. B, Gotebiowski, 1995; 1. K. Helling, 1990; A. No-
wak, 1998). W stosowaniu jej wykorzystuje sic takie historie ustne, reportaze,
dokumentalne filmy biograficzne, fotografie, zapiski w notesach, nagrania widco
i wszelkie inne Zradta, 2 kedrych mozna sie dowiedzieé o zwyklych i nadzwiyczaj-
nych momentach czy epizodach w zyciu interesujaeej badacza osoby, Duig wagg
preywiazywali do niej tacy uczeni, jak F. Znaniecki, K. 1 Ch. Biihlerowie, J. Cha-
tasinski, R. Miller, C. i W. Scernowie oraz ]. Szczepariski, keoremn zawdzigeza
Ona SWa Nazwe,

Ma zakonczenic warto jeszcze raz przypomnics, e w analizic dokumentdw
nicodzownc jest wykazanic ich wiarygodnosci. Dolmmenty bowicm wprowadza-
jace w blad sa z pewnodcia gorsze od braku jakichkolwick dokumenrtdsw (por.
J. Sztumski, 1993, s. 146). Powyisey wymdg dotycry zwhisecza dokumentdw
zastanych i to niczalcznic od ich rodzaju, micjsca i warunkéw powstania.

/. INNE METODY BADAN

Oprdce scharakieryzowanych weeednie] metod badan pedagogicenych ist-
nicjg takie inne tego rodzaju metody, Naleig do nich tew. skale ocen, studium
indywidualnych przypadlkdw i meroda monograhczna. Skale ocen mrakmje sig
bad? to jake samodzielng metode badani, bad# jako pomacnicza rechnike badaw-
czd, uiyteceny szczegolnie w postugiwaniu sig metoda sondazu diagnostycenego
1 obscrwac)g, a takic po czescl w stosowaniu testéw osiagnicé szkolnych | metody
socjomerrvezne). Najozgicicj skale ocen wylkorzystmuje sic w badaniach ankie-
towych, rozmowie i wywiadzie oraz plebiscycie dvezliwodci i niecheci, a wkie
w opracowaniu scheduly obserwacyine] i nickeorych zadan testowych.

Metoda indywidualnych przypadkéw i metoda monegraficzna natomiase
tworza dwie riine odmiany zw. srudiom praypadla, . w jepo waskim i szero-
kim ujeciu (por. B, Turlejska, 1998, 5. 76 i n.). T'o zhacey maja one na celu uka-
zanie funkcjonowania poszezegdlnych osdb badanych (jak w stosowaniu metody

£ IHNE METODY BADAN
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indywidualnych przypadkéw) lub okreslonej insoytucji opicki, wychowania czy
kszratcenia {jak w wypadku merody monograficznej). Srosowane s3 one gléwnie
na gruncie pedagogiki spolecane.

Niestety, nic ma — jak dotycheczas — w metodologii badan pedagogicznych
jednoznacznego stanowiska w sprawie usyruowania skal ncen, merody indywidu-
alnych przypadkéw i metody monograficznej w strukrurze stosowanyeh akrualnie
metod w Ft':lugugin:::. W kazdym razie metody te sg bezs przecznie w miary warto-
sciowymi merodologicznic sposobami badan pedagogicznych. Totez zashignja na
wykorzystanie ich w procesic badawczym i 53 rzeczywidcie coraz czgiciej obecne

w pedagogice.

SKALA OCEN

Przykladem skal ocen, nazywanych takie skalami szacunkowymi (por. J. Brze-
zinski, 1975, s. 62-74) moic bvé odpowicdz np. na pytanic o zdyscyplinowanic
ucznia, wymagajaca wyboru jednego spodrdd nastepujacych sowierdzen: Lbardzo
zdyscyplinowany”, Lniezbyt sdyseyplinowany”™, eupelnie nicadyscyplinowany™
albo ,zawsze zdyscyplinowany”, ,czasami zdyscyplinowany”, ,nigdy niczdyscy-
plinawany”. Jest to uproszezony przyklad skal ocen. Zawiera jednak wszvstlkic
elementy te] metody,

Otdz kaida ze skal ocen skiada si¢ z co najmniej jednej cechy odnoszgee)
sic do zachowania sig osoby occniangj i scisle okreslonych kryteriow ocen, za
pomocy krdrveh ocenia sig dana ceche. W prevroczonym praykladzie oceniang
ceche stanowi zdyscyplinowanie”®, a keyteriami ocen sa stwierdzenia: Lzawsze
zdyscyplinowany”, ,czasami zdyscyplinowany”, .nigdy niczdyscyplinowany”.
Uwzgledniona tu cocha przybicra maykle postad nazwy jakicgos zachowania, jego
definicji lub blizej skonkreryrowanego opisu. Kryreria oceny, czyli réine stopnie
zastosowanej skali, ustala sie m.in.:

— za pomocy, ovir, np. 1-3, 1-5, 1-7 (czyli skali numerycznej),

- wedhig czestosci pojawienia sig oceniane] cechy: .zawsze™, Lczgsto”, ,rradka”,
Jhardzo readla”, Lnigdy” (skali czestodci),

— wedhug preystupujacej jakoded danej cechy: bardzo dobra®, ,dobra®, przecig-
na’, .mniej niz przecigtna”, ,zta” (skali przymiotnikowej),

— 7a pompcy Fachowan, przedstawiajacych rdine poziomy nasycenia ocenia-
nej cechy, np. 2 uwzglednieniem wakich ekstremalnych jej opisdw, jak: . Nie
uczgszeza do szkoly systematycznie; nie przychodzi na lekejs bez uzasadnionych
przyczyn’; ,LUczgszoza systemarycznie, do szkoly, nigdy nic opuszeza lekeji bez
uzasadnionych przyczyn” (skali opisowej),

— za pomocy crasownikdw, jak w wypadku oreekania o prawdziwodci jakiegos
stwierdzenia (cechy): ,zdecydowanie si¢ zgadzam”, .na ogol sic zgadzam®,
Jy¥lko czgiciowo sig zgadzam”, ,raczej si¢ nic zgadzam”, ,sranowcz sig nic
zeadzam” (skali opisowej).
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Rozumiane w ten sposob skale ocen pozwalaja poznad przede wszystkim
opinie badanych o obserwowalnych cechach zachowania oséb przez nich ocenia-
nych, w tym ewlaszcea cechach, kedryeh dovycheas nie badano innymi metoda-
mi. Ponadto skale te uwzgledniajg zazwyczaj wigksza liczbg cech, ale w zasadzic
nie wigcej niz 30 (J. P. Guilford, 1954, 5. 297).

Stosujac je, nalezy pamigtaé o obowiazku wystrzegania sig popelniania moz-
liwvch przy tym bleddw, takich jak wadliwie skonstruowana skala ocen, brak
glchszej znajomodci ocenianych cech przez osoby badane i niedosyt pozyrywnej
maorywacji 2 ich srrony do udzialu w badaniach, a rakze popelniane przez nich
{czesto catkiem nietwiadomie) bledy, np. bld generalizacji, bagodnodcl i stereo-
typu (por. V. H. Noll, 1957, s. 302). Warto réwnicz przy odwolywaniu sic do
skal ocen zdawac sobic sprawe, 2c na opot — jak pisze o tym J. P. Guilford (1954,
5. 294-296) — rrafniej oceniaja asoby, krire sa zainteresowane przedmiorem
swych ocen, majq na to wystarceajacy ilodé ceasu, s $wiadome Zeddel popelnia-
nych bledéw w ocenie 1 dobrze sicbie znaja. Poza tym autor ten podkredla muin.,
ze rodzice z reguly przeceniaja swoje dzieci, 2 mezczyini sa lagodnicjsi w swych
ocenach niz kobiety oraz ze istnieje rendencja do przeceniania preedstawicieli
whasne] pled w pordwnaniu z przedstawicielami phel preeciwnej.

Ogdtem skale ocen sa metoda w zasadzic malo trafna 1 malo rzetelna, co
bynajmnicj nic prackresla celowosci korzystania z nich w badaniach pedagogicz-
nych, Nieodzowna jednak — opréce radbania o poprawng skale ocen i whalciwe
nazwanie, zdehniowanie lub skonkretyveowanie cechy — jest takie elementarna
przynajmnicj znajomosé osdb badanych pod wzgledem ich prawdoméwnosci,
rzetelnodci i odpowiedzialnodci. 7. regudv tez meroda ra wymaga wsparcia innwch,
tj. bardziej wiarvgodnych, metod i technik badawceych.

METODA INDYWIDUALNYCH PRZYPADKOW

Na ogdt za nicdostatecznic trafna i rzetelna uwata si¢ rownict merodyg in-
dywidualnych przypadkdw. Nazwy jej uinywa sig czesro zamiennie ze studium
indvwidualnych preypadkéw™, Lswdium preypadku”, Lanalizg peeypadku” lub
»metodg kliniczna”. Jest ona — jak pisze T. Pilch (1993, s. 48) — ,.sposobem badan
polegajacym na analizie jednostlkowych losdw ludzkich uwiktanych w okreslone
sytuacje wychowawcze, lub na analizie konkrernych zjawisk natury wychowawczej
poptezez pryemat jednostkowych biografii ludzkich « nastawieniem na opracowa-
nic diagnozy przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatad terapencycznych™

Stanowi ona zatem glownie merodg badan jakesciowych i dooyczy nade
wszvstko indywidualnej charakeerysiyki chlopea lub dziewczyny, Yacznie 2 cha-
raktervstyky ich zachowania i osobowodcl oraz 2z préba okredlenia mozliwej do
zastosowania wobec nich pCwne)] stratcgll posicpowania rerapeutycznego, a takic
wychowawczepn.
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Nacisk w 2] merodzic kladzie sic na dzialania rerapeutyczne czy psycho-
rerapeuryczne, poniewar badacz odwolujacy sig do niej jest zainteresowany
szczegdlnie losem oséb o zaburzonym rezwoju i nie poddajgeych sic owyklym
oddzialywaniom wychowawczym. Stosowanic jej oprécz postawicnia diagnozy
raznego rodzaju zaburzen — ma na celu takie ukazanie ich przyczyn i szerszepn
kontekstu $rodowiskowego czy kulturowego.

MNajezeicie) ﬁpunqd:-:anu zi je] pomocy indywidualna charakeerystyka dziew-
czyny czy chlopca koncentruje si¢ na personalnych o nich informacjach, ich
historii #vcia, funkcjonowanio w rodzinie, szkole i Srodowisku réwiesniczym,
rozwoju umystowym, spolecanym i fizycenym oraz takich cechach osobowosci,
jak postawy, zainteresowania, poczucie niezaleznodel, wytowalodé 1 inne (por.
Al Janowski, 1983, 5. 232-235; AL Strzelecka, 1990, 5. 42 i n).

W przvgotowywaniu rakiej charakrervsoyki, coyli w zastosowaniu merody
indywidualnych prevpadkdw, vivtecenyimi technikami badan sq rozmowa § wy-
wiad, analiza tredciowa 1 formalna dekumentdw osobistych, analiza wytwordw
i obserwacja uczestniczaca, a nickiedy nawet testy psychologiczne i rechniki pro-
jekeyjne, jesli oczywiicie badacz ma wystarczajace kompetencje w tvm zakresie,
Wielce praydatng w przeprowadzaniu metody indywidualnych preypadkéw jest
tzw. tcczka biograficzna ucznia, systematycznic uzupelniana danymi dostarczany-
mi przez uczacych eo naoczycicli {por. T. Nowacki, 1974).

Réenorodnodé technik badawceych, jakimi mozna sie postuiyé w od-
wolywaniu do metody indywidualnych preypadkdw, dwiadoey 2 jednej strony
o jej mozliwosciach dokonywania wzglednic wiclostronnych charakterystyk indy-
widualnych, a z drugiej o powaznym nichezpieczerisrwie sphycenia prreprowadza-
nych za jej pomocy badad. Polega ono szczegdlnie na niedostateczanym sprawdza-
niu wiarygodnoici otrzymanego materiatu badawczego i wyprowadzaniu z nicgo
zhyt pospicsznych, a tym samym czesto zgota pochopnych nogalnien. Nic jest to
jednak niebezpieczenstwo nieuchronne, Zmniejszyé je moze na pewno wysoki
poziom kompetencji badace 1 jego e wseech miar twércea (nickonwencjonalna)
postawa badawcza, a nade wszystko jego knytyezny stosunck do podejmowanych
rego rodzaju badan.

METODA MONOGRAFICZNA

Metody badan pedagogicenych — o podobnej wartodcd poenawezej co me-
toda indywidualnych przypadkéw — jest metoda monograhiczna, nazywana takic
badaniem terenowym lub monografia pedagogiczng {por. I. Lepalczyk, 1974).
Stanowi ona — wedbug T, Pilcha (1995, 5. 46) — .metode badad, kiérej preed-
miotem sg instytucje wychowaweze w rozumieniu placdwki lub instytucjonalne
formy dzialalnosci wychowawczej, prowadzaca do gruntownego rozpoznania
struktury instyruci, zasad i efekrywnodei dziatan wychowawerych oraz opraco-
wania koncepeji ulepszei i proghoz rozwojowych”, Tak wiec meroda monogra-
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ficzna — w przeciwicnsowic do metody indywiduvalnych provpadkdw, zajmujacej
si¢ charakrerystyka pojedynczych oséb — dotyery ghiwnie opisu i analizy funk-
cjonowania konkrenej instytuci opicki, wychowania 1 ksetatcenia oraz wakich
instytucjonalnych form dziatalnodei wychowawezej, jak druzyna harcerska czv
spotdzielnia uczniowska, Stowem, przedmiorem badan monograhcznych na
uzvrek pedagogiki moga byé wsrelkie Lstrukmury sformalizowane”, zwigzane bez-
posrednio lub poirednio z pelnieniem funkeji opickuticze), wychowawezej ay
ksztalcacej (por. A Kaminski, 1974, s. 73-73), w tvm zwlaszcza szkoly, placowki
opickuriczo-wychowawcze i rdznego rodzaju insryrucje krzewienia kulmry, rakie
juk muzea i domy kulwury,

Badania tego typu majg na celu — obok rozpoznania 5pOsO baw funkcjonowa-
nia danej placowki czy jakic)s insgucjonalne) formy dziatalnosci wychowawczej
— rakie ukazanie provezyn ich dorychezasowych asiagnieé lub niepowodzen wraz
e spoleceno-kulturowym ich kontekstem oraz opracowanie Jkoncepoji ulepszen
1 prognoz rozwojowych”™ {B. Turlejska, 1998, 5. 79). Cel taki podejmuja si osig-
gnad rwihaszcza za pomoca takich rechnik badawezych, jak obserwacja uczesrni-
czaca, ankiera, rozmowa | wywiad oraz analiza wresciowa i formalna dokumentéw,
w tyin tukze osobistych, takich jak autobiografie, diienniki cay listy.

Stosowana w cn spusc':b metoda munngraﬁcz.na. jost na powno uciailiwa
i czasochtonna. Wymapa wyjatkowo wysokich komperencji badawezych, jedi
teeceywitcie praghie sie zapewnié badaniom monograficenym weglednie wysoki
poziom trafnode i reetelnodel. Niestety, metodzie tef grozi nie mniejsze sphyeenie
w podejiciu badawczym nit przy zastosowaniu metody indywidualnych przy-
padkdw, Dzieje sie rak czesto 2 powodu zdarzajacych sie ograniczen mozliwosci
dotarcia do wszystkich waznigjszvch irddel informacji o funkcjonowaniu danej
placéwki, zakladu, instytucji czy jakicjé organizacji lub zrzeszenia. Nie zawsze tez
z dokonancgo opisu i analizy wynikdw badan wysuwa si¢ wystarczajaco przcko-
nywiljace wnioski.

Z pewnoiciy pomocne w pomnigjszeniu niedomagan metody monografice-
nej moze sic okazad nawiazanie bliskich koncaktdw z wicksza liczba informarordw,
W rym zardwno z preywodcami nieformalnymi, jak i osobami petniacymi waine
funkcje kierownicze; nieprzechadzenie obojemie wobec sprzecznych 2 soby in-
formacji; preywigzywanic wagi szczepdlnie do danyeh pochodzgeych 2 obserwaci
uczestniczace]; zabicganic o mozliwic dokladny zapis otrzymanych informacji
i korzvstanie 2 nich w sposdb keyoyczny (por. [2. Karz, 1905, 5. 344-347).

Podsumowujge, trzeba stwierdzid, ze zardwno metoda monograficzna i me-
toda indywidualnych przypadkéw, jak réwnicz skale ocen nic rdznia sig istornic
pod wzgledem wartodci poznawczej, zwhaszeza od metody sondazu diagnosovcz-
nego. T'o znacey: 2 metodologicznego punkiu widzenia wszystkie one sq na ogol
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mnicj trafne i rzerelne niz rakie metody badan pedapogicznych, jak: obserwacja,
eksperyment pedagogiczny, resty osiagnigd szkolnych i metada socjomerryczna,
Przede wszystkim metoda monograficena i metoda indywidualnych preypadkow
oraz skale ocen 1 metoda sondazu diagnostycznego obarczone sg nicuchronnym
niecmal blgdem subicktywizmu. £ rego glownie powodu domapaja sig uzupelnie-
nia za pomocy bardziej wiarvgodnyeh (obiekownych) merod i technik badaw-
czych, a prz::d:: wszysthim nienaduzywania ich w badaniach ptdu,':_';ugicxu}fch.

L AKONCZENIE

Podejmujac sie badan pedagogicznvech, nie wolno ani na chwile zapominaé
o tym, z¢ dotvezs one nader zhozonych 1 subtelnych zjawisk, PIOCEsOW CZ¥ Faktow.
Przcto trudno dziwié sic na przyklad — wspomnianym w rozdziale I - pogladom
F. Znanieckiego (1929), wedhig kedrepo niemnzliwe sa jakiekolwiek rzerelne
badania empirycene na gruncie pedagogiki. Gléwny przedmiot jej zainteresowani
—jak pucl.krrﬂal’ ten badacz — nie Ubtjmujr: bowiem swym zaslgplem tZw. ukbaddw
zamknictych, jak ma to micjsce w nankach przyrodniczych. Tymczasem rylko
~uktady zamknigre” — jepo zdaniem — pozwalaja na precyzyjne usralenie zakresu
i siby wphrwdw delakajacyvch w danym ukdbadeie okreflonych caynnikéw, Acckol-
wick przytoczony przez niego argument — jak podkreslano to juz wezedniej — jest
hezsprzecznic shuszny, to jednak wyprowadzony 2 nicgo wniosck o koniccznosci
zaniechania badan empirycznych w pedagogice wydaje sie mocno przesadzony.
Chodzi bowiem nie o to, by z nich rezygnowad, lece aby stale je usprawniad
1 jednoczeinie nic zapominaé o ich nic tyle bezwzglednej, ile raczej weglednej
wartosci poznawcze]. Przekonanie takie moize dopomdc w krytycznym podejéciu
do badai pedagogicenych i w miare obickiywnej ich ocenie, a nade wszysiko
w zapobiezeniu grozacemu im splyceniu.

Waine jest tez, aby w badaniach pedagogicznych nic ograniczac sig wylacz-
nie do czvsto zewnetrznego” opisu i analizy fakodw, zjawisk, procesdw, zdarzen
ewigzanyveh z wychowaniem i nauceaniermn, lece objaé nimi tkie zrachodzgce mie-
diey nimi relacje przyczynowo-skutkowe. Tym samym maja, one stuzyé réwnicz
projckrowaniu szeroko rozumianych drziaban wychowawcezych. Istnicje na nic
zapotrzebowanie bynajmniej nie mniejsze, niz na badania nastawione gléwnie na
tozumienie zastane] reeczywistodcl pedagogicene] (por. K. Konarzewski, 1995).
Zasadne bowiem wvdaje sic pytanic nic tyle o to, czy badania p-::da.gugicz.nc majg
shizyc nade wszystko projcktowanio lub rozumicnin dziatan wychowawczvch,
ile o 1o, jak postepowaé metodologicznie poprawnie, aby walnie i rzerelnie je
zaprojektowad i rozumied,

W badaniach pedagogicznych godne szezegélne uwagi jest docenianic
zardwno iloéciowepo, jak i jakosciowepo podejscia do podejmowanych proble-
moéw badawczych, Oznacza o, 7e badania prowadzone w pedagogice zeodnie
z paradygmatem pozytywistycznym lub zorientowane gléwnie na jakosciowy
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opis i analiz¢ badanych zjawisk bynajmniej si¢ nic wykluczaja, lecz uzupelniaja
i ubogacaja sie nawzajem. Nie sa wiec sobie preeciwsrawne; zashuguja w pebni na
komplementarne ich potmktowanie. O tym, jakic podejécic preewaia w bada-
niach pedagogicznych, decyduje przewaznic problem badawcezy, ktéry zamierza
si¢ 7a ich pomoca rozwiazad (por. 5. Palka, 1989, 2003; E. Zargba, 1998).

Padobnie jak przeciwstawianie sobie badad ilosciowych i jakosciowych
W seTsie apmbuwaniu jednych, a negowania drugi{h1 tak samo prtftmwani::
w badaniach pedagogicznych podejscia badawezego wylgcznic wedle jednego
rylko paradypmaru wydaje si¢ zeola nieshuszne. Bywa rak niezaleznie od rega,
cey opowiadamy sie gldwnie za patadvgmatem pozyiywistycznym, interpretatyw-
nym, krytyeznym lub postmodernistycznym (por. M. Malewski, 1998, 5. 19-48).
Karde bowiem podejscie badaweze, oparte wylacznic na jednym z wymicnionych
p;lran{}rgm:lrﬁw, jest stronnicze. Totez prIvnajmniej na nhecn}fm efapie rozwoju
naukowego pedagogiki — stuszne wydaje sig holdowanie pluralizmowi metodo-
logicznemu w badaniach pedagogicznych, tj. swiadome i celowe odchodzenic
nd jednostronnego podejscia badawezego. Chodzi ghiwnie o to, aby liczye sig
z moiliwoscia wieloaspekrowego charakreru badan pedagogicznych.

Warto tez berspreecznie — oproce badanl sericte empirveznych coy prakseolo-
gicznych — uznaé za cclowe w poszukiwaniach naukowo-badawezych wspdtcze-
snej pedapoeiki to, co mozna by nazwaé flozoficzng czy spekulatywng reflelsja
nad wychowaniem, ewhisecea w jego waskim rozumieniu. Potrzeba taka wynika
z charakteru pedagogicznej problematyki badawezej, ktora nie zawsze poddaje
si¢ badaniom cmpirycznym. Wymaga przynajmnicj nickiedy rozstrzygnice nic
rvle 2 wykorzystaniem merod odwolujacych sie do empirii, ile raczej za pomo-
ca krvtycenveh i twérceych dociekad cay preemyilen, opartveh na przeskankach
hlozoficznych, $wiatopogladowych, religijnych, a takie na dotychczasowym do-
robku rakich nauk, jak psychologia, socjologia, ctyka, aksjologia, antropologia
fhlozoficzna i biologia.

Ze sekody natomiast dla mozliwie sevbkicgo i prawidlowego roewoju na-
ulmwcgn P:dﬂgugkj byloby upatrywanic glc’rwncj lub —co £0T5Zd — wyliczne <]
funkcji we wspomnianej refleksji nad wychowaniem. Pedagogika nie wychodzi-
baby wredy poza ogdlnikowy i spekulaywny sposéb jej uprawiania. Larwo mo-
elaby przerodzié sig w bezproduktywne i puste tresciowo komentowanie zjawisk
i fakedw zwiazanych z wychowanicm, nic wnoszace niczego nowego do skarbnicy
wiedzy o wielu jego nieznanych dorad aspekrach. Niemniej rrudno bvlohy rdw-
niez zaufad tvlko badaniom empirycznym, swhiszcza wiedy, kiedy preedmiorem
zainteresowad pedagoga sq np. cele wychowania. Te z reguly wymagaja glebszego
namystu wspartego rzetelng wiedzs, donvezacs wartosci i podstawowych potrzeb
czhowieka.

Zatem podobnie jak badania ilosciowe 1 jakosciowe, tk samo poszukiwa-
nia naukowo-badaweze o charakterze empiryeznym z jednej strony i rozwazania
crysto spekulatywne 2 drugiej, nie wylkluczajg sig, lecz wzajemnic uzupelniajg
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i wzhogacaja. Nichezpicczensowo ich sphycenia i zwiazanej z tym stronniczosci
wystepuje prrede wszystkim wredy, gdy docenia si¢ w pracy naukowej rylko jedne
z nich, a nie docenia tych drugich lub wrgez sig je wylklucea, Rozwdj naukowy pe-
dagogiki zalezy bowiem zardwno od badan empirycznych (facznic z podcjiciem
ilodcioaym i jakodciowym), jak i reflelesji nad wychowaniem, spetniajacej wszela-
kie wymogi poprawnego myélenia oraz liczacej sie 2 dorychcrasowym dorobkiem
naukowym, dotyczqeym tego tematu i téznych problemdw z nim zwiazanych.
Badania takie pozbawione glcbszej refleksji nad wychowanicem, a takse reflcksja
ta bez wsparcia przez wyniki trafnych i rzetelnych badad empirveznych wydaja
sie mako owocne | receywiscie malo podbudowujace pedagogike pod wegledem
naukowym.

Niemnicj to whasnic badaniom empirycznym przypada szezegolna rola
w zakresie bogacenia i poglebiania dorvchezasowego dorobku pedagogicznego.
Warto zatem, podejmujic je, nie ograniczad sig tylke do jednego opracowania
dotyczgeego metodologii badan pedagogicznych, a ponickad réwniez badarn psy-
chologicznych i socjologicznych. Wie bez znaczenia dla ngruntowywania whasnej
wiedzy merodologicznej jest re? zapoznawanie sig¢ z konkretnymi badaniami na
gruncie pedagopki. Chodzi preede wszystkim o o, aby dokonaé préby keytyes-
nej ich oceny w dwictle posiadanc] wiedzy metodologicznej. W nastgpnej do-
picro kolejnodci warto przvsrapié do opracowywania whasnej koncepeji badan
i ich preeprowadzenia. Waine jest wei, by mieé krvtveeny stosunek nie tylko do
zalecert metodologicznych, opartych na stronniczym paradygmacie badan, lecz
w szczegolnosci do whasnych poczynan naukowo-badawezych. Dopoméc w tym
mofe przynajmniej po czeici — jak sadze = rakze niniejsze wprowadzenie do mero-
dologii badan pedagogicenych, Gdyby wak reecaywidcie byvlo, spelniony zostalby
gfdwny cel, jaki przyswiccal autorowi w przygotowywaniu niniejszej publikacii.
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