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OPIS CECH BADAN W METAANALIZIE

Wprowadzenie

Nieodiacznym elementem metaanalizy jest opis cech badan. Istnieja dwa zasadnicze
cele zbierania danych dotyczacych cech badan. Pierwszym z nich jest statystyczna
analiza wplywu tych cech na rezultaty badan. Drugi cel dotyczy ukierunkowania
praktyki badan empirycznych.

Kontrola statystyczna i analiza cech badan stanowia konieczny element me-
taanalizy. Wymaga to spelnienia dwéch zasadniczych warunkéw. Do pierwszego
z nich zalicza si¢ identyfikacj¢ i opis cech badan. Warunek drugi stanowi wystar-
czajaco duze rozproszenie tych cech. Opisane i kategoryzowane cechy stanowia
material empiryczny wykorzystywany w analizie statystycznej. Analiza powinna
dowies$¢, w jaki sposob poszczegblne cechy wptywaja na miare mocy efektéw osia-
gnigtych w tych badaniach. Stad tez kryteria doboru badan musza zagwarantowac
wystarczajaco duze rozproszenie cech. Stanowi ono bowiem podstawg analizy sta-
tystycznej. Badania o zblizonych lub nawet identycznych cechach uniemozliwiaja
analiz¢ wplywu cech na miare mocy efektu.

Opisywanie cech badan moze wskazywa¢ na te aspekty tematyczne i metodo-
logiczne, ktére znalazly si¢ w centrum badan, a wigc zostaly dobrze i szczeg6lowo
przestudiowane, oraz na zaniedbane, ktore poddane zostaly ptytkiej analizie. Kate-
goryzowanie i opisywanie cech badan stwarza obiektywna podstaw¢ metaanalizy.
Moze ona odgrywac istotng rolg w procesach ukierunkowania dalszych badan em-
pirycznych.

Z uwagi na donioslos$¢ pierwszego celu, ktorym jest statystyczna analiza cech,
Hunter proponuje test wstgpny, bgdacy czynnoscia poprzedzajaca kategoryzowa-
nie i opisywanie. Test ten stuzy analizie rozproszenia rozktadu miar mocy efektu.
W przypadku gdy wynik testu wskazuje, iz przynajmniej 75% wariancji pochodzi
z bledu standardowego i blgdu pomiaru, kategoryzowanie staje sig¢ procedurg niepo-
trzebna. Gdy wynik testu jest mniejszy niz 75%, kategoryzowanie ma swoje uzasad-
nienie [Hunter, Schmidt i Jackson, 1982, s. 140].
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Rozwazania teoretyk6w problemu nasuwaja nastgpujace pytanie: ktére cechy
nalezy kategoryzowa¢? Empirycznej odpowiedzi na tak sformutowane pytanie nale-
zy poszukiwaé w dotychczasowych metaanalizach i w zbiorze badan dobranych do
metaanalizy. Problem cech dotyczacych tematyki zasadniczo rézni si¢ od problemu
cech metodologicznych.

Cechy tematyczne

Teoretyczny punkt wyjscia prac badawczych nad metaanaliza stanowi podjgcie de-
cyzji, a w jej konsekwencji selekcja cech do opisu i dalszych analiz. Tym plaszczy-
znom dzialan towarzysza gtownie poszukiwania racjonalne, oparte na formutowaniu
szczegolowych probleméw badawczych. Wyborowi podlegaja wszystkie te cechy,
dla ktorych uzasadniona jest hipoteza o ich istotnym wplywie na zmienne zalezne.
Zmienne te stanowig podstawe wyliczen miary mocy efektu. Ilustracje omawiane-
go zagadnienia, dotyczacego doboru cech, stanowi¢ moga przytoczone przyklady:
typ szkoly i rodzaj szkoly, metody nauczania, stosowane $rodki dydaktyczne, rodzaj
podrgcznikow, poziom wyksztatcenia nauczycieli, charakterystyka prob badawczych
itd. Wymienione cechy moga mie¢ wplyw na rozproszenie zmiennych zaleznych.

Drugiej czgsci odpowiedzi na postawione wczesniej pytanie nalezy upatrywaé
w badaniach dobranych do metaanalizy. Z jednej strony wskazuja one na szereg cech
majacych oméwiony wpltyw w pojedynczych przypadkach, z drugiej wytyczaja gra-
nice badanej rzeczywistosci. Niektore z cech wybrane na podstawie teoretycznego
punktu wyjscia metaanalizy moga okazac si¢ niedostgpne w raportach pojedynczych
badan. Badania wybrane do metaanalizy stanowi¢ moga istotne zrédto doboru cech
z uwagi na ich precyzyjna charakterystyke w sporzadzanych raportach.

Uzupelnienia tej odpowiedzi mozna dokona¢, wybierajac jako przyklad do-
tychczasowe raporty o przeprowadzonych metaanalizach. Wskazuja one na szereg
mozliwych cech, jesli dotyczyly podobnego problemu badawczego.

Ogromnym problemem przy opisywaniu omawianych cech jest brak danych.
Raporty z pojedynczych badan czg¢sto nie zawieraja potrzebnych danych, co staje
si¢ powodem niedostrzegania wszystkich czynnikéw wplywajacych na ostateczne
rezultaty. Skutkiem tego jest konieczno$¢ wylaczenia podobnych badan z analizy
rozproszenia miary mocy efektu. Wylaczenie to z kolei moze uniemozliwi¢ sformu-
lowanie odpowiedzi na najistotniejsze problemy badawcze metaanalizy.

Cechy metodologiczne

Charakter prac badawczych dotyczacych cech metodologicznych wyraznie odréznia
si¢ od badan, w ktorych wnikliwym poszukiwaniom poddawane sa cechy tematycz-
ne. Istota tych réznic polega przede wszystkim na wigkszej ogolnosci cech meto-
dologicznych, prowadzacej bezposrednio do trudnoéci zwiazanych z precyzyjnym
wyodrebnianiem réznic w wybranych do badan metaanalizach. Cechy metodolo-
giczne w niewielkim stopniu takze, w przeciwienstwie do cech tematycznych, zaleza
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od badawczego problemu metaanalizy. Niektore cechy metodologiczne pojawiaja
si¢ w licznych metaanalizach i w przypadkach niezwykle odmiennych probleméw
badawczych, np.: modele eksperymentalne, stosowane techniki zbierania danych
empirycznych, badania prowadzone na prébach lub na calych populacjach, uzyte
wskazniki itd. Doswiadczenia dotychczasowych metaanaliz stanowig podstawe do-
boru cech metodologicznych w procesie opisu i kategoryzowania. Metaanalizy te sa
bardzo liczne w skali badan $wiatowych. Swiadczy o tym chociazby fakt, ze kilka
lat po powstaniu metaanalizy opublikowano pierwsza jej bibliografi¢, zawierajaca
ponad 250 tytutéw [Lamb, Whitla, 1981]. Trzy lata pdzniej zostata ona uzupetniona
kolejna seria metaanaliz w liczbie 300 tytutéw [Kulik, Kulik, 1984]. Godne uwa-
gi sa propozycje Glassa i jego wspolpracownikéw, dotyczace schematéw i recept
kategoryzowania cech metodologicznych [Glass, McGaw, Smith, 1981]. Ilustracja
tej czynnosci badawczej moze by¢ tabela nr 1 do badan eksperymentalnych, spo-
rzadzona przez Kulika i Kulik. Autorzy dokonali w niej zestawienia na podstawie
zatozen teoretycznych i empirycznego przegladu 6wczesnych metaanaliz. Tabela ta
nie bedzie szczegélowo omawiana, poniewaz problematyka wyodregbnionych w niej
kategorii jest badaczom znana.

Tabela 1. Cechy kategoryzowane w modelu metodologicznym

cecha kategorie

sposob doboru grup poréwnawczych dobdr losowy lub celowy
(eksperymentalnych i kontrolnych)

kontrola czynnosci nauczyciela ten sam nauczyciel dla grupy kontrolne;j
i eksperymentalnej lub rézni nauczyciele

kontrola czynnikéw rozwoju jednoczesne eksperymenty we wszystkich
: grupach lub eksperymenty w réznych
semestrach i latach

kontrola jako$ci narz¢dzi badawczych testy standaryzowane lub
niestandaryzowane

kontrola obiektywizmu narzedzi testy wyboru lub otwartych pytan

badawczych

kontrola sytuacji eksperymentalnej eksperymenty analizujace kowariancje -
lub eksperymenty nie zawierajace kontroli
statystycznej

Istotne w omawianej problematyce wydaje si¢ pytanie: jakich do§wiadczen
dotyczacych doboru i opisu cech badan dostarcza dotychczasowa praktyka meta-
analityczna? Najwigcej odkry¢ naukowych w tej dziedzinie przynosza doniesienia
autoréw Kulika i Kulik [1989]. Zajmowali si¢ oni problemem wspolzalezno$ci cech
badan i ich rezultatow. Wyraza si¢ on w nastgpujacych pytaniach: jaki wptyw byt
badany najczgsciej, jaka byla jego sita i w jaki spos6b mozna go wyjasni¢? Autorzy
dokonali kwantytatywnej analizy metaanaliz. Do swojego badania wybrali metaana-
lizy o dostatecznie dobrym poziomie metodologicznym. Dobér ten miat zagwaran-
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towaé adekwatng rzetelnosc¢ i trafnos¢ dociekan dokonanej metaanalizy. Takie po-
dejscie badawcze swiadczy jednoczesnie o implicytnej akceptacji metody Slavina,
ktérej zasady autorzy zastosowali w omawianym badaniu. Wyodrebnili oni cztery
kryteria doboru:
1. Metaanaliza musi obja¢ swoim zasiggiem okolo stu pojedynczych badan.
2. Kazda z metaanaliz musi rozpatrywaé podobne cechy i kategoryzowa¢ je w po-
dobny sposdb we wszystkich badaniach pojedynczych.
3. W metaanalizach musza zostac¢ zastosowane adekwatne miary mocy efektu.
4. Metaanalizy musza zawiera¢ metody statystyczne, uwzgledniajace liczebnosé
prob w poszczegdlnych badaniach.
Autorzy w swojej analizie wykorzystali wplyw opisanych i kategoryzowanych
cech badan na moc efektu, otrzymana w tych badaniach. Tabela nr 2 wskazuje na
czeg$¢ otrzymanych rezultatow [Kulik, Kulik, 1989, s. 271].

Tabela 2. Wplyw niektorych cech badan na moc efektu, otrzymana w tych badaniach

cechy badan metaanaliza | metaanaliza | metaanaliza | metaanaliza
I II HI 1v

liczba | moc | liczba | moc | liczba | moc | liczba | moc
badan | efektu | badan | efektu | badan | efektu | badan | efektu

losowy dobér grup

poréwnawczych

tak 27 0,26 62 0,33 28 0,52 24 0,09
nie 67 0,32 86 0,29 73 0,52 91 0,21
kontrola czynnosci

nauczyciela

tak 34 0,23 90 0,26 45 0,52 24 0,08
nie 57 0,35 49 0,42 53 0,52 91 0,21
sposéb publikowania

badania niepubliko-

wane 28 0,34 27 0,19 21 0,62 10 0,37
dysertacje 49 0,23 62 0,22 15 0,39 48 0,12
badania publikowane 17 0,46 59 0,44 65 0,52 57 0,20
rodzaj narzedzi ba-

dawczych

testy nauczycielskie 24 0,26 115 0,30 81 0,56 6 0,13
testy nauczycielskie

i ogélnie dostgpne 12 0,28 9 0,33 10 0,42 4 0,04
testy ogdllnie dostgpne | 58 0,33 24 0,33 10 0,30 105 0,21
rok wydania

przed 1960 0 - 0 - 0 - 29 0,26
1960-1969 9 0,36 10 0,12 1 0,81 67 0,20
1970-1979 53 0,32 99 0,31 78 0,49 17 0,03

1980 i p6zniej 32 0,25 39 0,34 22 0,62 2 0,19




OPIS CECH BADAN W METAANALIZIE 307

Wplyw czynnosci doboru grup eksperymentalnych i kontrolnych (préby ba-
dawcze w eksperymencie) okazat sie istotny, mimo iz w kazdej z czterech metaana-
liz nie byt on jednakowy. Wszystkie badania pojedyncze zostaty rozdzielone na dwie
grupy: te, w ktorych zastosowano dobdr losowy (randomizacja), i te, w ktérych nie
zastosowano doboru losowego. Badania, w ktorych zastosowano dobor losowy, byly
w wigkszosci badaniami o wigkszej mocy efektu niz te przeprowadzone z pominie-
ciem procedury doboru losowego. Oznacza to, ze w metaanalizie konieczne jest
uwzglednianie czynnosci doboru préb do badan. Cecha ta powinna zosta¢ poddana
analizie statystycznej, a jej rezultaty nalezy odnies¢ do wynikéw ostatecznej inter-
pretacji. Wplyw ten nie jest zupelnie systematyczny. Jedynie dwie z oméwionych
metaanaliz potwierdzily t¢ prawidtowo$¢. Trzecia z nich dowiodla nieznacznego
przeciwnego wptywu: badania z doborem losowym wykazaly mniejsza moc efek-
tu niz te przeprowadzone z pominigciem procedury doboru losowego. W czwartej
z omawianych metaanaliz nie zaobserwowano zadnych réznic. Mimo wyniku wska-
zujacego W jednej z metaanaliz na nieznaczny wplyw przeciwny, nalezy stwierdzic,
ze dotychczasowa praktyka metaanalityczna potwierdzita wptyw doboru préb na
otrzymane rezultaty oraz potrzebg uwzgledniania tego wplywu.

Przeprowadzone badania dowiodly, ze wpltyw nauczyciela w eksperymencie
jest niewiele mocniejszy. W niektorych badaniach wptyw ten byt kontrolowany (we
wszystkich grupach wystgpowal ten sam nauczyciel). Inne badania nie zawieralty
takiej kontroli (w grupach wystepowali r6zni nauczyciele). Otrzymane wyniki wska-
Zuja, ze badania, w ktorych wystgpowat ten sam nauczyciel, posiadaja mniejsza moc
efektu niz te, w ktorych wystgpowali r6zni nauczyciele. Potwierdzily to trzy prze-
prowadzone metaanalizy, natomiast kolejna nie wykazata zadnych réznic. Wysta-
pienie duzych réznic w metaanalizie, w ktdrej efekty eksperymentalne okazaty sig¢
silne, nalezy uzna¢ za korzystne. Czwarta z omawianych metaanaliz objela swym
zasiggiem badania, ktorych efekty eksperymentalne byly niewielkie. W sytuacjach,
w ktorych $rednie efekty eksperymentalne sa niewielkie, réznica mi¢dzy badaniami
zawierajacymi kontrol¢ wptywu nauczyciela i badaniami pozbawionymi tej kontroli
najczesciej jest skutkiem przypadku. Dlatego tez za potwierdzenie kontroli wptywu
nauczyciela nalezy uzna¢ dwie pierwsze metaanalizy. Ewidentny staje si¢ fakt, ze
kontrola wplywu nauczyciela jest cecha, ktora nalezy kategoryzowac i kontrolowac.
Wplyw ten potwierdzily przeprowadzone metaanalizy badan eksperymentalnych.
Rezultaty badan wylacznie eksperymentalnych nie stanowia czesto przedmiotu in-
tegracji w obszarze pedagogiki. Efekty nauczania poréwnuje si¢ takze w badaniach
nieeksperymentalnych. W wielu z nich sytuacja dotyczaca kontroli nauczyciela jest
bardzo podobna do eksperymentalnych. Odnosi si¢ to do takich badan, jak np. do-
skonalenie programu nauczania poszczegoélnych przedmiotéw szkolnych, pordw-
nywanie efektywnosci rozmaitych metod nauczania i podregcznikéw. Dlatego tez
dla rozwoju badan empirycznych w obszarze pedagogiki do§wiadczenia dotyczace
wplywu nauczyciela sa bardzo korzystne.

Sposéb publikowania rezultatow badan wskazuje na jeszcze wigksze réznice.
Nie wystgpuja one w sposob jednoznaczny. Trzy metaanalizy dowodza, ze publiko-
wane badania (w ksiazkach, w czasopismach itp.) wykazuja wigksza moc efektu niz
badania, ktére nie zostaly opublikowane. W metodologii metaanalitycznej pytanie
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dotyczace wyjasnienia tego zjawiska jest mniej ogdlne. Kazda kolejna metaanali-
za musi poszukiwaé rozwiazan przy uwzglednieniu natury zjawisk analizowanych
w poszczeg6lnych badaniach. Bardziej ogdlne staje si¢ pytanie poszukujace wyja-
$nien istnienia tego zjawiska. Jezeli wplyw ten wystgpuje, uzasadnione jest opisy-
wanie i kategoryzowanie cechy oraz jej statystyczna analiza. W celu wyjasnienia
potrzeby uwzgledniania sposobu publikowania wynikéw badan nalezy powrdci¢ do
podejscia Slavina i Glassa. Wedlug Slavina cecha ta moze stuzy¢ jako kryterium do-
boru badan w metaanalizie. W pierwszej kolejnosci nalezy wybraé badania, ktérym
mozna najbardziej zaufa¢. Jezeli badania niepublikowane przeceniaja moc efektu,
nie nalezy ich wlacza¢ do metaanalizy. Zdaniem Glassa (i wiekszosci autoréw teore-
tycznych prac o metaanalizie, a takze praktykéw metaanalizy) ceche t¢ nalezy kate-
goryzowac i analizowa¢ statystycznie. Przy zatozeniu, ze wptyw publikowania jest
niewielki, korzys¢ ptynaca z przeprowadzonej analizy statystycznej jest nieznaczna.
Badania zawierajace rezultaty bardziej rzetelne maja wigksze znaczenie i wigkszy
wklad w wyjasnianie studiowanych zjawisk. Gléwna zaleta omawianego podej-
$cia polega na tym, ze z metaanalizy nie wylacza si¢ zadnego badania i zadnego
rezultatu.

Z calosciowego badania autor6w (Kulik i Kulik) do interpretacji wybrano naj-
istotniejsze wyniki. Do tabeli wigczono wptyw dwdéch czynnikéw, w ktorych nie do-
strzezono wprawdzie systematycznych efektow, ale staty si¢ one istotne dla praktyki
pedagogiczne;j.

Pierwszy z wymienionych to wplyw dotyczacy techniki zbierania danych.
Omowione cztery metaanalizy zawieraly badania dydaktyczne, w ktorych jako po-
miar zmiennych zaleznych zastosowano testy osiaggni¢é szkolnych uczniéw. Prze-
prowadzone badania zostaly podzielone na trzy kategorie: badania z testami utozo-
nymi przez samych nauczycieli, badania z testami ogdélnie dostgpnymi oraz badania,
w ktorych jednoczesnie zastosowano testy nauczycielskie i ogélnie dostgpne. Wyniki
wskazaly na istotne réznice. W niektérych przypadkach wigksza moc efektu wyka-
zaty badania z testami ogolnie dostgpnymi, w innych natomiast wigksza moc efektu
wykazaly badania z testami sporzadzonymi przez nauczycieli. Uwzglednianie cechy
dotyczacej techniki zbierania danych w niektorych obszarach ma ogromne znacze-
nie, w innych zasadniczo mniejsze lub w ogole zadnego, poniewaz niektore roznice
w tabeli sg bardzo duze. Uboczny wniosek tej analizy posiada znaczenie praktyczne.
Testy ukladane przez nauczycieli nie okazaly si¢ gorsze od testow powszechnie do-
stgpnych. Jest to wynik specyfiki anglosaksonskiego obszaru jezykowego. W Sta-
nach Zjednoczonych na rynku osiagalne sg rozmaite testy. W wiekszoéci sa one
dobrze wystandaryzowane, w odroznieniu od testow nauczycielskich, ktére wyjat-
kowo rzadko naleza do standaryzowanych. Oznacza to, Zze badania nie potwierdzity
powszechnie panujacej opinii o niskim poziomie testéw nauczycielskich. Nalezy
jednak nadmienié, ze w badaniach zawartych w oméwionych czterech metaanali-
zach nie uzyto testow sporzadzonych dla potrzeb codziennej praktyki. Byly one uto-
zone dla potrzeb badania eksperymentalnego. Fakt ten wptynal z cala pewnoscia na
jakos¢é sporzadzanych testow. Potwierdza to kwalifikacje nauczycieli w dziedzinie
sporzadzania testow osiagnigé szkolnych uczniéw. Wniosek ten ma duze znaczenie
dla wykonawcow badan pierwotnych.
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Okres, w ktérym pojedyncze badania stosowane w metaanalizie byly publiko-
wane (wiek badan), nie okazat si¢ czynnikiem posiadajacym wplyw systematyczny.
Otrzymane roznice sg jednak wigksze niz w przypadku pozostatych cech. W pierw-
szej metaanalizie wigksza moc efektu wykazywaly badania starsze, w drugiej prze-
ciwnie — mlodsze. Prawidlowos¢ ta w dwdch prezentowanych metaanalizach jest
klarowna i przejrzysta. Wynika to z wartosci mocy efektu, ktéra narasta wraz z wie-
kiem badania (w pierwszej metaanalizie) lub obniza si¢ (w drugiej metaanalizie).
W pozostatych dwoch metaanalizach sytuacja jest zupetnie przeciwna. Moc efektu
nie zmienia si¢ w sposéb réwnomierny i zalezny od wieku. Moc efektu najpierw ob-
niza si¢, a potem narasta. Dlatego tez nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze wiek
publikacji zwigksza lub obniza moc efektu. Potwierdzenie wyraznej prawidtowosci
moglby stanowié jedynie przeglad duzo wigkszej liczby metaanaliz. Oznacza to, ze
nie potwierdzila si¢ upowszechniona opinia, ze starsze badania sa mniej rzetelne od
mlodszych. Otrzymane wyniki sklaniaja do postawienia nastgpujacego pytania: jak
postgpowa¢ w badaniach metaanalitycznych - kategoryzowac badania, uwzglednia-
jac wiek publikacji, czy tez pomina¢ procedurg kategoryzowania? Pierwsze empi-
ryczne rezultaty nie dostarczaja jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Mozna
zatozy¢, ze uwzglednianie wieku publikacji nie moze wplyna¢ w zasadniczy sposob
na wnioski metaanalizy.

Kulik i Kulik rezultaty te interpretuja trochg¢ inaczej. Sadza oni, ze réznice te
nie potwierdzaja tezy o znaczeniu kategoryzowania omowionych cech. Twierdza
np., ze brak zaufania do rezultatéw quasi-eksperymentéw (w poréwnaniu z praw-
dziwymi eksperymentami) nie jest uzasadniony. Pogladu tego nie mozna jednak
respektowad i akceptowaé w calej rozciaglo$ci. Rezultaty wskazuja przeciez wyraz-
nie, ze metaanaliza bez uwzgledniania wplywu omdwionych cech pomijataby wazne
aspekty studiowanych badan i nie mogtaby udzieli¢ licznych odpowiedzi istotnych
dla praktyki i teorii.

Z drugiej strony niewielkie roznice wskazuja, ze znaczenie poszczegdlnych
cech metodologicznych jest w duzej mierze uzaleznione od tematyki badan. Nalezy
zakladaé, ze okreslona cecha w réznych metaanalizach moze mie¢ odmienne zna-
czenie.

Uwzglednianie cech badan nie jest gléwng czynnos$cia metaanalizy. Jej rezul-
taty sa konieczne do interpretacji efektéw poszczego6lnych badan. W wyniku tego sa
one pomocne w poszukiwaniu odpowiedzi na zasadnicze pytania metaanalizy. Re-
zultaty otrzymane przez Kulika i Kulik potwierdzaja potrzebg opisu i kategoryzowa-
nia omowionych cech badan. Cechy obje¢te metaanalizami Kulika i Kulik stanowig
wstep w procesie poszukiwania najbardziej istotnych wilasnosci. Autorzy opierali si¢
na 6wczesnej praktyce, wskazujac sposob rozwigzywania tego problemu przez do-
konane juz metaanalizy. Oczekuje sig, ze przyszle analizy praktyki metaanalitycznej
wskaza ostatecznie na wilasciwosci, ktore sa konieczne w procedurze kategoryzo-
wania. Problem ten z pewnoscig stanie si¢ jednym z najbardziej kontrowersyjnych
1 najczesciej dyskutowanych dylematdw teorii metaanalitycznej.

Ostatnie pytanie wyplywajace z tej analizy dotyczy sposobu interpretacji wply-
wu cech wymienionych i innych. Analiza statystyczna dostarcza jedynie podstaw
wyjasniajacych ten wplyw. Identyfikacja wpltywu jest latwiejsza czgécig omawia-
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nego zadania. Duzo trudniej jest wyjasni¢ sedno i wewngtrzne mechanizmy wply-
wu. Metaanaliza integruje rezultaty ogromnej liczby badan. Potwierdzaja one czgsto
rdzne, a nawet przeciwne wnioski. Stosunkowo prosta w interpretacji jest sytuacja,
w ktérej wszystkie badania wykazuja jednakowy kierunek wptywu. Nie ma znacze-
nia, czy wskazuja one jednoczesnie na podobna moc efektu. Zdecydowanie bardziej
skomplikowang jest sytuacja, w ktorej jedne badania potwierdzaja jeden kierunek
wplywu, inne badania — inny kierunek. W tych okolicznosciach powstaje pytanie:
jak czesto beda wystgpowaly pierwsze sytuacje, a jak czgsto drugie?

Klopoty zwiazane z interpretacja wptywu cech badan na ich rezultaty omawia-
ja inni autorzy [Lipsey, 1992; Cook, 1992 itd.]. Klopoty te nie moga jednak stanowié
argumentu za przyjeciem metodologii, ktéra w ogéle nie koduje cech i nie analizuje
ich wplywu.

Kulik i Kulik szczegétowo analizowali dalsze cechy badan. Wyjasnili oni
wplyw rodzaju publikacji na rezultaty badan. Poréwnywali badania publikowane
w czasopismach z dysertacjami, wychodzac z zalozenia, ze rezultaty publikowane
w czasopismach czg$ciej potwierdzaja zatozone hipotezy badawcze. Fakt ten moz-
na zinterpretowac nastgpujaco: autorzy dysertacji sa bardziej rygorystyczni i surowi
przy weryfikacji swoich hipotez. Potwierdzity to rowniez inne badania [np. McGaw,
1988; Glass, McGaw, Smith, 1981; Clark 1985]. Kulik i Kulik wskazane roznice
thumacza tendencja badaczy, autorow przegladow i redaktorow czasopism pedago-
gicznych do prezentowania i publikowania przede wszystkim rezultatow, ktére naj-
bardziej odrdézniajg si¢ od zatozonych oczekiwan i ktorych efekty sa najwigksze.
Dlatego tez proponuje si¢ wykonawcom badan metaanalitycznych, aby opierali je
czeéciej na dysertacjach niz na czasopismach pedagogicznych.

Opisywanie i kategoryzowanie cech metodologicznych nie stanowi tak po-
waznego problemu, jak kategoryzowanie i opisywanie cech tematycznych. Wigk-
szo$¢ autorow prowadzacych metaanalizy podkresla, ze problem braku danych jest
réwniez mniej doniosty niz w przypadku cech tematycznych [McGaw, 1988, s. 682].
Doswiadczenia autora niniejszego opracowania nie potwierdzaja tych pogladow.
Metaanaliza badan przeprowadzonych w Stowenii w latach 80. XX w. dowiodta,
ze zastosowana w nigj analiza tematyczna okazala si¢ duzo latwiejsza i prostsza
od analizy metodologicznej. Przy doborze danych do analizy tematycznej w ogdle
nie pojawit si¢ problem braku danych w raportach. Z kolei w przypadku analizy
metodologicznej stanowil on powazna przeszkodg. Gtowna przyczyna tego stanu
byly niedokladne opisy modelu metodologii badan [Kozuh, 2005]. Zjawisko réznic
w prezentowanych wynikach zastuguje i wymaga dodatkowych studiéw nad bada-
nym problemem. Jako autor oczekujg, ze pierwsze wigksze metaanalizy dokonane
w Polsce wskaza polski wymiar badanego zjawiska.

Podsumowanie

Opisywanie i kategoryzowanie cech badan, ktére w metaanalizie zostang kontrolo-
wane statystycznie, w zasadniczy sposdb odréznia metaanaliz¢ od zwyklych prze-
gladéw literatury badanej problematyki. Aby stalo si¢ mozliwe wyliczenie wagi
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rezultatow poszczegoélnych badan i pomiar ich wkiadu w ostateczne ustalenia meta-
analizy, nalezy ich podstawowe cechy opisa¢ kwantytatywnie oraz analizowa¢ sta-
tystycznie. Dotyczy to zaréwno metodologicznych, jak i tematycznych cech badan.
Procedury kategoryzowania i opisywania dostarczaja badaczowi potrzebnego mate-
rialu empirycznego. Kontrola statystyczna i analiza cech badan stanowig koniecz-
ny element metaanalizy. Wymaga to speinienia dwoch zasadniczych warunkéw. Do
pierwszego z nich zalicza sig identyfikacjg i opis cech badan. Warunek drugi stanowi
wystarczajaco duze rozproszenie tych cech. ‘

W raporcie badawczym metaanalizy procedura kategoryzowania i opisywania
powinna by¢ zaprezentowana w taki sposob, aby jego odbiorca mégt dokonaé oceny
zakresu oraz kryteriéw doboru, a takze wskazaé na mozliwoéci uzupelnienia i roz-
szerzenia dokonanych czynnosci badawczych.
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