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Recenzja przygotowana na potrzeby postepowania
habilitacyjnego dr Jacka Stando

Jacek Stando jest magistrem matematyki i informatyki oraz doktorem matematyki. Jego
Alma Mater to Uniwersytet todzki. Studiowat tez na Uniwersytecie w Utrechcie. Obroniony
w 2004 r. doktorat dotyczyt zagadnien stricte matematycznych. W 2005 roku uzyskat stopien

nauczyciela dyplomowanego.

Do oceny w ramach procedury habilitacyjnej dr Stando przedstawit wydang w 2023 roku
monografie Trajektorie i walidacja efektow uczenia sie na przyktadzie przedmiotu
matematyka. Wydawnictwo Politechniki tédzkiej (poziom | wg punktacji ministerialne).
Gtéwna czes¢ monografii liczy 294 strony, bibliografia to 18 stron, zatgczniki to kolejne 66

stron. Spis literatury jest bardzo obszerny.

Monografia ta bedzie gtdbwnym przedmiotem oceny w mojej recenzji. Jednak najpierw

ocenie pozostaty dorobek Habilitanta pod katem jego wktadu w rozwdj dyscypliny.

1. Osiggniecia i aktywnos¢ naukowa poza przedstawiong do oceny
monografig

Po doktoracie Habilitant byt autorem lub wspdétautorem:

1) 20 rozdziatéw w pracach zbiorowych
Wiekszos¢ tekstow miescita sie w obszarze pedagogiki. Zaden z tych rozdziatéw nie byt
opublikowany w wydawnictwie z Il poziomu, najnowszy jest datowany w 2013 roku. Teksty
najczesciej dotyczyty technologii IT w ocenie osiggniec¢ ucznidw. Czestym tematem byta
implementacja w polskim systemie egzaminacyjnym e-oceniania. Badania Habilitanta w tym
zakresie sg cennym wktadem w rozwdj technologii pomiaru edukacyjnego w Polsce, brak im
jednak szerszego kontekstu teoretycznego i umieszczenia testowanych rozwigzan w
kontekscie stanu wiedzy w tym zakresie na swiecie. Prace te byty rzadko cytowane przez

innych badaczy.
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2) 34 artykutéw w czasopismach naukowych lub specjalistycznych
Dwie trzecie z tej puli publikacji dotyczyto bezposrednio lub przynajmniej posrednio
pedagogiki. Trzeba jednak zauwazy¢, ze sposrdd 19 artykutdéw opublikowanych w latach
2019-2023, az 13 nie miesci sie w polu pedagogiki. Dwa najwyzej punktowane artykuty (w
momencie publikacji 140 pkt, aktualnie 20 pkt) ukazaty sie w czasopismie wydawanym przez

MDPI.

Dorobek publikacyjny dr Starndo oceniam jako ponadprzecietny, cho¢ jest on tematycznie
bardzo zréznicowany i trudno w nim dostrzec linie rozwojowg prowadzaca do rozprawy
habilitacyjnej. Widac raczej kilka obszaréw zainteresowan. Jedyng dominantg tematyczng

jest zastosowanie IT w szeroko rozumianej edukacji.
Przed doktoratem Habilitant opublikowat trzy artykuty spoza pedagogiki.

Dr Stando byt autorem 10 recenzji artykutéw zgtoszonych do czasopism naukowych,

gtéwnie wydawanych przez MDPI lub podmioty krajowe.

Wptyw prac dr Staiido na innych badaczy wg miar bibliometrycznych (w dniu 23.03.2024
r.) wyglagda nastepujgco:

1) Google Scholar: 217 cytowan, znaczna czes¢ tych cytowan dotyczy prac wspatautorskich

spoza pedagogiki

2) Scopus: 56 cytowan, h-index 5; znaczna czes¢ cytowan dotyczy prac wspoétautorskich

spoza pedagogiki

Habilitant brat udziat w komitetach naukowych lub organizacyjnych 123 konferencji o
zasiegu miedzynarodowych, gtéwnie o tematyce IT. To imponujgcy dorobek w sferze

organizacji nauki.

Dr Stando kierowat lub byt wykonawcg w 27 projektach, gtéwnie wdrozeniowych z
funduszu POWR i PO KL. Habilitant nie byt kierownikiem ani wykonawcg w zadnym projekcie

finansowym przez NCN ani konkursowo przyznawanych grantach UE.

Habilitant jest autorem 123 recenzji podrecznikéw, programow i srodkéw dydaktycznych

na potrzeby MEN.



Réznorodna aktywnos¢ naukowa dr Stando jest niezwykle bogata. To z pewnoscig mocny

atut Habilitanta.

Ocena przedstawionej do oceny monografii naukowej

Badania podstawowe majg za cel rozwdj teorii, badania stosowane wykorzystujg teorie do
rozwigzywania probleméw praktycznych. W obszarze tych drugich badan znajdg sie tez
innowacje rozumiane jako nowatorska odpowiedzZ na potrzeby praktyki spotecznej. To co
taczy te typy badan, to metoda naukowa. Oczywiscie podziat na te dwa typy badan

naukowych nie jest ostry i mogg sie one przenikad.

Czytajac uzasadnienie wyboru tematu jak i sformutowanie gtéwnego problemu
badawczego widzimy, ze przedstawione do oceny osiggniecie naukowe to przede wszystkim
badanie stosowane: zasoby teoretyczne i metoda naukowa majg by¢ narzedziami do
zaproponowania innowacji. Ma ona by¢ naukowo uzasadnionym systemem weryfikacji
efektow uczenia sie powigzanych z poziomami Polskiej Ramy Kwalifikacji w zakresie
nauczania matematyki. Jednak pytania badawcze od 6 do 9 to problemy typowe dla badani
podstawowych, na przyktad PB7: ,,Czy istniejg réznice miedzy liczbg powrotow do
rozwigzania zadania przez uczniow lepszych i stabszych?” Mamy zatem do czynienia z pracg

niejako dwuczesciows.

Jakie kryteria oceny nalezy zatem przyja¢ do oceny przedstawionej pracy naukowe;j?
Oczywisci gtéwnym, niejako nadrzednym kryterium, jest wkfad prac badawczych Habilitanta
do rozwoju dyscypliny. W wypadku badan stosowanych wkfad ten bedzie polegat na
rozwigzaniu waznego problemu praktycznego. Problem powinien byé precyzyjnie
zdefiniowany, a jego rozwigzanie powinno korzysta¢ z adekwatnie dobranych zasobdw
teoretycznych nauk spotecznych ze szczegdlnym uwzglednieniem pedagogiki. Badania
majace zweryfikowac skutecznos¢ proponowanego rozwigzania, powinny w petni

respektowac metodologie naukows.

Natomiast w wypadku drugiej czesci pracy adekwatne bedg kryteria swoiste dla badan
podstawowych. Punktem wyjscia musi by¢ przedstawienie stanu badan danego zagadnienia.
Nastepnie krytyczny ich przeglad musi doprowadzi¢ do wartej testowania hipotezy. Moze to
by¢ hipoteza w petni oryginalna lub hipoteza juz testowana, ale dla ktérej wyniki

dotychczasowych badan sg rozbiezne lub budzg uzasadnione watpliwosci metodologiczne.



Ostatecznym kryterium jest rozwdj teorii danego zjawiska lub zaproponowanie nowej,

lepszej teorii.

Opisane kryteria wyznaczajg strukture mojej recenzji. Poniewaz praca jest wielowgtkowa i
trudno sformutowac catosciowq ocene, bede dla wyrdznionych kryteriéw kolejno omawiat

fragmenty pracy.

|. Badanie stosowane

Ponizej przesledzimy fragmenty pracy poswiecone gtéwnemu badaniu stosowanemu.
Zajme sie kolejno precyzjg sformutowania problemu badawczego, adekwatnoscig wyboru
zasobow teoretycznych i poprawnoscig metodologiczng badan sprawdzajgcych skutecznosc

zaproponowanego rozwigzania

Precyzja sformutowania problemu

s. 132-133. Dtugi wywdd dotyczacy tego, czy walidacja jest sprawdzaniem czy
potwierdzaniem jest wykwitem biurokracji. Choé w stowniku nauk technicznych faktycznie
walidacja oznacza dostarczenie dowodu na cos, to zgodnie z SJP i w jezyku nauk spotecznych
to proces szacowania trafnosci czegos. Czyli walidacja to proces sprawdzania, ktéry moze sie
skonczyé pozytywnie lub negatywnie. W przytoczonych przez Autora dokumentach walidacja
jest zresztg definiowana jako sktadajgca sie z kilku etapdw. Zatem gdy walidacja jest w toku,
to nieznany jest jej rezultat. Z pewnoscig spory terminologiczne to sprawa trzeciorzedna,
byle byto widomo, o co chodzi. Generalnie rozwlekte rozwazania terminologiczne (poza
walidacjg: kompetencja, weryfikacja) niepotrzebnie zajmuje czas i energie. A i tak kluczowa
sprawa pozostaje mocno zagmatwana. Na stronie 133. czytamy, ze walidacja to
potwierdzenie osiggniecia przez osobe ubiegajqgcq sie o nadanie kreslonej kwalifikacji
wyodrebnionej czesci lub catosci efektow uczenia sie wymaganych dla danej kwalifikacji. Czyli
walidacja dotyczy osiggniecia przez jednostke okreslonych efektdw uczenia sie. Natomiast —

poza modelem dyskretnym walidacji — pozostate sg odnoszone do grupy/populacji.

S. 142. Kluczowe i oryginalne pojecie testu walidacyjnego zostato wprowadzone bez
gtebszego uzasadnienia. Z pewnoscig trzeba byto przywotaé koncepcja oceniania
kryterialnego (criterion-referenced vs norm-referenced, Robert Glaser) i uczenia do

mistrzostwa (mastery-based learning, Benjamin Bloom).



Adekwatny wybor zasobow teoretycznych i uzasadnione w Swietle stanu wiedzy

sformutowanie problemu badawczego

S.36. Watpliwosci budzi dobér przyktadéw do omawianych kategorii taksonomicznych
Blooma. Np. dziedzina poznawcza: Opisz, jak skonstruowac dwusieczng kqta. Dziedzina
psychomotoryczna: Narysuj dowolny kqt, a nastepnie skonstruuj jego dwusieczng. Czasami
przyktady wydajg sie wrecz satyryczne: WyrazZenie przez ruch ciatem obiektow, symboli
matematycznych -> Reakcja ruchu gtowy prawo/lewo na wyrazenie zaprzeczenia. Zabrakto
natomiast odniesient do adekwatne] dla tego obszaru koncepcji embodied cognition
(poznanie ucielesnione) czy klasycznej teorii reprezentacji enaktywnej (Bruner). Co
najwazniejsze — brak odniesien do problemu badawczego. Ta ostatnia uwaga dotyczy zreszta
wielu zasobéw teoretycznych przywotanych w pierwszej czesci pracy. Na stronie s. 87. i
dalszych znajdujemy omdwienie pojecia myslenie krytyczne. W tym wypadku tez brak
odniesienia do problemu badawczego. Zabrakto rowniez wykorzystania klasycznych prac z

tego zakresu.

S. 139. Teoria odpowiedzi na zadanie testowe jest waznym zasobem teoretycznym w tej
pracy. Czytamy: Modele IRT (Item Response Theory) sq stosowane coraz czesciej w badaniach
edukacyjnych. Jest to narzedzie, dzieki ktoremu mozemy analizowac uczgcego sie w
odniesieniu do wybranego zadania w tescie, a nie catego testu. Zadanie moze petnic¢ funkcje
walidacji (lub weryfikacji) efektu uczenia sie. Niestety jednq z gtdwnych wad zastosowania
probabilistycznej teorii testow jest koniecznosc duzej proby (powyzej 1000 jednostek). Teoria
odpowiedzi na zadanie testowe nie zawdziecza swej nazwy temu, ze pozwala, jak pisze
Autor: analizowac uczgcego sie w odniesieniu do wybranego zadania w tescie, a nie catego
testu. Wrecz odwrotnie. Modele IRT pozwalajg z jednej strony okresla¢ parametry zadan, z
drugiej strony parametr opisujacy prawdopodobny poziom badanej cechy u rozwigzujgcego.
Jedno i drugie wymaga kontekstu testu, czyli zbioru zadan uznanych za dobre wskazniki
badanej umiejetnosci i spetniajgcego wymagania zwigzane z przyjetym modelem cechy
ukrytej. Charakterystyka wykonania danego zadania przez rozwigzujgcego x nie jest domeng
ani KTT, ani IRT. To raczej domena SOLO. Réwniez mato precyzyjne jest okreslenie, ze IRT
wymaga duzej proby (powyzej 1000 jednostek). Trzeba odrdznic faze konstrukcji testu (banku

zadan) i faze stosowania testu. Przyjmuje sie, ze wiarygodne okreslenie parametrow zadan



wymaga min. n=200 na jeden parametr (czyli modele Rascha, model 1PL). W fazie

stosowania testu oczywiscie zadnych wymagan dotyczacych n nie ma.

S. 139-141. Opis podejscia IRT jest niezwykle zdawkowy, chaotyczny i niestety mato
kompetentny. Brak odniesien do bogatej literatury, rdwniez w jezyku polskim. Nie
omoéwiono kluczowych pojeé dla IRT. Podrozdziat ten sprawia wrazenie, jakby wiedza o IRT
byta czerpana jedynie z programu komputerowego IRT lllustrator. Tytut podrozdziatu
sugeruje, ze model Rascha bedzie w centrum uwagi. Niestety poza wzorem brak jego
charakterystyki, przede wszystkim wytozenia aksjomatyki tego podejscia i omowienia

specyfiki modelu Rascha w stosunku do modeli 1PL, 2PL, 3PLi 4 PL.

S. 157. i dalsze. Opis réznych strategii oceniania zadan testowych oparty jest na bardzo
skromnej bazie literatury przedmiotu. llustrowany jest przyktadami tylko z polskiego
»poletka”. Reprodukcje kart odpowiedzi do egzamindw realizowanych przez CKE bez

odniesienia do tematu pracy jest niepotrzebnym zwiekszaniem objetosci pracy.

s. 163. Opisane modele walidacji efektéw uczenia tylko luzno wigzg sie z istniejgcymi
teoriami pomiaru. Nazewnictwo jest mylgce. Na przyktad ,,model dyskretny” okazuje sie
analizg poszczegdlnych zadan traktowanych jako wskazniki osiggniecia efektu uczenia sie.
,Dyskretnos¢”, jak mozna rozumieé, ma polegac na ocenie dychotomicznej dla danego
ucznia: wykonat w petni poprawnie vs wykonat nie w petni poprawnie zadane-walidator. Z
kolei nazwa , klasyczna” walidacja sugeruje wykorzystanie KTT. Nie bardzo wiadomo w jaki
sposéb. Rdzeniem KTT jest teoria rzetelnosci i wynikajaca z niej metoda szacowania
przedziatowego wyniku. Nie wida¢ odwotania do pojecia rzetelnos$ci pomiaru, jest za to
wykorzystanie jednej ze skal standardowych do przeliczania wynikéw surowych — skali
staninowe]. Zaproponowana definicja klasycznej walidacji brzmi: Powiemy, ze dokonano
klasycznej walidacji efektu uczenia sie W90x90, jesli w zakresie od niskiego do najwyZszego
stanina zadanie mierzqce efekt uczenia sie jest bardzo tatwe, to znaczy rozwigzywalnosc
wynosi powyzej 90% (s. 165). Nie wiadomo, czego dotyczy okreslenie: w zakresie od niskiego
do najwyzszego stanina. Mozna domyslac sie, ze chodzi o wynik ogdlny w jakims tescie
(jakim, co on mierzy? jakg ma rzetelnos$¢?) przeliczony na skale staninowg. Czyli osiggniecie
efektu ksztatcenia mierzonego zadaniem X jest zwalidowane (potwierdzone), gdy uczniowie z
poziomdw skali staninowej 3-9 majg min. 90% szansy poprawnego wykonania go. Dlaczego

wyklucza sie kategorie: stanin 1i 2? Dlaczego przyjeto poziom rozwigzywalnos$ci 90%? Na



koniec omawiania modelu , klasycznego” najwazniejsza uwaga: w przeciwienstwie do
modelu ,,dyskretnego”, ten odnosi sie do grupy/populacji a nie do jednostki, a przeciez
zgodnie z definicjg walidujemy efektu ksztatcenia na poziome jednostki. Czy chodzi o
okreslenie prawdopodobienstwa, ze jednostka z danej grupy/populacji uzyska walidacje
danego efektu ksztatcenia? Po co zatem ten dziwny ,,model klasyczny”? Najlepszym
oszacowaniem tego prawdopodobienstwa bytaby fatwos¢ zadania uznanego za walidator
danego efektu uczenia sie. Problem ten powtarza sie tez w kolejnych modelach, wiec do tej

kwestii jeszcze powrdce.

s. 167. Podrozdziat Walidacja probabilistyczna zaczyna sie od akapitu: Naukowcy coraz
czesciej stosujg walidacje opartqg nie na klasycznej teorii testu, ale wykorzystujgcq model
Rascha (Gong 2014). Wyniki testu przedstawiane sq za pomocq tzw. ,mapy Wrighta”,
pokazujgcej szczegoty konstrukcji (Boone i in. 2014). Niestety nie dowiadujemy sie w dalszej
czesci, jak walidacja oparta na KTT rédwnoczes$nie wykorzystuje model Rascha. Oczywiscie w
praktyce tworzenia testéw w podejsciu IRT wykorzystuje sie narzedzia z KTT, ale jako
pomocnicze. Jak by miata wygladac fuzja KTT i IRT, Autor nie zdradza. Przywotany w przypisie
artykut (Gong 2014) jest typowym raportem z badania wtasnosci psychometrycznych testu i
nie ma nic wspdlnego z problematykga pracy (w przypisie zabrakto drugiego autora, w
bibliografii jest). Mapa Wrighta pojawia sie jak filip z konopi i nie bardzo wiadomo, co ma
wyjasniaé (skala theta jakas$ dziwna). Druga przewotana pozycja tez nic nie wyjasnia (to

rozdziat Wright Maps: First Steps z podrecznika do IRT)

Zdefiniowanie kryterium walidacji za pomocg parametru trudnosci zadania (parametr b)
jest problematyczne. Dlaczego przyjg¢ b=-0,9 (jak rozumiem na skali theta), jako kryterium?
Jednostka o poziomie cechy ukrytej -0,9 ma 50% szansy na rozwigzanie zadania o takiej
wiasnie trudnosci. Dlaczego kryterium dotyczy trudnosci zadania a nie poziomu umiejetnosci
rozwigzujgcego? Dalej czytamy W przypadku walidacji efektu uczenia sie, w sytuacji, gdy nie
uczestniczy cata populacja, wspotczynnik trudnosci powinien spetnia¢ bardziej rygorystyczny
warunek: < -1,6. Ale dlaczego? Co wtasciwie znaczy, ze kryterium walidacji odnosi sie do
cechy zadania, a nie rozwigzujgcego? Czy nalezy przez to rozumieé, ze walidacja jest
pozytywna, gdy uczen rozwigze takie zadanie? Czy méwimy jednak o przewidywaniu i
prawdopodobienstwie poradzenia sobie z tym zadaniem? Jezeli chodzi o0 100% pewnosci, to

model tego nie przewiduje (prawdopodobienstwo 1 to gérna asymptota krzywej



logistycznej). Jak nie 100%, to jakie prawdopodobienstwo? Poza tym parametr b zadania X
nie jest autonomiczng cecha zadania, ale zadania X w kontekscie testu lub banku zadan
(theta to cecha ukryta wyekstrahowana z macierzy kowariancji konkretnego zestawu zadan).
Dodatkowo w podejsciu IRT wazne sg parametry dopasowania zadania. Modele IRT dla
kazdego zadania podlegajg empirycznemu testowi dopasowania do danych. Do testu/banku
zadan wchodzg zadania o zadawalajgcych wartosciach wspoétczynnikéw dopasowania (w
pierwszym etapie tworzenia testu/banku jest to procedura iteracyjna, nastepnie

zakwalifikowane zadania stajg sie kotwicami w procedurze uzupetniania testu/banku).

s. 170. Podrozdziat zatytutowany Walidacja probabilistyczna z parametrem b zaczyna sie
definicji kolejnego modelu walidacji: Powiemy, ze dokonano probabilistycznej walidacji
efektu uczenia sie z parametrem b (Wp(5)), jesli w modelu Rascha zadanie mierzqce efekt
uczenia sie ma wspotczynnik trudnosci £ > -0,9. Czym ta definicja rézni sie od poprzedniej?
Przypomnijmy: Powiemy, Zze dokonano probabilistycznej walidacji efektu uczenia sie Wp, jesli
w modelu Rascha zadanie mierzqce efekt uczenia sie ma wspdtczynnik trudnosci £ < -0,9. Na

czym polega rdznica? Trudno pojgc.

S. 173. Podsumowujac efekty walidacji na wybranym przyktadzie Autor pisze: Zatem w
klasie szdstej (drugi poziomu Polskiej Ramy Kwalifikacji) nie osiggnieto walidacji
probabilistycznej efektu uczenia sie: wykonuje obliczenia procentowe dla 5%, 10%, 20%, 25%,
50%, 75%. Powinien byc¢ spetniony warunek: £ < -0,9. Wynik badan uswiadamia trudny do
zaakceptowania fakt, ze dzis uczen polskiej szkoty nie opanowat umiejetnosci dziatania na
procentach. Faktycznie parametr b dla wybranego zadania wynidst -0,78, czyli byto troche
trudniejsze niz kryterium. Ale czy z tego wynika, ze uczen polskiej szkoty (klasa VI) nie
opanowat umiejetnosci dziatania na procentach? Kto to jest ,uczen polskiej” szkoty? Czy to
tylko figura retoryczna bez empirycznego odpowiednika? Jezeli tak, to twierdzenie to jest
nieweryfikowalne. A moze chodzi o wiekszo$é? To by mozna zweryfikowac, ale Autor nie
umiescit informacji o rozktadzie wynikéw na skali theta. Gdyby nawet rozktad byt znany, to i
tak walidacja jest mocno niepewna, bo sgdy w tej sprawie na podstawie IRT mozna wyrazaé
tylko jako prawdopodobienstwa. Na dodatek zwigzek miedzy wybranym efektem uczenia sie
a zadaniem nie jest bezdyskusyjny (sam Autor pisze o tym na s. 174: ...ten sam efekt uczenia

sie moze by¢ mierzony przy pomocy zadan w zmodyfikowanej wersji, a ich rozwiqzywalnosci



moggq sie istotnie réznic.). Dobdr wartosci liczcbowych z pewnoscig modyfikowatby trudnosc.

Réowniez kontekst opisywany przez tres¢ zadania mogtby zmieniaé¢ warto$¢ parametru b.

S. 175. W tym miejscu tekstu pojawia sie ad hoc pojecie poziom walidacji. Czytamy:
Przyjmijmy, ze poziom A stanowi pozytywnq walidacje efektu uczenia sie dla grupy, populacji,
natomiast poziomy B i C stanowiq negatywngq walidacje. Poziomy B i C sq jedynie pomocne w
dgzeniu do osiggniecia poziomu A. Jak juz pisatem, o i ile pierwszy model walidacji odnosi sie
do jednostki, to kolejne sg tak sformutowane, ze przedmiotem walidacji staje sie
grupa/populacja. Tu zndw pojawia sie ta kwestia. Przeciez walidacja polega na
potwierdzeniu, ze dana osoba starajaca sie o uzyskania danej kwalifikacji osiggneta
wymagane efekty uczenia. Czy chodzi — jak juz pisatem — o okreslenie prawdopodobienstwa
wykonania danego zadania-walidatora przez losowo wybrang jednostke z danej populacji?
Ale do tego nie potrzeba IRT. Rdwniez samo zdefiniowanie poziomdw nie jest w zaden

spos6b uzasadniane przez Autora.

S.176.—s. 188. W rozdziale Analiza krytyczna matury z matematyki w kontekscie walidacji
efektow uczenia sie czytamy: Mozna zatem przyjgc, ze uczen, ktory zdat mature na poziomie
podstawowym z matematyki, na egzaminie zewnetrznym potwierdzit wszystkie efekty
uczenia sie zapisane w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego. Wczesniej jednak sam
Autor przywotuje definicje testu Daniela Koretza, ktdra brzmi: test to mata probka zadan,
ktorej uzywamy do oszacowania opanowania przez uczniow (uczqcych sie) szerokiego
wachlarza wiadomosci i umiejetnosci (s. 141). Zatem zatozenie jest niezgodne z samg naturg
testu. Rozumiem, ze mozna mie€ zastrzezenia do uzywania logiki testu w egzaminowaniu, ale

trudno testom maturalnym robic¢ zarzut z tego, ze sg testami.

W mojej ocenie caty ten rozdziat jest nic nie wnoszgcym ¢wiczeniem arytmetycznym. W
podsumowaniu czytamy: Swiadectwo szkoty podstawowej, liceum lub technikum,
Swiadectwo maturalne, dyplom inzyniera, dyplom magistra w zakresie matematyki jest
jedynie potwierdzeniem ukoriczenia procesu uczenia sie, a nie walidacji efektow uczenia sie.
Przeprowadzone w tym podrozdziale rozwazania uzasadniajq te teze. Z jednej strony
whniosek ten jest banalny, z drugiej nietrafny. Na przektad swiadectwo maturalne nie jest
potwierdzeniem ukoriczenia procesu uczenia sie, a zaliczenia egzaminu przy ustalonym
kryterium ilosciowym. Czy test egzaminacyjny uzyty do egzaminowania jest wysokiej jakosci

(rzetelnosé¢, trafnosé) i czy kryterium 30% jest sensowne, to inna sprawa. Nie sposéb



wyobrazi¢ sobie testowania egzaminacyjnego, ktore walidowato by wszystkie efekty uczenia
sie zapisane w PP. Jedynie ocenianie ,,w procesie”, wewnatrzszkolne, miatoby szanse na
zblizenie sie do takiej kompletnosci. Zresztg i to by nie rozwigzywato problemu trwatosci tych
efektow. Czy efekty uczenia sie zwalidowane w trakcie nauki, pozostajg w zasobach jednostki
w momencie certyfikacji? Kultura — to co zostaje, kiedy zapomnisz wszystko, czego sie
nauczytes (S. Lagerlof). Odrebng sprawg jest podnoszona juz kwestia, co jest przedmiotem
walidacji: efekty uczenia sie grupa czy jednostki? Swiadectwo maturalne dostaje jednostka.
O czym witasciwie mowi tabela 4.31.? O tym jakie zadania-walidatory, czyli zadania uznane za
takie na mocy przyjetych arbitralnie kryteriéw, ztozyty sie na test maturalny w kolejnych

latach?

S. 203 i dalsze. Sformutowanie problemu badawczego pozostawia wiele do zyczenia. W
rozprawie chodzi o rozwigzanie problemu praktycznego polegajgcego na stworzeniu systemu
walidacji efektdw uczenia sie z matematyki. To jasne, jednak niektére pytania szczegétowe
sg sformutowane w sposdéb trudny do zrozumienia. Na przyktad W jakim stopniu forma
przeprowadzenia procesu osiggania efektow uczenia sie z matematyki na széstym poziomie
Polskiej Ramy Kwalifikacji jest akceptowalna? Co to znaczy forma przeprowadzenia procesu
osiggania efektow uczenia sie? Po pytaniach badawczych znajdujemy $cisle skorelowane z
nimi hipotezy. Jednak formutowanie hipotez badawczych w wypadku badania stosowanego
ma mato sensu. Jak zweryfikowaé gtéwng hipoteze: Budowanie i przeprowadzenie walidacji
efektow uczenia sie z matematyki na réznych poziomach Polskiej Ramy Kwalifikacji dokonuje
sie za pomocq zdefiniowanych, szczegétowych efektow uczenia sie, a do ich pomiaru
stosujemy zadania generatorowe. Jak jg mozna sfalsyfikowaé? Czy okreslenia dokonuje sie
czy stosujemy to opis zamystu badacza, stanu faktycznego czy ma - wbrew gramatyce -
charakter normatywny? Te same watpliwosci budzg hipotezy szczegétowe. Na przyktad
hipoteza Model efektu uczenia sie powinien zawierac: odniesienie do poziomu Europejskiej
Ramy Kwalifikacji, odniesienie do taksonomii Blooma i SOLO oraz wskazany i zbadany sposob
jego pomiaru. Jaka tres¢ empiryczng ma ta hipoteza? To opis postulatu Autora a nie hipoteza

badawcza.

Na zakonczenie tego watku oceny chciatbym wyjs¢ poza tekst. Dla adekwatnosci wyboru
zasobow teoretycznych wazne jest to, czy nie przeoczono takich, ktére swietnie pasowatby

do problemu, a nie zostaty uwzglednione. Mam na mysli rozwijane od ponad dwdch dekad
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podejscie zwane modelami diagnostycznymi. Pozwole sobie przywotac fragment artykutu
Artura Pokropka (2015) Modele diagnostyczne (cognitive diagnostic models, CDM) to szeroka
gama konfirmacyjnych modeli pomiarowych (...), ktdre tqczq zatoZenie o wielowymiarowosci
cechy ukrytej z zatoZzeniem o jej nieciggtym charakterze. Modele te zawdzieczajq swq nazwe
praktycznym zastosowaniom, ktore najczesciej skupiajg sie na diagnostycznych,

a nierdznicujgcych aspektach pomiaru. Na przyktad w badaniach edukacyjnych za pomocq
modeli diagnostycznych probuje sie stwierdzic, jakie sq stabe, a jakie mocne strony ucznia,
jakie aspekty umiejetnosci juz opanowat, a z ktérymi nadal ma trudnosci. Modele te
umozliwiajq réwniez analize relacji miedzy poszczegdlnymi aspektami wiedzy z konkretnych
dziedzin, tym samym umozliwiajq wyznaczenie warunkdéw koniecznych dla mozliwosci
przyswajania coraz bardziej ztozonej wiedzy®. Podejécie to wydaje sie $wietnie pasowaé do

rozwigzywanego przez Autora problemu badawczego, a zostato catkowicie pominiete.

Poprawnosc¢ metodologiczna badan sprawdzajgcych skutecznosc zaproponowanego

rozwiqzania

S. 205 i dalsze. Charakterystyka metod badawczych zawiera fragment: Wyniki egzaminu
probnego mozna takze zaliczy¢ do dokumentow urzedowych, a zatem metodq badan bedzie
w takim przypadku analiza tresci tych dokumentow. Narzedziem badawczym jest pomiar
(walidacja) wybranych efektow uczenia sie. Zaliczenie analizy wynikdéw testowania do analizy
dokumentéw, to dosé karkotomna teza. Analiza dokumentéw wigze sie z podejsciem
holistycznym, jakosciowym, a test to metoda badan iloSciowych. Poza tym wybér do
walidacji efektéw uczenia sie danych z egzaminu préobnego jest nietrafne. Jezeli walidujemy
efekty uczenia sie na 2 poziomie PRK to powinnismy wykorzysta¢ dane z egzaminu

korncowego.

S. 208 i dalsze. Do analizy wynikow egzaminu prébnego E8 z matematyki uzyto podejscia
IRT, jak mozna sie domyslié - model Rascha. W tekscie czytamy: W rozdziale czwartym
zostato opisane narzedzie do analizy uczgcego sie w odniesieniu do wybranego zadania w
tescie, tzw. model IRT. Analize IRT zaleca sie przeprowadzac pod warunkiem liczebnosci
danych powyzej 1000. Co oznacza zwrot do analizy uczgcego sie w odniesieniu do wybranego

zadania trudno dociec. Ponowne przywotanie w tym fragmencie wymaganie n>1000, tez

L https://www.researchgate.net/publication/279952422 Modele diagnostyczne
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wymaga komentarza. Gdyby do badania uzyto testu o udokumentowanej trafnosci i
rzetelnosci, to mozna by go poprawnie uzy¢ do diagnozy nawet jednego ucznia. Natomiast,
gdy niezgodnie z regutami sztuki, tgczy sie etap tworzenia narzedzia z badaniem witasciwym,
faktycznie duza préba jest wskazana. Jednak, kto wybiera taki roller coaster, musi sie liczy¢ z
tym, ze test nie spetni oczekiwan i nie bedzie mieé¢ wystarczajgcej jakosci. A to oznacza
wyrzucenie zebranych danych do kosza. Niestety nie znajdujemy w opracowaniu wynikéw
kluczowych w podejsciu IRT charakterystyk psychometrycznych: brak analizy
jednowymiarowosci testu, brak parametréw dopasowania dla zadan (a wymagania w
modelu Rascha sg bardzo rygorystyczne), brak okreslenia globalnej rzetelnosci testu i
krzywej informacyjnej testu (pozwala wyznacza¢ warunkowe btedy pomiaru). Zamieszczone
w zatgczniku i na stronie 209. i 210. ICC dajg podstawy do watpliwosci, co do dobroci
dopasowania danych do modelu Rascha (albo jak kto woli, modelu Rascha do danych). Na
wykresach zabrakto krzywych teoretycznych dla oszacowanych parametrach b lub
oszacowanych wartosci progdw dla zadan partial credit. Problem dopasowania jest wazng
przestanka do zaufania do oszacowanych trudnosci zadan, co jest kluczowe dla uzytego
modelu walidacji. We wszystkich prezentacjach ICC brakuje krzywych teoretycznych, i co sie
z tym wigze, miar dobroci dopasowania do modelu. Niestety bez potwierdzenia dobrego
dopasowania wszystkie wnioski (przede wszystkim oszacowania parametru b) sg

problematyczne.

S. 205. Wyniki walidacji efektéw uczenia na podstawie egzaminu prébnego z matematyki
E8 Autor opisat na 6 stronach. W tabeli 6.3 wymieniono zadania, ktére przeszty pomysinie
walidacje na podstawie wartosci parametru b. Przyjeto kryterium -0,9. Nie znajdujemy w
tekscie uzasadnienia, dlaczego przyjeto ten model walidacji. Dziwi tez przyjete kryterium.
Przypominam, ze na s. 168 Autor napisat: Uwaga! W przypadku walidacji efektu uczenia sie,
w sytuacji, gdy nie uczestniczy cata populacja, wspotczynnik trudnosci powinien spetniac
bardziej rygorystyczny warunek: 5 < -1,6. W badaniu, ktérego wyniki sg analizowane,
mieliSmy do czynienia z badaniem niepetnej populacji, wiec dlaczego nie b<-1,6? Oba
kryteria nie majg gtebszego uzasadnienia, wiec wtasciwie to nie ma wiekszego znaczenia, ale

warto byto zachowadé spdjnosc.

W tabeli 6.3. zabrakto informacji o oszacowaniach progéw dla zadania 18. Jak mozna w

przyblizeniu odczyta¢ z wykresu 6.6. wartosci te wynoszg odpowiednio -2,0i 0,4. Zawarte w
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tabeli 6.3. globalne oszacowanie b dla tego zadania wynosi -0,9. Ale w zadaniu partial credit,
zgodnie z deklaracjami Autora w opisie dyskretnego modelu walidacji, powinno nas
interesowacd petne wykonanie zadania, a nie czesciowe. Czyli nie globalny parametr b, a prég

miedzy kodem 1 2, czyli 0,4. Czyli dla zadania 18. walidacja jest problematyczna.

S. 210. W podsumowaniu walidacji na podstawie analizy wynikow egzaminu prébnego E8

czytamy:

Uczen:

— analizuje srednig,

— szacuje wartosc kqta,

— oblicza pole powierzchni figury w sytuacjach praktycznych,
— konstruuje figury w symetrii osiowej i Srodkowej,

— analizuje sytuacje problemowgq.

Znéw wracamy do problemu, czego dotyczy walidacja efektow uczenia sie: jednostki czy
populacji. Co to za magiczny ,,uczen” analizuje $rednig? Parametr b méwi nam o trudnosci
danego zadania, czyli jaki poziom umiejetnosci na skali theta musi osiggna¢ uczen, by mieé
50% szansy na jego wykonanie. Czyli w zadaniu 2. uczen o poziomie umiejetnosci na skali
theta -0,88 ma 50% szansy na sukces. Jaki odsetek w badanej grupie uzyskat w catym tescie
wynik -0,88 lub wyzszy/nizszy, nie wiemy. Brak rozktadu wynikéw w badanej grupie. Nawet

jakby rozktad byt znany i tak nie wiadomo, co oznacza taka walidacja.

Inny problem to operacjonalizacja efektu ksztatcenia. Jak sam Autor dobitnie podkreslat,
wybdr zadania-walidatora nie jest sci$le wyznaczony trescig efektu uczenia sie. Zatem inne
zadanie, tez dajace sie potfaczy¢ z tym efektem uczenia sie, moze dac inny wynik walidacji.
Szczegélnie przy ogdlnikowo sformutowanym efekcie uczenia sie jak np.: analizuje sytuacje

problemowg,.

S. 213. W podrozdziale 6.3. Badanie uczniow: czwarty poziom Polskiej Ramy Kwalifikacji
znajduje sie tabela 6.5. przedstawiajgca charakterystyke préby ze wzgledu na pochodzenie
uczniow (wielko$é miejscowosci) na tle danych populacyjnych (analogiczna tabela znajduje
sie w podrozdziale 6.2). Tego typu analizy robi sie w celu sprawdzenia, czy ze wzgledu na
uwzgledniong ceche préba jest podobna do populacji. W wypadku préb nielosowych i tak
trudno moéwic o reprezentatywnosci, ale mozna takie analizy traktowac jako namiastke.

Czego dowiadujemy sie z tabeli? Po pierwsze, wbrew nazwie kolumny, nie jest to
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pochodzenie ucznidw, a lokalizacja szkoty. Tak jest przynajmniej w danych populacyjnych
CKE. Jakie informacje zbierano w badania, nie wiadomo. Po drugie, z tabeli dowiadujemy sie,
ze struktura préby ze wzgledu na ceche uwzgledniong w tabeli, istotnie rézni sie od sktadu
populacji. Najwieksza réznica dla miast powyzej 100 tysiecy mieszkancéw wnosi -9,2 pp. Czyli
ta namiastka badania reprezentatywnosci préby wskazuje, ze niedoreprezentowani sg
maturzysci z duzych miast. Poniewaz wyniki egzamindw maturalnych na poziomie
podstawowym sg powigzane z lokalizacjg szkoty, to uzyskane wyniki sg obcigzone (bardziej

prawdopodobna negatywna walidacja).

S. 216 —217. We fragmencie Poréwnanie zadar generatorowych w prébnej maturze z
zadaniami zamknietymi na maturze w 2022 roku podjeto bardzo ciekawy temat wptywu
formatu pytania na jego wartos¢ informacyjng (dyskryminacje, pseduzgadywanie). W
badaniu uzyto tzw. zadan generatorowych, czyli wersji zadan tworzonych przez podstawianie
réznych wartosci/elementow tak, by podstawowa trudnos¢ (rozumiana potocznie) nie
zmieniata sie. Odpowiedz w nich ma charakter otwarty. Zestawiono charakterystyki
psychometryczne tych zadan z analogicznymi zadaniami zamknietymi z prawdziwej matury.
Autor uzyt modelu Birnbauma z rodziny IRT. Jest to model 2PL (cho¢ nie mam pewnosci, bo
brak matematycznego opisu zastosowanego modelu). W modelu tym dla kazdego zadania
szacuje sie parametr trudnosci i dyskryminacji (albo pseudozgadywania; parametr
dyskryminacji jest powigzany pseudozgadywaniem - oszacowanie dolnej asymptoty krzywej
logistycznej)a Jednak do takich analiz jest dedykowany model 3PL. Wykres 6.14. sugeruje, ze
analizy wykazaty, ze dla zadan wariantowych parametr pseudozgadywania jest znaczaco
nizszy niz dla analogicznych zamknietych zadan maturalnych. Brak niestety miar
dopasowania i analizy, jak zmienia sie trudnos¢ zadan generatorowych przy réznych
podstawieniach. Mimo tych niedostatkdw wyniki sg bardzo ciekawe, cho¢ wnioski za daleko
idgce: Na podstawie tego badania mozna postulowac, aby na maturze z matematyki odejsc¢
od wszystkich zadan zamknietych. Wniosek z wynikdw powinien by¢ ostrozniejszy: w
badaniach pilotazowych nalezy stosowac¢ model 3PL i zadania o wysokim parametrze

psedozgadywania eliminowac z bazy zadan.

S. 226. i dalsze. Jeden z opracowanych przez Habilitanta systemoéw walidacji efektow
uczenia sie poddano ewaluacji poprzez oceny studentow. W badaniu wzieto udziat 38 z 90

studentow trzech grup, w ktérych wprowadzono elektroniczny system walidacji efektow
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uczenia sie. Krétka ankieta ewaluacyjna wykazata, ze ci, ktérzy jg wypetnili, w zdecydowanej
wiekszosci pozytywnie ocenili system. Czytamy, ze: To pozwolito na petne wdrozenie Systemu
walidacji efektow uczenia sie w kolejnym roku akademickim. Czyli na podstawie
zadeklarowanej, pozytywnej oceny ok. 30 studentéw wdrozono duzg innowacje
dydaktyczng. Na dodatek nie wiemy, jak byta oceniana dotychczasowa metoda
egzaminowania, nie znamy tez kosztéw tej innowacji, co jest kluczowe dla analizy cost

effectiveness.

S. 228. i dalsze. Do weryfikacji hipotezy Skonstruowano model efektu uczenia sie
wykorzystano wyniki ankiety, w ktérej wzieto udziat 122 studentéw (ze 140 uczestniczacych
w zajeciach w 5 wylosowanych grupach studenckich). Grupy byty bardzo réznorodne,
réwniez niestacjonarne. Pierwsze wybrane do weryfikacji pytanie brzmiato: Sposdb
przeprowadzenia egzaminu (zaliczenia) z algebry z geometriq analitycznq lub analizy
matematycznej przy komputerze sprawia, ze chetniej przystepuje do uczenia sie.
Odpowiadajgcych podzielona na dwie grupy: tych, ktérzy zgodzili, sie z tym stwierdzeniem (w
jakim stopniu, nie wiemy) oraz tych, ktorzy sie nie zgodzili. Liczebnosci tych grup to 122 vs 1.
Nastepnie Autor opisuje wyniki testu statystycznego, ktéry ma zweryfikowac istotnosc
statystyczng réznicy miedzy odsetkiem ,,za” i ,,przeciw”. To dos¢ kuriozalna analiza. Zamiast
napisaé, ze np. Zaobserwowana réznica jest w oczywisty sposob istotna statystycznie
(p<0,01) znajdujemy szczegbdtowy opis catej procedury rodem z podrecznika statystyki. Jezeli
to miato dodac tekstowi naukowej powagi, to efekt jest odwrotny do zamierzonego.
Nastepnie znajduje sie w tekscie funkcjonalnie tozsama analiza tylko z wykorzystaniem testu
réznicy miedzy medianami (skala porzadkowa). | znédw podrecznikowy opis na p6t strony. To
,pozwolito” tres¢ pozycji z ankiety przytoczy¢ in extenso piec razy na przestrzeni niespetna
strony. Lepiej bytoby zastanowic sie na tym, na ile te deklarowane opinie sg
reprezentatywne. Przypadkowa heterogenicznosc grupy (bynajmniej nie bedgca efektem
doboru warstwowego) kaze watpié, czy uzyskany wynik mozna uogdlni¢ na jakgkolwiek
populacje. A jak Autor nie miat ambicji uogdlniania, to po co test istotnosci? Te uwagi -
niejako techniczne - nie sg jednak najwazniejsze. Kluczowe sg dwie kwestie: (1) jaki sens
respondenci nadawali zwrotowi chetniej przystepuje do uczenia sie oraz (2) w jakim sensie
odpowiedz na to pytanie, pozwala zweryfikowac¢ hipoteze, ze Skonstruowano model efektu

uczenia sie. W dalszej czesci tekstu Autor podobng statystyczng zabawe przeprowadza dla
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pozostatych pozycji ankiety: Przeprowadzenie egzaminu (zaliczenia) z algebry z geometrig
analityczng lub analizy matematycznej z wykorzystaniem komputera sprawia, Ze jest on
mniej stresujgcy niz w tradycyjnej formie (120 vs 3), Dobrym pomystem jest brak koniecznosci
powtdrnego rozwigzywania zadan z algebry z geometriq analityczng lub analizy
matematycznej z wykorzystaniem komputera, ktore zostaty poprawnie zweryfikowane we
wczesniejszych terminach (120 vs 3), Forma egzaminu (zaliczenia) z wykorzystaniem
komputera moze przyczynic sie do zmniejszenia zjawiska korepetycji (113 vs 10),
Weczesniejsza znajomosc zagadnien (efektow uczenia sie), ktére bedq oceniane na egzaminie
(zaliczeniu) z algebry z geometriq analitycznqg lub analizy matematycznej, pomogta mi w
uczeniu sie (122 vs 1), Mozliwos¢ przeéwiczenia przyktadowych zadan egzaminacyjnych z
wykorzystaniem komputera w trakcie semestru (przed przystgpieniem do
zaliczenia/egzaminu) daje poczucia bezpieczeristwa, poniewaz zwieksza mozliwos¢ uzyskania
pozytywnego wyniku (122 vs 1), Zastosowanie formuty egzaminu z wykorzystaniem
komputera skraca czas przygotowania sie do egzaminu (zaliczenia), poniewaz doktadnie

wiadomo, czego nalezy oczekiwac (120 vs 3).

Kolejne analizowane pytanie miato inng forme i dotyczyto tylko podgrupy n=89. Czytamy
co nastepuje: W badaniu wykorzystano ankiety studentdow z grupy AB, N=89. Okazafo sie, ze
Srednia ocena zgodnosci zadan rozwigzywanych na egzaminie (zaliczeniu) z wykorzystaniem
komputera z kursu algebry z geometriqg analityczng lub analizy matematycznej byta wyzsza
od sredniej oceny zgodnosci zadarn rozwigzywanych na egzaminie (zaliczeniu) prowadzonym
w tradycyjnej formie (nie przy komputerze) z kursu algebry z geometriq analityczng lub
analizy matematycznej. O jakg zgodnos¢ chodzi? Zgodnos$é z czym? Z sylabusem? W dalszej
czesci tekstu analizuje sie rozktady odpowiedzi dla kolejnych 6 pozycji ankiety sprawdzajac,
czy odpowiedzi korzystne dla innowac;ji przewazajg nad niekorzystnymi. Do kazdej z tych
analiz majg zastosowanie krytyczne uwagi sformutowane w stosunku do pierwszej

rozpatrywanej pozycji ankiety.

Dodatkowo chciatbym zwrécié¢ uwage, ze akceptacja dla opinii Dobrym pomystem jest brak
koniecznosci powtdrnego rozwigzywania zadan z algebry z geometriq analitycznqg lub analizy
matematycznej z wykorzystaniem komputera, ktore zostaty poprawnie zweryfikowane we
wczesniejszych terminach jest problematycznym kryterium oceny systemu. Przeciez niska

trwatos¢ efektdw uczenia jest jedng z kluczowych bolgczek szkolnej edukac;i.
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S. 240 - 248. Po analizie pytan zamknietych na dziewieciu stronach ciggnie sie analiza
odpowiedzi na pytania otwarte. Monotonnie, bez zastosowania metod znanych z analizy
danych jakosciowych, Autor przytacza wpisy respondentow dzielgc je zwykle na dwie

kategorie: pozytywne vs negatywne.

S. 248. Podrozdziat Analiza wynikéw i wnioski: Badanie czesci 3 to tylko niespetna 2 strony.
Bardzo lapidarny opis badania. Zastosowano zdefiniowany wczesniej przez Autora model
klasyczny walidacji. W podsumowaniu czytamy: Badana grupa studentow D nie spetnita
klasycznej walidacji dwdch efektow uczenia sie: interpretuje definicje granicy ciggu i
wyznacza dtugosc krzywej za pomocq catki (rozwigzywalnos¢ 90% najlepszych studentdw jest
nizsza niz 0,90). Czy gdyby to byty wyniki na podstawie danych z matury z matematyki na
poziomie podstawowym, to nalezatoby odmdwi¢ wydania dyplomu catej grupie niezaleznie
od wynikéw indywidualnych? Caty czas powtarza sie problem, kto jest podmiotem walidacji,

grupa czy jednostka?

S. 249. Podrozdziat 6.4. poswiecony jest taksonomii Blooma. Jak pisze Autor, poszukiwano
odpowiedzi na pytanie badawcze czy da sie przypisac jednoznacznie kategorie Blooma do
wybranego efektu uczenia sie? By poszuka¢ odpowiedzi na to pytanie, dano do oceny 103
nauczycielom matematyki (cztonkowie SNM; sedziowie kompetentni?), dziewie¢ efektéw
uczenia sie z prosba o przypisanie ich do kategorii zmodyfikowanej taksonomii Blooma.
Efekty byty sformutowane do$é ogdlnie, np. Uktada zadania i je rozwigzuje. Nauczyciele
mogli wskazac wiecej niz jedng kategorie, nawet instrukcja ich do tego zachecata. Jezeli
pytanie badawcze dotyczy jednoznacznosci pofaczen efekt uczenia sie -> kategoria Blooma,
to dlaczego instrukcja wrecz zachecata do ztamania tego zatozenia? Niektdre efekty uczenia
sie byty sformutowane z kolei sugerujgco. Na przyktad dla efektu Stosuje twierdzenie
Pitagorasa najczesciej przypisywano kategorie Zastosowanie. Czy zadziatato stowo Stosuje?

Prawdopodobnie.

Kluczowe dla wartos$ci tej analizy jest jednak to, czy tak ogdlne sformutowanie efektéw
uczenia sie w ogdle umozliwia jednoznaczne przypisanie i czy wiedza sedzidow
kompetentnych byta wystarczajgca. Nie ma informacji, czy uczestnicy badania byli wczes$niej

przeszkoleni w zakresie taksonomii Blooma.
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Co o uzyskanych w tym eksperymencie mowi statystyka? W podaje sie wartos¢ statystyki
chi®. W opisie tabeli 6.32. czytamy: Pytanie 1: Analiza testem x2 zgodnosci i analiza czestosci
kryteriow efektu uczenia jako najskuteczniej weryfikujgcych danych efekt. Gdy zsumujemy
liczby przypisan, to wychodzi 261, czyli ok. 2,5 przypisania na respondenta. Jakiego rozktadu
przypisan nalezatoby oczekiwaé, gdyby byty one w petni losowe? Najprostsze zatozenie, to
rozktad réwnomierny i taki przyjat Autor. Tabela zawiera wartosci obserwowane i
oczekiwane oraz ich réznice, czyli reszty. Tylko dlaczego wartosci reszt nie sg réznicami
wartosci obserwowanych i oczekiwanych? Zastosowano jaki$ bardziej ztozony model, jaki?
Watpliwosci budzi tez model statystyczny, ktdry zaktada niezalezno$¢ przypisan, a ten
warunek nie jest spetniony. Przypisania to klasyczna zmienna multiple response i wymaga
innych modeli analizy (przypisania ,,zagniezdzone” w osobach). Swojg drogg ciekawa bytaby
analiza, jakie zestawy kategorii Blooma byty przypisywane do poszczegdlnych efektéw

uczenia sie.

S. 251. Do analizy taksonomii Blooma Autor zastosowat wywiedziong z teorii zbioréow
rozmytych metode ,wektorowg”. Na podstawie przypisan nauczycieli i przyjetej, dosé
skomplikowanej metody, dla kazdego z efektdw uczenia sie wyznaczyt ,wektor taksonomii
Blooma”. Na przyktad dla Stosuje twierdzenie Pitagorasa przybrat on nastepujgca wartosc:

[0,50; 0,53; 0,85; 0,15;0,00; 0,00]

Ponizszy wektor zostat wyznaczony przeze mnie na podstawie danych zawartych w pracy.
Zawiera frakcje wybordw na podstawie tabeli 6.33. i tabel w zatgczniku 5.

[0,36; 0,74, 0,88; 0,31;0,07; 0,11]

Jak wida¢ uporzgdkowanie wartosci jest identyczne. Rdznice w wartosciach biorg sie z
arbitralnych parametréw wyznaczania przedziatéw liczebnosci. Na czym polega przewaga
ztozonego modelu stworzonego przez Autora nad tym prostym rozwigzaniem? Brak w pracy
argumentdw. Niezaleznie od watpliwosci dotyczgcych metody szacowania wektora
przynaleznosci danego efektu uczenia sie do kategorii Blooma, pozostaje kwestia trafnosci
danych zrédtowych. Czy szacunki na podstawie wiedzy eksperckiej Autora (bez argumentacji)
lub przypisania na podstawie zagregowanych danych pochodzacych od nauczycieli bez

weryfikacji ich wiedzy w zakresie taksonomii Blooma, mozna uznad za trafne dane?
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Oddzielng kwestig jest stosowanie wnioskowania statystycznego. Na jakag populacje beda

uogdlniane wyniki?

We wnioskach czytamy, ze Co do zasady nie mozna okresli¢ jednoznacznie kategorii
Blooma dla danego efektu uczenia sie. Uzyskane wyniki sg, zadaniem Autora,
potwierdzeniem hipotezy HB5. W mojej ocenie okreslenie ,,co do zasady” jest empirycznie
nieweryfikowalne. Mozna uzasadniac takie twierdzenia na drodze dedukcji, poprzez
odwotanie sie do ogdlniejszego twierdzenia. Poza tym jezeli w procedurze badawczej tak
wiele zrobiono, by empiryczne wskazania byly niejednoznaczne, to trudno uzyskany wynik

traktowac za potwierdzenie.

Il. Badania podstawowe

Ponizej przesledzimy fragmenty pracy poswiecone weryfikacji hipotez majgcych znamiona

przynaleznosci do badan podstawowych.

S. 254. Podrozdziat 6.5. zaczyna sie zdaniem: Naukowcy starajq sie znalez¢ zaleZznosci
miedzy réznymi zmiennymi w obszarze nauczania-uczenia sie. Jedng z takich zmiennych jest
na przyktad walidacja efektow uczenia sie, czas rozwigzania zadania lub liczba powrotow do
rozwigzanego zadania. W jakim sensie walidacja jest zmienng? Poza tym rzecz znacznie
wazniejsza: brak przekonujgcego udokumentowania tej tezy i podstaw teoretycznych
badania czasu wykonania i liczby podejs¢ do zadania. Przeglad literatury jest skgpy a
nieliczne przewofane artykuty zrelacjonowane sg niedbale. Prawie potowe krétkiego akapitu,
w ktédrym zmiescit sie przeglad badan, dotyczy zwigzku wynikéw testéw z ocenami szkolnymi.
Brak pozyciji literatur dotyczacych liczby podejsé/powrotéw do zadania. Nie sposdb rozwijaé

teorii bez rekapitulacji stanu wiedzy.

S. 254 - i dalsze. Komputerowa forma zadan data mozliwos¢ fatwego zbierania danych o
czasie wykonania poszczegdlnych zadan przez rozwigzujgcych. Autor odrzucit prosty model
statystyczny, ktéry pozwolitby poréwnac rozktad czasu w grupach uczniéw, ktérzy wykonali i
nie wykonali poprawnie danego zadania. Czytamy: W badaniach opisanych w literaturze
przedmiotu, naukowcy wykorzystywali catq probe badawczg. Zmiana autorskiej metodologii
polega na tym, ze dla kazdego z zadar w probnym egzaminie wyselekcjonowano tylko tych
ucznidw, ktorzy prawidtowo rozwiqzali zadanie. Nastepnie uczniowie zostali podzieleni na

tych, dla ktorych wynik catosciowy probnego egzaminu byt ponizej (grupa stabsza) albo
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powyzej i rowny medianie (grupa lepsza). Podobng zasade zastosowano do liczby wejs¢ do
kazdego z zadan (s. 254). Pomijajgc kwestie jezykowe i braku referencji nalezy zauwazyg, ze
brak jest uzasadnienia przyjetego podejscia. W wypadku zadan kodowanych 0-1
rozwigzujgcy moze opusci¢ zadanie (nie wiemy, czy byta taka mozliwos¢, zatézmy, ze tak),
rozwigzac niepoprawnie i rozwigzaé poprawnie. Gdyby na podstawie danych dato sie dla
kazdego zadania wyrdznic te trzy sytuacje, to analiza rozktadéw czasu ,, pozostawania” w
zadaniu pozwolitaby odpowiedzie¢ na pytanie o zwigzek czasu ,podejscia” do zadania z jego
rozwigzaniem. Oczywiscie do analizy mozna by wprowadzaé dodatkowe zmienne petnigce
role moderatorow/mediatoréw, np. ogdlny wynik w tescie (ew. z wykluczeniem danego
zadania), trudnos¢ zadania, ptec itp. Dlaczego takie podejscie zostato odrzucone? Nie
wiadomo. Przyjety model analizy prowadzi do redukcji liczebnosci préby i zréznicowania tej
liczebnosci w zaleznosci od tatwosci zadania (czyli réznej mocy statystycznej analiz dla
réznych zadan/poziomoéw wykonania zadan) oraz do drastycznej redukcji wariancji zmiennej
0gdlny wynik w tescie (sprowadzenie do zmiennej dychotomicznej). Co zyskiwano? Nie widze
przewag przyjetego sposobu analizy. Do takich analiz najbardziej poreczny bytby model
regresji wielomianowej, logistycznej. Wyrdznione kategorie wykonania zadania bytyby
wielomianowg zmienng wyjasniang, czas zmienng wyjasniajgcy. Do takiego modelu mozna
by wprowadza¢ dodatkowe zmienne, np. ogdlny wynik w tescie. Mozna by testowac tez

ciekawe interakcje np. czas x ptec.

S. 261. Wiele stron analiz danych z prébnej matury prezentowanych zaréwno w formie
tabelarycznej jak i graficznej (zdecydowanie nadmiarowa w stosunku do potrzeb analizy)
prowadzi Autora do wniosku, ze Zmieniona przez autora metodologia badania, polegajgca
na wybraniu do badania tylko tej grupy uczniow, ktorzy prawidfowo rozwiqzali zadanie,
pozwolita na sformutowanie wniosku: uczniowie lepsi potrzebujq mniej czasu na poprawne
rozwigzanie zadania. To wniosek do$é banalny, na dodatek nie w petni wykorzystuje wyniki
badania. Na przyktad, uzywajac danych tylko z tabel 6.38. (s. 258) mozna odkry¢ ciekawg
zalezno$¢ miedzy trudnoscig zadania a réznicg miedzy mediang czasu dla uczniéw lepszych i
stabszych (podziat po medianie ogdlnego wyniku w tescie). Warto najpierw przyjrzec sie

rozktadowi rdznic w czasie dla zadan jednopunktowych:
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Oszacowanie $redniej dla réznicy wynosi 0,77 minuty (se=0,16). Czyli wniosek Do
prawidtowego rozwiqzania zadan jednopunktowych prawie w kazdym przypadku uczniowie,
ktorzy osiggajq lepsze wyniki, potrzebujq mniej czasu na rozwigzanie zadania wydaje sie by¢
trafny, ale réznica srednich nie jest duza: stabsi wykonujg poprawnie zadania o $rednio 46
sekund dtuzej. Dla porzadku nalezatoby oszacowac ten wskaznik réznicy przedziatowo. Jezeli
bfad standardowy wynosi 0,16, to 95% przedziat ufnosci dla Sredniej bedzie sie rozciggat od
0,46 do 1,08. Czyli z duzg pewnoscig mozna potwierdzi¢ zaobserwowang korelacje. Jednak

wyniki analogicznych analiz dla zadan wielopunktowych sg niekonkluzywne.

Ciekawe od czego w wypadku zadan 0-1 zalezy réznica w czasach poprawnego wykonania
zadania lepszych i stabszych matematykéw? Sprawdzmy, czy wariancja rdznicy da sie

wyjasnic trudnoscig zadania (warunkowa mediana punktéw w catym tescie).

3,50

3,00 ®
2,50
2,00
1,50
1,00 ’ L4 H
0,50

0,00

-0,50 22 » 26 28 30 32 34 36
-1,00

-1,50 °

-2,00

oo
o

czas: roéznica

trudnos¢ zadania (mediana)

21



R? dla funkcji sze$ciennej wynosi 0,38.

Widzimy ciekawa, znaczgcg statystycznie zaleznos¢. Jest ona znacznie bardziej ztozona, niz
korelacja wykryta przez Autora. Z pewnoscig w danych kryje sie jeszcze wiele ciekawych

odkryc.

S. 261. Réwnie obszerna analiza dla wynikéw E8 prowadzi Autora do wniosku: Uczniowie
lepsi potrzebujq mniej czasu na rozwigzanie zadania, jednak rdznice w stosunku do grupy
stabszej sq niewielkie. Czyli analogicznie jak dla danych maturalnych. Ale w tym wypadku
mozna mie¢ jeszcze dalej posuniete watpliwosci, co do trafnosci wniosku. Z tabeli 6.34.
(zadania jednopunktowe) mozna odczytac, ze dla 7 z 15 zadan rdznice w srednich czasu
poprawnego wykonania nie rdznig sie istotnie od zera. W trzech zadaniach $redni czas jest
dtuzy w grupie stabszej, a w czterech - w grupie lepszej. W wypadku zadan dwupunktowych
wykonanych w petni dla dwéch zadan czas jest istotnie statystycznie dtuzszy w grupie
wyzszych wynikéw, w jednym - w grupie stabszych. W zadaniach trzypunktowych (nie
wiadomo przy jakim warunku) jeden wynik jest zgodny z wnioskiem, jeden nie, trzecia

roznica bliska zeru.

S. 262. Analiza weryfikujgca hipoteze dotyczacg liczby ,wejs¢” do zadania nie przyniosta
zadnych spektakularnych wynikdéw. Autor wycigga wnioski co do kierunku rdznic, ale oglad
tabel 2.42.- 2.49 wykazuje, ze réznica miedzy medianami liczby wejs¢ nie przekracza 1. W
jednej tabeli (6.43) mediany sg podawane z doktadnoscig do dwdch miejsc po przecinku i tu
obserwujemy dla jednego zadania réznice troche wiekszg. Dlaczego w tej tabeli podaje sie
mediany w innym formacie, nie wiadomo. Przegladanie tabel pozwala tez zauwazyé, ze w
wielu przypadkach mediany majg te samg wartos¢, a test statystyczny wykazuje istotnosc
roznicy! Jest tak np. w tabeli 6.42, 6.46, 6.48. Trudno zatem zrozumie¢ wnioski: uczniowie
lepsi czesciej wracajq do ponownego rozwigzania zadania, aby zweryfikowac jeszcze raz
rozwigzanie lub aby je w petni rozwigzac. Liczba powrotow do rozwigzania zadania, ktore
mierzy okreslony efekt uczenia sie, réznicuje uczniow lepszych i stabszych. Gdyby powyzsze
whnioski przyjac za dobrg monete, to i tak nie bardzo wiadomo, jak przyczyniajg sie do

rozwoju teorii. Zwigzku z rozwigzaniem problemu praktycznego tez nie widac.

S. 266. Podrozdziat 6.6. nosi tytut Badanie mocnych i stabych stron uczniow w odniesieniu

do walidacji efektow uczenia sie. W pierwszym paragrafie czytamy jednak: Celem badania
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byto ustalenie zwigzku miedzy wyborem trudnych i tatwych tresci w zakresie matematyki,
wykorzystaniem matematyki w codziennym zyciu a wynikiem préobnych egzamindw. Krotki
akapit po tej deklaracji zawiera odnosniki do prac z nastepujacych zakreséw: o
wykorzystaniu poznanej w szkole matematyki w codziennym zyciu, o pojeciu funkcji i
zwigzanych z nim trudnosciami w uczeniu sie oraz pomiarze umiejetnosci rozwigzywania
problemdw przy uzyciu pytan matematycznych opartych na problemach. Nie wiadomo, jaki

te artykuty majg zwigzek z trescig podrozdziatu.

S. 266. Przywotany powyzej podrozdziat 6.6. przedstawia wyniki badania ankietowego
przeprowadzonego przy okazji opisanych wczesniej pomiaréw. W opisie metody badania
czytamy: Pytania 1 i 2 miaty charakter zamkniety i pie¢ mozliwych odpowiedzi. Po usunieciu
odpowiedzi pustych (brak odpowiedzi na kwestionariusz ankiety), dane zostaty
pogrupowane. Jak mozna usuwac dane z bazy? , Odpowiedzi puste” powinny by¢
zakodowane jako braki danych. Baza danych powinna obejmowad catg prébe zatozona. Ta
zasada pozwala analizowac stope realizacji badania i losowo$¢ ,,wypadniecia” z proby i
brakdéw danych. Brak takich analiz nie pozwala oszacowaé ewentualnego obcigzenia

wynikéw.

S. 267-270. W analizach przedstawionych w podrozdziale 6.6.1. jako zmienne wyjasniajgce
wykorzystano wybrane pytania z ankiety. Dotyczytly one dodatkowych zaje¢ z matematyki i
ocen z tego przedmiotu (pytania zamkniete) oraz tresci matematycznych ocenianych jako
przydatne w zyciu i w pracy, trudnych zagadnien, ale uwazanych za wazne oraz zagadnien,

ktére sa w ocenie respondenta jego mocng strong (4 pytania otwarte).

W wypadku pytan zamknietych przeprowadzono analizy, ktére Autor opisuje nastepujaco:
Kazde pytanie byfo rozpatrywane osobno. Nastepnie z ogdlnej liczby punktow uzyskanej w
tescie policzone zostaty mediany, srednie oraz liczebnosci probek dla kazdej z 5 mozliwych
odpowiedzi oraz dla catej probki. Aby wykazac statystyczng roznice miedzy srednimi (?) w
grupach, zostat wykonany test Manna-Whitneya dla kazdych dwdch par grup. Mozna sie
domyslaé, ze zmienng wyjasniang byty wyniki probnych egzamindw. Analizy istotnosci réznic
miedzy medianami wykonano dla wybranych par odpowiedzi (pominieto grupe: Nie mam
zdania). Wyniki przedstawiono w tabeli 6.51. i 6.52. Dla E8 test Manna- Witneya wykazat

istotnos¢ réznic miedzy prawie wszystkimi podgrupami, ale znamienny jest brak réznicy
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miedzy skrajnymi grupami: Nie chodzitem vs chodzitem cykliczne. Zaobserwowane rdznice

byty niewielkie i wynosity jeden punkt.

Dla wynikéw préobnej matury wybrano inny schemat poréwnan parami, mianowicie w
drugiej parze grupe nie chodzacych na dodatkowe zajecia zestawiono z pozostatymi. Wyniki
dla trzech poréwnan opisano jako nieistotne (przyjgé Ho), jedynie poréwnanie
nieuczeszczajgcych z tymi, ktorzy chcieliby uczeszczac, wykazato wyzszy wynik tych
pierwszych. Niezrozumiate jest uznanie réznic w trzecim i czwartym poréwnaniu jako
nieistotnych, choé p<0,05. Na koniec we wnioskach czytamy: W grupie maturzystow
odnotowano réznice miedzy tymi, ktorzy chcieli chodzi¢ na dodatkowe zajecia, a tymi, ktorzy
chodzili cyklicznie lub sporadycznie na dodatkowe zajecia. Czyli réznica, ktéra zostata uznana

za nieistotng zostata , wybita” we wnioskach, jako jedyna znaczaca.
Uzyskane wyniki nie zostaty odniesione do — przebogatej przeciez — literatury przedmiotu.

S. 271-279. Na dziewieciu kolejnych stronach znajdujemy rozwlekte analizy dla czterech
kolejnych pytan ankiety (odpowiedzi na pytania otwarte zostaty skategoryzowane). Niewiele
sie z nich dowiadujemy. Wnioski w rodzaju MozZemy stwierdzic, ze oceny na swiadectwie i
wyniki z probnych egzamindw sq ze sobg kompatybilne ani na jote nie wzbogacajg naszej
wiedzy i na dodatek sg zbyt mocnymi uogdlnieniami. Zgodnie z SJP stowo kompatybilny w
drugim znaczeniu oznacza: odpowiadajgcy czemus lub przystosowany do czegos pod kazdym
wzgledem. To oznacza, ze korelacja miedzy ocenami a wynikiem testu powinna by¢ bliska 1.
A tak przeciez nie jest. Na dodatek obserwujemy znaczgce réznice w tym zakresie ze wzgledu

na poziom nauczania, szkote i nauczyciela.

Ciekawsze sg wyniki dotyczgce oceny przydatnosci réznych tresci matematycznych w zyciu
z osiggnieciami. Wskazywanie przez ucznidow SP i stabszych uczniéw na bardziej podstawowe
tresci jako przydatne, to ciekawy trop. Jednak wszystkie te ustalenia i tak nie poszerzaja
naszej wiedzy, bo bez ich odniesienia do teorii i stanu badan ich wartos¢ poznawcza jest
bliska zeru. Na przyktad badania nad dodatkowymi zajeciami/korepetycjami iich wptywem
na osiggniecia, rowniez w polskich realiach szkolnych, to setki studiow, wiele opracowan
teoretycznych. Postep w badaniach podstawowych wymaga nawigzywania do ustalen
poprzednikdw. Zwigzek tych zagadnien z centralnym problemem praktycznym

rozwigzywanym w tej pracy jest watty. Rdwniez zwigzek z tytutem podrozdziatu jest trudno
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dostrzegalny. W podsumowaniu czytamy: Analizujgc odpowiedzi dotyczqce mocnych stron
wiedzy i umiejetnosci matematycznych uczniow, mozna zauwazyc, ze ésmoklasisci
deklarujgcy chec¢ poznania w lepszym stopniu geometrii lub prawdopodobieristwa i statystyki
osiggajq lepsze wyniki niz uczniowie deklarujgcy pozostate kategorie zagadnien. Z kolei
uczniowie wskazujgcy arytmetyke jako swojg najmocniejszq strone uzyskujq istotnie nizsze
rezultaty niz uczniowie, ktdrzy za swoje mocne strony uwazajq inne grupy pojec, np.

geometrie. Trudno uznaé to za wyczerpanie tytutowego zagadnienia.

S. 280 — 296. Rozdziat Badanie z wykorzystaniem narzedzia Google Trends jest po$wiecony
poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie Czy i w jaki sposéb pandemia COVID-19 zaktywizowata
ucznidw do poszukiwania tresci matematycznych w Internecie? W analizie wykorzystano
ciekawg metode analizy trendéw czasowych. Metoda ta zmienng obserwowang w planie
podtuznym rozktada na trzy sktadowe: trend, cykliczne (sezonowe) wahania i btad (efekt
losowy). Metoda ta zastosowana dla danych z Google Trends dla najpopularniejszych haset
zwigzanych z matematyka dla Polski (hasta po polsku) i na swiecie (hasta po angielsku; czy to
faktycznie Swiat?) wykazata znaczacy trend wzrostowy liczby ich wyszukiwan w okresie
pandemii Covid-19 i spadek po jej wygaszeniu. Nie jest to jednak spadek do poziomu sprzed
pandemii. Co ciekawe, spadek ten jest silniejszy w Polsce. Gdyby skorelowaé nasilenie
trenddw z liczbg dni zdalnej nauki w poszczegdlnych krajach, to interpretacja trendu bytaby
pewniejsza. Niestety Autor nie wchodzi w pogtebione analizy i zadawala sie potwierdzeniem
dos¢ oczywistej hipotezy. Brak odwotan do badan w tym zakresie czyni uzyskane wyniki

ciekawostkami, a nie wiedzg naukowa.

lll. Btedy i usterki

Praca ma sporo usterek i btedéw. Czes¢ z nich wymieniam ponizej.
S. 33. Jean Piaget stat sie Johnem.

S. 39. Przy okazji omawiania znaczenia dla osiggnieé akademickich samodyscypliny Autor

pisze:

Z badarn Angeli L. Duckworth i Martina E.P. Seligmana (2005) wynika, ze gtownq przyczyng,

dla ktdrej uczniowie nie wykorzystujg swojego potencjatu intelektualnego, jest brak
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samodyscypliny. W tym badaniu okazafo sie takze, Ze samodyscyplina miata dwukrotnie

wiekszq wariancje niz testy 1Q, oceny koricowe i frekwencja w szkole.

W przywotywanym artykule czytamy: Samodyscyplina mierzona jesieniq odpowiadata za

ponad dwukrotnie wiekszq wariancje ocen koricowych niz IQ .... No comments.

S. 122. Szwankuje etyka jezyka: wyniki badan przeprowadzonych na nauczycielach

S. 136-137 Przy okazji prezentacji réznych wskaznikow psychometrycznych Autor pisze:
»Wskaznik dyskryminacji testu obliczamy jako srednig arytmetyczng wskaznikdw trudnosci
poszczegdlnych zadan.” Tak zdefiniowana dyskryminacja testu to termin nieznany
psychometrii. Mozna méwié o testach stuzgcych dyskryminacji, ale w tym wypadku raczej
przejeto sie mowic o testach réznicujgcych. Jaki zwigzek miataby taka miara z réznicowaniem
badanej grupy ze wzgledu na poziom osiggnie¢? Mozna mowi¢ o mocy réznicujgcej zadania,

czy w obrebie IRT o parametrze dyskryminacji pozycji testowe;j.
S. 138. Dwukrotny bfad w nazwisku: wspdfczynnik a Crombacha.
S. 167. Niezrozumiaty akapit (nad ,Walidacja probabilistyczna”)
S. 191. Niepodpisany wykres, sam wykres nie pasuje do przyktadu.

S. 255 i dalsze. A tabelach prezentujgcych wyniki analiz statystycznych (test réznicy
median) znajduje sie kolumna p wartos¢ dla hipotezy kierunkowej. Ten sposéb szacowania
jest stosowany, gdy mamy podstawy do sformutowania hipotezy co do kierunku réznicy. Dla
poszczegdblnych zadan kierunek tej hipotezy jest inny. Na jakiej podstawie ustalano kierunek?

Przyjecie ad hoc hipotezy kierunkowej nie jest poprawng procedura.

IV. Struktura pracy

Struktura pracy jest mato przemyslana. Mndstwo miejsca poswiecono na kwestie, z
punktu wiedziana problemu badawczego, drugorzedne lub zbedne. Po co we wstepnych
rozdziatach bardzo obszernie przedstawiono proces bolonski, ERK, KRK, PRK, RS, ZSK?
Poswiecono tym czysto odtwdrczym opisom az 27 stron. Kolejne 49 stron to przedstawienie
koncepcji efektow uczenia sie, gtédwnie w zakresie kompetencji spotecznych, ktdre nie sg
przedmiotem badan w omawianej pracy. Po co na ponad 8 stronach opisany zostat CEFR, a

na kolejnych czterech - ksztatcenie jezykowe w Polsce? Na s. 143 i dalszych znajdziemy opis
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préob wdrozenia w Polsce testowania on-line i e-oceniania. Tematy te stabo wigzg sie z
tematem pracy, a juz z pewnoscig niepotrzebnie przedstawia sie szczegdty organizacyjne,
tym bardziej, ze nie analizuje sie ich z punktu widzenia jakosci testowania. Tresci przy
omawianiu typow zadan testowych powtarzajg sie. Warto byto skorzystac z bardziej
autorytatywnych zrodet. Opis kategorii zadan generatorowych jest zupetnie zbytecznie
opisany za pomocg matematycznych formalizmoéw, na dodatek ten typ zadan nie jest
innowacja (nas. 153 czytamy: Dyskutowane ponizej zadania generatorowe i zadania
sterowane strumieniem danych stanowiq zagadnienie nowe/innowacyjne/aktualne w
konstruowanych testach egzaminacyjnych online). Prace nad generatorami zadan testowych

trwajg przynajmniej od 15 lat (np. w ETS).

Podsumowanie
Jak zapowiedziatem we wstepie, przedstawiong do oceny prace recenzowatem
dwutorowo: watek badania stosowanego i oddzielnie elementy badan podstawowych. Pora

na ocene zbiorcza.

Czy praca badawcza dr Jacka Stando pozwolita rozwigzaé wazny problem praktyczny? W
mojej ocenie nie. Samo sformutowanie problemu jest dalekie od precyzji, a zasoby
teoretyczne nauk spotecznych ze szczegélnym uwzglednieniem pedagogiki nie zostaty
wykorzystane witasciwie. Badania prowadzgce do sprawdzenia skutecznosci proponowanego

rozwigzania wielokrotnie famig zasady metodologii naukowe;j.

Oceniajgc realizacje watkéw badan podstawowych musze z catg mocg podkresli¢, ze nie
spetniajg one podstawowego warunku wyjsciowego, czyli przedstawienia stanu badan
danego zagadnienia. Nie dziwi zatem, Ze hipotezy majg bardzo niski poziom zaawansowania
teoretycznego. Do spetnienia kluczowego kryterium, czyli przyczynienia sie do rozwdj teorii
danego zjawiska lub zaproponowanie nowej, lepszej teorii, Habilitant nawet sie nie zblizyt.
Brak zakorzenienia teoretycznego i liczne btedy metodologiczne nie pozwalajg pozytywnie

oceni¢ przeprowadzonych w tym watku pracy badan.

Przedstawiona do oceny praca nie wzbogacita wiedzy w dziedzinie pedagogika.
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Konkluzja

Bardzo niska ocena przedstawionej monografii, mimo znaczgcego dorobku publikacyjnego
(cho¢ w duzej mierze spoza pedagogiki) i niezwyktej aktywnosci naukowej, nie pozwala mi
pozytywnie zaopiniowac wniosku dr Jacka Starido o nadanie stopnia doktora habilitowanego

w dziedzinie nauk spotecznych, w dyscyplinie pedagogika.

X Dolata

Warszawa, dnia 24.03.2024 roku
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