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Nauczanie matematyki i1 jego efekty w polskich szkotach budza wiele obaw i
kontrowersji. Wyniki matur z tego przedmiotu sg niezadowalajgce, ba , nie pokazuja
rzeczywistego obrazu kompetencji matematycznych uczniow. Ci za§, w znacznej czg¢Sci nie
lubiag matematyki, a ich nauczyciele pozostawieni sg sami sobie mimo deklaracji MEN o
wspomaganiu. W tej sytuacji, wykreowanej na podstawie obserwacji Pana mgr.Tomasza
Szweda, podjecie problematyki uwarunkowan ksztalcenia matematycznego i jego
efektow ma glebokie uzasadnienie (poznawcze, metodologiczne, spoleczne 1 utylitarne),
wynikajace z troski o jako$¢ ksztalcenia i jego znaczenie w rozwoju intelektualnym
cztowieka. Ponadto uczynienie roznorodnych praktyk uczenia si¢ (czynnikow zewnetrznych
tkwigcych w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym oraz czynnikow wewnetrznych uczniow i
nauczycieli) przedmiotem badan w poszukiwaniu przyczyn i powoddéw zaréwno sukcesow
egzaminacyjnych/maturalnych ucznidow, jak i1 ich porazek eksponuje dydaktyczna wartos$¢ i
wazno$¢ tematu.

Stad podjecie wskazanej problematyki przez Doktoranta i uczynienie jej
przedmiotem rozwazan teoretycznych a zwlaszcza badan empirycznych w ich warstwie
diagnostycznej, eksplanacyjnej, ale i — a moze nade wszystko - predyktywnej , uznaé nalezy
za niezwykle trafne i znaczace dla teorii, a zwlaszcza praktyki edukacyjnej. Z tych tez
wzgledow praca zastuguje na aprobate, uznanie i gratulacje pod adresem Doktoranta i Jej
Promotora — Pani Profesor dr hab. Bozeny Muchackiej, ktorej otwartos¢ naukowa, stworzyta
Doktorantowi mozliwo$¢ 1 ptaszczyzne krytyczno-kreatywnego ogladu interesujacej go

problematyki.



Na podkreslenie zastuguje merytoryczne uzasadnienie przez Kandydata do stopnia
naukowego doktora, wyboru tematu i rangi podjgtej problematyki (we Wstepie ) oraz duze
zaangazowanie osobiste Autora i wyrazna motywacja naukowa do rzetelnego zglebienia
podjetego tematu. Problematyke pracy oceniam jako bardzo warto§ciowa, istotng i znaczaca,
za$ jej cele jako niezwykle obiecujace. Pewne zastrzezenia wnosz¢ do sformulowania
tematu rozprawy doktorskiej. Praca, w ktorej od pierwszych stron akcentuje si¢ znaczenie
ksztalcenia matematycznego w rozwoju intelektualnym czlowieka; rozprawa,  ktorej
,bohaterka” jest matematyka (ksztalcenie matematyczne), powinna w tytule zawiera¢ ten
przedmiot nauczania lub wskazany konstrukt pojeciowy. W tym kontek$cie uwazam, ze tytut
rozprawy wymaga doprecyzowania. Moja propozycja jest nastepujgca: Roznorodnosé praktyk
uczenia si¢ matematyki a efekty ksztatcenia badz Roznorodnosé praktyk uczenia si¢ a efekty
ksztatcenia matematycznego lub po prostu — co byloby najbardziej zgodne z trescig rozprawy
- Uwarunkowania procesu nauczania-uczenia si¢ matematyki w swietle efektow ksztalcenia.

Przedstawiona do oceny rozprawa jest imponujgca tak objetosciowo, jak i pod
wzgledem zaprezentowanego materiatu. Struktura dysertacji jest typowa dla prac
badawczych. Zawiera wyraznie wyodrebnione warstwy: teoretyczng (na ktorg sktadajg sie¢ 3
rozdziaty zawarte na ok. 112 stronach), metodologiczng ( 20 stron ), cho¢ Autor traktuje ja
jako wprowadzenie do czegSci empirycznej , 1 wspomniang empiryczng ( na ktorg sktadajg si¢
4 rozdzialy zawarte na 115 stronach) wraz z dyskusja wynikow 1 rekomendacjami dla
praktyki (na 32 stronach). Dopelniajace elementy to wstep, zakonczenie, bibliografia, ktora
dobrano w sposob uzasadniony tematem rozprawy. Integralng czgécia rozprawy jest Aneks
zawierajacy wzory narzedzi badawczych. Cato$¢ poprzedzona zostala spisem tresci,
swiadczacym o w zasadzie logicznym uktadzie dziela, ktorego spdjnos¢ zaktdca, w moim

odbiorze, brak konsekwencji terminologicznej.

Ow brak precyzji i konsekwencji terminologicznej/jezykowej, ktory wykaze na
dalszych stronach recenzji przeklada si¢ niestety na niejasne ustrukturyzowanie tresci i brak
kompatybilnosci migdzy tytutem rozdzialu 1 jego podrozdziatami. Daje si¢ zauwazy¢
dowolne postugiwanie si¢ okresleniami: np. ,,czynniki indywidualne” w rozdz. VII, ale w
rozdz. VIII ,,czynniki wewnetrzne uczniow”. Synonimy? Jezyk naukowy nie lubi synonimow!
Podobnie w tytule rozdz. VII: ,,czynniki indywidualne, srodowiskowe, pedagogiczne”, ale w

strukturze tegoz rozdziatu: ,,czynniki pozaszkolne” (7.2.), ,,czynniki wewnatrzszkolne” (7.3.).

A oto jak przedstawia si¢ zarys konstrukecji pracy i zawarto$¢ poszczegolnych

rozdzialdw wraz z moja syntetyczng oceng odnoszaca si¢ do catosci analiz literaturowych,
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metodologicznych 1 empirycznych zamieszczonych w poszczegdlnych sekwencjach
rozprawy.

Wstep zawarty na 5 stronach wprowadza czytelnika w istot¢ zagadnienia oraz zdradza
powody zajecia si¢ przez Doktoranta tg problematyka, ujawniajac, ze mamy do czynienia z
ekspertem, inspiratorem i1 aktywnym uczestnikiem proceséw edukacyjnych, nauczycielem
matematyki na réznych etapach edukacyjnych, $miem twierdzi¢ - znawcg i pasjonatem
ksztalcenia matematycznego, a ponadto zdeklarowanym konstruktywista. Autor rzeczowo
uzasadnia range/wazno$¢ podjetych badan. Wymienia podstawowe pojecia pracy: wiedza,
uczenie si¢ , nauczanie oraz sygnalizuje podstawe teoretyczng ich budowania w postaci dziet
wybitnych pedagogéw i psychologow. Jest to — w moim przekonaniu - dobrze przemyslane i
napisane wprowadzenie, ktore zach¢ca do zapoznania si¢ z trescig dysertacji.

Rozdzial 1 zatytulowany Uczenie si¢ w kontekscie nauczania, zamieszczony na 34
stronach, zawiera 5 podrozdziatow, w ktorych przedstawiono roéznorodne perspektywy
pojecia uczenie si¢ (1.1.), traktujac uczenie si¢ jako centralng kategori¢ pedagogiczng
,Wytwarzang” przez trzy subdyscypliny pedagogiczne: dydaktyke, teori¢ wychowania i
polityke os$wiatowa. Doktorant przywotuje szereg okreSlen autorskich uczenia sie,
perspektywy postrzegania tego pojecia wg Piageta, Wygotskiego, Brunera oraz teori¢
spotecznego uczenia si¢ Alberta Bandury. Nastepnie snuje rozwazania aksjologiczne (1.2.),
ktore — jak nadmienia — stanowig przygotowanie do zdefiniowania wiedzy i uczenia si¢.
Podczas lektury tego fragmentu rozprawy doktorskiej towarzyszyla mi poznawcza
ambiwalencja: czemu sluza rozwazania dotyczace wiedzy?. Zdaniem Autora maja one
przelozenie na teori¢ 1 praktyke dziatan nauczycielskich w kontek$cie nauczania i1 uczenia sig.
Doktorant wyraznie opowiada si¢ za dydaktyka konstruktywistyczng, przyjmuje zatem
definicj¢ uczenia si¢ (s.23) zgodna z konstruktywistyczna perspektywa teorii uczenia sig,
ktoéra prezentuje w kolejnym podrozdziale (1.3.). Jego lektura wyzwolita moja refleksje, ktora

formutuje w postaci pytania skierowanego do Doktoranta: jakie jest znaczenie uczniowskich

.bledow” dla nauczyciela konstruktywisty? Dzigki doskonatej orientacji Autora poznajemy

style, modele i1 fazy uczenia si¢ (1.4.), a takze jego zasady, metody, aspekty i typy (1.5.). Tu
wreszcie z zadowoleniem odnajduj¢ jakie$ odniesienie do matematyki, ktorej uczenie sie jest
wyzwaniem dla wielu uczniow (s.39). Jakie wrazenie pozostawila lektura tego rozdzialu na
recenzencie? Sadze, ze dobrze si¢ stalo, ze ten kompilacyjny przeglad literatury, ale i
dobrych rad dotyczacych uczenia si¢ (od 1947 roku — poradnik K.Wojciechowskiego, do

literatury najnowszej) konczy akapit podsumowujacy, zawierajagcy wyjasnienie, czym dla



Autora jest uczenie si¢, co jest jego rezultatem (kompetencje), co jest jego podstawa (wiedza),
kiedy uczenie si¢ jest skuteczne.

Rozdzial Il zatytutowany Nauczanie w kontekscie uczenia si¢ - podobny w objetosci,
strukturze 1 charakterze do rozdziatu I, bowiem liczy 33 strony i 5 podrozdziatoéw, podejmuje
rozwazania nad tytulowym pojeciem. Znajdziemy w nim przypomnienie mozliwych
perspektyw myslenia o dydaktyce szkolnej w wujeciu D. Klus-Stanskiej, opisy
wyodrgbnionych paradygmatéw dydaktycznych (2.2.) wraz z konkluzja, iz w polskiej
rzeczywistosci edukacyjnej dominuje dydaktyka normatywna i dydaktyka instrukcyjna, a
bardzo rzadko mowi si¢ o dydaktyce opartej na konstruktywizmie (3.53). Jako dydaktyk
0g6lny z zaciekawieniem odczytatam podrozdziat (2.3.) dotyczacy zasad i metod nauczania
(sic!), gdzie przytoczone zostaty klasyfikacje zasad ksztalcenia wedtug réznych autoréw,
konkludujac, iz ,,ulubionym” podrgcznikiem dydaktyki Doktoranta jest ksigzka Franciszka
Bereznickiego, do ktorej nader czgsto sigga, dokonujac cytowan z tzw. drugiej reki (co nie
jest najlepszym rozwigzaniem!). Ale 1 w tej przegladowej czesci rozprawy znalaztam co$
ciekawego, a mianowicie nawigzanie do zasad w nauczaniu matematyki (M.Szurek, 2006) z
intrygujaco brzmigca zasada ,,Aha!” oraz z nieobecng w klasycznych klasyfikacjach zasada
kontrastowania czy zasada pokonywania bariery epistemologicznej (s.55). Mysle, ze

zashugujg one na upowszechnienie i rozwinigcie przez Doktoranta podczas obrony rozprawy

doktorskiej. Podobnie, za cenne uznaj¢ przytoczenie przyktadowych metod stosowanych w
nauczaniu matematyki, oparte na teorii wielostronnego nauczania (sic!, powinno by¢
ksztalcenia)W. Okonia. Efektywnemu nauczaniu poswigcony zostal kolejny podrozdziat
(2.4.), w ktérym wartosciowy jest przeglad literatury anglojezycznej - w ttumaczeniu Autora,
co zastuguje na wielkie uznanie — w poszukiwaniu przedmiotowych zagadnien, w wyniku
czego Doktorant ,,wytuskuje”, np. 10 ogélnych zasad efektywnego nauczania (Shaun Killian),
repertuar 12 zasad dobrego ksztalcenia (Jore Brophy), recepte na skuteczne ksztatcenie wg H.
Walberga (Susan Paik), zasady efektywnego nauczania na przyktadzie ksztatcenia
matematycznego (G.Anthony 1 M.Walshaw), itd. Nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z Doktorantem,
ktory po przeanalizowaniu teoretycznego repertuaru zasad i metod nauczania, wielo$ci
czynnikow ksztattujacych efektywne nauczanie-uczenie si¢, stwierdza, ze Zadne z
wymienionych sposobow nie gwarantujg sukcesu edukacyjnego bez oSoby nauczyciela (s.75).
Nic zatem dziwnego, ze rozwazania w tym rozdziale wienczy analiza wielu autorskich
pogladow podkreslajacych rolg nauczyciela w procesie nauczania 1 wspomagania uczniow

(2.5.). I ponownie mamy tu interesujagce nawigzanie do nauczyciela matematyki w postaci



przytoczenia 8 praktycznych rad mogacych stanowi¢ podstawe pracy efektywnego
nauczyciela matematyki (s.73).

Rozdzial 1II zatytulowany Uwarunkowania ksztatcenia. Motywacja. Efekty
ksztafcenia, zamieszczony na 45 stronach, zawiera 4 podrozdziaty, mimo ze konstrukcja jego
tytutu wskazuje na trojcztonowy charakter. Z punktu widzenia formutowanych pozniej
zatozen metodologicznych oraz struktury cze$ci empirycznej to bardzo wazny fragment
rozprawy, gdyz od przeprowadzonego w nim dyskursu pojeciowego/definicyjnego, przyjetej
wyktadni terminologiczne] zalezy jasno$¢ i1 komunikatywno$¢ wywodu na lamach calej
dysertacji. A z ta nie jest najlepiej. Oto dowiaduj¢ si¢, iz z dokonanej analizy literatury (3.1.)
wynika, Ze istnieje wiele réznych czynnikéw sktadajgcych sie na kontekst ksztalcenia i jego
uwarunkowania (s.84). Moge tez wnioskowaé, ze Doktorant szczegdlnie upodobal sobie
podziat uwzgledniajacy 3 zespoly czynnikow: osobowosciowe, S$rodowiskowe 1
pedagogiczne. Oczekiwatabym, zZe konsekwentnie w dalszej czeSci rozprawy bedzie
postugiwal si¢ tg terminologia. Nauki, zwlaszcza spoleczne, nie lubig synoniméw (jak
wspomniatam wczesniej). Tymczasem w tytule rozdziatu 7. odnajdujemy ,.czynniki
indywidualne, $rodowiskowe 1 pedagogiczne”, a w jego strukturze- co gorsze — ,,czynniki
pozaszkolne” (7.2.), ,,czynniki wewnatrzszkolne” (7.3.). A w rozdziale 8. — ,czynniki
wewnetrzne badanych uczniow”. Do braku precyzji jezykowej powrdcitam (por. s.2 recenzji),
gdyz jest to mankament tej dobrej rozprawy doktorskie;j.

Jako interesujace odczytuje sprawozdanie z badania efektywno$ci nauczania i
zréznicowania efektow ksztatcenia w Polsce (3.2.), zwlaszcza, ze Autor zwraca uwage na
czynniki, stanowigce kontekst ksztatcenia do$¢ rzadko wymieniane w literaturze, typu: styl
zycia, aktywno$¢ fizyczna, racjonalne Zywienie 1 higiena, samoocena, inteligencja
emocjonalna ucznia, jego charakter. Oddzielny podrozdzial poswigcony jest motywacji,
nastawieniu, zaangazowaniu, oczekiwaniom (3.3.) jako czynnikom ulatwiajagcym i
warunkujgcym skuteczne uczenie si¢. Na marginesie — opisu tego ostatniego elementu nie
znajduj¢ w tekscie. Zamiast kategorii ,,oczekiwania” znalazto si¢ ,,wsparcie uczacego si¢”
(s.110).

Uogolniajac, teoretyczne rozdzialy rozprawy (I-1I-1II), sa $wiadectwem duzej
erudycji Autora. Maja w sumie wiele walorow. W poszczegélnych partiach znajdujemy
wartosciowy przeglad literatury, takze obcojezycznej — co warte podkreslenia, otrzymujemy
wyklad teoretycznych podstaw badan wiasnych Doktoranta (cho¢ nie dosy¢ precyzyjny, patrz
uwagi w recenzji), poznajemy Jego preferencje teoretyczne. Wszystko to $wiadczy o

rozleglej wiedzy Pana magistra, nie tylko z dziedziny pedagogiki (zwlaszcza dydaktyki
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ogolnej, dydaktyki matematyki), ale takze wystarczajacej orientacji z zakresu filozofii i
psychologii oraz o pewnej dojrzatosci w wykorzystywaniu tej wiedzy, zdolnosci do
zgrabnego 1 syntetycznego konstruowania tekstu, slowem $wiadczy o wlasciwym
przygotowaniu teoretycznym. Ma tu miejsce dobra kwerenda literatury.

Prosze pozwoli¢, na jeszcze jedng uogolniong refleksje. Poczatkowa irytacja, ze nie
znajduje w dysertacji podstaw dydaktyki w postaci definicji, klasyfikacji klasykow:
W.Okonia, Cz.Kupisiewicza; ze bardziej obecny jest na jej tamach F. Bereznicki, ktéry bazuje
na pogladach Cz.Kupisiewicza, anizeli pierwowzor, z czasem ustgpita miejsca podziwowi i
uznaniu dla Doktoranta, ktory zadat sobie trud zgromadzenia, przeanalizowania i1 nierzadko
przettumaczenia fragmentow literatury anglojezycznej (czesto bardzo aktualnej, z ostatnich
lat), by ukaza¢ kontekst §wiatowy w postrzeganiu kluczowych poje¢ dydaktycznych: metody,
zasady, style nauczania, itp.

Po drugie, na wuznanie zashiguje  stworzenie kontekstu przedmiotowego i
nawigzywanie w wielu miejscach — na co wielokrotnie wskazywalam w recenzji — do
ksztatcenia matematycznego, z proba uchwycenia specyfiki stosowanych w nim zasad czy
metod nauczania-uczenia sie.

I teraz troche dziegciu....Wobec niewatpliwej wiedzy Autora — merytorycznej (w
obszarze dydaktyki 0golnej i szczegotowej) oraz ogromnego dos§wiadczenia metodycznego a
nade wszystko deklarowanej konstruktywistycznej postawy, szczegdlnie razi postugiwanie si¢
w tekscie konstruktem pojeciowym: ,,metody nauczania” (s.6, 74 i wczesniej wielokrotnie)
zamiast ,,metody ksztalcenia”. To narracja typowa dla podajacego toku ksztatcenia i dla
dydaktyki behawioralnej, od ktérej Doktorant wyraznie si¢ odcina.

Po wtére, nigdzie na 112 stronach teoretycznych podstaw badan wlasnych
poprzedzonych Wstgpem nie znajduj¢ odniesienia do tytutowego pojecia doktoratu:
,roznorodno$¢ praktyk uczenia si¢ uczniow”. Zabrakto zdefiniowania tego pojecia! Jak w
pracy rozumiane s3 ,,praktyki uczenia si¢ ucznidow”, co si¢ kryje pod tym okresleniem?
Uwaga! Dopiero na s.260 w Podsumowaniu czg¢$ci empirycznej znajduje si¢ nawigzanie do
tematu/tytutu rozprawy, ktore to ,,praktyki uczenia si¢ uczniow” Autor dzieli na: praktyki w
szkole i poza szkofla.

Teoretyczna cze$¢ pracy winna $wiadczy¢ nie tylko o znawstwie literatury
przedmiotu, ale takze o umiejetnosci sporzadzania przypiséw, redagowania odsylaczy do
literatury, kulturze cytowania. | tak jest w tym przypadku. Zauwazytam wprawdzie kilka
btedow w konstrukcji przypisoOw. Nie rozumiem na przyklad braku konsekwencji w pisowni

tytutow ksigzek przywotywanych w przypisach (powinno by¢ kursywa) —por. m.in. przypis
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94, 153, 199 i inne, czy tez braku konsekwencji w zapisie nazwy wydawnictwa (raz
rozwinigta, np. przypis 10, 23, raz skrdcona, np. przypis 12). Zauwazytam tez brak roku
wydania w kilku notkach bibliograficznych (np. przypis 65, 66, 163). Zasygnalizowane
usterki w zadnym stopniu nie umniejszajg walorow rozprawy, ktore z przekonaniem i
przyjemnoscig eksponuj¢ w recenz;ji.

Metodologiczne podstawy badan wlasnych (rozdzial 1V), zwyczajowo wymagaja
szczegblnej refleksji. Zamieszczone zostaly na 20 stronach i1 zawieraja wystarczajace
okreslenie podstawowych sktadnikow procesu badawczego w postaci sformutowania
przedmiotu i celéw badan (4.1.), probleméw 1 hipotez badawczych (4.2.), zmiennych 1 ich
wskaznikow (4.3.), metod, technik i narzedzi badawczych (4.4.), doboru i charakterystyki
grupy badanej oraz terenu badan (4.5.). Przedstawiony zostat takze opis przebiegu badan
(4.6.).

Stwierdzam, ze w wigkszosci skladniki procesu badawczego zostaty opracowane w
zasadzie zgodnie z wymaganiami metodologii wspolczesnych badan pedagogicznych,
stwarzajac przestanki do zgromadzenia materialu empirycznego wystarczajacego do podjecia
proby odpowiedzi na pytania badawcze. Jednakze mnogo$¢ synonimicznych okreslen,
ktérymi postuguje si¢ Autor tworzac metodologiczne zalozenia badan wlasnych wprowadza
niepotrzebny chaos.

Na s.122 odczytuje wazne zdanie: W projektowanych badaniach wystepujq dwa
zakresy poznania powigzane z nauczaniem matematyki. Jeden stanowi probe zbadania i

WYodrebnienia  uwarunkowan ksztalcenia (podk. — AK), natomiast drugi lgczy sie z

poznaniem efektow dziatalnosci szkoly, wyrazajgcych sie w osiggnieciach edukacyjnych

uczniow. To zdanie poprzedzajace sformulowanie probleméw badawczych, w zasadzie
powinno porzadkowaé cala metodologi¢! Rozumiem, ze pierwszy zakres poznania:
uwarunkowania ksztalcenia — to pierwszy trzon tematu rozprawy, czyli: r6znorodne praktyki
uczenia si¢ ucznidéw; zas drugi: to efekty ksztatcenia (matematycznego).

Tymczasem, gdy wczytamy si¢ w poszczegolne elementy metodologii, nie jest to takie
oczywiste. Oto uszczegotowienie:

e Przedmiot badan, ktory obejmuje warunki oraz wyniki uczenia sie i nauczania
miodziezy licealnej wojewodztwa opolskiego (s.121), nie w petni wynika z tematu
pracy. Rozumiem, Ze ,,wyniki uczenia si¢ i nauczania” sg synonimem tytutowych
»efektow ksztalcenia, ale ,,warunki” uczenia si¢ i1 nauczania- takich nie znajduje w
temacie rozprawy.

Ponadto zwyczajowo okresla si¢ przedmiot badan. Zdziwienie moze budzi¢



przedstawienie podmiotu badan (?)

Cele badan brzmig obiecujgco. Sformutowano trzy rodzaje celow: glowny
(uszczegdlowiony do czterech, ktore to cele wyznaczyly strukture czesci
empirycznej), wyjasniajacy i1 praktyczny. Szkoda, ze te kategorie pojeciowe nie
nawigzuja do literaturowych klasyfikacji (kto takie rodzaje celow wyrdznia?). Moje
zastrzezenia budzi: 1) niejasne sformutowanie uzyte w celu gtownym: poznanie
praktyk ksztatcenia uczniow (s.121). Czy ,,praktyki uczenia si¢ ucznidéw” zawarte w
tytule rozprawy sa rownoznaczne z ,,praktykami ksztatcenia ucznidéw”? Dla mnie, te
ostatnie odnosza si¢ takze do czynnosci nauczycieli, ktérzy organizujga proces
ksztalcenia ucznidow. Czy zatem celem gtownym jest poznanie praktyk uczenia si¢
ucznidw czy takze dziatan nauczycieli (co z kolei nie wybrzmiato w tytule rozprawy);
2) niejasne sformulowanie celu wyjasniajacego, by¢ moze wynikajace z niezrecznos$ci
stylistycznej. Czy chodzi o ustalenie/wykrycie/zbadanie zwigzkéw 1 zaleznoSci
miedzy okre§lonymi/ roznorodnymi/poszczegdlnymi praktykami uczenia si¢ uczniéow
a efektami ksztalcenia matematycznego? Z brzmienia celu wynika, ze wystepuja
jakie$ ,,zwiazki i zalezno$ci wsrdd praktyk uczenia si¢ ucznidw’ (s.122), ktore to
zwigzki (czy praktyki?) majg znaczenie dla efektow ksztalcenia matematycznego.
Problem glowny koresponduje z celem gtownym. Moje zastrzezenie budzi uzycie w
jego sformulowaniu okreslenia ,,sukcesy edukacyjne” uczniow, gdyz zawegza ono
obszar badan jedynie do osiggni¢¢ wysokich , ewentualnie $rednich, eliminujac
osiggniecia niskie, w tym i niepowodzenia — a te wszak tez sg elementem tytutowych
efektow ksztalcenia. Wlasciwiej bytoby konsekwentnie postugiwaé si¢ pojeciem
»efekty ksztatcenia” ( tak jak w temacie rozprawy).

Warto podkresli¢ rzetelny sposob dekonstrukcji problemu gléwnego w postaci
wylonienia 4 grup probleméw szczegdtowych, a w ich obrgbie dodatkowo 2-3 pytan
badawczych. Co wazne, kazda z tych grup koresponduje z 4 celami szczegdélowymi, a
to wszystko znajduje odzwierciedlenie w strukturze czesci empirycznej. Tym razem,
brawo za konsekwencje!

Moja dociekliwo$¢ recenzencka nie pozwala pomingé milczeniem niezreczno$ci
stylistycznej, ktora wkradla si¢ do sformutowania P1. Powinno by¢: Jakie czynniki
pozaszkolne warunkujg ( podk. AK) organizacje i realizacje dziatan zwigzanych z
nauczaniem matemarzyki.....(s.122) — a nie warunkujqgc.

Ponadto dla mnie niejasne ( a ta niejasno$¢ jest konsekwencja braku precyzji

jezykowej Doktoranta) jest to, co odczytuje w 3-grupie problemow szczegotowych.
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Mianowicie w P3 wymienione s3 czynniki indywidualne, srodowiskowe i
pedagogiczne (s.123), zas w P3 -1, P3-2, P3-3 odpowiednio: warunki jakie stwarza
szkota 1 dziatania nauczycieli (czy to sa czynniki pedagogiczne?); czynniki
pozaszkolne ( czy to sg czynniki indywidulne, s$rodowiskowe?); czynniki
wewnatrzszkolne (pedagogiczne? — jesli tak, to czym si¢ réozng semantyczne od
zawartych w P3-1?).

Zauwazylam tez, ze 4.grupa problemoéw szczegotowych to pytania o zaleznosci

wystepujace pomiedzy czynnikami wewngtrznymi badanych uczniow a ich efektami
ksztalcenia matematycznego. Za$§ 4.cel szczegdlowy , z ktérym P4 koresponduje,
dotyczy identyfikacji czynnikéw wewngtrznych, a wigc nie przewiduje ustalenia
zalezno$ci ( por. s.123 i s. 121). To taka drobna dygresjal

e Hipoteza gléwna, w moim odczuciu , nie jest semantycznie odpowiedzig na pytanie
zawarte w problemie glownym. Ponawiam pytanie: Czy praktyki ksztalcenia
(okres$lenie wyjete z problemu glownego) sa rdéwnoznaczne z czynnikami
zewnetrznymi 1 wewnetrznymi  (okre$lenia uzyte w  hipotezie gléwnej)?
Czytelnik/recenzent nie powinien mie¢ takich watpliwosci.
Zastrzezenia budzi tez H1, ktora nie jest kompatybilna do sformutowan uzytych w P1
(tu wystegpuja czynniki pozaszkolne). W tresci H1 brak takiego pojecia.

e Moja najwigksza watpliwos$¢ dotyczy poprawnos$ci okreslenia zmiennych.
Z brzmienia tematu pracy, przedmiotu i celow badan, problemu glownego, a nade
wszystko hipotezy gtownej wynika, Ze zmienna zalezng s3:

efekty ksztalcenia (matematycznego) lub, jak Autor niewlasciwie, bo zbyt wasko
okresla

— sukcesy edukacyjne ucznidéw/maturzystow.
One zaleza od stosowanych praktyk ksztatcenia (uczenia si¢ uczniow)
Wskaznikami za$ tej zmiennej zaleznej nalezatoby uczyni¢:

a) wyniki egzaminu maturalnego
b) wyniki autorskiego testu diagnostycznego

Zmienna niezalezna glowna s3 :

Praktyki ksztatcenia uczniéw lub, jak Autor zamiennie okresla — czynniki,

uwarunkowania.

Zmienne niezalezne szczegotowe 10:



1) czynniki zewnetrzne tkwigce w Srodowisku szkolnym i pozaszkolnym
2) czynniki wewngtrzne ucznia

Tymczasem w wydaniu Doktoranta zmienne niezalezne sg tylko czeSciowo okreslone i

sprowadzone do czynnikow zewng¢trznych (wymagania okreslone w Podstawie programowe;j;

wskazniki: wiedza, umiej¢tnosci, kompetencje). A gdzie czynniki wewnetrzne (tkwigce w

uczniu, w nauczycielu) — tego nie ma! A wlasciwie sa - niestusznie okreslone jako wskazniki

zmiennej zaleznej. Zmienne zalezne sg niepoprawnie okreslone

To jest oczywiscie moja perspektywa metodologiczna. W pracy doktorskiej zostata przyjeta

inna. Prosze ja obronié.

Doktorant przyjat jakze pozadang strategie badan mieszanych, deklarujac osadzenie
badan w ilosciowym modelu (jako priorytet) i dopelnienie ich analizg jako$ciowa.
Gtowng metoda badawcza czyni sondaz diagnostyczny oraz metode poszukiwania zrodet
wtornych (za Rubachg). Nie sposob nie zauwazy¢ braku wyodrgbnienia technik
badawczych, co wynika najprawdopodobniej z braku przyjecia jakiej$ wiodacej
autorskiej klasyfikacji. By wunikng¢ tego typu nieporozumien wynikajacych z
niejednoznacznos$ci rozumienia poje¢ ,metoda” 1 ,technika” badan, wilasciwym
rozwigzaniem byloby przyjecie jakiej$ uznanej w literaturze typologii i usytuowanie na
jej tle elementow wlasnego warsztatu badawczego. Na szczegdlng uwage zasluguje
imponujace zestawienie zastosowanego instrumentarium w postaci 6 narzedzi
badawczych.
Podobnie, szacunek budzi zastosowanie poglebionych metod statystycznych, ktorych
Znajomo$¢ 1 umiejetnos¢ wykorzystania do opracowania wynikow badan empirycznych
oraz sposob ich prezentacji zdecydowanie wykracza poza standard doktoratu z
dyscypliny pedagogika i $wiadczy o wysokim profesjonalizmie.
Rozdziat metodologiczny dopetnia bardzo udana charakterystyka terenu badan (8 losowo
wybranych licedéw sposrod 44 wszystkich szkol licealnych Opolszczyzny) oraz badanej
grupy, tj. 385 uczniow 3.klas liceow wylosowanych z ogdlnej populacji mtodziezy
licealnej, dyrektorzy szkot, nauczyciele matematyki i eksperci edukacyjni). Sposob doboru
badanych szkot, uczniow i1 nauczycieli zastuguje na uznanie i $wiadczy o duzych
kompetencjach Doktoranta w tym zakresie. Doceniam takze wypracowanie bardzo

skrupulatnego harmonogramu badan (s.144).
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Cze¢$¢ metodologiczna rozprawy jest zazwyczaj najbardziej dyskusyjna, a nierzadko
kontrowersyjng czescia pracy. Zwyklam polega¢ na opinii i akceptacji promotora, ktory
reprezentuje okre$long szkole metodologiczng. Ogodlnie stwierdzam zatem, ze warstwa
metodologiczna ocenianej rozprawy — mimo uwag, prowokujgcych do dyskusji - §wiadczy o
wystarczajacym przygotowaniu Doktoranta do projektowania i1 prowadzenia podstawowych
badan pedagogicznych z wykorzystaniem réznych orientacji metodologicznych.

Jeszcze raz podkreslam, iz w moim przekonaniu, brak wyjasnienia pojeé, przyjecia
pewnych ustalen terminologicznych juz we Wstepie pracy i1 czg¢Sci teoretycznej, mam
wrazenie, doprowadzit do braku precyzji w formulowaniu zatozen metodologicznych.

Cze$¢ empiryczna dysertacji, stanowi przykiad dobrej, wnikliwej, rzetelnej
prezentacji wynikow pracochlonnych, wieloetapowych badan. Ich efekt zawarto w czterech
rozdziatach (V, VI, VII i VIII).

W rozdziale V na 18 stronach, w 2 podrozdziatach znajdujemy wyczerpujaca analize
czynnikow pozaszkolnych warunkujacych organizacje i realizacje dziatan zwigzanych z
nauczaniem matematyki na 4.etapie edukacyjnym. W 5.1. Doktorant opisuje efekty
ksztalcenia matematycznego zakladane przez prawo oswiatowe 1 zapisy w podstawie
programowej dla edukacji matematycznej po 4.etapie edukacyjnym. Autor przedstawia cele
ksztalcenia opisane w postaci wymagan ogolnych (5) i1 szczegétowych dla kazdego dziatu
programowego (10). Przesledzenie dynamiki zmian wynikéw matury z matematyki w latach
2010-2019 w wojewodztwie opolskim na tle danych ogolnopolskich (5.2.) daje asumpt do
wnioskowania, iz wyniki egzaminu maturalnego z matematyki utrzymuja si¢ na podobnym
poziomie, zarowno w zdawalnosci, jak 1 w Srednim wyniku procentowym. Obserwuje si¢
stabilizacj¢ wynikow na poziomie podstawowym, natomiast na poziomie rozszerzonym z
biegiem lat matura staje si¢ coraz trudniejsza.

Z perspektywy problematyki, ktorg zajmuj¢ si¢ naukowo, szczegélnie interesujaca
okazata si¢ dla mnie analiza treSci ksztalcenia stanowigcych najwickszy problem dla

zdajacych. Stad tez chce dopyta¢ o niepowodzenia maturzystdw; z czego wynikaja, w czym

sie przejawiaja, jakich tresci/umiejetnosci matematycznych dotycza?

Staranna analiza i interpretacja dokumentoéw upowaznia Doktoranta do stwierdzenia,
iz istnieje pewien zwiqzek pomiedzy efektami uczenia si¢ uczniow a procesem ksztalcenia
nastawionym bardziej na behawioralne a nie konstruktywistyczne podejscie (5163). Ponadto
Autor formutuje pewne wnioski dla praktyki. Co wazne, tak jest po kazdym rozdziale.

Rozdzial VI to bardzo rzetelne poréwnanie efektow ksztalcenia uczniow mierzonych

wynikami maturalnymi z efektami ksztalcenia mierzonymi wynikami autorskiego testu
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diagnostycznego, zakonczone wnioskiem, iz uczniowie zdajacy egzamin maturalny duzo
czes$cie] niz w tescie diagnostycznym osiggali maksymalne wyniki, co za tym idzie test
diagnostyczny okazat si¢ trudniejszy dla ucznidow niz egzamin maturalny (w kazdej kategorii

szkot). Ciekawi mnie interpretacja Tego wniosku, jak rowniez, ktore wyniki lepiej pokazuja

rzeczywiste umiejetnosci ucznidow? W tym miejscu nie sposob nie odnies¢ si¢ z uznaniem do
przyjetej w doktoracie kategoryzacji szkot w uktadzie trzyletniej EWD oraz precyzyjnej
prezentacji badan nad roznicami w zdawalnosci i jakosci wynikow maturalnych
wystepujacymi miedzy kategoriami szkot (6.1.)

W kolejnym rozdziale — VII, bardzo obszernym (54 strony) i bardzo dobrze
udokumentowanym (analiza opinii dyrektorow, ucznidw, ekspertdéw pozyskanych na
podstawie wywiaddéw, w tym takze wywiadu jakosciowego, wWzbogacona analizg statystyczng
sondazu diagnostycznego ws$rdd ucznidéw), w 3 podrozdziatach zaprezentowane zostaty
przekonania ucznidow , nauczycieli 1 ekspertow na temat czynnikéw indywidualnych,
srodowiskowych 1 pedagogicznych majacych wptyw na efekty ksztalcenia. Pragne podkreslic,
iz Doktorant zastosowat bardzo przejrzysty tok prezentacji, analizy i interpretacji wynikow
badan odnoszacych si¢ do poszczegdlnych czynnikow. Co wazne, dokonat jakze potrzebnego
swoistego resume kazdego podrozdzialu w postaci wyprowadzenia wnioskéw z analizy tresci
wywiadow udzielonych przez wszystkich badanych oraz sformutowania wstepnych
wnioskow dla praktyki. Natomiast niestety tytut rozdzialu jest niekompatybilny z tytutami
podrozdziatéw, (0 czym wspominatam juz na s. 2 recenzji). Struktura rozdziatu nie jest
zgodna logicznie z jego tytulem, ktory wskazuje, ze nalezaloby zacza¢ od czynnikéw
indywidualnych. Tymczasem w 7.1. Autor analizuje warunki jakie stwarza szkota i dziatania
podejmowane przez nauczycieli w zakresie nauczania matematyki ( jaka to grupa czynnikow?
). Stwierdza, ze istotny wplyw statystyczny maja takie dziatania , jak: zajecia dodatkowe,
zadania domowe i praca w grupach (s.209), cho¢ ten ostatni sposob przygotowania uczniow
do matury w ich opinii jest bardzo rzadko stosowany . Co wazne, w kazdym typie szkot
uczniowie wykonujg prace na bardzo podobnym poziomie, jednak w kontekscie wynikow
egzaminu maturalnego duze znaczenie ma sama szkota, do ktorej uczeszcza uczen, np. liczba
klas na kazdym poziomie. Na tej podstawie Doktorant slusznie spostrzega szkole jako
znaczacy predyktor w kontekscie efektow ksztalcenia ~matematycznego. Warte
wyeksponowania sg ustalenia Autora poczynione w wyniku analizy opinii dyrektorow, ktorzy
bardzo dobrze postrzegajag nauczycieli matematyki i deklarujg wspieranie ich w rozwoju

zawodowym. Z kolei analiza opinii uczniéw ujawnia — co moze zaskakiwa¢ - niskg
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wybieralno$¢ stosowania narzedzi technologii informacyjnej w szkotach niezaleznie od ich
kategorii.

Podobny styl narracji obserwujemy w kolejnym podrozdziale — 7.2., w ktérym Autor
analizuje opinie dyrektorow szkol, uczniow, ekspertéw na temat wptywu czynnikow
pozaszkolnych na efekty ksztalcenia matematycznego. | podobnie , jak w przypadku
tytulowych czynnikow w 7.1., tak rowniez w 7.2. tej kategorii czynnikéw nie odnajdujemy w
brzmieniu tytutu rozdziatu 7. Z przeprowadzonych analiz wylaniajg si¢ interesujace wnioski,
iz uczniowie uczg si¢ poza szkotg (5.226). Daje si¢ zauwazy¢ intensywno$¢ rynku korepetycji,
ktore — ku mojemu zaskoczeniu - maja bardzo niskg efektywnos$¢. Znaczacym czynnikiem
okazatly si¢ kryteria naborowe uczniow do szkotly (przy wysokich progach przyje¢ — wysokie
efekty maturalne).

W podrozdziale 7.3. odnajdujemy analize czynnikow wewnatrzszkolnych majacych w
opinii uczniéw i nauczycieli wptyw na efekty ksztalcenia matematycznego. Autor dokonuje
analizy statystycznej wybranych czynnikoéw wewnatrzszkolnych (notabene odwoluje si¢ do
wykresow 31, 35 1 39, ktore czego innego dotycza). Mimo stwierdzenia braku istotnosci
statystycznej czynnika ,nauczyciel 1 jego lubienie” w kontek$cie wynikow egzaminu
maturalnego (s.233), Doktorant juz w nastgpnym zdaniu pisze, iz osoba nauczyciela jest
niewgtpliwie bardzo waznym elementem systemu ksztalcenia wplywajgcym na rozwdj

kompetencji matematycznych uczniow (s.233). Tak tez formutuje wniosek na s. 242. W

zupetnosci podzielam poglad Doktoranta w tej sprawie. Nie rozumiem jednak logiki

przeprowadzonego wywodu. Blad statystyczny? Jaka jest prawda?

Uwage zwraca wzbogacenie tresci tego podrozdziatu o opinie sportowcow, ktérzy
eksponuja znaczenie motywacji wewnetrznej 1 nastawienia do uczenia si¢ matematyki.

Rozdzial VIII — Zaleznosci wystepujgce pomiedzy czynnikami wewnetrznymi
badanych uczniow a ich efektami ksztatcenia matematycznego — zawarty na 18 stronach w 3
podrozdziatach, jest dowodem na popetnienie bledu metodologicznego na etapie okreslania
zmiennych. Z tytutu rozdziatu wynika, ze czynniki wewngtrzne uczniéw (cechy osobowosci,
zainteresowania, motywacja) sa zmienng niezalezng, za$ efekty ksztalcenia matematycznego
sa zmienng zalezng. Tymczasem w rozdziale metodologicznym zostaty przedstawione jako
wskazniki zmiennej zaleznej (s.126).

Autor poddaje analizie: deklarowane cechy osobowos$ci uczniow (8.1.), deklaracje
badanych uczniow wobec swoich zainteresowan, zwlaszcza matematyka 1 przedmiotami
scistymi (8.2.), motywacj¢ wobec uczenia si¢ (8.3.). Sa to bardzo poglebione analizy z

uwzglednieniem kategorii szk6l oraz wyniku maturalnego (przyzwoitego i wysokiego),
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wykonane metodg regresji logistycznej. Niektore wnioski sg oczywiste, np. wraz ze wzrostem
kategorii szkot rosmie poziom przekonania uczniow o wilasnej skutecznosci uczenia sig:
uczniowie odnoszqcy sukces znacznie wyzej oceniajq swoje zdolnosci matematyczne,
motywacje do nauki tego przedmiotu, podejscie do samodzielnej nauki, zainteresowanie
przedmiotami Scistymi. Sg tez takie, ktore zaskakuja , np. znamienne jest wyjgtkowo stabe
zainteresowanie grami komputerowymi, a nawet wzbudzaja kontrowersje, np. brak
Jjakiejkolwiek zaleznosci pomiedzy motywacjq osiggnie¢ a wynikiem maturalnym (ustalony w
wyniku poglebionej analizy statystycznej).

Reasumujac, cze$¢ empiryczna rozprawy przedstawia ilosciowg i czesciowo
jako$ciowg analiz¢ uzyskanych danych, prezentowanych zar6wno w sposéb opisowy, jak i w
formie przemyslanej, cho¢ dla mnie bardzo skomplikowanej grafiki (55 wykresow). Uznanie
budzi poprawne metodologicznie dowiedzenie oddzialywania czynnikdw zewngtrznych
tkwigcych w §rodowisku szkolnym 1 pozaszkolnym oraz czynnikow wewngtrznych badanych
ucznidw 1 nauczycieli na zmienng zalezng.

Osobiscie ,,porazita” mnie analiza badan iloSciowych przy zastosowaniu
zaawansowanej statystyki. Rzetelna, doktadna, sumienna, precyzyjna. Domyslam si¢, ze
Doktorant chciat ,,udowodni¢”, Ze jako matematyk potrafi da¢ sobie rad¢ ze zgromadzonym
materiatem badawczym 1 jego opracowaniem. To si¢ udato, to jest Jego sukces. Osobiscie za
bezcenny jednak uznaj¢ zgromadzony 1 zaprezentowany materiat 1 analize jakosciowg, cho¢
bez wskazania okreslonej metody.

Pragne podkresli¢, iz Doktorant zastosowal przejrzysty tok prezentacji, analizy i
interpretacji wynikéw badan. Analiza kazdego aspektu konczy si¢ zgrabnym wnioskowaniem.
Taka narracja sprawia, ze tekst rozprawy czyta si¢ z przyjemnoscig i ze zrozumieniem. Autor
bardzo swobodnie porusza si¢ po poszczegélnych zagadnieniach, wykazujac duzy potencjal
intelektualny w zakresie konstruowania dyskursu naukowego, a przede wszystkim
rozwigzywania problemow badawczych.

Cze$¢ empiryczng wienczy Dyskusja wynikow. Rekomendacje dla praktyki w
randzie rozdzialu IX zamieszczonego na 32 stronach. Uznanie budzi weryfikacja hipotez
szczegdtowych oraz odniesienie badan wiasnych do innych opracowan i raportow. I tym
razem Autor nie ustrzegl si¢ pewnych lapsusow jezykowych. Oto na s. 264 czytamy:
sformutowano kolejng , trzeciqg hipotez¢ glowng, ktorq sformutowano w nastepujgcy
sposob...Pomijajac razaca niezreczno$¢ stylistyczng, dostrzegamy btad logiczny (a moze
metodologiczny). Hipoteza glowna jest jedna, pozostale — to hipotezy szczegotowe!(por.
s.123 -124).
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Na podstawie wnioskow 1 rekomendacji z przeprowadzonych badan (takze
ogoblnokrajowych) Doktorant nakresla kierunki rozwoju edukacji w konteks$cie uczenia si¢ 1
nauczania. Obszarami rozwazan czyni: edukacj¢ zindywidualizowang, kompetencje
przysztosci, zdalne nauczanie, egzamin maturalny z matematyki w przysztosci, zagrozenia.
Mam watpliwosci, czy ten bardzo obszerny fragment rozprawy, poprzedzony analizg roznych
raportow 1 autorskich pogladow powinien znalez¢ si¢ w rozdziale zatytutowanym ,,Dyskusja
wynikow”.

Autor wielokrotnie podkresla przyjeta w pracy perspektywe konstruktywistyczng, stad
wskazania i rekomendacje dla praktyki edukacyjnej w postaci listy wnioskdéw, mieszczg si¢ w
tej perspektywie.

Jednostronicowe Zakonczenie prezentuje si¢ nader skromnie. Moim zdaniem, mozna
bylo dokona¢ innej strukturyzacji obszernych tresci zawartych w rozdziale IX, tak, aby
wzbogaci¢ koncowy element rozprawy. Zamiast ogoélnikowych zdan (bo wszystko zostato juz
wczesniej napisane), z jego lektury chciatabym si¢ dowiedzie¢ m.in., czy udalo sig¢
zrealizowa¢ ambitnie zaprojektowane cele badan. Liczylam na dokonanie swoistej
autoewaluacji.

o

Oceniana rozprawa ma, w moim przekonaniu, wysoka wartos¢ dla praktyki
pedagogicznej — wszak Autor wypracowat szereg wnioskow i rekomendacji, przydatnych dla
nauczycieli matematyki, jak rowniez kadr akademickich ksztatcacych tychze nauczycieli oraz
organizatorow 1 administrator6w procesu ksztalcenia. Ale i jej warto§¢ naukowa jest
bezsprzeczna - dzigki zastosowaniu bogatego, komplementarnego instrumentarium
badawczego, eksploracje dostarczyly nowej wiedzy o szkolnym uczeniu si¢ matematyki i
uwarunkowaniach skutecznos$ci tego procesu.

Pragne zauwazy¢ dojrzato$¢ interpretacji Doktoranta, wartoSciowe komentarze w
wymiarze pedagogicznym, umiejetno$¢ formutowania wnioskow o charakterze praktycznym,
jako poktosie prawdziwosci postawionych hipotez oraz postulatow wyprowadzonych z
poglebionej analizy wynikow badan, a takze znajomosci literatury oraz realiow edukacyjnych
szkot objetych badaniami.

Sadze, ze praca ta z uwagi na jej walory zastuguje na upowszechnienie w formie
publikacji po poddaniu jej starannym zabiegom edytorskim, eliminujgcym usterki
stylistyczne, sktadniowe, interpunkcyjne, ktore z obowigzku recenzenta wskazuje.

Widoczne na tamach doktoratu osobiste zaangazowanie Autora w podjeta

problematyke oraz Jego wysokie kompetencje badawcze pozwalaja ufaé, ze zaszczepiona
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przez Panig Promotor pasja naukowa, bedzie pielggnowana i efektywnie rozwijana, czego
zycze Panu Magistrowi stowami ks. Jana Twardowskiego: $miatego ,,chodzenia po morzu
zycia” naukowego.

Konkluzja

Powierzona mi do oceny Uchwatg Rady Dyscypliny - Pedagogika Uniwersytetu
Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie z dnia 15 wrzesnia 2020 roku
(na podstawie umowy z dn. 28.09.2020) rozprawa doktorska Pana mgra Tomasza Szweda pt.
Roznorodnos¢ praktyk uczenia sig¢ uczniow w Swietle efektow ksztalcenia, jest kompletng
warsztatowo pracg awansowg. Dowodzi wyprobowania sit Kandydata w pelnym cyklu
poznania naukowego: od teorii problematyki, przez zalozenia metodologiczne badan
wlasnych, az po opracowanie ich wynikow i1 sformutowanie wnioskéw 1 rekomendacji dla
praktyki  edukacyjnej. Staranna analiza piSmiennictwa fachowego, przemyslnie
skonstruowane narzedzia badawcze, rzetelna oraz profesjonalna analiza wynikéw badan
ilosciowych, a takze jakos$ciowych, podnosza walory poznawcze pracy i nadajg jej doniosty
wymiar praktyczny.

Oceniana rozprawa doktorska stanowi udang probe samodzielnego rozwigzania
oryginalnego problemu badawczego i odpowiada w moim przeswiadczeniu wymaganiom
ustawowym stawianym kandydatom do stopnia naukowego doktora. Dlatego z calym
przekonaniem opowiadam si¢ za dopuszczeniem mgra Tomasza Szweda do dalszych

etapow przewodu doktorskiego.

Dr hab. Anna Karpinska, prof. UwB

J/ W/M'// 74

Biatystok, dnia 01 listopada 2020 roku
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