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Wprowadzenie

Ksiazka (Ko)warianty efektywno$ci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI jest
owocem prowadzonego w latach 2009-2015 badania podluznego na reprezentatywnej,
ogblnopolskiej probie 180 szkot podstawowych. TowarzyszyliSmy blisko 5500 uczniom, ich
rodzicom, nauczycielom oraz dyrektorom szkoél od pierwszej do szostej klasy. W trakcie
czterech rund badania zebraliSmy bardzo bogaty zbiér danych dotyczacych osiagnieé
szkolnych i ich indywidualnych, rodzinnych i szkolnych uwarunkowan.

Dwa pierwsze etapy panelu zostaly wykonane w ramach realizowanego w latach
2007-2013 projektu Badania dotyczgce rozwoju metodologit szacowania wskainikow
edukacyjnej wartosci dodanej (EWD), dwie kolejne rundy w obrebie realizowanego w latach
2013-2015 projektu Rozwaj metody edukacyjnej wartosci dodanej na potrzeby wzmocnienia
ewaluacyjnej funkcji egzaminow zewnetrznych. Oba dzialania byly wspélfinansowane
ze Srodkéw unijnych w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, a ich gtéwnym
celem byl rozwéj metody edukacyjnej wartoSci dodanej na potrzeby oceny
przez szkoly efektywnoéci nauczanial.

Zgromadzone w ramach badania podtuznego w szkotach podstawowych dane pozwalaja
rozwija¢ metody wykorzystania wynikéw standaryzowanych pomiaréw osiagnie¢ szkolnych
do oceny efektywnosci nauczania. Polskiej szkole potrzebne sa dobre, unormowane dla
populacji krajowej, standaryzowane testy osiagnie¢. Jednak same testy nie wystarcza.
By szkota w ramach ewaluacji wewnetrznej, rozumianej jako zarzadzanie procesem
rozwoju szkoly, mogta wyniki tych pomiaréw wykorzystywac, potrzebne sa statystyczne
modele analizy pozwalajace kontrolowaé wplyw pozaszkolnych czynnikow determinujacych
osiagniecia szkolne.

Wyniki prac dotyczacych pierwszego etapu edukacyjnego (klasy I-III) przedstawione
zostaly w wydanej w 2014 roku ksiazce Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania
po pierwszym etapie edukacyjnym?. Prace nad modelami oceny efektywnosci nauczania
dla pierwszego etapu edukacyjnego byly proba uogdlnienia logiki metody edukacyjnej
warto$ci (EWD) na sytuacje, gdy nie dysponujemy wynikami pomiaru uprzednich osiagnieé
szkolnych. W takich warunkach mozemy w analizach wykorzystaé informacje opisujace
spoteczny kontekst dziatania szkotly. Tego typu modele nazywamy kontekstowymi. Podjete
w raporcie zadanie badawcze miato nie tylko wymiar naukowy, lecz takze praktyczny.
Przedstawione w ksiazce analizy wykazaly, ze modele kontekstowe sa warto$ciowa metoda,
oceny efektywnoéci nauczania. Srednie wyniki testéw osiggnieé szkolnych dla szkoly sg
bardzo silnie powiazane ze zagregowanymi miarami statusu spolecznego uczniéw, korelacje
siegaja wartosci 0,7. Dla kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania z definicji nie
obserwuje sie tego typu zaleznosci. Korelacja wynikéw nauczania z przecietnym poziomem
inteligencji uczniow w szkole wynosi ok. 0,6, natomiast dla kontekstowych wskaznikéw
efektywnosci nauczania korelacja jest ponad dwukrotnie nizsza. Sa to wazne argumenty

1 Wigcej o projektach na stronie: http://ewd.edu.pl
2 Wersja elektroniczna ksiazki dostepna jest pod adresem http://ewd.edu.pl/rezultaty-badania/
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na rzecz trafnosci kontekstowych wskaznikéw jako miary efektywnosci nauczania w szkole,
nie zalezg bowiem od cech spotecznych uczniéw, ktérzy uczeszczaja do danej szkoty
i — w znacznie mniejszym stopniu niz wyniki testéw — zaleza od Sredniej inteligencji
uczniow. Nalezy jednak pamietac, ze sg one liczone inaczej niz klasyczne miary EWD
wykorzystujace informacje o uprzednich osiagnieciach szkolnych uczniéw i bazuja na
odmiennej operacyjnej definicji efektywnosci nauczania. Jak pokazuja analizy wykonane
w tej pracy, moze to mie¢ powazne konsekwencje interpretacyjne.

Kontynuacja badania podhuznego w klasach IV-VI pozwolita zgromadzi¢ dane
niezbedne do prac nad modelami oceny efektywnosci nauczania dla drugiego etapu
edukacyjnego. Ksiagzka, ktéra maja Panstwo w reku, temu problemowi jest wlasnie
poswiecona. Dzigki starannemu pomiarowi wynikéw nauczania na poczatku i na koncu
drugiego etapu edukacyjnego, inaczej niz dla klas I-IIT, mozna byto w analizach w pelni
zastosowacé logike edukacyjnej wartosci dodanej. Zebrane dane pozwolity precyzyjnie
okresli¢ miedzyszkolne zréznicowanie juz nie tylko wynikéw nauczania na drugim etapie
edukacyjnym — to umozliwiaja od 2002 roku wyniki powszechnego sprawdzianu w klasie
széstej — lecz rowniez efektywnodei nauczania. Czy wszystkie szkoly podstawowe
w klasach IV-VI daja taka sama szanse na edukacyjny postep, a jezeli nie, to
jak duze jest w tym zakresie miedzyszkolne zréznicowanie? Jaki model oceny
tak rozumianej efektywno$ci nauczania uznaé za najlepszy? To gléwne pytania,
jakie stawiamy w tej ksiazce. W kolejnych rozdzialach staramy sie odkry¢, z jednej
strony, w czym tkwi tajemnica efektywnosci nauczania, z drugiej — jakie sa jej posrednie
konsekwencje. Czym réznig si¢ szkoly efektywnie od mniej efektywnie nauczajacych?
Czy uczniowie efektywnie nauczani réznig sie od absolwentéw szkot nieefektywnych
czym$ wiecej niz osiagnigciami szkolnymi?

Niestety w poszukiwaniach korelatéw efektywnosci nauczania musieliSmy skoncen-
trowaé uwage tylko na wybranych problemach. Po pierwsze dlatego, ze choé¢ w ramach
badania zebraliémy bardzo bogaty zestaw danych, to jednak — jak w kazdym projek-
cie naukowym — musieliSmy dokonaé¢ wyboru eksplorowanych tematéw. Po drugie, ze
wzgledu na konieczno$¢ rozliczenia projektu, ksiazka powstaje zaledwie trzy miesiace od
zakonczenia ostatniej rundy badania. Zatem w publikacji podejmujemy tylko wybrane
problemy zwiazane z efektywnoscia nauczania na drugim etapie edukacyjnym. Zebrane
w badaniu EWD dane moga by¢ podstawa jeszcze bardzo wielu opracowan naukowych
i popularnonaukowych. Upublicznienie zbioréw danych i pelnej dokumentacji badania®
daje nadzieje, ze z mozliwosci tej skorzystaja nie tylko czlonkowie Pracowni EWD, ale
tez szersze grono badaczy edukacyjnych.

Mimo przedstawienia gltéwnego zamierzenia badawczego z pewnoscia komentarza
wymaga tytul niniejszego opracowania: (Ko)warianty efektywnosci nauczania. Zacznijmy
od pelnego odczytania tytutu.

Dlaczego w tytule méwimy o kowariantach, a nie wprost o przyczynach i konsekwen-
cjach efektywnosci nauczania? Oczywiscie, tak jak i inni badacze edukacyjni, ktorym bliski
jest model nomotetyczny uprawiania nauki, chcemy opisa¢ i wyjasni¢ funkcjonowanie
szkoly w kategoriach przyczynowo-skutkowych. Szukamy przyczyn i skutkéw efektywnosci,
ale mamy Swiadomo$é, ze nieeksperymentalny plan badania zmusza do ostroznosci.

3 Opis badania, narzedzia badawcze i bazy danych dostepne sa na stronie http://ewd.edu.pl
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Cho¢ staramy sie jak najlepiej spelnié klasyczne, sformutowane przez Paula Lazarsfelda,
warunki poprawnego wnioskowania o relacjach przyczynowych, to zachowujemy ostroznosé
interpretacyjna i sygnalizujemy to juz w samym tytule ksiazki. Z drugiej strony trzeba
jednak wyraznie powiedzie¢, ze w wypadku kilku podjetych probleméw badawczych
podtuzny charakter badania wyraznie zwigksza sile argumentacji.

PrzejdZzmy do skréconego odczytania tytulu. Dlaczego Warianty efektywnosci na-
uczania? Choé chcemy wykrywaé zwiazki przyczynowo-skutkowe i wierzymy w podejscie
nomotetyczne w badaniach edukacyjnych, to zaréwno wiedza o wynikach badan edukacyj-
nych na $wiecie, jak i nasze wlasne doswiadczenia badawcze sktaniaja nas do sceptycyzmu.
Wykrycie silnego, niezaleznego od kontekstu kulturowego i instytucjonalnego czynnika
efektywnego nauczania jest ,,dobrem rzadkim”. Zwykle wyniki badan sa zréznicowane,
niekonkluzywne, jezeli jakis efekt jest dobrze udokumentowany, to jego sita oddzialywania
nie jest duza. Oznacza, to, ze szkoly nie moga liczy¢ na opracowanie przez badaczy ,ksiazki
kucharskiej” efektywnego nauczania. Wynikiem badan nigdy nie beda proste algorytmy
efektywnego nauczania, a raczej heurystyki, ktére moga ukierunkowywac¢ poszukiwanie
przez placowki wlasnych, lokalnych czynnikéw efektywnoéci. Jezeli tak, tym wazniejsze
sg prace nad metodami, ktére pozwola szkolom samodzielnie sprawdzaé efekty swoich
dziatan. Jedna z nich z pewnoscia jest miara edukacyjnej wartosci dodanej.

By ulatwié¢ Czytelnikowi rozeznanie sie w zawartosci ksiazki, opiszemy w tym miejscu
jej strukture i zapowiemy najwazniejsze wyniki. Nie zostang one jednak wyczerpujaco
opisane, a tylko zasygnalizowane, bardziej by pobudzi¢ ciekawo$¢, niz ja zaspokoié. Przy
okazji udokumentujemy wktad poszczegdlnych autoréw. Praca ma charakter spdjnej
monografii naukowej i dlatego przy poszczegdlnych rozdzialach nie zamieszczono ich
nazwisk. Jednak aby wskaza¢ wklad poszczegdlnych osob, przy prezentacji zawartosci
rozdzialéw wymienione zostana ich nazwiska.

W rozdziale 1. Organizacja i metodologia badania Anna Hawrot i Przemystaw Majkut
dokumentuja przebieg rund badania zrealizowanych w drugim etapie edukacyjnym. Kolejne
rundy badania przebiegly zgodnie z procedurami, a notowane uchybienia byty niewielkie
i mialy nieznaczny wplyw na jakosé¢ zebranych danych. Osiagnieto wysokie stopy realizacji,
choé¢ na przestrzeni lat widoczne sa ubytki w prébie uczniéw, jednak trzeba podkresli¢, ze
w badaniu, pomimo dlugiego, szescioletniego okresu realizacji, utrzymano biorace w nim
udzial szkoty. Wyniki analizy reprezentatywnosci préby szkol uprawniaja do generalizacji
wynikéw na populacje szkét podstawowych w Polsce.

W rozdziale 2. Testy osiggniec szkolnych Mateusz Blukacz dokumentuje pomiar kluczo-
wych dla badania zmiennych. W rozdziale opisany zostal zestaw testéw osiagnie¢ szkolnych
przeprowadzonych w ramach badania w klasie szdéstej (TOS 6) oraz sposéb ich polaczenia
(wspélnego wyskalowania) z zadaniami sprawdzianu w klasie szdstej. W rozdziale nie
charakteryzowano testéw mierzacych uprzednie osiaggniecia, czyli po klasie trzeciej (TOS
3), poniewaz narzedzia te zostaly juz dobrze opisane we wczesniejszych publikacjach
(por. Jasinska i Modzelewski, 2014). Zgodnie z argumentacyjna koncepcja trafnosci
Autor przedstawia szereg dowodéw potwierdzajacych dobra jako$¢ pomiaru osiagnieé
w klasie széstej. Wyniki wyskalowano w modelu IRT i przeniesiono na skale 100;15. Dane
wykazaly dobre dopasowanie do modelu. Ksztalt funkcji informacyjnych testéw wskazuje,
ze pozwalaja uzyskaé rzetelng informacje na temat szerokiego spektrum umiejetnosci.
W celu analizy trafnosci kryterialnej wykorzystano wyniki pomiaru inteligencji uczniéw
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oraz ich oceny szkolne z matematyki i jezyka polskiego. Rezultaty wskazuja na znaczna
sp6jnosé pomiedzy testem TOS 6 a analizowanymi kryteriami.

W kluczowym dla ksiazki rozdziale 3. Efektywnosé nauczania na drugim etapie eduka-
cyjnym Aleksandra Jasinska-Macigzek omawia cztery najbardziej popularne podejscia do
budowania modeli efektywnoéci nauczania. Przeanalizowane modele EWD rézniace sie
zmiennymi kontrolnymi pozwolily na wyjasnienie podobnego, znaczacego, cho¢ niezbyt
duzego, odsetka wariancji wynikéw nauczania na poziomie miedzyszkolnym, natomiast
modele kontekstowe — czyli uwzgledniajace informacje o statusie rodziny ucznia bez
kontroli uprzednich osiagnie¢ — wyjasnialy mniejszy odsetek wariancji miedzyszkolnej
wynikéw nauczania. Wskazniki oszacowane z réznych modeli EWD byly bardzo silnie ze
soba skorelowane. Nizsze korelacje zaobserwowano miedzy klasycznymi miarami EWD
a kontekstowymi wskaznikami efektywnosci. Oznacza to, ze wybierajac miedzy modelami
EWD a wskaznikami kontekstowymi — tak jak juz wspomnieliSmy wczesniej — decydujemy
si¢ na inny obraz efektywnosci nauczania w szkotach. Analizy pokazaly, ze niebezpieczne
jest przypisywanie prostych etykietek ,szkola efektywna” — | szkota nieefektywna”, bo
silnie zalezy to od tego, czy uzyjemy miar EWD, czy wskaznikow kontekstowych.

Aby lepiej zrozumieé, na czym polegajg réznice miedzy wskaznikami oszacowanymi
z réznych modeli oraz aby oceni¢ ich wtasciwosci, zbadano site ich zwiazkéw z wybranymi
czynnikami pozaszkolnymi. Wyniki wskazuja, ze ze wzgledu na kryterium niezaleznosci
wskaznikoéw efektywnosci nauczania od czynnikéw, na ktore szkola nie ma wplywu,
miary oszacowane z modeli EWD uwzgledniajace dodatkowe zmienne kontrolne maja
najlepsze wlasciwosci.

W analizach omawianych w kolejnych rozdzialach ksiazki, jako bazowy model efektyw-
nosci wykorzystywany jest prosty model EWD, w ktérym kontrolujemy tylko informacje
o poziomie uprzednich osiagnigé oraz plci uczniow.

W rozdziale 4. Efektywno$¢ nauczania a poczucie wlasnej skutecznosci i wypalenie
zawodowe nauczycieli Maciej Koniewski bierze na warsztat nauczycielskie uwarunkowania
efektywnosci nauczania. W tym obszarze analiz mamy do czynienia w badaniach edukacyj-
nych ze swoistym paradoksem. Cho¢ studia empiryczne prowadzone w bardzo wielu krajach
wskazuja, ze to nauczyciel jest kluczowym czynnikiem efektywnosci, to z drugiej strony
bardzo trudno wskazac, jakie jego charakterystyki za to odpowiadaja. Potwierdzaja to
réwniez polskie badania. Autor skupia wiec uwage na dwéch cechach, ktére powinny silnie
oddzialywaé na efektywnosé. Sg to: przekonanie nauczyciela o umiejetnosci zwigkszania
motywacji uczniéw do nauki i poprawy ich wynikéw nauczania oraz wypalenie zawodowe.
Badanie tych zjawisk ma nie tylko znaczenie poznawcze, lecz takze praktyczne. Pozwala
na przyklad planowaé¢ dtuzsze urlopy w wykonywaniu zawodu dla nauczycieli zagrozonych
wypaleniem zawodowym czy kierowac na szkolenia i obejmowac¢ wsparciem nauczycieli
o niskim poczuciu wlasnej skutecznoéci. Przeprowadzone analizy potwierdzity ujemny
zwiazek poczucia wlasnej skutecznosci i wypalenia zawodowego, jednak mimo dobrych
wlasnoéci pomiarowych narzedzi badawczych, nie znalazly jednoznacznego potwierdzenia
zwiazki poczucia skutecznosci nauczycieli i wypalenia zawodowego z efektywnoscia
nauczania. Czyli mimo obstawienia ,mocnych koni”, znéw czynnik nauczycielski broni
sie przed odkryciem jego tajemnicy.

W rozdziale 5. Efektywnosé nauczania a szkolne zajecia pozalekcyjne Anna Hawrot
podejmuje problem kolejnego czynnika szkolnego, ktéry — inaczej niz cechy nauczyciela —



Wprowadzenie

szkota moze skutecznie ksztattowaé. Czy korzystanie przez uczniéw ze szkolnych zajeé
pozalekcyjnych wplywa na efektywnos¢é nauczania? Uzyskane wyniki znéw okazaly
sie niejednoznaczne. I tak uczeszczanie na zajecia wyrOwnawcze i w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej nawet przy kontroli uprzednich osiagnieé¢ jest negatywnie
powiazane z osiggnieciami po klasie széstej. Natomiast w przypadku kot zainteresowan
stwierdzono pozytywna korelacje — nawet przy kontroli uprzednich osiagnie¢ uczniowie
uczeszczajacy na ten typ zaja¢ maja wyzszy poziom osiagnie¢ na koniec klasy széste]j.
Analizy na poziomie szkoly ujawnity pozytywna korelacje miedzy odsetkiem uczniéw korzy-
stajacych z oferty kol zainteresowan z jezyka polskiego i/lub historii i spoleczenistwa a EWD
szkoly w zakresie czytania. Nie zaobserwowano jednak analogicznej korelacji miedzy
odsetkiem korzystajacych z innych typéw zajeé a osiagnieciami szkolnymi po klasie szdstej.

Rozdzial 6. pod tytutem Efektywnosé nauczania a relacje réwie$nicze podejmuje
niezwykle pasjonujacy temat zycia towarzyskiego w szkole. W polskich realiach uczen
placéwki publicznej w ciagu szeéciu lat nauki w szkole podstawowej przebywa — liczac
tylko obowigzkowe godziny lekcyjne — blisko 6000 godzin! Czy spedza je tylko na pracy?
Z wtasnych wspomnieni dobrze wiemy, ze nie. Szkota to przede wszystkim wyzwanie
towarzyskie — zwykle pozytywne, jednak czasami trudne i bolesne. Pawel Grygiel
i Grzegorz Humenny szukaja jednak przede wszystkim odpowiedzi na pytanie, czy $wiat
relacji spotecznych i jego postrzeganie przekladaja sie na efektywnosé nauki. Gtéwnym
problemem podjetym w tej czedci ksiazki jest uchwycenie relacji zachodzacych pomiedzy
zmianami w pozycji zajmowanej w sieciach socjometrycznych (pozytywnej i negatywnej)
oraz zmianami percepcji jakosci relacji réwiesniczych a zmianami w poziomie osiagnieé
szkolnych miedzy poczatkiem czwartej a szésta klasa. Uzyskane wyniki potwierdzaja
znaczenie zmian w polozeniu w strukturze spotecznej klasy szkolnej dla osiagnieé¢ szkolnych.
Wskazywanie ucznia przez coraz liczniejsza grupe rowiesnikow jako nielubianego obniza
jego osiagniecia, jednoczesnie zmniejszenie liczby rowie$nikéw odrzucajacych danego ucznia
wplywa na poprawe jego osiagnie¢ szkolnych. Ciekawe, ze zmiany te maja wigksze znaczenie,
niz zmiany zachodzace w zakresie sieci pozytywnej. Brak natomiast znaczacych zwigzkéw
miedzy zmianami w postrzeganiu jakosci relacji réwiesniczych a osiagnieciami szkolnymi.

Autorka rozdziatu 7. jest Agnieszka Otreba-Szklarczyk. Nosi on tytul Efektywnosé
nauczania a zaangaZowanie rodzicow w edukacje dzieci. Czesto wlasnie w rodzinie
ucznia upatrujemy zrodel szkolnych niepowodzen. Znana i dobrze udokumentowana
badawczo jest determinacja statusowa osiggnie¢ szkolnych. Autorka nie chce jednak
po raz n-ty wykazaé, ze wyksztalcenie rodzicow czy liczba ksiazek w domu wyznacza
szkolne sukcesy. Chece sprawdzié, czy edukacyjne zaangazowanie rodzicéw (zaangazo-
wanie domowe, zaangazowanie szkolne, komunikacje na linii szkola — dom) wplywa
na osiggniecia szkolne i efektywnos$¢ nauczania. Kluczowa dla tej ksiazki kwestia bylo
zweryfikowanie sity tych zaleznosci na poziomie miedzyszkolnym. Wyniki analiz pokazuja,
ze zaangazowanie rodzicow, przy kontroli zmiennych statusowych, w niewielkim stopniu
wiaze sie z osiagnieciami szkolnymi uczniow. Co wiecej, szkoly w niewielkim stopniu
r6znig sie od siebie w zakresie poziomu zaangazowania rodzicéw (najmniejsze réznice
wystepowaly w odniesieniu do zaangazowania domowego). Brak znaczacej wariancji
miedzyszkolnej zaangazowania rodzicéw oznacza, ze cecha ta nie moze wyjadniaé réznic
miedzy szkolami w efektywno$ci nauczania.



(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

Ostatni rozdzial, nr 8., nosi tytut Efektywno$é nauczania a zmiana aspiracji eduka-
cyjnych rodzicow wzgledem uczniow. Inaczej niz w poprzednich rozdziatach, jego autorzy,
Grzegorz Humenny i Przemystaw Majkut, zadaja pytanie o konsekwencje efektywnosci
nauczania. Brzmi ono bardzo intrygujaco: czy aspiracje edukacyjne rodzicéw wobec
swoich latorodli rosna, gdy dziecko uczeszcza do szkoty o wysokim EWD? Co odkryli?
Miedzy trzecia a piata klasa nastepuje spadek aspiracji edukacyjnych rodzicéow, jednakze
skali tego spadku nie mozna wyjaéni¢ podziatem uczniéw na oddziaty szkolne ani szkoty.
Oznacza to, Ze nie mozemy zmian w poziomie aspiracji edukacyjnych rodzicéw wyjasnié¢
jakimikolwiek cechami szkoly czy oddziatu klasowego. Przynajmniej na poziomie klas
IV-VI szkoly podstawowej.

Na koniec Wprowadzenia — podzigkowania. Przede wszystkim Zesp6t Badawczy pragnie
wyrazi¢ wdziecznosé uczniom i ich rodzicom, nauczycielom oraz dyrektorem szkot, ktorzy
brali udziat przez szes¢ lat w badaniu. To dzigki ich cierpliwosci i zrozumieniu badanie
udato sig¢ zrealizowaé¢. Cho¢ tekst raportu badawczego napisato dziewieciu wymienionych
na oktadce autorow, to ksiazka nie moglaby powstaé¢ bez wieloletniego wysitku calej
Pracowni EWD Instytutu Badan Edukacyjnych. Autorzy szczegélnie pragna podzigkowaé
Liderowi Pracowni Ewie Stozek, Iwonie Babiak, Aleksandrze Olendzkiej-Surgiel, Danucie
Ostrochulskiej, Annie Rappe, Andrzejowi Dziekonskiemu, Grzegorzowi Golonce, To-
maszowi Zéttakowi i Mateuszowi Zéttakowi. Bez ich zaangazowania nie udaloby sie
przygotowaé i przeprowadzi¢ badan.
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Rozdziat 1

Organizacja i metodologia badania

Badanie, ktérego wybrane wyniki przedstawiamy w niniejszej publikacji, zostalo
przeprowadzone w projekcie po$wieconym rozwojowi metodologii edukacyjnej wartosci do-
danej na potrzeby wzmocnienia ewaluacyjnej funkcji egzaminéw zewnetrznych. Gléwnym
celem badania byto lepsze poznanie indywidualnych, rodzinnych i szkolnych czynnikéw
odpowiedzialnych za osiagniecia szkolne uczniow w szkole podstawowej i opracowanie
na tej podstawie modeli oceny efektywnosci nauczania.

1.1. Proba badawcza

Badana populacje stanowili uczniowie, ktérzy w roku szkolnym 2009/2010 rozpoczeli
nauke w klasach pierwszych publicznych szkél podstawowych dla dzieci i mlodziezy
(z wylaczeniem szk6l specjalnych i przyszpitalnych). Z operatu losowania wylaczono
placowki, w ktérych do klas pierwszych uczeszczalo mniej niz 10 uczniéw, co zmniejszyto
liczebno$é uczniéw w operacie o 2%. Wykluczenie bardzo malych szkél z populacji
badanej podyktowane bylo problemem bardzo nieprecyzyjnego szacowania w ich wypadku
miar efektywnosci.

W badaniu wzieli udzial réwniez rodzice (opiekunowie) uczniéw uczestniczacych
w badaniu oraz nauczyciele jezyka polskiego, matematyki, przyrody, historii i spoleczen-
stwa oraz jezyka obcego nowozytnego nauczajacy w wybranych do badania oddziatach.
Préba nauczycieli ulegata zmianom w kolejnych rundach z powodu rotacji kadrowych
w szkolach, oczywiscie ulegla takze zmianie w stosunku do préby nauczycieli w klasach
I-IIT (zob. Lisiecka, 2010).

Dane na temat schematu doboru préby oraz stop realizacji w poczatkowych rundach
badania przedstawiono szczegéltowo w publikacji zawierajacej wyniki badania w klasach
I-IIT , stad nie beda one obecnie powtarzane. Przypomnimy jedynie podstawowe dane
dotyczace liczebnosci wylosowanej proby oraz stop realizacji rundy zrealizowanej na
poczatku klasy czwartej (w nomenklaturze badania: runda ITT — czeéé 2), bowiem dane
zebrane w jej toku wykorzystujemy w prezentowanych w niniejszej ksiazce analizach.

W rundzie I do badania wylosowano 6648 uczniéw ze 180 szkoét i 313 oddzialéw.
Liczebno$¢ proby zmniejszyla sie jednak do 5760 z powodu niewyrazenia przez rodzicéw
zgody na uczestnictwo dzieci w badaniu. Ponadto w kolejnych rundach wykluczano
z badania:

(1) uczniéw, ktérych rodzice wycofali zgode na badanie;

(2) uczniéw, ktérzy z powoddéw obiektywnych trwale nie mogli w nim uczestniczyé (np.
ciezka choroba, nabycie niepelnosprawnosci uniemozliwiajacej uczestnictwo w badaniu,
dlugotrwatla hospitalizacja, $mieré);
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

Tabela 1.1. Liczebno$¢ proby i odsetki przebadanych respondentéw w rundach IIT —
czed¢ 2, IV, V.

Uczniowie

Nauczyciele
z proby pierwotnej  dotgczeni do badania
Runda
Liczba  Przebadani Liczba  Przebadani Liczba  Przebadani
— liczba — liczba — liczba
(%*) (%*) (%*)
Poczatek klasy czwartej 5205 4894 - - - -
(94,02)
Klasa piata 4736 4432%* 1563 1537 1261 1237
(93,58) (98,34) (98,10)
Klasa szésta 4619 4480*** 1458 1389%*** 1250 1206**
(96,99) (95,27) (96,48)

liczba — liczba respondentéw objetych badaniem (niewykluczonych z badania) w danej rundzie
* odsetek przebadanych w stosunku do objetych badaniem w danej rundzie

** liczba respondentéw, dla ktérej pozyskano komplet danych

*** liczba respondentéw, dla ktérej pozyskano dane z co najmniej 3 z 5 przewidzianych narzedzi
badawczych (test inteligencji, kwestionariusz, test osiggnieé szkolnych z matematyki, czytania,
kompetencji jezykowych)

(3) uczniéw, ktérzy zmienili szkole;
(4) uczniéw, ktérych szkola zostala zlikwidowana.

W efekcie w rundzie badania zrealizowanej na poczatku klasy czwartej uczestniczylo
5205 uczniow ze 180 szkdl, w etapie przeprowadzonym w klasie piatej: 4736 uczniéw ze 180
szkol, w konicu w klasie szdstej: 4619 uczniow ze 179 szkét. Dane te zawarto w tabeli 1.1.

Obserwowane w przedostatniej rundzie szczegélnie duze ubytki w prébie sg czesciowo
rezultatem procedury jej uzupetnienia. Byto ono konieczne, gdyz w wielu szkotach na
przestrzeni lat zmienil sie przydziat uczniéw do oddziatéw. Niektore dzieci, ktére poczat-
kowo uczeszczaly do tego samego oddziatu po kilku latach trafiaty do réznych klas, co
uniemozliwialoby analizy w schemacie wielopoziomowym (szkota—oddzial—uczen). W celu
uzupelnienia proby przeanalizowano, do ktorych oddziatéw klas szdstych uczeszczaja
dzieci objete dotychczas badaniem i wyselekcjonowano klasy, w ktérych stanowili oni
wiekszosé. W ten sposob do dalszego badania zakwalifikowano 323 z 358 oddzialéw. Uczylo
sie w nich od 5 do 27 uczniéw badanych w poprzednich rundach. W oddziatach tych
pozyskiwano zgody na badanie uczniéw, ktérzy dotychczas w nim nie uczestniczyli. Nalezy
zwroci¢ uwage, ze w rundzie tej wykluczono wiec uczniéw, ktérzy dotychczas uczestniczyli
w badaniu, lecz uczeszczali w klasie piatej do oddzialéw niewskazanych do badania. Z préby
badawczej wypadli tez uczniowie, ktérzy nie otrzymali promocji oraz zostali przeniesieni do
klasy wyzej. W tabeli 1.1. przedstawiono liczbe uczniéw, ktérzy wzieli udzial w kolejnych
rundach badania wraz z informacja o odsetkach przebadanych w ramach kazdego etapu.

Pomimo wysokich odsetkéw respondentéow przebadanych w ramach kazdej rundy,
widoczny jest znaczny ubytek préby na przestrzeni lat. Odsetek uczniéw przebadanych
w ostatniej rundzie w stosunku do liczby uczniow wylosowanych na poczatku badania
wyniost 67,39. Jednakze biorac pod uwage stopy realizacji innych badan podtuznych
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1. Organizacja i metodologia badania

Tabela 1.2. Stopy realizacji badania wérdéd uczniéw w kolejnych rundach w stosunku
do liczby wylosowanych uczniow.

Uczniowie przebadani

Runda

Liczba %
Poczatek klasy czwartej 4894 73,62
Klasa piata™* 4432 66,67
Klasa szésta** 4480 67,39

liczba — liczba uczniéw uczestniczacych w badaniu od rundy I i przebadanych w ramach danej rundy

* uczniowie, dla ktérych pozyskano komplet danych (wszystkie narzedzia badawcze dla ucznia i rodzica)
** uczniowie, dla ktérych pozyskano dane z co najmniej 3 z 5 przewidzianych narzedzi badawczych (test
inteligencji, kwestionariusz, test osiagnieé¢ szkolnych z matematyki, czytania, kompetencji jezykowych)

w Polsce (np. Karwowski, 2013), pomimo ,wycierania” préby, nalezy je uznaé za akcep-
towalne. Szczegdtowe informacje na temat odsetkéw uczniéw przebadanych w kolejnych
rundach w stosunku do wylosowanych przedstawiono w tabeli 1.2.

1.2. Analiza reprezentatywnosci proby szkét i uczniow

Zagrozeniem dla wynikéw uzyskiwanych w badaniach panelowych jest ich dtugi czas
realizacji. W trakcie trwania badania cze$é os6b nim objetych podczas jego rozpoczecia
przestaje bra¢ w nim udzial. Proces ten, nazywany czasem ,wycieraniem” préby, stanowi
zagrozenie dla mozliwosci uogdlniania wnioskéw z badan na cala populacje, z ktorej
wylosowano probe. Dlatego istotne jest sprawdzenie reprezentatywnosci proby, ktora
ostatecznie udalo sie obja¢ badaniem. Do weryfikacji reprezentatywnosci zrealizowanej
préoby szkot wykorzystano wyniki sprawdzianu w klasie széstej, do ktérego uczniowie
podeszli w roku 2015. Wyniki wyrazono w procentach mozliwych do uzyskania punktéw.
Poniewaz egzamin ten jest obowiazkowy, analiza jego wynikéw pozwala okresli¢, czy
uczniowie ze szkot bioracych udzial w badaniu réznili sie znaczaco od calej populacji swoich
rowiesnikéw pod wzgledem osiagnie¢ szkolnych. Jezeli podstawowe parametry statystyczne
w probie i populacji nie réznia sig¢, mozna uznaé, ze badanie zostalo zrealizowane na
reprezentatywnej prébie uczniéw i szkél. Reprezentatywnos$é proby sprawdzono w dwoch
krokach. W kroku pierwszym poréwnano statystyki opisowe wynikéw uczniéw oraz
ksztalt rozkladéw w nastepujacych grupach:
cala populacja uczniéw,
populacja uczniéw z wylaczeniem uczniow z typow szkét wykluczonych z operatu,
uczniowie z wylosowanej proby szkét,
uczniowie ze zrealizowanej préby szkoél,
uczniowie ze zrealizowanej proby szkot, ktorzy wzieli udzial w badaniu
uczniowie ze szkél, ktore odmowily udziatu w badaniu.

Zrezygnowano z testowania zgodno$ci rozktadow oraz istotnosci réznic miedzy Srednimi
ze wzgledu na bardzo duze liczebnosci préb, przekladajace sie na zbyt duza moc stosowa-
nych testow statystycznych. W konsekwencji wykazalyby one nawet, ze pomijalne réznice
jako istotne statystyczne. Drugim powodem byl fakt zawierania sie poréwnywanych grup.

S e
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

Rysunek 1.1. Rozklady wyniku sprawdzianu w klasie szdstej w 2015 roku.

0 0 .025
.02 = .02 = .02
3 b 2 o015
4 .015 8 .015 8 .01
2 2 &
@ & &
G o o1 o o1
0 y T T T 0 T T T T T T U y T T
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
w catej populacji uczniow populacja (bez szkét wykluczonych z operatu) wylosowana proba szkot
.025 .025 .025
.02 .02 .02
B 015 = R 015 B 015
o <] o
2 2 2
& i & o1 & o1
IV .0 g 9
0-— y T u T 0-— u T y T T 0-— T y T T
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
zrealizowana proba szkot proba uczniow szkoty, ktére odmowity udziatu w badaniach

W drugim kroku poréwnano zréznicowanie miedzyszkolne wynikow sprawdzianu. Po-
zwolito to okredli¢, w jakim stopniu réznice w wynikach sprawdzianu mozna wyttumaczy¢
podziatem uczniéw na szkoty. Te analizy wykonano jedynie dla grup uczniéw od 1 do 4.

Analiza reprezentatywnosci rozpocznie sie od przedstawienia wnioskéw z analizy
rozkladéw wynikow sprawdzianu. Rysunek 1.1. przedstawia histogramy rozkltadéw wynikéw
sprawdzianu w klasie szostej w 2015 roku.

Punktem odniesienia jest drugi wykres, obrazujacy wyniki calej populacji uczniéw
po wylaczeniu szkét nieuwzglednionych w losowaniu (zbiér szkdl tozsamy z operatem
losowania). Poréwnanie go z pozostalymi pozawala stwierdzié¢, jak bardzo préba badawcza
jest reprezentatywna w stosunku do catej populacji. Histogramy wynikéw uczniow
w wylosowanej prébie szkél (3), w zrealizowanej probie szkél (4) oraz wérdd uczniéw, ktérzy
byli objeci badaniem (5) sa bardzo zblizone do ustalonego wezesniej punktu odniesienia.
Co najwazniejsze, zrealizowana proba oraz cata populacja nie réznia sie znaczaco od siebie.

Do podobnych wnioskéw prowadzi analiza danych w tabeli 1.3. zawierajacej statystyki
opisowe. Podstawowe parametry statystyczne sa bardzo zblizone w grupach 2, 4, 51 6.
Statystyki opisowe wynikow sprawdzianu w szkotach, w ktorych zrealizowano badania sa
bardzo podobne do statystyk w populacji, z ktorej wylosowano prébe. Co prawda érednie
wyniki sprawdzianu w populacji sg nieco nizsze niz w grupach 4 i 6, jednak te réznice sa
bardzo niewielkie, a wartosci pozostatych parametrow statystycznych sa do siebie bardzo
zblizone. Srednie wyniki uczniéw, ktérzy zabrali udzial w badaniu (grupa 5) sa nieco nizsze
od grup uczniéw z wylosowanych i zrealizowanych szkét. Jednak sg one bardzo zblizone do
populacji uczniéw, ktéra stanowita operat badania (grupa 2). Takze pozostale parametry
statystyczne w grupie 5 nie odbiegaja znaczaco od parametréw pozostalych grup.

Przeprowadzone analizy pozwalaja takze na sprawdzenie, czy uczniowie w szkolach,
ktore odmowily udzialu w badaniu, réznia sie systematycznie od uczniéw w szkolach,
w ktorych badanie zostalo zrealizowane. Odmowa udzialu w badaniu mogla wigzaé
sie np. z niskimi wynikami w tych szkolach. Okazuje sie, ze uczniowie w tej grupie
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1. Organizacja i metodologia badania

Tabela 1.3. Statystyki opisowe wynikéw sprawdzianu w roku 2015.

Analizowane grupy N M SD Min Max Q1 Me Q3
(1) cala populacja uczniéw 336933 66,7 19,1 O 100 53,7 68,3 82,9

(2) populacja uczniéw z wylaczeniem 313213 66,5 19,0 2 100 51,2 68,3 82,9
uczniéw z typdéw szkét wykluczonych z ope-
ratu

(3) uczniowie z wylosowanej préby szkét 9418 66,7 19,1 7 100 53,7 70,7 82,9
(4) uczniowie ze zrealizowanej préby szkét 9681 67,7 19,0 100 53,7 70,7 82,9

(5) uczniowie ze zrealizowanej préby szkét, 6382 66,1 18,9 7 100 53,7 68,3 80,5
ktorzy wzigli udzial w badaniu

(6) uczniowie ze szkdl, ktére odméwity 1407 68,7 19,5 10 100 53,7 70,7 85,4
udziatlu w badaniu

N

szk6l (6) nie réznia sie znaczaco pod wzgledem $rednich wynikéw sprawdzianu od
uczniéw z pozostalych grup szkoél.

W nastepnym kroku poréwnano zréznicowanie miedzyszkolne wynikéw sprawdzianu
w poszczegllnych grupach szkét. W tym celu wyspecyfikowano serie dwupoziomowych
pustych modeli regresji (zob. Snijders i Bosker, 2012), w ktérych zmienna zalezna byly
wyniki sprawdzianu w roku 2015 wyrazone w procentach punktéw mozliwych do uzyskania
na egzaminie*. Modele wyspecyfikowano dla uczniéw z grup szkét, ktére opisano powyzej,
z wylaczeniem uczniéw w szkotach, ktére odmoéwity udziatu w badaniu.

Otrzymane rezultaty dotyczace zrdéznicowania miedzyszkolnego przeksztalcono do
postaci wspdélezynnika korelacji wewnatrzgrupowej (intra-class correlation, ICC). Infor-
muje on, jaki procent zréznicowania wynikow sprawdzianu przypisa¢ mozna podzialowi
na szkoly. Wyniki zostaly przedstawione w tabeli 1.4. Wskazuja one nieco wigksze
zréznicowanie wynikéw sprawdzianu miedzy szkotami w calej populacji (1) w poréwnaniu
z populacja, z ktérej losowano prébe (2) — jest ono w tym wypadku w przyblizeniu
0 2% wyzsze. Natomiast zréznicowanie w grupie szk6l zrealizowanych (4) jest blizsze
zréznicowaniu zaréwno w populacji losowania (2), jak i w calej populacji (1) — tutaj
réznice wynoszg ok. 1%. Natomiast miedzy szkotami, w ktérych zaplanowano badanie
(3) oraz tymi, w ktérych badanie zrealizowano (4) rozbiezno$¢ w zréznicowaniu jest
juz bardzo niewielka. Mozna zatem uznaé, ze rezultaty analizy zréznicowania wariancji
wynikéw miedzy szkotami takze wskazuja, ze mamy do czynienia z reprezentatywna
dla calej populacji préba badawcza szkol.

Podsumowujac, wykonane analizy wskazuja, ze zaréwno wylosowana, jak i zrealizowana
proba jest bardzo zblizona do populacji szkot pod wzgledem wynikéw sprawdzianu w roku
2015. Rozklady wynikéw sa bardzo podobne, a miedzy parametrami statystycznymi
ujawnily sie jedynie minimalne réznice. Analiza zréznicowania miedzyszkolnego prowa-
dzi nas do podobnych wnioskéw. Procent wariancji tltumaczony podzialem na szkotly
w poréwnywanych grupach jest bardzo zblizony.

4 Wykorzystano oprogramowanie Stata 12, estymacja przeprowadzona zostala metoda full mazimum
likelihood.
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Tabela 1.4. Wspélczynniki korelacji wewnatrzgrupowej (ICC) na poziomie szkét:
zmienna zalezna — wynik sprawdzianu w roku 2015.

Analizowana grupa Szkota Przedzial ufnosci 95%
(1) cala populacja uczniéw 12,8 12,5 13,2

(2) populacja uczniéw z wyltaczeniem uczniéw z typéw szkét 10,8 10,5 11,1
wykluczonych z operatu

(3) uczniowie z wylosowanej préby szkét 11,8 9,7 14,3

(4) uczniowie ze zrealizowanej préby szko6t 114 9,3 13,8

Mozna zatem stwierdzi¢, ze zrealizowana proba szkol jest reprezentatywna w stosunku
do populacji, z ktérej pochodzi. Podobne wnioski mozna postawi¢ odnosnie do reprezenta-
tywnoéci przebadanej grupy uczniéw. Rezultaty sprawdzianu tej grupy uczniéw nie réznia
sie w znaczacy sposob od wynikéw populacji, z ktorej wylosowana zostala préba.

1.3. Przebieg i organizacja badania

W kolejnych rundach badania w klasach IV-VI przeprowadzono pomiary osiagnie¢
szkolnych oraz ich réznorodnych wyznacznikéw. Zebrane dane umozliwily opracowanie me-
tod oceny efektywnosci nauczania szkét na IT etapie edukacyjnym oraz poznanie korelatéw
efektywnosci nauczania. Szczegétowe informacje na temat pomiaréw przeprowadzonych
w kolejnych rundach badania znajduja sie w tabeli 1.5.

Realizacja badania w terenie, ze wzgledu na skale przedsiewziecia, powierzona zostala
firmie zewnetrznej. Wykonawcéw wytaniano w drodze przetargéw publicznych zgodnie
z obowiazujacymi przepisami prawa.

Kolejne rundy badania odbyty sie na poczatku klasy czwartej, pod koniec klasy
piatej oraz széstej. Szczegdlowe informacje o terminach realizacji badania przedstawiono
w tabeli 1.6.

Kazda runda badania skladala sie z kilku faz. W fazie pierwszej wykonawca badania
kontaktowal si¢ ze szkolami, aby wyjasni¢ cel i przebieg badania oraz ustali¢ jego
harmonogram. Ponadto weryfikowatl listy uczniéw i nauczycieli objetych badaniem.

Podczas drugiej fazy trwalo tzw. badanie w terenie, tj. wykonawca przeprowadzal we
wszystkich szkotach badanie ankietowe i/lub testowe zgodnie z ustalonym harmonogramem.
W organizacji badania w szkole pomagal wyznaczony przez dyrektora szkolny koordynator
badania. Ponadto w klasie piatej i szostej realizacje calego badania wspierata platforma
internetowa, stuzaca $ledzeniu jego postepdéw oraz zapewniajaca spojnoé¢ danych w réznych
elementach dokumentacji badawczej.

Badanie uczniéw mialo charakter audytoryjny (badano cale oddzialy). W czasie
badania w klasie przebywali wylacznie uczniowie nim objeci, ankieter, nauczyciel i (nie-
kiedy) przedstawiciel zamawiajacego przeprowadzajacy kontrole zgodnosci przebiegu
badania z procedurami. Uczniom z oddzialéw wylosowanych do badania, ktorych rodzice
nie wyrazili zgody na uczestnictwo, zapewniono opieke na terenie szkoty. Dla uczniéw,
ktérzy nie mogli wzia¢ udzialu w badaniu w standardowym terminie, wykonawca
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Tabela 1.5. Pomiary przeprowadzone w kolejnych rundach badania.

Runda Respondenci Pomiary

Poczatek klasy czwartej uczniowie osiggniecia szkolne w zakresie matematyki, czytania
i swiadomosci jezykowej

Koniec klasy piatej uczniowie integracja szkolna, dodatkowe wsparcie edukacyjne,
aspiracje, poczucie samotnosci, relacje réwieénicze,
poczucie skutecznosci

rodzice status spoteczny rodziny ucznia, struktura rodziny,
kapital kulturowy i ekonomiczny rodziny, aspiracje
edukacyjne wzgledem dziecka, historia edukacyjna
dziecka, zaangazowanie rodzica w edukacj¢ dziecka

nauczyciele  obciazenie praca szkolna, wyksztalcenie i uprawnie-
nia do nauczania, poczucie skutecznoéci w zawodzie
nauczyciela

Koniec klasy széstej uczniowie dodatkowe wsparcie edukacyjne, integracja szkolna,
absencja szkolna, inteligencja, osiagniecia szkolne w za-
kresie matematyki, czytania i $wiadomosci jezykowej,
oceny szkolne

rodzice zgoda na wykorzystanie numeru PESEL dziecka do
przytaczenia wynikéw sprawdzianu i egzaminu gimna-
zjalnego

nauczyciele  wypalenie zawodowe, absencja

organizowal sesje uzupelniajace. Narzedzia wypelniane przez respondentéw zostaly
oznaczone odpowiednimi numerami identyfikacyjnymi, by umozliwi¢ potaczenie danych
zebranych w réznych rundach.

Papierowe kwestionariusze dla rodzicéw/opiekunéw uczniéw objetych badaniem (rundy
w klasie piatej i szdstej) przekazywano za posrednictwem dzieci lub podczas zebran
w szkole. Do kwestionariusza dotaczano list zachecajacy do uczestnictwa w badaniu oraz
informacje o mozliwosci wypelnienia ankiety internetowo (wraz z instrukcja, jak nalezy
to zrobi¢). W razie potrzeby réznicowano tresé listéw (np. ze wzgledu na pozyskiwanie
zgdd na badanie lub na wykorzystanie numeru PESEL w celu uzyskiwania danych
ze sprawdzianu w klasie széstej). Wszystkie materialy znajdowaly sie w niezaklejonej
kopercie, by rodzic mégl, po wypelnieniu papierowej ankiety, koperte zaklei¢ i bez obaw
zwrocié ja do szkoly za posrednictwem dziecka.

Tabela 1.6. Terminy realizacji badania.

Klasa Termin Okienko badawcze (faza 2)
Czwarta 08.2012-03.2013 17.09.2012-24.10.2012
Piata 03.2014-09.2014 05.05.2014-23.05.2014
Szosta 03.2015-07.2015 13.04.2015-08.05.2015
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Kwestionariusze papierowe przekazywal nauczycielom ankieter. Do kwestionariusza
dotaczano list zachecajacy do uczestnictwa w badaniu oraz informacje o mozliwosci
wypelnienia wersji internetowej ankiety (wraz z instrukcja). Tre$é listu dla nauczycieli,
ktorzy wczesniej uczestniczyli w badaniu réznita sie od tresci listu dla nauczycieli
objetych nim po raz pierwszy. Materialy przekazywano w niezaklejonej kopercie. Ankieter
mogl udostepni¢ nauczycielowi komputer z dostepem do Internetu w celu wypelnienia
kwestionariusza internetowego oraz mogt poméc mu w zalogowaniu sie. Niedopuszczalne
bylo jednak ingerowanie ankietera w proces wypelniania ankiety przez respondenta.
W celu zapewnienia poufnosci danych ankieter odbieral ankiety papierowe od nauczycieli
osobiscie. Procedura nie zezwalala na ich odbiér za posrednictwem o0séb trzecich (np.
dyrektora, sekretariatu szkoly lub innych pracownikéw placowki).

Wersje internetowe kwestionariuszy przygotowano z my$la o rodzicach, ktoérzy nie
chcieli przekazywaé ankiet za posrednictwem dzieci oraz nauczycielach niechetnych
ich przynoszeniu do szkoty.

Kwestionariusze wypelniane przez respondentéw zostaly oznaczone odpowiednimi
numerami identyfikacyjnymi, by umozliwi¢ polaczenie danych zebranych w réznych
rundach. Calo$¢ badania zostala zrealizowana przez ankieteréow posiadajacych do$wiad-
czenie w realizacji badan z udziatem dzieci; zostali oni przeszkoleni w zakresie procedur
badawczych. Od ankieteréw przeprowadzajacych badania testami inteligencji wymagano
wyksztalcenia wyzszego psychologicznego.

Realizacja badania w szkotach byta kontrolowana w celu weryfikacji przestrzegania
przez ankieteréw procedur badawczych. Kontrola miata miejsce podczas jednego z dni
testowania uczniéw. W kazdej z rund badania kontrola wykazala pewne nieprawidlowosci,
m.in. sp6znienia ankieter6w na umowione sesje badawcze, jednak w wiekszo$ci przypadkéw
uchybienia nie wplynely na jakos$¢ zebranych danych. Czasami, w wyniku kontroli,
odsuwano pojedynczych ankieteréw od badania®, sytuacje te byty jednak sporadyczne.
Informacje o pojawiajacych sie uchybieniach byly na biezaco przekazywane zespolowi
badawczemu, by moégt uczuli¢ ankieteréw na elementy procedury, ktérych dotyczyty.
Dokumentacja ze szkél, w ktérych badania przeprowadzali ankieterzy, co do pracy
ktérych kontrola wykazala uchybienia, zostata szczegdlnie doktadnie sprawdzona podczas
kontroli materialéw badawczych.

W trzeciej fazie kazdej rundy badania, ktéra rozpoczynala si¢ jeszcze podczas
realizacji badania w szkolach, zespét koderéw kodowal wyniki badan ankietowych
i testowych. W przypadku testéow osiagnieé szkolnych koderzy posiadali doswiadczenie
w zakresie kodowania zdobyte w ogdlnokrajowych lub miedzynarodowych badaniach
osiagnie¢ szkolnych lub certyfikat egzaminatora wydany przez jedna z Okregowych
Komisji Egzaminacyjnych. Zostali oni przeszkoleni w zakresie zasad kodowania zadan.
Kodowanie przebiegato w dwéch krokach. W pierwszym kroku, tzw. kodowaniu probnym,
kodowano prébke zadan otwartych, a w jego toku koderzy dokonywali interpretacji klucza
kodowego. Kodowanie to weryfikowal i zatwierdzal zesp6t badawczy. Po jego zatwierdzeniu
koderzy rozpoczynali kodowanie zasadnicze. Kazdy rodzaj zeszytu testowego z kazdej
badanej klasy byl réwnomiernie roztozony pomiedzy wszystkich koderéw kodujacych

5 7 powodu np. skarg placéwki na jako$é wspélpracy z ankieterem, niestawienia sie na badanie
w uméwionym ze szkoly terminie itp.
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zeszyty danego rodzaju testu. Koderzy pracowali niezaleznie i nie mogli sie ze soba
kontaktowaé. Nastepnie wylosowano 20% zeszytéw, ktore zostaly zakodowane powtdrnie,
co umozliwito kontrole rzetelnoéci kodowania.

Kazda runda badania zakonczona byta kontrola dokumentacji badawczej oraz kontrola
poprawnoéci kodowania. Weryfikowano poprawnos¢ formalna i tresciowa dokumentacji
badawczej, spjnosé informacji w réznych jej elementach i zbiorach danych (w tym popraw-
no$¢ nadania identyfikator6w respondentom). W zaleznosci od elementu kontroli, objeto nia
albo wszystkie placowki uczestniczace w badaniu, albo 20% z nich. Kontrolg poprawnosci
kodowania objeto od 5 do 10% narzedzi badawczych kazdego rodzaju. W razie wykrycia
uchybieni, materialy badawcze byly zwracane do wykonawcy do poprawy. Warunkiem
przyjecia badania bylo przekazanie przez wykonawce materialéw wolnych od wad.

Szczegotowe informacje na temat przebiegu rund badawczych oraz zakresu kontroli znaj-
duja sie w raportach technicznych dostepnych na stronie http://ewd.edu.pl/metodologia-

i-organizacja-badania®.

1.4. Wykluczenie obserwacji z analiz

Pomimo wynikéw kontroli terenowej wskazujacych na realizacje badania zgodnie
z procedurami, kontrola polaczonych zbiorow danych z réznych rund wykazala, iz w szeéciu
oddziatach z pieciu szkét z duzym prawdopodobienstwem doszto do nieprawidlowej
dystrybucji zeszytow testow osiagnieé¢ szkolnych z matematyki i $wiadomosci jezykowe;j.
Nieprawidtowosci polegaly na rozdaniu uczniom niewlaéciwych narzedzi badawczych,
tj. oznaczonych identyfikatorami innymi niz prawdziwe identyfikatory uczniéw, co
w konsekwencji uniemozliwito prawidlowe polaczenia danych z testéw osiagnieé. Analizy
przeprowadzone w ramach kontroli polegaly na badaniu zgodnosci danych zebranych
w roznych rundach oraz badaniu korelacji miedzy wynikami testéw osiagnie¢ w ramach
jednej rundy oraz miedzy rundami.

W zwiazku z wykrytymi nieprawidtowosciami, dane w zakresie §wiadomosci jezyko-
wej oraz matematyki uczniéw z szedciu oddziatéw, ktérych dotyczyt problem, zostaty
wykluczone ze wszystkich analiz prezentowanych w niniejszej ksiazce.

1.5. Wagi stosowane w analizach

Pierwotny schemat doboru préoby szkot uwzglednial warstwy wydzielone ze wzgledu
na wielko$¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie¢ placéwka, oraz liczbe oddziatow w szkole.
W kazdej warstwie wylosowana zostala taka liczba szkdl, jaka wynikala z proporcji
liczby uczniow w pierwszych klasach szkét w tej warstwie do ogdlnej liczby uczniéw klas

6 Hawrot, A. (2013). Raport techniczny z III etapu badania podiuinego w szkolach podstawowych.
Warszawa: IBE.
Hawrot, A. (2014). Raport techniczny z IV etapu badania podiuznego w szkolach podstawowych.
Warszawa: IBE.
Hawrot, A. (2015). Raport techniczny z V etapu badania podluznego w szkolach podstawowych. Warszawa:
IBE.
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pierwszych w szkotach znajdujacych sie w operacie. Podejscie takie gwarantuje zachowanie
reprezentatywnosci proby na poziomie populacji szkél, prowadzi jednak do powstawania
pewnych réznic w prawdopodobienstwie znalezienia sie danej szkoly w prébie. Réznice
te przekladaja sie na zbyt duze lub zbyt male znaczenie wynikéw z poszczegdlnych
placéwek w oszacowaniach statystyk na poziomie populacji. W celu wyréwnania tego
wplywu w analizach stosuje si¢ wagi populacyjne.

W analizach przedstawionych w niniejszej ksiazce wykorzystano wagi dla szkét. Wagi
te odzwierciedlaja sposéb doboru proby i uwzgledniaja prawdopodobienistwo znalezienia
sie poszczegdlnych szkol w probie.

Na poziomie szkél wagi informuja, jaka liczbe szkét z wyrdznionych do badania
warstw prezentuje wylosowana do badania placéwka. Wagi te stosowane sa w analizach,
ktérych podstawowym poziomem analizy sa szkoly, a wyniki dotycza calej populacji
badanych uczniéw.

W zwiazku ze zlozonym schematem doboru proby uczniéw w klasach IV-VI, ktérego
celem bylo objecie badaniem jak najwiekszej liczby uczniéw badanych w klasach I-I11,
a jednoczes$nie umozliwienie prowadzenia analiz na poziomie oddzialéw klasowych,
odstapiono od wprowadzania poprawek na odsetek odpowiedzi udzielonych w klasie.
W badaniach w klasach széstych nie wziela udziatlu jedna szkola (w operacie dla tej
rundy znajdowalo sie w niej 8 ucznidéw) z warstwy o duzej liczebnosdci. Ze wzgledu
na niewielkie znaczenie tej placéwki dla oszacowan wynikéw populacji, postanowiono
nie zmienia¢ wag szkol z tej warstwy w analizach danych z ostatniej rundy badania.
Rozwiazanie to umozliwia stosowanie tego samego zestawu wag w analizach wszystkich
danych gromadzonych dla drugiego etapu edukacji w szkolach podstawowych.

1.6. Podsumowanie

Realizacja drugiej czesci badania podtuznego EWD w szkotach podstawowych (II
etap edukacyjny) zakonczyla sie pomyslnie. Kolejne rundy badania przebiegly zgodnie
z procedurami, a notowane uchybienia byly niewielkie i mialy nieznaczny wplyw na jakos¢
zebranych danych. Gdy wezmiemy pod uwage liczbe badanych uczniéw i oddziatléw oraz
liczbe rund badania, wykrycie nieprawidlowosci w dystrybucji zeszytow testowych jedynie
w szesciu oddziatach rowniez nalezy uznaé za wynik satysfakcjonujacy. Ponadto osiggnieto
wysokie stopy realizacji, cho¢ na przestrzeni lat widoczne byly ubytki w prébie. Warto
podkreslié, ze w calym badaniu obejmujacym pierwszy i drugi etap edukacyjny, pomimo
szedcioletniego okresu realizacji, utrzymano wszystkie wlaczone do niego placéwki. Tylko
jedna szkola zostala wykluczona z proby w ostatniej rundzie, jednak nie z powodu rezy-
gnacji z udziatu, lecz likwidacji. Pomyslne sa réwniez wyniki analizy reprezentatywnosci
préby szkoét i ucznidow, co daje nadzieje na trafno$é wycigganych z analiz wnioskow.
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Rozdziat 2

Pomiar osiggnie¢ szkolnych

Przeprowadzenie badania majacego na celu ocene efektywnoéci nauczania wymaga
zastosowania narzedzi pomiarowych, ktére odznaczaja sie duza dokladnoscig i adekwat-
noscia. Tylko wtedy pomiar jest obcigzony mozliwe malym bledem pomiarowym i w
sposéb wlasciwy odzwierciedla mierzona ceche. Warunkiem wykorzystania danego testu
w badaniach edukacyjnych w celu wnioskowania o poziomie umiejetnosci uczniéw jest
spelnianie przez ten test wymogdéw psychometrycznych, w szczegdlnosci dostarczenia
dowodéw potwierdzajacych precyzje i spbéjnosé dokonanego pomiaru. Jest to warunek
konieczny, ale niewystarczajacy. Kluczowa dla dokonywania pomiaru jest dokumentacja,
ktoéra uzasadni zalozenia i decyzje podjete podczas tworzenia narzedzia, scharakteryzuje
proces definiowania mierzonych konstruktéw i doboru zadan mierzacych te konstrukty oraz
dostarczy opisu finalnej struktury testu. Takie informacje sa konieczne, poniewaz stanowia
podloze dla dowiedzenia trafnodci narzedzia, ktéra to trafno$é¢ stanowi najwazniejsza
wladciwosc testu. Trafno$¢ determinuje mozliwosci wykorzystania narzedzia, interpretacji
wynikéw oraz warunkuje prawomocnos¢ wnioskéw wysuwanych na ich podstawie. Two-
rzenie raportow opisujacych procedure planowania, przygotowania i weryfikacji testu,
a takze charakterystyke jego wlasciwosci pomiarowych, jest konieczne, by uprawomocnic¢
i obroni¢ zasadnos$¢ wszelkich decyzji podejmowanych na podstawie uzyskanych w tescie
wynikéw (por. Jasiniska-Maciazek 1 Modzelewski, 2015). Na twércach testu spoczywa
obowiazek dowiedzenia ich wartosci jako narzedzi pomiarowych.

Pomiaru osiagnie¢ szkolnych na progu drugiego etapu edukacyjnego dokonano na
poczatku klasy szdstej za pomoca testu TOS 3. Jego struktura i metodologia budowy
jest analogiczna jak testu TOS 6 uzytego na zakoniczenie drugiego etapu edukacyjnego.
W tym rozdziale TOS 3 nie bedzie opisywany, poniewaz dostepny jest bogaty opis
tego narzedzia (Jasiniska-Maciazek i Modzelewski, 2015). W rozdziale nie beda tez
przedstawiane wyniki rozlegtych badan pilotazowych, ktére doprowadzity do powstania
nizej opisywanych testéw TOS 67.

W przeprowadzonej pod koniec klasy széstej ostatniej rundzie badania podtuznego
w szkolach podstawowych wykorzystano zestaw trzech testéw osiagnie¢ szkolnych (TOS 6)
oraz dane z obowiazkowego sprawdzianu przeprowadzanego w ramach systemu egzaminéw

zewnetrznych, potocznie nazywanego ,sprawdzianem szostoklasisty”®.

Zestaw testéw T'OS 6 w wersji przed reforma programowa na zaméwienie i wedlug specyfikacji zespotu
badawczego SUEK Instytutu Badan Edukacyjnych stworzyla wyloniona w trybie przetargowym firma
Millward Brown. W omawianym badaniu EWD uzyto wersji tego testu dostosowanej do nowej podstawy
programowe;j.

W niniejszym tekscie nazwg TOS 6 okreslane beda oryginalne zadania wchodzace w sklad testéw
czytania, matematyki i $wiadomosci jezykowej testu osiagnieé szkolnych wraz z odpowiednimi pytaniami
pochodzacymi ze sprawdzianu w széstej klasie.

8
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Ponizej przedstawiono opis tresci, struktury oraz weryfikacji przygotowanych narzedzi,
ze szczegOlnym uwzglednieniem dowodow potwierdzajacych trafnosé. Przedstawione
informacje stanowia warunek interpretacji wynikéw pomiaru osiagnie¢ szkolnych oraz
podloze i punkt odniesienia dla wszystkich wnioskoéw plynacych z analiz efektywnosci
nauczania i jej uwarunkowan.

2.1. Cel i obszary pomiaru

Celem pomiaru dokonywanego przy uzyciu testu TOS 6 jest uzyskanie informacji na
temat osiagnie¢ szkolnych uczniéow konczacych drugi etap edukacyjny w zakresie czytania,
umiejetnosci matematycznych i S§wiadomosci jezykowej.

Warunkiem dokonania trafnego pomiaru osiagnie¢ szkolnych bylo zaprojektowanie
testu TOS 6 w oparciu o szczegdltowo zdefiniowane obszary tresci i umiejetnosci. Tworzenie
testu poprzedzita dokladna analiza dokumentéw dotyczacych nauczania na poziomie
szkoly podstawowej, czyli podstawy programowe] ksztalcenia ogdlnego i materiatéw
metodyczno-dydaktycznych. Przeprowadzono takze konsultacje z ekspertami oraz we-
wnetrzne i zewnetrzne recengje. Pozwolito to wytonié umiejetnosci i tresci, ktore nalezy
obja¢ badaniem oraz ustali¢ proporcje zadan, ktére odzwierciedla¢ beda ich strukture.
W nastepnym kroku opracowano testy pozwalajace dokonaé pomiaru wyréznionych
obszaréw. Zapewnilo to wlasciwe odwzorowanie tresciowe docelowych obszaréw w przygo-
towywanych testach oraz pozwolilo wygenerowaé duza pule réznorodnych zadan, z ktérych
nastepnie dobrano pozycje najlepiej realizujace zamierzenia badawcze. Koficowym efektem
calego procesu bylo doprecyzowanie trzech obszaréw pomiaru, ktére leglty u podloza
trzech skal skladajacych si¢ na test TOS 6. Nalezy zaznaczy¢, ze taka konstrukcja testu
nie postuluje ograniczenia wynikéw ksztatcenia tylko do tych trzech obszaréw, a stanowi
jedynie konceptualne zawezenie efektéw nauczania na potrzeby prowadzonego badania
(Jasinska-Macigzek i Modzelewski, 2014a).

Czytanie. Umiejetnosé¢ czytania zdefiniowana zostala jako rozumienie znaczenia czy-
tanych samodzielnie tekstéw i polecen. Test czytania wymagal od uczniéw rozwiazywania
zadan dotyczacych czterech rodzajéw tekstow: popularnonaukowego, tekstu pochodzacego
z blogu internetowego i fragmentu basni lub powiesci autobiograficznej.

Rozumienie tekstéw badane bylo w zakresie trzech specyficznych umiejetnosci:

1) Wyszukiwanie informacji — zadania testujace te umiejetno$¢ wymagaly przeszukiwania
tekstu gléwnego i materialu dodatkowego w celu odnalezienia wymaganej informacji.
Wykorzystywane byly takze zadania wymagajace uporzadkowania zdarzen opisanych
w tekscie.

2) Interpretacja czytanego tekstu — zadania zwiazane z ta umiejetnoscia testowaly
umiejetnosé wskazania przewodniej mysli tekstu oraz rozpoznania zawartego w nim
znaczenia przeno$nego (ukrytego). Pomiar tej umiejetnosci zakladal takze dostrzeganie
zwigzkow laczacych informacje podane w tekscie, wskazywanie i wyjaénianie przyczyn
i skutkéw opisanych zdarzen, sytuacji i zjawisk. Testowano takze umiejetno$¢ podawania
przypuszczalnej motywacji, zamiarow, intencji, zachowan lub postaw bohateréw oraz
rozrézniania informacji nacechowanych emocjonalnie w okreslonym celu (np. reklamowym)
od informacji emocjonalnie obojetnych.
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3) Refleksja i ocena — pomiar tej umiejetnosci zakladal odniesienie tekstu do wlasnego
doswiadczenia szkolnego i pozaszkolnego oraz posiadanej wiedzy ogdlnej o $wiecie,
odréznianie wydarzen fikcyjnych od rzeczywistych, wyrazanie opinii na temat mysli
zawartych w tekscie, a takze dokonanie oceny opisanych wydarzen, postaci i stanowisk.
Ponadto testowano umiejetno$¢ oceny zawartych w tekécie informacji reklamowych,
graficznych, zastosowanych zabiegéw literackich oraz kompletnosci i spdjnosci tekstu.
Dodatkowo sprawdzian w szoéstej klasie poszerzal test czytania o grupe zadan zwiaza-
nych z dodatkowym tekstem popularnonaukowym i historyjka obrazkowa. W sumie w sktad
testu weszto jedenadcie zadan ze sprawdzianu® (zadania 1-12, z pominieciem zadania 6).
Matematyka. W sktad testu mierzacego umiejetnoéci matematyczne wchodzity
zadania z czterech obszaréw:
1) Tlo$¢ — zadania w tym obszarze sprawdzaly rozumienie pojecia liczby, relacji zacho-
dzacych miedzy liczbami, umiejetnosci wykonywania obliczen, rozumienia znaczenia tych
operacji, wykorzystania ich w kontekscie sytuacji praktycznych, a takze umiejetnosci
zwiazane z pomiarem stalych wielkosci, takich jak czas, dlugosé, objetos¢ i ciezar.
2) Przestrzen i ksztalt — w sktad tego obszaru wchodzily zadania dotyczace geometrii
plaskiej i przestrzennej, ktére sprawdzaly zdolno$¢ rozpoznawania i rysowania figur
geometrycznych, dostrzegania symetrii i regularnosci oraz wyobraznie przestrzenna.
Jednocze$nie zadania nie wymagaly zastosowania wiedzy formalnej z geometrii.
3) Zmiany i zwiazki — zadania wchodzace w sklad tego obszaru testowaly umiejetnosé
korzystania ze wzoréow, rownan z niewiadoma, transformacji jednostek dlugosci, masy,
predkosci oraz skali i planu. W sklad tego obszaru zaliczane byly takze zadania wyma-
gajace dostrzegania zalezno$ci i zwigzkéw przedstawionych w sposéb graficzny, stowny,
symboliczny i tabelaryczny.
4) Statystyki opisowe — zadania mierzace umiejetnosci matematyczne w tym zakresie
obejmowaly podstawowe czynnosci dokonywane na zbiorach danych: odczytywanie
i interpretacja przedstawionych danych, przeprowadzanie poréwnan oraz wizualizacja.
Zadania skladajace sie na test matematyczny wymagalty:
a) Odtwarzania wiadomosci poprzez przywolanie okreslonych pojeé czy zastosowanie
wycéwiczonych schematéw i algorytmow.
b) Niektére sposréd zadan nie okreslaly, jakie pojecia czy procedury powinny zostaé
zastosowane, przez co wymagaly powiazania réznych wiadomosci i schematow oraz
dopasowania odpowiedniej metody lub pojecia, aby rozwiazaé¢ je poprawnie.
c¢) Ostatni typ zadari testowal umiejetnosci rozumowania matematycznego poprzez samo-
dzielny wybér kolejnych czynnosci prowadzacych do rozwiazania ztozonego, nieznanego
i nieoczywistego problemu. Wymagalo to zaplanowania kilku kolejnych krokéw lub
wnioskowania na podstawie informacji podanych pod rézna postacia.
Sprawdzian z 2015 roku obejmowal 14 zadan z matematyki. Wszystkie zostaly wlaczone
do skali umiejetnosci matematycznych (zadania od 14 do 27).
Swiadomosé jezykowa. Swiadomosé jezykowa zdefiniowana zostala jako umiejetnosé
pisemnego wyrazania mysli. W celu maksymalizacji rzetelnosci pomiaru i ekonomii czaso-
wej testowania oraz checi unikniecia efektu egzaminatora zrezygnowano przy konstrukcji

9 Opis sprawdzianu mozna znalezé na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej pod adresem: http://
www.cke.edu.pl/index.php/sprawdzian-left
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TOS 6 z wykorzystania zadan wymagajacych dtuzszej wypowiedzi pisemnej. Pomiar opieral
sie na testowaniu szczegdétowych umiejetnosci zwiazanych z pisaniem tekstu za pomoca
pytan zamknietych i krotkich zadan otwartych. Test opieral sie na pomiarze wiadomosci
i umiejetnosci pozwalajacych na refleksje nad jezykiem jako narzedziem komunikowania
sie. Jednak dzigki wykorzystaniu sprawdzianu skala swiadomosci jezykowej wzbogacita
sie o zadanie wymagajace napisania dluzszej wypowiedzi pisemne;j.

Test $éwiadomosci jezykowej obejmowal zadania sprawdzajace:

1) Szczegdlowe umiejetnosei z zakresu pisania tekstéw — takie jak redagowanie, dzielenie
wypowiedzi na zdania, umiejetnos¢ argumentowania oraz rozpoznawanie i korygowanie
bledéw stylu wypowiedzi i struktury tekstu.

2) Zaso6b stownikowy — znajomos$é antoniméw i synoniméw, powszechnych poréwnarn
i zwigzkoéw frazeologicznych, a takze umiejetno$é¢ wyjasniania znaczenia stow oraz
rozpoznawania niepoprawnego ich uzycia.

3) Elementarna wiedza o jezyku — mierzona zadaniami testujacymi umiejetnosci two-
rzenia i uzupeliania zdan zgodnie z zasadami skladni, rozpoznawania i tworzenia
zdan ztozonych oraz zadaniami sprawdzajacymi poprawno$¢ jezykowa, znajomosé fleks;ji,
ortografii i interpunkcji.

Test swiadomosci jezykowej zostal poszerzony o dwa zadania ze sprawdzianu z 2015
roku, ktére odnosily sie do $wiadomosci jezykowej i wymagaly napisania krétkiego
lub dluzszego tekstu (zadania 6 i 13).

Ze wzgledu na dlugosé¢ testu TOS 6 nie wyrdzniano osobnych podskal dla poszczegél-
nych umiejetnodci sktadowych. W efekcie test TOS 6 sklada sie z trzech skal pomiarowych:
czytanie, matematyka i Swiadomo$é¢ jezykowa.

2.2. Forma i struktura testu

Test TOS 6 skonstruowany zostal w formie papierowej i wypetniany byt przez uczniéw
samodzielnie w ramach badania audytoryjnego. Zaprojektowany zostal jako test mocy
(Jakubowski i Pokropek, 2009), co oznacza, ze czas potrzebny na rozwiagzanie byt wystarcza-
jaco dlugi, by nie powodowaé pospiesznego wypelniania mogacego mie¢ negatywny wplyw
na udzielane przez uczniéw odpowiedzi. Test sktadal sie z dwdch rownoleglych wersji,
A i B, z pula zadani wspdlnych, tzw. zadan kotwiczacych (Kondratek i Pokropek, 2013).
Zadbano, by zadania kotwiczace i zadania w kazdej wersji testu stanowity reprezentatywna
probke zalozonego planu testu, a takze, by mialy taki sam poziom trudnoéci. Stworzone
dwie rownolegle wersje testéw pozwolily na zmniejszenie btedu pomiaru, ograniczenie
ryzyka Sciagania przez uczniow oraz zapewnily lepsze reprezentowanie tresci i umiejetnosci
szczegotowych nauczanych na danym etapie ksztalcenia. Takie przygotowanie testu miato
na celu zwiekszenie trafnosci szacowanych na podstawie testu wynikéw.

Pula zadan kotwiczacych, taczaca dwie wersje testu, A i B, pozwolila na dokonanie
poréwnania obu arkuszy testowych w trakcie skalowania psychometrycznego. Byty to
zadania o identycznej treéci i budowie, ktoére wystepowaly w obu arkuszach. Stanowity
one punkt odniesienia do szacowania wynikéw zadan specyficznych dla poszczegdlnych
wersji. Tabela 2.1. przedstawia liczbe zadan wchodzacych w skiad kazdej z wersji testu.
W pierwszej kolumnie oznaczono liczbe wszystkich zadan uzytych w kazdym z testow,
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Tabela 2.1. Liczba zadan w testach osiagnie¢ szkolnych.

Test TOS 6 Liczba Liczba zadan Liczba zadan
wszystkich zadan  w kazdej wersji kotwiczacych
w tescie testu
Test umiejetnosci czytania 25 18118 11
Test umiejetnosci matematycznych 35 25124 14
Test swiadomosci jezykowej 32 23124 15

wliczajac zadania unikalne i kotwiczace. W drugiej kolumnie zawarto liczbe zadan w wersji
A i B, na ktéra skladaja si¢ zadania unikalne i kotwiczace. W ostatniej kolumnie
oznaczono liczbe zadan kotwiczacych. Stosunkowo duza ich proporcja w calym tescie
umozliwita dokladniejsze poréwnanie wersji testu oraz bardziej precyzyjne szacowanie
parametréw pozostalych zadan.

2.3. Analiza psychometryczna

W pomiarze dydaktycznym niezwykle wazna role odgrywa metodologia skalowania
wynikéw (Jasifiska-Maciazek i Modzelewski, 2014a). W konstrukeji TOS 6 wykorzystana
zostala teoria odpowiedzi na zadanie (IRT), ktéra dostarcza aparatu teoretycznego
i psychometrycznego w formie modelu partial credit (PCM; Jakubowski i Pokropek,
2009; Kondratek i Pokropek, 2013; Masters, 1982; Masters i Wright, 1997), stanowiacego
uogdlniong wersje modelu Rascha (Rasch, 1960). Wybdr ten umozliwia opisanie relacji
miedzy reprezentowanym przez ucznia poziomem umiejetnosci a prawdopodobienstwem
udzielenia przez niego poprawnej odpowiedzi na dane zadanie. U podloza modelu lezy za-
lozenie, ze uczniowie o wysokim poziomie umiejetnosci maja wyzsze prawdopodobienstwo
udzielenia poprawnej odpowiedzi na poszczegdélne zadania. Jednocze$nie IRT zapewnia
mozliwo$é przedstawienia dokltadniejszego niz w przypadku klasycznej teorii testéw (KTT)
opisu wladciwosci psychometrycznych poszczegolnych zadan. Waznym aspektem IRT
jest takze mozliwos$¢ precyzyjnego oszacowania wlasnoéci pomiarowych konstruowanego
narzedzia w calym zakresie skali mierzonej umiejetnosci, a takze szacowanie parametréw
zadani bez koniecznosci testowania ich na pelnej grupie docelowej (Jasiniska-Maciazek
i Modzelewski, 2014a).

Model Rascha, a tym samym model partial credit, zaktadaja, ze wszystkie zadania
jednakowo dobrze mierzg analizowany konstrukt, a jedyne, co je roznicuje, to ich
stopien trudnoéci. Zalozenie to sprawia, ze — jezeli test spelnia zalozenia modelu —
surowa liczba punktéw z testu stanowi statystyke dostateczng do oszacowania poziomu
umiejetnosci uczniéw (Ayala, 2009; Embretson i Reise, 2000), co oznacza, ze uzyskane
wyniki surowe uczniéw mozna bezpos$rednio przeliczy¢ na wyniki na wybranej skali
prezentacji wynikow przy uzyciu odpowiedniej tabeli przeliczeniowej lub wykresu. Jest
to wazne, gdy planujemy zastosowanie testu przez nauczycieli, czy badaczy, ktérzy nie
beda samodzielnie przeprowadza¢ skalowania testu. Ulatwia to nauczycielom komunikacje
wyniku uzyskanego w procesie diagnozy umiejetnosci ucznia oraz odniesienie wyniku
do okreslonych norm. Warunkiem wykorzystania wspomnianych mozliwosci modelu
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jest dowiedzenie jego zadowalajacego dopasowania do zebranych w badaniu danych
(Kondratek i Pokropek, 2015).

Opis modelu skalowania wynikéw testéw. Przeprowadzona zostala analiza
psychometryczna przy uzyciu modelu IRT dla poszczegdlnych testow sktadowych TOS 6:
umiejetnosci czytania, umiejetnoéci matematycznych oraz $wiadomosci jezykowej. Kazdy
z trzech testéw skalowany byl w modelu partial credit osobno, poniewaz stanowia one
odrebne konstrukty, ktére nie moga zostaé¢ opisane na jednej wspolnej skali.

Na potrzeby analiz skalowanie testow zostalo przeprowadzone w srodowisku R przy
uzyciu pakietu TAM (Kiefer, Robitzsch i Wu, 2015). Wykorzystano regresje latentna,
uwzgledniajaca ple¢ i Srednia klasy. Oszacowania wartosci parametréw modelu dokonano
przy uzyciu metody estymatora brzegowej najwyzszej wiarygodnosci (MML; marginal
mazimum likelihood).

Poza pytaniami pochodzacymi z testu TOS 6 w sklad poszczegdlnych skal wchodzily
takze wspomniane wczesniej zadania ze sprawdzianu szostoklasisty z roku 2015.

Skalowanie przeprowadzone zostalo w dwdch etapach: najpierw dokonano estymacji
parametrow zadan na podstawie odpowiedzi badanych uczniéw, a nastepnie, opierajac
sie na nich, wyestymowano indywidualne parametry kazdego ucznia. Na podstawie
wspélnych zadan pochodzacych ze sprawdzianu mozliwe bylo oszacowanie parametréw
uczniéw, nawet jesli nie wzieli oni udzialu w ktérej$ czesci badania z uzyciem TOS 6.
Zasada ta dzialala takze w przeciwnym kierunku. Wyjatek stanowili uczniowie, ktéry
uczestniczyli w sprawdzianie, ale omineli pomiar swiadomosci jezykowej testem TOS 6.
W takim przypadku nie bylo mozliwe wiarygodne oszacowanie poziomu ich umiejetnosci
na podstawie tylko dwoéch zadan zawartych w sprawdzianie. Nieliczne przypadki takich
0s6b zostaly pominiete przed przystapieniem do dalszych analiz. Ostatecznie uzyskano
wyniki dla poziomu umiejetnosci czytania 6413 uczniéw, poziomu Swiadomosci jezykowej
5719 uczniéw oraz dla poziomu umiejetnosci matematycznych 6412 uczniow.

Kalibracja i ocena dopasowania. Oceny adekwatnosci skalowanego modelu IRT
w stosunku do analizowanych danych dokonuje sie w oparciu o miary dopasowania Infit
MSQ i Outfit MSQ dla kazdej pozycji testowej. Sa to wspolczynniki odzwierciedlajace
stopien, w jakim odpowiedzi badanych uczniéw na dane zadanie zgodne sa z zalozonym
modelem probabilistycznym. Miara dopasowania Infit jest wrazliwa na odpowiedzi uczniéw
odbiegajace od przewidywanych przez model w zakresie zadan, ktérych trudnosé zblizona
jest do poziomu umiejetnosci danego ucznia. Miara Outfit wskazuje natomiast odstepstwa
na poziomach zadan, ktérych trudno$é¢ odbiega od poziomu umiejetnosci uczniéw (Ayala,
2009; Hawrot, 2015). Oczekiwane wartosci obu tych miar dla zadan dobrze dopasowanych
wynosza 1, natomiast wartosci odbiegajace swiadcza o problemie z dopasowaniem do
modelu. Zazwyczaj przyjmuje sig¢, ze dopuszczalne jest odchylenie w granicach 0,8 do
1,2, a wartosci Infit i Outfit wykraczajace poza ten zakres moga Swiadczy¢ o gorszym
dopasowaniu do danych (Ayala, 2009; Embreson i Riese, 2000).

Dodatkowo w ramach kalibracji modelu przeprowadzono analize zréznicowanego
funkcjonowania pozycji testowych (DIF; Kondratek, Skérska i Swist, 2015) pod katem
zréznicowania ze wzgledu na ptec. Jest to procedura majaca na celu weryfikacje, czy
poszczegdlne zadania nie sa z jakiego§ powodu — przy kontroli poziomu umiejetnosci —
latwiejsze badz trudniejsze dla uczniéw okresélonej plci. W wyniku tej analizy, wykryto
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Rysunek 2.1. Wykresy skrzynkowe miar dopasowania zadan dla testéw osiagnieé
szkolnych.

Ouftfit Infit

1.6
1.6

14
14

1.2

Outfit
Infit
|
I

1.2

;o .
T T T T

o

Czytanie Matematyka Swiad. jezykowa Czytanie Matematyka Swiad. jezykowa

zadania, ktére wykazywaly znaczace zréznicowanie i dlatego zostaly wyskalowane osobno
dla dziewczynek i dla chlopcow.

Wspélczynniki Infit i Outfit dla wszystkich zadan testu TOS 6 zostaly zbiorczo
przedstawione z podzialem na skale na rysunku 2.1. w formie wykreséow skrzynkowych.
Na wykresie zaobserwowaé¢ mozna, ze jedynie nieliczne zadania testu nie mieszcza si¢
w restrykcyjnych wymogach modelu Rascha, natomiast znakomita ich wiekszo$¢ zawiera
sie w granicach 0,8-1,2. Zadania, ktére wykraczaja poza ten zakres, maja odchylenie
tylko w ramach miary Outfit, ktéra wykazuje wrazliwos¢ na odpowiedzi przypadkowe
badanych uczniow. Jest to prawdopodobna przyczyna podwyzszonych warto$ci miary
Outfit, poniewaz wiele pozycji testu TOS 6 mialo charakter zadan zamknietych, ktore
umozliwialy uczniom ,strzelanie”. Podsumowujac, pomimo niewielkich odchylen w zakresie
miary dopasowania Outfit, nalezy uznaé test TOS 6 za narzedzie w duzym stopniu
spelniajace zalozenia przyjetego modelu probabilistycznego.

Szacowanie wynikéw uczniéw na skali standaryzowanej 100;15. Surowe wy-
niki uzyskane przez uczniéw w ramach testow wchodzacych w sktad TOS 6 to suma
poprawnych odpowiedzi udzielonych przez ucznia na rozwigzywane w tedcie zadania.
Takie sumaryczne wyniki punktowe same w sobie nie maja ustalonej interpretacji,
poniewaz zaréwno kazda skala testu TOS 6, jak i ich wersje A i B maja rézna liczbe
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wchodzacych w ich sktad zadan. Wyniki uczniéw zostaly zatem podczas drugiego etapu
skalowania psychometrycznego oszacowane w formie wartosci na skali logitowej przy uzyciu
estymatora EAP (expected a posteriori) dla cechy latentnej. Nastepnie przedstawione
zostaly na standaryzowanej skali o éredniej 100 i odchyleniu standardowym 15. Wartosé
100 stanowi punkt odniesienia, reprezentuje oszacowany na podstawie badania proby
$redni wynik w calej badanej populacji, dzigki czemu posiada jednoznaczna i intuicyjna
interpretacje. Wartosé 15 reprezentuje odchylenie standardowe, czyli odlegtosé, o jaka
przecietnie odchylaja sie uczniowie od wartosci éredniej 100. Skalowanie psychometryczne
umozliwito przeniesienie surowych wynikéw punktowych uzyskanych przez uczniéw na
skale pozwalajaca poréwnywacé poziom ich umiejetnosci do sredniej populacyjnej oraz do
poziomu umiejetnosci innych uczniéw. Dzieki temu wynik zyskuje warto$¢ interpretacyjna
w odniesieniu do ogdétu uczniéw bioracych udzial w badaniu. Poniewaz badana préoba
byla reprezentatywna, wyniki mozna interpretowaé¢ w odniesieniu do populacji uczniow.
Ponadto, dzieki przeniesieniu wynikéw uczniéw na miare o okreslonej jednostce, mozliwe
staje sie stwierdzenie nie tylko, czy dany uczen jest lepszy od Sredniej czy innego ucznia,
ale takze, o ile jest on lepszy. Tak rozumiana skala umiejetnosci pozwala na poréwnywanie
poszczegdlnych uczniéw miedzy soba na podstawie interpretowalnej i uzasadnionej miary,
w przeciwienstwie do wyniku surowego. Jednoczesnie wszystkie trzy umiejetnosci mierzone
przez test TOS 6 zostaly sprowadzone na skale 100;15, co pozwala w sposéb zasadny
i wiarygodny poréwnaé¢ wynik danego ucznia w obszarze kazdej z nich i ocenié, co
stanowi jego silne, a co stabe strony.

Na tej samej skali jednoczesnie mozliwe jest rozmieszczenie poszczegdlnych zadan
uszeregowanych od najlatwiejszych do najtrudniejszych, co obrazuje ich relatywny poziom
trudnoéci, a takze, analogicznie jak w przypadku uczniéw, wielkos¢ réznicy ich poziomdbw
trudnoéci. Skala standaryzowana 100;15 przedstawia skale umiejetnosci mierzonej przez
kazdy z trzech testéw skladajacych sie na TOS 6. Poniewaz kazde z zadan jest unikalne dla
danego testu, reprezentowane jest tylko na jednej ze skal, natomiast poziom umiejetnosci
danego ucznia podlegajacego badaniu szacowany jest na kazdej z trzech skal. Parametry
poszczegdlnych zadan odzwierciedlaja ich trudnosé, ktora interpretowana jest jako poziom
umiejetnosci, przy ktérym uczenn ma 50% szansy na udzielenie odpowiedzi poprawne;j.
Ponizej wartosci parametru zadania prawdopodobienstwo jego rozwiazania jest nisze,
powyzej — wyzsze (Jakubowski i Pokropek, 2009).

Wtlasciwos$ci psychometryczne. W testach przygotowywanych dla krajowych
populacji uczniéw wiekszoéé zadan wchodzacych w ich skltad ma przecietny poziom
trudnoéci, a zadania latwe i trudne proporcjonalnie stanowia mniejszo$¢. Przewaga $redniej
trudnoéci zadan rozumiana jest jako duza liczba pozycji testowych, ktérych parametry nie
odchylaja si¢ wiele od wartosci 100 na skali mierzonej umiejetnosci. Zazwyczaj znakomita
wiekszo$¢ zadan znajduje sie¢ w przedziale +1 odchylenie standardowe od wartosci srednie;j.
Podobne zalozenia prezentuje test TOS 6. Na rysunku 2.2. przedstawiono histogramy
reprezentujace uzyskane podczas skalowania wartodci parametréw dla poszczegdlnych
zadan. Zaobserwowaé¢ mozna, ze kazda ze skal posiada swdj indywidualny rozklad oraz
specyficzna koncentracje pozycji testowych. Test czytania posiada w miare réwnomiernie
rozlozone zadania pomiedzy wartoSciami 70 a 115, ale w jego sklad wchodzi takze
kilka bardzo tatwych pozycji w okolicach wartosci 50-60. Test matematyczny prezentuje
bardziej skosny rozktad skupiajacy wiele zadan pomiedzy warto$ciami 80-100, jednocze$nie
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Rysunek 2.2. Histogramy parametrow trudnosci zadan dla trzech skal testu TOS 6.
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jego pozycje dochodzag do wartoéci 130. W przypadku testu $wiadomosci jezykowej
zaobserwowa¢ mozna zadania bardzo tatwe, znajdujace si¢ okoto wartosci 60 oraz zadania
bardzo trudne, plasujace sie powyzej 130. Na podstawie przedstawionych informacji nalezy
uznaé, ze pomimo nieznacznych obszaréw skali o matej koncentracji zadan, poszczegdlne
skale testu TOS 6 w zadowalajacy sposéb ,pokrywaja” cale kontinuum mierzonych
umiejetnosci. Tak rozmieszczone zadania umozliwiaja objecie zakresem pomiaru niemal
calej populacji badanych uczniéw, co jest jednym z warunkéw koniecznych w wypadku
testu osiagnie¢ o szerokim spektrum mierzonej umiejetnosci.

Mozliwos¢é dokonania pomiaru uczniéw o zréznicowanym poziomie umiejetnosci nie
jest dostateczna gwarancja precyzji pomiaru. W tym celu nalezy zweryfikowaé¢ stopien
rzetelnodci oszacowan parametrow umiejetnosci uczniow.

Rzetelnosé i blad pomiaru. Rzetelnosé pomiaru okresla stopien precyzji oszacowan
poziomu umiejetnoéci uczniow. W ramach teorii IRT precyzja pomiaru nie jest jedna
og6lna wartoscia dla catego testu, ale wypadkowa cech poszczegdlnych zadan wchodzacych
w jego sklad. Rzetelno$é mozna ocenié¢ przy uzyciu funkeji informacyjnej Fishera (TIF;
Ayala, 2009; Emerson i Riese, 2000; Szaleniec, 2009), bedacej krzywa, ktérej wartosé rézni
sie zaleznie od liczby zadan przypadajacych na dany odcinek skali 100;15 reprezentujacej
mierzong umiejetnosé. Im wyzsza warto$¢ funkceji informacyjnej, tym wigksza precyzja
pomiaru w danym obszarze skali. Ksztalt funkcji i obszar, na ktéry przypadaja jej
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najwyzsze wartosci, pozwala zweryfikowaé¢ zaréwno zalozenia testu, jak i wskaza¢ zakres
pomiarowy o najwiekszej efektywnosci.

7 pojeciem rzetelnosci nieodlacznie zwiazane jest pojecie bledu pomiarowego. Funkcja
informacyjna testu determinuje wielko$¢ btedu pomiarowego. Blad pomiaru jest cecha
niejako przeciwng do rzetelnoéci. Im rzetelnosé jest wyzsza, tym blad pomiaru jest mniejszy
i odwrotnie. W testach osiagnie¢ szkolnych naturalne jest, ze w obszarach skrajnych
wartosci skali dostarczaja mniej informacji, a w czesci centralnej duzo. Maksymalizowanie
rzetelnodci i minimalizowanie bledu jest oczywiscie pozadane, a osiggnaé je mozna
poprzez gromadzenie wiekszej iloéci informacji na temat danego poziomu umiejetnosci
badanych. W celu stworzenia testu pozwalajacego na zdobycie najwiekszej mozliwej
ilodci informacji o calej badanej populacji uczniéw, czyli tzw. testu szerokiego zasiegu
(Jakubowski i Pokropek, 2009), konieczne jest stworzenie skal skladajacych sie z zadan
zapewniajacych precyzyjny pomiar w szerokim zakresie umiejetnosci badanych. Testy
osiagnie¢ szkolnych powinny by¢ tak przygotowane, by niezaleznie od poziomu wiedzy
uczniow umozliwialy dostatecznie precyzyjny pomiar. Dlatego w sktad testu TOS 6
wchodza zadania o bardzo zréznicowanym poziomie trudnosci, ktére wspdlnie umozliwiaja
precyzyjny pomiar wiedzy uczniéw obejmujacy caly zakres skali umiejetnosci. Test TOS
6 musial zawiera¢ takze zadania wykraczajace poza podstawe programowa, poniewaz nie
obejmuje ona swoim zakresem programéw nauczania dostosowanych przez nauczycieli
do uczniéw zdolnych, ktérych poziom umiejetnosci takze powinien zostaé precyzyjnie
zmierzony (Jasinska-Maciazek i Modzelewski, 2014a).

Na rysunku 2.3. przedstawiono funkcje informacyjne dla trzech skal pomiarowych
testu TOS 6. Do ich wyrysowania uwzgledniono wszystkie zadania wchodzace w sktad
testow wraz z zadaniami ze sprawdzianu.

Ksztalt funkcji informacyjnej $wiadczy o tym, ze trzy testy TOS 6 wykazuja wysoka
rzetelno$é w zakresie £2 odchylenia standardowe (70-130), co oznacza, ze stanowia
miarodajne i precyzyjne narzedzia dla przynajmniej 95% populacji uczniéw. Testy réznia
sie nieznacznie ksztaltem funkcji TIF, co odzwierciedla rézne wlasciwosci psychome-
tryczne zadan wchodzacych w ich sktad. Test swiadomosci jezykowej ma najbardziej
symetryczng funkcje informacyjna, ktorej wierzchotek przypada na wartosé bliska $redniej
100. Interpretowaé to mozna jako informacje, ze skala ta jest najlepiej dopasowana do
pomiaru badanej populacji. Wierzchotki funkcji informacyjnych testu matematycznego
i testu czytania odpowiadaja wartosci okolo 94, co oznacza, ze maksymalna rzetelno$é
tych testéw przypada na obszar bardzo blisko Sredniej. Jest to jednak wartosé znajdujaca
sie jedynie o 1/3 odchylenia standardowego ponizej $redniej, co sprawia, ze wciaz sa to
skale dobrze dopasowane do pomiaru uczniéw o srednim poziomie, natomiast sg troche
bardziej precyzyjne w szacowaniu umiejetnosdci uczniéw o nizszym poziomie, niz uczniéw
0 wyzszym poziomie umiejetnosci. Wysokosé¢ funkeji informacyjnych zalezy od liczby pytan
wchodzacych w sktad kazdego z testéw, dlatego dla testu umiejetnosci matematycznych,
ktory zawieral najwieksza ich liczbe, funkcja informacyjna przybiera $rednio najwieksze
wartosci. Odzwierciedla to ilo$¢ informacji na temat mierzonej umiejetnosci, jaka mozna
zebra¢ przy uzyciu danego testu.
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Rysunek 2.3. Poréwnanie funkcji informacyjnych dla trzech testéw osiagnieé¢
szkolnych.
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2.4. Ocena trafnosci

Zadowalajaca precyzja pomiaru, cho¢ stanowi warunek konieczny wykorzystania testu
w pomiarze edukacyjnym, nie jest jedynym kryterium jego akceptacji. Wykorzystanie
narzedzia pomiarowego w celu prawomocnego wnioskowania o danym konstrukcie jest
mozliwe jedynie w przypadku dowiedzenia jego trafnosci. Czes¢é dowoddéw na trafnosé
zostala ustalona na poziomie tworzenia narzedzia poprzez zdefiniowanie zalozen plano-
wanego pomiaru, przyjecie teorii pomiaru, zgodnie z ktéra narzedzie bylo konstruowane,
okredlenie obszaru oraz zakresu umiejetnosci bedacych obiektem pomiaru. Zadbanie
o reprezentatywnos$¢ proby mierzonych wiadomosci i umiejetnosci, ktére sktadaja sie na
test, sprawia, ze udzielane odpowiedzi traktowane moga by¢ jako dowdd zaistnienia
badanych proceséw mySlowych (Jakubowski i Pokropek, 2009). Trafnos$é tresciowa
narzedzia odzwierciedla reprezentatywnos¢ oraz wlasciwe proporcje uzytych zadan dla
dziedziny i umiejetnoéci bedacych przedmiotem pomiaru. To, jakie tresci powinny by¢
zawarte w tedcie oraz to, czy rzeczywiscie zostaly one odzwierciedlone, jest problemem
rozwiazywanym na poziomie konstrukcji narzedzia pomiarowego, gdy ustalona zostala
struktura i specyfikacja zawartosci testu. Na tym samym etapie ma miejsce zdefiniowanie
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skal pomiarowych, analiza podstawy programowej i programéw nauczania oraz konsultacje
eksperckie. Dopiero tak przygotowane narzedzie moze zostaé wdrozone do badania
pozwalajacego na zweryfikowanie innych aspektéw trafnosci.

Zbadanie trafnosci kryterialnej wymaga odniesienia wynikéw uzyskiwanych w tescie
TOS 6 do innych miar funkcjonowania intelektualnego ucznia. U podloza tak rozumianego
badania trafnosci lezy zalozenie, ze uczniowie uzyskujacy wysokie wyniki w tescie
TOS 6 powinni takze uzyskiwaé wysokie wyniki w innych miarach osiagnieé szkolnych,
takich jak oceny szkolne, oraz mieé¢ wysokie wyniki w innych, pozaszkolnych miarach
funkcjonowania intelektualnego.

Test Matryc Ravena. Waznym kryterium trafnosci testu TOS 6 jest inteligencja
uczniéw. Jest to konstrukt o dowiedzionym zwiazku z osiggnieciami szkolnymi (Hawrot,
2015; Jasinska-Maciazek i Modzelewski, 2015). Oczekuje sie umiarkowanie silnego zwiazku
osiagnie¢ szkolnych i inteligencji, co odzwierciedli¢ mozna poprzez korelacje wynikéw
testu TOS 6 i testu inteligencji. Pomiaru inteligencji ogblnej dokonano w klasie szdstej
przy uzyciu powszechnie stosowanego w badaniach edukacyjnych Testu Matryc Ravena
w wersji standard, w formie klasycznej (TMS-K; Jaworowska i Szustrowa, 1991).

W tabeli 2.2. przedstawiono wspotczynniki przedstawiajace sile zwiazku pomiedzy
wynikami skal testu TOS 6 i kryteriéw trafnosci. W przypadku zmiennych ciaglych
mierzonych na skali interwalowej podano wspétezynnik korelacji r-Pearsona i wspotezynnik
determinacji (r?) oznaczajacy procent wariancji wspélnej, czyli cze$é zmiennoéci wynikéw
egzaminacyjnych, ktéra mozna wyjasnia¢ danym kryterium. W przypadku zmiennych
porzadkowych sita zwiazku zostala przedstawiona wspétczynnikiem 7? interpretowanym
w ten sam sposéb. Wszystkie podane w tabeli wspoélczynniki sa istotne statystycznie
na poziomie p < 0,001.

Uzyskane wspélczynniki korelacji z wynikiem testu Ravena maja, zgodnie z przewidy-
waniami, umiarkowang sile i dodatnia wartos¢, przy czym charakterystyczny jest zwiazek
z wynikiem testu matematycznego, ktéry wykazuje najwieksza site. Jest to wynik oczeki-
wany ze wzgledu na wielokrotnie obserwowana w innych badaniach edukacyjnych silniejsza,
relacje inteligencji z umiejetnosciami matematycznymi, niz z innymi umiejetnosciami.

Oceny szkolne. Oceny nauczycielskie czesto uzywane sa jako rodzaj zewnetrznego
kryterium trafnosci testéw osiagnieé szkolnych (Anastasi i Urbina, 1999; Jasiniska-Maciazek
i Modzelewski, 2015). Jakkolwiek nie stanowia miary rzetelnej i poréwnywalnej pomiedzy
uczniami ocenianymi przez réznych nauczycieli, to stanowia jednak cenne zrédlo informacji
na temat umiejetnosci uczniéw, poniewaz obejmuja swoim zakresem szerokie spektrum
tredci zawartych w przedmiotach szkolnych. Sa takze ocena umiejetnosci przejawianych
przez uczniow w innych okolicznosciach niz moment testowania oraz odzwierciedlaja
dlugotrwaly proces oceniania, dzigki czemu sa mniej zalezne od chwilowej dyspozycji
ucznia (Jasinska-Maciazek i Modzelewski, 2015). Mozna powiedzieé, ze oceny szkolne
stanowia mniej rzetelna, ale bardziej reprezentatywna miare umiejetnodci.

Wyniki ocen szkolnych zostaly zebrane na koniec pierwszego semestru klasy széste;j.
Zwiazek wynikéw testu TOS 6 z ocenami szkolnymi, bedacymi zmiennymi porzadkowymi,
reprezentowany jest wspotczynnikiem n?. Sita zwigzkéw przedstawiona zostata w tabeli
2.2. Oceny z jezyka polskiego wykazuja silniejszy zwiazek z wynikami testu TOS 6
niz test Ravena. Najsilniejsza relacja wystepuje miedzy ocenami z jezyka polskiego
a skala $wiadomodci jezykowej, co szczegdlnie stanowi znaczacy dowdd potwierdzajacy
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Tabela 2.2. Sila zwigzkéw miedzy wynikami testéw TOS 6 a zewnetrznymi kryteriami.

Kryterium trafnosci Miara sity Test czytania Test Test
zwigzku matematyczny  $wiadomosci
jezykowej

r 0,577* 0,620* 0,563*
Test Ravena

r? 0,332% 0,384* 0,317*
N 5525 5524 5355
Ocena z jezyka polskiego n? 0,404* 0,410* 0,483*
N 5969 5968 5714
Ocena z matematyki n? 0,371* 0,576* 0,414*
N 5970 5969 5715

* wspélezynniki istotne statystyczne dla p < 0,001

jej trafnoé¢ jako narzedzia pomiarowego. Oceny z matematyki takze wykazuja zwigzek
z wynikami testu TOS 6, przy czym jest on wyjatkowo silny w zakresie testu umiejetnosci
matematycznych. Uzyskane miary zwiazku sa zgodne z oczekiwaniami i stanowia dowod
na trafno$¢, ktéry pozwala wnioskowaé, ze test TOS 6 jest miarodajnym narzedziem
dostarczajacym informacji na temat umiejetnosci ucznia, ktére sa spdjne z zewnetrznymi
kryteriami trafnosci.

Uzyskana struktura korelacji stanowi dowdd na trafnosé testu TOS 6, co potwierdza
jego warto$¢ jako narzedzia pomiarowego.

Korelacje wewnetrzne testu TOS 6. Uzyskane wyniki poszczegdlnych skal testu
TOS 6 zostaly takze poréwnane pomiedzy soba jako swoiste kryteria trafnosci. Umiejetnoscé
czytania i $wiadomo$é jezykowa stanowig pokrewne konstrukty, wiec w oczekiwanej
strukturze korelacji testu TOS 6 powinny korelowaé ze sobg silniej niz z wynikiem
testu matematycznego. Tabela 2.3. prezentuje wspotczynniki korelacji i wspotczynniki
determinacji pomiedzy poszczegdlnymi skalami. Wszystkie skale testu koreluja ze sobg
w wysokim stopniu, zaobserwowa¢ jednak mozna, ze korelacja pomiedzy testem czytania
i testem Swiadomodci jezykowej jest silniejsza, niz z testem matematycznym. Jest to
zgodne z zalozeniami treSciowymi analizowanych konstruktéw, poniewaz umiejetnosci

Tabela 2.3. Sily zwiazkéw pomiedzy skalami testu TOS 6.

Test TOS 6 Miara sity zwigzku Test czytania Test matematyczny
r 0,675* -

Test matematyczny
2 0,455% -

N 6412 -

. . . r 0,764* 0,706*

Test $wiadomosci jezykowej
r? 0,583* 0,498%*

N 5715 5714

* wspoélezynniki istotne statystyczne dla p < 0,001

33



(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

matematyczne nie pokrywaja sie w tak duzym stopniu z umiejetnoéciami jezykowymi.
Stanowi to kolejny dowdéd na trafnosé testu TOS 6.

2.5. Podsumowanie

W niniejszym rozdziale przedstawiono proces dowodzenia trafnosci testu osiagnieé¢
szkolnych TOS 6. Przytoczone informacje stanowia szereg dowodéw potwierdzajacych
jego trafno$¢ jako testu osiaggnieé¢ szkolnych. Poczawszy od procedury definiowania
zalozen testu, poprzez odzwierciedlenie struktury tresciowej, po ustalenie ostatecznej
jego formy starano sie¢ opracowaé narzedzie charakteryzujace si¢ zakresem pomiarowym
odpowiadajacym poziomowi wiedzy szoéstoklasistow. W celu zwiekszenia rzetelnosci
i reprezentatywnoéci programowej test TOS 6 polaczono z pytaniami pochodzacymi
ze sprawdzianu w széstej klasie.

Wyniki TOS 6 wyskalowano w modelu partial credit i przeniesiono na skale 100;15.
Dane wykazaly dobre dopasowanie do modelu. Dokonano poréwnania rozktadéw trudnosci
zadan wchodzacych w sklad kazdego z testéw. Jakkolwiek nie sa one jednolite, to pozwalaja
uzyskaé informacje na temat kazdego poziomu umiejetnosci, ktérego wystapienia mozna
oczekiwa¢ w populacji uczniéw. Zostalo to potwierdzone podczas oceny rzetelnosci
testow w oparciu o ksztalt funkcji informacyjnej testu. Test TOS 6 nalezy uznaé za
rzetelne narzedzie.

Potwierdzenie precyzji pomiarowej pozwolito przejs¢ do ustalenia i oceny trafnosci
kryterialnej. W tym celu wykorzystano wyniki pomiaru inteligencji uczniéw oraz ich oceny
szkolne z matematyki i jezyka polskiego. Uzyskano zadowalajace rezultaty odzwierciedla-
jace znaczna spOjno$¢ pomiedzy testem TOS 6 a analizowanymi kryteriami. Struktura
wewnetrznych korelacji testu TOS 6 takze stanowi argument potwierdzajacy jego trafnosé.
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Rozdziat 3

Efektywnos$S¢ nauczania na drugim
etapie edukacyjnym

Badania nad efektywno$cia nauczania stuza przede wszystkim poznaniu czynnikéw
efektywnosci w celu wsparcia szkol 1 nauczycieli w skutecznym nauczaniu (Kyriakides,
2007). Jednak zanim postawimy pytanie , Jak sprawié, by szkoly byly bardziej efektywne?”
lub ,,Co czyni szkoly bardziej efektywnymi?”, powinni$my zastanowic sie, w czym maja one
by¢ efektywne i dla kogo (Bogotch, Mirén i Biesta, 2007). Przede wszystkim powinni$my
wiec okreslié, jakie wyniki ksztalcenia uznajemy za wazne (to one bowiem stana sie
przedmiotem naszego zainteresowania) oraz kto ma zyskaé na poprawie efektywnosci.

Badacze efektywnos$ci nauczania koncentruja sie zazwyczaj na procesie nauczania
(zachowaniach nauczyciela, jego interakcjach z uczniami, sposobie organizacji lekcji,
wydawanych poleceniach itp.) lub na wynikach nauczania, czyli osiagnigciach szkolnych
uczniéw (Campbell, Kyriakides, Muijs i Robinson, 2003). Dlatego efektywno$¢ nauczania
najczedciej jest badana z wykorzystaniem metod obserwacyjnych lub modeli edukacyjnej
warto$ci dodanej pozwalajacych okresli¢ wktad szkoly czy nauczyciela w osiagniecia
szkolne mierzone testem (Goe, Bell i Little, 2008). To drugie podejécie jest wspdlczesnie
bardziej popularne. Moze to wynikaé z faktu, ze powszechnie uwaza si¢ wysokie osiggniecia
szkolne za jeden z najwazniejszych celow ksztatcenia. Sposoéb konceptualizacji efektywnosci
nauczania moze by¢ tez pochodna dostepnych danych, metod pomiaru oraz popularnych
modeli analizy danych (Campbell i in., 2003; Goe i in., 2008). Wspdlczesnie testy osiagnie¢
szkolnych nabieraja coraz wickszego znaczenia w ewaluacji placéwek edukacyjnych
(EACEA, 2010; OECD, 2013). Dostepno$¢ wynikéw testowych zwieksza zainteresowanie ba-
daczy ich wykorzystaniem, z drugiej jednak strony rosnaca popularno$¢ pomiaru osiagnieé
szkolnych ma zapewne swoje korzenie w uznaniu tego obszaru ksztalcenia za kluczowy.

Niestuszne jest jednak zréwnywanie efektywnosci pracy szkoly czy nauczycieli z pozio-
mem lub przyrostem osiagnieé¢ szkolnych uczniéw. Do obowiazkéw pracownikéw szkoty
nalezy znacznie wiecej zadan niz tylko przekazywanie wiadomogci i rozwijanie umiejetnosci
mierzonych testami osiagnieé¢. Wielu kompetencji nie da si¢ zmierzy¢ testem, nie méwiac
juz o zadaniach wychowawczych, opiekunczych, wspoélpracy z pracownikami szkoty,
rodzicami i innymi podmiotami, prowadzeniu dokumentacji i in. Czesto zaklada sig
jednak, Ze inne niz osiagniecia szkolne efekty edukacji sa wazne, bo maja znaczenie dla
procesu nauczania i uczenia sie. A jesli rzeczywidcie tak jest, to znajdzie to odzwierciedlenie
w wynikach testéw osiagnieé¢ (Goe i in., 2008). Cho¢ zapewne nie mozna wszystkich efektéw
ksztalcenia sprowadzi¢ do wynikow testowych, to osiagniecia szkolne bez watpienia sa
waznym aspektem ewaluacji efektywnoéci pracy szkoly i nauczycieli, cho¢ warto pamietac,
ze nie jedynym. Innym problemem zwigzanym z tworzeniem modeli efektywnog$ci jest to,
ze badajac czynniki efektywnoéci niestusznie zaklada sie z géry, ze efektywny nauczyciel czy
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szkola pracuja efektywnie ze wszystkimi uczniami, w kazdych warunkach i we wszystkich
aspektach swojej pracy (Campbell i in., 2003; Kyriakides, 2007). Formulujac wnioski
o zaleznosSciach miedzy zmiennymi, decydujemy sie czesto na pewne uproszczenia, jednak
szybkie generalizacje moga utrudni¢ zrozumienie prawdziwych mechanizmoéw. Takie
ukryte zalozenia, moze nie do korica Swiadomie, szczegdlnie latwo przyjmuja uzytkownicy
wskaznikéw efektywnodci, przypisujac szkotom proste w interpretacji kategorie ,,szkoty
efektywnej”, ,szkoly sukcesu” czy ,ztej szkoly”. Warto jednak zdaé sobie sprawe z tego,
ze nie istnieje pewnie szkola efektywna dla wszystkich, we wszystkich obszarach swojej
dziatalnosci, niezaleznie od kontekstu, w ktérym dziala.

Kolejna kwestia warta refleksji jest to, komu powinni$my przypisa¢ efektywnosé
nauczania: szkole czy nauczycielowi (Campbell i in., 2003)? Z jednej strony wiemy,
ze nauczanie odbywa sie przede wszystkim w klasie i proces ten organizuje nauczyciel,
z drugiej jednak strony nauczyciel pracuje w szkole, w ktérej panuje okreslona atmosfera,
a placéwka jest zarzadzana w ten a nie inny spos6b. Uczniowie rowniez moga nabywaé
wiedze z danego przedmiotu oraz postawy mogace wplywaé na proces uczenia sie w czasie
niezagospodarowanym przez nauczyciela tego przedmiotu. W amerykanskim systemie
EVAAS (Education Value-Added Assessment System) efektywnosé nauczania przypisuje
sie nauczycielom i dla nich sg liczone wskazniki (McCaffrey, Lockwood, Koretz i Hamilton,
2003). Jest to jednak mozliwe, bo przydzial nauczycieli do klas zmienia sie co roku,
a to pomaga w wiarygodnym szacowaniu takich miar. W polskim systemie byloby to
bardzo problematyczne (Zéttak, 2010). W Polsce wskazniki efektywnosci sa liczone na
poziomie szk6t (lub grup uczniowskich w szkotach wyréznionych ze wzgledu na jakas
ceche). Takie rozwiazanie nie jest jednak podyktowane wzgledami technicznymi, ale wynika
7 przekonania, ze wskazniki wykorzystywane w ewaluacji wewnatrzszkolnej i ewaluacji
zewnetrznej powinny odzwierciedla¢ nie tylko wysitek poszczegdlnych nauczycieli, lecz
takze szkoty, jako miejsca, w ktérym rézne czynniki wplywaja na osiagniecia uczniéw. Inna
perspektywa moze towarzyszy¢ badaczom, ktorzy w zaleznosci od analizowanego problemu
moga szukaé czynnikéw efektywnosci na poziomie szké! lub nauczycieli (Hattie, 2009).

Wréémy do pytan postawionych na poczatku. Jakie cele ksztalcenia sa przedmiotem
naszego zainteresowania? W ksiazce koncentrujemy sie na osiagnieciach szkolnych mie-
rzonych testami, poniewaz badanie, ktérego wyniki prezentujemy, miato na celu lepsze
poznanie metody edukacyjnej wartosci dodanej (EWD), ktéra jest skoncentrowana na tym
obszarze wynikow ksztalcenia. Metoda ta rozwinela si¢ w Polsce jako propozycja bardziej
sprawiedliwego — w stosunku do wykorzystywania nieprzetworzonych koncowych wynikéw
egzamindéw — sposobu oceniania pracy szkét (Dolata i in., 2015; Stozek, 2012). Zastrzegamy
jednak, ze mierzone testami osiagniecia szkolne nie sg jedynym obszarem efektywnosci
nauczania oraz efektywnosci ksztalcenia i wskazniki zbudowane na ich podstawie nigdy
nie powinny by¢ jedynym zrédlem informacji na temat pracy szkoty. Dlatego pragniemy
zaznaczy¢, ze piszac o efektywnosci nauczania, mamy na mysli efektywnosé w zakresie
mierzonym testami osiagnie¢. Krétszego terminu uzywamy dla wygody (zaréwno wlasnej,
jak i Czytelnika), a nie dlatego, ze zréwnujemy znaczenie obu terminéw. Wrecz przeciwnie,
chcemy podkresli¢, ze pojecie efektywnosci nauczania, a tym bardziej efektywnosci pracy
szkoly czy nauczycieli, ma znacznie szersze znaczenie. Podsumowujac wyniki tego badania,
nie stawialiémy sobie za cel zbudowania kompletnego modelu efektywnoéci ksztalcenia.
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Dlatego nie opisujemy innych jej obszaréw. Pamietajmy réwniez, ze przyjety w badaniu
model bedzie zawsze pewnym uproszczeniem, niezaleznie od tego, jak bylby ztozony.

Drugie wazne pytanie dotyczy tego, dla kogo rozwijane sa modele efektywnosci,
podejmowane badania nad jej uwarunkowaniami i z myslg o kim szkoly majg wktadaé
wysilek w to, by by¢ coraz bardziej efektywnymi. Szkoly moga na przykiad staraé
sie jak najlepiej wypasé¢ w oczach organéw prowadzacych i wkladaé¢ duzo wysitku
w przygotowanie wszelkich niezbednych dokumentéw i prezentacji dobrych stron szkoty.
Oczywiscie zgodzimy sie co do tego, ze szkoly powinny wypelniaé zadania o$wiatowe,
a organy prowadzace maja prawo i obowiazek monitorowaé ten proces, jednak wszystko to
stuzy dobru uczniéw oraz temu, by nauczanie byto na jak najwyzszym poziomie, a szkoty
skutecznie przygotowywaly uczniéw do radzenia sobie w réznych sferach zycia. Dlatego
badania nad efektywnoscia nauczania sa podejmowane w celu dostarczenia pomystéw
na to, jak dobrze nauczaé, lecz prace nad wskaznikami ewaluacyjnymi sa réwniez po
to, aby dostarczyé¢ szkolom narzedzi do monitorowania efektéw podejmowanych przez
siebie dziatan, by mogly planowaé swoja prace w oparciu o dane.

Celem tego rozdzialu jest pokazanie, w jaki sposob mozemy budowaé¢ modele efek-
tywnosci nauczania stuzace ewaluacji oraz jakie beda konsekwencje przyjecia takiego czy
innego modelu dla oszacowanych wskaznikow efektywnosci i ich interpretacji. Skupimy sie
na czterech typach modeli, ktére sa najczesciej wykorzystywane w praktyce ewaluacyjnej
lub w badaniach edukacyjnych.

3.1. Modele oceny efektywnosci nauczania'®

Nieprzetworzone wyniki testéw osiagnieé¢ szkolnych, rowniez testéw egzaminacyjnych,
nie sa dobra miara efektywnosci nauczania. Zaleza one bowiem od szeregu czynnikéw,
na ktére szkota nie ma wplywu, takich jak inteligencja, status spoteczno-ekonomiczny
rodziny, wyksztalcenie rodzicéw czy ich aspiracje edukacyjne wzgledem wyksztatcenia
dzieci (Dolata i in., 2014; Jasinska-Maciazek i Modzelewski, 2014b; Konarzewski, 2012).
Dlatego wyniki szkél powinny byé odnoszone do rezultatow placéwek pracujacych
z podobnymi uczniami. Z takiego myslenia wywodzi sie idea edukacyjnej wartosci dodanej.
Modele edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) sa obecnie najpopularniejszymi modelami
oceny efektywnosci nauczania, gdy dysponujemy wynikami pomiaru osiagnie¢ szkolnych.
Metoda EWD to zbiér modeli statystycznych, ktérych celem jest szacowanie wktadu
szkoly w postep, jaki zrobili uczniowie w zakresie osiagnie¢ szkolnych. Ich podstawa
jest co najmniej dwukrotny pomiar stopnia realizacji celow nauczania: na poczatku i na
zakoniczenie ocenianego etapu edukacji (OECD, 2008).

Najprostsze modele EWD uwzgledniaja tylko wyniki pomiaru osiagnieé. Stoi za
nimi zatozenie, ze uprzednie osiggniecia nie tylko bezposrednio determinuja wyniki na
kolejnych etapach nauczania, lecz sg takze nosnikiem informacji o czynnikach, ktore sa
niezalezne od szkoly, a wplywaja na wyniki testéw (takich jak inteligencja czy status
spoleczny rodziny ucznia) (Dolata i in., 2013). Modele takie sg liczone dla polskich

10W tej czesci rozdzialu wykorzystano fragmenty opracowania po$wieconego réznym modelom efektywno-

Sci zawartego w rozdziale 3. ksigzki ,,Kontekstowy model oceny efektywno$ci nauczania po pierwszym
etapie edukacyjnym” (Dolata i in., 2014).
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szké6! (gimnazjow, liceéw i technikéw; podjeto takze pierwsze préby policzenia takich
modeli dla szkél podstawowych) (Dolata i in., 2015). Obecnie réwniez w Anglii liczy sie
proste modele EWD uwzgledniajace tylko uprzednie osiagniecia (zrezygnowano z modeli
bardziej zlozonych na rzecz modeli prostszych w interpretacji)!!. Innym przyktadem jest
amerykanski system EVAAS (Education Value-Added Assessment System). Jest w nim
spelnionych kilka dodatkowych warunkéw, ktére pozwalaja lepiej ,,oczysci¢” wskazniki
EWD z wplywu dodatkowych charakterystyk uczniéw (McCaffrey i in., 2003). Modele
te sa liczone z wykorzystaniem corocznych pomiaréw osiagnieé¢ szkolnych, wskazniki
sa obliczane w odniesieniu do nauczycieli (a nie szkél), a przydzial nauczycieli do
uczniéw zmienia si¢ co roku.

Modele EWD moga by¢ jednak rozbudowane o dodatkowe zmienne, tzw. zmienne
kontekstowe. Potrzeba ich uwzglednienia wynika z przeSwiadczenia, ze na przyrost osia-
gnie¢ szkolnych moga wpltywaé — poza uprzednimi osiggnieciami — takze inne, niezalezne
od szkoty czynniki. Uwaza sie, ze przy obliczaniu efektow szkot nalezy wziaé je pod
uwage, by jak najlepiej ,,oczys$ci¢” wskaznik z tego, co jest niezalezne od szkoty. Modele
uwzgledniajace dodatkowe zmienne najwygodniej przedstawi¢ w podziale na dwie grupy
utworzone ze wzgledu na cele, ktérym maja stuzyé (Raudenbush i Willms, 1995).

Wskazniki z pierwszej grupy (tzw. efekty typu A) maja na celu pokazanie, jaka jest
szansa na wysokie osiggniecia uczniow o okreslonych cechach, niezaleznie od charak-
terystyki srodowiska, w ktérym znajduje sie szkota. Odpowiadaja one np. potrzebom
rodzicoéw, ktorzy chca wybrac najlepsza szkole dla swojego dziecka. W modelach tych, poza
uprzednimi osiagnieciami szkolnymi, uwzglednia si¢ informacje o cechach indywidualnych
uczniéw, takich jak pteé¢, wiek, status spoteczny rodziny. Pomija si¢ natomiast cechy
$rodowiska lokalnego, takie jak poziom bezrobocia, lokalizacja szkoly czy $redni poziom
uprzednich osiagnieé¢ szkolnych uczniéw. Wskazniki te pokazuja wiec, w ktérej szkole uczen
ma najwieksze szanse na wysokie wyniki, niezaleznie od tego, w jakim stopniu przyczynit
sie do nich wysiltek pracownikéw szkoty, a w jakim korzystne warunki srodowiska lokalnego,
na ktore zasadniczo szkola nie ma wplywu. Mozna powiedzieé, ze na efekty typu A sklada
sie zatem wklad szkoly w wyniki konicowe (,,oczyszczony” przez uwzglednienie w modelu
uprzednich osiagnieé i innych cech uczniéw majacych znaczenie dla osiagnieé¢ szkolnych)
oraz efekty sktadu klasy czy szkoly oraz otoczenia spoteczno-gospodarczego placowki.
Wskazniki tego typu moga tez interesowaé ewaluatora, ktéry poréwnuje placéwki pracujace
w podobnym $rodowisku (np. szkoly w jednej gminie czy jednym miescie). Jesli bowiem
szkoty nie réznia sie cechami srodowiska lokalnego, to nawet jesli maja one znaczenie dla
osiggnie¢ uczniow, nie wplyna na miedzyszkolne réznice w oszacowanych wskaznikach.

Wskazniki z drugiej grupy (tzw. efekty typu B) maja z kolei na celu jak najbardziej
sprawiedliwe poréwnanie pracy szkél. Dlatego podczas ich obliczania uwzglednia sie
takze cechy Srodowiska lokalnego szkoly, prébujac w ten sposéb ,oczysci¢” je z wplywu
czynnikéw pozaszkolnych. Szkoty moga sie bowiem rézni¢ wynikami nie tylko dlatego,
ze uczeszezaja do nich uczniowie o réznych cechach, ale takze dlatego, ze sg zlokalizowane
w réznych srodowiskach (np. w otoczeniu o wysokim poziomie bezrobocia, ktéry moze
przekladaé sie na aspiracje edukacyjne i motywacje do nauki mlodziezy, a te z kolei na

U https://www.raiseonline.org/News.aspx?NewsID=303
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wyniki). Wskazniki takie odpowiadaja potrzebom ewaluatoréw zewnetrznych, ktérzy
chca ocenié¢ prace szkoty.

Mogtoby sie wiec wydawaé, ze im wiecej zmiennych uwzglednimy w modelu, tym
oszacowane wskazniki beda ,lepsze”. Nic bardziej mylnego. Wlaczajac jakies zmienne do
modelu, z koniecznosci przyjmujemy zalozenie, ze sa one niezwiazane z efektywnodcia
nauczania, ze sa one losowo przypisane szkotom (Raudenbush, 2004b). Uwzgledniajac
np. w modelu wielko$¢ miejscowosci, zaktadamy, ze nie istnieja czynniki, ktére mogty
sprawié, ze do szkél z wiekszych miejscowosci zostali zrekrutowani bardziej efektywni
nauczyciele. Podobnie, ze np. szkoly z gmin o wiekszym poziomie bezrobocia maja taka
samyg szanse na zrekrutowanie dobrych nauczycieli, dyrektorow lub ze ich motywacja
do pracy jest taka sama, jak w szkolach z gmin o nizszej stopie bezrobocia. Nie zawsze
jestesmy w stanie zgodzié sie z tymi zalozeniami. Jedli takie zwiazki faktycznie istnieja,
uwzgledniajac zmienne kontekstowe w modelu, uzyskujemy obcigzone oszacowania wskaz-
nikow w takim znaczeniu, ze przeszacowuja one efektywnos¢ jednych szkét kosztem innych.
Dla przyktadu, zaktadajac pozytywny zwiazek statusu rodzin uczniéw z efektywnoscig,
nauczania (wynikajacy z tego, ze rodzice z rodzin o wyzszym statusie robia wszystko,
by poslaé swoje dzieci do jak najlepszych szk6l) oraz uwzgledniajac miary statusowe
w modelu, nie doszacowujemy wartosci wskaznika dla szkét pracujacych z uczniami
pochodzacymi z rodzin o wyzszym statusie. W praktyce trudno oszacowaé skale tego
obciazenia. Na pewno w szkotach podstawowych efekty selekcji uczniéw do szkot sa
mniejsze niz w szkolach wyzszego szczebla. Niemniej system szkolny nie jest i nigdy nie
bedzie przypominal eksperymentu z losowym przydzialem uczniéw i pracownikéw do szkot.

Wszystkie modele EWD sa oparte na zalozeniu, ze na osiagniecia szkolne wplywaja
rozne czynniki, takie jak cechy uczniéw i ich rodzin oraz cechy srodowiska lokalnego szkoty,
a poniewaz sa to czynniki niezalezne od szkoty, ich znaczenie powinno by¢ wylaczone ze
wskaznika opisujacego jako$é nauczania. Analogiczne zalozenia stoja za inng klasa modeli,
ktére tym réznia sie od modeli edukacyjnej wartosci dodanej, ze nie wykorzystuja pomiaru
uprzednich osiagnieé¢, a jedynie rézne zmienne kontekstowe charakteryzujace uczniéw
i érodowisko pracy szkoty. Modele te wywodza sie¢ ze schematu badan przekrojowych,
w ktérych nie ma mozliwoéci zebrania danych w kilku momentach czasowych dla tych
samych uczniéw (Lenkeit, 2013). Dysponuje sie¢ wiec wynikami jednego pomiaru osiagnie¢
oraz danymi o zmiennych kontekstowych, ktére czesto zostaly zebrane takze w tym
samym czasie. Modele takie przyjelo sie nazywacé contertualised attainment models
(OECD, 2008, s. 15), co zostalo przez nas przetlumaczone jako kontekstowe modele
efektywnosci nauczania'?. Najczesciej modele takie uwzgledniaja informacje o cechach
rodziny ucznia, takich jak status spoleczno-ekonomiczny. Efekty szkét obliczone z takich
modeli sa interpretowane jako réznica w wynikach w poréwnaniu ze szkotami, ktoére
pracowaly z uczniami o takich samych cechach rodziny. Wiemy jednak, ze status rodziny
nie jest jedynym predyktorem sukcesu szkolnego dziecka. Nalezy takze zdawaé sobie
sprawe z tego, ze wybér do modelu okre$lonych zmiennych kontekstowych ksztaltuje
rozumienie efektywnoéci nauczania, wiec powinien byé¢ on teoretycznie uzasadniony

(Coe i Fitz-Gibbon, 1998).

12 Propozycja takich modeli dla pierwszego etapu edukacyjnego w Polsce zostala przedstawiona w odrebnej
publikacji (Dolata i in., 2014).
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Jakie sg wiec réznice miedzy kontekstowymi modelami efektywnosci nauczania a mo-
delami EWD (poza techniczng kwestia uwzglednienia w nich lub nie poziomu umiejetnosci
na progu danego etapu edukacyjnego)? Uwaza sie, ze dzieki uwzglednieniu w modelach
EWD uprzednich osiagnie¢, pozwalaja one lepiej oszacowaé efektywnosé nauczania niz
modele kontekstowe (OECD, 2008, s. 17-18), poniewaz lepiej odzwierciedlaja wklad szkoty
w postep, jaki robia uczniowie. Zwraca si¢ uwage na kumulatywny charakter osiagnieé
szkolnych i podkresla fakt, ze poziom uprzednich osiagnieé¢ zawiera informacje nie tylko
o cechach uczniéw, lecz takze o ich uprzednich doswiadczeniach edukacyjnych (Lenkeit,
2013; Raudenbush, 2004a). Poziom umiejetnosci na progu danego etapu edukacyjnego
jest takze noénikiem informacji o innych cechach uczniéw, ktére maja znaczenie dla
osiagnieé¢ szkolnych, a sa trudne do uchwycenia czy zbadania i rzadko sa brane pod uwage
w modelach kontekstowych (Raudenbush, 2004a, s. 6). Dlatego o modelach kontekstowych
zwykto sie mysleé raczej jako o bardziej ,,sprawiedliwym” sposobie szacowania wynikéw
szk6l w poréwnaniu z surowym wynikiem testu niz o sposobie mierzenia edukacyjnej
warto$ci dodanej szkoty. Termin ,warto$¢ dodana” sugeruje bowiem, ze méwimy o czyms,
co w calodci mozemy przypisaé¢ dzialaniom szkoly (Fitz-Gibbon i Koch, 2000). Niemniej
nalezy sobie zdawaé sprawe z tego, ze tak jak modele kontekstowe maja swoje stabe
strony, nie uwzgledniaja bowiem wszystkich waznych zmiennych, tak i modele edukacyjnej
warto$ci dodanej przyjmuja pewne upraszczajace zalozenia.

3.2. Pytania badawcze

W ramach prezentowanego w tym rozdziale problemu postawiono trzy podstawowe
pytania badawcze.

Pierwsze dotyczy tego, jaka czes¢ wariancji osiagnieé¢ szkolnych wyjasniaja zmienne
uwzglednione w poszczegolnych modelach efektywnosci. OdpowiedZ na nie pozwoli zoba-
czy¢, czy obserwujemy istotne réznice miedzy modelami w zakresie wyjasnianej wariancji.

Drugie pytanie, kluczowe dla analizowanego problemu, dotyczy wielkoSci réznic
w oszacowaniach wskaznikow efektywnosci obliczonych z réznych modeli. W badaniach lub
zastosowaniach praktycznych czesto buduje sie jeden model efektywnosei (lub testuje tylko
drobne réznice w ramach jednego przyjetego z géry modelu) i wykorzystuje oszacowane
wskazniki do opisania efektywnoéci nauczania w szkotach. Nie podejmuje sie wystarczajacej
dyskusji nad tym, czy opis ten zmienilby sie znaczaco, gdyby przyjaé¢ inna definicje
efektywnosci nauczania i wykorzysta¢ inny model. Zaprezentowane analizy maja na
celu pokazanie, jak duze moglyby to by¢ rdznice.

Trzecie pytanie odnosi si¢ do podstawowych wlasciwosci wskaznikéw efektywnosci
obliczonych z réznych modeli. Chcieliby$my, zeby wskazniki efektywnosci nauczania, skoro
maja opisywacé prace szkoty, byly niezalezne od tego, na co szkota nie ma wplywu, np.
od uprzednich zdolnosci poznawczych uczniéw czy statusu rodzin, z ktérych pochodza.
Wskazniki oszacowane z réznych modeli moga w réznym stopniu spelniaé te postulaty.
Dlatego ostatnie pytanie dotyczy tego, jak bardzo wskazniki obliczone z réznych modeli
sa powiazane z wybranymi czynnikami pozaszkolnymi. OdpowiedZ na nie przyblizy
zrozumienie, na czym polegaja réznice w oszacowanych wskaznikach.
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3.3. Metoda

Pomiary i wskazniki. Do pomiaru osiagnieé szkolnych po trzeciej klasie wyko-
rzystano zestaw trzech standaryzowanych testow TOS 3 o zweryfikowanych uprzednio,
dobrych wladciwosciach psychometrycznych. Definicje skal pomiarowych, wlasciwosci
testéw oraz wyniki badania ich trafnosci zostaly opisane w artykule Aleksandry Jasinskiej
i Michata Modzelewskiego (2014). Testy te skladaja sie z trzech skal pomiarowych:
umiejetnosci czytania, Swiadomosci jezykowej oraz umiejetnosci matematycznych. Wspoét-
czynniki rzetelnosci skal obliczone na podstawie analizy IRT (Adams, 2005) wyniosty od
0,86 do 0,88. Przeprowadzone analizy potwierdzily takze trafno$é narzedzi (Jasinska
i Modzelewski, 2014).

Badanie osiggnie¢ szkolnych za pomoca TOS 3 przeprowadzono na poczatku czwartej
klasy. Wyniki kazdego z trzech testéw zostaly wyskalowane z zastosowaniem jednowy-
miarowego modelu Rascha dla zadan ocenianych binarnie oraz modelu partial credit dla
zadan punktowanych na dluzszych skalach (modele funkcjonujace w ramach teorii IRT —
item response theory) (Masters i Wright, 1997; Rasch, 1980)'3 za pomoca pakietu TAM
srodowiska R (Kiefer i in., 2015). Wykorzystano model z regresja latentna uwzgledniajaca
informacje o plci i srednim wyniku w oddziale (Wu, 2007, rozdzial 7.). Zastosowano metode
estymacji marginal maximum likelihood (MML). Za wskaznik poziomu osiggnieé¢ szkolnych
przyjeto oszacowania expected a posteriori (EAP). Wyniki kazdego testu przeliczono na
skale o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniéw.

Skale osiagnieé¢ szkolnych po szdstej klasie (TOS 6) zostaly dokladnie opisane w roz-
dziale 2. W tym miejscu przypomnimy tylko, ze byly to analogicznie jak w TOS 3
trzy skale pomiarowe: umiejetnosci czytania, $wiadomosci jezykowej i umiejetnosci
matematycznych. Do oszacowania wynikow po klasie szostej wykorzystano analogiczna
metode jak w przypadku obliczania wynikéw po klasie trzeciej.

Ptec¢ oraz wiek uczniow ustalono na podstawie informacji z ankiet rodzicéw, uczniéw
oraz danych z baz egzaminacyjnych, zweryfikowano ewentualne rozbieznosci i uzupelniono
braki danych przy wykorzystaniu réznych Zrédet.

Wiek uczniéw opisano trzema zmiennymi: mtodszy niz gléwna kohorta — zmienna
przyjmujaca warto$¢ 1 dla ucznidéw, ktérzy rozpoczeli nauke w szkole o rok wezeéniej niz
dominujaca grupa wiekowa oraz warto$¢ 0 w pozostalych sytuacjach; starszy niz gltéwna
kohorta — zmienna przyjmujaca warto$¢ 1 dla ucznidéw starszych o rok lub wiecej od
uczniéw z dominujacej grupy wiekowej (przyczyna tej sytuacji byl pézniejszy start szkolny
lub powtarzanie klasy) oraz warto$¢ 0 w pozostalych sytuacjach; wiek w miesiacach —
zmienna o charakterze cigglym wyrazona w jednostce miesiecy.

Informacje o wyksztalceniu rodzicow i ich aspiracjach edukacyjnych wzgledem dzieci
zebrano za pomocsa pytan w ankiecie kierowanej do rodzicéw przeprowadzonej w momencie,
w ktoérym uczniowie uczeszczali do klasy piatej. Wyksztalcenie rodzicéw oraz ich aspiracje
przekodowano na lata nauki potrzebne w typowej sytuacji do uzyskania danego poziomu
wyksztalcenia. W ankietach pytano osobno o wyksztalcenie ojca i matki. Wskaznik

13 Wigcej informacji na temat tej metody skalowania testéw zainteresowany Czytelnik moze znalezé
w polskojezycznych pracach Macieja Jakubowskiego i Artura Pokropka (2009), Bartosza Kondratka
i Artura Pokropka (2013), Aleksandry Jasinskiej i Michata Modzelewskiego (2014) oraz w ksigzkach
pod redakcja Henryka Szalerica (2009) oraz Artura Pokropka (2015).
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

wyksztalcenia rodzicéw zbudowano w taki sposéb, ze przyjmuje on wyzsza wartosé z obu
lub jedyna dostepna, jesli posiadano informacje tylko o wyksztalceniu jednego rodzica.
Dane o liczbie ksiazek zebrano za pomoca ankiety rodzicielskiej przeprowadzonej w piatej
klasie. WskaZnik ten przyjmuje cztery wartodci: (a) do 25 ksiazek, (b) od 26 do 100
ksiazek, (c) od 101 do 200 ksiazek, (d) powyzej 200 ksiazek.

Wskaznik $redniego poziomu inteligencji uczniéw zbudowano z wykorzystaniem wy-
skalowanych dwuparametrycznym modelem IRT indywidualnych wynikéw Testu Matryc
Ravena rozwiazywanego przez uczniéw w klasie trzeciej.

Informacje o charakterystykach srodowiska lokalnego pobrano z Banku Danych
Lokalnych. Do analiz wykorzystano dostepne dla badanych szkél wskazniki przygo-
towane w ramach poprzedniej edycji projektu, czyli dane za rok 2010. W dalszej czesci
rozdzialu oméwiono konsekwencje dla wynikéw wykorzystania danych oddalonych w czasie.
Szczegbdlowy opis sposobu przygotowania baz i wskaznikéw znajduje sie w ksiazce pod
redakcja Romana Dolaty (2014, s. 45-47). W prezentowanych w tym rozdziale analizach
wykorzystano szes¢ wskaznikow opisujacych érodowisko, w ktérym dziala szkola. Srednia
7z wyksztalcenia rodzicéw w szkole, liczona z opisanej powyzej zmiennej z poziomu
indywidualnego, byta wskaznikiem sktadu spotecznego szkoty. Zréznicowanie typu gminy
opisano wskaznikiem wielkoSci gminy. Poniewaz zmienna ta nie ma rozkladu normalnego,
wykorzystano logarytm naturalny wielkosci gminy, w efekcie czego interpretacja wspoél-
czynnikéw regresji przy tej zmiennej (po podzieleniu przez 100) bedzie méwita, o ile zmieni
sie warto$é¢ zmiennej zaleznej, jesli wielko$¢ gminy zmieni sie¢ o 1%. Wskaznik poziomu
bezrobocia w gminie zbudowano na podstawie informacji o udziale zarejestrowanych
bezrobotnych wsréd ludnoéci w wieku produkcyjnym. Struktura lokalnej gospodarki
zostala opisana wskaznikiem liczby podmiotéw wysokich technologii (high technology, HT)
na 100 mieszkancéw. Wskaznikiem upowszechnienia nieobowiazkowej opieki przedszkolnej
byt odsetek dzieci w wieku 3-5 lat w gminie objetych taka opieka w 2007 roku (badana
kohorta uczniéw miala wtedy 5 lat, wiec byla w wieku przedszkolnym). W analizach
uwzgledniono tez informacje o wielkosci wydatkéw samorzadu gminnego na wychowanie
i oSwiate, w przeliczeniu na mieszkanca gminy.

Schemat analiz. Dla kazdego z trzech obszaréw osiagnieé¢ szkolnych (umiejetnosci czy-
tania, $wiadomosci jezykowej i umiejetnoscei matematycznych) wypracowano cztery rézne
modele efektywnosci nauczania. Modele efektywnosci nauczania wybrano ze wzgledu na ich
najwieksza popularnosé oraz fakt, ze prezentuja cztery rézne podejscia wywodzace sie z tro-
che odmiennych zalozen. Zostaly one scharakteryzowane w czeci teoretycznej rozdziatu.

(1) Prosty model EWD zawierajacy jako zmienne niezalezne tylko informacje o uprzed-
nich osiggnieciach szkolnych z danego obszaru (osiagnieciach po klasie trzeciej) oraz
informacje o plci ucznia. Dla tego modelu kluczowe byto dobre dopasowanie funkcji taczacej
uprzednie osiggniecia szkolne z wynikami na zakonczenie danego etapu. W praktyce
funkcja ta przewaznie jest krzywoliniowa i modeluje sie ja wielomianem odpowiedniego
stopnia (Zéttak, 2013). Testowano wiec rézne wielomiany, by uzyskaé dobre dopasowanie
przy réwnoczesnym spelnieniu zalozenia o niemalejacym charakterze funkcji i istotnosci
zmiennych uwzglednionych w modelu.

(2) Model EWD z dodatkowymi informacjami o cechach uczniéw, ktéry byl rozbu-
dowana wersja modelu (1). W modelu tym uwzgledniono dodatkowo zmienne opisujace
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uczniow, ktoére maja znaczenie dla osiggnieé¢ szkolnych i mozna sobie wyobrazié, ze mo-
glyby byé pozyskiwane przez szkoly na potrzeby tworzenia takich modeli. O wyborze
zmiennych do modelu zadecydowaly wyniki uzyskane na poprzednim etapie badania
(Dolata i in., 2014). Wskazniki oszacowane z tego modelu beda przyktadem opisanych
wezesniej efektow typu A.

(3) Model EWD z dodatkowymi informacjami o cechach $rodowiska lokalnego,
w ktérym oprécz zmiennych wystepujacych w modelu (2) uwzgledniono kilka wskaznikow
z poziomu szkoly opisujacych kontekst jej pracy. Wybrano takie wskazniki, ktorych
znaczenie dla osiagnieé¢ szkolnych zostalo potwierdzone w innych badaniach (Dolata
iin., 2013, 2014). Wskazniki oszacowane z tego modelu beda przykladem opisanych
wcezeéniej efektéw typu B.

(4) Kontekstowy model efektywnosci nauczania, ktéry w odréznieniu od trzech
pierwszych nie zawieral informacji o uprzednich osiagnieciach szkolnych. Bral pod uwage
zmienne opisujace cechy indywidualne uczniéw, ktére zostaly uwzglednione w modelu (2)
oraz informacje¢ o srednim wyksztalceniu rodzicow w szkole. Posta¢ modelu byta podobna
do rekomendowanego kontekstowego modelu efektywnosci nauczania dla pierwszego
etapu edukacyjnego (Dolata i in., 2014).

Do analiz wykorzystano dwupoziomowe modele liniowe z losowa stala (Raudenbush
i Bryk, 2002). Uwzgledniono w nich poziom szkoly i uczniéw. Wykorzystano dwa poziomy
analizy, mimo ze schemat doboru préby definiowal trzypoziomowa strukture, aby moc
wprost z modelu oszacowac efekty szkoél. Wykorzystanie modeli wielopoziomowych
pozwolilo takze na proste uwzglednianie zmiennych zaréwno z poziomu uczniéw, jak
i z poziomu szkél. Wskazniki efektywnosci nauczania wyznaczono jako Bayesowskie
predykcje a posteriori efektéw losowych (best linear unbiased predictions). Postuzono
sie oprogramowaniem Stata 12 (procedura XTMIXED). Analizy wykonano metoda
najwiekszej wiarygodnosci, wykorzystujac wagi na poziomie szk6! (wiecej o zastosowanych
wagach w rozdziale 1.).

W celu oszacowania odsetka wyjaénionej wariancji postuzono si¢ wspélczynnikiem
pseudo R? (Domariski i Pokropek, 2011). Do analizy wlasciwosci wskaznikéw efektywnoéci
uzyskanych z réznych modeli policzono wspétczynniki korelacji liniowej Pearsona miedzy
wskaznikami a $rednim poziomem inteligencji uczniéw w szkole oraz érednia z poziomu
wyksztalcenia rodzicéw ucznidéw.

3.4. Wyniki

W tabelach 3.1.-3.3. znajduja si¢ wyniki modeli pustych (bez zmiennych niezaleznych,
uwzgledniajace tylko podzial uczniéw na szkoly) oraz czterech modeli efektywnosci
nauczania dla kolejnych obszaréw osiagnie¢ szkolnych: umiejetnosci czytania, Swiadomosci
jezykowej i umiejetnosci matematycznych.
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Tabela 3.1. Modele efektywnosci nauczania dla umiejetnosci czytania.

Model © 6B O 6B @ 5| 6 (B | @)  (©E
Oszacowanie efektow stalych
Poziom ucznia
0S3 — czytanie 1,227* 0,145 | 1,083* 0,141 | 1,08* 0,140
083 — czytanie? -0,003* 0,001 | -0,002* 0,001 | -0,002* 0,001
Ple¢ (chlopiec) 2,135* 0,421 | 1913 0414 | 1,909 0411 | 3,871* 0,464
Mtodszy niz gtéwna 2,363" 1,105 | 2,303 1,105 1,831 1,515
kohorta
Starszy niz gtéwna -4,329 3,138 | -4,365 3,143 | -13,632" 3,520
kohorta
Wiek w miesigcach -0,053 0,065 | -0,054 0,065 0,141 0,081
Wyksztalcenie rodzicow 0,235 0,091 0,228™ 0,091 0,687 0,126
Aspiracje rodzicéw 0,713* 0,130 | 0,708" 0,129 1,874 0,160
Liczba ksiazek — kat. 2 1,154* 0,572 1,156™ 0,572 2,157" 0,700
Liczba ksiazek — kat. 3 1,346 0,696 1,351 0,695 2,987" 0,874
Liczba ksiazek — kat. 4 1,129 0,775 1,137 0,776 3,413* 0,929
Stata 98,302 0,605 | 2,664 7,514 | 6,447 13,431 6,156 14,842 | 22,658 14,400
Poziom szkoty
Srednia z wyksztatcenia 0,088 0,408 1,012* 0,397
rodzicéw w szkole
Wielkosé gminy -0,122 0,399
(logarytm)
Poziom bezrobocia 0,099 0,154
L. podm. HT /100 mieszk. 0,840 0,792




1

Cd. (0) (SE) (1) (SE) (2) (SE) (3) (SE) (4) (SE)
Powszechnos$é opieki -0,019 0,025
przedszkolnej
Wydatki na oswiate 0,000 0,002
Oszacowanie efektow losowych
Wariancja efektéw szkot 33,639 6,680 | 15,999 2,744 | 13,781 2,259 | 13,605 2,187 | 15,681 3,004
Wariancja na poziomie ucznia 190,403 4,632 | 94,169 2,902 | 90,228 2,698 | 90,204 2,697 | 151,996 3,713
Podsumowanie
Log pseudolikelihood -710631,9 -649191,2 -645120,2 -645056,3 -689341,2
Pseudo R? 0,508 0,536 0,537 0,252
Pseudo R? (p2) 0,524 0,590 0,596 0,534
Pseudo R? (pl) 0,505 0,526 0,526 0,202

liczba szk6t = 179, liczba uczniéw = 4344; OS3 — osiggniecia szkolne po klasie trzeciej; *

istotne statycznie na poziomie p < 0,05



Tabela 3.2. Modele efektywnosci nauczania dla $wiadomosci jezykowej.

Model © GB| O 6B @ 6B 6 GB| @ (S

Oszacowanie efektow stalych

Poziom ucznia
0OS3 — Swiadomosé 0,735 0,013 0,663* 0,016 0,663* 0,016
jezykowa
Pteé (chtopiec) 3,521 0,395 3,535 0,386 3,547 0,382 6,275" 0,458
Mtodszy niz gtéwna 0,896 0,917 | 0,832 0,924 2,146 1,250
kohorta
Starszy niz gtéwna -2,776 1,608 | -2,872 1,592 | -12,375" 2,673
kohorta
Wiek w miesigcach -0,059 0,048 | -0,060 0,048 0,176* 0,072
Wyksztalcenie rodzicow 0,445 0,073 | 0,430 0,072 0,804* 0,103
Aspiracje rodzicéw 0,587 0,101 0,586* 0,101 1,848 0,128
Liczba ksiazek — kat. 2 0,427 0,532 0,430 0,531 1,706™ 0,665
Liczba ksiazek — kat. 3 0,562 0,601 0,539 0,600 2,667" 0,755
Liczba ksiazek — kat. 4 0,787 0,575 0,727 0,575 3,726™ 0,787
Stata 97,924* 0,649 | 24,321 1,301 | 25,397* 7,343 | 33,713* 8,501 8,028 12,080
Poziom szkoty
Srednia z wyksztalcenia 0,180 0,474 1,537* 0,383
rodzicow w szkole
Wielkosé gminy -0,789 0,463
(logarytm)
Poziom bezrobocia -0,077 0,164
L. podm. HT /100 mieszk. 2,198 0,830




Ly

Cd. (0) (SE) (1) (SE) (2) (SE) (3) (SE) (4) (SE)
Powszechnos$é opieki -0,001 0,032
przedszkolnej
Wydatki na o$wiate -0,003* 0,002
Oszacowanie efektow losowych
Wariancja efektéw szkot 42,441 7,060 | 17,730 4,117 | 15,960 3,928 | 14,362 3,693 | 19,139 4,893
Wariancja na poziomie ucznia 183,515 5,072 | 80,233 2,698 | 76,399 2,459 | 76,385 2,459 | 135,915 3,881
Podsumowanie
Log pseudolikelihood -674719,0 -605949,9 -601695,1 -601323,5 -648177,6
Pseudo R? 0,566 0,591 0,598 0,314
Pseudo R? (p2) 0,582 0,624 0,662 0,549
Pseudo R? (pl) 0,563 0,584 0,584 0,259

liczba szk6t = 178, liczba uczniéw = 4116; OS3 — osiggniecia szkolne po klasie trzeciej; * istotne statycznie na poziomie p < 0,05



Tabela. 3.3. Modele efektywno$ci nauczania dla umiejetnosci matematycznych.

Model © B O 6B| @ 6B| 6 6B @ (B

Oszacowanie efektéw statych

Poziom ucznia
0OS3 — matematyka -3,605" 0,655 | -3,361" 0,655 | -3,361" 0,653
083 — matematyka? 0,044* 0,007 0,040" 0,007 0,040" 0,007
083 — matematyka® -0,0001* 0,000 | -0,0001* 0,000 | -0,0001* 0,000
Pteé (chlopiec) 0,746* 0,378 0,324 0,369 0,321 0,370 | -0,757 0,477
Mtodszy niz gtéwna 1,678 1,082 1,679 1,082 3,427* 1,623
kohorta
Starszy niz gtéwna -3,213* 1,462 | -3,249* 1,474 | -11,492* 3,001
kohorta
Wiek w miesiacach -0,018 0,053 | -0,019 0,052 0,261 0,075
Wyksztalcenie rodzicéw 0,422* 0,074 0,414* 0,074 0,829* 0,115
Aspiracje rodzicéw 0,676" 0,103 0,676" 0,102 1,965" 0,129
Liczba ksiazek — kat. 2 0,366 0,529 0,355 0,529 1,684* 0,702
Liczba ksiazek — kat. 3 0,770 0,543 0,770 0,541 2,957" 0,821
Liczba ksiazek — kat. 4 0,427 0,568 0,410 0,570 3,941" 0,858
Stata 98,917* 0,612 | 165,909* 20,990 | 150,270 22,056 | 154,032 24,313 2,807 13,721
Poziom szkoty
Srednia z wyksztatcenia 0,288 0,485 1,086* 0,444
rodzicow w szkole
Wielkosé gminy -0,736 0,662
(logarytm)
Poziom bezrobocia -0,015 0,208




67

Cd. (0) (SE) (1) (SE) ) (SE) (3) (SE) (4) (SE)
L. podm. HT /100 mieszk. 1,002 1,240
Powszechno$é opieki 0,004 0,027
przedszkolnej
Wydatki na o$wiate -0,001 0,002
Oszacowanie efektow losowych
Wariancja efektéw szkét 37,940 7,499 | 21,907 3,179 | 20,597 2,912 | 20,167 2,918 | 22,232 4,090
Wariancja na poziomie ucznia 193,293 4,948 | 81,969 2,266 | 77,650 2,170 | 77,654 2,170 | 154,960 4,578
Podsumowanie
Log pseudolikelihood -683599,9 -612987,5 -608437,1 -608365,3 -664116,0
Pseudo R? 0,551 0,575 0,577 0,234
Pseudo R? (p2) 0,423 0,457 0,468 0,414
Pseudo R? (pl) 0,576 0,598 0,598 0,198

liczba szk6t = 178, liczba uczniéw = 4189; OS3 — osiggniecia szkolne po klasie trzeciej;

*

istotne statycznie na poziomie p < 0,05



(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

Modele (1) to proste modele EWD, w ktérych uwzgledniono tylko uprzednie osia-
gniecia szkolne oraz pteé¢. Zaleznosé miedzy osiggnieciami na progu drugiego etapu
nauczania a wynikami na zakonczenie szkoly podstawowej zostala wymodelowana funkcja
wielomianowg, a w tabelach umieszczono te modele, dla ktérych dopasowanie to byto
najlepsze. W przypadku umiejetnosci czytania postuzono sie wielomianem drugiego stopnia,
w przypadku $wiadomosci jezykowej — funkcja liniowa, a w przypadku umiejetnodci
matematycznych — wielomianem trzeciego stopnia.

Modele (2) to modele EWD uwzgledniajace dodatkowo zmienne opisujace cechy
uczniow: ich wiek, wyksztalcenie i aspiracje rodzicéw oraz liczbe ksiazek w domu. Nie
wszystkie z tych zmiennych byly istotnie powigzane z osiggnieciami szkolnymi na zakon-
czenie szostej klasy. Zachowano je w ostatecznych modelach, by tatwiej byto je poréwnaé
z modelami (4), w ktérych w zwiazku z brakiem kontroli uprzednich osiagnie¢, zmienne
te mialy istotne znaczenie. Wyniki te pokazuja ponadto, ze uwzglednienie w modelu
uprzednich osiagnieé pozwala w duzym stopniu kontrolowaé znaczenie innych cech uczniow.

Modele (3) to modele EWD uwzgledniajace dodatkowo cechy $rodowiska lokalnego
szkoly (zmienne uwzglednione na poziomie szkoty). Co ciekawe, dla zadnej spoéréd uwzgled-
nionych charakterystyk (poza efektem dla liczby podmiotéw gospodarczych z sektora
wysokich technologii w przypadku osiagnie¢ ze $wiadomosci jezykowej) nie stwierdzono
istotnych zwiazkéw z osiggnieciami w modelu, w ktorym kontrolowane sa uprzednie
osiagniecia oraz inne cechy uczniéw. Takze uwzglednienie tylko niektérych wskaznikéw nie
pozwolilo na uzyskanie modelu z istotnymi zmiennymi z poziomu szkoty. Przyczyny tego
moga by¢ co najmniej dwie. Albo testowane charakterystyki srodowiska lokalnego nie maja
wystarczajaco duzego znaczenia dla osiagnieé¢ szkolnych, jesli kontrolujemy uprzednie osia-
gniecia i inne cechy uczniéw (czyli de facto nie maja znaczenia dla wzglednych przyrostéw
osiagnieé¢ szkolnych), by zwiazki te zostaly wykryte, albo skonstruowane wskazniki nie sa
trafne. Na rzecz drugiej interpretacji mogtoby przemawiaé to, ze wskazniki te dos¢ dobrze
opisywaly sytuacje gmin w momencie, w ktérym badani uczniowie rozpoczynali edukacje
w szkole podstawowej. Przez kilka lat nauki w szkole sytuacja ta mogta ulec zmianie.
Za pierwsza mozliwoScig przemawiaja natomiast wyniki badania dla pierwszego etapu
nauczania, ktore takze pokazaly brak stabilnych zwiazkow osiagnieé¢ szkolnych z cechami
$rodowiska lokalnego (Dolata i in., 2014), cho¢ wnioski te nie moga by¢ bezposrednio
przekladane na drugi etap edukacyjny. Gdyby jednak przyjaé pierwsza przyczyne za
stuszna, nalezaloby postawi¢ wniosek, ze w przypadku drugiego etapu edukacyjnego
i polskiego kontekstu nie ma potrzeby uwzgledniania cech srodowiska lokalnego szkoty
w modelach EWD. Poniewaz jednak nie da sie wykluczy¢ drugiej mozliwosci, nie mozna
tego wniosku postawié¢ z pelna odpowiedzialnoscia. Badania znaczenia cech srodowiska
lokalnego dla wynikéw nauczania i przyrostow osiagnie¢ szkolnych na pewno powinny by¢
kontynuowane, takze z wykorzystaniem bardziej adekwatnych wskaznikéw ze wzgledu
na czas ich pomiaru oraz z uwzglednieniem innych zmiennych.

Modele (4) to kontekstowe modele efektywnosci nauczania nieuwzgledniajace uprzed-
nich osiagnigé. Nie komentujemy wszystkich wspélczynnikéw regresji dla zmiennych
w réznych modelach, gdyz opisywanie tych zwiazkéw nie jest celem tekstu.

Wspétezynniki pseudo R? pokazaty, ze zmienne uwzglednione w modelach EWD (1-3)
wyjasniajg troche ponad 50% wariancji osiggnieé¢ szkolnych po klasie szdéstej. W modelach
(2), w ktérych uwzgledniono dodatkowe cechy uczniéw, odsetek wyjasnionej wariancji jest
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3. Efektywnos¢ nauczania na drugim etapie edukacyjnym

Tabela 3.4. Korelacje Pearsona miedzy wskaznikami efektywnosci oszacowanymi
z réznych modeli.

Czytanie Swiadomosé jezykowa Matematyka
2 3 @ @ ¢ @ @ 6 @
EWD (1) 0,981 0,962 0,758 (1) 0,980 0,888 0,724 (1) 0,980 0,957 0,762
EWD A (2) 1,000 0,991 0,817 (2) 1,000 0,933 0,797 (2) 1,000 0,988 0,820
EWD B (3) 0,991 1,000 0,815 (3) 0,933 1,000 0,751 (3) 0,988 1,000 0,803
Kontekst. (4) 0,817 0,815 1,000 (4) 0,797 0,751 1,000 (4) 0,820 0,803 1,000

Wszystkie korelacje istotne statystycznie na poziomie p < 0,05.

w przyblizeniu o 3 pp. wyzszy. Zmienne uwzglednione dodatkowo w modelach (3) nie
przynosza juz znaczacej réznicy w zakresie odsetka wyjasnionej wariancji, co nie dziwi,
skoro nie sg one istotnie powigzane ze zmienna zalezna. Zmienne uwzglednione natomiast
w kontekstowych modelach efektywnosci (4) umozliwiaja wyjasnienie ok. polowy mniej
wariancji osiagnie¢ niz modele EWD, z tym ze spadek wyjasnianej wariancji dotyczy
w szezegblnosei pierwszego poziomu analizy (pl), czyli poziomu uczniéw. Wyjagniona
wariancja na poziomie szkét jest tylko troche nizsza. Oznacza to, ze modele kontekstowe
(4) moga dawacé zblizone punktowe oszacowania wskaznikéw szkol, jednak oszacowania te
beda obarczone wigkszym bledem, ktéry zalezy od wariancji na poziomie uczniéw.

Z opisanych powyzej modeli (1)—(4) oszacowano wskazniki efektywnosci dla szkdl.
W tabeli 3.4. pokazano wielkosci wspotczynnikéw korelacji liniowej Pearsona pomiedzy
wskaznikami obliczonymi z tych modeli dla tego samego obszaru nauczania. Wskazniki
policzone z réznych modeli EWD bardzo silnie koreluja ze soba (0,96-0,99 oraz jedna
korelacja 0,89). Nizsze, cho¢ nadal silne, korelacje obserwujemy miedzy wskaZnikami
kontekstowymi a miarami EWD (0,72-0,82). Wskazniki kontekstowe sa bardziej zblizone
do oszacowan z modeli (2) i (3), ktére zawieraly dodatkowe zmienne kontrolne, niz
do wskaznikéw EWD z modeli prostych.

Wielkosci zaobserwowanych réznic miedzy warto$ciami wskaznikow oszacowanych
z réznych modeli zostaly dodatkowo przedstawione na wykresach skrzynkowych (rysunek
3.1.). Roéznice sa wyrazone na skali wskaZnikéw, przy czym odchylenie standardowe
wskaznikéw efektywnosci wynosito od 3,1 do 4 punktéw w zaleznosci od modelu.

Wykresy te potwierdzaja spostrzezenie, ze warto$ci wskaznikéw EWD obliczonych
z réznych modeli (1-3) w znacznie mniejszym stopniu réznia sie miedzy soba niz
wynoszg réznice miedzy wskaznikami kontekstowymi (4) a miarami EWD. Relatywnie
najmniejsze réznice stwierdzono miedzy wskaznikami z modeli (1) i (2) oraz miedzy
wskaznikami z modeli (2) i (3). To drugie nie jest zaskoczeniem, jako ze model (3)
w zwiazku z nieistotnymi efektami dla zmiennych z poziomu szkoly, niewiele réznil sie
od modelu (2). Natomiast réznice w wartosciach wskaznikéw z modeli (1) i (2) dla
ok. 99% szkél (obszar pomiedzy wasami) nie przekraczaja 3—4 punktéw, czyli ok. jednego
odchylenia standardowego wskaznikéw EWD, w tym dla ok. 50% szkdl (obszar wewnatrz
pudetka) nie przekraczaja 1 punktu, czyli ok. 1/3-1/4 odchylenia standardowego. Réznice
w oszacowaniach z modeli (1) i (3) sa tylko nieznacznie wigksze.
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

Rysunek 3.1. Pordéwnanie réznic miedzy wartosciami wskaznikéw EWD oszacowanych
z réznych modeli.

r_ewd_czyt 1.2 HH- . r_ewd_sj_1_2 HH r_ewd_mat_1_2 HH
r_ewd_czyt_ 1.3 r_ewd_sj 1.3 r_ewd_mat_1_3
r_ewd_czyt_1_4 }—lH r_ewd_si 14| = }—ll—{ rewd_mat_1_4| = }—ll—{
r_ewd_czyt 2.3 HH r_ewd_sj 2_3 A }—"—{‘ r_ewd_mat_2_3 HHA
r_ewd_czyt_2_4 }—ll—} rewd_sj_2 4| x }—Il—{ r_ewd_mat_2_4 }—Il—{

r_ewd_czyt_3_4 r_ewd_sj 3 4 r_ewd_mat_3_4

T T T ; T
55 0 5 -0 -5 0 5 10 -0 -5 0 5 10

Przykladowo: r__ewd__czyt_1_2 — to réznica migdzy wskaznikami z modelu (1) i (2) dla umiejetnosci
czytania

Najwieksze réznice, dla skrajnych przypadkéw przekraczajace 15 punktéw, obserwu-
jemy miedzy kontekstowymi wskaznikami efektywnosci a wskaznikami EWD. Dla 99%
szk6l réznice nie przekraczaja 9-14 punktéw (w zaleznosci od poréwnywanej pary),
tj. ok. 34 odchyleni standardowych. Dla 50% szkdl réznice mieszcza sie w zakresie
2,5-4 punktow. Ogoélem dla obszaru umiejetnodci czytania réznice miedzy oszacowaniami
z r6znych modeli sa troche mniejsze niz dla dwdch pozostalych obszaréw osiagniec.

W tabeli 3.5. przedstawiono korelacje miar efektywno$ci oszacowanych z réznych
modeli ze wskaznikami opisujacymi to, jacy uczniowie, o jakich cechach uczeszczaja do
danej szkoty. Jedli miara efektywnosci nauczania ma opisywac to, jak szkota pracuje na
danym etapie nauczania, to powinna by¢ niezalezna od tego, na co szkota nie ma wplywu.
Wykorzystano trzy wskazniki: Sredni w szkole poziom osiagnie¢ szkolnych po trzeciej klasie
z odpowiedniego zakresu umiejetnosci, sredni w szkole poziom inteligencji uczniéw oraz
$rednia z poziomu wyksztalcenia ich rodzicéw. Wyniki tych analiz pokazaly, ze kontekstowe
wskazniki efektywnosci nauczania (4) sa silniej powiazane z poziomem uprzednich osiagnieé
niz wskazniki EWD. Wynika to z faktu, ze w modelach kontekstowych nie kontrolujemy
poziomu uprzednich osiagni¢é. Dodatkowo wskazniki EWD z modeli (2) i (3) sa slabiej
powiazane z poziomem uprzednich osiagnieé niz wskazniki z prostych modeli EWD (1).
Pokazuje to, ze kontrola w modelu dodatkowych cech uczniéw, przede wszystkim opisuja-
cych srodowisko rodzinne, pozwala lepiej ,,oczy$ci¢” wskazniki szkot z wplywu efektow
kompozycyjnych (sktadu szkoly, czyli tego, jacy uczniowie do niej uczeszczaja), nawet
tych niezwiazanych bezposrednio ze zmiennymi kontrolnymi. Podobny uklad zaleznosci
obserwujemy dla zwiazkéw ze Srednia inteligencjg w trzeciej klasie. Najsilniejsze korelacje
stwierdzono dla wskaZznikéw z modelu (4), najslabsze dla wskaznikéw z modeli (2) i (3).

W przypadku sredniego poziomu wyksztalcenia rodzicéw uczniow w szkole zaleznosci
ksztaltuja si¢ inaczej. Najsilniejszy zwiazek obserwujemy dla wskaznikéw z modelu (1),
dla pozostalych jest stabszy, w wigkszoéci przypadkow nieistotny. Jest to konsekwencja
uwzglednienia w modelach informacji o wyksztalceniu rodzicéw uczniéw, czy to na
poziomie indywidualnym (jak w modelu 2), czy jako érednia na poziomie szkoty. Ten drugi
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Tabela 3.5. Korelacje wskaznikow efektywnosci z réznych modeli ze Srednimi
osiagnieciami po trzeciej klasie, érednim poziomem inteligencji uczniéw oraz $rednia
z wyksztatcenia rodzicow.

Czytanie
Wskazniki z modelu: (1) (2) (3) (4)
083 — czytanie 0,086 0,002 -0,032 0,338"
1Q (trzecia klasa) 0,346 0,258* 0,231* 0,414*
Wyksztalcenie rodzicéw 0,232* 0,076 0,024 0,023
Swiadomosé jezykowa
Wskazniki z modelu: (1) (2) (3) (4)
083 — $wiadomo$é jezykowa 0,189* 0,104 -0,012 0,395*
IQ (trzecia klasa) 0,332* 0,246 0,115 0,364"
Wyksztalcenie rodzicow 0,343* 0,180" 0,017 0,055
Matematyka
Wskazniki z modelu: (1) (2) (3) (4)
0S3 — matematyka 0,133 0,045 -0,006 0,399*
IQ (trzecia klasa) 0,227* 0,133 0,091 0,339"
Wyksztalcenie rodzicéw 0,287* 0,117 0,054 0,067

* istotne statycznie na poziomie p < 0,05

OS3 — érednia dla szkoly z osiggnieé szkolnych po trzeciej klasie

przypadek wrecz wymusza brak zwiazku. Warto jednak wspomnieé, ze szkolne agregaty
innych miar statusu spotecznego rodzin prowadzily do podobnych wnioskéw, jak analizy
z wykorzystaniem Sredniego wyksztalcenia. Dlatego pomineliSmy je w tabeli wynikéw.

Wyniki te sa spéjne z definicja poszczegdlnych modeli. Pokazuja, ze wykorzystujac
kontekstowe wskazniki efektywnosci, odnosimy wyniki szkot przede wszystkim do wynikéw
innych szkol pracujacych z uczniami podobnymi ze wzgledu na cechy rodziny. Nie
yoczyszezamy” jednak wskaznikéw wystarczajaco dobrze ze znaczenia uprzednich osiagnieé
i zdolnosci poznawczych uczniéw. Wskazniki z prostych modeli EWD (1) sa do$¢ dobrze
yoczyszczone” ze znaczenia uprzednich osiagnieé szkolnych, ale sa nadal powigzane ze
$rednim poziomem inteligencji uczniéw, cho¢ stabiej niz wskazniki kontekstowe. Sa one
réwniez skorelowane ze érednim poziomem wyksztalcenia rodzicéow, ale nie jest to
zwigzek silny. Dla wskaznikéw z modeli (2) i (3) zaobserwowalidémy ukltad korelacji
najbardziej zgodny z oczekiwanym.

Warto jednak podkresli¢, ze wszystkie prezentowane wskazniki sa znacznie stabiej
powiazane z analizowanymi zmiennymi niz srednie wyniki testu w klasie széstej. Korelacje
z wynikami testéw wynosity 0,62-0,77 w zaleznosci od analizowanej pary zmiennych.
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3.5. Podsumowanie

W rozdziale oméwiono cztery najbardziej popularne podejscia do budowania modeli
efektywnosci nauczania w zakresie mierzonym testami osiggnieé szkolnych oraz pokazano,
jak mogtyby wygladaé¢ takie modele. Zmienne uwzglednione w réznych modelach efektyw-
noéci pozwolily na wyjasnienie podobnego odsetka wariancji na poziomie miedzyszkolnym,
cho¢ w modelach kontekstowych byt on o kilka pp. nizszy. Po uwzglednieniu obu poziomdw
analizy stwierdzono redukcje niewyjasnionej wariancji o troche ponad 50% w modelach
EWD (1)-(3) oraz mniej wiecej o polowe mniejszag w przypadku modeli kontekstowych
(4). Odsetek wyjasnionej wariancji w modelach (2) i (3) byl w przyblizeniu o 3 pp.
wiekszy niz w modelach (1).

Wskazniki oszacowane z réznych modeli EWD — (1) prostego modelu z kontrola
gléwnie uprzednich osiagnieé¢ szkolnych, (2) modelu EWD rozbudowanego o inne cechy
uczniéw na poziomie indywidualnym (gléwnie charakteryzujace rodzine pochodzenia
ucznia), (3) modelu EWD poszerzonego o charakterystyki srodowiska, w ktérym znajduje
sie szkola — byly bardzo silnie ze soba skorelowane (0,96-0,99). Wielkosci réznic miedzy
obliczonymi z tych modeli wskaZnikami dla 50% szké6! nie przekraczaly ok. 1/3-1/4
odchylenia standardowego wskaznikéw EWD, a dla 99% szkdt dochodzily maksymalnie
do ok. jednego odchylenia standardowego (3-4 punkty na skali wynikéw). Nizsze korelacje
zaobserwowano miedzy kontekstowymi wskaZnikami efektywnosci (4) a miarami EWD
(wynosity ok. 0,72-0,82). Przekladaly sie one na znacznie wigksze réznice miedzy oszaco-
waniami wskaznikéw. Dla ok. 50% szkét réznice te miescily sie w zakresie 2,5-4 punktdw,
a dla 99% szko! nie przekraczaty 9-14 punktéw, czyli ok. 3-4 odchylert standardowych
wskaznikéw. Oznacza to, ze gdy zdecydujemy sie na jeden z proponowanych modeli EWD
do opisu efektywnosci nauczania w szkolach, uzyskamy do$¢ zblizony obraz, niezaleznie od
tego, ktory model wezmiemy pod uwage. Zauwazalne réznice w oszacowaniach wskaznikéw
dotyczylyby nielicznych szkél. Oczywiscie dla tych placowek bylyby one wazne, dlatego
wybér modelu nie powinien byé¢ przypadkowy. Wybierajac jednak miedzy modelami EWD
a wskaznikami kontekstowymi decydujemy sie na troche inny obraz efektywnosci nauczania
w szkotach. Szacunkowo dla polowy szkot réznice wynosityby od kilku do kilkunastu
punktéw (od 1 do 4 odchyleri standardowych wskaZnikéw), co mogloby zupelnie odwrécié
informacje o efektywnosci nauczania w szkole.

Wryniki te pokazaly, ze niebezpieczne jest wiec przypisywanie prostych i bezwzglednych
etykietek ,szkola efektywna” — ,szkola nieefektywna”, bo réznie to moze wygladaé
z perspektywy réznych wskaznikow. Zawsze nalezy pamieta¢ o tym, jaka interpretacja
stoi za wskaznikami policzonymi z konkretnego modelu. Mozemy mieé¢ bowiem szkole,
w ktorej np. wyniki po klasie szdstej sa znaczaco wyzsze niz w innych szkotach, do ktérych
uczeszczali uczniowie z rodzin o podobnym statusie i aspiracjach, ale jesli spojrzymy na
wielko$¢ wzglednych przyrostéw osiagnieé¢ szkolnych, to jest on juz tylko przecietny,
czyli taki sam, jak w innych szkotach, w ktérych uczniowie mieli podobny poziom
osiggnie¢ po trzeciej klasie. Po uzyskaniu takich dwéch uzupelniajacych sie informacji,
trudno by nam byto powiedzie¢ jednoznacznie, ze jest to albo szkota ,ponadprzecietnie
efektywna”, albo szkota ,,0 przecietnej efektywnosci”. Czesto jednak dysponujemy tylko
jednym wskaznikiem efektywnosci, a wtedy latwiej przychodzi nam etykietowanie szkél.
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Wyniki przeprowadzonych analiz powinny uczuli¢ nas na to, ze takie kategoryzacje
czesto bywaja nieuzasadnione.

Aby lepiej zrozumieé, na czym polegaja réznice miedzy wskaznikami oszacowanymi
z réznych modeli oraz by ocenié¢ ich podstawowe wlasciwoéci, zbadano site ich zwiaz-
kéw z wybranymi czynnikami pozaszkolnymi. Wyniki pokazaly, ze kontekstowe miary
efektywnosci nauczania sa silniej zwiazane ze $rednim w szkole poziomem osiagnieé
uczniéw po trzeciej klasie oraz srednim poziomem ich inteligencji niz wskazniki EWD,
w szczegllnosci te wyznaczone z modeli (2) i (3). Dla wskaznikéw EWD z modeli prostych
(1) stwierdzono troszke wyzsze korelacje niz dla miar z modeli (2) i (3). Istotne korelacje ze
$rednim poziomem wyksztalcenia rodzicow uczniéw w szkole zanotowano dla wskaznikow
EWD z modelu (1) oraz wskaznika z modelu (2), ale tylko dla obszaru $wiadomosci
jezykowej. Dla wskaznikow z pozostalych modeli byty one nieistotne. Podkresli¢ takze
nalezy, ze wszystkie wskazniki byly 2-3-krotnie stabiej powiazane z pozaszkolnymi
charakterystykami srodowiska pracy szkoly niz wyniki testu osiggnie¢ szkolnych.

Uktad korelacji pokazal, ze ze wzgledu na kryterium niezaleznoséci wskaznikéw
efektywnosci nauczania od czynnikdéw, na ktore szkola nie ma wplywu, miary oszacowane
z modeli (2) lub (3) maja najlepsze wlasciwosdci. Wziawszy dodatkowo pod uwage to,
ze zmienne charakteryzujace $rodowisko lokalne dodane do modelu (3) nie byly istotnie
powiazane ze zmiennymi wyjasnianymi, mozna by uznaé, ze spo$réd analizowanych
miar wskazniki EWD obliczone z modeli (2) najlepiej spelnily postulaty stawiane
miarom efektywnosci nauczania.

Jednak w analizach omawianych w kolejnych rozdziatach ksiazki jako bazowy model
efektywnosci wykorzystywaé bedziemy przede wszystkim model (1), w ktérym kontrolu-
jemy tylko informacje o poziomie uprzednich osiagnie¢ oraz plci uczniéw. Taka metodologia
budowania modeli EWD jest bowiem najblizsza zaaplikowanym w Polsce rozwiazaniom
i ma najwieksze szanse na zastosowanie w praktyce ze wzgledu na zakres dostepnych
danych. Ponadto rézne problemy badawcze, podejmowane w kolejnych rozdziatach,
wymagaja uwzglednienia w modelach innych zmiennych kontrolnych, te wiec beda
dobierane adekwatnie do stawianych pytan.
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Rozdziat 4

Efektywnos¢ nauczania a cechy
nauczycieli:

poczucie wlasnej skutecznosci
i wypalenie zawodowe

Wéréd czynnikéw szkolnych najwazniejszym w wyjasnianiu osiagnie¢ szkolnych ucznidéw
jest efektywnosé nauczycieli (Akiba, LeTendre i Scribner, 2007; Hanushek, 1997; Jordan,
Mendro i Weersinghe, 1997; Rivkin, Hanushek i Kain, 2005; Sanders, Wright i Horn,
1997; Taylor, Roehrig, Hensler, Connor i Schatschneider, 2010). Nie jest natomiast jasne,
jakie konkretne cechy nauczycieli i stylu ich pracy pozwalaja wyjasni¢ zréznicowanie
efektywnosci ich pracy mierzone osiagnieciami uczniow. Badacze w dalszym ciagu spieraja
sie 0 mozliwo$¢ wyjadnienia zréznicowania efektywnosci nauczycieli przez takie ich charak-
terystyki jak wyksztalcenie, do$wiadczenie, wynagrodzenie itp. Obiecujacym czynnikiem
w wyjasnianiu zréznicowania efektywnosci pracy nauczycieli jest to, czy jest autorytetem
dla swoich uczniéw i czy jest w stanie utrzymaé dyscypline na lekcjach (Koniewski, 2013).
Badacze edukacyjni eksploruja takze mozliwos¢ wyjasniania zréznicowania efektywnosci
pracy nauczycieli za pomocg bardziej ztozonych konstruktéw, takich jak poczucie wlasnej
skutecznosci i wypalenie zawodowe. Kluczowym celem niniejszego opracowania jest
ustalenie charakteru relacji tych dwéch konstruktéow psychologicznych w grupie nauczycieli
szk6l podstawowych (drugiego etapu ksztalcenia) z efektywnoscia nauczania.

4.1. Poczucie wlasnej skutecznosci

Poczucie wlasnej skutecznosci nauczyciela (teacher’s self-efficacy, TSE) jest kon-
struktem psychologicznym, definiowanym jako przekonanie nauczyciela o umiejetnosci
zwiekszania motywacji uczniéw do nauki i poprawy ich wynikéw nauczania. Na potrzeby
tego opracowania méwimy o indywidualnym poczuciu skutecznosci dotyczacym nauczania
w ogoble. W literaturze eksploruje sie zaréwno problematyke kolektywnego poczucia
skutecznosci nauczycieli (Gibbs i Powell, 2012; Moolenaar, Sleegers i Daly, 2012; Skaalvik
i Skaalvik, 2007), jak i poczucia skuteczno$ci w nauczaniu konkretnych przedmiotéw,
np. matematyki (Holzberger, Philipp i Kunter, 2013), wychowania fizycznego (Pan, 2013),
przedmiotéw przyrodniczych (Kiling i in., 2013), muzyki (Garvis, 2013).

Wryniki dotychczasowych badan wskazuja, ze poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli
wiaze sie z osiagnieciami uczniéw (Caprara, Barbaranelli, Steca i Malone, 2006; Mohamadi
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i Asadzadeh, 2012; Ross, 1992), ich motywacja do nauki (Midgley, Feldlaufer i Eccles,
1989) oraz poczuciem wlasnej skutecznodci uczniéw (Anderson, 1988).

Nauczyciele z wyzszym poziomem poczucia wlasnej skutecznosci wykazuja sie lepszym
planowaniem i organizacja swojej pracy (Allinder, 1994). Sa takze bardziej otwarci na
nowe pomysty i chetniej eksperymentuja z nowymi metodami nauczania, sa takze bardziej
wrazliwi na indywidualne potrzeby edukacyjne swoich uczniéw (Berman, McLaughlin,
Bass-Golod, Pauly i Zellman, 1977; Guskey, 1988; Stein i Wang, 1988).

Nauczyciele przekonani o wysokiej wlasnej skutecznosci mniej krytykuja uczniéw,
kiedy ci popelniaja bledy (Ashton i Webb, 1986), po$wiecaja wiecej uwagi i czasu uczniom
z trudno$ciami w nauce (Gibson i Dembo, 1984). Nauczyciele tacy przejawiaja takze
wiekszy entuzjazm do nauczania (Allinder, 1994; Guskey, 1984), maja takze wigksza
szanse na pozostanie w zawodzie (Glickman i Tamashiro, 1982).

Wysokie poczucie wlasnej skutecznosci przeklada sie réwniez na zaangazowanie
w tworzenie i podtrzymywanie relacji z innymi nauczycielami i rodzicami (Coladarci,
1992; Hoover-Dempsey, 1992; Imants i Zoelen, 1995). Pelni takze kluczowa role w pod-
trzymywaniu zaangazowania w prace oraz satysfakcje z pracy (Caprara, Barbaranelli,
Borgogni i Steca, 2003).

Albert Bandura (1977, 2001) wskazal na cztery gléwne Zrédla poczucia wlasnej
skutecznosci:

(1) do$wiadczanie sukceséw (enactive mastery experiences) — kazdy sukces osobisty
wzmacnia, a kazda porazka ostabia przekonanie o mozliwoéci osiagnigcia dalszych
sukcesow;

(2) wyobrazanie sobie wlasnych przyszlych sukceséw na podstawie obserwacji sukceséw
innych 0s6b (vicarious experiences) — ,jesli kto§ moze osiagnaé sukces, to ja tez moge”
(silnie oddziatuje, zwlaszcza gdy obserwowana osoba odnoszaca sukces jest postrzegana
jako podobna do nas, tzn. o zblizonych kompetencjach i dostepnych zasobach);

(3) zacheta do dzialania ze strony innych oséb (social persuasion) — zachety i pochwaly
od innych os6b zwickszaja poczucie wlasnej sprawczosci, a stowa krytyki obnizaja je
(silnie oddzialuje, zwlaszcza gdy osoba kierujaca do nas slowa zachety czy krytyki jest
przez nas postrzegana jako kompetentna i cenimy jej opinie);

(4) kierowane osobistym nastawieniem interpretacje fizjologicznych reakcji na stres
(physiological reactions) — w sytuacjach stresogennych ludzie do$wiadczaja poczucia
leku, mdlosci, moga odczuwaé¢ boél, nadmierne pocenie sie, przys$pieszona akcje serca
itd.; percepcja tych reakcji fizjologicznych moze albo wzmocnié¢ (dziata¢ jak pozytywne
wzmocnienie) lub obnizyé (dzialaé paralizujaco) poczucie wlasnej skutecznodei.

Najwazniejszym zrodlem informacji, w oparciu o ktére nauczyciele ksztaltuja prze-
konanie o swojej skutecznosci, sa doswiadczenia zawodowe. Sukcesy stanowia najlepszy
dowdd na to, ze nauczyciel jest w stanie sprosta¢ wymaganiom zawodowym.

Wsréd potencjalnych predyktoréw poczucia wlasnej skutecznoéci nauczycieli badacze
wymieniaja takze przekonanie o posiadaniu wysokich kompetencji i poczucie dobrego przy-
gotowania do podejmowania obowiazkéw nauczycielskich, przedmiotowe przygotowanie
akademickie, wysokie zaangazowanie uczniéw w nauke, cechy osobowosciowe nauczycieli,
wysoka motywacje do pracy (Poulou, 2007; Ross, Bradley Cousins i Gadalla, 1996).

Czas moderuje site zwigzku wyzej wymienionych czynnikéw z poczuciem wtlasnej sku-
tecznosci. Do$wiadczanie sukceséw zawodowych ksztaltuje poczucie wlasnej skutecznosci
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silniej wéréd nauczycieli z duzym stazem (nalezy mieé czas, zeby gromadzié¢ pozytywne
do$wiadczenia zawodowe), natomiast pozostale trzy wyzej wymienione zrédla poczucia
wlasnej skutecznosci oddzialuja silniej na nauczycieli o nieuksztaltowanym poczuciu
wlasnej skutecznosci, tj. nauczycieli mtodych i o krétkim stazu zawodowym. Megan
Tschannen-Moran i Anita Woolfolk Hoy (2002) wykazaly, ze zwlaszcza poczatkujacy
nauczyciele ksztaltuja poczucie wlasnej skutecznosci poprzez ocene dostepnych zasobdw,
koniecznych do realizacji obowiazkéw zawodowych, jak i przez pryzmat wsparcia, na jakie
moga liczy¢ od rodzicéw swoich uczniéw, dyrektora i innych nauczycieli.

4.2. Wypalenie zawodowe

Zjawisko wypalenia zawodowego (job burnout, JB) wystepuje, gdy nauczyciel przez
dluzszy czas narazony jest na stres wywolany praca, doswiadcza wyczerpania emocjonal-
nego, depersonalizacji oraz braku osobistych sukceséw w pracy (Maslach, 2003). Zrédlami
wypalenia zawodowego sg nadmiar pracy, brak kontroli nad srodowiskiem pracy, brak
poczucia wspolnotowosci w zespole nauczycieli, nieuczciwe lub nieprzejrzyste zasady
rozliczania z efektéw pracy, nieuczciwa dystrybucja lub brak pensji, lub pozafinansowych
$wiadczen pracowniczych (Maslach i Jackson, 1981).

Wypalenie zawodowe negatywnie wiaze sie z wieloma aspektami na réznych poziomach
szkolnictwa (Aloe, Amo i Shanahan, 2014). Zwigksza szanse opuszczenia zawodu (Goddard
i Goddard, 2006; Skaalvik i Skaalvik, 2011), prowadzi do czestszych nieobecnosci (Burke
i Greenglass, 1995; Cunningham, 1983), co przeklada sie na dodatkowe koszty dla
pracodawcy i trudnosci w znalezieniu zastepstwa, a takze negatywnie odbija si¢ na
wynikach uczniéw (Miller, 2008; Roby, 2013; Ruble i McGrew, 2013; Woods i Montagno,
1997). Nauczyciele cierpiacy na syndrom wyczerpania zawodowego czesciej odczuwaja bol
glowy, problemy trawienne, ogdlne zmeczenie, b6l w plecach, podniesione ci$nienie krwi,
depresje (Guglielmi i Tatrow, 1998; Hock, 1988). Maja nizsze poczucie wlasnej skutecznosci
w nauczaniu (Evers, Brouwers i Tomic, 2002; Friedman, 2003; Skaalvik i Skaalvik, 2010),
przypisuja mniejsze znaczenie relacjom ze swoimi uczniami (Cano-Garcia, Padilla-Mufioz
i Carrasco-Ortiz, 2005), a takze czeSciej stosuja kary wobec uczniéw (Bibou-Nakou,
Stogiannidou i Kiosseoglou, 1999).

Nelson Brunsting, Melissa Sreckovic i Kathleen Lane (2014) w przegladzie 23 badan
nad wypaleniem wsréd nauczycieli w szkolnictwie specjalnym wskazali, ze starsi i bardziej
do$wiadczeni nauczyciele sa mniej narazeni na wypalenie zawodowe (co nie znaczy, ze sa
wystawieni na mniej stresoréw, ale raczej ze wyksztalcili skuteczne strategie radzenia
sobie z nimi), mezczyZni maja wyzsze prawdopodobienstwo do$wiadczenia wypalenia za-
wodowego. Wyzsze pozycje na skali wypalenia notuja takze nauczyciele starszych uczniéw.
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4.3. Relacja miedzy poczuciem wtasnej skutecznosci
a wypaleniem zawodowym

Relacje miedzy jednym z wymiaréw poczucia wlasnej skutecznosci — poczuciem
skutecznosci w zarzadzaniu klasa (classroom management self-efficacy, CMSE) — a trzema
wymiarami wypalenia zawodowego poddali szczegdlowej analizie Ariel Aloe, Laura Amo,
Michele Shanahan (2014) w metaanalizie 16 badan nad tym zagadnieniem. Autorzy
obliczyli, ze CMSE jest zwiazane z wyczerpaniem emocjonalnym (emotional exhaustion,
EE) na poziomie -0,29, z depersonalizacja (depersonalization, DP) -0,33 oraz z obnizonym
poczuciem osiagnieé¢ osobistych w pracy -0,43 (reduced personal achievements, RPA).

Wyniki wspieraja interpretacje méwiaca, ze nauczyciele silniej przekonani o wlasnej
skutecznoéci w zarzadzaniu klasa czuja sie takze bardziej spelnieni zawodowo. Z drugiej
strony, jesli ich poczucie wlasnej skutecznosci w zarzadzaniu klasa spada, poczucie
wyczerpania zawodowego i depersonalizacji nasila sie. Dodatkowa analiza moderatoréw
dokonana przez Aloe, Amo, Shanahan (2014) wykazala, ze ani pleé, ani liczba lat
do$wiadczenia zawodowego nie wplywaja istotnie na poziom zaobserwowanych relacji
w modelu mieszanych efektéw.

Einar Skaalvik i Sidsel Skaalvik (2007) oszacowali sile zwiazku poczucia wlasnej
skutecznosci z wyczerpaniem emocjonalnym na -0,32, z depersonalizacja na -0,40
i z obnizonym poczuciem osobistych osiagnie¢ na -0,35 przy kontroli szeregu zmien-
nych charakteryzujacych zaréwno samych nauczycieli, jak i szkole, w ktérej pracuja.
W modelu strukturalnym, uwzgledniajacym takze kolektywne poczucie skutecznosci
oraz przekonanie nauczycieli o ograniczeniach zewnetrznych w mozliwosci wpltywania
na sukces edukacyjny uczniéow, poczucie wlasnej skutecznosci zwigzane bylo z ogdlna
miara wypalenia zawodowego na poziomie -0,76.

W modelu relacji miedzy poczuciem wtasnej skutecznoéci a dwoma wymiarami
wypalenia zawodowego zwiazek poczucia wlasnej skutecznosci z EE zostal oszacowany
na -0,29, z DP 0,41, z kolei czynnik EE z DP korelowaly ze soba na poziomie 0,23
(Skaalvik i Skaalvik, 2010). W cytowanych powyzej pracach duet Skaalvik i Skaalvik
wykorzystal Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale (NTSES; Skaalvik i Skaalvik, 2007)
skladajaca sie z 6 czynnikdéw: nauczanie, motywowanie, adaptowanie, dyscyplinowanie,
wspblpracowanie, radzenie sobie z trudno$ciami.

Wykorzystujac technike regresji panelowej z dwoma punktami pomiaru (cross-lagged
panel design) Ralf Schwarzer i Suhair Hallum (2008) oszacowali, ze poczucie wlasnej
skutecznosci wplywa na wypalenie zawodowe (mierzone jako potaczone czynniki EE i DP)
na poziomie -0,26. Sila zwiazku miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci a wypaleniem
w modelu ,wymagaii w pracy — zasob6éw” (Job Demands-Resources Model, JD-R)
oszacowana zostala na -0,22 (Consiglio, Borgogni, Alessandri i Schaufeli, 2013).
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4.4. Inne zwigzane z cechami nauczyciela
uwarunkowania efektywnosci nauczania

Oblozenie praca. Przez oblozenie praca nauczycieli rozumie¢ mozna — poza prowa-
dzeniem lekcji — takze obowiazki pozalekcyjne, np. przygotowanie do lekcji, prowadzenie
i przygotowanie zajeé pozalekcyjnych, sprawdzanie prac, kontakty z rodzicami, udziat
w spotkaniach z innymi nauczycielami i dyrektorem, prace administracyjne i sprawozdaw-
cze, realizacja i ocenianie testéw itp. Catherine Scott, Barbara Stone i Steve Dinham (2001)
argumentuja, ze zwiekszanie oblozenia praca nauczycieli jest tendencja ogdlnoswiatowa,
ktora w konsekwencji powoduje spadek poczucia satysfakcji z pracy. Wzrost obciagzenia
praca przeklada sie na zwiekszenie poczucia wypalenia zawodowego. Wyjatkowo silnie
koreluje za$ z wyczerpaniem emocjonalnym, bedacym jednym z aspektéw wypalenia.

Oblozenie praca jest istotnym predyktorem wyczerpania emocjonalnego (0,54); ale
juz nie dla obnizonego poczucia osobistych osiagnie¢, przy kontroli poczucia autonomii
w pracy 1 umiejetnodci zarzadzania czasem (Peeters i Rutte, 2005). Constantinos Kokkinos
(2007) wykazal, ze wéréd nauczycieli szkél podstawowych przy kontroli szeregu innych
pracowniczych czynnikéw stresogennych oraz cech osobowosciowych, obtozenie praca
istotnie korelowalo z EE (0,19), z DP (0,14), ale okazalo sie nieistotnym predyktorem
RPA. Z kolei w modelu testowanym przez Skaalvik i Skaalvik (2011) wplyw oblozenia
praca na EE oszacowano na 0,48. Jari Hakanen, Arnold Bakker i Wilmar Schaufeli (2006)
oszacowali wplyw oblozenia praca na wypalenie zawodowe nauczycieli na 0,57 w modelu
yswymagan w pracy — zasobow” (JD-R) (Bakker, Demerouti i Schaufeli, 2003).

Wiek i staz pracy. Zauwazono dodatni, jednak nie zawsze istotny, zwiazek stazu
zawodowego nauczycieli z wynikami uczniéw (Klitgaar i Hall, 1975; Murnane i Phillips,
1981). Poczatkujacy nauczyciele (ponizej trzech lat do$wiadczenia zawodowego) sa mniej
efektywni niz nauczyciele z dluzszym stazem. Wyraznie lepsze wyniki osiagaja uczniowie
nauczani przez nauczycieli z ponad pigcioletnim stazem (Rosenholtz, 1986). Barbara
Nye, Spyrow Konstantopoulos i Larry Hedges (2004) oszacowali liniowy zwiazek stazu
nauczania z wynikami uczniéw na 0,085 (matematyka) oraz 0,094 (kompetencje jezykowe)
odchylenia standardowego wynikéw uczniow.

Jednak zwiazek wieku i stazu pracy z wynikami uczniéw moze by¢ mediowany przez
wypalenie zawodowe. Im starsi (o dluzszej praktyce) nauczyciele, tym nizZsze szanse na
poczucie wypalenia zawodowego (Brunsting i in., 2014), z kolei brak poczucia wypalenia
zawodowego przektada sie na wyzsze wyniki uczniéw. Nalezy jednak uwaznie interpretowac
zjawisko wypalenia zawodowego w zaleznosci od wieku nauczyciela. Wypalenie zawodowe
nabiera wtasciwego sobie sensu, gdy dotyczy nauczycieli juz doswiadczonych. W przypadku
poczatkujacych nauczycieli méwié¢ raczej nalezy o negatywnych postawach wywotanych
zderzeniem wyobrazen z rzeczywistoscia szkolna, leku przed szkola (,fobia szkolna”)
wywolanym brakiem umiejetnosci radzenia sobie z uczniami. Postawy te beda sie raczej
przejawia¢ w obnizonym poczuciu wlasnej skutecznosci. Poczatkujacy nauczyciele nie
maja tez wielu okazji, aby doswiadczy¢ osobistych sukcesow zawodowych. W obliczu ich
braku, notowa¢ beda oni niskie warto$ci na wymiarze wypalenia zawodowego dotyczacym
poczucia osiggnie¢ osobistych w pracy.
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Wyksztalcenie kierunkowe i pedagogiczne. Wiedza przedmiotowa nauczyciela
jest istotnie i pozytywnie zwiazana z wynikami uczniéw (Ashton i Crocker, 1987; Byrne,
1983; Darling-Hammond, 2000; Wayne i Youngs, 2003). Silniejsze zwiazki udalo sie
zaobserwowaé¢ w nauczaniu matematyki (Ferguson i Ladd, 1996; Rowan, Chiang i Miller,
1997), niz w przypadku kompetencji jezykowych (Bowles i Levin, 1968; Ehrenberg i Brewer,
1995; Ferguson i Ladd, 1996; Hanushek, 1971). Nye, Konstantopoulos i Hedges (2004)
oszacowali, ze wraz ze wzrostem o jedna jednostke miary wyksztalcenia nauczyciela
uczniowie otrzymujg $rednio o 0,037 (matematyka) oraz 0,013 (kompetencje jezykowe)
odchylenia standardowego miary osiaggnie¢ szkolnych wigcej.

Carolyn Evertson, Willis Hawley i Marilyn Zlotnik (1985) wykazali staly pozytywny
wplyw formalnego wyksztalcenia pedagogicznego nauczycieli na wyniki uczniéw. Sposrod
13 badan, 11 raportowalo wyzsza efektywnos$é nauczycieli posiadajacych pelne uprawnienia
zawodowe nad nauczycielami bez dyplomu lub posiadajacymi niepelne uprawnienia
zawodowe. Umiejetnosci dydaktyczne sa powigzane z wiedza przedmiotowa i koreluja
z wynikami uczniéw. Wykazano takze, ze lepsze wyniki osiagaja wychowankowie nauczy-
cieli, ktorzy uczestnicza w programach doskonalenia zawodowego z zakresu dydaktyki
przedmiotowej (Brown, Smith i Stein, 1996; Wiley i Yoon, 1995).

Problemem pomiaru sity zwiazku wyksztalcenia kierunkowego, poziomu wiedzy
przedmiotowej czy tez poziomu wyksztalcenia pedagogicznego z wynikami uczniéw
jest mala wariancja poziomu wyksztalcenia nauczycieli, co powoduje, ze nieistotne
statystycznie efekty sa nieuniknione.

4.5. Metoda

Pomiar poczucia wlasnej skutecznosci. Do pomiaru poczucia wlasnej sku-
teczno$ci nauczycieli wykorzystano Teacher Self-Efficacy Scale (TSES) autorstwa
Tschannen-Moran i Hoy (2001). Narzedzie to opiera sie na spolecznej teorii poznawczej
(Bandura, 1977). Teoria Bandury zaklada, ze zachowanie jednostki regulowane jest
poczuciem wlasnej skutecznodci (osobista wiara w umiejetnosé sprostania danemu zadaniu)
oraz oczekiwaniem co do rezultatu dziatania.

Na skale TSES skladaja sie trzy wymiary (subskale): strategie nauczania (instructional
strategies self-efficacy, ISSE), zarzadzanie klasa (classroom management self-efficacy,
CMSE) oraz zwigkszanie zaangazowania uczniéw (student engagement self-efficacy,
SESE). Skala wystepuje w wersji krétkiej: 12 pozycji (po 4 na wymiar) oraz dlugiej:
24 pozycje (po 8 na wymiar).

Na tle nowo powstalych konkurencyjnych narzedzi pomiarowych (Betoret, 2006;
Evers i in., 2002; Friedman i Kass, 2002; Somech i Drach-Zahavy, 2000; Tobin, Muller
i Turner, 2006; Tournaki i Podell, 2005) autorzy przegladu obejmujacego badania z lat
1998-2009 (Klassen, Tze, Betts i Gordon, 2011), ocenili TSES jako ,najbardziej spdjna
z teorig poczucia wlasnej skutecznosci sposrod pozostalych instrumentéow pomiarowych”
(Klassen i in., 2011, s. 40).

Bazujac na wyszukiwarce Web of Science Core Collection, artykul Tschannen-Moran
i Hoy (2001) prezentujacy TSES byl cytowany w 356 recenzowanych artykulach i ma-
terialach pokonferencyjnych w okresie 2001-2014. Mocne dowody na rzetelno$é¢ skali
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oparte o wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej (confirmatory factor analysis, CFA)
pochodza z dziewieciu zastosowan skali w USA (Duffin, French i Patrick, 2012; Heneman,
Kimball i Milanowski, 2006; Klassen i in., 2009; Wolters i Daugherty, 2007), Kanadzie
i Singapurze (Klassen i in., 2009) oraz sze$ciu w krajach nieanglojezycznych: Turcja
(Capa, Cakiroglu i Sarikaya, 2005; Giir, Cakiroglu i Aydin, 2012), Cypr (Klassen i in.,
2009), Iran (Mohamadi i Asadzadeh, 2012), Korea (Klassen i in., 2009), Holandia (Bosma,
Hessels i Resing, 2012). W CFA weryfikuje sie, czy dane empiryczne wpisuja sie dobrze
w uprzednio zdefiniowany model teoretyczny. W tym przypadku weryfikuje sie, czy dane
pasuja do tréjwymiarowego modelu zdefiniowanego przez Tschannen-Moran i Hoy (2001)
na podstawie teorii poczucia wlasnej skutecznosci (Bandura, 1977).

W cytowanej literaturze dostepne sa dowody na rzetelnos¢ TSES wywiedzione z analizy
CFA. W wigkszosci dane pochodza z préb dobieranych nielosowo od 137 do 628 obserwacji.
Wiyniki analiz wspieraja zatozona przez autorki skali strukture tréjczynnikowa. Jednak
ze wzgledu na wysokie korelacje czynnikéw (we wszystkich cytowanych pracach powyzej
0,6) oraz mocne dowody na konkurencyjno$¢ rozwigzania jednoczynnikowego (Mohamadi
i Asadzadeh, 2012), warto rozwazy¢ model tréjczynnikowy z czynnikiem nadrzednym
(higher order factor, HOF'), reprezentujacym ogdlne poczucie wlasnej skutecznosci. Warto
takze w tym miejscu wspomnie¢, ze model zaproponowany przez autorki skali wymagat
w niektérych badaniach respecyfikacji (Bosma i in., 2012; Wolters i Daugherty, 2007),
celem lepszego dopasowania do danych empirycznych.

Rzetelno$¢ (a-Cronbacha) subskali SE w wersji dlugiej raportowana w cytowanych
pracach wyniosta érednio 0,87, dla subskali IS 0,90, a dla subskali CM 0,89. Stosunek
X2 /df wyniést érednio 3,22, przy czym warto$é ponizej 3 oznacza dobre dopasowanie
danych do modelu (Kline, 2005).

W badaniu, ktorego rezultaty podsumowuje niniejsze opracowanie, wykorzystano
dltuga wersje skali. Ze wzgledu na niskie korelacje z wlaéciwymi sobie czynnikami, ze skali
wykluczono nastepujace trzy pozycje: ,W jakim stopniu potrafisz stosowaé¢ zréznicowane
metody oceniania uczniéw?”; .[...] dostosowaé sposoby prowadzenia lekcji do réznych
grup uczniéw?”; [...] pomdc rodzicom, aby ich dzieci dobrze radzily sobie w szkole?”.

Do obliczenia wartosci czynnikowych wykorzystano pomiar przeprowadzony w trzeciej
klasie badania podluznego w szkolach podstawowych (n = 2088), w ktérym prébe
stanowili wszyscy nauczyciele uczacy w badanych szkolach. Wykorzystano takze pomiar
przeprowadzony w piatej klasie (n = 1220), w ktérym badana prébe stanowili nauczyciele
gléwnych przedmiotéw, uczacy w wylosowanych do badania oddziatach klasowych.

Miary dopasowania dla modelu pomiarowego wedtug oryginalnego schematu zapropo-
nowanego przez autorki skali (Tschannen-Moran i Hoy, 2001) wyniosty dla danych z etapu
zrealizowanego w trzeciej klasie: RMSEA = 0,063 (90% CT: 0,060-0,066), CFI = 0,921 oraz
w piatej klasie: RMSEA = 0,063 (90% CI: 0,059-0,067), CFI = 0,919. Za gérna granice
akceptacji modelu uznaje sie RMSEA na poziomie 0,08. Wartosci miedzy 0,05 a 0,08
$wiadcza o akceptowalnym dopasowaniu modelu do danych. Wartoéci CFI powyzej 0,90
interpretuje sie jako wskaznik dobrego dopasowania danych do modelu. W analizach wy-
korzystano czynnik wyzszego rzedu (HOF), ktory nalezy interpretowaé jako ogdlna miare
poczucia wlasnej skutecznosci nauczycieli (TSES). Korelacja miedzy pierwszym a drugim
pomiarem TSES wyniosla 0,581 (nauczyciele bioracy udzial w obu pomiarach: n = 448).
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Pomiar wypalenia zawodowego. Skala wypalenia zawodowego (Maslach Burnout
Inventory, MBI) zaproponowana przez Christing Maslach jest bardzo popularna i cieszy sie
uznaniem wéréd badaczy. Wilmar Schaufeli i Dirk Enzmann (1998) oszacowali, ze az 90%
sposrod wszystkich badan nad wypaleniem zawodowym wykorzystywato MBI. Wiekszos¢
badaczy zainteresowanych pomiarem wypalenia zawodowego nauczycieli wykorzystato
ktéras z form MBI (Maslach i Jackson, 1981; Maslach, Jackson i Leiter, 1996).

Skala MBI w wersji dla nauczycieli (MBI-Educators Survey, MBI-ES)*, sktada sie
z 22 pozycji i trzech wymiaréw: wyczerpanie emocjonalne (emotional exhaustion in
teaching, EE), brak osobistych sukceséw w pracy (personal accomplishment at work,
RPA), depersonalizacja (depersonalization at work, DP).

Opublikowano (Worley, Vassar, Wheeler i Barnes, 2008) przeglad systematyczny oraz
metaanalize 45 publikacji raportujacych wyniki eksploracyjnej lub konfirmacyjnej analizy
czynnikowej skali MBI. Z 21 wynikow konfirmacyjnej analizy czynnikowej 11 dotyczyto
skali zastosowanej wéréd nauczycieli: amerykanskich (3), kataloniskich (1), kanadyjskich
(4), cypryjskich (1), norweskich (1), holenderskich (1). Wyniki pochodzily z préb od 133
do 1590 nauczycieli. Wyniki wspieraja tréjczynnikowa strukture skali, zaproponowang
przez jej autoréw (Maslach i Jackson, 1981). Stosunek X?2/df wyni6st érednio 2,81.

Nalezy odnotowaé, ze EE, RPA, i DP byly pierwotnie postrzegane jako niezalezne,
nieskorelowane czynniki (Maslach i Jackson, 1981). Jody Worley i inni (2008) podsumowali
prace Aluja, Blanch, i Garcia (2002), Byrne (1991, 1994), Evans i Fisher (1993), Richardson
i Martinussen (2004), w ktérych raportowano wyniki CFA dla skali MBI administrowanej
wérod nauczycieli szkolnych. Korelacje miedzy EE i DP wynosily od 0,46 do 0,73;
korelacje miedzy EE i RPA wynosily od 0,05 do 0,49; a korelacje miedzy DP i RPA
wynosity od 0,10 do 0,62. Ze wzgledu na wysokie korelacje miedzy wymiarami konstruktu,
autorzy przegladu sugerowali analize czynnika wyzszego rzedu (HOF), jako ogdlnej
miary wypalenia zawodowego (JB). Zgodnie z ich sugestia, w analizach, ktérych wyniki
raportowane sa w niniejszym opracowaniu, takze stosowano czynnik wyzszego rzedu,
jako ogélny wskaznik wypalenia zawodowego.

4.6. Wyniki analiz

Uwarunkowania poczucia skutecznosci. Testowano hipoteze, czy nauczyciele,
ktorych ocena pracy zalezy od wynikéw uczniéw z egzamindéw zewnetrznych, maja nizsze
poczucie wlasnej skutecznosci. Hipoteza zakladata, ze gdy dzialaja pod presja wynikéw,
poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli moze sie obnizaé¢. Do testowania tej hipotezy
wykorzystano pytanie skierowane do nauczycieli podczas rundy badania zrealizowanej,
gdy uczniowie z proby badawczej byli w klasie trzeciej (ale badanie objelo nauczycieli
klas IV-VI): ,Czy w swojej pracy w tej szkole spotkal/a sie¢ Pani/Pan z tym, ze dyrektor
szkoly w ocenie Pani/Pana pracy wykorzystywal wyniki sprawdzianu Pani/Pana uczniéw?”
(zmienna presja;). Na pytanie mozna bylo odpowiedzie¢ ,tak” lub ,nie”. Pytanie to

1 Narzedzie MBI-ES w polskiej wersji jezykowej wykorzystano na mocy licencji udzielonej przez Mind
Garden, Inc. dn. 2015-03-23.
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Rysunek 4.1. Efekt presji (moderacja). Rysunek 4.2. Efekt presji.

okazalo sie zar6éwno nieistotnym moderatorem zmiany TSE w czasie, jak i nieistotnym
predyktorem TSE. Testowane modele prezentuja rysunki 4.1. i 4.2.

Wyniki analiz sugeruja takze, ze nietrafna w ramach analizowanych danych jest
hipoteza, wedlug ktérej praca z uczniami stabszymi przeklada sie na nizsze poczucie
sprawczos$ci wéréd nauczycieli. Do weryfikacji tej hipotezy postuzono sie informacja,
jak nauczyciele ustosunkowali sie do stwierdzenia w kwestionariuszu w dwu kolejnych
rundach badania: ,Nauczyciele pracujacy ze slabszymi uczniami odczuwaja frustracje,
wynikajaca z niskich wynikéw swoich uczniéw na sprawdzianie”. Odpowiedzi udzielane
byly na 5-stopniowej skali od ,,Zdecydowanie sie zgadzam” do ,,Zdecydowanie sie nie
zgadzam”. Kategorie ,, Trudno powiedzie¢” uznano za neutralny, punkt érodkowy skali.
Pytanie to okazalo sie zar6éwno nieistotnym moderatorem zmiany TSE w czasie, jak
i nieistotnym predyktorem TSE. Testowane modele prezentujg rysunki 4.3, 4.4, 4.5.

W kwestionariuszu kierowanym do nauczycieli podczas rundy badania zrealizowanej
w klasie piatej zadano pytania o tygodniowy czas pracy ,tablicowej” oraz czas pracy
zwiazany z innymi obowiazkami, np. przygotowanie do lekcji, prowadzenie i przygotowanie
zaje¢ pozalekcyjnych, sprawdzanie prac. W przypadku pierwszego proszono o podanie
liczby lekcji prowadzonych tygodniowo (z pominigciem zastepstw) we wszystkich szko-
lach, w ktérych zatrudniony jest nauczyciel. W przypadku obowiazkéw pozalekcyjnych
poproszono o ich oszacowanie poprzez wybér z szeSciu kategorii: ,,do 5 godzin tygodniowo
(czyli do 1 godziny dziennie)”; ,,5-10”; ,11-20"; ,,21-307; ,,31-40"; ,powyzej 40 godz.
tygodniowo (czyli powyzej 8 godz. dziennie)”. Obie miary koreluja ze soba bardzo stabo,
bo na poziomie 0,090, co moze oznaczaé, ze wicksze oblozenie praca dydaktyczna nie
przeklada sie na wieksze oblozenie innymi obowigzkami.

Ciekawa obserwacja jest takze fakt, ze zréznicowanie oblozeniem zaréwno praca
dydaktyczna, jak i pozadydaktyczna miedzy szkolami jest niewielkie, na poziomie
3-4% wspdlczynnika korelacji wewnatrzklasowej (residual intraclass correlation coefficient,
ICC). Na podstawie tej obserwacji mozna posrednio wnioskowaé, ze sprawne realizowanie
obowiazkow pozadydaktycznych zalezy raczej od indywidualnych predyspozycji i organi-
zacji czasu pracy poszczegdlnych nauczycieli, niz od organizacji pracy w poszczegdlnych
szkotach. Innymi stowy, niezaleznie od tego, w ktérej szkole podstawowej nauczyciel bytby
zatrudniony, pracowalby mniej wiecej taka sama liczbe godzin tygodniowo.

Rys. 4.3. Efekt frustracji Rys. 4.4. Efekt frustracji Rys. 4.5. Efekt frustracji.
(moderacja) 1. (moderacja) 3.

frustracja, frustracja, ‘ ‘ frustracja, ‘
. «
| TSES, TSES, TSES, TSES, | TSES, |k TSES, |
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Czas pracy dydaktycznej nie koreluje istotnie z TSE. Natomiast czas pracy poza-
dydaktycznej tak. Poniewaz w pytaniu kwestionariuszowym zawarte byly przyktady
obowiazkéw pozadydaktycznych, m.in. przygotowanie do lekcji, sprawdzanie prac itp.,
obserwacja ta moze mie¢ wsparcie w hipotezie, ze lepsze przygotowanie do zaje¢ podnosi
poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli.

Istotnym predyktorem TSE okazalo sie przygotowanie pedagogiczne uzyskane w toku
magisterskich studiéw pedagogicznych. Natomiast przygotowanie pedagogiczne zdobyte
podczas pedagogicznych studiéw licencjackich, w zaktadzie ksztalcenia nauczycieli, na
kursie kwalifikacyjnym lub w studium pedagogicznym nie przeklada sie istotnie na
zwigkszenie poczucia wlasnej skutecznosdci nauczycieli.

Korelacja miedzy rokiem urodzenia nauczyciela a stazem wynosi 0,897, dlatego do
analiz wykorzystano jedynie informacje o roku urodzenia. Jest ona nosnikiem takze
dodatkowej informacji, mianowicie réznic w sposobie i jakoéci ksztalcenia nauczycieli
na przestrzeni lat, bedacych wypadkows zmian w szkolnictwie wyzszym oraz trendéw
demograficznych. Rok urodzenia nauczyciela istotnie i pozytywnie koreluje z TSE.

Z kolei wyksztalcenie nie jest znaczacym korelatem TSE, co wynika z niewielkiej
wariancji tej zmiennej wsréd nauczycieli (ok. 95% nauczycieli z wyksztalceniem ma-
gisterskim w kolejnych rundach pomiaru).

Uwarunkowania wypalenia zawodowego. W literaturze wsrod istotnych predyk-
toréw wypalenia zawodowego wymienia si¢ TSE (Consiglio i in., 2013; Schwarzer 1 Hallum,
2008; Skaalvik i Skaalvik, 2007, 2010) — niskie TSE przeklada si¢ na wysokie wartosci
wypalenia zawodowego; wiek/staz nauczycieli — starsi i bardziej do$wiadczeni nauczyciele
sa mniej narazeni na wypalenie zawodowe (Brunsting i in., 2014); jak réwniez oblozenie
praca — przeciazenie obowigzkami przektada sie zwlaszcza na wigksze wyczerpanie
emocjonalne i intensywniejsze poczucie depersonalizacji (Hakanen i in., 2006; Kokkinos,
2007; Peeters i Rutte, 2005; Skaalvik i Skaalvik, 2011).

W ramach analizowanych danych wypalenie zawodowe istotnie ujemnie koreluje z TSE
oraz dodatnio z oblozeniem praca pozadydaktyczna. Stopien awansu zawodowego, czas
pracy dydaktycznej wykonywanej tygodniowo, pteé¢ i rok urodzenia nauczyciela nie sa
istotnie skorelowane z wypaleniem zawodowym. Posiadanie magisterskiego wyksztalcenia
pedagogicznego réwniez nie jest istotnie skorelowane z ogdlnym wskaznikiem wypale-
nia zawodowego, natomiast obniza szanse na odczuwanie depersonalizacji — jednego
z wymiaréw wypalenia.

Kompleksowy model zwigzku poczucia skutecznosci, wypalenia zawodo-
wego i efektywnosci nauczania. Wyniki analiz predyktoréw poczucia skuteczno$ci
oraz wypalenia zawodowego, jak rowniez moderatoréw zmiany TSE, mialy na celu wskazad,
ktoére charakterystyki nauczycielskie warto wlaczy¢ do kompleksowego modelu zwiazku
poczucia wlasnej skutecznosci z wypaleniem zawodowym. Na podstawie relacjonowanego
wcezesniej przegladu literatury i wstepnych analiz opracowany zostal model teoretyczny
zwigzku poczucia wlasnej skutecznosci z wypaleniem zawodowym oraz ich wplywu na
osiagniecia uczniéw przy kontroli wybranych kontekstowych charakterystyk nauczycieli:
wiek, oblozenie pracg pozadydaktyczng, magisterskie wyksztalcenie przedmiotowe i pe-
dagogiczne. Model prezentuje rysunek 4.6.

Model teoretyczny testowano na potaczonej probie nauczycieli i nauczanych przez nich
uczniéw w badanych oddziatach w szostej klasie szkoty podstawowej. Modele dla osiagnie¢
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Rysunek 4.6. Model teoretyczny zwigzku JB z TSE i ich wplywu na wyniki uczniéw.

- - (+) Peeters i Rutte (2005);
wiek/staz Hakanen, Bakker, Schaufeli (2006);
Kokkinos (2007);
Skaalwk i Skaalvik (2011)
(-) Brunsting, Sreckovic,

Lane (2014)

S

MBI- ES 5
( ) Woods i Montagno (1997); formalne wyksztatcenie
Miller (2008); pedagogiczne
Ruble i McGrew (2013) /
(-) Evers, Brouwers, i Tomic (2002); _(-) Schwarzer i Hallum (2008); (+) Evertson, Hawley, Zlotnik (1985)
Friedman (2003); Skaalvik i Skaalvik (2007, 2010);
Skaalvik i Skaalvik (2010) Consiglio et al. (2013);

Aloe, Amo, Shanahan (2014)

(+) zmiana w czasie » 0S 6
(+) Caprara et al. (2006);
Mohamadi i Asadzadeh (2012)
(+) Byrne (1983); Ashton i Crocker (1987);
Wayne i Youngs (2003); Darling-Hammond (2000);
TSES 3 (+) zmiana w czasie ——| TSES 4 Nye, Konstantopoulos i Hedges (2004)

[wyksztatcenie kierunkowe]

Tabela 4.1. Liczebnosé proby i statystyki dopasowania dla testowanych modeli.

Zmienna zalezna n uczniéw n nauczycieli df RMSEA CFI X?/df
Matematyka (mat) 2307 158 17 0,019 0,995 1,83
Czytanie (czyt) 2523 165 17 0,020 0,993 2,10
Swiadomoéé jezykowa (sj) 2520 165 17 0,019 0,994 2,02

szkolnych w zakresie matematyki, czytania i $wiadomosci jezykowej estymowano za pomoca
programu Mplus 7.0 (Muthén i Muthén, 1998-2014), wykorzystujac estymator najwigkszej
wiarygodnodci z odpornymi (Huber, 1967; White, 1980) bledami standardowymi (MLR).
Zaproponowany model ma satysfakcjonujace statystyki dopasowania do danych. Wielkosé
proby oraz statystyki dopasowania prezentuje tabela 4.1.

Rysunek 4.7. prezentuje model empiryczny z naniesionymi standaryzowanymi wspol-
czynnikami regresji (w nawiasach podano bledy standardowe). Testowano caly model
zgodnie z ustalonym wczeéniej modelem teoretycznym, jedynie z pominieciem efektu
zwrotnego (reciprocal effect) JB na TSE, poniewaz okazal sie znacznie stabszy i nieistotny
w stosunku do efektu w przeciwnym kierunku (TSE na JB).

Model wyjasénia (R?) 56% zréznicowania osiggnieé¢ szkolnych uczniéw z matematyki na
poziomie indywidualnym, 51% z czytania i 53% ze $wiadomosci jezykowej. Na poziomie
miedzyoddzialowym model wyjasnia 69% zréznicowania osiggnie¢ matematycznych,
odpowiednio 63% z czytania i 73% ze $wiadomosci jezykowej. Model wyjasnia 34%
zréznicowania TSE mierzonego wsréd nauczycieli matematyki i 32% wéréd nauczycieli
jezyka polskiego; 9% zréznicowania wyniku na skali wypalenia zawodowego wéréd
nauczycieli matematyki i 8% wsréd nauczycieli jezyka polskiego.
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Rysunek 4.7. Model empiryczny zwiazku JB z TSE i ich wptywu na wyniki uczniéw.

obtozenie pracg
mat: efekt niestotny
. czyt/sj: 0.222 (0.079)***

mat: efekt niestotny
czyt/sj: efekt niestotny

T

mat: efekt niestotny
czyt/sj: efekt niestotny

formalne wyksztatcenie
pedagogiczne

mat: 0.751 (0.010) within*** mat: 0.089 (0.054)*
0.829 (0.038) between*** ~ Mmat: -0.298 (0.075)*** czyt/sj: efekt niestotny
czyt/sj: -0.193 (0.095)**
. ithin***
e3 test wiedzy —Czyg' 707'21(10 ((?43§1t,235?$2*** > €6 test wiedzy
sj: 0.730 (0.010) within*** mat: efekt niestotny
0.841 (0.029) between*** czyt/sj: efekt niestotny

mat: efekt niestotny
_ mat: 0.585 (0.050)*** czyt/sj: efekt niestotny
€3TSESI yt/sj: 0.569 (0.052)%** »[E4TSES

[wyksztatcenie kierunkowe

* efekt istotny na poziomie p < 0,1
** efekt istotny na poziomie p < 0,05
*** efekt istotny na poziomie p < 0,01

Nie wszystkie efekty raportowane w literaturze przedmiotu okazaly sie istotne
w ramach analizowanych danych. Na ostabienie efektéw zdefiniowanych na poziomie
miedzyoddzialowym (miedzynauczycielskim) ponizej granicy istotnosci, wplyw mialo
uwzglednienie dwéch punktéw pomiaru osiagnie¢ szkolnych uczniéw. Wariancja wy-
nikéw testéw przypisana nauczycielom wyniosta w modelu pustym odpowiednio dla
matematyki, czytania i $§wiadomosci jezykowej 21%, 15% i 16% (ICC)'S. Przez do-
dawanie kolejnych charakterystyk nauczycieli prébujemy wyjasni¢ owo zréznicowanie,
pozostale po uwzglednieniu pomiaru umiejetnosci uczniéw na wejéciu (por. Koniew-
ski, 2013).

Najbardziej interesujacy, z punktu widzenia celéw niniejszego rozdzialu, jest efekt
poczucia wlasnej skutecznosci na wypalenie zawodowe, potwierdzony zgodnie z teoria
(Aloe i in., 2014; Consiglio i in., 2013; Schwarzer i Hallum, 2008; Skaalvik i Skaalvik,
2007, 2010) jako istotny i ujemny. Im nauczyciele maja nizszy poziom poczucia wlasnej
skutecznos$ci w nauczaniu i radzeniu sobie z uczniami sprawiajacymi trudnosci, tym
czesciej raportuja symptomy wypalenia zawodowego.

W przypadku nauczania jezyka polskiego zaobserwowano dodatni zwigzek oblozenia
obowigzkami pozalekcyjnymi z wypaleniem zawodowym. Nauczyciele jezyka polskiego,
ktorzy poswiecaja wiecej czasu na obowiazki pozalekcyjne sa bardziej narazeni na
15 Wyniki uczniéw skalowane byly z uwzglednieniem $rednich wynikéw w klasie, co skutkowalo nizszymi

bledami standardowymi, a w konsekwencji wyzszymi ICC, niz gdyby w modelu pustym uwzglednié
wyniki skalowane w tradycyjny sposéb (zob. rozdzial 2.).
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wypalenie zawodowe. Tylko w przypadku nauczania matematyki potwierdzono pozytywny
wplyw ukonczenia magisterskich studiéw pedagogicznych na wyniki uczniéw z matematyki.
Zwiazek ten byl raportowany w wielu badaniach (Evertson i in., 1985) i zostal tu
potwierdzony. Istotny wplyw wyksztalcenia kierunkowego na wyniki uczniéw nie zostat
odnotowany, prawdopodobnie ze wzgledu na znikoma wariancje w poziomie wyksztalcenia
nauczycieli (wysoki odsetek nauczycieli z wyzszym wyksztalceniem magisterskim).

Na rysunku 4.7. nie sa raportowane wspotczynniki dla efektéw nieistotnych, jednak
we wszystkich przypadkach efekty te zachowywaty kierunek zgodny z teoria.

Podjeto prébe rozszerzenia proponowanego modelu o predyktory TSE, ktore zdiagno-
zowano jako istotne we wstepnych analizach. Jednak ani czas pracy pozadydaktycznej,
ani wiek nauczyciela nie okazaly sie istotnymi zmiennymi w kompleksowym modelu
zaproponowanym powyzej. Z kolei dodanie magisterskiego wyksztatcenia pedagogicznego
jako predyktora T'SE mierzonego na przedostatnim etapie badania, znacznie poprawia
dopasowanie modelu w zakresie nauczania matematyki (RMSA = 0,013; CFI = 0,998;
X2%/df = 1,42). Wielkoé¢ efektu wyniosta 0,395 (0,147).

4.7. Podsumowanie

Przekonanie nauczyciela o wlasnej umiejetnosci zwiekszania motywacji uczniow do
nauki i poprawy ich wynikéw nauczania oraz wypalenie zawodowe to jedne z najwaz-
niejszych konstruktéw psychologicznych zidentyfikowanych w literaturze przedmiotu
jako wazne czynniki nauczycielskie wptywajace na sukces edukacyjny uczniéw. Pomiar
tych czynnikéw ma nie tylko znaczenie poznawcze, lecz takze praktyczne. Pozwala
optymalizowaé zarzadzanie zarowno krajowym, jak i lokalnymi systemami edukacyj-
nymi oraz pojedynczymi szkotami. Pozwala na przyklad planowaé dziatania majace na
celu retencje w zawodzie nauczycieli przejawiajacych syndromy wypalenia zawodowego,
kierowaé¢ na szkolenia i obejmowaé wsparciem nauczycieli o niskim poczuciu wlasnej
skutecznodci itd.

Skuteczne dzialania zarzadcze na poziomie szkoly i systemu nie sa jednak mozliwe
bez zrozumienia mechanizméw powiazan konkretnych charakterystyk nauczycieli miedzy
soba, w tym poczucia wlasnej skutecznosci i wypalenia zawodowego oraz ich powiazania
7z wynikami uczniow.

W niniejszym rozdziale podjeto prébe weryfikacji teorii tych mechanizméw wywie-
dzionej z literatury przedmiotu. Weryfikacji dokonano na danych z badan podtuznych
prowadzonych w szkotach podstawowych w klasach IV-VI. Zastosowano polskie adaptacje
uznanych przez badaczy na $wiecie narzedzi pomiarowych, tj. Teacher Self-Efficacy Scale
(TSES) oraz MBI-Educators Survey (MBI-ES).

W kompleksowym modelu strukturalnym zgodnie z dostepna literatura zweryfikowano
ujemny zwiazek poczucia wlasnej skutecznoéci i wypalenia zawodowego. W ograni-
czonym zakresie zweryfikowano takze inne zwiazki miedzy analizowanymi zmiennymi
raportowane w literaturze.

Nie wykazano istotnego bezposredniego zwiazku poczucia wlasnej skutecznosci nauczy-
cieli i wypalenia zawodowego na wyniki uczniéw, choé nalezy zauwazy¢, ze kierunek
zwiazku byl zgodny z teoria — uczniowie nauczycieli o wyzszym poczuciu wlasnej
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skutecznodci osiagaja lepsze rezultaty; uczniowie nauczycieli przejawiajacych symptomy
wypalenia zawodowego osiagaja gorsze rezultaty. Okazalo sie natomiast, ze istotng role
w przewidywaniu wynikéw uczniéw w zakresie matematyki — i poczucia wlasnej skutecz-
noéci w nauczaniu matematyki — pelni wsréd nauczycieli fakt posiadania magisterskiego
wyksztalcenia pedagogicznego.
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Rozdziat 5

Efektywnos¢é nauczania a szkolne
zajecia pozalekcyjne

Realizacja celéw dydaktycznych i wychowawczych szkoly kojarzona jest przede
wszystkim z obowiazkowymi lekcjami. To w ich czasie uczniowie rozwijaja kompetencje
i postawy przewidziane w podstawie programowej oraz szkolnych programach nauczania,
wychowania i profilaktyki. Tymczasem prawo oéwiatowe'® przewiduje szereg innych
dziatan stuzacych realizacji tych celéw. Placowki organizowaé¢ moga m.in. zajecia rozwi-
jajace zainteresowania i uzdolnienia ucznidow, zajecia wyréwnawcze i specjalistyczne
dla uczniéw o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych, rozwojowych lub w zakresie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Zajecia te przyjmuja réznorodne formy i nazwy,
np. przedmiotowych i artystycznych kot zainteresowarn, szkolnych klubéw sportowych
i krajoznawczych, zaje¢ dla uczniéw ze specyficznymi trudnodciami w uczeniu si¢ oraz
wyréwnawczych i powtérkowych do egzaminu zewnetrznego (zob. Denek, 2011; Gléwny
Urzad Statystyczny, 2014; Instytut Badan w Oswiacie, 2012; Panek, 2002). Nazywaé
je bedziemy szkolnymi zajeciami pozalekcyjnymi.

W niniejszym rozdziale zajmiemy sie szczegdlnym typem tych zajeé — zajeciami pozo-
stajacymi w zwigzku z wybranymi przedmiotami szkolnymi. Oczekiwa¢ mozemy bowiem,
ze te placowki, ktére organizuja zajecia pozalekcyjne, a wiec wkladaja dodatkowy wysitek
w ksztalcenie i wychowanie uczniéw, powinny nauczaé¢ bardziej efektywnie w poréwnaniu
ze szkolami, ktére tego wysitku nie podejmuja. Jednoczesnie szczegélne znaczenie dla
efektywnosci nauczania powinny mieé zajecia powigzane z treSciami nauczania, a wiec
bezposrednio przektadajace sie na kompetencje uczniéow.

5.1. Co wiemy na temat szkolnych zajeé
pozalekcyjnych?

Znaczeniem zaje¢ pozalekcyjnych dla efektywnosci nauczania szkot warto zajmowaé sie
wtedy, gdy korzysta z nich znaczaca liczba uczniow. Jezeli skala zjawiska jest niewielka,
zajecia nie beda mialy szansy przelozy¢ sie na efektywnosé. Z danych Gléwnego Urzedu
Statystycznego (2014) wynika, ze zajecia pozalekcyjne sa popularnym sposobem spedzania
wolnego czasu. W roku szkolnym 2013/2014 w szkolach podstawowych funkcjonowalo

16 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 1. o systemie o§wiaty, tekst ujednolicony pobrany
z http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425
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143 400 kot i klubéw pozalekeyjnych, ktére zgromadzity 1,73 mln uczestnikéw!”. Najwiek-
szg popularnoscia cieszyly sie zajecia zwiazane z wiedza ogdlng z przedmiotéow szkolnych
(wybralo je 34,4% uczeszczajacych) oraz kola sportowe i artystyczne (odpowiednio 21,2%
i 20,6%). Miasta i wsie nie réznily sie liczba dostepnych zajeé ani liczba uczestnikéw
(po uwzglednieniu liczby uczniéw na wsiach i w miastach). Ponadto 460 000 dzieci
uczeszezato na zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze.

Kolejnym warunkiem, ktéry musi zostaé¢ spetniony, by badanie znaczenia szkolnych
zaje¢ pozalekcyjnych dla efektywnosci nauczania byto uzasadnione, jest zréznicowana
popularnos¢ tych zaje¢ w poszczegdlnych szkotach. Jezeli placowki nie roznig sie pod tym
wzgledem, to we wszystkich szkotach wplyw zajeé na przyrosty osiggnie¢ uczniéw bedzie
zblizony, a w konsekwencji nie spowoduje zréznicowania efektywnoéci nauczania.

W literaturze przedmiotu pojawiaja sie informacje o czynnikach odpowiedzialnych za
miedzyszkolne zréznicowanie popularnoéci zaje¢ pozalekcyjnych w szkotach. Badacze wska-
zuja m.in. klimat szkolny (McNeal, 1999b), wysokosé srodkéw finansowych przypadajacych
na ucznia czy liczbe (dostepnosé) zajeé (Stearns i Glennie, 2010). W Polsce do potencjal-
nych szkolnych i lokalnych czynnikéw wplywajacych na zréznicowanie zaliczy¢ mozna m.in.:
dostepnos¢ zaje¢ wynikajaca z umiejetnoéci kadry w zakresie zdobywania zewnetrznego
finansowania; rozklady jazdy szkolnych autobuséw; grafiki zajeé¢ lekcyjnych i powiazana
z nimi dostepnos¢ infrastruktury szkolnej; dostepno$é lokalnych obiektow sportowych
(np. basenéw) oraz instytucji kultury (teatréw, kin, muzedw); budzet i aktywnos$é organu
prowadzacego w zakresie organizacji zaje¢ pozalekcyjnych; kompetencje instruktoréw
zajeé (zob. Instytut Badan w O$wiacie, 2012; Jurczak, 2005; Nowosad, 2010; Panek, 2002).

Badanie znaczenia zaje¢ pozalekcyjnych dla efektywnos$ci nauczania zaklada réwniez,
7e zajecia te wspieraja rozwoj szkolnych umiejetnosci uczniéw. Zalozenie to znajduje
wsparcie w literaturze. Wiekszoé¢ badan wskazuje na pozytywna zaleznos¢ miedzy uczesz-
czaniem na szkolne zajecia pozalekcyjne a osiagnigciami szkolnymi i funkcjonowaniem
ucznia na réznych polach (zob. Farb i Matjasko, 2012; Feldman i Matjasko, 2005). Niestety,
ze wzgledu na brak stosownych zmiennych kontrolnych w analizach, nie zawsze jasne jest,
czy obserwowane réznice miedzy korzystajacymi i niekorzystajacymi z pozaszkolnych zajec
wynikaja z pozytywnego wplywu tych zajeé, czy z wezedniejszych réznic miedzy uczniami
(por. Darling, Caldwell i Smith, 2005; Farb i Matjasko, 2012; Fullarton, 2002; Shulruf,
2010). Przeglady systematyczne (Farb i Matjasko, 2012; Feldman i Matjasko, 2005; Shulruf,
2010) pozwalaja na wyciagniecie bardzo ostroznych wnioskéw dotyczacych pozytywnego
oddzialywania zaje¢ pozalekcyjnych w takich sferach jak osiagniecia szkolne uczniéw, ich
aspiracje edukacyjne czy uzywanie substancji psychoaktywnych (tu wyjatek stanowia
zajecia sportowe, powiazane z ich czestszym uzywaniem). Jednak wyniki dotyczace wplywu
na inne obszary funkcjonowania, np. dobrostan psychiczny (np. poziomu samooceny,
depresji, leku) czy podejmowanie zachowan dysfunkcyjnych, sa zréznicowane, a przez to
niekonkluzywne. Widoczna jest wyrazna potrzeba realizacji badan eksperymentalnych
dotyczacych wplywu zaje¢ pozaszkolnych na osiggniecia szkolne uczniow.

Podsumowujac, literatura przedmiotu wskazuje, ze szkolne zajecia pozalekcyjne
sa popularne wsréd uczniéw, cho¢ popularnosé ta prawdopodobnie waha sie miedzy
szkotami. Podczas tych zaje¢ uczniowie prawdopodobnie rozwijaja swoje umiejetnosci

17 Jezeli uczerr uczestniczyt w kilku typach zajeé, wliczany byt do ogdlnej liczby uczestnikéw kilkakrotnie.
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szkolne, czyli w konsekwencji mozemy spodziewaé sie, ze korzystanie przez ucznidéw
z tych zaje¢ moze by¢ czynnikiem réznicujacym efektywnosé nauczania. Uczestnictwo
w szkolnych zajeciach pozalekcyjnych powinno przekladaé sie na przyrost umiejetnosci,
a przyrost ten — zostaé¢ odzwierciedlony w wynikach testéw osiagnie¢ (np. sprawdzianu)
oraz wskaznikach EWD. Co wigcej, im wigcej oséb korzysta z zajec, tym efektywnosc
nauczania w szkole powinna by¢ wyzsza, bowiem tym wieksza liczba uczniéw otrzymuje
dodatkowy ,zastrzyk” wiedzy i umiejetnosci.

5.2. Problem i pytania badawcze

Celem analiz bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie o znaczenie szkolnych zajeé
pozalekcyjnych dla efektywnosci nauczania. Postawiono zatem trzy bardziej szczegdlowe
pytania badawcze. Poniewaz szkolne zajecia pozalekcyjne moga mie¢ znaczenie dla efektyw-
noéci nauczania tylko wtedy, gdy korzysta z nich znaczacy odsetek uczniow, zapytano, jaki
procent széstoklasistéw na nie uczeszeza. Choé Giéwny Urzad Statystyczny (2014) podaje
takie dane, sa one zbyt ogélne, np. nie uwzgledniaja podzialu na przedmioty ani klasy. Ze
wzgledu na ujete w tym opracowaniu obszary pomiaru efektywnosci ograniczono sie do
zaje¢ z nimi powiazanymi. Zastrzega sie jednak, ze efekty uczestnictwa w zajeciach w innych
obszarach moga przekladac sie na efektywnos¢ nauczania w zakresie jezyka polskiego
i matematyki. W analizach uwzgledniono zréznicowany charakter zajeé pozaszkolnych —
koncentracje na nadrabianiu zaleglosci (zajecia wyréwnawcze oraz organizowane w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej) oraz wzbogacaniu umiejetnosci uczniéw (kota
zainteresowan). Zabieg ten zapobiegl znieksztalceniu obrazu zalezno$ci wynikajacego
z potencjalnego znoszenia sie efektéw zaje¢ pozalekcyjnych w wyniku polaczenia w jedna
kategorie zaje¢ skierowanych do grup uczniéw rézniacych sig poziomem osiagnieé¢ szkolnych.

Drugie pytanie dotyczylo miedzyszkolnego zréznicowania w zakresie korzystania przez
uczniéw z zajeé pozalekcyjnych. Jezeli szkoly nie réznia sie pod tym wzgledem (tj. nie
réznia sie odsetkiem uczestnikéw zajed), nie beda sie tez réznié wielkodcia ,zastrzyku”,
jaki otrzymuja osiagniecia szkolne uczniéw dzieki uczestnictwu w zajeciach. Wktad ten
bedzie zblizony we wszystkich placowkach, co prawdopodobnie przelozy sie na wzrost
efektywnoéci nauczania, jednak nie spowoduje réznic miedzy szkolami w jej zakresie!®.

Pytanie trzecie dotyczylo zaleznodci miedzy korzystaniem przez uczniéw z wybranych
zajeé pozalekcyjnych organizowanych przez placéwke a efektywnoécia pracy szkoty. Jezeli
zajecia przekladaja sie na wyzsze osiagniecia szkolne uczniéw, to ich przyrosty wiedzy
powinny by¢ wieksze, co ujawni sie we wskaznikach efektywnosci.

18 Pomijamy kwestie jakoéci zajeé pozalekcyjnych.
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5.3. Metoda badawcza

Pomiary i wskazniki. Informacje o korzystaniu przez uczniéw z zajeé¢ pozalekcyjnych
w klasie széstej zaczerpnieto z dokumentacji szkoly i zapisano w odpowiednich formu-
larzach. W analizach wykorzystano dane dotyczace pieciu rodzajow zajeé: zaje¢ wyrdw-
nawczych z jezyka polskiego, zaje¢ wyréwnawczych z matematyki, zaje¢ organizowanych
w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej, kdtek zainteresowan z jezyka polskiego
i/lub i historii i spolteczenistwa oraz kétek zainteresowan z matematyki i/lub przyrody.
Pamieta¢ nalezy, ze odsetki korzystajacych z tych rodzajéw zaje¢ moga by¢ zawyzone,
gdyz dane pobrano z dokumentacji szkolnej i nie uwzgledniano regularnosci korzystania
z takich zajeé. Uczen moégt zapisaé¢ sie na zajecia, a pdzniej z nich zrezygnowaé, nie
powiadamiajac prowadzacego. W konsekwencji moze figurowaé¢ w dokumentacji szkolnej
jako uczestnik, lecz na zajecia nie uczeszcza.

Utworzono pie¢ dychotomicznych wskaznikéw informujacych o uczeszczaniu na kazdy
z wymienionych typéw zaje¢. Nie mozna réwniez wykluczyé, ze placéwki mialy w ofercie
dany typ zajeé, jednak badani uczniowie nie korzystali z nich. Zdecydowano o pominieciu
informacji o dostepnosci zajeé, przyjmujac, ze faktyczne znaczenie dla efektywnosci
ma oferta, z ktorej uczniowie korzystaja.

Wskazniki osiggnie¢ szkolnych po klasie trzeciej oraz szostej z zakresu czytania, $wiado-
mosci jezykowej 1 matematyki opisane zostaly w rozdziale 2., natomiast modele EWD dla
drugiego etapu edukacyjnego — w rozdziale 3. Zastrzega si¢ jednak, ze cze$¢ modeli EWD
wykorzystywanych w niniejszym rozdziale ma charakter trzypoziomowy (poziom ucznia,
oddziatu oraz szkoly), natomiast modele przedstawione w rozdziale 3. — dwupoziomowy.

Schemat analiz. W pierwszym kroku obliczono odsetki uczniéw korzystajacych
z kazdego typu zajeC oraz z co najmniej jednej ich formy. Nastepnie wyspecyfikowano pie¢
pustych trzypoziomowych modeli regresji logistycznej zob. Snijders i Bosker, 2012; metoda
estymacji: mean-variance adaptive Gauss-Hermite quadrature). Zmiennymi zaleznymi
byty w nich: uczeszczanie na szkolne zajecia wyréwnawcze z jezyka polskiego, uczeszczanie
na szkolne zajecia wyréwnawcze z matematyki, uczeszczanie na kolo zainteresowan
z jezyka polskiego i/lub historii i spoleczenistwa, uczeszczanie na kolo zainteresowarn
z matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych, uczeszczanie na szkolne zajecia w ra-
mach pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Zmienne wprowadzono na poziomie ucznia.
Modele te pozwolily sprawdzi¢ miedzyszkolne zréznicowanie korzystania przez uczniow
z wybranych szkolnych zajeé pozalekcyjnych. W kroku trzecim wyspecyfikowano modele
EWD dla jezyka polskiego i matematyki (Scislej — trzypoziomowe modele regresji, (zob.
Domanski i Pokropek, 2011) oraz wprowadzono do nich zmienne dotyczace uczeszczania
na szkolne zajecia pozalekcyjne (zastosowano odporne bledy standardowe). Ponadto
wyspecyfikowano dwupoziomowe modele EWD, z ktérych wygenerowano Bayesowskie
oszacowania a posteriori efektéw losowych na poziomie szkét (tzw. best unbiased linear
predictions) i skorelowano je z odsetkiem uczniéw uczeszczajacych na dany typ zajed.
Celem tych analiz bylo sprawdzenie, czy organizowanie przez szkoly zaje¢ pozalekcyjnych
jest powiazane z efektywnoscia nauczania. Wykorzystano oprogramowanie Stata 14.0,
stosowano odporne (robust) oszacowania bledéw standardowych. Wszystkie obliczenia
przeprowadzono z uwzglednieniem wag na poziomie szkoly opisanych w rozdziale 1.
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5. Efektywnos¢ nauczania a szkolne zajecia pozalekcyjne

Rysunek 5.1. Popularno$é¢ wybranych form szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych wéréd
szostoklasistow.

Uczniowie korzystajacy z wybranych form szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych
w klasie széstej

w ramach pomocy psych.-ped. NN 19,81%
wyréwnawcze — matematyka NG 37,65%
wyréwnawcze — j. polski NG 36,79%
kotka — mat./przedmioty przyr. NN 29,54%
koétka - j. polski/ hist. ispot. NN 27,73%
jeden rodzaj zajec lub wiecej I 77,17%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

5.4. Wyniki

Rysunek 5.1. przedstawia odsetki uczniéw deklarujacych korzystanie z wybranych
typow szkolnych zajeé¢ pozalekcyjnych w klasie szostej. Najbardziej popularne okazaty
sie zajecia wyrOwnawcze z matematyki i jezyka polskiego — uczeszczalo na nie od-
powiednio 37% i 38% uczniéw. Najmniej popularne, choé¢ gromadzace wciaz znaczng
liczbe uczniéw (okolo jednej piatej), okazaly sie zajecia organizowane w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Ponad trzy czwarte széstoklasistow korzystato z minimum
jednego rodzaju zajeé¢. Odsetki te sa tak wysokie, ze moga budzi¢ watpliwosci. Wynika
z nich bowiem, ze blisko 40% moze mieé zaleglo$ci w nauce wymagajace interwencji,
natomiast jedna piata wymaga specjalistycznego wsparcia wynikajacego ze specyficznych
potrzeb edukacyjnych lub trudnosci rozwojowych. Przy zalozeniu normalnego rozkladu
umiejetnosci uczniéw w populacji i wiedzy o czestoéci wystepowania trudnosci, odsetki te
sg zbyt wysokie. Prawdopodobnie wynikaja one z umieszczania w dokumentacji szkolnej
informacji nie o uczniach faktycznie uczestniczacych w zajeciach, lecz zapisanych na
nie. Mimo to skala zjawiska jest na tyle duza, ze mozna przyjaé, iz zajecia pozalekcyjne
stanowia element szkolnego zycia znacznej czesci szostoklasistéw. Stad moga mieé one
znaczenie dla efektywnosci nauczania, a tym samym dla wartosci wskaznikéw EWD.

Informacje na temat zréznicowania szkot pod wzgledem korzystania przez uczniéw
z zajeé pozalekcyjnych zamieszczono w tabeli 5.1. W modelach dla wszystkich trzech typéw
zaje¢ wariancja efektéw szkol okazala sie istotna statystycznie, co $wiadczy o istnieniu mie-
dzyszkolnych réznic. Co wiecej, zréznicowanie to jest bardzo duze. Na przyklad w 95% szkot
odsetek uczniow korzystajacych z zaje¢ w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
waha si¢ miedzy szkolami od 1% do 72%.

75



9.

Tabela 5.1. Wyniki pustych trzypoziomowych modeli regresji logistycznej weryfikujacych miedzyszkolne zréznicowanie
korzystania przez uczniow ze szkolnych zajeé pozalekcyjnych.

Rodzaj zaje¢ pozalekcyjnych Wyréwnawcze — Wyrdéwnawcze — Kota — j. polski Kota — Zajecia — pomoc
j- polski matematyka matematyka psych.-ped.

Oszacowania efektéw statych

Stata -0,645* -0,584* -2,068" -1,365" -1,754*
Oszacowania efektéw losowych

Wariancja efektéw szkot 6,712 4,394* 10,118 4,375 1,903*

Wariancja efektéw oddzialéw 1,369* 1,360* 2,598~ 1,364* 0,419*

liczba szk6t = 179, liczba oddzialéw = 323, liczba uczniéw = 6076; * istotne statycznie na poziomie p < 0,05
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5. Efektywnosé nauczania a szkolne zajecia pozalekcyjne

Tabele 5.2, 5.3 oraz 5.4 przedstawiaja wyniki analiz w zakresie odpowiednio §wiadomo-
$ci jezykowej, czytania i matematyki. Modele EWD oznaczono jako (1), modele testujace
korelacje miedzy korzystaniem z pozaszkolnych zajeé pozalekcyjnych a osiagnigciami
szkolnymi po klasie szdstej oznaczono jako (2), natomiast modele testujace znaczenie zajeé
pozalekcyjnych dla efektywnosci nauczania (EWD) oznaczono jako (3). W przypadku
modeli, w ktérych zmienng zalezng byly osiagniecia szkolne po klasie széstej w zakresie
$wiadomosci jezykowej i czytania, testowano znaczenie szkolnych zaje¢ wyréwnawczych
7 jezyka polskiego, kdl z jezyka polskiego i/lub historii i spoleczetistwa oraz zaje¢ w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. W przypadku matematyki testowano znaczenie
wszystkich pigciu typéw zajeé: zaje¢ wyréwnawczych z matematyki, kot z matematyki i/lub
przedmiotéw przyrodniczych, zaje¢ w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zajeé
wyréwnawczych z jezyka polskiego oraz két z jezyka polskiego i/lub historii i spoleczenstwa.
Decyzja o wlaczeniu zajeé¢ powiazanych z jezykiem polskim podyktowana byla rola, jaka
odgrywa rozumienie czytanego tekstu, potencjalnie rozwijane podczas takich zajeé, dla
osiagnie¢ szkolnych w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych (zob. Fang
i Wei, 2010; O’Reilly i McNamara, 2007). Zajecia w ramach pomocy psychologiczno-
pedagogicznej wlaczono do wszystkich modeli, bowiem obejmowaé¢ one mogty dzieci ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie w réznych obszarach.

Kotla zainteresowan z jezyka polskiego i/lub historii i wiedzy o spoleczenstwie okazaly
sie pozytywnie zwigzane z osiggnieciami szkolnymi we wszystkich trzech dziedzinach
(modele oznaczone jako (2)) . W modelach efektywnosci nauczania EWD (oznaczonych
jako (3)) efekt ten utrzymal sig, choé¢ byl stabszy. Uczeszczajacy na zajecia osiagali
we wszystkich trzech obszarach osiggnie¢ wyniki w przyblizeniu o 14-18% odchylenia
standardowego wyzsze niz uczniowie, ktérzy tego nie robili (przy kontroli m.in. wcze-
$niejszych osiagnieé szkolnych). Oslabniecie sily efektu miedzy modelami (2) oraz (3)
sugeruje istnienie (auto)selekcji do tego typu zajeé. Prawdopodobnie korzystali z nich
uczniowie o wyzszych wczesniejszych osiagnieciach szkolnych.

Odwrotne rezultaty uzyskano dla zaje¢ wyréwnawczych z jezyka polskiego oraz zajeé
w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Przypomnijmy, ze wskaZnik uczeszczania
na nie wiaczono do modeli dla wszystkich obszaréow osiggnie¢. Korzystanie z nich okazato
sie negatywnie zwigzane z osiagnieciami szkolnymi po klasie szostej (modele oznaczone
jako (2)) i efekt ten utrzymal sie w modelach EWD dla czytania i $wiadomosci jezykowej
(oznaczonych jako (3)), cho¢ byt slabszy. Dodatkowo pozostal istotny dla zajeé¢ wyréwnaw-
czych i modelu EWD dla matematyki. Uczniowie korzystajacy z obu typow zajeé¢ osiagali
w klasie szostej wyniki w zakresie $wiadomosci jezykowej i czytania nizsze od jednej 6smej
do jednej piatej odchylenia w poréwnaniu z uczniami, ktérzy ich nie wybrali (przy kontroli
m.in. wezesniejszych osiagnie¢ szkolnych). Ponadto uczestnicy zaje¢ wyréwnawczych
osiagneli w zakresie matematyki wyniki nizsze o mniej wiecej jedna dziewiagta odchylenia
standardowego. Ponownie pojawil sie efekt (auto)selekcji, tym razem jednak o odwrotnym
charakterze — z obu typéw zaje¢ prawdopodobnie skorzystali stabsi uczniowie.
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Tabela 5.2. Korzystanie ze szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych a osiggniecia szkolne po klasie széstej w zakresie $wiadomosci

jezykowej.

Model (1) (SE) (2) (SE) (3) (SE)

Oszacowanie efektéw stalych

Poziom ucznia
Stala 23,813* 1,257 101,015 0,707 31,058* 1,468
083 — $wiadomos¢ jezykowa 0,740* 0,012 0,676* 0,014
Pteé (chlopiec) 3,542 0,388 3,319 0,376
Zajecia wyréwnawcze — j. polski -9,246* 0,756 -3,291 0,469
Kota zainteresowan — j. polski/hist. i spot. 7,008 0,785 2,475 0,590
Zajecia — pomoc psych.-ped. -8,020" 0,781 -1,861* 0,499

Oszacowanie efektéow losowych

Wariancja efektéw szkét 9,750* 3,324 33,612* 6,306 11,519 3,444

Wariancja efektéw oddzialéw 9,708" 2,183 18,689 3,584 9,437* 2,001

Wariancja na poziomie ucznia 78,210 2,593 140,010" 4,223 74,752% 2,433

liczba szk6t = 178, liczba oddzialéw = 319, liczba uczniéw = 4394; OS3 — osiagniecia szkolne po klasie trzeciej; * istotne statycznie na poziomie

p < 0,05



6.

Tabela 5.3. Korzystanie ze szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych a osiggniecia szkolne po klasie széstej w zakresie czytania.

Model (1) (SE) (2) (SE) (3) (SE)

Oszacowanie efektow stalych

Poziom ucznia
Stata 20,045% 7,314 | 100,992° 0,671 | 12,005* 7,295
0OS3 — czytanie 1,280" 0,142 1,104 0,142
0S3 - czytanie® -0,003* 0,001 -0,002* 0,001
Ple¢ (chlopiec) 2,190* 0,421 1,861* 0,415
Zajecia wyréwnawcze — j. polski -8,159* 0,757 -1,999* 0,500
Kota zainteresowan — j. polski/hist. i spot. 6,993 0,668 2,690 0,519
Zajecia — pomoc psych.-ped. -8,375* 0,854 -2,690" 0,653

Oszacowanie efektéow losowych

Wariancja efektéw szkét 8,156" 2,540 23,409 5,460 8,715 2,548

Wariancja efektéw oddzialéw 11,051* 2,019 20,067 4,131 10,255" 1,863

Wariancja na poziomie ucznia 92,184 3,087 150,535 4,290 89,521* 3,004

liczba szkét = 179, liczba oddziatéw = 322, liczba uczniéw = 4625; OS3 — osiagniecia szkolne po klasie trzeciej;

p < 0,05

*

istotne statycznie na poziomie



Tabela 5.4. Korzystanie ze szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych a osiggniecia szkolne po klasie széstej w zakresie matematyki.

Model (1) (SE) (2) (SE) (3) (SE)

Oszacowanie efektéw statych

Poziom ucznia
Stata 162,956* 18,883 | 101,054* 0,774 | 168,875* 16,777
0S3 — matematyka -3,488" 0,594 -3,408" 0,537
083 — matematyka? 0,042* 0,006 0,040* 0,006
083 — matematyka® -0,0001*  0,0000 -0,0001*  0,0000
Pte¢ (chlopiec) 0,788" 0,386 0,176* 0,351
Zajecia wyréwnawcze — j. polski -5,275* 0,773 -1,777* 0,507
Kota zainteresowan — j. polski/hist. i spot. 3,601 0,758 2,152" 0,506
Zajecia — pomoc psych.-ped. -5,027 0,719 -0,703" 0,489
Zajecia wyréwnawcze — matematyka -7,273" 0,757 -2,807" 0,491
Kola zainteresowari — matematyka/przyr. -8,083* 0,674 3,692" 0,479

Oszacowanie efektéw losowych

Wariancja efektéw szkét 12,926* 2,800 32,723* 6,996 14,561* 3,010

Wariancja efektéw oddziatéw 9,760" 1,912 24,241F 4,765 10,462* 1,936

Wariancja na poziomie ucznia 78,916 2,131 133,184* 4,599 72,412 2,029

*

liczba szkét = 178, liczba oddzialéw = 319, liczba uczniéw = 4107; OS3 — osiagniecia szkolne po klasie trzeciej; * istotne statycznie na poziomie

p < 0,05



5. Efektywnosé nauczania a szkolne zajecia pozalekcyjne

Podsumowujac, istotng zaleznosé z efektywnoscia nauczania w zakresie Swiadomosci
jezykowej zaobserwowano dla uczeszczania na zajecia wyréwnawcze z jezyka polskiego,
zajecia w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz kola z jezyka polskiego i/lub
historii i spoleczenstwa. Zaleznosé dla dwoch pierwszych typéw zajeé¢ byla negatywna,
a tym samym odwrotna do oczekiwanej, natomiast dla trzeciego typu — pozytywna. W przy-
padku efektywnoéci nauczania w zakresie czytania uzyskano bardzo podobne zaleznosci.

Dla efektywnosci nauczania w zakresie matematyki znaczenie mialy oba typy zajeé
wyrdéwnawczych (efekt negatywny) oraz oba typy kél zainteresowan (efekt pozytywny),
lecz nie zajecia w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Uzyskane wyniki, uzyskane na poziomie ucznia, nie daja pelnego obrazu sytuacji.
EWD jest bowiem miara na poziomie szkoly. Wykryte negatywne efekty korzystania
z zaje¢ pozalekcyjnych typu kompensacyjnego sugeruja, ze to wlasnie w szkotach,
w ktérych wiecej uczniow z nich korzysta, efektywno$é nauczania moze byé nizsza,
z kolei pozytywny efekt dla kol zainteresowan sugeruje zalezno$é¢ odwrotna. 7 tych
wzgledow obliczono korelacje miedzy odsetkiem uczniéow korzystajacych z kazdego typu
analizowanych zaje¢ pozalekcyjnych a EWD szkét w odpowiednich obszarach. Wsréd
jedenastu obliczonych wspélczynnikéw tylko jeden okazal sie istotny statystycznie — byta
to korelacja miedzy odsetkiem korzystajacych z kol zainteresowan z jezyka polskiego i/lub
historii i spoleczenstwa a EWD szkoly w zakresie czytania; przyjela ona warto$é¢ 0,21.

5.5. Podsumowanie

Celem niniejszego rozdzialu bylo zweryfikowanie zaleznosci miedzy korzystaniem
przez uczniéow ze szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych a efektywnoscia nauczania. Uzyskane
wyniki okazaly si¢ niejednoznaczne i nie zawsze zgodne z hipotezami, ukazujac zlo-
zonoS¢ problemu.

Po pierwsze, uzyskano negatywne zaleznoéci miedzy uczeszczaniem na zajecia wyrdw-
nawcze i w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej a osiagnieciami po klasie szostej,
zaré6wno w modelach bez uwzglednienia zmiennych wykorzystywanych podczas wyliczania
EWD, jak i z tymi zmiennymi. W pierwszej chwili moze to sugerowac, ze uczeszczanie
na te zajecia obniza osiagniecia szkolne i efektywno$¢ nauczania, jednak interpretacja ta
jest nieuprawniona. Jak wcze$niej wspomniano, na zajecia te prawdopodobnie uczeszczali
uczniowie stabsi, o nizszych wczesniejszych osiagnieciach szkolnych (zob. modele (2)).
Pozostaje pytanie, dlaczego negatywny efekt utrzymuje sie w modelu (3), mimo kontroli
uprzednich osiagnie¢. By¢ moze korzystanie z zaje¢ nie pozwolito jednak na nadrobienie
zalegloéci w nauce do tego stopnia, by doréwnaé uczniom, ktérzy na zajecia nie chodzili.
Stad ujemne wspoélczynniki regresji w modelach EWD. Nie wiemy, jak zmienilyby sie
wyniki uczniéw, gdyby nie korzystali oni z zaje¢ pozalekcyjnych — byé moze bytyby
jeszcze nizsze w wyniku narastania zaleglosci.

Po drugie, pozytywne zaleznoéci ujawnily sie w przypadku kot zainteresowan — ucznio-
wie uczeszczajacy na nie rozwineli swoje umiejetnosci w wigkszym stopniu niz uczniowie,
ktérzy z nich nie korzystali (modele (3)). Jednak zgodnie z tokiem rozumowania przed-
stawionym dla zajeé¢ wyréwnawczych i w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
pozytywne zaleznosci miedzy korzystaniem z oferty kél zainteresowan a osiagnieciami
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

szkolnymi nie moga by¢ odczytane jako jednoznaczny dowdd na to, ze szkoly organizujace
takie zajecia sa bardziej efektywne. Wiemy bowiem z analiz, ze uwzglednienie w modelach
wezesniejszych osiagnieé szkolnych nie pozwala na kontrole wszystkich istotnych czynnikéw
odpowiadajacych za przyrosty osiagnieé¢ i z tego powodu zaobserwowaliSmy negatywne
zaleznosci dla zajeé¢ wyrdwnawczych i w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej.
Ponadto, na kola zainteresowan uczeszczali uczniowie o wyzszych wczesniejszych osiagnie-
ciach szkolnych i nie wiemy, czy bez korzystania z zaje¢ nie rozwineliby sie¢ w podobnym
stopniu. Innymi slowy, tak samo jak nie mozemy powiedzieé¢, ze korzystanie z zajeC
wyrownawczych i w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej spowodowalo obnizenie
osiggnie¢ uczniow, tak samo nie mozemy jednoznacznie przypisa¢ kolom zainteresowan
wplywu pozytywnego, a co za tym idzie — zwiazku z efektywnoscia nauczania.

W analizach na poziomie szkoly ujawnita sie pozytywna korelacja miedzy odsetkiem
uczniéw korzystajacych z oferty kol zainteresowan z jezyka polskiego i/lub historii
i spoteczenstwa a EWD w zakresie czytania. W szkotach, w ktérych organizowano takie
zajecia, uczniowie w wiekszym stopniu rozwineli swoje kompetencje w zakresie czytania.
Zalezno$é¢ ta wspiera teze o wplywie tych zajeé¢ na efektywnos$é nauczania. Jednakze
nie zaobserwowano analogicznej korelacji miedzy odsetkiem korzystajacych z innych
typow zajeé a osiagnieciami szkolnymi po klasie szostej, co sugeruje przypadkowosé
zaobserwowanego wspOlczynnika. Niewykluczone jednak, Ze za wystapienie wspomnianej
korelacji odpowiadaja specyficzne elementy zwiazane z tredcia tych zaje¢. W analizach
danych dotyczacych korzystania z zaje¢ pozalekcyjnych zebranych od ucznidéw (analizy te
nie sa tu prezentowane) pojawia si¢ bowiem podobna korelacja: miedzy odsetkiem dekla-
rujacych korzystanie ze szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych zwiazanych z jezykiem polskim
a efektywnoscig nauczania w zakresie czytania. By¢ moze omawiane kota zainteresowan
rozwijaja przede wszystkim rozumienie czytanego tekstu, jest to bowiem kompetencja,
ktérej moga wymagaé wszelkie zajecia zwiazane z przedmiotami humanistycznymi — od
kot recytatorskich, przez dyskusyjne kluby ksiazki, po tradycyjne kola polonistyczne czy
historyczne. Nie wszystkie jednak musza rozwijaé¢ znajomos¢ ortografii czy stownictwo, stad
brak korelacji EWD w zakresie §wiadomosci jezykowej z odsetkiem uczniéw korzystajacych
z zaje¢ w ramach humanistycznych kot zainteresowan. Niestety, danych dotyczacych tresci
zajeC brakuje, stad wykryte zalezno$ci wymagaja dalszych badan.

Wskazane wyzej interpretacje negatywnych i pozytywnych zaleznosci otwieraja mozli-
wos¢ nietypowej interpretacji braku zaleznosci miedzy korzystaniem z zaje¢ w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej a osiagnieciami szkolnymi w modelu matematycz-
nego EWD (tabela 5.4, model (3)). Skoro uczniowie korzystajacy z tych zajeé byli stabsi
i nie zdotali ,dogoni¢” pod wzgledem umiejetnosci w zakresie czytania i $wiadomosci
jezykowej uczniéw, ktérzy tych zajeé¢ nie potrzebowali (tabele 5.2 1 5.3, modele (3)),
to brak zaleznosci dla matematyki moze oznaczaé, ze dystans ten udalo si¢ pokonac.
Innymi stowy, uczniowie rozwineli si¢ na tyle, ze doréwnali osiaggnieciami matematycznymi
uczniom nieskierowanym na takie zajecia i stad nieistotny wspoétczynnik regresji. Niestety
nie zaobserwowano korelacji miedzy odsetkiem uczniéw korzystajacych z tych zaje
a matematycznym EWD szkoly.

Musimy jednak pamigta¢, ze dane dotyczace korzystania z zajeé pozalekcyjnych po-
brano z dokumentacji szkolnej, w zwiazku z czym moga by¢ one zawyzone. W konsekwencji
czesé uczniéw, mimo informacji o tym, ze korzysta z zaje¢, mogla w rzeczywistosci nie
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5. Efektywnosé nauczania a szkolne zajecia pozalekcyjne

uczeszezad na nie, co spowodowalo oslabienie sity obserwowanych zaleznosci. Ponadto
rézne rodzaje zaje¢ mogly odbywaé sie z odmienna czestotliwoscia i regularnoscia, a tym
samym rézni¢ sie¢ znaczeniem dla osiagnie¢ szkolnych uczniéw. Istotna wydaje sie takze
zréznicowana jakos¢ zaje¢ pozalekcyjnych w szkotach, na ktéra wskazuja np. organy
prowadzace placéwki (Instytut Badan w Oswiacie, 2012). Badacze zjawiska, w kontek-
$cie poprawiania oferty szkoly, akcentuja konieczno$é ksztalcenia kadr prowadzacych
dodatkowe zajecia (np. Panek, 2002), co réwniez sugeruje zréznicowanie w tym wzgledzie.

Podsumowujac, przeprowadzone analizy nie pozwalaja jednoznacznie odpowiedzie¢ na
pytanie o znaczenie szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych dla efektywnosci nauczania. Z kolei
przedstawione préby wyjasnienia wynikéw sa niepelne i niekiedy, ze wzgledu na brak
niezbednych danych, spekulatywne. Dlatego wskazane jest przeprowadzenie dodatkowych
analiz, ktore rzuca wiecej Swiatla na badane zalezno$ci. Powinny one obja¢ weryfikacje
czynnikéw wplywajacych na korzystanie z réznych form zajeé¢ pozalekcyjnych. Pozwoli
to rozstrzygnad, czy rzeczywiscie na rézne typy zaje¢ uczeszczaja uczniowie o réznych
charakterystykach. Tym samym mozliwa bedzie weryfikacja poprawnosci przedstawionej
interpretacji pozytywnych i negatywnych zaleznoéci miedzy korzystaniem z zaje¢ a osia-
gnieciami szkolnymi. Korzystne bedzie uwzglednienie bardziej szczegdélowych wskaznikéw
korzystania z zaje¢ pozalekcyjnych, np. uzupelnionych o czestotliwo$é¢ i regularnosé
korzystania z nich. Wartosciowe bedzie takze uwzglednienie szerszej perspektywy czasowej.
W analizach uwzgledniono bowiem jedynie dane dla klasy szdstej, tymczasem znaczenie
moze mie¢ dlugofalowe uczeszczanie na zajecia.
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Rozdziat 6

Efektywnos¢ nauczania a relacje
rowiesnicze

6.1. Wstep

Niniejsza publikacja koncentruje sie na miedzyszkolnym zréznicowaniu efektywnosci
nauczania, tj. uchwyceniu takich czynnikéw zwiazanych z praca szkoly, ktére moga
przyspieszy¢ (lub op6znié¢) proces zdobywania przez uczniéw nowych umiejetnosci.
W konsekwencji wickszos¢ przedstawionych analiz wykorzystuje modele dwupoziomowe.
Ten sposob analizy danych nie powinien przestania¢ faktu, ze efektywnos$¢é nauczania
jest zmiang osiggnie¢ poszczegdlnych uczniéw. Choé zdajemy sobie sprawe, ze oba
poziomy traktowaé nalezy jako komplementarne, wzajemnie dopelniajace sie, w niniejszym
rozdziale ktadziemy akcent raczej na zwiazki wystepujace miedzy relacjami rowie$niczymi
a efektywnoscia (indywidualnego) uczenia si¢ niz skutecznoécia (klasowego/szkolnego)
nauczania. Interesowa¢ nas bedzie przede wszystkim uchwycenie relacji zachodzacych
pomiedzy zmianami w pozycji zajmowanej w sieciach socjometrycznych (pozytywnej
i negatywnej) oraz zmianami percepcji jakosci relacji réwie$niczych a zmianami w poziomie
osiagnie¢ szkolnych miedzy zakonczeniem klasy trzeciej a klasa szdsta.

Dotychczas prowadzone badania (por. Flook, Repetti i Ullman, 2005; Meijs, Cillessen,
Scholte, Segers i Spijkerman, 2010; Newcomb, Bukowski i Pattee, 1993; Wentzel, 2005)
wskazuja, ze uczniéow o wysokim poziomie popularnosci charakteryzuje m.in. wyzszy
poziom kooperacyjnosci, pomocnosci, kontaktowosci, lepsze zdolnosci przywodcze, wyzszy
poziom asertywnosci w poréwnaniu z réwiesnikami o Srednim jej poziomie. Z kolei
uczniowie odrzucani czedciej wykazuja nizszy poziom dazenia do zgody (wyzszy poziom
konfliktowosci), nizszy poziom pewnosci siebie, nizszy poziom kontaktowosci, wyzszy
poziom agresywnosci, destrukcyjnoéci, wycofania. Co istotne dla analiz w tej pracy,
wyzsza pozycja socjometryczna zwiazana jest tez z osigganiem lepszych wynikéw w nauce
mierzonych poprzez stopnie szkolne i wyniki standaryzowanych testéw osiagnie¢ szkolnych.
Z pozycja socjometryczng koreluja tez wyniki testéw inteligencji (IQ). Zaleznosci te
odnotowano zaréwno w przypadku uczniéw mtodszych, jak i starszych. Utrzymuja sie
one takze w badaniach podiuznych (por. Ladd, Herald-Brown i Reiser, 2008). Pozycja
zajmowana w strukturze réwiesniczej w okresie dojrzewania oddzialuje takze na pdézniejszy
stan zdrowia (Almquist, 2011) czy pozycje zajmowana na rynku pracy w okresie dorostodci
— 1 to przy kontroli statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny pochodzenia (Almquist
i Brannstrom, 2014).

W jaki sposob jednak relacje rowiesnicze moga sie przekladac na osiagniecia edukacyjne
uczniow? Mozna wskazaé¢ na pozytywna role wsparcia emocjonalnego zapewnianego przez
réwiesnikéw (Wentzel, Battle, Russell i Looney, 2010). Réznice w postrzeganiu stopnia
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akceptacji ze strony innych, przekonania o tym, ze inni o mnie ,dbaja”, ze interesuja sie
mng nie z powoddéw instrumentalnych, ale ,,dla mnie samego”, moga skutkowaé wyzszym
poziomem zainteresowania zyciem klasy (takze w wymiarze ,edukacyjnym”).

Wyzszy poziom wsparcia pomaga radzi¢ sobie ze stresem zwiazanym z zachodzacymi
w szkole wydarzeniami, nie majacymi nawet bezposrednich zwiazkéw z relacjami rowiesni-
czymi, a ktére moga negatywnie wplywaé na efektywnosé uczenia sie (Cohen, 1992, 2004).
Pozytywne relacje kolezenskie sa buforem chronigcym przed stresem, umozliwiajacym
bardziej efektywne radzenie sobie z nim. Innymi stowy, o ile ,,negatywne” relacje réwiesnicze
same w sobie mogg by¢ czynnikiem obnizajacym efektywnos¢ nauczania, o tyle relacje
»,bozytywne” pomagaja efektywnie radzi¢ sobie ze stresem, zwiekszajac w ten sposéb
efektywnos$é uczenia sie.

Niski poziom wsparcia emocjonalnego przeklada si¢ na wyzszy poziom przezywanego
stresu (por. Baumeister i Leary, 1995; Cohen, 1992, 2004). W tym kontekscie same ,zle”
relacje réwiesnicze moga by¢ postrzegane jako wydarzenia stresujace. Stres zas — szczegdlnie
gdy ma charakter traumatyczny — nie sprzyja efektywnemu uczeniu si¢ (np. Goodman,
Miller i West-Olatunji, 2012). Co wiecej, funkcjonowanie w stresogennych relacjach réwie-
$niczych sprzyjaé¢ moze rozwojowi poczucia samotnosci (por. Asher, Hymel i Renshaw, 1984;
Boivin, Hymel i Bukowski, 1995; Fontaine i in., 2009; Hoza, Bukowski i Beery, 2000; Merz
i Jak, 2013; Parker i Asher, 1993; Parkhurst i Asher, 1992; Prinstein, Rancourt, Guerry
i Adelman, 2009; Stokes i Levin, 1986), przekladajacego si¢ na nizsze osiagniecia szkolne
(Galanaki i Kalantzi-Azizi, 1999; Kochenderfer i Ladd, 1996; Koenig i Abrams, 1999).

Pamietaé nalezy, ze dlugotrwale odczuwana samotno$é¢ prowadzi do podwyzszonego
poziomu leku (Fontaine i in., 2009; Gazelle i Ladd, 2003; Gazelle i Rudolph, 2004; Oberle,
Schonert-Reichl i Thomson, 2010; Tillfors, Persson, Willén i Burk, 2012; Zimmer-Gembeck
i Pronk, 2012), depresji (Bowes, Joinson, Wolke i Lewis, 2015; Schaefer, Kornienko i Fox,
2011; Vanhalst i in., 2012), obnizonej samooceny (Birkeland, Breivik i Wold, 2014; Laible,
Carlo i Roesch, 2004), nizszego poczucia szczescia czy satysfakeji zyciowej (Parker i in.,
2015), pojawienia si¢ probleméw zwiazanych ze zdrowiem fizycznym (Adam i in., 2011;
Cacioppo, Cacioppo, Capitanio i Cole, 2015; Caspi, Harrington, Moffitt, Milne i Poulton,
2006; Mundt i Zakletskaia, 2014), a nawet wiekszego prawdopodobienistwa przedwczesnej
$mierci (Holt-Lunstad, Smith, Baker, Harris i Stephenson, 2015; Holt-Lunstad, Smith
i Layton, 2010). Stres wiazacy sie z odrzuceniem (Hart, Hodgkinson, Belcher, Hyman
i Cooley-Strickland, 2013) obniza motywacje do nauki (Ryan i Ladd, 2012), wplywa
na bardziej pesymistyczny obraz $wiata (Coplan, Findlay i Nelson, 2004), obnizone
poczucie zwiazku ze szkola (Kochenderfer i Ladd, 1996), nieefektywne funkcjonowanie
poznawcze, w efekcie zas obnizone osiagniecia szkolne.

Jest takze mozliwe, ze uczniowie o lepszych relacjach rowiesniczych otrzymuja wieksze
wsparcie o charakterze instrumentalnym (Wentzel i in., 2010). Uczniowie funkcjonujacy
w ramach sieci réwiesniczej posiada¢ moga dostep do zasobéw niedostepnych dla oséb
niefunkcjonujacych w jej ramach. Dysponowaé¢ moga latwiejszym dostepem do informacji,
tatwiej pozyczy¢ im ksiazke lub zeszyt, odczuwaja mniejsza bariere przed zadawaniem
pytan zwiazanych z procesem edukacyjnym. Wentzel (2005) zwraca uwage, ze wsparcie
instrumentalne moze nabieraé szczegdlnego znaczenia w przypadku specyficznej struktury
sieci, tj. gdy bardziej kompetentni jej cztonkowie przekazuja strategie i standardy
wykonania uczniom o nizszym poziomie kompetencji tego typu.
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Mozliwe jest takze, ze relacje réwiesnicze oddzialuja w sposéb mniej bezposéredni,
poprzez tworzenie klimatu sprzyjajacego osigganiu celéw zgodnych z instytucjonalnymi
celami szkoly. W tym kontekscie podkresla sie znaczenie srodowiska rowiesniczego, jako
zrédla motywacyjnych i behawioralnych standardéw (Ryan, 2000, 2001; Wentzel, 1998).
Ujmuje sie je nie tylko jako zrédlo krystalizowania sie celow, norm i wartoéci, ale takze
jako zbiorowos$¢ posiadajaca i stosujaca rézne formy kontroli i nacisku wymuszajaca
ich respektowanie.

Oczywiscie kreacyjne i kontrolne funkcje grupy réwiesniczej moga zaistnie¢ dopiero
po przejeciu wartosci i norm dorostych (rodzicéw oraz nauczycieli). W tym kontekscie
$rodowisko réwiesnikow nie tyle ,tworzy”, co ,przekazuje” wartoéci dominujace w ich
otoczeniu. W konsekwencji ksztalt zewnetrznego w stosunku do szkoly érodowiska
spolecznego (rodzina), specyficzne kompozycje pozaszkolnej przestrzeni spotecznej (np.
réznice w poziomie wyksztalcenia, czy — méwiac ogdlniej — SES), moga mieé bezposredni
wplyw na wyznaczanie dominujacych celow réwiesniczych, i poprzez nie — posredni wplyw
na osiagniecia szkolne. Jednoczesnie zwiazek wartosci réwiesniczych z wartosciami ,$wiata
dorostych” powinien stabnaé¢ w miare uniezalezniania sie dzieci od rodzicéw. Bedzie wigc
mial wiekszy wplyw w poczatkowych, mniejszy zas w dalszych fazach rozwoju dziecka.

Tak czy inaczej, w sytuacji, gdy grupa réwiesnicza podziela wartosci szkolne, uczniowie
beda prawdopodobnie wykazywaé wieksze zaangazowanie w nauke szkolna, aby zdoby¢
akceptacje réwiesnikéw (Meijs i in., 2010). W takim przypadku osiggniecia szkolne
moga by¢ kryterium (warunkiem) nawiazania pozytywnych relacji réwiesniczych. To za$
oznacza¢ moze, ze nie tylko pozytywne relacje rowiesnicze prowadza do lepszych osiagniec,
lecz ze mozliwa jest takze sytuacja odwrotna: lepsze osiagniecia szkolne prowadza do
uzyskania wyzszej pozycji w ramach $rodowiska klasowego.

Istnieje wreszcie mozliwos¢, ze obserwowany w badaniach zwiazek zachodzacy miedzy
relacjami réwiedniczymi a osiagnieciami szkolnymi jest w gruncie rzeczy zwiazkiem
pozornym. Innymi stowy, ze zaréwno pozycja zajmowana w ramach relacji kolezenskich, jak
poziom wiedzy, jakim dysponujg uczniowie, sa przejawami ich ogélnych mozliwosci poznaw-
czych. Badania wskazuja wszak, ze takie zachowania prospoteczne, jak udzielanie pomocy,
cheé do dzielenia sie, wspélpracy, powstrzymywanie sie od dziatan destrukcyjnych i aspo-
tecznych bezposrednio wiaza sie zaréwno z wyzszym poziomem rowiesniczej akceptacji,
jak i z intelektualnymi osiagnieciami, w tym ocenami, wynikami standaryzowanych testow
osiagnie¢ czy testéw 1Q. Wiemy, ze inteligencja emocjonalna jest dobrym predyktorem
pozycji zajmowanej w sieci réwie$niczej (np. Frederickson i Furnham, 2004; Frederickson,
Petrides i Simmonds, 2012; Petrides, Sangareau, Furnham i Frederickson, 2006; Warden
i MacKinnon, 2003), a jednocze$nie, ze wiaze si¢ z ogblnymi mozliwo$ciami poznawczymi
(np. Brackett i Mayer, 2003), ktére same w sobie mocno koreluja nie tylko z relacjami
réwiesniczymi (Giilay Ogelman, Secer i Onder, 2015), lecz takze z osiagnieciami szkolnymi
(np. Finn i in., 2014; Spinath, Spinath, Harlaar i Plomin, 2006). Relacje spoleczne
moglyby by¢ w tym kontekscie traktowane jako wskaznik inteligencji sprzyjajacej tatwosci
w nabywaniu wiedzy. Przykladowo, Wenztel (2005) wskazuje na role, jaka odgrywaé¢ moga
procesy metakognitywne i samoregulacyjne, np. umiejetno$¢ wyznaczania celéw, regulacja
emocji, samokontrola, atrybucje, ktore umozliwiaja realizacje strategicznych i planowych
zachowan zaréwno o charakterze spolecznym, jak i intelektualnym.
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Przedstawiony powyzej krétki przeglad literatury przedmiotu wskazuje, ze problem
zwiazkéw zachodzacych miedzy relacjami réwiesniczymi a osiagnieciami szkolnymi z pew-
noécig nie jest prosty. W niniejszym rozdziale zamierzamy skupi¢ sie na przeanalizowaniu
tego, czy postrzegana jako$é relacji réwiesniczych (jako jeden z elementéw postrzeganego
wsparcia emocjonalnego) oraz pozycja zajmowana w strukturze socjometrycznej w podobny
sposéb wiaza sie z osiagnieciami edukacyjnymi, czy tez nie. Wyniki dotychczasowych
badan dowodza, ze choé skutki niskiej pozycji zajmowanej w strukturze socjometrycznej
i negatywnego postrzegania jako$ci relacji rowieéniczych sa podobne, to jednak obu
wymiaréw relacji spotecznych nie mozna ze soba utozsamia¢. Okazuje sie, ze poczucie
bycia odrzuconym prowadzi do réznego typu probleméw psychologicznych nawet przy
kontroli obiektywnego poziomu odrzucenia przez grupe (por. Kistner, Balthazor, Risi
i Burton, 1999), co potwierdza tym samym, ze percepcja relacji spolecznych nie jest
prostym efektem zajmowania okreslonej pozycji w strukturze grupy. O odrebno$ci obu
zjawisk $wiadcza takze stosunkowo niskie wspdélczynniki korelacji pomiedzy miarami
socjometrycznymi a ocenami jakoéci relacji kolezenskich, nie przekraczajace wartosci
0,4 (por. Humenny i Grygiel, 2015a).

Interesowaé nas bedzie takze, czy zwiazek z osiagnieciami szkolnymi dwoch typéw
sieci socjometrycznej: ,,pozytywnej” i ,negatywnej” bedzie sie réznit ze wzgledu na site,
czy tez uznaé¢ go mozna za proste przeciwstawienie. W badaniach empirycznych oba typy
sa czesto analizowane lacznie i traktowane jako dwie strony tego samego medalu, np.
w postaci syntetycznej miary , preferowania spotecznego” (social preference) (Cillessen
i Bukowski, 2000; Coie, Dodge i Coppotelli, 1982). Jednak bardziej zlozone analizy (np.
Bukowski, Sippola, Hoza i Newcomb, 2000; Csaba i Pal, 2010; Grygiel, Humenny, Rebisz,
Bajcar i Switaj, 2014; Na, 2015) wskazuja, ze laczace je relacje moga by¢ krzywoliniowe
i asymetryczne. W efekcie brak wskazan ,nie lubie” nie oznacza istnienia wskazan ,lubie’
(i na odwrét). Odrebnosé obu zjawisk znajduje potwierdzenie w czgsciowo odmiennych ich
korelatach. Przykladowo J. Coie i inni (1982) stwierdzili, Zze czesto$é¢ bycia wskazywanym
jako osoba lubiana powiazana jest z zachowaniami o charakterze pozytywnym, za$ bycie
nielubianym taczy sie z zachowaniami negatywnymi. Dodatkowo pozycje w obu typach
sieci réznia sie¢ podatnoscia na modyfikacje. Trudniej zmienié¢ pozycje zajmowane w sieciach
negatywnych niz pozytywnych (Mrug, Hoza, Pelham, Gnagy i Greiner, 2007).

Istotnym aspektem, ktéry nalezy uwzglednia¢ w analizach zwiazkdéw ltaczacych osiagnie-
cia szkolne z postrzeganym wsparciem emocjonalnym oraz pozycja w sieciach réwiesniczych,
jest dynamiczny charakter wszystkich tych zjawisk. Interesujace wydaje sie¢ nie tylko
to, jakie relacje zachodza pomiedzy nimi w wybranym punkcie czasowym, lecz takze
to, jak zmiany w jednym z tych zjawisk powiazane sg ze zmianami w pozostalych.
Z prowadzonych badan (Greenman, Schneider i Tomada, 2009) wynika, Ze stabilna
w czasie przynaleznos$¢ do grupy oséb odrzuconych powiazana jest z gorszymi osiggnieciami
szkolnymi, za$ stabilna w czasie przynaleznos¢ do grupy oséb akceptowanych wiaze sie
z lepszymi osiggnieciami szkolnymi. Co istotne, zmiana statusu z ucznia odrzucanego
na akceptowanego wiaze sie z poprawa osiggnie¢, a zmiana statusu z akceptowanego na
odrzucanego z pogorszeniem. Zaleta badai Greenmana i innych (2009) jest uchwycenie
dynamiki badanych zjawisk, jednakze upraszczaja oni analize samych relacji spolecznych,
traktujac wskazania pozytywne i negatywne jako proste przeciwstawienie.

)
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O wadze problemu stabilnoéci i zmiany w pozycji socjometrycznej w sieciach pozytyw-
nych i negatywnych informuja wyniki metaanalizy przeprowadzonej przez X.L. Jianga
i A.H.N. Cilessena (2005) obejmujacej wyniki kilkudziesieciu badan socjometrycznych.
Wskazujg one co najwyzej na przecietng wielko$¢ podtuznej korelacji miedzy wynikami
nastepujacych po sobie badaii. Srednia wielko$¢ wspélezynnika korelacji uwzgledniajaca
okres przynajmniej trzech miesiecy oddzielajacych fazy badania dla sieci pozytywnych
wyniosta 0,53 (z minimum 0,20 oraz maksimum 0,84), zas dla sieci negatywnych 0,54
(z minimum oraz maksimum odpowiednio: 0,16 oraz 0,76).

6.2. Problemy i hipotezy badawcze

Kluczowe problemy, jakie zostana podjete w tym rozdziale to:

O jak zmiany w poziomie osiagnieé szkolnych miedzy zakonczeniem trzeciej a zakoncze-
niem szoéstej klasy wiaza si¢ ze zmianami w pozycji zajmowanej w sieciach socjome-
trycznych (pozytywnej i/lub negatywnej) i percepcji jakosci relacji réwiesniczych,

O jak na zmiany w poziomie osiagnie¢ szkolnych wplywa wczesniej zajmowana pozycja
w sieciach i wyrazana w klasie trzeciej ocena ich jako$ci?

Zostanie réwniez podjety problem ,kierunkowosci” w relacjach pomiedzy czynnikami
opisujacymi relacje spolteczne a osiagnieciami. W tym celu analizie zostanie poddany
problem:

O czy poczatkowy poziom osiagnie¢ szkolnych wplywa na zmiany pozycji w sieciach
spolecznych oraz zmiany percepcji jakosci relacji rowiesniczych?

Rozwiazanie powyzszych probleméw bedzie wymagalo podjecia kilku innych, bardziej
szczegbdlowych kwestii: Czy miedzy trzecia a piata klasa ulega zmianie postrzeganie jakosci
relacji réwiesniczych oraz pozycja zajmowana w sieciach (pozytywnych oraz negatywnych)?
Jakie relacje zachodza miedzy pozycja w sieciach socjometrycznych a percepcja jakosci
relacji w klasie trzeciej? Jakie relacje zachodza miedzy zmianami w sieciach pozytywnych
i negatywnych? Czy na podstawie wczesniejszej pozycji zajmowanej w sieciach mozna
przewidzie¢ zmiany w pozycji zachodzace pomiedzy trzecia a piata klasa? Jakie relacje
zachodza miedzy percepcja jakoéci relacji rowieéniczych, pozycja zajmowang przez uczniéw
w sieci réwiesniczej (pozytywnej oraz negatywnej) oraz poziomem osiagnieé szkolnych
na koniec pierwszego etapu nauki w szkole podstawowej?

Na podstawie przedstawionego powyzej przegladu literatury mozna przypuszczaé, ze na
zmiane w poziomie osiagnie¢ beda wplywaé zaréwno poczatkowa percepcja jakosci relacji
rowiesniczych, jak i poczatkowa pozycja tak w sieciach negatywnych, jak w pozytywnych.
Przypuszczaé réwniez mozna, ze ze zmianami w osiagnieciach szkolnych powiazane beda
zmiany nie tylko pozycji w sieciach pozytywnych i negatywnych, lecz takze zmiana
postrzegania jakosci relacji réwieéniczych. Ponadto mozna przyjaé, ze poczatkowy poziom
osiagnie¢ szkolnych bedzie wptywaé nie tylko na zmiane pozycji w sieciach, lecz takze
na zmiane percepcji tej pozycji.

Przyjmujemy réwniez, ze postrzegana jakos¢ relacji rowiesniczych spada miedzy trzecia
a piata klasa. Relacje zachodzace miedzy pozycja w sieciach socjometrycznych a percepcja
jakoéci relacji réwieéniczych w klasie trzeciej beda ze sobg umiarkowanie skorelowane.
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6.3. Pomiar

6.3.1. Kwestionariusz ,,Poczucia Integracji Réwieéniczej” (PIR)

Do pomiaru postrzegania jakoéci relacji rowiesniczych wykorzystano kwestionariusz
»Poczucia Integracji Rowiesniczej” (PIR). Za jego pomoca uzyskujemy informacje o opinii
danego ucznia na temat postrzegania zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych relacji
z kolegami/kolezankami klasowymi. Narzedzie tworzy osiem pozycji, ktérych akceptacja
oznacza ,pozytywne” relacje réwiesnicze (np. ,W klasie mam bardzo wielu przyjaciét”) oraz
siedem twierdzen, z ktérymi zgoda oznacza ,negatywne” ich postrzeganie (przykladowo:
W klasie jest wielu uczniéw, ktérzy mi dokuczaja”). Zadaniem badanych jest ocena
tego, jak dobrze kazde z pietnastu twierdzen skali opisuje jego sytuacje. Zgodnosé te
uczniowie opisuja korzystajac z 4-punktowej skali: od TAK, poprzez RACZEJ TAK,
RACZEJ NIE, az do NIE. Przygotowana przez G. Szumskiego (2010) polska wersja
narzedzia byla z powodzeniem wykorzystywana w szeregu badan (Grygiel, 2015; Grygiel,
Humenny, Rebisz, i in., 2014; Grygiel, Humenny, Switaj, Rebisz i Anczewska, 2014;
Szumski i Karwowski, 2012, 2014, 2015; Grygiel, w recenzji).

W analizach uzyto wartosci czynnikowe oszacowane w ramach konfirmacyjnego
podtuznego (klasa trzecia oraz klasa piata) modelu podwdjnego czynnika (por. Hu-
menny i Grygiel, 2015b), testowanego wczesniej przez P. Grygla (w recenzji; 2015)
w oparciu o eksploracyjne analizy czynnikowe, iteracyjnie modyfikowane modele cze$ciowo-
konfirmacyjne z rotacja celowa oraz podtuzne modele w pelni konfirmacyjne. Przyjety
model zaklada, ze zréznicowanie pozycji skali najlepiej odzwierciedla wystepowanie
tworzonego przez wszystkie pozycje testu czynnika gléwnego (okreslanego dalej jako
PIR) oraz trzech ortogonalnych — tak w stosunku do czynnika gléwnego, jak siebie
nawzajem — podczynnikéw!®. Miary jednowymiarowoséci dla modeli podwéjnego czynnika
(tj. omega h, omega s czy wyjasnionej wspdlnej wariancji — ECV) wskazuja jednoczesnie,
ze kwestionariusz powinien by¢ uzywany raczej do pomiaru ogdélnej percepcji jakosci
relacji rowie$niczych niz ich pozytywnego lub negatywnego aspektu. Cechuje go wiec
substancjalna jednowymiarowo$¢ w znaczeniu, jakie pojeciu temu nadawal W. Stout
(1987). Ogdlny schemat modelu przedstawia rysunek 6.1.

6.3.2. Pozycja socjometryczna

W analizach uwzgledniono zaréwno pozycje zajmowana w ramach rowiesniczych sieci
,pozytywnych”, jak i ,negatywnych”. Liczba wskazan ,pozytywnych” oszacowana zostala
w oparciu o pytanie: ,Wymien osoby z Twojej klasy, z ktérymi najbardziej chciataby$
sie bawi¢”. Z kolei analogiczna miara ,negatywna” powstala w oparciu o odpowiedzi

19 Pierwszy z nich obejmuje wszystkie (za wyjatkiem twierdzen 29 oraz 44) pozycje ,negatywne” (PN).
Dwa kolejne zwigzane sg z pozycjami ,,pozytywnymi”. Pierwszy podczynnik ,pozytywny” (PP2) odnosi
si¢ do ogélnej pozytywnej percepcji relacji réwiesniczych zachodzacych w ramach klasy, drugi (PP1)
za$ jest bardziej ,specyficzny”, zwigzany z checia spedzania z kolegami/kolezankami wolnego czasu
(przede wszystkim) po zajeciach szkolnych. Tre$é pozycji zawiera tabela nr 6.2.
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Rysunek 6.1. Podluzny model podwéjnego czynnika kwestionariusza PIR.

Klasa 3

Klasa 5

Uwaga: PP1-3 oznacza pierwszy podczynnik pozytywny (mierzony w klasie III); PP2-3 to drugi
podczynnik pozytywny (w klasie III); PN-3 oznacza podczynnik negatywny (z klasy III); PIR-3 to
czynnik generalny (mierzony w klasie III). Linie zakoriczone jedng strzalka oznaczaja tadunki czynnikowe.
Linie zakonczone dwiema strzatkami to wspoétczynniki korelacji. Dla zwiekszenia przejrzystosci pominieto
miedzyczasowe korelacje pomiedzy resztami odpowiadajacych sobie wskaznikéw obserwowalnych (np.
korelacje reszty pozycji nr 2 z klasy 3 z reszta pozycji nr 2 z klasy V, etc.). Tre$é pozycji zawiera tabela
6.2.

udzielone na pytanie: ,Wymien osoby z Twojej klasy, z ktérymi raczej nie chciatabys sie
bawi¢”. W przypadku obu pytan uczniowie mogli wymieni¢ dowolna liczbe réwiesnikow.

Pozycje zajmowana przez ucznia w sieci pozytywnej oraz negatywnej estymowano
wykorzystujac metode zaproponowang przez A. M. Veldsquez (2010; 2013). Bazuje
ona na oszacowaniu wplywu wywieranego przez rézna liczbe uczestnikow badania
socjometrycznego w roznych klasach, w oparciu o modele regresyjne, a nastepnie na
wykorzystaniu estymowanych wspétczynnikéw b jako wag korygujacych liczbe wskazan
socjometrycznych uzyskanych przez kazdego z badanych. W konsekwencji — inaczej niz ma
to miejsce w tradycyjnie stosowanych metodach szacowania pozycji socjometrycznej (por.
np. Coie i in., 1982) — nie wystepuje koniecznosé standaryzowania wynikéw okreslajacych
pozycje socjometryczna w ramach klas (ze $rednia 0 oraz odchyleniem 1), a co za tym idzie
istnieje mozliwo$¢ poréwnywania (skorygowanej) liczby uzyskanych wskazan pomiedzy
réznymi turami badan. To zas umozliwia oszacowanie, czy otrzymana w kolejnych
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turach badania liczba wskazan socjometrycznych pozostaje taka sama, czy tez ulega
zmianom i w jakim kierunku.

6.3.3. Osiggniecia szkolne

Test osiagnie¢ szkolnych zostat wykonany dwukrotnie. Po raz pierwszy po zakonczeniu
nauki w klasie trzeciej, po raz drugi na koniec klasy széstej. Zaréwno badanie na zakoncze-
nie pierwszego, jak i drugiego etapu edukacyjnego obejmowalo trzy zakresy tematyczne:
umiejetnodci czytania, Swiadomosci jezykowej oraz umiejetnoéci matematycznych.

Testy przeprowadzone po zakonczeniu klasy trzeciej cechuja sie wysoka rzetelnosciag
od 0,86 do 0,88 (Dolata i in., 2014). Szczegdly na temat ich konstrukcji i zawartosci
odnalez¢é mozna w publikacji Jasinskiej i Modzelewskiego (2014). W skrécie, wyniki
kazdego z trzech testéw wyskalowano jednowymiarowym modelem Rascha dla zadan
dychotomicznych oraz modelem partial credit dla zadan wykorzystujacych skale porzad-
kowe (por. Modzelewski, 2015). Do obliczer wykorzystano estymator marginal maximum
likelihood — MML (Bock i Aitkin, 1981), pakiet TAM (Kiefer i in., 2015) ze srodowiska
R (R Core Team, 2013). W modelach uwzgledniono informacje o plci i $rednim wyniku
w oddziale. Za wskaznik poziomu osiggnie¢ szkolnych przyjeto oszacowania expected
a posteriori (EAP). Wyniki kazdego testu przeliczono na skalg o $redniej 100 i odchyleniu
standardowym 15 w populacji uczniow.

Szczegoblowe informacje na temat przygotowania testéw na koniec klasy széstej, ich
zawartosci, sposobow skalowania i wlasciwosci psychometrycznych zawiera rozdzial drugi
niniejszej ksigzki. Ostatecznie umiejetnoéci uczniéw w kazdym z trzech analizowanych
zakresow oszacowano i przedstawiono na skali o Sredniej 100 i odchyleniu standardowym
15 — tak samo jak w przypadku testéw przeprowadzonych po zakonczeniu klasy trzecie;j.

6.3.4. Zmienne spoleczno-demograficzne (kowarianty)

W analizach wykorzystano takze informacje o podstawowych
spoleczno-demograficznych cechach badanych wucznidéw, tj. plci, wieku oraz
czynnikach statusowych.

W przypadku wieku uwzgledniono dwie zmienne kategorialne opisujace uczniéw
o przyspieszonym [Wiek (ml.)] lub opéZnionym [Wiek (st.)] toku ksztalcenia. Zmienna
opisujaca przyspieszony tok ksztalcenia (wezesniejszy start szkolny) przyjmuje wartosé 1
dla uczniéw mlodszych niz gtéwna kohorta wiekowa oraz 0 dla pozostatych. Podobnie
zmienna reprezentujaca uczniéw o opdznionym toku ksztalcenia przyjmuje wartosé¢ 1 dla
uczniéw starszych niz uczniowie z gltéwnej kohorty oraz 0 dla pozostatych.

W estymacji modeli wykorzystano takze dwa wskazniki opisujace status rodziny
ucznia: poziom wyksztalcenia rodzicéw (Wykszt.) oraz wskaznik zasobnosci rodziny
ucznia (Zasob.). Poziom wyksztalcenia rodzicéw wyrazony zostal latami nauki. Szczegdly
dotyczace tego przeksztalcenia odnalezé mozna w ksiazce opisujacej efektywnosé nauczania
na pierwszym etapie edukacyjnym (Dolata i in., 2014). Do analiz wykorzystano wskaznik
méwiacy o poziomie wyksztalcenia lepiej wyedukowanego rodzica (Wykszt.).
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Drugi wskaznik SES okresla poziom zasobnoéci rodziny w dobra materialne potencjalnie
wazne dla rozwoju intelektualnego dziecka. Wzieto pod uwage, czy dziecko ma: wlasne
biurko do nauki, wlasny pokéj, spokojne miejsce do nauki, edukacyjne programy kompu-
terowe, dostep do Internetu, kalkulator, czy w domu znajduje sie literatura pigkna, zbiory
poezji, dziela sztuki, encyklopedie, stowniki, zmywarka do naczyn, DVD albo video, antena
satelitarna lub telewizja kablowa, aparat cyfrowy, mikroskop lub luneta. Wzigto pod uwage
takze liczbe ksiazek znajdujacych sie w domu, w ktérym mieszka dziecko (jako zmienna
porzadkowa, gdzie 1 to 0 — 25 ksiazek; 2 to 26 — 100 ksiazek; 3 to ponad 100 ksiazek).

Syntetyczny wskaznik zasobnosci utworzyly wartosci czynnikowe czynnika gléwnego
z modelu bi-factor, oszacowanego estymatorem WLSMYV z wykorzystaniem eksploracyjnych
modeli réwnan strukturalnych (ESEM)2°. Model podwéjnego czynnika, w ktérym odpo-
wiedzi na wszystkie pytania definiowaly czynnik gléwny (zasobno$é) oraz trzy podcezynniki
(opisujace: [1] miejsce/przestrzenn dla dziecka, [2] zasobno$é w sprzet elektroniczny
i AGD oraz [3] konwencjonalne pomoce naukowe) okazal si¢ dobrze dopasowany do
danych (RMSEA = 0,024; CFI = 0,983; TLI = 0,969). Im wyzsze wartosci przyjmuje
omawiany wskaznik, tym wigksza globalna zasobnos$¢ gospodarstwa domowego w dobra
materialne potencjalnie sprzyjajace rozwojowi intelektualnemu ucznia. Sposéb obliczania
tego wskaznika jest analogiczny do zastosowanego na danych zgromadzonych, gdy dzieci
byly w klasie pierwszej. Szczegdétowy opis mozna odnalezé w ksiazce ,,Kontekstowy model
efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym” (Dolata i in., 2014). W dalszej
czescel tekstu wskaznik ten skrétowo okreslaé bedziemy jako Zasob.

6.4. Metody analiz statystycznych

Nalezy pamietaé, ze obie interesujace nas zmienne (relacje réwie$nicze oraz osiagniecia
szkolne) nie sa czasowo niezmienne, maja charakter dynamiczny. Osoba lubiana przez
wiekszos¢ w klasie trzeciej wcale nie musi byé¢ lubiana przez wiekszos¢ w klasie piate;j.
Uczen efektywnie przyswajajacy wiedze w poczatkowych latach nauki szkolnej wcale
nie musi mie¢ wysokich osiagnie¢ kilka lat pdzniej. Wziawszy pod uwage dynamiczny
charakter zmiennych, musimy dokona¢ rozréznienia miedzy: poziomami zmiennych w klasie
trzeciej (oraz piatej) i réznicami (zmianami) w ich poziomach zachodzacymi pomiedzy
klasa trzecia a klasa piata.

Pytanie dotyczy wiec nie tylko tego, czy:

1) uczniowie zajmujacy odmienna pozycje w hierarchii sieci réwiesniczej (lub inaczej
oceniajacy jako$é relacji réwiesniczych w klasie) réznia sie poziomem wiedzy (dotychcza-
sowymi osiggnieciami) (POZIOM — RELACJE;; — POZIOM — OSIAGNIECIA,, ), ale
takze, czy:

2) zajmowana wczesniej pozycja w strukturze (a takze postrzegana jakosé relacji)
wiaze sie ze zmiana w poziomie osiagnie¢ szkolnych miedzy czwarta a szésta klasa
(POZIOM — RELACJE;; — ZMIANA — OSIAGNIECIA,,_,,) oraz czy:

3) zmiany zajmowanego miejsca w strukturze sieciowej wiaza si¢ ze zmianami w poziomie
osiagnie¢ (ZMIANA — RELACJE_¢1 — ZMIANA — OSTAGNIECIA,,_,;)-

20 Analize wykonano w programie Mplus 7.3 (Muthén i Muthén 1998)
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Uzywajac bardziej formalnego jezyka, interesowaé nas beda relacje miedzy: (1) staltymi
z okresu wezesniejszego; (2) zmianami zachodzacymi miedzy okresami; (3) stalymi z okresu
wczesniejszego a zmianami zachodzacymi miedzy okresami. Przy czym w ostatnim przy-
padku wezmiemy pod uwage nie tylko zwiazki danej zmiennej z jej poziomem poczatkowym
(autokorelacje), lecz takze efekty krzyzowe, tj. zwiazki zmiennej z poziomem poczatkowym
innych zmiennych (np. POZIOM — RELACJE;; — ZMIANA — OSIAGNIECIA,_,;).

Jednym ze sposobéw na wlaczenie do analizy jednoczes$nie informacji o stanie po-
czatkowym zjawiska oraz o jego zmianie jest — zaproponowany przez J.J. McArdle’a
— model ,latentnej réznicy wynikéw” (latent difference score — LDS) (McArdle, 2009;
McArdle i Nesselroade, 2014 — szcz. rozdzial 6.). Modele LDS umozliwiaja wlaczenie
estymowanej w badaniach podtuznych réznicy wynikéw do modeli réwnan strukturalnych
(SEM) jako zmiennej latentnej. Zmiane miedzy wynikiem otrzymanym w czasie t2
oraz czasem t1 (LDSg1= Yo—Y;) szacuje sie (por. Coman i in., 2013) wykorzystujac
réwnanie regresji w postaci:

Yo=0+1-Y1+1-LDSy +1; (1)

Graficzng ilustracje takiego modelu przedstawia rysunek 6.2. W modelu LDS dwa
wspdlezynniki regresji (Y7 — Ya oraz LDSs; — Ys) posiadaja wartodci ustalone na 1
(jeden), stala Y5 jest ustalona na 0 (zero), podobnie jak $rednia i wariancja bledéw
resztowych Y;. Ustalenie Sciezki Y7 — Y5 zaklada, ze pewna cze$é wyniku z czasu o jest
réwna wynikowi z czasu t1. W konsekwencji LDSs; (zmienna resztowa) interpretowaé
mozna bezposrednio jako réznice (A) w uzyskanych wynikach pomiedzy turami badan.
Ujmujac rzecz bardziej konkretnie, Ay jest ta czeScia wyniku Y5, ktora nie jest identyczna
z wynikiem Y;. Tak rozumiana zmiana nie jest wprawdzie bezposrednio mierzona, lecz
moze by¢ estymowana jako cecha latentna posiadajaca srednia oraz wariancje.

Z perspektywy planowanych analiz szczegélnie przydatna wladciwoscig modeli LDS
jest mozliwo$é wlaczenia latentnej réznicy w szersze ramy réwnan strukturalnych (SEM).
W konsekwencji umozliwiaja one testowanie hipotez dotyczacych np. relacji pomiedzy
zmianami réznych konstruktéw (czy zmiana, jakiej podlega zmienna X wiaze si¢ ze
zmiana, jakiej podlega w tym samym czasie zjawisko Y), a takze wplywu efektéw
krzyzowych, tj. efektéw wywieranych przez stany poczatkowe potencjalnych predyktoréw
na zmiany zachodzace na poziomie innych zjawisk (por. np. Larsen, McArdle, Robertson
i Dunton, 2015). Modele LDS w ramach SEM umozliwiaja takze uwzglednienie kowariantéw
niezmieniajacych sie w czasie, np. plci, pozwalajac m.in. udzieli¢ odpowiedzi na pytanie,
czy ple¢ wplywa na poziom zjawiska X w czasie t;, a takze na zmiang, jakiej ulega
ono pomiedzy czasem t; a czasem to. W tym kontekscie modele LDS stanowia wiec
interesujace rozszerzenie modeli autoregresyjnych z efektami krzyzowymi.

Analize zwiazkéw zachodzacych miedzy relacjami spotecznymi a osiagnieciami szkol-
nymi przeprowadzono w oparciu o dwa modele, ktorych wizualizacje przedstawia rysunek
6.3. Kazdy z nich zaklada oszacowanie trzech latentnych zmian (postrzegania jakosci relacji
réwiesniczych — PIR; pozycji zajmowanej w sieci pozytywnej — SP oraz pozycji zajmowanej
w sieci negatywnej — SN) oraz zmiany w poziomie osiagnie¢ (osobno dla umiejetnosci
matematycznych, $wiadomosci jezykowej oraz czytania) pomiedzy zakonczeniem klasy
trzeciej a klasa szoésta, tj. oszacowania poziomu osiagnie¢ w klasie széstej po uwzglednieniu
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Rysunek 6.2. Sciezkowy schemat modelu latentnej réznicy wynikéw (LDS) dla
pojedynczej zmiennej mierzonej w dwoch przedziatach czasowych.

Uwaga: zmiana pomiedzy Y1 a Y2 jest estymowana w postaci statej Ay (LDS); linie z dwiema strzatkami
oznaczaja korelacje; linie z jedna strzalka to wspétczynniki regresji; Sciezka autoregresyjna Y1 — Ys oraz
wspdélezynnik regresji Ay — Y2 maja wartosci ustalone na 1 (jeden); blad zwiazany ze zmienna Y2 oraz
jej stala sg ustalone na 0(zero). Zmienna Ay jest bezposrednio nieobserwowalna i szacowana w oparciu
o przeksztalcenie wzoru: Y[2] = Y[1] + Ay. Parametr 02 oznacza wariancje, o oznacza korelacje, za$
érednie. Tréjkat reprezentuje strukture $rednich.

poziomu wiedzy posiadanego przez ucznia po pierwszym etapie nauki (pomiar po ukon-
czeniu klasy trzeciej). Modele uwzgledniaja jedynie skorelowanie zmiennych odnoszacych
sie do relacji réwiesniczych w klasie trzeciej (PIR3 <> SP3 <« SN3). Nie zakladaja
relacji kierunkowych w przypadku oszacowan latentnych réznic pomiedzy postrzeganym
poziomem integracji réwiesniczej a pozycja socjometryczng (np. APIR < ASP). Modele
uwzgledniaja fakt, ze zar6wno (1) relacje réwiesnicze szacowane w klasie trzeciej, jak
i (2) zmiany, jakim podlegaja one miedzy klasa piata a klasa trzecia, moga wplywaé
na osiggniecia ucznia w klasie széstej, po uwzglednieniu stanu na zakonczenie klasy
trzeciej (a wiec na reszte z regresji OSIAG3 — OSIAG®H).

Model pierwszy jest modelem najprostszym. Nie uwzglednia potencjalnego oddzia-
lywania zmiennych spoleczno-demograficznych, ani wystepowania podtuznych efektéw
krzyzowych pomiedzy zmiennymi opisujacymi relacje rowiesnicze. Model drugi rézni sie
uwzglednieniem wpltywu zmiennych spoteczno-demograficznych. Zaklada, ze kowarianty
(ple¢, wiek, SES) oddzialywaé moga zaréwno na wyniki uzyskane w klasie trzeciej (w
odniesieniu do relacji réwiesniczych i poziomu osiagnieé), jak i na zmiany zachodzace
pomiedzy turami badan. Dodatkowo uwzglednia wystepowanie efektéw krzyzowych
pomiedzy wynikami z klasy trzeciej a zmianami latentnymi (np. PIR3 — ASP). Zaklada
takze, ze poziom osiagnieé¢ szkolnych po ukonczeniu klasy trzeciej moze oddziatywaé na
zmiany zachodzace w relacjach réowiesniczych miedzy trzecia a piata klasa (np. OSIAG3
— APIR). Opisane modele testowane byly osobno dla kazdego obszaru osiagnieé, tj.
umiejetnosci matematycznych, swiadomosci jezykowej oraz czytania.
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6.5. Analizy wstepne

Przed oszacowaniem wartosci czynnikowych skali postrzeganych relacji réwiesniczych
zweryfikowano dopasowanie zakladanego (por. rysunek 6.1.) modelu do danych, osobno
w klasie trzeciej oraz w klasie piatej. Analizy przeprowadzono na macierzy korelacji
polichorycznej estymatorem wazonych najmniejszych kwadratéow ze skorygowana $rednia
i wariancja (WLSMV). Przedstawione w tabeli 6.1. miary dobroci dopasowania wskazuja,
7e — w obu analizowanych turach — nie ma podstaw do jego odrzucenia?'. W kazdym
przypadku RMSEA < 0,08, zas CFI oraz TLI > 0,9. Zgodnie z oczekiwaniami wszystkie
tadunki czynnika gléwnego okazaly si¢ nie tylko statystycznie istotne, lecz takze znaczace
(A>0,3). Srednia dla ladunkéw czynnikowych w klasie trzeciej wyniosta 0,60, za$ w klasie
piatej 0,68. Co wazne, warto$¢ wspélczynnika wyjasnionej wspolnej wariancji (explained
common variance, ECV), informujacego o odsetku wspdlnej wariancji wyjasnianej przez
czynnik gléwny (Socan, 2004) i uwazanego obecnie za najlepsza miare jednowymiarowosci,
jaka moze by¢ wykorzystana w analizie modeli typu podwdjnego czynnika, wyniosta
w klasie trzeciej 0,75, za$ w klasie piatej 0,81. Gdy przyjmiemy, ze wartosci powyzej 0,6
uzna¢ mozna za $wiadczace o przynajmniej substancjalnie jednowymiarowym charakterze
narzedzia (Reise, Scheines, Widaman i Haviland, 2013), przeprowadzone analizy wskazuja,
ze optymalnym rozwiazaniem bedzie potraktowanie narzedzia jako stuzacego do pomiaru
globalnego postrzegania jakosci relacji rowieéniczych zachodzacych w klasie, za$ subczynni-
kow jako zmiennych niosacych ze soba raczej ,,szum” niz rzetelna, swoista, nie-redundantna
w stosunku do czynnika gléwnego (i pozostalych subczynnikéw) informacje.

Ze wzgledu na podtuzny charakter planowanych analiz, model podwdjnego czynnika
przetestowano takze ze wzgledu na jego niezmiennosé czasowa (Little, 2013; Meredith,
1993). Przyjmujac zaproponowane przez A. W. Meade’a (Meade, Johnson i Braddy,
2008), stosunkowo ,liberalne” warto$ci progowe pozwalajace na odrzucenie hipotezy
o niezmiennosci (ACFI > 0,002; ARMSEA > 0,007), przeprowadzone analizy (por. tabela
6.1.) wskazuja, ze zaréwno ladunki czynnikowe, jak i progi poszczegélnych twierdzen nie
réznig sie w znaczacy sposob miedzy klasa trzecia a klasa piata. Innymi stowy, nie mozemy
odrzucié¢ hipotezy, ze w badanym okresie (miedzy trzecia a piata klasa) wykorzystane
pozycje skali mierza ten sam konstrukt w taki sam sposob.

Dodajmy, ze wykorzystane w kolejnych analizach wartoéci czynnikowe pochodza
z modelu zakladajacego niezmienno$é typu skalarnego (czyli odnoszacego sie do tadunkéw
oraz progéw). Tre$¢ pozycji skali PIR oraz ladunki czynnikowe z konfirmacyjnego modelu
zakladajacego skalarna niezmiennos$¢ miedzy obu turami badan prezentuje tabela 6.2.

Oszacowania pozycji na skalach czynnikowych kwestionariusza ,, Postrzeganej Integracji
Roéwiesniczej” (PIR) przy zaloZeniu niezmiennosci pomiaru zgodnie z modelem skalarnym
zostaly zapisane w celu ulatwienia prowadzenia analiz zasadniczych. W dalszych analizach
wykorzystano jedynie wartosci czynnikowe czynnika gléwnego.

Macierz korelacji pomiedzy zmiennymi wykorzystywanymi w modelach réwnan
strukturalnych przedstawia tabela 6.3.

21 przyjmujac, ze model wskazujacy na dobre dopasowanie do danych cechuje sie wartoéciami RMSEA
réwnymi lub mniejszymi niz 0,08 oraz wartoSciami CFI i TLI wigkszymi niz 0,90 (Brown, 2006; Byrne,
2011).
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6. Efektywnos¢ nauczania a relacje réwiednicze

Rysunek 6.3. Wizualizacja testowanych modeli LDS.
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OSIAG3 ﬂj OSIAG6

Uwaga: PIR3 — postrzeganie relacji rowiesniczych w klasie III; PIR5 — postrzeganie relacji réwiesniczych
w klasie V; APIR — latentna réznica pomiedzy PIR5 a PIR3; SP3 oraz SP5 — liczba wskazan
pozytywnych odpowiednio w klasie III oraz V; ASP — latentna zmiana miedzy liczba wskazan
pozytywnych w klasie V oraz klasie III; SN3 oraz SN5 — liczba wskazan negatywnych otrzymanych

w klasie III oraz V; ASN — latentna réznica miedzy liczba otrzymanych wskazan negatywnych pomiedzy
klasg V a klasg III; OSIAG3 oraz OSIAG6 — wyniki testéw wiedzy w klasie III oraz VI; linie z jedna
strzatka oznaczaja wspdlczynniki regresji; linie zakoriczone dwiema strzatkami to wspdlczynniki korelacji.
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Tabela 6.1. Miary dobroci dopasowania konfirmacyjnego modelu podwdjnego czynnika kwestionariusza Postrzeganej
Integracji Réwies$niczej.

Testowany model X° (df) RMSEA RMSEA 90% CI ARMSEA CFI ACFI TLI
Analizowana klasa:
Klasa 111 1033,653** (77) 0,053 0,051 0,056 0,965 0,952
Klasa V 998,655 (77) 0,052 0,050 0,055 0,981 0,975
Niezmiennosé:
Konfiguracyjna 1473,485"*(361) 0,027 0,025 0,028 0,983 0,980
Metryczna 1524,916"*(384) 0,026 0,025 0,028 -0,001 0,983 0,000 0,980
Skalarna 1668,424™*(411) 0,027 0,025 0,028 0,001 0,981 -0,002 0,980

Uwaga: NI — poziom istotnosci > 0,05; ** — p < 0,01; x2 — warto$é¢ testu chi-kwadrat; df — stopnie swobody; RMSEA — pierwiastek ze éredniego
kwadratu btedu przyblizenia wraz z 90% przedzialem ufnosci (CI); CFI — poréwnawczy indeks dopasowania; TLI — nienormowany indeks
dopasowania.
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6. Efektywnos$é nauczania a relacje réwiesnicze

6.6. Wyniki zasadnicze

Szczegolowe dane, w oparciu o ktore przeprowadzono analize wynikéw, zawieraja
tabele 6.4-—6.9. Ponizej przedstawiono jedynie najwazniejsze ptynace z nich wnioski.

Zaznaczmy, ze analize zmian poziomdéw (zmian $rednich) w pozytywnych i negatywnych
sieciach socjometrycznych oraz postrzeganej jakosci relacji réwieéniczych zachodzacych
miedzy klasa piata a klasa trzecia oparto na wynikach z modelu (1), niezakladajacym
wystepowania efektéw krzyzowych z klasy trzeciej. Pozostale wnioski sformulowano na
podstawie wynikéw z modelu (2) (por. rysunek 6.3.).

6.6.1. Korelacje stan6éw poczatkowych

7 analizy danych wynika, ze liczba wskazan pozytywnych i negatywnych uzyskiwanych
przez ucznidow w klasie trzeciej jest ze soba skorelowana negatywnie. Nie jest to jednak silna
zaleznos¢. Wartos¢ wspoélczynnika korelacji wynosi nieco ponad 0,4. Ponadto, tak sieci
pozytywne (SP), jak negatywne (SN) sa skorelowane z poczuciem integracji réwiedniczej
(PIR), jednak nieco slabiej niz pomiedzy soba. Sila zwiazku oscyluje wokét 0,3. Zgodnie
7 oczywistym oczekiwaniem relacje taczace PIR z liczba otrzymanych przez ucznia
wskazan ,lubie” sa dodatnie, za$ z liczba wskazan ,nie lubie” ujemne.

6.6.2. Spoteczno-demograficzne uwarunkowania relacji
réowiesniczej

7 poczatkowym stanem zaréwno pozycji socjometrycznej, jak i postrzeganej jakosci
relacji rowieéniczych wiaza sie czynniki spoteczno-demograficzne. Ich oddzialywanie
jest jednak nieco inne w zaleznosci od tego, ktéry z wymiaréw relacji spolecznych
wezmiemy pod uwage. Poczucie integracji spotecznej wiaze si¢ pozytywnie z zamoznoscia
i wyksztalceniem rodzicéw. Uczniéw mlodszych niz gtéwna kohorta cechuje gorsza ocena
relacji rowiesniczych. Sita zwiazku w tym przypadku jest okolo 4 razy wigksza niz
w przypadku czynnikéw statusowych. Pozycja w pozytywnych sieciach spotecznych zalezy
od wieku dzieci. Uczniowie starsi niz gtéwna kohorta otrzymuja zdecydowanie mniej
pozytywnych wskazan. Drugim pod wzgledem sily efektu czynnikiem jest wyksztalcenie
rodzicéw. Wiaze sie ono dodatnio z pozycja uczniéw w sieci pozytywnej, jednak relacja ta
jest okoto 3 razy stabsza niz w przypadku wieku. Z kolei pozycja badanych w sieciach
negatywnych uzalezniona jest przede wszystkim od plci. Chlopcy uzyskuja zdecydowanie
wiecej wskazan negatywnych niz dziewczynki. W przypadku sieci negatywnych czynniki
statusowe maja mniejsze znaczenie niz mialo to miejsce w przypadku sieci pozytywnych,
jednak zaréwno wzrost wyksztalcenia rodzicow, jak i zasobnoéci gospodarstwa domowego
zmniejszaja liczbe wskazan negatywnych.
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Tabela 6.2. Wartosci niestandaryzowanych tadunkéw czynnikowych z konfirmacyjnego modelu skalarnej niezmiennosci
kwestionariusz PIR.

Nr Treé¢ pozycji kwestionariusza PIR (SE) PP1 (SE) PP2 (SE) PN (SE)

2 Bardzo chetnie przebywam z kolezankami i kolegami ze szkoty. 0,82 0,04 1,00 0,00

5 W klasie mam bardzo wielu przyjaciét. 1,00 0,00 1,00 0,00

8 Moje kolezanki i koledzy z klasy zawsze chetnie mi pomagaja. 0,80 0,04 0,83 0,08
11 Niewiele kolezanek i kolegéw z klasy lubie. 0,53 0,03 1,00 0,00
14 Chetnie spedzam wolny czas z kolezankami i kolegami z klasy. 1,37 0,12 3,07 0,41
17 Czgsto si¢ zloszcze na moje kolezanki i kolegéw z klasy. 0,65 0,03 0,94 0,07
20 Zyje w calkowitej zgodzie z moimi kolezankami i kolegami z klasy. 0,98 0,04 1,60 0,14
23 W klasie jest wielu uczniéw, ktérzy mi dokuczaja. 0,86 0,04 1,18 0,09
26 W naszej klasie wszyscy jesteSmy dobrymi przyjaciéimi. 0,90 0,04 2,02 0,21
29 W Kklasie czuje si¢ samotny/a. 1,02 0,05
32 Dobrze si¢ rozumiem z moimi kolezankami i kolegami z klasy. 1,19 0,06 1,48 0,13
35 Z moimi kolezankami i kolegami z klasy chetnie spotykam sie tez po 0,77 0,04 1,49 0,09

szkole.

38 W naszej klasie jest wielu uczniéw, ktérych nie lubie. 0,75 0,04 1,41 0,10
41 Nie zawsze dobrze si¢ czuje w naszej klasie. 0,54 0,03 0,69 0,05
44 Nudze si¢ z moimi kolezankami i kolegami z klasy. 0,74 0,04

Uwaga: odpowiedzi zostaly przekodowane w ten sposéb, aby wyzszy wynik oznaczal lepsza oceneg relacji réwiesniczych. Wszystkie tadunki
czynnikowe sg istotne statystycznie na poziomie p<0,001. PIR — postrzegana integracja réwieénicza; PP1 — pierwszy podczynnik pozytywny; PP2 —
drugi podczynnik pozytywny; PN — podczynnik negatywny
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Tabela 6.3. Macierz korelacji zmiennych obserwowalnych uzytych w analizach oraz Srednia.

= 2 % 2 £ £ £ £ & & § § §F § F % %

e - T < B < 5 & ¢ F B Z
SR N 54 =2 = T g

“w = X s 7 7

Srednia 5,21 2,45 5,37 2,47 -0,06 -0,23 100,6 100,2 100,6 100,2 100,5 100,2 0,51 -0,05 13,54 0,01 0,03

SP3 1

SN3 -43*1

SP5 46 -,34%*1

SN5 33" 53** 46™*1

PIR3 327297 27" 24* |

PIR5 28°%-25%F 37%*. 34 53 |

MAT3 9% 219 172207 15" 08 1

MAT6 197216 16%*-,21% 12** 08 75" 1

SJ3 8% 2227 15*F - 19%F 17" 08** 72" 65" 1

SJ6 A7 217 1772237 14% 10" 65 707 757 1

CZYT3 185220 16%-,20"% ,18** ,08** 72" 64 81" 70" 1

CZYT6 8% - 217 18- 23 14** 10" 65 68" 72" 75" 71** 1

Pleé¢ (k) .01 -,18* 000 -,15** ,02 02  -02 03 J19%F 26™F  13*18**1

Zasob. 08°-09 00"~ 11 08" 05  ,32°*  32°*  34™ 33"  32** 31" 0] 1

Wykszt. 117 10" ,08**-,11** 07" ,03 A0** 42% 41 A1 39 39**_03  51%* 1
Wiek (st.)  -,05"* ,07**-,06™* ,09** -,03 -,04* -09" -10"* - 12" -11** -12*% -12**-06™ -,07"* -08**1
Wiek (ml.) ,01 -,04* -01 -03 -03 -01 02 07 04* 07,00 0504 06" ,09°*-,02 1

Uwaga: * p < 0,05; ** p < 0,01; SP — sieci pozytywne; SN — sieci negatywne; PIR — postrzegana integracja réwiesnicza; MAT — wyniki testu
matematycznego; SJ — wyniki testu §wiadomosci jezykowej; CZYT — wyniki testu czytania; Zasob. — zasobnos$¢ gospodarstwa domowego; Ple¢ (k) —
dziewczynki; Wykszt. — wyrazone latami wyksztalcenia lepiej wyedukowanego rodzica; Wiek (st.) — starsi niz gléwna kohorta; Wiek (mt.) — mtodsi
niz gléwna kohorta.
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Tabela 6.4. Osiggniecia z matematyki a zmiany pozycji spotecznej przy kontroli wezesniejszych osiggnieé oraz czynnikow

spoleczno-demograficznych (matematyka — Model 1).

Test osiagnie¢ z matematyki bez kowariantéw

MAT6 APIR ASP ASN MAT3 PIR3 SP3 SN3

MAT3 — 0,74* (0,01)
APIR — 0,00 (0,01)
ASP — -0,01 (0,02)
ASN — -0,06" (0,02)
PIR3 — -0,01 (0,01)
SP3 — 0,03 (0,02)
SN3 — -0,04* (0,02)
korelacje
APIR « 0,14* (0,02) -0,14" (0,02)
ASP -0,19% (0,02)
PIR3 « -0,48" (0,01) 0,11* (0,02)
SP3 «» -0,41* (0,02) 0,20" (0,02) 0,31 (0,01)
SN3 « -0,39" (0,02) -0,20* (0,02) -0,27* (0,02) -0,41* (0,01)
Srednie/state

20,05* (1,50) -0,18* (0,02) 0,16 (0,11) 0,03 (0,09) 100,4* (0,48) -0,06" (0,02) 5,21* (0,09) 2,45* (0,07)
Wariancja $rednich/Wariancja reszt stalych

104,36* (2,76) 0,71 (0,02) 10,01* (0,36) 8,45 (0,36) 215,7* (5,43) 0,75 (0,02) 8,13 (0,27) 8,01* (0,36)

* p < 0,05; regresja: wspélczynniki standaryzowane; srednie/state wartosci niestandaryzowane; PIR3 — postrzeganie relacji réwiesniczych w klasie
I1I; APIR — latentna réznica pomiedzy PIR w klasie V a PIR3; SP3 — liczba wskazan pozytywnych w klasie III; ASP — latentna zmiana miedzy
liczba wskazan pozytywnych w klasie V oraz klasie III; SN3 — liczba wskazan negatywnych otrzymanych w klasie III; ASN — latentna réznica

miedzy liczbg otrzymanych wskazai negatywnych pomiedzy klasg V a klasa III; MAT3 oraz MAT6 — wyniki testéw z matematyki w klasie III oraz
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Tabela 6.5. Osiggniecia z matematyki a zmiany pozycji spotecznej przy kontroli wezesniejszych osiagnieé oraz czynnikow
spoleczno-demograficznych (matematyka — Model 2).

Test osiagnie¢ z matematyki z kowariantami

MAT6 APIR ASP ASN MAT3 PIR3 SP3 SN3

MAT3 — 0,69* (0,01) -0,06™ (0,02) 0,02 (0,02) -0,05"(0,02)
APIR — 0,00 (0,01)
ASP — 0,01 (0,02)
ASN — -0,05* (0,02)
PIR3 — 0,00 (0,01) -0,01 (0,02) 0,02 (0,02)
SP3 — 0,04 (0,02) -0,01 (0,02) 0,07* (0,02)
SN3 — -0,02 (0,02) 0,03 (0,02) 0,05 (0,02)
Pte¢ (k)— 0,08" (0,03) 0,01 (0,04) 0,03 (0,04) 0,05 (0,04) -0,02 (0,03) 0,03 (0,04) -0,03 (0,04) -0,36" (0,04)
Zasob. — 0,03* (0,01) 0,01 (0,02) 0,04 (0,02) -0,02 (0,02) 0,16 (0,02) 0,05 (0,02) 0,02 (0,02) -0,04" (0,02)
Wykszt. — 0,12* (0,01) -0,02 (0,02) -0,04" (0,02) -0,01 (0,02) 0,32* (0,02) 0,04 (0,02) 0,10" (0,02) -0,08" (0,02)
Wiek (st.) - -0,24" (0,11) -0,13 (0,20) -0,21 (0,13) 0,25 (0,16) -0,46" (0,16) -0,18 (0,16) -0,32* (0,16) 0,37 (0,21)
Wiek (mlt.)—  0,23" (0,06) 0,12 (0,08) -0,10 (0,09) 0,03 (0,08) -0,11 (0,07) -0,19* (0,09) 0,02 (0,08) -0,10 (0,07)
korelacje
APIR < 0,13* (0,02) -0,13* (0,02)
ASP + -0,17* (0,02)
PIR3 « -0,48" (0,01) 0,12* (0,02)
SP3 -0,41% (0,02) 0,16* (0,02)  0,31% (0,02)
SN3 ¢ -0,39* (0,02)  -0,15 (0,02) -0,28 (0,02) -0,43* (0,02)
Srednie/state

15,74* (1,77) 0,22 (0,13) 0,30 (0,56) 0,57 (0,48)  78,10" (1,47) -0,24" (0,09) 3,96" (0,30) 3,96" (0,32)
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Test osiggnie¢ z matematyki z kowariantami

MAT®6 APIR ASP ASN MAT3 PIR3 SP3 SN3

Wariancja $rednich/Wariancja reszt statych

99,09* (2,60)  0,71* (0,02) 10,26* (0,36) 8,20* (0,34) 175,7* (3,89) 0,76* (0,02) 8,08* (0,29) 7,36* (0,32)

* p < 0,05; regresja: wspélczynniki standaryzowane; Srednie/stale wartosdci niestandaryzowane; PIR3 — postrzeganie relacji réwiesniczych w klasie
III; APIR — latentna réznica pomiedzy PIR w klasie V a PIR3; SP3 — liczba wskazan pozytywnych w klasie ITI; ASP — latentna zmiana miedzy
liczba wskazan pozytywnych w klasie V oraz klasie I1I; SN3 — liczba wskazani negatywnych otrzymanych w klasie I1I; ASN — latentna réznica
miedzy liczba otrzymanych wskazai negatywnych pomiedzy klasg V a klasa III; MAT3 oraz MAT6 — wyniki testéw z matematyki w klasie 111 oraz
VI; Pteé¢ (k) — dziewczynki; Zasob. — wskaZnik zasobnos$ci rodziny; Wykszt. — wyrazony zostal latami wyksztalcenia lepiej wyedukowanego rodzica,
Wiek (st.) — dzieci z rocznikéw starszych niz gtéwna kohorta; Wiek (ml.) — dzieci z rocznikéw mtodszych niz gléwna kohorta.
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Tabela 6.6. Osiggniecia z czytania a zmiany pozycji spotecznej.

Test osiaggnieé z czytania bez kowariantow

CZYT6 APIR ASP ASN CZYT3 PIR3 SP3 SN3

CZYT3 — 0,69 (0,01)

APIR — 0,00 (0,01)

ASP — 0,03 (0,02)

ASN — -0,06™ (0,02)

PIR3 — -0,01 (0,02)

SP3 — 0,04* (0,02)

SN3 — -0,08* (0,02)

korelacje

APIR 0,14 (0,02) -0,14* (0,02)

ASP ¢ -0,19% (0,02)

PIR3 < -0,48% (0,01) 0,13* (0,01)

SP3 « -0,14% (0,02) 0,18" (0,02)  0,31* (0,01)
SN3 < -0,38% (0,02)  -0,22* (0,02) -0,27* (0,02) -0,41* (0,01)
Srednie/state

29,39" (1,64) -0,18* (0,02) 0,16 (0,11) 0,03 (0,09) 100,4* (0,47) -0,06" (0,02) 5,21* (0,09) 2,45 (0,07)
Wariancja $rednich/Wariancja reszt statych

107,1* (2,72)  0,71* (0,02) 10,01* (0,36) 8,46* (0,36) 218,0° (5,10) 0,75* (0,02) 8,14* (0,27) 8,01* (0,36)

* p < 0,05; regresja: wspélczynniki standaryzowane; srednie/state wartosci niestandaryzowane; PIR3 — postrzeganie relacji réwiesniczych w klasie
I1I; APIR - latentna réznica pomiedzy PIR w klasie V a PIR3; SP3 — liczba wskazan pozytywnych w klasie III; ASP — latentna zmiana miedzy
liczba wskazan pozytywnych w klasie V oraz klasie III; SN3 — liczba wskazan negatywnych otrzymanych w klasie III; ASN — latentna réznica
miedzy liczbg otrzymanych wskazan negatywnych pomiedzy klasa V a klasg III; CZYT3 oraz CZYT6 — wyniki testéw z umiejetnosci czytania

w klasie IIT oraz VI.
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Tabela 6.7 . Osiagniecia z czytania a zmiany pozycji spotecznej przy kontroli wezeéniejszych osiagnieé¢ oraz czynnikéw
spoleczno-demograficznych (czytanie — Model 2).

Test osiagnie¢ z czytania z kowariantami

CZY'T6 APIR ASP ASN CZYT3 PIR3 SP3 SN3

CZYT3 — 0,63 (0,01) -0,09* (0,02) 0,01 (0,02) 0,03 (0,02)
APIR — 0,01 (0,01)
ASP — 0,04* (0,02)*
ASN — -0,05* (0,02)
PIR3 — -0,01 (0,02) -0,01 (0,02) 0,02 (0,02)
SP3 — 0,06* (0,02) -0,01 (0,02) 0,07* (0,02)
SN3 — -0,05* (0,02) 0,03 (0,02) 0,05 (0,02)
Pte¢ (k)— 0,19 (0,02) 0,03 (0,04) 0,03 (0,04) 0,06 (0,04) 0,28 (0,03) 0,03 (0,04) -0,03 (0,04) -0,36" (0,04)
Zasob. — 0,05* (0,01) 0,01 (0,02) 0,04" (0,02) -0,03 (0,02) 0,15* (0,02) 0,05 (0,02) 0,02 (0,02) -0,04" (0,02)
Wykszt. — 0,11* (0,02) -0,01 (0,02) -0,04 (0,02) -0,02 (0,02) 0,32* (0,02) 0,04 (0,02) 0,10" (0,02) -0,08" (0,02)
Wiek (st.) - -0,19 (0,11) -0,17 (0,19) -0,22 (0,14) -0,01 (0,02) -0,72* (0,12) -0,18 (0,16) -0,32" (0,16) 0,37 (0,21)
Wiek (mlt.)— 0,18 (0,06) 0,11 (0,08) -0,10 (0,09) 0,03 (0,08) -0,23" (0,07) -0,19* (0,09) 0,02 (0,08) -0,10 (0,07)
korelacje
APIR < 0,13* (0,02) -0,13* (0,02)
ASP -0,17* (0,02)
PIR3 « -0,48" (0,01) 0,15* (0,02)
SP3 -0,41% (0,02) 0,15* (0,02)  0,31% (0,02)
SN3 ¢ -0,39* (0,02)  -0,14* (0,02) -0,28 (0,02) -0,43* (0,02)
Srednie/state

26,41* (1,69) 0,36 (0,13) 0,45 (0,57) 0,30 (0,50) 76,27 (1,45) -0,24* (0,09) 3,96* (0,30) 3,96 (0,32)
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Test osiagnieé z czytania z kowariantami
CZY'T6 APIR ASP ASN CZYT3 PIR3 SP3 SN3

Wariancja $rednich/Wariancja reszt statych
100,2* (2,67) 0,70" (0,02) 10,27* (0,36) 8,30* (0,34) 174,4* (3,62) 0,76" (0,02) 8,08 (0,29) 7,36" (0,32)

* p < 0,05; regresja: wspélczynniki standaryzowane; Srednie/stale wartosdci niestandaryzowane; PIR3 — postrzeganie relacji réwiesniczych w klasie
III; APIR — latentna réznica pomiedzy PIR w klasie V a PIR3; SP3 — liczba wskazan pozytywnych w klasie ITI; ASP — latentna zmiana miedzy
liczba wskazan pozytywnych w klasie V oraz klasie I1I; SN3 — liczba wskazani negatywnych otrzymanych w klasie I1I; ASN — latentna réznica
miedzy liczba otrzymanych wskazan negatywnych pomiedzy klasa V a klasa III; CZYT3 oraz CZYT6 — wyniki testow z umiejetnosci czytania
w klasie III oraz VI; Pleé¢ (k) — dziewczynki; Zasob. — wskaznik zasobnosci rodziny; Wykszt. — wyrazony zostal latami wyksztalcenia lepiej
wyedukowanego rodzica; Wiek (st.) — dzieci z rocznikéw starszych niz gtéwna kohorta; Wiek (m!.) — dzieci z rocznikéw mlodszych niz gléwna

kohorta.
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Tabela 6.8. Osiggniecia ze $wiadomosci jezykowej a zmiany pozycji spotecznej.

Test osiagnieé ze $wiadomosci jezykowej bez kowariantéw

SJ6 APIR ASP ASN SJ3 PIR3 SP3 SN3

SJ3 — 0,73" (0,01)
APIR — 0,01 (0,01)
ASP — 0,02 (0,02)
ASN — -0,08* (0,02)
PIR3 — 0,00 (0,02)
SP3 — 0,03 (0,02)
SN3 — -0,08* (0,02)
korelacje
APIR 0,14* (0,02) -0,14 (0,02)
ASP -0,19* (0,02)
PIR3 < -0,48* (0,01) 0,13* (0,02)
SP3 « -0,41* (0,02) 0,18 (0,02)  0,31* (0,01)
SN3 + -0,38" (0,02) -0,22* (0,02) -0,27* (0,02) -0,41" (0,01)
Srednie/state

24,35" (1,46) -0,18" (0,02) 0,16 (0,11) 0,03 (0,09) 100,5* (0,53) -0,06" (0,02) 5,21* (0,09) 2,45" (0,07)
Wariancja $rednich/Wariancja reszt stalych

98,96" (2,75) 0,71* (0,02) 10,02* (0,36) 8,46* (0,36) 216,2 (5,93) 0,75" (0,02) 8,13" (0,27) 7,99* (0,35)

* p < 0,05; regresja: wspélczynniki standaryzowane; srednie/state wartosci niestandaryzowane; PIR3 — postrzeganie relacji réwiesniczych w klasie
I1I; APIR - latentna réznica pomiedzy PIR w klasie V a PIR3; SP3 — liczba wskazan pozytywnych w klasie III; ASP — latentna zmiana miedzy
liczba wskazan pozytywnych w klasie V oraz klasie III; SN3 — liczba wskazan negatywnych otrzymanych w klasie III; ASN — latentna réznica
miedzy liczbg otrzymanych wskazan negatywnych pomiedzy klasg V a klasg III; SJ3 oraz SJ6 — wyniki testéw ze Swiadomosci jezykowej w klasie
IIT oraz VI.
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Tabela 6.9. Osiagniecia ze Swiadomosci jezykowej a zmiany pozycji spolecznej przy kontroli wezesniejszych osiagnieé oraz
czynnikéw spoleczno-demograficznych (Swiadomosé jezykowa — Model 2).

Test osiagnie¢ ze $wiadomosci jezykowej z kowariantami

SJ6 APIR ASP ASN SJ3 PIR3 SP3 SN3

SJ3 — 0,65 (0,01) -0,09* (0,02) 0,00 (0,02) 0,01 (0,02)
APIR — 0,01 (0,01)
ASP — 0,03 (0,02)
ASN — -0,05* (0,02)
PIR3 — 0,01 (0,01) 0,00 (0,02) 0,01 (0,02)
SP3 — 0,05* (0,02) -0,01 (0,02) 0,06™ (0,02)
SN3 — -0,03 (0,02) 0,03 (0,02) 0,05 (0,02)
Pte¢ (k)— 0,25 (0,02) 0,04 (0,04) 0,03 (0,04) 0,05 (0,04) 0,39* (0,03) 0,03 (0,04) -0,03 (0,04) -0,36" (0,04)
Zasob. — 0,03* (0,01) 0,01 (0,02) 0,04" (0,02) -0,03" (0,02) 0,17* (0,02) 0,05 (0,02) 0,02 (0,02) -0,04" (0,02)
Wykszt. — 0,13* (0,01) -0,01 (0,02) -0,03 (0,02) -0,02 (0,02) 0,32* (0,02) 0,04 (0,02) 0,10" (0,02) -0,08" (0,02)
Wiek (st.) - -0,09 (0,10) -0,16 (0,20) -0,22 (0,13) 0,27 (0,16) -0,67* (0,14) -0,18 (0,16) -0,32* (0,16) 0,37 (0,21)
Wiek (mlt.)—  0,19" (0,06) 0,12 (0,08) -0,10 (0,09) 0,04 (0,08) -0,07 (0,07) -0,19* (0,09) 0,02 (0,08) -0,10 (0,07)
korelacje
APIR < 0,13* (0,02) -0,13* (0,02)
ASP + -0,18" (0,02)
PIR3 « -0,48" (0,01) 0,14* (0,02)
SP3 -0,41% (0,02) 0,15* (0,02)  0,31% (0,02)
SN3 ¢ -0,39* (0,02)  -0,15 (0,02) -0,28 (0,02) -0,43* (0,02)
Srednie/state

20,28 (1,64) 0,34 (0,13) 0,64 (0,57) -0,24 (0,50) 74,95 (1,41) -0,24* (0,09) 3,96* (0,30) 3,96 (0,32)
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Test osiagnie¢ ze $wiadomodci jezykowej z kowariantami

SJ6 APIR ASP ASN SJ3 PIR3 SP3 SN3

Wariancja $rednich/Wariancja reszt statych

91,52 (2,41)  0,70% (0,02) 10,27* (0,36) 8,30 (0,34) 165,9* (4,38) 0,76% (0,02) 8,08* (0,29) 7,36* (0,32)

* p < 0,05; regresja: wspélczynniki standaryzowane; Srednie/state wartosci niestandaryzowane; PIR3 — postrzeganie relacji réwiesniczych w klasie
III; APIR - latentna réznica pomiedzy PIR w klasie Va PIR3; SP3 — liczba wskazan pozytywnych w klasie III; ASP — latentna zmiana miedzy
liczba wskazan pozytywnych w klasie V oraz klasie IIT; SN3 — liczba wskazan negatywnych otrzymanych w klasie III; ASN — latentna réznica
miedzy liczba otrzymanych wskazan negatywnych pomiedzy klasa V a klasg III; SJ3 oraz SJ6 — wyniki testéw ze $wiadomosci jezykowej w klasie
III oraz VI; Ple¢ (k) — dziewczynki; Zasob. — wskaznik zasobnosci rodziny; Wykszt. — wyrazony zostal latami wyksztalcenia lepiej wyedukowanego
rodzica; Wiek (st.) — dzieci z rocznikéw starszych niz gtéwna kohorta; Wiek (mt.) — dzieci z rocznikéw mlodszych niz gtéwna kohorta.



6. Efektywnos$é nauczania a relacje réwiesnicze

6.6.3. Relacje rowiesnicze a poczatkowy poziom badanych
osiggniec¢ szkolnych

Zaréwno poczucie integracji rowiesniczej, jak 1 pozycja w pozytywnych i negatywnych
sieciach skorelowane sa z osiagnieciami z matematyki, czytania i $wiadomosci jezykowej
po zakonczeniu klasy trzeciej. W zaleznosci od zmiennej korelacja ta waha si¢ pomiedzy
0,12 a 0,16. Jest ona pozytywna dla PIR i SP oraz negatywna w przypadku SN. Zatem
lepsze relacje réwiednicze — tak subiektywne, jak obiektywne — zwigzane sg z lepszymi
osiagnieciami edukacyjnymi. Z kolei czestsze bycie wskazywanym jako osoba nielubiana
wigze si¢ z gorszymi osiggnieciami.

6.6.4. Zmiany w relacjach réwiesniczych

Ocena jako$ci relacji z réwiesnikami z oddzialu na przestrzeni dwéch lat — pomiedzy
trzecia i piata klasa — pogarsza si¢. Jednoczesnie zaréwno w przypadku sieci pozytywnych,
jak i negatywnych zauwazy¢ mozna nieznaczny wzrost liczby wskazan — w obu przypadkach
nieistotnie rézny od zera.

Nalezy jednak podkresli¢, ze w przypadku analizy zmian istotna jest nie tylko
$rednia tendencja w analizowanej grupie uczniéw, lecz takze to, czy wystepuje istotne
zréznicowanie (wariancja) tych miar. Wystepowanie zréznicowania daje podstawy do
ich wykorzystania jako kowariantéw w innych analizach. Z przeprowadzonych badan
wynika, ze wariancja wszystkich trzech zmiennych latentnych (APIR, ASN oraz ASP)
jest istotnie rézna od zera.

6.6.5. Wzajemne powigzania w zmianach pomiedzy relacjami
rowiesniczymi

Przeprowadzone badania wskazuja, ze zmiany zachodzace miedzy trzecia a piata klasa
tak w postrzeganiu relacji réwiesniczych, jak zajmowanej pozycji w sieci pozytywnej
oraz negatywnej sa ze sobg skorelowane. Korelacja pomiedzy APIR oraz ASP jest
dodatnia, za$§ miedzy APIR a ASN oraz ASP i ASN ujemna. Podkresli¢ jednak nalezy,
iz wielko$¢ wspdlezynnikéw korelacji jest stosunkowo niewielka, wynosi w zaleznosci
od analizowanych zmiennych od -0,2 do 0,1.

Zmiany w postrzeganej jakosci relacji rowiesniczych oraz zmiany pozycji zajmowanej
w sieciach tak pozytywnych, jak negatywnych zachodzace pomiedzy piata a trzecia
klasa wiaza sie ze swoim stanem poczatkowym (tj. ich poziomem z klasy trzeciej).
W kazdym przypadku korelacja ta jest ujemna i zawiera sie w przedziale od -0,4 do
-0,5. Wyzsza samoocena jakosci relacji w klasie trzeciej wiaze si¢ z wigkszym jej spadkiem
pomiedzy klasa trzecia a piata. Im wicksza liczba otrzymywanych wskazan pozytywnych
w klasie trzeciej, tym wiekszy spadek ich liczby w badanym okresie. Réwniez wicksza
liczba wskazan negatywnych w pierwszym pomiarze przeklada si¢ na wigkszy ich spadek
pomiedzy trzecig a piata klasa.
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

6.6.6. Zmiany w relacjach réwiesniczych a efekty krzyzowe
stanéw poczatkowych

Jednoczeénie wystepuje powiazanie pomiedzy stanem poczatkowym pozycji w sieci
pozytywnej a zmianami w sieci negatywnej (i vice versa). Wyzsza pozycja poczatkowa
w sieci pozytywnej wiaze sie ze wzrostem liczby wskazan w sieci negatywnej (i na odwrot).
Jednoczesnie nalezy podkreslié, ze zmiany w poczuciu integracji réwiesniczej (APIR) nie
zaleza od stanu poczatkowego pozycji w sieciach tak pozytywnych, jak negatywnych. Co
wiecej, poczatkowy poziom PIR nie oddzialuje ani na ASP ani na ASN.

Przeprowadzone badania wskazuja jednoczesnie, ze wyzsze poczatkowe osiagniecia
szkolne (po zakoriczeniu klasy trzeciej) wiaza sie ze spadkiem poczucia integracji réwiesni-
czej (APIR). Ponadto wyzszy poczatkowy poziom osiagnieé¢ z matematyki zwigzany jest
ze spadkiem liczby wskazan negatywnych (ASN). Zaleznosci takiej nie zaobserwowano
ani w przypadku umiejetnoéci czytania, ani Swiadomosci jezykowej. Ponadto, poczatkowy
poziom osiagnieé¢ nie jest powiazany ze zmianami w sieciach pozytywnych (ASP).

6.6.7. Spoteczno-demograficzne uwarunkowania zmian
w relacjach réowiesniczych

Zmiany w obiektywnej i subiektywnej pozycji w grupie praktycznie nie wiaza sie
z czynnikami statusowymi i demograficznymi. Jedynym wyjatkiem jest bardzo staby
(choé statystycznie istotny), pozytywny zwiazek pomiedzy zasobno$cia gospodarstwa
domowego i wzrostem liczby wskazan w sieci pozytywnej.

6.6.8. Efekty autoregresyjne wczesniejszych osiggnie¢ szkolnych

Jak mozna bylo tego oczekiwaé, na osiagniecia uczniéw we wszystkich analizowanych
obszarach najwiekszy wplyw wywieraja ich osiagniecia po zakonczeniu klasy trzeciej.
Uwzglednienie w modelu wspo6lczynnika autoregresji (tj. oddzialywania umiejetnosci
poczatkowych na umiejetnosci koricowe) pozwala jednoczesnie wnioskowaé o wplywie
wywieranym przez inne zmienne na umiejetnoéci w klasie szostej, gdyby wszyscy ucznio-
wie dysponowali tym samym poziomem umiejetnosci ,na starcie”, tj. po ukonczeniu
klasy trzeciej.

6.6.9. Spolteczno-demograficzne uwarunkowania poziomu
osiggnie¢ na zakonczenie klasy szostej

Dziewczynki (przy kontroli wszystkich pozostalych zmiennych uwzglednionych w ra-
mach modelu) maja wyzsze przyrosty umiejetnosci w kazdej z analizowanych dziedzin?2.

22Nalezy pamietaé , ze zmienne spoteczno-demograficzne zostalty wlaczone do analiz tak jak przedstawia,
to model (2) na rysunku 6.3. Oznacza to, ze wplyw tych zmiennych kontrolowany jest w odniesieniu nie
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6. Efektywnos$é nauczania a relacje réwiesnicze

Ponadto dzieci z kohorty mlodszej cechuja wyzsze przyrosty osiagnie¢ niz pozostalych
uczniéw?3. W przypadku matematyki dzieci z kohorty starszej niz gtéwna maja nizsze
przyrosty umiejetnosci. Czynniki spoteczno-ekonomiczne powiazane sa z osiggnieciami we
wszystkich analizowanych dziedzinach. Im wyzsze wyksztalcenie rodzicow i im zasobniejsze
gospodarstwo domowe, tym wieksze przyrosty osiagnie¢ badanych dzieci.

6.6.10. Relacje rowieSnicze a poziom osiggnie¢ na zakonczenie
klasy szostej

Z punktu widzenia postawionych w niniejszym tekécie probleméw badawczych kluczowa
jest jednak odpowiedz na pytanie, jak pozycja dzieci w sieciach spolecznych i jej
postrzeganie oraz zmiany w tej pozycji i jej postrzeganiu powiazane sa z wynikami
uczniéw w poszczegdlnych testach osiagnie¢. Przeprowadzone analizy wykazalty, ze je-
dynym czynnikiem, ktéry ma znaczenie dla osiagnie¢ uczniéw w przypadku wszystkich
analizowanych testéw osiagnie¢ szkolnych jest zmiana pozycji w sieciach negatywnych.
Wzrost liczby wskazan negatywnych wiaze si¢ z wolniejszym wzrostem osiagnie¢ w kazdym
z analizowanych zakreséw umiejetnosci. Ponadto w przypadku czytania i $wiadomosci
jezykowej (choé¢ nie matematyki) znaczenie ma réwniez poczatkowa pozycja w sieciach
pozytywnych. Im wiecej wskazan pozytywnych miat uczen w klasie trzeciej, tym wyzszy
wynik osiagal w testach na koniec klasy szostej przy kontroli poziomu umiejetnosci
na zakonczenie klasy trzeciej oraz wszystkich pozostalych zmiennych uwzglednionych
w modelu. Dodatkowo w przypadku umiejetnosci czytania (choé nie $wiadomosci jezykowej
i matematyki) znaczenie ma poczatkowa pozycja w sieciach negatywnych oraz zmiana
pozycji w sieciach pozytywnych. Wiecej wskazan negatywnych w klasie trzeciej wiaze sie
z nizszym wynikiem uzyskanym w tym tescie w klasie szostej. Wazrost pozycji w sieciach
pozytywnych zwiazany jest z kolei ze wzrostem osiagnie¢ mierzonych tym testem.

Warto zwréci¢ uwage, ze ani postrzeganie swojej pozycji w grupie réwiesniczej w klasie
trzeciej, ani zmiany tej percepcji w okresie pomiedzy trzecig a piata klasa nie maja
znaczenia dla osiggnieé¢ uczniéw w klasie szdéstej. Dotyczy to wszystkich analizowanych
obszaréw osiagnieé szkolnych. Warto przypomnieé, ze poczatkowy stan postrzegania relacji
spotecznych (PIR) skorelowany byt z poziomem wiedzy po ukoniczeniu klasy trzeciej.

6.7. Podsumowanie

Zasadniczym problemem podjetym w niniejszej czesci ksiazki byto uchwycenie relacji
zachodzacych pomiedzy zmianami w poziomie osiagnieé szkolnych miedzy zakonczeniem
klasy trzeciej a klasa szosta, a zmianami w pozycji zajmowanej w sieciach socjometrycznych

tylko do poziomu osiagnieé¢ w klasie széstej, ale jednoczesnie w odniesieniu do wszystkich zmiennych
opisujacych relacje réwiesnicze i ich zmiane.

23 Analizy prowadzone sg na rocznikach uczniéw wchodzacych do szkoly podstawowej przed reforma,
obnizajaca wiek szkolny. W zwiazku z tym mtodsza kohorta najczesciej oznacza, ze sa to dzieci oceniane
przez rodzicéw i/lub wychowawcéw w przedszkolu jako uzdolnione — mogace rozpoczaé¢ nauke wezesniej
wraz ze starszymi od nich uczniami.
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(pozytywnej i/lub negatywnej) oraz zmianami percepcji jakosci relacji rowiesniczych,
a takze wplywu, jaki na zmiany w poziomie osiggnie¢ wywiera wczesniej zajmowana
pozycja w sieciach i wyrazana w klasie trzeciej ocena ich jakosci.

Analizy przeprowadzone na ogélnopolskiej, reprezentatywnej prébie uczniéw, w oparciu
o model latentnej réznicy wynikéw (LDS) oraz réwnania strukturalne (SEM) wskazuja,
ze zmiany zachodzace miedzy trzecia a piata klasa w postrzeganiu jakosci relacji ré-
wiedniczych a pozycja zajmowana w ,pozytywnej” i ,negatywnej” sieci réwiesniczej nie
przebiegaja w tym samym ,kierunku”. O ile percepcja jakosci relacji ulega pogorszeniu,
o tyle pozycja zajmowana w sieci réwiesniczej (tak pozytywnej, jak negatywnej) nie ulega
istotnym zmianom. Rézna dynamike obu typéw zjawisk tlumaczy¢é mozna zmianami
rozwojowymi, jakim podlega w analizowanym okresie Swiadomos¢ dziecka, polegajacymi
na urealnianiu nie tylko oceny samego siebie, ale takze relacji spotecznych, w jakich
uczestniczy (Dweck, 2002).

Charakterystyczne dla wczesnego dziecinstwa nazbyt optymistyczna ocena siebie
oraz zewnetrznego $rodowiska, wynikajaca m.in. ze slabego powiazania samooceny
z zewnetrznymi kryteriami (Marsh i Shavelson, 1985) wraz ze stopniowym wlaczaniem
innych jako Zrédla informacji o sobie (Salley, Vannatta, Gerhardt i Noll, 2010), nabiera —
poczawszy od okoto 8. roku zycia (Cole, Jacquez i Maschman, 2001) — zréznicowanego,
zlozonego charakteru (Anderman i Maehr, 1994), a co za tym idzie zaczyna cechowaé je
blizszy zwiazek z rzeczywistoscia (Wigfield i in., 1997). W tym kontekscie istotne jest,
ze owo urealnianie oznacza de facto wzrost pesymizmu. Wyniki badan wskazuja, ze o ile
ocena relacji rowiedniczych wérdd dzieci w okresie przedszkolnym nie ulega wigkszym
czasowym wahaniom, o tyle poczucie bycia spolecznie izolowanym (negatywna ocena
relacji) wyraznie roénie pomiedzy pierwsza a druga klasa nauki w szkole powszechnej
(Ladd i Burgess, 1999). Co wazne, ten rosnacy trend utrzymuje si¢ w kolejnych latach
nauki (Galanaki i Kalantzi-Azizi, 1999; Quay, 1992).

Z praktycznego punktu widzenia przeprowadzone analizy sugeruja, ze w szkole
podstawowej pogarszajaca sie¢ ocena klasowych relacji kolezenskich moze si¢ wigza¢ nie
tyle z faktycznym pogarszaniem sie jakosci relacji réwieéniczych (spadkiem ,,gestosci” sieci
pozytywnych i/lub wzrostem ,,gestosci” sieci negatywnych), ile z bardziej krytycznym ich
postrzeganiem (Grygiel, w recenzji). Oceniajac jako$é relacji spolecznych na podstawie ich
percepcji przez uczniow w szkole podstawowej, zawsze nalezy mie¢ na uwadze dynamizm
rozwojowy charakteryzujacy ten okres zycia.

W tym kontekscie interesujace, ze o ile chlopcy przecietnie zajmuja w klasie trzeciej
nizsza pozycje socjometryczna w sieciach negatywnych, o tyle ich percepcja relacji
réwiesniczych nie rézni sie od oceny wyrazanej przez dziewczynki. Biorac pod uwage,
ze chlopcy wykazuja w tym wieku generalnie wyzszy niz dziewczynki poziom natezenia
zachowan agresywnych (por. Lee, Baillargeon, Vermunt, Wu i Tremblay, 2007; Nivette,
Eisner, Malti i Ribeaud, 2014; Potegal i Archer, 2004), za$ uczniowie agresywni sa
czesciej przez réwiesnikéw odrzucani (Kerestes i Milanovié, 2006; Salmivalli, Kaukiainen
i Lagerspetz, 2000; Warden i MacKinnon, 2003), uzyskany przez chlopcéw wyzszy poziom
wskazan negatywnych nie powinien dziwié.

Powstaje jednak pytanie, dlaczego wyzsza pozycja chtopcéw w ramach sieci ,,negatyw-
nych” nie przeklada sie na gorsza ocene relacji rowiesniczych? Czy wystepujace réznice
miedzy chlopcami i dziewczynkami wiazg sie z generalnie wyzszym poziomem zgodnosci
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wystepujacej miedzy oceng jakosci a pozycja w sieci wsréd dziewczynek? Czy $wiadomosé
dziewczynek lepiej ,reprodukuje” na tym etapie rozwoju faktycznie zachodzace w klasie
relacje? Ciekawe wydaja sie wyniki analizy relacji taczacych poczatkowy poziom osiagnie¢
uczniéow w analizowanych obszarach ze zmianami w postrzeganej integracji rowie$niczej.
Im wyzszy poziom umiejetnoséci w kazdym z testéw osiagnie¢, tym wigkszy spadek poziomu
postrzeganych relacji réwiesniczych. Swiadczyé moze to o tym, ze wsréd oséb o wyzszym
poziomie mozliwoéci poznawczych w klasie trzeciej nastepuje szybszy, bardziej dynamiczny
proces ,urealniania” ocen relacji rowiesniczych miedzy klasa piata a trzecia.

Przeprowadzone badania wskazuja na zmiany, jakim podlega w badanym okresie
sposéb oddzialywania statusu spoteczno-ekonomicznego rodzicéw na relacje réwiesnicze
dzieci. Zgodnie z rezultatami wcze$niejszych badan (Quay, 1992) generalnie wyzszy
status spoteczny érodowiska rodzinnego wiaze si¢ w klasie trzeciej z lepsza ocena relacji
réwiesniczych (PIR) oraz wieksza liczba wskazani ,,pozytywnych” (SP) oraz mniejsza
liczba wskazan ,negatywnych” (SN). Wyzszy poziom SES to lepsze relacje kolezeniskie
tak w perspektywie subiektywnej, jak intersubiektywnej.

Pod tym wzgledem potwierdza si¢ wiec istotna rola odgrywana przez $rodowisko
rodzinne jeszcze w trzeciej klasie szkoly podstawowej. Wiemy wszak, ze praktyki
wychowawcze stosowane przez rodzicéw w dziecinstwie (Mikulincer i Shaver, 2010),
powigzana z nimi struktura srodowiska rodzinnego (Quay, 1992), oddziatuja na relacje
réwiesnicze dzieci nie tylko bezposrednio (Laursen i Hartl, 2013), ale i posrednio, poprzez
wspdéltksztaltowanie poczucia wlasnej wartosci (C. Wu, 2009) oraz sposéb postrzegania
$wiata spolecznego: innych oraz swoich z nimi relacji (Raikes i Thompson, 2008). Co
wiecej, rodzina jako czynnik ksztaltujacy spoleczne kompetencje dzieci, wpltywa na
umiejetno$é nawiazywania relacji kolezeriskich (Junttila, Vauras i Laakkonen, 2007).
Posérednio oddzialuje wigc réwniez na akceptacje/odrzucenie przez réwiesnikéw (Attili,
Vermigli i Roazzi, 2010), a takze na poziom satysfakcji odczuwanej z relacji kolezeriskich
(Junttila, 2006; Zhang i in., 2014). Wprawdzie rodzice nie towarzysza fizycznie swoim
dzieciom w szkole, lecz moga by¢ zasobem wspierajacym emocjonalnie w nowych (przede
wszystkim: problemowych) sytuacjach spolecznych (Mounts, 2004).

Nie potwierdzila sie hipoteza moéwiaca, ze to raczej postrzegana jakosé relacji réwiesni-
czych (i jej zmiany) oddzialywaé beda na osiagniecia edukacyjne niz pozycja zajmowana
w pozytywnych i negatywnych sieciach réwieéniczych (i ich zmiany). Okazuje sie, ze to, co
uczniowie sadza o swoich relacjach rowieéniczych, jak oceniaja jako$¢ sSrodowiska klasowego
oraz jak postrzeganie to sie zmienia, nie wiaze si¢ bezposrednio ze zmianami w poziomie
osiagnie¢ uczniow w zadnym z analizowanych obszarow umiejetnosci. Postrzeganie jakosci
relacji nie mediuje wigc — jak sugerowaly to niektére koncepcje (por. np. Flook i in.,
2005; Greenman i in., 2009; Hymel, Comfort, Schonert-Reichl, McDougall i Weiner,
1996; Wentzel, 1998, 2005; Wentzel i Weiner, 1996) — pomiedzy pozycja socjometryczna
a osiggnieciami szkolnymi. Tak wiec najprawdopodobniej nie tyle postrzegane wsparcie
od rowiesnikéw, ile inne czynniki — bezposrednio wiazace sie z sieciami spotecznymi, np.
wsparcie instrumentalne — pozytywnie oddziatuja na efekty edukacyjne.

Jednoczesnie, stosunkowo niski — zgodny z wynikami wczesniejszych badan (np.
Bukowski i in., 2000; Coie i in., 1982; Dishion, Kim, Stormshak i O’Neill, 2014; Grygiel,
Humenny, Rebisz, i in., 2014; Kosir i Pe¢jak, 2005; Parkhurst i Hopmeyer, 1998) — poziom
korelacji miedzy pozycja zajmowana w ramach sieci ,,pozytywnej” oraz ,negatywnej”
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potwierdza, iz obu wymiardw relacji rowiedniczych nie powinno traktowac sie jako prostego
przeciwstawienia. W konsekwencji budowanie i stosowanie miar ,,zbiorczych”, opartych
na przekonaniu, iz stanowia one krance jednego kontinuum — jak ma to miejsce cho¢by
w przypadku popularnego wskaznika , preferencji spotecznej” (social preference) (Cillessen
i Bukowski, 2000; Coie i in., 1982) — prowadzi¢ moze nie tylko do malo precyzyjnych, ale
rowniez do mniej uzytecznych wnioskdéw. W tym kontekscie interesujace jest, ze poczatkowy
poziom i zmiana pozycji zarowno w sieciach pozytywnych, jak i negatywnych oddziatuja
na zmiane poziomu osiagnie¢ w sposob zréznicowany w zaleznosci od analizowanego
obszaru (typu wiedzy). Zdecydowanie najwazniejszym wskaznikiem z tej grupy jest
zmiana pozycji w sieciach negatywnych (ASN). Im wyzszy przyrost liczby tego typu
wskazan, tym nizszy przyrost osiggniec.

Uzyskane wyniki potwierdzaja wiec w tym zakresie wnioski plynace z nielicznych
badan podtuznych dotyczacych relacji miedzy zmiana pozycji zajmowanej przez uczniéw
w sieciach socjometrycznych a zmianami w osiagnieciach (np. Bellmore, 2011; Greenman
i in., 2009), podkreslajace szczegllne znaczenie odgrywane przez zmiany w polozeniu
w ramach sieci negatywnych. Wskazywanie ucznia przez coraz liczniejsza grupe réwiesnikow
jako nielubianego obniza jego osiagniecia. Jednoczednie zmniejszenie liczby rowiesnikéw
odrzucajacych danego ucznia wplywa na poprawe jego osiagnie¢ szkolnych. Istotne,
ze zmiany te maja wieksze znaczenie, niz roszady zachodzace w zakresie sieci pozy-
tywnej. Zmiana liczby oséb lubiacych danego ucznia nie przeklada sie tak wyraZnie
na jego osiagniecia. Zatem to nie utrata czy zyskanie ,sympatykéw”, lecz ,wrogow”
ma podstawowe znaczenie dla osiagniec.

Mechanizm wplywu relacji réwiesniczych na osiagniecia szkolne wydaje si¢ by¢ dalekim
od pelnego wyjasnienia. Wyniki przedstawionych badan wskazuja jednak, ze kolejne analizy
w tym zakresie powinny koncentrowaé sie na roli odgrywanej przez sieci negatywne. By¢
moze kluczem do lepszego zrozumienia interesujacej nas problematyki jest zjawisko
skrajnej formy ,nie-lubienia”, tj. wiktymizacji. Metaanalizy badan prowadzone w tym
zakresie potwierdzaja, ze bycie jej ofiara bezpos$rednio wigze sie z nizszym poziomem
osiagnie¢ (Nakamoto i Schwartz, 2010). Jednak uzyteczno$é tej koncepcji ogranicza
fakt, iz zaklada ona niejako posrednie oddzialywanie negatywnych relacji poprzez stres,
a wiec w konsekwencji poprzez negatywna percepcje relacji réwiesniczych. Przedstawione
badania wskazujg jednak, iz ten akurat aspekt relacji rowieéniczych nie wiaze si¢ w istotny
sposéb z osiggnieciami edukacyjnymi. Replikacja uzyskanych wynikéw na innej prébie
badawczej wskazywataby, ze dla lepszego zrozumienia relacji taczacych sieci réwiesnicze
7z osiagnieciami powinnismy poszukiwaé takich cech negatywnych relacji réwiesniczych,
ktore z jednej strony moga wiazaé sie z procesem przyswajania wiedzy, z drugiej za$
niekoniecznie znajduja odzwierciedlenie w swiadomosci dzieci.

Tak czy inaczej, kolejne analizy powinny podja¢ problem specyfiki wiazacej si¢ ze
struktura sieci negatywnych, nie tylko zreszta na poziomie indywidualnym (ucznia),
lecz takze na poziomie klasy czy szkoly. W tym kontekscie interesujace byloby choéby
sprawdzenie, jaki wplyw na osiaggniecia szkolne wywiera gestos¢ negatywnych sieci
socjometrycznych, ich hierarchiczno$é oraz zmiany w ich $rednim poziomie. Swiadomi
licznych ograniczen przedstawionych analiz mamy nadzieje, ze w niewielkim choéby stopniu
przyczynia sie one do rozwoju tego typu badan takze w polskim srodowisku naukowym.
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Rozdziat 7

Efektywnos¢ nauczania
a zaangazowanie rodzicéw w edukacje
dzieci

Zaangazowanie rodzicow w edukacje dzieci to nie tylko kwestia praw i obowiaz-
kéw rodzicow, lecz takze — w powszechnej opinii — wazny czynnik majacy pozytywny
wplyw na osiagniecia szkolne i inne aspekty zachowania uczniéw. Wsréd czynnikow
odpowiedzialnych za poziom zaangazowania rodzicéw — poza tymi, ktore ptyna z woli
samych zainteresowanych — mozna wskazaé zaproszenie do wspodlpracy plynace ze
strony szkoly i szerzej rozumianego Srodowiska szkolnego (Hoover-Dempsey, Walker
i Sandler, 2005). Sadzi sie, ze szkola powinna ,dazyé¢ do wzmocnienia rzeczywistej roli
rodzicow w systemie edukacji i zbudowania partnerstwa poprzez wlaczenie ich w dzialania
wychowawcze i edukacyjne” (Kedra, 2011, s. 2). Jednak w literaturze przedmiotu nie
jest do konca rozstrzygnieta kwestia wplywu zaangazowania rodzicéw na efektywnosé
nauczania, zwlaszcza z uwzglednieniem w analizach wplywu wcze$niejszych osiagnieé.
Kwestia otwarta jest rowniez fakt, czy obserwujemy znaczace zréznicowanie miedzyszkolne
zaangazowania rodzicéw w edukacje.

7.1. Zaangazowanie rodzicow w $wietle literatury
przedmiotu

W literaturze mozemy spotkac¢ bardzo wiele definicji zaangazowania rodzicéw. Na bar-
dzo ogdlnym poziomie mozemy rozumiec je jako ,aktywny udzial rodzicow we wszystkich
aspektach rozwoju ich dzieci: spolecznych, emocjonalnych i szkolnych” (Castro i in., 2015,
s. 34). Jest ono forma kapitalu spoltecznego i wymaga od rodzicéw poswiecania réznorakich
zasobéw — np. czasu, energii, $rodkéw finansowych (Grolnick i Slowiaczek, 2008). Rodzice
poprzez swoje postawy i zachowania moga wywiera¢ na dziecko wplyw bezposredni, np.
pomagaé dziecku w nauce, i poéredni, np. kierowa¢ oczekiwania w stosunku do niego,
zachecaé¢ go do wiekszego wysitku, ksztaltowaé pozytywne postawy wobec rozmaitych
obiektéw — np. szkoly, nauczycieli (Cao, Bishop i Forgasz, 2006).

W polskich badaniach termin ,zaangazowanie rodzicéw” jest stosunkowo stabo obecny.
Stosowany przez Marie Mendel (Mendel, 2001) termin ,wspétuczestnictwa rodzicéw”
w edukacji dzieci obejmowal trzy formy zachowan: 1) utrzymywanie kontaktu z nauczy-
cielem, 2) uczestnictwo i wspolorganizowanie wycieczek, imprez, 3) $wiadczenie pracy,
ustug na rzecz klasy, szkolty. W tym ostatnim przypadku definicja zaangazowania byla
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tak naprawde efektem doboru wskaznikéw obejmujacych rézne formy zaangazowania
rodzicéw nastawionych przede wszystkim na wspoélprace ze szkota, pominiety byl natomiast
aspekt zaangazowania domowego rodzicéw, a wiec tej formy zaangazowania, ktéra jest
w mniejszym stopniu podatna na oddzialywania plynace ze strony szkoly.

Zaangazowanie rodzicéw, na poziomie empirycznym, sprowadza sie do konkretnych
form zachowan, obejmujacych rézne aspekty zycia rodzinnego i szkolnego, co przemawia
za ujmowaniem go w kategoriach wielowymiarowego konstruktu (Castro i in., 2015;
Patall, Cooper i Robinson, 2008; Fan i Chen, 2001). Powszechnie przyjmowana przez
badaczy i najczesciej cytowang typologia form zaangazowania rodzicéw w edukacje dzieci
jest koncepcja stworzona przez Joyce Epstein i Susan Dauber (1991). Zgodnie z nia
zaangazowanie rodzicéw w edukacje dzieci obejmuje nastepujace wymiary:

1) rodzicielstwo — zapewnienie opieki, bezpieczefistwa, warunkéw domowych wspierajacych
nauke, zapewnienie szkole informacji pozwalajacej na lepsze poznanie ucznia, umiejetnosci
rodzicéw w nawiazywaniu interakcji z dzieckiem;

2) komunikowanie — komunikacja na linii szkola — dom / dom — szkota;

3) zaangazowanie si¢ w zycie szkoly (np. organizacja i wspétuczestnictwo w wycieczkach
klasowych);

4) wspieranie nauki w domu (pomoc w odrabianiu prac domowych) oraz réwniez pomoc
w dokonywaniu wyboréw edukacyjnych;

5) partycypacja rodzicéw w szkolnych procesach decyzyjnych (np. uczestnictwo w radach
rodzicéw, innych formach bedacych organami decyzyjnymi w szkolach);

6) wspélpraca ze wspdlnota lokalna majaca na celu stworzenie lepszych warunkéw
do uczenia sie.

Wiekszo$é badaczy w swoich studiach postuguje sie wieloma réznymi wskaznikami
zaangazowania stworzonymi na podstawie tej typologii, ktére jednakze nie tworza zwartego
konstruktu, co czyni pojecie zaangazowania rodzicow w edukacje dzieci pojeciem bardzo
rozmytym, a samoocene jego nasilenia bardzo arbitralna (Koztowski, 2013). Trudno na
podstawie kilku wskaznikéw odnoszacych sie¢ do jednego tylko wymiaru zaangazowania —
np. zaangazowania domowego — oceni¢ jego rzeczywisty wymiar we wszystkich aspektach
i wplyw na osiagniecia szkolne dzieci (Fan i Chen, 2001).

W tym kontekscie na uwage zastuguje propozycja wielowymiarowej skali stworzonej
przez Fantuzzo i wspélpracownikéw (Fantuzzo, Tighe i Childs, 2000) opartej na typologii
form zaangazowania zaproponowanej przez Epstein i Dauber (1991). Badacze postuluja
dostosowanie kategorii Epstein i Dauber (1991) poprzez wlasciwe przelozenie na konkretne
typy zachowan, adekwatne do srodowiska kulturowego, w ktérym ma byé zastosowana.

7.2. Wplyw zaangazowania rodzico6w na osiggniecia
szkolne

Kwestia oceny wplywu zaangazowania rodzicéw, gdy wezmiemy pod uwage wielo-
wymiarowos¢ tego pojecia, nie jest latwym zadaniem. Trudno oceni¢ caloéciowy wplyw,

gdy na przyklad okazuje sig, ze zaangazowanie w zycie szkolne nie ma znaczenia dla
osiagnie¢ szkolnych uczniéw, a zaangazowanie domowe przynosi pozytywny efekt (Choi,
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Chang, Kim i Reio, 2015). Z tego wzgledu wszelkie préby generalizacji wpltywu moga
budzié pewne zastrzezenia (Fan i Chen, 2001).

Najpelniejszy obraz znaczenia zaangazowania rodzicow dla osiagnie¢ szkolnych dzieci
dostarczaja wyniki metaanaliz zebrane w tabeli 7.1. Pewna ich staboscia jest fakt, ze jedynie
niewielka cze$é z nich uwzgledniata bardziej zaawansowane miary niz korelacje (Castro
iin., 2015; Hill i Tyson, 2009). Jesli weZzmiemy pod uwage calosciowe zaangazowanie
rodzicéw, to generalnie wyniki analiz wskazuja na istnienie pozytywnego zwigzku zaanga-
zowania rodzicow z osiggnieciami szkolnymi uczniéw. Niemniej jednak poszczegdlne studia
réznig si¢ ocena sity zwiazku. W analizach przeprowadzonych przez Williama Jeynesa
(Jeynes, 2003, 2005, 2007), ktére dotyczyly wybranych grup uczniéw (uczeszczajacych
do miejskich szkél, wywodzacych sie z réznych grup etnicznych, dzieci pochodzacych
z rodzin ubozszych) odnotowano najwieksza sile efektu wplywu zaangazowania rodzicéw
na osiagniecia szkolne uczniéw. Najwieksza pozytywna korelacje odnotowano w odniesieniu
do szkoly podstawowej (Jeynes, 2005), a najmniejsza u rodzin amerykanskich pochodzenia
azjatyckiego (Jeynes, 2003). Analizy szerszych populacji wykazywaly, ze sila efektu
w najlepszym razie byla co najwyzej umiarkowana (Fan i Chen, 2001) lub staba (Castro
i in., 2015; Hill i Tyson, 2009).

Bardziej uzyteczne jest jednak rozpatrywanie oddzialywania zaangazowania rodzicéw
na osiagniecia z perspektywy jego poszczegdlnych form (zob. Fan i Chen, 2001). Najsilniej-
sza pozytywna korelacje z osiaggnieciami szkolnymi odnotowano w przypadku takich aspek-
tow zaangazowania, jak: aspiracje edukacyjne rodzicow, demokratyczne style rodzicielstwa,
ustalanie regut dotyczacych czasu i miejsca odrabiania pracy domowej, komunikacja
dotyczaca aktywnosci szkolnych dzieci, pomoc w nauce i rozwijaniu umiejetnosci czytania.
Najstabszy badZ nawet nieistotny statystycznie wplyw miala szczegdlnie pomoc dziecku
w odrabianiu prac domowych, ale réwniez silna kontrola rodzicielska sprawowana w domu,
ustalanie regul w domu oraz udzial rodzicow w szkolnych wydarzeniach i spotkaniach.
Na podstawie wynikéw omawianych publikacji nie mozna stwierdzi¢ jednoznacznie, czy
i ewentualnie jak te formy zaangazowania wplywaja na osiggniecia szkolne, gdyz bylo
to uzaleznione od stosowanych miar i rodzaju uwzglednianych zmiennych kontrolnych,
badz ich braku. Dodatkowo, poréwnujac sily efektu, mozna zauwazyé¢ wystepowanie
duzych rozbieznosci w ocenie jego wielkosci.

Wyniki nie daja jednoznacznej odpowiedzi réwniez co do wplywu stosowanych miar
osiggnieé szkolnych na wielkos$¢ szacownych efektéw. W niektorych badaniach notowano
najsilniejszy zwiazek zaangazowania rodzicéw z osiggnieciami szkolnymi w odniesieniu
do wynikéw testéw osiagnieé¢ szkolnych (tzw. globalna miara mierzaca poziom osiagnieé
szkolnych uczniéw), w innych najwigksza sila zwiazku wystapita w odniesieniu do ocen
nauczycielskich. W przypadku ocen nauczycielskich jedno z proponowanych wyjasdnien jest
takie, ze szkolne zaangazowanie rodzicow przekladaé si¢ moze na oceny ze wzgledu na ich
subiektywnosé (Desimone, 1999). Pozytywne kontakty z nauczycielem zwrotnie wplywaja
na ocene pracy ucznia, a dodatkowo nauczyciel jest w stanie docenié¢ nie tylko efekt
zaangazowania sie, lecz takze samo podjecie inicjatywy w tym zakresie. Dla nauczyciela
wazne jest to, ze obie strony sa zmotywowane do pracy (Jeynes, 2003).

Warto sobie zada¢ pytanie, skad sie moga braé sprzecznosci wystepujace nie tylko
pomiedzy wynikami metaanaliz, ale w szczegdlnodci pomiedzy poszczegdlnymi publika-
cjami uwzglednionymi w kazdej z nich. Po pierwsze moga one wynikaé¢ stad, ze rézni
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Tabela 7.1. Podsumowanie efektéw analiz zawartych w metaanalizach majacych na
celu oceng wpltywu zaangazowania rodzicéw na osiagniecia edukacyjne uczniow?.

Autorzy i rok publikacji

Liczba publikacji uwzglednionych w analizie

X. Fan, M. Chen (2001)

W. Jeynes (2003)

W. Jeynes (2005)

E. Patall, H. Cooper, J. Robinson (2008)

N.Hill, D.Tyson (2009)

M. Castro, E. Exposito- Casas, E. Lopez — Martin,
L. Lizasoain, E. Navarro — Asenico, J. Luis Caviria
(2015)

25 publikacji, lata 1982-1997.

21 publikacji, uczniowie ubozsi i z réznych grup etnicz-
nych, lata 1988-1999.

41 publikacji, podstawowe szkoly miejskie, lata
1969-1999.

14 publikacji, (Stany Zjednoczone i Kanada), lata
1987-2004.

50 artykutéw, lata 1985-2006.

37 publikacji (przedszkola, szkoly podstawowe i $rednie
w latach 2000-2013).

1 Publikacje zawierajace metaanalizy zostaly wyszukane przy uzyciu baz danych czasopism naukowych
(ERIC oraz Academic Search Complete) przy uzyciu stéw kluczowych: ,zaangazowanie rodzicéw”,
,osiagniecia”, ,osiagniecia szkolne”, ,prace domowe” (uzytych w réznych kombinacjach). Pod uwage
zostaly wziete publikacje, ktére ukazaly sie po roku 1990. Cennym zrédlem informacji o dostepnej liScie
publikacji byt artykul Castro i wspélpracownikéw (Castro i in., 2015)
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Wplyw zaangazowania rodzicéw na osiggniecia

Pomiar zaangazowania rodzicow: aspiracje rodzicéw, komunikacja, kontrola rodzicielska, uczestnictwo w
aktywnosciach szkolnych, inne. Zaangazowanie rodzicéw wplywa na osiagniecia szkolne, ale sita zwigzku jest
umiarkowana (sita efektu 0,25). Najsilniej na osiggniecia wplywaja: aspiracje rodzicéw/oczekiwania co do
osiaggnieé uczniéw, a najstabszy wplyw ma kontrola rodzicielska sprawowana w domu. Najsilniej skorelowane
7 zaangazowaniem sa wyniki testéw osiagnieé szkolnych.

Pomiar zaangazowania rodzicéw: specyficzne zaangazowanie rodzicéw, styl rodzicielski, udzial rodzicéw w
aktywnosciach szkolnych, oczekiwania, czytanie z dzieckiem, komunikacja, ustalanie regul, pomoc w pracach
domowych. Zaangazowanie rodzicéw wplywa na osiggniecia szkolne, ale sila efektu jest ré6zna w réznych
grupach (wielko$é efekt wahala sig¢ od 0,22 do 0,62 w zaleznosci od grupy etnicznej). Najsilniej skorelowane z
zaangazowaniem sa nauczycielskie oceny uczniéw.

Pomiar zaangazowania rodzicow: caloSciowe zaangazowanie rodzicéw, specyficzne zaangazowanie rodzicéw,
oczekiwania rodzicéw, uczestnictwo w szkolnych wydarzeniach i spotkaniach, komunikacja, sprawdzanie pracy
domowej, styl rodzicielski. Zaangazowanie rodzicéw wplywa na osiagnigcia szkolne — sila efektu wynosita 0,46
(dla publikacji ktére nie wykorzystywaly zaawansowanych metod kontroli zaleznosci wynosit 0,53, a dla tych,
ktére wykorzystywaly wynosil 0,38). Najsilniej na osiggniecia wplywaja: oczekiwania rodzicéw co do osiggnieé
ucznidéw, a mniejszy wplyw mial styl opieki rodzicielskiej. Nieistotnie statystyczny wplyw odnotowano w
przypadku ustalanie regut w domu oraz udziatu rodzicow w szkolnych wydarzeniach i spotkaniach. Najsilniej
skorelowane z zaangazowaniem sa nauczycielskie oceny i rankingi nauczycielskie.

Pomiar zaangazowania rodzicéw: pomoc w odrabianiu prac domowych, ustalanie regul dotyczacych czasu i
miejsca odrabiania pracy domowej. Zaangazowanie rodzicow w niewielkim stopniu wplywa na osiggniecia
szkolne - sila efektu byla niewielka i nieistotna statystycznie. Najsilniej na osiagniecia wplywa: ustalanie
regul dotyczacych czasu i miejsca odrabiania pracy domowej. Pomoc rodzicéw w odrabianiu prac domowych
wigze si¢ w niewielkim lub nieznaczacym stopniu z osiagnieciami uczniéw. Ma ona negatywny zwiazek z
osiggnieciami w matematyce, ale pozytywna korelacje zwigzana z umiejetno$ciami jezykowymi.

Pomiar zaangazowania rodzicéw: socjalizacja szkolna, zaangazowanie szkolne, zaangazowanie domowe, pomoc
w pracach domowych, spedzanie czasu wolnego. Zaangazowanie rodzicéw w niewielkim stopniu wptywa
na osiggniecia szkolne - sita efektu wynosita 0,04. Najsilniej na osiagniecia wplywa: socjalizacja szkolna.
Zaangazowanie domowe, a szczegdlnie pomoc w odrabianiu prac domowych, mialy najwickszy negatywny
wplyw na osiagniecia szkolne.

Pomiar zaangazowania rodzicéw: calo$ciowe zaangazowanie rodzicéw, rozmowa z dzieckiem, sprawdzanie i
pomoc w pracach domowych, aspiracje rodzicéw, czytanie z dzieckiem, udzial i uczestnictwo w szkolnych
wydarzeniach, styl rodzicielski. Zaangazowanie rodzicow wplywa na osiggniecia szkolne, ale sila zwiazku jest
mala lub umiarkowana (sita efektu 0,12). Najsilniej na osiggniecia wplywaja wysokie oczekiwania wzgledem
swoich dzieci, komunikacja dotyczaca aktywnoéci szkolnych dzieci, pomoc im w nauce i rozwijaniu umiejetnosci
czytania, a najstabiej pomoc w odrabianiu prac domowych i angazowanie si¢ w szkolne aktywnosci. Najsilniej
skorelowane z zaangazowaniem sg nauczycielskie wyniki testow osiggnieé¢ szkolnych.
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autorzy stosuja rézne miary zaangazowania rodzicéw oraz osiagnie¢ uczniéw (Domina,
2005; Koztowski, 2013), co czesciowo zostalo pokazane wczesniej. Jest to w pewnym sensie
odzwierciedleniem wielowymiarowosci badanej rzeczywistosci, ale z drugiej strony jest to
rowniez zwiazane z dostepnoscia danych. Czesto badacze korzystaja z danych zastanych
pochodzacych z duzych badawczych programéw edukacyjnych, czasami prowadzonych
kilkanascie lat wczeéniej, co zmusza ich do stosowania pojedynczych miar (Barnard,
2004; Desimone, 1999).

Rézne formy zaangazowania w odmienny sposéb wplywaja na rézne rodzaje osiagniec.
Przyktadem moga by¢ badania Zellmana i Watermana (Zellman i Waterman, 1998), gdzie
przy kontroli statusu spoleczno-ekonomicznego, inteligencji ucznia i etnicznoéci okazalto
sie, ze zaangazowanie rodzicow jest zwigzane z wyzszymi wynikami w tekscie czytania
i ocenami nauczycieli. W odniesieniu do dzieci, ktére wymagaty wiekszej pomocy, co
zostato ocenione na podstawie poziomu inteligencji, matki bardziej angazowaly sie w pomoc
w pracy domowej. Jednakze gdy rodzice angazowali sie w réznego rodzaju aktywnosci
szkolne i jednoczesnie dziecko dobrze sobie radzito w nauce, ten typ zaangazowania nie byt
czesto praktykowany. Zatem praktykowanie jednej formy zaangazowania nie musi wigzaé
sie z wyzszym poziomem zaangazowania w innym jego wymiarze. Do nieco odmiennych
wnioskéw doszli Choi i wspélpracownicy (Choi i in., 2015). Wykazali oni, ze zaangazowanie
domowe wplywa na osiggniecia w matematyce mierzone na podstawie testu umiejetnosci.
Gdy przyjrzymy sie jednak sposobowi pomiaru zaangazowania rodzicéw, ktore bylto
definiowane przez: zaangazowanie domowe (pomoc w wyborze kurséw lub przedmiotéw,
pomaganie w planowaniu egzaminéw szkolnych, udzielanie rad dotyczacych przysztosci
edukacyjnej) i szkolne (uczestnictwo w spotkaniach, uczestnictwo w organizacji/tréjce
klasowej, branie udzialu w szkolnych wydarzeniach, aktywna dzialalnos¢ w szkole), to
okaze sie, ze aspekt prac domowych zostal zupelnie pominiety. Poréwnujac te dwa studia,
mozna odnie$¢ wrazenie, ze zaangazowanie rodzicow to bardzo obszerny worek, do ktorego
wrzucanych jest wiele wymiaréw aktywnosci rodzicielskiej.

Po drugie, niektérzy badacze twierdza, ze przyczynowa relacja pomiedzy zaangazowa-
niem rodzicéw a osiagnieciami uczniéw jest niejasna i niepotwierdzona (Domina, 2005).
Argument z ich strony jest taki, ze jak dziecko ma problemy w szkole, to rodzice bardziej
sie angazuja w komunikacje ze szkola i wiecej czasu poéwiecaja na aktywnosci zwiazane
z zaangazowaniem domowym, a jak uczen sobie dobrze radzi, to rodzice ,odpuszczaja”
(McNeal, 1999a; Otter, 2014; Sanders, 1998). Z drugiej strony inni badacze wykazuja
istnienie odwrotnej zaleznosci przyczynowej — im wyzsze osiagniecia edukacyjne dzieci, tym
wyzszy poziom zaangazowania (Desforges i Abouchaar, 2003; Patall, Cooper i Robinson,
2008). Domina (Domina, 2005) krytykuje to ustalenie wskazujac, ze pomijaja oni w swoich
analizach wazny element, jakim sa wczesniejsze osiagnigcia. Jednak Steinberg i wspodipra-
cownicy (Steinberg, Lamborn, Dornbusch i Darling, 1992) wykazali, ze pomimo kontroli
wczesniejszych osiggnieé, niektore formy zaangazowania rodzicéw, jak np. okreslony styl
rodzicielski, powoduja wzrost osiagnie¢ uczniéw. Niemniej jednak niewiele jest analiz,
ktére uwzgledniaja efekt wezedniejszych osiagnie¢ (np. Barnard, 2004; Domina, 2005;
Otter, 2014). Z tego tez wzgledu obecne rekomendacje zmierzaja ku tworzeniu modeli
dynamicznych, ktére pozwola lepiej skontrolowaé istniejace zaleznoéci oraz weryfikowaé
wplyw zaangazowania rodzicéw na osiggniecia z uwzglednieniem réznych jego form.
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Po trzecie, efekty wplywu sa zréznicowane w zaleznosci od wieku uczniow — wigkszosé
badan pokazuje, ze zaangazowanie rodzicow zmniejsza sie wraz z wiekiem i staje sie mniej
efektywne (Barg, 2012; Desforges i Abouchaar, 2003; Domina, 2005; Fan i Chen, 2001;
Pomerantz, Moorman i Litwack, 2007). Mozna wymieni¢ kilka przyczyn powodujacych
spadek zaangazowania rodzicéw: u dzieci wraz z wiekiem wzrasta potrzeba okazania
niezalezno$ci, okres przejscia do szkoly wyzszej jest okresem buntu i konfliktu z rodzicami
(Patall, Cooper i Robinson, 2008). Ponadto zaangazowanie rodzicéw, a zwlaszcza to
dotyczace aktywnosci szkolnych, moze ulega¢ samoczynnemu ,,wypaleniu”.

Po czwarte, sprzeczne rezultaty moga by¢ efektem braku kontroli zmiennych potencjal-
nie modelujacych istniejace zaleznosci. Zdaniem Zellmana inteligencja dziecka jest waznym
predyktorem zaangazowania — jak wykazal on w swoich badaniach, matki tych dzieci,
ktére mialy wyzsze IQQ mniej sie angazowaly (Zellman i Waterman, 1998). Inna zmienna,
ktora moze wplywac na site zwiazku, jest wyksztatcenie rodzicéw, co wiaze sie ze statusem
spoleczno-ekonomicznym. Bardziej zaangazowane sa osoby z wyzszym wyksztalceniem
(Choi i in., 2015; Hill i Taylor, 2004) — np. matki z wyzszym wyksztalceniem czesciej
kontaktuja sie ze szkola (Otter, 2014). Jednakze z punktu widzenia osiaganych korzysci
przez dziecko, okazuje sie, ze bardziej efektywne jest zaangazowanie rodzicéw z nizszym
statusem spoleczno-ekonomicznym (Domina, 2005). Jeynes (2005) tak wyjasnia wplyw
statusu spoteczno-ekonomicznego na zaangazowanie rodzicéw: 1) rodzice z wyzszym
wyksztalceniem cechuja sie osobista motywacja wewnetrzng i samodeterminacja, co
sprawia, ze samo zdobycie wyzszego wyksztalcenia postrzegane jest przez dzieci jako
sukces; 2) rodzice wiedza, jakie korzysci przynosi zdobycie wyzszego wyksztalcenia, i sa
w stanie wiele poswieci¢, aby wyksztalci¢ swoje dzieci — priorytetem jest dla nich to,
aby sie angazowaé; 3) wyniki badan pokazuja, ze zaangazowanie rodzicéw jest silnie
zwigzane ze strukturg rodziny i mozliwo$ciami; 4) rodzice przenosza na dzieci oczekiwania
zwiazane z ich wyksztalceniem. Nie bez znaczenia sa réowniez aspiracje edukacyjne
rodzicéw, co zostato pokazane we wezedniejszym rozdziale. Z jednej strony wyzsze aspiracje
rodzicéw wplywaja na ich wigksze zaangazowanie (Choi i in., 2015), ale z drugiej strony
przez niektérych badaczy aspiracje rodzicéw byly wskazywane jako jeden ze sktadnikéw
zaangazowania rodzicéw, ktéry mial wplyw na wzrost osiagnieé¢ (Castro i in., 2015; Jeynes,
2005). Nie bez znaczenia jest réwniez kwestia plci. Choi i wspdlpracownicy (Choi i in., 2015)
wykazali, ze w przypadku rozwoju kompetencji matematycznych rodzice dziewczynek
bardziej angazujg sie¢ w pomoc im w nauce, co posrednio jest efektem utrzymywania
sie stereotypéw kulturowych, méwiacych, ze dziewczynki gorzej radza sobie z zadaniami
matematycznymi, a chlopcy gorzej z zadaniami mierzacymi umiejetnosci jezykowe.

Warto zastanowi¢ si¢ nad mechanizmem wplywu zaangazowania rodzicéw na osia-
gniecia edukacyjne dzieci. McNeal (McNeal, 1999a) wskazuje, ze zaangazowanie rodzicéw
wplywa na osiagniecia uczniow na trzy sposoby:

1) zaangazowanie rodzicéw socjalizuje — sprawdzanie prac domowych wplywa na zwiek-
szenie poczucia wsrod dzieci, ze edukacja jest wazng wartoscia,

2) zaangazowanie generuje kontrole spoteczng — udzial w spotkaniach rodzicéw, angazo-
wanie si¢ w dziatania na rzecz klasy i szkoly pogtebia relacje z nauczycielem i innymi
rodzicami, co utatwia rodzicom monitorowanie zachowania dziecka i pracy nauczyciela,

3) zaangazowanie daje rodzicom dostep do informacji dostepnych nielicznym — jesli
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dziecko ma problemy w szkole, to zaangazowani rodzice dowiaduja sie o tych problemach
wezesniej i widza wieksza liczbe potencjalnych rozwiazan.

Te propozycje mozna jeszcze uzupelnié¢ przez dodanie dwéch czynnikéw wyjasniajacych
oddziatywanie:

4) zachowania rodzicéw maja funkcje modelujaca aktywnosé dzieci — obserwuja one
zachowania rodzicéw i przez to sie ucza;

5) jesli rodzice stosuja pozytywne wzmocnienie w odpowiedzi na pozytywne zachowania
dziecka zwiazane z pracami domowymi, wzmocnienie wspomaga nauke dziecka, ponie-
waz zwieksza prawdopodobienstwo, ze dziecko bedzie przejawialo takie same postawy
i zachowania (Hoover-Dempsey i in., 2001).

W literaturze mozna znalez¢ szereg korzysci, jakie przynosi zaangazowanie rodzicéw,
ktére posrednio moga mieé¢ wplyw na osiagniecia szkolne uczniéw. Zaangazowanie
rodzicow oddzialuje pozytywnie na spoleczne funkcjonowanie ucznia w szkole — w aspekcie
behawioralnym, spotecznych kompetencji i wzajemnych interakcji pomiedzy nauczycielem
a uczniem oraz pomiedzy uczniami (Jordan i in., 1997). Rodzice pomagaja dzieciom
w budowaniu lepszych i poprawnych relacji z nauczycielami, wspieraja budowanie
pozytywnych uczué dotyczacych szkoly u swoich dzieci oraz wspieraja ich szkolny rozwdj
(Arnold, Zeljo, Doctoroff i Ortiz, 2008).

Rodzice, pomagajac dzieciom w odrabianiu pracy domowej, wytwarzaja pozytywne
wartosci zwiazane z ta czynnoscig (Patall, Cooper i Robinson, 2008), komunikujg w ten
sposéb wlasne oczekiwania, sprawiaja, ze dzieci zyskuja lepsza percepcje wilasnych
umiejetnosci, co prowadzi do wzmocnienia ich pewnosci siebie. Przez wyznaczanie czasu
i miejsca w rutynie dnia codziennego na te aktywnos¢, pomagaja rowniez dzieciom budowaé
ich kompetencje w zakresie planowania wlasnego czasu (Hoover-Dempsey i in., 2001).

Na koniec rozwazan dotyczacych wplywu zaangazowania rodzicéw na osiagniecia
edukacyjne dzieci warto dodaé, ze zaangazowanie rodzicow ma posredni wplyw na
osiagniecia szkolne. Dziecko funkcjonuje w srodowisku szkolnym, ktére w niewielkim
stopniu jest pod kontrola rodzicow. Poza ich kontrolg jest np. rozumienie instrukcji
wydanej w klasie przez nauczyciela, czy decyzja ucznia dotyczaca uzycia okreslonych
strategii nauki (Hoover-Dempsey i in., 2001), a czynniki te maja wplyw na osiagane
przez dziecko wyniki w nauce.

7.3. Problem badawczy

Na podstawie dokonanego przegladu literatury nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢,
czy ogblnie zaangazowanie rodzicow wplywa na osiagniecia szkolne dzieci, a tym samym,
czy jest korelatem efektywnosci nauczania. W zwiazku z tym podstawowym celem analiz
bedzie sprawdzenie, czy w realiach polskiej szkoly podstawowej poszczegdlne formy
zaangazowania rodzicéw maja znaczenie. Uwzglednienie éwczesnych osiagnieé szkolnych
uczniow jako zmiennej kontrolnej powinno pozwoli¢ rozstrzygna¢ niejednoznacznosci,
jakie pojawiaja sie w literaturze.

7Z punktu widzenia badania korelatéw efektywnosci nauczania jako cechy szkoty
wazna jest weryfikacja, czy poziom zaangazowania rodzicielskiego rézni sie pomiedzy
szkotami. Innymi stowy, jedna z waznych kwestii bedzie rozstrzygniecie, czy szkoty
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réznia sie miedzy soba pod wzgledem zaangazowania rodzicéw w edukacje dzieci. Szkoty
dziatajace w réznym Srodowisku szkolnym, a stosujace te same metody pracy z uczniami,
moga sie rézni¢ w zakresie osigganych rezultatéw. Bazujac tylko na ocenie osiagnieé
szkolnych, nie mozna oceni¢ rzeczywistej efektywnosci nauczania. Dyrekcja wraz z gronem
pedagogicznym i szeroko pojetym otoczeniem spotecznym moze inicjowaé¢ pewne dzialania
sprzyjajace zwigkszeniu niektérych form zaangazowania, jak np. zaangazowania szkolnego,
czy komunikacji na linii szkota — dom.

7.4. Metoda

Plan analizy. W celu rozwiazania problemu badawczego przeprowadzono serig
hierarchicznych dwupoziomowych modeli regresji, w ktérych zmienne stanowity kolejno
osiagniecia uczniéw z zakresu matematyki, czytania oraz $wiadomosci jezykowej2*. Poprze-
dzila je analiza statystyk opisowych. Modelowanie przebiegalo etapowo — w pierwszym
etapie zbudowane zostaly modele puste z uwzglednieniem poziomu szkdét. Modele te byty
modelami bazowymi do oceny mocy predykcyjnej kazdych kolejnych, bardziej ztozonych
modeli. W drugim etapie wykorzystano dwupoziomowe modele uwzgledniajace podstawowe
zmienne kontrolne (wczesniejsze osiagniecia oraz ple¢). W trzecim etapie wprowadzono
do tych modeli zmienne mierzace poziom zaangazowania rodzicéw w edukacje dzieci
(zaangazowanie domowe, zaangazowanie szkolne, komunikacja szkola — dom). Nastepnie,
w celu kontroli zaleznosci, do kazdego modelu dodane zostaly zmienne psychospoteczne,
ktore — jak wynika z literatury przedmiotu — moga mie¢ wplyw na poziom zaangazowania
z jednej, a na osiagniecia szkolne z drugiej strony (wyksztalcenie rodzicéw mierzone
w latach, indeks zasobnoéci materialnej?®, liczba dzieci w rodzinie, liczba ksigzek w domu
dziecka, aspiracje rodzicéw mierzone w latach, poziom inteligencji?®). Wprowadzono
rowniez do modelu interakcje pomiedzy zmiennymi psychospolecznymi, a poszczegdlnymi
formami zaangazowania. W kolejnym etapie usuwano nieistotne interakcje i predyktory,
otrzymujac modele, ktore ostatecznie poréwnywano i zaprezentowano.

Analizy przeprowadzone zostaly dla tych uczniow, dla ktérych dostepny byt komplet
kluczowych dla analiz danych. Imputacja brakéw danych zostala przeprowadzona jedynie
w przypadku brakujacych odpowiedzi dla poszczegélnych pozycji skal zaangazowania, tak
by nie traci¢ zbyt duzej liczby obserwacji?’. Zmienne psychospoleczne przed wlaczeniem
do modelu zostaly wycentrowane do $redniej w calej prébie (Enders i Tofighi, 2007).

247Zdecydowano sie na zastosowanie modeli dwupoziomowych z tego wzgledu, ze po usunieciu z analiz
rekordéw z brakami danych liczebnos¢ préby zmniejszyla sie znacznie w poréwnaniu z préba ogdlna,
wiec uwzglednianie poziomu oddzialéw klasowych czesto oznaczalo pozostawienie w klasach matej
liczby uczniéw. Dodatkowo w estymowanych modelach trzypoziomowych wariancja miedzyoddziatowa
byla na minimalnym poziomie.

25 Wyksztaltcenie oraz indeks zasobnoéci zdecydowano sie uwzglednié jako najwazniejsze, czesto rekomen-
dowane w tego typu analizach, zmienne okreslajace status spoteczno-ekonomiczny.

26 Wszystkie zmienne poza poziomem inteligencji byty mierzone w klasie piatej. Pomiar inteligencji
uczniéw byt przeprowadzony w klasie trzeciej.

27 Wielkosci brakéw danych dla poszczegélnych wskaznikéw wahaly sie¢ w przedziale od 2,5% (dla
stwierdzeni: ,,Przegladam prace szkolne dziecka” oraz ,Kupuje dziecku ksigzki”) do 6% (dla stwierdzenia:
»Rodzice w szkole mojego dziecka wzajemnie si¢ wspieraja”). Braki danych zostaly zastapione $rednia
grupowa.
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Zmienne mierzace poziom zaangazowania zostaly sprowadzone do skali ze Srednia 0
i odchyleniem standardowym 1 w probie wszystkich obserwacji, dla ktérych byt komplet
predyktoréw dla skali mierzacej poziom zaangazowania (FIQ — Family Involvement
Questionnaire). Wszystkie analizy zostaly przeprowadzone z uwzglednieniem wag dla
szk6l z wykorzystaniem oprogramowania STATA 14 (z uzyciem procedury ztmized).

Pomiar kluczowych zmiennych. Jak pokazal przeglad literatury, niewiele studiow
wykorzystuje do weryfikowania wplywu zaangazowania rodzicéw na osiagniecia szkolne
bardziej kompleksowe miary oparte na statystycznych metodach weryfikacji jakosci skal.
Skala stworzona przez Fantuzzo i wspdlpracownikéw (Fantuzzo i in., 2000) pozwala na
kompleksowy pomiar zaangazowania rodzicow (FIQ). Skala ta sklada sig z 42 stwierdzen
(odpowiedzi na 6-stopniowej skali Likerta) dotyczacych czestosci wystepowania réznego
typu zachowan zwiazanych z edukacja dzieci, tworzacych 3 czynniki: zaangazowanie
szkolne, zaangazowanie domowe i komunikacja na linii szkota — nauczyciele. Uzyta byta
ona w badaniu rodzicéw dzieci w przedszkolach i w pierwszej klasie szkoly podstawowej.
Empiryczna weryfikacja tej skali wykazala, ze jest to dobre narzedzie pomiarowe (po-
szczegblne podskale mialty wysoka rzetelnosé oraz rézne metody potwierdzaly stabilnosé
przyjetego rozwiazania trzyczynnikowego).

Nieco p6zniej skala ta zostala poddana pewnym modyfikacjom w celu dostosowania
jej do badania rodzicéw w starszych klasach szkoly podstawowej (od pierwszej do piatej
klasy). Skala dostosowana do specyfiki starszych uczniéw (FIQ — IE) skladala sie z 46
stwierdzen badajacych trzy wymiary zaangazowania: zaangazowanie domowe, zaangazowa-
nie w zycie szkoly, komunikacje na linii szkola — rodzice (Manz, Fantuzzo i Power, 2004).
Adaptacja skali do polskiego kontekstu kulturowego wymagala wprowadzenia modyfikacji
w tym narzedziu. Do oryginalnych pozycji zostalo dodanych kilka stwierdzen (jak np.
»Wykorzystuje rozne okazje, by rozwija¢ umiejetnosci dziecka w zakresie jezyka polskiego”,
,2Pomagam mojemu dziecku w nauce matematyki”, ,Pomagam mojemu dziecku w nauce
jezyka polskiego”, ,, Pomagam dziecku w odrabianiu lekcji”) oraz réwnoczesnie usuniete
zostaly te z nich, ktére wydawaly sie nieprzystajace do kontekstu polskiego i do badanej
grupy rodzicéow (,Czytam z dzieckiem”, ,Ustalam jasne zasady w domu”)?®.

W ramach eksploracyjnej analizy czynnikowej wylonily sie dwa mozliwe do interpretacji
rozwiazania — rozwiazanie trzyczynnikowe (wyjasniajace 41% wariancji swoistej zmiennych)
oraz rozwiazanie czteroczynnikowe (wyjasniajace 45% wariancji swoistej zmiennych), gdzie
wzgledem pierwotnej wersji skali silnie odréznil sie wymiar zwigzany z pomoca dziecku
w pracach domowych. Moglo to by¢ efektem tego, ze w badaniu zastosowanych zostato
wiecej stwierdzen badajacych ten aspekt zaangazowania, niz przewidywala to pierwotna
wersja narzedzia. Z uwagi na stabilnosé rozwiazania powtarzanego z wykorzystaniem
réznych miar statystycznych (w tym testowania obu rozwiazan w konfirmacyjnej analizie
czynnikowej) oraz z uwagi na niewielki odsetek wariancji wyjasniany przez dodatkowy
czwarty wymiar (wzgledem oryginalnej wersji skali), zdecydowano sie poprzestaé¢ na
rozwigzaniu trzyczynnikowym. Ostateczna wersja skali sklada sie z 35 stwierdzen, gdzie
odpowiedzi byly udzielane na 5-punkowej skali (nigdy lub bardzo rzadko, rzadko, czasami,
czesto, zawsze lub bardzo czesto). Poszczegdlne stwierdzenia uzyte w badaniu uzyskiwaly
28 Dodane pozycje do skali stanowily autorska propozycje zespotu badawczego wynikajaca z checi lepszego

dostosowania skali do wieku badanych uczniéw i przetestowane zostaty w pilotazu przeprowadzonym
na prébie celowej.
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Tabela 7.2. Wskazniki dopasowania modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej FIQ.

miara dopasowania weryfikacja modelu
CHI? 5812,145, df = 541, p < 0,001
RMSEA 0,045 (PU: 0,045-0,047)
CFI 0,94
NFI 0,90
TLI 0,90

Oszacowania dokonane z wykorzystaniem oprogramowania IBM SPSS Amos 23.

najwieksze wartosci tadunkéw czynnikowych na tych samych wymiarach, co stwierdzenia
z oryginalnej skali. Wyjatkiem byto stwierdzenie ,,Zachecam, by moje dziecko zapraszato
do domu kolezanki i kolegéow z klasy”, ktore osiagnelo do$é¢ spore wartosci tadunkow
czynnikowych — tzn. powyzej wartosci 0,4 — na dwéch czynnikach. Ostatecznie zostalo ono
wykluczone z analizy, gdyz stwierdzenie to moze w réwnym stopniu wyjaénia¢ dwa czynniki.

Do estymacji modelu w konfirmacyjnej analizie czynnikowej wykorzystane zostaly
4622 obserwacje, poniewaz wykluczone zostaly te przypadki, ktére zawieraly braki danych
na co najmniej jednym stwierdzeniu. Testowany model w rozwigzaniu trzyczynnikowym
okazal sie modelem dobrze dopasowanym do danych (RMSEA = 0,045, CFI = 0,91).
Szczegdlowe dane na temat dopasowania modelu znajduja sie w tabeli 7.2.

Jak pokazaly wyniki analizy rzetelnosSci, kazda z wylonionych podskal jest skalg
jednowymiarowa o dobrej rzetelnosci: zaangazowanie domowe — Alfa Cronbacha =
0,84; zaangazowanie szkolne — Alfa Cronbacha = 0,82, komunikacja szkola — dom —
Alfa Cronbacha = 0,91.

Wartoéci standaryzowanych tadunkéw czynnikowych oraz miar dopasowania wska-
zuja, ze otrzymany model jest akceptowalny (tabela 7.3.). Dla poszczegélnych pozycji
standardowe wspoélczynniki regresji w konfirmacyjnej analizie czynnikowej wahaly sie
od 0,343 (,,Pilnuje, zeby moje dziecko kladlo si¢ spaé o stalej porze i wstawalo rano
na czas”) do 0,759 (,Rozmawiam z wychowawca o szkolnych trudnosciach mojego
dziecka”). W przypadku pierwszego stwierdzenia zdecydowano sie na pozostawienie
go w analizie mimo niskiej wartosci tadunkéw czynnikowych, poniewaz: 1) w analizie
czynnikowej wartosci ladunkéw byly wieksze, 2) po usunieciu tej pozycji ze skali, skala
miala nizsza warto$¢ Alfy Cronbacha.
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Tabela 7.3. Wartosci tadunkéw czynnikowych dla czynnikéw wylonionych ze skali
zaangazowania rodzicéw FIQ — analiza czynnikowa (rotacja Varimax i Promax) oraz

konfirmacyjna analiza czynnikowa.

Varimax Promax CFA
Komunikacja szkota — rodzice (o = 0,91 )
Rozmawiam z wychowawca o szkolnych trudnoéciach mojego 0,807 0,914 0,759
dziecka.
Rozmawiam z wychowawca o relacjach mojego dziecka 0,734 0,765 0,792
z réwiesnikami.
Rozmawiam z nauczycielami o materiale, ktéry dziecko powinno 0,720 0,775 0,695
prze¢wiczy¢ w domu.
Rozmawiam z wychowawcg o zasadach obowiazujacych w klasie. 0,711 0,718 0,781
Rozmawiam z wychowawcg lub dyrektorem o sprawach 0,707 0,739 0,753
wychowawczych.
Rozmawiam z wychowawca o osiagnieciach mojego dziecka. 0,661 0,667 0,734
Kontaktuje sie z wychowawcg lub dyrektorem, by uzyskaé 0,648 0,645 0,727
dodatkowe informacje.
Wymieniamy z wychowawca notatki o dziecku i sprawach szkolnych 0,443 0,424 0,512
(np. w dzienniczku korespondencji, dzienniku elektronicznym).
Zaangazowanie domowe (o = 0,84 )
Wykorzystuje rozne okazje, by rozwija¢ umiejetnosci dziecka 0,636 0,648 0,705
w zakresie jezyka polskiego.
Wykorzystuje rozne okazje, by rozwija¢ umiejetnosci matematyczne 0,581 0,596 0,628
dziecka.
Twoérczo spedzam czas z dzieckiem. 0,556 0,569 0,605
Zabieram dziecko w miejsca, gdzie moze si¢ czego$ nowego nauczy¢ 0,545 0,556 0,533
(np. zoo, muzeum).
Przynosze do domu lub wyszukuje dodatkowe materialy do nauki 0,508 0,506 0,596
dla mojego dziecka (np. filmy).
Kupuje dziecku ksigzki. 0,533 0,550 0,528
Sprawdzam, czy dziecko wywiazuje si¢ ze swoich obowiazkdéw 0,599 0,546 0,487
domowych.
Pytam dziecko, jak mu minal dzien w szkole. 0,490 0,552 0,426
Przegladam prace szkolne dziecka. 0,436 0,454 0,483
Opowiadam dziecku historie ze swoich szkolnych czaséw. 0,462 0,481 0,496
Pilnuje, aby moje dziecko nie spedzalo zbyt duzo czasu przed 0,452 0,490 0,424
telewizorem i komputerem.
Sprawdzam, czy moje dziecko ma odpowiednie miejsce do nauki. 0,431 0,455 0,430
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Cd. Varimax Varimax CFA

Pilnuje, zeby moje dziecko ktadlo si¢ spa¢ o stalej porze i wstawato 0,424 0,480 0,343
rano na czas.

Zabieram dziecko do biblioteki. 0,398 0,362 0,481

Zaangazowanie szkolne (o = 0,82 )

Udzielam sie na rzecz klasy mojego dziecka. 0,688 0,762 0,711

Proponuje wychowawcy miejsca wycieczek i réznego rodzaju 0,587 0,637 0,627
aktywnosci szkolne.

Pomagam szkole w szukaniu srodkéw na rézne inicjatywy. 0,549 0,572 0,652
Uczestnicze w spotkaniach i imprezach z udziatem rodzicéw 0,531 0,569 0,559
i nauczycieli (np. dziefi matki, dzief sportu, piknik rodzinny).

Spotykam sie z rodzicami z klasy mojego dziecka poza szkols. 0,493 0,555 0,482
Rodzice w szkole mojego dziecka wzajemnie sie wspieraja. 0,453 0,488 0,502
Jezdze na wycieczki klasowe mojego dziecka. 0,452 0,520 0,446
Uczestnicze w organizowanych przez szkote pogadankach 0,434 0,414 0,577

i szkoleniach dla rodzicéw.

Rozmawiam z rodzicami z klasy dziecka o wywiaddéwkach 0,432 0,408 0,556
i szkolnych wydarzeniach.

Wyniki analizy korelacji pomiedzy zmiennymi mierzacymi zaangazowanie rodzicow
w edukacje dzieci zostaly przedstawione w tabeli 7.4. Zaobserwowana sila korelacji
pomiedzy poszczegdlnymi skalami wskazuje na istnienie silnego pozytywnego zwiazku.
Oznacza to tym samym, ze jesli rodzice angazujg sie¢ w jednym obszarze, to jednocze$nie
raczej angazuja sie w innych wymiarach.

Najsilniej skorelowane sa ze soba zaangazowanie szkolne i komunikacja szkota — dom.
Jest to efektem tego, ze zaangazowanie w zycie szkoly wymaga czestszych kontaktéw ze
szkola, co oczywiscie przeklada sie na wzmozona komunikacje. Najstabiej skorelowane
sa zaangazowanie domowe z komunikacjg szkola — dom. To od rodzica zalezy gléownie,
czy zaangazowanie domowe zaistnieje. W poréwnaniu z poprzednimi formami szkola
i nauczyciele maja relatywnie najmniejszy wplyw na jego zainicjowanie.

Przed przystapieniem do prezentacji gléwnych wynikow warto sobie zadaé pytanie, czy
poszczegdlne szkoly réznia sie pod wzgledem zaangazowania rodzicéw. Na rysunku 7.1.

Tabela 7.4. Sila korelacji pomiedzy zmiennymi opisujacymi poziom zaangazowania
rodzicéw.

(1) (2) ®3)
(1) Komunikacja szkota — dom 1
(2) Zaangazowanie szkolne 0,736" 1
(3) Zaangazowanie domowe 0,539* 0,635" 1

*Korelacja istotna na poziomie 0,05.
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Rysunek 7.1. Zréznicowanie miedzyszkolne zmiennych opisujacych poziom
zaangazowania rodzicéw.

Zaangazowanie domowe

Zaangazowanie szkolne ® Wariancja miedzyszkolna

® Wariancja wewnatrzszkolna

Komunikacja szkota - dom

T T T T T 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Zrédlo: opracowanie wlasne

przedstawiono, jaka czes¢ wariancji poszczegdlnych zmiennych mozna przypisa¢ podziatowi
uczniéow na szkoly. Innymi stowy jest to wskaznik pokazujacy, jak bardzo szkoly réznia
sie miedzy soba pod wzgledem tych cech. Udziat wariancji miedzyszkolnej w wariancji
catkowitej wyliczono na podstawie oszacowan efektéw losowych z dwupoziomowych modeli
pustych ze stala losowa. Dla kazdej zmiennej wyliczono osobny model.

Szkoly w niewielkim stopniu réznig si¢ pomiedzy soba poziomem zaangazowania domo-
wego rodzicéw (2%). Najwigksze roznice pomiedzy szkotami sa zauwazalne w odniesieniu
do poziomu komunikacji szkoly — dom. Potwierdzily sie wczesniejsze wnioski — ta forma
zaangazowania wydaje sie najbardziej zalezna od dziatan szkoty.

7.5. Wyniki

Wiyniki analiz dla testu umiejetnosci matematycznych. W tabeli 7.5. przedsta-
wiono szczegotowe wyniki analiz dla kolejnych modeli, w ktérych zmienna zalezna stanowity
osiagniecia szkolne uczniow z zakresu umiejetnosci matematycznych. W modelach tych ple¢
okazata si¢ predyktorem nieistotnym statystycznie, ale z uwagi na jej wplyw na osiagniecia
szkolne, zwlaszcza w zakresie matematyki, zdecydowano sie zostawi¢ ja w modelach jako
zmienng kontrolna. Podobna decyzje podjeto w odniesieniu do wielomianu trzeciego
stopnia testu osiagnie¢ szkolnych z matematyki (OS3).
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Tabela 7.5. Wyznaczniki osiagniec w zakresie matematyki.

Model (0) (SE) (1) (SE) (2) (SE) (3) (SE)
Poziom ucznia
0OS3 — matematyka -3,556" 0,596 -3,662* 0,578 -3,192* 0,587
0S3 — matematyka? 0,043* 0,006 0,043* 0,006 0,037* 0,006
0S3 — matematyka® 0,000* 0,000 0,000* 0,000 0,000* 0,000
Pleé (sita efektu dla kobiet) 0,734 0,390 0,272 0,379 -0,282 0,410
Komunikacja szkota — rodzice -2,364" 0,288 -1,566™ 0,319
Zaangazowanie szkolne 1,358" 0,265 1,304~ 0,249
Zaangazowanie domowe 0,916™ 0,260
Aspiracje rodzicéw 0,550" 0,107
Wyksztalcenie rodzicow 0,419 0,074
Test Matryc Ravena 2,338" 0,206
Stata 98,350" 0,578 165,284* 18,788 171,518 18,231 167,633 18,531
Oszacowanie efektow losowych
Wariancja efektéw szkot 36,190 6,171 20,050 2,860 20,400 2,902 21,407 3,049
Wariancja na poziomie ucznia 198,799 4,187 82,094 2,297 79,943 2,200 74,637 2,330
Podsumowanie
Log pseudolikelihood -917835,37 -633799,62 -618779,32 -517713,72
Pseudo R? 0,565 0,573 0,591
Pseudo R? (p2) 0,446 0,436 0,408
Pseudo R? (p1) 0,587 0,598 0,625
Liczba uczniéw 5999 4374 4374 3686
Liczba szk6t 178 178 178 162

* istotne statycznie na poziomie p < 0,05; OS3 — osiggniecia szkolne z matematyki po klasie trzeciej
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Wprowadzenie do modelu (1) kontrolujacego wplyw uprzednich osiagnie¢ i pleé
zmiennych mierzacych poziom zaangazowania rodzicéw (2) powoduje nieznaczng po-
prawe mocy predykcyjnej. Obserwujemy istotny statystycznie efekt dwéch wymiaréw
zaangazowania: wzrost zaangazowania szkolnego i domowego powoduja przyrost osiagniec.
Niemniej jednak z uwagi na niebezpieczenstwo wykrycia korelacji pozornej, konieczne
jest skontrolowanie z wykorzystaniem zmiennych psychospolecznych (Fan i Chen, 2001;
Zellman i Waterman, 1998). Po eliminacji nieistotnych interakeji i predyktoréw (w tym
zaangazowania domowego) najlepiej dopasowany do danych okazat sie model (3)2°.

Przy kontroli zmiennych psychospotecznych i wczesniejszych osiagnie¢ obserwujemy
pozytywny efekt zaangazowania szkolnego na osiagniecia ucznia w matematyce. Przy
wzroscie poziomu zaangazowania szkolnego o jedno odchylenie standardowe obserwowany
jest wzrost osiagnie¢ o nieco ponad 1 pkt w tedcie z matematyki. Sila efektu jest stosunkowo
staba, bo wynosi ona 9% odchylenia standardowego.

Komunikacja na linii szkola — rodzice wiaze sie negatywnie z osiggnieciami z ma-
tematyki. Wzrost zaangazowania rodzicow o jedno odchylenie standardowe powoduje
spadek wynikow w tescie z matematyki o 1,5 pkt. Sila efektu jest nieznacznie wigksza,
bo wynosi ona 10%.

Wyniki analiz dla testu z czytania. Wyniki analiz, w ktérych zmienng zalezna
stanowily osiagniecia ucznia z zakresu czytania przedstawione zostalty w tabeli 7.6.
W modelu (2) uwzgledniajacym poziom zaangazowania rodzicéw oraz wezesniejsze
osiagniecia i ple¢, nieistotne statystycznie okazalo si¢ zaangazowanie domowe. Zaleznosc
zaangazowania szkolnego i komunikacji na osiagniecia z zakresu czytania miala taki
sam kierunek, jak w przypadku testu z matematyki. Dodanie zmiennych mierzacych
poziom zaangazowania spowodowalo nieznaczny spadek wariancji wyjasnianej przez
czynniki indywidualne, na rzecz wariancji wyjasnianej przez poziom szkoly. W celu
weryfikacji zaleznosci wprowadzono do modelu zmienne psychospoleczne. Eliminacja
interakcji oraz predyktoréw nieistotnych statystycznie spowodowata, ze wszystkie formy
zaangazowania rodzicow okazaly sie nieistotne statystycznie (komunikacja szkota — dom
bylta istotna w modelu, tylko wtedy, gdy pozostawione zostalo zaangazowanie szkolne
pomimo braku istotnosci na zakladanym poziomie). W zwiazku z tym zdecydowano
sie usunaé¢ z modelu zmienng okreslajaca poziom inteligencji, z tego wzgledu, ze: 1)
w literaturze przedmiotu brak sugestii co do wlaczania tej zmiennej do analiz, 2) zmienna
ta zawiera wiele brakéw danych, 3) wyniki pomiaru nie byty komunikowane rodzicom?®.
Efektem usuwania predyktoréw nieistotnych statystycznie jest model (3). Model ten
w poréwnaniu do modelu (2) jest lepiej dopasowany do danych na poziomie szkoly oraz
uwzglednia kontrole zmiennych psychospotecznych.

29 Rozwazano réwniez model alternatywny, z interakcjami: komunikacji z wyksztalceniem, zaangazowania,
szkolnego z wyksztalceniem, zaangazowania domowego z inteligencja oraz zaangazowania domowego
z wyksztalceniem, ale dodanie interakcji nie powodowalo znaczaco lepszego dopasowania modelu do
danych R = 0,577.

30W modelu mierzacym osiagniecia z matematyki i §wiadomosci jezykowej zostawiono te zmienng z uwagi
na brak znaczacych rézni¢ w oszacowaniach parametréw po jej usunieciu oraz z uwagi na opisany
w literaturze wplyw inteligencji dziecka na zaangazowanie rodzicéw.
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Tabela 7.6. Wyznaczniki osiagnie¢ w zakresie czytania.

Model (0) (SE) 1) (SE) | 2) (SE) | 3) (SE)
Oszacowanie efektéw stalych
Poziom ucznia
0OS3 - czytanie 1,230 0,141 1,206 0,140 1,022* 0,135
0S3 - czytanie® -0,003* 0,001 -0,003* 0,001 -0,002* 0,001
Pleé (sita efektu dla kobiet) 2,222* 0,431 1,972 0,423 1,830 0,449
Zaangazowanie szkolne 0,990* 0,349
Aspiracje rodzicéw 0,788* 0,130
Liczba rodzenstwa -0,436* 0,131
Wyksztalcenie rodzicéw 0,230 0,093
Stata 97,803* 0,571 2,244 7,205 4,428" 7,206 16,944 6,932
Oszacowanie efektéow losowych
Wariancja efektow szkot 31,226 5,597 15,375 2,686 15,697 2,713 14,0024  2,2789
Wariancja na poziomie ucznia 197,535 4,284 96,599 3,186 95,678 3,255 91,2409 2,8978
Podsumowanie
Log pseudolikelihood -931266 -674799 -674035 -636777
Pseudo R? 0,511 0,573 0,540
Pseudo R? (p2) 0,508 0,582 0,552
Pseudo R? (p1) 0,511 0,497 0,538
Liczba uczniéw 6044 4511 4511 4280
Liczba szkét 179 179 179 179

* Wartosci statystyczne wspoélczynnikéw istotne statycznie na poziomie p < 0,05; OS3 — osiagniecia szkolne z umiejetnosci czytania po klasie

trzeciej.



(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

Gdy komunikacja na linii szkola — rodzice roénie o jedno odchylenie standardowe,
wyniki uczniéw w tedcie z czytania spadaja o 0,75 pkt. Sita efektu jest dosé staba, bo
wynosi ona niecate 5% odchylenia standardowego. Na tej podstawie mozna stwierdzic¢,
ze poziom zaangazowania rodzicow ma minimalny wplyw na wyniki z testu czytania.

Wyniki analiz dla testu ze $wiadomo$ci jezykowej. W tabeli 7.7. przedstawiono
szczegdlowe wyniki analiz dla kolejnych modeli, w ktérych zmienna zalezna stanowilty
osiagniecia szkolne uczniéw z zakresu §wiadomosci jezykowej. W modelu mierzacym poziom
zaangazowania rodzicéw oraz pleé i uprzednie osiagniecia, nieistotne na zakladanym
poziomie (p < 0,05) okazalo si¢ zaangazowanie domowe. Zaangazowanie szkolne i domowe
koreluje z wynikami w tescie czytania w niewielkim zakresie (pozytywna sila efektu dla
zaangazowania szkolnego wynosi 9%, a negatywna dla komunikacji 7%). Wlaczenie do
modelu zmiennych psychospotecznych ostabia nieco site efektu, ale jednocze$nie model
jest lepiej dopasowany do danych. Uwzglednienie w modelu zaréwno zmiennych psycho-
spotecznych, jak i mierzacych poziom zaangazowania nie powoduje jednak zwiekszenia
warto$ci wariancji, jaka wyjasniana jest przez poziom szkoty.

Wzrost poziomu zaangazowania szkolnego o jedno odchylenie standardowe powoduje
wzrost wynikow w tescie ze $wiadomosci jezykowej o nieco ponad 0,5 pkt (sila efektu
wynosi 4%). Wraz ze wzrostem poziomu komunikacji o jedno odchylenie standardowe
uczen osiaga gorsze wyniki w tescie $wiadomosci jezykowej o 0,9 pkt (sita efektu wynosi
6%). Efekty sa wiec bardzo slabe.
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Tabela 7.7. Wyznaczniki osiagnie¢ w zakresie $wiadomosci jezykowej: znaczenie zaangazowania szkolnego, zaangazowania
domowego, komunikacji szkota — dom przy kontroli zmiennych psychospotecznych wczesniejszych osiagniec.

Model (0) (SE) | 1) (SE) | 2) (SE) | 3) (SE)
Oszacowanie efektéw stalych
Poziom ucznia
083 — $wiadomo$é jezykowa 0,738* 0,012 0,721 0,013 0,595 0,018
Pleé (sita efektu dla kobiet) 3,660" 0,400 3,457 0,393 3,510 0,420
Komunikacja szkota — rodzice -1,399* 0,271 -0,883* 0,284
Zaangazowanie szkolne 1,026 0,258 0,597* 0,263
Aspiracje rodzicéw 0,624* 0,108
Zasobno$é rodzicéw 0,511* 0,231
Test Matryc Ravena 2,139* 0,220
Stata 97,504* 0,636 23,975* 1,258 925,950° 1,327 38,825° 1,750
Oszacowanie efektow losowych
Wariancja efektéw szkot 41,565 6,258 117,319 3,970 17,655 3,993 15,937 3,941
Wariancja na poziomie ucznia 190,419 4,106 81,042 2,572 80,230 2,560 74,749 2,421
Podsumowanie
Log pseudolikelihood -876277,3 -628780,3 -628017,1 -515970,4
Pseudo R? 0,576 0,578 0,609
Pseudo R? (p2) 0,583 0,575 0,607
Pseudo R? (pl) 0,574 0,579 0,607
Liczba uczniéw 4316 4276 4276 3641
Liczba szkét 178 178 178 162

* Wartoéci statystyczne wspoélczynnikéw istotne statycznie na poziomie p < 0,05; OS3 — osiggniecia szkolne ze $§wiadomoéci jezykowej po klasie

trzeciej.



(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

7.6. Podsumowanie

Jednym z gléwnych celéw analiz bylo zweryfikowanie wplywu zaangazowania rodzicow
w edukacje dzieci wyrazonego poprzez zaangazowanie domowe, zaangazowanie szkolne,
komunikacje na linii szkola — dom na osiagniecia szkolne dzieci w zakresie matematyki,
umiejetnosci czytania i Swiadomosci jezykowej. Wazna kwestia bylo réwniez zweryfikowanie
miedzyszkolnej zmiennosci natezenia zaangazowania rodzicielskiego. Wyniki analiz poka-
zuja, ze zaangazowanie rodzicéw, przy kontroli zmiennych psychospolecznych, w niewielkim
stopniu, ale znaczaco statystycznie wpltywa na osiagniecia szkolne uczniéw. Niewielka sita
oszacowanych efektow nie pozwala jednak na pewne wnioskowanie. Wyjasnienia braku
zaleznosci mozna upatrywaé w tym, ze zaangazowanie rodzicéw bylo mierzone w piatej
klasie, a wiec na tym etapie, gdzie dzieci sa juz bardziej samodzielne oraz dodatkowo
trudnosé¢ przekazywanego materialtu wzrasta, co sprawia, ze wigkszos¢ rodzicéw czuje sie
mniej kompetentna w zakresie pomocy, np. w odrabianiu pracy domowej (Barg, 2012;
Desforges i Abouchaar, 2003; Domina, 2005; Fan i Chen, 2001; Pomerantz i in., 2007).

Zaangazowanie domowe w kazdym z wybranych modeli bylo nieistotne statystycznie
przy kontroli zmiennych z poziomu psychospotecznego. Dlaczego tak sie dzieje? Przede
wszystkim przez zaangazowanie domowe rozumianych jest szereg rozmaitych aktywnosci
obejmujacych z jednej strony funkcje kontrolna (np. ,,Pilnuje, zeby moje dziecko ktadlo
sie spac o stalej porze i wstawalo rano na czas”, ,,Sprawdzam, czy dziecko wywiazuje sie
ze swoich obowiazkéw domowych”), a z drugiej strony wymagajace od rodzica wykazania
sie pewna aktywnoscia i tworczoscia (,Zabieram dziecko w miejsca, gdzie moze sie czegos$
nowego nauczy¢ (np. zoo, muzeum)”, , Twérczo spedzam czas z dzieckiem”). Potwierdzaja
sie tym samym wyniki innych badan, gdzie stwierdzono negatywny badZ nieistotny
statystycznie wplyw pomocy dziecku w odrabianiu pracy domowej oraz sprawowanie
przez rodzicéw funkcji kontrolnej (Patall, Cooper i Robinson, 2008; Fan i Chen, 2001;
Hill i Taylor, 2004; Jeynes, 2007). Na uwage zasluguje réwniez negatywny zwiazek
komunikacji szkola — dom z osiagnieciami uczniéw (test z matematyki, test czytania,
test $wiadomosci jezykowej), pomimo kontroli uprzednich osiagnieé. Fakt, ze zmienna
ta jest negatywnie skorelowana z poziomem inteligencji, moze $wiadczy¢ o tym, ze i tak
czesciej komunikuja sie ze szkota rodzice dzieci sprawiajacych problemy — nie tylko
edukacyjne, ale réwniez i wychowawcze. Dodatkowo wskazniki najsilniej budujace te skale
zwiazane sg z komunikowaniem si¢ rodzicéw motywowane gorszymi osiagnieciami ich dzieci
(,Rozmawiam z wychowawca o szkolnych trudnosciach mojego dziecka”, ,Rozmawiam
z nauczycielami o materiale, ktéry dziecko powinno przeéwiczyé w domu.”). Po raz
kolejny zaobserwowane réznice sa w zgodzie z wnioskami pochodzacymi z innych badan
(McNeal, 1999a; Otter, 2014; Sanders, 1998).

Forma zaangazowania, ktéra wywierata niewielki, cho¢ pozytywny wplyw na osiagniecia
uczniéw, bylo zaangazowanie szkolne. Jest to ten rodzaj zaangazowania, ktéry zalezy
najbardziej od woli i checi rodzicéw. Wyjasnienie przyczyny pozytywnego wplywu mozna
znalezé u McNeala (McNeal, 1999a), ktéry wskazywal, ze jesli dziecko ma problemy
w szkole, to zaangazowani rodzice dowiaduja sie o tych problemach wczesniej i widzg,
wiegksza liczbe potencjalnych rozwigzan. Angazowanie si¢ w dzialalno$é szkolng sprzyja
powiekszaniu sieci kontaktéw/wsparcia spolecznego o innych rodzicéw i nauczycieli. Byé
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7. Efektywnos$¢ nauczania a zaangazowanie rodzicow w edukacje dzieci

moze za konstruktem tym kryje sie jeszcze inna cecha badz wymiar aktywnosci rodzicéw,
ktére moga wyjasnia¢ nature zaobserwowanej interakcji.

Szkoly stosunkowo malto réznia sie od siebie w zakresie poziomu zaangazowania
rodzicéw (najmniejsze réznice wystepowaly w odniesieniu do zaangazowania domowego).
By¢ moze wynika to z tego, ze wazkosé roli rodzica jeszcze nie zostata w pelni doceniona.
Stad w zakresie wspoélpracy na linii szkolta — rodzice podejmowanych jest niewiele
dzialan. Dodatkowo na drugim etapie edukacyjnym ostabiony jest jeden z czynnikéw
wplywajacych na poziom zaangazowania, jaka jest zacheta ze strony nauczyciela (Hoover-
Dempsey i in., 2005), a jak pokazuja wyniki badan, blisko 60% rodzicéw nie wychodzi
samodzielnie z inicjatywami na rzecz szkoly (Kolodziejezyk, 2014). Co prawda zrédel
motywacji nalezy upatrywaé¢ w czynnikach indywidualnych, ale nie oznacza to, ze szkoty
nie powinny podejmowaé dziatan inicjujacych zaangazowanie, co potwierdzaja wyniki
zawarte w tym rozdziale — zaangazowanie rodzicéw wplywa (co prawda w niewielkim
stopniu) na osiggniecia edukacyjne dzieci. Jak pokazuje ewaluacja efektéw dzialania
programow partnerskich w szkotach, placéwki, w ktérych programy wsparcia oceniane sa
dobrze, charakteryzuja sie wyzszym poziomem zaangazowania (Sheldon, 2012). Wydaje
sie dodatkowo, ze wicksze znaczenie miatyby dzialania nakierowane na rodzicéw dzieci
w mlodszych klasach (w my$l zasady, ze zaangazowanie domowe spada wraz z wiekiem),
bowiem tam wieksze znaczenie dla osiagnie¢ moze mieé¢ fakt angazowania sie. Wymaga
to jednak przeprowadzenia dalszych badan.

Jednak dla naszych analiz kluczowe jest stwierdzenie, ze poniewaz szkoly nie réznia
sie znaczaco przecigtnym poziomem zaangazowania edukacyjnego, to czynnik ten nie
moze znaczaco wplywaé na efektywno$¢ nauczania. Réwniez bardzo mizerne efekty
zaangazowania w analizach na poziomie uczniowskim wskazuja, ze niewiele ten czynnik
moze wnie$¢ w wyjasnienie efektywnosci nauczania. Choé¢ jest to wynik zadziwiajacy,
przedstawione analizy nie pozwalaja na inna konstatacje.
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Rozdziat 8

Efektywnos¢ szkoly a zmiana
aspiracji edukacyjnych rodzicow
wzgledem uczniéow

Dtugoterminowe cele zwiazane z wyksztatceniem nazywamy aspiracjami edukacyjnymi.
Zaklada sie, ze aby osiagnaé¢ dany cel edukacyjny (np. okreslony poziom wyksztalcenia),
uczen musi do niego aspirowaé¢. W rezultacie wysokie aspiracje zwiekszaja prawdopo-
dobienistwo podjecia takich dziatan, ktére w efekcie moga doprowadzi¢ do zdobycia
pozadanego poziomu wyksztalcenia (Gottfredson, 1981).

Zagadnienie aspiracji edukacyjnych jest bardzo czesto podejmowane w polskiej
i $wiatowej literaturze naukowej dotyczacej czynnikow wplywajacych na osiagniecia
szkolne uczniow. Wigkszoé¢ badan skupia sie na aspiracjach dzieci i mlodziezy w starszym
wieku szkolnym oraz podczas przejscia do szkoly nastepnego szczebla — tzw. badania na
progu szkolnym (Kozlowski i Matczak, 2012). Badania dotyczace aspiracji edukacyjnych
rodzicow wzgledem swoich dzieci sa mniej rozpowszechnione, cho¢ wskazuje sie na kluczowa
role statusu spoteczno-ekonomicznego rodzicow ucznia i jego korelatéw w ksztaltowaniu
pogladéw uczniéw na role edukacji w pézniejszym zyciu (Marjoribanks, 1994, 2002).
Aspiracje rodzicéw wpltywaja miedzy innymi na przekonania uczniéw na temat wtasnych
kompetencji (Bandura, Barbaranelli, Caprara i Pastorelli, 2001; Benner i Mistry, 2007),
wiaza sie takze z ich osiagnieciami szkolnymi (Benner i Mistry, 2007; Fan i Chen, 2001;
Neuenschwander, Vida, Garrett i Eccles, 2007; Seyfried i Chung, 2002). Prowadzone w Pol-
sce badania aspiracji rodzicow w stosunku do edukacji swoich dzieci przynosza podobne
rezultaty (Kozlowski i Matczak, 2014; Szymanski, 1994; Szymanski i Walasek, 1997).

Wiedza na temat aspiracji edukacyjnych rodzicéow i ich wplywu na osiagniecia uczniéw
jest obecnie dos¢ obszerna (Hattie, 2009). Stosunkowo niewiele wiadomo natomiast na
temat czynnikow wplywajacych na zmiane aspiracji podczas nauki szkolnej dziecka
(Majkut i Humenny, 2015). W niniejszym rozdziale przedstawimy wyniki analiz dotyczace
wplywu szkoly na zmiane aspiracji edukacyjnych rodzicow wzgledem swoich dzieci.
Mozemy zalozy¢, ze szkola efektywnie nauczajaca stanowi miejsce, w ktérym ksztattowane
sq aspiracje edukacyjne, odpowiednie do umiejetnosci i potencjatu ucznia. Ten wplyw
w przypadku szkoly podstawowej powinien by¢ widoczny, jesli chodzi o aspiracje rodzicow
wzgledem swoich dzieci. Dodatkowo, szkola powinna przygotowywac uczniéw do $wiadomej
realizacji dzialan prowadzacych do urzeczywistnienia aspiracji.
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(Ko)warianty efektywnosci nauczania. Wyniki badania w klasach IV-VI

8.1. Jak rozumiec¢ aspiracje edukacyjne?

Pierwszym krokiem do opisania i zrozumienia badanego zjawiska jest jego odpowiednia
definicja. Aspiracje edukacyjne sg zjawiskiem, ktore jest interesujace dla przedstawicieli
wielu dziedzin nauk spolecznych. Przedstawiciele poszczegélnych dziedzin nauk spo-
tecznych nieco inaczej akcentuja poszczegélne elementy sktadowe definicji. Socjologowie
zajmujacy sie aspiracjami beda skupiali swoja uwage na kontekstach spotecznych (Wasilew-
ski, 2012), natomiast psychologowie i pedagodzy beda mocniej uwypuklaé¢ motywacyjny
charakter aspiracji (Bandura, Barbaranelli, Caprara i Pastorelli, 1996).

Zwykle aspiracje edukacyjne definiuje sie jako poziom wyksztalcenia, jaki jednostka
chcialaby lub ma nadzieje osiagna¢ (Gutman i Akerman, 2008). Zatem, analizujac
aspiracje edukacyjne rodzicéw wzgledem swoich dzieci, mozemy definiowaé je jako poziom
wyksztatcenia, ktory rodzice chcieliby, by osiggnety ich dzieci. Jednak nie wszyscy badacze
uznaja te definicje za wlasciwa. Czesé z nich postuluje skupienie uwagi na oczekiwaniach
edukacyjnych. Roznica miedzy tymi dwoma konstruktami teoretycznymi jest na pierwszy
rzut oka niewielka, jednak ma swoje konsekwencje w odniesieniu do pytan zadawanych
respondentom. W przypadku badan oczekiwan pyta sie osoby badane, jaki poziom
wyksztalcenia spodziewaja sie osiagnacé, natomiast w badaniach aspiracji pytania dotycza
poziomu, ktéry dana osoba ma nadzieje osiagnac. Zaklada sie, Ze oczekiwania sg bardziej
realistyczne, poniewaz podczas ich okreslania dana jednostka bierze pod uwage ocene
wlasnych zdolnoéci i mozliwosci (ekonomicznych, spolecznych) w osiggnieciu danego
celu edukacyjnego. Z tego punktu widzenia aspiracje mozna traktowaé¢ jako idealny
poziom wyksztalcenia, ktéry dana jednostka chciataby osiagnac¢, gdyby nie bylo zadnych
barier spolecznych, ekonomicznych lub w poziomie osiaggnieé¢, natomiast oczekiwania sa
aspiracjami, ktére zostaly zracjonalizowane przez uwzglednienie tych barier (Gutman
i Akerman, 2008). Nalezy przy tym zauwazy¢, ze czesta praktyka jest laczenie obu
tych podejéé teoretycznych na poziomie budowania wskaznikéw poziomu aspiracji lub
oczekiwan edukacyjnych. Wynika to z bardzo wysokiej, pozytywnej korelacji tych dwoch
zjawisk (Bandura i in., 1996).

W literaturze przedmiotu aspiracje edukacyjne uczniow sa uznawane za wazny czynnik
zwiazany z ksztaltowaniem ich osiagnieé¢ edukacyjnych (Irvin, Meece, Byun, Farmer
i Hutchins, 2011; Khoo i Ainley, 2005; Quaglia, 1989; Schoon, 2010). Bardzo przekonujace
dowody wplywu aspiracji uczniéw na ich pézniejsze zycie przynosza analizy Sabates,
Harris, Staff przeprowadzone na danych z badan podtuznych (Sabates, Harris i Staff, 2011).
Ich wyniki wskazuja na negatywny wplyw posiadania nieustrukturyzowanych badz niskich
aspiracji edukacyjnych na wielkosé zarobkéw oraz pewnosé zatrudnienia w dorostym zyciu.
Formulowany jest takze poglad, ze wspolczesnie problemem nie sa niskie aspiracje, lecz
brak wiedzy czesci uczniéw (i ich rodzin), jak te aspiracje zrealizowad.

Czesé teorii thumaczy wplyw aspiracji zwiazkiem miedzy aspiracjami ucznioéw a osia-
ganiem zakladanych celéw zwigzanych z nauka szkolng (Gil-Flores, Padilla-Carmona
i Sudrez-Ortega, 2011). Aspiracje edukacyjne sg traktowane w tym wypadku jako
motywator. Osiagniecie danego celu edukacyjnego wymaga najpierw, by uczen aspirowalt
do niego. W przypadku, gdy aspiracje sa wysokie, zwickszaja one prawdopodobiefistwo
podjecia takich dziatan, ktére moga ostatecznie doprowadzi¢ do jego realizacji, np.
danego poziomu wyksztalcenia.
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8. Efektywnosé szkoly a zmiana aspiracji edukacyjnych rodzicéw wzgledem uczniow

8.2. Co wpltywa na ksztaltowanie sie aspiracji

edukacyjnych?

Badania wskazuja na kilka zasadniczych czynnikow ksztaltujacych aspiracje dzieci
i mlodziezy. Jako najwazniejszy czynnik wskazywano rodzing, w ktérej wychowy-
wane jest dziecko (Marjoribanks, 2003). Uczniowie z rodzin o wysokim statusie
spoteczno-ekonomicznym (SES) maja zwykle wyzsze aspiracje edukacyjne, niz osoby
z rodzin o nizszym statusie (Gil-Flores i in., 2011; Marjoribanks, 1994, 2002, 2003). Istnieje
szeroka literatura wskazujaca na wplyw poziomu aspiracji rodzicéw na poziom aspiracji
edukacyjnych uczniéw, a zatem posrednio takze na ich osiagniecia szkolne (Gil-Flores i in.,
2011; Kirk, Lewis-Moss, Nilsen i Colvin, 2011; Marjoribanks, 1994, 2002; Singh i in., 1995;
Spera, Wentzel i Matto, 2008; Strand i Winston, 2008). Co wiecej, istnieja takze badania
wskazujace na bezposredni wplyw aspiracji edukacyjnych rodzicéw wzgledem swoich dzieci
na ich wyniki szkolne, mierzone wynikami testéw lub $rednimi ocen (Benner i Mistry,
2007; Neuenschwander i in., 2007; Seyfried i Chung, 2002). Na ksztaltowanie si¢ aspiracji
edukacyjnych dzieci i mlodziezy istotne znaczenie ma takze ple¢ (Mau i Bikos, 2000; Perry,
Przybysz i Al-Sheikh, 2009) oraz wczesniejsze osiagniecia szkolne (Goldenberg, Gallimore,
Reese i Garnier, 2001). W przypadku wczedniejszych osiagnieé¢ szkolnych uczniéw mozna
je rogumie¢ jako sygnal mozliwoéci ucznia, odczytywany przez niego samego oraz jego
otoczenie. Przy niskich wezesniejszych osiggnieciach szkolnych, aspiracje czesto ulegaja
obnizeniu, natomiast wyniki wysokie (lub uznawane za adekwatne do zalozonego celu)
pozwalaja na zwiekszenie aspiracji lub utrzymanie ich na dotychczasowym poziomie.

Wplyw pozycji spotecznej rodziny na aspiracje uczniow jest ttumaczony na kilka
réznych sposobdéw. Czesé badaczy odwoluje sie w tym przypadku do teorii zwiazanych
z reprodukcja statusu spoltecznego. Zgodnie z nia, rodzice pragng zapewni¢ swoim dzieciom
pozycje co najmniej réwna swojej (Domanski, 2004). Natomiast w wyja$nianiu mechanizmu
wplywu aspiracji rodzicow zwraca si¢ uwage na kontekst spoteczny zjawiska. Mozna
je rozumieé¢ jako sposéb na wyartykutowanie oczekiwan rodzicéw wzgledem planéw
edukacyjnych ucznia, wynikajacych z zajmowanej przez nich pozycji spolecznej (Goodman,
Gregg i Washbrook, 2011). Nieco inne tlumaczenie tego faktu proponuje Bandura,
odwolujac sie do stworzonej przez siebie koncepcji poczucia wlasnej skutecznosci (Bandura,
1993). Mechanizm zaleznosci miedzy aspiracjami uczniéw a pozycja spoteczna ich rodzicéw
jest dla niego pochodna wplywu sadéw rodzicéw o mozliwosci skutecznego dziatania na
poczucie wlasnej skutecznosci uczniéw, ktéry z kolei wplywa na ich poziom aspiracji
(Bandura i in., 1996). Mechanizm ten tlumaczy w nastepujacy sposéb: poczucie wlasnej
skutecznosci stanowi fundament przekonan dotyczacych wlasnych mozliwoéci w nauce. Jesli
jestem przekonany, ze osiagne dany cel, rozpoczne dzialania prowadzace do jego realizacji.
Zatem im wyzsze poczucie wlasnej skutecznoéci, tym wieksze przekonanie o mozliwosci
realizacji celu edukacyjnego, a w rezultacie wiekszy poziom aspiracji edukacyjnych. Teoria
postulowana przez Bandure byta weryfikowana w wielu badaniach. Ich wyniki wskazuja
na pozytywny zwiazek postrzegania wlasnej skutecznosci z osiagnieciami edukacyjnymi
oraz aspiracjami uczniéw w wieku miedzy 11 a 15 lat (Bandura i in., 2001) oraz starszych
uczniéw i studentéw (Mattern i Shaw, 2010).
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8.3. Co wiemy o czynnikach wptywajacych na zmiane
aspiracji edukacyjnych rodzicow?

Wyniki badan wskazuja, ze wplyw aspiracji rodzicéw jest bardzo istotny dla ksztalto-
wania si¢ aspiracji edukacyjnych ich dzieci. Ma zatem posredni, oraz jak wskazujg badania,
takze bezposredni, wplyw na ich osiagniecia szkolne i przebieg ich edukacji. Istotnym
zagadnieniem staje sie wobec tego kwestia zmiany aspiracji edukacyjnych rodzicow.
Identyfikacja czynnikéw wplywajacych na taka zmiane pozwolitaby na podjecie dzialan
modyfikujacych aspiracje w sposob sprzyjajacy wysokim osiagnieciom.

Badan dotyczacych czynnikéw ksztaltujacych poziom aspiracji edukacyjnych rodzicow
nie jest wiele. Dostepne wyniki dotyczace uwarunkowan rodzicielskich aspiracji wskazuja
na istotnag role czynnikéw spoleczno-ekonomicznych, gtéwnie wyksztalcenia rodzicéw
oraz miejsca zamieszkania. Istotny wplyw na poziom aspiracji rodzicow ma takze pleé
dziecka (Kozlowski i Matczak, 2014). Dodatkowe czynniki, ktére okazaly sie mieé istotne
znaczenie, to zamozno$¢ (zwiagzek pozytywny), struktura rodziny (pozostawanie rodzicéw
dziecka w zwigzku nieformalnym zwigkszalo, przy kontroli dochodéw rodziny, aspiracje
rodzicéw) oraz ruchliwosé spoleczna rodzicéw dziecka (rodzice, ktérzy dochodzili do
swojej pozycji spolecznej z nizszych warstw, mieli wyzsze aspiracje niz ci, ktérzy nie
zmieniali pozycji spotecznej) (Reed, 2013).

Czy zatem czynniki wplywajace na poziom aspiracji rodzicéw wplywaja takze na
zmiane aspiracji podczas nauki szkolnej dzieci? Nie ma wielu badan empirycznych,
ktore zajmowalyby sie szukaniem odpowiedzi na to pytanie. Gléwnym problemem jest
dynamiczny charakter zjawiska — by badaé¢ zmiane aspiracji, trzeba wielokrotnie wracaé
do tej samej proby badawczej z pytaniami dotyczacymi aspiracji i czynnikow, ktore moga
byé z nia zwiazane. Badania podtuzne w szkolach podstawowych, na ktérych oparte
sa analizy prezentowane w tej ksiazce, pozwolily zebraé¢ informacje, ktére umozliwiaja
zajecie sie tym tematem. Pierwsze analizy czynnikéw wplywajacych na zmiane aspiracji
rodzicéw, wykonane przez Majkuta i Humennego (2015) skupialy sie przede wszystkim na
czynnikach zwigzanych z rodzina ucznia, takich jak jej pozycja spoteczno-ekonomiczna oraz
jej struktura. Dodatkowo do analiz wlaczono pteé dziecka oraz poziom osiagnie¢ szkolnych.
Uzyskane rezultaty wskazuja na silny zwiazek zmiany poziomu aspiracji ze zmiennymi
opisujacymi strukture rodziny ucznia miedzy pierwsza a piata klasa szkoty podstawowej.
W poréwnaniu z modelami statystycznymi, ttumaczacymi aspiracje w jednym momencie
czasowym (w piatej klasie szkoly podstawowej), w modelach analizujacych zmiane aspiracji
tracily na znaczeniu zmienne zwiazane ze statusem spoleczno-ekonomicznym rodziny
dziecka. Jednak, co istotne, modele tlumaczace zmiane aspiracji wyjasnialy stosunkowo
niewielki procent wariancji. Bylo to okolo 7%, w poréwnaniu z okoto 50% wariancji
w modelach poziomu aspiracji rodzicéw. Mozna zatem oczekiwaé, ze na zmiane aspiracji
wplywaja takze inne czynniki niz te, ktére byly poddane analizie. Istotna grupa czynnikow
moga by¢ te zwiazane z funkcjonowaniem szkoly.

Mozna przyjac, ze w trakcie nauki szkolnej rodzice uczniow otrzymuja od nauczycieli
informacje o osiagnieciach i mozliwosciach swoich dzieci. Z drugiej strony, dobra szkola jest
takze miejscem, w ktorych ksztaltowane sg aspiracje samych uczniéw oraz umiejetnosci
niezbedne do ich $wiadomego realizowania. Czy zatem efektywna szkola wplywa na
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ksztaltowanie si¢ wysokich aspiracji edukacyjnych rodzicéw wzgledem swoich dzieci?
Istniejace wyniki badan nie daja jasnej odpowiedzi. Z jednej strony, istnieje mozliwosé,
ze efektywna szkola zmienia aspiracje rodzicow na wyzsze, jezeli widza oni pozytywne,
lepsze niz przez nich oczekiwane, osiagniecia swych dzieci. Co wigcej, dzigki szkole
rodzice i uczniowie moga pozyskaé¢ wiedze, jak te aspiracje zrealizowac. Z drugiej strony,
mozna wyobrazié¢ sobie sytuacje, w ktérej efektywna szkola urealnia aspiracje rodzicéw,
prowadzac w rezultacie do ich obnizenia. Dzigki sygnatom ptynacym ze szkoly rodzice
moga sie orientowaé, ze ich aspiracje byly nieadekwatne do mozliwoéci dziecka. Ostatnia
mozliwoscig jest brak wplywu szkoly na ksztaltowanie sie aspiracji edukacyjnych rodzicéw.
Dotychczasowe badania wskazuja na silna zalezno$¢ poziomu aspiracji edukacyjnych
rodzicow od ich statusu spotecznego. Zatem mozliwe jest, ze efektywno$é nauczania
w szkole nie stanowi waznego czynnika zmiany aspiracji.

Problem zwiazku efektywnosci nauczania w szkole ze zmiana aspiracji edukacyjnych
rodzicéw przelozono na nastepujace pytania badawcze. Pierwsze dotyczy zréznicowania
zmiany aspiracji edukacyjnych rodzicéw miedzy szkoltami. Jesli szkoly nie réznia sie pod
tym wzgledem, moze to oznaczaé, ze nie mozna wiaza¢ zmiany aspiracji z praca szkotly,
lub ze wszystkie szkoly wplywaja na zmiane aspiracji rodzicéw w taki sam sposéb.

Drugie pytanie dotyczy czynnikéw zwigzanych ze zmiana aspiracji rodzicéw. Czy efek-
tywno$é nauczania jest istotnym czynnikiem wplywajacym na zmiane aspiracji rodzicow?

Dodatkowo poszukamy odpowiedzi na pytanie, czy na zmiane aspiracji oddziatuja
czynniki wplywajace na poziom aspiracji, czyli przede wszystkim zwigzane ze statu-
sem spolecznym rodzicéw, wezesniejszymi osiagnieciami szkolnymi, plcig dziecka oraz
struktura rodziny.

8.4. Metoda

Pomiary i wskazniki. Analizy zostaly przeprowadzone na danych zebranych w klasie
trzeciej i piatej. Komplet potrzebnych informacjach dotyczacych aspiracji zebrano od 3333
rodzicéw. Do analiz wybrano odpowiedzi tylko wtedy, gdy udzielal ich w obu pomiarach
ten sam rodzic. Dzieci tych rodzicow uczyly sie w klasie piatej w 313 oddziatach. Takie
pogrupowanie ucznidow zostalo przyjete jako podstawa prowadzonych analiz.

W obu rundach badania rodzicom zostalo postawione pytanie: ,,Jaki poziom wyksztal-
cenia chcieliby Panstwo, zeby osiagnelo Wasze dziecko?”. Rodzice/opiekunowie mogli
udzieli¢ odpowiedzi, wybierajac jedna z nastepujacych kategorii wyksztalcenia: zasadnicze
zawodowe, $rednie zawodowe, Srednie ogélnoksztalcace, policealne lub pomaturalne,
wyzsze studia licencjackie, wyzsze studia magisterskie, stopiel naukowy doktora, doktora
habilitowanego lub profesora. Czestosdci udzielanych na te pytania odpowiedzi przedstawia
tabela 8.1. Réznice w liczebnosciach wynikaja z braku odpowiedzi rodzicow na niektére
z pytan, ktore byly wykorzystywane w analizach.

W analizach zostaly wykorzystane zmienne stworzone w oparciu o przedstawione
powyzej odpowiedzi wyrazajace poziom aspiracji rodzicéw w minimalnej liczbie lat nauki
potrzebnych do jego realizacji. Relacje pomiedzy poziomem wyksztalcenia a liczba lat
nauki przedstawia tabela 8.2.
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Tabela 8.1. Aspiracje edukacyjne rodzicéw w klasie trzeciej i piatej (ten sam rodzic
odpowiadal na te pytania).

Klasa trzecia Klasa pierwsza
Poziom wyksztalcenia N % N %
zasadnicze zawodowe 39 1,1 51 1,5
$rednie ogdlnoksztalcace 185 5,4 154 4,6
$rednie zawodowe 150 4.4 228 6,8
policealne lub pomaturalne 364 10,7 376 11,1
wyzsze studia licencjackie 334 9,8 797 23,6
wyzsze studia magisterskie 2065 60,6 1590 47,1
stopien naukowy doktora, doktora habilitowanego lub 268 7,9 178 5,3
profesora
Ogétem 3405 100,0 3374 100,0

Tabela 8.2. Poziom wyksztalcenia i odpowiadajaca mu liczba lat nauki.

Poziom wyksztalcenia N
zasadnicze zawodowe 11
$rednie ogdlnoksztatcace 12
$rednie zawodowe 13
policealne lub pomaturalne 13
wyzsze studia licencjackie 15
wyzsze studia magisterskie 17
stopiert naukowy doktora, doktora habilitowanego lub profesora 20

Relacje pomiedzy wskazaniami rodzicéw w klasie trzeciej i piatej przedstawia tabela
8.3. Nalezy zauwazy¢, ze w niektérych kategoriach wyksztalcenia wystepuja niewielkie
liczebno$ci. Oznacza to, ze interpretacja danych z tej tabeli musi by¢ wykonana ostroznie,
szczegblnie w przypadku procentéw opartych na niewielkich liczebnie grupach.
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Tabela 8.3. Aspiracje rodzicéw w klasie piatej w zaleznosci od aspiracji w klasie trzeciej.

Jaki poziom wyksztalcenia chcieliby Panstwo, zeby = Ogoétem
osiagneto Wasze dziecko? (klasa trzecia)
1 2 3 4 5 6 7
Jaki poziom wyksztal- . N 16 10 16 1 2 4 1 50
conia  cheieliby Pan- 1 zasaduicze zawodowe % 41,0% 56% 11,0% 03% 06% 02% 04% 1,5%
stwo, zeby osiggneto ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
Wasze dziecko? (klasa ) ) N 5 49 15 42 13 24 6 154
piata) 2 érednie zawodowe
% 12,8% 27,4% 10,3% 11,9% 4,0% 12% 2,3% 4,6%
N 9 40 7 47 19 33 1 226
3 $rednie ogdélnoksztalcace
% 23,1% 22,3% 52,7% 13,3% 58% 1,6% 0,4% 6,8%
N 2 45 19 138 72 7 13 366
4 policealne lub pomaturalne
% 51% 251% 13,0% 39,0% 222% 3.8% 5,0% 11,0%
5 wyisze licencjackic lub N 38 17 11 89 152 483 30 78
inZynierskie % 7% 95% T.5% 251% 468% 23,8% 11,6% 23,6%
6 wyzsze studia magisterskie N 4 16 6 32 55 1333 131 1577
lub lekarskie % 10,3% 8,9% 4,1% 9,0% 16,9% 65,6% 50,8% 47,3%
7 stopien naukowy doktora (...) N 0 2 2 5 12 78 76 175
lub profesora % 00% 11% 14% 14% 37% 38% 295% 53%
3 N 39 179 146 354 325 2032 258 3333
Ogodlem
% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

MOTUZON WIOPI[SZM MODIZPOI YoAulAoesnpo 1foviidse vueIiuz © AJONZS ISOUMA)IO :
9 [ 001 [PAULADRY [LoR.Il I 1O¥ZS 98 HoFH
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Tabela 8.4. Charakterystyki zmiennych o charakterze ilosciowym uwzglednionych
w analizach.

Statystyki Wiek Zasobnos¢  Wyzsza Ocena Ocena Ocena Ocena
w latach  gospodar- z liczby 2z mat. na z mat. na zjezyka  z jezyka
na stwa lat nauki koniec koniec polskiego  polskiego
poczatku domo- rodzicow I seme- I seme- na koniec na koniec
IV klasy wego w 4 stru stru I seme- I seme-
ucznia rundzie w rok. w rok. stru stru
szk. szk. w rok. w rok.
2012/13  2014/15 szk. szk.
2012/13  2014/15
Wazne 3451 3447 3423 3374 3377 3372 3377
Braki 0 4 28 7 74 79 74
Srednia 10,2 -0,05 13,5 3,8 3,4 3,8 3,6
Mediana 10,3 0,02 13,00 4,0 3,0 4,0 4,0
Odchyl. 0,3 0,8 2,8 4,0 3,0 4,0 4,0
std.
Rozstep 3,0 3,6 14,0 5,0 5,0 5,0 5,0
Minimum 8,8 -2,2 6,0 1,0 1,0 1,0 1,0
Maksimum 11,8 1,3 20,0 6,0 6,0 6,0 6,0

Jako zmienne niezalezne do modeli regresji, gdzie zmiennymi zaleznymi sa poziom
aspiracji edukacyjnych rodzicow oraz ich zmiana, wprowadzone zostaly charakterystyki
opisujace ucznia oraz jego rodzine. Ostatecznie w modelu wyjasniajacym aspiracje
edukacyjne i ich zmiane pozostawiono®!:

O pleé ucznia (kategoria odniesienia to dziewczynki);

struktura rodziny: pelna (kategoria odniesienia) lub niepelna;

wiek ucznia wyrazony w latach na poczatku klasy czwartej;

zasobno$¢ gospodarstwa domowego ucznia — obliczona jako pozycja na skali czynni-

kowej na czynniku gléwnym w modelu podwdjnego czynnika (bi-factor) estymowana

z wykorzystaniem eksploracyjnych modeli réwnain strukturalnych (ESEM);

O poziom wyksztalcenia rodzicéw — wyzszy z poziomdéw wyksztalcenia rodzicéw wyrazony
liczba lat nauki potrzebnych do jego uzyskania;

O oceny ucznia z matematyki i jezyka polskiego na koniec pierwszego potrocza klasy
czwartej;

O oceny ucznia z matematyki i jezyka polskiego na pierwsze poélrocze klasy piatej.

Podstawowe parametry statystyczne dla wymienionych powyzej zmiennych znajduja
sie w tabeli 8.4. oraz 8.5.

Ooogoo

31 Dodatkowo analizowano takze takie zmienne jak: liczba nieobecnoéci w klasie czwartej i piatej; uczest-
niczenie w zajeciach wyréwnawczych z matematyki i jezyka polskiego; status spoteczno-ekonomiczny
rodziny; prestiz zawodéw wykonywanych przez rodzicéw; liczba rodzenstwa; wielko$¢ gospodarstwa
domowego ucznia; kolejno$¢ urodzin dziecka; wielopokoleniowo$¢ rodziny dziecka, informuje o tym,
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Tabela 8.5. Charakterystyki zmiennych dychotomicznych uwzglednionych w analizach.

Zmienna n %
Rodzina niepelna 421 12,2
Dziewczynki 1788 51,8

Schemat analiz. Analiza zostala podzielona na dwa etapy. W pierwszym wykorzy-
stano modele dwupoziomowe (Gelman i Hill, 2006; Leeuw i Meijer, 2008; Raudenbush, 2002;
Reise i Duan, 2003) celem okreslenia, czy wystepuje zréznicowanie aspiracji edukacyjnych
rodzicow miedzy oddzialami szkolnymi w trzeciej i piatej klasie szkoly podstawowej
oraz celem okreslenia zmian w tych aspiracjach.

W drugim etapie analizy zmierzano do identyfikacji czynnikéw powigzanych z rodzi-
cielskimi aspiracjami edukacyjnymi oraz ich zmiana. W tym celu wykorzystane zostaly
modele regresji liniowej oraz modele réwnan strukturalnych. W przypadku poziomu
aspiracji zdecydowano sie na analize jedynie dla klasy trzeciej. Ze wzgledu na to, Ze inne
analizy wskazuja na bardzo podobna strukture czynnikow oddzialujacych na poziom
aspiracji edukacyjnych rodzicow na réznych etapach edukacyjnych w szkole podstawowej,
nie wykonano analiz dla klasy piatej (Majkut i Humenny, 2015).

Zmiana aspiracji rodzicéw zostala ujeta w modelu jako zmienna ukryta. Podstawowa
przewaga takiego podejscia w stosunku do pomiaru zmiany jako prostej réznicy pomiedzy
aspiracjami w dwdch okresach czasu (jak to ma miejsce np. w tescie t dla zmiennych
zaleznych) jest kontrola bledu pomiaru i mozliwo$é odrdznienia go od analizowanej
zmiany w czasie (McArdle, 2009). Model strukturalny umozliwiajacy wylonienie zmiennej
opisujacej latentna zmiane w poziomie analizowanej cechy przedstawia rysunek 8.1.
Jest to taki sam model, jak wykorzystywany w rozdziale 6., w ktérym zainteresowani
czytelnicy znajda jego bardziej szczegdlowy opis.

Analogiczne podejScie zostalo zastosowane w pomiarze réznicy w ocenach uzyskiwanych
przez uczniéw na koniec pierwszego semestru w klasie czwartej i piatej z jezyka polskiego
i matematyki. Zmiana w ocenach dotyczy krétszego przedziatu czasu niz zmiana aspiracji.
Wynika to z dwéch ograniczen. Pierwsze oceny, ktére nie maja charakteru opisowego, sa
wystawiane powszechnie na koniec pélrocza w czwartej klasie. Ponadto do klasy trzeciej
wlacznie nie ma jednoznacznie wyréznionych ocen z poszczegdlnych przedmiotéw. Nie
ma zatem mozliwoéci zebrania skwantyfikowanych informacji na temat osiagnie¢ ucznia,
ktére jednoczesnie bylyby w takiej samej formie znane rodzicom i obejmujace wczeéniejsze
lata nauki. Drugie ograniczenie wynika z przyjetego zalozenia, ze jesli oceny uzyskiwane
przez uczniéw maja wplywac na aspiracje rodzicéw, a zmiany w uzyskiwanych ocenach
na zmiany w aspiracjach, to oceny musza by¢ znane rodzicom. Z tego wzgledu ostatnia
ocena wystawiana uczniom na poélrocze, ktéra mogla by¢ znana rodzicom przed realizacja
badan w klasie piatej, byta ocena na koniec semestru zimowego.

Pozostate zmienne wykorzystywane w analizach nie miaty charakteru latentnej zmiany.
7 jednej strony sa to takie cechy, ktore sa niezmienne w czasie, np. ple¢. Z drugiej,
czed¢ charakterystyk mogacych ulega¢ zmianom w czasie byla mierzona w pierwszej

czy rodzina dziecka jest dwu czy trzypokoleniowa. Wszystkie z tych zmiennych okazaly si¢ nieistotne
w analizowanych modelach.
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Rysunek 8.1. Sciezkowy schemat modelu latentej réznicy wynikéw (LDS) dla
pojedynczej zmiennej mierzonej w dwdch okresach czasu.

1

Uwaga: zmiana pomiedzy Y1 a Y2 jest estymowana w postaci statej Ay (LDS); linie z dwiema strzatkami
oznaczaja korelacje; linie z jedna strzalks to wspétczynniki regresji; Sciezka autoregresyjna Y1 — Yo oraz
wspoélczynnik regresji Ay — Y2 maja wartosci ustalone na 1(jeden); blad zwigzany ze zmienng Y2 oraz
jej stala sa ustalone na 0(zero). Zmienna Ay jest bezposrednio nieobserwowalna i szacowana w oparciu
o przeksztalcenie wzoru: Y[2] = Y[1] + Ay. Parametr 02 oznacza wariancje, o oznacza korelacje, zaé p
$rednie. Tréjkat reprezentuje strukture $rednich.

i piatej klasie. Okres ten nie pokrywa si¢ z okresem interesujacej nas zmiany w aspiracjach
rodzicow. Z tego wzgledu wykorzystano jedynie pomiar tych zmiennych w piatej klasie
i potraktowano je jako cechy niezmienne w czasie.

Wylonienie czynnikéw wplywajacych na zmiane aspiracji rodzicéw nastapito w wyniku
wykonania sekwencji analiz, spoérdd ktorych w pierwszej uwzgledniono wszystkie zmienne
niezalezne. Ze wzgledu na swoj wyjatkowych charakter, tj. opis zmiany w czasie, we
wszystkich analizach zostaly zachowane charakterystyki zmiany w czasie. Nastepnie
w kolejnych krokach usuwano te zmienne, ktére nie miaty istotnego statystycznie zwiazku
ze zmiang aspiracji.

8.5. Wyniki

W pierwszej kolejnosci przetestowane zostaly hipotezy o wystepowaniu miedzyod-
dziatowego zréznicowania w poziomie aspiracji rodzicéw oraz w zmianie tychze aspiracji.
Dekompozycja wariancji analizowanych zmiennych z wykorzystaniem dwupoziomowych
modeli pustych pozwolita okresli¢, ze pod koniec trzeciej klasy pogrupowanie rodzicéw
ze wzgledu na to, do ktérych oddzialéw uczeszczajg ich dzieci, odpowiada za okoto 10%
zmienno$ci tej cechy. Gdy wzieto pod uwage odpowiedzi wszystkich rodzicow, ktérzy wzieli
udzial w badaniach w momencie, gdy ich dzieci konczyly trzecia klase, zréznicowanie to
wyniosto 10,1%. Gdy uwzgledniono odpowiedzi jedynie tych, ktérzy wzieli réwniez udzial
w pomiarze aspiracji w trakcie nauki dzieci w piatej klasie, zmienno$é te mozna bylo
oszacowaé na 9,5% (uwzgledniono jedynie odpowiedzi tych samych rodzicéw/opiekunéw
bioracych udzial w badaniu w obu pomiarach). Wéréd wszystkich rodzicéw, ktérzy udzielili
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Tabela 8.6. Miedzyszkolne zréznicowanie aspiracji edukacyjnych rodzicow dzieci
uczacych sie w trzeciej i piatej klasie oraz zmiany tych aspiracji.

Aspiracje Aspiracje Zmiana aspiracji
rodzicéw na rodzicOw na rodzicéow pomiedzy 11T
koniec III klasy koniec V klasy a V klasa
Zréznicowanie Pelna préba 10,10% 11,50% 0,90%
miedzyszkolne (n = 4064) (n = 5990) (n = 3912)
Stala 9,50% 11,30% Obserwowalna 0,90%
liczebnosé (n = 3333) (n = 3333) Latentna 0,70%
(n = 3333)

odpowiedzi na pytanie o aspiracje edukacyjne w klasie piatej, wariancja miedzyoddzia-
towa odpowiedzi wyniosta 11,5%. Z kolei gdy uwzgledniono odpowiedzi jedynie tych
samych rodzicéw/opiekunéw (matka—matka, ojciec-ojciec, babcia—babcia itp.), ktérzy
brali udzial w obydwu analizowanych pomiarach, zmienno$¢ ta wyniosta 11,3%. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze poziom aspiracji rodzicow w istotny sposéb réznicuje sie pomiedzy
oddziatami klasowymi, do ktérych uczeszczaja ich dzieci.

Diametralnie odmiennych wnioskéw dostarcza analiza zréznicowania miedzyoddziato-
wego zmian w aspiracjach edukacyjnych rodzicéw pomiedzy trzecia a piata klasa szkoty
podstawowej. Wariancja miedzyoddziatowa wskaznika zmiany aspiracji wynosi jedynie
0,9%. Wielko$é ta zostala oszacowana na podstawie analizy zmiennej obserwowalnej,
powstatej jako réznica wyrazonych latami nauki aspiracji rodzicow pomiedzy klasa pigta
i trzecia. Proba oszacowania tego wspolczynnika na podstawie analizy ukrytej zmiany
(latent difference) z wykorzystaniem dwupoziomowych modeli réwnan strukturalnych
dala zblizony wynik szacujacy to zrdéznicowanie na poziomie 0,7%. Potwierdza to, iz
zroéznicowanie miedzyoddziatowe tej zmiennej jest zbyt male, aby mozna byto podejmowaé
sensowne proby jego tlumaczenia zmiennymi z poziomu klasowego lub szkolnego (jeszcze
mniejsze zréznicowanie wystepuje, gdy wezmiemy pod uwage wariancje miedzyszkolna,
ktora oscyluje wokot 0,4%).

Wyniki te wskazuja, ze nawet jesli poziom aspiracji edukacyjnych rodzicéw jest
powiazany z tym, do ktérej szkoly uczeszcza dziecko, to jednak zmiana tychze aspiracji
pomiedzy trzecia a piata klasa nie moze by¢ wyjadniana przez czynniki opisujace
zréznicowanie szkél. W efekcie nie ma mozliwosci testowania relacji zachodzacych pomiedzy
efektywnoscia nauczania — mierzong wskaznikami EWD — a zmianami w aspiracjach.
Dane procentowe opisujace zréznicowanie omawianych zmiennych przedstawia tabela 8.6.

Brak zréznicowania migedzyoddzialowego nie wyklucza istnienia zmiennych na poziomie
wewnatrzklasowym, ktére moga by¢ wskaznikami pracy wykonywanej z uczniami lub/i
stosunku uczniéw do nauki, a ktére jednoczesnie sa powiazane ze zmianami aspiracji
rodzicéw. Ostatecznie wyloniony zostal model strukturalny, w ktérym — przy kontroli
czynnikéw wplywajacych na poczatkowy poziom aspiracji rodzicéw oraz na oceny z jezyka
polskiego i matematyki na koniec pierwszego polrocza klasy czwartej a takze na zmiane
tych ocen w kolejnym roku — pozostaly jedynie te charakterystyki uczniéw i ich rodzin,
ktore istotnie powigzane sg ze zmiang aspiracji uczniéw. Schematycznie model ten
przedstawia rysunek 8.2.
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Rysunek 8.2. Schemat modelu strukturalnego czynnikow wplywajacych na zmiang
aspiracji rodzicéw.

Uwagi: nazwy zmiennych w prostokatach oznaczaja zmienne obserwowalne; nazwy zmiennych w okregach
oznaczaja zmienne latentne; strzalki jednokierunkowe oznaczaja regresje, strzatki dwukierunkowe —
korelacje; czes¢ strzalek zostata oznaczona cienka linig przerywana jedynie w celu utrzymania przejrzystosci
modelu; hedu — wyzszy z poziomu wyksztalcenia rodzicow; hposs — zamoznosé rodziny; niepet. — rodzina
niepelna; o. j.pol. — ocena z jezyka polskiego na koniec pierwszego pétrocza klasy czwartej; o. mat. — ocena
z matematyki na koniec pierwszego péirocza klasy czwartej; aspir — poziom aspiracji rodzicéw na koniec
trzeciej klasy; Apol — zmiana ocen z jezyka polskiego pomiedzy pdlroczem czwartej i péiroczem piatej
klasy (zmienna latentna); Amat — zmiana ocen z matematyki pomiedzy pétroczem czwartej i pélroczem
piatej klasy (zmienna latentna); Aasp — zmiana aspiracji rodzicéw pomiedzy konicem trzeciej klasy
i koricem piatej klasy (zmienna latentna).

Tak wyestymowany model charakteryzuje sie bardzo dobrym dopasowaniem do danych:
RMSEA = 0,00; (0,00; -0,002); CFI = 1,00; TFI = 1,00; chi? = 1,51 (df = 4, p =
0,83). W efekcie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzié, iz $redni poziom aspiracji
edukacyjnych rodzicéw pomiedzy trzecig a piata klasa obnizyl sie. Gdy wyrazimy te
zmiane w liczbie lat nauki potrzebnej do osiagniecia zamierzonego poziomu wyksztalcenia,
mozna stwierdzi¢, ze jest to okolo 0,42 roku nauki. Obnizeniu ulegl réwniez sredni poziom
ocen. Na przestrzeni analizowanego roku oceny spadty o okoto 0,42 na skali 1-6, zas oceny
z jezyka polskiego o okoto 0,24. Majac te generalne tendencje w zmianach na uwadze, do-
datnie wspétczynniki regresji przedstawiane ponizej interpretowaé trzeba jako ,wolniejszy
spadek”, za$ wartosci ujemne jako spadek wiekszy niz Sredni w analizowanej populacji.

Najwazniejszym wnioskiem plynacym z analiz jest to, ze zadna ze zmiennych, opisu-
jacych szkolny kontekst funkcjonowania ucznia, nie ma istotnego znaczenia dla zmiany
aspiracji edukacyjnych rodzicow w czasie. Dotyczy to zaréwno zmiennych mierzonych
w jednym punkcie czasowym (liczba nieobecnodci, uczeszezanie na zajecia wyréwnawcze),
jak i zmiennych mierzonych jako latentna zmiana (zmiany w ocenach z matematyki
i jezyka polskiego). Znaczenie ma pleé ucznia — rodzicom dziewczynek roénie poziom
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aspiracji edukacyjnych w stosunku do rodzicéw chltopcéw. Sposrdd cech opisujacych status
rodziny znaczenie majg wyksztalcenie rodzicéw oraz indeks zasobnosci gospodarstwa
domowego. Wraz ze wzrostem wartosci na obu zmiennych rosnie poziom aspiracji rodzicow.
Ostatnia z analizowanych zmiennych, ktéra ma znaczenie dla zmian aspiracji, jest to,
czy rodzina jest niepeina. Co ciekawe, poziom aspiracji edukacyjnych rodzicéw samotnie
wychowujacych dzieci rosnie w stosunku do pozostalych rodzicéw/opiekunéw. Jest to zara-
zem czynnik najmocniej powigzany ze zmiang aspiracji rodzicow. Bycie rodzicem samotnie
wychowujacym dziecko podnosi zmiane aspiracji o 0,16 odchylenia standardowego.

Wtlasciwa interpretacja tych wynikow mozliwa jest przy jednoczesnej analizie czynnikéw
wplywajacych na poczatkowy poziom aspiracji rodzicow w klasie trzeciej. Z poziomem
tym powiazana jest ple¢ (rodzice dziewczynek maja wyzszy poczatkowy poziom aspira-
cji), wyksztalcenie rodzicéw i zasobnos$¢ gospodarstwa domowego (im wyzszy poziom
wyksztalcenia i zasobno$¢ rodziny, tym wyzszy poziom aspiracji) oraz to, czy rodzina
jest niepetna. Jednak w tym ostatnim przypadku rodzice samotnie wychowujacy dziecko
maja nizszy poziom aspiracji w stosunku do reszty rodzicéw /opiekunéw.

Zmiana ocen szkolnych uczniéw powiazana jest z plcia ucznia (dziewczynki maja
bardziej pozytywna zmiane ocen niz chlopcy), wyksztalceniem rodzicéw (im wyzsze,
tym wolniejszy spadek ocen). Zasobno$¢ gospodarstwa domowego i to, czy rodzina jest
niepelna, nie ma znaczenia. Analiza czynnikéw wplywajacych na oceny uczniéw na koniec
pierwszego polrocza klasy czwartej wskazuja na wieksze znaczenie wszystkich czynnikéw
niz ma to miejsce w przypadku zmiany w ocenach. Jedynym wyjatkiem jest wplyw plci
na oceny z matematyki. Bycie dziewczynka ma wicksze znaczenie dla zmian w ocenach
niz dla ich poczatkowego stanu. Niemal identyczne wyniki co do struktury i sity zwiazku
zmiennych uzyskane zostaly przy podziale uczniéw na szkoly. Wnioski plynace z tej
analizy mozna zatem przenies¢ nie tylko na zréznicowanie miedzyoddzialowe, ale i na
miedzyszkolne. Nalezy réwniez podkredli¢, ze analizowane czynniki wyjasniaja ponad
10 razy mniej wariancji zmiany aspiracji niz ich poczatkowego poziomu. Oznacza to, ze
analizowany model nie uwzglednia wielu istotnych zmiennych wplywajacych na zmiane
aspiracji rodzicéw. Szczegdlowo standaryzowane wspolczynniki regresji z ostatecznego
modelu strukturalnego przedstawia tabela 8.7.
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Tabela 8.7. Standaryzowane wspoélczynniki regresji w modelu strukturalnym czynnikéw powiazanych ze zmiang aspiracji
edukacyjnych uczniow w klasach 3-5 szkoly podstawowe;j.

Zmienna zalezna Zmiana Zmiana oceny Zmiana oceny Aspiracje Ocena Ocena z
aspiracji z matematyki  z j. polskiego rodzicow na z matematyki j. polskiego na
rodzicow koniec II1 na pétrocze IV pétrocze IV
klasy klasy klasy
Beta S.E. Beta S.E. Beta S.E. Beta S.E. Beta S.E. Beta S.E.
Zmiana oceny 0,01 0,01
z matematyki
Zmiana oceny z j. polskiego -0,01 0,01
Pleé (dziewczynki) 0,15* 0,04 0,15* 0,04 0,19 0,04 0,13 0,03 0,07* 0,03 0,44* 0,03
Wyksztalcenie rodzicéw 0,04* 0,02 0,10 0,02 0,07* 0,03 0,37 0,02 0,29 0,02 0,28* 0,02
Zasobnos¢ gospodarstwa 0,04* 0,02 0,04 0,02 0,02 0,02 0,17 0,02 0,16* 0,02 0,16* 0,02
domowego
Rodzina niepelna 0,16* 0,06 0,01 0,06 0,06 0,05 -0,10* 0,05 -0,17* 0,05 -0,19* 0,05
R? 0,013 0,021 0,015 0,233 0,157 0,205
* p < 0,05
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8.6. Podsumowanie

Miedzy trzecia a piata klasa nastepuje spadek aspiracji edukacyjnych rodzicéw.
Jednakze tempa tego spadku nie mozna wyjasni¢ podzialem uczniéw na oddzialy klasowe,
a wiec 1 cechami z nim powiazanymi. Innymi stowy czynniki, ktére opisuja zréznico-
wany sposob pracy z uczniami w poszczegolnych klasach, np. efektywno$é nauczania,
nie wplywaja albo wpltywaja w identyczny sposéb ma zmiane aspiracji edukacyjnych
rodzicéw. Oceny uzyskiwane przez uczniéw na koniec pierwszego poélrocza pomiedzy
klasa czwartg a piata réwniez sie obnizaja. Jednakze ani zmiana w ocenach, ani inne
czynniki o charakterze szkolnym (zréznicowane wewnatrz klas) nie wplywaja na zmiane
w poziomie aspiracji rodzicéw. Oznacza to, ze nie mozemy wyjasnia¢ zmiany aspiracji
rodzicow w kategoriach oddzialywania szkoty.

Zmiana aspiracji edukacyjnych rodzicéw, podobnie jak ich poczatkowy poziom w klasie
trzeciej, zalezy od plci dziecka (rodzice maja wyzsze poczatkowe aspiracje wobec cérek
i aspiracje te ulegaja wolniejszemu spadkowi niz ma to miejsce w przypadku chlopcéw),
wyksztalcenia rodzicéw i ich zamoznosci (im wyzsze wyksztalcenie i/lub zamozno$é
rodzicéw, tym wyzszy poczatkowy poziom aspiracji i tym wolniejszych ich spadek) oraz
od tego, czy rodzina, w ktérej wychowuje sie uczen, jest niepelna. Poczatkowy poziom
aspiracji rodzicéw jest nizszy w tej grupie, jednak obniza sie on zdecydowanie wolniej
niz poziom aspiracji pozostaltych rodzicéw. Generalnie mozna zauwazy¢, ze poczatkowy
poziom aspiracji wiaze sie¢ przede wszystkim z czynnikami statusowymi, jednakze zmiana
zalezy w wigkszym stopniu od tego, czy rodzina jest pelna oraz od plci dziecka.

Z analiz tych plynie kilka wnioskéw: (1) zmiana w poziomie aspiracji edukacyjnych
rodzicéw nie rézni sie znaczaco pomiedzy oddzialami klasowymi (ani pomiedzy szkolami),
(2) czynniki szkolne na drugim etapie edukacyjnym — réwniez efektywno$é nauczania
— nie modyfikuja aspiracji edukacyjnych rodzicéw, (3) czynniki statusowe odpowiadaja
w znacznej czesci za poczatkowy poziom aspiracji edukacyjnych rodzicéw, (4) jednak
na zmianeg tych aspiracji wiekszy wplyw ma to, czy rodzina jest pelna oraz pteé¢ dzieci,
(5) co wiecej wszystkie czynniki wyjasniajace zmiane aspiracji, wykorzystane w analizach,
ttumacza jedynie jej niewielka cze$é, (6) z powyzszego wynika, ze w kolejnych badaniach
prowadzonych w tym celu trzeba uwzgledni¢ znacznie szerszy katalog czynnikow mogacych
wplywaé na zmiane aspiracji edukacyjnych rodzicéw wzgledem swoich dzieci. Poszukiwania
nalezy skoncentrowaé¢ na czynnikach opisujacych zmiane charakterystyk ucznia i jego
rodziny oraz $rodowiska, w ktérym funkcjonuje, w tym szkolnego.
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