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Recenzja rozprawy doktorskiej Marka Smulczyka
,»W poszukiwaniu teorii academic resilience, czyli o przezwyciezaniu statusowej determinacji
osiggniec szkolnych”
przygotowanej pod opiekg naukowg dr. hab. Romana Dolaty, prof. UW (promotor) i dr. Artura
Pokropka (promotor pomocniczy) na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego

Przedmiotem tej recenzji jest ocena, czy praca mgr. Marka Smulczyka ,,W poszukiwaniu
teorii academic resilience, czyli o przezwyciezaniu statusowej determinacji osiggnie¢ szkolnych”
spetnia warunki okreslone w art. 13 ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o
stopniach i tytule w zakresie sztuki. Artykut 13 ustawy formutuje wymaog, aby rozprawa doktorska
przygotowywana pod opiekg promotora —a w tym przypadku takze promotora pomocniczego —
stanowita oryginalne rozwigzanie problemu naukowego oraz wykazywata ogdlng wiedze teoretyczng
kandydata w danej dyscyplinie naukowej, a takze umiejetnos¢ samodzielnego prowadzenia pracy
naukowej lub artystycznej.

Praca Marka Smulczyka wyrasta z analiz kluczowego problemu badawczego empirycznej
pedagogiki: uwarunkowan zrdznicowania osiggniec¢ szkolnych. Mdéwigc bardziej precyzyjnie, Smulczyk
szczegblng uwage poswieca spotecznym — przede wszystkim: statusowym — uwarunkowaniom
osiggnie¢ i w masywnym badaniu zrealizowanym na reprezentatywnej probie ucznidw szkot
ponadgimnazjalnych analizuje relacje miedzy réznie operacjonalizowanym SES a radzeniem sobie
przez uczniéw w testach niskiej stawki (PISA) oraz podczas egzaminu gimnazjalnego. To jednak
jedynie przedwstep do analizy kluczowej dla catej pracy kategorii. Ot6z doktoranta interesujg
zwiaszcza ci uczniowie, ktérych profil osiggnie¢ wytamuje sie in plus z ich statusowego przypisania.
Okresla ich mianem academically resilient i nie tylko charakteryzuje w empirycznej czesci pracy, ale
wczesniej — zgodnie z tytutem — dgzy do stworzenia zrebow teorii zjawiska academic resilience (dalej:
AR). Na ile udana to prdéba i jakie mozna mie¢ wobec niej watpliwosci, oceniam nize;j.

Praca sktada sie z 4 rozdziatow: trzech o charakterze teoretycznym oraz finalizujgcego catos¢,
rozdziatu czwartego, zawierajgcego wyniki badan wtasnych, uzupetnionych o krétki wstep. Ze wstepu
dowiadujemy sie, Zze autor poprzez academic resilience rozumie ,,zdolno$¢ do przezwyciezenia fatum
spotecznego pochodzenia” (s. 6) w odniesieniu do osiggniec czy tez selekcji szkolnych. To oryginalne —
i kontrowersyjne — rozumienie, co najmniej z kilku powodéw. Po pierwsze, w tradycji psychologii
pozytywnej, rowniez ,,pozytywne] psychologii edukacji”, widocznej cho¢by w pracach A. Martina i H.
Marsha, ale takze rozprawach klinicystow, kategoria sprezystosci psychicznej rozumiana jest jako
kompleks wtasciwosci psychicznych, pozwalajacych jednostce radzi¢ sobie z sytuacjami trudnymi.
Smulczyk proponuje —i jest w tym konsekwentny od pierwszej do ostatniej strony pracy — rozumienie
AR przez pryzmat efektu. Resilient sg zatem ci, ktdrym udaje sie osiggnac szkolny sukces, choc¢ ich SES
na to nie wskazuje. Ich charakterystyki psychologiczne czy aktywnos¢ maja tu znaczenie drugorzedne,
stuzg raczej do profilowania grup, nie sg zas kryteriami definicyjnymi AR. Autor ma prawo do
projektujacej definicji, zwtaszcza, ze idzie ona w parze z rozumieniem przyjmowanym przez OECD
(cho¢ urzednicze rozstrzygniecia s w nauce stabym argumentem), ale warto zwréci¢ uwage na
logiczne konsekwencje tej decyzji. Jako ze SES jest systematycznym, ale niezbyt silnym predyktorem
osiggnie¢ — zwykle skorelowanym z wynikami w nauce na poziomie r = 0,3-0,4, przypadkdw 0sdb,



ktore bedg uzyskiwaty wyniki w nauce wyzsze lub nizsze niz wynikatoby z ich SES bedzie mndéstwo —
wszystko zalezy od tego, jak liberalne bgdz konserwatywne , kryterium odciecia” przyjac. Czy kazda
osoba, ktérej wynik egzaminacyjny jest lepszy niz prognozowatby model regresji na podstawie SES,
jest resilient? A moze jest po prostu zdolna? Albo pracowita? Czy te kategorie sg tozsame z
resilience? Regresyjne czy tez tercylowe wyrdznianie osobnych kategorii miatoby sens, gdyby SES
faktycznie byt silnym predyktorem osiggnieé. Nawiasem mdwigc, w badaniach nad zdolnosciami
analizuje sie czasem kategorie uczniéw, ktérych okresla sie mianem underachievers — tych, ktérych
osiggniecia s stabsze niz wynikatoby z ich inteligencji. Ale juz overachievers — tych, ktérzy odnosza
sukcesy przy niskiej inteligencji niemal nie ma i z rzadka jedynie sg obiektem zainteresowania
badaczy.

Juz we wstepie doktorant zapowiada, ze w pracy stworzy ,teorie academic resilience” (s. 6).
To zamiar ambitny, rzektbym — nieco nazbyt ambitny. Na ile faktycznie udato sie te teorie stworzyg, i
ile jest warta, pisze nizej.

Dwa pierwsze rozdziaty pracy Marka Smulczyka podejmujg kwestie dobrze przyswojone w
polskiej literaturze pedagogicznej i socjologicznej — analize znaczenia czynnikdéw statusowych dla
osiggniec szkolnych. Rozdziat 1: ,Procesy ruchliwosci spotecznej a edukacja”, stanowi przeglad
klasycznych socjologicznych teorii stratyfikacji spotecznej, z uwypukleniem roli odgrywanej przez
edukacje dla ruchliwosci, ale i akcentowaniem determinujgcego znaczenia usytuowania w strukturze
spotecznej dla edukacji. Nie mam wielu zastrzezen, co do ksztattu tego rozdziatu. To, co budzi pewne
watpliwosci to jego statyczny charakter — autor omawia w nim gtéwnie modele strukturalne, prézno
natomiast szuka¢ w opisywanych teoriach wyjasnien formutowanych w jezyku mechanizméw
spotecznych czy psychologicznych. Jak sie jednak okazuje, nawigzania do waznych dla zrozumienia
mechanizmodw teorii Bourdieu czy Bernsteina przynosi rozdziat kolejny. Drugg staboscia, co
odnotowuje z lekkim zazenowaniem — jest jezykowa niechlujnos¢ zaréwno tego rozdziatu, jak i catej
pracy. Mnéstwo w niej literdwek, btedéw gramatycznych, sktadniowych i stylistycznych. Nie jest to
tylko kwestia elegancji, ale i komunikatywnosci przekazu. Mam problem, zeby zrozumieé o co chodzi
autorowi, gdy pisze (s. 21) ,,Niewatpliwie w tym rozdziale wyrdéznilismy edukacje jako site zmieniajaca
strukture spoteczng” albo ,,Dezaprobata nauczania masowego trwa do dzisiaj”, a takich przyktadéw w
catej rozprawie sg dziesigtki. Trzeba jednak odnotowac, ze na tym tle rozdziat 1 jest i tak ogdlnie
komunikatywny, i dobrze wprowadza w tematyke pracy.

Rozdziat 2: ,,Wptyw statusu przypisanego na osiggniecia szkolne” to z kolei przeglad teorii i
badan na temat znaczenia SES dla osiggnie¢ szkolnych. Smulczyk buduje swojg narracje zaréwno
opierajac sie na wynikach metaanaliz, jak réwniez klasycznych teorii socjologicznych oraz
psychologicznych (w tym siegajgc po studia z zakresu genetyki zachowania). Caty ten rozdziat nie
tylko pokazuje znaczenie SES dla osiggniec i wybordw edukacyjnych, ale takze rysuje mechanizmy
stojgce za tym oddziatywaniem. Niektére z zawartych tu podsumowan sg jednak ktopotliwe — na
przyktad na stronie 33, omawiajgc wyniki badania podtuznego SUEK IBE, autor pisze (pisownia
oryginalna): ,,Do cech rodzinnych, ktére okreslono jako kluczowe zaliczono wyksztatcenie rodzicow,
status wykonywanego przez nich zawodu oraz zasobnos$¢ materialna (ktorej wskaznikiem byta liczba
posiadanych ksigzek). Warto podkresli¢, ze réznice w poziomie zdolnosci ucznidw tylko czesciowy
wyjasniajg te zaleznos¢. Analizy pokazaty, ze na sukces edukacyjny nie majg wptywu: wielkos¢
gospodarstwa domowego, wychowanie w petnej badzZ niepetnej rodzinie, wielopokoleniowos¢
rodziny czy czasowe bezrobocie. Znaczacy wptyw miat czynnik wielodzietnosci w rodzinie badanego
ucznia. Im wiecej on miat rodzenstwa, tym jego osiggniecia szkolne byty mniejsze. Zaleznos¢ ta
dotyczy czytania i Swiadomosci jezykowej. Wielodzietnos¢ zostata wiec uznana za czynnik ryzyka



edukacyjnego w obszarze ksztatcenia jezykowego”. Pomijajac juz osobliwg skfadnie i zty styl tego
akapitu, przede wszystkim razi sptycanie wnioskdw ptyngcych z tego badania. Nietrudno sie domyslié,
ze liczne wymienione przez Smulczyka elementy rzekomo nie majgce znaczenia, sg w istocie albo
epifenomenem statusu, albo mediatorami badZz moderatorami relacji pomiedzy usytuowaniem
spotecznym a wynikami testowymi. Powiedzie¢, ze nie majg znaczenia — nawet jesli okazujg sie
nieistotne w analizie regresji przy kontroli innych czynnikdw — to przesada. Warto by jednak takie
sady niuansowac i nie tyle enumeracyjnie wymieniac¢ rézne elementy rzekomo majgce znaczenie
badz nie, ale starac sie ujmowac je w bardziej spdjny model, zawierajgcy wymiary wzajemnie
powigzane. Narracja taka, jak zaprezentowana powyzej, najzwyczajniej upraszcza te kwestie. Takich
przyktaddw uproszczen czy mieszania porzadkow jest zresztg w tym rozdziale jeszcze kilka. Na
przyktad na stronie 43, przy okazji przywotywania — nie wiadomo po co — efektu Pigmaliona, Smulczyk
pisze: ,,Nauczyciel moze wptywaé na osiggniecia ucznidw poprzez oczekiwania, ktére przejawia
wobec nich. W literaturze okresla sie to zjawisko efektem Pigmaliona albo samospetniajgcym sie
proroctwem (Rosenthal i Jacobson, 1968). Za podstawe efektu oczekiwan nauczyciela uznano
nastepujace czynniki: atrakcyjnosc ucznia, posiadanie i zbieranie specjalistycznych informacji o
uczniu, pozycja spoteczna rodziny ucznia, znane wczesniej starsze rodzenstwo. Efekt oczekiwan
nauczyciela jest powigzany z osiggnieciami w testach umiejetnosci. Uczniowie z wysokimi
osiggnieciami spostrzegani sg przez nauczyciela jako: szczesliwi, interesujgcy, dostosowani,
towarzyscy, autonomiczni i predystynowani do sukceséw w przysztosci. Dzieci osiggajgce gorsze
wyniki s3 mniej faworyzowane i spostrzegane jako mniej interesujgce i niedostosowane.” Caty ten
passus jest po pierwsze niepotrzebny, po drugie, stanowiacy przyktad kompletnego pomieszania z
poplataniem. Efekt samospetniajgcego sie proroctwa to nie tylko efekt Pigmaliona, ale i Golema oraz
Galatei — zatem ich zrownywanie jest nieuzasadnione. Nie polega on tez na tym, ze nauczyciele majg
wyzsze oczekiwania wobec ucznidw osiggajacych lepsze rezultaty w testach — bo to swiadczy
wyfacznie o trafnosci nauczycielskich oczekiwan (zobacz prace Lee Jussima), ale na tym, ze uczniowie
od ktérych z réznych powoddw — réwniez statusowych — oczekuje sie wiecej, faktycznie wiecej
0siggaja. Czynniki budujgce oczekiwania sg rozmaite, poczagwszy od rasy czy pfci, a skoficzywszy na
zasobie stownictwa i aktywnosci, ale wyliczenie Smulczyka, ani ich dobrze nie charakteryzuje, ani nie
porzadkuje. Podobnie kilka stron dalej (s. 45) opisujgc ,teorie motywacyjne” autor wspomina o
zagrozeniu stereotypem jako o potencjalnym czynniku wyjasniajgcym nizsze osiggniecia i dobrostan
uczniow z nizszym SES. Problem jednak w tym, ze ogdlnie efekt zagrozenia stereotypem jest staby,
nietrwaty, a literatura dotyczaca jego oddziatywania: na przyktad w odniesieniu do ptci, okazuje sie
silnie obarczona publication bias (Flore & Wicherts, 2015, Journal of School Psychology), dodatkowo
za$ trudno przenies¢ go bezposrednio na kwestie statusowe. Jak miatoby wygladad zagrozenie
stereotypem niskiego statusu w warunkach szkolnych? Tego doktorant nie wyjasnia — przywotuje
jedynie ogdlne ustalenia na temat obnizania sie jakosci funkcjonowania poznawczego w sytuacjach
testowych oséb zagrozonych stereotypem. Bez empirycznych dowododw, ze status miatby by¢ takim
czynnikiem zagrozenia, trudno brac ten wywdd powaznie, a samo nawigzanie do badan nad
zagrozeniem stereotypem jest mocno na wyrost. Sktonnosé do nieco nadmiernych i przesadnych
generalizacji i nie do konca uprawnionych wnioskéw pojawia sie na kartach tej pracy przy réznych
okazjach nader czesto. Na przyktad dyskutujac wyniki réznych studidw nad odziedziczalnoscig
zdolnosci i osiggnie¢ Smulczyk wspomina o badaniach Pokropka i Sikory (2015) i pisze co nastepuje:
,W wypadku przyrostu osiggniec¢ szkolnych w okresie nauki w gimnazjum czynnik dziedzicznosci
wyjasnia miedzy 54% a 66% wariancji w osiggnieciach uzyskanych na (sic!) zewnetrznych testach
wiadomosci i umiejetnosci. Unikalne srodowisko odpowiada za 34%-46% tej zmiennosci. To wazne



wyniki wspierajgce nurt badawczy faworyzujgcy genetyke jako czynnik wyjasniajgcy osiggniecia
szkolne”. Ponownie konkluzja nie wynika z przestanek. Pomijajgc w tym miejscu wyjasnienia na czym
polegajg oszacowania odziedziczalnosci — a wiec, ze sg to miary zagregowane, nic nie mdéwigce o
,dziedziczno$ci” w sensie genetyki molekularnej, stwierdzenie o faworyzowaniu genetyki jest
najzwyklejszg przesada — dziwng, biorgc pod uwage, ze wracamy do kwestii gruntownie
przedyskutowanych od czaséw gtosnego tekstu A. Jensena (1969). Nawet jesli odziedziczalnos¢
faktycznie odpowiada za 66% zmiennosci osiggnieé — a przeciez nie jest oczywiste, ze jest taka sama
w innym roczniku — to wcigz nie wynika z tego szczegdlny prymat genetyki, a juz na pewno nie wynika
zaden genetyczny determinizm, implicite sugerowany w konkluzji Smulczyka. Przy 66% wariancji
osiggnied szkolnych wyjasnianych przez odziedziczalnos¢, wcigz umiarkowanie radykalna (powiedzmy
0 1SD) zmiana warunkdéw Srodowiskowych i/lub edukacyjnych, powinna wszak dawac¢ zmiane
rezultatow w PISA o okoto 60 punktéw (jesli SD w PISA to 100 punktow, zatem wariancja to 10.000,
to pierwiastek z 34% wariancji: a wiec z 3.400, to 58 punktéw na skali PISA — o tyle mozna by
oczekiwac¢ zmiany pojedynczego wyniku przy zmianie warunkéw srodowiskowych o 1SD. Zmiana
radykalna — na przyktad o 2SD dawataby juz zmiane o 117 punktéw — trudno o lepszy przyktad, ze nie
nalezy przesadzac z praktycznymi konkluzjami ptyngcymi z oszacowan wtasciwych dla genetyki
behawioralnej). Rozdziat 2 pokazuje jednak w sposdb przekonujacy dlaczego status ma znaczenie dla
edukacyjnych wybordéw i sukceséw, petni wiec z powodzeniem swoja role. Nie jest prawdg, jak
czytamy na stronie 62, gdzie autor cytuje M. Zahorskg, ze ,najsilniejszym predyktorem sukceséw i
klesk szkolnych jest pochodzenie spoteczne” — rozumiem retoryczng wymowe tego stwierdzenia,
ktdre pasuje do dalszego wywodu doktoranta, ale oczekiwatbym réwniez krytycznego
ustosunkowania sie do prac innych badaczy. Przywotfany sgd w swietle wynikdw tysiecy badan i
dziesigtek metaanaliz jest najzwyczajniej w Swiecie nieprawdziwy. Kluczowym czynnikiem
wyjasniajacym powodzenie szkolne jest inteligencja — wprawdzie kwestionowanie jej znaczenia jest
wsrod pedagogdéw czeste, ale argumentow na rzecz jej roli jest az nadto. Nie oznacza to, ze znaczenie
czynnikéw statusowych (nota bene powigzanych z inteligencjg) jest nic nie znaczace, ale z pewnoscia
nie jest to czynnik najwazniejszy.

Na koniec, znéw z recenzenckiego obowigzku musze odnotowac kilka irytujgcych btedéw
pojawiajacych sie w rozdziale 2, z nadziejg, ze pomoze to autorowi na ich eliminacje przy ewentualnej
publikacji tych tresci. Sg tu bowiem i btedy w zapisie nazwisk (np.: Barbara Smolifiska-Theiss a nie
Solinska-Theiss — s. 37), i niezgrabnosci jezykowe (,,ekonomiczne wyjasnienia, ktore oscylujg wokot
statusu” —s. 38), ale tez literowki skutkujgce kompletna zmiang sensu zdan i nadajace im
humorystyczny wydzwiek: ,w przypadku rodzin potoznych” (s. 42 — oczywiscie miato by¢
,potozonych), wreszcie nieakceptowalne w pracy naukowej btedy jezykowe, takie jak ,tg klase” (s.
44) zamiast ,te klase”.

Dla wyartykutowanego we wstepie i tytule celu pracy, a wiec zbudowania teorii academic
resilience kluczowy jest rozdziat 3 ,Przezwyciezanie determinizmu statusowego”, w ktérym doktorant
wyktada kluczowe, a wspominane juz na poczatku tej recenzji, przestanki definiowania academic
resilience. Podstawowym zatozeniem jest przyjecie, ze jakikolwiek statusowy determinizm w ogdle
wystepuje. Biorgc pod uwage, ze wspdlna wariancja statusu i osiggniec to miedzy 10% a 20% (w
zaleznosci od ich operacjonalizacji i sposobu analizy danych), wcale nie jest to oczywiste. Marek
Smulczyk stara sie usytuowac konstrukt academic resilience wéréd znaczeniowo nadrzednych
kategorii resilience i resiliency, pokazuje ich rozumienie w pracach badaczy krajowych i zagranicznych,
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rozumienie tego zjawiska. Z jednej strony dowiadujemy sie, ze AR nie musi by¢ traktowane jako



cecha osobowa, ale raczej jako proces angazowania réznych mocnych stron. Z drugiej strony
czytamy, ze ,dzieci, ktérych funkcjonowanie charakteryzowane byé moze w swietle proceséw
resilience posiadajg pieé¢ kluczowych atrybutéw: kompetencje spoteczne, umiejetnosci rozwigzywania
problemdw, krytyczng Swiadomosé, autonomie oraz poczucie celu (Bernard, 1993).” (s. 73).
Cytowana praca Bernard to czterostronicowy, popularny artykut w kierowanym do nauczycieli pismie
Educational Leadership, a zaproponowane wyliczenie ma kompletnie niejasny status. Co oznacza, ze
w Swietle procesow resilience mozna charakteryzowac dzieci posiadajgce te atrybuty? Pozostatych
nie mozna w $wietle tych proceséw charakteryzowaé? AR wymaga posiadania tych charakterystyk? A
jesli tak, to czy aby ten profil nie jest nieco naiwnym zebraniem réznych pozapoznawczych
charakterystyk na zasadzie myslenia zyczeniowego? Jak sie majg te wyliczenia do wczesniejszych
deklaracji, ze AR nie jest osobowe? To kluczowe pytania bo dotyczg statusu kluczowej dla tej pracy
kategorii, jej ontologicznego sensu. Na jakim poziomie AR jest analizowane i definiowane — jako zbiér
mocnych stron cztowieka zwiekszajgcych jego szanse na wiekszg odpornosé? Jako skutek tejze
odpornosci? Prézno szuka¢ odpowiedzi na te pytania na kartach tego rozdziatu. Przywotywane
perspektywy rozumienia i badania AR s3 interesujgce, ale unikajg odpowiedzi na pytanie zasadnicze —
czy tez skutecznie omijajg to pytanie. W rezultacie czytelnik moze mie¢ wrazenie, ze rozumie czym AR
jest, bo definiowane jest w sposéb kontekstowy, poprzez odwotania do réznych zestawoéw
charakterystyk i ogdlnie skutecznosci dziatania w warunkach szkolnych, nie sposéb jednak stwierdzic,
czy rozumienie to jest zgodne z intencjami Marka Smulczyka. Czytajac prace Andrew Martina i
Herberta Marsha (np.: 2006 — zresztg cytowang przez Smulczyka) zauwazymy podobne niejasnosci,
ale cho¢ autorzy ci stwierdzajg (za Alvg, 1991, s. 19), ze “academically resilient students are those
who sustain high levels of achievement motivation and performance despite the presence of
stressful events and conditions that place them at risk of doing poorly in school and ultimately
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dropping out of school”, to juz pomiaru AR dokonujg poprzez samoopisowq miare, ktéra wyraznie
odwotuje sie do radzenia sobie i sprezystosci w sytuacjach trudnych (np.: “I believe I’'m mentally
tough when it comes to exams” czy tez “l don’t let a bad mark affect my confidence”). To jednak dos¢
zasadnicza réznica w poréwnaniu do niewiele méwigcej deklaracji Smulczyka ze strony 79, ze ,,w
naszym badaniu reprezentujemy podejscie zwigzane z réznicami indywidualnymi, uznajac
jednoczesnie konsekwentnie za innymi badaczami, ze srodowisko klasy i szkoty sg rowniez istotne”.
Nie do korica bowiem wiadomo co oznacza ,,zwigzane z réznicami indywidualnymi” — czy AR jest
cechg / kompleksem cech, rozwijajgcymi sie pod wptywem spotecznych i Srodowiskowych wptywow?
Czy tez moze raczej — jak zdawaty sie sugerowac wczesdniejsze analizy — sytuacyjng efektywnoscig w
pewnej mierze wyznaczang nasileniem charakterystyk intelektualnych i osobowosciowych, ale do
nich niesprowadzalng? Wspominani juz Martin i Marsh (2006) pokazywali stosunkowo stabe
korelacje AR z charakterystykami indywidualnymi — wzglednie silne (i negatywne) z lekiem (r = -.60),
ale niezbyt imponujgce przy samoskutecznosci (r =.33) czy wytrwatosci (r = .24). Podobne — réwniez
umiarkowane poza lekiem — byty tez ich (Martin, Marsh, 2008) predyktory zjawiska powigzanego z
resilience, a wiec academic buoyancy.

Przywotywany i przedstawiony przez Marka Smulczyka na stronie 80 model educational
resilience autorstwa Silas Casillas (2008), zawierajgcy w sobie cztery wymiary: osobowy, rodzinny,
szkolny i spotecznosciowy, nie jest w stanie rozwiac pojawiajgcych sie wyzej watpliwosci. Cho¢
deklaratywnie nawigzujgcy do teorii Bronfenbrennera i w zatozeniu catosciowy, model ten pozostaje
na poziomie eklektycznego, a miejscami tez tautologicznego i nielogicznego opisu réznych
elementdw ksztattujgcych resilience — a wiec dostarczajgcych wsparcia z réznych pozioméw
pozauczniowskiego mezo- i makrosystemu. Niestety ta analiza nie wykracza poza zdroworozsgdkowg



enumeracje czynnikdw wsparcia i ryzyka, nie ttumaczgc czym AR jest. Do tego, a przynajmniej do
rozumienia, ktére zdaje sie by¢ bliskie Smulczykowi przybliza czytelnika dopiero jeden z koricowych
podrozdziatow: ,Resilience jako przezwyciezenie wptywu statusu socjoekonomicznego”. Smulczyk
zachowuje tu daleko posuniety pragmatyzm, za OECD definiujgc ,ucznia resilient jako tego, ktéry
wyprzedza swoich réwiesnikéw w zakresie osiggniec szkolnych, dzielgc podobny, niski status
spoteczno-ekonomiczny” (s. 85). Ponownie nasuwajg sie pytania: czy uczen bardzo zdolny wpisuje sie
w to miano? A uczen, ktéry opanowat strategie rozwigzywania testéw? A ten, ktdry jest dobrze
zaadoptowany do wymogdw szkoty i nauczyciela na skutek strategii autoprezentacyjnych? Mdwiac
krétko — mam watpliwosci na ile definiowanie jakiegokolwiek fenomenu teoretycznie prowadzacego
do pozytywnych skutkdw przez bezposrednie zastosowanie tych skutkdéw jako kryteridw, jest
wtasciwe. Jest to mniej wiecej taka sama sytuacja, jak gdyby powiedzieé, ze uczen zdolny, to ten,
ktory ma wysokie osiggniecia szkolne. Ani nie wszyscy zdolni majg wysokie osiggniecia, ani nie
wszyscy z wysokimi osiggnieciami sg zdolni. Podobny ktopot ma zastosowania takze przy
definiowaniu AR. Co jednak najwazniejsze, definiowanie zjawiska przez efekt nie pozwala (a
przynajmniej mocno utrudnia) na zrozumienie jego istoty, ztozonosci oraz mechanizméw dziatania.
Czyinaile te obawy i zastrzezenia sg uzasadnione, pokazuje badawcza czes¢ pracy Marka Smulczyka,
w catosci zawarta w rozdziale 4.

Rozdziat 4., rozpoczyna sie od zaprezentowania dwdch podstawowych pytan badawczych
pracy — pierwsze z nich dotyczy predykcyjnosci roznych wskaznikow statusu dla osiggniec szkolnych i
procesow selekcji do szkdt ponadgimnazjalnych, i z punktu widzenia tematyki pracy jest drugorzedne.
Drugie, explicite odnosi sie do zakresu zjawiska AR i jego korelatdw. Poszukiwanie odpowiedzi na te
dwa pytania wyznacza strukture catego rozdziatu 4. Siegajac po dane z podtuznego badania ,$ciezki
rozwoju edukacyjnego mtodziezy — szkoty ponadgimnazjalne”, ktérego Marek Smulczyk byt
koordynatorem, a zrealizowanego na rzadko spotykanej w polskich warunkach, liczagcej niemal 6000
uczniow prébie, doktorant testuje kilka sformutowanych w czes$ci badawczej hipotez. Dwie z nich
dotyczg kwestii bardzo szczegdtowych, wrecz technicznych. Pierwsza zaktada, ze SES rodziny ucznia
wyjasnia okoto 20% zrdznicowania osiggnied, druga, ze sposrdd réznych wskaznikéw SES
wyksztatcenie ma wiekszg moc predykcyjng niz ekonomiczne sktadowe SES. Hipoteza pierwsza jest
dos¢ wtdrna — dziesigtki badan pokazujg bowiem, ze SES faktycznie wigze sie z osiggnieciami, a sita
zwigzku zalezna jest od metod analizy (wyzsza przy modelowaniu strukturalnym, nizsza przy prostych
korelacjach) i owskaznikowania korelowanych zmiennych. Po zapoznaniu sie z hipotezg nie wiadomo
czy 15% lub 25% to réwniez ,,okoto 20%”, a wiec czy doktorant uznatby takie oszacowania za
potwierdzajgce hipoteze czy nie. Jest to jednak nieistotne, gdyz sama hipoteza odnosi sie do kwestii
doskonale znanych, niewiele nowego wnoszgcych, wrecz pozwalajgcych na uznanie, ze jest to rodzaj
yvalidity check” dla samego badania. Podobny charakter ma hipoteza druga — zapewne uzasadnione
jest przewidywanie, ze wyksztatcenie rodzicow jest silniejszym predyktorem osiggniec niz stan
posiadania gospodarstwa domowego, cho¢ wiecej bysmy sie dowiedzieli testujgc mediatory relacji
miedzy wyksztatceniem rodzicdw a osiggnieciami dzieci — a wiec szukajagc mechanizmoéw
odpowiadajgcych za statyczng korelacje. Tego w tej czesci prézno szukac, ale i ciezko z tych brakéw
czyni¢ powazny zarzut, skoro jest to poboczny watek analiz Marka Smulczyka.

Cafa pierwsza czes¢ analiz, prowadzaca do odpowiedzi na pytanie o zwigzki SES z
osiggnieciami zostata przeprowadzona prawidtowo, choé standardowo — przede wszystkim w oparciu
o analizy korelacyjne i regresyjne. W modelach regresji nie zawsze znajdujemy informacje o kontroli
wielopoziomowaosci i sposobach radzenia sobie ze wspétliniowoscig predyktoréw (rézne wskazniki
SES). Ma to duze znaczenie, bo analizy korelacji pokazujg silne (i oczywiste) powigzania pomiedzy



roznymi sktadowymi statusu, nalezatoby wiec kontrolowac te relacje w modelach, albo siegajgc po
dedykowane analizie regresji rozwigzania (np.: relative weight analysis — RWA), albo po metody
wypracowane w ekonomii dla radzenia sobie ze wspdtliniowoscig (np.: modele random forest). Nie
utatwia tez lektury, a momentami irytujgca jest maniera autora do przerzucania sie réznymi skrétami
indeksow wskaznikéw statusowych stosowanych w badaniu PISA — nie sg one wcale zrozumiate same
przez sie, a i odrobina krytycyzmu pod katem wskaznikéw stosowanych w badaniach OECD nie bytaby
od rzeczy.

Najciekawszym fragmentem tej czesci analiz i pracy jest podrozdziat 4.4. ,, Wptyw statusu
spotfecznego rodziny ucznia na proces selekcji do szkét ponadgimnazjalnych”. Siegajac po analize
Sciezek, Marek Smulczyk testuje model, ktéry zaktada, ze wynik egzaminu gimnazjalnego mediuje
wptyw SES i inteligencji na efekty proceséw selekcyjnych. Sam model mediacyjny jest do$¢ oczywisty
—jasne jest bowiem, ze egzamin musi mie¢ tu status mediatora, bo nie dostanie sie do szkoty dobrej
ktos, kto z egzaminem sobie nie poradzi, badz poradzi sobie stabo. W istocie interesujgce sg tu wiec
niemal wytgcznie statystyczne wyjatki — na przyktad uczniowie ze znakomitymi wynikami egzaminu,
ktérzy z jakichs powoddw (np.: SES) wybierajg szkote zawodowa. Takiej analizy w tym modelu jednak
nie odnajdziemy, a szkoda. Autor zamiast tego dzieli typ szkoty ponadgimnazjalnej do jakiej trafili
uczniowie na piec kategorii: dobre LO, srednie LO, stabe LO, technikum i ZSZ, a nastepnie siegajac po
analize wariancji poréwnuje ucznidw tych szkét ze wzgledu na szereg zmiennych: wyniki na
sprawdzianie po 6 klasie SP oraz wyniki egzaminu gimnazjalnego, inteligencje i kompetencje
spoteczne mierzone kwestionariuszem psychologicznym, poczucie samoskutecznosci, lek i
samoocene oraz postawy wobec czytania i znaczenie szkoty jak réwniez relacje z nauczycielami i
rowiesnikami, zachowania antyszkolne i antyspoteczne oraz sposoby spedzania wolnego czasu. W
kazdym przypadku rdznice sg istotne statystycznie, ale nie jest to szczegdlnie zaskakujgce biorgc pod
uwage wielka prébe i silng moc badania. Ciekawsze bytoby siegniecie po standardowe (i wymagane)
w dzisiejszych badaniach spotecznych miary wielkosci efektu — w przypadku ANOVY eta2, aby
pokazaé nie tylko istotnos¢, ale i site réznic. Te natomiast nie sg raportowane, a ich samodzielne
odczytanie z tabel 20-26, pokazuje, ze w wiekszosci przypadkdw — poza wynikami egzamindéw i 1Q —
rdznice sg ignorowalne, nawet jesli statystycznie istotne. Tytutem przyktadu — réznica miedzy
uczniami ZSZ a dobrych LO w zakresie kompetencji spotecznych wynosi niespetna 5 punktéw na skali
zSD =15, a wiec jest nieco ponizej d = 0,3, wskazujgc na staby efekt. To samo obserwujemy przy
samoskutecznosci, samoocenie czy leku (tu wyzsze wyniki w ZSZ). Przy wielkosci réznic rzedu 1/3
odchylenia standardowego uczniowie w ramach dobrych LO czy ZSZ rézniq sie wewnqtrz szkot
bardziej niz miedzy typami szkdt. Silniejsze rdznice wystepujg w przypadku postaw ucznidow wobec
nauki i szkoty i czasu spedzanego na nauce — kierunek réznic jest oczywisty, ale sita zndéw, co najwyzej
umiarkowana. Te czesé konczy wielopoziomowy model regresji logistycznej, w ktérym autor
przewiduje szanse trafienia ucznia do okreslonego typu szkoty — faktycznie sg to cztery modele: (1)
dobre LO vs. reszta, (2) dobre i Srednie LO vs. reszta, (3) LO vs. reszta i (4) LO + technikum vs. reszta.
Wszystkie te modele jednak pokazujg w zasadzie ten sam obraz — inteligencja uczniéw oddziatuje na
wybor typu szkoty przede wszystkim w sposdb zaposredniczony przez wynik egzaminu (silny jest
zwiaszcza jej efekt na egzamin), status zas, choé rowniez oddziatuje zaréwno na egzamin, jak i
posrednio na typ szkoty za posrednictwem egzaminu, ma tez niebagatelny, bezposredni wptyw
(ujmujac rzecz przyczynowo) na wyboér typu szkoty. Oczywiscie wynik egzaminu jest najsilniejszym
predyktorem (ze standaryzowanym wspotczynnikiem w granicach 0,48-0,60) trafienia do okreslonego
typu szkoty. Z modelu nie dowiadujemy sie jakie byty efekty losowe i na ile oszacowania te réznig sie
miedzy szkotami, a jesli tak, to co za to zréznicowanie odpowiada. Autor pisze tez, ze model posiada



dobre wskazniki dopasowania, ale prdzno ich szuka¢, trzeba uwierzy¢ mu na stowo. Sam opis
uzyskanych rezultatéw bywa problematyczny. Na przyktad na stronie 136 czytamy, ze: , efekt IQ na
selekcje ma najwyzszg wartos$é w przypadku poréwnania P4 — co pokazuje swoisty ,,mechanizm
ochronny” uczniéw i ich rodzin przed kontynuowaniem nauki w ZSZ. Uzyskany wynik dos¢ wyraznie
wskazuje na to, ze wysoka inteligencja moze ,,chroni¢” przed kontynuowaniem nauki w zasadniczych
szkotach zawodowych”. Cho¢ dwukrotnie piszgc o funkcjach ochronnych autor uzywa cudzystowu, to
chronienie przed szkotami zawodowymi, nawet ,,chronienie” w cudzystowie, wydaje sie przesads.
Jest chyba jasne, ze do szkét zawodowych nie trafiajg najlepsi uczniowie — inteligencja nie tyle chroni
przede szkotami zawodowymi, ile gwarantuje (a przynajmniej zwieksza szanse) na dostanie sie do
dobrego liceum. | nawet jesli skutek jest ten sam, to jednak mechanizm ten dziata raczej w te strone.
Podsumowujac jednak te czes¢, trzeba zauwazyé, ze chod nie przynosi ona wiedzy nowej, jest
interesujgca, ogdlnie dobrze swiadczgca o kompetencjach analitycznych doktoranta i jego
umiejetnosci wnioskowania statystycznego.

Kluczowa dla tytutowego problemu pracy analiza zjawiska AR zawarta zostata w podrozdziale
4.5 —a wiec na ostatnich 20 stronach rozprawy. Tytutem przypomnienia — Marek Smulczyk chce sie
dowiedzie¢ jaki jest zakres zjawiska AR oraz jakie czynniki indywidualne i Srodowiskowe sg z nim
skorelowane. Same hipotezy sg problematyczne — autor zaktada bowiem (hipoteza B1 — pisownia
oryginalna), ze ,istniejg grupy uczniow ,wytamujgce sie” z mechanizmu statusowej determinacji
osiggnac szkolnych. Obserwujemy zaréwno przypadki mobilnosci ,w gére”, jak i mobilnosci ,w dét”
oraz (hipoteza B2), ze ,czynniki psychologiczne zwigzane z academic resilience to: inteligencja ucznia,
samoocena, poczucie skutecznosci, kompetencje spoteczne i niski poziom leku”. W sensie scistym te
hipotezy sg niemozliwe do sfalsyfikowania — tak dtugo jak korelacja miedzy SES i osiggnieciami jest
rézna od jednosci zawsze istniaty bedg grupy ,,wytamujace sie”. Podobnie wymienione czynniki
»jako$” zapewne beda z AR zwigzane — nie oznacza to jednak, ze silnie. Poza tym nie wiadomo
dlaczego akurat takie, a nie inne czynniki znajdujg sie na tej liscie. Czy majg one wieksze znaczenie,
niz na przyktad wytrwatos¢ i odpornosc psychiczna? Czy sg wazniejsze niz optymizm albo poczucie
zintegrowania z kolegami i szkotg? Wreszcie czy czynniki te majg jakis szczegdlny status? Czy sg
konstytutywne dla AR czy tez raczej sq grupa dos¢ przypadkowych korelatow, ktdre akurat byty
mierzone w badaniu, wiec zostaty witgczone do grupy predyktoréw AR? Brak szczegdtowego
uzasadnienia ani dla obecnosci inteligencji jako kategorii wyjasniajacej AR (choé oczywiste jest jej
znaczenie dla sukceséw w nauce), ani szeregu czynnikdw spotecznych. Mamy tu raczej do czynienia z
eksploracyjnym zestawieniem réznych zjawisk, ktdre moga — ale wcale nie muszg — réznicowad
nasilenie AR.

Kluczowe dla odpowiedzi na pytania badawcze jest odpowiednie zoperacjonalizowanie AR.
Marek Smulczyk przyjmuje perspektywe skupiong na osobie (person-centered), a wiec nie tyle mierzy
nasilenie AR, ile wyrdznia osoby, ktére mozna okresli¢ mianem resilient i zestawia je z kategoriami
porownawczymi. Sam proces wyrdzniania odbywa sie na dwa sposoby — pierwszy jest zaczerpniety z
analiz OECD i jest mato wyrafinowany i bardzo mechaniczny — Smulczyk wyrdznia grupe resilient 1
(176 0séb) jako tych, ktorych wyniki w egzaminie gimnazjalnym mieszcza sie w 1/3 najwyzszych a SES
w 1/3 najnizszych. Zestawia ich z grupami DLA (473 osoby, niski SES, niskie wyniki), AHA (504 osoby,
wysoki SES, wysokie wyniki) i ,mobilnych w dét” (165 osob, wysoki SES, niskie wyniki). Nie wiadomo
dlaczego akurat tercyl uczyniono kategorig odciecia, ale nie ma to wielkiego znaczenia — kazda
granica bytaby bowiem arbitralna, a tak dokonany podziat nie pozwala na odpowiedz na pytanie o
skale zjawiska AR — jest ona bowiem zalezna od punktu odciecia. Taka analiza ma kilka oczywistych
zalet — jest zrozumiata i tatwa do replikacji. Ale ma tez kilka wad. Po pierwsze, do jej przeprowadzenia



nie potrzeba danych — wystarczytoby dysponowaé oszacowanymi metaanalitycznie korelacjami
miedzy SES i osiggnieciami (a te mamy), aby w analizie Monte Carlo symulacyjnie oszacowaé wielkos¢
grupy resilient i pozostatych grup. Gdyby jeszcze analiza dokonana przez Marka Smulczyka nie byfa
prostym ,przecieciem” przez siebie dwdch zmiennych, ale siegata po propensity score matching, aby
odpowiednio kontrolowaé znaczenie innych czynnikéw skorelowanych z osiggnieciami i SES...
Wiedzac jednak, ze inteligencja silniej wigze sie z wynikami egzamindw niz z SES, tatwo oczekiwaé, ze
grupa resilient bedzie znacznie bardziej inteligentna niz grupa DLA czy mobilnych w dét. Trudno
jednak taki wynik — faktycznie uzyskany — uzna¢ za zaskakujgcy — jest on raczej w znacznej mierze
tautologiczny. Czy nie lepiej bytoby siegna¢ po wiele zmiennych z jakimi autor miat do czynienia —
zaréwno poznawczych (inteligencja, testy PISA, wyniki egzamindw), jak tez statusowych (liczne i
réznorodne miary statusu) oraz zwigzanych z selekcjami szkolnymi (kategorialna zmienna typ szkoty) i
wykorzystujgc analize klas latentnych przetestowad strukture réznych klas / typéw? Wéwczas w
sposAb znacznie bardziej przekonujgcy mozna by wykazac czy grupa resilient w ogéle istnieje i jak
bardzo jest liczna. Podejscie okreslone przez autora jako , klasyczne”, a wiec stosowane przez OECD
jest raczej archaiczne. Jego zastosowanie daje 5% grupe resilient 1 — bardzo nieliczng, ale akurat jej
wielkos¢ nie jest zadnym argumentem, bo wynika z kompletnie arbitralnych rozstrzygniec.

Drugie podejscie zaproponowane przez Smulczyka kryterium wyrdzniania grup czyni status i
typ szkoty pogimnazjalnej do ktdérej uczniowie trafiajg. Tym razem mianem resilient okresleni zostali
uczniowie, ktdrzy majac niski SES trafili do dobrych licedw. Oni faktycznie przetamujg statusowa
determinacje, ale w catej prébie takich osdéb jest raptem 68, a wiec nieco ponad 1% liczacej prawie
6000 préby i 2.1% z préby 3229 ucznidéw (niezrozumiate i niewyjasnione jest nagte zmniejszenie sie
analizowanej proby o niemal potowe). Czy faktycznie warto analizowac tak nieliczng i btedogenng
grupe? Czy trafienie do dobrego liceum jest rzeczywiscie wskaznikiem resilience? Czy nie jest tak, ze
dobre licea nie sg roztozone rGwnomiernie w catym kraju i mozliwos¢ trafienia do nich jest
ograniczona nie tylko wynikiem egzaminu, inteligencja i statusem, ale miejscem zamieszkania,
strukturg sieci szkolnej, odlegtoscig od domu i szeregiem innych czynnikdw, ktére sg kompletnie poza
kontrolg w takiej — prostej — analizie? Dodatkowo widzac, ze grupa resilient 2 w 80% skfada sie z
kobiet (cho¢ autor nie pokazuje nawet elementarnych testow statystycznych, typu chi2, ktére
testowatyby te rozktady), a grupa ,,utorowanych nieuprzywilejowanych” w 64% z mezczyzn, czy nie
nasuwa sie wyjasnienie, ze kategorie rodzajowe maja kluczowe znaczenie dla wyboru szkoty poza
statusem — a wiec chtopcy trafiajg do ZSZ i technikdéw, a dziewczeta do licedw? Poréwnanie
charakterystyk psychologicznych pomiedzy grupami ponownie pokazuje, ze niemal wszystkie rdznice
sg statystycznie istotne, ale ich sita jest niewielka — a wiec osoby okreslone jako resilient réznig sie od
pozostatych wprawdzie nieprzypadkowo (istotnie), ale nieznacznie. Z szeregu przeprowadzonych
porownan nie uzyskujemy wiec szczegdlnej wiedzy jacy uczniowie resilient sg — nie do konca tez
wiadomo, ktéra z trzech pozostatych wyrdznionych grup jest wtasciwg grupa poréwnawczg. W
stosunku do grupy utorowanych uprzywilejowanych — a wiec ich réwiesnikéw z tych samych, dobrych
szkot, ale z wyzszym SES, uczniowie resilient okazujg sie nieco (lecz istotnie) mniej inteligentnii o
nizszych kompetencjach spotecznych, cechujg sie tez nizszg wiarg w swoje mozliwosci i samooceng,
lecz wyzszym lekiem. W poréwnaniu do grupy ,,utorowanych nieuprzywilejowanych” —a wiec oséb o
podobnym (niskim) SES, lecz uczgcych sie w mniej prestizowych szkotach sg bardziej inteligentni, lecz
nie réznig sie niemal zupetnie pod innymi wzgledami. Tak wiec to inteligencja jest jedynym
czynnikiem stosunkowo silnie (d > 1) odrdzniajgcym od siebie te grupy, ale czy faktycznie inteligencja
jest definicyjnym sktadnikiem AR? Nieco rozczarowuje brak zakonczenia tej czesci wielomianowa



regresjg logistyczng, ktéra kontrolowataby powigzania pomiedzy predyktorami i pozwalata w sposdb
bardziej odporny analitycznie rozstrzygnaé o specyfice grupy AR i kategorii poréwnawczych.

Niezaleznie od wyrazonych wyzej watpliwosci, co do konkretnych rozstrzygniec
zastosowanych przez Marka Smulczyka w czesci analitycznej, uwazam, ze przynosi ona interesujgce
ustalenia, a sposéb realizacji analiz odpowiada wspétczesnym standardom metodologicznym
obecnym w naukach spotecznych. Ogromng zaletg catego projektu, jest jego oparcie na
reprezentatywnym, masywnym i podfuznym studium, co czyni uzyskane ustalenia znacznie bardziej
wiarygodnymi i naukowo relewantnymi, niz te ptynace z niewielkich i przypadkowych badan
prezentowanych zwykle w rozprawach doktorskich. Z wieloma analitycznymi decyzjami obecnymi na
kartach doktoratu Marka Smulczyka sie nie zgadzam i zrealizowatbym je inaczej, ale ocenie podlega
to, co zaproponowat doktorant, nie zas alternatywne wizje recenzenta. Praca Marka Smulczyka,
mimo wykazanych niedostatkéw, w moim przekonaniu stanowi oryginalne rozwigzanie problemu
naukowego oraz wykazuje ogdlng wiedze teoretyczng kandydata w danej dyscyplinie naukowej oraz
umiejetno$¢ samodzielnego prowadzenia pracy naukowej.

Podsumowujac, uwazam, ze recenzowana praca odpowiada ustawowym warunkom (art. 13,
ust. 1 ustawy) stawianym rozprawom doktorskim. Wnioskuje zatem o dopuszczenie mgr. Marka
Smulczyka do publicznej obrony rozprawy.
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