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Wprowadzenie i najwazniejsze
uzyskane wyniki

Prace nad kontekstowymi modelami oceny efektywnosci nauczania dla pierwszego
etapu edukacyjnego to jeden z elementéw realizowanego w latach 2007-2013 projektu
,Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci
dodanej (EWD)” (www.2013.ewd.edu.pl). Gléwnym celem tego przedsiewzigcia byl
rozwoj metody edukacyjnej wartosci dodanej i propagowanie narzedzi analitycznych
pozwalajacych wykorzystywaé ja do analizy wynikow egzaminacyjnych. By mozna
bylo stosowa¢ metode EWD, potrzebne sa wyniki pomiaru osiagnie¢ szkolnych przy-
najmniej w dwéch punktach czasowych, czyli na poczatku i na koncu danego cyklu
edukacyjnego. Modele wyjécie—wejscie stosowane sa w Polsce do oceny efektywnosci
nauczania w gimnazjach, liceach ogélnoksztalcacych i technikach. Jak jednak oceniaé
efektywnosé nauczania, gdy nie dysponujemy danymi o osiggnieciach szkolnych uczniéw
na progu danego cyklu nauczania? Z taka sytuacja mamy do czynienia na pierwszym
etapie edukacyjnym. Cho¢ szkoly coraz czesciej dysponuja wynikami standaryzowanych
pomiaréw osiggnie¢ szkolnych na koniec klasy trzeciej (np. dzigki zorganizowanemu
przez Centralng Komisje Egzaminacyjna, a od 2012 r. prowadzonemu przez Instytut
Badan Edukacyjnych, Ogdlnopolskiemu badaniu umiejetnosci trzecioklasistow), to nie ma
naukowo opracowanych metod analiz pozwalajacych na ocene na ich podstawie efektyw-
nosci nauczania. Nieprzetworzone wyniki testow koncowych nie sa dobra miara
efektywnosci, poniewaz sa silnie uzaleznione od czynnikéw pozaszkolnych.

W sytuacji braku informacji na temat uprzednich osiagnieé¢ szkolnych, do oceny
efektywnosci nauczania mozna stosowaé tzw. modele kontekstowe. Odnoszg one wyniki
testu osiggnieé¢ szkolnych przeprowadzonego na koniec danego cyklu nauczania do charak-
terystyk psychospotecznych uczniéw pobierajacych nauke w danej szkole. Najwazniejsze
dla trafnosci modeli sa te cechy uczniéw, ktdére najsilniej wplywaja na osiagniecia szkolne,
a nie sa bezposrednio zalezne od dzialan szkoty.

Wyzwanie stworzenia takiego modelu podjeliSmy w zespole EWD. ZaplanowaliSmy
wieloetapowe, podtuzne badanie uwarunkowan efektywnosci wynikéw nauczania. Rozpo-
czelo sie ono w roku szkolnym 2009/2010 i objelo reprezentatywna, ogélnopolska prébe
losowa, okoto 300 oddzialéw klas pierwszych ze 180 szkét podstawowych. Badanie obejmie
pelny cykl szkoly podstawowej i skonczy sie w 2015 roku. W tej publikacji przedstawimy
wyniki opracowane na podstawie danych zabranych w pierwszej fazie badania, czyli
w klasach I-III. Dzieki uzyskanym informacjom mozna testowaé¢ wiele alternatyw-
nych modeli i analizowa¢ ich wlasnosci. Poniewaz w badaniu zgromadzono duzo danych
pozwalajacych scharakteryzowaé¢ srodowisko szkolne, zostala réwniez przeprowadzona
ocena trafnoéci proponowanych wskaznikéw.

Podjety w naszej ksiazce problem badawczy ma nie tylko wymiar naukowy, ale réwniez
praktyczny. Przeprowadzone analizy maja na celu opracowanie takiego kontekstowego
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modelu oceny efektywnosci nauczania dla pierwszego etapu edukacyjnego w Polsce,
ktéry bedzie mozna wykorzystywaé — po spelnieniu pewnych warunkéw — do analizy
wynikéw stosowanych w klasach I-1II standaryzowanych testow osiagnieé szkolnych.
Jezeli model okaze si¢ dostatecznie dobry, bedzie mozna go wykorzystywaé réwniez
do analizy standaryzowanych testéw diagnostycznych, ktére — mamy nadzieje — na
stale zagoszcza w szkolach podstawowych po pierwszym etapie edukacyjnym. Nalezy
wyraznie podkreslié¢, ze nie postulujemy nowego egzaminu. Polskim szkotom potrzebne
sa dobre, unormowane dla populacji krajowej testy diagnostyczne, z ktérych one same
beda korzysta¢. Jednak by szkola w ramach ewaluacji wewnetrznej, rozumianej jako
zarzadzanie procesem jej rozwoju, mogta wyniki tych pomiaréw w pelni wykorzystywac,
potrzebne sa statystyczne modele analizy pozwalajace kontrolowaé¢ wplyw pozaszkolnych
czynnikéw determinujacych osiagniecia szkolne.

Warto podkreslié, ze w polskim systemie oswiaty juz w latach 90. ubiegtego wieku
podjeto proby stosowania kontekstowych modeli oceny efektywnosci nauczania. W ra-
mach tzw. eksperymentu kwidzyriskiego (Dolata, Murawska i Putkiewicz, 2001; Dolata,
Murawska, Putkiewicz i Zytko, 1997) szkoly biorace udzial w programie otrzymywaly
informacje zwrotne o osiggnieciach szkolnych swoich uczniéw nie tylko w postaci rozktadéw
wynikow testow, ale rowniez jako wskazniki kontekstowe uwzgledniajace miedzyszkolne
zréznicowanie wyksztalcenia rodzicéw uczniéw. Te pierwsze zastosowania kontekstowych
modeli byly statystycznie wysoce niedoskonate (zbyt proste modele statystyczne, nie-
szacowanie przedzialéw ufnosci dla wskaznikéw), ale ich gléwnym mankamentem byl
brak dowodéw trafnosci wskaznikéw. Analizy przedstawione w tym opracowaniu pozwola
zdecydowanie podnie$é status metodologiczny tego typu modeli.

Po przedstawieniu celu naszego opracowania pora zaprezentowaé strukture raportu
i najwazniejsze uzyskane wyniki.

W rozdziale 1 przedstawiona zostala organizacja i metodologia badania podtuznego,
ktore dostarczylo danych niezbednych do prac nad kontekstowymi modelami oceny
efektywnosci nauczania. Starannie dobrana préba, odpowiednie zaplanowanie pomiaréw,
dobra realizacja badania w terenie, jak i ex post potwierdzona reprezentatywnosé proby,
wskazuja, ze zebrane dane sg dobrej jakosci.

W rozdziale 2 zostaly oméwione wyniki analiz pozaszkolnych uwarunkowan osiagnie¢
szkolnych w pierwszym etapie edukacyjnym w Polsce. Przygotowaly one grunt pod prace
nad modelami oceny efektywno$ci nauczania, ktére powinny skutecznie kontrolowaé¢ wplyw
tych wlaénie pozaszkolnych, kontekstowych czynnikéw. Wyniki przeprowadzonych analiz
pozwolity w wiekszosci potwierdzi¢ znaczenie pozaszkolnych czynnikéw wplywajacych na
osiagniecia szkolne wytypowanych na podstawie dotychczasowych badan. I tak, czynnikiem
najsilniej determinujacym osiagniecia szkolne we wszystkich zakresach, jest inteligencja
uczniéw. Sposrod czynnikow statusowych najsilniejsze efekty stwierdzono dla zasobnosci
gospodarstwa domowego (w tym dla liczby ksiazek w domu ucznia) oraz poziomu wyksztal-
cenia rodzicéw. Znaczenie ma tez poziom aspiracji edukacyjnych rodzicéw. Wskazniki
struktury rodziny okazaly sie znaczacymi wyznacznikami umiejetno$ci matematycznych
i $wiadomosci jezykowej. Dla osiggnie¢ szkolnych duze znaczenie ma réwniez opdzniony
start szkolny. Z kolei dzieci postane do szkoly wczes$niej — jako szesciolatki — uzyskiwaly
wyniki poréwnywalne z siedmiolatkami. Nalezy jednak pamigtac, ze jest to w badanej po-
pulacji grupa nieliczna i silnie pozytywnie wyselekcjonowana. Wiek biologiczny w obrebie
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gltéwnej kohorty wiekowej wiazal sie pozytywnie z wynikami uzyskanymi po trzeciej klasie.
Na koniec, okazalo sie, ze wskazniki z poziomu lokalnego, opisujace spoteczno-gospodarcze
otoczenie placoéwki, niewiele wnosza do wyjasnienia osiagnieé szkolnych. W przypadku
poziomu bezrobocia — jest to wrecz efekt odwrotny od spodziewanego.

Centralna dla tego opracowania czeScia jest rozdzial 3. Jak brzmia kluczowe ustalenia?
Kroétkie opisanie uzyskanych wynikéw juz w tym miejscu, pozwoli lepiej zrozumieé cel
tego raportu i Sledzié¢ kolejne etapy analizy. Badanie wykazalto, ze szkoly podstawowe
juz po trzeciej klasie réznia sie znaczaco poziomem osiagnie¢ szkolnych swoich uczniéw.
Podzial na szkoly wyjasnil okoto 9% wariancji wynikéw testu umiejetnosci czytania, 12%
wariancji wynikéw testu Swiadomosci jezykowej oraz 11% wariancji osiagnieé¢ szkolnych
z matematyki. Jednak czes¢ tego zréznicowania daje sie¢ wyjasni¢ nieréwnomiernym
roztozeniem pomiedzy szkotami cech uczniéw majacych znaczenie dla osiaggnieé szkolnych.
Wykorzystujac wnioski z analiz zaprezentowanych w rozdziale 2, zbudowano dla kazdego
obszaru osiagnie¢ kontekstowy model efektywnosci nauczania, ktory kontrolowal wszystkie
wazne, potwierdzone w naszych analizach, pozaszkolne uwarunkowania osiagnie¢ uczniéw.
Nazwano te modele wyczerpujacymi. W modelach tych podzial na szkoly wyjasnil nie-
spelna 4% wariancji testu umiejetnosci czytania, okoto 5% dla testu $wiadomosci jezykowej
i ponizej 7% w przypadku testu z matematyki. Oznacza to (przy zalozeniu trafnosci
modelu analizy), ze gdyby szkoly pracowaly z uczniami o takich samych charakterystykach
psychospotecznych, w takim wladnie stopniu réznityby si¢ wynikami nauczania.

Wyniki tego modelu stanowilty punkt odniesienia dla modeli prostszych, uwzgledniaja-
cych tylko te zmienne, ktére mozna (przy sensownych kosztach) mierzyé¢ i przetwarzaé
w skali catego systemu o$wiaty. Na podstawie zbudowanych modeli kontekstowych wyzna-
czono wskazniki dla szkét, w ktorych przeprowadzono badanie. Wykonane analizy pokazaly,
ze najlepsze wladciwosci mialy wskazniki z dwoch modeli. Byly one najblizsze pod
wzgledem wartosci wskaznikom wyliczonym z modeli wyczerpujacych, a takze byly
w najmniejszym stopniu zwiazane z kontekstem pracy szkoly (czyli psychospolecznymi
charakterystykami uczniéw niezaleznymi od szkoly). Dodatkowo wyjaénily najwiecej
wariancji wynikéw testéw. Poniewaz jednak roznice co do oszacowan efektéw szkol miedzy
tymi modelami byly praktycznie pomijalne (korelacje rzedu 0,998-0,999), wybrano model
zawierajacy mniej zmiennych opisujacych ucznia i kontekst $rodowiskowy: pte¢, wiek
w miesigcach, oznaczenie bycia starszym lub mlodszym niz gléwna kohorta wiekowa,
wyksztalcenie rodzicéw ucznia w latach nauki (na poziomie indywidualnym oraz jako
$rednia z poziomu szkoly), aspiracje rodzicéw co do wyksztalcenia ich dzieci, informacje
o liczbie posiadanych w domu ksigzek. Model ten nazwano ztozonym modelem kon-
tekstowym efektywnosci nauczania. Dodatkowo wybrano do analiz model, w ktorym
uwzglednione zostaly tylko te informacje, ktére sa mozliwe do pozyskania przez szkoly
(ple¢ i wiek ucznia, oznaczenie bycia starszym lub mlodszym niz gléwna kohorta wiekowa
oraz informacja o wyksztalceniu rodzicéw uwzgledniona na poziomie indywidualnym
i jako érednia w szkole). Model ten mial tylko troche gorsze wlasciwosci niz model
ztozony, a byl znacznie prostszy pod wzgledem mozliwoéci zgromadzenia danych po-
trzebnych do jego wyliczenia. Dowiedziono, ze wskazniki wyliczone z kontekstowych
modeli efektywnosci nauczania (zaréwno zlozonych, jak i prostych) sa znacznie slabiej
powiazane z kontekstem pracy szkoly niz wyniki testéw osiggnie¢. Srednie wyniki testéw
osiggnieé¢ szkolnych sa skorelowane ze zagregowanymi miarami statusu na poziomie
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okoto 0,7. Dla kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania nie zaobserwowano
natomiast istotnych korelacji. W przypadku Sredniej inteligencji uczniéw w pierwszej
klasie, dla wynikéw testow stwierdzono korelacje rzedu 0,56, natomiast dla kontekstowych
wskaznikéw efektywnosci nauczania korelacje ponad dwukrotnie nizsze. Jest to jeden
z dowodéw trafnosci wyliczonych wskaznikéw jako miary efektywnosci pracy szkoly. Ich
warto$¢ nie zalezy bowiem od cech spolecznych uczniéw, ktérzy uczeszczaja do danej szkoty
i w znacznie mniejszym stopniu niz wyniki testéw zalezy od $éredniej inteligencji uczniow.

Opracowanie wienczy rozdzial 4, w ktérym podjeto prébe weryfikacji trafnosci
kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania dla pierwszego etapu edukacyjnego na
podstawie kryteriow zewnetrznych. Podsumowujac przedstawione w nim analizy, nalezy
stwierdzi¢, iz zebrane wyniki nie sa rozstrzygajace, jesli chodzi o trafno$¢ analizowanych
kontekstowych modeli efektywno$ci nauczania. Analiza korelacji ze stylami zarzadzania
i cechami nauczyciela wskazaly na istnienie jedynie czesci z zaktadanych zwiazkéw. Z dru-
giej strony, wyniki na pewno nie pozwalaja stwierdzié¢, ze szkoly o wysokich wartosciach
wskaznikéw efektywnosci nauczania maja jakies niepokojace cechy. Natomiast analiza
zwigzkéw z miarami integracji szkolnej uczniéw jednoznacznie wskazuje na trafno$¢ miar
efektywnosci. Poziom integracji szkolnej okazal sie pozytywnie zwiazany z osiggnieciami
uczniéw w modelach kontekstowych, choé¢ w zaleznosci od obszaru osiggnie¢ pojawity
sie drobne réznice. Efektywno$¢é nauczania okazala sie korelowaé ze zagregowanymi na
poziomie oddzialu miarami integracji spolecznej, pozytywnej samooceny kompetencji
szkolnych oraz pozytywnego stosunku do szkoly.

Bardzo waznym uzupelnieniem tekstu sa aneksy. Szczegdlnie lektura pierwszego
z nich jest warta polecenia. Zawiera on przyktadowy raport dla szkoty, przedstawiajacy
wyniki analizy efektywno$ci nauczania w danej placéwce. Raport taki otrzymata kazda ze
180 szkél bioracych udzial w badaniu. Byly one omawiane z przedstawicielami szkél na
specjalnej konferencji podsumowujacej pierwszg faze badania. Aneks dokumentuje korzyéci,
jakie wyniosly szkoly z udzialu w przedsigwzieciu, ale jest przede wszystkim propozycja
analiz, jakie szkoly beda mogly wykonywaé, gdy modele oceny efektywnosci nauczania
beda uzywane w masowej skali. Drugi aneks zawiera dokumentacje metodologiczna
stosowanych skal i modeli statystycznych analizy danych.

Po przedstawieniu struktury ksiazki, pora na podziekowania. Publikacja nie mogtaby
powstaé bez wieloletniego wysitku catego zespolu badawczego zajmujacego si¢ rozwojem
metody EWD w Polsce. Autorzy pragna podzickowaé Ewie Stozek, Zofii Lisieckiej,
Filipowi Kulonowi, Annie Rappe, Krystynie Szmigel, Cezaremu Kacprzakowi i Danucie
Ostrochulskiej. Bez ich zaangazowania nie udaloby sie przygotowac i przeprowadzi¢ badan.
Specjalne podzickowania nalezg si¢ Arturowi Pokropkowi, ktory wylosowal prébe do
badania, a opis doboru proby zawarty w tej ksiazce powstal na podstawie przegotowanej
przez niego dokumentacji.
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Rozdziat 1

Organizacja i metodologia
badania podluznego w szkotach
podstawowych

Podstawowe informacje dotyczace organizacji i metodologii beda stanowily wprowa-
dzenie do badania podluznego przeprowadzonego w szkotach podstawowych. Oméwimy,
jak zbierano dane, na podstawie ktorych przeprowadzono analizy i sformulowano wnioski
przedstawione w kolejnych rozdziatach ksiazki.

Terminarz i zakres badania

Badanie rozpoczeto sie na poczatku 2010 roku, gdy uczniowie z wylosowanych szkét
i oddzialéw uczeszczali do klas pierwszych szkoly podstawowej, natomiast zakonczyto sie
jesienia 2012 roku, gdy rozpoczynali nauke w klasie czwartej. Byl to pierwszy rocznik
objety reforma programowsa wdrozong przez minister edukacji Katarzyne Hall. Zamkniecie
pelnego cyklu badawczego zaplanowane jest na moment ukornczenia przez kohorte szkoty
podstawowej (rok 2015). Prezentowane w ksiazce wyniki sa zatem podsumowaniem
badania pierwszego etapu edukacyjnego, prowadzonego zgodnie z wytycznymi nowej
podstawy programowe;j’.

Pierwotnie planowano realizacje trzech etapéw badania, w tym dwoch obejmujacych po-
miar osiagnieé szkolnych. Jednakze z powodéw niezaleznych od zespotu badawczego II etap
badania odwotano, wskutek czego modyfikacji ulegta koncepcja III etapu?. Ostatecznie
zrealizowano dwie rundy: etap I oraz dwuczesciowy etap III. W Tabeli 1.1 przedstawiono
terminy ich realizacji oraz zbierania danych w terenie (tzw. okienka badawcze).

W I etapie zebrano opinie wychowawcéw na temat kompetencji uczniéw u progu szkoty
oraz przeprowadzono badanie inteligencji. Od rodzicéw (opiekunéw) pozyskano informacje
o statusie spolecznym rodziny (wyksztalcenie rodzicéw, ich status na rynku pracy,
wykonywany zawod), jej strukturze, kapitale kulturowym i ekonomicznym oraz aspiracjach
edukacyjnych wobec dziecka. Nauczycieli i dyrektoréw zapytano o opinie na temat
egzaminow zewnetrznych oraz sposobéw wykorzystania ich wynikéw w szkole. Ponadto

1 Badanie kontynuowane jest w ramach projektu systemowego ,,Rozwéj metody edukacyjnej wartoéci
dodanej na potrzeby wzmocnienia ewaluacyjnej funkcji egzaminéw zewnetrznych” wspétfinansowanego
ze $rodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego (POKL 2014-2020, priorytet III, dziatanie 3.2).

2 Informacje o pierwotnych planach badawczych znalezé mozna w raporcie Zofii Lisieckiej (2010).
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Tabela 1.1. Terminy realizacji kolejnych etapéw badania.

Etap Termin* Okienko badawcze
I 29.10.2009-07.06.2010 15.02.2010-07.04.2010
11, czesé 1 18.04.2012-08.08.2012 10.05.2012-26.06.2012
11, czesé 2 14.08.2012—-23.03.2013 17.09.2012—-24.10.2012

* Za moment rozpoczecia badania przyjeto date podpisania umowy z wykonawca (I, III etap, cz. 1) lub
date rozpoczecia kolejnego etapu badania wynikajaca z umowy (III etap, cz. 2). Za date jego zakoniczenia
— przekazanie przez wykonawce wolnych od wad materialéw badawczych.

od dyrektoréw pozyskano dane na temat statystyk rekrutacyjnych oraz stosowanych
kryteriéw przyje¢ do placowki.

W pierwszej czesci I etapu zebrano dane na temat poziomu inteligencji uczniow,
ich integracji ze szkotg i rowiesnikami, motywacji do nauki oraz pozycji socjometrycznej
w klasie. Rodzicéw (opiekunéw) pytano o jakos¢ relacji ze szkola, aspiracje edukacyjne
wobec dziecka oraz dodatkowe zajecia edukacyjne, rekreacyjne i pomoc w nauce poza
lekcjami w szkole, z ktérych uczen korzysta. Nauczycieli ponownie pytano o opinie
na temat egzaminéw zewnetrznych, stosowane metody analizy wynikéw egzaminow,
doskonalenie zawodowe, wykorzystywane na lekcjach podreczniki oraz metody pracy,
kulture organizacyjna szkoly, partycypacje w zarzadzaniu szkola, stosunek do dyrektora,
satysfakcje zawodowa; mierzono takze poczucie skutecznoéci zawodowej. Do dyrek-
toréw skierowano pytania dotyczace stosowanych w szkole metod analizy wynikéw
egzaminacyjnych, opinii na temat egzaminéw zewnetrznych, rekrutacji do szkoty, metod
przydzialu uczniéw do klas i klas do nauczycieli, jak réwniez kultury organizacyjnej
placéwki, zarzadzania nia, partycypacji nauczycieli w tym procesie oraz wizji funkcji
dyrektora szkotly.

W toku czesci drugiej III etapu sprawdzano poziom osiagnieé¢ szkolnych uczniéw w za-
kresie jezyka polskiego (czytania i $wiadomosci jezykowej) oraz matematyki. Szczegbélowe
informacje na temat kazdego z etapéw znajduja sie w dalszych cze$ciach rozdziatu.

W aneksie do tego rozdzialu zamieszczono liste badanych obszaréw wraz z informacja
o zastosowanych narzedziach. Nalezy podkredli¢, ze do analiz przedstawionych w niniejszej
ksiazce wykorzystano tylko cze$¢ zebranych danych. Na pozostatych oparto sie w innych
opracowaniach i raportach.

Proba badawcza

Celem badania bylo jak najdoktadniejsze oszacowanie parametréw i wskaznikéw
na poziomach: indywidualnym (uczniéw), oddzialéw oraz szkél. W zakresie precyzji
pomiaru na poziomie uczniéow przyjeto, ze dokladno$é oszacowania powinna by¢ nie
gorsza niz ta, ktora gwarantowalby dobodr prosty co najmniej 400 uczniow. Przyjecie
takiej, efektywnej wielkosci prébki pozwala na otrzymanie w przyblizeniu nastepujacych
95-procentowych przedzialéw ufnosci: w przypadku $rednich: M +0,1 (M — érednia,
SE — blad standardowy na poziomie uczniéw); w przypadku odsetkéw: p £5 punktéow
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procentowych (p — oszacowanie odsetka na poziomie uczniéw); w przypadku korelacji:
r +0,1 (r — wspélezynnik korelacji na poziomie uczniéw).

W zwiazku z tym, ze badanie mialo na celu réwniez oszacowanie wskaznikow
na poziomie szkot i oddzialéw, potrzebna byla takze duza probka na tym poziomie
analizy. Dodatkowa przestanka za duza wielkoscia préby byl fakt, ze dobdr uczniow
do badania mial charakter zespolowy, co wiaze si¢ ze zwigkszeniem wartos$ci bledow
oszacowan oraz wieksza homogenicznoscia réznych charakterystyk uczniéw w obre-
bie zespolu (oddzialu). Przyjeto, ze odpowiednia wielko$é prébki szkél wymnosi 180,
a w kazdej szkole w miare mozliwosci do badania losowane beda 2 oddzialy klasy
pierwszej. Przy tej wielkosci prébki szkot i oddziatow, przy stuprocentowym zrealizowaniu
préby, oszacowania na poziomie uczniéw beda charakteryzowaly sie wigksza precyzja,
niz zalozona wyzej. Przewidywano jednak nizszy niz stuprocentowy odsetek realizacji
proby. Wyniki symulacji przeprowadzonych w celu oszacowania btedéw pomiaru, przy
zalozeniu losowego charakteru zjawiska niedostepnosci szkél, wykazaly, ze przyjeta
liczebnos¢ szkét jest optymalna.

Populacje docelowa w badaniu stanowili uczniowie klas pierwszych szkél podstawo-
wych (z wylaczeniem szkél specjalnych, sportowych, przyszpitalnych, dla dorostych)
w Polsce w roku szkolnym 2009/2010. Operat pierwotny stanowila lista szkdl zawierajaca
informacje o liczbie oddzialéw klasy pierwszej sporzadzona na podstawie danych z Systemu
Informacji Oswiatowej (stan na 30 wrzesnia 2009 r.).

Dodatkowo, by zminimalizowaé¢ blad oszacowania parametréw i wskaznikéw na po-
ziomie szkél, przy narzuconych ograniczeniach kosztowych, postanowiono ograniczy¢
populacje docelowa do uczniéw szkét publicznych uczacych sie w szkotach wigkszych niz
placéwki 10-osobowe na poziomie klasy pierwszej. Populacja ta byla rzeczywista populacja
losowania, ktorej odpowiadal dostosowany wtérny operat losowania. Decyzje te podjeto
miedzy innymi po uwzglednieniu wynikéw symulacji stuzacych do oszacowania bledéw
probkowania. Przyjete ograniczenie populacji wylaczyly z operatu okolo 2% uczniéw.
Tabela 1.2 przedstawia strukture operatu losowania.

Schemat losowania

Losowanie mialo charakter: (a) warstwowy (b) wielostopniowy oraz (c) zespolowy.
W pierwszym kroku (a) préba zostala podzielona na 6 warstw wedlug kategorii wiel-
koéci miejscowosci oraz informacji, czy szkota prowadzi jeden czy wiele oddzialow na
poziomie klasy pierwszej. Nastepnie dokonano alokacji szkol w warstwach, zblizonej
do procentowego udzialu uczniow w danej warstwie, choé¢ odstapiono nieznacznie od
idealnej alokacji proporcjonalnej. Takie rozwiazanie nieznacznie poprawilo wartosci
oszacowan w stosunku do alokacji wprost proporcjonalnej. Alokacje przedstawiono
w Tabeli 1.3.

W kolejnym kroku z kazdej warstwy wylosowano zakladang liczbe szkél (c) w sposéb
zalezny, z prawdopodobienstwami wyboru proporcjonalnymi do liczby uczniéw uczacych
sie w klasach pierwszych. Zastosowano klasyczna metode kumulatywna. Nastepnie
(b) w kazdej wylosowanej szkole do udzialu w badaniu wylosowano dwa oddzialy (c).
Jezeli w danej szkole byl jeden lub dwa oddzialy, wszystkie byly kwalifikowane do
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Tabela 1.2. Struktura operatu losowania, podzial na warstwy, liczebnosci dla klasy
pierwszej.

Liczba Struktura, Wie$ Miasto Miasto Miasto Razem

oddziatow operatu do 20 tys. od 20 tys. pow. 100 tys.

(klasa I) miesz-  do 100 tys. mieszkan-

w szkole kancéw  mieszkan- coOw

coOw

>1 oddzial Liczba 45478 51718 62413 77420 237029
uczniow
% uczniéw 14,15 16,09 19,42 24,09 73,75
Liczba szkél 1139 866 869 1154 4028
Srednia 18,42 21,4 22,8 22,38 2114
liczebnosé klas

=1 oddzial Liczba 73422 10960 84 382
uczniéw
% uczniéw 22,8 3.3 26,3
Liczba szkét 4340 530 487
Srednia 16,92 20,67 17,33
liczebnos¢ klas

Razem Liczba 118900 55137 66 102 81272 321411
uczniow
% uczniéw 37,0 17,2 20,6 25,3 100,0
Liczba szkél 5479 1032 1049 1338 8 898
Srednia 17,23 21,27 22,4 22,18 19,05

liczebnosé klas

badania. Jezeli liczba oddzialéw przekraczala dwa, w sposob prosty zalezny z rownymi
prawdopodobiefistwami wyboru (na podstawie dostarczonych liczb losowych) losowano
do badania dwa oddzialy. Losowanie to przeprowadzal wykonawca badania.

Podzialu na warstwy ze wzgledu na lokalizacje szkoly dokonano w celu zapewnienia
odpowiedniej reprezentacji w probie szkél z réznych lokalizacji oraz w celu zmniejsze-
nia bledéw oszacowania parametréw rozktadu zmiennej zaleznej (umiejetnosci szkolne
uczniéw). Obserwuje sie bowiem dodatnia korelacje miedzy wielkoscia miejscowosci
a osiagnieciami szkolnymi uczniéw. Warstwowanie ze wzgledu na wielkos$é szkoty (liczbe
oddzialéw na poziomie klasy pierwszej) przeprowadzono w celu zapewnienia odpowiedniej
reprezentacji w prébie szkot matych. Wyboér zmiennych warstwujacych ograniczony byt
dostepnoscig danych w Systemie Informacji O$wiatowe;j.

Decyzja o losowaniu zespotowym podyktowana byla przede wszystkim kwestiami
merytorycznymi. Takie losowanie umozliwia p6zniejsze badanie charakterystyk oddziatéw
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Tabela 1.3. Alokacja szkét w warstwach.

Warstwa Lokalizacja szkoty Liczba klas I Liczba szkot % szkol
w szkole wylosowanych — wylosowanych
do badania do badania
1 Wies 26 14,44
2 Miasto do 20 tys. 29 16,11
mieszkancow
2 Miasto od 20 do 100 tys. < 1 oddzial 35 19,44
mieszkancow
4 Miasto powyzej 100 tys. 43 23,89
mieszkancow
5 Wies . 41 22,78
= 1 oddziat
6 Miasto od 20 do 100 tys. 6 3,33
mieszkancow

i testowanie dotyczacych ich hipotez, co ma kluczowe znaczenie dla badania efektywnosci
nauczania. Oprocz tego wlaczanie do badania calych oddzialéw mialo znacznie utatwic
jego realizacje. Sprzyja to bowiem zrekrutowaniu oraz utrzymaniu préby w kolejnych
rundach (np. ze wzgledu na latwiejsze docieranie do respondentéw, mniejsza ingerencje
w prace szkoly podczas prowadzenia badania). Jest to kluczowe w wypadku badania
wieloetapowego, choé¢ odbywa sie kosztem zwiekszenia bledéw oszacowan parametréw
rozkladu umiejetnosci uczniow.

Préba zapasowa

Wraz z proba gtéwna wylosowano probe zapasowa. Najpierw, zgodnie z opisanym
powyzej schematem, wylosowano 360 szkét. Nastepnie sposrod nich warstwowo, w sposéb
prosty wylosowano 180 placéwek. Trafity one do préby glownej. Pozostale, ulozone
w losowej kolejnosci wewnatrz warstw, trafity do préby rezerwowej. Dodatkowo zostata
ona podzielona na dwie czeéci, dzigki czemu utworzono dwie préby rezerwowe (kazda
szkole przypisano losowo do jednej z préb rezerwowych).

W razie odmowy udzialu w badaniu przez szkole z préby gléwnej zastepowano ja
pierwsza w kolejnosci szkola z tej samej warstwy z préby rezerwowej. Jezeli odmowila
udzialu pierwsza szkola rezerwowa, wybierana byla kolejna szkola z listy. Uznawano,
ze szkola odméwila udzialu w badaniu, jezeli:

O dyrektor nie udzielit zgody na uczestnictwo szkoty w badaniu lub

O odsetek uczniéw, ktérzy nie zostali objeci badaniem w wylosowanych klasach, przekro-
czyt 30%3.

3 Powodami braku zakwalifikowania byt brak zgody rodzicéw na udziat ucznia w badaniu i/lub niepetno-
sprawno$¢ ucznia uniemozliwiajaca jego uczestnictwo w badaniu.
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Tabela 1.4. Zastepowanie szkol z proby gléwnej szkotami zapasowymi w warstwach.

Liczba wykluczonych W tym zastapiona

Warstwa s7k6l (proba géwna) % szk6l w warstwie szkolg, 7 préby
zapasowej
Pierwsza Druga Trzecia

1 3 11,54 3 — —
2 4 13,79 4 — —
3 4 11,43 2 2 —
4 10 23,26 5 4 1
5 5 12,20 5 — —
6 3 50,00 3 — —
Razem 29 — 22 6 1

Z préby gléwnej z wyzej wskazanych przyczyn wykluczono 29 szkét (16,11%), nastepnie
zastapiono je szkolami z proby rezerwowej. Zdarzyly sie jednak sytuacje, gdy z tych
samych przyczyn szkota z proby rezerwowej musiala by¢ zastapiona nastepna w kolejnosci,
zgodnie z opisanymi wczeéniej zasadami. Lacznie skontaktowano sie z 37 szkotami z proby
rezerwowej. Dwadziescia dwie wykluczone szkoly z préoby gléwnej zastapiono pierwszymi
szkolami z proby rezerwowej. Sze$é szkél zastapiono szkolami drugimi z listy (z powodu
wykluczenia szkol pierwszych), natomiast w jednym przypadku — szkola trzecia. Relatywnie
najwiecej wykluczen szkét wystapito w warstwach 4 i 6, czyli zlokalizowanych w miastach
o liczbie mieszkancow przekraczajacej 100 tysiecy. Dane znajduja si¢ w Tabeli 1.4.

W przypadku dwdch szkot odstapiono od wykluczenia z badania, pomimo zrealizowania
badania ponizej progu 70% w jednym z oddzialéw (byly to szkoly dwuoddzialowe
na poziomie klasy pierwszej). W obu placéwkach laczna stopa realizacji w szkole
przekroczyla jednak 70%. Decyzja byta podyktowana trudno$ciami w rekrutacji uczniéw
oraz zblizajacym si¢ terminem zakonczenia badania.

Podsumowujac, podczas rekrutacji wykluczono z badania 35 szkét (lacznie z préby
gléwnej i rezerwowej). W 17 przypadkach przyczyna byl brak zgody dyrektora placéwki na
uczestnictwo szkoty w badaniu, w 14 przypadkach — niewystarczajacy odsetek rodzicow wy-
razajacych zgode na udzial dziecka w badaniu. Szczegélowe dane zamieszczono w Tabeli 1.5.
Istnieje przypuszczenie, iz odmowy te mogly wynikaé z niecheci do ujawnienia niskich
osiagnie¢ szkolnych uczniéw lub z innych przyczyn z nimi powiazanych. Do problemu
tego powrécimy w dalszych czedciach rozdziatu.

Ostateczna liczebno$¢ préby zostala ustalona podczas sporzadzania list ucznidéw
i nauczycieli przez wykonawce podczas I etapu badania. W nastepnym etapie listy
byly weryfikowane. Z proby wykluczano uczniéw, ktérzy zmienili szkote lub nie mogli
uczestniczy¢ w badaniu z innych przyczyn losowych (dlugotrwala choroba, niepelnospraw-
nos$¢ uniemozliwiajaca uczestnictwo w badaniu, $mieré). Przyjeto, ze liczebno$é préby
rodzicéow (opiekunéw) jest réwna liczebnosci uczniéw. Podkresli¢ nalezy, ze w kazdym eta-
pie badano tych samych uczniéw, jednak préba nauczycieli réznita sie w kolejnych
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Tabela 1.5. Przyczyny wykluczania szkét z proby podczas rekrutacii.

Przyczyna wykluczenia Liczba szkot
Szkota wylacznie z oddziatami 0, I-11T 2
Brak zgody dyrektora na realizacje badania 17
Odsetek zgdd rodzicéw nizszy niz 70% w badanych klasach 14
Wykluczenie z badania oddzialu szkolnego (odsetek uczniéw niepelno- 2
sprawnych w jednej z klas nie pozwala osiagnaé stopy realizacji badania)

Razem 35

etapach ze wzgledu na zmiany kadrowe w szkotach oraz przechodzenie nauczycieli na
urlopy rodzicielskie, wychowawcze oraz dla poratowania zdrowia. Badaniem objeci zostali
wszyscy nauczyciele uczacy jezyka polskiego, matematyki, przyrody oraz nauczyciele
nauczania zintegrowanego (z wyjatkiem nauczycieli klas zerowych) uczacy w danym
momencie w szkotach. Szczegéltowe dane na temat liczebnosci proby w kolejnych etapach
przedstawione zostalty w dalszych cze$ciach rozdziatu.

Przebieg badania

Kazdy z etapéw poprzedzony zostal wielomiesieczng praca zespotu badawczego nad
szczegotowa koncepcja, narzedziami badawczymi oraz procedurami badania. Realizowano
takze badania pilotazowe. Ze wzgledu na ograniczona objeto$¢ niniejszego rozdziatu,
dzialania te nie zostang tu opisane.

Realizacja badania w terenie zostala powierzona firmom badawczym wylonionym
w wyniku przetargéw publicznych. Etap I badania przeprowadzony zostal przez Instytut
Badania Rynku i Opinii Publicznej Millward Brown SMG/KRC Poland-Media S.A.,
natomiast etap III przez ASM Centrum Badan i Analiz Rynku Sp. z 0.0. Wykonawca
przez caly okres realizacji badania otrzymywal wsparcie zespolu badawczego w zakre-
sie probleméw w rekrutacji, prowadzenia badania, interpretacji procedur badawczych
oraz postepowania w sytuacjach w nich nieprzewidzianych.

Etap I

Etap ten rozpoczatl sie na poczatku stycznia 2010 roku, natomiast zakonczyl w czerwcu
2010 roku. Podzielony byl na trzy fazy.

W fazie pierwszej wykonawca we wspélpracy z zespolem badawczym rekrutowal szkotly
wylosowane do badania. W tym celu z Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie do
szkot wystane zostaly listy z prosba o zgode na uczestnictwo w badaniu oraz list intencyjny
podpisany przez ministra edukacji narodowej. Nastepnie wykonawca kontaktowal sie
ze szkolami i pozyskiwal zgody dyrektoréow szkol. Jezeli dyrektor nie wyrazil zgody
na badanie, szkota zastepowana byta placowka z proby rezerwowej wedtug wcezesniej
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opisanej procedury. Jezeli dyrektor wyrazil zgode, wykonawca sporzadzal imienne listy
uczniéw i nauczycieli objetych badaniem.

Druga faza polegata na pozyskiwaniu zgodd rodzicow uczniéw oraz realizacji badania
w szkotach. W trakcie tej fazy uczniowie, ich rodzice, dyrektor szkoly oraz nauczyciele
wybranych przedmiotéw wyrazali zgode na uczestnictwo oraz wypelniali testy i kwestio-
nariusze. W organizacji badania w szkole pomagal koordynator, bedacy jej pracownikiem
(czesto byt to dyrektor lub wicedyrektor szkoly). Byl on zobowiazany zapewnié¢ warunki
niezbedne do realizacji badania, tzn. przekonaé¢ rodzicow o znaczeniu i potrzebie jego
przeprowadzenia, utatwi¢ komunikacje z nauczycielami, zapewni¢ odpowiednie warunki
lokalowe, poméc uzyskaé dostep do szkolnej dokumentacji, wesprzeé¢ psychologa realizu-
jacego badanie w dystrybucji narzedzi badawczych itp. We wspélpracy z psychologiem
przekazywal on rodzicom (opiekunom) uczniéw formularze zgody na udzial dziecka
w badaniu oraz na przetwarzanie danych osobowych wraz z listem informujacym o celach
i zakresie badania oraz ankieta dla rodzicéw. Formularze i wypelnione ankiety odbierat
psycholog realizujacy badanie w danej szkole. Weryfikowal on, czy rodzic wyrazil zgode
na badanie dziecka oraz czy ankieta zostala w calosci wypelniona (jezeli tak nie bylo,
prosit o jej uzupelnienie). Jezeli w badanych klasach odsetek o$wiadczenn wyrazajacych
zgode rodzicéw nie osiggnal progu 70%, szkola byla wykluczana z badania i zastepowana
placéwka z proby rezerwowej, zgodnie z opisana wczesniej procedura.

Po uzyskaniu zgody rodzicow rozpoczynano badanie uczniéw za pomocs testu
inteligencji. W pierwszym kroku psycholog prowadzacy badanie spotykat sie z klasa
i wyjasnial, na czym bedzie ono polegaé¢. Nastepnie przystepowal do indywidualnego
badania kazdego ucznia zgodnie z przygotowanym wczesniej harmonogramem. Realizowano
je na terenie szkoly podczas lekcji lub pobytu ucznia w Swietlicy, jednak nie p6zniej niz
do godziny 16:00. Dziecko miato zapewniona cisze i komfortowe warunki, a w pomieszcze-
niu, w ktorym odbywato sie badanie, przebywalo wytacznie z psychologiem. Na rozwigzanie
testu mialo tyle czasu, ile potrzebowalo.

Psycholog przeprowadzal takze badanie wérdéd nauczycieli i dyrektoréow. Osobiscie
przekazywal i odbieral od nich ankiety, weryfikowal poprawnosé¢ ich wypelnienia, a w razie
potrzeby prosil o uzupetnienie. Wychowawcom klasy przekazywal dodatkowe kwestionariu-
sze opisu umiejetnoéci i szkolnego funkcjonowania uczniow. W celu zapewnienia poufnosci
nie dopuszczono do odbioru ankiet przez osoby trzecie (np. pracownikéw sekretariatu
szkoly lub innych pracownikéw placéwki). Wypelnione przez respondentéw kwestionariusze
i testy zostaly oznaczone odpowiednimi numerami identyfikacyjnymi, by umozliwié
polaczenie danych zebranych na réznych etapach. Calo$é tej fazy badania zostala
zrealizowana przez ankieteréw — psychologéw majacych do$wiadczenie w przeprowadzaniu
badan inteligencji u dzieci; zostali oni przeszkoleni w zakresie procedur badawczych.
W fazie trzeciej wykonawca wprowadzal odpowiedzi udzielone przez respondentéw do
elektronicznej bazy danych.

Realizacja badania w szkotach podlegala kontroli. Sprawdzano, czy badanie przebiega
zgodnie z przekazanymi procedurami. Kontrole nie wykazaly znaczacych uchybien. Infor-
macje o pojawiajacych sie nieznacznych nieprawidlowosciach byly na biezaco przekazywane
wykonawcy, by mégl uczuli¢ ankieteréw na elementy procedur, ktérych dotyczyty. Réwniez
dokumentacja badawcza, kodowanie kwestionariuszy oraz przekazane zbiory danych
podlegaly szczegdlowej kontroli (zob. Lisiecka, 2010).
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Etap III, czesc 1

Ten etap badania, zgodnie z planem oznaczony numerem III, rozpoczat sie w kwietniu
2012 roku. On réwniez sktadatl sie z trzech faz. W fazie pierwszej wykonawca kontaktowal
sie ze szkolami, zeby wyjaénié¢ cel i przebieg badania oraz ustali¢ jego harmonogram.
Weryfikowat takze listy uczniéw i nauczycieli objetych badaniem.

Druga faza polegata na realizacji badania w szkotach. W jej trakcie uczniowie,
ich rodzice, dyrektor szkoly oraz nauczyciele wybranych przedmiotéw wypelniali
testy i kwestionariusze. W organizacji badania w szkole pomagat koordynator, bedacy
jej pracownikiem. Badanie wéréd uczniéw trwalo dwa dni powszednie (niekoniecznie
nastepujace po sobie) i miato charakter audytoryjny. Pierwszego dnia przeprowadzono
badanie inteligencji. Uczniowie wypelniali je w grupach nie wigkszych niz 15-osobowe,
a sesja badawcza nie byla ograniczona czasowo (uczniowie mieli na wypelnienie testu tyle
czasu, ile potrzebowali). Drugiego dnia, podczas dwéch 35-minutowych sesji przedzielonych
przerwa (10-minutows), uczniowie wypelniali kwestionariusze. W czasie badania w klasie
przebywali wylacznie uczniowie nim objeci, ankieter, psycholog-ankieter, nauczyciel
i (niekiedy) osoba przeprowadzajaca kontrole zgodnosci przebiegu badania z procedurami.
Uczniom z klas wylosowanych do badania, ktérych rodzice nie wyrazili zgody na uczestnic-
two, zapewniono opieke na terenie szkoty. Wykonawca organizowal tez sesje uzupelniajace,
w ktorych uczestniczyli uczniowie nieprzebadani w standardowym terminie.

Kwestionariusz dla rodzicéw (opiekunéw) uczniéw objetych badaniem byl im prze-
kazywany za posrednictwem dzieci. W celu zapewnienia poufnoéci znajdowal si¢ on
w kopercie, by rodzic po wypelnieniu ankiety mogt ja zaklei¢ i bez obaw zwréci¢ do szkoty
za posrednictwem dziecka (koperty zbieral szkolny koordynator badania). Kwestionariusze
dla nauczycieli byly im przekazywane (w niezaklejonych kopertach) oraz odbierane od
nich osobiécie przez psychologa. W celu zapewnienia poufnosci nie dopuszczono odbioru
ankiet nauczycielskich przez osoby trzecie. Dyrektorzy szkél wypelniali skierowany do nich
kwestionariusz oraz uczestniczyli w krotkim wywiadzie standaryzowanym. Kwestionariusze
i testy wypelniane przez respondentéw zostaly oznaczone odpowiednimi numerami
identyfikacyjnymi, by umozliwi¢ polaczenie danych zebranych na réznych etapach.
Calosé tej fazy badania zostala zrealizowana przez ankieteréw — psychologéw majacych
dos$wiadczenie w przeprowadzaniu badan z udzialem dzieci; zostali oni przeszkoleni
w zakresie procedur badawczych. W ostatniej fazie wprowadzano odpowiedzi udzielone
przez respondentéw do elektronicznej bazy danych.

Podobnie jak w I etapie, realizacja badania w szkotach podlegata kontroli. Nie wykazata
ona znaczacych uchybieri. Informacje o pojawiajacych sie nieznacznych nieprawidtowo-
$ciach byly na biezaco przekazywane wykonawcy, by mégl uczuli¢ ankieteré6w na elementy
procedur, ktorych dotyczyty. Réwniez dokumentacja badawcza, kodowanie kwestionariuszy
oraz przekazane zbiory danych podlegaly szczegblowej kontroli (zob. Hawrot, 2013).

Etap III, czesc 2

Druga czedé tego etapu rozpoczela sie w sierpniu 2012 roku. Podobnie jak czeéé
pierwsza, byla takze podzielona na fazy. W fazie pierwszej wykonawca kontaktowatl
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sie z dyrektorami szkol, przypominal im cel badania, informowal o jego przebiegu,
weryfikowal listy ucznidow oraz ustalal harmonogram badania. Podczas drugiej fazy
testowano osiagniecia szkolne uczniow. Ankieterzy przeprowadzali badanie w szkolach,
w terminach ustalonych z dyrektorami placowek. W organizacji badania w szkole pomagat
szkolny koordynator. Testowanie trwalo trzy nastepujace po sobie dni powszednie i miato
charakter audytoryjny. Pierwszego dnia kazdy uczen wypelnial dwa zeszyty testu z jezyka
polskiego, drugiego dnia — dwa zeszyty testu matematycznego, natomiast trzeciego — dwa
zeszyty testu z jezyka polskiego. Kazdy test mial dwie wersje (A oraz B). Czes$é zadan
w obu wersjach byta taka sama, pozostale wystepowaly tylko w jednej z nich. Kazdy
uczen rozwiazywal jedna wersje wszystkich testéw (A lub B). Schemat przydzialu wersji
testow do uczniéw ustalany byl podczas pierwszego dnia. W czasie badania w klasie
przebywali wylacznie uczniowie nim objeci, psycholog-ankieter, nauczyciel i (niekiedy)
osoba przeprowadzajaca kontrole zgodno$ci przebiegu badania z procedurami. Uczniom
z oddziatléw wylosowanych do badania, ktérych rodzice nie wyrazili zgody na uczestnictwo,
zapewniono opieke na terenie szkoly. Wykonawca, w celu usprawnienia przebiegu badania,
moégl poddaé testowaniu takze uczniow z niego wykluczonych, lecz nie bylo to wymagane.
Dla uczniéw, ktérzy nie mogli wzia¢ udzialu w badaniu w standardowym terminie,
wykonawca zorganizowal sesje uzupelniajace. Testy wypelniane przez respondentéw
zostaly oznaczone odpowiednimi numerami identyfikacyjnymi, by umozliwi¢ potaczenie
danych zebranych na réznych etapach. Ankieterzy przeprowadzajacy testowanie mieli
do$wiadczenie w realizacji badan z udzialem dzieci oraz zostali wczedniej przeszkoleni
w zakresie procedur badawczych.

Podobnie jak w innych fazach badania, jego realizacja w szkolach podlegala kontroli
pod katem weryfikacji przestrzegania przez ankieteréw procedur badawczych. Kontrola ta
wykazala pewne nieprawidlowosci, m.in. spéZnienia ankieteréw (w jednej szkole z tego
powodu badanie zostalo przesuniete o jeden dzier), jednak w wigkszosci przypadkdéw
uchybienia nie wplynely na jako$¢ zebranych danych. Z powodu nieprzestrzegania procedur
badawczych jeden z ankieteréw, na zadanie zespotu badawczego, zostal zastapiony inna
przeszkolong osoba o wymaganych kompetencjach. Informacje o pojawiajacych sie uchybie-
niach byly na biezaco przekazywane wykonawcy, by mégl uczuli¢ ankieteréw na elementy
procedury, ktérych dotyczyly. Dokumentacja ze szkdét, w ktorych badania przeprowadzali
ankieterzy, wobec ktérych kontrola wykazala uchybienia, zostala szczegélnie dokladnie
sprawdzona podczas kontroli materialéw badawczych.

W ostatniej fazie drugiej czeéci badania, rozpoczetej jeszcze podczas realizacji badania
w szkolach, zesp6t koderéw kodowal wyniki testéw osiagnieé¢ szkolnych. Koderzy mieli
doswiadczenie w zakresie kodowania zdobyte w ogdlnokrajowych lub migdzynarodowych
badaniach osiagnie¢ szkolnych lub figurowali w ewidencji egzaminatorow sprawdzianu lub
egzaminu gimnazjalnego jednej z okregowych komisji egzaminacyjnych (OKE). Zesp6!
sktadal sie z 38 koderéw testow polonistycznych oraz 20 koderéw testéw matematycznych.
Zostali oni przeszkoleni w zakresie zasad kodowania zadan. Kodowanie przebiegto w dwdch
krokach. W pierwszym, tzw. kodowaniu prébnym, zakodowane zostaly zadania otwarte
z 480 zeszytéw testowych (po 40 z kazdego rodzaju). W jego toku koderzy pod okiem
szkolacych dokonywali interpretacji klucza kodowego. Kodowanie to zostalo zweryfikowane
przez zesp6t badawczy. Po jego zatwierdzeniu rozpoczeto sie kodowanie zasadnicze. Zeszyty
testowe z kazdej badanej klasy byly réwnomiernie roztozone miedzy wszystkich koderéw
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kodujacych zeszyty danego rodzaju. Koderzy pracowali niezaleznie i nie mogli sie ze
sobg kontaktowaé. Nastepnie zespél badawczy wylosowal 20% zeszytéw, ktére zostaly
zakodowane powtérnie, co umozliwito kontrole rzetelnosci kodowania.

Pomiar osiggnie¢ szkolnych

Do pomiaru osiagnie¢ szkolnych wykorzystano standaryzowane testy, ktérych wia-
Sciwosci zostaly przedstawione w artykule Aleksandry Jasinskiej i Michata Modze-
lewskiego (2013). W tym miejscu zaprezentujemy wiec tylko najwazniejsze informa-
cje na ich temat. Najwazniejszym elementem zapewniajacym ich jakos¢ bylo duze
badanie pilotazowe, ktore pozwolito wybraé¢ do ostatecznych wersji testéw zadania
o najlepszych wtasciwosciach pomiarowych. Podczas konstrukcji narzedzi wykorzystano
metodologie item response theory (IRT). Powstale testy maja bardzo dobre wlasciwosci
psychometryczne. Ich rzetelnosS¢ jest wystarczajaco wysoka jak na potrzeby badaw-
cze. Wspoélezynniki rzetelnosci wyliczone na podstawie analizy IRT (Adams, 2005)
wyniosty od 0,86 do 0,88.

Przeprowadzone analizy potwierdzily takze trafno$é¢ narzedzi. Zaobserwowano umiar-
kowanie silne, pozytywne zwiazki miedzy nauczycielskimi ocenami a wynikami te-
stéw z danych przedmiotow. Dodatkowym potwierdzeniem byla silniejsza korelacja
dla odpowiadajacych sobie przedmiotéw (np. miedzy wynikiem testu z matematyki
a nauczycielska ocena umiejetnosci matematycznych ucznia) niz dla réznych przed-
miotéw. Stwierdzono takze zwigzki z innymi miarami tych samych konstruktow, czyli
wynikami testéow z Ogdlnopolskiego badania umiejetnosci trzecioklasistéw (OBUT)%.
Wykorzystane testy osiagnie¢ szkolnych sktadaly sie z trzech skal pomiarowych: skali
umiejetnodci czytania, skali Swiadomosci jezykowej i skali umiejetnosci matematycznych.
Ponizej scharakteryzowano krotko kazda z nich.

Test umiejetnosci czytania

Skala tego testu mierzyla poziom rozumienia znaczenia czytanych samodzielnie
tekstow réznego typu: literackich (prozatorskich i poetyckich), popularnonaukowych
i uzytkowych (ogloszenie, regulamin, ulotka). Niektére z nich nie mialy tradycyjnego
charakteru tekstu ciaglego, ale zawieraly dodatkowe informacje w ramkach i przypisach.
Pytania do kazdego tekstu sprawdzaly rézne kompetencje. Najwiecej (35%) wymagato
od uczniéw wyszukania informacji zawartej w tekscie, podjecia decyzji, ktére infor-
macje sa wazne, a ktére nie (ze wzgledu na ich zwiazek z tematem lub pytaniem),
a takze ustalenia kolejnosci wydarzeri. Inne zadania (33%) mierzyly umiejetnosé in-
terpretacji tekstu, tj. wydobycia i wyjasnienia jego sensu, okreSlenia tematu i gtow-
nej mysli utworu, poréwnywania informacji zawartych w tekscie, dostrzegania i wy-
jasniania przyczyn i skutkow zdarzen, sytuacji, zjawisk w nim opisanych, podania
4 Jest to badanie realizowane w ramach projektu systemowego ,Badanie umiejetnosci podstawowych

uczniéw trzeciej klasy szkoty podstawowej” wspétfinansowanego przez Unig¢ Europejska z Europejskiego
Funduszu Spotecznego. Wiecej o badaniu na stronie: www.obut.edu.pl
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przypuszczalnych motywéw dziatania, zachowania lub postawy bohateréw. Najmniej
(32%) odwolywalo sie do umiejetnosci dokonania refleksji nad tekstem i jego oceny.
Sprawdzaly one to, czy uczen potrafi odnie$¢ tekst do wlasnego doswiadczenia i wiedzy
o $wiecie, czy umie dokonaé¢ oceny zdarzen, postaci i pogladow w kontekscie wla-
snego doswiadczenia czytelniczego i pozaszkolnego, jak réwniez oceni¢ kompletnosé
i spéjnosé tekstu.

Test $wiadomo$ci jezykowej

Skala testu $wiadomosci jezykowej skladala sie z trzech rodzajéw zadan: spraw-
dzajacych zaséb slownikowy uczniéw, elementy wiedzy o jezyku oraz umiejetnodci
zwiazane z pisaniem tekstéw.

Wsréd zadan mierzacych bogactwo stownikowe znalazly sie zadania: wymagajace
utworzenia lub wybrania sposréd podanych stéw wyrazu o podobnym lub przeciwstawnym
znaczeniu; zadania wymagajace dobrania poprawnej definicji; zadania wymagajace tworze-
nia, rozpoznawania lub wyjaéniania powszechnie wykorzystywanych poréwnan i zwiazkéw
frazeologicznych; zadania wymagajace rozpoznania niepoprawnego uzycia jezyka.

Sprawdzeniu elementéw wiedzy o jezyku stuzyly zadania mierzace umiejetno$é tworze-
nia i uzupelniania zdan zgodnie z zasadami skladni, wyrézniania w tekscie i tworzenia
zdan oznajmujacych, pytajacych, rozkazujacych, a takze zadania z zakresu ortografii
i interpunkcji oraz poprawnoéci jezykowej.

Do pomiaru umiejetnosci zwiazanych z pisaniem tekstow wykorzystano zadania spraw-
dzajace umiejetnosé redagowania tekstu, dzielenia wypowiedzi na zdania, rozpoznawania
i tworzenia czytelnej struktury tekstu, rozpoznawania i nadawania poprawnego stylu
wypowiedzi oraz umiejetnosci argumentowania.

Test umiejetnosci matematycznych

Kazde zadanie testu umiejetnosci matematycznych mozna opisa¢ za pomoca dwoch
kategorii: umiejetnodci, ktorymi nalezalo sie postuzy¢, by je rozwiazaé, oraz tresci mate-
matycznych, do ktorych sie odwolywalo. Zadania mierzyly trzy grupy umiejetnosci:
odtwarzania, powiazania i rozumowania.

Najmniej zadann (21%) odwolywalo sie do umiejetnosci odtwarzania wiadomosci
i dobrze wyéwiczonych schematéw, ktéra zdefiniowano jako umiejetnosé rozwiazywania
zadan typowych, wymagajacych uzycia wyéwiczonych, prostych technik i postuzenia sig
dobrze znanymi obiektami. Innymi stowy — przywolania z pamieci znanych poje¢ lub
algorytméw. Najwiecej poleceni (56%) wymagalto odwolania sie do umiejetnosci powigzania
réznych wiadomosci i dobrze wycéwiczonych schematéw na potrzeby rozwiazania zadan
mniej rutynowych, ale niezbyt odlegtych od zadan typowych. Uczen musial zwykle wykonaé
wieksza liczbe krokéw, aby rozwiazaé¢ zadanie. Musial wybraé pojecia (modele, wzory,
procedury) matematyczne odpowiednie dla rozwiazania danego problemu. Od ucznia
oczekiwano, ze bedzie potrafit wykorzystaé¢ posiadane wiadomosci do rozwiagzania zadan,
z ktorych nie wynika wprost, jakie pojecia czy procedury powinno si¢ zastosowaé, ze
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bedzie umial poréwnaé ze soba informacje (zar6wno podane w zadaniu, jak i przywolane
z pamieci) i zinterpretowaé je w celu znalezienia rozwiazania.

Umiejetnosé przeprowadzenia prostego rozumowania matematycznego sktadajacego sie
z kilku krokéw byla sprawdzana przez 23% zadan. Od ucznia oczekiwano, ze bedzie
umial ustali¢ kolejno$é czynnosci prowadzacych do rozwiazania problemu (sytuacji
nowej, nieoczywistej), ze bedzie potrafil wyciagnaé¢ wnioski z kilku informacji podanych
w réznej postaci.

Zadania mierzace kazda z umiejetnosci odwolywaly sie do réznych tresSci mate-
matycznych, ktére podzielono na trzy grupy: ilo$é, przestrzen i ksztalt oraz zmiana,
zwiazki, zaleznosci.

Obszar ,,ilos¢” odnosil si¢ do rozumienia przez uczniéw pojecia liczby, rozumienia
i odkrywania relacji miedzy liczbami, umiejetnosci wykonywania obliczen oraz ro-
zumienia znaczenia tych operacji, a takze umiejetnosci wykorzystania opisanych kompe-
tencji w sytuacjach praktycznych. W obszarze tym miescily sie takze zagadnienia zwigzane
z pomiarem witadciwosci fizycznych przedmiotéw. Odwolywaly sie one do rozumienia
problematyki dlugodci, ciezaru, objetosci, temperatury i czasu.

Na obszar ,przestrzen i ksztalt” skladaly sie problemy geometryczne oraz
zwiazki przestrzenne miedzy obiektami. Obejmowal on umiejetnosé¢ rozpoznawania
i rysowania figur geometrycznych, dostrzegania symetrii i regularnosci oraz wyma-
gal wykorzystania wyobraZni przestrzennej (zadania te nie wymagaly zastosowania
wiedzy formalnej).

Zakres obszaru ,zmiana, zwiazki, zaleznosci” dobrze oddaje cytat z podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogélnego (Podstawa programowa z komentarzami, bdw., s. 34): ,czynny
udzial w zdobywaniu wiedzy matematycznej przybliza dziecko do matematyki, rozwija
kreatywno$¢, umozliwia samodzielne odkrywanie zwiazkéw 1 zaleznosci; duze mozliwoéci sa-
modzielnych obserwacji i dzialan stwarza geometria, ale takze w arytmetyce mozna znalezé
obszary, gdzie uczen moze czucé sie odkrywca”. Na obszar ten sktada sie wiec umiejetnosé do-
strzegania przez ucznia zwigzkdéw i zaleznosci, reprezentowanych w sposéb graficzny, stowny,
tabelaryczny lub symboliczny.

Wyniki kazdego z testéw zostaly wyskalowane jednoparametrycznym modelem
IRT (modelem Rascha oraz modelem partial credit dla zadan wielopunktowych; patrz
np.: De Ayala, 2009) za pomoca programu ConQuest 2.0. Wykorzystano metode estymacji
marginal maximum likelthood. W analizach prezentowanych w raporcie wykorzystano
punktowe estymatory umiejetnosci uczniéw EAP (expected a posteriori). Przeliczono je
dla kazdego testu na skale o éredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji
uczniéw. W Tabeli 1.6 przedstawiono podstawowe statystyki opisowe oraz histogramy dla
wynikow trzech testéw, wykorzystanych w analizach prezentowanych w ksiazce.

Reprezentatywnos¢ proby

Jednym z powazniejszych probleméw badan panelowych jest zjawisko polegajace na
zmniejszaniu si¢ wraz z kolejnymi etapami badania odsetka oséb do niego zakwalifiko-
wanych (wylosowanych), ktére udaje sie przebadaé. Stanowi to powazne zagrozenie dla
reprezentatywnosci, a tym samym dla mozliwosci uogélniania wnioskéw na cala populacje.
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Tabela 1.6. Statystyki opisowe dla wynikéw testéw.

Test n M SD Q1 Me Q3 Min Max  Sko$no$¢ Kurtoza
Umiejetnosci 4604 100,12 15,08 89,26 100,16 111,01 57,92 140,15 0,046 2,47
czytania

Swiadomosci 4604 100,13 15,11 89,64 99,96 111,34 61,36 145,33  -0,048 2,51
jezykowej

Umiejetnosci 4468 100,09 15,05 89,36 100,10 111,16 58,16 145,86 -0,013 2,74
matematycznych

Rysunek 1.1. Histogramy wynikéw testow osiggniec.
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Liczebnosé

W celu okreslenia skali problemu, po kazdym etapie przeprowadzono analize stép realizacji.
Ponadto dokonano weryfikacji reprezentatywnosci préby wylosowanej i zrealizowane;j.

Stopy realizacji badania

W celu osiagniecia jak najwyzszych stép realizacji badania okreslono minimalne
odsetki przebadanych szkét i respondentéw wymagane od wykonawcy, by dany etap (lub
jego czesé) zostal uznany za zrealizowany nalezycie. Ponadto wysokos$é wynagrodzenia
wykonawcy uzalezniono od osiagnietych stép realizacji.

Przeanalizowano, jaka liczbe respondentéw udato sie przebadaé¢ w stosunku do liczby
respondentéw wylosowanych do badania.
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Tabela 1.7. Odsetki uczniéow i rodzicow przebadanych w kolejnych etapach w stosunku
do liczby uczniéw i rodzicow w wylosowanych szkotach i klasach.

. I etap IIT etap, cz. 1 IIT etap, cz. 2
Grupa n
Liczba %™ Liczba %" Liczba %"
przebadanych przebadanych przebadanych
Uczniowie 6648 5600 84,24 4942 74,34 4894 73,62
Rodzice 6648 5760 86,64 4713 70,89 — —
uczniéw

* Liczba respondentéw w wylosowanych szkotach i klasach w I etapie badania.
** Qdsetek przebadanych w danym etapie w stosunku do liczby respondentéw w wylosowanych szkotach
i klasach w I etapie badania.

W przypadku uczniéw odsetek przebadanych w stosunku do wylosowanych w I etapie
badania wyniést ponad 84%, natomiast w kolejnych etapach byt o okoto 10 punktéw
procentowych nizszy (odpowiednio 74,34% i 73,62%). W I etapie udalo sie przebadaé
ponad 86% rodzicéw ucznidw z wylosowanych klas i szkél, natomiast w III etapie,
cz. 1 — blisko 71%. Wziawszy pod uwage podluzny charakter badania, sa to dobre wyniki.
Dane znajduja sie¢ w Tabeli 1.7.

Z préby wykluczono uczniéw, ktérych rodzice nie wyrazili zgody na uczestnictwo
w badaniu. Ponadto w kazdym etapie z préby wykluczano uczniéw, ktorzy z przy-
czyn losowych trwale nie mogli uczestniczy¢ w badaniu (np. z powodu zmiany szkoly,
dtugotrwalej choroby, niepelnosprawnosci uniemozliwiajacej uczestnictwo w badaniu,
$mierci). Z tego powodu liczebnosé préby zmniejszala sie — préba uczniéw drugiej czesci
IIT etapu stanowita 90,36% liczebno$ci proby uczniéw, dla ktérych uzyskaliémy zgode
na uczestnictwo badaniu w I etapie. Szczegdlowe dane zawarto w Tabeli 1.8.

W 1 etapie badanie zrealizowane zostalo wéréd 97% uczniéw zakwalifikowanych
do préby, 100% ich rodzicéw®, 95% nauczycieli oraz 100% dyrektoréw szkot, w kté-
rych sie¢ uczyli. W czedci pierwszej II1 etapu odsetki te byly nieco nizsze, lecz wciaz
satysfakcjonujace. Udalo si¢ przebadaé¢ ponad 91% uczniéw, ktérzy w probie pozostali,
97% rodzicéw, blisko 90% nauczycieli oraz wszystkich dyrektoréw. W stosunku do
pierwotnej liczebnosci proby odsetki przebadanych uczniow i ich rodzicéw wyniosty
odpowiednio 86% i 82%. W drugiej czesci IIT etapu badania (objeto nim tylko uczniéw)
stopa realizacji wyniosla 94% liczebnosdci préby w tym etapie (86% w stosunku do
liczebnosci proby w I etapie). Odsetki te sa wysokie i nalezy je uznaé za satysfakcjonujace.
Nie daja one jednak pelnego obrazu realizacji proby, bowiem nie pokazuja, na ile zebrane
dane sa kompletne. Tymczasem w analizach wykorzystuje si¢ zwykle dane zebrane
w ramach wiecej niz jednego etapu, wiec wszelkie braki danych etapowych wiaza
sie z ograniczeniem liczby obserwacji uwzglednianych w analizach. W zwiazku z tym
zweryfikowano liczebnos$¢ uczniow, od ktorych dane pozyskano we wszystkich trzech
etapach badania. Wyniosta ona 4648 oséb (przy uwzglednieniu jedynie danych uczniéw),
co stanowi 69,92% pierwotnej liczebnosci préby uczniéw oraz 80,69% liczby uczniéw,
ktorzy nie zostali wykluczeni z badania w I etapie. Przy jednoczesnym uwzglednieniu

5 Tak wysoki prég realizacji wynika z faktu, ze rodzice, udzielajac zgody, jednoczeénie wypelniali
przeznaczony dla nich kwestionariusz.
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Tabela 1.8. Stopy realizacji badania wéréd respondentow, ktorzy nie zostali wykluczeni
z proéby badawczej.

I etap IIT etap, cz. 1 IIT etap, cz. 2
Grupa
n*  Stopare- n*  Stopa re- Stopa n*  Stopa re- Stopa
alizacji: alizacji: realizacji alizacji: realizacji
liczba liczba ~ w stosunku liczba  w stosunku
(%) (%) do N (%) do N
w I etapie w I etapie
5600 4942** 4894
Uczniowie 5760 5399 85,80% 5205 84,97%
(97,22) (91,54) (94)
Rodzice 5760 4713
5760 5399 81,73% — — —
uczniéw (100) (87,29)
2432 2295
Nauczyciele 2557 2553 nd.*** — — —
(95,11) (89,89)
180 180
Dyrektorzy 180 180 nd.*** — — —
(100) (100)

* Liczebno$é¢ préby w danym etapie (liczba respondentéw, ktérzy wyrazili zgode na badanie i nie zostali
wykluczeni z przyczyn losowych).

** Uczniowie, ktérzy wypelnili wszystkie przewidziane testy i narzedzia.

*** Sktad préby zmienial si¢ z powodu zmian w kadrze pedagogicznej w szkolach.

zarowno danych uczniéw, jak i rodzicéw, liczba kompletnych obserwacji spadta do 4292, co
stanowi 64,56% pierwotnej liczebnosci proby uczniéw i 74,51% w stosunku do liczebnosci
uczniéow niewykluczonych z badania w I etapie. Odsetki te wskazuja na znaczne ubytki
w probie, wciaz jednak sa wysokie w poroéwnaniu ze stopami realizacji osigganymi w innych
badaniach podtuznych (np. Karwowski, 2013).

W celu okreslenia, jak dalece mozliwe bedzie przeprowadzanie analiz na danych
zagregowanych oraz na poziomie ponadindywidualnym, przeprowadzono analize realizacji
badania na poziomie oddzialow i szkét. W I etapie badania stopa realizacji wérod
uczniéw oraz nauczycieli przekroczyla 80% w kazdej szkole, a w przypadku rodzicéw
i dyrektoréw wyniosta 100%.

W czesci pierwszej 111 etapu badanie zostalo przeprowadzone we wszystkich szkotach,
jednakze w 9 oddzialach z 7 szkol nie zostaly osiagniete wymagane minimalne progi
realizacji badania wéréd rodzicéw (wymagany prég: 75%; najnizsza stopa realizacji
w oddziale — 47%), w 10 oddziatach z 10 szk6l w przypadku uczniéw (wymagany
prég: 80%; najnizsza stopa realizacji w oddziale — 75%) oraz w 1 szkole w przypadku
nauczycieli (wymagany prog: 75%; stopa realizacji w szkole — 60%). Lacznie, pomimo
przeprowadzenia badania we wszystkich szkolach, nie osiagnieto minimalnych wyma-
ganych progéw realizacji w 16 z nich. Przypomnijmy jednak, ze udalo sie osiagnaé
wysokie stopy realizacji w catej prébie. W czesdci drugiej 11T etapu odsetki realizacji we
wszystkich 180 szkolach przekroczyly 80%, a w czesci z nich osiagnely 100% (22 placéwki).
Jest to bardzo dobry rezultat.
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Podsumowujac, stopy realizacji badania na poziomie indywidualnym oraz oddzialéw
i szkol sa satysfakcjonujace. W stosunku do liczby wylosowanych respondentéw, odsetki
przebadanych nie spadly ponizej progu 70%. Ponadto osiggnieto wysokie odsetki realizacji
badania wsréd respondentow, ktérzy pozostali w prébie. Innymi stowy, cho¢ zmniejszania
sie liczebnosci préby nie udalo sie catkowicie uniknaé, zostalo ono znacznie ograniczone.

Podejscie do brakéw danych

Ze wzgledu na bardzo wysokie stopy realizacji badan panelowych oraz niewielkie
odsetki brakéw danych mozliwe byto usuwanie w poszczegdlnych analizach wszystkich
przypadkéw z brakami (listwise deletion). Podejscie takie, w sytuacji niskich stép realizacji
badania, moze prowadzi¢ do obciazenia szacowanych parametréow. Jednakze przy wysokiej
jakosci zgromadzonych danych prowadzi do uzyskiwania w analizach nieobciazonych
statystyk (Allison, 2001).

Ograniczenie préby badawczej

Zdecydowano o wykluczeniu z analiz prezentowanych w niniejszej ksiazce 16 szkot
ze wzgledu na niewiarygodne wyniki pomiaru inteligencji uczniéw uzyskane w I etapie
badania. Przemawialy za tym nastepujace argumenty.

Po pierwsze, analiza wariancji wewnatrzgrupowej (intra-class correlation, ICC) wyska-
lowanego pierwszego pomiaru inteligencji w modelu dwupoziomowym (uczniowie—szkoly)
dla pelnej proby wskazywala, ze niemal 19,5% zmienno$ci inteligencji uczniéw w pierwszej
klasie wyjasnia ich przypisanie do szkdt. Analogiczne analizy na danych z badania Szkolnych
uwarunkowan efektywnosci ksztalcenia (SUEK) wskazuja, ze nalezy si¢ spodziewaé
zréznicowania na poziomie niespelna 15%. Tymczasem analiza poréwnawcza innych
danych zebranych w ramach obu badan w szkotach podstawowych wskazuje, ze ich
rozklady sa poréwnywalne.

Po drugie, w trzeciej klasie szkoly podstawowej (wéréd tych samych uczniéw) podzial
na szkoly wyjaénia jedynie 8,8% zmiennosci wynikéw testu inteligencji.

Zaobserwowano takze efekty podwazajace jako$¢ danych zebranych w poszczegdlnych
szkotach, np. w jednej z placéwek Sredni poziom inteligencji uczniéw w klasie trzeciej
byl nizszy niz w klasie pierwszej. Ponadto w siedmiu szkotach éredni wynik w pomiarze
pierwszym byl o ponad dwa odchylenia standardowe wyzszy, a w dwdch szkotach o ponad
dwa nizszy niz $redni wynik w calej probie. W dwéch szkolach wewnetrzne zréznicowanie
wynikéw stanowito od !/3 do !/, odchylenia standardowego wynikéw w calej prébie
(byto wiec bardzo male), za$ w jednej szkole — niemal dwukrotnie wigksze niz w prébie.
Dodatkowo szkoly o nietypowych wartosciach pomiaru inteligencji bylty zlokalizowane
w kilku obszarach geograficznych.

W efekcie podjeto decyzje o przeprowadzeniu poglebionej analizy tak wysokiego
miedzyszkolnego zréznicowania wynikéw pomiaru inteligencji. Przyjeto 6 wskaznikdw
na poziomie szkét mogacych ujawniaé nieprawidtowosci w przeprowadzeniu pomiaru
inteligencji w I etapie. Wskazniki te to:
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O wyliczona dla szkoly Srednia z reszt z regresji, w ktorej zmienng wyjasniana jest
poziom inteligencji uczniéw w I etapie badania, a zmiennymi wyjasniajacymi sa: wynik
pomiaru inteligencji w III etapie oraz inne zmienne, zgodnie z teorig skorelowane
z inteligencja;

O alfa Cronbacha mniejsza niz 0,9 dla skali zbudowanej z odpowiedzi na pytania testu
inteligencji lacznie w pierwszej i trzeciej klasie;

O korelacja pomiaru inteligencji w pierwszej klasie z pomiarem w trzeciej klasie na
poziomie szkoly mniejsza niz 0,55;

O wartos$é¢ odlegtosci Cooka (Cook’s D) powyzej 0,0222 dla szk6t (poziom drugi) na
podstawie analizy MLT pakietu Stata 11;

O s$redni wynik dla szkoly wystandaryzowany w pierwszym pomiarze powyzej abs(1,96);
wystandaryzowane odchylenie standardowe w szkole w pierwszym pomiarze powy-
zej abs(1,96).

Za kryterium usunigcia z analizy przyjeto wyrdznienie szkoly jako nietypowej na
przynajmniej dwoch sposréd przedstawionych powyzej wskaznikow. Ponadto przyjeto
ogolna zasade, ze usuniecie czesci szkol nie powinno istotnie zmienié¢ zréznicowania
miedzyszkolnego w pomiarze inteligencji w III etapie badania.

W efekcie usunieto z analiz dane 16 szk6t. Wspétezynnik ICC dla pierwszego pomiaru po
usunieciu tych szkot wyniést 15,49% i byt o 4,00% nizszy niz w pelnej prébie. Jednoczesnie
ICC dla pomiaru inteligencji w trzeciej klasie zmniejszylo sie do 8,45%, czyli tylko o 0,41%.

Przeprowadzono réwniez poréwnanie korelacji wynikow pomiaréw inteligencji
w I i IIT etapie z osiagnieciami uczniéw oraz podstawowymi wskaznikami statuso-
wymi w grupie szkét wykluczonych i pozostawionych w analizach. Dane te znajduja
sie w Tabeli 1.9. Wszystkie wspotczynniki okazaly sie istotne statystycznie.

Wspélezynniki korelacji wynikéw Testu Matryc Ravena w pierwszej klasie ze zmiennymi
statusowymi w grupie szkét pozostawionych w analizie sa znacznie bardziej zblizone do
analogicznych wspélczynnikéow korelacji drugiego pomiaru inteligencji niz odpowiednie
wspoélczynniki w grupie szkél usunietych z analizy. Wskazuje to, iz usuniecie czedci szkél
z analizy wprowadzito oczekiwane zmiany. Wspiera takze przypuszczenie o nieprawidto-
woéciach w pomiarze inteligencji w I etapie w tych szkolach.

Analiza reprezentatywnosci préoby

Reprezentatywnoéci zrealizowanej proby sprawdzono na podstawie wynikow spraw-
dzianu umiejetnosci po klasie széstej w szkolach podstawowych, ktore znalazty sie w probie.
Dzigki temu mozna byto sprawdzié¢, czy pod wzgledem osiagnieé uczniéw przebadane
szkoly nie réznig sie znaczaco od calej populacji szkot. Ten sposéb postepowania wydaje
sie by¢ uzasadniony w Swietle celu przeprowadzonego badania, ktérym bylo przygotowanie
kontekstowych modeli wskaznikéw efektywnosci nauczania. Wymagaja one bowiem danych
na temat osiagnie¢ szkolnych uczniow reprezentatywnych dla populacji szkot.

Badanie reprezentatywnoéci przeprowadzono z wykorzystaniem wynikéw sprawdzianu
széstoklasisty w 2013 i 2012 roku. Reprezentatywno$é sprawdzono na dwa sposoby.
Pierwszy z nich polegal na poréwnaniu rozkladéw sprawdzianu w badanych szkotach
oraz ich rozkladéw w nastepujacych grupach:
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Tabela 1.9. Poréwnanie korelacji obydwu pomiaréw inteligencji uczniow z niektérymi
zmiennymi wykorzystywanymi w modelach analitycznych w grupie szkél usunigtych
i pozostawionych w probie*.

Szkoty

Korelaty Usuniete Pozostawione

Test Matryc Ravena | Test Matryc Ravena

I etap IIT etap I etap IIT etap
Test Matryc Ravena w III etapie badania 0,482 1 0,684 1
Wynik testu ze §wiadomosci jezykowej 0,372 0,535 0,494 0,567
Wynik testu z czytania 0,289 0,487 0,470 0,544
Wynik testu z matematyki 0,381 0,571 0,577 0,661
SES rodziny ucznia 0,163 0,271 0,304 0,306
Wyizszy z prestizéw zawoddéw rodzicéw 0,161 0,272 0,276 0,279
Wyzsza z liczby lat nauki rodzicéw 0,253 0,377 0,333 0,350
Zasobnos¢ gospodarstwa domowego 0,162 0,298 0,301 0,301

* Pogrubieniem zaznaczono korelacje istotne na poziomie 0,01 (dwustronnie).

cala populacja uczniéw;

populacja uczniéow z wylaczeniem uczniow z typow szkot wykluczonych z operatu;
uczniowie z wylosowanej préby szkdl;

uczniowie ze zrealizowanej préby szkoél;

uczniowie ze zrealizowanej préby szkél, z wylaczeniem uczniéw 16 usunietych szkol;
uczniowie ze szkél, ktére odmowity udziatu w badaniu.

W drugim kroku skupiono si¢ na analizach zréznicowania wariancji miedzyszkolne;j.
Analizy te wykonano dla grup uczniéw od 1 do 5.

W analizach wykorzystano surowe wyniki sprawdzianu oraz informacje o szkotach
pochodzace z bazy wynikéw egzaminacyjnych przygotowywanej na potrzeby badania
Zréwnywanie wynikow egzamindw zewnetrznych® prowadzonego w Instytucie Badan
Edukacyjnych. Dane te zostaly przygotowane na podstawie danych pozyskiwanych z OKE.

Na Rysunku 1.2 znajduja si¢ histogramy przedstawiajace rozklady wynikéw uczniéw
na sprawdzianie w klasie széstej w 2013 roku. Wykresy znajdujace si¢ na Rysunku 1.1
(zaczynajac od lewej strony) sporzadzono dla nastepujacych grup szkot:

1. cala populacja uczniéw;

2. populacja uczniéw, z wylaczeniem uczniéw z typoéw szkét wykluczonych z operatu;
3. uczniowie z wylosowanej préby szkol;

4. uczniowie ze zrealizowanej proby szkol;

S G W=

6 Projekt systemowy ,Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza ba-
dawczego” wspétfinansowany ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego (POKL, priorytet III,
poddziatanie 3.1.1).
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Rysunek 1.2. Rozklady wynikéw sprawdzianu w 2013 roku w réznych grupach
uczniow.
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5. uczniowie ze zrealizowanej proby szkol, z wylaczeniem uczniéw 16 usunigtych szkot;
6. uczniowie ze szkdl, ktére odmdwilty udziatu w badaniu.

Punktem odniesienia w analizach jest wykres drugi, opracowany na podstawie wynikéw
calej populacji uczniéw, po wylaczeniu szkot nieuwzglednionych w losowaniu. Poréwnanie
go do pozostalych histograméw pozwala stwierdzi¢, w jakim stopniu proba, na ktorej
zostaly przeprowadzone analizy, jest reprezentatywna w stosunku do populacji. Rozktady
wynikéw uczniéw w wylosowanej (3), zrealizowanej (4) oraz zrealizowanej prébie po
wykluczeniu 16 szkél (5) sa w swoim ksztalcie zblizone do ustalonego wezeéniej punktu
odniesienia. Najistotniejsze, iz rozklad wynikéw w grupie 5 nie odbiega znaczaco od
histogramu wynikéw w grupie 2.

Do podobnych wnioskéw prowadzi analiza statystyk opisowych wynikéw sprawdzianu
we wskazanych grupach szkét w 2013 roku dla wyszczegdlnionych powyzej grup uczniow
(Tabela 1.10). Podstawowe parametry statystyczne sa bardzo zblizone do siebie w grupach
2, 4 1 5. Po pierwsze, oznacza to, ze usuniecie 16 szkél z analiz nie wplyneto znaczaco na
reprezentatywnos$¢ pozostalej grupy szkét. Po drugie, widaé, ze szkoty, w ktérych badania
zostaly zrealizowane, maja bardzo podobny rozklad wynikéw sprawdzianu w 2013 roku
do populacji. Co prawda $érednie wyniki w populacji sa nieco nizsze niz w grupach
4 15, jednak te réznice sa bardzo niewielkie, a pozostale parametry statystyczne sa
do siebie bardzo zblizone.

Analogiczne kroki wykonano dla wynikéw sprawdzianu z 2012 roku. Analiza histo-
graméw (przedstawionych na Rysunku 1.3) wskazuje, ze zrealizowana préba uczniéw,
zaréwno pelna (4), jak i po wykluczeniu 16 szkdl (5), ma bardzo zblizony rozklad do
populacji (2) pod wzgledem wynikéw sprawdzianu. Sugeruje to, iz nie ma réznic miedzy
analizowanymi grupami szkét pod wzgledem rozktadu tej zmiennej.

Analiza statystyk opisowych (Tabela 1.11) prowadzi nas do takich samych wnioskéw.
Wyniki uczniow w zrealizowanych szkotach sa nieco wyzsze niz w populacji, ale réznice te
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Rysunek 1.3. Rozklady wynikéw sprawdzianu w 2012 roku w réznych grupach
uczniow.

Wyniki sprawdzianu po klasie széstej - 2012 rok
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sa znikome. Natomiast miedzy cala grupa zrealizowanych szk6! (4) a grupa po usunieciu
16 szkdl (5) nie ma praktycznie zadnych réznic. Analiza wynikéw sprawdzianu z 2012 roku
wskazuje, iz analizowana grupa szkot i uczniéw jest reprezentatywna dla populacji.
Ostatnim elementem, na ktéry nalezy zwrdcié uwage podczas analizy wynikéow
sprawdzianu z lat 2013 i 2012, jest kwestia szkol, ktére odméwily udzialu w badaniu.
Istnieje prawdopodobienstwo, iz odmowa mogta byé¢ zwiazana z specyficznymi cechami
szkol, a te z kolei z bardzo niskimi lub wysokimi wynikami egzaminacyjnymi. Z tego
wzgledu wykonano dodatkowe analizy w grupie szkdt, ktére odméwily udziatu w badaniu
(grupa 6 w przywolanych powyzej tabelach i rysunkach). Przygladajac sie wynikom tej
grupy oraz poréwnujac je z pozostalymi grupami, mozna zauwazy¢ duze podobienstwo
osiggnie¢ uczniow z tych szkél do uczniéw z pozostatych grup, zwlaszcza 2, 4 i 5.
Cho¢ istnieja pewne réznice w rozkltadach oraz w statystykach opisowych sprawdzianu
z 2013 roku, wyniki uczniéw w szkotach, ktére odmowily, sa nieco wyzsze od uzyskanych

Tabela 1.10. Statystyki opisowe dla wynikéw sprawdzianu w 2013 roku.

Grupa N*/n** M SD Qi Me Qs Min Max Skosnoé¢ Kurtoza
1 350350* 24,03 8,38 18 24 31 0 40 -0,158 -0,892
2 327707 23,95 8,35 17 24 31 0 40 -0,148 -0,890
3 9561** 24,69 8,31 18 25 32 0 40 -0,214 -0,870
4 9870** 24,58 829 18 25 31 0 40 -0,209 -0,865
5 0
6 4

9258** 24,64 829 18 25 31 40  -0,219  -0,859
1438 2523 828 19 26 32 40 -0,227  -0,929
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Tabela 1.11. Statystyki opisowe dla wynikéw sprawdzianu w 2012 roku.

Grupa N*/n* M SD Q Me Qs Min Max Sko$nos¢ Kurtoza
1 355034* 2275 7,63 17 23 29 40 -0,059 -0,717
2 333826* 22,69 7,60 17 23 29 40 -0,054 -0,713
3 9619** 23,40 7,64 18 24 29 40 -0,140 -0,694
4 9921** 2335 7,62 18 24 29 40 -0,126 -0,689
5
6

9308** 23,37 7,62 18 24 29 40 -0,128 -0,686
1419** 23,82 7,75 18 24 29 40 -0,183 -0,675

gl R = = O O

w pozostatych grupach. Na pewno nie mozna stwierdzi¢, iz odmowy szkét sg znaczaco
zwigzane z osiagnieciami ich uczniéw na egzaminach zewnetrznych.

Podsumowujac, zaréwno w wylosowanej, jak i zrealizowanej prébie szkét przecietne
wyniki sprawdzianu okazaly sie minimalnie wyzsze niz w populacji szkét uwzglednionych
w operacie losowania. Jednak réznice te sa na tyle male, iz nalezy uznaé, ze proba pod wzgle-
dem analizowanych wynikéw dobrze odzwierciedla populacje, z ktérej byta losowana.

Kolejnym etapem sprawdzenia reprezentatywnosci proby bylo poréwnanie zréznico-
wania miedzyszkolnego w szkotach, w ktérych zrealizowano badanie, w poréwnaniu do
wyrdznionych grup szkét. W tym celu przeprowadzono seri¢ dwupoziomowych modeli
regresji, w ktorych zmienna zalezna byly wyniki uzyskane na sprawdzianie odpowiednio:
w 2012 i 2013 roku (tzw. modele puste).

Modele zbudowano dla:

calej populacji uczniow;

populacji uczniéow, z wytaczeniem uczniéw z typéw szkot wykluczonych z operatu;
uczniéw z wylosowanej proby szkét;

uczniéw ze zrealizowanej préby szkol;

uczniow ze zrealizowanej proby szkot, z wytaczeniem uczniéw 16 usunietych szkét.
Wykorzystano oprogramowanie Stata 12, estymacja przeprowadzona zostala metoda
full maximum likelihood”. W celu sprawdzenia, czy istnieja réznice miedzy wskazanymi
powyzej grupami szkot pod wzgledem zréznicowania miedzyszkolnego, otrzymane rezultaty
przeliczono do postaci wspoélczynnika ICC. Informuje on, jaki procent zréznicowania
wynikéw sprawdzianu przypisa¢ mozna podziatowi na szkoly (wspolczynniki obliczone
zostaly na podstawie oszacowan wariancji na poziomie uczniéw oraz szkél). Pelne wyniki
modelowania zamieszczono w aneksie. Wspotczynniki z modeli dla lat 2013 i 2012
zostaly przedstawione w Tabeli 1.12.

Analiza wartosci wspotczynnikéw korelacji wewnatrzgrupowej wskazuje, ze zrézni-
cowanie miedzyszkolne wynikéw sprawdzianu jest nieco wigksze w calej populacji (1)
niz w badanej populacji (2). Réznice te w latach 2013 i 2012 sa na podobnym poziomie
— wynosza okoto 2%. Przygladajac sie zréznicowaniu w grupach szkét zrealizowanych (4)
oraz zrealizowanych bez 16 szk6l (5) wida¢ natomiast, ze sa one do siebie bardzo
zblizone. Réznice miedzy tymi dwoma grupami sa niewielkie — wartos¢ réznicy wynosi

L o =

7 Réznice wersji zastosowanego oprogramowania wynikaja z réznic w jego dostepnosci.
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Tabela 1.12. Wyniki dwupoziomowych modeli regresji dla zmiennej zaleznej:
sprawdzian szostoklasisty z lat 2013 i 2012 — wspolczynniki korelacji wewnatrzgrupowe;j
dla poziomu szkét (modele puste).

2013 rok (w %) 2012 rok (w %)
Grupa
ICC Przedziat ufnoéci 95% ICC Przedziat ufnoéci 95%

1 12,1 11,8 12,4 11,0 10,7 11,3
2 10,1 9.8 10,4 9.1 8.9 9.4
3 10,6 8,6 12,8 11,6 9,5 14,1
4 9,2 7,5 11,3 9.9 8,0 12,1
5 9.4 7.6 11,6 10,4 8.4 12,8

0,2 punktu procentowego w roku 2013 i 0,5 punktu procentowego w roku 2012. Por6éwnanie
grup 4 i 5 z badana populacja (2) nie zmienia tego obrazu. W takim poréwnaniu réznice
sa nadal niewielkie. Podsumowujac, analiza zréznicowania wynikéw sprawdzianu z dwdoch
kolejnych lat wskazuje, ze nie istnieja duze réznice miedzy rozpatrywanymi grupami.

Przeprowadzone analizy reprezentatywnosci mialy odpowiedzie¢ na pytanie o jakosé
wylosowanej i zrealizowanej proby. Do tego celu wykorzystano wyniki sprawdzianu szos-
toklasisty z lat 2013 i 2012. Wykonane analizy wskazuja, ze préby: wylosowana, zrealizo-
wana oraz zrealizowana z wykluczeniem 16 szkét sa bardzo zblizone pod wzgledem
rozktadu osiagnie¢ szkolnych do zaktadanej populacji szkél. Rozklady wynikéow sa
bardzo podobne, a miedzy parametrami statystycznymi sa jedynie minimalne réznice.
Analiza zréznicowania miedzyszkolnego prowadzi nas do zblizonych wnioskéw. Procent
wariancji ttumaczony podziatem na szkoty w poréwnywanych grupach jest bardzo zblizony
zwlaszcza, gdy wezmiemy pod uwage przedzialy ufnodci. Mozemy zatem przyjaé, iz
wykonane analizy wskazuja na wysoka jakos¢ zrealizowanej préby. Jest ona reprezenta-
tywna w stosunku do populacji, z ktérej pochodzi, nawet w przypadku, gdy rozpatrujemy
ja bez 16 usunietych szkot.

Wagi stosowane w analizach

Wagi stosowane sg w analizach danych spolecznych, by lepiej scharakteryzowaé
populacje na podstawie danych z proby. Wagi maja szczegdlne znaczenie przy doborze
proby, w ktérym niektére podgrupy badanych jednostek sa nadreprezentowane lub
niedoreprezentowane. W naszych analizach wykorzystaliémy wagi dla szkél, oddzia-
16w, uczniéw i nauczycieli. Odzwierciedlaja one sposéb doboru proby i uwzgledniaja
prawdopodobienstwo znalezienia sie poszczegdlnych szkél, nauczycieli, oddzialéw, uczniéw
i ich rodzicéw w prébie.

W analizach trzypoziomowych wagi stosowane na poziomie szkét informuja, jaka liczbe
placéwek podobnych (pod wzgledem wielkosci miejscowosci oraz liczby oddzialéw w szkole)
reprezentuje wylosowany podmiot. Natomiast wagi na poziomie oddzialéw informuja,
jaka liczbe oddzialéw z wylosowanej szkoly reprezentuja wylosowane oddziaty. Jesli
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w szkole byto pie¢ oddzialéw klas pierwszych, to dla kazdego z wylosowanych dwdéch
oddzialéw waga ta przyjmie warto$é 2,5.

Wagi na poziomie uczniéw wprowadzaja korekte na poziomie realizacji badania w danej
klasie. Informujg zatem, jaka liczbe uczniéw danego oddziatu reprezentujg przebadani.
Jesdli w klasie, w III etapie badania bylo 25 oséb stanowiacych préobe podstawowa
(osoby niewykluczone z badania, uczace si¢ stale w tym samym oddziale), a ostatecznie
kwestionariusze badawcze uzupelnione zostaly przez 20 oséb, to kazdemu uczniowi w tej
klasie przyporzadkowana zostala waga 1,25. Warto$é¢ tej wagi zostata ograniczona do
wartosci 3, podobnie jak to ma miejsce chociazby w badaniach PISA (OECD, 2009).
Waga ta jest wykorzystywana w analizach wielopoziomowych na najnizszym poziomie
analizy. Tloczyn wagi szkoty, oddziatu i ucznia to indywidualna waga ostateczna. Na jej
podstawie, wykorzystujac macierz Hadamarda z korekta Faya 0,5, przygotowano zestaw
76 wag replikacyjnych. Wykorzystanie ich jest niezbedne dla szacowania bledéw standar-
dowych oszacowan parametréow statystycznych z uzyciem modeli nieuwzgledniajacych
pogrupowania uczniéw w oddzialach i szkotach.

W analizach, w ktérych nauczyciele traktowani sg jako grono pedagogiczne danej szkoty,
przyjmuje si¢ dla nich lacznie wagi poszczegdlnych szkél. W przypadku przylaczania
konkretnych nauczycieli do oddzialéw, ktére ucza, stosowane sa wagi dla oddziatéw lub
(w przypadku analiz dwupoziomowych) iloczyn wagi szkoly i wagi klasy.

Usunigcie z analiz danych 16 szkot wskazanych jako niewiarygodne ze wzgledu na
pierwszy pomiar inteligencji, nie wplywa pod tym wzgledem na schemat doboru proéby,
a co za tym idzie, umozliwia stosowanie tych samych wag.
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Rozdziat 2

Pozaszkolne uwarunkowania
osiggniec¢ szkolnych na
pierwszym etapie edukacyjnym

W rozdziale tym przedstawimy analizy wpltywu czynnikéw pozaszkolnych na osiggniecia
szkolne uczniéw w zakresie umiejetnosci czytania, $wiadomosci jezykowej oraz umiejetnosci
matematycznych po zakonczeniu pierwszego etapu edukacyjnego (klasy I-III). Maja one
przynies¢ odpowiedz na pytanie, jakie czynniki nalezy uwzgledni¢ w kontekstowych
modelach oceny efektywnosci nauczania. Poniewaz u progu pierwszego etapu eduka-
cyjnego nie prowadzi si¢ pomiaru osiagnieé, logike klasycznego modelu edukacyjnej
wartosci dodanej zastapi¢ musimy statystyczna kontrola pozaszkolnych uwarunkowan
osiggnie¢ szkolnych.

Cechy ucznia i jego sSrodowiska rodzinnego

Literatura przedmiotu dotyczaca indywidualnych i rodzinnych uwarunkowan osia-
gnieé szkolnych jest bardzo obszerna. W zwiazku z tym jej przeglad bedzie opieral sie
na metaanalizach lub na w miare aktualnych artykulach odwotujacych sie do badan
prowadzonych w tym zakresie.

Pleé

Ro6znice miedzyplciowe w osiagnieciach uczniéw sa przedmiotem zainteresowania
od wielu lat. Prowadzone analizy wskazuja na zmiany réznic miedzyplciowych w za-
kresie osiagnie¢ szkolnych w skali niemal calego swiata. Ich charakter zalezy od typu
analizowanych osiagnie¢. Zmiany te sa dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, sa one mie-
dzygeneracyjne. Po drugie, wydaje sie, iz roznice wystepuja rowniez na poszczegdlnych
etapach rozwoju. Analizy prowadzone na danych z ostatnich 20 lat wskazuja na to, ze
dziewczynki juz na poczatku szkoly czytaja lepiej niz chlopcy, a wraz z wiekiem réznice
te powigkszaja sie (Lynn i Mikk, 2009). W przypadku umiejetnosci matematycznych
oraz wiedzy przyrodniczej (science) w kolejnych kohortach przewaga chlopcéw w po-
ziomie osiggnie¢ maleje. Obecnie, w wiekszosci badan miedzynarodowych, réznice te
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nie sa istotne statystycznie (Else-Quest, Hyde i Linn, 2010; Hyde, Lindberg, Linn,
Ellis i Williams, 2008; Lindberg, Hyde, Petersen i Linn, 2010; Noble i Bradford, 2000;
Steinmayr i Spinath, 2008; Stoet i Geary, 2013). Ze wzgledu na dynamike zjawisk
wiazacych plec¢ i osiagniecia w réznych dziedzinach istotne jest stale monitorowanie sytuacji
w tym zakresie.

Wiek

Wiele badant pokazuje, ze uczniowie starsi (w obrebie tej samej kohorty) przewyz-
szaja mlodszych w poziomie osiagnieé¢ szkolnych (Lee i Fish, 2010; Morrison, Griffith
i Alberts, 1997), ale tempo rozwoju mlodszych uczniéw w zakresie umiejetnosci czyta-
nia i matematyki nie jest wolniejsze od obserwowanego wsrdd starszych kolegéw z tej
samej klasy (Morrison i in., 1997). Niektére badania pokazuja dodatkowo, ze zwiazek
osiagnie¢ z wiekiem jest silniejszy wérdd dziewczynek niz wsrod chlopcéw, a takze wsrdd
uczniéw pochodzacych z mniej zamoznych srodowisk (Smith, 2009). Co ciekawe, interakcje
te obserwuje sie¢ dopiero w starszych klasach. Wyniki badan nie zawsze sa spdjne, jesli
chodzi o wielko$¢ i istotnosé efektu wieku dla osiagnieé szkolnych (por. Martin, 2009),
jednak w wielu krajach powtarza sie prawidlowos¢ $wiadczaca o tym, ze w kolejnych
latach nauki szkolnej sita korelacji osiagnie¢ z wiekiem dla gléwnej kohorty wiekowej
spada (Lee i Fish, 2010; Smith, 2009). Analizy wykorzystujace dane z polskiego systemu
egzaminacyjnego pokazaly, ze w Polsce réwniez obserwujemy zaleznos¢ osiagnie¢ od
wieku uczniéw (Dolata i Pokropek, 2012).

Analizy prowadzone przez badaczy na calym $wiecie pokazuja, ze o ile efekt wieku
dla uczniéw z gtéwnej kohorty jest raczej niewielki, o tyle zréznicowania wynikajace
z wczesniejszego lub podzniejszego postania dziecka do szkoly oraz braku promocji do
nastepnej klasy sa wyraznie skorelowane z po6zniejszymi osiagnieciami. Wyniki badan
pokazuja jednak, ze uczniowie, ktérzy zostali postani do szkoly pdzniej niz ich rocz-
nikowi réwiesnicy, maja nizsze (lub rzadziej: poréwnywalne) osiagniecia szkolne niz
koledzy z tej samej klasy (Martin, 2009; May i Kundert, 1995; Morrison i in., 1997).
Na drugim krancu tego zjawiska sa uczniowie o przyspieszonym starcie szkolnym.
Ci zazwyczaj maja istotnie wyzsze wyniki niz ich de facto starsi koledzy z tej sa-
mej klasy (Mayer i Knutson, 1999). Wynika to z tego, ze w tej nielicznej grupie
wczesniej lub pdézniej rozpoczynajacych nauke szkolna znajduja sie uczniowie wyse-
lekcjonowani ze wzgledu na cechy, ktore sa powiazane pozytywnie z pdzniejszymi
sukcesami szkolnymi.

Inteligencja

Inteligencja jest jednym z najwazniejszych i najbardziej stabilnych predyktoréw
osiagnie¢ szkolnych dziecka — pozwala wyjasnia¢ od kilkunastu do kilkudziesigciu procent
zmienno$ci wynikéw w nauce (Deary, Strand, Smith i Fernandes, 2007; Duckworth,
Quinn i Tsukayama, 2012; Heaven i Ciarrochi, 2012; Hofer, Kuhnle, Kilian i Fries, 2012;
Sternberg, Grigorenko i Bundy, 2001; Teo, Carlson, Mathieu, Egeland i Sroufe, 1996).
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Co istotne, relacja ta ujawnia sie systematycznie, pomimo réznorodnosci stosowa-
nych zaréwno ujeé¢ i miar inteligencji, jak i dziedzin i miar osiagnie¢ szkolnych.
Zwykle bywa silniejsza dla przedmiotéw Scistych (np. matematyka, fizyka) w po-
réwnaniu do humanistycznych (np. historia, jezyk ojczysty; Ferrer i McArdle, 2004;
Heaven i Ciarrochi, 2012; Teo i in., 1996).

Réznice w zakresie operacjonalizacji zaréwno osiagnieé, jak i inteligencji, w polaczeniu
z odmiennymi schematami badawczymi (przekrojowe versus podtuzne/z odroczonym
pomiarem osiagnie¢) oraz réznicami w wieku oséb badanych, sprawiaja, iz trudno
jest precyzyjnie okresli¢ sile zalezno$ci miedzy nimi. W badaniach podituznych wy-
korzystujacych miary inteligencji ogdlnej oraz miary inteligencji zawierajace zaréwno
komponenty werbalne, jak i niewerbalne, raportowana w literaturze Swiatowej sila
relacji ksztaltuje sie na poziomie 0,6-0,8 (np. Deary i in., 2007; Duckworth i in.,
2012; Heaven i Ciarrochi, 2012; Hofer i in., 2012; Sternberg i in., 2001). Stabsze
zalezno$ci z osiaggnieciami notuje sie w przypadku inteligencji plynnej — w zalezno-
$ci od wieku os6b badanych ksztaltuja sie one na poziomie okolo 0,2 do okolo 0,4
(Bossaert, Doumen, Buyse i Verschueren, 2011; Hofer i in., 2012). Wyniki polskich
badan podsumowane przez Romana Dolate (2008) wskazuja, ze na etapie szkoly
podstawowej (od okolo drugiej klasy) do koica gimnazjum testy inteligencji ptynnej
koreluja z wynikami egzaminéw zewnetrznych oraz ocenami szkolnymi na poziomie
odpowiednio 0,4-0,5 oraz 0,3-0,4.

Aspiracje edukacyjne rodzicow

Metaanaliza wplywu czynnikow zwigzanych z zaangazowaniem rodzicielskim na
osiagniecia szkolne dzieci (Fan i Chen, 2001) wskazuje, ze sposréd wielu analizowanych
aspektow najwicksze znaczenie maja aspiracje i oczekiwania edukacyjne rodzicéw!.
Analiza ta zostala wykonana na podstawie prostych wspoélczynnikow korelacji. Bar-
dziej zaawansowane analizy zostaly przeprowadzone z wykorzystaniem modeli réwnan
strukturalnych. W analizach tych (Singh, Bickley, Trivette, Keith i Anderson, 1995)
autorzy wskazuja réwniez na to, iz sposrdd kilku wskaznikow zaangazowania rodzicow
w edukacje dzieci, aspiracje edukacyjne maja najwiekszy wplyw na oceny uzyskiwane
przez ucznidow. Co wiecej, jest to zmienna wplywajaca posrednio takze na rozmowy
o szkole prowadzone pomiedzy rodzicami oraz miedzy rodzicami a dzie¢mi, ktore takze
wplywaja na osiaggniecia edukacyjne. W kontekscie gléwnego tematu naszej ksiazki,
wyniki tych analiz wskazuja, ze aspiracje rodzicow sa mocno powiazane z wczesniej-
szymi osiagnieciami szkolnymi uczniow. Uklad taki sugeruje istnienie efektu spirali.
Wyniki te uzyskane zostaly przy kontroli statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny
(SES). Do podobnych wnioskéw doszedl réwniez Xitao Fan (2001), wykorzystujac
modele wzrostu (Latent Growth Curve, LGC). Aspiracje edukacyjne rodzicéw maja
duze znaczenie dla osiagnie¢, niezaleznie od dziedziny nauczania, réwniez przy kontroli
statusu rodziny.

1 Co ciekawe, spoéréd ponad 2000 artykuléw i raportéw zakwalifikowanych wstepnie do analizy jedynie

w 25 z nich znalazly si¢ informacje, ktére mogly postuzy¢ do przeprowadzenia analiz. Najwazniejszym
powodem wykluczenia tekstu z analizy bylo to, ze nie mial on charakteru empirycznego (sic!).
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Status spoteczno-ekonomiczny rodziny

Przeglad badan dotyczacych statusowej determinacji osiagnie¢ szkolnych, réwniez
dotyczacych polskiej o$wiaty, mozna znalez¢ w wielu polskich monografiach poswieconych
réznym aspektom nieréwnosci edukacyjnych (Dolata, 2008; Dolata, Jakubowski i Pokropek,
2013; Zawistowska, 2012). Jest to czynnik postrzegany od czaséw raportu Jamesa
Colemana (1966) za kluczowy w ksztaltowaniu osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw.

Intensywne badania w tym zakresie wskazaly na to, iz znaczna cze$é¢ wplywu, jaki
Coleman przypisal czynnikom statusowym, ma zrédla w zmiennosci genetycznej, co
nalezy uwzgledni¢ w wyjasnianiu nieréwnosci spotecznych (Herrnstein, 1994; Jensen,
1969; Jensen, 1991; Plomin, DeFries, McClearn i McGuffin, 2001). Podsumowujac
z perspektywy pedagogicznej wyniki badar nad odziedziczalnoscia, Judith Harris (2000)
i Stephen Pinker (2005) doszli do dwéch kluczowych wnioskéw. Po pierwsze, gléwne cechy
osobowo$ci — w tym inteligencja ogdlna — sa w znaczacym stopniu determinowane
genetycznie. Po drugie, wplyw wychowywania sie w tej samej rodzinie na ksztalto-
wanie cech osobowosci — przy kontroli czynnika przekazu genetycznego — jest staby
lub nie zachodzi. Hans Eysenck i Michael Eysenck (1996, s. 226) pisza:

Ignorujac oddziatlywanie [czynnika genetycznego - przyp. aut.], Coleman w rzeczywistosci
dopuscit do tego, by w jego badaniach dziedziczenie oddzialywalo na osiggniecia szkolne w postaci
takich czynnikéw, jak status spoteczno-ekonomiczny i rodowisko rodzinne ucznia, co doprowadzito
do sztucznego rozdecia wpltywéw Srodowiska rodzinnego ponad wszelkie rozsadne proporcje.
Jezeli powtérzy¢ analize jego wynikow z nalezytym uwzglednieniem oddzialywania czynnikéw
dziedzicznych, tresé¢ wyciagnietych wnioskéw ulega radykalnej zmianie i okazuje sie, ze jakosé
szkoty w bardzo powaznym stopniu wplywa na poziom edukacyjnych osiagnie¢ uczniow.

W analizach osiagnieé¢ edukacyjnych nalezy uwzgledni¢ miary kapitalu kulturowego
i ekonomicznego rodziny ucznia oraz wskazniki pozycji rodziny na réznych wymiarach
statusu spoteczno-ekonomicznego. Natomiast wyniki badan z zakresu genetyki zachowania
uczulaja nas na problem interpretacji korelacji miar SES z osiagnieciami. Prawdopodobnie
za znaczna czeS¢ tej korelacji odpowiada mechanizm dziedziczenia biologicznego.

Struktura rodziny

Niezaleznie od statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny, jej struktura rowniez jest
przedmiotem zainteresowania badaczy. W tym zakresie rozpatruje sie najczesciej to, czy
rodzina jest pelna (dwoje biologicznych rodzicéw) czy niepelna, dwu- czy trzypokole-
niowa. Innym czesto analizowanym aspektem struktury rodziny jest liczba rodzenstwa
i kolejnos¢ urodzenia. Powszechng prawidlowo$cia, jaka zaobserwowano, jest to, iz
dzieci z rodzin niepelnych maja nizsze osiagniecia na poszczegdlnych etapach edukacji.
Jednakze analizy prowadzone przy kontroli statusu rodziny prowadza do sprzecznych
wnioskéw. Czeéé¢ badaczy wskazuje, ze uwzglednienie dodatkowych czynnikow, zwlaszcza
statusu ekonomicznego, powoduje, ze to, czy rodzina jest pelna czy niepelna, nie
ma znaczenia (Carlson i Corcoran, 2001; Ginther i Pollak, 2004). Wskazywaloby to
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na mechanizm oddzialywania tej cechy rodziny na osiagniecia szkolne dzieci poprzez SES.
Sa jednak analizy, w ktorych przy kontroli zmiennych statusowych efekt ten jest stabszy,
jednak nadal istotny (Chiu, 2010; Deleire i Kalil, 2002). Moze to sugerowaé, ze poza
statusem spoteczno-ekonomicznym struktura rodziny jednak oddzialuje na osiagniecia.
Podobnie niejednoznaczne wnioski plyna z analiz nad wielopokoleniowoscia rodzin.
Czeé¢ badan sygnalizuje negatywny wplyw zamieszkiwania z dziadkami (Chiu, 2010).
Inne dowodza z kolei pozytywnych efektow — zwlaszcza w rodzinach niepelnych
(Deleire i Kalil, 2002).

Wiekszosé badan dotyczacych liczby rodzenstwa wskazuje na to, ze wraz ze wzrostem
liczby rodzenstwa osiagniecia badanych uczniéw obnizaja sie (Carlson i Corcoran, 2001;
Chiu, 2010; Ginther i Pollak, 2004). Z kolei kolejnosé urodzenia ucznia ma bardziej ztozony
charakter. Generalnie najstarsze z rodzenstwa ma najwyzsze osiagniecia (Chiu, 2010).
Zaobserwowane relacje moga by¢ tlumaczone koniecznoscia dystrybucji ograniczo-
nych zasobow rodziny pomiedzy wigksza liczbe dzieci. Zasoby te to nie tylko dobra
ekonomiczne, ale rowniez czas poswiecany dzieciom. W rodzinach, w ktorych jest wiecej
dzieci, relatywnie najwiecej czasu poswieca si¢ dziecku najstarszemu, ktore przez pewien
czas — sila rzeczy — jest dzieckiem jedynym.

Uczeszczanie do przedszkola i zerowki

Osobnym problemem wymagajacym wnikliwej analizy sa efekty opieki przedszkol-
nej. Istnieje wiele badan w tym zakresie. Przeglad wynikéw w skali miedzynarodowej
oparty zostanie na dwoch obszernych metaanalizach badan eksperymentalnych i quasi-
-eksperymentalnych. Pierwsza z nich ogranicza sie do przegladu badan ze Stanéw
Zjednoczonych i zawiera zestawienie wynikow analiz znajdujacych sie w 123 raportach
lub artykutach spelniajacych surowe wymogi metodologiczne na poziomie zbierania
i analizy danych. Druga z metaanaliz obejmuje wyniki badan z réznych panstw. Opisuje
ona ponad 400 raportéw dokumentujacych wyniki ponad 250 badan. Takze w tym
przypadku zalozone zostaly restrykcyjne kryteria wlaczenia wynikéw do analizy, o czym
$wiadczy fakt, iz analizowane teksty zostaly wybrane sposréd 10309 raportéw (Camilli,
Vargas, Ryan i Barnett, 2010; Leak i in., 2010). Przeprowadzone analizy wskazuja na
istotny, lecz malejacy z czasem wplyw edukacji przedszkolnej na osiagniecia szkolne dzieci.
Najmocniejszy wpltyw miata edukacja przedszkolna na zakres wiadomosci, mniejszy za$ na
umiejetnosci szkolne i kompetencje spoteczne. Wplyw ten w okresie 2—4 lat po zakonczeniu
programu przedszkolnego stawal sie zwykle nieistotny statystycznie — dzieci uczeszczajace
do przedszkoli nie réznily si¢ pod wzgledem osiagnie¢ od dzieci nieobjetych taka opieka.
Przy kontroli innych charakterystyk badanych wplyw ten byl wrecz ujemny. Na podstawie
danych dla Polski do podobnych wnioskéw doszedl Krzysztof Konarzewski (2012).
W analizach wykorzystal dane z polskiej edycji badania osiagnie¢ matematycznych
i przyrodniczych (TIMSS) oraz osiggnieé w czytaniu (PIRLS). Proste poréwnanie osiagnieé
uczniow uczeszczajacych wezeéniej do przedszkola z réwiesnikami nieobjetymi taka opieka
wskazalo na wyzszy poziom umiejetnosci dzieci objetych przedszkolnym przygotowaniem.
Jednakze przy kontroli ptci i SES rodziny dziecka nie wystapily réznice w osiggnieciach
dziesigciolatkéw uczeszczajacych i nieuczeszczajacych wezesniej do przedszkola.
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Czynniki spoteczno-gospodarcze na poziomie
lokalnym

Szkola jako instytucja funkcjonuje w okreslonym otoczeniu spoteczno-gospodarczym,
ktére samo w sobie moze wplywaé na osiagniecia uczniéw. W literaturze zwykle raporto-
wane sa wyniki analiz prowadzonych na zagregowanych danych o osiagnieciach uczniéow
(np. na poziomie gminy) i charakterystyk spoteczno-gospodarczych. Brak kontroli cech na
poziomie indywidualnym moze prowadzi¢ do zawyzenia sity rozpatrywanych zwiazkow.
Dane zgromadzone w ramach opisywanego badania daja okazje do przeanalizowania
najczesciej pojawiajacych sie w literaturze watkéw badawczych z wykorzystaniem modeli
wielopoziomowych. Omawiane ponizej czynniki spoteczno-gospodarcze okazaly sie istotne
w analizach prowadzonych w celu okredlenia trafnosci metody edukacyjnej wartosci
dodanej dla gimnazjéw (Dolata i in., 2013).

Poziom bezrobocia

W Polsce wyniki egzaminow zewnetrznych zostaly poddane analizie pod katem
oddzialywania lokalnego poziomu bezrobocia na $redni wynik na danym terenie
przez Jana Herczyniskiego i Mikolaja Herbsta (2002; Herbst, 2004). Dowiedli oni, Ze
wzrost lokalnej stopy bezrobocia (na poziomie powiatu), przy kontroli innych czyn-
nikéw lokalnych, wplywa na obnizenie wynikéw uzyskiwanych przez gimnazjalistéw
w testach zewnetrznych. Z kolei na podstawie danych ze Standéw Zjednoczonych
Elizabeth Oltmans Ananat, Anna Gassman-Pines, Diana Francis oraz Christina
Gibson-Davis (2011) wykazaly, ze wzrost stopy bezrobocia wplywa na obnizenie
osiagnie¢ szkolnych mierzonych przede wszystkim wynikami zewnetrznych egzami-
néw z matematyki. Powyzsze analizy prowadzone byly na danych zagregowanych,
co jest istotnym ograniczeniem ze wzgledu na brak kontroli indywidualnej sytuacji
dzieci i ich rodzin.

Problem ten rozwiazany zostal w analizach przeprowadzonych z uwzglednieniem
takich informacji. Leon Feinstein i James Symons (1999) stwierdzili, iz bezrobocie
na poziomie lokalnym nie wplywa na wyniki uzyskiwane w testach. Z kolei Phillip
Levine (2011) na podstawie analizy danych NLSY79 dowiddl, iz negatywne oddzialywanie
lokalnej stopy bezrobocia na wyniki w testach osiagnie¢ dotyczy jedynie dzieci z rodzin
o niskim statusie spolteczno-ekonomicznym. Do jeszcze innych wnioskéw doszly Ann
Stevens i Jessamyn Schaller (2009), wskazujac, Ze lokalny poziom bezrobocia zwieksza
ryzyko powtarzania klasy przez uczniow. W analizie tej kontrolowane byto bezrobocie
rodzicow, ktoére rowniez zwickszato to ryzyko.

Hipotetyczny mechanizm, mogacy kryé¢ sie za zaobserwowanymi relacjami, wiaze
lokalny poziom bezrobocia z osiagnieciami uczniéw dwoma rodzajami oddzialywan,
takze w rodzinach niedotknietych bezposrednio bezrobociem. Na obszarach o wyzszej
stopie bezrobocia $redni poziom plac jest nizszy (Blanchflower i Oswald, 2005), co obniza
zamozno$¢é rodzin i moze wpltywaé na nizsze osiggniecia szkolne dzieci. Na obszarach
tych w wyzszym stopniu odczuwane jest zagrozenie utrata pracy, co réwniez moze
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przekladaé sie na psychiczny stan rodzicéw, ich relacje z dzieémi (Fenwick i Tausig, 1994),
a w konsekwencji na ich edukacje.

Struktura gospodarki

W analizach lokalnych uwarunkowan osiagnieé¢ szkolnych wskazuje sie réwniez na
wplyw struktury lokalnej gospodarki. Jest to jednak temat relatywnie rzadko eksplorowany.
W badaniach (Broombhall i Johnson, 1994; James, 2001) pozytywnie zweryfikowano
hipoteze, iz na obszarach, na ktorych jest niewiele podmiotéw gospodarczych zgta-
szajacych zapotrzebowanie na wysoko wykwalifikowanych pracownikéow, mlodzi ludzie
sa stabiej motywowani do nauki. Brak w lokalnym otoczeniu przykladéow transmisji
wyzszego wyksztalcenia na wyzsze dochody prowadzi do przyktadania mniejszej wagi
do osiagnieé szkolnych. W efekcie uczniowie ci szybciej niz ich réwieénicy z innych
rejondéw rezygnuja z dalszej edukacji.

Powszechnos$é opieki przedszkolnej

Poziom upowszechnienia opieki przedszkolnej moze réwniez wplywaé na osia-
gniecia szkolne. Na podstawie poréwnan miedzynarodowych wykazali to posrednio
Gabriela Schiitz, Heinrich Ursprung i Ludger Woessmann (2005). Dowiedli, ze ist-
nieje zalezno$¢ pomiedzy upowszechnieniem nauczania przedszkolnego a sita wplywu
szaplecza rodzinnego” (family background) na osiagniecia edukacyjne. Zwiazek tych
czynnikow jest nieliniowy. Wzrost udziatu dzieci w nauczaniu przedszkolnym do poziomu
okolo 60% powoduje wzrost sily zwigzku zaplecza rodzinnego i osiagnieé. Powyzej
tego odsetka sita rodzinnej determinacji spada. Bezposrednio zwiazek poziomu upo-
wszechnienia opieki przedszkolnej z podzniejszymi osiagnieciami uczniow analizowany
byl w badaniach trafnosci wskaznikéw EWD dla gimnazjéw (Dolata i in., 2013).
Po dziewieciu latach nauki w szkole osiagniecia uczniéw nie byly zwiazane z tym
czynnikiem. W literaturze brak jednak analiz rozpatrujacych ten zwiazek wéréd mtodszych
dzieci, z tego powodu prezentowane ponizej analizy beda mialy przede wszystkim
charakter eksploracyjny.

Wydatki na oswiate

Analizy uwzgledniajace wplyw wydatkéw na oswiate prowadzone byly zaréwno
w obrebie krajow, jak i na poziomie miedzynarodowym. Wykazano na przyktad brak
zwiazku pomiedzy wydatkami na edukacje a osiagnieciami polskich uczniéw (Herbst, 2004).
Do podobnych wnioskéw prowadza réwniez poréwnania miedzynarodowe. Eric Hanushek
i Ludger Woessmann (2011), na podstawie przegladu literatury w tym zakresie, stwier-
dzili, ze wzrost wydatkéw na edukacje w przeliczeniu na ucznia nie przeklada si¢ na
podniesienie poziomu jego osiagnie¢. Z tego wzgledu w literaturze przedmiotu (Costrell,
Hanushek i Loeb, 2008; Hanushek, 2001; 2013) wskazuje si¢ na konieczno$é¢ uwzgledniania
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w analizach wydatkow dodatkowych czynnikéw kontrolnych, zwlaszcza w zakresie jakosci
i organizacji nauczania.

Metoda

Dane i metody pomiaru

Analizowane czynniki mozna podzieli¢ na niezmienne, ulegajace niewielkim wahaniom
w czasie oraz mogace w szerszym zakresie zmienia¢ swoje wartosci. Do pierwszej grupy
naleza zmienne o podlozu biologicznym oraz dane dotyczace przesziosci. Dane biologiczne
to ple¢ i wzgledny wiek (w stosunku do réwiesnikéw). Termin pomiaru tego typu czynnikéw
nie ma znaczenia dla mozliwosci ich wykorzystywania w analizach. Z kolei zmienne
dotyczace przeszlosci dotycza na przyklad tego, czy i jak dlugo dziecko uczeszczalo do
przedszkola czy zerowki. W przypadku tego typu danych nalezy przyjaé, ze informacje
sa bardziej wiarygodne, jesli zbierane sa w jak najkrétszym okresie od wystapienia
analizowanego zdarzenia.

Dla pozostatych zmiennych — zwlaszcza tych, ktérych wartosci moga ulegaé¢ znacznym
zmianom w czasie — wazny jest termin wykonania pomiaru. Informacje dotyczace dziecka
i jego rodziny opisuja jego sytuacje na poczatku nauki w pierwszej klasie. Podejscie takie
jest uzasadnione tym, iz poziom czesci czynnikéw moze by¢ uzalezniony od efektywnosci
pracy szkoly. Przykladowo, aspiracje rodzicow ksztaltowane sg czeSciowo przez osiagniecia
dziecka, te za$ zaleza od efektywnosci szkoty. Jedli w analizach wykorzystywane bytyby
aspiracje rodzicéw mierzone pod koniec trzeciej klasy, to obciazone bylyby one cze$ciowo
tym, jak pracuje szkola. Taka zmienna nie spelnilaby odpowiedniej roli kontrolnej
w modelach efektywnoéci pracy szkot.

Podobna sytuacja ma miejsce w przypadku inteligencji uczniéw. W przypadku
uczniéw gimnazjéw (Dolata i in., 2013) wykazano, ze zmiany w poziomie inteligencji
powiazane sg z efektywnoscia pracy szkoly. Przyjecie pomiaru inteligencji w trzeciej klasie
utrudniloby oszacowanie tej efektywnosci. Z tego powodu do szacowania kontekstowych
modeli EWD wykorzystywany bedzie pomiar inteligencji przeprowadzony na poczatku
nauki w klasie pierwszej.

Rowniez zmienne opisujace status rodziny — takie jak wyksztalcenie rodzicow,
ich status ekonomiczny, prestiz wykonywanego przez nich zawodu czy tez zamoznosé
— powinny opisywaé sytuacje na poczatku $ciezki edukacyjnej dziecka. Takie podejécie — po
wprowadzeniu tych zmiennych do modeli regresyjnych — pozwala ,zréwna¢” rodzinne
zaplecze dzieci w czasie ich pierwszego kontaktu ze szkola, a przez to lepiej oszacowaé
efektywnosé pracy szkoty.

Ostatnia grupa to czynniki o relatywnie niewielkiej zmiennosci w czasie. Zaliczy¢ do
nich mozna przede wszystkim informacje opisujace lokalny kontekst funkcjonowania szkoly.
Dla czternastu wykorzystywanych w analizach wskaznikéw spoteczno-gospodarczych
charakteryzujacych wszystkie gminy w Polsce, wspolczynnik korelacji pomiedzy poszcze-
gblnymi latami byl bardzo wysoki. Dla dziesigciu wskaznikow wartosci byly wyzsze niz 0,95,
za$ dla pozostatych wahaly sie od 0,64 do 0,90. Ponadto znacznym ograniczeniem przy
korzystaniu z informacji pochodzacych z Gléwnego Urzedu Statystycznego jest opdznienie,
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Tabela 2.1. Poziom wyksztalcenia, do ktorego aspiruja rodzice ucznia, liczony w latach
nauki.

Wyksztalcenie Lata nauki
Zasadnicze zawodowe 10
Srednie zawodowe 13
Srednie ogdlnoksztalcace 12
Policealne lub pomaturalne 13
Wyzsze licencjackie lub inzynierskie 15
Wyzsze studia magisterskie 17
Stopien doktora, doktora habilitowanego lub profesora 20

z jakim sa one udostepniane. W tracie przygotowywania zbioru danych, tj. w 2012 roku,
w okresie realizacji III etapu badania, najsSwiezsze dostepne dane obejmowaly 2010 rok.
Z tych dwoéch powodéw zdecydowano o przyjeciu do analiz naj$wiezszych dostepnych
danych. Opisuja one sytuacje w gminach w pierwszym roku kalendarzowym, w ktérym
dzieci uczeszczaly do szkoly podstawowej.

Informacja o plci byta zbierana w I i III etapie badania. W przypadku niezgodnosci
kodowania prowadzona byla procedura ponownego wprowadzania informacji na podstawie
danych znajdujacych sie na papierowych wersjach narzedzi badawczych.

Informacja o wieku uczniéw zbierana byla w I etapie poprzez kwestionariusze dla
rodzicéw, ktorych proszono o podanie dziennej daty urodzenia ucznia. Na tej podstawie
oraz na podstawie zakodowanej daty przeprowadzenia pierwszego z testéw osiagniec,
obliczony zostal wiek ucznia w miesiacach, w dniu udzialu w tescie. Zmienna ta zostata
wycentrowana tak, aby uczen urodzony 1 stycznia 2002 roku mial dla tej zmiennej war-
toé¢ zero. Dodatkowo zakodowano takze to, czy uczniowie naleza do kohorty gtéwnej
(uczniowie, ktérzy poszli do szkoly w roku kalendarzowym, w ktérym skonczyli 7 lat),
do kohort starszych niz gléwna (uczniowie z odroczonym obowiazkiem szkolnym lub
powtarzajacy klase), czy do kohorty mltodszej niz gléwna (uczniowie, ktérzy poszli
do szkoly w wieku 6 lat).

Na podstawie deklaracji rodzicéw zbieranych podczas I etapu badania ustalono, ile
lat dziecko lacznie uczeszczato do przedszkola przed rozpoczeciem nauki w szkole pod-
stawowe] (nie liczac zeréwki). Zero oznacza, ze dziecko nie uczeszczalo do przedszkola.
Opierajac sie na danych rodzicielskich z tego samego etapu badania, ustalono, czy w ogdle
uczen uczeszczal do zeréwki, a jesli tak, to czy byla to grupa w przedszkolu, czy tez
oddzial zerowy w szkole podstawowej.

Aspiracje edukacyjne rodzicow ustalone zostaly w I etapie badania na podstawie odpo-
wiedzi na pytanie: ,,Jaki poziom wyksztalcenia chcieliby Panstwo, zeby osiagneto Wasze
dziecko?”. Odpowiedzi zostaly przekodowane na liczbe lat nauki, ktére w ,regularnym”
trybie pozwalaja na osiagniecie danego poziomu. Przedstawiono je w Tabeli 2.1.

Wyréznionym w ankiecie skierowanej do rodzicéw poziomom wyksztalcenia przypisano
wartoéci skalowe w latach nauki. Pewne decyzje podjeto arbitralnie. Na przyktad
przypisanie wyksztatceniu niepelnemu podstawowemu 6 lat nauki jest uproszczeniem,
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choé faktycznie przez dlugi czas utrzymywala sie w polskiej szkole praktyka, ze dopiero po
ukonczeniu szostej klasy mozna byto kierowaé ,,przero$nietych” uczniéw do przysposobienia
zawodowego. Bardziej arbitralne jest przypisanie do kategorii ,,stopien doktora, doktora
habilitowanego lub profesora” wartosci skalowej 20.

Wskaznik uzywany w analizach to poziom wyksztalcenia dla tego rodzica, dla
ktoérego przybiera on wyzsza wartosé. W wypadku braku danych dla jednego z rodzicéw,
przypisywano warto$¢ wyksztatcenia drugiego.

W badaniach socjologicznych proceséw ruchliwosci zwykle stosuje sie miary SES, ktére
wskazuja na pozycje jednostki w strukturze spotecznej na podstawie wykonywanego
zawodu. Zawody rodzicéw uczniéw zostaly zakodowane zgodnie z Miedzynarodowa
Klasyfikacja Zawodéw ISCO-08 (International Labour Organization, 2007). Klasyfikacja
ta jest powszechnie przyjeta podstawa do prowadzenia poréwnan miedzynarodowych
w zakresie rynkéw pracy?.

Na podstawie ISCO-08 oraz odpowiednich kluczy przejscia kazdemu z zawodéw przypo-
rzadkowane zostaly dwie miary spotecznej klasyfikacji zawodow. Pierwsza z nich to miedzy-
narodowa skala statusu spoteczno-ekonomicznego — International Socio-Economic Index
— (ISEI; Ganzeboom, De Graaf i Treiman, 1992), druga to miedzynarodowa skala prestizu
zawodéw — Standard International Occupational Prestige Scale (SIOPS; Treiman, 1977)3.

Do analizy poziomu zamozno$ci gospodarstwa domowego ucznia zaadaptowana zostala
pula pytan dotyczaca wyposazenia gospodarstwa domowego, wykorzystywana w badaniach
PISA OECD. W wersji uzytej w badaniu skladata sie ona z 17 dychotomicznych pytan
dotyczacych nastepujacych elementéw wyposazenia otoczenia dziecka: biurka do nauki;
wlasnego pokoju; spokojnego miejsca do nauki; komputera, ktérego dziecko moze uzywaé
do nauki; edukacyjnych programéw komputerowych; dostepu do internetu; kalkulatora;
literatury pieknej (np. Sienkiewicz); zbioréw poezji; dziet sztuki (np. obrazy); encyklopedii;
stownikow; zmywarki do naczyn; DVD albo wideo; anteny satelitarnej lub telewizji
kablowej; aparatu cyfrowego; mikroskopu lub lunety. Do konstrukcji skali uzyto tez
predykcyjnego pytania o liczbe ksiazek w domu.

Ze wzgledu na problemy zwiazane z estymacja modelu pomiarowego zgodnie z zasadami
przyjetymi w badaniach PISA oraz ze wzgledu na che¢ zachowania poréwnywalnosci miar
zasobnosci gospodarstwa domowego z wynikami badan nad trafnoscia EWD w gimnazjach
(Dolata i in., 2013), wykorzystano taki sam sposéb przygotowania wskaznikéw w tym
zakresie. Zastosowano model BIFACTOR w ramach podejécia ESEM (RMSEA = 0,025;
CFI = 0,988; TLI = 0,977; WRMR = 1,19). Poza czynnikiem gléwnym, mierzacym
zasobno$¢ gospodarstwa domowego rodziny ucznia, wyréznione zostaly trzy czynniki
lokalne: miejsce do nauki, sprzet elektroniczny oraz dobra kulturowe. W analizach uzyto
miary ogolnej zasobnosci gospodarstwa domowego.

Informacje potrzebne do opracowania wskaznikéw opisujacych strukture rodziny
zebrane zostaly w I etapie badania za pomoca ankiety rodzicielskiej. Pytano w niej
miedzy innymi o to, czy dziecko ma rodzenstwo, o rok urodzenia kazdego z rodzenstwa,

2 Dobry przewodnik do kodowania poszczegdlnych zawodéw wraz z wyjasnieniami znajduje si¢ na stronie
Harry’ego Ganzebooma: home.fsw.vu.nl/hbg.ganzeboom/isco08/

3 W analizach uzywamy wartoéci wskaznikéw ISEI i SIOPS tego z rodzicéw, dla ktérego przybiera on
wyzsza wartos¢. W wypadku braku danych dla jednego z rodzicéw, przypisywano warto$é¢ wskaznika
drugiego. Zmienne te bedziemy skrétowo nazywaé¢ HISEI i HSIOPS.
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kto wychowuje dziecko, z ilu oséb sklada sie gospodarstwo domowe ucznia oraz czy

zamieszkuje w nim przynajmniej jeden z dziadkéw lub jedna z babé. Na podstawie

tych informacji przygotowano wskazniki:

O struktury rodziny — pelna dwupokoleniowa, pelna trzypokoleniowa, niepelna dwupo-
koleniowa, niepelna trzypokoleniowa, inna (rodziny zastepcze, domy dziecka itp.);

O kolejnodci urodzenia ucznia w grupie rodzenstwa — jedynak, najstarszy, srodkowy,
najmtodszy;

O wielkosci gospodarstwa domowego, ktéry to wskaznik, przy kontroli struktury rodziny,
posrednio informuje o liczbie rodzenstwa. Wykorzystanie zmiennej opisujacej liczbe
rodzenstwa w analizach bylo niemozliwe ze wzgledu na wspoétliniowosé z kolejnoscia
urodzenia dziecka.

Pomiar inteligencji ptynnej uczniéw wykonano w I i III etapie z wykorzystaniem
Testu Matryc Ravena. Do oszacowania poziomu inteligencji w I etapie badania wy-
korzystano metode kalibracji lacznej, zgodnie z ktérag w jednym kroku szacowano
model IRT dla pomiaru pierwszego i drugiego. Zdecydowano sie na model dwupara-
metryczny ze wzgledu na lepsze dopasowanie do danych. Analizy wykonano w pro-
gramie Mplus 6 (Muthén i Muthén, 1998-2012), definiujac strukturalny model czyn-
nikowy dla zmiennych porzadkowych. Wykorzystano estymator WLSMV. Model taki
jest réwnowazny dwuparametrycznemu modelowi IRT (zob. np.: Bartholomew, Knott
i Moustaki, 2011). Przyjmowal zalozenie, ze poziom inteligencji z I etapu wplywa na
poziom inteligencji z III etapu. W modelu zdefiniowano, ze te same zadania maja
w obu pomiarach takie same parametry trudnosci i dyskryminacji. Model dopuszczalt
rézne wartosci srednich i odchylenn standardowych dla obu pomiaréw. Dla pierwszego
pomiaru zostaly one zafiksowane na wartosciach odpowiednio 0 i 1, natomiast dla
drugiego zostaly uwolnione i wyrazone na skali pierwszego. Dodatkowo uwzgledniono
pogrupowanie uczniéw w klasach. Model uzyskal dobre dopasowanie do danych (RMSEA
= 0,012; CFI = 0,936; TLI = 0,936). Korelacja latentna miedzy poziomami inteli-
gencji uczniéw w I etapie i III etapie badania jako cechami ukrytymi wyniosta 0,7.
Na podstawie tego modelu wyznaczono wyniki dla uczniéw dla obu pomiaréw jako
wartosci czynnikowe dla zmiennych ukrytych. Uczniom, ktorzy mieli dane tylko z jednego
pomiaru, przypisano najbardziej wiarygodny wynik na podstawie rekordu odpowie-
dzi z drugiego pomiaru i zaleznosci miedzy pomiarami obserwowanymi w danych.
Imputacji tej dokonano dla 2,5% wynikéw dla pierwszego pomiaru. Uzyskane wyniki
przeliczono na skale o $redniej 0 i odchyleniu standardowym 1 w prébie ucznidéw
z 1 etapu badania.

Informacje o czynnikach lokalnych pobrane zostaly z Banku Danych Lokalnych.
Jest on ,najwiekszym w Polsce uporzadkowanym zbiorem informacji o sytuacji spoteczno-
-gospodarczej, demograficznej, spolecznej oraz o stanie srodowiska, opisujacym woje-
wodztwa, powiaty oraz gminy jako podmioty systemu organizacji spotecznej i admini-
stracyjnej panstwa” (GUS, 2013). Dane do analiz zostaly pobrane dla wszystkich gmin
w Polsce, tacznie z kodem jednostki samorzadu terytorialnego. Do analiz wykorzystano
najé$wiezsze dostepne w chwili kwerendy bazy danych (za 2010 rok). Informacje, po
odpowiednim przygotowaniu, zostaly dotaczone do zbioru danych indywidualnych ucznidéw.

Gléwny Urzad Statystyczny publikuje informacje na temat stopy bezrobocia jedynie
na poziomie powiatow lub wyzszym. Na poziomie gmin dostepna jest jedynie statystyka
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udzialu zarejestrowanych bezrobotnych w liczbie 0oséb w wieku produkcyjnym. Ta ostatnia
przyjmuje znacznie nizsze wartosci. Na przyktad stopa bezrobocia w Polsce w 2011 roku
wyniosta 12,5%, natomiast odsetek bezrobotnych wséréd oséb w wieku produkcyj-
nym — 8,0%. W skali kraju relacja wskaznika udzialu bezrobotnych do stopy bezrobocia
na przestrzeni lat 2004-2011 byla stabilna, w granicach 0,64 (£0,01). Ze wzgledu na
mozliwos$¢ skorzystania z informacji na nizszym poziomie agregacji — a wiec precyzyjniej
opisujacej lokalne uwarunkowania funkcjonowania szk6l — w analizach jako wskaznik
sytuacji na gminnym rynku pracy wykorzystana zostala informacja na temat udzialu
zarejestrowanych bezrobotnych wsréd ludnosci w wieku produkcyjnym.

Do skonstruowania wskaznikéw opisujacych strukture lokalnej gospodarki wyko-
rzystane zostaly informacje na temat liczby podmiotow ujetych w rejestrze REGON
wedlug sekeji i dzialéw Polskiej Klasyfikacji Dzialalnosci z 2007 roku (PKD; GUS, 2007)
(Sekcje od A do U, dzialy od 1 do 98) na poziomie gmin. Sa to najdokladniejsze
dane dostepne na tym poziomie podziatlu administracyjnego. Nalezy mie¢ na uwadze,
iz rejestr REGON nie jest idealnym odzwierciedleniem rzeczywistosci. Obarczony jest
bledem wynikajacym z tego, ze funkcjonuja w nim réwniez podmioty, ktére zaprzestaly
juz prowadzenia dziatalnosci. Na potrzeby prowadzonych analiz przyjeto zalozenie, iz
wielko$¢ tego bledu jest niezalezna od gminy. Na podstawie wyzej wymienionych danych
skonstruowano wskaznik opisujacy liczbe podmiotéw wysokich technologii (high tech, HT)
na 100 mieszkancéw.

Przedsiebiorstwa wysokich technologii charakteryzuja si¢ relatywnie wysokimi
nakladami na badania i rozwdj, wysokim poziomem zatrudnienia pracownikéw naukowo-
-technicznych, intensywng wspétpraca z osrodkami naukowo-badawczymi, szybkim pro-
cesem starzenia sie opracowanych produktéw i technologii oraz efektami dzialalno$ci
innowacyjnej w postaci patentow i licencji. Na tej podstawie wyrdznione zostaly sekcje
PKD, bedace skladows przemyshu wysokich technologii w Polsce (Swidurska, 2009).
Opierajac sie na klasyfikacji PKD 2007, do podmiotéw wysokich technologii zaliczono
w Polsce te, ktére byly ujete w nastepujacych sekcjach i dziatach klasyfikacji: Sekcja C
dzial 20, Sekcja C dzial 21, Sekcja C dzial 26, Sekcja C dzial 27, Sekcja C dzial 28,
Sekcja C dzial 29, Sekcja C dzial 30, Sekcja J, Sekcja M, Sekcja P. Na ich podstawie
obliczono wskaznik opisujacy liczbe podmiotéw wysokich technologii na 100 mieszkancéw.

Wskaznikiem upowszechnienia nieobowiazkowej opieki przedszkolnej byl odsetek
dzieci w wieku 3-5 lat objetych taka opieka w 2007 roku (gléwna kohorta miala wtedy
5 lat). W analizach wykorzystano réwniez informacje o wydatkach samorzadu gminnego
na wychowanie i oswiate, w przeliczeniu na mieszkanca gminy. Dane te dotycza tacznie
finansowania przez gmine wszystkich rodzajow szkol, a nie — jak bysmy chcieli — tylko
szkél podstawowych. Wskazuja jednak na zréznicowanie finansowego zaangazowania
samorzadu w realizacje zadan o$wiatowych.

W analizach uwarunkowan lokalnych waznym czynnikiem jest réwniez typ gminy.
Czesto stosowany jest podzial administracyjny na gminy miejskie, wiejskie oraz miejsko-
-wiejskie. Jego zasadnicza wada jest to, iz niezbyt dobrze odzwierciedla zr6znicowanie gmin
w zakresie sktadu spolecznego mieszkancéw. W klasyfikacji tej jako gminy wiejskie trakto-
wane sa zarowno gminy oscienne wielkich aglomeracji miejskich, jak i gminy peryferyjne
bez o$rodka miejskiego. W tym kontekscie lepszym wskaznikiem zréznicowania wydaje sie
wielkosé gminy, zwlaszcza ze wzgledu na prowadzenie analiz, tacznie z omdéwionymi powyzej
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czynnikami lokalnymi. Ze wzgledu na to, iz zmienna ta nie ma rozkladu normalnego,
w analizach zostal wykorzystany logarytm naturalny wielkoéci gminy?.

Tabela 1 w aneksie do niniejszego rozdziatu przedstawia statystyki opisowe dla
wskaznikéw wykorzystywanych w prezentowanych ponizej modelach.

Model analizy danych

W celu odpowiedzi na pytanie badawcze uzyto hierarchicznych modeli regres;ji.
Zastosowano modele trzypoziomowe z losowa stala, uwzgledniajace poziom ucznia,
oddziatu i szkoty. Analizy przeprowadzono oddzielnie dla umiejetnoéci matematycznych,
umiejetnosci czytania oraz dla Swiadomosci jezykowej. Wyniki testow umiejetnoséci w tych
zakresach sa przedstawiane na skali 100;15 w prébie. Usunieto z modeli te czynniki,
ktorych zwiazek z osiagnigciami byl nieistotny statystycznie na poziomie 0,05.

Analizy wykonano za pomocg programu MPlus 7, wykorzystujac metode estymacji full
maximum likelihood. Do oszacowania istotnoéci efektéw statych wykorzystano odporne
(robust) bledy standardowe. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczono
w tabelach pogrubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warunkowych
(zob. rozdzial 1) na wszystkich trzech poziomach, odpowiednio przeskalowanych za
pomocy zastosowanego programu.

Wyniki

Na wstepie przedstawimy wyniki analiz opisujacych miedzyszkolne i miedzyoddzialowe
zroznicowanie wynikow testéw osiagnieé uczniéw w trzech analizowanych zakresach,
tj. umiejetnodci czytania, Swiadomodci jezykowej oraz umiejetno$ci matematycznych.
Przeprowadzono je, wykorzystujac trzypoziomowe modele puste. Oszacowanie efektéw
losowych na poziomie szkél, oddzialéw i ucznidéw pozwolilo wyliczyé wspdtczynniki
korelacji wewnatrzgrupowej. Ich warto$¢ mowi, jaka czes¢ zmiennosci miar poszczegdlnych
umiejetno$ci mozna przypisa¢ podziatowi uczniéow na szkoly i oddziaty.

Przeprowadzona analiza wykazala istotne miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zrézni-
cowanie ze wzgledu na badane umiejetnosci. Podzial uczniéw na szkolty wyjasnil 4,7%
wariancji umiejetnosci czytania, 5,7% wariancji umiejetnoSci matematycznych i 6,6%
zmienno$ci miary $wiadomosei jezykowej (Rysunek 2.1). W tych zakresach podzial
na oddzialy w obrebie szkoly wyjasnit odpowiednio 6,3%, 7,1% oraz 8,2% zmiennosci.
W kazdym z analizowanych zakreséw zrdéznicowanie miedzyszkolne bylo mniejsze niz
zroéznicowanie miedzyoddziatowe. Jednoczesnie skala tego zréznicowania daje podstawy do
prowadzenia analiz z wykorzystaniem modeli trzypoziomowych i poszukiwania czynnikéw
warunkujacych osiagniecia uczniéw klas I-III.

Analizy przeprowadzone dla poszczegdlnych umiejetnosci mierzonych w badaniu
daja nieco inny obraz.

4 W efekcie interpretacja wspélczynnika regresji przy tej zmiennej (po podzieleniu przez 100) bedzie
méwita, o ile zmieni si¢ warto$é zmiennej zaleznej, jesli wielko$§é gminy zmieni si¢ o 1%.
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Rysunek 2.1. Wariancja miedzyszkolna, miedzyoddzialowa i wewnatrzoddzialowa jako
odsetek wariancji catkowitej.

m Poziom indywidualny
B Poziom oddziatéw
m Poziom szkot

~
—_

Matematyka Swiadomo$é Jezykowa  Czytanie

Na osiagnigecia z matematyki nie oddzialuje ple¢, nie ma znaczenia, czy dziecko
postane zostalo do szkoly jako szesciolatek. Nie ma réwniez znaczenia czas uczesz-
czania do przedszkola ani to, czy uczen uczeszczal do zeréwki i czy byta to zeréowka
przy szkole, czy prowadzona w ramach przedszkola. Osiggniecia z matematyki nie sa
powiazane ani z prestizem zawodu wykonywanego przez rodzicéw, ani z ich statusem
spoleczno-ekonomicznym. Nie ma znaczenia zasobno$é gospodarstwa domowego, jego
wielko$¢ ani kolejno$é urodzenia dziecka.

Na podstawie wartosci standaryzowanych mozna wskazac, ze najsilniejszy wplyw na
osiagniecia z matematyki ma przynaleznosé do starszej kohorty (op6Znienie w starcie szkol-
nym) — uczniowie z tej grupy osiagaja przecietnie wynik o 12,8 punktu nizszy niz uczniowie
z kohorty gléwnej (skala o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 dla wszystkich
uczniéw wypelniajacych test z matematyki). Na podstawie przeprowadzonych analiz nie da
sie jednak stwierdzi¢, czy gorsze wyniki sa efektem pdzniejszego postania dziecka do szkoty,
czy silnej selekcji negatywnej ze wzgledu nizszy potencjal ucznia. Nie mozna réwniez
zweryfikowaé, czy lepsza strategia jest opdznianie startu szkolnego, czy tez posylanie
dzieci o nizszym potencjale z kohorta podstawowa. Jest to temat do dalszych badan.

Drugim pod wzgledem sily wplywu czynnikiem jest poziom inteligencji ptynnej.
Uczniowie, ktérych inteligencja jest o jedno odchylenie standardowe wyzsza niz przecietna
w prébie, uzyskali érednio o 7,59 punktu wiecej w tescie. Kolejnym czynnikiem pod
wzgledem sily oddzialywania jest zamieszkiwanie w niepelnej rodzinie trzypokoleniowe;j
— obniza ono osiagniecia o 2,81 punktu na skali umiejetnosci matematycznych. Nastepny
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czynnik to wyksztalcenie rodzicéw. Wzrost liczby lat nauki o rok zwieksza osiagniecia
z matematyki o 0,66 punktu. Z kolei uczniowie, ktérych przynajmniej jedno z rodzicow jest
bezrobotne, uzyskuja srednio o 1,70 punktu mniej niz uczniowie, ktérych zadne z rodzicéw
nie jest bezrobotne. Kolejnym pod wzgledem sity oddzialywania czynnikiem jest poziom
aspiracji edukacyjnych rodzicow wobec dzieci na poczatku pierwszej klasy. Wyrazajac
poziom tych aspiracji liczba lat nauki potrzebnych do osiggniecia danego wyksztalcenia,
mozna powiedzieé, ze wzrost o rok prowadzi do podniesienia wynikéw w tedcie osiagniec
0 0,51 punktu. Pozostale dwa czynniki maja poréwnywalna site oddzialywania: wzrost
wieku o miesiac podnosi uzyskiwane wyniki o 0,22 punktu, a wzrost zasobnosci gospo-
darstwa o jedno odchylenie standardowe prowadzi do wzrostu uzyskiwanych wynikow
o 1,15 punktu. Z czynnikéw na poziomie lokalnym znaczenie ma odsetek dzieci objetych
w gminie opieka przedszkolna (choé¢, jak pamietamy, uczeszczanie do przedszkola roz-
patrywane na poziomie indywidualnym nie mialo znaczenia). Szczegdly przedstawione
zostaly w Tabeli 2.2, w kolumnie ,Matematyka”.

Dla wynikéow testu $wiadomosci jezykowej nie ma znaczenia, czy dziecko zostalo
postane do szkoly jako szesSciolatek. Nie ma réwniez znaczenia dlugo$¢ uczeszcezania do
przedszkola ani to, czy uczen uczeszczal do zeréwki i czy byta to zeréwka przy szkole,
czy prowadzona w ramach przedszkola. Swiadomosé jezykowa nie jest powiazana ani
z bezrobociem rodzicéw, ani z ich statusem spoleczno-ekonomicznym. Nie ma znaczenia
réwniez wielko$¢ gospodarstwa domowego, w ktorym dziecko sie wychowuje.

Ponizej omoéwione zostana czynniki indywidualne, oddzialujace na $wiadomosé je-
zykowa uczniéw w kolejnosci od najmocniej do najstabiej powiazanego (na podstawie
wartosci standaryzowanych). Podobnie jak w przypadku umiejetnosci matematycznych,
najsilniejszy wplyw na wyniki ma przynaleznos$¢ do starszej niz gtéwna kohorty wiekowej.
Uczniowie rozpoczynajacy nauke w pierwszej klasie jako rocznikowe oSmiolatki uzyskuja
$rednio o 12,82 punktu mniej. Drugim pod wzgledem sily wpltywu czynnikiem jest poziom
inteligencji uczniéw na poczatku pierwszej klasy. Wzrost poziomu o jedno odchylenie
standardowe powoduje wzrost wynikdéw w tescie Swiadomosci jezykowej o 5,89. Trzecim
czynnikiem jest pteé. Dziewczynki uzyskaly srednio o 4,42 punktu wiecej. Na kolejnym
miejscu jest wychowywanie si¢ w niepelnej rodzinie trzypokoleniowej — obniza ono
osiaggniecia o 3,32 w stosunku do wychowania w rodzinie pelniej dwupokoleniowej.
Wychowanie w innym typie rodziny oznacza spadek osiagnie¢ o 3,88 punktu. Zajmo-
wanie w strukturze rodzenstwa srodkowej pozycji pod wzgledem kolejnosci urodzenia,
oznacza w stosunku do bycia jedynakiem spadek o 3,43 punktu. Réwniez bycie naj-
mlodszym przeklada sie¢ na ubytek 1,82 punktu. Wzrost o jedno odchylenie standar-
dowe wskaznika zasobnosci gospodarstwa domowego podnosi osiagniecia o 2,14 punktu.
Z kolei wzrost wyksztalcenia rodzica o rok podnosi osiagniecia o 0,54 punktu. Row-
niez wzrost o jedno odchylenie warto$ci wskaznika aspiracji edukacyjnych rodzicéw
w stosunku do dzieci podnosi osiagniecia o 0,47 punktu. Waznym czynnikiem jest
réwniez wiek uczniéw. Kazdy miesiac wiecej wplywa na podniesienie poziomu $wia-
domoéci jezykowej o 0,23 punktu. Wazrost prestizu zawodu wykonywanego przez ro-
dzicow o jeden punkt na skali podnosi osiggniecia ucznia o 0,08 punktu. Trudny do
zinterpretowania, na szczeécie bardzo staby efekt odnotowano dla czynnika posiadania
przez dziecko miejsca do nauki. Na poziomie lokalnym znaczacym wyznacznikiem
osiggnieé jest gminny poziom bezrobocia. Podobnie jak w wypadku miejsca do nauki,
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Rysunek 2.2. Wariancja miedzyszkolna, miedzyoddzialowa i wewnatrzoddzialowa jako
odsetek wariancji catkowitej po uwzglednieniu czynnikéw pozaszkolnych analizowanych
w badaniu.

100% -

m Poziom indywidualny
B Poziom oddziatéw
m Poziom szkot

Matematyka Swiadomosé Jezykowa Czytanie

jest to efekt trudny do interpretacji. Wzrost udzialu oséb bezrobotnych wsréd oséb
w wieku produkcyjnym o 1 punkt procentowy wplywa na podniesienie $wiadomosci
jezykowej uczniéw o 0,30 punktu. Jest to relacja o niespodziewanym kierunku — od-
miennym od wynikéw uzyskanych w badaniu gimnazjalistéw (Dolata i in., 2013), z tego
wzgledu wymaga ona poglebionych analiz. Kolejny czynnik lokalny to wydatki gminy
na o$wiate i wychowanie w przeliczeniu na mieszkanca. Wzrost naktadéw o 1000 zt
prowadzi do podniesienia osiaggnie¢ o 4,11 punktu. Szczegolty przedstawiono w Tabeli 2.2
w kolumnie ,,Swiadomosé jezykowa”.

Zestaw czynnikéw powiazanych istotnie statystycznie z umiejetnoscig czytania jest
najkrétszy. Nie maja znaczenia zadne czynniki z poziomu lokalnego oraz ani jeden wskaznik
struktury rodziny. Podobnie jak w wypadku umiejetnosci omawianych powyzej, nie ma zna-
czenia uczeszczanie do przedszkola i zerowki, a takze nie ma znaczenia, czy dziecko nalezy
do gléwnej kohorty, czy tez postane zostalo do szkoty jako szeSciolatek. Z osiagnieciami
tymi nie jest powiazany réwniez status spoteczno-ekonomiczny rodziny ucznia, prestiz
wykonywanego zawodu, ani bycie bezrobotnym przynajmniej przez jednego z rodzicéw.

Szeregujac — jak powyzej — czynniki malejaco pod wzgledem wartosci standaryzowanych
wspoltezynnikéw regresji, mozna stwierdzi¢, ze najwieksze znaczenie ma pdzniejsze niz
gléwna kohorta rozpoczecie nauki w klasie pierwszej. Wyniki uzyskiwane przez takich
uczniéw sa $rednio o 10,94 punktu nizsze niz ucznidéw z gtéwnej kohorty. Drugim pod
wzgledem waznosci czynnikiem jest inteligencja. Wzrost jej poziomu o jedno odchylenie
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standardowe przeklada sie na umiejetno$¢ czytania wyzsza o 5,74 punktu. Na trzecim
miejscu znalazta sie pteé¢ ucznia. Dziewczynki wypadaja w teScie czytania przecietnie
0 3,33 punktu lepiej. Kolejnym czynnikiem jest wyksztalcenie rodzicéw. Wzrost jego
poziomu o rok przeklada sie na umiejetnoéci wyzsze o 0,90 punktu. Piaty czynnik stanowi
zamoznos¢ gospodarstwa domowego. Jej wzrost o jedno odchylenie standardowe oznacza
wzrost umiejetnoéci czytania o 1,58 punktu. Znaczenie maja réwniez aspiracje edukacyjne
rodzicéw wyrazone liczba lat nauki potrzebnych do ich zrealizowania. Wzrost o jeden
rok przektada sie na wzrost umiejetnosci czytania o 0,48 punktu. Ostatnim z czynnikéw
jest wiek uczniéw. Uczniowie starsi o miesiac uzyskiwali srednio o 0,17 punktu wiece;j.
Szczegodly przedstawiono w Tabeli 2.2, w kolumnie ,,Czytanie”.

Wprowadzenie do modeli zmiennych z poziomu indywidualnego oraz lokalnego (tam,
gdzie maja one znaczenie) pozwolilo ograniczy¢ zréznicowanie miedzyszkolne oraz miedzy-
oddziatowe osiagnie¢ szkolnych. Wspétczynnik warunkowej korelacji wewnatrzgrupowej
— ktérag mozna interpretowaé¢ jako zréznicowanie po zréwnaniu poziomoéw pomiedzy
szkolami i oddziatami pod katem uwzglednionych w modelu zmiennych niezaleznych
— zmniejszyl sie zarowno dla poziomu szkél jak, i oddzialow.

Podzial uczniéw na szkoly wyjasnil 2,3% wariancji umiejetnosci czytania (w stosunku
do 4,7% bez zmiennych niezaleznych), 5,0% wariancji umiejetnosci matematycznych
(w stosunku do 5,7%) i 2,9% zmiennosci miary $wiadomosci jezykowej (w stosunku
do 6,6%). W tych zakresach podzial na oddzialy w obrebie szkoly wyjasnia odpowiednio
3,3%, 4,9% 1 5,9% zmiennosci (w stosunku do 6,3%, 7,1% oraz 8,2% zmiennosci w modelach
pustych). Stopiefi, w jakim szkoly moga r6znié¢ sie efektywnoscia nauczania, pokazano
na Rysunku 2.2.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych analiz pozwalaja w wigkszosci potwierdzi¢ znaczenie wyty-
powanych na podstawie dotychczasowych badan pozaszkolnych czynnikéw wplywajacych
na osiggniecia szkolne.

Analizy wskazuja, ze dla osiagnie¢ w badanych obszarach bardzo duze znaczenie ma
opo6zniony start szkolny. Potwierdza to dotychczasowa wiedze w tym zakresie. W kon-
tekscie wieku nalezy zwréci¢ uwage, ze dzieci postane do szkoly wczesniej — szesciolatki
— uzyskiwaly wyniki poréwnywalne z siedmiolatkami. Jednakze kazdy miesiac wiecej — od
urodzenia do pomiaru umiejetnosci — dawal badanemu uczniowi dodatkowe punkty w teécie.
Zgodnie z oczekiwaniami najistotniejszym czynnikiem ksztaltujacym wyniki testéw we
wszystkich zakresach jest inteligencja uczniéw na starcie szkolnym. Tak jak w innych
badaniach, okazalo sie, ze ma ona nieco wigksze znaczenie dla osiagnie¢ z matematyki
niz ze $wiadomosci jezykowej czy umiejetnodci czytania.

Sposréd czynnikéw statusowych niezmiennie oddzialuje zasobno$é gospodarstwa
domowego oraz poziom wyksztalcenia rodzicéw. Nieistotnym predyktorem z tej grupy jest
miedzynarodowy wskaznik statusu spoleczno-ekonomicznego (ISEI) rodziny. To wynik
niespodziewany. Moze mie¢ to zrédto w sposobie jego konstrukeji jako usrednionego wyniku
statusu z licznych badan narodowych. W przysztych analizach mozna bytoby podja¢ prébe
wykorzystania wskaznikéw statusu spoteczno-ekonomicznego stworzonych jedynie dla
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Polski. Pozostale dwa wskazniki (prestiz zawodu i bezrobocie) sprawdzily sie czesciowo,
a ich znaczenie nalezy poglebi¢ w kolejnych badaniach i/lub analizach. Wskazniki
struktury rodziny okazaly si¢ nieztymi predyktorami umiejetnosci matematycznych
i $wiadomosci jezykowe;j.

Wskazniki z poziomu lokalnego, opisujace spolteczno-gospodarcze otoczenie szkoly, nie
wydaja si¢ na etapie szkoly podstawowej oddzialywaé w ten sam sposdb na poziom
poszczegdlnych umiejetnosci. W przypadku poziomu bezrobocia jest to wrecz efekt
odwrotny od spodziewanego. Z tego wzgledu nie ma powodéw, aby uwzgledniaé¢ te
wskazniki w modelach efektywnosci nauczania.

Tabela 2.2. Uwarunkowania osiagnigé szkolnych uczniéw po pierwszym etapie
edukacyjnym w zakresie umiejetnosci matematycznych, Swiadomoéci jezykowej oraz
umiejetnosci czytania. Niestandaryzowane efekty stale (bez czynnikéw nieistotnych dla
zadnej ze skal)*.

Matematyka Swiadomosé jezykowa Czytanie

Wsp. niestand. SE  Wsp. niestand. SE  Wsp. niestand. SE

Oszacowanie efektéw statych

Poziom ucznia

Pte¢ -0,472 0,432 4,421 0,388 3,325 0,427
Starszy niz giéwna kohorta -12,800 2,155 -12,823 1,671 -10,943 1,935
Mlodszy niz gléwna kohorta 0,522 1,355 1,092 1,283 2,201 1,154
Wiek ucznia 0,219 0,062 0,230 0,067 0,173 0,071
Aspiracje edukacyjne 0,506 0,125 0,473 0,117 0,479 0,132
rodzicéw

Wyksztalcenie rodzicow 0,661 0,109 0,537 0,122 0,904 0,108
Prestiz zawodu 0,078 0,024

Bezrobocie jednego -1,698 0,796

z rodzicoéw

Zamoznosé gosp. domowego 1,148 0,298 2,141 0,320 1,579 0,345
Miejsce do pracy dla ucznia -0,944 0,374

Najmlodszy (ref. jedynak) -0,159 0,639

Sredni (ref. jedynak) -3,426 0,823

Najstarszy (ref. jedynak) -1,822 0,573

Rodzina pelna, -0,011 0,480 -0,034 0,472

trzypokoleniowa™**

Rodzina niepelna, -1,109 0,937 -1,715 0,998

dwupokoleniowa**

Rodzina niepelna, -2,806 1,133 -3,319 1,055

trzypokoleniowa™**

Inna struktura rodziny** -3,078 1,998 -3,880 1,522

Test Matryc Ravena 7,590 0,239 5,889 0,263 5,738 0,297
(I pomiar)

Stata 100,324 1,065 94,170 2,567 100,010 0,564

52
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Matematyka Swiadomosé jezykowa Czytanie
Wsp. niestand. SE  Wsp. niestand. SE  Wsp. niestand. SFE

Poziom szkotly

Poziom bezrobocia w gminie 0,298 0,125
% dzieci w przedszkolu 0,041 0,019

w gminie

Wydatki na o$wiate 4,109 1,751

i wychowanie w tys. zl na
osobe w gminie

Oszacowanie efektéw losowych

Wariancja efektéw szkdt 6,735 2,627 4,125 2,038 3,644 1,765
Wariancja efektéow oddzialéw 6,651 2,244 8,312 2,103 5,183 1,969
‘Wariancja na poziomie ucznia 122,581 3,484 129,203 3,362 146,568 4,429
Wspélczynniki korelacji wewnatrzgrupowej

Poziom szkét 0,050 0,029 0,023
Poziom oddziatéw 0,049 0,059 0,033
Poziom szkét i oddzialow 0,099 0,088 0,056
lacznie

Podsumowanie

Deviance 26 231,48 26 893,68 27636,93
Liczba szacowanych 18 23 12
parametrow

Liczba uczniéw 4364 4436 4503

Liczba klas 286 286 286

Liczba szkot 164 164 164

* Pogrubieniem zaznaczono warto$ci wspétczynnikéw istotne statystycznie na poziomie p < 0, 05.
** Grupa odniesienia jest rodzina pelna, dwupokoleniowa.

53






Rozdziat 3

Kontekstowe modele oceny
efektywnosci nauczania po
pierwszym etapie edukacyjnym

Szkoty réznia si¢ srednimi wynikami uzyskiwanymi przez ich uczniéw w testach osia-
gnieé. Zréznicowanie to obserwujemy juz po pierwszym etapie edukacyjnym. Czy oznacza
to, ze szkoly, ktore osiagnely érednio wyzsze wyniki, uczyly efektywniej niz te, ktore
uzyskaly slabsze rezultaty w testach? Niekoniecznie. Wyniki w testach osiagnie¢ nie
moéwia nam calej prawdy o jakosci nauczania w szkole. Zaleza one bowiem réwniez od
takich cech uczniow czy érodowiska lokalnego, na ktore szkota nie ma wplywu. Placéwce
zlokalizowanej w bardziej sprzyjajacym srodowisku, do ktérej uczeszczaja uczniowie
0 wyzszym poziomie ogdlnych zdolnosci poznawczych, pochodzacy z rodzin o wyzszym
statusie spoleczno-ekonomicznym, tatwiej bedzie wypracowaé¢ wysokie osiggniecia niz
takiej, ktora pracuje w mniej sprzyjajacych warunkach. Charakterystyki uczniéw i ich
rodzin oraz cechy srodowiska lokalnego, majace znaczenie dla osiggnieé¢ szkolnych po
pierwszym etapie edukacyjnym, a takze skala réznic miedzy nimi, zostaly szczegdlowo
przeanalizowane w poprzednim rozdziale. Wyniki pokazuja, ze nie mozemy obarczaé¢ szkoty
odpowiedzialno$cia za poziom osiggnie¢ szkolnych uczniéw. Jesli chcemy ewaluowaé prace
szk6l (lub dostarczy¢ narzedzi do ewaluacji wewnetrznej), musimy postuzyé sie takimi
wskaznikami, ktére w sytuacji idealnej obejmuja tylko to, na co szkota ma wplyw.

Wyniki analiz oméwione w rozdziale 2 pokazaly, ze poziom osiagnie¢ szkolnych zalezy
od wielu cech uczniéw, takich jak inteligencja, wiek, rézne wymiary statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodziny pochodzenia, aspiracje rodzicéw zwiazane z wyksztalceniem ich
dzieci czy struktura rodziny. Jednak, gdyby polski system edukacyjny byl zorganizowany
w taki sposob, ze uczniowie byliby przydzielani do szk6l rownomiernie pod wzgledem tych
cech, zagregowane miary osiagnie¢ szkolnych (takie jak np. $redni wynik testu w szkole)
nie bylyby obciazone istnieniem tych zaleznosci. Kazda szkota miataby takie same szanse
na wysoki wynik, poniewaz w konsekwencji takiego przydziatu uczniow do szkoét, do
kazdej placowki uczeszczaliby podobni uczniowie. Tak jednak nie jest. W przypadku
szkél podstawowych wybor placéwki jest przede wszystkim konsekwencja rejonizacji.
Powodowaé to moze istnienie znaczacych réznic miedzyszkolnych w charakterystykach
uczniéw majacych znaczenie dla ich osiagnie¢. Im wieksze beda te réznice dla zmiennych,
ktore sa silniej powiazane z wynikami uczenia sig, tym bardziej $redni wynik szkoly
w testach osiagnie¢ bedzie nieadekwatng miara jakosci jej pracy. Skala tych réznic
zostanie pokazana w tym rozdziale.
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Wypracowanie miary, ktéra bedzie pokazywata rzeczywisty wklad szkoly w osiagniecia
uczniéw, wymaga uwzglednienia tego, z jakimi uczniami (o jakich cechach) pracowala
dana placowka. Zanim jednak przejdziemy do oméwienia modeli, ktore uwzgledniaja
przy wyznaczaniu wynikéow rézne czynniki niezalezne od szkoly, zwréémy uwage na
jeszcze jeden aspekt tych wskaznikow. Wszystkie z nich koncentruja sie na poznawczych
wynikach ksztalcenia, mierzonych testami osiagnie¢ szkolnych. Oczywiscie nie wynika to
z przeSwiadczenia, ze szkota nie realizuje innych celéw i ze osiagniecia intelektualne sa
jedynymi wartymi uwagi wynikami ksztalcenia. Niemniej inne obszary pracy szkoty, jak
wyniki wychowania czy jako$¢ opieki, nie sa tatwo mierzalne i trudno sobie wyobrazi¢ ich
pomiar na szeroka skale. Dlatego rozwazania tego rozdziatu skupiaja si¢ na wskaznikach
efektywnosci nauczania, w zakresie mierzonym testami osiggnieé¢ szkolnych.

Miara taka wydaje sie niezwykle potrzebna, a nie ma obecnie systemowych rozwiazan
majacych na celu jej dostarczenie. Obserwuje sie jednak duze zainteresowanie szkdl
podstawowych oceng wlasnej pracy oraz diagnozg umiejetnosci uczniow juz po pierwszym
etapie edukacyjnym. Do dobrowolnego badania OBUT w 2013 roku przystapito ponad 70%
szkél podstawowych w Polsce (Pregler, 2013). Oferty firm komercyjnych takze ciesza sie
zainteresowaniem. W 2013 roku do testu kompetencji trzecioklasisty, przygotowanego przez
jedno z najpopularniejszych wydawnictw oferujacych taki produkt, przystapili uczniowie
od 43 do 61% szkét, w zaleznoéci od wojewddztwal. Czeéé szkét i nauczycieli przepro-
wadza zapewne takze wlasne testy diagnostyczne. Jednak, aby wyniki testéw osiagnie¢
mogly by¢ wykorzystywane na potrzeby ewaluacji, niezbedna jest mozliwos¢ poréwnania
rezultatéw danej placéwki z wynikami innych szkoét. Podstawowym punktem odniesienia
sa wszystkie szkoly w kraju lub mniejszej jednostce terytorialnej (np. wojewodztwie).
Jednak bardziej warto$ciowa dla szkoly bedzie mozliwos¢ zobaczenia swoich wynikéw
na tle reprezentatywnej grupy szkél pracujacych z podobnymi uczniami i w podobnych
warunkach. Szkoly, analizujac swoje wyniki pod takim katem, uzyskalyby informacje
o tym, czy udalo im si¢ wypracowaé¢ wiecej czy mniej, niz inne szkoly pracujace
z uczniami o podobnych cechach. Aby dobrze odpowiedzie¢ na potrzeby placéwek,
nalezy spelni¢ dwa warunki. Po pierwsze, wspomniany punkt odniesienia do poréwnan
miedzyszkolnych musi zostaé¢ ustalony na podstawie reprezentatywnej dla kraju préby
szkol. Zaznaczy¢ nalezy, ze nie jest konieczne, by wszystkie szkoly w kraju zostaly
objete pomiarami osiagnie¢ oraz dodatkowych cech kontekstowych. Wystarczy, ze zostanie
przeprowadzone badanie na reprezentatywnej prébie szkol, a uzyskane w ten sposéb
dane postuza do wyliczenia odpowiednich modeli statystycznych. Nastepnie kazda szkola
zainteresowana takimi wskaznikami moglaby przeprowadzi¢ u siebie analogiczne pomiary
i porownac je z wynikami badania reprezentatywnego. Po drugie, co juz zasugerowane
zostalo wczesniej, nalezaloby zebra¢ informacje o tym, z jakimi uczniami i w jakich
warunkach szkota pracuje.

Najpopularniejsze modele biorace pod uwage cechy uczniéw rozpoczynajacych nauke
w danej szkole to modele edukacyjnej wartosci dodanej. Modele te uwzgledniaja przede
wszystkim poziom osiagnie¢ uczniéw na progu danej szkoty. W rozdziale 2 wspomniano,
ze w przypadku pierwszego etapu edukacyjnego pomiar poziomu umiejetnosci majacych
znaczenie dla osiagnie¢ szkolnych na progu szkoly jest utrudniony. Do niedawna brakowalto

1 Wedtug danych wydawnictwa: http://www.operon.pl/oskt/wyniki
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dobrych narzedzi diagnostycznych, ktére mozna by wykorzystywaé do tego celu. Dzigki
pracom Instytutu Badan Edukacyjnych powstalo narzedzie mierzace umiejetnosci na
starcie szkolnym (Test Umiejetnosdci na Starcie Szkolnym, TUNSS) na trzech skalach:
umiejetnosci matematycznych, pisania i czytania (Karwowski i Dziedziewicz, 2012). Jesli
narzedzie to bedzie rozwijane, a bank zadan systematycznie uzupelniany, mozliwe stanie
sie wykorzystywanie jego na potrzeby wyliczania wskaznikéw dla pierwszego pomiaru
edukacyjnego. Niemniej problem, ktéry nadal by pozostal, to koszt takiego badania
(zaréwno finansowy, jak i czasowy). Zar6wno TUNSS, jak i inne narzedzia, ktére moga
by¢ wykorzystane przy badaniu dzieci szescio-, siedmioletnich, wymagaja indywidualnie
przeprowadzanych badan, z uwagi cho¢by na to, ze uczen w tym wieku zwykle nie umie sa-
modzielnie przeczytaé¢ polecen do zadan. Dlatego, niezaleznie od dostepnosci narzedzi do
pomiaru umiejetnosci uczniéw na progu szkoly podstawowej, zbieranie tych danych
jest co najmniej ktopotliwe.

Ale czy to oznacza, ze w przypadku pierwszego etapu edukacyjnego jesteSmy skazani na
postugiwanie sie tylko §rednimi wynikami testéw w ewaluacji pracy szk6t? Nie, z pomoca
przychodza inne metody, ktore wywodzg sie z tej samej grupy co modele edukacyjnej
wartosci dodanej. W modelach tych nie uwzglednia sie jednak uprzednich osiagniec,
w zwigzku z czym interpretacja ich wynikéw jest troche odmienna. Celem tego rozdziatu
jest przedstawienie modeli efektywnosci nauczania wykorzystujacych informacje o cechach
uczniow warunkujacych osiagniecia szkolne, ocena mozliwosci wypracowania i uzytecznosci
takich modeli dla pierwszego etapu edukacyjnego w polskim systemie edukacji oraz
pokazanie ograniczen i probleméw zwiazanych z ich zastosowaniem.

Ro6zne modele efektywnosci nauczania

Najpopularniejszymi modelami efektywnosci nauczania, stosowanymi na szeroka
skale, sa modele wartosci dodanej. Jest to zbiér modeli statystycznych, ktérych celem
jest szacowanie wktadu szkoly w postep, jaki zrobili uczniowie w zakresie realizacji
okreslonych celéw edukacyjnych (np. wynikéw nauczania). Poniewaz modele te kon-
centruja sie na postepie, ich podstawa jest co najmniej dwukrotny pomiar stopnia
realizacji celéw ksztalcenia (OECD, 2008). Modele EWD uwzgledniajace dwa pomiary
osiagnie¢ szkolnych: ,na wejéciu” (na progu danego etapu ksztalcenia) i ,na wyjsciu”
(na zakonczenie edukacji na danym etapie) sa stosowane w Polsce dla gimnazjow,
liceéw ogdlnoksztatcacych i technikéw?. Moga one jednak uwzgledniaé wieksza liczbe
pomiaréw osiggnieé¢ szkolnych (jesli tylko sa one dostepne), zwickszajac w ten sposéb
rzetelnosé oszacowan (Raudenbush i Bryk, 2002).

Modele EWD moga sie réznié¢ takze dodatkowymi zmiennymi (poza pomiarami
osiagnie¢ szkolnych), ktére sa w nich uwzgledniane. Potrzeba wlaczenia do modelu
dodatkowych zmiennych kontekstowych wynika z przeswiadczenia, ze na wzrost poziomu
umiejetnosci uczniéw moga wplywaé takze inne, niezalezne od szkoty czynniki. Uwaza
sie, ze przy wyliczaniu efektéw szkdél nalezy je wziaé pod uwage, by jak najlepiej

2 Wiecej informacji na ten temat mozna znalezé na stronie projektu: www.ewd.edu.pl oraz w publikacjach
zespolu, ktére mozna pobraé ze strony.
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oczysci¢ wskaznik z tego, co jest niezalezne od szkoly. Najprostsze pod wzgledem
tego kryterium modele EWD nie uwzgledniaja zadnych zmiennych kontekstowych,
wykorzystuja jedynie wyniki pomiaru osiagnie¢ szkolnych. Zaklada sie w nich, ze
wplyw wiekszosci waznych czynnikéw niezaleznych od szkoly na osiggane wyniki jest
kontrolowany przez uwzglednienie w modelu pomiaru uprzednich osiagnie¢ ucznia.
Przykladem modeli EWD, w ktérych nie bierze sie pod uwage zmiennych kontekstowych,
jest system stosowany obecnie w Anglii, w ktéorym w ostatnich latach zrezygnowano
z uwzgledniania w modelu dodatkowych czynnikéw na rzecz modeli prostszych w inter-
pretacji®, oraz amerykanski system EVAAS (Education Value-Added Assessment System).
Jednak w tym drugim przypadku spelnionych jest kilka dodatkowych warunkéw, ktore
pozwalaja lepiej wytraci¢ ze wskaznikéw EWD wplyw dodatkowych charakterystyk
uczniéw (McCaflrey, Lockwood, Koretz, Hamilton i RAND Education, 2003). Modele
te sa liczone z wykorzystaniem corocznych pomiaréw osiagnieé¢ szkolnych, wskazniki sa
wyliczane w odniesieniu do nauczycieli (a nie szkél), a przydzial nauczycieli do uczniéw
zmienia sie¢ co roku.

Natomiast modele EWD, ktére poza pomiarami osiggnie¢ szkolnych uwzgledniaja
rézne zmienne kontekstowe, najwygodniej jest podzieli¢ wedlug czesto wykorzystywanej
w literaturze, a wprowadzonej przez Stephena Raudenbusha i J. Douglasa Willmsa (1995),
klasyfikacji na modele typu A i B. Podzial ten wyrasta z réznych celéw, jakim
maja stuzy¢ wskazniki. Wskazniki typu A odpowiadajg potrzebom rodzicéw chcacych
wybra¢ najlepsza szkole dla swojego dziecka. Uwzgledniaja one bowiem tylko cechy
indywidualne uczniow, takie jak np. pleé, wiek, pochodzenie spoleczne, pomijajac
charakterystyke érodowiska, w ktorym pracuje szkota, jak np. éredni poziom osiagnieé
uczniéw w szkole, poziom bezrobocia w otoczeniu szkoty, jej lokalizacje. Pokazuja
wiec one, w ktérej szkole uczen ma najwieksze szanse na wysoki wynik, niezaleznie
od tego, w jakim stopniu jest on efektem dzialania szkoly, a w jakim korzystnego
$rodowiska, w ktérym zyje. Efekty typu B sa interesujace z kolei z perspektywy ewa-
luatora, ktéry chce ocenié efektywnos$é pracy szkoty. W tym wypadku wazne jest jak
najlepsze oczyszczenie wskaznikéw takze z wpltywu czynnikéw zwiagzanych ze $rodowi-
skiem, w ktérym funkcjonuje placéwka. Szkoly moga si¢ bowiem rézni¢ wynikami nie
tylko dlatego, ze pracuja z uczniami o réznych cechach, ale takze dlatego, ze pracuja
w réznych rodowiskach (np. w otoczeniu, w ktérym obserwujemy wigkszy lub mniejszy
poziom bezrobocia, ktéry moze przekladaé sie na aspiracje edukacyjne i motywacje
do nauki mlodziezy, a te z kolei na wyniki). Dlatego w modelach typu B uwzglednia
sie dodatkowo zmienne kontekstowe, charakteryzujace otoczenie szkoly. Modele, ktore
oprocz cech indywidualnych ucznia uwzgledniajg takze dodatkowe zmienne, nazywamy
kontekstowymi modelami EWD.

Wskazniki wyliczone z réznych modeli beda ze soba dos¢ silnie skorelowane, jednak dla
niektérych szk6t moga dawaé znaczaco odmienne rezultaty (Lenkeit, 2013; Timmermans,
Doolaard i de Wolf, 2011). Dlatego dobér zmiennych kontekstowych nie moze by¢
przypadkowy. Powinien by¢ konsekwencjg przyjetego podstawowego celu, jakiemu maja
stuzy¢ wskazniki. Dodatkowo zasadnosé i sposéb uwzglednienia kazdej zmiennej w modelu
powinien by¢ poddany szczegdéltowym analizom.

3 https://www.raiseonline.org/News.aspx?NewsID=303
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Wszystkie modele EWD sa oparte na zalozeniu, ze na osiagniecia szkolne wplywaja
rézne czynniki, takie jak cechy uczniéw i ich rodzin oraz cechy srodowiska lokalnego
szkoly, a poniewaz sg to czynniki niezalezne od placéwki, ich znaczenie powinno by¢
wytrgcone ze wskaznika opisujacego jakosé pracy szkoly. Analogiczne zalozenia stoja
za inna klasa modeli, ktére tym réznig sie od modeli edukacyjnej wartosci dodanej,
ze nie wykorzystuja pomiaru uprzednich osiagnieé, lecz jedynie rézne zmienne kon-
tekstowe charakteryzujace uczniéw i érodowisko pracy szkoty. Modele te wywodza sie
z potrzeby badan przekrojowych, w ktérych nie ma mozliwosci zebrania danych w kilku
momentach czasowych dla tych samych uczniéw (Lenkeit, 2013). W takiej sytuacji
dysponuje sie wiec wynikami jednego pomiaru osiggnie¢ oraz danymi o zmiennych
kontekstowych, ktére czesto zostaly zebrane takze w tym samym czasie. Modele takie
przyjelo sie nazywaé conteztualised attainment models (OECD, 2008), co zostalo przez
nas przethumaczone jako kontekstowe modele efektywnosci nauczania. NajczeSciej modele
takie uwzgledniaja informacje o cechach rodziny pochodzenia ucznia, takich jak status
spoteczno-ekonomiczny. Efekty szkét wyliczone z takiego modelu sa interpretowane jako
réznica w wynikach, w poréwnaniu do szkoél, ktére pracowaly z uczniami o takich
samych cechach rodziny pochodzenia. Wiemy jednak, ze status rodziny pochodzenia
nie jest jedynym predyktorem sukcesu szkolnego dziecka. Nalezy jednak zdawaé sobie
sprawe z tego, ze wybér okreSlonych zmiennych kontekstowych do modelu ksztalttuje
rozumienie efektywnoéci nauczania, wiec powinien on by¢ teoretycznie uzasadniony
(Coe i Fitz-Gibbon, 1998).

Jakie sa wiec réznice miedzy kontekstowymi modelami efektywnosci nauczania a mode-
lami EWD (poza techniczng kwesta uwzglednienia w nich lub nieuwzglednienia poziomu
umiejetnosdci na progu szkoly)? Uwaza sie, ze dzieki uwzglednieniu w modelach EWD
uprzednich osiagnie¢, pozwalaja one lepiej oszacowaé efektywnosé nauczania niz modele
kontekstowe (OECD, 2008), poniewaz lepiej odzwierciedlaja wkiad szkoly w postepy, jakie
robig uczniowie. Argumentujac, zwraca si¢ uwage na kumulatywny charakter osiagnie¢
szkolnych i podkresla fakt, ze pomiar uprzednich osiagnie¢ zawiera informacje nie tylko
o cechach uczniéw, ale takze o ich uprzednich doswiadczeniach edukacyjnych (Lenkeit, 2013;
Raudenbush, 2004). Poziom umiejetnosci na progu danej szkoly jest takze no$nikiem
informacji o innych cechach uczniéw, ktére maja znaczenie dla osiagnie¢ szkolnych,
a sa trudne do uchwycenia czy zbadania i rzadko sa brane pod uwage w modelach
kontekstowych (Raudenbush, 2004). Dlatego o modelach kontekstowych zwyklo sie mysle¢
raczej jako o bardziej ,sprawiedliwym” sposobie szacowania wynikéw szkét w poréwnaniu
do surowego wyniku testu osiggnieé¢, niz o sposobie mierzenia EWD szkoly. Termin
yedukacyjna warto$¢ dodana” sugeruje bowiem, ze méwimy o czyms, co w calosci mozemy
przypisa¢ dziataniom szkoly (Fitz-Gibbon i Koch, 2000). Niemniej nalezy sobie zdawaé
sprawe z tego, ze tak jak modele kontekstowe maja swoje stabe strony (nie uwzgledniaja
by¢ moze wszystkich waznych zmiennych, tak i modele edukacyjnej wartosci dodanej
przyjmuja pewne uproszczone zalozenia.

Celem, jaki sobie stawiamy, jest zaproponowanie mozliwych do zastosowania na
szeroka skale modeli efektywnosci nauczania, na podstawie danych zabranych w badaniu,
a nastepnie ocena ich jakosci i uzytecznosci. Postulat dotyczacy ich wprowadzenia do
systemu edukacji zostanie sformutowany tylko w sytuacji, jezeli okaze sie, ze modele takie
moga dawaé¢ uzyteczng i wartosciows informacje o pracy szkoly.
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Problem badawczy

Podjety tutaj problem badawczy ma wymiar praktyczny. Celem przedstawionych analiz
jest opracowanie kontekstowego modelu efektywnosci nauczania dla pierwszego etapu
edukacyjnego w Polsce oraz ocena jego uzytecznosci dla ewaluacji pracy szkot. Omoéwione
zostang takze warunki, jakie musialyby by¢ spelnione, by wskazniki dla zaproponowanych
modeli mogly byé wyliczane dla szkét podstawowych.

Metoda

Dane i metoda pomiaru

W analizach wykorzystano dane z badania podluznego w szkolach podstawowych reali-
zowanego w ramach projektu EWD. Najwazniejsze informacje o organizacji i metodologii
tego badania zawarte sa w rozdziale 1. W tym miejscu przypomnimy tylko, ze gléwnym
elementem badania sa trzy testy osiagnie¢ szkolnych (umiejetnosci czytania, Swiadomosci
jezykowej i umiejetnosci matematycznych), ktérych wyniki zostaly wyrazone na skali
o Sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniéw rozpoczynajacych
nauke w czwartej klasie szkoly podstawowej.

W analizach wykorzystano wiele wskaznikow charakteryzujacych uczniéw i ich rodziny.
Wiekszos$¢ z nich zostala opisana wczesniej, stad nie beda tu charakteryzowane. Opis
ten uzupelnimy tylko o te wskazniki, ktére pierwszy raz pojawiaja si¢ w analizach
opisanych w niniejszym rozdziale.

Liczba ksiazek. Wskaznik ten przyjmuje cztery wartosci: (a) do 25 ksiazek, (b) od 26
do 100 ksiazek, (c¢) od 101 do 200 ksiazek, (d) powyzej 200 ksiazek. Informacja ta byta
zbierana podczas I etapu badania za pomoca pytania zamknietego w ankiecie rodzicielskiej.

Prosty indeks zasobno$ci domu ucznia. Poniewaz dla wskaznikéw, ktére mialyby
by¢ wyliczane na szeroka skale, wazne jest to, by dane potrzebne do ich wyznaczenia
mogly by¢ latwo zebrane i przetworzone, skonstruowano prosty indeks zasobnoéci na
podstawie pytan o posiadane w gospodarstwie domowym dobra, z wybranych pozycji skali
znajdujacej sie w ankiecie rodzicielskiej wykorzystanej w badaniu na I etapie. W pytaniu
tym proszono rodzicéw o udzielenie informacji, czy w domu, w ktérym mieszka dziecko,
znajduja sie dobra takie jak komputer, ktérego dziecko moze uzywaé¢ do nauki, literatura
piekna, encyklopedie (acznie 17 pozycji). Ze wszystkich pozycji wykluczono trzy, ktére
byly najstabiej powiazane z ogdlnym wymiarem zasobnosci. Z pozostalych utworzono
prosty wskaznik bedacy suma posiadanych débr spoérod wymienionych.

Plan analizy danych
Proces budowania i oceny kontekstowych modeli efektywnosci nauczania sktadal sig
z kilku etapéw. Pierwszym byla ocena koniecznosci i uzytecznosci wprowadzenia takich

miar dla pierwszego etapu edukacyjnego na podstawie analizy zréznicowania miedzyszkol-
nego cech uczniéow niezaleznych od szkoty, a majacych znaczenie dla osiagnieé¢ szkolnych.
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Gdyby sie bowiem okazalo, ze szkoly nie r6znia si¢ miedzy soba pod wzgledem cech
uczniéow, z ktéorymi pracuja, sredni wynik testu osiagnie¢ bylby wystarczajaca miara
jakosci nauczania. Kazda szkola mialaby bowiem taka sama szanse na wysoki wynik.

Nastepnie, korzystajac z wnioskéw plynacych z analiz pozaszkolnych uwarunko-
wanl wynikéw nauczania (rozdzial 2), wypracowano modele efektywnosci nauczania,
ktére mozna uznaé za wyczerpujace w kontekscie posiadanych danych oraz wiedzy na
temat uwarunkowan osiagnie¢ szkolnych. Uzupelniajac analizy przedstawione w roz-
dziale 2, zbadano takze znaczenie wybranych charakterystyk érodowiska, w ktérym
pracuje szkola. Badania bowiem pokazuja, ze efekty kompozycyjne, takie jak Sredni
status spoteczno-ekonomiczny uczniow w szkole, maja znaczenie dla wynikéw naucza-
nia niezaleznie od wplywu danego czynnika na poziomie indywidualnym (Teddlie,
Stringfield i Reynolds, 2000). Wyniki takiego modelu, ktéry mozemy roboczo na-
zwaé wyczerpujacym modelem kontekstowym efektywnosci nauczania, potraktowano
jako punkt odniesienia dla modeli prostszych, majacych jednak szanse na praktyczne
zastosowanie. Model wyczerpujacy jest bowiem trudny do powszechnego wykorzysta-
nia ze wzgledu na to, ze w jego sklad wchodza wyniki pomiaréw, ktore wymaga-
lyby zbyt duzych nakladéw finansowych (jak np. indywidualny pomiar inteligencji
uczniéw wykonywany przez psychologa) i bylyby problematyczne ze wzgledu na
standaryzacje. Nie bez znaczenia sa tez problemy etyczne zwiazane z powszechnym
pomiarem inteligencji.

W kolejnych krokach testowano wiec modele zawierajace tylko takie informacje, ktore
szkoly mogtyby z powodzeniem samodzielnie zbiera¢ i przetwarza¢. Modele testowano,
wlaczajac krokowo kolejne zmienne majace znaczenie dla osiggnie¢ szkolnych. Kazdy
bardziej ztozony model konfrontowano z prostszym, oceniajac, czy wlaczenie nastepnej
zmiennej do modelu znaczaco poprawia jego dopasowanie i przyczynia sie do redukcji
niewyjasnionej wariancji na poziomie szké! lub indywidualnym. W ten sposob uzyskano
kilka modeli konkurencyjnych, rézniacych si¢ stopniem zlozonodci.

W celu wyboru najlepszych modeli, wyniki poréwnywano z modelem wyczerpujacym,
analizujac réznice wskaznikéw efektywnosci nauczania. Kryterium jakosci modelu byla
jak najwyzsza korelacja miedzy efektami szkét z modelu wyczerpujacego i prostszego.
Przyjeto zalozenie, ze w sytuacji, w ktérej korelacja jest wysoka, a réznice w oszacowaniach
dla poszczegdlnych szkot sg niewielkie, model prostszy jest lepszy ze wzgledu na to, ze
dostarcza niemal te sama informacje, natomiast koszt zebrania danych jest znacznie
nizszy. Szukano wiec najprostszego modelu, ktéry réwnocze$nie da wyniki najblizsze
modelowi wyczerpujacemu.

Dodatkowo poréwnywano inne wlasciwosci dla wskaznikéw wyliczonych z réznych
modeli prostszych. Od wskaZnikéw efektywnosci nauczania (wskazniki typu B) ocze-
kuje sig¢, ze beda w jak najmniejszym stopniu zwigzanie z cechami niezaleznymi od
szkoty, takimi jak éredni poziom inteligencji czy S$redni status spoteczno-ekonomiczny
uczniéw. Dodatkowym kryterium dla wyboru wskaznikéw byla wiec analiza zwiazkow ze
zagregowanymi zmiennymi opisujacymi kontekst pracy szkoty. Im nizZsze zaobserwowano
korelacje, tym lepiej $wiadczylo to o jakosci wskaznika.

Zbadano takze uzytecznosé¢ wyliczonych wskaznikéw, analizujac, w jakim stopniu za
ich pomoca mozna odréznié¢ od siebie szkoly pracujace z efektywnoscia ponizej i powyzej
przecietnej. Oceniono réwniez, czy wyliczone wskazniki daja znaczaco inna informacje
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niz nieprzetworzone wyniki w testach osiagnie¢, a takze, czy wskazniki sa specyficzne
dla badanych obszaréw nauczania.

Model analizy danych

W analizach postuzono sie hierarchicznymi modelami liniowymi z losowa stala
(Raudenbush i Bryk, 2002). Wskazniki efektywnosdci nauczania wyznaczono z modeli
dwupoziomowych jako Bayesowskie predykcje a posteriori efektéw losowych (best linear
unbiased predictions). Czyli wyliczono je w podobny sposéb, jaki wykorzystuje sie przy
szacowaniu wskaznikéw EWD dla gimnazjéw, liceéw i technikéw w Polsce (Pokropek
i Zéttak, 2012). By méc wprost oszacowaé efekty dla szkét, w modelach uwzgledniono dwa
poziomy analizy, mimo ze schemat doboru proby zdefiniowal trzypoziomowa strukture
danych. Wadg zastosowanych modeli jest wiec to, ze w analizach nie zawsze wykorzystuje
sie informacje o wszystkich uczniach na danym poziomie nauczania (w szkolach o wigkszej
liczbie oddzialéw niz dwa wykorzystuje sie losowa probe dwéch oddzialéw). Do wyzna-
czenia efektow szkol wykorzystano oprogramowanie Stata 12 (procedure XTMIXED).
Analizy wykonano metoda najwiekszej wiarygodno$ci, wykorzystujac wagi warunkowe
na obu poziomach analizy (zob. rozdzial 1).

Wyniki

Zroéznicowanie miedzyszkolne cech uczniéw majacych znaczenie
dla osiggnie¢ szkolnych

Prezentacje wynikéw analiz zaczniemy od odpowiedzi na pytanie, czy szkoty podsta-
wowe roznig sie pod wzgledem cech uczniéw majacych znaczenie dla ich osiggnie¢ szkolnych.
Gdyby okazalo sie, ze zréznicowanie miedzyszkolne tych cech jest praktycznie pomijalne,
nie byloby potrzeby konstruowania wskaznikéw efektywnosci nauczania uwzgledniajacych
kontekst pracy szkoly. Srednie wyniki testow osiagnie¢ bylyby wystarczajaca miarg
jakoéci nauczania.

Na ponizszym wykresie przedstawiono, jaka cze$¢ wariancji poszczegdlnych zmiennych
mozna przypisa¢ podzialowi uczniéw na szkoty. Wskaznik ten pokazuje zatem, jak bardzo
szkoly réznig sie miedzy soba pod wzgledem tych cech. Im wieksza wartos¢ wskaznika,
tym wieksze zréznicowanie miedzyszkolne. Udzial wariancji miedzyszkolnej w wariancji
calkowitej wyliczono na podstawie oszacowan efektéw losowych z dwupoziomowych modeli
pustych ze staly losowa. Dla kazdej zmiennej wyliczono osobny model.

Przeprowadzona analiza wykazata istnienie istotnego zréznicowania miedzyszkolnego ze
wzgledu na wszystkie cechy uczniéw wymienione na Rysunku 3.1. Szkolty w najmniejszym
stopniu r6znig sie pod wzgledem wieku uczniéw (wyrazonego w miesiacach). Podzial na
szkoly wyjaénia jedynie 3% zréznicowania tej zmiennej. Nalezy jednak zwrécié uwage
na to, ze odsetek ten jest troche wyzszy niz w przypadku kohorty o rok starszej, w ktorej
wynidst on okolo 1% (Jasinska i Modzelewski, 2013). Réznice te moga byé konsekwencja
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Rysunek 3.1. Zréznicowanie miedzyszkolne cech uczniéw majacych znaczenie dla
osiagnie¢ szkolnych*.

wiek [
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wyksztatcenie rodzicow PANEZ
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HSIOPS REXEA miedzyszkolna
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* Udzial wariancji miedzyszkolnej w stosunku do wariancji catkowitej, oszacowania na podstawie modeli
pustych z losowsg stala.

okresu przejSciowego reformy obnizajacej wiek obowiazku szkolnego. Szkoly w dosc
duzym stopniu réznia si¢ poziomem inteligencji uczniéw. Wariancja miedzyszkolna
wynikéw testu inteligencji przeprowadzanego w pierwszej klasie wyniosta okoto 19%.
Odsetek ten jest takze troche wyzszy niz zaobserwowany dla kohorty o rok starszej
w badaniu uczniéw z trzeciej klasy szkoly podstawowej (Jasiriska i Modzelewski, 2013).
Jego oszacowanie moze by¢ jednak troche zawyzone ze wzgledu na zaobserwowane problemy
z wiarygodno$cia danych z pomiaru inteligencji na pierwszym etapie badania (wiecej na
ten temat w rozdziale 1). Dla czynnikéw statusowych takze zaobserwowano istotne i do$é
wysokie zréznicowanie miedzyszkolne, co znajduje potwierdzenie w literaturze przedmiotu
(Dolata, 2008). Podzial na szkoly wyjasnil ponad 20% zmiennosci wyksztalcenia rodzicéw
uczniéw, podobnie jak w przypadku wskaznika statusu spoleczno-ekonomicznego HISEL.
Oszacowania te sg wyzsze niz w przypadku wspominanych juz danych z badania przepro-
wadzonego na starszej o rok kohorcie uczniéw i znajduja sie na poziomie obserwowanego
zréznicowania miedzyszkolnego tych wskaznikéw dla gimnazjéw (Dolata i in., 2013). Nieco
nizsze niz dla wyksztalcenia rodzicéw i HISEI zréznicowanie miedzyszkolne obserwuje sie
dla wskaznikéw prestizu wykonywanego zawodu (HSIOPS), zasobnosci rodziny ucznia
oraz aspiracji rodzicow wobec dziecka (wyrazonych w latach nauki) mierzonych na
poczatku formalnej nauki szkolne;j.

Wyniki analiz potwierdzily istnienie znaczacego zréznicowania miedzyszkolnego cech
uczniow wplywajacych na ich osiagniecia szkolne. Szkoly w najwiekszym stopniu réznia sie
pod wzgledem inteligencji uczniéw oraz rodzinnych czynnikéw statusowych. Warto zauwa-
zy¢, ze informacja o wyksztalceniu rodzicow, ktéra jest wzglednie prosta do pozyskania
w systemie o$wiaty, dobrze wyjasnia miedzyszkolne zréznicowanie statusu rodzin uczniéw.
Dodatkowo nalezy zastrzec, ze poréwnania zréznicowania miedzyszkolnego dla réznych
wskaznikéw trzeba traktowaé jako przyblizenie tego obrazu. Analizowane wskazniki
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prawdopodobnie réznig sie¢ bowiem rzetelnoscia, a obserwowane réznice w zakresie
udzialu wariancji miedzyszkolnej w wariancji catkowitej moga by¢ czeSciowo konsekwencja
realnych réznic, czedciowo moga tez wynikaé z wyzszej lub nizszej rzetelnosci pomiaru
poszczegdlnych zmiennych.

Kontekstowe modele efektywnosci nauczania

W poprzedniej czesci rozdziatu wykazano, ze miara efektywnosci nauczania wymaga
uwzglednienia tego, ze szkoly réznia si¢ miedzy soba pod wzgledem cech uczniow
majacych znaczenie dla osiagnieé¢ szkolnych. W tej czesci zaprezentowane zostang modele
efektywnosci nauczania uwzgledniajace rézne zmienne kontekstowe. Tlem do poréwnan
beda wyniki modelu pustego, nieuwzgledniajacego zadnych zmiennych kontrolnych oraz
wyniki modelu zawierajacego wszystkie wazne zmienne kontekstowe nazwanego przez
nas modelem wyczerpujacym.

W Tabelach 3.1-3.3 zaprezentowano wyniki konkurencyjnych modeli efektywnosci
nauczania dla poszczegdlnych testéow osiagnieé¢ szkolnych: testu umiejetnosci czytania,
swiadomosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych. Modele (0) to tzw. modele puste,
uwzgledniajace tylko podzial uczniéw na szkoly. Modele (1) to wyczerpujace modele
efektywnosci nauczania, w ktérych zostaly uwzglednione te spoéréd zmiennych niezalez-
nych, co do ktérych stwierdzono, ze maja znaczenie dla osiagnieé szkolnych (na podstawie
wynikéw analiz opisanych w rozdziale 2) oraz zmienne bedace dodatkowa informacja
o kontekscie pracy szkoly (do modeli wlaczono $redni poziom inteligencji uczniéw oraz
$redni poziom wyksztalcenia rodzicéw uczniéw). Uwzglednienie w modelu tylko jednego
zagregowanego wskaznika statusu jest wystarczajace, a zarazem wskazane ze wzgledu
na to, ze wskazniki te ($rednie wyksztalcenie rodzicéw, Srednia wartos$é¢ wskaznikéw
HISEI, HSIOPS, zasobno$é¢ rodziny) sa ze soba wysoko skorelowane (korelacje: 0,85-0,94).
Dodatkowo érednie wyksztatcenie rodzicéw jest najwyzej skorelowane ze wszystkimi
pozostatymi. Kolejne modele to konkurencyjne modele efektywnosci nauczania, w ktérych
uwzgledniono tylko te zmienne opisujace uczniéw i kontekst pracy szkoly, ktére maja szanse
by¢ mierzone na szeroka skale. Modele (0) oraz (2)—(6) zostaly policzone na prébie tych
samych uczniéw (wylaczono z analizy wszystkich uczniéw, dla ktérych nie zgromadzono
kompletu danych), by mozna bylo poprawnie poréwnywaé jakosé ich dopasowania. Modele
(1) zostaly policzone z uwzglednieniem mniejszej liczby obserwacji, z uwagi na braki
danych dla dodatkowych zmiennych kontrolnych. W tabelach pogrubionym drukiem
zaznaczono wartoéci wspolczynnikow istotne statystycznie na poziomie p < 0,05.

Wyniki modeli pustych (0) pokazuja, jak bardzo szkoly r6znig sie miedzy soba wynikami
nauczania po pierwszym etapie ksztalcenia. W przyjetym dwupoziomowym modelu
analizy uczniowie—szkoly podzial na placéwki wyjasnia 8,6% wariancji wynikéw testu
umiejetnodci czytania, 11,8% wariancji wynikéw testu $wiadomosci jezykowej oraz 10,5%
wariancji osiggnie¢ szkolnych z matematyki. Oszacowania te sa spéjne z wynikami innego
badania prowadzonego w Polsce na uczniach bedacych w podobnym wieku (Jasiniska
i Modzelewski, 2013). Do poréwnywalnych wnioskéw prowadza takze analizy krajowych
danych zebranych w miedzynarodowych badaniach osiagnieé¢ uczniéw PIRLS i TIMSS.
Jednak nalezy zwroci¢ uwage, ze oszacowania udzialu wariancji miedzyszkolnej w wariancji
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calkowitej na podstawie przyjetego w poprzednim rozdziale modelu trzypoziomowego
uczniowie-oddzialy—szkoly daja znaczaco inne wyniki. R6znice wynikaja z odmiennosci
algorytméw dekompozycji wariancji w modelu dwu- i trzypoziomowym oraz — przede
wszystkim — z tego, ze znaczna cze$¢ szkél podstawowych to placowki jednooddzialowe,
czyli oddziat jest dla nich tozsamy ze szkola. Cho¢ dla oddania hierarchicznej struktury
préby model trzypoziomowy uwzgledniajacy pogrupowanie uczniéw w oddzialy jest bar-
dziej adekwatny (z tego powodu wykorzystalidémy go do zbadania wyznacznikéw osiagnieé
szkolnych), to dla analiz efektywnosci pracy szkoly z oczywistych powodéw bardziej
adekwatny bedzie model dwupoziomowy. Daje on tez bardziej wiarygodne oszacowania
wariancji miedzyszkolnej.

Wyniki te pokazuja, ze miedzyszkolne zréznicowanie osiggnie¢ uczniéw jest znaczace
i istotne statystycznie, cho¢ nie mozemy powiedzieé, ze jest bardzo duze. Dla poréwnania
zréznicowanie miedzyszkolne wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej
w 2013 roku bylo na poziomie okoto 24% (Dolata, 2013)*. Zatem po pierwszym etapie
ksztalcenia obserwujemy mniejsze zréznicowanie migdzyszkolne osiagnieé¢ uczniéw, niz ma
to miejsce pod koniec nauki w gimnazjach, jednak stwierdzone zréznicowanie nalezy uznaé
za znaczace. Jego czesé zwigzana jest z tym, ze szkoly réznia sie pod wzgledem tego, jacy
uczniowie do nich uczeszczaja. Dowodzi tego spadek wariancji miedzyszkolnej efektéw
losowych w modelach (1). Uwzgledniono w nich te zmienne niezalezne, ktére sa zwiazane
7z osiggnieciami szkolnymi uczniéw. Nie bedziemy tu dyskutowac¢ zaobserwowanych efektow,
bo nie jest to celem tego rozdziatu, zwiazki te zostaly oméwione w rozdziale 2.

Komentarza wymagaja jednak efekty dla zmiennych z poziomu szkél. Przeprowa-
dzone analizy pokazaly, ze w szkole $redni poziom wyksztalcenia rodzicéw ucznidéw jest
pozytywnie zwiazany z wynikami trzech testéw, dodajmy, ze po wytraceniu znaczenia
tej zmiennej na poziomie indywidualnym. Wzrost Sredniego wyksztalcenia rodzicéw
o jeden rok nauki potrzebny do osiagniecia danego poziomu wyksztalcenia przeklada
sie na wzrost wynikdéw osiagnieé¢ uczniéw w szkole o okolo 1 punkt. Zaobserwowany
efekt jest spdjny z wynikami innych badan (Teddlie i in., 2000). Zaskoczeniem moze
byé natomiast ujemny efekt dla éredniego poziomu inteligencji uczniow w szkolach.
Jednak w kontekscie zaobserwowanych problemoéw z systematycznym bledem pomiaru
inteligencji w pierwszej klasie (ktére opisano w rozdziale 1), nie powinni$my interpretowaé
stwierdzonego efektu jako opisujacego kontekstowe uwarunkowania osiaggnieé¢. Moze on
bowiem by¢ tylko konsekwencja tego, ze nie udato si¢ wystarczajaco dobrze oczysci¢ danych.
Jedli jednak tak jest, to wilaczenie tej zmiennej do modelu pozwoli zniwelowaé wplyw
ewentualnego systematycznego bledu pomiaru inteligencji na oszacowane efekty szkot.

Uwzglednienie w modelach (1) wszystkich waznych dla osiagnieé¢ szkolnych, a nieza-
leznych od szkoty zmiennych, pozwolilo w znacznym stopniu zredukowaé niewyjasniona
wariancje zaréwno na poziomie indywidualnym, jak i na poziomie szkét. W modelach tych
podzial na szkoly wyjasnil znacznie mniejszy odsetek wariancji zmiennej zaleznej: 3,5%
dla testu umiejetnosei czytania, 5,4% dla testu $wiadomosci jezykowej i 6,5% w przypadku
testu z matematyki. Oznacza to, ze gdyby szkoly pracowaly z uczniami o takich samych

4 Wyniki te zostaly policzone z uwzglednieniem dodatkowego, wyzszego poziomu analizy (podziatu na
gminy), stad przytaczany odsetek dotyczy Sredniego zréznicowania miedzyszkolnego wynikéw egzaminu
wewnatrz gmin. Gdyby zréznicowanie miedzyszkolne zostalo policzone bez podzialu na gminy, uzyskane
oszacowania bylyby nieco wyzsze.
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cechach, w znacznie mniejszym stopniu réznityby sie wynikami nauczania. Niemniej nadal
istnialoby to zréznicowanie i byloby ono zwiazane z tym, jak pracuja szkoty.

Modele (2)—(6) to wybrane sposréd wszystkich testowanych modele kontekstowe,
pokazujace kolejne etapy konstrukeji modelu optymalnego. Model (2) jest najprostszy
i zawiera podstawowe oraz latwo dostepne dane o uczniu: jego pleé¢ i wiek oraz wskaznik
statusu spotecznego rodziny pochodzenia, jakim jest informacja o wyksztalceniu rodzicéw
(uwzgledniona jako zmienna na poziomie indywidualnym). Wskaznik ten wybrano dlatego,
ze jest dobrym predyktorem sukcesu szkolnego dziecka, a takze jest to informacja
najlatwiejsza do pozyskania w systemie o$wiaty. Dodatkowo, jak pokazano wczesniej, dos¢
dobrze odzwierciedla zréznicowanie miedzyszkolne ze wzgledu na status rodzin uczniow.
Zestaw zmiennych uwzglednionych w modelu (2) pozwala na wyjasnienie od 11 do 15%
wariancji na poziomie uczniéw (por. pseudo R? (pl)) oraz od 57 do 65% wariancji
z poziomu szkél (pseudo R? (p2))°. Jednak dodanie do modelu éredniego wyksztalcenia
rodzicéw uczniéw danej szkoly (jako zmienna z poziomu szkoly) pozwala w jeszcze
wiekszym stopniu zredukowaé niewyjasniona wariancje miedzyszkolna. Pokazuja to wyniki
modelu (3). Zmienne w nim uwzglednione wyjasniaja 66—72% wariancji z poziomu szkol.
Pod tym wzgledem modele (3) sa poréwnywalne z modelami wyczerpujacymi (1). Jednak
modele (3) w znacznie mniejszym stopniu pozwalaja na redukcje niewyjasnionej wariancji
na poziomie indywidualnym. Dlatego kolejne modele zawieraja dodatkowe zmienne
z poziomu indywidualnego, pozwalajace przewidywac¢ osiagniecia szkolne. Zmiennymi
tymi sa dodatkowe wskazniki powiazane ze statusem spoleczno-ekonomicznym rodziny:
aspiracje edukacyjne rodzicéw, liczba ksiazek, prosty indeks zasobnosci rodziny, bezrobocie
co najmniej jednego rodzica. Wyniki modelu (4) pokazuja, ze dodanie do modelu aspiracji
rodzicow pozwala zredukowaé niewyjasniong wariancje nie tylko na poziomie indywidu-
alnym, ale takze na poziomie miedzyszkolnym. Znaczaco poprawia takze dopasowanie
modeli do danych (dla testu czytania A deviance(1) = 2814,36; dla testu Swiadomosci
jezykowej A deviance(1) = 3725,88; dla testu matematycznego A deviance(1l) = 3279,98;
p = 0,05). Liczba ksiazek réwniez jest dobrym predyktorem osiagnieé¢ szkolnych. Istotnie
zwigzana jest z wynikami kazdego z trzech testéw (modele (5)). Dodanie jej do modelu
zmniejsza niewyjaéniona wariancje na poziomie indywidualnym oraz — w mniejszym
stopniu — réwniez na poziomie szkél. Znaczaco poprawia sie takze dopasowanie modeli
do danych (dla testu czytania A deviance(3) = 3001,32; dla testu $wiadomosci jezykowej
A deviance(3) = 4082,50; dla testu matematycznego A deviance(3) = 3911,22; p = 0,05).
Pozostale dwie zmienne: prosty indeks zasobno$ci rodziny (suma posiadanych débr
z wymienionych, Min = 0, Max = 14) oraz dwuwartoSciowa zmienna kategorialna,
zdajaca sprawe z tego, czy co najmniej jeden z rodzicéw dziecka jest bezrobotny, nie
przynosza juz tak duzej poprawy w zakresie dopasowania modelu i redukcji wariancji
(por. modele (6)). Troche wigksze znaczenie maja dla wyjasniania wariancji wynikéw
testu umiejetnodci czytania niz pozostatych. Prosty indeks zasobnosci rodziny nie jest
istotnie powiazany z wynikami testéw z matematyki.

7 opisanych powyzej modeli oszacowano efekty dla szkoél, bedace wskaznikami efek-
tywnoéci nauczania. W kolejnej czesci rozdzialu poréwnamy wlasciwosci tych wskaznikdw.

5 Interpretacje oraz sposéb wyznaczania wartoéci pseudo R? mozna znalezé np. w: Domaiiski i Pokro-
pek, 2011.
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Wtasciwosci kontekstowych wskaznikéw efektywnos$ci nauczania

Przypomnijmy przyjete kryteria oceny kontekstowych wskaznikéw efektywnosci
nauczania. Po pierwsze, zalozyliSmy, ze ich oszacowania powinny by¢ jak najblizsze
wyliczonym z modelu wyczerpujacego. Po drugie, powinny by¢ one w jak najmniejszym
stopniu powiazane z czynnikami od szkoly niezaleznymi (takimi jak $redni poziom
inteligencji uczniéw czy Sredni status spoleczno-ekonomiczny). Po trzecie, informacje
potrzebne do ich zbudowania powinny by¢ stosunkowo latwe do pozyskania na szeroka
skale. W $wietle tych kryteriow ocenimy wskazniki wyliczone ze wczesniej opisywanych
modeli. Postuzymy sie analiza korelacji miedzy wskaznikami wyliczonymi dla szkot.
W Tabelach 3.4-3.6 przedstawiono wartoéci wspotczynnikéw korelacji liniowej Pearsona dla
wskaznikéw odpowiadajacych trzem testom osiagnie¢. Wspoélczynniki istotne statystycznie
na poziomie p < 0,05 zaznaczono pogrubionym drukiem.

Wskazniki wyliczone na podstawie modeli wyczerpujacych (1) beda traktowane jako
punkt odniesienia dla pozostatych. Dzieki poréwnaniu wskaznikéw z modeli prostszych
z wyznaczonymi z modeli (1) mozliwe bedzie udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy
modele prostsze sa wystarczajacymi modelami efektywnoéci nauczania, czyli czy niosa
za soba te sama informacje.

Sposréd wszystkich zaprezentowanych modeli najsilniejsze korelacje ze wskaznikami
z modeli (1) obserwujemy dla modeli (6) oraz (5). Dla modeli (5) wspdtezynniki korelacji
sa nizsze tylko o okolo 0,001. Zaobserwowane korelacje sa wysokie (od 0,95 do 0,97),
co pokazuje, ze wskazniki wyliczone z tych modeli sg niemal identyczne jak wyliczone
z modeli wyczerpujacych. Zdecydowanie najstabiej zwiazane ze wskaznikami z modeli
wyczerpujacych sa wskazniki z modeli (2), ktére kontrolowaly jedynie znaczenie plci,
wieku i wyksztalcenia rodzicéw uczniéw uwzglednionego tylko na poziomie indywidualnym.
Korelacje te wyniosty 0,87-0,89. Wskazniki z modelu (3) zawierajacego informacje
o Sredniej wyksztalcenia rodzicow uczniéw prezentuja sie pod tym wzgledem lepiej
w poréwnaniu do wskaznikéw z modelu (2). Natomiast te, ktére zostaly wyliczone
z modelu (4) takze troche lepiej niz wyznaczone z modelu (3). Oczywiscie zaobserwowane
zaleznosci nie dziwiag. Im model bardziej ztozony, tym jego wyniki bardziej podobne do
wynikéw modelu wyczerpujacego. Uwage jednak nalezy zwrdci¢ na to, w jakim stopniu
okreslona komplikacja modelu poprawia wlasciwosci wskaznikéw. W tym przypadku
widzimy, ze model (5) daje praktycznie tak samo dobre oszacowania jak model (6).

Przejdzmy do kolejnego kryterium. Wskazniki efektywnosci nauczania nie powinny by¢
skorelowane z charakterystykami szkoly, na ktére — przynajmniej bezposrednio — nie moze
ona wplywaé. T tak, wszystkie wskazniki, poza wyliczonymi z modelu (2), nie sg istotnie
skorelowane ze zagregowanymi wskaznikami statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny
uczniéw, takimi jak $rednia wyksztalcenia rodzicéw, sredni prestiz wykonywanego zawodu,
$rednia zasobnosé rodziny ucznia. Oczywiscie nalezalo si¢ tego spodziewaé, bowiem przy
ich obliczaniu uwzgledniono $redni poziom wyksztalcenia rodzicow. Skutecznie pozwolito
to kontrolowaé nie tylko znaczenie tej zmiennej, ale takze innych wymiaréw statusu. Jednak
wskaZniki z modelu (2) sa najsilniej sposréd wszystkich konkurencyjnych powiazane ze
$rednim poziomem inteligencji uczniéw w pierwszej klasie. Dla pozostalych wskaznikéw
obserwujemy okoto dwukrotnie stabszy zwiazek ze srednia inteligencja uczniéw w pierwszej
klasie, jest on najstabszy dla wskaznikéw z modeli (6) i (5).
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Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Tabela 3.1. Kontekstowe modele efektywnosci nauczania dla umiejetnosci czytania.

Zmienna zalezna: wynik testu umiejetnosci czytania (0) (SE) (1) (SE)

Oszacowanie efektéw statych

Poziom ucznia

Pleé (efekt dla dziewczat) 3,31 0,433
Wiek w miesigcach 0,176 0,072
Starszy niz gléwna kohorta —11,13 1,908
Mtlodszy niz giéwna kohorta —2,06 1,133
Wyksztalcenie rodzicow 0,677 0,140
Aspiracje rodzicéw 0,483 0,136

Liczba ksiazek — kat. 2
Liczba ksigzek — kat. 3
Liczba ksiazek — kat. 4
Prosty indeks zasobnosci rodziny

Co najmniej jeden rodzic bezrobotny

Test Matryc Ravena 6,10 0,318

HSIOPS 0,06 0,026

Zasobno$¢ rodziny 1,50 0,348

Stala 98,70 0,497 68,12 4,759
Poziom szkél

Srednie wyksztalcenie rodzicéw 0,94 0,365

Srednia inteligencja uczniéw —3,43 1,061

Oszacowanie efektéw losowych

Wariancja efektéw szkot 19,29 3,70 5,31 1,29
Wariancja na poziomie ucznia 205,67 5,75 148,45 4,38
Podsumowanie

Deviance 1420249,3 1341923,3

Log pseudolikelihood -710124,7 -670961,6
Pseudo B2 032
Pseudo R? (p2) 0,72

Pseudo R? (pl) 0,28

Liczba uemiow 4508 4444
Liczba szkét 164 164
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3. Kontekstowe modele oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

(2) (SE) (3) (SE) (4) (SE) (5) (SE) (6) (SE)
4,00 0,474 3,98 0,478 3,88 0,464 3,87 0,454 3,91 0,453
0,342 0,074 0,336 0,07 0,341 0,075 0,344 0,073 0,345 0,074
—15,83 1,779  —16,08 1,77 —15,02 1,790 —14,86 1,781 —14,72 1,797
—0,408 1,232 —0,394 1,25 —0,655 1,247 —0,881 1,228  —0,91 1,216
1,913 0,099 1,753 0,109 1,476 0,112 1,155 0,117 1,077 0,122
0,885 0,144 0,767 0,149 0,720 0,152
2,72 0,548 2,28 0,586
4,02 0,85 3,43 0,83
6,55 0,977 5,79 1,023
0,272 0,13
—2,17 0,945
74,63 1,58 63,07 3,439 54,31 3,47 60,378 3,74 60,52 3,74
1,06 0,272 0,93 0,267 0,73 0,278 0,69 0,270
6,83 1,77 5,32 1,41 5,06 1,29 4,95 1,36 4,77 1,33
179,97 5,23 179,81 5,25 177,01 4,97 173,97 5,12 173,41 5,13
1393294,6 1392339,8 1389525,5 1386 524,1 1385869,4
-696 647,3 -696 169,9 694 762,7 693 262,1 4692 934,7
77777 ol o1 o1 o020 02
0,65 0,72 0,74 0,74 0,75
0,12 0,13 0,14 0,15 0,16
4508 4508 458 4508 - 4508
164 164 164 164 164
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Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Tabela 3.2. Kontekstowe modele efektywnosci nauczania dla swiadomosci jezykowe;j.

Zmienna zalezna: wynik testu Swiadomosci jezykowej (0) (SE) (1) (SE)

Oszacowanie efektéw stalych

Poziom ucznia

Pteé (efekt dla dziewczat) 4,44 0,389
Wiek w miesigcach 0,234 0,067
Starszy niz gtéwna kohorta —13,06 1,72
Mtlodszy niz giéwna kohorta 1,35 1,27
Wyksztalcenie rodzicow 0,446 0,127
Aspiracje rodzicéw 0,507 0,118

Liczba ksigzek — kat. 2
Liczba ksiazek — kat. 3
Liczba ksiazek — kat. 4
Prosty indeks zasobnosci rodziny

Co najmniej jeden rodzic bezrobotny

Test Matryc Ravena 6,16 0,267
HSIOPS 0,076 0,025
Zasobno$é¢ rodziny 2,09 0,326
Miejsce —0,979 0,372
Rodzina pelna, trzypokoleniowa* 0,092 0,464
Rodzina niepelna, dwupokoleniowa* —1,89 1,03

Rodzina niepelna, trzypokoleniowa* —3,30 0,992
Inna struktura rodziny* —3,85 1,56

Najstarszy z rodzenstwa 0,100 0,636
W $rodku z rodzeristwa —3,28 0,850
Najmltodszy z rodzenstwa —1,68 0,587
Stata 98,41 0,565 65,49 5,139

Poziom szkél

Srednie wyksztalcenie rodzicéw 1,34 0,386
Srednia inteligencja uczniéw —4,18 1,32

Oszacowanie efektéw losowych

Wariancja efektéw szkét 26,41 4,58 7,58 1,95
‘Wariancja na poziomie ucznia 197,26 4,59 131,96 3,41
Podsumowanie

Deviance 1414 956,1 1320083,2

Log pseudolikelihood -707478,0 -660041,6
Pseudo R2 038
Pseudo R? (p2) 0,71

Pseudo R? (pl) 0,33

‘Liczba uezniéw 4508 4430
Liczba szkot 164 164

* Grupa odniesienia jest rodzina pelna, dwupokoleniowa.
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3. Kontekstowe modele oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

(2) (SE) (3) (SE) 4) (SE) (5) (SE) (6) (SE)
5,15 0,462 5,14 0,465 5,03 0,450 5,02 0,442 5,06 0,439
0,398 0,074 0,393 0,075 0,399 0,075 0,406 0,074 0,406 0,074
—18,25 1,681 —18,54 1,70  —17,37 1,67  —17,22 1,61  —17,05 1,618
2,80 1,377 2,85 1,38 2,56 1,41 2,38 1,34 2,35 1,353
1,91 0,096 1,734 0,102 1,42 0,106 1,07 0,108 0,983 0,113
0,990 0,120 0,846 0,125 0,791 0,132
3,37 0,567 2,86 0,622
5,12 0,75 4,43 0,76
7,04 0,841 6,16 0,905
0,317 0,14
—2,01 0,876
74,15 1,554 58,11 3,196 48,33 3,16 55,07 3,38 55,06 3,378
1,43 0,25 1,27 0,242 1,06 0,25 1,02 0,247
10,75 2,78 7,85 2,33 6,63 1,87 6,46 1,97 6,59 2,03
168,39 4,14 168,18 4,11 165,12 4,07 161,27 4,10 160,48 4,08
1383826,9 1382320,7 1378594,8 1374512,3 1373748,9
-691913,4 691 160,3 -689297,4 -687256,2 686 874,5
77777 020 021 023 02 02
0,59 0,70 0,75 0,76 0,75
0,15 0,15 0,16 0,18 0,19
77777 4508 4508 4508 4508 4508
164 164 164 164 164
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Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Tabela 3.3. Kontekstowe modele efektywnosci nauczania dla umiejetnosci
matematycznych.

Zmienna zalezna: wynik testu umiejetnosci matematycznych (0) (SE) (1) (SE)

Oszacowanie efektéw stalych

Poziom ucznia

Pteé (efekt dla dziewczat) —0,556 0,435
Wiek w miesigcach 0,219 0,061
Starszy niz gtéwna kohorta —12,59 1,97
Mtodszy niz gtéwna kohorta 0,491 1,29
Wyksztalcenie rodzicow 0,605 0,116
Aspiracje rodzicéw 0,523 0,127

Liczba ksiazek — kat. 2
Liczba ksiazek — kat. 3
Liczba ksiazek — kat. 4

Prosty indeks zasobnosci rodziny

Co najmniej jeden rodzic bezrobotny —1,868 0,778
Test Matryc Ravena 7,99 0,258
HSIOPS

Zasobno$¢ rodziny 1,22 0,309
Rodzina pelna, trzypokoleniowa* 0,027 0,484
Rodzina niepelna, dwupokoleniowa* —0,937 0,952
Rodzina niepelna, trzypokoleniowa* —2,90 1,078
Inna struktura rodziny* —3,32 1,932
Stata 98,47 0,550 69,03 5,21

Poziom szké6t

Srednie wyksztalcenie rodz. 1,26 0,390
Srednia inteligencja uczniéw —5,10 1,21

Oszacowanie efektéw losowych

Wariancja efektéw szkét 23,24 3,93 8,65 1,90
‘Wariancja na poziomie ucznia 198,92 5,36 124,39 3,45
Podsumowanie

Deviance 1371109,5 1286 640,1

Log pseudolikelihood -685554,8 -643 320,0
pseudo R2 040
pseudo R? (p2) 0,63

pseudo R? (pl) 0,37

Liczba uemiow 4368 438
Liczba szkot 164 164

* Grupa odniesienia jest rodzina pelna, dwupokoleniowa.
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3. Kontekstowe modele oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

(2) (SE) (3) (SE) (4) (SE) (5) (SE) (6) (SE)
0,360 0,497 0,336 0,501 0,249 0,487 0,242 0,479 0,293 0,481
0,442 0,077 0,436 0,077 0,439 0,075 0,447 0,072 0,450 0,071

—18,67 2,21  —18,86 2,183  —17,77 2,17  —17,68 2,137 —17,60 2,111
2,31 1,45 2,30 1,456 2,01 1,46 1,82 1,428 1,79 1,427
1,86 0,105 1,70 0,109 1,40 0,115 1,03 0,124 0,969 0,128
0,965 0,147 0,834 0,149 0,805 0,156
3,11 0,543 2,84 0,583
5,23 0,77 4,91 0,841
7,26 0,765 6,81 0,783
0,165 0,136
—2,65 0,933
77,37 1,84 63,63 3,75 54,10 3,786 61,10 3,854 61,69 3,85
1,234 0,273 1,08 0,268 0,850 0,27 0,81 0,267
10,00 2,49 7,86 2,13 7,76 1,94 7,43 1,89 7,14 1,88
176,91 5,04 176,74 5,00 173,29 4,78 169,37 4,80 168,89 4,79
1347 999,0 1346 906,1 1343 626,1 1339714,9 1339111,1
-673999,5 6734530 671813,1 669 857,4 669 555,6
77777 ol o017 o1 02 02
0,57 0,66 0,67 0,68 0,69
0,11 0,11 0,13 0,15 0,15
_____ 4368 4368 4368 4368 4368
164 164 164 164 164
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3. Kontekstowe modele oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Przeprowadzone analizy pokazaly, ze najlepsze wlasciwoséci maja wskazniki z modeli
(6) i (5). Daja one wyniki najblizsze wyliczonym z modeli wyczerpujacych, a takze
w najmniejszym stopniu sa zwiazane z kontekstem spolecznym szkoty. Dodatkowo
modele (6) i (5) wyjasniaja najwiecej wariancji wynikéw kazdego z trzech testéw. Model
(6) ma nieco lepsze wlasciwosci od modelu (5), jednak réznice sa niewielkie. Oprécz
tego korelacja miedzy wskaZnikami z modeli (5) i (6) wynosi 0,998-0,999, co oznacza, ze
wyliczone wskaZniki sa niemal identyczne. Model (6) zawiera jednak dodatkowe zmienne,
ktérych pozyskanie moze by¢ utrudnione. Pytanie o bezrobocie oraz o posiadane dobra
materialne moga by¢ odbierane przez rodzicéw uczniow jako zagrazajace, a poniewaz
uwzglednienie tych informacji w modelu przynosi niewielkie korzysci, model (5) uznajemy
za najlepszy z powyzej prezentowanych. Warto jednak zauwazy¢, ze model (3), w ktérym
uwzglednione sa tylko zmienne wzglednie najprostsze do pozyskania w systemie oSwiaty
(pte¢ i wiek ucznia oraz informacja o wyksztalceniu rodzicéw — na poziomie indywidualnym
i jako érednia w szkole), ma tylko troche gorsze wlasciwosci niz model (5). Dlatego
tez zbadamy dokladniej, czy taki prosty model nie bylby wystarczajacy do oceny
efektywnosci nauczania.

W dalszych analizach prezentowanych zaréwno w tym, jak i w nastepnym rozdziale,
wykorzystane zostang modele (3) oraz (5). By uproscié przekaz, model (3) bedziemy
nazywa¢ prostym modelem kontekstowym efektywnos$ci nauczania, natomiast model
(5) — modelem zlozonym.

Wspominali$my, ze korelacje miedzy wskaznikami wyliczonymi ze ztozonych modeli
kontekstowych a wskaznikami z modeli wyczerpujacych sa wysokie i wynosza 0,95-0,97
(w zaleznosci od testu). Nalezy jednak zweryfikowaé, czy niezaleznie od gléwnej tendencji,
dla konkretnych szkél nie obserwuje sie wyjatkowo duzych réznic prowadzacych do
odmiennych wnioskéw w zaleznosci od zastosowanego modelu. Na ponizszych wykresach
zamieszczonych na Rysunku 3.2 pokazano wartoéci wskaznikéw wyliczonych z modelu
wyczerpujacego (0§ pozioma) i ztozonego modelu kontekstowego (0§ pionowa) dla kazdego
z trzech testow. Widzimy, ze wartodci wskaznikéw szkoét wyliczone z tych dwéch modeli
niewiele réznia si¢ od siebie (najwieksze réznice obserwujemy w przypadku matematyki).
Jednak najbardziej niepokojacymi roznicami bylyby takie, ktore dostarczylyby odmiennej
informacji o efektywnosci nauczania w zaleznosci od zastosowanego modelu. Czyli na
przyklad sytuacja, w ktérej na podstawie wynikéow jednego modelu stwierdziliby$my
ponadprzecietna efektywnosé pracy szkoly, a na podstawie wynikéw drugiego modelu
— ponizej przecietna (lub vice versa). Zatem najbardziej niepokoja nas oszacowania
dla szkol znajdujace sie w II i IV ¢éwiartce wyznaczonej przez uklad wspdlrzednych
przebiegajacy przez punkt (0, 0). Widzimy jednak, ze przypadkéw takich jest niewiele.
W przypadku umiejetnosci czytania dotyczy to 7,3% szkol, $wiadomosci jezykowej — 4,9%,
a w przypadku matematyki dla 11% szkél znak wartosci wskaznika z obu modeli
jest rézny. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na to, ze dotyczy to sytuacji, w ktorych
wartos¢ wskaznika z obu modeli jest bliska zeru. Dlatego, gdyby rozwazyé¢ szacowanie
efektywnosci z przedzialem ufnosci, na podstawie obu modeli szkoly uzyskaltyby informacje,
ze nauczaja z przecietna efektywnoscia.

W przypadku modelu prostego dla troche wigkszej liczby szkdt zauwazamy nastepujace
roznice: 9,6% dla umiejetnodci czytania, 7,9% dla $wiadomosci jezykowej i 15,2% dla
matematyki (Rysunek 3.3). Jednak znéw sg one relatywnie niewielkie.
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Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Rysunek 3.2. Poréwnanie kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania — model
zlozony (5) a model wyczerpujacy (1).

umiejetnos¢ czytania Swiadomos¢ jezykowa
5+ 10+
> >
s 5 97 ~V‘.
Q )
~ O < 0-
o) o
3 3 -5
S 1S
-5 =10+
-5 0 5 -10 -5 0 5 10
model wyczerpujacy model wyczerpujacy

umiejetnosci matematyczne

model ztozony

model wyczerpujacy

Kolejna wazna kwestia zwiazang z uzytecznodcia zaproponowanych modeli jest pytanie
o to, na ile sa one pomocne w wyltanianiu szkét ponad i ponizej przecietnych, jesli
chodzi o efektywnosé nauczania. Oczywiscie, na to sklada sie z jednej strony faktycznie
obserwowane zroznicowanie miedzyszkolne w tym zakresie, ale z drugiej strony, pew-
nos¢ oszacowan, ktora jest reprezentowana przedzialem ufnosci. Gdyby okazalo sie, ze
nie mozna odrézni¢ od siebie szkdl ze wzgledu na efektywnosé ich pracy, coroczne liczenie
takiego wskaznika nie miatoby zadnej wartoéci praktycznej.

Pewnosé oszacowan jest reprezentowana wielko$cia przedzialow ufnosci. Im wieksza
pewnosé, tym krétsze przedzialy ufnosci, a tym samym o wigkszym odsetku szkét bedzie
mozna powiedzie¢, ze ucza z ponad lub ponizej przecietna efektywnoscia. Blad standardowy
pomiaru (na podstawie ktérego wyznaczane sa przedzialy ufnosci) zalezy od dwéch
czynnikéw: niewyjasnionej przez model wariancji wewnatrzszkolnej oraz liczby obserwacji
wewnatrz grupy (w tym przypadku liczby uczniéw w szkole uwzglednionych w analizie;
por. Pokropek, 2009). Im mniejsza wariancja na poziomie indywidualnym (czyli im
wiekszy procent wariancji udalo nam sie w modelu wyjasnié¢) oraz im wieksza liczba
przypadkéw uwzgledniona w analizie w ramach danej grupy, tym blad standardowy
oszacowania efektu dla szkoly mniejszy.

W przeprowadzonym badaniu nie zbieraliémy jednak informacji o wszystkich uczniach
w szkole. W przypadku szkét, w ktérych bylo wiecej niz dwa oddzialy na danym poziomie,
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Rysunek 3.3. Poréwnanie kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania — model
prosty (3) a model wyczerpujacy (1).
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ograniczono liczbe badanych oddziatéw do dwéch. Dodatkowo, w trakcie badania nie udato
sie pozyskaé¢ wszystkich danych dla wszystkich uczniéw z badanych klas. Wyznaczone
przedzialy ufnosci dla tej prébki danych sa wiec troche szersze niz bylyby, gdyby w badaniu
uczestniczyli wszyscy uczniowie w wylosowanych szkolach. Gdyby wskazniki efektywnosci
nauczania byly wyliczane systemowo, z duza pewnoscia pomiarami zostaliby objeci wszyscy
lub prawie wszyscy uczniowie w szkole. Dlatego, aby oszacowa¢ wielkoéci przedziatéw
ufnosci na potrzeby odpowiedzi na pytanie, jaki odsetek szkél mialtby istotnie odréznialny
od zera wskaznik efektywnosci nauczania, wzigto pod uwage informacje o faktycznej
wielko$ci szkoty, czyli o liczbie uczniéw we wszystkich klasach na danym poziomie
nauczania. Do wyliczenia przedzialéw ufnosci wykorzystano zatem wyniki dekompozycji
wariancji z modelu policzonego na danych z préby oraz przypisanej kazdej szkole liczby
uczniéw na danym poziomie nauczania objetym badaniem testowym. Nastepnie dla
kazdej szkoty zweryfikowano, czy wyznaczony przedzial ufnosci nie zawiera wartosci 0.
W ten sposéb wskazano w prébie szkoly, ktore majg efektywnosé nauczania istotnie
rézng od przecietnej. W kolejnym kroku, uwzgledniajac wagi probkowania, obliczono,
jaki odsetek szkét w populacji miatby wskaznik efektywno$ci nauczania istotnie rézny
od zera. Wyniki te zaprezentowano w Tabeli 3.7.

W zaleznosci od obszaru badanych osiagnieé i zastosowanego modelu, odsetek szkdt
z istotnie rézng od przecietnej efektywnoscia nauczania waha si¢ od 4,5 do prawie 14%
dla 95-procentowych przedzialéw ufnoéci i od prawie 7 do 21% dla 90-procentowych
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Tabela 3.7. Odsetek szkol, dla ktérych wskaznik efektywnosci nauczania jest istotnie
rozny od zera®.

Przedzial ufnodci

Test Model ztozony Model prosty

95 90 95 90
Umiejetnosci czytania 4,52 6,68 11,67 14,44
Swiadomoéci jezykowej 6,44 7,71 1222 18,33
Umiejetnosci matematycznych 7,54 1252 13,89 21,11

* Dane na podstawie modeli wyliczonych dla wszystkich 180 szkdt bioracych udzial w badaniu.

przedzialéw ufnosci. Wydaje sie, ze to niewiele, szczegdlnie w przypadku umiejetnosci
czytania. Jedli jednak przetozymy te odsetki na liczbe szkdt, okaze sig¢, ze od ponad
400 do prawie 2000 szkoél mialoby szanse dowiedzieé sig, ze podejmowane przez nich
dzialania w zakresie nauczania danych umiejetnosci sa nieskuteczne lub szczegélnie
efektywne. Jesli choé czeéé¢ tych szkél potrafitaby dobrze wykorzystaé te informacje,
wielu uczniéw mogloby na tym zyskad.

Na dane te nalezy spojrzeé jeszcze od innej strony. Skoro odsetek szkot z odroznialng od
przecigtnej efektywnoscia nauczania jest relatywnie nieduzy, oznacza to, ze w wigkszosci
szk6l na pierwszym etapie nauczania uczy sie¢ z podobna efektywnoscia. Jest to taki
obraz, ktory zapewne chcielibyémy zaobserwowaé¢. Gdyby byto inaczej, okazaloby sie,
ze jakos¢ edukacji na tym poziomie jest bardzo zrdéznicowana, a szansa ucznia na
sukces szkolny w duzej mierze bylaby determinowana przez to, w jakiej szkole spedzit
pierwsze lata swojej nauki.

Kolejna warta poruszenia kwestia dotyczy tego, na ile informacja ptynaca ze wskazni-
kéw efektywnodci jest wartoSciowym uzupelnieniem wynikéw testéw, czyli czy dostarcza
swoistej wiedzy, réznej od nieprzetworzonych wynikéw testéow osiagnieé. Korelacje mie-
dzy wynikami testéw a kontekstowymi wskaznikami efektywnosci nauczania wynosza
okoto 0,64 dla modelu zlozonego oraz okoto 0,65 dla modelu prostego, czyli mniej niz
50% zmiennosci tych miar to wariancja wspdlna. Nawet biorac pod uwage rzetelnosé
wskaznikéw, i tak rozpatrywane miary maja duze obszary wariancji swoistej. Pozytywny
zwiazek jest naturalny, bowiem wyzsza lub nizsza efektywno$é¢ nauczania przeklada sie na
wyzsze lub nizsze wyniki. Zwiazek miedzy tymi zmiennymi zobrazujemy dodatkowo
na Rysunkach 3.4-3.6 (tylko dla wskaZnikéw z modelu zlozonego). Naniesiono na nie
pozycje szkol ze wzgledu na warto$é éredniego wyniku w tescie (0§ pozioma) i wskaZnika
efektywnosci nauczania (0§ pionowa). Dodatkowo na wykresie zaznaczono liniami $redni
wynik w tescie w populacji uczniéw oraz $rednig efektywnosé nauczania.

Widzimy wyraznie, ze informacje z obu wskaznikéw: miary efektywnosci i wyniku
w tescie osiagnie¢ wzajemnie sie uzupelniaja. Dzieki takiemu obrazowi mozemy na przyktad
wyltoni¢ szkoly, ktore maja ten sam wynik w tescie, ale pracuja z rézna efektywnosdcia,
a takze takie, ktére réznig si¢ wynikiem w tescie, mimo iz pracuja z podobna efektyw-
noscia. Kazdy z obu wskaznikéw jest miara czego innego, ale razem daja pelniejszy
obraz pracy szkoty.
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Rysunek 3.4. Wykres rozrzutu wyniku testowego i efektywnosci nauczania
— umiejetnos¢ czytania.
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Rysunek 3.5. Wykres rozrzutu wyniku testowego i efektywnosci nauczania
— $wiadomos¢ jezykowa.
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Rysunek 3.6. Wykres rozrzutu wyniku testowego i efektywnosci nauczania
— umiejetnosci matematyczne.
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Tabela 3.8. Korelacje migdzy wskaznikami wyznaczonymi za pomoca réznych modeli
efektywnosci nauczania.

Model ztozony Model prosty

Model efektywnosci nauczania ~ -
Umiejetnosé Swiadomosé Umiejetnos¢é Swiadomosé

czytania jezykowa czytania jezykowa
Model zlozony — umiejetnosé 1
czytania
Model zlozony — $wiadomosé 0,749 1
jezykowa
Model zlozony — umiejetnosci 0,737 0,674
matematyczne
Model prosty — umiejetnosé 1
czytania
Model prosty — $wiadomosé 0,766 1
jezykowa
Model prosty — umiejetnosci 0,752 0,698
matematyczne
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Ostatnia kwestia, ktora nalezy poruszy¢, dotyczy tego, czy kazdy z trzech wskaz-
nikéw efektywnosci (obliczony dla kazdego testu osiagnie¢) wnosi swoista informacje
o pracy szkoly, czy mozna byloby ograniczy¢ sie do jednego wskaznika. W Tabeli 3.8
zaprezentowano macierz korelacji dla kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania.
Wszystkie korelacje sg istotne statystycznie na poziomie istotnoéci p < 0, 05. Efektywnosé
nauczania w trzech badanych zakresach jest doé¢ silnie i pozytywnie ze soba powiazana.
Oczywiscie nie jest to zaskoczeniem. Tym bardziej ze w klasach I-IIT wszystkich tych
przedmiotéw naucza jeden nauczyciel. Nie mniej korelacje te nie sa na tyle wysokie, by
kazdy ze wskaznikow dawal doktadnie te samag informacje. Dlatego wydaje sie uzasadnione
postugiwanie sie trzema niezaleznymi wskaznikami efektywnosci nauczania.

Podsumowanie

Gléwnym celem tego rozdzialu bylo przedstawienie mozliwych do zastosowania modeli
oceny efektywnosci nauczania dla pierwszego etapu ksztalcenia w Polsce. Modele takie sa
niezwykle potrzebne, bowiem surowe wyniki z testéw osiagnieé nie informuja wystarczajaco
o efektywno$ci nauczania w szkole. Zaleza one réwniez od takich cech uczniéw, czy
srodowiska lokalnego, na ktére szkota nie ma wplywu. Szkolty podstawowe réznia sie
pod wzgledem poziomu osiagnie¢ szkolnych swoich uczniéw juz po trzeciej klasie. Jednak
czed¢ tego zjawiska mozna wyjadni¢ nieréwnomiernym roztozeniem pomiedzy szkolami
cech uczniéw majacych znaczenie dla efektéw nauczania. Wyniki przeprowadzonych
analiz potwierdzily istnienie znaczacego zréznicowania miedzyszkolnego charakterystyk
uczniow wplywajacych na ich osiagniecia szkolne. Szkoly w najwiekszym stopniu réznia sie
pod wzgledem inteligencji uczniéw oraz czynnikéw statusowych. Dlatego nieprzetworzone
wyniki z testéw osiggnie¢ nie sa adekwatna, a tym samym sprawiedliwg miarg pracy
szkoly. Placowki pracujace w bardziej korzystnym $rodowisku maja wieksza szanse na
uzyskanie lepszych rezultatow.

W rozdziale oméwiono takie modele efektywnosci nauczania, ktore moglyby by¢
uzywane w polskim systemie oswiaty. Dopdki nie powstanie realna mozliwos¢ pomiaru
umiejetnosci uczniow na progu szkoly podstawowej na szeroka skale, dop6ty wyliczenie kla-
sycznych modeli edukacyjnej wartosci dodanej bedzie niemozliwe. Poniewaz obecnie pomiar
taki wydaje si¢ co najmniej problematyczny, zaproponowano modele niewymagajace
pomiaru osiagnieé szkolnych na poczatku danego etapu ksztatcenia. Modele te nazywaliSmy
kontekstowymi modelami efektywnosci nauczania.

Wykorzystujac wnioski z analiz oméwionych w rozdziale 2, zbudowano dla kazdego
obszaru osiggnie¢ wyczerpujacy kontekstowy model efektywnosci nauczania, ktory kontro-
lowal wszystkie wazne dla osiagnieé szkolnych zmienne niezalezne od szkoly. W modelach
tych podzial na szkoly wyjasnil 3,5% wariancji zmiennej zaleznej dla testu umiejetnosci
czytania, 5,4% dla testu Swiadomosci jezykowej i 6,5% w przypadku testu z matematyki.
Jezeli zalozenia przyjetego modelu byltyby spelnione, oznaczaloby to, ze gdyby szkoly
pracowaly z uczniami o takich samych cechach, w takim wtaénie stopniu rézniltyby sie
miedzy soba wynikami nauczania. Te wlasnie czes¢ zréznicowania wynikow nauczania
mozna zatem przypisywac pracy szkoly. Wyniki modelu wyczerpujacego stanowily punkt
odniesienia dla modeli prostszych, w ktérych uwzgledniono tylko te charakterystyki,
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ktére mozna mierzy¢ i przetwarzaé systemowo. Ze wszystkich zbudowanych modeli
kontekstowych wyznaczono wskazniki dla 180 szkét z préby badawczej.

Przeprowadzone analizy pokazaly, ze najlepsze wladciwoséci mialy wskazniki z dwéch
modeli: (5) i (6). Byly one najblizsze (pod wzgledem wartosci) wskaznikom wyliczonym
z modeli wyczerpujacych, a takze byly w najmniejszym stopniu zwiagzane z kontekstem
pracy szkoty. Dodatkowo wyjaéniaty najwiecej wariancji wynikow testéw. Poniewaz jednak
roznice co do oszacowan efektéw szkél miedzy modelem (5) a (6) byly praktycznie
pomijalne (korelacje rzedu 0,998-0,999), wybrano model prostszy, czyli model (5),
zawierajacy nastepujace zmienne kontekstowe: pte¢, wiek w miesigcach, oznaczenie bycia
starszym lub mtodszym niz gléwna kohorta wiekowa, wyksztalcenie rodzicéw ucznia
w latach nauki (na poziomie indywidualnym oraz jako $rednia obliczona dla szkoly),
aspiracje rodzicéw wobec wyksztalcenia ich dzieci oraz informacja o liczbie posiadanych
w domu ksiazek. Model ten nazwano zlozonym modelem kontekstowym efektywnosci
nauczania. Dodatkowo wybrano model (3), w ktérym uwzglednione zostaly tylko zmienne
wzglednie najprostsze do pozyskania w systemie o$wiaty (ple¢ i wiek ucznia, oznaczenie
bycia starszym lub mtodszym niz gléwna kohorta wiekowa oraz informacja o wyksztalceniu
rodzicéw — uwzglednione na poziomie indywidualnym i jako érednia w szkole). Model
ten mial nieznacznie gorsze wlasciwosci niz model (5), byl za to znacznie prostszy pod
wzgledem mozliwo$ci pozyskania danych potrzebnych do jego wyliczenia. Nazwano go
prostym modelem kontekstowym efektywnoéci nauczania.

Korelacje miedzy wskaznikami wyliczonymi ze zlozonych modeli kontekstowych
a wskaZnikami z modeli wyczerpujacych byly wysokie i wyniosty 0,95-0,97 (w zaleznosci
od testu). Dla poszczegdlnych szkdl zaobserwowano pewne réznice w oszacowanych
wartosciach wskaznikéw wyliczonych z obu modeli, jednak byly one niewielkie (relatywnie
najwieksze w przypadku matematyki) i w oszacowaniach przedzialowych nie prowadzityby
do odmiennych wnioskéw na temat ponizej lub powyzej przecietnej efektywnosci naucza-
nia. Dla modeli prostych zaobserwowane korelacje byly nieznacznie nizsze (0,95-0,96)
i prowadzity do podobnych wnioskéw.

Dowiedziono, ze wskazniki wyliczone z kontekstowych modeli efektywnosci nauczania
(zaréwno z modeli zlozonych, jak i prostych) sa znacznie slabiej powiazane z kontekstem
pracy szkoly niz wyniki testéw osiagnieé. Srednie wyniki testéw osiagnieé szkolnych sa
skorelowane ze zagregowanymi miarami statusu na poziomie okoto 0,7. Dla kontekstowych
wskaznikéw efektywnosci nauczania nie zaobserwowano natomiast istotnych korelacji.
W przypadku $redniej inteligencji uczniéw w pierwszej klasie, dla wynikéw testéw osiagnieé
stwierdzono korelacje rzedu 0,56, natomiast dla kontekstowych wskaznikéw efektywno-
$ci nauczania korelacje ponad dwukrotnie nizsze. Jest to jeden z dowoddéw trafnosci
wyliczonych wskaznikow jako miary efektywnosci pracy szkoty. Ich wartos¢ nie zalezy
bowiem od sktadu spotecznego danej placowki, i w znacznie mniejszym stopniu niz
wyniki testow zalezy od Sredniej inteligencji uczniow.

W analizach podjeto tez kwestie uzytecznosci wypracowanych wskaznikéw. Jednym
z kryteriéw byto pytanie o to, na ile sa one pomocne w wylanianiu szkot ponad i ponizej
przecietnych, jesli chodzi o efektywnos$¢ nauczania. Przeprowadzone analizy pokazatly,
ze dla 4,5 do 21% szko6l (w zaleznosci od testu i zastosowanego modelu) mozna byloby
powiedzieé¢, ze nauczaja z ponizej lub ponad przecietna efektywnoscia. Oznacza to, ze
od ponad 400 do prawie 2000 placéwek miatoby szanse dowiedzieé sig, ze podejmowane
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przez nie dzialania w ramach nauczania poszczegélnych umiejetnosci sa wyjatkowo
skuteczne lub malo efektywne.

Kolejnym kryterium uzytecznosci bylo to, na ile informacja plynaca ze wskaznikéw
efektywnosci jest wartoSciowym uzupelnieniem wynikéw testow, czyli czy dostarcza innej
wiedzy ponad to, co mozna wyczytaé¢ z nieprzetworzonych wynikow. Korelacje miedzy
wynikami testéw osiagnie¢ a kontekstowymi wskaznikami efektywnosci nauczania wyniosty
okolo 0,64 dla modelu zlozonego oraz okoto 0,65 dla modelu prostego. Przeprowadzona
analiza pokazala, ze informacje z obu wskaznikéw: miary efektywnosci i wyniku w tescie
osiggnie¢ wzajemnie sie uzupelniaja.

Ostatni przeanalizowany problem dotyczyl tego, czy kazdy z trzech wskaznikéw
efektywnosci (dla kazdego testu osiagnie¢) wnosi swoista informacje o pracy szkoty, czy
tez mozna byloby sie ograniczy¢ do jednego wskaznika. Przeprowadzone analizy pokazaly,
ze mimo, iz wskazniki te sa ze soba wysoko skorelowane (korelacje 0,67-0,76, w zaleznosci
od modelu i wskaZnika), to jednak nie dajg tozsamej informacji, dlatego uzasadnione
byloby postugiwanie sie¢ wszystkimi trzema miarami dla uzyskania pelniejszego obrazu
efektywnosci nauczania w szkole.

Ostatnia czesé podsumowania zostanie poswiecona krétkiemu oméwieniu warunkéw,
ktore musiatyby zostaé spelnione, by zaproponowane wskazniki mogty by¢ obliczane i wy-
korzystywane w systemie edukacji. Po pierwsze, niezbedny bylby dobry pomiar osiagnie¢
szkolnych po trzeciej klasie szkoly podstawowej. Nie jest jednak konieczne, by zostaly nim
objete wszystkie szkoly w kraju. Wystarczajace byloby badanie na reprezentatywnej prébie
szkoél, ktoérego wyniki postuzylyby do wyliczenia modeli i ustalenia punktu odniesienia
do poréwnan dla innych szkét. Pozostalte placéwki, zainteresowane takimi wskaznikami,
mogtyby dobrowolnie przeprowadzi¢ u siebie takie pomiary i poréwnaé ich rezultaty
z wynikami badania reprezentatywnego. W podobnej formule jest realizowane badanie
OBUT, co pokazuje, ze potencjalnie mogloby stanowié¢ ono (lub inne realizowane w po-
dobny sposéb) podstawe do wyliczania takich wskaZnikéw. Oczywiscie, konieczna bylaby
krytyczna analiza jakosci testow, ktére byltyby wykorzystane do wyliczenia wskaznikéw,
bowiem od ich trafnoéci i rzetelnosci zalezalaby jako$¢ wyliczonych na ich podstawie miar.

Poza pomiarem osiagnie¢, potrzebne bylyby dane o uczniach, ktére musiatyby
byé zbierane i przechowywane przez szkoly, a nastepnie laczone z wynikami testéw
osiagnieé. Dla wskaznikéw z prostych modeli efektywnosci nauczania nalezaloby zebraé
informacje o wieku, plci dziecka i wyksztalceniu jego rodzicow. Informacje te moglyby
by¢ zbierane w trzeciej klasie za pomoca krotkiej ankiety skierowanej do rodzicéw, w mo-
mencie, w ktérym szkola zdecyduje sie przystapi¢ do pomiaru osiagnie¢. W przypadku
wskaznikéw wyliczonych z modeli zlozonych, sytuacja jest troche bardziej skomplikowana.
Poza wymienionymi juz danymi oraz informacja o liczbie ksiazek, ktéra takze mozna pozy-
ska¢ w podobny sposéb, potrzeba dodatkowej informacji na temat aspiracji rodzicéw wobec
wlasnych dzieci. W przypadku tego pytania, wazne jest, by bylo ono skierowane do rodzicow
na poczatku edukacji ich dzieci w klasie pierwszej. Aspiracje rodzicéw moga sie bowiem
zmieni¢ pod wplywem osiagnie¢ szkolnych dzieci oraz dzialan szkoty. Dlatego, jesli chcemy
w modelu uwzglednié¢ czynnik niezalezny od pracy szkoly, wazne jest, by pomiar aspiracji
przeprowadzaé juz w pierwszej klasie. To jednak rodzi dodatkows komplikacje w postaci
koniecznosci zbierania danych kontekstowych dla badanego rocznika juz na poczatku
nauki oraz przechowywania ich i ochrony przez szkoly przez dwa kolejne lata. Oczywiscie
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nie jest to nierealne, a ankieta kierowana do rodzicéw na poczatku drogi edukacyjnej ich
dzieci moglaby stanowi¢ dodatkowa okazje dla szkét do zebrania dodatkowych danych
0 uczniu, pomagajac w ten sposéb dostosowaé oferte edukacyjna do jego potrzeb.

I na koniec kwestia wykorzystywania zebranych informacji. Po przeprowadzeniu po-
miaru osiagnie¢ szkolnych na koniec pierwszego etapu edukacyjnego zebrane przez placowke
dane moglyby byé¢ wprowadzane do specjalnie przygotowanej aplikacji (np. podobnej do
funkcjonujacego juz Kalkulatora EWD 100°), w ktérej uprzednio zaimplementowano by
modele efektywnosci nauczania, wyliczone na podstawie danych z badania na reprezen-
tatywnej probie. W ten sposob osoby zainteresowane moglyby analizowaé efektywnosé
nauczania w danej szkole czy w podgrupach uczniéw w tej szkole, bez koniecznosci
wysylania danych do zarzadzajacej tym procesem jednostki centralne;j.

6 http://ewd.edu.pl/kewd100/
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Rozdziat 4

Tratnos$é proponowanego
kontekstowego modelu oceny
efektywnosci nauczania

Studium metody oceny efektywnosci pracy szkot podstawowych na pierwszym etapie
edukacyjnym, oprécz przedstawienia propozycji modelu statystycznego szacowania tej
efektywnosci, musi uwzglednia¢ kwestie jej trafnoéci. W tym rozdziale przedstawiamy
analizy stuzace weryfikacji trafnosci kontekstowego modelu oceny efektywnosci nauczania.

Nie chcemy tu rozstrzygaé obecnych w literaturze sporéw na temat tego, co kryje
sie pod poszczegdlnymi typami trafnosci, ani tym bardziej, z jakim typem trafnosci mamy
do czynienia w sytuacji badania trafnosci kontekstowych wskaznikéw efektywnosci
nauczania. Typy te wydaja si¢ dos¢ nieostre i nierozlaczne. Istnieja jednak dobre opraco-
wania, ktére w przystepny sposob staraja sie porzadkowaé te kwestie (Carminesi Zeller, 1979).
Uzyteczng perspektywe wyznacza rozumienie trafnosci w kategoriach interpretacji wynikéw
badania (Cronbach, 1971). Takze standardy dla testéw stosowanych w psychologii i edu-
kacji definiuja trafno$¢ jako stopien, w jakim dowody empiryczne i teoria wspieraja inter-
pretacje wynikéw badania (AERA, APA i NCME, 1999). W podobny sposéb charakteryzuje
ja réwniez podejscie argumentacyjne (an argument-based approach to validity; Kane, 1992).
Wyznacza ono strategie budowania argumentacji wspierajacej interpretacje wynikéw. Polega
na poszukiwaniu dowodow, ktére beda popieraly dokonane na podstawie wynikéw badania
interpretacje, sformutowane wnioski oraz podjete decyzje i jednoczeénie beda odpieraty
kontrargumenty odwotlujace sie do konkurencyjnych interpretacji wynikéw badania.

Przywolane juz Standardy... (AERA, APA i NCME, 1999), mimo ze opracowane
z mys$la o testach psychologicznych i edukacyjnych, wskazuja na zrédia, w ktérych mozna
szukaé danych dotyczacych trafnosci kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania
dla szkot podstawowych. Jednym z nich jest analiza zwiazkéw badanego konstruktu
z innymi zmiennymi zidentyfikowanymi jako wazne korelaty efektywnosci nauczania.

Dane zebrane podczas badania podluznego w szkotach podstawowych pozwalaja na
przeprowadzenie takich analiz. W tym celu wybrano kilka grup zmiennych, potencjalnie
uzytecznych w analizach trafno$ci. Kryterium wyboru stanowila ich obecno$é¢ w dys-
kursie naukowym dotyczacym kryteriéw opisu efektywnosci pracy szkét w kontekscie
szkolnych osiagnie¢ uczniéw oraz powiazanie z realizacjg pozadydaktycznych zadan
stawianych szkotom!. Grupy zmiennych uwzglednionych w analizach to:

1 Zadania te stawia ustawa o systemie oéwiaty (Dz.U. z 1991 r., Nr 95 poz. 425 z p6zn. zm).
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O w obszarze funkcjonowania szkot: wymiary stylu zarzadzania szkola — partycypacyjnosé,
kultura organizacyjna, wspotpraca z rodzicami;

O w obszarze dotyczacym nauczycieli: charakterystyki nauczycieli oraz ich pracy
7 uczniami;

O w obszarze dotyczacym uczniéw: integracja szkolna.

Korelaty efektywnosci nauczania — style zarzadzania
szkolg

Jednym z kryteriéw, ktéry rozwazano w odniesieniu do trafnosci kontekstowych
modeli efektywnosci ksztalcenia dla szkol podstawowych, byly style zarzadzania placéwka
edukacyjna. Poniewaz zakladamy, ze kontekstowe wskazniki efektywnosSci nauczania
dla pierwszego etapu ksztalcenia odzwierciedlajg wklad szkoly w proces uczenia sie,
to zaleznosci miedzy stylem zarzadzania a miara efektywnosci nauczania beda argu-
mentem na rzecz jej trafnosci. Szkoly o stylach zarzadzania, ktére zgodnie z teoria sa
korzystne dla efektywnego nauczania, powinny mie¢ wysokie wyniki kontekstowych miar
efektywnosci nauczania. Nalezy zauwazy¢, ze analizy dotyczace tego zjawiska sg szcze-
gblnie istotne, poniewaz weryfikuja powigzania modeli kontekstowych efektywnosci
nauczania z cechami szkoly, ktére sa od niej zalezne.

Definicje styléw zarzadzania oraz ich konceptualizacja moga bardzo si¢ rézni¢ w za-
leznosci od przyjetej orientacji teoretycznej (Bush, 2003). W tym rozdziale skupiono sie
na trzech zagadnieniach: postrzeganiu przez nauczycieli partycypacji w decyzjach podej-
mowanych w szkole (Miller i Rowan, 2006), kulturze organizacyjnej szkoly w opiniach
nauczycieli (Maslowski, 2001; Hartnell, Ou i Kinicki, 2011) oraz na dokonanej przez
rodzicéw ocenie jakosci swoich relacji ze szkola (Comer i Haynes, 1991; Driessen, Smit
i Sleegers, 2005; Fan i Chen, 2001).

W literaturze wskazuje sie, ze wplyw styléw zarzadzania — w tym nauczycielskiej
partycypacji i typéw kultury organizacyjnej — na osiagniecia uczniéw ma charakter posredni
(Miller i Rowan, 2006). Wplywaja one na praktyki nauczania, ktére juz bezposrednio
przekladaja sie na osiagnigcia uczniéw (Raudenbush, Rowan i Kang, 1991). W wypadku
zaangazowania rodzicéw w proces edukacyjny swoich dzieci badacze tematu wskazuja na
pozytywny zwiazek miedzy ich zaangazowaniem w zycie szkoly a efektywnoscia procesu
nauczania (Comer i Haynes, 1991). Opis konstruktéw teoretycznych lezacych u podstawy
przyjetych koncepcji badawczych opisano w dalszej czeéci rozdziatu.

Partycypacja w zarzadzaniu w ocenie nauczycieli

Partycypacja jest pojeciem znaczeniowo zréznicowanym. Mozna ja rozumie¢ jako sto-
pieri, w jakim na funkcjonowanie szkoly wplywaja nauczyciele (Conley, 1991). Oczywiscie
nalezy zauwazy¢, ze poziom partycypacji zalezy od uwarunkowan prawnych. W silnie
zhierarchizowanym systemie szkolnym, ktorego przyktadem moze byé¢ system polski,
wlaczanie nauczycieli do podejmowania decyzji dotyczacych funkcjonowania szkoly jest
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trudne, jednak mozliwe (Tolwiniska, 2011). Z drugiej strony, niektérzy badacze podkreslaja,
ze istotne moze by¢ takze postrzeganie przez nauczycieli stopnia ich wplywu na proces
decyzyjny w szkole, a nie faktyczny wplyw (Miller i Rowan, 2006).

W badaniach dotyczacych partycypacji nauczycieli mozna wyrézni¢ dwa gléwne
podejscia. Pierwsze z nich skupia sie na efektach partycypacji odczuwanych przez
nauczycieli. Wskazuje si¢ tutaj na jej zwiazek z satysfakcja z pracy, stresem, poczuciem
alienacji, wspélpraca z innymi nauczycielami, rodzicami i dyrektorem (Conley, 1991).
Drugie podejscie skupia sie na badaniu wplywu partycypacji na funkcjonowanie szkotly,
a w szczegolnosci na jej znaczenie dla osiggnieé szkolnych uczniéw. Wyniki badan prowa-
dzonych w tym nurcie nie sg jednoznaczne — czes¢ z nich wskazuje na istnienie pozytywnego
zwiazku partycypacji nauczycieli w decyzjach podejmowanych w szkole na osiagniecia
uczniéw (Rowan, Chiang i Miller, 1997), inne natomiast nie daja w tym wzgledzie roz-
strzygajacych wynikéw (Miller i Rowan, 2006; Raudenbush i in., 1991). Sugeruje sie, ze
wyniki badan wskazujg na posredni wplyw partycypacji nauczycieli na osiagniecia szkolne
uczniow. Wskazuje sie przede wszystkim na wieksze mozliwosci podejmowania przez
nauczycieli decyzji dotyczacych przebiegu lekcji w szkotach nastawionych na partycypacje.
Dzigki temu nauczyciel moze bardziej elastycznie ksztaltowaé proces nauczania (Marks
i Louis, 1997; Smylie, Lazarus i Brownlee-Conyers, 1996).

Rozwazajac zagadnienie partycypacji nauczycieli w kontekscie decyzji podejmowanych
w szkole, nalezy podkresli¢ role dodatkowych czynnikéw, ktére bezposrednio wplywaja na
mozliwo$¢ zaistnienia pozytywnego wplywu tej partycypacji na funkcjonowanie szkoty
(Heller, Pusic, Strauss i Wilpert, 1998). Sa to: zaufanie do wspélpracownikéw, zaufanie
do przelozonego, mozliwos¢ uzyskania informacji zwrotnej o swojej pracy, mozliwosé
samorozwoju, identyfikacja z instytucja. Zwiazki miedzy wymienionymi czynnikami a sama
partycypacja sa opisywane nastepujaco: warunkiem koniecznym partycypacji jest zaufanie
zaréwno do wspolpracownikéw (czyli innych nauczycieli), jak i do przelozonego (czyli
dyrektora i jego zastepcow). W sytuacji braku zaufania ro$nie ryzyko pojawienia sie konflik-
tow, ktore wynikaja z samego dopuszczenia pracownikéw do procesu podejmowania decyzji.
Brak zaufania moze sprawié, ze partycypacja stanie sie bezproduktywna (Heller i in., 1998).
W partycypacyjnym stylu zarzadzania istotna staje sie takze mozliwo$¢ uzyskania
informacji zwrotnej o jakosci swojej pracy. Bez niej osoby zaangazowane w proces decyzyjny
moga nie mie¢ wiedzy o skutecznosci swoich dzialan (Heller i in., 1998). Mozliwosé
samorozwoju oraz identyfikacje z instytucja nalezy traktowaé jako elementy stymulujace
pojawienie sie w szkole partycypacji (Glew, O’Leary-Kelly, Griffin i Van Fleet, 1995).

Kultura organizacyjna szkoty

W badaniu podtuznym prowadzonym w szkolach podstawowych przyjeto, ze kul-
ture organizacyjna rozumie sie¢ jako pewien nieformalny zestaw przekonan, wartosci
i podstawowych zalozen dotyczacych funkcjonowania placéwki (Maslowski, 2001; Schein,
2010). Nalezy jednak zauwazy¢, ze badania dotyczace kultury organizacyjnej opieraja
sie na nieco innych definicjach tego zjawiska — zwykle przyjmuja, ze jest to konglomerat
réznego rodzaju aspektéw zarzadzania szkola (Tsereteli, Martskvishvili i Aptarashvili,
2011; Zhu, Devos i Li, 2011).
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W naszym badaniu uzyliSmy narzedzia do badania kultury organizacyjnej zbudowanego
na podstawie koncepcji Kima Camerona i Roberta Quinna (2006). W jej obrebie wyréznia
sie dwa gloéwne wymiary kultury organizacji: orientacje na otoczenie instytucji versus
orientacje na wnetrze instytucji oraz elastycznosé versus stabilnoéé¢. Rozpatrywanie tych
dwéch wymiarow wspolnie pozwala wyrdznié cztery typy kultury organizacji: klanu,
adhokracji, rynku i hierarchii.

Kultura klanu charakteryzuje sie naciskiem na stabilno$¢ wewnetrzng oraz elastycznosc.
Przyjazna pracownikom, premiuje wspotprace. Wiezy miedzy pracownikami moga nabraé
charakteru osobistego, prawie rodzinnego. Lider organizacji czesto jest mentorem. Insty-
tucja nastawiona jest na dlugoterminowy rozwdj, gtéwnie dzieki rozwojowi osobistemu
pracownikéw (nauczycieli). Widoczny jest nacisk na spéjnosé grupowa. Wyznacznikami
sukcesu organizacji sa: lojalno$¢, zaangazowanie, praca zespolowa oraz konsensus. Kultura
adhokracji jest zorientowana na otoczenie oraz elastyczna w dzialaniu. Premiowane
wsréd pracownikow cechy to kreatywnosé, dynamika, przedsiebiorczo$é. Dyrektor szkolty
pelni role innowatora wytyczajacego dlugoterminowe cele. Organizacja jest nastawiona
na ciagly rozwdj, takze przez podejmowanie wyzwan i pozyskiwanie nowych mozliwosci
rozwoju. Pracownicy sa zachecani do wykazywania sie inicjatywa, samodzielnego dzialania.
Unikalna oferta, niestandardowe sposoby postepowania staja sie kryterium sukcesu
w tego rodzaju organizacji.

Kultura rynku jest nastawiona na stabilnos¢ i kontrole, przy jednoczesnym nakie-
rowaniem na otoczenie. W instytucji tego rodzaju istotne sa rezultaty realizowanych
dzialan. Nauczyciele sa ambitni i skupieni na osiaganiu celow. Lider jest nastawiony na
rezultaty, konkurowanie z innymi. Sp6jnoéé¢ organizacji jest mozliwa dzigki dazeniu do
osiggniecia sukcesu, bycia lepsza od innych, podobnych instytucji. Wazne dla szkoty sa:
reputacja, rezultaty i sukces w osiaganiu celéw. Wskaznikiem realizacji celéw jest pozycja
wzgledem innych.

Kultura hierarchii jest nastawiona na stabilnos¢, kontrole oraz integracje wewnetrzna.
Obowiazuja w niej Sciste procedury oraz sztywna hierarchia. Przywédca to sprawny orga-
nizator i koordynator dziatan pracownikéw. Celem instytucji jest sprawne funkcjonowanie,
ktére ma by¢ zapewnione przez formalne przepisy i procedury postepowania, zapewniajace
instytucji spojnoé¢. Dla pracownikéw wazne jest bezpieczenstwo zatrudnienia, stalo$c
i przewidywalnoéé dziatan. Sukces w tej organizacji to przewidywalno$¢ rezultatow,
dotrzymywanie formalnych zobowiazan.

Analizy oparte na danych zebranych w gimnazjach wskazuja na zwiazek miedzy
kultura organizacyjna a osiagnieciami ucznidéw i efektywnoscia pracy szkoly (Dolata
i in., 2013). Zaobserwowano dodatnie efekty dla rynkowego i klanowego typu kultury.
Na tej podstawie mozna zatem przewidywaé, ze kultura organizacyjna bedzie takze
w zwiazku z osiagnieciami uczniéw na pierwszym etapie ksztalcenia. Nie mozna jednak
zatozyé, ze wzorzec zaleznosci zaobserwowany w gimnazjach powtorzy sie w szkotach
podstawowych. Ze wzgledu na przypuszczalne niewielkie znaczenie wspdlpracy mie-
dzy nauczycielami nauczania zintegrowanego dla osiagnie¢ uczniéw (kazda klasa ma
jedynie nauczyciela-wychowawce, ktory prowadzi wiekszo$é zajeé z uczniami), mozna
spodziewac si¢ braku efektu dla kultury klanu. Przypuszczaé¢ mozna takze, ze znaczenia
nie bedzie miata kultura rynku, wymaga ona bowiem dokonywania poréwnan z innymi
szkotami i konkurowania z nimi. Tymczasem egzamin zewnetrzny, ktéry by na to
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pozwolil, odbywa sie dopiero w klasie szdstej, czyli po drugim etapie edukacyjnym,
jest wiec zbyt odlegty.

Spodziewaé sie mozna negatywnych zalezno$ci z kulturg hierarchii. Ta bowiem skutko-
waé moze zbytnim usztywnieniem pracy nauczycieli i w efekcie — niedostosowaniem dzialan
opiekunczo-wychowawczych i edukacyjnych do zréznicowanych potrzeb dzieci. Z drugiej
jednak strony elastyczno$é nauczania poczatkowego i zwigzana z tym duza swoboda
nauczyciela w organizacji procesu nauczania, nawet w przypadku obowiazywania w szkole
sztywnych zasad i procedur, moze chronié¢ przed mozliwym negatywnym znaczeniem
kultury klanu dla osiagnie¢ uczniéw.

Trudno formulowaé przypuszczenia dotyczace wpltywu kultury adhokracji na osiagnie-
cia uczniow w pierwszym etapie edukacyjnym. Charakterystyczne dla tego typu kultury
jest nastawienie na ciagly rozwdj, elastycznos$é, doskonalenie zawodowe i poszukiwanie
nowych metod nauczania. Te cechy powinny sprzyja¢ efektywniejszej pracy nauczycieli,
przekladajacej sie na umiejetnodci ich podopiecznych. Jednak w analizach przeprowa-
dzonych dla gimnazjéw nie wykazano takiego zwiazku (Dolata i in., 2013). Mozliwe,
ze inne cechy charakterystyczne tej kultury organizacyjnej — gtéwnie jej tymczasowosé
oraz cheé¢ podejmowania ryzyka w dzialaniu — sprawiaja, ze nie przeklada sie ona na
wyzsze osiagniecia. W przypadku pierwszego etapu ksztalcenia istotne jest, by miato
ono charakter stabilny, uporzadkowany, zaplanowany i w ten sposéb przewidywalny
dla ucznia, sprzyjajacy poczuciu bezpieczenstwa. Z tego wzgledu mozna spodziewaé
sie negatywnych zwiazkéw miedzy tym typem kultury organizacyjnej a miarami efek-
tywnoéci nauczania.

Wspélpraca rodzicéw ze szkolag

Ostatnim zagadnieniem rozpatrywanym w zwiazku ze stylami zarzadzania jest wspél-
praca rodzicéw ze szkola. W literaturze tematu zjawisko to jest definiowane na wiele
sposobow, jednak panuje zgoda, ze na najbardziej ogélnym poziomie wspotprace rodzicow
ze szkolg mozna traktowacé jako skladowa zaangazowania rodzicow w edukacje dzieci
(Fantuzzo, Tighe i Child, 2000). Obecnie powszechnie w analizie tego zjawiska uzywa sie
typologii zaproponowanej przez Joyce Epstein i Susan Dauber (1991). Jej najbardziej
aktualna wersja wyrdznia nastepujace elementy zaangazowania:

O wychowanie (zapewnienie opieki, bezpieczeistwa, warunki domowe wspierajace nauke,
zapewnienie szkole informacji pozwalajacej na lepsze poznanie ucznia, umiejetnosci
rodzicéw w nawigzywaniu interakcji z dzieckiem);

O komunikowanie na linii szkota—dom oraz dom-—szkota;

O wolontariat (angazowanie sie w organizacje i wsp6luczestnictwo w wycieczkach klaso-
wych lub inng forme pomocy szkole);

O wspomaganie nauki w domu (pomoc w pracach domowych, w dokonywaniu wyboréw
edukacyjnych);

O wspoluczestniczenie w podejmowaniu decyzji w szkole (uczestnictwo w radach rodzi-
cow);

O wspdlpraca ze wspdélnota szkolna (dzialania wykraczajace poza zwyczajne ramy
wspOlpracy ze szkola).
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Typologie te czesto redukuje sie do dwéch podstawowych wymiaréw — zaangazowania
w zycie szkolne oraz zaangazowania w pomoc edukacyjna dziecku w domu (Mattingly,
Prislin, McKenzie, Rodriguez i Kayzar, 2002).

Niektore badania opisujace to zjawisko dotycza wplywu zaangazowania rodzicéw
w proces edukacyjny na osiggniecia szkolne uczniéw (Fan i Chen, 2001; Gonzilez
i Jackson, 2013; Jeynes, 2007). Postulowana zaleznosé¢ jest stosunkowo prosta — wigksze
zaangazowanie rodzicow w proces edukacyjny swoich dzieci prowadzi do lepszych osiagnie¢
edukacyjnych. Formy tego zaangazowania moga by¢ bardzo zréznicowane, poczawszy
od pomocy w pracach domowych, komunikacji ze szkola czy tez wspoluczestnictwa
w decyzjach podejmowanych w szkole. Metaanalizy dotyczace tego tematu wskazuja,
ze istnieje pozytywny, istotny zwiazek miedzy zaangazowaniem rodzicow a osiagnie-
ciami ucznidow, szczegdlnie jesli bierzemy pod uwage wyniki uczniéw na egzaminach
(Fan i Chen, 2001; Jeynes, 2007).

Korelaty efektywnos$ci nauczania — czynniki zwigzane
Z nauczycielem

Zgodnie ze stanem wiedzy na temat uwarunkowan wynikéw nauczania, nalezy spodzie-
wa( sie istotnych efektéw nauczyciela. Jesli na podstawie teorii i dowodéw empirycznych
wiemy, ze konkretne charakterystyki nauczycieli i ich pracy istotnie pomagaja wyjasniaé
zroznicowanie wynikéw uczniéw, to chcemy, aby w ramach testowanych modeli efektyw-
noéci nauczania ich korelacje z wynikami uczniéw byly istotne i przebiegaly w zgodnym
z oczekiwaniami kierunku. Dodajac do modelu efektywnosci nauczania kolejne czynniki
nauczycielskie, nalezy sie spodziewaé¢ poprawy dopasowania modelu do danych, czyli
bardziej dokladnego przewidywania wynikow uczniéw na wyjsciu.

Niestety gromadzone w rozmaitych badaniach dowody empiryczne nie dostarczaja
jednoznacznych wskazan, za pomoca jakich zmiennych skutecznie mozna wyjasnié
zroznicowanie efektywnosci pracy nauczycieli. Najwieksze autorytety w zakresie badan
edukacyjnych nad czynnikami nauczycielskimi w osobach Barbary Nye, Larry’ego Hedgesa,
Erica Hanushka, Richarda Laine’a, Roberta Greenwalda, Stevena Rivkina, Johny’ego
Kaina sa zgodne, ze efektywny nauczyciel ma wiekszy wplyw na procesy uczenia niz
jakiekolwiek inne czynniki kontrolowane przez system szkolny. Jednoczes$nie przyznaja, ze
mierzalne charakterystyki nauczyciela wyjasniaja niewiele wariancji efektywnosci nauczy-
cieli. W literaturze przedmiotu mozna jednak znalezé¢ wskazowki, jakie charakterystyki
nauczycieli moga by¢ powiazane z wynikami szkolnymi uczniow. Rezultaty badan pokazuja
dodatni, jednak nie zawsze istotny, zwiazek stazu zawodowego z wynikami uczniéow
(Klitgaard i Hall, 1975; Murnane i Phillips, 1981; Rosenholtz, 1986). Barbara Nye, Spyros
Konstantopoulos i Larry Hedges (2004) zaobserwowali istnienie liniowego, pozytywnego
zwiazku stazu nauczania z wynikami uczniéw z matematyki oraz kompetencji jezykowych.
Jednakze w badaniach nad trafno$cia gimnazjalnych wskaznikéw EWD (Dolata i in., 2013;
Koniewski, 2013) nie zaobserwowano istotnego zwiazku stazu pracy z wynikami uczniéw.

Badania poswiecone czynnikowi wyksztatcenia nauczycieli w wiekszoéci dotycza
zaleznoéci miedzy wyksztalceniem przedmiotowym (w zakresie nauczanego przedmiotu)
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nauczycieli a osiggnieciami szkolnymi ich uczniéw. Generalnie obserwuje sie dodatni, ale nie
zawsze istotny, zwiazek wiedzy przedmiotowej z wynikami uczniéw (Ashton i Crocker, 1987;
Byrne, 1983). Kompetencje jezykowe nauczycieli wydaja sie slabiej korelowaé¢ z wynikami
uczniéw z testéw jezykowych (Bowles i Levin, 1968; Ehrenberg i Brewer, 1995; Ferguson
i Ladd, 1996; Hanushek, 1971; 1992) niz kompetencje matematyczne nauczycieli z wynikami
uczniéw z testéw matematycznych (Ferguson i Ladd, 1996; Rowan, Chiang i Miller, 1997).
Z punktu widzenia nauczania w klasach I-III szkoly podstawowej wieksze znaczenie
niz przygotowanie przedmiotowe ma formalne wyksztalcenie pedagogiczne. Carolyn
Evertson, Willis Hawley i Marylin Zlotnik (1985), a takze Colin Byrne (1983) wykazali
pozytywny wplyw formalnego wyksztalcenia pedagogicznego nauczycieli na umiejetnosci
szkolne uczniéw. Sposréd 13 badan, 11 raportowalo wyzsza efektywno$é nauczycieli
z formalnym wyksztalceniem pedagogicznym w stosunku do nauczycieli bez takiego
przygotowania. W badaniu trafnosci gimnazjalnych wskaznikéw EWD zaobserwowano
istotny zwiazek poziomu wyksztalcenia nauczycieli (mierzonego posiadaniem dyplomu
studiéw wyzszych) z wynikami uczniéw tylko z cze$ci matematycznej egzaminu (Dolata
iin., 2013). W tych samym badaniu stopienn awansu zawodowego nauczycieli nie pozwalal
na przewidywanie wynikéw egzaminu gimnazjalnego.

W przypadku badan prowadzonych w Polsce zaobserwowano, ze stosowanie przez
nauczyciela aktywizujacych metod nauczania istotnie wyjasnia zréznicowanie efek-
tywnos$ci nauczania matematyki, choé¢ efekt nie jest zbyt silny (kazde jedno odchy-
lenie standardowe na skali metod aktywizujacych przekladalo si¢ na wyzsze srednio
o 0,1 odchylenia standardowego wyniki z czeSci matematycznej egzaminu gimnazjal-
nego). Podobna zalezno$é zaobserwowano dla umiejetnosci utrzymania przez nauczyciela
dyscypliny? (Koniewski, 2013).

Do badania poczucia skutecznosci wykorzystano adaptacje skali zaproponowanej przez
Megan Tschannen-Moran i Anite Woolfolk Hoy (2001). Poczucie wlasnej skutecznosci
(self-efficacy) jest przekonaniem nauczycieli o posiadaniu wiedzy i umiejetnosci wystar-
czajacych do osiggniecia planowanych efektow w pracy z uczniami, nawet tymi o niskiej
motywacji do nauki i niezdyscyplinowanymi (Armor i in., 1976; Bussey i Bandura, 1999).
Przekonanie nauczycieli o wlasnej skutecznodci jest pozytywnie zwiazane z wynikami
uczniéw (Armor i in., 1976), ich motywacja (Midgley, Feldlaufer i Eccles, 1989) oraz
poczuciem skutecznosci samych uczniéw (Anderson, Greene i Loewen, 1988).

Korelaty efektywnosci nauczania — integracja uczniow
ze szkolg

W publicznym dyskursie szkotom skoncentrowanym na osiggnieciach niejednokrotnie
zarzuca sie, ze promuja wsrod uczniéw niezdrowa rywalizacje i atmosfere wrogosci.
Zwolennicy tej tezy wskazuja, ze za wysokie wyniki egzaminacyjne, czy szerzej — wyniki

2 Przy kontroli wynikéw sprawdzianu, pici ucznia, orzeczenia o trwatej dysleksji, inteligencji mierzone;
Testem Matryc Ravena, wyksztalcenia rodzicéw, zamoznosci gospodarstwa domowego, liczby os6b
w gospodarstwie domowym, Ssredniego wyniku sprawdzianu w oddziale, lokalizacji gimnazjum, éredniej
dynamiki bezrobocia (2006-2010) w gminie, w ktérej znajdowalo sie gimnazjum.
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nauczania — wysoka cene placa uczniowie. Funkcjonuja bowiem w ciagglym stresie,
zaburzeniu ulega ich rozwdj spoteczny, nie maja szans na rozwijanie waznych umiejetnosci,
np. pracy w zespole (Katulska, 2010; Radwariska, 2008).

Jezeli opinia ta trafnie opisuje szkolng rzeczywistosé, to wysoki poziom osiggnieé¢
uczniéw powinien wspolwystepowaé z niechecia wobec rowieénikow i wobec samej szkoty,
wynikajaca z presji osiagnie¢ i podsycania rywalizacji miedzy uczniami.Zaleznos¢ ta
powinna ujawni¢ sie takze w kontekstowych modelach efektywnosci nauczania, podwazajac
ich trafnos¢. Jezeli bowiem wskazniki obliczane na ich podstawie maja dostarczaé
informacji o tym, jak dobrze szkola pracuje z uczniami, tj. realizuje stawiane jej cele ogdlne,
réwniez pozadydaktyczne (np. zapewnia warunki do rozwoju uczniéw w réznych sferach?),
to zaobserwowane negatywne zaleznosci beda sygnatem, ze interpretowanie ich w takich
kategoriach jest nieuprawnione. Odzwierciedlajac bowiem realizacje celéw dydaktycznych,
wskazniki beda ignorowaé realizacje przez szkoty celéw pozadydaktycznych.

Stad kolejnym konstruktem uwzglednionym w badaniu trafnosci modeli kontekstowych
jest integracja uczniéw ze szkola, w rozumieniu zespolu Ursa Haeberlina (Haeberlin,
Bless, Moser i Klaghofer, 1991). Ujmuje ona funkcjonowanie uczniéw w szkolach na
trzech wymiarach:

O integracji emocjonalnej, wyrazajacej pozytywne nastawienie do szkoty;
O integracji spolecznej, zwiazanej z satysfakcja z kontaktow z klasowymi kolegami i
O integracji motywacyjnej, ktéra odnosi si¢ do obrazu siebie jako ucznia i znajduje wyraz

w samoocenie szkolnych kompetencji.

Tak postrzegana integracja szkolna wydaje si¢ wazng cecha ucznidow, na ktérag
wplyw wywiera placéwka. Na etapie edukacji wczesnoszkolnej szczegdlng role odgrywaja
nauczyciele-wychowawcy. Pracuja bowiem z tylko jednym oddzialem, jednoczesnie kazdy
oddzial ma zwykle tylko jednego nauczyciela (z wyjatkiem szczegdlnych przedmiotéw,
np. religii).

Metoda

Narzedzia i wskazniki

Do badania partycypacji w zarzadzaniu wykorzystano zmodyfikowana wersje
Indeksu Partycypacji przygotowanego i udostepnionego przez Interdyscyplinarne
Centrum Badan i Rozwoju Organizacji przy Zakladzie Psychologii Spolecznej Insty-
tutu Psychologii Uniwersytetu Jagiellonskiego. Narzedzie sktadalo sie z 43 stwierdzen
dotyczacych réznych aspektéow partycypacji nauczycieli w zarzadzaniu szkola, do kté-
rych respondent ustosunkowywal si¢ na 5-stopniowej skali. W celu przygotowania
wskaznika wyspecyfikowano model konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla zmiennych
porzadkowych za pomoca oprogramowania MPlus 7 (Muthén i Muthén, 1998-2012).
W toku analiz wylaczono 7 pytan ze wzgledu na ich niejednoznaczng przynalez-
no$é¢ czynnikowa. Model okazal si¢ dobrze dopasowany do danych (RMSEA = 0,039;

3 Obowiazek ten naklada na szkoly ustawa o systemie oéwiaty (Dz.U. z 1991 r., Nt 95 poz. 425 z pézn.
zm).
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CFI = 0,976). Na jego podstawie wygenerowano wartosci czynnikowe dla poszczegdl-
nych obserwacji, ktére nastepnie wyrazono w jednostkach odchylenia standardowego.
Szczegdly znajduja sie w aneksie. W analizach wykorzystano wyniki zagregowane do
$redniej szkolnej.

Do badania kultury organizacyjnej wykorzystano adaptacje* kwestionariusza Organi-
zational Culture Assessment Instrument (OCAI; Hartnell i in., 2011). Test skladal si¢
z 24 pozycji zebranych w 6 blokéw dotyczacych réznych wtasciwosci kultury organizacyjnej
szkoly spostrzeganych przez respondenta obecnie, oraz stanu, jaki bedzie preferowal za
3 lata. W kazdym bloku respondent rozdzielal 100 punktéw miedzy 4 stwierdzenia,
z ktoérych kazde charakteryzowalo jeden z typdéw kultury organizacyjnej. W analizach
wykorzystano wyniki tylko dla stanu obserwowanego przez respondentéw w chwili wypel-
niania narzedzia. W celu utworzenia wskaznikéw przydzielone punkty zostaly zsumowane
i podzielone przez liczbe pytan wskaznikujacych dany typ kultury. W rezultacie dla
kazdego nauczyciela otrzymano 4 wskazniki, kazdy z nich przyjal wartoéci od 0 do 100.
Wyzszy wynik oznacza, ze nauczyciel w wiekszym stopniu spostrzega placowke, w ktérej
pracuje, jako charakteryzujaca si¢ danym typem kultury organizacyjnej. W analizach
wykorzystano wyniki zagregowane do $éredniej szkolnej.

Do badania wspélpracy rodzicow ze szkola wykorzystano kwestionariusz sktada-
jacy sie z 15 stwierdzen dotyczacych tego obszaru. Do kazdej pozycji respondent
ustosunkowywal sie na 5-stopniowej skali. W celu opracowania wskaznikéw przepro-
wadzono eksploracyjna analize czynnikowa (EFA) dla zmiennych porzadkowych za
pomocy oprogramowania Mplus 6.15. W jej toku wyodrebniono dwa czynniki — jeden
dotyczacy jakosci wspdlpracy z dyrektorem, drugi — jakodci relacji z nauczycielami
(usunieto jedna pozycje ze wzgledu na jej niejasna przynalezno$é czynnikowa). Nastepnie
w eksploracyjnym modelu réwnan strukturalnych (ESEM) wygenerowano oszacowa-
nia czynnikowe dla poszczegélnych obserwacji. Model ESEM okazal si¢ w akcepto-
walnym stopniu dopasowany do danych (RMSEA = 0,092; CFI = 0,957). Szczegdly
analiz znajduja sie w aneksie. Uzyskane oszacowania czynnikowe wyrazono w jed-
nostkach odchylenia standardowego, a nastepnie zagregowano do $redniej szkolnej
oraz odwroécono ich kierunek tak, by wzrost pozycji na skalach oznaczal zwigkszenie
natezenia czynnika. Dane dotyczace charakterystyk nauczycieli zebrano za pomoca
kwestionariusza wypelnianego przez nauczycieli. Utworzono nastepujace wskazniki: staz
pracy (deklarowana liczba lat pracy w zawodzie nauczyciela); wyksztalcenie (dekla-
rowane posiadanie dyplomu: licencjata, magistra); stopieii awansu zawodowego
(deklarowany stopient awansu: dyplomowany, mianowany, kontraktowy, stazysta).

Dane dotyczace charakterystyk pracy nauczyciela z uczniami zebrano réwniez za
pomoca kwestionariuszy kierowanych do nauczycieli, a dotyczacych ich pracy na lekcji.
Kazda pozycja miala postaé stwierdzenia, do ktorej nauczyciel ustosunkowywat sie na
4-stopniowej skali. Analiza struktury odpowiedzi pozwolila stworzy¢ skale , Aktywny styl
nauczania”. Jej ostateczna wersja sktadala sie z 14 pozycji zgrupowanych w 5 podskal:
sIndywidualizacja nauczania”, ,Multimedia/gry”, ,Internet”, ,Podsumowania przero-
bionego materiatlu”, ,,Stymulowanie pracy w grupach”. W celu utworzenia lacznego

4 Adaptacje przygotowalto i udostepnito Interdyscyplinarne Centrum Badan i Rozwoju Organizacji przy
Zakladzie Psychologii Spotecznej Instytutu Psychologii UJ.
5 Réznice wersji zastosowanego oprogramowania wynikaja z réznic w jego dostepnosci.
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wskaznika stosowania metod aktywizujacych wyspecyfikowano model konfirmacyjnej
analizy czynnikowej dla zmiennych porzadkowych. Model okazal sie w akceptowalnym
stopniu dopasowany do danych (RMSEA = 0,067; CFI = 0,921). Na jego podstawie
wygenerowano wartosci czynnikowe dla poszczegélnych obserwacji, ktore nastepnie
poddano standaryzacji.

Do pomiaru stopnia, w jakim nauczyciel utrzymuje dyscypling w klasie, stworzono
na podstawie pozycji kwestionariusza skale ,Autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscy-
pliny”. Jej ostateczna wersja sktadata sie¢ z 3 pozycji. W celu utworzenia wskaznika
wyspecyfikowano model konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla zmiennych dyskretnych.
Okazal si¢ on dobrze dopasowany do danych (RMSEA = 0,031; CFI = 0,995). Na jego
podstawie wygenerowano wartoséci czynnikowe dla poszczegdlnych obserwacji, ktore
nastepnie poddano standaryzacji.

Do pomiaru stopnia, w jakim nauczyciel wspiera uczniéw w nauce podczas lek-
cji, skonstruowano na podstawie deklaracji ankietowych skale ,,Pomocny nauczyciel”.
Jej ostateczna wersja skladala sie z 5 pozycji. W celu utworzenia wskaznika wy-
specyfikowano model konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla zmiennych dyskretnych.
Okazal sie on dobrze dopasowany do danych (RMSEA = 0,033; CFI = 0,972). Na jego
podstawie wygenerowano wartosci czynnikowe dla poszczegdlnych obserwacji, ktore
nastepnie poddano standaryzacji.

Pomiar poczucia skutecznosci w zawodzie nauczyciela zostal przeprowadzony za
pomoca wstepnej adaptacji narzedzia Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES, Tschannen-
-Moran i Woolfolk Hoy, 2001). Skladalo sie ono z 24 pytari, na ktére nauczyciele
odpowiadali, zaznaczajac jedna z 9 odpowiedzi w kafeterii. W celu utworzenia wskaznika
przeprowadzono konfirmacyjna analize czynnikowa dla zmiennych porzadkowych. Osta-
teczna wersja modelu osiagnela akceptowalne dopasowanie do danych (RMSEA = 0,080;
CFI = 0,903) i skladala si¢ z 2 czynnikéw: ,Nauczanie” oraz ,Zarzadzanie”. Na podsta-
wie modelu wygenerowano wartosci czynnikowe dla poszczegdlnych obserwacji, ktore
nastepnie poddano standaryzacji.

Pomiaru stopnia integracji szkolnej dokonano za pomocg Kwestionariusza Inte-
gracji Uczniowskiej (KIU) w adaptacji Grzegorza Szumskiego (np. Szumski i Karwow-
ski, 2012). Narzedzie skladalo si¢ z 45 pozycji podzielonych na 3 podskale, do ktérych
dziecko ustosunkowywalo sig, wybierajac jedna z 4 mozliwych odpowiedzi. W celu
weryfikacji wlasciwosci narzedzia przeprowadzono konfirmacyjna analize czynnikowsq
dla zmiennych porzadkowych. Model osiagnal akceptowalne dopasowanie do danych
(RMSEA = 0,05; CFI = 0,918). Na jego podstawie wygenerowano wartosci czynni-
kowe dla poszczegdlnych obserwacji, ktére nastepnie wystandaryzowano. W analizach
wykorzystano dane zagregowane do Sredniej oddziatowej w kazdej podskali, przyjmu-
jac je za wskazniki proceséw zachodzacych miedzy uczniami oraz ich stosunku do
szkotly i siebie samych w roli ucznia. Zalozono réwniez, ze te relacje ksztaltowane sa
przez nauczyciela w toku nauczania. Zwigkszenie wartosci wskaznika oznacza wyzsze
nasilenie danego aspektu integracji szkolnej. Korelacje miedzy podskalami integracji
emocjonalnej i motywacyjnej wyniosty 0,414, emocjonalnej i spotecznej: 0,533, natomiast
spolecznej i motywacyjnej: 0,590.

Narzedzia do pomiaru pozostalych zmiennych oraz utworzone wskazniki zostaty
opisane we wczesniejszych rozdziatach, w zwiazku z tym nie beda ponownie omawiane.
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Przypomnimy jedynie, ze osiaggniecia szkolne mierzono na skali o sredniej 100 i odchyleniu
standardowym 15.

Model analizy danych

Celem weryfikacji trafnoéci dwoch wariantéw kontekstowych modeli osiggnieé
(prostych i zlozonych) wyspecyfikowano serie trzypoziomowych modeli regresji z losowa
stala, z uwzglednieniem wag prébkowania (opisanych w rozdziale 1). Zmienng za-
lezng stanowily odpowiednio: poziom osiagnie¢ w zakresie matematyki, $wiadomosci
jezykowej oraz czytania. W pierwszej kolejnoéci obliczono tzw. modele puste, tj. nie-
zawierajace zadnych predyktoréw, lecz uwzgledniajace grupowanie uczniéw w szkotach
i oddzialy wewnatrz szkél. Stuzyly one za punkt odniesienia dla innych modeli w za-
kresie redukcji wariancji na poszczegdlnych poziomach analizy, pozwalaly tez ocenié
konsekwencje ograniczenia liczby obserwacji w analizach. W drugim kroku do modeli
wprowadzano (na poziomie szkoly lub oddzialu) zmienne niezalezne bedace przedmio-
tem zainteresowania, tj. stuzace weryfikacji trafnoéci. W kroku trzecim specyfikowano
proste kontekstowe modele osiagnie¢ uczniéw; uwzglednialy one pteé, wyksztalcenie
rodzicéw (w latach), wiek w miesiacach, bycie starszym lub mlodszym niz gléwna
kohorta uczniéw oraz $rednie wyksztalcenie rodzicéw liczone w latach nauki (na poziomie
szkoly). Nastepnie do prostego modelu kontekstowego dodawano zmienne z kroku
drugiego. Krok piaty polegal na specyfikacji zlozonego kontekstowego modelu osiagnieé
uczniéw, natomiast szésty — na dodaniu jako predyktoréw zmiennej/zmiennych z kroku
drugiego. Przyjeto, ze jezeli kierunek zaleznosci w modelach z kroku czwartego i szdstego
byl zgodny z oczekiwaniami, $wiadczy to na korzysS¢ tezy o trafnosci wskaznikéw
(zob. rozdzial 3).

Dla uproszczenia narracji opisu wynikéw, model z kroku pierwszego nazywaliémy mo-
delem pustym, model z kroku trzeciego — modelem prostym (jako skrét od prostego
modelu kontekstowego osiagnie¢ uczniéw), natomiast model z kroku piatego — modelem
zlozonym (jako skrét od zlozonego modelu kontekstowego osiagnieé uczniéw). Ponadto
w przypadku dodania do tych modeli dodatkowych zmiennych (kroki drugi, czwarty
i szosty), dodaliémy do jego nazwy znak ,+”.

Przedstawiony schemat byt wspélny dla wszystkich analiz przedstawionych w niniej-
szym rozdziale. Analizy przeprowadzono za pomoca oprogramowania HLM 6.06 (Scientific
Software International, 2012) oraz Mplus 7.

Wyniki

Wryniki analiz przedstawione zostang w blokach podzielonych na wskazane wcze-
$niej obszary tematyczne: problematyke stylow zarzadzania szkola, charakterystyki
nauczycieli i ich pracy z uczniami oraz integracje szkolng uczniéw w oddziatach.
Zaznaczy¢ nalezy, ze zaprezentowane i opisane zostana jedynie wybrane rezultaty analiz.
Pozostale zamieszczono w odpowiednich tabelach w aneksie, Czytelnik moze je wiec
samodzielnie przesledzié.
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4. Trafno$¢ proponowanego kontekstowego modelu oceny efektywnosci nauczania

Style zarzadzania szkotg

Partycypacja nauczycieli w zarzadzaniu szkolg

W przypadku partycypacji otrzymane wyniki sa niejednoznaczne, ale wskazuja na
powiazania niektorych czynnikéw zwiazanych z partycypacja z kontekstowymi modela-
mi efektywnosci nauczania. Czesé z tych zwiazkéw jest jednak niezgodna z oczekiwa-
niami. W przypadku umiejetnosci czytania rezultaty wskazuja na negatywne zwigzki
partycypacji operacyjnej z osiagnieciami uczniéw. Efekt ten jest obecny w kazdym
z analizowanych modeli, cho¢ nalezy uznaé go za raczej niewielki. Najsilniej partycypacja
operacyjna oddzialuje na osiagniecia uczniéw w modelu pustym+ (okolo 24% odchylenia
standardowego). W przypadku kontekstowego modelu prostego (prostego+) negatywny
wplyw partycypacji na wyniki jest mniejszy i wynosi okolo 20% odchylenia standar-
dowego wyniku. Bardzo podobne rezultaty otrzymano w przypadku ztozonego modelu
kontekstowego (zlozony+) — istotny, negatywny wplyw partycypacji na poziomie okolo
19% odchylenia standardowego wyniku uczniéw z testu umiejetnosci czytania. Nalezy
zauwazy¢, iz w modelu prostym+ istotny pozytywny wplyw uzyskano takze w przypadku
partycypacyjnego stylu przywédztwa (na poziomie okoto 20% odchylenia standardowego).
Ten rezultat wskazuje na dodatni zwiazek poziomu osiagnieé z czytania uczniéw (przy
kontroli zmiennych kontekstowych) z postrzeganiem dyrektora szkoly przez nauczycieli
jako sprzyjajacego partycypacji.

Analizy wykonane dla modeli, w ktorych zmienng zalezna stanowity osiagniecia szkolne
w zakresie Swiadomosci jezykowej, daly odmienne rezultaty. Jedynie w modelu prostym-+
uzyskano pozytywny zwigzek postrzeganej przez nauczycieli mozliwosci samorozwoju
z osiggnieciami uczniéw w tescie swiadomosci jezykowej (na poziomie 22% odchylenia
standardowego wyniku uczniéw). W przypadku pozostalych modeli (pusty+, zlozony+)
zmienne zwiazane z partycypacja okazaly sie nieistotne.

Rezultaty uzyskane dla modeli uwzgledniajacych osiagniecia matematyczne sa bardzo
podobne do rezultatéw dla modeli osiagnie¢ w zakresie czytania. Im wigkszy spostrzegany
przez nauczycieli wpltyw na decyzje podejmowane w szkole, tym nizsze osiaggniecia
uczniéw. Najsilniejsze zaleznosci zanotowano w modelu pustym+ (na poziomie 21% od-
chylenia standardowego). W kontekstowych modelach osiagnieé, zaréwno prostym-,
jak 1 zlozonym+, zwigzek ten takze okazal sie istotny, przy sile odpowiednio 18%
i 16% odchylenia standardowego. Dodatkowo w modelu pustym-+, spostrzegana przez
nauczycieli mozliwo$é samorozwoju okazala sie istotnie dodatnio zwiazana z wynikami
(na poziomie 17% odchylenia standardowego). Wybrane wyniki analiz znajduja sie
w Tabeli 4.1. W tabelach efekty istotne statystycznie na poziomie p < 0,05 zaznaczono
pogrubieniem. W komérkach podano warto$ci wspélczynnikdéw regresji oraz bleddw
standardowych (w nawiasach).

Kultura organizacyjna szkoty

Analizy modeli dla osiagnie¢ uczniéw w zakresie czytania nie wykazaly istnienia
zaleznosci z kultura organizacyjna szkoly. W kazdym z analizowanych modeli, w tym
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Tabela 4.2. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych dane z obszaru ,kultura organizacyjna szkoly”.

Swiadomosé jezykowa — modele

Zmienna niezalezna: typ kultury

Pusty+ Prosty+ Zlozony+
Kianomny 20,262 (0,950) 0,415 (0,477) 0,461 (0,450)
Adhokracyjny -0,781 (0,594) -0,877 (0,337) -0,785 (0,321)
Rynkowy 0,103 (0,934) 0,772 (0,495) 0,741 (0,473)
Hierarchiczny -0,009 (0,635)  -0,04 (0,367)  -0,05 (0,343)

w kontekstowych modelach efektywnosci nauczania, zmienne okreélajace ten wymiar
zarzadzania szkola okazaly sie nieistotne.

W przypadku modeli dla swiadomosci jezykowej zaobserwowano zwiazki miedzy
adhokracyjnym typem kultury a osiagnieciami uczniéw w modelach prostym+ i ztozonym+-.
Uzyskane rezultaty sa ujemne — wskazuje to na obnizanie si¢ osiaggnie¢ uczniéw wraz ze
wzrostem pozycji szkoly na skali ,Kultura adhokracyjna”. Zaobserwowane efekty sa jednak
bardzo stabe — wynosza one odpowiednio 6% i 5% odchylenia standardowego (Tabela 4.2).

W modelach dla osiagnie¢ uczniéw z matematyki nie zaobserwowano istotnych sta-
tystycznie zwiazkéw z kultura organizacyjna szkoty w kazdej z przeprowadzonych analiz
(modele: pusty+, prosty+, zlozony+). Kultura organizacyjna szkoly nie jest zwiazana
z osiagnieciami matematycznymi uczniéw.

Wspéltpraca rodzicéw ze szkola

W przypadku wspélpracy rodzicéw ze szkoly znaleziono istotne statystycznie zaleznosci
jedynie w przypadku osiagnie¢ uczniéw w zakresie $wiadomosci jezykowej. Okazala
sie ona istotnie statystycznie zwiazana w kazdym z analizowanych modeli. W modelu,
w ktérym wspolpraca rodzicéw ze szkota byla jedynym predyktorem, zanotowano jej
negatywna zalezno$¢ z osiagnieciami uczniéw. Silta efektu wyniosta okoto 21% odchylenia
standardowego. W modelach prostym+ i zlozonym+ zwiazek jakosci wspolpracy rodzicéw
z nauczycielami okazal si¢ dodatni. Sita efektu wyniosta odpowiednio 14% i 13% odchylenia
standardowego (Tabela 4.3).

W modelach dotyczacych umiejetnoéci czytania i matematycznych nie zaobserwowano
istotnych statystycznie zwiazkow.

Charakterystyki nauczycieli i ich styl pracy z uczniami

Przed prezentacja wynikéow dla zmiennych nauczycielskich wskazaé¢ nalezy na specy-
ficzne elementy przeprowadzonych analiz. Po pierwsze, uwzgledniono w nich dane tylko tych
nauczycieli-wychowawcéw klas I-III, ktérzy uczestniczyli w obu pomiarach (tj. w etapie
I oraz III, cz. 1), oraz co do ktérych nie bylo watpliwosci, ze uczyli dany oddzial przez
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4. Trafno$¢ proponowanego kontekstowego modelu oceny efektywnosci nauczania

Tabela 4.3. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych dane z obszaru ,kultura organizacyjna szkoly”.

Swiadomos¢ jezykowa — modele

Zmienna niezalezna
Pusty+ Prosty+ Zlozony+

-3,114 2,074 1,879
(0,913) (0,959)  (0,928)

Jakos¢ relacji z nauczycielami

3 lata. W prébie ostatecznie pozostato 3783 uczniéw w 247 oddziatach, w 156 szkotach
oraz 247 nauczycieli. Dzigki takiemu przygotowaniu danych mozliwe bylo szacowanie
efektu nauczyciela, kazdej klasie zostal bowiem przypisany tylko jeden nauczyciel.

Ze wzgledu na znaczne ograniczenie liczby obserwacji (w tym liczby szkdl i oddziatéw)
uwzglednionych w analizach, w pierwszej kolejnosci przedstawimy wyniki dekompozycji
wariancji odpowiednio dla poziomu szkél, oddzialéw i poziomu ucznia, a takze inne
statystyki podsumowujace analizowane modele. Znajduja sie one w Tabeli 4.4.

W modelu pustym, uwzgledniajacym jedynie grupowanie uczniéw w oddziatach
i szkolach, grupowanie uczniéw w oddziatach wyjasnito 4,7% wariancji wynikéw z testu
mierzacego umiejetnosé czytania, 7,4% wariancji wynikéw z testu dotyczacego $wiadomosci
jezykowej i 5,7% wariancji wynikéw z testu umiejetnosci matematycznych. Z kolei
grupowanie ucznidw w szkotach wyjasnilo odpowiednio: 6,1%, 7,3% i 6,3% wariancji
wynikéw. Niektorzy badacze (np. Scheerens i Bosker, 1997) interpretuja wariancje miedzy-
oddziatowa wynikéw uczniéw w modelu pustym jako efekt nauczyciela. Podejécie to
ma swoje uzasadnienie, poniewaz efektywno$é¢ pracy nauczycieli jest najsilniejszym
predyktorem osiagnie¢ uczniow na poziomie oddzialu. Dlatego tez podane oszacowania
mozna traktowac jako efekt nauczyciela w edukacji wczesnoszkolnej.

Na podstawie interpretacji wspolczynnikéw korelacji wewnatrzgrupowej mozna stwier-
dzi¢, ze uczniowie w nauczaniu poczatkowym najbardziej réznia sie miedzy szkotami ze
wzgledu na poziom swiadomosci jezykowej ucznidow, najmniej zas ze wzgledu na poziom
umiejetnosci czytania. W przypadku modeli z predyktorami, tj. prostego i ztozonego, dla
wspdélezynnikéw korelacji wewnatrzgrupowej mozna stosowacé taka sama interpretacje
jak dla modelu pustego. Wartosci te to procent wyjasnionej wariancji wynikéw uczniow
z wariancji pozostalej do wyjaénienia na poziomie oddzialéw i szkél, po uwzglednieniu
danego zestawu zmiennych niezaleznych. Zgodnie z oczekiwaniami, wariancji pozostatej do
wyjasnienia jest coraz mniej wraz ze wzrostem zlozonosci modelu. Stad tez wspotczynniki
korelacji wewnatrzgrupowej sa nizsze dla bardziej zlozonych modeli.

Mimo ze analizy wplywu charakterystyk nauczycieli na wyniki uczniéw sa pro-
wadzone na prébie o zredukowanej liczebnosci (3783 uczniéw w stosunku do 4254
dla wskaznikéw kultury organizacyjnej i partycypacji rodzicéw oraz 4126 dla KIU),
réznice wynikéw dekompozycji wariancji oraz wspdélczynnikéw kontekstowych modeli
efektywnosci sa niewielkie. Mniejsza proba w przypadku analiz nauczycielskich jest
wynikiem procedur laczenia oddzialéw z nauczycielami i przyjetych kryteriéw wlaczenia
obserwacji do analiz.

W dalszej czesci rozdziatu przedstawimy rezultaty analiz dotyczacych zwiazku po-
szczegblnych charakterystyk nauczycieli i ich pracy z osiagnieciami uczniow.
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4. Trafno$¢ proponowanego kontekstowego modelu oceny efektywnosci nauczania

Staz i wyksztalcenie

Staz pracy nauczyciela okazal sie nieistotnym korelatem wynikéw uczniéw. Jesli chodzi
o wyksztalcenie, to w szkolach podstawowych uczniowie nauczycieli z wyksztalceniem
wyzszym uzyskuja w zaleznoéci od szacowanego modelu wyniki wyzsze érednio od 17,4
do 18,9% odchylenia standardowego wynikéw testu z czytania, niz ich réwiesnicy na-
uczani przez nauczycieli z dyplomem studiéw licencjackich. W przypadku swiadomosci
jezykowej jest to odpowiednio od 11,8 do 16,2%. Z kolei wplyw wyksztalcenia nauczy-
ciela na wyniki uczniéw z testu sprawdzajacego umiejetnosci matematyczne okazal sie
nieistotny (Tabela 4.5).

Zgodnie z oczekiwaniami wraz ze wzrostem ztozonosci modelu wspotczynniki dla efektu
wyksztalcenia powinny by¢ nizsze. Nalezy zauwazy¢, ze w przypadku wynikéw uczniéw
w zakresie czytania i $wiadomosci jezykowej tak nie jest. Moze to byé¢ spowodowane
tym, ze wyksztalcenie nauczyciela wchodzi w interakcje z ktoras ze zmiennych z poziomu
indywidualnego wprowadzonych do modelu ztozonego. Dodatkowe analizy potwierdzaja
to przypuszczenie. Obserwujemy istotny efekt interakcji poziomu aspiracji edukacyjnych
rodzicéw uczniéw w oddziale z poziomem wyksztalcenia nauczyciela. W przypadku osia-
gnieé szkolnych w zakresie czytania jest to efekt wielkosci 1,2% odchylenia standardowego
wynikéw. Dla osiggnie¢ w zakresie Swiadomosci jezykowej to 0,7%. Efekt nie jest istotny
w wyjasnianiu wynikéw testu sprawdzajacego umiejetnoéci matematyczne.

Stopien awansu zawodowego

Wyniki analiz uwzgledniajacych dane na temat stopnia awansu zawodowego nauczycieli
znajduja sie w Tabeli 4.6. Okazal sie on stosunkowo silnym i istotnym predyktorem
osiagnie¢ uczniéw w zakresie czytania i $wiadomosci jezykowej. Jednak wraz z dodaniem
korelatéw osiggnieé¢ szkolnych uczniéw na poziomie indywidualnym pozytywny efekt
awansu zawodowego zanika.

Styl pracy nauczyciela z uczniami

W przypadku skali ,,Aktywny styl nauczania” nie zaobserwowano istotnych statys-
tycznie efektéw. Deklaracje dotyczace stosowania przez nauczycieli aktywnego stylu
nauczania nie koreluja z osiagnigciami szkolnymi uczniéw. Podobnie tez nie zaobser-
wowano istotnych statystycznie efektéw dla skali ,,Pomocny nauczyciel”. Istotne efekty
otrzymano dla skali ,,Autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny” (Tabela 4.7). W na-
uczaniu poczatkowym skala ta istotnie koreluje z osiagnieciami uczniéw w zakresie
$wiadomosci jezykowej i matematyki w modelach prostym oraz zlozonym. Umiejetnosci
uczniéw z oddzialéw, w ktorych nauczyciel jest w stanie utrzymacé dyscypline, sa wyzsze
$rednio o 7,4-8,2% odchylenia standardowego w przypadku $wiadomosci jezykowej,
oraz o 6,2-7,1% odchylenia standardowego w przypadku matematyki, w poréwnaniu
do umiejetnodci réwiesnikéw nauczanych przez nauczycieli stabiej radzacych sobie
z utrzymaniem dyscypliny.
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Tabela 4.10. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala i ze zmiennymi niezaleznymi na poziomie oddziatow: integracja
emocjonalna, spoteczna, motywacyjna.

Model pusty+

Zmienna niezalezna p
Umiejetnodci Swiadomos¢  Umiejetnosé

matematyczne jezykowa czytania
Integracja emocjonalna -2,79 (1,19)  -1,56 (1,06) -1,64 (1,00)
Integracja spoleczna 3,18 (1,68) 3,09 (1,44) 3,03 (1,51)
Integracja motywacyjna 6,83 (1,37) 7,66 (1,31) 17,10 (1,33)

Poczucie skutecznosci w zawodzie nauczyciela

W Tabelach 4.8 i 4.9 znajduja sie wyniki analiz uwzgledniajacych jako zmienng
niezalezna poczucie wlasnej skutecznosci nauczyciela. Przyjeto hipoteze, ze wysokie wyniki
w obu podskalach narzedzia, tj. poczucie wysokiej skutecznosci w zakresie stosowanych
strategii nauczania (,Nauczanie”) i wysokiej skutecznosci w zakresie panowania nad
zachowaniem klasy (,,Zarzadzanie”), dodatnio koreluja z osiagnieciami szkolnymi uczniéw.
Jedynie czedé tej hipotezy zostata zweryfikowana pozytywnie. Dodatni i istotny efekt
zaobserwowano dla poczucia skutecznosci w zakresie nauczania — pozytywnie korelowalto
ono z wynikami we wszystkich trzech obszarach (umiejetnosei czytania, Swiadomosci
jezykowej 1 umiejetnosci matematycznych). Jednak po uwzglednieniu korelatéw osiagnieé
szkolnych uczniéw z poziomu indywidualnego istotno$é¢ czynnika ,Nauczanie” zanika.

W podsumowaniu analiz czynnikéw nauczycielskich mozemy stwierdzi¢, co nastepuje:
O Zaobserwowano istotny statystycznie zwiazek wyksztalcenia nauczyciela z $wiadomoscia

jezykowa i umiejetnoscia czytania uczniéw. Skala , Autorytet nauczyciela/utrzymanie

dyscypliny” to takze wazna zmienna w wyjasnianiu zréznicowania wynikéw z testow
mierzacych swiadomo$é jezykowa i kompetencje matematyczne.

O Dla skali ,,Aktywny styl nauczania”, skali ,,Pomocny nauczyciel” oraz czynnika ,, Utrzy-
manie dyscypliny” skali ,,Efektywnosé nauczyciela”, mimo ich dobrych wladciwosci
statystycznych, nie zaobserwowano zwiazku z wynikami uczniéw.

O 7 kolei stopien awansu zawodowego oraz czynnik ,strategie nauczania” skali , Efektyw-
nos¢ nauczyciela”, mimo ze istotnie zwiazany z osiaganymi wynikami, po uwzglednieniu
indywidualnych charakterystyk uczniéw traci swe znaczenie predykcyjne.

Integracja szkolna uczniéow

W Tabeli 4.10 przedstawiono podsumowanie modeli, w ktérych zmienna zalezna
stanowily kolejno: osiggniecia szkolne z matematyki, $wiadomogci jezykowej i czytania.
Modele zawieraly (jako zmienne niezalezne) wskazniki integracji szkolnej. Wspdlczyn-
niki regresji z ich bledami standardowymi podano w nawiasach, a wartosci istotne
statystycznie pogrubiono.
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Przecietny stopien integracji motywacyjnej w oddziale okazal sie najsilniejszym
korelatem osiagnieé¢ szkolnych. Wraz ze wzrostem o jedno odchylenie standardowe
osiggniecia uczniéw w kazdym z trzech obszaréw okazaly sie rosna¢ o okoto 7 punktéw
(niemal p6! odchylenia standardowego) przy kontroli pozostatych wymiaréw integracji
szkolnej. Przecietny stopien integracji spolecznej w oddziale korelowal pozytywnie
z osiagnieciami uczniéw w zakresie $wiadomosci jezykowej i czytania — wzrost ich pozioméw
o jedno odchylenie standardowe zwigzany jest ze wzrostem wynikéw uczniéw o okoto
3 punkty (okolo 20% odchylenia standardowego). Nieoczekiwany rezultat uzyskano dla
integracji emocjonalnej — negatywnie koreluje ona z osiagnieciami, jednak zaleznosc¢
istotna statystycznie ujawnila si¢ tylko dla matematyki.

W kolejnych tabelach (4.11 i 4.12) przedstawiono podsumowanie wynikéw analiz
uwzgledniajacych zmienne znajdujace sie w prostych i ztozonych modelach konteksto-
wych osiagnie¢ uczniéw oraz dane na temat przecietnego stopnia integracji szkolnej
w oddziatach (modele proste+ i zlozone+). Zmienna zalezna stanowily w nich kolejno:
osiagniecia szkolne z czytania, $wiadomosci jezykowej i matematyki. W tabelach podano
wartosci wspoélezynnikéw regresji (wraz z ich bledami standardowymi w nawiasach)
tylko dla integracji szkolnej na poziomie oddzialéw. Kazda kolumna z wartoSciami
prezentuje wyniki innego modelu. Wartosci istotne statystycznie pogrubiono. Ze wzgledu
na skorelowanie wynikow w podskalach, gdy dla ktérejs podskali uzyskiwano wynik
nieistotny statystycznie, usuwano ja z modelu. Pelne wyniki modelowania zamieszczono
w aneksie. Czytelnik moze je odnalezé, wykorzystujac podane numery modeli.

W przypadku osiagnie¢ szkolnych w zakresie czytania kazdy z aspektéw integracji szkol-
nej na poziomie oddziatu okazal sie istotny statystycznie, jednak w przypadku integracji
emocjonalnej tylko w sytuacji, gdy z modelu wylaczono integracje spoteczna. Wzorzec ten
ujawnil si¢ zaréwno w modelach prostych+ (Tabela 4.11), jak i ztozonych+ (Tabela 4.12).

Sila efektu integracji motywacyjnej w obu wariantach modeli wahala si¢ (w zalez-
nosci od tego, jakie aspekty integracji szkolnej uwzgledniono w modelu) w granicach
16,5-25% odchylenia standardowego. Dla integracji spotecznej wyniosta okoto 17-20%
odchylenia standardowego, dla integracji emocjonalnej — 10-12% (tylko w przypadku,
gdy z modeli usunieto integracje spoleczna). Sily zalezno$ci nieznacznie réznily sie
miedzy modelami prostymi+ i ztozonymi+, jednak biorac pod uwage bledy standardowe
oszacowan wspélczynnikéw, réznice te mozna uznaé¢ za pomijalne.

Wyniki modeli dla umiejetnosci uczniéow w zakresie Swiadomosci jezykowej okazaty
sie bardzo zblizone do wynikéw w zakresie czytania. Podobnie, zaréwno w modelach
prostych+ (Tabela 4.13), jak i ztozonych+ (Tabela 4.14) istotne statystycznie okazaly sie
wszystkie trzy aspekty integracji szkolnej, przy czym w przypadku integracji emocjonalnej
— tylko w sytuacji, gdy z modelu wylaczono integracje spoteczna.

Sita efektu integracji motywacyjnej w modelach dla obu obszaréw osiagnie¢ wahala
sie (w zaleznosci od uwzglednionych w modelu aspektéw integracji szkolnej) w grani-
cach od okolo 20-26% odchylenia standardowego w modelach prostych+ do 18-24%
w modelach zlozonych+. Dla integracji spolecznej wyniosta okoto 16-20% odchylenia
standardowego w obu wariantach, natomiast dla integracji emocjonalnej — okoto 12-13%
(tylko w przypadku, gdy z modelu usunieto integracje spoleczna). Réznice zaobserwowane
miedzy modelami prostymi+ a ztozonymi+ mozna jednak uznaé¢ za pomijalne, wziawszy
pod uwage bledy standardowe oszacowan.
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Tabela 4.11. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych zmienne z prostego kontekstowego modelu osiagnie¢
z zakresu umiejetnosci czytania i dane na temat stopnia integracji szkolnej na poziomie
oddzialéw.

Zmienna, Zmienne niezalezne Wspélczynniki regresji: model prosty+

zalezna — poziom oddzialéw Model 23 Model 24 Model 25
Integracja emocjonalna 0,454 (0,867) 1,57 (0,774)

Umiejetnosé .

crytania Integracja spoteczna 2,54 (1,17) 2,82 (1,01)

Integracja motywacyjna 2,76 (1,08) 2,85 (1,08) 3,75 (1,01)

Tabela 4.12. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych zmienne ze ztozonego kontekstowego modelu
osiagnie¢ z zakresu umiejetnosci czytania i dane na temat stopnia integracji szkolnej na
poziomie oddziatow.

Zmienna, Zmienne niezalezne Wspodlezynniki regresji: model ztozony+
zalezna — poziom oddzialéw Model 26 Model 27 Model 28

Integracja emocjonalna 0,664 (0,809) 1,79 (0,738)
Umiejetnosé

Integracja spoleczna 2,55 (1,12) 2,97 (0,984)
Integracja motywacyjna 2,48 (1,08) 2,61 (1,07) 3,48 (1,01)

czytania

Tabela 4.13. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych zmienne z prostego kontekstowego modelu osiagnie¢
w zakresie $wiadomosci jezykowej i dane na temat stopnia integracji szkolnej na poziomie
oddzialéw.

Zmienna, Zmienne niezalezne Wspbdlczynniki regresji: model prosty+
zalezna — poziom oddzialéw Model 14 Model 15 Model 16

) Integracja emocjonalna 0,693 (0,882) 1,80 (0,765)
Swiadomos¢ .

jezykowa Integracja spoleczna 2,42 (1,04) 2,86 (0,886)

Integracja motywacyjna 3,01 (1,06) 3,15 (1,05) 3,86 (1,03)
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Tabela 4.14. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych zmienne ze ztozonego kontekstowego modelu
osiagnie¢ w zakresie $wiadomosci jezykowej i dane na temat stopnia integracji szkolnej na

poziomie oddzialow.

Zmienna, Zmienne niezalezne Wspodlezynniki regresji: model zlozony+
zalezna — poziom oddzialéw Model 17 Model 18 Model 19

) Integracja emocjonalna 0,991 (0,794) 2,03 (0,687)
Swiadomos¢ .

jezykowa Integracja spoleczna 2,35 (0,986) 2,99 (0,836)

Integracja motywacyjna 2,66

(1,03) 2,82 (1,03) 3,58 (0,984)

Tabela 4.15. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomocg trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych zmienne z prostego kontekstowego modelu osiagnie¢
z matematyki i dane na temat stopnia integracji szkolnej na poziomie oddzialéw.

Zmienna Zmienne niezalezne Wspdlezynniki regresji: model prosty+

zalezna — poziom oddziatéw Model 4 Model 5 Model 6
Integracja emocjonalna  -0,821 (1,03) 0,476 (0,993)

Umiejetnosci ja spol 2,94 (1,29) 2,43 (1,20

matematyczne ntegracja spoteczna , (1,29) 2, (1,20)

Integracja motywacyjna

2,65 (1,18) 2,49 (1,17) 3,78 (1,13)

Tabela 4.16. Wybrane wyniki analiz wykonanych za pomoca trzypoziomowych modeli
regresji z losowa stala, zawierajacych zmienne ze ztozonego kontekstowego modelu
osiagnie¢ z matematyki i dane na temat stopnia integracji szkolnej na poziomie

oddzialow.
Zmienna Zmienne niezalezne Wspodlezynniki regresji: model prosty+
zalezna — poziom oddzialéw Model 7 Model 8 Model 9 Model 10
. ) -0,539
Integracja emocjonalna
(0,996)
Umiejetnosci . 2,85 2,51 3,67
Integracja spoteczna
matematyczne (1,29) (1,21) (1,01)
. . 2,35 2,24 3,78
Integracja motywacyjna
(1,18) (1,16) (0,978)
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W przypadku modelu prostego dla umiejetnosci matematycznych (Tabela 4.15), zmien-
nymi istotnymi statystycznie okazaly sie: przecietny stopien integracji motywacyjnej oraz
przecietny stopien integracji spotecznej w oddziale. Wzrost kazdego z nich o jedno odchyle-
nie standardowe zwigzany byl ze wzrostem poziomu osiagnieé uczniéw o nieco ponad 16%
odchylenia standardowego. Nie zanotowano istotnego efektu dla integracji emocjonalnej.

W przypadku modelu ztozonego+ wyniki byly zblizone (Tabela 4.16) — statystycznie
istotne zaleznosci uzyskano dla stopnia integracji spolecznej motywacyjnej w oddziale.
Jednak w przypadku tego ostatniego wzorzec wynikéw byl niestabilny — zmienial sie
w zaleznosci od uwzglednianych aspektéw integracji szkolnej. Wzrost przecietnego poziomu
integracji spolecznej w oddziale o jedno odchylenie standardowe zwigzany byl ze wzrostem
poziomu osiggnieé¢ z matematyki (w zaleznosci od modelu) o okolo 17-24% odchylenia
standardowego. W przypadku integracji motywacyjnej wahal sie w podobnych granicach.
Nie zanotowano istotnego efektu dla integracji emocjonalne;j.

Podsumowanie

Celem analiz zaprezentowanych w rozdziale byto sprawdzenie trafnosci kontekstowych
wskaznikéw efektywnosci nauczania. Uzyskane wyniki sg niejednoznaczne, ale kilka
waznych teoretycznie efektéw przemawia za ich trafno$cia. Natomiast poza negatyw-
nym efektem dla partycypacji nie uzyskano wynikéow wskazujacych na to, ze w szko-
lach o wysokich warto$ciach wskaznikéw efektywnosdci nauczania moga wystepowaé
niepokojace zjawiska.

Analizy zwiazane ze stylami zarzadzania jedynie w czeSci potwierdzaja trafno$é
kontekstowych modeli efektywnosci nauczania. Wykazano istnienie negatywnych zwiazkéw
partycypacji w przypadku modeli dla wynikéw testéw z zakresu umiejetnosci czyta-
nia i matematycznych, co jest niepokojacym rezultatem. Ten czynnik jest bowiem
w literaturze wskazywany jako pozytywnie zwigzany z osiagnieciami uczniéw. Nalezy
jednak zauwazy¢, iz istnieja wyjasnienia teoretyczne, ktére wskazuja, ze brak odpo-
wiednich czynnikow moderujacych moze w taki sposéb wplynaé¢ na partycypacyjny
sposéb zarzadzania. Podkresla sie w tym kontekscie role zaufania do wspdélpracowni-
kéw i przelozonego, mozliwo$é samorozwoju, otrzymania informacji zwrotnej o swojej
pracy oraz identyfikacji ze szkota. W naszych analizach, w zdecydowanej wigkszosci
rozpatrywanych modeli wyjasniajacych osiagniecia szkolne, zmienne te okazywaly sie by¢
nieistotne statystycznie. Moze to oznaczaé, ze partycypacja nie jest zwiagzana pozytywnie
z efektywnoscia pracy szkoly z powodu niezaistnienia pozostalych czynnikéw, ktoére
warunkuja jej wladciwa ekspresje.

W przypadku kultury organizacyjnej istotne statystycznie rezultaty osiagnieto je-
dynie dla wynikéw testu z zakresu Swiadomodci jezykowej — kultura adhokracyjna
okazala sie negatywnie zwiazana z osiagnieciami uczniéw w kontekstowych modelach
osiagnieé. Ze wzgledu na charakterystyke tego rodzaju kultury organizacji (tymczasowosé,
elastyczno$é w dzialaniu oraz podejmowanie ryzyka) mozemy uznaé, iz ten rezultat
wskazuje na trafno$¢ kontekstowych wskaznikow efektywnosci. Wyniki uzyskane dla
czynnika wspélpracy rodzicéw ze szkola takze wskazuja na trafnosé kontekstowych
wskaznikéw efektywnosci. Istotne statystycznie rezultaty uzyskano dla skali okreslajacej

110



4. Trafno$¢ proponowanego kontekstowego modelu oceny efektywnosci nauczania

jakosé relacji rodzicow z nauczycielami w modelu dla osiagnie¢ szkolnych uczniow
w zakresie Swiadomosci jezykowe].

W przypadku analiz zwigzanych z charakterystyka nauczyciela i skal opisujacych styl
jego pracy cze$¢ wynikow potwierdza teze o trafnosci kontekstowych modeli osiagniec.
Istotnie pozytywnie zwiazane z wskaznikami efektywnosci okazalo si¢ wyksztalcenie
(w przeciwienistwie do stazu pracy). Nie uzyskano natomiast istotnych zaleznosci w mode-
lach uwzgledniajacych skale ,,Aktywny nauczyciel” oraz ,Pomocny nauczyciel” (opisuja
one styl pracy nauczyciela z uczniami podczas lekeji). Istotne zwiazki w kontekstowych
modelach efektywnosci nauczania uzyskano dla skali ,Autorytet nauczyciela/utrzymanie
dyscypliny”. Okazala sie ona istotna w przypadku modeli dla wynikéw testow mierzacych
$wiadomo$é jezykowa i umiejetnosci matematyczne. Nie stwierdzono zwiazkéw poczucia
skuteczno$ci nauczycieli z miarami efektywnosci nauczania.

Analizy uwzgledniajace integracje szkolna daly najbardziej jednoznaczne rezultaty.
Zaobserwowano pozytywne zaleznosci kontekstowych wskaznikow efektywnosci ze srednimi
dla oddzialu ocenami jakosci relacji uczniéw miedzy soba, samoocena ich kompetencji
szkolnych oraz stosunkiem do szkolty. Mozna zatem uznaé, iz wyniki te wskazuja na
trafno$é¢ analizowanych wskaznikow efektywnosci nauczania.
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Wstep

Od kilku lat prowadzone sa w Polsce, wspétfinansowane z Europejskiego Funduszu Spo-
fecznego, badania majace na celu wypracowanie dobrych wskaznikéw efektywnosci
nauczania oraz monitorowanie ewaluacyjnej funkcji egzaminéw zewnetrznych. Stanowia
one kluczowa czgS¢ pracy badawczej Pracowni Edukacyjnej Wartosci Dodanej. Realizowa-
ne sa miedzy innymi w 180 losowo wybranych szkotach podstawowych z catej Polski.

Paristwa Placéwka jest jedna ze szkoét, ktére wziety udziat w badaniu. Przystapili do niego
uczniowie, ktérzy w roku szkolnym 2009/10 rozpoczeli nauke w klasach pierwszych.
Wtedy odby1 si¢ pierwszy etap badania, w trakcie ktérego przeprowadzono migdzy innymi
badanie ankietowe rodzicéw, majace na celu poznanie cech Srodowiska rodzinnego,

z ktérego pochodzg uczniowie. Losy tych uczniéw byty Sledzone w nastgpnych latach,
kiedy realizowano kolejne etapu badania. Na poczatku roku szkolnego 2012/13, kiedy
badani uczniowie uczgszczali do czwartych klas, przeprowadzono pomiar osiagnie¢ szkol-
nych podsumowujacy etap edukacji wczesnoszkolnej. Badanie bedzie kontynuowane do
momentu zakonczenia przez uczniéw nauki w szkole podstawowej. Podczas badania zebra-

no dane od ponad 5 tysigcy uczniéw i ich rodzicéw.

Niniejsza broszura jest kolejng przekazang Pafistwu, prezentujaca wybrane wyniki Padstwa
Szkotly. Tym razem podsumowujemy niektére zagadnienia dotyczace edukacji wczesnosz-
kolnej. Checemy si¢ z Paistwem podzieli¢ informacja na temat wskaznikéw efektywnosci

nauczania na pierwszym etapie edukacyjnym.

Podkres§lamy, iz wyniki konkretnych szkét i klas nie sa prezentowane w zadnych opracowa-

niach poza niniejszym, kierowanym wytacznie do Paristwa rak.

Zapraszamy do lektury!

Podsumowanie badania w szkole

W raporcie zaprezentowane zostana wyniki zbiorcze dla szkoty. W przypadku szkét jedno-
i dwuoddzialowych (w momencie rozpoczgcia badania na etapie edukacji wezesnoszkolnej)
wskazniki zostaly wyliczone na podstawie danych ze wszystkich oddziatéw na danym
etapie nauczania. Jednak w przypadku szkét z wigksza niz 2 liczba oddziatéw, do badania
wybrano losowo 2 oddziaty. Ponizej prezentujemy, w ktérych oddziatach przeprowadzono
badanie w Paristwa Szkole.



Badaniem objeto nastgpujace oddziaty: A.

Uwaga! Jesli na danym poziomie nauczania bylo w szkole wigcej klas niz dwie wyzej
wymienione, uzyskane wyniki nalezy interpretowac jako taczng informacj¢ o nauczaniu

w wymienionych klasach.

Uwaga! Jest to oznaczenie oddzialu dla uczniéw rozpoczynajacych nauke w szkole
podstawowej w roku szkolnym 2009/10.

Dlaczego potrzebujemy wskazZnikow efektywnosci nauczania?

Efektywnos$¢ nauczania w danej szkole czesto jest utozsamiana z jej wynikami w testach
osiagnig¢¢ szkolnych. Wyniki testéw zaleza jednak nie tylko od pracy szkoty, ale takze od
cech uczniéw takich jak ich zdolnosci poznawcze, czy cech Srodowiska rodzinnego takich
jak status spoleczno-ekonomiczny czy aspiracje rodzicow wzgledem edukacji ich dzieci.
Dlatego wysoki lub niski wynik w testach osiagnig¢ moze by¢ nie tylko efektem pracy
szkoty, ale takze konsekwencja potencjatu uczniowskiego.

Gdyby wszystkie szkoly w Polsce pracowaty z uczniami o takich samych cechach majacych
znaczenie dla ich osiagnig¢ oraz w takim samym otoczeniu spolecznym, to wyniki testéw
osiggnie¢ faktycznie moglyby by¢ dobra miara efektywnosci nauczania. Kazda szkota
miataby bowiem taka sama szans¢ na osiagnigcie wysokich wynikéw. Jednak tak nie jest.
Szkoty w Polsce r6znig si¢ pod wzgledem tego, z jakimi uczniami pracujg. Przeprowadzone
badanie pozwolito oszacowaé skalg tego zréznicowania. Szkoty podstawowe najbardziej
réznig si¢ migdzy soba ze wzgledu na poziom wyksztatcenia rodzicow ucznidéw, status
spoteczny rodziny oraz poziom inteligencji uczniéw. Mniejsze, choé nadal znaczace,
zréznicowanie migdzyszkolne zaobserwowano dla zasobno$ci materialnej rodziny ucznia,
prestizu wykonywanego przez rodzicéw zawodu oraz aspiracji rodzicow wzgledem
wyksztalcenia ich dzieci. Badania pokazaly, ze aby sprawiedliwie oceni¢ wktad szkoty
w osiggane wyniki, nalezy wiec uwzgledni¢ to, ze szkoly pracuja z uczniami o réznych
cechach.

Prezentowane Panstwu wskazniki efektywnosci nauczania uwzgledniaja zréznicowanie
szkot ze wzgledu na cechy uczniéw oraz srodowiska, w jakim pracuje szkota. W ten
sposéb pokazuja wyniki szkoty, na tle innych, pracujacych z podobnymi uczniami.
O szkotach, ktére uzyskaty wyniki wyzsze niz inne szkoty pracujace w podobnym
Srodowisku, bedziemy méwié, ze ucza z ponadprzecigtna efektywnoscia. Sa to bowiem
szkoty, ktére wypracowaly z uczniami wigcej niz inne placéwki, do ktérych uczgszczali
podobni uczniowie. Natomiast szkoty, ktére uzyskaty wyniki nizsze, niz inne pracujace
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podobnymi uczniami, bedziemy nazywaé szkolami pracujacymi z nizsza niz
przecigtna efektywnoscia. Uzyskaly one bowiem stabsze rezultaty, niz inne szkoty
pracujace z podobnymi uczniami.

WskazZnik efektywnos$ci nauczania jest wigc miara wzgledna, pokazujaca czy dana szkota
osiaga wyzsze, czy nizsze wyniki, niz inne placéwki pracujace z podobnymi uczniami.
Nie méwi ona jednak, jaki jest poziom wiedzy uczniéw. O tym ostatnim informuja wyniki
testow osiagniec. Dopiero obie te miary: wynik testu osiagnie¢ i wskaznik efektywnosci
nauczania, analizowane 1acznie, daja pelniejszy obraz pracy szkoty. Dlatego w niniejszym
raporcie prezentujemy Panstwu zaréwno informacj¢ o wynikach w testach osiagnigé
uzyskanych przez Panistwa uczniéw, jak i o wyznaczonych na ich podstawie wskaznikach
efektywnos$ci nauczania.

Co to jest kontekstowy wskaznik efektywnosci nauczania?

Prezentowane Panstwu wskaZniki efektywnosci nauczania zostaly wyliczone na
podstawie danych z badania przeprowadzonego na reprezentatywnej prébie 180 szkot
podstawowych w Polsce. Do ich wyznaczenia wykorzystano informacje o srodowisku
rodzinnym, z ktérego pochodza uczniowie. Wykorzystano nastgpujace wskazniki statusu
spoleczno-ekonomicznego: wyksztatcenie rodzicéw, liczba posiadanych ksiazek oraz
aspiracje rodzicéw. Przeprowadzone analizy pokazaly, ze wskaZniki te w wystarczajacym
stopniu pozwalaja opisa¢ status rodziny ucznia. Uwzgledniono tez informacj¢ o ptci
i wieku ucznia (wraz z informacja, czy jest on uczniem z gtéwnego rocznika, czy jest
starszy lub miodszy). Srodowisko, w ktérym pracuje szkota, opisano takze za pomoca
Sredniego wyksztalcenia rodzicéw ucznidw w szkole. Wszystkie te cechy sa istotnie
zwigzane z osiggnigciami szkolnymi uczniéw. Prezentowane wskaZniki nazywamy
kontekstowymi, bo pozwalaja na poréwnanie szkét podobnych do siebie ze wzgledu na

wiele waznych cech opisujacych kontekst pracy szkoty.

Do wyliczenia wskaznikéw wykorzystano modele statystyczne, na podstawie ktérych
obliczamy, jakie Srednio wyniki uzyskaly szkoly pracujace z uczniami o podobnych
cechach. Szkoty te nazywamy szkotami statystycznie podobnymi do danej szkoty.



Rysunek 1. Idea szacowania kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania

Sredni wynik testu w szkolach

statystycznie podobnych do szkoly

X ze wzgledu na:

¢ pleéiwiek ucznidw,

* wyksztalcenie rodzicow;,

® aspiracje rodzicéw,

* liczbe ksiazek,

* $redni poziom wyksztalcenia,
rodzicéw uczniéw w szkole.

Wyniki szkét statystycznie podobnych traktujemy jako punkt odniesienia dla wynikéw
danej szkoty. Nastgpnie patrzymy, czy w tej szkole uczniowie uzyskali wyniki wyzsze,

czy nizsze niz w szkotach pracujacych z podobnymi uczniami.

Jesli uzyskano wyniki wyzsze, wskaznik efektywnosci nauczania bedzie przyjmowat
warto$¢ dodatnig i bedzie Swiadczyt o ponadprzecigtnej efektywnoSci. Jesli uzyskano
wyniki nizsze, bedzie przyjmowal warto§¢ ujemna i bedzie Swiadczyt o ponizej
przecietnej efektywnoSci nauczania. Jesli uzyskano wyniki poréwnywalne ze
statystycznie podobnymi szkotami, wskaznik bedzie przyjmowat wartos¢ w okolicach
zera i bedzie Swiadczyt o tym, Ze szkota naucza z przecietna efektywnosScia, czyli taka,
jak wiekszos¢ szkot w kraju.

Wskaznik efektywnosci nauczania jest wigc liczony w taki sposéb, ze szansa na jego
wysoka wartos¢ nie zalezy od tego, z uczniami o jakich cechach (uwzglednionych
w modelu) pracowata szkota. Szkota, ktéra §wietnie pracowata z uczniami
z niekorzystnego Srodowiska spolecznego, osiagnie dodatnia wartos¢ wskaznika, mimo
ze jej Srednie wyniki w tescie osiagnie¢ beda prawdopodobnie nizsze niz szkoty, ktéra
stabo pracowala z uczniami pochodzacymi z ,,dobrych doméw”.

Wskazniki te zostaly policzone dla trzech obszaréw wynikéw nauczania
odpowiadajacych wykorzystanym testom osiagnigé: umiejetnosci czytania, Swiadomosci
jezykowej i umiejetnosci matematycznych.
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Dlaczego wyniki komunikujemy z przedzialem ufnosci?

Kiedy chcemy opisa¢ jakas$ cech¢ otaczajacej nas rzeczywistosci (jak np. wynik szkoty
w zakresie umiejetnosci jej uczniéw czy efektywnos¢ nauczania), skazani jesteSmy na
niepewnos¢ oszacowania wartosci danej miary. Niepewnos¢ ta wynika z dwoch Zrédet
bledow. Pierwsze zwigzane jest z samym pomiarem interesujacych nas charakterystyk
takich jak poziom umiejgtnosci uczniéw. Wyniki uczniéw w testach moga bowiem zalezec¢
nie tylko od poziomu ich umiejgtnosci, ale takze od dyspozycji w danym dniu, zgadywania
odpowiedzi w zadaniach zamknigtych, S$ciagania, btedéw podczas oceniania testéw,
przypadkowosci w doborze zadaii testowych itp. Drugi blad zwigzany jest z faktem, ze
pomiarem zawsze obejmuje si¢ tylko probe uczniéw szkoty, na podstawie ktérej
wypowiada si¢ o wynikach jej pracy. Mamy tu na mysli zaréwno fakt, ze pomiarem moga
nie zosta¢ objeci niektdrzy uczniowie z danego poziomu nauczania, jak i fakt, ze uczniowie
z okres§lonego rocznika sg tylko przykladowymi uczniami danej szkoly. By¢ moze, gdyby
w tym samym czasie ucz¢szczali do niej inni uczniowie, uzyskane wyniki bytyby odmienne.
Powoduje to konieczno$¢ wyznaczenia przedzialu ufnosci dla oszacowanych wartosci
(zaréwno Sredniego wyniku w tescie osiagnie¢, jak i wskaznika efektywnosci nauczania).
Przedziat ufnosci, to przedzial, ktéry z okreslonym prawdopodobieristwem zawiera

prawdziwa warto$¢ wskaznika.

Wielko$¢ przedziatu ufnosci zalezy migdzy innymi od liczby uczniéw, na podstawie
wynikéw ktérych wyznaczamy dany wskaZnik. Im wigcej uczniéw zostato uwzglednionych
w analizach, tym jesteSmy bardziej pewni uzyskanego wyniku, dlatego przedzial ufnosci
moze by¢ mniejszy. Wielko$¢ przedziatu ufnosci zalezy takze od przyjetego przez nas
stopnia pewnosci, z jaka chcemy komunikowaé dany wynik. Im wigkszg chcemy posiadaé
pewnos¢, ze prawdziwa warto$S¢ wskaZnika znajduje si¢ w wyznaczonym przedziale, tym
bedzie on szerszy. W niniejszym raporcie komunikujemy wyniki z 90-procentowymi
przedziatami ufnosci. Wskazywa¢ on bedzie przedzial, w ktérym z 90-procentowym

prawdopodobienstwem znajduje si¢ prawdziwa warto$¢ danego wskaznika szkoty.

Oznacza to, ze jesli np. chcemy powiedzieé, ze z 90-procentowg pewnoscia efektywnosé
pracy szkoty jest powyzej przecigtna, caly przedzial ufnosci powinien znajdowac sig
powyzej punktu oznaczajacego przecigtng efektywnos¢, czyli powyzej zera. Jesli natomiast
chcemy powiedzie¢, ze dwie szkoly r6znig si¢ efektywnoscia nauczania, przedziaty ufnosci
oszacowanych dla nich wskaZznikéw musza by¢ rozlaczne. Podobnie oczywiscie
wykorzystujemy przedzialy ufnosci przy wycigganiu wnioskéw na temat wynikow

w testach osiagnigc.



Wyniki Panstwa szkoty

W dalszej czesci raportu przedstawione zostaty wyniki Paistwa Szkoty dla kazdego z trzech
obszar6w wynikow nauczania. Najpierw przedstawiono wyniki szkoty w danym tescie,
uzupetniajac je o dodatkowe informacje, w stosunku do tego, co zostalo Parnstwu
przekazane w poprzednim raporcie z badania. Nastgpnie zaprezentowano rezultaty szkoty
w zakresie efektywnosci nauczania. Na zakonczenie pokazano lacznie informacje o
wynikach szkoty w tescie osiagnie¢ i efektywnosci nauczania w tym zakresie na tle
wszystkich szkét bioracych udziat w badaniu. Informacja o tym, co mierzyt kazdy test
zostata Paristwu przedstawiona w poprzednim raporcie, dlatego nie bgdziemy jej tutaj
powtarzacd.

Wyniki z zakresu umiejetnosci czytania

WyniKi testu osiagniec
Liczba uczniéw, ktérych wyniki zostalty wykorzystane przy wyznaczeniu wskaZnika dla
szkoty: 17.

Uwaga! W analizach wykorzystano dane dla wszystkich ucznidéw, ktérzy rozwiazali dany
test. Jesli jednak liczba ta jest mniejsza niz 10, prezentowane wyniki nalezy interpretowac z
duza ostroznoscia, moga by¢ one bowiem mato wiarygodne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano rozktad wynikow uczniéow Panstwa Szkoty na tle
wynikéw w populacji. Czarng linia wyrysowano rozktad wynikéw w populacji uczniéw.
Jego Srednia wynosi 100 punktéw, a odchylenie standardowe 15 punktéw. Niebieskim
kolorem zaznaczono rozktad wynikéw w tescie umiejetnosci czytania uczniéw Panstwa
Szkoty. Poréwnujac wzajemne potozenie obu tych rozktadéw, moga Panstwo ocenié, czy
uczniowie Parnistwa Szkoty uzyskali lepsze czy stabsze wyniki niz $rednio uczniowie
w kraju. Jesli rozktad wynikéw w Paristwa Szkole jest przesunigty w prawo w stosunku do
rozktadu populacyjnego, oznacza to, ze uczniowie uzyskali wyniki powyzej przecigtnych.
Jesli jest przesuniety w lewo — uzyskali wyniki ponizej sredniej. Dodatkowo moga Paristwo
poréwnac ksztatty obu rozkladéw. Jesli rozklad wynikéw w Panistwa Szkole jest
szczuplejszy 1 wyzszy niz rozktad populacyjny, oznacza to, ze wyniki uczniéw w Paristwa
Szkole sa mniej zréznicowane niz Srednio w populacji. Jesli jest on szerszy i nizszy, oznacza

to, ze uczniowie w Panstwa Szkole uzyskali wyniki bardziej zréznicowane niz
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Srednio w populacji. Ponadto, jesli daje si¢ zauwazy¢ znaczace odstepstwa ksztattu rozktadu
wynikéw w szkole od rozktadu normalnego (ktérego przyblizeniem jest dzwonowaty ksztatt
rozktadu populacyjnego), moze to §wiadczy¢ o istnieniu w szkole grup uczniéw bardzo

rézniacych sie wynikami.

Rysunek 2. Rozktad wynikéw w tescie umiejetnosci czytania w szkole na tle rozktadu
wynikéw w populacji.
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Na kolejnym wykresie przedstawiono §redni wynik szkoly w teScie umiejgtnosci czytania
wraz z przedzialem ufnosci. O§ pionowa to skala wynikéw uzyskanych w tescie
umiejetnosci czytania. Sredni wynik szkoly jest reprezentowany przez czarny punkt.
Przedziat ufnosci jest zaznaczony niebieskim odcinkami. W przedziale tym
z 90-procentowym prawdopodobienstwem znajduje si¢ prawdziwy wynik Paristwa Szkoty.

Wyzszy wynik wskazuje wyzszy poziom danej umiejetnosci.

Sredni wynik w populacji uczniéw wynosi 100 punktéw. Dlatego, jesli caty przedziat
ufnosci znajduje si¢ ponad wynikiem 100, uczniowie uzyskali w danym teScie wynik
wyzszy niz Sredni wynik w populacji. Jesli caly przedzial ufnosci znajduje si¢ ponizej
wyniku 100, uczniowie mieli wynik w danym teScie nizszy niz Sredni wynik w populacji
uczniéw. Jesli przedzial ufnosci przecina 100 punktéw, oznacza to, ze uczniowie uzyskali

wynik poréwnywalny ze Srednim wynikiem w populacji uczniéw.



Rysunek 3. Sredni wynik szkoty w tescie umiejetnosci czytania wraz z przedziatem

ufnosci.
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Na kolejnym wykresie ten sam wynik przedstawiono na tle wynikéw wszystkich szkot

objetych badaniem. Wynik Paristwa Szkoty wraz z przedziatem ufnosci zostat pogrubiony

i wyrézniony kolorem niebieskim. Wyniki wszystkich szkét zostaty uporzadkowane

rosnaco wedtug wartosci Sredniej. Na wykresie tym widac, ze wigkszo$¢ szkot osiagneta

poréwnywalne wyniki (ich przedzialy ufnosci nie sa roztaczne), ktére sa bliskie srednim

wynikom w populacji uczniéw. Przypominamy, ze o dwéch szkotach mozemy powiedzieé,

ze r6znia sig Srednimi wynikami, jesli ich przedziaty ufnosci nie pokrywaja sig.

Rysunek 4. Srednie wyniki szkoly w tescie umiejetnosci czytania na tle wynikéw

wszystkich badanych szkét.

wyniki z testu umiejetnosci czytania

120

110

100

90

80

131



132

Efektywnos$¢ nauczania

Liczba uczniéw, ktérych wyniki zostaly wykorzystane przy wyznaczeniu wskaZnika dla
szkoty: 15.

Uwaga! W analizach wykorzystano dane dla wszystkich ucznidow, ktérzy rozwigzali dany
test. Jesli jednak liczba ta jest mniejsza niz 10, prezentowane wyniki nalezy interpretowac

z duza ostroznoscia, moga by¢ one bowiem mato wiarygodne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano wskaznik efektywnoSci nauczania w zakresie
umiejetnosci czytania (jego Srednig oznaczono punktem) wraz z 90-procentowym
przedzialem ufnosci (oznaczonym niebieskimi odcinkami). O$§ pionowa to skala
efektywnosci nauczania. Im wyzszy na niej wynik, tym wyzsza efektywnos¢ nauczania.
Wynik 0 oznacza Srednia efektywnos$¢ nauczania w populacji. Jesli caty przedziat ufnosci
wskaznika znajduje si¢ powyzej punktu 0, oznacza to, ze Parfistwa Szkota naucza z powyzej
przecigtng efektywnoscia. Uzyskuje wigc wyniki wyzsze niz inne szkoty pracujace
z podobnymi uczniami. Jesli przedzial ufnosci znajduje si¢ ponizej punktu 0, oznacza to, ze
Paristwa Szkota naucza z ponizej przecigtna efektywnoScia nauczania. Inne szkoty
pracujace z podobnymi uczniami uzyskaty Srednio lepsze rezultaty. Jesli przedziat ufnosci
przecina warto$¢ 0, oznacza to, ze Panstwa Szkota pracuje z przecigtng efektywnoscia, czyli
taka jak wigkszos¢ szkét w kraju.

Rysunek 5. Efektywnos$¢ nauczania w zakresie umiejgtnosci czytania.

umiejetnosci czytania
o

4 -

-6 —

efektywnos$¢ nauczania w zakresie




Na kolejnym wykresie efektywnos¢ nauczania w Pafistwa Szkole przedstawiono na tle
wynikéw wszystkich szkét objetych badaniem. Wynik Paristwa Szkoty wraz z przedziatem
ufnosci zostal pogrubiony i wyrézniony kolorem niebieskim. Wyniki wszystkich szko6t
zostaly uporzadkowane rosngco wedlug wartosci Sredniej. Warto§¢ 0 oznacza Srednig
efektywnos¢ nauczania. Wykres ten pokazuje, ze wigkszo$¢ szkot naucza z poréwnywalna,
przecigtng efektywnoscia (ich przedzialy ufnosci pokrywaja si¢). Przypominamy, ze
o dwdch szkotach mozemy powiedzieé, ze réznig si¢ efektywnoscia nauczania, jesli ich

przedzialy ufnosci sa roztaczne.

Rysunek 6. Efektywno$¢ nauczania w zakresie umiejetnosci czytania na tle wszystkich
badanych szkét.
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Laczna informacja o wyniku i efektywnosci nauczania

Na ostatnim wykresie przedstawiono réwnoczesnie informacje o srednim wyniku w tescie
i efektywnosci nauczania w Panstwa Szkole na tle wynikéw wszystkich szkdt bioracych
udzial w badaniu. Dzigki takiemu zestawieniu informacji, moga Paristwo zobaczy¢, gdzie
ze wzgledu na wartosci obu wskaznikéw tacznie znajduje si¢ Paistwa Szkota w poréwnaniu
do innych szkét.

Na osi poziomej przedstawiono wyniki uzyskane w tescie umiejetnosci czytania. Sredni
wynik w populacji uczniow to 100 punktéw, a odchylenie standardowe wynosi 15
punktow. Na osi pionowej przedstawiono wskaznik efektywnosci nauczania. Punkt O
oznacza Srednig efektywnos$¢ nauczania umiejgtnosci czytania w populacji szkét. Wynik
Panstwa Szkoty zostal wyrdzniony pogrubieniem i kolorem niebieskim. Na wykresie
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przedstawiono wyniki bez przedziatéw ufnosci, by zwigkszy¢ jego czytelnos¢. Trzeba
jednak pamigtac, ze sa one obarczone niepewnoscia pomiarowa, wigc nie nalezy przeceniaé

matych réznic.

Rysunek 8. Laczna informacja o wyniku w tescie osiagnie¢ i efektywnoSci nauczania

w zakresie umiejetnosci czytania.
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Wyniki z zakresu $§wiadomosci jezykowej

WyniKi testu osiagnie¢

Liczba uczniéw, ktérych wyniki zostaly wykorzystane przy wyznaczeniu wskaznika dla
szkoty: 17.

Uwaga! W analizach wykorzystano dane dla wszystkich uczniéw, ktérzy rozwigzali dany
test. Jesli jednak liczba ta jest mniejsza niz 10, prezentowane wyniki nalezy interpretowac
z duza ostroznoscia, moga by¢ one bowiem mato wiarygodne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano rozktad wynikow uczniéw Parnistwa Szkoty na tle
wynikéw w populacji. Czarna linia wyrysowano rozktad wynikéw w populacji uczniéw.
Jego Srednia wynosi 100 punktéw, a odchylenie standardowe 15 punktéw. Fioletowym
kolorem zaznaczono rozktad wynikéw uczniéw Parstwa Szkoty w tescie Swiadomosci
jezykowej. Jesli rozktad wynikéw w Paristwa Szkole jest przesunigty w prawo w stosunku
do rozktadu populacyjnego, oznacza to, ze uczniowie uzyskali wyniki powyzej
przecigtnych. Jesli jest przesunigty w lewo — uzyskali wyniki ponizej Sredniej. Jesli rozktad
wynikéw w Paristwa Szkole jest szczuplejszy i wyzszy niz rozktad populacyjny, oznacza to,
ze wyniki uczniow w Panstwa Szkole sa mniej zréznicowane niz Srednio w populacji. Jesli
jest on szerszy i nizszy, oznacza to, ze uczniowie w Panstwa Szkole uzyskali wyniki bardziej

zréznicowane niz Srednio w populacji.

Rysunek 9. Rozktad wynikéw w tescie swiadomosci jezykowej w szkole na tle rozktadu

wynikéw w populacji.
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Na kolejnym wykresie przedstawiono Sredni wynik szkoty w tescie Swiadomosci jgzykowej
wraz z przedziatem ufnosci. O$ pionowa to skala wynikéw w tescie Swiadomosci jgzykowej.
Sredni wynik szkoty jest reprezentowany przez czarny punkt. Przedziat ufnosci jest
zaznaczony niebieskimi  odcinkami. W  przedziale tym z  90-procentowym
prawdopodobiefistwem znajduje si¢ prawdziwy wynik Panistwa Szkoty. Wyzszy wynik

wskazuje na wyzszy poziom nauczania danej umiejgtnosci.

Sredni wynik w populacji uczniéw wynosi 100 punktéw. Dlatego, jesli caty przedziat
ufnosci znajduje si¢ ponad wynikiem 100, uczniowie uzyskali w danym tescie wynik
wyzszy niz Sredni wynik w populacji. Jesli caly przedziat ufnosci znajduje si¢ ponizej
wyniku 100, uczniowie mieli wynik w danym tescie nizszy niz Sredni wynik w populacji
uczniéw. Jesli przedziat ufnosci przecina 100 punktéw, oznacza to, ze uczniowie uzyskali

wynik poréwnywalny ze Srednim wynikiem w populacji uczniéw.

Rysunek 10. Sredni wynik szkoty w tescie $swiadomosci jezykowej wraz z przedziatem

ufnosci.
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Na kolejnym wykresie ten sam wynik przedstawiono na tle wynikéw wszystkich szkét
objetych badaniem. Wynik Panstwa Szkoty wraz z przedzialem ufnosci zostat pogrubiony
i wyrdzniony kolorem fioletowym. Wyniki wszystkich szkét zostaty uporzadkowane
rosnagco wedtug wartosci Sredniej. Przypominamy, ze o dwdch szkotach mozemy
powiedziec, ze rdznig si¢ Srednimi wynikami, jesli ich przedziaty ufnosci nie pokrywaja si¢.



Rysunek 11. Srednie wyniki szkoly w tescie $wiadomosci jezykowej na tle wynikéw
wszystkich badanych szkét.
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Efektywnos¢ nauczania

Liczba uczniéw, ktérych wyniki zostaly wykorzystane przy wyznaczeniu wskaznika dla
szkoty: 15.

Uwaga! W analizach wykorzystano dane dla wszystkich uczniéw, ktérzy rozwiazali dany
test. Jesli jednak liczba ta jest mniejsza niz 10, prezentowane wyniki nalezy interpretowaé

z duza ostroznoscia, moga by¢ one bowiem mato wiarygodne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano wskazZnik efektywnosci nauczania w zakresie
Swiadomosci jezykowej (jego Srednia oznaczono punktem) wraz z 90-procentowym
przedzialem ufnoSci (oznaczonym fioletowym odcinkami). O$ pionowa to skala
efektywnosci nauczania. Im wyzszy na niej wynik, tym wyzsza efektywnos¢ nauczania.
Wynik 0 oznacza Srednig efektywnoS$¢ nauczania w populacji. Jesli caty przedziat ufnosci
wskaznika znajduje si¢ powyzej punktu 0, oznacza to, ze Paristwa Szkota naucza z powyzej
przecigtng efektywnoscia. Jesli przedziat ufnosci znajduje si¢ ponizej punktu 0, oznacza to,
ze Panistwa Szkota naucza z ponizej przecigtna efektywnosciag nauczania. Jesli przedziat
ufnos$ci przecina warto§¢ 0, oznacza to, ze Panstwa Szkola pracuje z przecigtng
efektywnoscia, czyli taka jak wigkszos$¢ szkot w kraju.
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Rysunek 12. Efektywno$¢ nauczania w zakresie Swiadomosci jezykowe;.
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Na kolejnym wykresie efektywno$¢ nauczania w Panstwa Szkole przedstawiono na tle
wynikéw wszystkich szkét objetych badaniem. Wynik Paristwa Szkoty wraz z przedzialem
ufnosci zostal pogrubiony i wyrdzniony kolorem fioletowym. Wyniki wszystkich szkét
zostaty uporzadkowane rosngco wedlug wartosci Sredniej. Wartos¢ 0 oznacza Srednia
efektywnos¢ nauczania. Przypominamy, ze o dwéch szkotach mozemy powiedzied, ze
réznig si¢ efektywnoscia nauczania, jesli ich przedziaty ufnosci sa roztaczne.

Rysunek 13. Efektywnos¢ nauczania w zakresie sSwiadomosci jezykowej na tle wszystkich
badanych szkét.
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Laczna informacja o wyniku i efektywnos$ci nauczania

Na ostatnim wykresie przedstawiono réwnoczesnie informacj¢ o Srednim wyniku w tescie
i efektywnosci nauczania w Panstwa Szkole na tle wynikéw wszystkich szkét bioracych
udzial w badaniu. Dzigki takiemu zestawieniu informacji, moga Panstwo zobaczy¢, gdzie
ze wzgledu na wartosci obu wskaznikéw lacznie znajduje si¢ Pafistwa Szkota w poréwnaniu

do innych szkét.

Na osi poziomej przedstawiono wyniki uzyskane w tescie swiadomosci jezykowej. Sredni
wynik w populacji uczniéw to 100 punktéw, a odchylenie standardowe wynosi
15 punktéw. Na osi pionowej przedstawiono wskaZnik efektywnosci nauczania. Punkt
0 oznacza Srednig efektywnos¢ nauczania Swiadomosci jezykowej w populacji szk6t. Wynik
Paristwa Szkoty zostal wyrézniony pogrubieniem i kolorem fioletowym. Na wykresie
przedstawiono wyniki bez przedzialéw ufnosci, by zwigkszy¢ jego czytelnos¢. Trzeba
jednak pamigtaé, Ze sa one obarczone niepewnoscia pomiarowa, wigc nie nalezy przeceniaé

matych réznic.

Rysunek 15. Laczna informacja o wyniku w tescie osiagni¢é i efektywnosci nauczania

w zakresie Swiadomosci jezykowej.
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WyniKi z zakresu umiejetno$ci matematycznych

WyniKi testu osiagnie¢

Liczba uczniéw, ktérych wyniki zostalty wykorzystane przy wyznaczeniu wskaznika dla
szkoty: 16.

Uwaga! W analizach wykorzystano dane dla wszystkich ucznidow, ktérzy rozwigzali dany
test. Jesli jednak liczba ta jest mniejsza niz 10, prezentowane wyniki nalezy interpretowac
z duza ostroznoscia, moga by¢ one bowiem mato wiarygodne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano rozktad wynikéw uczniéw Panstwa Szkoty na tle
wynikéw w populacji. Czarna linig wyrysowano rozktad wynikéw w populacji uczniéw.
Jego Srednia wynosi 100 punktéw, a odchylenie standardowe 15 punktéw. Zielonym
kolorem zaznaczono rozktad wynikow uczniow Panistwa Szkoty w tescie umiejgtnosci
matematycznych. Jesli rozktad wynikow w Panstwa Szkole jest przesunigty w prawo
w stosunku do rozktadu populacyjnego, oznacza to, ze uczniowie uzyskali wyniki powyzej
przecigtnych. Jesli jest przesunigty w lewo — uzyskali wyniki ponizej Sredniej. Jesli rozktad
wynikow w Panstwa Szkole jest szczuplejszy i wyzszy niz rozktad populacyjny, oznacza to,
ze wyniki uczniéw w Panstwa Szkole sa mniej zréznicowane niz srednio w populacji. Jesli
jest on szerszy i nizszy, oznacza to, ze uczniowie w Panstwa Szkole uzyskali wyniki bardziej
zréznicowane niz Srednio w populacji.

Rysunek 16. Rozktad wynikéw w tescie umiejetnosci matematycznych w szkole na tle
rozktadu wynikéw w populacji.
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Na kolejnym wykresie przedstawiono S$redni wynik szkoly w teScie umiejetnosci
matematycznych wraz z przedzialem ufnosci. OS pionowa to skala wynikéw w tescie
umiejetnosci matematycznych. Sredni wynik szkoty jest reprezentowany przez czarny
punkt. Przedzial ufnosci jest zaznaczony niebieskimi odcinkami. W przedziale tym
z 90-procentowym prawdopodobierfistwem znajduje si¢ prawdziwy wynik Paristwa Szkoty.

Wyzszy wynik wskazuje na wyzszy poziom nauczania danej umiejgtnosci.

Sredni wynik w populacji uczniéw wynosi 100 punktéw. Dlatego, jesli caly przedziat
ufnosci znajduje si¢ ponad wynikiem 100, uczniowie uzyskali w danym teScie wynik
wyzszy niz Sredni wynik w populacji. Jesli caty przedziat ufnosci znajduje si¢ ponizej
wyniku 100, uczniowie mieli wynik w danym tescie nizszy niz Sredni wynik w populacji
uczniéw. Jesli przedziat ufnosci przecina 100 punktéw, oznacza to, ze uczniowie uzyskali

wynik poréwnywalny ze Srednim wynikiem w populacji uczniéw.

Rysunek 17. Sredni wynik szkoty w tecie umiejgtnosci matematycznych wraz

z przedziatem ufnosci.
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Na kolejnym wykresie ten sam wynik przedstawiono na tle wynikéw wszystkich szkét
objetych badaniem. Wynik Paristwa Szkoty wraz z przedzialem ufnosci zostat pogrubiony
i wyr6zniony kolorem zielonym. Wyniki wszystkich szkdt zostaty uporzadkowane rosnaco
wedtug wartosci §redniej. Przypominamy, ze o dwdch szkotach mozemy powiedzied,
ze 16znig si¢ Srednimi wynikami, jesli ich przedzialy ufnosci nie pokrywaja sie.
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Rysunek 18. Srednie wyniki szkoly w tescie umiejetnosci matematycznych na tle
wynikéw wszystkich badanych szkot.
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Efektywnos¢ nauczania

Liczba uczniéw, ktérych wyniki zostaly wykorzystane przy wyznaczeniu wskaznika dla
szkoty: 14.

Uwaga! W analizach wykorzystano dane dla wszystkich uczniéw, ktérzy rozwiazali dany
test. Jesli jednak liczba ta jest mniejsza niz 10, prezentowane wyniki nalezy
interpretowac z duza ostroznoscia, moga by¢ one bowiem mato wiarygodne.

Na ponizszym wykresie zaprezentowano wskaznik efektywnosci nauczania w zakresie
umiejetnosci  matematycznych  (jego  Srednia  oznaczono  punktem)  wraz
z 90-procentowym przedziatem ufnosci (oznaczonym zielonym odcinkami). O$ pionowa
to skala efektywnos$ci nauczania. Im wyzszy na niej wynik, tym wyzsza efektywnos¢é
nauczania. Wynik 0 oznacza Srednia efektywnos$¢ nauczania w populacji. Jesli caty
przedzial ufnosci wskaznika znajduje si¢ powyzej punktu 0, oznacza to, ze Paristwa
Szkota naucza z powyzej przecigtna efektywnoscia. Jesli przedziat ufnosci znajduje si¢
ponizej punktu 0, oznacza to, ze Panstwa Szkota naucza z ponizej przecigtng
efektywnoscia nauczania. Jesli przedzial ufnosci przecina warto§¢ 0, oznacza to,
ze Paristwa Szkota pracuje z przecigtng efektywnoscia, czyli taka jak wigkszos¢ szkot w
kraju.



Rysunek 19. Efektywno$¢ nauczania w zakresie umiejgtnosci matematycznych.

efektywnos¢ nauczania w zakresie
umiejetnosci matematycznych
o

Na kolejnym wykresie efektywnoS$¢é nauczania w Panstwa Szkole przedstawiono na tle
wynikow wszystkich szké6t objetych badaniem. Wynik Panstwa Szkoty wraz z przedziatem
ufnosci zostal pogrubiony i wyrdézniony kolorem zielonym. Wyniki wszystkich szkot
zostaty uporzadkowane rosnaco wedtug wartosci Sredniej. Warto$S¢ 0 oznacza Srednia
efektywnos¢ nauczania. Przypominamy, ze o dwdch szkotach mozemy powiedziec,
ze roznig si¢ efektywnoscia nauczania, jesli ich przedziaty ufnosci sa roztaczne.

Rysunek 20. Efektywnos¢ nauczania w zakresie umiejetnosci matematycznych na tle
wszystkich badanych szkét.
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Laczna informacja o wyniku i efektywnos$ci nauczania

Na ostatnim wykresie przedstawiono réwnoczesnie informacje o Srednim wyniku w tescie
i efektywnosci nauczania w Paristwa Szkole na tle wynikow wszystkich szkét bioracych
udziat w badaniu. Dzigki takiemu zestawieniu informacji, moga Paristwo zobaczy¢, gdzie
ze wzgledu na wartosci obu wskaZnikéw tacznie znajduje si¢ Paristwa Szkota w poréwnaniu
do innych szkét.

Na osi poziomej przedstawiono wyniki uzyskane w tescie umiejgtnosci matematycznych.
Sredni wynik w populacji uczniéw to 100 punktéw, a odchylenie standardowe wynosi
15 punktéw. Na osi pionowej przedstawiono wskaznik efektywnosci nauczania. Punkt
0 oznacza Srednig efektywnos§¢ nauczania umiejgtnosci matematycznych w populacji szkét.
Wynik Paristwa Szkoty zostal wyrézniony pogrubieniem i kolorem zielonym. Na wykresie
przedstawiono wyniki bez przedziatéw ufnosci, by zwigkszy¢ jego czytelnos¢. Trzeba
jednak pamigtac, ze sa one obarczone niepewnoscia pomiarowa, wigc nie nalezy przeceniaé

matych réznic.

Rysunek 22. Laczna informacja o wyniku w tescie osiggni¢¢ i efektywnosci nauczania

w zakresie umiejetnosci matematycznych.
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