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Wprowadzenie

Uzycie terminu ,,problematyzowanie” informuje, ze ten tekst bedzie dotyczyt
czynnosci, ktére prowadza do sformutowania pytan i hipotez kierujacych ba-
daniem naukowym. Praktyka edukacyjna jako przedmiot badan stanowi prze-
strzen, do ktdrej badacze ,,przymierzajg” teorie, bedace ostatecznie narzgdziem
problematyzacji i kryterium interpretowania wynikow badania. Tak wigc rela-
cja miedzy teorig a praktyka edukacyjng bedzie przedmiotem pierwszej czesci
artykuhlu. Poniewaz jednak uzycie teorii zawsze wytycza granice wyjasnienia,
jakie przy ich uzyciu mozemy wygenerowac, w drugiej czgsci tekstu spojrzymy
na problematyzowanie jako konstruowanie wyjasnienia. By jednak to wyjasnie-
nie miato charakter naukowy, pytania i hipotezy badawcze musza respektowac
zasade konwencjonalnosci poznania naukowego. I o tym, jak badacze pracuja,
by t¢ zasad¢ zachowaé, bedzie informowala trzecia cze$¢ tego artykutu.

Problematyzowanie jako konstruowanie
podstaw teoretycznych badania

Analizujac relacje migdzy teorig i praktyka edukacyjng z punktu widzenia

problematyzowania jako etapu procesu badawczego, musimy odwotac si¢ do
jednej z dwoch mozliwych sytuacji. Obie tacza si¢ z typem badania. Jesli ba-
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danie planujemy jako teoretyczne — weryfikacyjne, teoria jest jego sednem,
a praktyka peini funkcj¢ instrumentalna, tzn. jest przestrzenia (kryterium) do
weryfikowania teorii. W takiej sytuacji to teoria, czy konkretne twierdzenie,
jest przedmiotem wyjasnienia, nie za$ fakt z praktyki edukacyjnej. Planujac
badanie weryfikacyjne, musimy szukac takiej formy praktyki edukacyjne;j,
ktora pozwoli zweryfikowac twierdzenie teoretyczne. Inaczej postagpimy w po-
zostalych typach badan, a wigc w badaniach teoretycznych — eksploracyjnych
i praktycznych — diagnostycznych, oceniajacych i w dziataniu. W kazdym
z tych przypadkéw sednem badania jest praktyka edukacyjna, a teoria sta-
nowi kryterium problematyzacji. Praktyke zatem traktujemy jako przestrzen
faktow (danych) wymagajacych wyjasnienia, teori¢ natomiast jako przestrzen
znaczen, ktore poddamy wyjasnieniu. Relacja migdzy teorig i praktyka edu-
kacyjna w interesujacym nas kontekscie jest roznie konceptualizowana, w za-
leznosci od strategii badan czy de facto od celu badan. Jesli zmierzamy do
ustalenia ogdlnych prawidtowosci, opisujacych populacje generalng, postu-
gujemy si¢ strategia iloSciowa. Ta za§ wymaga precyzyjnego zdefiniowania
zmiennych, w $cisle okreslonym kontekscie teoretycznym, ktory narzuca kon-
kretne operacjonalizacje badanych zmiennych. Nie mierzymy ,,nagich” fak-
tow, lecz konstrukty teoretyczne, ktére za posrednictwem narzedzia zbiera-
nia danych, przeksztalcimy w konstrukty empiryczne. Te beda odwotywatly
si¢ juz do doswiadczenia badanych obiektéw (zrodta danych), kanalizujac je
jednak zgodnie z definicjami wyj$ciowymi zmiennych. W przypadku strategii
jako$ciowej problematyzowanie jest procesem definiowania zmiennych, kon-
ceptualizowania relacji migdzy nimi na podstawie twierdzen konkretnej teorii.
Narzucony w ten sposob jezyk danych (najczesciej behawioralny) bedzie nie
tylko jezykiem pomiaru, ale takze jezykiem wyjasnienia. Warto przy tej okazji
podkresli¢, ze teoria stanowi perspektywe, z ktorej przygladamy si¢ faktom
1 z ktorej zadajemy pytania wobec rzeczywistosci edukacyjnej, a wiec takze
projektujemy oczekiwane wyjasnienia. Tym wlasnie rozni si¢ badanie nauko-
we od badania demograficznego, ktorego wyjasnienia nie maja nadanych zna-
czen teoretycznych.

Drugi przypadek relacji mi¢dzy teoria a praktyka edukacyjng ma miejsce,
gdy celem badan jest wyjasnienie indywidualizujace, ugruntowane w danych,
a badanie jest organizowane w ramach strategii jako$ciowej. Sednem badania
nadal jest praktyka edukacyjna. Teoria natomiast jest wprowadzana w trzech
momentach, lecz nie towarzyszy badaniu w sposéb ciagly. Pierwszy raz poja-
wia si¢, gdy badacz wstepnie zakres§la ramy pojeciowe badan. Probuje nazwac
przedmiot wyjasnienia i zakresli¢ jego granice teoretyczne. Wtedy, postugujac

44



Krzysztof Rubacha Standardy badar spotfecznych...

si¢ teorig, patrzy na badang rzeczywistos¢, by zbudowac pytanie badawcze, na-
dajace badaniu kierunek. Tak zakreslone ramy pojeciowe nie majg charakteru
statego, poniewaz badanie nie jest precyzyjnie zaplanowane, raczej ,,staje si¢”
w trakcie kontaktow badacza z terenem. Docierajace do badacza dane moga
modyfikowac ramy teoretyczne: poszerzajac je lub zawezajagc. Moment nawig-
zania przez badacza kontaktéw z terenem jest wtasnie druga odstong teorii, po-
niewaz jest ona ukryta w metodzie zbierania i analizowania danych (np. wywia-
dy w modelu F. Schiitzego). Typowe dla danej metody zachowanie si¢ badacza
wplywa na zbierane dane, nadajac badaniu kolejny rys teoretyczny. Jednak zna-
czenie teorii w omawianym przypadku jest inne niz w strategii ilosciowej. O ile
tam badacz wie, do jakich danych dotrze (wczes$niej przygotowane narzedzia:
testy, kwestionariusze ankiet, arkusze obserwacji), o tyle w strategii jakoscio-
wej tego nie wie (wywiad, obserwacja uczestniczaca, przeszukiwanie zrodet).
A to oznacza, ze dane empiryczne, tak jak w przypadku ram pojeciowych, moga
nadal modyfikowa¢ teoretyczny kontekst badania, cho¢ na tym etapie te mozli-
wosci ulegaja ograniczeniu. Na pewno jednak pobyt badacza w terenie odsuwa
na plan dalszy teorig, by powrdcita po raz trzeci na etapie interpretacji uzyska-
nych wyjasnien. Mowa oczywiscie o0 nadawaniu znaczen uzyskanym wynikom.
Sa to zatem momenty, w ktérych teoria dominuje, pomiedzy ktérymi badacze
starajg si¢ uwolni¢ od wszelkich nastawien w poznawaniu badanych obiektow.
Starajg sie, cho¢ nie jest to do konca mozliwe, cho¢by za sprawg teorii ukrytej
za metodami zbierania i1 analizowania danych. Nie jest tez pozadane, poniewaz
utrata dystansu wobec danych oraz kryterium nadawania im znaczen nie popra-
wia jakosci badania naukowego.

Repertuar teorii jako potencjalnych podstaw badan naukowych prezentu-
je paradygmaty badan spolecznych, bgdace przestankami wyjasniania. Sg to
przestanki ogolne, konstruowane na poziomie ontologicznym, epistemologicz-
nym oraz metodologicznym. Na tych samych poziomach roznicujg si¢ strate-
gie badan spolecznych, a wigc ilo§ciowa i1 jakoSciowa. Przyjmujac klasyfikacje
paradygmatow badan zaproponowang przez R. Paulstona (Kwiecinski 1993,
s. 23), widzimy, ze teorie, ktére moga by¢ uzywane do problematyzacji ba-
dan w strategii jakosciowej, znajduja si¢ w obrebie paradygmatow radykalnego
humanizmu oraz interpretatywizmu. Strategie jakoSciowe natomiast sg proble-
matyzowane za pomocg teorii strukturalistycznych i funkcjonalistycznych. In-
nym uktadem przestanek ogolnych jest klasyfikacja G. Burrella i G. Morgana
(Burrell, Morgan 1979, s. 8-20) z paradygmatami interpretatywnym, Krytycz-
nym i normatywnym. Dwa pierwsze sg idiograficzne, a ostatni nomotetyczny.
Z przestankami ogdlnymi paradygmatdéw badan facza si¢ takze schematy badan
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oferujace szczegdtowe typy wyjasnien, ktore sa kolejna kategoria regulujaca
problematyzowanie praktyki edukacyjne;.

Problematyzowanie jako konstruowanie wyjasnienia

W obrgbie paradygmatow nomotetycznych dostepne sa trzy typy wyjasnien.
Wyjasnienia przyczynowo-skutkowe — ujawniajagce wplyw zmiennych na
zmienne, korelacyjne — pozwalajace oszacowaé wspotwystepowanie badanych
praktyk edukacyjnych i quasi-eksperymentalne — szacujace réznice migedzy po-
pulacjami w zakresie badanych praktyk edukacyjnych. W zasadzie problema-
tyzowanie oznacza w tym przypadku zaplanowanie pozadanego wyjasnienia
przez ustalenie czynno$ci typowych dla danego schematu badania. Jest to wigc
do$¢ szczegodtowa analiza pola badania, ktoéra musi si¢ zmiesci¢ w mozliwo-
$ciach, jakie daje teoria, z perspektywy ktorej patrzymy na praktyke edukacyj-
ng. Nie wszystkie teorie dysponuja taka siatkg poje¢ i modeli zalezno$ci pomig-
dzy zmiennymi, ktora bedzie otwarta na wszystkie wymienione wyjasnienia.
Zalezy to w duzej mierze od schematdéw badan, na bazie ktorych formutowano
twierdzenia teoretyczne. Teorie uczenia si¢, teorie spoteczno-poznawcze, neo-
behawioralne sg zdecydowanie otwarte na wyjasnienia przyczynowo-skutkowe,
poniewaz wigkszo$¢ badan w tych tradycjach przebiegata w schemacie ekspe-
rymentalnym. Nie jest tak jednak w przypadku teorii wyjasniajacych zaleznosci
migdzy cechami osobowosci, ktore okazujg si¢ trafne w badaniach nad rezul-
tatami procesoOw edukacyjnych. Sie¢ poje¢é tych teorii najlepiej przystuzy sig
wyjasnieniom wspolwystepowania i dotyczacym réznic pomigdzy populacjami
ucznidow, poniewaz ,,czysto$¢ teoretyczna” badania jest ukryta w adekwatnym
doborze teorii wyjsciowej do oczekiwanego typu wyjasnienia. Zreszta proble-
matyzowanie to takze takie przygladanie si¢ praktyce edukacyjnej, ktore po-
winno ogniskowac trafng diagnoze pozadanego wyjasnienia (jakie wyjasnienie
jest potrzebne, by poznaé¢ wybrany fragment praktyki edukacyjnej) oraz trafny
dobor teorii, ktora bedzie niesprzeczna z tym wyjasnieniem.

W obrgbie paradygmatéw idiograficznych dostgpne sg z kolei wyjasnienia
dotyczace indywidualnego (swoistego) przebiegu zjawiska ogdlnego (studium
przypadku), genetyczne (schemat badan historycznych) oraz regut funkcjono-
wania kultury (schemat etnograficzny). Teorie uzywane w strategii jako$ciowe;j
nie majg tak silnego, jak w ilo§ciowej, zwigzku z typami wyjasnien, zwlaszcza
gdy myslimy o teoriach, z perspektywy ktorych formulujemy ramy pojgciowe
badan. Nieco inaczej jest juz w przypadku teorii ukrytych za metodami zbie-
rania i analizowania danych. Niektore z nich bowiem sg dos¢ waskie, a ich in-
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strumentarium nie pozwala na dojscie do kazdego typu wyjasnienia. Dobrym
przyktadem bedzie tu — wspominana juz wczesniej — teoria struktur proceso-
wych F. Schiitzego, ktora nie jest elastyczna w odniesieniu do kazdego rodzaju
wyjasnienia odkrywajacego reguly funkcjonowania kultury, czy genetycznego.
Wydaje si¢ natomiast bardzo dobra do wyjasnien typowych dla studium przy-
padku. Nie mozna wigc powiedzie¢, ze problematyzowanie w strategii jako-
Sciowej w zdecydowanie mniejszym stopniu niz w strategii ilo§ciowej ingeruje
w relacje migdzy teorig 1 wyjasnianiem. Nie jest to w kazdym razie rdznica
jako$ciowa, raczej ilo§ciowa roznica stopnia.

Dotychczas opisujemy standardy prostych problematyzacji, odniesionych
do jednej tylko strategii badan. Praktyka edukacyjna jednak toczy si¢ sponta-
nicznie, zarbwno na poziomie ogdlnych prawidtowosci, jak i indywidualnych,
swoistych przypadkow. Co wigcej, te procesy przeplatajg si¢ i — najprawdopo-
dobniej — wzajemnie warunkujg. Moze $wiadczy¢ o tym fakt, ze prowadzac ba-
danie korelacyjne, odkrywamy prawidtowos¢, od ktorej zawsze sa wyjatki, co
wida¢ po wysokos$ci wspotczynnika korelacji. Niekiedy tatwo jest policzy¢, ile
przypadkow z badanej probki nie spetnia ustalonej prawidtowosci. A przeciez
sa to czesto badani z tej samej populacji, poddani tym samym, uwazanym za
»obiektywne”, oddziatywaniom. Zwykto si¢ wtedy mowic: wyjatki potwierdza-
ja regute. Jest to jednak obronna sentencja, wynikajaca z bezradno$ci metodo-
logicznej. Z tego powodu warto zastanawiac si¢ nad bardziej ztozonymi proble-
matyzacjami, ktore sg projektowane, by catosciowo wyjasni¢ badane zjawiska.
Jesli w pierwszym kroku problematyzujemy praktyke edukacyjng do postaci
wyjasnienia przyczynowo-skutkowego i wiemy, ze w spoteczenstwie (W po-
pulacji) nie ma idealnych zalezno$ci, mozemy od razu te¢ problematyzacje roz-
szerzy¢ na wyjasnienie typowe, np. dla studium przypadku. Problem zgodnosci
dwoch typow wyjasnien, mozna cz¢Sciowo rozwigzac, planujac takie analizy
danych, ktore w strategii jako$ciowej weryfikuja zaleznosci przyczynowo-skut-
kowe (por. Miles, Huberman 2000), bedace przedmiotem wyjasniania w pierw-
szej czgéci badan. Mozna tez tak problematyzowaé praktyke edukacyjna, by
strategii jako$ciowych uzywa¢ jako kryteriow weryfikacji danych zebranych
przy pomocy strategii ilo§ciowej lub odwrotnie. Gdyby natomiast nie faczy¢
obu strategii w jednej problematyzacji, uzyskane wyjasnienie mozna potrakto-
wac jako punkt wyjscia do nowej problematyzacji (niezaleznej), ktora nie musi
juz respektowaé regut zgodnosci metodologicznej. Bedzie po prostu badaniem
wyjasniajagcym inny kontekst, aspekt badanego zjawiska. Kazda bowiem pro-
blematyzacja prowadzi do o$wietlenia konkretnego fragmentu praktyki eduka-
cyjnej i w sensie poznawczym jest tyle warta co inne, jesli jest tylko poprawna.
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Problematyzowanie jako formutowanie pytan
i hipotez badawczych

Doszlismy w ten sposoéb do konwencjonalnego charakteru poznania nauko-
wego. Kazda bowiem problematyzacja jest redukcjg praktyki edukacyjnej do
konkretnej postaci o wyraznym rodowodzie teoretycznym, ktory ostatecznie
jest zrédlem nadawania znaczen uzyskanym wynikom badania. Nie poznajemy
wigc praktyki edukacyjnej w sensie uniwersalnym, lecz jej wyjasnienia w obre-
bie jakiego$ systemu teoretycznego. Konsekwencje tego stanu rzeczy towarzy-
szg takze ostatniej fazie problematyzacji, czyli formutowaniu pytan i hipotez
badawczych. Standard problematyzacji polega wigc na jej ulokowaniu w ope-
racjonalizacji zmiennych. Oznacza to, ze pytania i hipotezy badawcze nie moga
by¢ formutowane w kategoriach ogdInych, lecz w odniesieniu do konkretnego
typu wyjasnienia, jakie jest celem badania oraz do konkretnie zdefiniowanych
zmiennych. Nigdy bowiem nie badamy samooceny uczniow bez odniesienia do
teoretycznego kontekstu, lecz samoocen¢ w konkretnej konwencji teoretycz-
nej, ktora jest czym$ innym niz samoocena w innej konwencji teoretyczne;j.
Nigdy tez nie sprawdzamy relacji migdzy zmiennymi w sensie ogdlnym, lecz
konkretne relacje, ktorych desygnaty sa zapisane w sproblematyzowanym ty-
pie wyjasnienia. Aby zatem konsekwentnie problematyzacj¢ doprowadzi¢ do
konca, trzeba pytania i hipotezy przedstawi¢ w postaci zoperacjonalizowanej.
Zacznijmy od hipotez. Formutujemy je w badaniach teoretycznych — weryfika-
cyjnych. Hipoteza jest wtedy logicznym wnioskiem z twierdzenia teoretyczne-
go, odniesionym do warunkow empirycznych, ktore pozwola ja zweryfikowaé
(Konarzewski 2000, Rubacha 2008). Pierwsza kwestia taczy si¢ zatem z po-
prawnos$cig metodologiczng hipotezy. Musi by¢ tak sformutowana, by zawiera-
ta warunki, w ktérych prawdopodobienstwo jej odrzucenia bedzie takie samo
jak prawdopodobienstwo jej przyjecia. To podstawowy standard. Druga kwe-
stia faczy si¢ z typem wyjasnienia, ktory pozwoli na weryfikacj¢ hipotezy. Obie
kwestie sprawiajg, ze w hipotezie trzeba zawrze¢ szczegétowe warunki jej we-
ryfikacji. Nie moze by¢ wigc hipoteza jednym zdaniem typu: ,,zachodza zalez-
nos$ci miedzy badanymi zmiennymi”. Taki jej sens nie wynika bowiem w zaden
sposob z wezesniejszych czynnosci badacza problematyzujacego pole swoich
badan. Takie zdanie ponadto jest falszywa informacja, obietnicg bez pokrycia,
ze badacz zdota ten zwigzek miedzy zmiennymi wyjasni¢ uniwersalnie. Zgod-
nie zatem z omawianym standardem metodologicznym, hipoteza musi zwie-
ra¢ weryfikowane twierdzenie teoretyczne oraz warunki jego weryfikacji, czyli
doktadny opis procedury badania wraz z nazwami zmiennych, z odniesieniem
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ich do narzedzi badawczych i1 do typu wyjasnienia, ktore zawiera uprzednio
zaplanowana problematyzacja. Hipoteza zatem jest opisem warunkow, w kto-
rych trafno$¢ twierdzenia zostanie potwierdzona lub niepotwierdzona. Zdanie:
»jesli twierdzenie o wptywie nastawienia na spostrzeganie jest prawdziwe, to
osoby badane z grupy A, ktore byly poddane manipulacji badacza, polegajace;j
na podpowiadaniu im falszywych rozwigzan zadania, uzyskaja wyzsza $red-
nig bledéw w wygenerowanych rozwigzaniach niz osoby z grupy B, ktora nie
byta poddana tej manipulacji” — spelnia wyzej sformulowane warunki. Warto
zauwazy¢, ze hipoteza ta pokazuje zakres wyjasnienia — nie jest to absolutne,
uniwersalne wyjasnienie relacji miedzy nastawieniem a spostrzeganiem, lecz
odniesione do tego, co w rzeczywistos$ci badano. Jest to odniesienie do konwen-
cji, w ktorej dokonano problematyzacji. Tak sformutowana hipoteza pozwala
zresztg zrekonstruowaé caly proces problematyzacji badania. I to ostatnie jest
testem jej poprawnos$ci. Podobnie rzecz wyglada w przypadku pytan badaw-
czych. Mozemy pyta¢ jedynie o taki zakres relacji miedzy zmiennymi, ktory
zostanie w badaniu zweryfikowany. Analogicznie mozemy pyta¢ o zmienne tak
rozumiane, jak wynika to z ich definicji. Warto pami¢taé, ze np. motywacja
moze by¢ stanem niezaspokojenia potrzeb (Maslow 1990), ale moze tez by¢
r6éznicg migdzy nasileniem dazenia do sukcesu i Ieku przed porazka (Atkinson
za: Madsen 1980). Czy zatem kto§ moze zbada¢ motywacj¢ w ogdle? Tych
definicji jest jeszcze kilkanascie. I wreszcie mozemy pyta¢ o konkretne wyniki
0s6b badanych, ktére uzyskaliSmy przy uzyciu konkretnych narzedzi pomiaru,
nie za$ o jakie$ wyniki. To wszystko oznacza, ze jesli problematyzacja w posta-
ci pytania badawczego ma wynika¢ ze swoich uprzednich etapow, pytanie musi
zawiera¢ takie nazwy zmiennych, jakie sg teorii wyjsciowej, musi odwotywac
si¢ do zastosowanych narzedzi badania oraz musi precyzyjnie nazywac typ
wyjasnienia, do ktérego badanie zmierza. Pytanie badawcze: ,,jakie sg rozni-
ce w $rednich wynikach samooceny czgstkowej mierzonej testem X pomigdzy
badanymi, ktorzy wyrazili akceptacj¢ 1 nie wyrazili akceptacji dla szkolnego
systemu ocenia?”’ — spelnia wyzej opisane warunki. Mozna tez za pomoca jego
analizy zrekonstruowac typ wyjasniania oraz teori¢ lezaca u podstaw tego ba-
dania, czyli wczesniejsze etapy problematyzacji. Spelienie tych standardow
sprawia, ze problematyzacja zostaje poprawnie zakonczona i pokazuje, ze spet-
nia warunek konwencjonalnos$ci poznania naukowego.
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Zakonczenie

Latwo zauwazy¢, ze omoéwione pojecie problematyzacji (problematyzowania)
mieéci w sobie dwa procesy: konceptualizacje (definiowanie zmiennych) oraz
operacjonalizacje (przektadanie jezyka teoretycznego na empiryczny). Jesli tak,
to problematyzacja stanowi lwig czgs¢ procesu badawczego. Nawet jesli, w in-
nej konwencji, oddzielimy konceptualizacj¢ i operacjonalizacje od problema-
tyzacji, to i tak nie unikniemy ztozonego procesu formutowania pytan i hipo-
tez badawczych. To oznacza, ze rozpoczynajac problematyzacje (definiowanie
zmiennych), powinnis$my juz widzie¢ nie tylko pomiar zmiennych, ale takze
metode analizy wynikdéw, bo to ona wlasnie ostatecznie doprowadza do konca
wyjasnienie. Nie warto wigc liniowo trzymac si¢ sztucznie wyodrebnionych
faz procesu badawczego. To raczej zataczanie wielu kot i to w obu strategiach
badawczych.
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Standards of the social researches.
Problematization of the education practice

Summary

The article is an analysis of the methodological standards of the problematization in the
social and educational researches. This subject was describe through the three analytical
category: conceptualization, explanation and the construction of the hypothesis and the
research problems.



