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Niejednorodno$¢ i ztozono$¢
metodologiczna pedagogiki
a potencjalne btedy popetniane przez badacza

Niejednorodnos¢ i ztozono$¢ metodologiczna pedagogiki

Struktura metodologii ogdlnej odznacza si¢ wzorowym porzadkiem
i usystematyzowaniem tresci, jednoznacznoscig terminologiczna, jed-
nak wsréd innych dyscyplin z zakresu nauk spotecznych, np. dyscyplin
pokrewnych, z ktorymi od wielu lat wspotpracuje pedagogika, czyli psy-
chologig i socjologia, ktore uporzadkowaly juz dawno swe metodolo-
gie, a w nich terminologie, pedagogika cechuje si¢ beztroska w uzywaniu
pojeé, mozna w niej wyodrebni¢ wiele nurtow, a w nich pragdéw meto-
dologicznych. Polska pedagogika stata si¢ wielonurtowa, polifoniczna
i heterogeniczna, jak pisze Zbigniew Kwieciniski!, czyli jest dyscypling
ztozona, niejednorodng, wieloptaszczyznowa i wieloparadygmatyczna,
charakteryzujaca sie wieloscig podejs¢ teoretyczno-metodologicznych, co
jest naturalne dla nauk antropologicznych. Zadajemy sobie pytanie: czy
pedagogika jest jedna, czy jest ich wiele? Dzis, po wieloletnich dysku-
sjach, mowimy o wielokierunkowym postrzeganiu pedagogiki zar6wno
pod wzgledem teoretycznym, jak i praktycznym. W zwigzku z tym
mowimy o r6znych szkotach metodologicznych w pedagogice. Niejedno-
rodnos¢ i ztozonos¢ pedagogiki staje sie czesto zrodtem btedow popet-
nianych nie tylko przez poczatkujacych badaczy.

1 Z. KWIECINSKI: Rozwdj pedagogiki i jego wrogowie. Perspektywa cwieréwiecza+,

wyklad wygtoszony 11 maja 2016 roku na 35-lecie Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego.
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Tym, co r6zni pedagogike od psychologii i socjologii, sa przede wszyst-
kim subdyscypliny, ktorych pedagogika obejmuje co najmniej kilkana-
Scie, a ktore rozwijaly sie nierbwnomiernie w poszczegblnych okresach.
Gdyby wzia¢ pod uwage lata 60. i 70. XX wieku, to najbardziej dyna-
micznie rozwijaly si¢ wtedy: pedagogika pracy lansowana przez zespot
kierowany przez prof. Tadeusza Nowackiego oraz dydaktyka ogdlna roz-
wijana przez prof. Wincentego Okonia i jego wspotpracownikéw oraz
uczniow z Uniwersytetu Warszawskiego. W latach 80. i 90. bylismy
Swiadkami silnego rozwoju pedagogiki spotecznej zwigzanego z przebie-
gajacymi transformacjami politycznymi, gospodarczymi i spotecznymi.
Tutaj nie wyrézniamy juz zdecydowanie dominujacego osrodka akade-
mickiego, ale na pewno mozna méwic¢ o oSrodkach poznanskim i kato-
wickim, a nastepnie toruniskim, bydgoskim i gdanskim. W tych latach co
prawda moéwito sie juz o rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej, ale nie
mowiono o pedagogice przedszkolnej, tylko raczej o wychowaniu przed-
szkolnym czy edukacji przedszkolnej, podkreslajac jej charakter prak-
tyczny, a nie naukowy. Lata 90. i poczatek XXI wieku to dynamiczny roz-
woj nowej subdyscypliny pedagogicznej, jaka jest pedagogika medialna
rozwijana intensywnie w poprzednich dekadach w USA i Niemczech, co
doprowadzito kilka lat temu do powstania w Polsce nowej dyscypliny:
nauki o mediach.

W latach 60. XX wieku pedagogika starata sie wyeksponowa¢ swoj
aspekt praktyczny, nastepne lata mozna okresli¢ jako dziatania zwigzane
z ,,unaukowieniem” pedagogiki, co wigzalo si¢ gtéwnie z przenosze-
niem na jej grunt metod i koncepcji badawczych z nauk przyrodniczych
sprzyjajacych utrwalaniu sie modelu pozytywistycznego w pedagogice,
nastepnie rozwijaniu tzw. uproszczonego empiryzmu, wartoSciowania
metod badawczych i ich wynikoéw, brakiem gtebszej refleksji metodolo-
gicznej, wzrostem zroznicowania terminologicznego poprzez zapozycze-
nia z dyscyplin wspoéipracujacych z pedagogika, asymetriag rozwoju kon-
cepcji metodologicznych w poszczegblnych dyscyplinach pedagogicznych
(np. rozw6j pedagogiki pracy, dydaktyki ogolnej, pedagogiki spotecznej
a rozw6j pedagogiki wczesnoszkolnej czy pedagogiki przedszkolnej) pro-
wadzaca do niejednorodnosci w naukach o wychowaniu.

Kolejne zjawisko sprzyjajace niejednorodnosci pedagogiki to
tzw. drugi przetom antypozytywistyczny”* bedacy wynikiem zaréwno
zmian i przewarto$ciowan w filozofii nauki oraz przemian spotecznych,
politycznych, ekonomicznych w Polsce zwigzanych z postepujacymi pro-
cesami indywidualizacji i pluralizacji. Doprowadzito to do zwigkszenia sig

2 J. Szackr: Obiektywizm i subiektywizm w socjologii. W: Racjonalnos$é, nauka, spo-
teczenstwo. Red. H. Kozakiewicz, E. MokrzYcKI, J. STEMIEK. PWN, Warszawa 1989.
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liczby podejs¢ teoretyczno-metodologicznych w naukach o wychowaniu,
poniewaz pojawily sie pierwsze doniesienia z badan jakoSciowych, nie
traktowanych juz jako badania alternatywne, ale badania rownoprawne
i jak pisza D. Urbaniak-Zajac i Jacek Piekarski, dlatego, ze ,,podejscie
jakoSciowe stalo si¢ przejawem krytyki spotecznej, prowadzonej na
polu nauki”?. Mozna powiedzie¢, ze podejscie jakoSciowe pojawilo sig
jako reakcja na modernistyczny obiektywizm, jako opozycja wyjasnia-
nie — opisywanie (Erkleren — Verstehen), przyczynowos$¢ — hermeneu-
tyka, liczby — stowa czy pomiar — interpretacja. Badania w paradygma-
cie jakoSciowym miaty usung¢ obawy, ze poza obszarem badan znajdzie
sig to, co jest istota zycia spotecznego®. Z dzisiejszej perspektywy mozna
moéwic o polskiej tradycji badan biograficznych i etnograficznych. Pierw-
sze prowadzit i opisal przed laty Florian Znaniecki wraz z Williamem
Thomasem w monografii Chtop polski w Europie i Ameryce. W bada-
niach zastosowano podejscie subiektywne zwigzane z postrzeganiem
,»oczyma uczestnikow” zjawiska spotecznego, wykorzystujac autobiogra-
fie opisywanych osob, ich listy i pamietniki, w ten sposoéb przedstawia-
jac losy polskich emigrantow przebywajacych w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Pétnocnej. Druga tradycja zwigzana jest z badaniami etnogra-
ficznymi prowadzonymi w Australii, Oceanii, Wyspach Triobriandz-
kich i Melanezji przez antropologa spotecznego, etnologa i socjologa
polskiego pochodzenia Bronistawa Malinowskiego (1984-1942), ktory
opublikowat znaczace studia pt. Zycie seksualne dzikich w pétnocno-
-zachodniej Melanezji oraz Argonauci zachodniego Pacyfiku. Z bada-
niami B. Malinowskiego ScisSle zwigzana jest tzw. obserwacja uczestni-
czaca (zwana takze antropologiczng czy etnograficzng), ktérg prowadzit
jako etnolog w badanej grupie etnicznej, badajac ja bezposrednio, ,,0d
srodka”, méwiac jej jezykiem, bedac ubrany jak tubylcy i stosujac sie do
ich zwyczajow i tradycji. Do dzi§ niedoSwiadczeni badacze uwazaja, ze
np. nauczyciel przedszkola czy nauczyciel w klasie szkolnej, obserwujac
dzieci czy uczniow, prowadzi obserwacje ,,uczestniczaca”. Jakkolwiek
juz przed laty Stanistaw Palka napisat, Zze nauczyciel nie jest cztonkiem
zespotu klasowego, a zatem nie moze prowadzi¢ obserwacji uczestni-
czacej, najwyzej obserwacje bezposrednia, jawna lub niejawna’. Moz-

3 Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Studia i materiaty. Red.
D. URBANIAK-ZAJAC, J. PIEKARSKI. Wydawnictwo UL, £6dz 2001, s. 20.

4 C.G. BoEReg: Qualitative methods workbook, 2004; http://webspace.ship.edu/
cgboer/qualmeth.html [dostep: 15.12.2009].

5 S. PaLkA: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 57. Zob. tez. A. SosNowsKI: Obserwacja uczestniczgca.
Osiggnigcia i perspektywy. W: Z metodologii i metodyki socjologicznych badan tereno-
wych. Red. K. Gostowsk1, K. LutyNska. IFiS PAN, Warszawa 1985, s. 119-132.
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liwe s3 cztery warianty obserwacji uczestniczacej: petnoprawny uczest-
nik, uczestnik jako obserwator, obserwator jako uczestnik, wytaczny
obserwator®.

Pedagogika prowadzi badania nie tylko na temat procesu wychowa-
nia, ale wielu innych zagadnieni. Pedagogowie korzystajg czesto z osiag-
nie¢ metodologicznych innych dyscyplin nauk spotecznych, a takze
przyrodniczych, co sprzyja wysokiemu prawdopodobienstwu popetnie-
nia btedu przez badacza, na ktorego czyhaja liczne putapki. W zwigzku
z tym powinien on stara si¢ w swej procedurze metodologicznej poste-
powac tak, aby redukowac liczbe potencjalnych btedow.

Korygowanie procesu badawczego

Jak pisze Wojciech Czakon: ,,Kluczowym, cho¢ nie jedynym i nie naj-
wazniejszym kryterium oceny badan naukowych, jest rygor metodolo-
giczny. Przesagdza on bowiem jednocze$nie o jakoSci warsztatu badacza,
jakosci badan oraz wiarygodnosci rezultatu”’. Na niskim poziomie ogol-
nosci oznacza to ocene rzetelnosci gromadzenia danych oraz ich inter-
pretacji, a na poziomie wysokim oznacza ocene¢ badan ze wzgledu na
koncepcje prawdy, za ktérg opowiedziat sie badacz. W zwigzku z tym
konieczne staje sie¢ korygowanie procesu badawczego. Proces badawczy
w kazdej z dyscyplin naukowych jest procesem cyklicznym oraz samoko-
rygujacym?. Badacze weryfikujg w sposob logiczny i empiryczny wstepne
wnioski czy tez hipotezy dotyczace procesu badawczego. Jezeli wnioski
zostang odrzucone, to zamiast nich zostana sformutowane nowe. W pro-
cesie formutowania wnioskéw badacze na nowo oceniajg wszystkie ope-
racje badawcze. Moze si¢ zdarzy¢, ze wstepne wnioski zostang odrzucone
nie dlatego, ze byty nietrafne, ale z powodu btedéw w przeprowadzo-
nych operacjach badawczych. Wnioski moga zosta¢ odrzucone nawet
wtedy, gdy sa prawdziwe, jezeli procedury sprawdzania trafnosci i wery-
fikacji (np. plan badawczy, pomiar czy analiza danych) sa niekompletne.
Aby zminimalizowa¢ ryzyko odrzucenia prawdziwych wnioskéw, bada-

¢ Zob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodolo-
giczne. Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2013, s. 170.

7 'W. CzaxoN: Kryteria oceny rygoru metodologicznego badan w naukach o zarzqdza-
niu. ,,Organizacja i Kierowanie”, nr 1(161)/2014, s. 51.

8 Ch. FRANKFORT-NACHMIAS, D. NacHMIAS: Metody badawcze w naukach spotecz-
nych. Przet. E. HoRNOWSKA. Zysk i S-ka, Poznan 2001, s. 37.
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cze przed sformutowaniem nowych wnioskoéw powinni ponownie ana-
lizowa¢ kazdy etap procesu badawczego i jest to przestanie dla mtodych
adeptoéw badan pedagogicznych. To stanowi o samokorygujgcym cha-
rakterze metodologii badan. Teorie nie majg tej cechy, gdyz ich celem
jest dostarczanie raczej wyjasnien niz dyrektyw ponownego analizowa-
nia ich podstawowych twierdzen.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze zwykle analizowany proces badawczy jest
procesem wyidealizowanym, tzn. jest racjonalng rekonstrukcja praktyki
badawczej. Rekonstrukcja idealizuje logike nauki w tym sensie, ze poka-
zuje nam, co byloby, gdyby zostata ona wyekstrahowana i w najwyz-
szym stopniu oczyszczona. Wigkszo$¢ naukowcow nie dziata catkowicie
i doskonale logicznie, nawet najlepsze badania nie s3 wolne od bar-
dzo ludzkiego odbiegania od tematu’ i uprzedzen badacza zwigzanych
np. z pochodzeniem z okreslonej szkoty metodologicznej czy z droga
kariery naukowej.

W metodologii badan spotecznych stosuje si¢ wiele kryteriow oceny
rygoru metodologicznego. Mozna tutaj wymienié: strategie badaw-
cza, dobdr proby, cechy pomiaru, zaawansowanie technik statystycznej
weryfikacji danych!®, do ktérych dodano jeszcze: wielko$¢ proby, rodzaj
zmiennej zaleznej, analize czynnikowg oraz miary rzetelnosci i trafno-
Scil. Jednak waga wymienionych kryteriéw nie jest robwna, kryteria te
sa pomocne w naukach eksperymentalnych, ale juz w mniejszym stop-
niu nadaja si¢ do badan bardzo ztozonych uktadéw zmiennych i wresz-
cie przedstawione kryteria zgodne s3 z paradygmatem pozytywistycznym
poznania rzeczywistosSci, nie bioragc pod uwage empatii, uczu¢ jednostki
i relacji miedzyludzkich.

Kazde badanie naukowe ma charakter zarobwno algorytmiczny, jak
i heurystyczny, gdyz udziat tworczego myslenia jest jego nieodiaczng i nie-
zbywalna czedcia. Jednoczesnie tworcza swoboda jest ograniczona przez
wymogi metodologiczne dyscyplinujace myslenie i praktyke badawcza.
Narzedziem badania w naukach spotecznych jest ludzki umyst i nie da
sie catkowicie oddzieli¢ badanego (umystu) od badajacych (umystow).
Badana rzeczywisto$¢ nie ,,istnieje”, ale jest ,,tworzona” subiektywnie
i spotecznie. Badacze realizujacy swe eksploracje w paradygmacie post-

® K.R. Popper: Normal Science and Its Danger. In: Criticism and the Growth of
Knowledge. Eds. 1. LAkATOS, A. MUSGRAVE. Cambridge University Press, New York 1970,
s. 10-11.

10 D.F. TERPSTRA: Evaluating selected organization development interventions: The
state of the art. ,,Group & Organization Management”. Vol. 7/1982, no. 4, s. 402-417.

I R.W. WooDMAN, S.J. WAYNE: An investigation of positive-findings bias in evalu-
ation of organization development interventions. ,,Academy of Management Journal”.
Vol. 28/1985, no. 4, s. 889-913.
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pozytywizmu poszukuja danych pozwalajacych, w ich opinii, lepiej zro-
zumie¢ dazenia, przekonania, wartosci oraz poznawcze i symboliczne
dziatania os6b poddanych badaniom!.

Badania potwierdzajace, weryfikujace subiektywne znieksztatcenia

W pedagogice, socjologii i psychologii najczesciej wykorzystuje sie
badania czeSciowe (tylko w badaniach oswiatowych prowadzi si¢ bada-
nia pelne). Wnioski z badan czesSciowych s3 jedynie hipotetyczne, nato-
miast z badan ciagtych mozna formutowac stwierdzenia kategoryczne.

Tego rodzaju badania prowadzone na podstawie przyjetych zatozen
metodologicznych pozwalaja nastepnie stwierdzi¢, czy i w jakim stop-
niu dana hipoteza jest zgodna z badang rzeczywistoscig. Jednak takiego
rezultatu nie osigga sie w wyniku jednego badania. Z reguty konieczne sg
wielokrotne badania kontrolne, porbwnawcze, potwierdzajace uzyskane
poprzednio wyniki. Aby dana hipoteza stata si¢ twierdzeniem dajacym
np. poczatek nowej teorii naukowej, konieczne s3 badania potwierdza-
jace uzyskane przez innych badaczy lub zespoty badawcze. Ma to na
celu obiektywizacje wynikéw badan i eliminacje lub ograniczenie ewen-
tualnych subiektywnych znieksztatcen, jakie zdarzajg sie poszczegdlnym
badaczom.

Zdaniem Wtadystawa Jacka Paluchowskiego podstawowym kryte-
rium decydujagcym o tym, czy dany rodzaj poznawania zastuguje na
miano poznawania naukowego, jest wiarygodnos¢ i obiektywnos¢. Wia-
rygodnos$¢ w badaniach iloSciowych zapewnia reprezentatywny dobor
0s6b uczestniczacych w badaniu, stosowanie narzedzi o ustalonej rzetel-
nosci i trafnosci, algorytmizacja (automatyzowanie) procedury analizy
danych i ograniczanie (eliminowanie) zaangazowania badacza, bo tylko
on moze by¢ zZrédtem braku obiektywizmu. W badaniach jakoSciowych
dazy sie do maksymalizacji refleksyjnego stosunku badacza do podejmo-
wanych przez niego subiektywnych decyzji i redukowania wynikajacych
z niego potencjalnych btedéw's. W badaniach o orientacji jakoSciowej
szczeg6lng trudnoscia staje si¢ unikanie stronniczosci (tendencyjnosci)
przy zbieraniu i interpretowaniu danych, poniewaz zaktada sie, ze badacz

12 E. MuRrPHY, R. DINGWALL, D. PARKER, P. WATsON: Qualitative research methods
in health technology assessment: A review of the literature. ,,Health Technology Assess-
ment”. Vol. 2/1998, no. 16, s. 47-50.

13 'W.J. PALUCHOWSKIL: Spor metodologiczny czy spér koncepcji — badania ilosciowe vs
jakosciowe. ,,Roczniki Psychologiczne”. T. 13/2010, nr 1, s. 15.
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jest ,strong” interpretujaca wspottworzone dane. Wedlug Stainara
Kvale’a obiektywnos¢ w badaniach jakosciowych mozna rozumie¢ na
trzy sposoby: jako wymog wolnosci od uprzedzen, jako wymog intersu-
biektywnej sprawdzalnosci i powtarzalnosci wynikéw badania oraz jako
wymog wykrywania w badaniu istoty badanego obiektu't. Obiektyw-
nos$¢ w sensie wymogu intersubiektywnej sprawdzalnosci i powtarzal-
nosci to takze konieczno$¢ upubliczniania procedur oraz wynikéw bada-
nia. Obiektywna procedura to taka, ktéra dotyka meritum sprawy i nie
ma charakteru powierzchownego. Zdaniem Elzbiety Hornowskiej badacz
formutuje hipoteze nie tylko dotyczaca tego, jakie czynniki wplywaja na
okreslany przedmiot, ale tez porzadkujaca je pod wzgledem istotnosci,
by dotrze¢ do tego, co owo zjawisko tworzy. Wyjasni¢ wiec zjawisko to
tyle, co ujawnic jego istote i pokazaé¢, w jaki sposéb dzieki okolicznos-
ciom ubocznym istota ta prowadzi do wystgpienia owego zjawiska's.

Jednak zdarza sie, ze badacze w sposéb catkowicie dowolny, metoda
prob i btedoéw, wykorzystujg strategie badawcze, metody i materialy
empiryczne, do ktérych maja dostep, co prowadzi w praktyce do odrzu-
cenia jakichkolwiek regut metodologicznych'®. W rezultacie rozwiazanie
problemu przeksztatca si¢ w zaprzeczenie jego istnienia lub doprowadza
do takiego rozluznienia kryteriéw, ze nie pozwalaja na odréznienie prac
naukowych od innych.

Analiza pojec, zroznicowanie terminéw uzywanych w pedagogice

Przedyskutujmy szerzej proces konceptualizacji pojawiajacy sie na
poczatkowym etapie badan, czyli okreslanie poje¢, inaczej wskazanie, co
badacz ma na mysli, uzywajac danego terminu w badaniach. Konceptu-
alizacje mozna traktowac jako proces okreslania obserwacji i pomiarow,

S, KvaLg: InterViews. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu badawczego.
Przekt. i red. nauk. S. ZaBieLski. Trans Humana, Biatystok 2004, s. 73-75.

15 E. HorNOWSKA: Operacjonalizacja wielkosci psychologicznych. Zatozenia — struk-
tura — konsekwencje. ,,Monografie Psychologiczne”. T. 60. Ossolineum, Wroctaw
1989.

16 G. KLEINING, H. WITT: Discovery as basic methodology of qualitative and quan-
titative research. ,,Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Rese-
arch” [on-line journal], no. 2(1)/2001, http://qualitative-research.net/fqs/fqs-eng.hta —
12.07.2005; H.K. CRAWFORD, M.L. LEYBOURNE, A. ARNOTT: How we ensured rigour
in a multi-site, multi-discipline, multi-researcher study, ,,Forum Qualitative Sozialfor-
schung/Forum: Qualitative Social Research” [on-line journal], no. 1(1)/2000, http://
qualitative-research.net — 12.07.2005.
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ktoére nadaja pojeciom konkretne znaczenie dla celéw badan. Konceptu-
alizacja wymaga okreslenia wskaznikoéw pojecia i opisania jego wymia-
row. Definicje operacyjne precyzuja, jak bedg mierzone zmienne odno-
szace si¢ do okreslonego pojecia.

Jedna z cech pedagogiki jest jej niejednoznaczno$¢ terminologiczna
wynikajaca z zapozyczen z innych dyscyplin naukowych, objawiajaca
sie¢ uzywaniem przez badaczy réznych okreslen tych dla samych rzeczy,
stanoéw czy proceséOw. Prowadzi to nie tylko do wielu nieporozumien,
ale i do podziatu srodowiska w stosunku do dwojakiego traktowania
pedagogiki: jako (spdjnej) dyscypliny lub zbioru subdyscyplin. Dobrze
obrazuje to ponizszy cytat z pracy Czestawa Majorka opublikowanej
w 1987 roku:

Albo srodowisko naukowe polskich humanistow zaakceptuje réznico-
wanie sie dyscyplin i subdyscyplin, co w zasadzie oznaczatoby zgode na
scjentystyczng koncepcje podziatu nauk wedtug kryteriow: specyficzny
przedmiot badan, metodologia i tworzenie wtasnych teorii, a w nastep-
stwie eksponowanie ,,subdyscyplinarnej” specyficznosci, albo tez zgo-
dzi si¢ na scalanie subdyscyplin w jedna dziedzine wiedzy, co z kolei
nie bedzie wymagato precyzyjnego i jednoznacznego okreslenia przed-
miotu badan, bedzie aprobatg otwartosci granicy dziedzinowej na prze-
nikanie si¢ innych dyscyplin oraz przyzwoleniem na eklektyzm teore-
tyczny i metodologiczny'’.

Problem ten podnosita takze w 1995 roku Danuta Drynda, odnoszac
si¢ do historii wychowania jako dyscypliny naukowe;j's.

Zdefiniowanie uzywanych pojec¢ jest bardzo waznym i jednocze$nie
trudnym etapem w projekcie badan. Mozna przytoczy¢ wiele przykta-
dow, ze w pracach pedagogéw polskich i zagranicznych uzywane sg poje-
cia ,,pokrewne” na scharakteryzowanie tej samej rzeczy, przedmiotu, zja-
wiska czy procesu'. Prowadzi to zbyt swobodnego traktowania pojecia
i niezrozumienia go lub mylnego rozumienia przez innego badacza czy
badaczy. W wielu dyskusjach prowadzonych na przykiad w gronie spe-

7. C. MAJOREK: Przezwycigzenie diaspory. Wspotczesne tendencje w rozwoju historii
wychowania. W: Szanse naukowego rozwoju pedagogiki. ,,Zeszyty Naukowe Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego. Prace Pedagogiczne”, z. 6. Red. S. PaLka. Krakéw 1987.

18 D. DRYNDA: W poszukiwaniu koncepcji historii wychowania jako dyscypliny nauko-
wej w Polsce drugiej potowy XX wieku. W: Stan i perspektywy historii wychowania. Red.
W. JaMRrOzAK. Poznan 1995, s. 21.

19 Zob. H.-H. KrRUGER: Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wycho-
waniu. Przet. D. SzToBrRYN. GWP, Gdansk 2005, s. 254, w ktoérej uzyto ,,podobnych”
poje¢: historia pedagogiki, historia edukacji, historiografia edukacyjna czy historyczne
badania oswiatowe.
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cjalistow z zakresu jednej z subdyscyplin w naukach spotecznych trwa
czesto goracy spor o definicje wybranych poje¢ wynikajacy z réznych per-
spektyw postrzegania okreslonego zjawiska lub procesu. Te spory staja
sie jeszcze bardziej ztozone w przypadku ustalania konsensusu przez
reprezentantow réznych subdyscyplin nalezacych do danej dyscypliny
naukowej. Dzi§, w okresie intensywnego rozwoju badan nie tylko inter-
dyscyplinarnych, ale coraz czeSciej badan transdyscyplinarnych (cross-
dycyplinarnych), spory definicyjne nabierajg bardzo istotnego wymiaru,
poniewaz badacze z zespotu transdyscyplinarnego muszg ustali¢ znacze-
nie uzywanych projekcie pojec.

Abraham Kaplan®® definiuje pojecie jako ,,rodzinge koncepcji”, czyli
konstrukt, ktory tworzy badacz. Pojecia, takie jak wspotczucie i uprze-
dzenia, to konstrukty, ktore powstaly z koncepcji nie tylko okreslonego
badacza, ale takze innych badaczy. Nie moga by¢ obserwowane ani bez-
posrednio, ani posrednio w Swiecie rzeczywistym, poniewaz s3 niemie-
rzalne, wymyslili je badacze. Czyli koncepcje to obrazy mentalne, uzy-
wane przez badacza jako syntetyczne sposoby gromadzenia obserwacji
i doSwiadczen, ktére moga miec ze soba co§ wspdlnego. Odwotujac sie
do tych koncepcji, badacz uzywa okreslonych pojec. Pojecia sa konstruk-
tami: odzwierciedlajg uzgodnione znaczenie przypisywane terminom.

Abraham Kaplan wprowadzit tutaj rozréznienie trzech klas rzeczy,
ktore badacz mierzy w badaniach empirycznych. Pierwsza klasa to przed-
mioty bezposrednio obserwowalne: mozna je tatwo obserwowa¢ w spo-
s6b bezposredni, np. kolor kwiatu czy krzyzyk zaznaczajacy odpowiedz
w kwestionariuszu. Druga klasa obejmuje przedmioty obserwowalne
posrednio, wymagajace ,,stosunkowo bardziej wyrafinowanych i posred-
nich obserwacji”?'. Zaznaczenie przez respondenta w metryczce rodzaju
ptci pozwala nam na posredni odczyt, ze mamy do czynienia z kobietg
lub z mezczyzna. Podobnie analiza archiwaliow pozwala badaczowi
na Sledzenie minionych dziatann spotecznych lub edukacyjnych. Trzecia
klase przedmiotéw obserwowalnych stanowia konstrukty — twory teo-
retyczne oparte na obserwacji, lecz nieobserwowalne ani bezposrednio,
ani posrednio. Znakomitym wedtug A. Kaplana przyktadem jest wspot-
czynnik inteligencji IQ. Zostat on matematycznie skonstruowany na
podstawie obserwacji odpowiedzi na wiele pytann wchodzacych w skiad
testu na inteligencje. Nikt nie jest w stanie bezposrednio obserwowa¢c
IQ W konkluzji mozna stwierdzié, ze pojecia sa konstruktami wypro-
wadzonymi z procesu wzajemnego uzgadniania obrazoéw mentalnych
(koncepcji). Kazdy cztowiek posiada nagromadzone przez lata obserwa-

20 A. KarLaN: The Conduct of Inquiry. Chandler, San Francisco 1964, s. 64.
21 Tamze, s. 55.
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cje i doswiadczenia, ktére wydaja sie wzajemnie powigzane. Jakkolwiek
obserwacje s realne, chociaz subiektywne (wynika to z cech osobowos-
ciowych jednostki), to sformutowane na ich podstawie pojecia sa jedynie
tworami mentalnymi. Okreslenia (terminy) powigzane z koncepcjami sg
tylko narzedziami stworzonymi dla celéow systematyzacji i komunika-
¢ji. Zdaniem Earla Babbie’ego?? badacz moze wpas¢ w pulapke wiary,
ze terminy oznaczajace konstrukty maja jakie§ wewnetrzne znaczenie,
ze nazywaja jakie$s prawdziwe byty istniejgce w rzeczywistosci. Niebez-
pieczenistwo ro$nie, gdy badacz zaczyna traktowad te terminy powaz-
nie i usituje je precyzowal. Niebezpieczenistwo staje sie jeszcze wiek-
sze, gdy pojawiaja si¢ eksperci, ktorzy usituja udowodni¢ rézne aspekty
pojecia, dochodzi wtedy do sytuacji, ze badacz poddaje si¢ sugestii
mautorytetu”.

Implikacje sformutowania problemu badawczego

Wybér probleméw badawczych, a co za tym idzie — wyboér proce-
dury badan, wyznaczony jest glownie przyjmowanym przez badacza
paradygmatem i jego ontologicznymi i epistemologicznymi zatozeniami.
Poczatkujacy badacz, czyli magistrant, a nawet doktorant, podejmujacy
badanie jako$ciowe czy iloSciowe, nie zawsze potrafi rozr6zni¢ problem
badawczy od dyskutowanego powszechnie w mass mediach problemu
spotecznego, politycznego, edukacyjnego czy kulturowego. Zmiana spo-
teczna, ekskluzja czy inkluzja spoteczna, pauperyzacja, asynchronicz-
nos¢ rozwoju, dominacja okreslonych doktryn politycznych, popularnos¢
partii politycznej czy premiera, proces ksztatcenia i ksztattowania umie-
jetnosci, kultura medialna czy intermedialna s3 zagadnieniami bardzo
waznymi, nie dostarczaja jednak bezposrednio probleméw badawczych
do badan jakoSciowych. Nie stronig od podejmowania takich tematow
badacze podejmujgcy badania ilosciowe. Czesto takze badacze podej-
mujacy oba typy badan formutujg problem badawczy obejmujacy zbyt
znaczacy obszar niewiedzy, a zatem przekraczajacy mozliwosci pojedyn-
czego badacza. Nie tylko dlatego, ze perspektywa badawcza jest zbyt sze-
roka i badacz jej nie podota, bowiem jego mozliwosci, czas i zasoby s3
ograniczone, ale takze dlatego, ze badacz moze popetni¢ btad redukcjo-
nizmu, wykluczajac zmienne zwigzane z inng dyscypling naukowa, niz

22 E. BaBBIE: Badania spoteczne w praktyce. Przet. W. BETKIEWICZ i in. PWN, War-
szawa 2004, s. 143.
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ta, ktorg reprezentuje i w ktorej jest kompetentny??. Podjety zbyt szeroki
problem badawczy nie zawsze zatem moze zosta¢ nalezycie zglebiony.
Dlatego nalezy formutowa¢ problemy o mniejszej perspektywie badaw-
czej, ktore badacz moze przeanalizowac z réznych punktow widzenia,
szczegbtowo opisujac ich rézne aspekty, prowadzac do uzyskania war-
tosciowych poznawczo wynikow badan.

Przeanalizujmy jeszcze dwie opinie na temat prawidtowosci formu-
towania problemu badawczego. Stanistaw Palka uwaza, ze badacz przed
sformutowaniem problemu powinien mie¢ okreSlong wiedze na temat
badanego faktu, zjawiska czy obiektu, czerpang badz z dotychczasowego
dorobku wiedzy naukowej, badZ z obserwacji i analizy rzeczywistosci.
Uniknie dzigki temu formutowania probleméw w postaci niewtasciwych
pytan odbierajacych sens planowanym badaniom?!. Zdaniem Zygmunta
Ziembinskiego kazde pytanie ma jakie$ zalozenie; pytanie wéwczas ma
sens, gdy zatozenie jest prawdziwe, czyli zgodne z rzeczywistoscig. ,,['wier-
dzenie, ktore zaktada sie, stawiajac na serio dane pytanie, nazywamy
zatozeniem danego pytania. Jesli to zatozenie jest niezgodne z rzeczy-
wisto$cig, méwimy, ze pytanie to jest pytaniem niewtasciwie postawio-
nym. Na takie pytanie nie mozna udzieli¢ oczekiwanej przez pytajacego
odpowiedzi [...]”%*. Nazywamy to czasami btedem fikcyjnosci problemu
badawczego, wokoét ktérego badacz formutuje pytania narzedziowe do
ankiety, wywiadu, rozmowy czy dyspozycje do obserwacji lub analizy
dokumentéw albo wytworéw dziatania. Respondenci moga zaznaczac
wtedy inne podpowiedzi, niz zaznaczyliby w przypadku prawidtowo
sformutowanego pytania badawczego, a stad prawidtowych pytan czy
dyspozycji narzedziowych. Badacz powinien pamieta¢, aby wokot kaz-
dego ze szczegbtowych pytan badawczych konstruowaé po kilka pytan
czy dyspozycji do kazdego z narzedzi badawczych. W tym miejscu nalezy
przypomnie¢, ze to rodzaj i tre$¢ pytania badawczego determinuja dobor
metod i technik badawczych (w badaniach iloSciowych funkcje ta spet-
nia hipoteza) pozwalajacych, po przeanalizowaniu wynikéw badan, na
udzielenie na nie odpowiedzi.

Przeanalizujmy przykiad uproszczen wynikajacy ze zbyt ogdlnego
problemu badawczego i zastosowania badan ilosciowych. W teorii zarza-
dzania organizacja wskazuje si¢ np. czesto, ze tzw. zakldcenia procesu
komunikacji sa gtéwna przyczyna probleméw funkcjonowania orga-
nizacji. Blizsza analiza tego zjawiska moze doprowadzi¢ do stwierdze-

23 8. Juszczyk: Badania iloSciowe w naukach spotecznych. Szkice metodologiczne.
Wydawnictwo SWSZ, Katowice 2005, s. 52.

24 S. PaLkA: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. GWP, Gdansk 2006,
s. 13.

25 Z. ZIEMBINSKI: Logika pragmatyczna. PWN, Warszawa 2002, s. 130.
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nia, ze trudnosci te sa wynikiem braku umiejetnosci komunikacyjnych
wsroéd pracownikoéw organizacji, prowadzacego do nieprawidtowych
interakcji spotecznych i zawodowych. Podobna sprawa dotyczy analizy
»Sprawnosci organizacyjnej” zdeterminowanej jakoscig funkcjonowania
administracji w organizacji. Sondazowe badania iloSciowe, usredniajac
przebieg zjawisk, nie wskaza waznych przyczyn wadliwego funkcjono-
wania organizacji. Natomiast badania jakoSciowe moga wskaza¢ rzeczy-
wisty przebieg zjawisk w okreslonej organizacji. Przyktadem moga by¢
etnograficzne badania pomieszczen klasowych przeprowadzonych przez
Hugh Mehana?® oraz procesu podejmowania decyzji w systemie edu-
kacyjnym przeprowadzone przez Aarona Cicourela i Johna Kitsuse’a?,
ktore przyczynity sie w duzym stopniu do odkrycia tego, co rzeczywi-
Scie dzieje si¢ wewnatrz szkoty jako organizacji edukacyjnej. Potacze-
nie obu typéw badan moze dostarczy¢ wielu interesujgcych informa-
¢ji dla dyrektorow szkot, kuratoriow, a takze urzednikoéw ministerstwa
edukacji.

Btedy ekologizmu, indywidualizmu i redukcjonizmu

Zdaniem Chavy Frankfort-Nachmias i Davida Nachmiasa?® badacz,
formutujac problem, musi rozwazy¢ tzw. jednostki analizy, tj. okresli¢,
jakie s3 podstawowe elementy badanego zjawiska. Jednostka (czy ina-
czej ,,poziom”) analizy warunkuje wyboér planu badawczego, metod
zbierania danych oraz metod analizy danych. Dlatego badacz powinien
odpowiedzie¢ sobie na wiele pytan typu: Czy problem badawczy doty-
czy spostrzezen, postaw czy zachowania? Czy badacz powinien kon-
centrowac si¢ na jednostkach czy grupach, instytucjach czy spoteczen-
stwach? W zasadzie nie ma zadnych ograniczen dotyczacych wyboru
jednostek analizowanych w badaniach naukowych. Jednakze kiedy
badacz dokonat juz wyboru, musi dostosowaé procedury badawcze,
zwlaszcza poziom i zakres uogdlnien oraz sformutowan teoretycznych
tak, aby byly one zgodne z wybranymi jednostkami analizy. Ta czes¢
analizy ma istotne znaczenie, gdyz jednostki analizy posiadaja na tyle

26 H. MEHAN, Learning Lessons: Social Organizations in the Classroom. Harvard
University Press, Cambridge 1979.

27 A. CICOUREL, ]. KiTsusk: The Educational Decision-Makers. Bobbs Merrill, New
York 1963.

28 Ch. FRANKFORT-NACHMIAS, D. NacHMIAS: Metody badawcze w naukach spotecz-
nych..., s. 68—69.
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unikatowe wtasciwosci, ze przechodzenie od jednej jednostki do dru-
giej moze by¢ Zrédlem btedow. Uogolnienia wynikow badan, w ktorych
jednostkami analizy byly pojedyncze osoby, i uogolnienia badan duzej
grupy os6b moga by¢ catkowicie rézne. Podstawowg przyczyna tych
niejasnosci jest podobienstwo poje¢ wykorzystywanych do opisywania
badanych wtasciwosci; poje¢, ktoére mogg sie r6zni¢ swoimi obserwowa-
nymi odniesieniami w zaleznosci od jednostki analizy. Na przyktad poje-
cie ,,sukces” moze by¢ wykorzystywane do wyjasniania odczucia takich
odrebnych jednostek analizy, jak poszczegdlne osoby, grupy i organiza-
cje. Z tego powodu konsekwencje behawioralne ,,sukcesu” moga byc
odmienne dla réznych oséb: pracownika, szefa zespotu pracowniczego,
dyrektora, catej organizacji, polityka i jego sztabu wyborczego, ucznia
lub studenta. W przypadku nauczyciela akademickiego bedziemy raczej
uzywac pojecia ,,satysfakcji” z pracy pedagogicznej, realizacji ,,misji”
upowszechniania wynikow najnowszych badan naukowych i Scistego
wigzania ich z procesem dydaktycznym, satysfakcji z ksztalcenia mto-
dej kadry naukowej, opieki nad nia czy w koncu tworzenia ,,szkoty”
naukowej, poprzez promowanie doktoréw, wspieranie habilitacji i sta-
ran o uzyskanie tytulu naukowego swoich uczniéw. Podobne odczucia
moga dotyczy¢ pojecia ,,odkrywanie rzeczywistosci”’, ma ono podobny
sens, ale inny wymiar dla dziecka, adolescenta czy cztowieka doro-
stego, posiadajacego okreslona juz wiedze wstepng i uksztattowane
umiejetnosci.

Badacze powinni okresli¢ jednostki analizy rowniez ze wzgledow
metodologicznych. Ot6z jezeli okreSlona korelacja jest badana na pew-
nym poziomie analizy lub dla okreslonej jednostki (np. grup), a wyniki
beda przenoszone na inny poziom (np. jednostek), to tatwo o popet-
nienie btedu we wnioskowaniu. Stad przenoszenie wnioskéw z bardziej
ztozonej jednostki analizy (np. grupy, spoteczenstwa, narodu) na prost-
szg jednostke analizy (np. poszczegblnych ludzi), czyli z poziomu wyz-
szego na nizszy moze by¢ obarczone btedem ekologizmu (lub bledem
ekologicznym). Przeciwny proces, czyli wyprowadzania wnioskéw o gru-
pach, spoteczenstwach czy narodach bezposrednio z danych dotyczacych
zachowan jednostki, nazywamy bledem indywidualizmu (czasami bte-
dem redukcjonizmu). Mamy tutaj do czynienia z postrzeganiem i wyjas-
nianiem ztozonych zjawisk w kategoriach jednego waskiego pojecia lub
zbioru poje¢. Badacz ,,redukuje” to, co w rzeczywistosci jest ztozone, do
prostego wyjasnienia. Redukcja ,,usrednia” wyniki badan, usuwa subtel-
nosci, czyli czynniki drugo- i trzeciorzedne, ktore jednak czesto inicjuja
zjawisko, nadaja mu okreSlony sens, a nawet determinujg jego przebieg®.

2% Tamze, s. 68.
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Btad ekologiczny rozumowania odnoszacy sie do grup, zbioréow lub
systemow (czyli czego$ wiekszego niz jednostka) wynika stad, ze dowia-
dujac sie czego$ o jednostce zbiorowej (,,ekologicznej”), w posredni spo-
s6b dowiadujemy si¢ takze o poszczegolnych jednostkach tej zbiorowo-
Sci. Nasze rozumowanie moze by¢ jednak zbyt uproszczone, co prowadzi
czasem do powstania istotnych rozbiezno$ci miedzy wnioskami z badan
a obiektywng rzeczywistoscig, dlatego analiza przeprowadzona tylko na
jednym poziomie prowadzi¢ moze do btedu ekologizmu. W pedagogice
medidow czesto podmiotem badan jest jednostka, wtedy nasze rozwa-
zania majg czesto charakter jakoSciowy. W celu dokonania uogdlnien
badacz powinien poszerza¢ jednak prébe badawcza, biorac pod uwage
jej warstwy i grona oraz charakteryzujace je zmienne, a to prowadzi do
realizacji badan ilosciowych. Dyskusja wynikow badan powinna miec
natomiast charakter ilosciowo-jakosciowy.

Btad indywidualizmu lub redukcjonizmu popeinia takze badacz
majacy sktonnos¢ do poszukiwania odpowiedzi tylko na pewne pyta-
nia, unikajac poszukiwan odpowiedzi na inne, czgsto bardzo wazne.
W badaniach wielu ztozonych zjawisk socjologie biorg pod uwage jedy-
nie aspekty socjologiczne, psychologowie psychologiczne, a pedagogowie
jedynie aspekty pedagogiczne, prowadzac w ten spos6b odpowiednio do
redukcjonizmu socjologicznego, psychologicznego lub pedagogicznego.
Z tego powodu redukcjonizm sugeruje przewage okreSlonych zmien-
nych nad innymi. Bledy ekologizmu i redukcjonizmu moga mie¢ miej-
sce takze wtedy, gdy badacz wezmie pod uwage niewtasciwe jednostki
analizy. Eliminacja bledu ekologizmu i redukcjonizmu zbliza badacza
do analizowanej rzeczywistosci, w przeciwnym przypadku subiekty-
wizm badacza prowadzi do fatszywego wizerunku eksplorowanej rzeczy-
wistosci.

W badaniach empirycznych projektowanych i realizowanych na przy-
ktad w ramach pedagogiki mediow nasz oglad rzeczywistosci musi by¢
szerszy, czyli powinniSmy uwzglednia¢ w procedurze operacjonalizacji
aspekty pedagogiczne, psychologiczne i socjologiczne, bez wzgledu na
to, czy podmiotem badan jest jednostka, czy tez grupa ludzi, czy osoby
dobierane byly do badan w sposéb intencjonalny (celowy), czy tez
losowy (jaki byt operat losowania?). W badaniach edukacji na odlegtos¢
czy procesu ksztatcenia os6b z okreSlonymi niepetnosprawnosciami,
komunikacji cztowieka z mediami i wielu innych musimy bra¢ pod
uwage szeroki wachlarz pytan charakterystycznych nie tylko dla poszcze-
go6lnych subdyscyplin z nauk o wychowaniu, ale czesto dla poszczegol-
nych dyscyplin z dziedziny nauk spotecznych.
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Dobér proby do badan jako punkt krytyczny w ich projektowaniu

Doboér préoby zarbwno w badaniach typu ilosciowego, jak i jakoscio-
wego nie jest zagadnieniem trywialnym, ale staje si¢ kluczowym (kry-
tycznym) problemem w projektowanych badaniach.

W badaniach naukowych dobér proby badanej ma charakter proba-
bilistyczny lub nieprobabilistyczny. Dobory nieprobabilistyczne stosowa-
nie s3 rzadziej i nalezg do nich: przypadkowy dobor proby (chcgcych
poddac¢ sie badaniom), doboér przypadkowy losowy (np. sondaz telefo-
niczny), celowy dobor proby (charakterystyczny dla badan jakosciowych,
np. proba ekspercka), préba okolicznosciowa (np. uczniowie lub stu-
denci badani przez swych nauczycieli), proba kwotowa (zblizenie sie do
rozktadu w populacji generalnej, subiektywnos¢ i liczne bledy). W pro-
babilistycznym doborze proby rozrézniamy doboér losowy, a badacz musi
poda¢ operat losowania, np. doboér losowy prosty, wedtug tablic liczb
losowych, dobor systematyczny, dobor warstwowy proporcjonalny i nie-
proporcjonalny, dobér grupowy czy dobor proby do naturalnego ekspe-
rymentu pedagogicznego.

Kluczowe znaczenie ma doboér proby w badaniach jakoSciowych,
nieumiejetnie zrealizowany moze niestety powieksza¢ subiektywnos¢
badan.

Jak pisze Howard Becker

[...] nie mozna bada¢ kazdego przypadku, ktérym badacz si¢ intere-
suje, ani tez nie powinien tego pragnac. Kazde naukowe przedsiewzie-
cie zmierza do odnalezienia czego$ odnoszacego sie do wszystkiego, co
sktada si¢ na okre$long kategorie, dzieki niewielu przyktadom, tak aby
wyniki badania dawaty mozliwos¢ tworzenia uogélnien w odniesieniu
do wszystkich uczestnikow klasy przypadkéw. Musimy okresli¢ probe,
aby przekona¢ ludzi, ze wiemy co$ o catej klasie®®.

W badaniach jakos$ciowych rozroézniamy bardziej sformalizowane
metody doboru proby oraz metody w wiekszym stopniu celowe, a zatem
bardziej elastyczne, ktérych logika jest diametralnie inna niz w bada-
niach standaryzowanych. Badacz powinien jasno okresli¢ dobor przypad-
kow i materiatdw do analizy. Dob6r ten moze odbywacé sie na r6znych
poziomach, np. moze to by¢ dobo6r miejsc, ludzi, zdarzen czy materia-
tow, w zaleznosci od tresci i formy problemu badawczego i zdetermi-
nowanych tym sformutowaniem problemu metod badawczych. Dobor

30 H. BEckERr: Tricks of the Trade: How to Think about Your Research while Doing It.
Chicago University Press, Chicago 1998, s. 67.
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proby polega nie tylko na selekcjonowaniu pojedynczych przypadkow
(jednostki, grupy czy instytucje, ktore uczestnicza w przebiegu pewnego
zjawiska ogolnego, wptywajacego na ich funkcjonowanie i losy), ale tez
na wybieraniu ich elementéw (np. wybrania fragmentéw wypowiedzi,
materiatow). Zdobycie dostepu do terenu badawczego oraz obecnych
w nim ludzi moze nastrecza¢ badaczowi okreslonych trudnosci i dlatego
powinno by¢ przez niego starannie zaplanowane3!.

Celowy dobor proby w badaniach jakosciowych pozwala nie tylko
na wybor przypadku ze wzgledu na to, ze odzwierciedla on pewng ceche
lub proces, ktore interesujg badacza, ale takze uwzglednia krytyczne
spojrzenie na wskazniki wystepujace w populacji, ktéra chce on badag,
a dobor proby powinien je uwzglednia¢. Wazna jest tez trafno$¢ doboru
proby. Dlatego wnioski z tych badan dotycza jedynie tej proby oraz okre-
Slonego czasu i miejsca, w ktorym badania zostaty przeprowadzone.
Jednak w zyciu spotecznym czynniki subiektywne odgrywaja zasadni-
czg role i wszelkie ich przejawy sa niezbednym zrédtem wiedzy o pro-
cesach spotecznych. Michael Patton wskazuje na nastepujace sposoby
celowego doboru préby:*? (a) potaczy¢ w probie celowej przypadki eks-
tremalne, aby spojrze¢ na brzegowe charakterystyki zjawiska, (b) alter-
natywnie mozna poszukiwa¢ przypadkow typowych, aby zjawisko
bada¢ w samym jego Srodku, (c) nalezy zapewni¢ maksymalng zmien-
no$¢ w probie, aby uchwyci¢ zmiennos¢ i réznorodnosé w obszarze pola
badawczego, (d) mozna dobiera¢ przypadki wedtug stopnia intensywno-
Sci cech, procesow lub doswiadczen, (e) wybiera¢ przypadki kluczowe
(ang. critical cases), w ktorych badane procesy czy doswiadczenia ujaw-
niaja sie, zdaniem specjalistow, w sposob szczegdlnie przejrzysty, (f) naj-
lepiej moga ilustrowac¢ wyniki badania przypadki obrazowe (ang. sensi-
tive cases), (g) kryterium dogodnosci, wskazuje na doboér przypadkow
najtatwiej dostepnych dla badacza.

Badacz, okreslajac obiekt, woko6t ktorego bedzie koncentrowat swe
zainteresowania badawcze, dokonuje wyboru pod wplywem konkretnej
teorii: wskazujac na okreslone jednostki, wydarzenia lub procesy, ujaw-
nia okreS§lony kontekst teoretyczny. Wraz ze wzrostem zrozumienia zja-
wisk spotecznych, edukacyjnych czy kulturowych badacze sg w stanie
wybiera¢ przypadki na podstawie podobnych zalozen teoretycznych.

Dobor proby nastepuje zawsze na poczatku realizacji procesu badaw-
czego. Jednak w przypadku badan jakoSciowych sprawa doboru préoby
jest bardziej elastyczna niz w przypadku badan iloSciowych. Zdaniem

31 U. FrLick: Projektowanie badania jakosciowego. Przet. P. ToMmaNEK. PWN, War-
szawa 2012, s. 70.

32 M.Q. PattoN: Qualitative Evaluation and Research Methods. Sage, London 2002
(wyd. 3).
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Jennifer Mason ,,Teoretyczny lub celowy dobér proby stanowi zestaw
procedur, w ramach ktérych badacze interaktywnie manipuluja anali-
zami, teoriami oraz technikami doboru proby, w duzo szerszym zakresie
niz w statystycznych metodach doboru préoby”*. Elastyczno$¢ doboru
proby moze doprowadzi¢ do:

zwiekszenia liczebnosci proby w sytuacji pojawienia si¢ nowych czyn-

nikows;

dobrania matej préby na poczatku badan, a nastepnie jej poszerzenia

w celu przetestowania pojawiajacych sie uogélnien;

poszerzenia proby, gdy poczatkowe uogodlnienia sktaniaja do poszuki-

wania nowych przypadkéw odchylen.

Manipulacje proba badawcza umozliwiajg poszukiwanie przypad-
kow zblizonych, a takze kontrastujacych. Tym samym proces badawczy
rozwija sie, a w jego koncowej fazie analizowane s3 przypadki bedace
elementami szerszej catosci, stad Pertti Alasuutari porbwnuje ten proces
do dziatania klepsydry**. Prowadzone w ten sposob badania etnogra-
ficzne w mniejszym stopniu prowadza do uogodlnien, ktére sa typowe
dla sondazy diagnostycznych, a w wigkszym stopniu do ekstrapolacji
pokazujacej, ze analiza taczy sie z obiektami znajdujacymi sie nie tylko
w najblizszym zasiegu, pozwalajgc w ten sposéb lepiej uchwyci¢ pro-
cedure typowa dla badan jakosciowych. Zgodnie z tym zalozeniem nie
ma znaczenia punkt, ktéry przyjmiemy za poczatek badania zjawiska
spotecznego, gdyz podstawowe struktury porzadku spolecznego mozna
odnalez¢ w dowolnym miejscu.

Sa jednak sytuacje, w ktorych mozna uogo6lnia¢ na podstawie badan
jakoSciowych?s:

taczac badania jakosciowe ze wskaznikami ilosciowymi dotyczgcymi

populacji;

poprzez celowy dobor proby, na ktéry maja wplyw czas oraz zasoby;

przez teoretyczny dobdr proby na podstawie pewnego konstruktu teo-

retycznego;

przez odwotanie sie do modelu analitycznego, zgodnie z ktorym zdol-

nos$¢ tworzenia uogo6lnien jest obecna w kazdym przypadku.

W badaniach fokusowych doboér préby oznacza zasadniczo sposéb
kompletowania grup podporzadkowany pytaniom badawczym oraz
zamierzonym poréwnaniom. Te ostatnie powinny okresli¢, ile grup ma
obja¢ badanie oraz jak duza powinna by¢ kazda z nich. Cechy grup -
takie jak jednorodnos$¢ czy ré6znorodnos¢ — takze powinny zosta¢ okres-

3 J. MAsoN: Qualitative Researching. Sage, London 1996, s. 100.
3% P. ALASUUTARL: Researching Culture. Sage, London 1995, s. 156.
3 D. SILVERMAN: Prowadzenie badat jakosciowych. PWN, Warszawa 2008, s. 179.
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lone zgodnie z zainteresowaniami badawczymi i celem badan. Tak
jak w przypadku wywiadow, warto zaplanowa¢ kilka etapéw doboru
proby®, przy czym kryteria zmieniajg si¢ albo sg precyzowane po prze-
badaniu pierwszej proby lub kilku pierwszych prob®’. W badaniach
fokusowych za pojedynczy przypadek czesto uznaje si¢ calg grupe, a nie
jej uczestnikow. Odnalezienie wtasciwych przypadkéw oznacza dobranie
grup obejmujacych osoby, ktére maja szczegbdlne zwigzki z przedmiotem
badania i s3 odpowiednio zr6znicowane pod wzgledem prezentowanych
opinii i postaw. Analizujemy sktad grupy, treSci prowadzonych w nich
dyskusji oraz ich przebieg?®.

W przypadku wywiadéow indywidualnych konstrukcja grup moze
stanowi¢ wynik okre§lonego doboru proby, w ktérym dobieranie ludzi
nastepuje ze wzgledu na wyrdznione cechy, takie jak ple¢, wiek czy
zawod, prowadzac do powstania grup w obrebie proby. Dobieranie przy-
padkow i ich poréwnywanie zawsze opiera si¢ na jawnym lub milczg-
cym konstruowaniu grup®.

Konstruowanie grup ma rowniez miejsce w badaniach etnograficz-
nych i obserwacji uczestniczacej, kiedy musimy okresli¢, czy grupa spo-
teczna jest odpowiednia ze wzgledu na cele badania. Okreslajagc dobrang
zbiorowos$¢ na uzytek badan jako pewng wspoélnote czy kulture, kon-
struujemy grupe z jednostek, ktore same niekoniecznie postrzegaja siebie
oraz innych badanych jako cztonkéw tej samej grupy*.

Interesujaco przedstawia si¢ dobor proby w postaci dokumentow
czy tekstow?! lub obrazéw**, poniewaz tworzymy ich kolekcje: archi-
wum, zbiér materiatéw. Dobor proby w postaci dokumentow opiera sie
tutaj w duzym stopniu na odnalezieniu wtasciwych wzorow tych doku-
mentow, ktore umozliwiajg udzielenie odpowiedzi na pytanie badaw-
cze. Materiaty kompletowane sa na poczatku analizy, a nastepnie posze-
rzamy ich zbiér z powodu odkrytych brakéw lub uzyskanych wynikow.
Nie dokonuje sie wiec tutaj selekcji oso6b czy sytuacji, aby poprzez ich
metodyczne badania skonstruowac zestaw danych, lecz korzysta sie
z juz istniejacych materiatlow, ktoére selekcjonuje sie na potrzeby ana-

36 Zob. R. BARBOUR: Doing Focus Groups. Sage, London 2007.

37 U. Fuick: Projektowanie badania jakosciowego..., s. 148.

38 Zob. R. BARBOUR, Doing Focus Groups...

3 U. Fuick: Projektowanie..., s. 65.

40 Zob. M. ANGROSINO: Badania etnograficzne i obserwacyjne. Przet. M. BRZORZOWSKA-
-BrywczyNska. PWN, Warszawa 2010.

41 T. RAPLEY: Analiza konwersacji, dyskursu i dokumentow. Przet. A. GASIOR-NIEMIEC.
PWN, Warszawa 2010.

4 M. BaNks: Materiaty wizualne w badaniach jakosciowych. Przet. P. TOMANEK.
PWN, Warszawa 2009.



Czesé 2

lizy. Kolejnos¢ jest tutaj odwrocona: najpierw dysponujemy materiatami,
potem dokonuje si¢ wyboru sposrod nich, a nastepnie wykorzystuje sie
okreslone metody czy techniki badawcze w celu ich analizy.

Przesadna wiara w wyniki badan ankietowych

W wielu subdyscyplinach pedagogicznych wykorzystujemy w bada-
niach empirycznych metode sondazu diagnostycznego, a w niej naj-
czesciej techniki ankietowania, wywiadu i obserwacji. Sondaz wydaje
sie najpopularniejszag metoda badan. Chciatbym jednak odnies¢ sie do
wartoSci poznawczej odpowiedzi ankietowanych respondentow. Nie-
stety ankieta bada gtownie opinie, nastawienia, postawy czy preferen-
cje, ktore respondenci zmieniajg z uplywem czasu, a takze w wyniku
dziatania okreSlonych czynnikoéw czy okolicznosci. Moze badac¢ takze
motywy i oczekiwania na przysztos¢. Dlatego uznajemy ankiete za nie-
samodzielng technike badawcza i sugerujemy badaczom korzystanie
z zasady triangulacji metod/technik badawczych, prob, danych i teo-
rii, a czasami uje¢ réznych badaczy podczas badan dotyczacych jednego
zagadnienia*®. Wyniki ankiety powinny zatem zosta¢ zweryfikowane
np. ankietg skierowana do innego kregu respondentow, pozostaja-
cych jednak w relacji do respondentéw z pierwszego badania ankieto-
wego, lub ta sama préba powinna by¢ zbadana poprzez uzycie innej
techniki badawczej. Dzi§ coraz czesSciej nawet w naukowych publika-
cjach socjologicznych obserwujemy, ze ankieta majgca charakter wery-
fikujacy/falsyfikujacy hipotezy (a zatem niemajaca jedynie charakteru
diagnostycznego) nie jest juz jedyng technika badawcza prezentowang
w artykutach, poniewaz acznie z nig wystepuja uzupeiniajgce techniki
badawcze, ktérych wyniki w znaczacy spos6b weryfikuja si¢ wzajem-
nie, dlatego interpretacja jakoSciowa wynikow badan moze by¢ pet-
niejsza, a sady badacza mogg by¢ formutowane na wyzszym poziomie
ufnosci. Jedyne fakty, ktérych moze dostarczy¢ kwestionariusz ankiety,
moga miesci¢ sie w metryczce respondenta, zawierajac dane spoteczno-
-demograficzne, jednak w ankietach internetowych nalezy te dane ana-
lizowa¢ z duza powsciagliwoscig.

43S, Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spotecznych..., s. 77-78. Zob. J. CREs-
WELL et al.: Advanced Mixed Methods Research Design. In: Handbook of Mixed Methods
in Social and Behavioral Research. Eds. A. TasHakkorl, Ch. TEDDLE. Sage, Thousand
Oaks 2003, s. 209-240.
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Nalezy przypomnieé, ze ankieta powinna by¢ skierowana do duzej
proby respondentow, a statystyka podaje, ze powinna by¢ spetniona nie-
rownos¢ N>30 (w przypadku uzyskania mniejszej liczby zwrotow wypet-
nionych kwestionariuszy nalezy zamieni¢ ankiete na wywiad pisemny)*.
Im wieksza préba, tym bardziej rzetelne mozemy otrzymaé wyniki,
nalezy jednak pamietac, ze w wiekszej probie opinia przewaznie bywa
podzielona. Wazny staje sie takze kontekst, w jakim wystepuje zadawane
w kwestionariuszu pytanie, a sposob jego sformutowania moze wptynaé
bezposrednio na zaznaczona podpowiedz. Mimo zaktadanej obiektyw-
nosci badacz moze nie ustrzec si¢ emocji zawartych w pytaniach. Rzetel-
nos$¢ wypowiedzi respondenta zalezy bezposrednio od jego checi zazna-
czenia prawdziwej podpowiedzi®’.

Czesto zdarza sig, ze nawet w pracach doktorskich obserwujemy
w kwestionariuszach ankiet tzw. pytania otwarte. Jest to dziatanie
btedne, poniewaz ankieta jest technika badan iloSciowych, a odpowiedzi
respondentow na pytania otwarte powinny by¢ analizowane jak odpo-
wiedzi w wywiadzie swobodnym lub teksty, czyli w sposob jakoSciowy:.
W ankiecie powinny znalez¢ si¢ jedynie pytania o kafeterii zamknietej
czy pototwarte;.

Konstruujgc kwestionariusz ankiety, badacz musi zwroci¢ uwage na
wiele zagadnien. Zadajac pytania zasadnicze i wskazujac na mozliwe
odpowiedzi (ma tutaj miejsce realizacja dwoch funkgji: (1) respondent
dowiaduje si¢ o intencjach badacza, (2) a tzw. podpowiedzi potwier-
dzaja kompetencje badacza w zakresie eksplorowanego problemu,
zachecajac respondentow do kompletnego wypetnienia ankiety — jed-
nak podpowiedzi nie powinny mie¢ charakteru sugerujacego, wymusza-
jacego skojarzenia i powinny stwarza¢ swobode wypowiedzi), badacz
czesto nie wyczerpuje watkow i nie zadaje pytan dodatkowych, uzu-
petniajacych uzyskane dotychczas odpowiedzi. Nie powinien takze for-
mutowaé pytan ogoélnikowych, wieloznacznych czy wielowatkowych,
poniewaz respondent czuje si¢ zdezorientowany i nie wie, jak ma odpo-
wiedzie¢. Kolejnym btedem jest to, ze jezyk uzywany przez badacza
w ankiecie czesto jest daleki od jezyka przecigtnego respondenta, co
prowadzi do niezrozumienia pytania, intencji badacza i w rezultacie do
mylnie zaznaczonej odpowiedzi. Przeciez nie tylko pytania, ale i prob-
lemy przedstawiane w ankiecie mogg by¢ w rézny sposéb rozumiane
przez respondentow.

44 S, Juszczyk: Badania ilosciowe..., s. 128-139, 242.

4 F. STERNIK, L. STERNIK: Ocena opinii i panujgcych nastrojow. W: Tychze: Psycho-
logia. Warszawa 1960; S. Nowak: Metodologia badan spotecznych. PWN, Warszawa
1985.
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W zwigzku z tym mozna stwierdzié, ze konstrukcja dobrego kwestio-
nariusza ankiety, zawierajagcego pytania weryfikujace wczesniejsze odpo-
wiedzi respondentow, to duza sztuka.

Konkluzje

Przedstawione powyzej szkicowe sytuacje wystepujace w projektowa-
niu i realizacji badan pedagogicznych nie wyczerpuja mozliwosci popet-
nienia przez badacza btedow, a liczba mozliwych putapek zwigksza sig
wraz z rozwojem metodologii badan pedagogicznych oraz rozwojem jej
subdyscyplin. Po pierwsze zwigzane jest to z duza niejednorodnoscig
pedagogiki, jej wielodyscyplinowoscia, wieloparadygmatycznoscia, wie-
lokierunkowoscia, wspotpracg z wieloma dyscyplinami, w tym przyrod-
niczymi, a stad czestymi zapozyczeniami terminologicznymi oraz korzy-
staniem z technik badawczych innych dyscyplin, a takze z dynamicznym
rozwojem zjawisk, proceséw, a nawet zdarzen, stymulowanym nowymi
zmiennymi. W zwigzku z tym bledy stajg si¢ nieuniknione, ale powta-
rzalnos$¢ procesu badawczego, dyskusje w grupie prowadzgcej badania,
permanentne weryfikacje otrzymanych wynikéw oraz ostroznos¢ w for-
mutowaniu wnioskow czy sadow, moga liczbe tych btedow zmniejszyc¢
i sprzyja¢ omijaniu putapek epistemologicznych, ontologicznych i meto-
dologicznych.

Szczegoblnie glebokiej refleksji metodologicznej nalezy podda¢ wyniki
badan jakosciowych wykazujgcych elastyczng strukturg. Kazde z nich
jest inne, niepowtarzalne, do kazdego z nich nalezy podchodzi¢ nie
rutynowo, ale w taki sposob, jakby to byto pierwsze powazne badanie,
do ktorego nalezy przygotowacl si¢ z niezmierng troskliwoscia, uwaga,
odrzucajac stereotypy i uprzedzenia. Wnikliwa obserwacja os6b uczest-
niczacych w eksplorowanym zjawisku, empatia, zwracanie uwagi na
emocje i Swiat przezy¢ wewnetrznych os6b badanych to szkota zycia,
ktora staje sie szkota metodologiczng uczaca pokory, eliminujgca trywia-
lizacje zjawiska, ale jednoczesnie zblizajaca badacza do konstruowania
coraz bardziej wyrazistego wizerunku rzeczywistosci, a zatem zblizaja-
cego go do prawdy.



Stanistaw Juszczyk: Niejednorodnosé i ztozonos¢ metodologiczna pedagogiki...

Bibliografia

ALASUUTARI P.: Researching Culture. Sage, London 1995.

ANGROSINO M.: Badania etnograficzne i obserwacyjne. Przel. M. BRzZORZOWSKA-
-BRYywczyNska. PWN, Warszawa 2010.

BaBBlE E.: Badania spoteczne w praktyce. Przet. W. BETKowskr i in. PWN, War-
szawa 2004.

Banks M.: Materiaty wizualne w badaniach jakosciowych. Przet. P. TOMANEK.
PWN, Warszawa 2009.

BARBOUR R.: Doing Focus Groups. Sage, London 2007.

BEcker H.: Tricks of the Trade: How to Think about Your Research while Doing It.
Chicago University Press, Chicago 1998.

Boeree C.G.: Qualitative methods workbook, 2004, http://webspace.ship.edu/
cgboer/qualmeth.html [dostep: 15.12.2009].

CicoureL A., Kitsust J.: The Educational Decision-Makers. Bobbs Merrill, New
York 1963.

CrawrorD H.K., LEYBOURNE M.L., ARNOTT A.: How we ensured rigour in a multi-
-site, multi-discipline, multi-researcher study. ,,Forum Qualitative Sozialfor-
schung/Forum: Qualitative Social Research” [on-line journal], no. 1(1)/2000,
http://qualitative-research.net [dostep: 12.07.2005].

CRESWELL J. et al.: Advanced Mixed Methods Research Design. In: Handbook
of Mixed Methods in Social and Behavioral Research. Eds. A. TASHAKKORI,
Ch. TeppLE. Sage, Thousand Oaks 2003.

CzakoN W.: Kryteria oceny rygoru metodologicznego badan w naukach o zarzqdza-
niu. ,Organizacja i Kierowanie”, nr 1(161)/2014.

DryNDA D.: W poszukiwaniu koncepcji historii wychowania jako dyscypliny nauko-
wej w Polsce drugiej potowy XX wieku. W: Stan i perspektywy historii wycho-
wania. Red. W. Jamrozak. Eruditus, Poznan 1995.

Fuck U.: Projektowanie badania jakosciowego. Przet. P. TomaNek. PWN, War-
szawa 2012.

FRANKFORT-NACHMIAS Ch., NacHMmias D.: Metody badawcze w naukach spotecz-
nych. Przet. E. HorNowskA. Zysk i S-ka, Poznan 2001.

Hornowska E.: Operacjonalizacja wielkosci psychologicznych. Zatozenia — struk-
tura — konsekwencje. ,Monografie Psychologiczne”. T. 60. Ossolineum, Wroc-
taw 1989.

Juszczyk S.: Badania ilosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodologiczne.
Wydawnictwo SWSZ, Katowice 2005.

Juszczyk S.: Badania jakosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodologiczne.
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2013.

KapLaN K.: The Conduct of Inquiry. Chandler, San Francisco 1964.

KLENING G., WritT H.: Discovery as basic methodology of qualitative and quanti-
tative research. ,,Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social
Research” [on-line journal], no. 2(1)/2001, http://qualitative-research.net/
fqs/fgs-eng.hta [dostep: 12.07.2005].



Czesé 2

KrUGER H.-H.: Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu.
Przet. D. SzroBrYyN. GWP, Gdansk 2005.

KvaLe S.: InterViews. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu badawczego.
Przekt. i red. nauk. S. ZasieLski. Trans Humana, Biatystok 2004.

KWIECINSKI Z.: Rozwdj pedagogiki i jego wrogowie. Perspektywa cwiercwiecza+,
wyktad wygloszony 11 maja 2016 roku na 35-lecie Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego.

Majorek C.: Przezwyciezenie diaspory. Wspotczesne tendencje w rozwoju historii
wychowania. W: Szanse naukowego rozwoju pedagogiki. ,,Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Jagiellonskiego. Prace Pedagogiczne”, z. 6. Red. S. Parka. Kra-
kow 1987.

MasoN J.: Qualitative Researching. Sage, London 1996.

MEHAN H.: Learning Lessons: Social Organizations in the Classroom. Harvard
University Press, Cambridge 1979.

MurrHy E., DINGWALL R., PARKER D., WATSON P.: Qualitative research methods in
health technology assessment: A review of the literature. ,,Health Technology
Assessment”. Vol. 2/1998, no. 16.

Nowak S.: Metodologia badarn spotecznych. PWN, Warszawa 1985.

PaLka S.: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. GWP, Gdansk 2006.

ParucHowskl W].: Spér metodologiczny czy spor koncepcji — badania ilosciowe vs
jakosciowe. ,,Roczniki Psychologiczne”. T. 13/2010, nr 1.

PatToN M.Q.: Qualitative Evaluation and Research Methods. Sage, London 2002
(wyd. 3).

Porrer K.R.: Normal Science and Its Danger. In: Criticism and the Growth of
Knowledge. Eds. 1. LakaTos, A. MusGrave. Cambridge University Press, New
York 1970.

RapLey T.: Analiza konwersacji, dyskursu i dokumentow. Przet. A. GASIOR-NIEMIEC.
PWN, Warszawa 2010.

SILVERMAN D.: Prowadzenie badan jakosciowych. PWN, Warszawa 2008.

Sosnowskl A.: Obserwacja uczestniczgca. Osiggniecia i perspektywy. W: Z meto-
dologii i metodyki socjologicznych badan terenowych. Red. K. GosTowski,
K. LuryNska. IFiS PAN, Warszawa 1985.

STERNIK F. i L.: Ocena opinii i panujgcych nastrojow. W: F. i L. STERNIK: Psycholo-
gia. Warszawa 1960.

Szacki J.: Obiektywizm i subiektywizm w socjologii. W: Racjonalnosé, nauka, spo-
teczenstwo. Red. H. Kozakiewicz, E. MokRrzycki, J. SiEMIEK. PWN, Warszawa
1989.

TeresTRA D.E.: Evaluating selected organization development interventions: The
state of the art. ,Group & Organization Management”. Vol. 7/1982, no. 4.

Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Studia i materiaty. Red.
D. URBANIAK-ZAJAC, J. PiEKARSKI. Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz
2001.

WoobpMaN R'W.,;, WAYNE S.J.: An investigation of positive-findings bias in evalu-
ation of organization development interventions. ,,Academy of Management
Journal”. Vol. 28/1985, no. 4.

ZIEMBINSKI Z.: Logika pragmatyczna. PWN, Warszawa 2002.



Stanistaw Juszczyk: Niejednorodnosé i ztozonos¢ metodologiczna pedagogiki...
Stanistaw Juszczyk

Heterogeneity and complexity of paedagogy
and the potential errors committed by a researcher

Summary

The work contains a suggestion that the most frequent reason for the epistemologi-
cal and methodological errors in paedagogy is its heterogeneity and complexity, as well
as the terminological borrowings from natural sciences and other disciplines of social
sciences. A number of activities were suggested. When these suggestions will be applied
by a researcher, they will make him or her avoid mistakes. These activities include:
the correction of the research process, the realization of confirmatory research which
verifies subjective distortions; an analysis of concepts whose purpose is to introduce
consistency in the use of these concepts; there is also a description of the ways of avoid-
ing the errors of ecologism, individualism and reductionism; the text also presents the
implications of the formulation of the research problem and it describes the ways of
selecting samples as a critical stage of the research process. The work concludes with
reflections about the excessive credibility lent to the results of survey-based research.

Keywords: heterogeneity of paedagogy, complexity of paedagogy, epistemological and
methodological errors, strategies associated with handling errors





