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Recenzowana rozprawa liczy 474 strony. Sktada si¢ z wprowadzenia, pigciu rozdziatow,
bibliografii, spisu tabel, spisu rysunkéw, skorowidza oraz jedenastu zatgcznikéw
prezentujacych wykorzystane narzedzia badawcze. W dwodch pierwszych rozdziatach
zatytulowanych, odpowiednio, ,,Nauczanie na odleglto$¢” 1 ,,Wykorzystanie gier i ich
elementow w edukacji” Doktorantka prezentuje kontekst teoretyczny i problemowy, w ktorym
formutuje cele, pytania i hipotezy swoje rozprawy. W rozdziale trzecim ,,Badanie wtasne”
opisuje projekt przeprowadzonego przez siebie badania, w tym konstrukcje autorskich narzegdzi
badawczych i edukacyjnych. W rozdziale czwartym ,Wyniki i dyskusje” Doktorantka
przedstawia i analizuje uzyskane dane, a takze weryfikuje hipotezy badawcze rozprawy.
Rozdzial piaty ,,Zakonczenie” zawiera zwigzte omowienie gldownych rezultatow pracy.

Celem rozprawy jest ,,sprawdzenie, czy techniki oparte na grach wspomagajg edukacje
na odlegto$¢” (s. 11). Aby cel ten zrealizowac, Doktorantka przeprowadza badanie w formie
zdalnego kursu obstugi programu Microsoft Excel. Kurs zostat zaprojektowany w trzech
roznych wariantach — gry powaznej, grywalizacji oraz tradycyjnego e-learningu — ktore r6znia
si¢ nie tyle zakresem przekazywanej wiedzy i umiejetnosci, ile zastosowanymi technikami
edukacyjnymi. Doktorantka postanowita zbada¢ dwa aspekty skutecznosci skonstruowanych
przez siebie narzgdzi nauczania zdalnego: (i) efekty uczenia si¢ mierzone za pomoca testow
wiedzy oraz (ii) zaangazowanie 0sob uczacych si¢ (zob. np. s. 93), gdzie stopien zaangazowania
mierzy si¢ za pomoca wskaznikow obiektywnych (analiza ,,przezycia” oraz analiza czasowego
zaangazowania) | subiektywnych (kwestionariusz IMUW mierzacy deklarowane
zaangazowania uwagi uczestnika kursu w wykonywane zadania). Doktorantka zatozyta, ze
wysoki poziom zaangazowania moze mie¢ pozytywny wplyw na przyrost wiedzy

I umiejetnosci. Biorge pod uwage opisywany przez innych badaczy fakt, ze gry oraz narzgdzia
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wykorzystujagce elementy gier wywotujg silny efekt immersji, Autorka sformutowata
przypuszczenie, w mysl ktorego uczestnicy kursu prowadzonego w warunku gry powaznej oraz
uczestnicy kursu prowadzonego w warunku grywalizacji wykaza si¢ wyzszym stopniem
zaangazowania oraz lepszymi efektami uczenia si¢ od uczestnikow kursu prowadzonego
w warunkach e-learningu. Przypuszczenie to doprowadzito do sformutowania gtownych

hipotez badawczych pracy:

— Hipoteza 1.1: Korzystanie z gry powaznej bedzie skutkowato lepszymi efektami
edukacyjnymi niz korzystanie z dwoch pozostatych narzedzi edukacyjnych.

— Hipoteza 1.2: Korzystanie z grywalizacji bgdzie skutkowalo gorszymi efektami
edukacyjnymi niz korzystanie z gry powaznej, ale lepszymi niz korzystanie
z tradycyjnego kursu e-learningowego.

— Hipoteza 1.3: Korzystanie z tradycyjnego kursu e-learningowego bedzie
skutkowato gorszymi efektami edukacyjnymi niz korzystanie z dwoch pozostatych
narzedzi edukacyjnych.

— Hipoteza 2.1: Korzystanie z gry powaznej bedzie skutkowalo wiekszym
zaangazowaniem uczestnikow badania niz korzystanie z dwdch pozostatych
narzedzi edukacyjnych.

— Hipoteza 2.2: Korzystanie z grywalizacji bedzie skutkowato mniejszym
zaangazowaniem uczestnikow badania niz korzystanie z gry powaznej, ale
wigkszym niz korzystanie z tradycyjnego kursu e-learningowego.

— Hipoteza 2.3: Korzystanie z tradycyjnego kursu e-learningowego bedzie
skutkowato mniejszym zaangazowaniem uczestnikow badania niz korzystanie

z dwoch pozostatych narzedzi edukacyjnych. (S. 94)

Zdaniem Doktorantki, hipotezy od 1.1 do 1.3 nie znalazly potwierdzenia
w przeprowadzonych przez nig badaniach. Cho¢ sam kurs okazat si¢ skuteczny w tym sensie,
Ze Za jego pomocg uczestnicy mogli przyswoi¢ nowg wiedze i naby¢ nowe umiejgtnosci,
to ,,zadne z wykorzystanych narz¢dzi edukacyjnych nie wydaje si¢ by¢ w tym konteks$cie
efektywniejsze”, tj. ,,[n]iezaleznie od warunku badania kursanci uzyskiwali podobne wyniki
W poszczegolnych testach wiedzy” (s. 315). Przeprowadzone przez Doktorantke pomiary
zaangazowania nie potwierdzily rowniez hipotez od 2.1 do 2.3. Co ciekawe, obiektywne
wskazniki zaangazowania nie tylko nie potwierdzaja hipotezy 2.1, ale wspieraja hipoteze
przeciwna, w mysl ktorej gra powazna angazowata uczestnikéw kurs w mniejszym stopniu, niz

robity to pozostate narzedzia edukacyjne (s. 301). Z kolei z pomiarow dokonanych za pomocag



kwestionariusza IMUW wynika, ze deklarowane zaangazowanie uczestnikow kursu zmienia si¢
wedhug tego samego schematu we wszystkich trzech warunkach badania, tj. ,,rosto do pewnego
momentu, by potem zmale¢ na koncu badania” (s. 300); innymi stowy, jesli istotnym
clementem zaangazowania jest rosngca w czasic immersja (S. 84), to zadne z narzedzi
edukacyjnych zastosowanych w badaniu nie byto bardziej angazujace od pozostatych, gdyz nie
wywotywato wspomnianego efektu.

Przywotlane wyzej wnioski dotyczace hipotez od 1.1 do 2.3 nie s3 jedynymi wynikami
recenzowanej rozprawy. Warto wskaza¢ dwa inne rezultaty o duzej wadze poznawczej i sporym
znaczeniu praktycznym. Po pierwsze, Doktorantka skonstruowata oryginalne, autorskie
narzedzia badawcze, za pomoca ktérych dokonata pomiaréw efektywnosci edukacyjnej (testy
wiedzy), obiektywnych wskaznikow zaangazowania (oryginalna analiza ,,przezycia” oraz
wmontowane w platform¢ edukacyjng SpaceCalc mechanizmy pomiaru aktywnosci
kursantow), deklarowanego zaangazowania uwagi (kwestionariusz IMUW), predyspozycji
uczestnikow do wytrwato$ci w uczeniu si¢ zdalnym (przystosowany do potrzeb badania
Kwestionariusz dotyczqcy uczenia si¢), deklarowanej satysfakcji (autorski Kwestionariusz
satysfakcji z kursu) oraz przyczyn rezygnacji z kursu (autorski Kwestionariusz powodow
rezygnacji z kursu). Po drugie, ustaliwszy, ze wyniki badania nie potwierdzaja glownych
hipotez rozprawy, Doktorantka przeprowadzila szereg poglebionych analiz uzyskanych
danych; analizy te pozwalaja na lepsze zrozumienie kontekstowych uwarunkowan skutecznosci
narzgdzi stosowanych w edukacji zdalnej, np. relacji migdzy wiekiem uczestnikow a ich
predyspozycja do samodzielnego uczenia si¢ lub faworyzowaniem okreslonych form uczenia
Sig, przez co maja spore znaczenie zarowno dla przysztych badan, jak i praktyki projektowania
form edukacji zdalne;.

Wysoko oceniam zaréwno konstrukcje, jak i merytoryczng zawarto$¢ rozprawy.
Recenzowana dysertacja §wiadczy o wysokim poziomie warsztatu pracy badawczej Autorki.
Doktorantka zaprojektowata oryginalne badanie skutecznosci technik opartych na grach
stosowanych w edukacji zdalnej, przy czym kluczowe dla swojej pracy pojecie skuteczno$ci
poddata odpowiedniej operacjonalizacji. Skonstruowala autorskie narzgdzia badawcze,
za pomoca ktorych zmierzyla wyroznione przez siebie aspekty skutecznosci, a takze cechy
I predyspozycje uczestnikow kursu istotne z punktu widzenia badania. Warto podkresli¢, ze
przeprowadzone przez nig badanie jest nowatorskie 1 oryginalne, o czym $wiadczy dokonany
przez Autorke przeglad literatury relacjonujacej dotychczasowe badania. Przede wszystkim
Doktorantka musiata zmierzy¢ si¢ z problemem masowej rezygnacji uczestnikow kursu przed

jego ukonczeniem (tylko 2% zarejestrowanych uczestnikow kursu ukonczyto go w catosci);
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w tym celu skonstruowata i zastosowala takie narzedzia, jak Kwestionariusz satysfakcji z kursu
oraz Kwestionariusz powodow rezygnacji z kursu, a zebrane za ich pomoca dane wykorzystata
do lepszego zrozumienia przyczyn rezygnacji z kursu oraz innych probleméw edukacji zdalnej.

Recenzowana rozprawa ma oczywiscie stabsze strony. Nalezy jednak od razu
podkresli¢, ze nie przystaniajg one jej zalet. Nizej koncentruj¢ si¢ na dwoch zagadnieniach,
ktére w mojej ocenie nie zostalty omdéwione wystarczajaco jasno. Chodzi o (1) wpltyw, jaki na
zaprojektowane narzedzia edukacyjne miaty zastane teorie uczenia si¢ i ptynace z nich
zalecenia, a takze o (2) konstrukcje i cele Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie.

Ad (1) W paragrafie 1.4.3 Doktorantka omawia cztery ,,najpopularniejsze teorie uczenia
si¢” (s. 45): behawioryzm, kongnitywizm, konstruktywizm i konektywizm. Charakterystyka
kazdego z tych stanowisk sktada si¢ z dwoch czgéci: przedstawienia wlasciwego danej teorii
ujecia uczenia sie, a nastepnie wskazania wynikajacych z niego zalecen dotyczacych tworzenia
kursow edukacji zdalnej. Mam zastrzezenia dotyczacego tego, jak Doktorantka charakteryzuje
wyzej wymienione teorie uczenia si¢. Nie jest rowniez dla mnie jasne, dlaczego z omawianych
stanowisk wynikaja takie a nie inne, wskazane w rozprawie zalecenia dotyczace projektowania
i organizacji edukacji zdalnej.

Zacznijmy od pierwszego zastrzezenia. Doktorantka charakteryzuje behawioryzm jako
stanowisko, wedlug ktorego ,,uczenie si¢ jest rezultatem reakcji na bodzce” (s. 46). Wydaje si¢
jednak, ze z tezg tg zgodziliby si¢ nie tylko behawiorysci, ale rowniez zwolennicy
kognitywizmu i konstruktywisci. W rzeczywistosci tym, co odréznia behawioryzm od
konkurencyjnych teorii, jest specyficzne ujecie rezultatow | mechanizméw uczenia sie.
Behawiorysta (np. B.F. Skinner) twierdzi, ze wynikiem uczenia si¢ sa dyspozycje do
reagowania w wyrdzniony sposob na okreslone bodzce, ktore to dyspozycje sg wzmacniane lub
ostabiane na drodze warunkowania instrumentalnego. Tymczasem Doktorantka nie postuguje
si¢. w swoim omowieniu terminami ,dyspozycja behawioralna”, ,,wzmocnienie” czy
,warunkowanie”. (Co cickawe, czasownik ,,wzmacnia¢” wystepuje na s. 47 w opisie jednego z
zalecen ptyngcych z kognitywizmu, a nie behawioryzmu.) Przywotuje natomiast metafore
umystu jako czarnej skrzynki i przytacza ogolne tezy typu ,,[b]ehawiorysci ktada nacisk na
obserwowalne zachowania” (s. 46) Podsumowujac, w stanowisku przedstawionym przez
Doktorantke jako behawiorystyczna teoria uczenia si¢ trudno rozpozna¢ koncepcje, ktora pod
takg nazwag wystepuje w literaturze psychologicznej i kognitywistycznej. Podobny zarzut
mozna sformutowa¢ pod adresem proponowanych w rozprawie rekonstrukcji kognitywizmu

I konstruktywizmu.



By¢ moze przyczyng tego stanu rzeczy jest to, ze Doktorantka swoje rekonstrukcje
behawioryzmu, kognitywizmu i konstruktywizmu opiera na pracach na temat edukacji zdalnej,
ktére zdaja si¢ naleze¢ do obszaru pedagogiki i teorii edukacji, a nie psychologii poznawcze;j
czy kognitywistyki. Wyjatkiem sg odniesienia do pracy L.S. Wygotskiego w omoOwieniu
konstruktywizmu. Pozostate z przywotywanych przez nig prac to monografie pedagogiczne
(Michalak 2011, Lorens 2011, Bélanger 2011) oraz artykuly dotyczace edukacji zdalnej
I elektronicznej oraz edukacji dorostych (Donderowicz 2014, Alzaghoul 2012, Siddiquei
i Khalid 2017, Arghode i inni 2017). By¢ moze w przywotanych pracach przedstawia si¢
pedagogiczne teorie uczenia si¢, ktoére w ten czy inny sposdb nawigzuja do odpowiednich
modeli wypracowanych przez psychologi¢, a Doktorantka w swojej rozprawie charakteryzuje
I wykorzystuje te pierwsze, a nie drugie. Jesli tak jest, warto to wyraznie zaznaczy¢ i wzigc¢ pod
uwage sposob, w jaki behawioryzm, kognitywizm i konstruktywizm jest rozumiany w
psychologicznej i kognitywistycznej literaturze na temat uczenia sig.

Ciekawa propozycja wydaje si¢ przedstawiony przez Doktorantke czwarty model,
mianowicie konektywizm. Nie jest jednak jasne, czy i ewentualnie jak nawigzuje on do
koneksjonizmu, tj. kognitywistycznego modelu rozproszonego przetwarzania informacji.
Wydaje si¢ natomiast, ze stanowisko, o ktorym mowa, zaklada koncepcje umystu
rozszerzonego (zob. odniesienia na s. 50 do wiedzy przechowywanej poza umystem uczacego
si¢ podmiotu oraz do idei ,,know-where”). Do czego nawigzuje nazwa ,,.konektywizm”? Czy do
potaczen, o ktorych mowa w 5. i 6. zasadzie konektywizmu (s. 50)?

Przejdzmy do drugiego z wyzej wskazanych zastrzezen, ktore dotyczy zwiazku tresci
omawianych modeli uczenia si¢ z wynikajagcymi z nich zaleceniami dotyczacymi
projektowania i organizacji edukacji zdalnej. Dlaczego z behawioryzmu ma wynika¢ postulat,
by informowa¢ osoby uczace si¢ o celach 1 oczekiwanych wynikach uczenia si¢ (s. 46)? Jaka
zasada behawioryzmu lezy u podstaw takiego zalecenia? Dlaczego nie wynika ono z
kognitywizmu oraz konstruktywizmu? Jak kognitywizm uzasadnia postulat podziatu tresci
edukacyjnych na fragmenty (s. 47, s. 111), a jak behawioryzm uzasadnia analogiczne zalecenie
podzialu na fragmenty przekazywanych umiej¢tnosci (s. 46)? Domyslam si¢, Ze pytania te maja
dobre odpowiedzi. Nie znajduje ich jednak w tresci rozprawy.

Podsumowujac, w rozprawie brakuje czytelnych 1 opartych na literaturze
psychologicznej prezentacji behawioryzmu, kognitywizmu i konstruktywizmu rozumianych
jako trzy rozne teorie uczenia si¢, przez co trudno ocenic, czy i jak wynikajg z nich wskazywane
przez Doktorantke zalecenia dotyczace projektowania i organizacji edukacji zdalnej.

Podkreslmy, ze Autorka korzysta z tych zalecen — wskazujac jednoczesnie ich zrodlta w
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omawianych modelach uczenia si¢ — gdy projektuje wykorzystany w badaniu kurs SpaceCalc
(ss. 110-111). Dlatego wskazany brak uniemozliwia lub przynajmniej utrudnia oceng, czy i jak
projekt badania jest umotywowany teoretycznie.

Ad (2) Mam pewne zastrzezenia dotyczace konstrukcji Kwestionariusza dotyczgcego

uczenia sie 1jego wykorzystania do weryfikacji hipotez sformutowanych na s. 214:

(h1) ,,Wynik uzyskany w Kwestionariuszu dotyczqcym uczenia si¢ bedzie wyzszy w grupie
0so0b wytrwatych w kursie niz w grupie osob, ktore porzucity kurs.”
(h2) ,,Poszczegodlne warunki badania (...) nie bedg r6zni¢ si¢ istotnie wynikiem uzyskanym

W Kwestionariuszu dotyczgcym uczenia sig”.

Po pierwsze, nie jest jasne, w jaki sposob Doktorantka doszla do wyodrgbnienia w
swoim Kwestionariuszu dotyczgcym uczenia sie pieciu sktadowych (skal). Kwestionariusz
stosowany przez Doktorantke jest wynikiem autorskiej adaptacji analogicznego narzedzia
stosowanego przez B. Holdera, ktore zawierato 48 pytan. Wykorzystujagc metode s¢dziow
kompetentnych, Doktorantka podzielita pytania oryginalnego kwestionariusza na pigé
roztacznych klas, z ktorych cztery odpowiadaty stosowanym przez Holdera skalom nadziei,
uczenia sie, srodowiska oraz motywacji, a pigta zawierata pytania, ktorych sedziowie nie
przypisali do zadnej z czterech wymienionych klas. Tymczasem dla potrzeb analizy rzetelno$ci
sktadowych Doktorantka podzielita 32 wybrane pytania kwestionariusza na pig¢ grup
odpowiadajacych pieciu skalom: nadziei, motywacji, preferowanego sposobu uczenia sig,
uczenia sie 1 trudnosci w uczeniu si¢ (zob. ss. 153-154). Skad pochodza te nowe skale i jakie
jest ich uzasadnienie? Czy odpowiadaja one, podobnie jak skale Holdera (zob. ss. 139-140),
kategoriom teoretycznym ugruntowanym w badaniach? Warto tez zauwazy¢, ze relacjonujac
wyniki analizy rzetelnosci sktadowych kwestionariusza, Doktorantka przypisuje czwartej
sktadowej cztery pytania o numerach 14, 13, 11 i 10 (zob. Tabela 3.19 na s. 151 oraz Tabela
3.20 na s. 152). Tymczasem ostateczna wersja adoptowanego Kwestionariusza dotyczgcego
uczenia si¢ (zob. Tabela 3.21 na ss. 153-154) przypisuje czwartej sktadowej pie¢ pytan 0
numerach 14, 13, 11, 12 i 10. Co zadecydowato o dodaniu pytania nr 12 do tej kategorii?
Zauwazmy tez, ze Tabele 3.19 oraz 3.20 zawieraja 31 pytan, gdy tymczasem Tabela 3.21, ktora
prezentuje ostateczng wersje zaadaptowanego kwestionariusza, zawiera 32 pytania.

Po drugie, nie jest jasne, co jest celem Kwestionariusza dotyczqcego uczenia sie
rozumianego jako narze¢dzie badawcze, czyli jakie cechy i predyspozycje uczestnikow kursu

kwestionariusz ma rozpozna¢ i zmierzy¢é. Na s. 138 czytamy, ze jego ,,zadaniem bylo
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odroznienie 0s6b przedwczesnie konczacych kurs z powodow niezaleznych od stosowanego
narzg¢dzia edukacyjnego (ang. dropouts) od osob, ktore wytrwaty w kursie do konca (lub ich
rezygnacja byla spowodowana cechami narzedzia)”. Krotko moéwige, skonstruowany przez
Doktorantke kwestionariusz jest narzedziem, za pomocg ktorego mozemy zidentyfikowad
uczestnikow kursu, ktorzy maja predyspozycj¢ do wytrwatosci w zdalnym uczeniu si¢ (zob.
s. 199). Tymczasem tre$¢ paragrafow od 4.2.1 do 4.2.3 sugeruje, ze Kwestionariusz dotyczgcy
uczenia sie zostal skonstruowany po to, by za jego pomoca rozpozna¢ osoby z predyspozycja
do samodzielnego uczenia si¢: w paragrafach tych pordwnuje si¢, w kontekscie zdolnosci do
samodzielnego uczenia si¢ mierzonej za pomocq sktadowych kwestionariusza, osoby wytrwate
i osoby porzucajace nauke (paragraf 4.2.1), osoby znajdujace si¢ w roznych warunkach badania
(paragraf 4.2.2) oraz osoby z réznych grup wieckowych. W analizach przeprowadzonych
w wymienionych paragrafach zaktada sie, ze ,,[ilm wyzszy wynik dana osoba uzyska
W kwestionariuszu, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze posiada ona cechy i predyspozycje
do samodzielnego uczenia si¢” (S. 215). Ktorg z dwoch predyspozycji uczestnikéw badania ma
wiec identyfikowac skonstruowany przez Doktorantke kwestionariusz: (a) predyspozycj¢ do
wytrwato$ci w kursie (zob. s. 138 oraz pierwszy akapit paragrafu 4.2 na s. 214), czy tez
(b) predyspozycj¢ do samodzielnego uczenia si¢ (zob. uwaga ze s. 214 o ,,predyspozycji
(definiowanej przez sktadowe kwestionariusza) do samodzielnego uczenia si¢”? Nie jest tez
jasne, jak nalezy rozumie¢ predyspozycje (b). Czy jest ona szczegdlnym przypadkiem
predyspozycji (a), tj. sprowadza si¢ do predyspozycji do wytrwatosci w tych formach
ksztalcenia, ktore stawiajg uczacych si¢ w sytuacji wymagajacej samodzielnosci (np. realizacji
zadan bez wsparcia 1 monitoringu ze strony nauczyciela)?

Jesli kwestionariusz zostat skonstruowany w celu identyfikacji predyspozycji (a) —
0 czym $wiadczy tres¢ paragrafu 3.3.2 opisujacego adaptacj¢ kwestionariusza B. Holdera do
potrzeb badania — to wydaje si¢, ze brak potwierdzenia hipotezy (h1) $wiadczy o tym, ze
kwestionariusz nie jest odpowiednim narzedziem do wykonania tego zadania, tj. sktadowe
kwestionariusza nie pozwalaja na rozpoznanie osob z predyspozycja do wytrwatosci. Czy tak
nalezy rozumie¢ wynik uzyskany przez Doktorantke? Innymi stowy: czy traktuje ona swoj
kwestionariusz jako narzedzie, za pomoca ktérego mozna przewidzie¢c z pewnym
prawdopodobienstwem, ktorzy uczestnicy kursu okaza sie¢ wytrwali w uczeniu si¢? Jesli
kwestionariusz zostat skonstruowany z mysla o stosowaniu go do identyfikacji osob z
predyspozycja (b), to réwniez w tym wypadku trudno mowi¢ o powodzeniu tego planu;
$wiadczg 0 tym analizy Doktorantki dotyczace wynikéw uzyskanych w drugiej i czwartej

sktadowej kwestionariusza (tj. skali motywacji i skali uczenia si¢) przez osoby reprezentujace
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rozne grupy wiekowe: okazuje si¢ mianowicie, ze wyzsze wyniki uzyskane w tej sktadowej
przez osoby majace 36 lat lub wigcej $wiadczg o preferowaniu przez te osoby tradycyjnych
form ksztalcenia, ktore nie wymagaja od uczacych si¢ takiej samodzielnosci, jak forma
ksztalcenia zdalnego (zob. dyskusja na ss. 241-242); opini¢ t¢ potwierdzajg tez rezultat
przeprowadzonej przez Doktorantke analizy przezycia (zob. s. 268). Wydaje si¢ wigc, ze
zmodyfikowany Kwestionariusz dotyczgcy uczenia si¢ nie sprawdza si¢ ani jako narzedzie
diagnozujace predyspozycje (a), ani jako narzgdzie pozwalajace na rozpoznanie predyspozycji
(b). Doktorantka zdaje sobie sprawe z tego stanu rzeczy, gdy pisze w podsumowaniu paragrafu
4.2., ze dostosowanie kwestionariusza do krotszych proceséw edukacyjnych, np. kursow e-
learningowych, powinno odby¢ si¢ ,,poprzez redakcje pytan, ktore odnoszg si¢ do bardziej
tradycyjnych form nauczania” (s. 243), czyli pytan drugiej i czwartej sktadowej
kwestionariusza. (Zob. tez podobna opinia na temat kwestionariusza sformutowana na s. 13.)
Mozna jednak wystapi¢ z pytaniem, dlaczego w zmodyfikowanym kwestionariuszu znalazta
si¢ tak a nie inaczej skonstruowana sktadowa druga, skoro wysoki wynik w wypadku
odpowiedzi na zaliczone do niej pytania §wiadczy o braku samodzielno$ci? Na marginesie: by¢
moze powtdrng redakcje przynajmniej niektérych pytan warto byloby polaczy¢ z ich
rekodowaniem, czyli zabiegiem, ktory Doktorantka z powodzeniem stosuje w wypadku
wybranych pytan ze sktadowych trzeciej, czwartej i pigtej (zob. ss. 150-151).

Po trzecie, nie jest dla mnie jasna relacja migdzy dwoma hipotezami (h1) i (h2)
weryfikowanymi za pomoca badania wykorzystujacego zmodyfikowany Kwestionariusz
dotyczgcy uczenia sig. Kazda z nich powstaje ze wzgledu na inny cel lub potrzebe
wykorzystania kwestionariusza w badaniu eksperymentalnym: sformutowanie i sprawdzenie
hipotezy (h1) wiaze si¢ z (i) proba ,,identyfikacji tego, czy osoby wytrwale w nauce posiadaja
pewne cechy 1 predyspozycje, ktdre pomagaja im konczy¢ rozpoczete aktywnosci edukacyjne
prowadzone w sposob zdalny”, a sformutowanie i sprawdzenie hipotezy (h2) jest motywowane
(ii) potrzeba ,,posiadania narzedzia, ktore pomoze sprawdzi¢, czy w ktorym$ z warunkow
badania nie znajduje si¢ zbyt duza liczba osob, ktore posiadaja wspomniane cechy” (s. 241;
zob. rowniez s. 214). Celem (i) jest wigc identyfikacja uczestnikow badania, ktdrzy maja
predyspozycje (a). Celem (ii) jest sprawdzenie, czy trzy grupy uczestnikéw, z ktorych kazda
jest przypisana do innych warunkow badania, nie r6znig si¢ istotnie pod wzgledem stopnia,
w jakim osoby zakwalifikowane do tych grup maja predyspozycje (a).

Hipoteze (h1) mozna sparafrazowac za pomocg zdania z pierwszego akapitu paragrafu
4.2: ,osoby, ktore wytrwaty dluzej w kursie powinny uzyskaé wyzszy wynik w

Kwestionariuszu dotyczqcym uczenia sie niz osoby, ktore przerwaly nauke.” (s. 214)
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Zastosowane w nim stowo ,,powinny” stuzy chyba podkresleniu, ze chodzi o przewidywanie:
przewiduje si¢ mianowicie, ze osoby, ktore okaza si¢ wytrwate w kursie, uzyskaty wyzszy
wynik w kwestionariuszu. Na tej samej stronie Doktorantka pisze tez, ze tres¢ hipotezy (hz)
,wynika z zalozenia” — nazwijmy je zalozeniem (z) — ,,ze jesli kwestionariusz pozwala na
odroznienie 0sob wytrwalych w kursie od porzucajagcych nauke, to proporcja tych osob
powinna by¢ podobna w kazdym warunku badania.” (I1bid.) Innymi stowy, jesli ,,przy pomocy
kwestionariusza mozna odr6zni¢ osoby, ktore sa wytrwate w nauce zdalnej od tych, ktore ja
przerywaja, to wszystkie warunki badania powinny zawiera¢ podobna proporcje takich osob.
Jesli hipotetycznie w jednym z warunkéw badania znajdowatoby sie duzo osob, ktore uzyskaty
wysoki wynik w kwestionariuszu to fakt, ze ukonczyly one kurs mogtby by¢ w wiekszosci
thumaczony ich zdolnos$cia do samodzielnego uczenia si¢, a nie tym z jakiego narzedzia
korzystaty one w trakcie nauki.” (Ibid.) Wydaje si¢, ze w dwoch ostatnich opiniach czasowniki
,powinny” i ,,powinno” stuza nie tyle wskazaniu przewidywania, ile wyrazeniu warunku czy
tez zalecenia dotyczacego konstrukcji trzech grup przyporzadkowanych trzem réznym
warunkom badania. Zauwazmy, ze tres$¢ tego zalecenia jest trescig hipotezy (h2) i tym samym
nastepnikiem zatozenia (z); tymczasem hipoteza (h1) pozwala uzasadnié¢ jego poprzednik. Czy
formutujac zatozenie (z) Doktorantka chce powiedzieé, ze trafnos¢ hipotezy (hi) pociaga za
sobg trafno$¢ hipotezy (h2), czy tez moze chce stwierdzi¢, ze z hipotezy (h1) wynikaja
okreslone, zgodne z trescig hipotezy (h2) zalecenia dotyczace konstrukcji grup uczestnikow
badania? W pierwszym wypadku stowo ,,powinna” nalezy traktowac jako poprzedzajace tres¢
przewidywania, a w drugim — jako wprowadzajace zalecenie metodologiczne. O trafnosci
drugiej interpretacji zdaje si¢ Swiadczy¢ ten fragment ze ss. 218-219: ,,W analizie tej zatozono,
ze nie powinny wystapi¢ istotne statystycznie roznice pomigdzy wszystkimi warunkami
badania. Jesli pojawilaby si¢ taka r6znica oznaczatoby to, Ze pewne cechy i predyspozycje osob
badanych mogly mie¢ potencjalny wptyw na ich wytrwato§¢ w poszczegolnych warunkach
badania.”

Przejdzmy do oceny redakcyjnej i jezykowej strony rozprawy. W mojej opinii, praca
jest napisana bardzo dobra polszczyzna. Zostata tez wzorcowo przygotowana pod wzgledem
redakcyjnym. Lekture utatwiaja zastosowane rysunki i tabele. (Na przyktad bardzo czesto
korzystatem z graficznej prezentacji schematu badania zamieszczonej na s. 98, ktora pozwalata
mi umiesci¢ aktualnie rozwazane tezy 1 argumenty Autorki w odpowiednim konteks$cie.)
Znalaztem niewiele btedow jezykowych 1 redakcyjnych, ktore warto poprawi¢ przygotowujac
wydanie pracy. Zauwazone przeze mnie bledy: ,,zostaty zostaty” (s. 12), ,,wykonania wigkszej

liczby zdan w kursie” (S. 17, chodzi zapewne o wigksza liczbe zadan), ,,naklada si¢ z czasem
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okresem” (s. 18), ,,w tym, tym cyfrowym” (s. 33), ,na podstawie literatury zwigzanej
Z powodowani, dla ktorych” (s. 41), ,.,kontektywizm” (s. 49), ,,gry (...) pozwalaja uczestnikom
na doswiadczenie czego$ (...) wyzywajacego” (S. 68, wedlug internetowego ,,Stownika jezyka
polskiego” przymiotnik ,,wyzywajacy” znaczy ,,zachowujacy si¢ zaczepnie, prowokujacy
innych, zwlaszcza erotycznie”; by¢ moze w przytoczonym fragmencie chodzi o to, ze gry
pozwalaja uczestnikom na doswiadczenie czego$, co stanowi dla nich wyzwanie), ,,The new
game of human life from z 1790” (s. 72, zbgdne ,,from”), ,,przez mgr Wojciecha Wtodarczyka”
(s. 100, powinno by¢ ,,mgr.” lub ,,mgra”), ,,samodyscypliny czy motywacji motywacji” (s. 141),
,»zdecydowaly si¢ na si¢ na” (s. 201), ,,[w]igkszo$¢ kursantow (32,5%) miata mniej niz 25 lat”
(s. 206, w rzeczywistosci chodzi o to, ze najwigkszg z wyréznionych grup wiekowych stanowili
kursanci majacy 25 lat lub mniej), ,,odczuwaja frajde” (s. 292, rzeczownik ,,frajda” jest chyba
zbyt potoczny, by uzywac¢ go w pracy naukowej), ,,nie ma istotnie statystycznej pomiedzy”

(s. 311), ,,spowodowata, ze mierzytam” (s. 387, powinno by¢ ,,ze” zamiast ,,ze”).

Konkluzja

Biorac pod uwagg bardzo wysoki poziom merytoryczny pracy, wage podjetej tematyki,
oryginalny projekt i realizacje badania, a takze rzetelnos¢ przeprowadzonych analiz,
stwierdzam, ze spelnia ona z naddatkiem wymogi stawiane dysertacjom doktorskim.
Whosz¢ o dopuszczenie mgr Dagmary Dziedzic do dalszych etapow przewodu doktorskiego

1 wnioskuje o wyroznienie jej rozprawy doktorskie;j.
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