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Wprowadzenie i najwazniejsze wyniki
uzyskane w badaniu trafnosci metody EWD
dla gimnazjéw

Badanie trafnosci metody EWD jest jednym z gtéwnych elementéw realizowanego w la-
tach 2007-2013 projektu ,Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaZnika edu-
kacyjnej wartosci dodanej (EWD)". Gtownym celem projektu jest rozwdj metody edukacyjnej
wartosci dodanej i propagowanie narzedzi analitycznych pozwalajacych wykorzystywac te
metode w analizie wynikdw egzaminacyjnych.

Krajowe egzaminy szkolne petnig wiele funkgji. Trzy najwazniejsze to: wyznaczanie stopnia
spetniania przez ucznidéw wymagan programowych, monitorowanie proceséw edukacyjnych
oraz ewaluacja pracy szkét w zakresie efektywnosci nauczania. Prace nad metoda edukacyjnej
wartosci dodanej stuzg wzmacnianiu ewaluacyjnej funkgji egzamindw zewnetrznych. Metoda
edukacyjnej wartosci dodanej jest waznym narzedziem statystycznym, ktdre moze byc uzy-
wane do analizy wynikow egzaminacyjnych w ewaluacji pracy szkot.

Jednolite egzaminy pozwalajg spojrze¢ nauczycielom, nadzorowi pedagogicznemu
oraz samorzadom na wyniki nauczania w szerokiej perspektywie. Porownywalnos¢ wyni-
kéw w skali catej Polski umozliwia przyjrzenie sie osiggnieciom szkolnym z punktu widzenia
kraju, wojewddztwa czy gminy. Jednak obraz nauczania szkolnego widziany tylko przez
pryzmat wynikow koricowych nauczania jest niepetny. Réwnie wazny, a nawet wazniejszy
jest postep, jaki robig uczniowie przez kilka lat nauki w danej placowce. Metoda edukacyj-
nej wartosci dodanej stara sie w sposéb poprawny statystycznie wyznaczy¢ wkiad szkoty
w ten postep, dzieki temu staje sie waznym narzedziem analizy efektywnosci nauczania.
Metoda edukacyjnej wartosci dodanej ma stuzy¢ przede wszystkim szkotom. To dyrek-
torzy i nauczyciele moga dzieki wiasciwej analizie wynikdw egzaminacyjnych zobaczy¢
mocne i stabe strony nauczania w swojej placéwce. Analiza wynikéw testéw egzamina-
cyjnych z uzyciem metody edukacyjnej wartosci dodanej moze dostarcza¢ waznych prze-
stanek do formutowania plandw rozwoju szkoty, a takze umozliwia ocene skutecznosci juz
podjetych dziatan. Ewaluacja prowadzona przez sama szkote w celu poprawy swojego
funkcjonowania to najwazniejszy obszar wykorzystania wynikdw egzaminacyjnych, a tym
samym i metody edukacyjnej wartosci dodanej. Beneficjentami skutecznej autoewalu-
acji szkoty staja sie uczniowie, ktdrzy majg szanse uczyc¢ sie w skuteczniej nauczajacych
szkotach. Metoda edukacyjnej wartosci dodanej moze tez stuzy¢ nadzorowi szkolnemu.
Trzecim potencjalnym uzytkownikiem metody edukacyjnej wartosci dodanej sa samorza-
dy. Bez wchodzenia w kompetencje nadzoru pedagogicznego moga one monitorowac
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efektywno$¢ nauczania w szkotach na swoim terenie. Spetnienie sie tych wszystkich na-
dziei poktadanych w metodzie EWD zalezy jednak od jej trafnosci. Nie mozna tego przy-
jac¢ za pewnik. To wymaga empirycznych dowodow. Wszystkie dotychczasowe dziatania
aplikacyjne prowadzone w ramach projektu EWD miaty charakter pilotazowy. Podejmujac
badania trafnosci, bylismy gotowi przyja¢, ze zdobyta w ich wyniku wiedza sktoni nas do
negatywnej oceny metody i odstgpienia od jej aplikacji.

Historia prac nad metoda edukacyjnej wartosci dodanej w Polsce

Po raz pierwszy dane niezbedne do wykorzystania modeli EWD w analizie wynikow
egzaminacyjnych wytworzone zostaty w polskim systemie o$wiaty w 2005 roku. Wtedy
wtasnie gimnazja ukoniczyt pierwszy rocznik gimnazjalistéw, dla ktérych byt dostepny za-
rowno wynik sprawdzianu w klasie szostej, jak i egzaminu gimnazjalnego. W 2006 roku
ukazaty sie pierwsze publikacje pokazujgce mozliwosci metody EWD w analizie wynikéw
gimnazjalnych (Dolata, 2006a; 2006b). W tekstach tych wykorzystywano proste modele
regresji, w ktérych zmienng wyjasniang byt wynik z danej czesci egzaminu gimnazjalne-
go, a zmiennga wyjasniajaca wynik na sprawdzianie w klasie szdstej szkoty podstawowej.
Wskazniki EWD dla gimnazjoéw czy oddziatéw gimnazjalnych szacowane byty punktowo,
jako srednie reszt z réwnania regresji. Ze wzgledu na brak scalonych krajowych baz da-
nych z potaczonymi wynikami sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego analizy prowa-
dzono na poziomie lokalnym (np. gimnazja w danym miescie). Najwazniejszym osiggnie-
ciem tego okresu byto uswiadomienie decydentom potencjatu analitycznego tkwigcego
w potaczonych, podtuznie analizowanych wynikach egzaminacyjnych. Dzieki temu po-
wotano przy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej zespdt badawczy ds. rozwoju metody
EWD (pierwszy projekt EFS, 2005-2007). Pierwszy, skromny budzetowo projekt, pozwolit
rozpoczac prace nad rozwojem metody EWD na potrzeby polskiego systemu egzami-
nacyjnego. Pomoc okregowych komisji egzaminacyjnych umozliwita scalenie wynikéw
sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego w jedng zintegrowang baze danych. Dzieki temu
mogta powstac pierwsza edycja Kalkulatora EWD dla gimnazjow. Byt to arkusz kalkula-
cyjny z zaimplementowanym algorytmem wyliczania wskaznikéw EWD dla szkét lub in-
nych grup uczniéw (oddziaty szkolne, chtopcy, dziewczeta itp.). Algorytm wykorzystywat
oszacowane dla danych krajowych wartosci przewidywane dla ucznidéw o danym wyni-
ku na sprawdzianie. W estymacji wartosci przewidywanych wykorzystywano dodatkowo
zmienne kontrolne dostepne w systemie egzaminacyjnym — informacje o pfci i dysleksji.
Wskazniki EWD szacowane byty punktowo i przedziatowo. Szkoty mogty bezptatnie po-
bierac¢ ze strony Kalkulator EWD i po wprowadzeniu danych swoich absolwentow prze-
prowadza¢ analizy na potrzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej. W ramach projektu odbyto
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sie pierwsze, kaskadowe szkolnie dyrektoréow gimnazjow w wykorzystaniu metody EWD
w ewaluacji pracy szkoty. W 2007 roku powstata kolejna edycja Kalkulatora EWD, réow-
nolegle testowano bardziej ztozone modele szacowania EWD: modele wielopoziomowe
i modele efektéw mieszanych. W roku tym uruchomiono tez przy CKE kolejny zespot ba-
dawczy ds. rozwoju metody EWD (EFS, 2007-2013). Dysponowat on juz znacznym budze-
tem i mozliwosciami dziatania. W 2008 roku powstata strona www.ewd.edu.pl. Z czasem
strona przerodzita sie w portal wiedzy na temat wykorzystania wynikéw egzaminacyjnych
do ewaluadji pracy szkét. W tym samym roku odbyto sie kolejne masywne szkolenie po-
tencjalnych uzytkownikéw metody EWD pod nazwg Wiosenna Szkota EWD. Szkoty EWD
staty sie w kolejnych latach gtéwng formga upowszechniania wiedzy o metodzie i mozli-
wosciach jej wykorzystania. W 2008 roku ukazata sie tez przygotowana przez cztonkow
zespotu pierwsza polska monografia naukowa poswiecona metodzie EWD (Dolata, 2008).
W 2008 roku miato miejsce jeszcze jedno wazne wydarzenie — wyszedt raport OECD opra-
cowany przez miedzynarodowa grupe ekspertow poswiecony metodzie EWD Measuring
Improvements in Learning Outcomes. Jednym z nich byt Maciej Jakubowski, cztonek zespo-
tu EWD. Nastepny rok zaowocowat opracowaniem catkowicie nowego Kalkulatora EWD.
Pod nazwa Kalkulator EWD Plus kryfa sie samodzielna aplikacja komputerowa do analiz
wynikéw egzaminacyjnych dla gimnazjéw. W tym samym roku po raz pierwszy zespot
w trybie pilotazowym upublicznia na stronie projektu trzyletnie wskazniki egzaminacyj-
ne dla gimnazjéw. Wskazniki w nowatorski, graficzny sposob pokazujg pozycje danego
gimnazjum w dwuwymiarowej przestrzeni — jedna o$ to sredni wynik egzaminu, druga to
miara EWD. Niepewnos¢ szacowania pokazana jest graficznie za pomocg przybierajacego
ksztatt elipsy 95-procentowego obszaru ufnosci. Wskazniki szacowane s za pomocag mo-
deli efektow mieszanych jako Bayesowskie predykcje a posteriori. Wyniki egzaminacyjne
przedstawiane sg na standardowej skali wynikéw indywidualnych uczniow o $redniej kra-
jowej 100 i odchyleniu standardowym 15. Wskazniki EWD maja z zatozenia srednia krajowa
0, a jednostka jest ta sama, co w wypadku wyniku egzaminacyjnego.

O ile Kalkulator EWD z zatozenia byt przeznaczony do wykorzystania w ewaluacji we-
wnatrzszkolnej efektywnosci nauczania, to publikowane w internecie, powszechnie dostep-
ne wskazniki trzyletnie miaty stuzy¢ ewaluacji zewnetrznej. W zatozeniu uzytkownikami tych
wskaznikow miaty by¢ organy nadzoru pedagogicznego i organy prowadzace. Oczywiscie
i same szkoty mogty z nich korzystac. Wskazniki trzyletnie byty tworzone z myslg o profesjo-
nalistach, ale mogli z nich korzystac réwniez zainteresowani rodzice i uczniowie. Jednak nie
bylioni grupa docelowa w projekcie. Pod koniec 2009 roku rozpoczeta sie tez realizacja trzech
badan podtuznych majacych dostarczy¢ informacji potrzebnych do rozwoju metody EWD,
w tym do oceny jej trafnosci. Wtasnie jednym z nich jest badanie podtuzne w gimnazjach,
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ktorego wyniki s3 opisywane w tym raporcie. Pozostate to podtuzne badanie w szkofach
ponadgimnazjalnych (na zlecenie CKE badanie realizowat IFiS PAN) i szkotach podstawo-
wych. W 2010 roku upubliczniono po raz pierwszy wskazniki egzaminacyjne dla liceow
ogolnoksztatcgcych i technikdw w zakresie matematyki i jezyka polskiego. Graficzna postac
wskaznikow byfa analogiczna jak w wypadku gimnazjow, jednak proces ich wyliczania byt
bardziej ztozony. Na podstawie wykonania zadari maturalnych na poziomie podstawowym
i rozszerzonym szacowano za pomoca metody IRT poziom umiejetnosci matematycznych
i polonistycznych maturzystow, nastepnie analogicznie jak w wypadku wskaznikow gimna-
zjalnych szacowano $redni wynik i EWD szkoty. Skale standaryzowano (100;15) oddzielnie
dla krajowej populacji licedw ogolnoksztatcacych i technikow. W 2011 roku doskonalono
modele EWD dla gimnazjéw. Stworzono tez spdjng w czasie baze szkdt, dzieki czemu moz-
na byto lepiej przypisywac¢ wyniki egzaminacyjne poszczegdlnym placéwkom, co stato sie
palaca potrzeba w obliczu publikowania wskaznikéw EWD dla kilku okreséw trzyletnich dla
kazdej szkoty. W tym samym roku znaczgco zmodyfikowano wskazniki dla LO i technikdw.
Wprowadzono trzy syntetyczne wskazniki: umiejetnosci w zakresie przedmiotéw humani-
stycznych, matematyczno-przyrodniczych i oddzielnie matematyki. Wspdlne skalowanie
zadan z arkuszy egzaminacyjnych z réznych przedmiotéw wymagato zastosowania poza
modelami IRT, rowniez modeli selekcji pozwalajacych rozwigzac problem réznic w poziomie
umiejetnosci subpopulacji przystepujacych do egzaminu maturalnego z réznych przedmio-
téw i na réznych poziomach. Zmiana struktury egzaminu gimnazjalnego wymusita w 2012
roku opracowanie nowej aplikacji komputerowej — Kalkulatora EWD 100. Narzedzie to cho¢
funkcjonalnie podobne do Kalkulatora EWD Plus ma inng architekture, dzieki ktorej tatwo
mozna implementowac nowe funkcjonalnosci i nowe typy wskaznikow egzaminacyjnych.
Wazna zmiana jest tez przejscie w Kalkulatorze EWD 100, analogicznie do wskaznikéw wie-
loletnich, na skale standaryzowane 100;15. W 2012 roku opublikowano réwniez trzyletnie
wskazniki egzaminacyjne dla LO i technikéw w zakresie przedmiotow humanistycznych,
matematyczno-przyrodniczych i oddzielnie polskiego i matematyki. Od poczatku 2013 roku
Kalkulator EWD 100 moze juz analizowac wyniki maturalne — na poczatek z matematyki na
poziomie podstawowym.

Koncepcja badania trafnosci metody EWD

Jak zbadac¢ trafnos¢ metody EWD? Przed konstruktorami modeli stoi wiele, trudnych do
pokonania przeszkéd. Na podstawie wspotczesnych ujec trafnosci i wymagan stawianych
testom uzywanym w modelowaniu EWD (por. Skorupinski, 2013; Pokropek, 2013) mozna
wskazac na pie¢ powiagzanych z sobag, ale dajacych sie analitycznie rozdzieli¢ aspektow
badania trafnosci metody EWD. Schematycznie przedstawia je rysunek 1
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Rysunek 1. Aspekty badania trafnosci metody EWD

Trafnos¢
irzetelnosc¢
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konsekwencyjna
- skutki
stosowania
metody EWD

Adekwatnos¢
modelu
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Trafnos¢ EWD
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Trafnos¢
interpretacji
przyczynowej
wskaznikéw
EWD
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kryterialna
wskaznikow
EWD

Pierwszy aspekt trafnosci wigze sie z faktem, ze podstawowych danych do modelowania
dostarczaja testy egzaminacyjne. Zatem wartos¢ tych danych jest warunkiem koniecznym,
cho¢ niewystarczajgcym dla trafnosci metody. W zakresie jakosci danych testowych przede
wszystkim stawia sie pytanie o to, czy wykorzystane do modelowania EWD testy sa dobrg
miarg realizacji celéw ksztatcenia. Wigze sie to z problemem zakresu dozwolonej generalizadji
tresciowej wynikow testow. Test jest zawsze tylko probka wymagan programowych, ale jezeli
prébka zostata dobrze dobrana, to wyniki testu mozna z dajacym sie zaakceptowac btedem
uogodlnia¢ na catos¢ programu (przynajmniej te czes¢, ktéra byta podstawg budowy testu).
Krytycy testéw sadza, ze narzedzia te co najwyzej mowig nam, jak uczen poradzit sobie z da-
nym zestawem zadan. Dodatkowo oskarzajg testy o negatywny, zawezajacy ich wptyw na re-
alizowany program. Wazne jest zatem, by sprawdzi¢, czy wyniki testéw, ktore wykorzystujemy
w modelowaniu EWD, pozwalajg na uogdlnienie. Jednak sam fakt, ze dwa testy dobrze repre-
zentujg wymagania programowe na poziomie kolejnych lat nauczania jest niewystarczajacy.
Jezeli wykorzystywane testy nie sa zrdwnane pionowo, to nalezy sprawdzi¢, czy narzedzia wy-
korzystane do szacowania danego wskaznika EWD mierza ten sam lub przynajmniej bardzo
zblizony konstrukt. Jest to konieczne, by moc interpretowac uzyskane wskazniki jako miary
wzglednego przyrostu osiggniec szkolnych. Wazna jest rowniez rzetelno$¢ pomiaru osiggniec
szkolnych i to, by jego wyniki nie byty obcigzone dziataniem czynnikéw niezwigzanych z po-
ziomem osiggniec. Ponadto skala, na ktdrej wyrazane sg wyniki pomiaru, powinna by¢ skalg co
najmniej interwatowa. Niektérzy badacze zwracajg jeszcze uwage na znaczenie poréwnywal-
nosci warunkéw, w ktérych przeprowadzony jest pomiar osiggnie¢ oraz motywacji uczniow
do rozwiagzywania testow. Wymienione problemy zostang podjete w rozdziale 2.
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Drugi aspekt trafnosci metody EWD wigze sie z wiasciwym statystycznym wymode-
lowaniem postepu w zakresie osiggnie¢ szkolnych uczniéw w danej szkole. Jak wiasciwie
uwzgledni¢ w modelowaniu hierarchiczny charakter danych edukacyjnych: szkota—oddziat-
uczen? Jak uwzglednic¢ zjawisko regresji ku Sredniej? Za pomoca jakiej statystyki opisywac
przecietny postep w zakresie osiggnie¢ szkolnych uczniéw w danej szkole? Jakie zmienne
kontrolne uwzglednia¢ w modelowaniu? Te problemy zostang rozpatrzone w rozdziale 3.
Ostatni z nich — zmienne kontrolne — prowadzi nas bezposrednio do trzeciego aspektu
trafnosci metody EWD.

Wiaze sie onz przyczynowa interpretacja wskaznikéw EWD. Przyjmujemy, ze mowig one,
jak efektywnie naucza dana szkota. Metoda EWD operacjonalizuje efektywnos¢ nauczania
w kategoriach wzglednego przyrostu osiggnie¢ uczniéw. Jezeli uzywamy testow dobrej
jakosci, to taka definicja kryterium efektywnosci jest do przyjecia. Jednak definicja kryte-
rium nie koriczy problemu. Jezeli wskazniki EWD majg by¢ uzytecznie, to musimy miec ar-
gumenty pozwalajace oszacowany za pomocg modelu EWD postep w zakresie osiggniec
szkolnych zasadnie przypisac¢ dziataniom szkoty, czyli wskazniki efektywnosci nauczania
powinny dawac sie sensownie interpretowac w kategoriach przyczynowo-skutkowych.
Mozna popatrzec¢ na problem przez pryzmat metodologii eksperymentu. W kategoriach
eksperymentalnych mamy do czynienia ze schematem wielogrupowym z pretestem
i posttestem. Szkota to jeden z warunkéw eksperymentalnych. Przyrost miedzy pomia-
rem na wejsciu i wyjsciu jest miarg efektu oddziatywan danej szkoty. Sytuacja bytaby
klarowna, gdyby pomiary byty dokonywane na jednej skali, mielibysmy grupe kontrolna,
i — przede wszystkim — spetniony bytby wymog randomizacji. Z dwoma pierwszymi prob-
lemami modele EWD radzg sobie relatywizujac efekty (efekt szkoty X na tle sredniego
efektu we wszystkich szkotach), jednak problem braku losowego przydziatu ucznidéw i na-
uczycieli do szkot jest niemozliwy do doskonatego rozwiazania. Zgodnie z metodologicz-
nymi wymaganiami dla badan korelacyjnych mozemy jedynie zmniejszy¢ ryzyko brania
korelacji pozornych za relacje przyczynowo-skutkowe poprzez kontrole zmiennych, z jed-
nej strony zwigzanych ze zmienng zalezng, czyli postepem w zakresie osiggniec szkolnych,
z drugiej strony uwiktanych w procesy selekcji miedzyszkolnych (lub miedzyoddziato-
wych w wypadku wskaznikéw EWD dla oddziatow). Innymi stowy chodzi o problem sku-
tecznej kontroli w modelowaniu EWD czynnikow, ktére mogtyby sprawia¢, ze przypisanie
wskaznikéw EWD szkotom, miatoby charakter korelacji pozornej, czyli czy w modelach
EWD skutecznie kontrolujemy czynniki niezalezne od szkoty rzutujace na postepy ucz-
niow. Przeanalizujemy pod tym katem takie czynniki jak inteligencja ucznia i jego wiek
(rozdziat 4), status ekonomiczno-spoteczny rodziny ucznia (rozdziat 5), korepetycje i ro-
dzinne wsparcie (rozdziat 6), spoteczno-gospodarcze charakterystyki gmin (rozdziat 7)
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oraz procesy rekrutacji do gimnazjéw (rozdziat 8). Niektore z tych czynnikdéw maja dobrze
udokumentowany wptyw na osiggniecia (inteligencja, SES), znaczenie pozostatych dla
osiggnie¢ szkolnych jest w Swietle wynikow badar problematyczne, ale s3 one na tyle
czesto przywotywane w dyskusjach wokodt polskich miar EWD jako obcigzajace szacunki,
ze 7 punktu widzenia trafnosci fasadowej (przekonania uzytkownikéw o trafnosci) nalezy
starannie zbadac ich wptyw w warunkach polskich.

W wypadku stwierdzenia znaczacego efektu danego czynnika dla oszacowania EWD
bedziemy postulowa¢ wtaczenie go w aplikacyjne modele EWD. Jednak nalezy pamietac,
7e w sytuacji nielosowego przydziatu uczniow do szkdt — co ma miejsce wiasciwie w kaz-
dym systemie szkolnym, cho¢ z réznym nasileniem - czes¢ wptywu wynikajgcego z dzia-
tan szkét moze byc w procesie estymacji modelu przypisywana oddziatywaniu zmiennych
kontrolnych. Poszerzanie zakresu czynnikéw kontrolowanych w modelu, z jednej strony
chroni wiec przed ,niesprawiedliwym” ocenianiem szkot, jednak z drugiej moze utrudniac
rozroznianie od siebie szkot pracujacych efektywnie i nieefektywnie. JeZeli np. bardziej
efektywnie nauczajgce szkoty ,przyciagajg” uczniow o wysokim SES, to wigczenie miar SES
do modelu szacowania EWD, zanizy szacunki dla tych szkét. Niestety, nie ma dobrego spo-
sobu szacowania korelacji efektywnosci nauczania ze zmiennymi uwiktanymi w procesy
selekcyjne na progu gimnazjum.

Kolejnym aspektem trafnosci metody EWD jest skonfrontowanie miar postepu z zewnetrz-
nymi w stosunku do wynikéw nauczania kryteriami. O tym, czy interpretacja przyczynowo-
-skutkowa jest zasadna, mozemy wnioskowac nie tylko na podstawie skutecznosci kontroli
zmiennych powiazanych z selekcja, ale rowniez patrzac, czy szkoty o wysokim EWD to takie,
w ktorych zgodnie z nasza normatywnga wiedzg o funkcjonowaniu szkoty dobrze sie dzieje.
W naszym badaniu skupilismy uwage na réznych aspektach zarzadzania szkotg (rozdziat 9)
i pracy nauczyciela (rozdziat 10). Jednak najwazniejsze zewnetrzne kryterium trafnosci metody
EWD to przyrost inteligencji uczniéw (fragment rozdziatu 4). Dzieki dwukrotnemu pomiarowi
testem matryc Ravena mozliwa byta weryfikacja bardzo ryzykownej teoretycznie, ale w ra-
zie pozytywnej weryfikacji niezwykle waznej dla trafnosci metody EWD, hipotezy o wptywie
efektywnego nauczania na progres w inteligencji ogélnej.

Ostatni wyrézniony na schemacie aspekt trafnosci metody EWD, to konsekwencje sto-
sowania tej metody z punktu widzenia ewaluacyjnej funkcji egzaminéw zewnetrznych.
Czy metoda stuzy skutecznej ewaluacji i autoewaluacji szkét, czy jest motorem doskona-
lenia nauczania? Czy stosowanie kryteriow egzaminacyjnych w ewaluacji wywotuje zja-
wisko nauczania pod test? W tym raporcie badawczym nie zajmiemy sie powyzszymi py-
taniami. Odpowiedzi na nie poszukiwac¢ bedziemy w kolejnym przygotowywanym przez
zespot raporcie.
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Najwazniejsze wyniki

Problem reprezentatywnosci badania

Dla oceny uzyskanych wynikéw kluczowy jest problem reprezentatywnosci badania.
Dzieki danym z egzamindw mozemy oceni¢ jakos¢ préby nie tylko na podstawie procedu-
ry losowania i stopy realizacji, ale i ex post na podstawie poréwnania proby z populacja ze
wzgledu na rozktad kluczowej zmiennej zaleznej. Zarbwno w wylosowanej, jak i w zrealizo-
wanej probie szkét przecietne wyniki sprawdzianu oraz egzaminu gimnazjalnego okazaty sie
nieznacznie wyzsze niz w populacji szkdt uwzglednionych w operacie losowania. Rozktady
okazaty sie przesuniete w strone wynikow wysokich o okoto 1/10-1/15 odchylenia standar-
dowego. Analizy wykazaty tez, ze nie ma podstaw by sadzi¢, iz odmowy szkdt zwigzane byty
z poziomem osiggniec szkolnych uczniéw. Stanowi to dodatkowy argument przemawiajacy
za odzwierciedleniem w prébie populadji, z ktérej byta losowana. Analiza zréznicowania wyni-
kow sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego pokazata, ze te wiasciwosci zrealizowanej proby
s3 tylko nieznacznie rézne od parametréw populacji. Analizy pozwolity stwierdzi¢, ze wartosci
parametréw dwupoziomowych modeli estymowanych na danych z proby nie réznig sie od
wartosci z analogicznych modeli populacyjnych, uzywanych do wyliczania wskaznikéw EWD,
a co za tym idzie, ze przyjety sposob doboru préby zapewnit reprezentatywno$c¢ zebranych
wynikéw. Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze pobrana proba byta wysokiej jakosci i w za-
dowalajacym stopniu reprezentowata populacje.

Jakos¢ testow egzaminacyjnych

Fundamentem trafnosci metody EWD sg dobre wiasnosci tresciowe i psychometryczne
uzywanych w modelowaniu testow osiggniec szkolnych. W polskiej metodzie uzywane s3 —
inaczej niz w wielu innych systemach EWD - testy wysokiej stawki, co jest dobrym progno-
stykiem, jezeli chodzi o kompletnos¢ danych i problem motywacji testowej. Jednak uzywanie
w modelowaniu danych z krajowych egzamindw nie gwarantuje rzetelnosci i trafnosci wyni-
kow. Dlatego analizy rozpoczeto od oceny jakosci egzaminacyjnych narzedzi. Uzyskane wyniki
wskazuja, ze egzaminy zewnetrzne wykorzystane do konstrukcji gimnazjalnych wskaznikow
EWD maja wystarczajgco dobre wiasciwosci, by mogty stanowi¢ podstawe wyliczania trafnej
miary EWD. Zwiazki z zewnetrznymi kryteriami przemawiaja za tym, Ze niosg one za sobg infor-
macje rowniez o skutecznosci realizacji szerzej rozumianych celéw nauczania. Potwierdzono
istnienie zwigzkdw wynikdow egzaminacyjnych z innymi konstruktami, z ktorymi mozemy
oczekiwac, ze powinny by¢ one zwigzane: z inteligencja i nauczycielskimi ocenami osiggniec
szkolnych. Dodatkowo wykazano ich zwiazek z szerzej ujetymi efektami ksztatcenia, takimi
jak motywadja, funkcjonowanie szkolne czy brak bezradnosci intelektualnej. Oznacza to, ze wyniki
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egzamindw gimnazjalnych sg miarg nie tylko tego, jak uczeri poradzit sobie z rozwigzaniem
danego zestawu zadan, ale zdaja sprawe z ogdlnego poziomu wiadomosci i umiejetnosci
z danej dziedziny przedmiotowej, a takze posrednio niosg za sobg informacje o skuteczno-
4ci realizadji szerzej rozumianych celéw nauczania. Wykazano, ze sprawdzian mierzy na tyle
bliski egzaminowi gimnazjalnemu konstrukt, ze moze by¢ z powodzeniem wykorzystywany
w modelach EWD jako miara uczniowskich zasobow na wejsciu. Rzetelnos¢ testdw egzamina-
cyjnych takze okazata sie wystarczajaca dla tworzenia miar zagregowanych.

Warto jednak zaznaczy¢, ze poprawa pewnych wtasnosci polskich egzaminéw ze-
wnetrznych mogtaby przyczynic sie do zwiekszenia jakosci wyliczanych wskaznikéw EWD.
Rekomendacje w tym zakresie sprowadzaja sie do zwiekszenia troski o jakos¢ egzaminéw
na etapie ich planowania i konstruowania, wykorzystania w petni mozliwosci badan pilo-
tazowych w celu diagnozy zadan niespetniajacych zatozen przyjetego modelu oraz zadan
stronniczych, a takze dostosowania trudnosci egzamindw tak, by ich wyniki miaty stabilne
rozktady w kolejnych latach, ktére zgodnie z zatozeniem o badanej umiejetnosci beda zbli-
zone swoim ksztattem do rozktadu normalnego. Ponadto dokumentacja podsumowujaca
proces tworzenia oraz wiasciwosci kazdego testu egzaminacyjnego powinna by¢ publicz-
nie dostepna niedtugo po zakoniczonej sesji. Zwyczaj taki utatwitby badaczom korzystanie
z wynikéw egzaminacyjnych w celach naukowych, a dla szerszego grona odbiorcéw mdég-
tby stac sie czynnikiem uwiarygodniajgcym wykorzystywane narzedzia. Poprawa testow
egzaminacyjnych we wspomnianych zakresach podniostaby nie tylko jako$¢ wskaznikow
EWD, ale kazdej miary opartej na tych testach: sredniego wyniku szkoty, a w szczegdlnosci
indywidualnych wynikéw uczniow.

Trafnosc interpretacji przyczynowej wskaznikéw EWD

Przeglad najwazniejszych wynikow pozwalajacych oceni¢ skutecznos¢ modeli EWD
w kontroli wptywu czynnikéw pozaszkolnych na ocene efektywnosci nauczania zaczniemy
od analizy znaczenia wieku i inteligencji uczniow.

W zakresie wieku pytalismy o konsekwencje nieuwzgledniania tej zmiennej w modelach
EWD. Analizy wykazaty brak zaleznosci miedzy wiekiem uczniéw z gtéwnej kohorty wiekowej
a ich wynikami na egzaminie gimnazjalnym, cho¢ zaobserwowano istotny efekt dla uczniow
miodszych i starszych niz gtéwna kohorta. W obu czesciach egzaminu gimnazjalnego pierwsi
z nich uzyskali wyniki przecietnie o pét odchylenia standardowego wyzsze niz pozostali ucz-
niowie, natomiast drudzy — o okoto jedno odchylenie standardowe nizsze. Jednakze w sytua-
cji kontroli uprzednich osiggnie¢ oraz innych zmiennych uwzglednianych w modelach EWD,
efekty te tracity istotnos¢ statystyczng za wyjatkiem uczniéw starszych niz gtéwna kohorta
w modelu dla przedmiotéw humanistycznych. Pozwala to na sformutowanie wniosku, ze
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modele EWD dobrze radza sobie z efektami bycia mtodszym lub starszym niz gtéwna kohorta
wiekowa, cho¢ dodanie tej informacji do modelu pozwolitoby nieco precyzyjniej szacowac
EWD. Analizy wykazaty takze, ze w modelach EWD efekt wieku biologicznego jest ujemny,
cho¢ niewielki. Jesli szkoty znaczaco roznityby sie ze wzgledu na wiek uczniow z gtéwnej ko-
horty wiekowej, to placowki, w ktérych uczy sie wiecej mtodszych ucznidw, zyskiwatyby, a te
z wieksza liczbg starszych uczniow tracityby na wartosciach wskaznikow EWD. Obecnie mamy
jednak do czynienia z niewielkim zréznicowaniem miedzyszkolnym na poziomie gimnazjum
w zakresie wieku uczniow w gtéwnej kohorcie i liczby uczniéw mtodszych lub starszych niz
gtéwna kohorta. Dlatego wprowadzenie do modeli EWD informacji o wieku uczniéw nie zmie-
nitoby wskaznikow w sposéb znaczacy. Problem uwzglednienia wieku w szacowaniu EWD
nabierze znaczenia w przysztosci, gdy do gimnazjéw trafig uczniowie, ktéry rozpoczeli nauke
szkolng w okresie przejsciowym reformy obnizenia wieku szkolnego. Wtedy zréznicowanie
wiekowe ucznidw stanie sie znacznie wieksze, co sprawi, ze istotne stanie sie uwzglednienie
danych na ten temat w modelowaniu.

Kolejnym czynnikiem analizowanym w raporcie jest inteligencja ucznia. Jezeli relatywny
postep edukacyjny, jaki uczen robi podczas nauki w gimnazjum, jest silnie zdeterminowany
poziomem inteligencji ucznia i jednoczesnie szkoty oraz oddziaty wewnatrz szkét znaczaco
roznityby sie poziomem inteligencji uczniow, to brak w gimnazjalnych modelach EWD tej
zmiennej prowadzitby do znaczacego obcigzenia oszacowan EWD. Przeprowadzone analizy
wykazaty, ze szkoty roznig sie istotnie statystycznie poziomem inteligencji uczniéw (mierzo-
nym testem matryc Ravena). Sprawdzono zatem, czy wykorzystywane modele EWD pozwa-
laja w wystarczajagcym stopniu kontrolowac znaczenie inteligencji dla wynikow egzaminacyj-
nych. Kontrole te w zadowalajacym stopniu zapewnia uwzglednienie w modelach wynikow
sprawdzianu po klasie széstej. Wprawdzie w modelach EWD z uwzgledniong inteligendja jej
efekt pozostaje istotny statystycznie, jednak wyjasnia przede wszystkim wariancje na pozio-
mie ucznia. Wobec tego uwzglednianie inteligencji w modelach zwiekszytoby precyzje sza-
cowania EWD, jednak w $rednich oszacowaniach EWD szkdt nie zasztyby znaczace zmiany.
Nadmieni¢ nalezy, ze bardziej rzetelny pomiar na sprawdzianie zapewnitby lepsza kontrole
inteligencji w modelach EWD. To, Ze efekt poziomu inteligencji pozostaje wciaz istotny moze
wynikac¢ wiasnie z niskiej rzetelnosci testu ,na wejsciu”.

Kolejny czynnik mogacy rzutowac na trafno$¢ metody EWD to status ekonomiczno-spo-
teczny rodziny ucznia. Brak uwzglednienia tej informacji przy szacowaniu EWD jest czesto
podnoszonym argumentem krytycznym. Czy zatem czynniki statusowe determinujg postep
edukacyjny w trakcie nauki w gimnazjum? Czy gimnazja znaczaco réznig sie skfadem spo-
tecznym uczniow? W analizach wykorzystano kilka wskaZnikéw statusu: poziom wyksztat-
cenia rodzicow, indeks statusu spoteczno-ekonomicznego (ISEl), indeks prestizu zawodu
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wykonywanego przez rodzicow (SIOPS), wskaznik zasobnosci (gtdwnie dobra kulturowe) ro-
dziny ucznia oraz oddzielny wskaznik wyposazenia gospodarstwa domowego. Najwieksze
réznice miedzy gimnazjami stwierdzono dla miary ISEl i poziomu wyksztatcenia rodzicow —
okoto 20% wariancji catkowitej tych zmiennych to wariancja miedzyszkolna. Réwnoczesnie
miary te bardzo silnie skorelowane sg z wynikami egzaminacyjnymi. Determinacja statusowa
wynikow egzaminacyjnych jest szczegdlnie silna na poziomie szkét: zagregowane miary sta-
tusu wyjasniajg prawie 50% zmiennosci srednich wynikéw egzaminacyjnych gimnazjéw. Czy
uwzglednienie w modelach EWD uprzednich osiggniec skutecznie kontroluje wptyw czynni-
kow statusowych? Dla wszystkich miar statusu obserwujemy istotne statystycznie zaleznosci
na poziomie indywidualnym. Jednak sita efektu jest dwu—czterokrotnie stabsza w poréwna-
niu z modelem nieuwzgledniajgcym wynikéw sprawdzianu. Co wiecej, w modelach EWD
zmienne statusowe wyjasniaja gtownie wariancje na poziomie indywidualnym, w niewielkim
stopniu wariancje miedzyszkolng wynikéw egzaminacyjnych. Oszacowane z wykorzystaniem
zmiennych statusowych kontekstowe wskazniki EWD dla szkét koreluja ze zwyktymi miarami
EWD na poziomie 0,98-0,99. Oznacza to, ze brak w modelu EWD zmiennych statusowych
w bardzo niewielkim stopniu obcigza oszacowania wskaznikdw, a tym samym ma marginalne
znaczenie dla trafnosci metody.

Czynnikiem silnie powigzanym ze statusem spotecznym rodziny sg korepetycje, czy
szerzej mowiac, rodzinne wsparcie w szkolnej nauce. Wptyw tego czynnika to najczesciej
i z najwiekszym przekonaniem podnoszony argument krytyczny wobec trafnosci meto-
dy EWD nie uwzgledniajacej tej informacji. Przeprowadzone analizy wykazaty, ze znacz-
nie czedciej gimnazjalista korzysta z dodatkowego wsparcia w nauce z przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych niz z przedmiotdw humanistycznych. Odsetek uczniéw ko-
rzystajacych z korepetycji z przedmiotéw humanistycznych jest niewielki, z przedmiotéw
scistych co szésty gimnazjalista deklaruje wziecie cho¢ raz w trakcie nauki w gimnazjum ko-
repetycji. Obserwujemy wieksze miedzyszkolne zréznicowanie korzystania z bezpfatnego
wsparcia z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Analizy ujawnity negatywng zalez-
no$¢ pomiedzy korzystaniem z dodatkowego wsparcia w nauce poza lekcjami w szkole a osia-
ganymi wynikami egzaminacyjnymi. Uczniowie, ktérzy zadeklarowali korzystanie z korepetycji
z przedmiotow matematyczno-przyrodniczych, uzyskujg w tej czesci egzaminu gimnazjalne-
go wyniki nizsze niz uczniowie, ktorzy z korepetydji nie korzystali. Zwigzek ten utrzymuje sie
w modelu EWD, a takze przy kontroli charakterystyk ucznia i jego rodziny, istotnych zaréwno
dla uczeszczania na korepetycje, jak i dla wynikdw egzaminacyjnych. Podobne rezultaty otrzy-
mano w przypadku korzystania z bezptatnego wsparcia w nauce — wigze sie ono z nizszymi
osiggnieciami na egzaminie. Schemat badania nie pozwala na wnioskowanie, Ze jest to zalez-
nos¢ przyczynowo-skutkowa (lecz jednoczesnie jej nie wyklucza). Widoczne jest zatem, ze
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whbrew potocznej opinii nie mozemy powiedzie¢, ze szkoty, w ktdrych uczniowie otrzymujg
dodatkowe wsparcie w nauce (ptatne lub bezptatne), zyskuja we wskaznikach EWD. Widoczne
jest takze, ze w modelach EWD negatywna zalezno$¢ miedzy korzystaniem z dodatkowego
wsparcia w nauce pozostaje istotna, jednak znacznie stabnie. To bardzo wazny rezultat, gdyz
dane dotyczace korzystania przez ucznidw ze wsparcia w nauce nie sg gromadzone w syste-
mie egzamindw zewnetrznych i z duzym prawdopodobieristwem nigdy sie to nie zmieni. Nie
ma wiec mozliwosci uwzgledniania ich w modelach populacyjnych.

Kolejny problem, ktoéry mozna ulokowac¢ w ramach badania wewnetrznej trafnosci me-
tody EWD to wptyw lokalnych czynnikdw spoteczno-gospodarczych. Czy takie czynniki jak
zamoznos$¢ gminy, infrastruktura kulturalna czy wielkos¢ wydatkow na oswiate, wyjasniaja
egzaminacyjne sukcesy szkoty? Gdyby wyniki koricowe, a przede wszystkim miary poste-
pu czynionego przez ucznidow w danym gimnazjum, byty determinowane przez czynniki
spoteczno-gospodarcze, trafny bytyby zarzut, Zze to ekonomia, a nie starania szkét decyduja
0 sukcesach egzaminacyjnych. Przyjrzymy sie zatem, czy ukfad korelacji potwierdza eko-
nomiczny determinizm. Czy brak w uzywanych modelach EWD lokalnych charakterystyk
spoteczno-gospodarczych znaczaco obcigza miary EWD? Spoteczno-gospodarcze zmien-
ne, ktére okazaty sie by¢ istotnymi predykatorami wynikéw egzaminu gimnazjalnego, to
wielkos¢ gminy, udziat dzieci 3-5-letnich w opiece przedszkolnej, udziat zarejestrowanych
bezrobotnych w populacji oséb w wieku produkcyjnym oraz liczba podmiotéw zaawanso-
wanej technologii (HT od ang. high technology) zrelatywizowana liczba mieszkancow. Dla
osiggniec¢ w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego istotne okazaty sie dodatkowo
wydatki na o$wiate i wychowanie na mieszkarica gminy. Po wprowadzeniu zmiennych, kto-
re uwzgledniane sg w modelach EWD, istotnymi predyktorami w obu modelach pozostat
jedynie udziat zarejestrowanych bezrobotnych w populacji oséb w wieku produkcyjnym.
Dodatkowo w modelu dla czesci matematyczno-przyrodniczej istotna pozostata wielkos¢
gminy oraz liczba podmiotow HT zrelatywizowana liczbg mieszkancow. Zmienne te od-
dziatujg na oszacowania osiggniec szkolnych réwniez przy kontroli zmiennych konteksto-
wych z poziomu indywidualnego (IQ, SES) i z tego powodu nalezy rozwazy¢ uwzglednia-
nie tych zmiennych w modelach EWD w celu odcigzenia oszacowan efektywnosci szkot
z lokalnych czynnikéw o charakterze pozaszkolnym. Dane te sg dostepne i moga by¢ wy-
korzystane w modelowaniu. Jednak problemem, ktoéry wymagatby rozstrzygniecia w kon-
tekscie wptywu czynnikéw lokalnych, jest przestrzenna precyzja danych dostarczanych
przez GUS. Moze mie¢ to znaczenie dla duzych, zréznicowanych wewnetrznie gmin. Jesli
np. w duzym miescie wystepuje znaczne zréznicowanie w poziomie bezrobocia pomiedzy
dzielnicami, to brak jest powszechnie dostepnych danych, ktére pozwolityby na przypisa-
nie szkotom poziomu bezrobocia wiasciwego dla dzielnicy w ktérej sie znajduja. Brak takiej
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mozliwosci moze utrudnia¢ ocene efektywnosci szkdt w duzych, zréznicowanych jednost-
kach administracyjnych.

Z punktu widzenia interpretacji przyczynowo-skutkowej wskaznikow EWD waznym
problemem jest zwigzek selekcji do gimnazjéw z wynikami egzaminacyjnymi. Czy osza-
cowana na podstawie danych dotyczacych rekrutacji ucznidow spoza rejonu selekcyjnos¢
gimnazjum koreluje z EWD szkoty? Innymi stowy, czy ,spijanie Smietanki” jest gwaran-
Cja sukcesu w miarach EWD? W ksigzce przedstawiono wyniki analiz majacych na celu
zbadanie relacji miedzy selekcja przeprowadzang przez gimnazja w momencie naboru
do klas pierwszych, a osiggnieciami uczniow mierzonymi wynikami egzaminacyjnymi
oraz wskaznikami EWD. Typologia selekcji w szkotach zostata opracowana na podsta-
wie wskaznikow okreslajgcych odsetek ucznidw spoza rejonu w szkole oraz wskaznik
bioracy pod uwage liczbe oséb spoza rejonu, ktore chciaty do szkoty sie dostac. By
wyeliminowac losowy wptyw rekrutacji z danego roku, wskazniki zostaty opracowane
na podstawie danych o rekrutacji do klas pierwszych badanych szkét z lat 2007-2012.
Otrzymane wyniki wskazuja, ze szkoty zaklasyfikowane do grupy silnie selekcyjnych
majg wyraznie wyzsze srednie wyniki egzaminéw koncowych. Przewaga ta okazata
sie bardzo podobna w obu czedciach egzaminu gimnazjalnego. W przypadku czesci
matematyczno-przyrodniczej jest to okoto 13 punktéw, natomiast w czesci humani-
stycznej okoto 11 punktéw. Uwzglednienie w analizach zmiennych wykorzystywanych
do modelowania EWD, czyli wynikéw na sprawdzianie, informacji o dysleksji na egza-
minach oraz ptci, zmienia znaczaco rezultaty analiz. W modelach EWD efekt czynnika
selekcji okazat sie nieistotny statystycznie. Zatem mozemy uznac, ze w przypadku modeli
bioracych pod uwage wczesniejsze osiggniecia szkolne, szkoty réznigce sie od siebie sitg
selekcji nie roznig sie wartosciami wskaznikéw EWD. Mozemy zatem dojs¢ do wniosku,
ze modele EWD liczone dla gimnazjow w dostateczny sposob kontrolujg wptyw praktyk
selekcyjnych odbywajacych sie na progu gimnazjum.

Trafnosc kryterialna metody

Jak sadzimy najmocniejszy argument na rzecz zewnetrznej trafnosci metody EWD zdo-
bylismy dzieki uwzglednieniu w badaniu danych o inteligencji uczniow. Pomiaru inteligendji
dokonano dwukrotnie: w pierwszej i trzeciej klasie gimnazjalnej. Podtuzny charakter pomia-
row pozwolit zweryfikowac niezwykle ryzykownga teoretycznie, ale pociggajaca poznawczo
hipoteze: w szkotach o wysokim EWD nie tylko uczniowie robig wiekszy niz przecietnie postep
w zakresie przyswajania wiadomosci i umiejetnosci szkolnych, ale szybciej im przyrasta iloraz
inteligendji. Jest to hipoteza tym bardziej ryzykowna, ze do pomiaru inteligencji uzyto testu
matryc Ravena, a wiec testu inteligencji ptynnej.
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Testujac hipoteze w pierwszym kroku, stwierdzono, ze szkoty réznig sie srednig wielkos-
Cig przyrostéw inteligencji swoich uczniow (podziat na szkoty wyjasnia 14,5% tego zrozni-
cowania, model analogiczny do EWD). W drugim, kluczowym etapie analiz potwierdzono
istnienie pozytywnej, znaczacej statystycznie korelacji pomiedzy wskaznikami EWD szkot
a srednimi przyrostami inteligencji ich uczniow w toku nauki w gimnazjum. Oznacza to, ze
w wraz ze wzrostem EWD szkoty rosng srednie przyrosty inteligencji uczniow. Zwigzek ten
jest silniejszy w wypadku EWD w obszarze matematyczno-przyrodniczym. Uzyskany wynik
stanowi silny argument przemawiajacy za zewnetrzng trafnoscig metody EWD. Powigzanie
wskaznikow EWD z przyrostami inteligencji sugeruje, ze nie wskazujg one jedynie na to, na
ile dobrze szkota radzi sobie z przygotowaniem uczniow do egzamindw zewnetrznych, lecz
sg wyrazem zachodzacych w szkole proceséw, ktére majg znaczenie dla rozwoju poznaw-
Czego uczniow.

Kolejny test trafnosci metody EWD w jej zewnetrznym aspekcie dotyczy zwigzkow EWD
ze stylami zarzadzania szkota. Czy szkoty uzyskujace wysokie wskazniki EWD s3 zarzadza-
ne w sposob, ktory budzi nasz niepokdj czy tez odwrotnie, odnajdujemy w nich przejawy
stylow zarzadzania, adekwatnych do edukacyjnej misji szkoty? Uzyskane rezultaty sa nie-
jednoznaczne i $wiadcza o zréznicowanym wptywie réoznych wymiardw styléw zarzadza-
nia szkotg na wyniki egzaminacyjne. Partycypacja i zmienne jej towarzyszgce (zaufanie do
wspotpracownikow, zaufanie do przetozonego, mozliwos¢ uzyskania informacji zwrotnej
0 swojej pracy, mozliwos¢ samorozwoju, identyfikacja z instytucja) nie maja wptywu na
wyniki egzaminacyjne w przypadku czes$ci matematyczno-przyrodniczej. W przypadku
czesci humanistycznej egzaminu w modelu, w ktérym analizowano tylko wynik egzaminu
na zakonczenie gimnazjum, uzyskano negatywny efekt dla skali ,informacja zwrotna” oraz
pozytywny dla skali ,zaufanie do wspotpracownikéw”. Drugim z analizowanych w roz-
dziale wymiaréw funkcjonowania szkoty byta kultura organizacyjna. W obu czesciach eg-
zaminu istotne, pozytywne efekty uzyskano dla rynkowego typu kultury — nastawienie
na rezultaty, na rywalizacje z innymi szkofami i motywowanie pracownikdéw do realizacji
celéw, zorientowanie w dziataniu na otoczenie zewnetrzne. Pozytywne efekty daje takze
klanowy typ kultury. W modelu EWD staje sie on istotny w przypadku obu czesci egza-
minu gimnazjalnego. Organizacja posiadajaca ten typ kultury jest nastawiona na wspot-
prace miedzy pracownikami. Wiezy miedzy nimi sg bardzo silne, moga nabra¢ charakteru
osobistego, prawie rodzinnego, a dyrektor czesto przyjmuje role mentora. Przedstawione
w rozdziale analizy wskazujg na zwiazki styléw zarzadzania ze wskaznikami EWD. Niektore
z nich nalezy uzna¢ za pozadane z punktu widzenia traktowania EWD jako miary efek-
tywnosci pracy szkoty. Wykazano, ze istnieje pozytywny efekt tych elementéw stylow
zarzadzania, ktdére nastawione sg na pracownikow, ich rozwdj oraz utrzymywanie w szkole
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poczucia wspoélnoty. Z drugiej strony, interesujacy z punktu widzenia trafnosci samego
wskaznika EWD jest wptyw rynkowego typu kultury organizacyjnej na wyniki i EWD. Ten
typ kultury, charakteryzujacy sie duza konkurencyjnoscia, jest relatywne mocno zwigzany
z surowymi wynikami egzaminu, natomiast w przypadku analizz modelem analogicznym
do EWD, efekt staje sie stabszy o potowe. Tego rodzaju rezultat mozna traktowac jako
posredni dowdd na trafnos¢ wskaznika EWD.

Ostatni obszar peregrynacji badawczych prowadzonych w poszukiwaniu potwierdze-
nia lub falsyfikacji trafnosci zewnetrznej metody EWD, to efekty zwigzane z nauczycielem.
Uzyskane oszacowania wyjasnionej wariancji wynikow egzaminacyjnych uczniéw przez
cechy nauczyciela sg spojne z dostepnymi dowodami w literaturze przedmiotu. Wariancja
wynikow egzamindw, ktdéra moze by¢ przypisana nauczycielowi, wyniosta w raportowa-
nych analizach 14% (matematyka) i 12% (kompetencje jezykowe). W przypadku uwzgled-
nienia wyniku sprawdzianu, ptci, dysleksji, statusu ekonomiczno-spotecznego rodziny ucz-
nia, uzyskano wynik 6% (matematyka) i 9% (kompetencje jezykowe). Przy uwzglednieniu
dodatkowo miary inteligencji i kontroli skladu oddziatu pod katem kompozycji spotecznej
i wczesniejszych osiagnie¢ uzyskano odpowiednio 7% i 9%. Odnotowano pozytywny zwig-
zek wyksztatcenia nauczycieli z wynikami uczniéw w nauczaniu matematyki. Zwigzek ten
staje sie jednak nieistotny przy kontroli inteligencji i statusu spoteczno-ekonomicznego ro-
dziny ucznia. Doskonalenie zawodowe okazato sie by¢ nieistotnym czynnikiem w wyjasnia-
niu wynikéw uczniéw. Ciekawym efektem okazat sie pozytywny wptyw ptci nauczyciela na
wyniki egzaminu z czesci polonistycznej. W nauczaniu jezyka polskiego nauczycielki przy-
czyniaja sie bardziej do podniesienia wynikdw ucznidow niz nauczyciele. Efekt ten wymaga
jednak dalszej eksploracji na wiekszych prébach, gdzie odsetek nauczycieli-mezczyzn jest
wyzszy, niz w probie tu analizowanej.

W zakresie stylu pracy nauczyciela nalezy odnotowac, ze uwzglednienie w modelu
analizy informacji o wczes$niejszych osiagnieciach edukacyjnych ucznidw, pici, statusie
ekonomiczno-spotecznym i inteligencji w wiekszosci wypadkdw znosza istotnos¢ lub
ostabiajg zaobserwowane efekty. Jedynym stabilnym i o jednoznacznej interpretacji efek-
tem zwigzanym ze sposobem prowadzenia lekcji jest utrzymanie dyscypliny. Nauczyciele
potrafigcy utrzymac dyscypline na lekcjach, zaciekawic tematem ucznidw, zajac ich uwa-
ge, przyczyniaja sie do podniesienia wynikoéw ucznidw. Podsumowaujac, literatura doty-
czaca efektu pracy nauczyciela nie dostarcza prostych odpowiedzi na pytanie za pomoca
jakich charakterystyk samych nauczycieli, jak i charakterystyk ich stylu pracy mozna wy-
jasni¢ zroznicowanie efektywnos$ci nauczania. Rowniez w naszych badaniach nie wykryto
zbyt wielu znaczacych korelacji. W tym wypadku mozna uznac, ze badanie nie dostarczy-
to waznych argumentéw na rzecz trafnosci metody EWD, ale tez nie wykazato, ze wysokie
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wartosci wskaznikow EWD wigze sie z jakimi$ niepokojgacymi cechami lub sposobami pra-
cy nauczyciela.

Reasumujac wszystkie uzyskane wyniki, mozna stwierdzi¢, ze w wielu aspektach me-
toda EWD wykazata swa trafnos¢, rownoczesnie badanie wskazato kierunki doskonale-
nia modeli EWD. Jako zespdt mozemy pozytywnie rekomendowac uzycie metody EWD
w analizach wynikéw egzaminacyjnych na potrzeby ewaluacji pracy gimnazjum w zakre-
sie efektywnosci nauczania. Jednak watpliwosci co do przyczyno-skutkowej interpreta-
cji wskaznikow EWD, cho¢ ostabione, nie moga by¢ catkowicie oddalone. Nalezy zatem
pamietac, ze waznym remedium na problemy z przyczynowa interpretacja wskaznikéw
EWD jest analiza trendéw w czasie. W wypadku gimnazjéw szkoty dysponuja juz wynika-
mi z ubiegtych lat i analiza ich dynamiki z pewnoscig jest w wiekszym stopniu wolna od
tych interpretacyjnych watpliwosci. O ile w otoczeniu szkoty nie zaszty jakies rewolucyjne
zmiany, to zmiany w czasie wskaznikow EWD mogga byc ze znaczng pewnoscig przypisy-
wane dziataniom szkoty.

Podziekowania i wktad poszczegolnych autoréw

Choc tekst raportu badawczego napisato siedmiu autordw, to ksigzka nie mogtaby po-
wstac bez solidarnego, wieloletniego wysitku catego zespotu badawczego zajmujacego sie
rozwojem metody EWD w Polsce. Autorzy szczegdlnie pragna podziekowac Ewie Stozek,
Maciejowi Jakubowskiemu, Arturowi Pokropkowi, Zofii Lisieckiej, Filipowi Kulonowi, Annie
Rappe, Krystynie Szmigel, Cezaremu Kacprzakowi, Klarze Sottan-Koscieleckiej i Danucie
Ostrochulskiej. Bez ich zaangazowania nie udatoby sie przygotowac i przeprowadzi¢
badan.

Praca ma charakter spojnej monografii naukowej. Z tego powodu nie zamieszczono
przy poszczegolnych rozdziatach nazwisk autoréw. Jednak dla udokumentowania ich wkta-
du w tym miejscu wymienione zostang ich nazwiska. Rozdziat 1. Organizacja i metodologia
badania podtuznego w gimnazjum napisali Anna Hawrot, Grzegorz Humenny, Przemystaw
Majkut i Tomasz Zottak, rozdziat 2. Trafnosc testow egzaminacyjnych napisali Aleksandra Jasinska
i Tomasz Zottak, rozdziat 3. Gimnazjalne modele edukacyjnej wartosci dodanej napisat Tomasz
Zo6ttak, rozdziat 4. Wiek i inteligencja ucznia napisaty Aleksandra Jasiriska i Anna Hawrot, roz-
dziat 5. Status spoteczny rodziny ucznia napisali Roman Dolata i Grzegorz Humenny, rozdziat 6.
Korepetycje i rodzinne wsparcie edukacyjne napisaty Anna Hawrot i Aleksandra Jasinska, rozdziat
7. Spoteczno-gospodarcze charakterystyki gmin napisat Grzegorz Humenny, rozdziat 8. Selekcja
uczniéw na progu gimnazjum napisat Przemystaw Majkut, rozdziat 9. Style zarzqdzania szkotq
napisat Przemystaw Majkut, rozdziat 10. Cechy nauczyciela napisat Maciej Koniewski, w koncu
Wprowadzenie napisat Roman Dolata.
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Rozdziat 1
Organizacja i metodologia badania podtuznego w gimnazjum

Zasadniczym celem badania podtuznego w gimnazjum byto zebranie danych pozwalaja-
cych okresli¢ trafnos¢ metody EWD. Dodatkowo, informacje zebrane w ramach badania po-
zwolg pogtebi¢ wiedze o zwigzkach czynnikéw indywidualnych, srodowiskowych i szkolnych
z wynikami nauczania. W ramach badania monitorowano takze opinie nauczycieli i dyrekto-
row gimnazjéw na temat systemu egzamindw zewnetrznych. Dane z tego ostatniego watku
zostang przeanalizowane w oddzielnym raporcie.

Wszystkie czynnosci badawcze zostaty zaplanowane przez zespét EWD. Cztonkowie zespotu
odpowiadajg za przygotowanie koncepdji badania, dobdr i przygotowanie odpowiednich narze-
dzi badawczych, okreslenie doktadnej procedury kazdego z etapdw badania oraz wylosowanie
proby badawczej. Nalezy zaznaczy¢, ze w trakcie trwania badania podtuznego zespdt EWD byt
afiliowany przy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Z tego wzgledu w opisie badania i procedur
moga pojawiac sie odniesienia do tej wiasnie instytucji jako zlecajacej badania. Od wrzednia 2012
roku projekt kontynuowany jest w Instytucie Badan Edukacyjnych w Warszawie.

Realizacja badania w terenie, ze wzgledu na swa skale, powierzona zostata firmom ze-
wnetrznym. Wykonawcoéw wytoniono w ramach przetargdéw publicznych, zgodnie z obo-
wigzujacymi przepisami prawa. Pierwszy etap badania zostat zrealizowany przez konsorcjum
Pracownia Badan Spotecznych DGA i CBOS, drugi — przez InterActive Agencja Komunikacji
Marketingowej, natomiast trzeci przez firme EU—CONSULT Sp. z 0.0.

Jednym z gtéwnych probleméw w badaniach podtuznych jest utrata czesci responden-
téw w toku badania. Z géry nalezy zatozy¢, ze z powodu réznego rodzaju zdarzen losowych
odsetek respondentéw, do ktérych uda sie dotrzec z etapu na etap bedzie coraz nizszy. Istotne
jest, by ograniczy¢ skale tego spadku. W tym celu podjeto wiele dziatan. Po pierwsze, okre-
$lono wysokie minimalne progi realizacji badania (minimalne odsetki respondentéw z proby
badawczej, ktérych nalezy przebada¢, by badanie zostato uznane za nalezycie zrealizowa-
ne), a wynagrodzenie wykonawcy uzalezniono od osiggnietych progdéw realizacji. Miato to
zacheci¢ wykonawcéw do podejmowania wysitku docierania do kazdego respondenta. Po
drugie, wyznaczono koordynatora badania ze strony zespotu badawczego, ktéry sprawowat
staty nadzor nad jego realizacja, wspierat wykonawce, jak rowniez osobiscie kontaktowat sie ze
szkotami, w ktérych pojawity sie problemy realizacyjne.

W tym rozdziale przyblizona zostanie ogdlna koncepcja badania, scharakteryzowane zo-
stang badane populacje, sposdb losowania proby, stopa jej realizacji oraz reprezentatywnosc.
Ponadto opisany zostanie przyjety schemat badania, przeprowadzone pomiary, jak rowniez
przebieg realizacji kolejnych jego etapow.
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1.1. Koncepcja badania

Badanie podtuzne w gimnazjum miato charakter panelu. Dzieki obserwacji tej samej préby
uczniéw na trzech etapach badania, od momentu rozpoczecia przez nich nauki w gimnazjum,
az do egzaminu gimnazjalnego, mozliwe jest precyzyjne badanie osiggnie¢ uczniowskich
i czynnikdw z nimi zwigzanych.

Oproécz danych uzyskanych od respondentdw podczas badania, z baz egzaminacyjnych
pozyskano informacje o wynikach sprawdzianu po klasie szostej i egzaminu gimnazjalnego
uczniéw objetych badaniem (dane populacyjne pozyskiwane sg co roku przez zespdt na po-
trzeby modelowania wskaznikow EWD). Przytaczenie wynikow egzaminacyjnych do zbiorow
danych z badan byto kluczowe dla weryfikacji trafnosci wskaznikow EWD. Tylko dzieki potacze-
niu tych danych mozna sprawdzi¢, jak zmieniaja sie modele EWD przy uwzglednieniu danych
powigzanych z osiggnieciami uczniow.

Badanie objeto piec grup respondentdw. Pierwszg z nich byli uczniowie. Uczestniczyli oni
w kazdym z etapéw badania. Oprocz nich badaniem objeto rodzicéw ucznidw, nauczycieli
wybranych przedmiotow oraz dyrektorow szkét, do ktdrych uczeszczali uczniowie bedacy
zasadniczg grupa respondentow. Doktadng strukture badania, wraz z opisem populacji bada-
nych na kazdym z etapdw, ilustruje tabela 1.

Etap | przeprowadzono zimg i wiosng 2010 roku. Rozpoczat on caty cykl badawczy i objat ucz-
niow z wybranych klas pierwszych z wylosowanych gimnazjow, ich rodzicéw, nauczycieli oraz
dyrektoréw. Miat na celu zebranie podstawowych informadji dotyczacych inteligendji ucznia oraz
pozydji spotecznej jego rodzicow. S3 to dwie zmienne, ktdre w literaturze tematu wskazuje sie jako
istotne wyznaczniki osiagniec¢ szkolnych ucznia. Z punktu widzenia trafnosci wskaznikow EWD
kluczowe jest sprawdzenie, w jakim stopniu zmieniajg sie wskazniki EWD, jedli przy ich wyliczaniu
bedziemy brali pod uwage inteligencje ucznia oraz pozycje spoteczna jego rodzicow.

Jako podstawy przygotowania wskaznikéw, pozwalajacych mierzyc¢ pozycje spoteczna rodzi-
cow, uzyto klasyfikacji ISCO w wersji 2008 (The International Standard Classification Of Occupations
- Miedzynarodowy Standard Klasyfikacji Zawoddw), ktéra pozwala, przy zadaniu dodatkowych
pytan, na stworzenie na jej podstawie skali ISEl (The Socio-economic Index of Occupational Status
- socjoekonomiczny wskaznik statusu zawoddw; Ganzeboom, De Graaf i Treiman, 1992). Skala ta
jest wykorzystywana miedzy innymi w badaniach PISA (OECD, 2009). Zebrano takze informacje do-
tyczace wyksztatcenia rodzicéw. Dodatkowo badano tutaj strukture rodziny ucznia, kapitat kulturo-
wy (zoperacjonalizowany jako liczba ksigzek w domu) i ekonomiczny rodziny (indeks posiadanych
dobr). W celu zminimalizowania ilosci brakéw danych, pytania dotyczace pozycji spotecznej zostaty
zadane zaréwno rodzicom, jak i uczniom (odpowiedzi uczniowskie sg wigczane w analizie jedynie
w sytuacji, gdy dla obojga rodzicow wystepuja braki danych).
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Tabela 1. Schemat badania podtuznego w gimnazjum

grupa .
etap . pomiary
respondentéw
o inteligencja, wczesniejsze do$wiadczenia edukacyjne, motywy
uczniowie o ) ) -
wyboru szkoty, aspiracje edukacyjne, pozycja spoteczna rodzicow
srodowisko spoteczne, pozycja spoteczna, aspiracje edukacyjne
rodzice w stosunku do dziecka, wczesniejsze doswiadczenia szkolne ucznia,
etap 1 motywy wyboru gimnazjum, opinie 0 egzaminach zewnetrznych
(I-1I12010)
| Klasa gimnazjum nauczyciele opinie 0 egzaminach zewnetrznych i EWD, wykorzystanie wynikéw
egzaminéw zewnetrznych w pracy dydaktycznej
opinie o0 egzaminach zewnetrznych i EWD, wykorzystanie wynikéw
dyrektorzy egzaminéw zewnetrznych w pracy dydaktycznej, selekcja uczniow
do szkoty
etap ll o = L L
o osiggniecia i umiejetnosci szkolne ucznidw w zakresie jezyka
(IX=X12011) uczniowie ) o o . . .
. . polskiego (Swiadomosci jezykowej oraz czytania) i matematyki.
Il klasa gimnazjum
inteligencja, motywacja do nauki, integracja uczniéw ze szkotg, zaufanie
o do instytucji publicznych, aspiracje edukacyjne, sposéb przygotowania
uczniowie
sie do egzaminu gimnazjalnego, korepetycje, socjometria, styl nauczania,
bezradnos¢ intelektualna, stopiers samokontroli
) aspiracje edukacyjne w stosunku do dziecka, uczestnictwo w zyciu
etap Il rodzice szkoly
(IV-V1 2012)
Il klasa gimnazjum styl zarzadzania, kultura organizacyjna, styl przywodztwa, opinie
nauczyciele 0 egzaminach zewnetrznych i EWD, styl nauczania, uczestnictwo
w réznych formach doskonalenia
styl zarzadzania, kultura organizacyjna, styl przywodztwa, opinie
dyrektorzy 0 egzaminach zewnetrznych i EWD, stosowanie selekcji uczniow do

szkoty, metody selekdji uczniéw do klas oraz przydziatu nauczycieli do klas

Do pomiaru inteligencji zdecydowano sie uzy¢ testu matryc Ravena w wersji standard
— forma klasyczna (Jaworowska i Szustrowa, 1991a). Pozwala on mierzy¢ inteligencje ptynng
u dzieci, mtodziezy i dorostych.

Ponadto zebrano informacje dotyczace wczesniejszych doswiadczen szkolnych ucznia

(m.in. uczeszczania do przedszkola), jego aspiracji edukacyjnych oraz aspiracji edukacyjnych
rodzicéw wzgledem dziecka. Przedmiotem pomiaru byty takze opinie rodzicéw, nauczycieli

i dyrektorow o systemie egzamindw zewnetrznych. Dwie ostatnie grupy pytano takze o opi-

nie na temat EWD.
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W Il etapie badania, jesienig 2011 roku, przeprowadzono pomiar osiagniec¢ szkolnych.
Uczestniczyli w nim uczniowie, ktérzy zostali objeci pierwszym etapem badania. W cza-
sie trwania Il etapu rozpoczynali oni nauke w klasie trzeciej. Wypetniali dwa testy: czy-
tania oraz matematyki (kazdy z testéw miat dwie wersje, przy czym czes¢ zadan — tzw.
zadania kotwiczgce — wystepowata w obu wersjach). Zebrane dane pozwolity na spraw-
dzenie, w jakim stopniu zmienitby sie wskaznik EWD, jesli mielibysmy dodatkowa infor-
macje o osiggnieciach uczniow przed etapem intensywnych przygotowarn do egzaminu
gimnazjalnego.

Testy osiggniec zostaty opracowane przez zespdt EWD na podstawie zadan z wczesniej-
szych egzamindw zewnetrznych: sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego oraz odtajnionych
zadan wykorzystywanych w badaniach PISA. W zakresie czytania skupiono sie na nastepuja-
cych umiejetnosciach uczniow:

B wyszukiwanie informacji — znalezienie w tekscie informacji,

B interpretacja — zrozumienie tekstu, od zakreslenia zakresu tematycznego do okreslenia
znaczenia tekstu, wraz z odniesieniem sie do zawartych w nim przeciwstawnych idei
lub niejednoznacznosdi,

B refleksja i ocena — odniesienie znaczen zawartych w tekscie do szerszej wiedzy, takze
umiejetnosci rozumowania hipotetycznego i uzasadnienia swojego stanowiska.

W przypadku matematyki skupiono sie na nastepujacych umiejetnosciach:

B przestrzen i ksztatt — znajomos¢ figur geometrycznych i rozumienie relacji i zwigzkow
miedzy obiektami w przestrzeni,

B zmiana i zwigzki - relacje matematyczne miedzy zbiorami (zawieranie, podzielnos¢ itp.),
reprezentowane symbolicznie, algebraicznie, graficznie lub tabelarycznie,

B ilos¢ — odniesienie do liczb jako atrybutow rzeczy w otaczajgcym nas $wiecie (kursy
walut, objetosci, czas), takze szacowania i przyblizanie.

Ostateczne przygotowanie zeszytow testowych byto poprzedzone pilotazem, w ra-
mach ktérego przeprowadzono badanie na 179 uczniach klas trzecich z 10 gimnazjéw. Na
podstawie wynikéw pilotazu usunieto te zadania, ktére miaty niezadowalajace wtasnosci
pomiarowe.

W ramach Il etapu badania kazdy uczen rozwigzywat jedng z dwdch wersji testu
czytania i jedng z dwoch wersji testu matematycznego. Dzieki puli zadan kotwicza-
cych (jednakowych w obu wersjach) mozliwe byto wyrazenie wynikéw obu wersji da-
nego testu na wspdélnej skali (dzieki zastosowaniu odpowiednich metod statystycznej
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analizy danych). Pozwolito to na wspdlng analize wszystkich zadan, zwiekszajac jed-
noczesnie réznorodnos¢ zadan wykorzystywanych w tescie.

W przypadku czytania, zeszyt w wersji pierwszej zawierat 13 niepowtarzalnych
zadan, natomiast w drugiej — 14. Testy zawieraty takze 10 zadan kotwiczacych. Obie
wersje testu matematycznego zawieraty po 10 niepowtarzalnych zadan oraz 6 zadan
kotwiczacych.

Etap Ill, trwajacy od kwietnia do czerwca 2012 roku, ponownie objat wszystkie grupy re-
spondentéw. Jego realizacja rozpoczeta sie zaraz po zakonczeniu egzaminu gimnazjalnego.
W jego toku zebrano dane na temat szeregu wyznacznikdw osiggniec szkolnych. W przypad-
ku uczniéw, dokonano powtdérnego pomiaru inteligendji. Ze wzgledu na niewystarczajaca
trudnos¢ testu matryc Ravena w wersji standard — forma klasyczna (Jaworowska, Szustrowa,
1991a), juz w pierwszym etapie zdecydowano sie na wykorzystanie takze testu matryc Ravena
w wersji ,dla zaawansowanych” (Jaworowska, Szustrowa, 1991b). Umozliwito to szacowanie
przyrostow inteligencji uczniéw podczas nauki w gimnazjum. Respondenci wypetniali naj-
trudniejsze serie testu matryc Ravena w wersji standard — forma klasyczna (serie C, D, E) oraz
pozycje od 1 do 24 Il serii testu w wersji dla zaawansowanych (Jaworowska, Szustrowa, 1991b).
Dodatkowo uczniowie wypetniali kwestionariusz, w ktérym znajdowaty sie pytania oraz cate
narzedzia do badania miedzy innymi stopnia integradji szkolnej, motywacji do nauki, zaufania
do instytucji publicznych, sposobdéw przygotowania do egzaminu gimnazjalnego, aspiracji
edukacyjnych, korzystania z korepetycji oraz bezptatnej pomocy w nauce, poziomu bezrad-
nosci intelektualnej w zakresie jezyka polskiego i matematyki oraz poziomu samaokontroli.
W kwestionariuszach skierowanych do nauczycieli pytano takze o style nauczania. Szczegdlng
uwage zwrécono takze na funkcjonowanie szkét, gtéwnie na sposob zarzadzania nimi. W tym
kontekscie badano partycypacje nauczycieli i rodzicow w funkcjonowaniu szkoty, styl przy-
wodztwa w szkole oraz jej kulture organizacyjna. Ponadto w kwestionariuszu kierowanym
do dyrektoréw powtdrzono pytania dotyczace selekcji uczniéw do szkoty. Uzupetniono je
otwartymi pytaniami dotyczacymi sposobdw podziatu nowo przyjetych uczniéw na klasy
oraz przydziatu nauczycieli do klas.

Wszystkie etapy badania miaty charakter ilosciowy. . Badania z uczestnictwem uczniow
miaty charakter audytoryjny. Kwestionariusze kierowane do nauczycieli, dyrektoréw i rodzi-
cow byty rozdawane do samodzielnego wypetnienia i zbierane przez ankieteréw w szkotach.
Jedynym wyjatkiem byty pytania dotyczace podziatu uczniow na klasy i przydziatow zespo-
téw nauczycielskich do klas — zostaty one zadane dyrektorom w formie otwartej przez ankie-
tera, w formie quasi-wywiadu (Il etap badania).
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1.2. Realizacja badania

Zrealizowane badanie podtuzne w gimnazjum ma skomplikowang strukture. Z tego
wzgledu, opisujac jego przebieg, za kazdym razem bedziemy odwotywac sie osobno do jego
poszczegodlnych etapow. Przedstawimy tutaj jedynie najwazniejsze elementy dotyczace reli-
zadji badania.

1.3. Etap ||

1.3.1. Definicja populacji i opis proby badawczej

Przy rozwazaniu kwestii dotyczacych populacji i proby badawczej nalezy pamietac, ze
zrealizowane badanie miato charakter panelowy. Z tego wzgledu definicja proby badawczej,
przyjeta na | etapie badania, jest punktem wyjscia do okredlenia préb w nastepnych rundach.
Drugi i trzeci etap badania przeprowadzono wsrdd respondentéw, ktérzy zostali zakwalifiko-
wani do badania na | etapie.

1.3.2. Losowanie

Probe badawcza wylosowano przed rozpoczeciem | etapu badania. Populacja docelowa
zostata okreslona jako uczniowie klas pierwszych publicznych szkdt gimnazjalnych dla mto-
dziezy, z wytaczeniem szkét specjalnych. Operatem pierwotnym losowania byta lista szkot
sporzgdzona na podstawie informacji z Systemu Informacji Oswiatowej, wedtug stanu na gru-
dzier 2009 roku. Populacja docelowa zostata ograniczona do szkét, w ktérych w klasie pierw-
szej uczyto sie wiecej niz 20 ucznidw. Przyjete ograniczenie populacji wykluczyto z operatu
okoto 3% populacji ucznidw.

Zatozono, ze w badaniu znajdzie sie 150 szkdt. Schemat losowania zostat z jednej strony
dostosowany do tej liczebnosci, jednak uwzgledniono w nim takze potrzebe zminimalizowa-
nia btedu statystycznego. Z tego wzgledu losowanie miato charakter warstwowy, wielopo-
ziomowy. Préba zostata podzielona na sze$¢ warstw wedtug kategorii wielkosci miejscowo-
$ci oraz informacji, czy szkota jest jednooddziatowa, czy wielooddziatowa (wszystkie wyniki
odwotujg sie do liczebnosci klas pierwszych). Liczbe szkét losowang w ramach kazdej z tych
szesciu warstw dobrano w taki sposéb, by przewidywane (na podstawie informacji o sredniej
liczebnosci oddziatow wsrdd szkét nalezacych do danej warstwy) liczby ucznidéw w poszcze-
golnych warstwach w zrealizowanej probie byty proporcjonalne do liczby ucznidw w po-
szczegolnych warstwach w populacji uczniow klas pierwszych gimnazjum. Prezentowany
uktad warstw, wraz z zaktadang liczebnoscia proby, znajduje sie w tabeli 2.
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Tabela 2. Charakterystyka warstw w prébie badawczej

liczba (%) szkét

warstwa (strata) lokalizacja szkoty wielkos¢ szkoty X
wylosowanych do badania

1 wies 48 (32%)

2 miasta do 20 tys. mieszkancéw dwa i wiece] 31 (20,6%)

oddziatéw na

3 miasta od 20 do 100 tys. mieszkancéw poziomie Klasy | 30 (20%)

4 miasta powyzej 100 tys. mieszkancow 34 (22,6%)

5 wies jeden oddziat na 5(3.3%)

6 miasta od 20 do 100 tys. mieszkaricow | Poziomie klasy | 2(1,3%)

tacznie: 150 (100%)

W ramach warstw szkoty losowane byty z prawdopodobienstwem proporcjonalnym do
liczby ucznidw klas pierwszych. W szkotach z jednym lub dwoma oddziatami na poziomie
klasy pierwszej do badania kwalifikowani byli wszyscy uczeszczajacy do tej klasy uczniowie.
Jezeli oddziatow byto trzy lub wiecej, do badania wybierane byty w sposéb losowy dwa z nich
(wykorzystywano do tego losowania systematyczne na podstawie liczb losowych przypisa-
nych kazdej szkole — wskazywaty one na miejsce startowe i krok losowania).

Wraz z proba gtéwna zostata wylosowana préba rezerwowa. Najpierw, zgodnie z wybra-
nym schematem losowania, wybranych zostato 300 szkdt. Nastepnie sposrod nich wyloso-
wano warstwowo w sposéb prosty 150 placowek, ktdre trafity do préby gtownej. Pozostate
losowo uporzadkowane w warstwach trafity do préby rezerwowej. W przypadku, gdy szkota
7 proby gtéwnej odmowita udziatu w badaniu lub z powodu niespetnienia warunkoéw realiza-
ji nie mogta pozostac w prébie zasadniczej, wskazywano na jej miejsce pierwszg w kolejnosci
szkote z proby rezerwowej pochodzaca z tej samej warstwy. Kryteriami usuniecia z préby ba-
dawczej na | etapie badania byty:

B brak zgody dyrektora na udziat w badaniu,

B odsetek uczniow, ktdrzy nie zostali objeci badaniem w badanych klasach, przewyzsza-

jacy 30% (powodami braku zakwalifikowania do badania byt brak zgody rodzicéw na
udziat ucznia w badaniu lub niepetnosprawnos¢ ucznia uniemozliwiajgca jego uczest-

nictwo w badaniu).
Sposréd 150 szkédt, w ktérych przeprowadzono badanie, 34 pochodzity z proby rezer-

wowej (stanowi to okoto 22,6% badanych szkdf). Nalezy jednak zauwazy¢, ze w niektorych
przypadkach badanie udawato sie zrealizowac dopiero w trzeciej lub czwartej z kolei szkole
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rezerwowej. W tabeli 3 przedstawiono informacje dotyczace wykorzystania szkét rezerwo-
wych z poszczegolnych warstw.

Tabela 3. Wykorzystanie proby rezerwowej

warstwa liczba szkot rezerwowych w prébie badawczej liczba szkét w warstwie
1 7 48

2 10 31

3 15 30

4 23 34

5 2 5

6 2 2

ogodtem 59 150

Podczas rekrutacji szkét do badania, w wyniku wykluczania szkdt, w ktérych dyrektor nie
wyrazit zgody na badanie lub nie osiaggnieto w nich minimalnej zatozonej liczby zgdd rodzi-
cow, skontaktowano sie z wieksza liczba szkdt z préby rezerwowej, niz ostatecznie znalazto
sie ich w prébie (jak wspomniano, niekiedy badanie przeprowadzano w trzeciej lub czwartej
szkole rezerwowej). Najwieksze problemy z kwalifikacjg szkét do badania pojawity sie w 3.1 4.
warstwie — przypomnijmy, ze sg to duze szkoty w duzych i srednich miastach

Do oznaczenia szkét wylosowanych w kazdej z préb (zasadniczej i rezerwowe)) zostaty
wykorzystane kody przypisane szkotom w Systemie Informacji Oswiatowej (SIO). Ankieta dy-
rektora danej szkoty byta oznaczana tym wiasnie kodem. Pozostate kody, uzywane do ozna-
czenia klas, nauczycieli, uczniéw i rodzicéw, utworzono wedtug wczedniej przygotowanego
schematu. Listy z nazwiskami ucznidw i nauczycieli zostaty zgtoszone do biura Generalnego
Inspektora Ochrony Danych Osobowych (GIODO).

1.3.3. Préba badawcza oraz stopy realizacji w grupach respondentéw

Najwazniejsza z badanych populacji byli uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie pierw-
szej gimnazjum w 2009 roku. Uczniowie w wylosowanych szkotach, by mogli zosta¢ objeci
badaniem, musieli spetni¢ dwa warunki: ich rodzice musieli zgodzi¢ sie na udziat dzieci w ba-
daniu oraz uczen nie mogt mie¢ stwierdzonej niepetnosprawnosci (pisat egzamin standardo-
wy na sprawdzianie). Oba te fakty byty weryfikowane w szkole podczas kontaktu wykonawcy
badania z placéwka. Oprécz ucznidw, badaniem objeci byli takze ich rodzice. Przyjeto, ze pro-
ba rodzicow bedzie réwna probie ucznidw. Badaniem w wylosowanych szkotach objeto takze
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nauczycieli wybranych przedmiotéw (jezyk polski, jezyki obce, matematyka, fizyka, chemia,
biologia, geografia, historia, wiedza o spoteczenstwie). Skierowano takze kwestionariusz do
dyrektoréw gimnazjow.

Ostateczna probe badawcza okreslono dopiero w momencie zebrania informadcji w szkotach
o liczbie ucznidw, ktérzy mogli zostac¢ objeci badaniem. Przypomnijmy, Ze jesli w szkole odsetek
ucznidéw, ktérzy nie mogli zostac objeci badaniem, przekroczyt 30%, byfa ona usuwana z bada-
nia, a na jej miejsce wybierano szkofe rezerwowa.

W tabeli ponizej znajduje sie informacja o stopniu realizacji proby badawczej dla kazdej
z grup respondentéw na | etapie badania. W kazdej z nich uzyskano stopy przewyzszajace
zaktadane minimalne progi realizacyjne. Ten rezultat nalezy uznac za bardzo satysfakcjo-
nujacy. Wysokie progi realizacyjne byty dobrym prognostykiem dla kontynuacji badania
na nastepnych etapach, gtéwnie w odniesieniu do zagrozenia badan panelowych, jakim
jest umieralnos¢ proby.

Tabela 4. Préba | etapu badan panelowych wraz z poziomami realizacji

) liczebnos¢ zaktadana stopa uzyskana w badaniu
grupa respondentow i L L
proby realizacji stopa realizacji
uczniowie 6046 90% 92% (5567)
rodzice uczniéw objetych badaniem 6046 100% 100% (6046)
nauczyciele 3028 80% 94% (2839)
dyrektorzy 150 100% 100% (150)

1.3.4. Przebieg | etapu badania

Realizacja badania w szkotach zostata poprzedzona wielomiesieczng pracg nad narzedzia-
mi badawczymi, zakonczong przeprowadzeniem badania pilotazowego. Objeto nimi ogdl-
nopolska, losowa probe 12 gimnazjéw. Gtdwnym celem pilotazu byto sprawdzenie trafnosci
i rzetelnosci pytan zastosowanych w kwestionariuszach przygotowanych przez zespét ba-
dawczy oraz weryfikacja procedur przeprowadzania badania w szkole. W szkotach badanych
podczas pilotazu wylosowano oddziaty (jeden lub dwa), w ktérych przeprowadzono badanie.

Po poprawkach kwestionariuszy, dokonanych na podstawie wynikéw badania pilotazowe-
go, przystapiono do badania zasadniczego. Na poczatku zwrdcono sie listownie do dyrekto-
row z prosba o wyrazenie zgody na udziat szkoty w badaniu. Do szkét wystano takze formularz
zgody na badanie, informacje o celach i zakresie badania oraz list od ministra edukadcji.

Badanie realizowane byto przez ankieterow posiadajacych doswiadczenie w prowadze-
niu badan edukacyjnych z udziatem uczniéw. Badanie testem matryc Ravena przeprowadzili
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psycholodzy. Zostali oni przeszkoleni oraz otrzymali szczegdtowe procedury realizacji badania
i informacje na temat samego projektu. Umozliwito to zaréwno realizacje badania we wszyst-
kich klasach i szkotach wedtug tej samej procedury, jak i przygotowanie badaczy do kontaktu
z dyrektorami i pracownikami szkot.

Na ankieterze spoczywat obowigzek uzyskania zgody rodzicéw na udziat ich dzieci we
wszystkich etapach badania. Byt to kluczowy element rekrutacji szkot, ktory czesto rozstrzy-
gat o pozostaniu szkoty w probie badawczej. Rodzice uczniéw otrzymywali odpowiedni list
zapowiedni, kwestionariusz ankiety oraz formularz zgody na realizacje badan i przetwarzanie
danych osobowych. Szczegdtowe rozwigzania stosowane w szkotach w zwigzku z dystrybu-
ja tych dokumentéw byty réznorodne: materiaty dystrybuowat ankieter, pracownik placowki
(wychowaweca lub dyrektor szkoty) za posrednictwem ucznidw lub podczas zebrar z rodzica-
mi. Wypetnione kwestionariusze odbierat ankieter (nie mogty by¢ przechowywane w szkole),
zapewniajac poufnos¢ uzyskanych danych. Po uzyskaniu zgdd rodzicéw, ankieter rownole-
gle przystepowat do realizacji badarn kwestionariuszowych uczniéw (audytoryjnych) oraz na-
uczycieli i dyrektoréw (ankiety przeznaczone do samodzielnego wypetniania). W tym samym
czasie psycholog przeprowadzat z uczniami badanie inteligencji. Po zebraniu kwestionariu-
szy, sprawdzeniu kompletnosci ich wypetnienia oraz zrealizowaniu badan uczniéw, ankieter
przygotowywat protokédt zbiorczy z realizacji badania oraz przekazywat komplet materiatow
badawczych firmie realizujgcej badanie.

Caty przebieg badania w szkotach byt objety kontrolg przeprowadzang przez osoby nieza-
lezne od firmy badawczej. Kontrole zrealizowano w 10 gimnazjach. Zadaniem kontrolera byto
sprawdzenie, czy badanie przeprowadzane jest wedtug instrukcji przygotowanej przez zespot
EWD. Sama kontrola odbywata sie w momencie badania ankietowego uczniéw. Wykazata
ona pewne uchybienia w realizacji badania, ktére jednak nie wptywaty negatywnie na jakosc¢
zebranych danych. Uwagi dotyczace realizacji badania w skontrolowanych szkotach byty na
biezgco przekazywane firmie badawczej. Pomimo drobnych nieprawidtowosci sposéb prze-
prowadzenia badania w szkofach nalezy uznac za zgodny z zatozong procedurg badania oraz
obowiazujgcymi standardami.

Badanie zasadnicze, rozpoczete na poczatku lutego 2010 roku, powinno byto zakoriczyc sie do
korica marca 2010 roku. Niestety, z powodow trudnosci realizacyjnych, nie udato sie firmie badaw-
czej utrzymac tego terminu — ostatecznie badanie zostato zakoriczone pod koniec maja 2010 roku.

Najwieksze problemy sprawito zebranie zgdd rodzicéw na uczestnictwo dzieci w badaniu.
Niewystarczajaca liczba zgdd (ponizej 70% liczebnosci klasy) byta najczestszym powodem
wykluczenia szkoty z badania, zwifaszcza w warstwach, w ktérych znajdowaty sie najliczniejsze
szkoty (co zwykle byto tozsame z lokalizacjg szkoty w srednim lub duzym miescie). Zdarzaty
sie przypadki wielokrotnego wyboru szkoty rezerwowej do badania w danej warstwie. Miato
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to miejsce, gdy kolejne szkoty rezerwowe z réznych przyczyn byty wykluczane z badania.
OpdZniato to znacznie realizacje badania.

Opd&znienia wynikaty takze z organizacji roku szkolnego. W poczatkowym etapie op6z-
nienia w rekrutacji i przeprowadzeniu badaniach w szkotach powodowane byty przerwga
$wigteczna. Natomiast w koricowym etapie badania szkoty niechetnie zgadzaty sie na udziat
w badaniu z powodu egzamindw gimnazjalnych (odbywaty sie one pod koniec kwietnia).
Terminy badan w szkotach z powodu sesji egzaminacyjnej przesuwane byty na maj.

Ostatnim czynnikiem wptywajacym na opdznienie badania byfa katastrofa samolotu
w Smolerisku 10 kwietnia 2010 roku. W czasie nastepujacego po niej tygodnia, objetego zato-
b3 narodowa, nie przeprowadzano badan ani nie rekrutowano szkoét.

Analiza wymienionych trudnosci wskazuje, ze szybsze rozpoczecie realizacji badania w szko-
tach mogtoby pozwoli¢ na ukoriczenie go w terminie. Jednak najwieksza przeszkoda w realizadji,
odmowy rodzicow, prawdopodobnie w taki sam sposdb utrudniatyby sprawne przeprowadzanie
badan. Niestety, nie znamy doktadnych przyczyn, dla ktérych rodzice nie wyrazali zgody na udziat
swoich dzieci w badaniach, dlatego trudno rozwaza¢ mozliwosci zmniejszenia odsetka odmow
w przysztych badaniach. Wiemy jednak, ze zdecydowanie czesciej sytuacja tego typu miata miej-
sce w duzych szkotach znajdujacych sie w $rednich i duzych miastach. Ta informacja moze stano-
wi¢ pomocng wskazowke podczas realizacji nastepnych badan tego typu. Szkoty zlokalizowane
w $rednich i duzych miastach powinny zosta¢ objete szczegdlng uwaga.

1.4. Etap I

1.4.1. Préba badawcza oraz stopy realizacji w grupach respondentéw

Celem Il etapu badania byt pomiar osiagniec¢ szkolnych przed rozpoczeciem intensywnych
przygotowan do egzaminu gimnazjalnego. Probe badawczg stanowili uczniowie z wylosowanych
szkét i oddziatéw, dla ktorych w I etapie uzyskano zgody rodzicow na uczestnictwo w badaniu.
Liczebnos¢ proby na lill drugim etapie powinna by¢ zatem zbiezna. Tak nie jest, gdyz pewna liczba
ucznidw musiata zosta¢ usunieta z zasadniczej proby z powoddw losowych (zmiana szkoty, dtugo-
trwata choroba, kalectwo badZ smier¢). Ostatecznie, w prébie Il etapu znalazto sie 94% ucznidw,
stanowiacych prébe | etapu (czyli podstawowa prébe catego badania panelowego).

Podczas Il etapu badania zatozono dwa progi realizacyjne. Pierwszy z nich dotyczyt szkdf,
drugi ucznidw. Zatozono, ze minimalnym progiem realizacji badania jest 145 szkdt, w ktérych
udato sie przebada¢ minimum 80% ucznidw objetych badaniem. W badaniu wykorzystano
dwa rodzaje testow: czytania oraz matematyki. Ucznia uznawano za przebadanego, jesli wy-
petnit oba narzedzia.
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Tabela 5. Préba Il etapu badan panelowych wraz z poziomami realizacji

i zakladane procent w stosunku do proby
grupa procent préby z | etapu i
| . o stopy Il etapu (uzyskane w badaniu
respondentow (liczebnos¢ préby Il etapu) o L
realizacji stopy realizacji)
uczniowie 94% (5688) 80% 90,3% (5134)
szkoty 100% (150) 97% 100% (150)

Badanie udato sie zrealizowac z bardzo wysokimi progami realizacyjnymi. W kazdej ze
szkot, zrealizowano badanie uczniowskie na poziomie minimum 80% — oznacza to, ze wszyst-
kie ze 150 szkot zostaty zachowane w probie badawczej. Realizacja w catej prébie uczniow
wyniosta 90,3% w stosunku do préby Il etapu badania.

1.4.2. Przebieg Il etapu badania

Drugi etap badania odbyt sie w pierwszych miesigch nauki uczniow z préby w trzeciej
klasie gimnazjum. W ramach badania wypetniali oni testy umiejetnosci czytania i umiejetnosci
matematycznych (kazdy z testow miat dwie wersje, z czescig zadan kotwiczacych). Samo ba-
danie zostato podzielone na trzy fazy. W fazie pierwszej Wykonawca kontaktowat sie z dyrek-
torami badanych szkét w celu wyjasnienia przebiegu badania testowego i ustalenia terminu
testowania uczniow. Druga faza badania obejmowata testowanie osiggniec szkolnych oraz ze-
branie informacji o wynikach uczniéw na sprawdzianie po klasie széstej szkoty podstawowe;.
Testowanie przeprowadzono w terminie od 19 wrzesnia do 10 pazdziernika 2011 roku. Badanie
w szkotach zrealizowali ankieterzy z doswiadczeniem w prowadzeniu audytoryjnych badan
ankietowych z uczniami. Wszyscy ankieterzy uczestniczacy w Il etapie badania zostali prze-
szkoleni z procedur badania w trakcie jednodniowego szkolenia. Podczas drugiej fazy badania
odbyto sie testowanie ucznidw, w tym testowe sesje uzupetniajgce. Rownoczesnie rozpoczeta
sie trzecia faza badania, ktéra obejmowata kodowanie testow osiagniec szkolnych i tworzenie
bazy danych. Faza kodowania zostata rozpoczeta centralnym szkoleniem koderdw i ustale-
niem interpretadji klucza kodowego. Szkolenie zakoriczyto sie prébnym kodowaniem testow.
Wyniki prébnego kodowania pozwolity na lepsze opisanie kategorii kodowych i poprawe klu-
czy odpowiedzi. Trzecia, ostatnia faza zakonczyta sie 18 listopada 2011 roku. W tym dniu firma
badawcza przekazata CKE wszystkie wymagane materiaty badawcze. Kontrola dokumentacji,
materiatdw badawczych i zbioréw danych nie wykazata btedéw. Realizacja badania w terenie
podlegata kontroli w zakresie zgodnosci z procedurami. Wykonana zostata przez zewnetrz-
nych obserwatoréw CKE, ktérzy byli obecni w szkole podczas badania ucznidw. Obserwacja
nie wykazata zadnych powaznych btedow.
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1.5. Etap il

1.5.1. Préba badawcza oraz stopy realizacji w grupach respondentéw

Trzeci etap badania objat cztery grupy respondentéw, ktére uczestniczyty w nim w | eta-
pie: uczniow, ich rodzicdw, nauczycieli wybranych przedmiotéw oraz dyrektorow.

W przypadku uczniéw podstawe préby badawczej Il etapu stanowili uczniowie objeci
badaniem we wczesniejszych etapach. Tak okreslona proba zostata zweryfikowana w szkotach
- wykluczeni z niej zostali ci uczniowie, ktorzy zmienili szkoty lub z przyczyn losowych trwale
nie byli w stanie uczestniczy¢ w badaniu (dtugotrwata choroba, smierc).

Probe rodzicow ucznidw trzecich klas gimnazjéw stanowili ci rodzice, ktérzy zgodzili sie
na udziat ich dzieci na | etapie badan, a nastepnie ich dzieci nie zostaty wykluczone z badania
podczas Il etapu badan.

W grupie nauczycieli prébe stanowili ci, ktorzy uczyli w wylosowanych gimnazjach wybra-
nych przedmiotéw (jezyk polski, jezyk obcy, matematyka, fizyka, chemia, biologia, geografia,
historia, WOS). Cze$¢ z nich zostata objeta badaniem po raz kolejny, niektérzy po raz pierwszy
(np. dlatego ze rozpoczeli prace w placéwce po zakonczeniu realizadji | etapu badania). Z tego
wzgledu przed przeprowadzeniem badania w szkotach nie mozna byto dokfadnie wskazac
liczebnosci préoby nauczycieli.

Jako probe dyrektoréw okreslono wszystkich nauczycieli petnigcych te funkcje w bada-
nych szkotach.

Podczas Il etapu zatozono progi realizacyjne osobno dla kazdej z grup respondentéw. By
badanie zostato uznane za zrealizowane nalezycie, w kazdej z grup objetych badaniem musiat
zostac spetniony minimalny stopien realizacji:

B Stopa realizacji w przypadku szkét i uczniow: nie mniej niz 145 szkét wskazanych do
badania. Badanie uznano za zrealizowane w danej szkole, jezeli w kazdej badanej klasie
przebadano przynajmniej 80% uczniéw stanowiacych probe Il etapu badan. Ucznia
uznano za zbadanego, gdy uczestniczyt w obu czesciach badania — badaniu testem
Ravena i badaniu kwestionariuszowym.

B Stopa realizadji w przypadku rodzicow uczniéw: minimum 75% w kazdej z badanych
klas i minimum 80% w catej probie badawczej.

B Stopa realizacji w przypadku nauczycieli: minimum 75% w kazdej z badanych szkot i mi-
nimum 80% w catej probie badawczej.

B Stopa realizacdji w przypadku dyrektorow: 100% w catej probie badawczej.

W przypadku lll etapu badania nie udato sie osiggnac zaktadanych stop realizacji w dwoéch
szkotach.
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Tabela 6. Préba Il etapu badan panelowych wraz z poziomami realizacji

procent préby zakladane procent w stosunku do
grupa respondentéw z | etapu (liczebnos¢ stopy proby lll etapu (uzyskane
proby lll etapu) realizacji w badaniu stopy realizacji)
uczniowie 94% (5691) 80% 94% (5081)
rodzice uczniéw objetych badaniem 94% (5691) 80% 86% (4706)
nauczyciele - 80% 89% (2630)
dyrektorzy 100% (150) 100% 100% (150)
szkoty 100% (150) 97% 99% (148)

Podsumowujac, mimo ze w dwodch szkotach nie osiggnieto minimalnych progéw, stope rea-
lizacji Il etapu badania nalezy uznac za satysfakcjonujgca. W prébie badawczej udato sie utrzy-
mac 148 ze 150 szkot oraz 94% uczniodw, z ktdrym rozpoczynano badanie. Uczniowie przebadanie
w Il etapie stanowili 84% poczatkowej liczebnosci préby. Odsetki te mozna uznac za sukces.

1.5.2. Przebieg lll etapu badania

Trzeci etap badania zaplanowano jako ostatni w panelu. Obejmowat on badanie kwestio-
nariuszowe uczniéw, rodzicéw, nauczycieli i dyrektorow badanych klas i szkot. Narzedzia ba-
dawze wykorzystane w tym etapie badania to: kwestionariusze dla dyrektora, nauczycieli, ro-
dzicow i ucznidw oraz wybrane serie testu matryc Ravena w wersji standard — forma klasyczna
(TMS-K) i w wersji dla zaawansowanych (TMZ).

Badanie byto podzielone na trzy fazy. W czasie pierwszej fazy, ktéra trwata od marca do
kwietnia 2012 roku, firma realizujgca badanie kontaktowata sie z dyrektorami szkét, by zapo-
znac ich z przebiegiem badania i ustali¢ jego terminarz. Druga faza obejmowata badanie
kwestionariuszowe ucznidw, rodzicéw, nauczycieli i dyrektoréw badanych klas oraz badanie
testowe inteligencji. Trwata ona od konca kwietnia do potowy czerwca 2012 roku. Ankieterzy
kierowani do szkét podczas Il etapu badania posiadali doswiadczenie w przeprowadzaniu
badan edukacyjnych. Badanie inteligendji przeprowadzaty osoby posiadajace dyplom ma-
gistra psychologii. Ankieterzy przeszli centralne szkolenie, dotyczace procedury badania.
Kwestionariusze uczniow byty przez nich wypetniane audytoryjnie, kwestionariusze rodzicow
i nauczycieli zostaty przekazane respondentom do samodzielnego wypetnienia, a nastepnie
przekazane z powrotem ankieterowi. Badanie dyrektora szkoty przeprowadzono za pomoca
wywiadu kwestionariuszowego. Kwestionariusze zostaty oznaczone odpowiednimi kodami
tak, by umozliwi¢ jednoznaczng identyfikacje respondenta i potaczenie zebranych danych
7 jego rekordem z wczesniejszych etapow badan. Procedury badawcze zapewniaty poufnos¢
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zbieranych od ucznidw, rodzicow oraz nauczycieli danych. Ostatnig fazg byto kodowanie kwe-
stionariuszy i testu inteligencji oraz tworzenie bazy danych. Mogta ona rozpocza¢ sie podczas
fazy drugiej, trwata do drugiej potowy czerwca 2012 roku.

Kontrola terenowa przebiegu badania zostata przeprowadzona w 14 szkotach. Zostaty one
dobrane tak, by kazdy ankieter przeprowadzajacy badanie zostat objety kontrolg przynajmniej
jeden raz. Przeprowadzone kontrole nie wykazaty wiekszych uchybier. Badanie w szkotach
przebiegato zgodnie z zatozong przez zespdt EWD procedurg badawcza.

1.6. Zmienne zalezne uzywane w analizach

Zmiennymi zaleznymi w badaniu byt poziom osiggnie¢ szkolnych uczniéw w zakresie
przedmiotéw humanistycznych oraz matematyczno-przyrodniczych. Za ich wskazniki przy-
jeto wyskalowane wyniki egzaminu gimnazjalnego. Pobrano je ze zbioru wynikéw wszyst-
kich uczniow zdajacych egzamin gimnazjalny w 2012 roku oraz wszystkich ucznioéw zdajacych
sprawdzian w 2009 i 2008 roku, wyskalowanych na potrzeby obliczania trzyletnich wskazni-
kow EWD dla gimnazjow.

Skalowanie przeprowadzono w modelu 2PL (dla zadari puntowanych 0-1) oraz SGRM
(dla zadan punktowanych na szerszych skalach) metoda marginal maximum likelihood (MML).
Wykorzystano orogramowanie MPlus 7. Za wskaZnik poziomu umiejetnosci ucznidw przyjeto
0szacowania expected a posteriori (EAP). Ze wzgledu na trudnosci techniczne zwigzane z esty-
macjg modelu z uwzglednieniem wszystkich zdajgcych egzamin w danym roku (okoto 400 tys.
0s6b) nie rozpatrywano wykorzystania do skalowania modelu 3PL. Warto przy tym zauwazyc,
ze cho¢ wykorzystanie tego modelu moze zapewni¢ lepsze dopasowanie do danych oraz
poprawniejsze oszacowania btedéw standardowych dla przewidywan umiejetnosci ucznidw
niz model 2PL, o tyle same oszacowania punktowe umiejetnosci uczniow uzyskane z modelu
2PL i 3PL niemal sie od siebie nie réznia.

Przy skalowaniu wynikéw czesci matematyczno-przyrodniczej uwzgledniono zadania
Z testu matematycznego i z testu przyrodniczego, a przy skalowaniu czesci humanistycznej
zadania z testu z jezyka polskiego oraz z testu wiedzy o spofeczenstwie i historii.

Dodatkowo wynik kazdego testu wchodzacego w sktad egzaminu gimnazjalnego
(z jezyka polskiego, historii i wiedzy o spoteczeristwie, matematyki, biologii, chemii, fizyki,
geografii) wyskalowano oddzielnie. Modele dla poszczegdlnych dziedzin egzaminu gim-
nazjalnego zostaty wykorzystane w analizach dotyczacych efektu nauczyciela.

We wszystkich szesciu modelach skalowania zatozono prosta, jednoczynnikowa struk-
ture konstruktu. Z testu z przedmiotéw przyrodniczych usuniete zostaty trzy zadania
0 wyjatkowo niskich wartosciach parametru dyskryminacji (< 0,2): zadanie 1, zadanie 14
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i zadanie 23. Zadania te nie byty uwzgledniane rowniez w modelu, w ktérym skalowane
byty wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej jako catosci.

Ostatnim krokiem byto przeniesienie wyskalowanych wynikéw na skale o sredniej 100
i odchyleniu standardowym 15. Wyniki sprawdzianu po klasie szdstej wykorzystane do ana-
liz zostaty poddane analogicznej procedurze skalowania, co wyniki egzaminu gimnazjalnego
(z wykorzystaniem takiego samego schematu i modelu obliczeniowego).

Tabela 7. Statystyki opisowe wynikéw egzaminu gimnazjalnego w roku 2012 dla préby uczniéw,
ktorych wyniki egzaminacyjne zostaly potaczone z informacjami z kwestionariuszy

el Y - © )

- L Ko 7 1<} ] = < =
wyniki uczniow c < c ° £ 8 £
T %L = & ¢ £ £ % ¢

z &% oS8 | & & % 2 £ £ =z

czes¢ matematyczno-przyrodnicza 5249 1 1012 | 146 | 666 | 1451 | 061 | 300 | 904 | 981 | 1108
czes¢ humanistyczna 5248 | 1011 | 143 | 627 | 1428 | 011 | 265 | 908 | 1008 | 1113

W tabeli 7 znajduja sie natomiast podstawowe statystyki opisowe z proby ucznidw, ktd-
rych wyniki egzaminacyjne udato sie pofaczyc z zebranymi w badaniu danymi.

Rysunek 1. Rozktady wynikéw egzaminu gimnazjalnego w roku 2012 w prébie ucznidéw, ktérych
wyniki egzaminacyjne zostaty potaczone z danymi zebranymi w badaniu

Wyniki matematyczno-przyrodnicze Wyniki humanistyczne
.04 .04

.03 .03
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gestos¢ prawodpodobieristwa
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Opisane powyzej procedury dotyczace przeksztatcania wynikow egzaminacyjnych do-
konane zostaty na danych z kompletnej populacji uczniowskiej. Tego rodzaju informacje sg
zbierane na potrzeby projektu EWD. Przeskalowane wyniki zostaty w nastepnym kroku przy-
taczone do danych uczniowskich zebranych w czasie trwania badania podtuznego. Udato sie
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przytaczy¢ wyniki dla 5249 ucznidw, co stanowi blisko 87% zaktadanej préby na pierwszym
etapie badania. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w analizach bedzie wykazywana mniejsza licz-
ba uczniow — wynika to z brakéw danych, ktoérych liczba jest rézna w przypadku réznych
zmiennych.

Poréwnanie statystyk opisowych z informacjami uzyskanymi z catej populacji uczniéw (ta-
bele 9 10) wskazuje na dobra reprezentacje wynikow populacji przez prébe. Do podobnych
whioskdw prowadzi nas takze poréwnanie rozktaddw wykreséw (patrz rysunki 3 i 4).

1.7. Reprezentatywnosc proby

Przeprowadzono szereg analiz majacych na celu weryfikacje reprezentatywnosci proby.
Ze wzgledu na fakt, ze w niniejszym badaniu wszelkie analizy i obliczenia przeprowadzono
z wykorzystaniem danych uczniow o standardowym (niewydtuzonym) toku ksztatcenia (czyli
takich, ktérzy zdawali sprawdzian w roku 2009 i egzamin gimnazjalny w roku 2012), z analiz
reprezentatywnosci wytaczeni zostali uczniowie o toku wydtuzonym (tj. tacy, ktorzy egzamin
gimnazjalny zdali w 2012 roku, jednak sprawdzian po klasie szostej zdali w 2007 lub 2008 roku).

Badanie reprezentatywnosci przebiegto w dwoch krokach. W pierwszym poréwnano
rozktady wynikow sprawdzianu oraz egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej i mate-
matyczno-przyrodniczej w: (1) populacji wszystkich uczniow o standardowym toku ksztatce-
nia (trzy lata nauki w gimnazjum), (2) w populacji uczniéw o standardowym toku ksztatcenia
7 wylgczeniem uczeszczajacych do typow szkdt wykluczonych z operatu losowania (matych,
przyszpitalnych, specjalnych, prywatnych, dla dorostych), jak rowniez w prébach (3) ucznidw
o standardowym toku ksztatcenia ze szkdt wylosowanych oraz (4) ze szkét, w ktérych badanie
zostafo zrealizowane. Ponadto przeanalizowano (5) wyniki szkét, ktére odmowity udziatu w ba-
daniu'. Byto to konieczne, gdyz odmowa mogta wynika¢ z obawy przed ujawnieniem niskich
umiejetnosci uczniodw lub z innych przyczyn powigzanych z osiggnieciami szkolnymi uczniow,
a te stanowia kluczowa zmienna w catym badaniu. W drugim kroku poréwnano zréznicowa-
nie osiggniec ucznidow w wymienionych wczesniej grupach.

W analizach wykorzystano wyniki sprawdzianu oraz obu czesci egzaminu gimnazjal-
nego, pochodzace z bazy wynikéw egzaminacyjnych przygotowywanej na potrzeby wy-
liczania wskaznikow EWD na podstawie danych pozyskanych z OKE. Informacje o szkotach
pochodzg z Systemu Informacji Oswiatowej?. Wyniki surowe kazdego z egzaminow zostaty

' Przyjmowano, ze szkofa odmodwita udziatu w badaniu, jezeli dyrektor szkoty nie wyrazit zgody na badanie lub

odsetek zgdd rodzicdw ucznidw z klas wylosowanych do badania byt nizszy niz 70 %.

2 Informacje o Systemie Informacji Oswiatowej znalez¢ mozna na stronie http://sio.men.gov.pl.
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przeksztatcone zgodnie z opisanym wczesniej schematem (wyskalowane z wykorzystaniem
metod IRT oraz przeniesione na skale o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15).

1.8. Wyniki egzaminacyjne

1.8.1. Sprawdzian po klasie szostej

Na rysunku 2 znajdujg sie histogramy przedstawiajace rozktady wynikdéw sprawdzianu po
klasie szostej ucznidw, ktérzy rozpoczeli nauke w gimnazjach w roku 2009 i zdawali egzamin
gimnazjalny w roku 2012. W gdrnej czesci znajduja sie wykresy dla populacji ucznidéw wszyst-
kich gimnazjéw w Polsce oraz populacji uczniow gimnazjéw z wytaczeniem uczeszczajacych
do placéwek wykluczonych z operatu losowania. W dolnej czesci znajduja sie wyniki uczniow
ze szkot z préby wylosowanej i faktycznie zrealizowane).

Punkt odniesienia stanowig wyniki ucznidow gimnazjow z wylgczeniem uczeszczajacych
do placéwek wykluczonych z operatu losowania (2). Widoczne jest, ze rozktad wynikow
sprawdzianu w tej grupie nie odbiega od rozktadu w catej populacji (1), a wartosci ich statystyk
opisowych niemal nie réznig sie (srednia odpowiednio: 99,81 i 100; odchylenie standardowe
o odpowiednio 14,9 i 15). Bardzo zblizone sg do siebie takze rozkfady wynikéw ucznidow ze
szkot wylosowanych (3) i zrealizowanych (4). Jednakze w poréwnaniu z rozktadem w populacji
pomniejszonej o uczniow ze szkot, ktdre nie znalazty sie w operacie (2), sredni wynik w probie
zrealizowanej okazat sie nieznacznie wyzszy (o ok. 1,5 punktu). Statystyki opisowe wynikow
sprawdzianu ucznidw we wskazanych grupach szkét umieszczone zostaty w tabeli 8.

Rysunek 2. Rozktady wynikéw sprawdzianu w roku 2009 w réznych grupach uczniéw gimnazjéow
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Uwzgledniono dane ucznidéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia.

43



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

Tabela 8. Statystyki opisowe dla wynikéw sprawdzianu w roku 2009

5 R - ()
s % 3 T = £ =

g c < £ <] £ 2 £

3 ? 3 £ s g £ g ? g
5} z @ o £ £ “ = = € =

1 365290 | 10000 1500 47,05 14020 -0026 -0203 89,79 100084 | 110224
2 343037 | 984 1490 4705 140,20 -0019 -0,195 89,71 991 10998
3 138% | 101,34 1507 4740 14020 -0060 -0202 91,21 101,35 11161
4 13924 | 10142 1492 4899 140,20 -0097 -0187 9143 101,51 11163

1 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia,

2 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (z wyfaczeniem ucznidw z typow szkét wykluczonych z operatu),
3 — uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia z wylosowanej proby szkét,

4 - uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia ze zrealizowanej proby szkot.

1.8.2. Egzamin gimnazjalny, cze$¢ humanistyczna

Rysunek 3. Rozklady wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej w réznych
grupach uczniéw (rok 2012)
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Uwzgledniono dane uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia.

Rysunek 3 przedstawia histogramy wynikéw humanistycznej czesci egzaminu gimnazjalne-
go we wskazanych wczesniej grupach ucznidw. Tak jak w przypadku wykreséw dla sprawdzianu,
w gornej czesci znajduja sie wyniki w populacji wszystkich ucznidw (1) oraz w populacji uczniéow
pomniejszonej o tych, ktorzy uczeszczali do szkédt wykluczonych z operatu losowania (2). W dol-
nej czesci znajduja sie wykresy wynikdw uczniow ze szkdt z wylosowanej (3) i zrealizowanej préby (4).
Ponownie nie ma znaczacych réznic pomiedzy rozkladami wynikéw miedzy grupami (1) i (2) oraz
(3)i @4). Widac jednakze, ze w poréwnaniu do grupy odniesienia — populadji ucznidw z wytgczeniem
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tych, ktérzy uczeszczali do szkédt wykluczonych z operatu losowania (2) — Srednie wyniki w zreali-
zowanej probie s nieco wyzsze (0 okoto 1 punkt), a rozktad nieznacznie przesuniety w strone
wynikow wysokich (patrz: minimum, kwartyle). Statystyki opisowe znajduja sie w tabeli 9.

Tabela 9. Statystyki opisowe dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej
(rok 2012)

5 \ — (2]

= i 3 g s g =

g c < s e £ £ =

2 ° 3 £ X 2 £ g 3 g

o z M o € S “ = = € =
1 374204 | 100,60 14,82 44,61 142,93 0,037 -0,316 90,10 100,57 111,05
2 348209 | 100,56 14,59 49,76 142,93 0,058 -0,301 90,19 10047 110,80
3 14092 102,10 14,80 56,64 142,93 -0,021 -0,315 91,62 102,57 112,64
4 14111 101,86 14,52 54,97 14293 -0,006 -0,273 91,66 102,16 112,05

1 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia,

2 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (z wytaczeniem ucznidw z typdw szkdt wykluczonych z operatu),
3 - uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia z wylosowanej proby szkot,

4 — uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia ze zrealizowanej proby szkét.

1.8.3. Egzamin gimnazjalny, cze$¢ matematyczno-przyrodnicza

Na rysunku 4 przedstawiony zostat rozktad wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci ma-
tematyczno-przyrodniczej. Podobnie jak w przypadku poprzednich wykreséw, w gérnej czedci
znajduja sie wyniki w populadji wszystkich ucznidw (1) oraz w populadji ucznidw pomniejszonej
0 tych, ktérzy uczeszczali do szkot wykluczonych z operatu losowania (2). W dolnej czesci znajduja
sie wykresy wynikow ucznidw ze szkét z wylosowanej (3) i zrealizowanej préby (4).

Zaréwno rozktady, jak i statystyki opisowe (tabela 10) dla danych z populacji uczniéw o nie-
wydtuzonym toku ksztatcenia (1) i populacji tych ucznidw z wytaczeniem uczeszczajacych
do szkét wykluczonych z operatu (2) sg bardzo zblizone. Ponownie bardzo zblizone s3 takze
rozktady wynikow ucznidw ze szkot wylosowanych (3) i zrealizowanych (4). Jednakze przeciet-
ne wyniki w grupach (3) i (4) sa nieco wyzsze niz w grupie (2) ($rednie odpowiednio: 101,16
i 101,24), a ich rozktady nieco mniej wypietrzone (kurtozy odpowiednio: 0,118; 0,108) i nieznacz-
nie przesuniete w prawo (patrz: kwartyle).

Podsumowujac, zarbwno w wylosowanej, jak i zrealizowanej probie szkdt przecietne wyni-
ki sprawdzianu oraz egzaminu gimnazjalnego okazaty sie nieco wyzsze niz w populacji szkot
uwzglednionych w operacie losowania. Rozktady okazaty sie nieznacznie przesuniete w stro-
ne wynikdéw wysokich. Zauwazone réznice nie sg jednak duze (w przypadku miar tendendji
centralnej — okoto 1/10 = 1/15 odchylenia standardowego). Wskazuje to, ze préba dobrze od-
zwierciedla populacje, z ktérej byta losowana.
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Rysunek 4. Rozktady wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej
w réznych grupach uczniéw (rok 2012)
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Uwzgledniono dane uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia.

Tabela 10. Statystyki opisowe dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci
matematyczno-przyrodniczej (rok 2012)

el v - © )
o @ 3 s = c =
3 A I
S 5] £ © <] = ]
5 z 7 3 £ £ ] 2 k> £ Z
1 369485 | 100,00 14,31 56,65 145,26 0,663 0,180 89,44 97,75 108,85
2 347873 99,75 14,16 56,65 145,26 0675 0,225 89,34 97,53 108,45
3 14077 101,16 14,59 67,29 145,26 0,630 0,118 90,36 99,01 110,28
4 14102 101,24 14,46 66,51 145,26 0,628 0,108 90,52 99,10 110,38

1 — populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia,

2 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (z wytaczeniem uczniéw z typdw szkét wykluczonych
z operatu),

3 — uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia z wylosowanej proby szkét,

4 - uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia ze zrealizowanej proby szkot.

1.8.4. Wyniki egzaminacyjne w szkotach, ktére odmoéwity uczestnictwa w badaniu
Sprawdzono rozktady wynikéw egzamindw zewnetrznych w szkotach, ktére odmowity
uczestnictwa w badaniu. Podyktowane byto to przypuszczeniem, Zze szkoty mogty odmawiac
ze wzgledu na niskie osiggniecia szkolne ucznidéw lub zinnych przyczyn powiazanych zumiejet-
nosciami uczniow. Na rysunkach 5,6 oraz 7 znajdujga sie rozktady wynikéw odpowiednio spraw-
dzianu, egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej i matematyczno-przyrodniczej
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ucznidw tych szkét Uwzglednione zostaty tylko wyniki ucznidw o niewydtuzonym toku
ksztatcenia.

Rozktad wynikow sprawdzianu po klasie szostej wydaje sie nie rézni¢ w sposdb znaczacy
od rozktadéw z prob wylosowanej (3) i zrealizowanej (4). Statystyki opisowe (tabela 11) we
wszystkich trzech grupach sa bardzo zblizone, a ich rozktady nieco przesuniete w strone wy-
nikobw wysokich w poréwnaniu do grupy odniesienia — populacji z wytaczeniem ucznidow
uczeszczajacych do szkdt wykluczonych z operatu (2).

Do podobnych wnioskéw prowadzi analiza rozktadéw wynikéw egzaminu gimnazjalne-
go w czesci matematyczno-przyrodniczej. Rozktad w szkotach utraconych niemal nie rézni
sie do rozktadéw w prébach wylosowanej (3) i zrealizowanej (4), widoczne jest jedynie nieco
wieksze zréznicowanie wynikow (odchylenie standardowe odpowiednio: 15,53; 14,80; 14,52).
Jednoczesnie rozktad jest nieco przesuniety w strone wynikdw wysokich w poréwnaniu do
grupy odniesienia (2). Réznice w ksztatcie histogramu przypisac nalezy znacznie mniejszej licz-
bie obserwacji w grupie uczniéw ze szkot, ktdre nie wyrazity zgody na uczestnictwo w bada-
niu w poréwnaniu do pozostatych grup.

Rysunek 5. Rozktady wynikéw sprawdzianu wsréd uczniéw ze szkét, ktore odmowity uczestni-

ctwa w badaniu

Wyniki sprawdzianu po széstej klasie
.03

.02

.01

gestos¢ prawodpodobienstwa

40 60 80 100 120
w szkotach, ktére odméwity udziatu w badaniu

Uwzgledniono dane ucznidéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia.
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Rysunek 6. Rozktady wynikdéw egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej wsréd ucz-
nioéw ze szkét, ktére odmoéwily uczestnictwa w badaniu

gestos¢ prawodpodobienstwa

Wyniki egzaminu gimnazjalnego, cze$¢ humanistyczna

.025

.02

.015

.01

80 100 120
w szkotach, ktére odmdwity udziatu w badaniu

Uwzgledniono dane ucznidéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia.

Rysunek 7. Rozktady wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej
wsréd ucznidw ze szkot, ktére odmowity uczestnictwa w badaniu

gestos¢ prawodpodobienstwa

Wyniki egzaminu gimnazjalnego,
czes¢ matematyczno-przyrodnicza

80 100 120
w szkotach, ktére odmoéwity udziatu w badaniu

Uwzgledniono dane uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia.
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Tabela 11. Statystyki opisowe dla wynikow egzaminéw zewnetrznych w gimnazjach, ktére
odmdéwity udziatu w badaniu

] Y] - © 0
£ g | & 8§ ¥ £z
8 3 K £ % 3 £ g 3 g
& z & 3 g £ = 2 2 € z
spr. 3459 101,77 15,07 47,40 140,20 -0,023 -0,197 91,70 101,68 112,02
EG hum 3514 10204 | 1553 | 4812 | 15140 | 0214 | 0933 | 9203 10394 | 11023
EGmp 3509 | 10137 | 1509 | 6751 | 14526 | 0629 | 00735 & 9004 | 9906 | 11053

spr — sprawdzian
EG hum - egzamin gimnazjalny, czes¢ humanistyczna
EH mp - egzamin gimnazjalny, czes¢ matematyczno-przyrodnicza

W przypadku egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej, wyniki
ucznidw ze szkét utraconych niemal nie réznig sie od wynikdw ucznidw ze szkédt wylosowanych
(3) i przebadanych (4) (patrz: mediana, kwartyle) i jednoczesnie sg nieco przesuniete w strone
wynikéw wysokich w poréwnaniu do populacji odniesienia (2). Roznice pojawiaja sie w przy-
padku trzeciego kwartyla, ponadto sam rozktad jest nieco mniej wypietrzony.

Podsumowujac, nie ma podstaw by sadzi¢, ze odmowy szkot zwigzane byty z poziomem
osiggnie¢ szkolnych uczniéw. Stanowi do dodatkowy argument przemawiajacy za odzwier-
ciedleniem w probie populacji, z ktérej byta losowana.

1.8.5. Miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zréznicowanie wynikéw egzaminacyjnych

W celu weryfikacji, na ile miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zréznicowanie osiggniec
szkolnych w wylosowanej i zrealizowanej probie odzwierciedla zréznicowanie obserwo-
wane w populagji, wyspecyfikowano serie trzypoziomowych pustych modeli regresji
(por. Domaniski i Pokropek, 2011; Snijders i Bosker, 2012). Zmienne zalezne stanowity opisa-
ne wczesniej wyskalowane wyniki sprawdzianu po klasie szostej oraz czesci humanistycz-
nej i matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego. Modele zbudowano dla (1)
populacji uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (ktérzy zdali sprawdzian w roku
2009 i egzamin gimnazjalny w roku 2012), (2) populacji uczniéw o niewydtuzonym toku
ksztatcenia z pominieciem ucznidw uczeszczajacych do szkét wykluczonych z operatu lo-
sowania, (3) uczniow z wylosowanych szkot, (4) ucznidw ze szkdt, w ktérych zrealizowano
badanie. Wykorzystano oprogramowanie Stata 11.2, estymacja przeprowadzona zostata
metodg full maximum likelihood (por. Snijders i Bosker, 2012). W tabeli 12 przedstawiono
wartosci wspotczynnika korelacji wewnatrzgrupowej (intra-class correlation, 1CC), informu-
jacego, jaki odsetek zréznicowania wynikow sprawdzianu przypisa¢ mozna podziato-

wi na szkoty oraz oddziaty wewnatrz szkoét (obliczone zostaty na podstawie oszacowan
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wariancji na poziomie uczniow, klas i szkét). Petne wyniki modelowania zamieszczone
zostaty w aneksie.

Analiza wartosci wspotczynnikow korelacji wewnatrzgrupowej wskazuje, ze zrézni-
cowanie miedzyszkolne wynikow sprawdzianu® jest nieco wieksze w catej populacji (1)
niz w populacji z wytaczeniem ucznidow uczeszczajacych do gimnazjéw matych, nie-
publicznych, specjalnych oraz szkét dla dorostych (2) (z tej préby dokonano losowania
szkot). Oszacowania punktowe w catej populacji okazaty sie o niespetna 1,5% wyzsze na
poziomie szkét (odpowiednio: 11,07% i 8,63%). Na poziomie klas roznity sie nieznacznie.
Analizujac oszacowania w probach wylosowanej i zrealizowanej, nalezy wzig¢ pod uwage
mniejszg ich precyzje w poréwnaniu do oszacowan uzyskanych dla grup (1) i (2), widoczng
w szerokosci przedziatdow ufnosci. Oszacowania punktowe w prébie wylosowanej (3) oka-
zaty sie wyzsze niz w populacji odniesienia (2), zarowno na poziomie szkét, jak i oddziatow.
Jednakze proba zrealizowana (3) odznacza sie wartosciami korelacji wewnatrzgrupowej
bardziej zblizonymi do grupy odniesienia (2). Na poziomie oddziatéw sg one wyzsze od
obserwowanych w grupie (2), nawet gdy uwzglednimy ich oszacowanie z pewnym bte-
dem (przedziaty ufnosci), jednak na poziomie szkoét, gdy uwzglednimy popetniany btad,
mozemy uznac je za zblizone.

W tabeli 13 przedstawiono ICC dla poziomu szkédt oraz oddziatow wewnatrz szkdt z mo-
deli, w ktorych zmienng zalezng stanowity wyniki egzaminu gimnazjalnego w czesci huma-
nistycznej. Podobnie jak w modelach dla sprawdzianu, wykluczenie z operatu uczniéw ze
szkodt matych, niepublicznych, specjalnych i dla dorostych (2) zwigzane byto ze zmniejszeniem
zrdznicowania na poziomie szkdt w poréwnaniu do catej populadji (1), cho¢ na poziomie klas
oszacowania pozostaty zblizone. Wylosowana proba (3) odznaczata sie wiekszym zréznicowa-
niem miedzyszkolnym i miedzyoddziatowym w poréwnaniu do grupy odniesienia (2) (cdpo-
wiednio: 13,24%; 14,3% oraz 9,85%; 11,56%). Podobnie byto w przypadku proby zrealizowanej,
jednak uwzgledniajac btad oszacowan, przyja¢ mozemy, ze wartosci na poziomie szkot byty
zblizone; na poziomie klas okazaty sie nieco wyzsze. Jednoczesnie w prébie zrealizowanej (4)
zréznicowanie miedzyszkolne byfo nizsze niz w catej populacji (1), cho¢ miedzy oddziatami
wewnatrz szkét - nieco wyzsze (odpowiednio: 11,26%; 16,43% oraz 13,73%; 11,09%).

3 Nalezy pamietac, ze analizujemy miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zréznicowanie wynikdw sprawdzianu ucz-
niéw w gimnazjach, w ktérych rozpoczeli nauke, a nie w szkotach podstawowych, ktére ukonczyli.
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Tabela 12. Wyniki trzypoziomowych pustych modeli regresji dla zmiennej zaleznej: sprawdzian
- wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej (ICC) dla poziomu szkét oraz oddziatéw

poziom szkot poziom oddziatéw
grupa
ICC przedziat ufnosci 95% ICC przedziat ufnosci 95%
1 11,07% 10,60% 11,55% 9,69% 9,46% 9,91%
2 8,63% 8,22% 9,06% 9,84% 9,61% 10,07%
3 12,08% 9,54% 15,17% 12,98% 11,86% 14,08%
4 10,47% 8,14% 13,35% 12,19% 11,06% 13,31%

1 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia

2 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (z wytaczeniem ucznidw z typdw szkédt wykluczonych z operatu)
3 — uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia z wylosowanej proby szkot

4 - uczniowie o niewydfuzonym toku ksztatcenia ze zrealizowanej proby szkot

Tabela 13. Wyniki trzypoziomowych pustych modeli regresji dla zmiennej zaleznej: egzamin
gimnazjalny, cze$¢ humanistyczna - wspétczynniki korelacji wewnatrzgrupowej (ICC) dla pozio-
mu szkot oraz oddziatow

poziom szkét poziom oddziatéw
grupa
ICC przedziat ufnosci 95% ICC przedziat ufnosci 95%
1 16,43% 15,83% 17,05% 11,09% 10,88% 11,30%
2 9,85% 9,40% 10,33% 11,56% 11,32% 11,80%
3 13,24% 10,52% 16,48% 14,30% 13,18% 15,36%
4 11,26% 8,79% 14,29% 13,73% 12,58% 14,84%

1 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia,

2 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (z wytaczeniem uczniéw z typdw szkdt wykluczonych z operatu),
3 — uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia z wylosowanej proby szkét,

4 - uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia ze zrealizowanej proby szkot.

Tabela 14. Wyniki trzypoziomowych pustych modeli regresji dla zmiennej zaleznej: egzamin
gimnazjalny, czes$¢ matematyczno-przyrodnicza - wspétczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
(ICC) dla poziomu szkét oraz oddziatéw

poziom szkoét poziom oddziatow
grupa
ICC przedziat ufnosci 95% ICC przedziat ufnosci 95%
1 12,76% 12,25% 13,29% 11,35% 11,13% 11,57%
2 9,88% 9,42% 10,35% 11,61% 11,38% 11,85%
3 12,96% 10,24% 16,24% 14,83% 13,72% 15,87%
4 12,03% 9,44% 1517% 13,70% 12,59% 14,76%

1 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia,

2 - populacja uczniéw o niewydtuzonym toku ksztatcenia (z wytaczeniem ucznidw z typdw szkdt wykluczonych z operatu),
3 - uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia z wylosowanej préby szkét,

4 - uczniowie o niewydtuzonym toku ksztatcenia ze zrealizowanej proby szkét.
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W tabeli 14 przedstawiono wartosci ICC na poziomie szkdt oraz oddziatdow wewnatrz szkot
z modeli, w ktérych zmienng zalezng stanowity wyniki egzaminu gimnazjalnego w czesci
matematyczno-przyrodniczej. Wzorzec uzyskanych wynikéw okazat sie podobny do wzorca
uzyskanego dla sprawdzianu i humanistycznej czesci egzaminu gimnazjalnego. Ponownie
w grupie (2) zréznicowanie miedzyszkolne byto nizsze niz w catej populacji (1) przy zblizonych
wartosciach na poziomie oddziatéw. W prébie wylosowanej (3) zréznicowanie miedzyszkolne
i miedzyoddziatowe byto nieco wieksze niz w grupie odniesienia (2). W probie zrealizowanej
(4), w poréwnaniu do grupy odniesienia (2), wartosci korelacji wewnatrzgrupowej na poziomie
szkot przyjety wartosci nieco wyzsze, lecz jezeli uwzglednimy btad popetniany przy szacowa-
niu, mozemy je uznac za zblizone. Korelacje na poziomie klas sg jednak widocznie wyzsze.

Ponadto zréznicowanie miedzyoddziatowe w catej populacji (1) okazato sie mniejsze niz
w prébie zrealizowanej (4) (odpowiednio: 11,13%; 13,70%), natomiast miedzyszkolne - zblizone
(odpowiednio: 12,76% i 12,03%).

Analiza zroznicowania wynikow trzech egzamindw zewnetrznych pokazata zatem, ze wy-
losowana proba (3) byta nieco bardziej zréznicowana na poziomie szkédt i klas niz populadja,
z ktorej pochodzi (2). Whasciwosci zrealizowanej proby (4) sg jednak korzystniejsze — odsetek
wariandji wyjasniany przez przynaleznos¢ do szkoty mozna uznac za zblizony do obserwowa-
nego w grupie odniesienia (2), cho¢ pozostaje on nieco wiekszy dla oddziatéw wewnatrz szkot.
Jednoczesnie zréznicowanie miedzyszkolne w zrealizowanej prébie na poczatku badania byto
zblizone do zréznicowania w catej populacji uczniéw (1), natomiast miedzyoddziatowe — wiek-
sze. Na zakoriczenie gimnazjum zréznicowanie miedzyszkolne byto juz mniejsze niz w catej
populadji (1) przy niezmienionym wzorcu na poziomie oddziatow.

Podsumowujac, przeprowadzone analizy miaty odpowiedzie¢ na pytanie o jakos¢ wylo-
sowanej i zrealizowanej proby. Analiza rozktadu wynikéw sprawdzianu oraz egzaminu gimna-
zjalnego wykazata, ze w obu prébach sg one tylko nieznacznie przesuniete w strone wynikow
wysokich. Pomysinie zakonczyta sie takze analiza zréznicowania miedzyszkolnego i miedzyod-
dziatowego wynikéw egzamindw zewnetrznych. W zrealizowanej probie (4) odsetek wariancji
wynikow egzamindw wyjasniany przynaleznoscia do klas jest zblizony do odsetka w popula-
dji, z ktérej préba pochodzi (2), cho¢ na poziomie klas jest wyzszy. Pamietac jednak nalezy, ze
podczas analizy reprezentatywnosci uwzgledniono wyniki uczniéw ze wszystkich klas w szko-
le, natomiast w badaniu uczestniczyli wylacznie uczniowie nie wiecej niz dwdch klas. Mogto
to spowodowac niedoszacowania wariancji miedzyoddziatowej w analizach przedstawionych
w dalszych czesciach tego raportu. Tym niemniej analizy wskazuja, ze pobrana proba byta wy-
sokiej jakosci. Swiadczy to o tym, ze odzwierciedla ona w zadowalajacym stopniu populacje,
z ktérej pochodzi.
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1.9. Wagi stosowane w analizach

1.9.1. Wagi szkét, klas i uczniow

Wagi w analizach przedstawionych w niniejszej publikacji zastosowano z kilku powoddw. Po
pierwsze, w celu uwzglednienia réznic w prawdopodobienstwie znalezienia sie poszczegdinych
jednostek badanych w prébie. Szkoty do préby byty losowane z prawdopodobienstwem wprost
proporcjonalnym do liczby uczniow w klasach pierwszych. Jednak szkoty na wsiach sg mniejsze.
Z tego powodu w probie znalazto sie wiecej szkét zlokalizowanych w miastach, niz wynikatoby
to z udziatu szkét miejskich w liczbie szkot ogdtem. Ponadto, wagi wykorzystano w celu lepsze-
go ozwierciedlenia relacji zachodzacych w populacji. Ze wzgledu na wielopoziomowy charakter
losowania (szkoty i klasy) oraz mozliwos¢ nie wziecia udziatu w badaniu przez ucznidw pomimo
wylosowania (np. ze wzgledu na nieobecnos¢ w szkole w dniu ankietowania), na potrzeby ana-
liz przygotowano kilka grup wag. Pierwsza grupa to wzajemnie uzupetniajace sie wagi szkot, klas
i uczniow. Druga grupe stanowita waga bedaca iloczynem wag szkét, klas oraz uczniow. Trzecig
grupe - 76 wag replikacyjnych stosowanych w modelach jednopoziomowych, do wiasciwego
oszacowania zmiennosci w danych pobranych, w ramach schematu losowania grupowego.

Wagi obliczono w taki sposéb, by informowaty o tym ile jednostek z populacji badawczej
reprezentuje dana jednostka w prébie.

Na poziomie szkdt informuja one, jaka liczbe szkot podobnych pod wzgledem wielkosci
miejscowosci, w ktérej znajduje sie placowka oraz liczby oddziatéw w szkole, prezentuje wy-
losowany podmiot. Jesli wylosowanych zostato piec¢ jednooddziatowych szkdt wiejskich, to
wagi na tym poziomie informuija, ile tego typu szkét reprezentuje kazda z nich. Wagi te stoso-
wane sg w analizach trzypoziomowych na poziomie szkét.

Wagi na poziomie klas informujg, jaka liczbe klas z wylosowanej szkoty reprezentujg wylosowa-
ne klasy. Jesli w szkole byto 5 klas pierwszych, to dla kazdej z wylosowanych dwdch klas waga ta
przyjmie wartos¢ 2,5. W analizach trzypoziomowych wagi te stosowane sg na poziomie klas. Wagi
uczniéw wprowadzaja korekte ze wzgledu na poziom realizacji badania w danej klasie. Informuja
zatem, jaka liczbe uczniéw danego oddziatu reprezentujg uczniowie przebadani. Jesli w klasie na lll
etapie badania byto 25 oséb stanowigcych probe podstawowa (osoby niewykluczone z badania),
a ostatecznie narzedzia badawcze uzupetnione zostaty przez 20 0sob, to kazdemu uczniowi w tej
klasie przyporzadkowana zostanie waga 1,25. Ze wzgledu na wieloetapowy charakter badania oraz
koniecznos¢ dotgczenia do zbioru informacji o wynikach uzyskanych przez uczniéw na sprawdzia-
nie széstoklasisty oraz na egzaminie gimnazjalnym, ostatecznie korekty ze wzgledu na realizacje na
poziomie klas obliczone zostaty jedynie dla uczniéw zaklasyfikowanych do badania i jednoczes-
nie takich, dla ktérych przytaczono wyniki z obu egzaminéw. W sytuadji, gdy uczen byt badany
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na ktorymkolwiek etapie, jednak nie udato sie dla niego potaczy¢ danych z wynikiem sprawdzia-
nu i egzaminu, liczebnos¢ efektywnie przebadanych respondentéw w klasie byta pomniejsza-
na, natomiast waga uczniow w klasie — obliczana z uwzglednieniem nizszego stopnia realizacji.
Warto$¢ tej wagi zostata ograniczona do liczby 3, podobnie jak np. w badaniach PISA (Programme
for International Student Assessment, OECD, 2009), w celu ograniczenia wptywu przypadkéw odsta-
jacych. Waga ta jest wykorzystywana w analizach wielopoziomowych na najnizszym poziomie
analizy (indywidualnym).

lloczyn wagi szkoty, klasy i ucznia to indywidualna waga ostateczna. Na jej podstawie,
opierajac sie na macierzy Hadamarda z korektg Faya (0,5), przygotowany zostat zestaw 76 wag
replikacyjnych.

1.9.2. Przypadki szczegélne

W dwoch szkotach, w ktérych badano dwa oddziaty na poziomie klasy pierwszej, jeden
z nich zostat rozwiazany. Wagi dla tych szkét pozostawiono bez zmian. Wagi dla oddziatow
podwojono, jednak nie wiecej niz do wartosci 3. Ze wzgledu na okolicznos¢ zlikwidowania
oddziatéw pomiedzy pierwszym a drugim rokiem nauki przyjeto, ze uczniowie, ktérzy przeszli
z tych oddziatéw do drugiego badanego oddziatu, zostang wliczeni do ogolnej liczby uczniow
w tej klasie. Na podstawie tej liczby wylicza sie korekte. Liczba ta jest podstawg procentowania
przy wprowadzaniu korekty ze wzgledu na poziom realizacji badania w danej klasie.

1.9.3. Wagi nauczycieli

W analizach, w ktorych nauczyciele traktowani sg jako grono pedagogiczne danej szkoty,
przyjmuje sie dla nich tacznie wagi odpowiednich szkét. W przypadku przytaczania konkret-
nych nauczycieli do klas, w ktérych uczyli, stosowane sg wagi dla klas lub (w przypadku analiz
dwupoziomowych) iloczyn wagi szkoty i wagi klasy.

1.9.4. Modele podstawowe stosowane w analizach

Po przygotowaniu zbioru danych wraz z wagami przystapiono do opracowania zestawu
modeli podstawowych. Dziatanie to miato dwa zasadnicze cele. Pierwszy to sprawdzenie, jak
na danych dla przebadanych 150 gimnazjow wygladatyby modele (dwupoziomowe), analo-
giczne do estymowanych na danych populacyjnych (modeli stuzacych obliczaniu edukacyj-
nej wartosci dodanej gimnazjéw). Realizacja tego celu daje podstawy do poréwnania modeli
stosowanych przy obliczaniu wskaznikow EWD (dla wszystkich gimnazjow w Polsce) z mode-
lami estymowanymi na danych dla 150 gimnazjéw z préby. Pordwnanie to posrednio wskazuje
na reprezentatywnos¢ wybranych szkét. Celami szczegdtowymi byto przetestowanie modeli

dwupoziomowych dla wszystkich szedciu czesci egzaminu gimnazjalnego (matematycznej,
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przyrodniczej, jezyka polskiego, WOS-u i historii, matematyczno-przyrodniczej i humanistycz-
nej) na podstawie danych egzaminacyjnych. Celem drugim — nakierowanym przede wszyst-
kim na usprawnienie prac zespotu opracowujacego raport z badan — byto (1) opracowanie
modeli trzypoziomowych analogicznych do modeli, w ktérych szacowane sg wskazniki EWD
oraz (2) przygotowanie podstawowego zestawu zmiennych kontrolowanych (wiek, inteligen-
Cja, wyksztatcenie rodzicéw, ich status zawodowy, zasobno$¢ gospodarstwa domowego i sy-
tuacja rodzinna), ktére mogtyby byc¢ wykorzystywane w modelach bardziej zaawansowanych,
w ktérych testowane bedg postawione hipotezy. Analizy te, mimo, ze za wykorzystaniem
poszczegdlnych zmiennych stoja przestanki teoretyczne, miaty przede wszystkim charak-
ter eksploracyjny, zwifaszcza pod wzgledem wyboru potencjalnych predyktoréw osiggniec
szkolnych.

1.10. Analiza modeli dwupoziomowych analogicznych
do populacyjnych modeli EWD

Dla realizadji pierwszego z celdw przygotowano i przeprowadzono wieloetapowg procedu-
re. Dla kazdej z szesciu osobno wyskalowanych czesci egzaminu powtdrzone zostaty nastepujace
etapy:

1. Okreslenie stopnia wielomianu sprawdzianu zapewniajacego najlepsze dopasowanie

modelu do danych.

a.  Ze wzgledu na brak mozliwosci obliczenia testu istotnosci zmiany chi-kwadrat na pod-
stawie wartosci testu dla modelu na danych wazonych okreslenie stopnia wielomianu
odbywato sie na danych bez wag. Wprowadzanie kolejnych poteg wyniku sprawdzia-
nu nastepowato do momentu, w ktérym dany model nie byt istotnie lepszy od po-
przedniego. Wykorzystano test ilorazu wiarygodnosci (likelihood-ratio test).

b. Procedura byta powtarzana na danych wazonych, jednak przy okreslaniu, ktéra potega
sprawdzianu zapewnia wystarczajace dopasowanie do danych, kierowano sie pozio-
mem istotnosci kolejnych wprowadzanych do modelu zmiennych. Jesli w danym mo-
delu nowo wprowadzona zmienna nie byta istotnie zwigzana z wynikiem danej czesci
egzaminu (p > 0,05), to ustalono, ze maksymalng potega sprawdzianu wprowadzang
do modelu bedzie ta z poprzedniego modelu.

c. Nastepnie poréwnano wyniki modeli dla danych wazonych i niewazonych.

2. Wprowadzenie do modelu zmiennej ptec.
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3. Wprowadzenie do modelu zmiennych: dysleksja* na sprawdzianie, dysleksja na egzami-

nie gimnazjalnym oraz ich interakgji.

a.

Ze wzgledu na wielkos¢ proby, wszystkie zmienne dotyczace posiadania opinii
o dysleksji nie oddziatywaty istotnie w modelach, do ktérych byty wprowadzane
tacznie. Z tego wzgledu dla kazdej czesci egzaminu przetestowano modele z rézng
konfiguracja zmiennych opisujacych dysleksje.

Wybor modelu najlepszego dla zmiennych wazonych i zmiennych niewazonych
odbyt sie na podstawie kryteriéw analogicznych do zastosowanych podczas wy-
boru stopnia wielomianu sprawdzianu.

Wspodtczynniki z tak wytonionych modeli byty poréwnywane z analogicznymi modelami

EWD oszacowanymi na danych populacyjnych. W efekcie przeprowadzonych analiz mozna

stwierdzi¢, ze modele szacowane na danych populacyjnych oraz na danych ze 150 wylosowa-

nych do badan gimnazjéw nie rdznia sie od siebie. Posrednio wskazuje to na reprezentatyw-

nos¢ badanej préby szkot.

1.11. Analiza modeli trzypoziomowych i testowanie oddziatywania
zmiennych dodatkowych

Cel drugi procesu szacowania modeli podstawowych osiaggniety zostat na podstawie na-

stepujacych procedur analitycznych. Dla oszacowania wspotczynnikdw i parametréw modeli

trzypoziomowych estymowanych analogicznie do modeli EWD, przeprowadzono procedure

podobnag, jak miato to miejsce dla modeli dwupoziomowych. Ponizej opisano kolejne kroki.

a.

Okreslenie stopnia wielomianu odpowiadajacego najlepszemu dopasowaniu zmien-
nych do danych przeprowadzono na danych niewazonych i na danych wazonych
(zgodnie z kryteriami wyboru zastosowanymi w modelach dwupoziomowych).
Poréwnanie wynikéw modeli dla danych wazonych i niewazonych.
Wprowadzenie do modelu zmiennej ptec.

Wprowadzenie do modelu zmiennych: dysleksja na sprawdzianie, dysleksja na eg-
zaminie gimnazjalnym oraz ich interakcji (zgodnie z procedurg przyjeta dla modeli
dwupoziomowych).

4 Scislej — posiadanie zaswiadczenia o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie wydanego przez poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczna. W tekscie bedziemy sie odwotywac do tej zmiennej skrotowo, stosujac termin, dysleksja’.
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Modele dwupoziomowe analizowane byty z wykorzystaniem oprogramowania Stata 11.

W modelach z wagami wykorzystywany byt odpowiedni rodzaj skalowania wag. Ze wzgledu

na brak mozliwosci wprowadzenia skalowania wag w modelach trzypoziomowych w progra-

mie Stata 11, do testowana modeli wykorzystany zostat program HLM 6.

W nastepnym kroku testowano znaczenie dodatkowych zmiennych na poziomie ucz-

nia w modelach dwupoziomowych i trzypoziomowych. Ponizej przedstawiono etapy pro-

cesu testowania istotnosci wptywu dodatkowych zmiennych indywidualnych w modelu

dwupoziomowym.

a.

58

Po wstepnej analizie szeregu zmiennych, procedurze testowania znaczenia dla
osiggnie¢ szkolnych w poszczegdlnych dziedzinach (czesciach egzaminu gimna-
zjalnego) poddano nastepujace zmienne: poziom inteligencji na pierwszym etapie
badania (w pierwszej klasie) mierzony testem matryc Ravena, wyzszy z poziomow
wyksztatcenia rodzicéw mierzony liczbg lat nauki, wyzszy ze statusdw spoteczno-
-ekonomicznych rodzicéw mierzonych na skali International Socio-Economic Index
(ISEl), wyzszy z prestizu zawoddw rodzicow mierzony skalg Standard International
Occupational Prestige Scale (SIOPS), wiek w miesigcach, analizowany tgcznie z infor-
macja o wczesniejszym lub pdzZniejszym, niz wynikatoby to z roku urodzenia, podje-
ciu nauki w gimnazjum, zasobnos¢ gospodarstwa domowego i jego wyposazenie
w réznego rodzaju kategorie débr (mierzona za pomoca skal bedacych efektem
analizy danych o wyposazeniu gospodarstwa domowego), liczba dzieci, wielko$¢
rodziny, kolejnos¢ urodzenia badanego ucznia, struktura rodziny (rodzina petna, ro-
dzina niepetna, rodzina dwu-, trzypokoleniowa).

Do modelu analogicznego do modelu EWD (wytonionego w pierwszym kroku
specyfikacji) dotgczane byty poszczegdlne zmienne w kolejnosci wymienionej po-
wyzej. Analizy prowadzono jedynie na danych wazonych.

W przypadku poziomu inteligendcji najpierw testowano, czy ma on znaczenie dla
wynikow w danej czesci egzaminu bez kontroli zmiennych zawartych w modelach
EWD. Nastepnie wprowadzano ja facznie z tymi zmiennymi i sprawdzano, czy po-
zostaje istotnym statystycznie predyktorem (p < 0,05), oraz jak zmienity sie wspot-
czynniki regresji.

Kolejne zmienne testowane byty w czterech krokach:

Do modelu wprowadzana byfa sama testowana zmienna (analogicznie do pozio-
mu inteligencji).

Nastepnie wprowadzana byfa facznie ze zmiennymi indywidualnymi, ktére w po-
przednich krokach byty istotnymi predyktorami, lecz bez zmiennych z modeli ana-
logicznych do modeli EWD.
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g. W trzecim kroku wprowadzano jedynie testowana zmienng do modelu ze zmien-
nymi z modeli EWD.

h.  Ostatecznie testowano znaczenie zmiennej w modelu ze ,zmiennymi EWD" oraz tymi
zmiennymiindywidualnymi, ktére w poprzednich krokach byty istotnymi predyktorami.
Zmienng pozostawiano w modelu, jedli przy kontroli wszystkich pozostatych
zmiennych pozostawata istotnym statystycznie predyktorem.

j. Trzy zmienne dotyczace wieku ucznia byty testowane tacznie (jednoczesnie).

Oszacowania wspotczynnikéw i parametréw z modeli dwupoziomowych estymowa-
nych z wykorzystaniem programoéw Stata 11 i HLM 6 przedstawione zostaty w aneksie.
Podsumowujac zawarte tam informacje, widzimy, iz na podstawowym poziomie nie ma zna-
czacych réznic w oszacowaniach parametréw miedzy tymi dwoma programami.

Procedura testowania modeli trzypoziomowych ze zmiennymi indywidualnymi byta
podobna do procedury dla modeli dwupoziomowych. Testowano w nich takze te same
zmienne. Najpierw do modelu ze zmiennymi analogicznymi do modelu EWD (wytonione-
go w pierwszym kroku specyfikacji) dotagczano poszczegdlne zmienne. Opracowane modele
trzypoziomowe przedstawiono w aneksie.

Zmiennga z modelu analogicznego do EWD (dwu- lub trzypoziomowego) pozostawiano
w analizie, nawet jesli przestawata miec istotne znaczenie dla wynikéw egzaminu gimnazjal-
nego po wigczeniu zmiennych indywidualnych. W kilku przypadkach podjeto decyzje o po-
zostawieniu zmiennych indywidualnych w modelach ostatecznych, mimo Ze nie wptywaty
istotnie na zmienng zalezna. Dotyczyto to sytuadji, w ktorych wartosci poziomu istotnosci byty
bliskie 0,05.

Analiza opracowanych modeli podstawowych pozwala stwierdzi¢, ze wartosci parame-
tréow dwupoziomowych modeli estymowanych nie réznig sie od wartosci z analogicznych
modeli populacyjnych, uzywanych do wyliczania wskaznikow EWD. Innymi stowy przyjac
mozna, ze wyniki z pobranej proby s reprezentatywne dla populacji. Ponadto analiza mode-
li podstawowych pozwolita wytoni¢ zbiér zmiennych istotnie powigzanych z wynikami obu
czesci egzaminu gimnazjalnego przy kontroli wyniku sprawdzianu, tak w modelach dwu- jak
i trzypoziomowych.
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Rozdziat 2
Trafno$¢ testéow egzaminacyjnych

Zgodnie z przyjeta koncepcja badania trafnosci metody EWD analizy nalezy zacza¢ od
sprawdzenia jakosci testéw egzaminacyjnych, ktorych wyniki sa wykorzystywane do szaco-
wania gimnazjalnych wskaznikow EWD. Jesli pomiar wynikéw nauczania nie bedzie wystar-
czajaco dobry, nawet najbardziej wyrafinowane metody statystyczne nie dostarcza wartoscio-
wych miar. Dlatego tak wazne jest zbadanie, czy egzaminy zewnetrzne majg takie wtasciwosci,
ktére pozwalaja z powodzeniem wykorzystywac je do wyliczania trafnej miary EWD. W litera-
turze przedmiotu poswieconej znaczeniu jakosci danych wykorzystywanych do modelowania
EWD zwraca sie uwage na rozne aspekty, z ktorych kilka wydaje sie kluczowych (Chudowsky
iin., 2010; OECD, 2008; por. takze: Pokropek, 2013). Przede wszystkim stawia sie pytanie o to,
czy wykorzystane do modelowania EWD testy sa dobrg miarg tego, na ile szkota zrealizowata
najwazniejsze cele ksztatcenia. Tylko w takiej sytuacji moga one bowiem stanowi¢ podstawe
do wyliczania miar efektywnosci ksztatcenia. Dodatkowo zwraca sie uwage na to, ze testy
wykorzystane do szacowania danego wskaznika EWD powinny mierzyc ten sam konstrukt, by
mac interpretowac uzyskane wskazniki jako miare wzglednego przyrostu okreslonej umiejet-
nosci. Podkresla sie takze to, ze pomiar osiggniec szkolnych musi by¢ wystarczajaco rzetelny,
a jego wyniki nie powinny by¢ obcigzone dziataniem czynnikdw niezwigzanych z poziomem
badanej umiejetnosci. Ponadto skala, na ktérej wyrazane sa wyniki pomiaru, powinna miec
wystarczajace wiasciwosci, by mogta by¢ wykorzystana w modelowaniu EWD. Wymienione
postulaty wobec jakosci miar osiggniec¢ zostang kolejno poddane analizie w tym rozdziale.
Spetnienie ich otwiera droge do szacowania trafnej miary EWD.

Dodatkowo niektdrzy badacze zwracajg uwage na znaczenie porownywalnosci warun-
kow, w ktérych przeprowadzany jest pomiar osiggnie¢ oraz motywacji uczniow do rozwigzy-
wania testow (Reckase, 2008). Polskie dane wypadajg w tym swietle dobrze, gdyz egzaminy
zewnetrzne sg przeprowadzane wedle scisle okreslonych, wystandaryzowanych procedur.
Egzamin gimnazjalny jest dla ucznidw tzw. testem wysokiej stawki (testem doniostym), ma-
jacym znaczenie dla ich dalszych loséw edukacyjnych. Natomiast sprawdzian w klasie szostej
szkoty podstawowej jest dla niemal wszystkich uczniéw pierwszym powaznym egzaminem.
Cho¢ dla zdecydowanej wiekszosci zdajacych jego wyniki nie niosg ze sobg istotnych konse-
kwendji, ze strony szkoty wystepuje duzy jednak nacisk na osiggniecie w nim wysokich wy-
nikow. W zwiazku z tym motywacja uczniéw do rozwigzania tych egzaminéw powinna byc
wysoka i podobna w réznych szkotach.

W analizach przeprowadzonych na potrzeby tego rozdziatu wykorzystano dane ze spraw-
dzianu w klasie szostej szkoty podstawowej przeprowadzonego w 2009 roku oraz egzaminu
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gimnazjalnego zrealizowanego w 2012 roku. Dane te pozwalaja wyznaczy¢ jednoroczne
wskazniki EWD dla kohorty uczniéw objetych badaniem, ktérego wyniki podsumowuje ta
publikacja. Analogiczne analizy dla wszystkich sesji egzaminacyjnych s oczywiscie potrzeb-
ne, w szczegolnosci dlatego, ze wiasciwosci egzamindw z kolejnych lat nie s3 stabilne. Jednak
tak szerokie zagadnienie nie miesci sie w ramach niniejszego studium.

2.1. Rzetelnos¢ i btedy pomiaru

Rozwazania dotyczace jakosci testdow egzaminacyjnych zaczniemy od analizy rzetelno-
$ci tych narzedzi, bowiem zadowalajaca rzetelnosc¢ jest warunkiem koniecznym dla moz-
liwosci wykorzystania wynikow testowych do szacowania EWD. Rzetelnos¢ pomiaru zdaje
sprawe z tego, w jakim stopniu wynik uzyskany (obserwowany) jest uzalezniony od loso-
wych czynnikéw, niezwigzanych z poziomem cechy, ktorg test mierzy. Jest to wiec kluczo-
wa wihasciwos¢ testu, informujgca o precyzji, z jakg dokonywany jest pomiar. Jesli rzetelnos¢
testu jest niska, niewielka jest tez doktadnos¢ dokonywanego nim pomiaru. O rzetelnosci
mozemy réowniez mysle¢ w kategoriach miary powtarzalnosci wynikow pomiaru. Gdyby na
przykfad uczniowie przystapili do napisania rownowaznego testu w niewielkim odstepie
czasu, na ile zblizone wyniki otrzymaliby w obu testach? Jesli testy bytyby réwnowazne
i charakteryzowatyby sie wysoka rzetelnoscig, rezultaty bytyby bardzo zblizone. Jesli niska
— wyniki tych samych uczniow uzyskane w obu testach zapewne znaczaco by od siebie
odbiegaty. Testy o niskiej rzetelnosci nie powinny wiec stuzy¢ wyznaczaniu ani wynikéw
indywidualnych, na podstawie ktérych podejmowane sg wazne dla ucznidéw decyzje, ani
wskaZnikow majacych na celu ocene pracy szkoty (nie tylko miar EWD, ale rowniez np. $red-
niego wyniku egzaminacyjnego). Wystarczajagco wysoka rzetelno$¢ pomiaru uznajemy
za warunek konieczny dla uzyskania wiarygodnych miar jakosci nauczania.

Badacze zainteresowani wiasciwosciami psychometrycznymi polskich egzaminéw ze-
whnetrznych podsumowywali w swoich publikacjach wybrane sesje egzaminacyjne (patrz np.:
Dolata, Jasiriska i Modzelewski, 2012; Pokropek i Z&ttak, 2012; Pokropek, 2011). Nas w szcze-
golnosci interesujg te egzaminy, do ktérych przystapili badani uczniowie. Analiza rzetelnosci
egzaminu gimnazjalnego przeprowadzonego w 2012 roku zostata opisana w pracy Artura
Pokropka i Tomasza Zottaka (2012) poswieconej znaczeniu zmiany formuty tegoz egzami-
nu dla szacowania wskaznikow EWD. Poniewaz uwzglednia ona wszystkie interesujgce nas
wskazniki rzetelnosci, przytoczymy tu wyniki tych analiz, uzupetniajac je o analogiczne miary
wyliczone dla sprawdzianu széstoklasisty z 2009 roku'.

! Analizy te zostaty przeprowadzone na danych populacyjnych, ktére sg wykorzystywane do modelowania EWD

(potaczone wyniki sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego).
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Tabela 1. Rzetelnos¢ egzaminéw wykorzystywanych do wyliczania EWD dla gimnazjéw

wskaznik sprawdzian egzamin gimnazjalny 2012

rzetelnodci 2009 GH | GHP | GHH GMP GM-M | GM-P
liczba zadan 35 56 27 29 49 23 26
bez sumowania alfa 0,859 0,905 0,848 0,826 0,883 0,841 0,729
podpunktow
i kryteriow IRT 0,891 0915 0,865 0,848 0912 0,877 0,776
liczba zadan 25 47 22 25 47 - 24
Z sumowaniem alfa 0,757 0,879 0,757 0,822 0,882 — 0,724
podpunktéw
i kryteriow IRT 0,833 0,907 0,838 0,846 0912 - 0,775

Zrédto: dane w tabeli dot. egzaminu gimnazjalnego pochodza z: (Pokropek i Z6ttak, 2012). Dane dot. sprawdzianu - obliczenia wiasne.
oznaczenia dla egzaminu gimnazjalnego: GH — cze$¢ humanistyczna facznie, GH-P — jezyk polski, GH-H — historia i WOS, GMP — czes¢
matematyczno-przyrodnicza facznie, GM-M — matematyka, GM-P — przyroda

W powyzszej tabeli podano dwa wskazniki rzetelnosci: klasyczna, powszechnie znang
miare alfa Cronbacha oraz oszacowanie rzetelnosci na podstawie wynikow modelu IRT. Alfa
Cronbacha jest czesto stosowang metoda szacowania dolnej granicy rzetelnosci danego po-
miaru w ramach klasycznej teorii testu. Z tego tez powodu zostata przez nas zaprezentowana.
Nie jest to jednak metoda optymalna w sytuacji, w ktérej w tescie znajduja sie zadania oce-
niane na skalach o réznej dtugosci (z czym mamy do czynienia w niemal kazdym egzaminie
zewnetrznym). W takim wypadku wartos¢ wskaznika rzetelnosci moze by¢ niedoszacowana
(Novick i Lewis, 1967). Swiadomo$¢ tego faktu doprowadzita do przyjecia konwendji wyli-
czania rzetelnosci dla testu, w ktérym zadania otwarte podzielono na czesci odpowiadajace
roznym kryteriom i kazda z takich czesci traktuje sie jak osobne zadanie. Podobnie traktuje
sie zadania sktadajace sie z kilku podpunktow ocenianych niezaleznie, cho¢ nawigzujacych
do tego samego materiatu, problemu. Traktowanie jednak tak utworzonych czesci jako osob-
nych zadart moze prowadzi¢ do przeszacowania wartosci wskaZnika rzetelnosci ze wzgledu
na ztamanie zatozenia o lokalnej (warunkowej) niezaleznosci od siebie poszczegdlinych zadan
i sztuczne zwiekszenie dtugosci testu.

Z tego wzgledu w powyzszej tabeli zaprezentowano wskazniki rzetelnosci wyliczone dla
poszczegodlnych testow w dwdch wariantach: w pierwszym kazdy oceniany niezaleznie przez
egzaminatorow podpunkt czy kryterium byto traktowane jak odrebne zadanie (co w tabe-
li nazwano: bez sumowania wiazek), w drugim zsumowano punkty zdobyte dla kazdej po-
wigzanej grupy zadan, tworzac w ten sposoéb zadania o dtuzszej skali. Egzamin gimnazjalny
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z matematyki sktadat sie z niezaleznych zadan kodowanych na skali 01, stad podano wyniki
tylko dla pierwszego rozwiazania.

Obok wskaznika alfa Cronbacha podano alternatywna miare rzetelnosci, ktéra wykazu-
je sie wieksza odpornoscia na rézne dtugosci skal poszczegdlnych zadan w tescie. Jest to
oszacowanie rzetelnosci na podstawie wynikéw egzamindéw wyskalowanych modelami IRT.
Uogoalniajac nieco definicje rzetelnosci stosowang w klasycznej teorii testu, mozemy zdefinio-
wac rzetelnos¢ jako site zwigzku liniowego (kwadrat wspdtczynnika korelacji liniowej) miedzy
prawdziwymi wartosciami mierzonej cechy a wynikami testu. Prawdziwe wartosci mierzonej
cechy nie sg oczywiscie znane, ale aby oszacowac wartos¢ takiego kwadratu wspodtczynnika
korelacji wystarczy wiedza o ich zréznicowaniu (wariangji), nie musimy przypisywac wartosci
cechy poszczegdlnym uczniom.

Catkowita wariancje badanej cechy mozemy zdekomponowac na wariancje srednich wa-
runkowych i srednig wariancji warunkowych, w grupach wyréznionych ze wzgledu na ob-
serwowany profil odpowiedzi (tj. punktacje uzyskang przez ucznia za poszczegolne zadania
— 0znaczang tu X):

D*(9) = DX[E(8]X)] + E[D*(6]X)] (1)

Zauwazmy przy tym, ze jesli do szacowania poziomu umiejetnosci uczniéw wykorzy-
stywane sg estymatory expected a posteriori (EAP), to jako oszacowanie poziomu umiejet-
nosci ucznia wykorzystywane jest witasnie przewidywanie wartosci oczekiwanej rozktadu
a posteriori:

~

0,,,=E@0]|X) (2)
Z kolei w roli analogicznej do btedu standardowego oszacowan wykorzystywane jest
przewidywane odchylenie standardowe tego rozktadu:

BS(0

EAP

) = D(6]X) 3)

Obie wymienione wartosci: przewidywanie wartosci oczekiwanej i odchylenia standardo-
wego rozktadu a posteriori zwracane sg dla kazdego ucznia po wyestymowaniu modelu, mo-
zemy wiec bez problemu policzy¢ wariandje tych pierwszych: D*(@

P 4p) | Sredni kwadrat tych
drugich: E[BS*(0,,,)].
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W zwigzku z tym rzetelno$¢ mozemy oszacowac, dzielgc wariancje przewidywania cechy
ukrytej (za pomoca estymatoréw EAP) przez sume tej wariandji i sredniej wariancji rozktadow
a posteriori (por. de la Torre i Patz, 2005 s. 305):

. DUEOW)] ) D'(,,,)
" DEGT+ EDOX)] | DG, + EIBS'G,,)]

EAP) EAP

Do wyliczenia przedstawionych tu oszacowan rzetelnosci wykorzystane zostaty wyniki
z modeli IRT uzytych do wyskalowania wynikow egzaminu gimnazjalnego z 2012 roku i spraw-
dzianu z 2009 roku na potrzeby oszacowania wskaznikéw EWD dla gimnazjow (a wiec rowniez
na potrzeby niniejszej publikacji). Zastosowany sposob skalowania zostat opisany w rozdziale do-
tyczacym organizadji i metodologii badania (czes¢ Zmienne zalezne wykorzystywane w analizach).

Wyniki zaprezentowane w tabeli 1 pokazujg dos¢ spojny obraz. Wskazniki alfa Cronbacha
daja troche nizsze oszacowania rzetelnosci niz te wyliczone na podstawie modeli IRT.
Rzetelnos¢ oszacowana dla testéw, w ktérych zsumowano punkty za kryteria i podpunkty
dla poszczegdlnych zadan, tworzac zadania o dtuzszych skalach, jest takze troche nizsza niz
ta wyliczona bez sumowania punktéw. Dodatkowo alfa Cronbacha daje bardziej roznigce sie
rezultaty dla obu sposobdw liczenia rzetelnosci. Rzetelno$¢ wyliczona na podstawie modeli
IRT, dajaca bardziej stabilne wyniki, jest dla prawie wszystkich egzaminéw wyzsza niz 0,8
i tylko dla egzaminu gimnazjalnego z przedmiotéw przyrodniczych wynosi okoto 0,78.

W zaleznosci od celu pomiaru przyjmuje sie rézne progi dopuszczalnej minimalnej rzetelno-
4ci narzedzia. Testy wykorzystywane w celach badawczych do szacowania zaleznosci populacyj-
nych lub tzw. testy niskiej stawki moga charakteryzowac sie nieco nizsza rzetelnoscia ze wzgledu
na mniejsze konsekwencje popetnienia btedu w oszacowaniu poziomu danej cechy. Testy, ktdrych
wyniki decydujg o losach oséb je piszacych, powinny miec¢ jak najwyzsza rzetelnos¢. Przyjmuje
sie, ze powinna ona wynosi¢ co najmniej 09. Dla wykorzystania wynikdw testu do wyliczenia miar
zagregowanych (np. dla szkét czy oddziatéw), kryterium dopuszczalnej granicy rzetelnosci moze
zostac troche obnizone. Dlatego mozna stwierdzi¢, ze cho¢ z punktu widzenia indywidualnego wy-
niku ucznia, w szczegdlnosci w przypadku egzaminu gimnazjalnego bedacego podstawa rekrutadji
do szkoty ponadgimnazjalnej, rzetelnos¢ poszczegdinych testdw egzaminacyjnych jest nieco za ni-
ska, to dla miar zagregowanych, takich jak EWD czy sredni wynik egzaminacyjny szkoty, rzetelnos¢
analizowanych testéw jest wystarczajaca (ok. 0,8), by mogty byc podstawa ich wyliczania.

W kontekscie analiz opisywanych w dalszej czesci tego rozdziatu warto poruszyc jeszcze
jedna kwestie zwigzang z rzetelnoscig testow. Skutkiem niedoskonatej rzetelnosci testow
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moze by¢ zanizanie? oszacowan sity zwigzku pomiedzy badanymi cechami, jako ze uzy-
te w analizie wyniki testow zawierajg w sobie dodatkowe komponenty btedéw losowych,
niezwigzanych z badanymi cechami. Wynika z tego, ze zwigzki pomiedzy wynikami egza-
mindw a zewnetrznymi kryteriami trafnosci opisywane w dalszej czesci rozdziatu mogg byc
w istocie nieco wieksze niz raportowane. Nalezy przy tym zastrzec, ze po pierwsze, z punktu
widzenia trafnosci metody EWD w istocie interesujg nas zwigzki pomiedzy wynikami egza-
mindw (oszacowaniami umiejetnosci uczniow), a nie cechami ukrytymi, stojacymi za tymi
wynikami, gdyz modele EWD wyliczane sg wtasnie na podstawie takich oszacowari®. Po
drugie, przeprowadzone w ograniczonym zakresie analizy danych z badania z wykorzysta-
niem modeli strukturalnych pokazujg, ze sita zwigzkow latentnych pomiedzy analizowany-
mi cechami niewiele przewyzsza site zaleznosci miedzy oszacowaniami. Jednoczesnie sita
zaleznosci latentnych jest wyraZnie nizsza, niz wynikatoby to z zastosowania prostej korekty
na rzetelnos¢ (correction for attenuation), w przypadku wspodtczynnika korelacji liniowej po-
legajacej na podzieleniu jego wartosci przez pierwiastek z iloczynu rzetelnosci obu analizo-
wanych konstruktow.

Precyzja pomiaru jest warunkiem koniecznym do zbudowania miar efektywnosci
ksztatcenia, jednak nie jest warunkiem wystarczajagcym. Dla jakosci wskaZnikéw EWD
wieksze znaczenie moga mie¢ btedy nielosowe mogace prowadzi¢ do obcigzenia miar
zagregowanych (Linn, 2008). Problem btedéw nielosowych badany z perspektywy pozycji
testowych mozna rozwaza¢ przez pryzmat tzw. analizy zroznicowania funkcjonowania
zadan (Grudniewska i Kondratek, 2012; Pokropek, 2013). Jesli zaktadamy, Zze zadania, z kto-
rych sktada sie test, mierza ten sam konstrukt, to ewentualny wptyw charakterystyk ucznia
na prawdopodobienstwo poprawnego rozwigzania kazdego z tych zadan powinien byc¢
w catosci zaposredniczany przez wptyw tych charakterystyk na poziom badanej umie-
jetnosci. Inaczej mowiac, jesli dysponujemy informacjg o poziomie umiejetnosci ucznia
(w praktyce oszacowaniem jego poziomu umiejetnosci), to informacja o cechach ucznia,
jak np. ptec¢ czy status spoteczno-ekonomiczny rodziny, nie powinny wnosic juz zadnych
dodatkowych informacji, uzytecznych do przewidywania szans poprawnego rozwigzania
zadania. Wptyw takich cech na wyniki powinien by¢ dla wszystkich zadan taki sam i wyni-
kac ze srednich réznic w poziomie umiejetnosci, wystepujacych w ramach catej badanej
zbiorowosci. Wystepowanie w tescie zadan, ktére wytamuija sie z takiej ogdlnej zaleznosci,

2 Czasem stosowane jest tez okredlenie ,rozrzedzanie’, jako bardziej dostowne ttumaczenie angielskiego terminu
attenuation.

3 Mozna wyobrazi¢ sobie wyliczanie wskaznikéw EWD za pomocg modeli strukturalnych, jednak z racji bardzo
duzej ztozonosci obliczeniowej jest to rozwigzanie obecnie niemozliwe do wdrozenia w przypadku danych
populacyjnych.
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funkcjonuja inaczej niz inne zadania w tescie, jest zjawiskiem niepozadanym i konstruujgc
testy nalezy starac sie takie zadania usuwac.

Niestety, procedury tworzenia testéw egzaminacyjnych nie przewidujg badania stron-
niczosci zadan ze wzgledu na cechy ucznia na etapie konstrukcji ostatecznej wersji ar-
kusza, ani weryfikacji skali problemu po przeprowadzonej sesji egzaminacyjnej. Analizy
dla wybranych testéw egzaminacyjnych prowadzone przez badaczy zainteresowanych
jakoscig tych narzedzi sugeruja, ze pewnym problemem moze by¢ znaczna liczba za-
dan na egzaminie gimnazjalnym stronniczych ze wzgledu na pte¢ ucznia (Grudniewska
i Kondratek, 2012; Pokropek, 2013). Pochodzenie ucznia lub wielko$¢ miejscowosci, w ktod-
rej znajduje sie szkota, ma z kolei mniejsze znaczenie (Pokropek, 2013). Jednak analizy te
sg niekompletne z tego powodu, ze dotyczg tylko niektérych egzamindw przeprowadza-
nych w konkretnych latach.

Oddzielny problem stanowi kwestia ewentualnej stronniczosci catych arkuszy egzami-
nacyjnych. Stronniczy test mozna wyobrazi¢ sobie jako ztozony w przewazajacej mierze
z zadan, ktére faworyzujg pewnga grupe, np. zamieszkatych na wsiach wzgledem mieszka-
jacych w miastach. W takiej sytuacji szkoty, w ktérych uczy sie wieksza proporcja uczniéw,
dla ktorych test byt przychylny, zyskiwatyby na wartosci miary EWD nie dlatego, ze ucza
efektywniej, ale ze wzgledu na stronniczos¢ testu. Niestety, w praktyce stwierdzenie, czy
dany test jest stronniczy, jest rzecza trudng i czesto kontrowersyjng. Jesli test sktada sie z za-
dan ,jednorodnie stronniczych”, procedury statystyczne stuzace wyszukiwaniu zréznicowa-
nia funkcjonowania zadan nie znajdg tu zastosowania. Pomocne jest oczywiscie zbadanie
zwigzkdéw pomiedzy mierzonym przez test konstruktem a interesujacymi nas charakterysty-
kami uczniow. Niestety okreslenie kryteriow oceny, jaka sita i kierunek tych zwigzkéw moga
zostac uznane za naturalne, a jakie za wskazujace na niepozadang stronniczos¢, jest juz kwe-
stig dyskusyjna i nawet w Srodowisku specjalistéw od dziedziny, jaka mierzy dany test, moga
wystepowac znaczace roznice opinii. Koniecznym uzupetnieniem jest wiec analiza tres-
ciowa zadan wchodzacych w sktad testu, np. w celu sprawdzenia, czy zachowana zostata
rownowaga w zakresie kontekstéw zadan. Oczywiscie dobra metoda unikania stronniczosci
testow jest zaplanowanie zréwnowazonego sktadu testu w zakresie kontekstu zadan juz na
etapie przygotowywania planu testu. Cho¢ kwestia ewentualnej stronniczosci egzaminéw
jest istotna z punktu widzenia wtasnosci wyliczanych na ich podstawie wskaZnikow EWD, to
niestety, z przedstawionych wyzej powodow okreslenie, czy polskie egzaminy sa stronnicze,
wykracza dalece poza ramy tego rozdziatu. Nalezy jednak doda¢, ze dopoki poréwnujemy
szkoty nie réznigce sie znaczaco miedzy soba np. cechami srodowiska takimi jak wielkos¢
miejscowosci, ewentualne nielosowe btedy pomiaru nie beda podwazaty trafnosci wycia-
ganych na podstawie wskaznikdw EWD wnioskow.
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Kolejnym wartym rozpatrzenia problemem zwigzanym ze znaczeniem dokfadnosci
pomiaru dla wskaznikow EWD jest zaleznos¢ btedu pomiaru od poziomu badanej ce-
chy. Klasyczna teoria testu, postugujac sie jedng miarg rzetelnosci, przyjmuje zatozenie,
ze precyzja pomiaru jest identyczna dla kazdego ucznia niezaleznie od poziomu jego
umiejetnosci. Zatozenie to nie jest jednak w petni poprawne. W modelach IRT przyjmuje
sie, ze precyzja pomiaru cechy ucznia jest uzalezniona nie tylko od liczby rozwigzanych
przez niego zadan i ich jakosci pomiarowej, ale takze od tego, jak dobrze pod wzgledem
trudnosci dobrano zadania, ktére przed uczniem postawiono (De Ayala, 2009). Dane za-
danie dostarczy bowiem najwiecej informacji potrzebnej do oszacowania poziomu cechy
ucznia, jesli jego trudnos¢ bedzie dobrana tak, by uczer miat 50% szansy na poradzenie
sobie z nim. Dla przyktadu, jesli w tescie znajduje sie niewiele zadarn bardzo trudnych,
poziom umiejetnosci uczniéw bardzo zdolnych bedzie oszacowany na podstawie nie-
wielkiej ilosci informacji, czyli z mniejsza precyzja. Zdecydowana wiekszos¢ testéw wia-
domosci i umiejetnosci jest skonstruowana w taki sposob, ze z najmniejszym btedem sza-
cuje wyniki uczniéw o zblizonym do przecietnego poziomu danej cechy, a na krancach
skali precyzja pomiaru jest mniejsza. Wynika to z rozktadu trudnosci zadan w stosunku do
rozktadu umiejetnosci badanej populacji (niewielka liczba zadan skrajnie tatwych i skraj-
nie trudnych). Egzaminy zewnetrzne nie odbiegaja znaczaco od tej reguty. Jakie moga
by¢ konsekwencje tego dla miar zagregowanych? Wskazniki dla szkot, ktérych znaczna
cze$¢ uczniodw osigga skrajnie wysokie lub skrajnie niskie wyniki, moga by¢ obarczone
wiekszym btedem niz te, ktére sg szacowane dla szkét o przecietnych wynikach (por.
Chudowsky iin., 2010). Tak jak w przypadku wiekszosci statystyk: na przypadki odstajgce
nalezy patrze¢ z wieksza doza nieufnosci.

2.2. Reprezentatywnosc tresci nauczania

O testach osiggniec szkolnych bardzo czesto mowi sie, Zze sg niekompletng miarg wynikow
ksztatcenia ze wzgledu na to, ze w kazdym tescie znajduja sie zadania mierzace tylko niewielka
cze$¢ nauczanych przez szkoty tresci i umiejetnosci. Dzieje sie tak ze wzgledu na ograniczong
dtugos¢ testu (praktycznie niemozliwe jest, by nawet w serii testow, ktérg moze rozwigzac
jeden uczen, pojawity sie pytania dotyczace wszystkich tresci objetych programem naucza-
nia) oraz jego forme (test pisemny sktadajacy sie przede wszystkim z zadarn zamknietych i za-
dan wymagajacych udzielenia krétkiej odpowiedzi), ktdra sprzyja pomiarowi pewnych okre-
slonych kompetendji, a uniemozliwia pomiar innych. Ponadto testy obejmujace pomiarem
wszystkich lub wiekszos¢ ucznidw w kraju nie mierza (przynajmniej wprost) takich waznych

wynikow ksztatcenia jak na przykfad motywacja, wytrwatos¢ w rozwigzywaniu problemow,
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ciekawos¢ poznawcza, umiejetnos¢ wspodtpracy z innymi czy pozytywne nastawienie do nau-
ki. Nie oznacza to jednak, ze testy osiggnie¢ mierza umiejetnosc rozwigzania tylko tych zadan,
ktodre zostaty w nich zawarte — jesli tylko sg dobrze skonstruowane.

Pomiar osiagniec¢ szkolnych opiera sie na zatozeniu, ze reakcja ucznia na zadanie (po-
prawne lub btedne jego rozwigzanie) jest przejawem cechy ukrytej: badanej umiejetnosci.
Zaktadamy, ze cecha ta jest ciggta i nie daje sie zmierzy¢ bezposrednio. Oznacza to, ze popraw-
ne lub niepoprawne rozwigzanie pojedynczego zadania jest bardzo niedoskonatym wskazni-
kiem poziomu umiejetnosci ucznia. Aby moc go lepiej okredli¢, musimy wykorzystac wiekszg
liczbe zadan. Oczywiscie, co do wszystkich tych zadarn musimy moc zatozy¢, ze mierza one
pewng wspolng, ogodlniejsza umiejetnos¢, wptywajaca na szanse poprawnego rozwigzania
kazdego z nich. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze zatozenie o istnieniu takiej cechy daje sie wery-
fikowac empirycznie. Jesli istnieje, w wynikach egzamindw powinnismy zaobserwowac pew-
nego rodzaju zaleznosci statystyczne pomiedzy poszczegdlnymi zadaniami (por. Jakubowski
i Pokropek, 2009).

Interesujaca nas cechg, dla przyktadu, moze by¢ znajomosc jezyka obcego. Umiejetnosc
te mozemy sobie wyobrazi¢ jako ceche rozciggajaca sie od kompletnej nieznajomosci je-
zyka do biegtego postugiwania sie nim w najrdzniejszych sytuacjach. To, czy badana oso-
ba poprawnie rozwiaze zadanie, czy to wymagajace znajomosci okreslonych poje¢, czy
struktur gramatycznych, zalezy od jej biegtosci w tym jezyku. Mozemy jednak z duzym
prawdopodobienstwem zatozy¢, ze jesli dana osoba poradzita sobie zzadaniem wymaga-
jacym napisania ztozonego tekstu, poradzitaby sobie z prostym zadaniem wymagajacym
przedstawienia sie osobie nieznajomej. Na podstawie dowoddéw opanowania bardziej
ztozonych umiejetnosci, mozemy wyciagna¢ wniosek o posiadaniu mniej ztozonych kom-
petencji (nawet bez weryfikowania tego zadaniami w tescie). Podobnie, jesli osoba wyka-
zata sie umiejetnoscig napisania listu formalnego, mozemy sie spodziewac, ze potrafitaby
napisac list do przyjaciela.

Przyktad ten miat pomoc wyrobi¢ intuicje, ze test moze mierzy¢ zdolnos¢ do pora-
dzenia sobie z pewnymi problemami, nawet jesli nie zawiera zadan $cisle sie do nich od-
wotujacych. Nie oznacza to jednak, Zze tworcy narzedzia moga miec¢ zupetng dowolnos¢
w doborze zadan. Wrecz przeciwnie. Tylko przemyslany plan testu (zawierajacy specyfi-
kacje tego, jakie zadania — mierzace jakie tresci i umiejetnosci — powinny wejs¢ w jego
sktad) daje szanse na to, ze test bedzie reprezentatywny dla danej dziedziny. Oznacza
to, ze bedzie on pokrywat zakres tresci najwazniejszych z punktu widzenia pomiaru ba-
danej cechy oraz ze dobrane zadania beda na tyle réznorodne, ze nie beda zbytnio za-
wezaty badanej umiejetnosci. Jesli w tescie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ob-
cym znajdowatyby sie tylko zadania na ttumaczenie stdw, nie mozna bytoby twierdzic, ze
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mierzy on kompetencje tworzenia z tych poje¢ odpowiednich struktur umozliwiajgcych
komunikacje.

Testy osiggniec zawsze obejmujag wiec najwazniejsze (z punktu widzenia konstruktorow
narzedzia), ale nadal wybrane tresci ksztatcenia. Skoro tak, to powstata na ich podstawie
miara EWD takze bedzie odzwierciedlac¢ efektywnos$¢ nauczania w zakresie mierzonym
przez wykorzystane do jej wyliczenia testy. Jesli pomiar testem nie pokryje najwazniej-
szych z punktu widzenia programu nauczania tresci ksztatcenia, miara EWD takze bedzie
ograniczona, a w pewnych sytuacjach moze nawet mylaca informacja na temat efektyw-
nosci ksztatcenia. Skoro bowiem wskazniki EWD majg by¢ miarg efektywnosci pracy szko-
ty, to do ich wyliczania powinny zosta¢ wykorzystane testy, ktére koncentruja sie na po-
miarze tego, co nalezy do zadan szkoty, czyli na pomiarze realizacji celow ksztatcenia. Jedli
na przyktad wymaga sie, by szkoty rozwijaty myslenie naukowe, a testy wykorzystane do
wyznaczenia wskaznikéw EWD sprawdzatyby tylko umiejetnos¢ odtwarzania faktow, ich
wyniki nie bytyby dobrg podstawg dla miar efektywnosci nauczania w okreslonym przez
wymagania zakresie. Faworyzowatyby szkoty, ktére przede wszystkim koncentruja sie na
utrwalaniu faktow i pojec¢. Nalezy mie¢ jednak swiadomos¢, ze ograniczenie to stosuje sie
do kazdej miary jakosci ksztatcenia wykorzystujacej wyniki danych testéw, nie tylko miary
EWD. Niemniej trzeba mie¢ na uwadze fakt, ze wskazniki EWD sa czute na wykorzystane
do ich wyliczenia wyniki testow, a wybor okreslonej miary osiggnie¢ moze mie¢ wieksze
znaczenie dla wartosci wyliczonych wskaznikéw niz wybor konkretnego modelu, na pod-
stawie ktérego sg wyznaczane (Lockwood i in., 2007).

W polskim systemie edukacji nie mamy duzego wyboru miar wynikow ksztatcenia,
ktore moga byc¢ wykorzystane do wyliczenia wskaznikow EWD. Nie zwalnia to nas jednak
z obowigzku oceny jakosci wykorzystywanych wynikow egzaminacyjnych dla potrzeb
szacowania wskaznikéw efektywnosci pracy szkot. Zadbanie o reprezentatywnosé mie-
rzonych umiejetnosci szczegotowych, waznych z punktu widzenia celéw ksztatcenia na
danym etapie edukacji, spoczywa na Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, ktéra jest odpo-
wiedzialna za ostateczny ksztatt egzamindw zewnetrznych. Dokumentem regulujgcym
zakres tresciowy pomiaru dla egzaminu gimnazjalnego od 2012 roku jest podstawa pro-
gramowa ksztatcenia ogélnego. W ,Informatorze o egzaminie gimnazjalnym” (Centralna
Komisja Egzaminacyjna, 2010) znajdujemy deklaracje, ze ,egzamin bedzie sprawdzat
opanowanie przez uczniow wiadomosci i umiejetnosci okreslonych w wymaganiach
0golnych i szczegdtowych zawartych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego”.
W dokumentach opublikowanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjng po zrealizo-
wanej sesji egzaminacyjnej informacje te uzupetniono dos¢ ogdéling charakterystyka skal
pomiarowych: ,Egzamin gimnazjalny w nowej formule umozliwia bowiem okreslenie,
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w jakim stopniu uczen opanowat kluczowe dla dalszego rozwoju umiejetnosci ztozone
takie jak m.in. krytyczne myslenie, precyzyjne rozumowanie oraz analizowanie prze-
biegu zjawisk. Umiejetnosci te stanowiag rdzen ksztatcenia gimnazjalnego; dla kazdego
przedmiotu zostaty one okreslone w aktualnie obowigzujacej podstawie programowej
w postaci tzw. wymagarn ogoélnych. Umiejetnosci te mierzy sie za pomoca zadan zakotwi-
czonych w konkretnych zapisach podstawy programowej. Uzyskano w ten sposob petna
spéjnos¢ wymagan egzaminacyjnych z celami procesu ksztatcenia, a zarazem postawiono
w centrum uwagi najwazniejsze cele tego procesu” (Centralna Komisja Egzaminacyjna,
2012). W przypadku sprawdzianu realizowanego w 2009 roku, czyli przed wprowadze-
niem zmian programowych, zakres tresci i umiejetnosci objetych pomiarem, regulujg
publicznie dostepne standardy wymagan egzaminacyjnych oraz podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego (Informator z aneksem dla uczniow ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie, 2009).

Przedstawione powyzej zatozenia pomiaru pozwalajg wierzyc, ze egzaminy zewnetrz-
ne sg dobrg miarg tego, na ile szkota zrealizowata stawiane przed nig cele. Analiza tego,
na ile w praktyce tres¢ egzaminéw odpowiada sformutowanym zatozeniom, powinna
polegac¢ na krytycznej ocenie — przez ekspertéw z zakresu dydaktyki — plandw testow,
precyzujacych, jaki odsetek zadan w tescie bedzie mierzyt konkretne umiejetnosci i tresci.
Dodatkowo powinna ona obja¢ ocene skali odstepstw od planéw testéw ostatecznych
narzedzi pomiarowych*. Dokumentacja z takich analiz nie jest publicznie dostepna, co
utrudnia ocene, czy konkretne testy nie pomijaja pewnych kluczowych umiejetnosci,
ktére sa wyszczegdlnione w podstawie programowej. Prace nad rozwojem metodologii
szacowania wskaznikow EWD bytyby tatwiejsze i potencjalnie bardziej owocne, gdyby ko-
lejne sesje egzamindw zewnetrznych doczekaty sie stosownego opracowania w postaci
raportéw technicznych opisujacych ich wiasciwosci psychometryczne. Niektére zatozenia
dotyczace narzedzi moga bowiem zosta¢ adekwatnie opisane przede wszystkim przez
osoby konstruujace dany test i sg trudne do odtworzenia post factum. Mimo swoich nie-
dostatkéw w postaci odpowiedniej dokumentacji, egzaminy nie powstaja jednak w spo-
séb przypadkowy. Procedury ich tworzenia s3 przestrzegane dzieki wiedzy i doswiadcze-
niu pracownikéw centralnej i okregowych komisji egzaminacyjnych, ktérzy odpowiadaja
za ich jako$¢. Pozwala to mie¢ nadzieje, ze polskie egzaminy sg dobrg miarg tego, na ile
szkota zrealizowata stawiane przed nig przez panstwo cele, i w konsekwencji stanowia
dobrg podstawe dla wskaznikéw EWD.

4 Odstepstwa takie moga sie zdarzy¢ np. w przypadku zastapienia zadania o bardzo stabych wiasciwosciach psy-

chometrycznych innym, lepszym pomiarowo, cho¢ odwotujagcym sie do innych umiejetnosci.
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2.3. Zewnetrzne kryteria trafnosci egzaminéw gimnazjalnych

Utrudniona weryfikacja zgodnosci tresciowej egzaminéw z celem pomiaru sprawia,
ze analiza zwigzkéw egzaminow z zewnetrznymi kryteriami stanowi jeszcze bardziej war-
tosciowy wktad w ocene trafnosci egzamindw. Umozliwia ona weryfikacje, na ile testy, na
podstawie ktorych liczone sg wskazniki EWD, pozwalaja mierzy¢ cos wiecej niz tylko sku-
tecznos¢ rozwigzania danego zestawu zadan. Idgc dalej, mozemy zapytac, na ile wyniki
egzamindw sa powigzane z szerzej ujetymi efektami ksztatcenia i czy dzieki temu moga
stanowi¢ podstawe bardziej kompleksowej oceny pracy szkoty. We wspdtczesnym mysle-
niu o trafnosci pomiaru wychodzi sie poza jej kryterialne znaczenie, ktore koncentruje sie
na tym, w jakim stopniu test mierzy to, co w zatozeniu miat mierzy¢. Coraz czesciej siega
sie po modele definiujgce trafno$¢ w kategoriach uzytecznosci wykorzystania wynikéw
testu w okreslonym celu (Skorupinski, 2013). Zgodnie z tym ujeciem mozemy zapytac,
czy wynikami egzamindéw zewnetrznych mozemy sie sensownie postugiwac jako miarg
wynikéw ksztatcenia.

Przeprowadzone badanie umozliwito weryfikacje tego, czy wyniki polskich egzami-
néw sg zwigzane z innymi miarami podobnych konstruktéw (ukrytych dyspozycji umy-
stowych, umiejetnosci) oraz zmiennymi opisujgcymi czynniki, co do ktérych mozemy
oczekiwac, ze sg powigzane z umiejetnosciami, ktore z zatozenia maja mierzy¢ egzaminy.
Pokazemy takze, na ile wyniki testu sg skorelowane z szerzej ujetymi efektami ksztatcenia.
Odniesiemy sie do szesciu kryteriow: poziomu inteligencji, ocen szkolnych, bezradnosci
intelektualnej, wzorca motywacji, dwdch wymiaréw integracji uczniéw ze Srodowiskiem
szkolnym: integracji emocjonalnej i motywacyjnej.

Poziom inteligencji uczniow byt mierzony testem matryc Ravena w wersji standar-
dowej w pierwszej klasie gimnazjum?®. Poniewaz znaczeniu inteligencji dla osiggnie¢
szkolnych poswiecony jest w tej publikacji osobny rozdziat, wnioski ani szczegdtowy
opis narzedzia nie beda tu powtarzane. Oceny szkolne na koniec pierwszego semestru
trzeciej klasy gimnazjum byty zbierane za pomoca pytan w ankiecie uczniowskiej. W ni-
niejszej analizie zostaty wykorzystane informacje o ocenach z jezyka polskiego i ma-
tematyki. Poziom bezradnosci intelektualnej byt mierzony w trzeciej klasie gimnazjum
za pomocy standardowej skali bezradnosci intelektualnej opisanej w pracy Grzegorza
Sedka (1995). Na tym samym etapie badania przeprowadzono pomiar motywacji, wy-
korzystujac wstepnga adaptacje skali ASRS. Sposob konstrukeji wskaznikéw poziomu

> W badaniu powtdrzono pomiar testem matryc Ravena takze w Il klasie gimnazjum, ale wyniki te nie beda tu
wykorzystywane.
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bezradnosci intelektualnej i wzorcow motywacji oraz opis wykorzystanych narzedzi zo-
stat przedstawiony w aneksie do rozdziatu 6. Poziom integracji emocjonalnej i motywa-
cyjnej byt mierzony w trzeciej klasie gimnazjum za pomoca kwestionariusza integracji
uczniow (KIU). Narzedzie to jest adaptacja szwajcarskiego kwestionariusza Fragebogen
zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schulern FDI 4—6 (Haeberlin, Moser
i Bless, 1989), stuzacego do badania funkcjonowania szkolnego uczniéw. Polska ad-
aptacja narzedzia zostata opracowana przez Grzegorza Szumskiego. Interesujace nas,
z punktu widzenia analizowanego problemu, wymiary szkolnego funkcjonowania, to
1) integracja emocjonalna wyrazajaca nastawienie ucznidow do szkoty, to czy uczniowie
lubig do niej chodzi¢, czy szkota kojarzy im sie z czym$ przyjemnym, ciekawym oraz
2) integracja motywacyjna, ktéra odnosi sie do obrazu siebie jako ucznia za pomocga
samooceny wtasnych szkolnych kompetencji. Sposdb konstrukcji wskaznikéw dla tych
skal zostat opisany w aneksie do niniejszego rozdziatu.

W ponizszej tabeli przedstawiono site zwigzkdw wymienionych kryteridow z czterema
wynikami egzaminéw gimnazjalnych: tagcznym wynikiem czesci matematyczno-przy-
rodniczej, tacznym wynikiem czesci humanistycznej, wynikiem egzaminu z matematyki
i jezyka polskiego. Dla zmiennych ciagtych (mierzonych na skali interwatowej) podano
wspotczynnik korelacji liniowej i jego kwadrat (wspotczynnik determinacji r?), mowigcy
o tym, jaka czes¢ zmiennosci wynikdw egzaminacyjnych mozemy wyjasni¢ przez dane
kryterium. Podano takze bfad standardowy dla oszacowania korelacji. Dla zmiennych
porzadkowych (oceny szkolne) i nominalnych (wzorzec motywacji) site zwigzku wyrazo-
no wspodtczynnikiem n?, mowigcym o tym, jaka czes$¢ wariancji zmiennej zaleznej mo-
zemy wyjasni¢ przez przynaleznos¢ do poszczegdlnych kategorii zmiennej niezaleznej
(jest to miara o analogicznej interpretacji jak r?). Dodatkowo podano wartosci wspot-
czynnikéw regresji pozwalajace okredli¢, jakie byty srednie wyniki egzaminow wsréd
uczniow o okreslonej wartosci zmiennej niezaleznej. Wspotczynniki istotne statystycz-
nie na poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczono pogrubionym drukiem. Prezentowane
parametry zostaty wyliczone za pomocg modeli regresji estymowanych w programie
Mplus 7 metoda pseudo maximum likelihood, z uwzglednieniem dwustopniowego sche-
matu doboru préby i nieréwnych prawdopodobienstw doboru.

Pierwszym z rozpatrywanych kryteriéw, z ktérym wedtug teorii i licznych badan po-
wigzane sg osiggniecia szkolne, jest inteligencja. Wyniki przeprowadzonych analiz po-
twierdzity istnienie tego zwigzku. Jego sita jest zblizona do zaobserwowanej w innych
badaniach, a takze zgodnie z doniesieniami innych prac, jest troche silniejsza dla przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych niz humanistycznych (patrz przeglad literatury
w rozdziale 4).
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Tabela 2. Sita zwigzkéw miedzy wynikami egzaminéw gimnazjalnych a zewnetrznymi kryteriami

kryterium wspétczynnik GMP GH GM-M GH-P
r? 0,404 0,315 0,383 0,284
test matryc Ravena r 0,636 0,561 0,619 0,533
5@ 0,013 0,013 0,014 0,013
n’ 0,323 0,419 0,288 0,407
s.e. 0,019 0,021 0,018 0,020
b1 88,34 85,05 89,00 84,02
b2 2,27 3,43 241 4,81
s.e. 1,38 1,48 143 1,77
oceny na koniec | semestru Ill klasy b3 881 1214 8,49 13,86
z jezyka polskiego se. 1,45 1,57 1,52 1,81
(kat. odniesienia = niedostateczny) ba 17,98 22.70 17,17 23,87
se. 1,57 1,56 1,62 1,76
b5 27,11 30,60 25,41 30,36
se. 1,69 1,75 1,68 1,84
b6 22,20 25,80 20,36 24,81
se. 3,14 3,01 2,85 291
n 0,530 0,413 0,514 0,353
s.e. 0,018 0,017 0,018 0,017
b1 85,60 84,16 86,63 84,30
b2 4,12 5,90 837/ 6,86
se 0,78 0,95 0,80 1,15
b3 12,68 15,68 11,89 16,13

oceny na koniec | semestru Il klasy
z matematyki s.e. 0,89 114 0,90 1,26
(kat. odniesienia = niedostateczny)

b4 23,97 25,34 23,31 24,87
S.e. 1,01 1,21 1,01 1,32
b5 34,14 30,66 32,44 28,31
Se. 1,23 1,27 1,13 1,41
b6 34,98 29,24 31,16 25,24
s.e. 3,07 2,75 2,66 2,53
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kryterium wspotczynnik GMP GH GM-M GH-P
r’ 0,008 0,057 0,004 0,069
bezradnos¢ intelektualna — jezyk
. r -0,090 -0,238 -0,064 -0,262
polski
bs 0,019 0,018 0,018 0,018
r’ 0,135 0,068 0,136 0,047
bezradnos¢ intelektualna
r -0,367 -0,260 -0,369 -0,217
— matematyka
se. 0,018 0,017 0,017 0,017
n’ 0,033 0,033 0,029 0,034
se. 0,007 0,006 0,006 0,006
b1 98,91 98,74 99,24 98,84
b2 (niska) 0,75 0,10 0,71 -0,64
se. 0,90 1,02 0,89 1,06

wzorzec motywacji
(kat. odniesienia = motywacja b3 (wysoka) 1,88 2,55 1,63 3,09
0 przecietnej sile)

se. 0,71 0,75 0,72 0,79

b4 (zewnetrzna) -0,48 -0,22 -0,68 0,18

se. 0,64 0,71 0,64 0,69

b5 (wewnetrzna) 7,68 7,50 6,97 717

se. 0,95 0,77 0,89 0,70
r2 0,284 0,268 0,261 0,220
integracja emocjonalna r 0,533 0,518 0,511 0,469
bs 0,014 0,013 0,014 0,013

r? 0,030 0,040 0,025 0,041
integracja motywacyjna r 0,172 0,199 0,157 0,203
se. 0,020 0,019 0,020 0,019

oznaczenia: GMP — cze$¢ matematyczno-przyrodnicza facznie, GH — cze$¢ humanistyczna facznie, GM-M — matematyka, GH-P — jezyk polski

W przypadku badania trafnosci testow osiggniec¢ szkolnych, jako zewnetrzne kryte-
rium czesto wykorzystuje sie oceny nauczycielskie lub wyniki innych testéw osiggniec
(Anastasi i Urbina, 1999). Oceny nauczycielskie s3 czesto miarg, ze statystycznego punktu
widzenia, mato rzetelng, zasadniczo nieporéwnywalng miedzy grupami uczniéw ocenia-
nymi przez réznych nauczycieli (por. Jasifiska, 2010). Mimo to ich wykorzystanie w bada-
niu trafnosci jest uzasadnione o tyle, ze obejmujg one szerokie spektrum umiejetnosci
uczniow, ktére maja okazje ujawnic¢ sie w réznych okolicznosciach (nie tylko podczas
badania testowego). Dodatkowo s3 one w mniejszym stopniu uzaleznione od chwilowej
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dyspozycji ucznia. Z tego powodu zostaty przez nas wykorzystane w przeprowadzonych
analizach.

Wyniki analiz zwigzkéw z ocenami szkolnymi przemawiaja na rzecz trafnosci egzami-
now zewnetrznych. Obserwujemy bowiem umiarkowanie silny, pozytywny zwigzek wy-
nikéw egzaminacyjnych z ocenami z przedmiotéw, ktére sg objete danym egzaminem
(ok. 40-50% wariancji wynikow egzaminacyjnych mozna wyjasni¢ za pomocg informagji
o ocenie zdanego przedmiotu na koniec | semestru trzeciej klasy). Dodatkowym potwier-
dzeniem jest silniejsza relacja dla odpowiadajacych sobie przedmiotéw (np. miedzy wyni-
kiem egzaminu z matematyki a ocenami z tego przedmiotu) niz dla réznych przedmiotéw
(np. miedzy wynikiem egzaminu z matematyki a ocenami z jezyka polskiego). Oczywiscie
te krzyzowe relacje takze wystepuja z uwagi na to, ze osiggniecia szkolne z matematyki
i jezyka polskiego sa ze soba powigzane.

Za kolejne kryterium trafnosci egzaminéw zewnetrznych, jako narzedzia pomiaru
efektow ksztatcenia, postuzy zwiagzek z bezradnoscia intelektualng uczniow. Stan bezrad-
nosci intelektualnej, wedtug twoércéw narzedzia, moze powstac¢ wskutek niewtasciwego
sposobu nauczania / uczenia sie lub zaburzenia interakcji nauczyciel — uczen (Sedek,
1995), jesli prowadza one do tego, ze uczerh mimo dtugotrwatego wysitku umystowego
nie jest w stanie zrozumie¢ danego materiatu. Doswiadczenia takie moga prowadzi¢ do
zablokowania mozliwosci aktywnego myslenia problemowego i pogorszenia zdolnosci
przyswajania nowych informacji do istniejacych juz struktur wiedzy. Stan taki stanowi
istote bezradnosci intelektualnej. Jest wiec ona waznym czynnikiem wptywajacym na
niskie osiagniecia, poniewaz znaczaco utrudnia lub nawet uniemozliwia uczenie sie ze
zrozumieniem, pozwalajac jedynie na uczenie sie reprodukcyjne, pamieciowe, ktore i tak
moze by¢ utrudnione. Co wazne, przyjmuje sie, ze bezradnos¢ intelektualna nie jest ogél-
na cecha ucznia, ale stanem specyficznym dla danej dziedziny, przedmiotu szkolnego.
W kontekscie tak pojmowanej bezradnosci intelektualnej, jesli egzaminy zewnetrzne s3
trafng miarg wynikow ksztatcenia, mierza cos wiecej niz umiejetnos¢ reprodukcji wiado-
mosci, oczekiwaliby$my po pierwsze negatywnego zwigzku wynikéw egzaminacyjnych
z poziomem bezradnosci. Po drugie, jako Zze bezradnos¢ intelektualna jest specyficzna dla
dziedziny, spodziewalismy sie silniejszych zwigzkéw dla konstruktéw odnoszacych sie do
tych samych przedmiotéw.

W przypadku bezradnosci intelektualnej z jezyka polskiego otrzymalismy relacje
zgodne z przewidywaniami. Zwigzki z wynikami egzaminéw gimnazjalnych z jezyka pol-
skiego i tgcznymi wynikami z czesci humanistycznej sa negatywne, cho¢ niezbyt silne.
Zwigzki z wynikami egzamindéw z matematyki, choc¢ istotne i negatywne, sg bardzo sta-
be. W przypadku bezradnosci intelektualnej z matematyki zanotowano jeszcze silniejsze,
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negatywne zwiazki z wynikami egzaminu z matematyki i tagcznymi wynikami z przedmio-
tow matematyczno-przyrodniczych. Co ciekawe, zaobserwowano takze znaczace (choc
stabsze), ujemne korelacje z wynikami z egzaminéw z przedmiotéw humanistycznych
i z jezyka polskiego. Oznacza to, ze albo bezradnos¢ intelektualna nie jest tak scisle specy-
ficzna dla danego przedmiotu jak zaktadali twoércy koncepcji tego konstruktu, albo egza-
min z jezyka polskiego i przedmiotéw humanistycznych mierzy takze takie kompetencje,
ktorych rozwdj utrudnia bezradnos¢ intelektualna z matematyki. Niemniej wzér zalezno-
sci jest zgodny z oczekiwaniami i stanowi kolejny argument przemawiajacy za trafnoscia
egzaminéw gimnazjalnych jako miary efektéw ksztatcenia.

Nastepnym rozpatrywanym przez nas kryterium jest motywacja do uczenia sie®.
Osiaggniecia szkolne wydaja sie by¢ powigzane nie tylko z sitg motywacji, ale takze jej jakos-
cig (Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx i Lens, 2009). W szczegdlnosci zwraca sie uwa-
ge na znaczenie motywacji wewnetrznej i zewnetrznej (Ryan i Deci, 2000). Motywacja we-
wnetrzna dotyczy sytuacji, w ktorej dane dziatania sq podejmowane dla nich samych, a nie
ze wzgledu na jakis instrumentalny cel. Osoba wykonuje jakas aktywnos¢ dlatego, Ze jest nig
zainteresowana, przynosi jej to satysfakcje, wzbudza zaangazowanie. Natomiast motywacja
zewnetrzna dotyczy podejmowania dziatart w celu spetnienia wymagan zewnetrznych wo-
bec jednostki, unikniecia kar lub uzyskania konkretnych korzysci. Wigze sie ona z poczuciem
presji i przymusu. Jesli wyniki egzaminacyjne miatyby by¢ trafng miarg efektow ksztatcenia,
oczekiwalibysmy pozytywnych zwigzkdw z motywacja wewnetrzng oraz raczej negatyw-
nych zwigzkéw (lub braku zwigzku) z motywacjg zewnetrzna. Chcielibysmy bowiem, by
wysokie wyniki egzaminacyjne czesciej osiggali uczniowie, ktorzy ucza sie dlatego, ze jest
to dla nich wazne, wartosciowe, a nie dlatego, ze odczuwajg zewnetrzny przymus i chca
unikna¢ sankcji. Za tym oczekiwaniem stoi przeswiadczenie, ze szkoty mogg ksztattowac
wzorzec motywacji, co nie jest sprzeczne z zatozeniami tworcéw koncepgji (Ryan i Dedi,
2000). Traktujemy tu wiec motywacje jako alternatywne kryterium efektéw ksztatcenia.

Wyniki przeprowadzonych analiz pokazaty, ze wzorzec motywacji wyjasnia ok. 3%
zréznicowania wynikow egzaminéw gimnazjalnych, jednak dzieje sie to gtéwnie za spra-
wga odmiennosci dwoch sposrdd pieciu wyrdznionych wzorcdw. W stosunku do uczniow
charakteryzujacych sie motywacja o przecietnej sile, uczniowie o wysokiej motywacji uzy-
skali na egzaminie wyniki o 2-3 punkty wyzsze, a efekt ten byt podobny dla wszystkich
przedmiotéw. Natomiast uczniowie charakteryzujacy sie motywacjg wewnetrzng otrzyma-
li na egzaminach wyniki o okoto 7 punktéw (ok. pét odchylenia standardowego) wyzsze.
Uczniowie o motywacji zewnetrznej oraz o niskiej motywacji nie réznili sie statystycznie

® W odréznieniu od motywacji do rozwigzywania egzamindw, o ktérej byta mowa we wprowadzeniu do rozdziatu.
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wynikami egzamindw od ucznidw o motywadji przecietnej. Wyniki te pokazuja, ze egzami-
ny zewnetrzne posrednio zdaja tez sprawe z tego, jakg motywacja kieruja sie uczniowie je
zdajacy, a zaobserwowane zwigzki sg zgodne z naszymi oczekiwaniami, cho¢ niezbyt silne.

Ostatnimi z rozpatrywanych kryteriow sa: nastawienie gimnazjalisty do szkoty i postrze-
ganie siebie jako ucznia. Twierdzimy bowiem, Zze dobra szkota powinna nie tylko dbac¢ o jak
najwyzsze osiggniecia mierzone egzaminami, ale rbwnoczesnie powinna rozwijac¢ u uczniow
takie umiejetnosci i postawy, ktére przetozg sie na sprawne funkcjonowanie szkolne i pozy-
tywne nastawienie do nauki i szkoty oraz wiare we wtasne mozliwosci uczenia sie. Przekonania
takie moga zwiekszy¢ prawdopodobieristwo podjecia nauki na kolejnych szczeblach edukaciji
oraz osiagania dalszych szkolnych sukcesow. Jesli wyniki egzamindw gimnazjalnych posred-
nio informuja o szerzej ujetych efektach ksztatcenia, powinnismy zaobserwowac pozytywny
ich zwiazek z poziomem integracji emocjonalnej i motywacyjnej.

Integracja emocjonalna wyraza nastawienie ucznidéw do szkoty. Skala uzyta w badaniu
do jej pomiaru sktadata sie z 16 pozycji zawierajacych stwierdzenia takie jak na przyktad:
Lubie chodzi¢ do szkoty; W szkole jest ciekawie; Ciesze sie, Ze kiedys nie bede juz musiat chodzi¢
do szkoty (pozycja odwrdcona), Bez szkoty wszystko bytoby o wiele lepsze (pozycja odwrdco-
na); Czasami chetnie bym poszedt na wagary (pozycja odwrécona), Wspaniale by byto, gdy-
bym nie musiat juz chodzi¢ do szkoty (pozycja odwrdcona). Przeprowadzone analizy pokazaty
dosc¢ silny zwigzek wynikéw egzaminacyjnych z tym wymiarem funkcjonowania szkolnego.
Wspotczynniki korelacji dla czterech rozpatrywanych wynikéw egzaminacyjnych wynosza
okoto 0,5.

Integracja motywacyjna, wyrazajaca obraz siebie jako ucznia za pomoca samooceny
wiasnych szkolnych kompetencji, byta mierzona skala, w sktad ktérej weszto 14 pozycji ta-
kich jak na przyktad: Nawet gdy bardzo sie staram, nie umiem zrobi¢ trudnych zadari (pozycja
odwrdcona),; Kiedy nauczyciel ttumaczy nowq lekcje, od razu wszystko rozumiem; Szybko sie
ucze; W szkole w wielu sprawach jestem mato zdolny (pozycja odwrdcona); Wielu szkolnych
zadan nie umiem zrobi¢ (pozycja odwrécona). Korelacja miedzy tg skalg a wynikami egza-
minacyjnymi jest stabsza niz dla integracji emocjonalnej, jednak nadal pozytywna i istot-
na statystycznie. Okazata sie ona troche silniejsza dla jezyka polskiego i tacznego wyniku
z przedmiotéw humanistycznych (ok. 0,2) i troche stabsza dla matematyki i wyniku z przed-
miotdw matematyczno-przyrodniczych (ok. 0,16).

Zaprezentowane w tej czesci rozdziatu wyniki analiz przemawiaja na rzecz trafnosci eg-
zamindow gimnazjalnych jako miary osiggniec szkolnych. Potwierdzono istnienie zwigzkow
wynikéw egzaminacyjnych z innymi konstruktami, z ktérymi — wedle oczekiwan — powin-
ny by¢ one zwigzane. Dodatkowo wykazano ich zwigzek z szerzej ujetymi efektami ksztat-
cenia takimi jak motywacja, funkcjonowanie szkolne czy brak bezradnosci intelektualnej.
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Oznacza to, ze wyniki egzaminéw gimnazjalnych sg miarg nie tylko tego, jak uczen pora-
dzit sobie z rozwigzaniem danego zestawu zadan, ale zdaja sprawe z ogdlnego poziomu
wiadomosci i umiejetnosci z danej dziedziny przedmiotowej, a takze posrednio niosg za

sobg informacje o skutecznosci realizacji szerzej rozumianych celdéw nauczania.
2.4. Spojnosc mierzonych konstruktow

Wskazniki EWD stuza ocenie wzglednego przyrostu umiejetnosci uczniow w szkotach
miedzy dwoma momentami pomiaru: przed rozpoczeciem nauki w danej szkole i w chwi-
li jej zakonczenia. Skoro majg one dostarczyc informacji na temat relatywnej zmiany pozio-
mu umiejetnosci w tym okresie, oba testy wykorzystywane do pomiaru osiggnie¢ powin-
ny mierzy¢ ten sam konstrukt (umiejetnosc). Oczywistym jest, ze jesli chcemy na przyktad
oszacowac wzgledny przyrost umiejetnosci czytania, powinnismy poréwnac poziom tej
wiasnie umiejetnosci na poczatku i na koricu okresu, ktéry nas interesuje. Najlepiej byto-
by tego dokona¢, wykorzystujac doktfadnie ten sam test. Wtedy mielibysmy pewnos¢, ze
w obu punktach czasowych mierzymy doktadnie te sama umiejetno$¢. Tu pojawia sie jed-
nak problem niedostosowania trudnosci testu do badanej populacji. Ta bowiem rozwija
swoje umiejetnosci przez dany okres nauki (np. trzy lata spedzone w gimnazjum), wiec
test, ktory byt odpowiednio trudny dla ucznidéw na poczatku tego okresu, moze okazac sie
za fatwy na jego zakonczenie (czego konsekwencjg bedzie nieprawidtowe oszacowanie
wynikéw ucznidw o najwyzszym poziomie umiejetnosci). Rozwigzaniem tego problemu
moze by¢ skonstruowanie dwodch testéw mierzacych te sama umiejetnos¢, ale odpowied-
nio réznigcych sie trudnoscia oraz zastosowanie odpowiednich procedur umozliwiajgcych
przedstawienie wynikow obu testow na jednej skali pomiarowej (tzw. skali pionowej, patrz
np.: Kolen, Brennan i Kolen, 2004). Dzieki temu moZliwe jest wyznaczenie bezwzglednego
przyrostu umiejetnosci dla kazdego badanego ucznia. Jest to niewatpliwie wartosciowa
informacja dla celéw diagnozy indywidualnej ucznia, daje bowiem mozliwos¢ $ledzenia
tempa rozwoju poszczegdlnych umiejetnosci. Jednak z punktu widzenia modelowania
EWD nie jest to informacja niezbedna, a nawet nie jest uzyteczna.

Wiekszos¢ modeli EWD (w tym takze te stosowane w Polsce) nie wymaga, by wy-
niki uczniow byty wyrazone na tej samej skali, poniewaz wyliczana na ich podstawie
wartos¢ dodana moéwi o wzglednym przyroscie umiejetnosci ucznidw uczacych sie
w danej szkole w poréwnaniu do ucznidw z innych szkét uwzglednionych w modelu.
Dodatkowo, nawet gdybysmy dysponowali zréwnanymi pionowo wynikami testéw,
nie zmienitoby to znaczaco sposobu wyliczania wskaznikow, dla ktérych najwazniejsza

jest mozliwo$¢ odniesien i poréwnan do pozostatych szkét w populacji (czyli wtasnie
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miara relatywna). Niemniej niektorzy badacze rozwazajg znaczenie wyrazenia obu po-
miaréw na jednej skali dla modelowania wartosci dodanej, podkreslajac zalety takiego
rozwigzania (Chudowsky i in., 2010; Linn, 2008; Reckase, 2008), ale takze wskazujac na
trudnosci modelowania i wrazliwo$¢ modeli na przyjeta metode konstrukgji skal pio-
nowych (Linn, 2008).

Wykorzystanie do modelowania EWD wynikéw wyrazonych na wspdlnej skali ma te zalete,
7e spojnos¢ konstruktu jest zapewniona juz na etapie tworzenia narzedzi i skal pomiarowych.
Testy, ktére maja by¢ zrownane pionowo, musza byc¢ skonstruowane na podstawie spojnej kon-
cepcji, muszg mierzy¢ te samg umiejetnos¢. Dodatkowo analizy statystyczne wykonywane na
potrzeby zréwnania wynikow daja potwierdzenie empiryczne tego, ze mamy do czynienia z tg
samg cechg ukryta lezaca u podstaw wynikédw dwdch pomiaréw. Nie dysponujac skalg pionowa,
lub nie planujac jej konstruowania, mozemy jednak zapewnic¢ spdjnosc konstruktéw za pomoca
wspolnej koncepdji skal pomiarowych oraz troski na etapie tworzenia narzedzia o dobér takich
zadan, ktére dobrze wskaznikujg badang umiejetnos¢ na danych poziomach nauczania.

W polskim systemie egzamindw zewnetrznych, na etapie planowania i konstruowania
testow, nie zaktada sie, ze wyniki kolejnych egzamindw, do ktérych przystepujg ci sami
uczniowie, beda wyrazane na wspdlnej skali. Egzaminy zewnetrzne nie sg takze tworzone
w celu wyznaczania na ich podstawie wskaznikow EWD, wiec ich twdrcy nie musza wy-
kazywac sie troska o zachowanie spodjnej koncepcji testow obejmujacych kolejne etapy
ksztatcenia. Z punktu widzenia modelowania EWD niesie to za sobg ryzyko rozbieznosci
miedzy umiejetnosciami mierzonymi na egzaminach podsumowujacych kolejne etapy
ksztatcenia. Dlatego konieczna jest analiza tego, czy i ktore egzaminy moga by¢ wykorzy-
stane do wyliczenia wskaznikow EWD oraz jakie s3 tego konsekwencje dla interpretacji
wyznaczonych wskaznikéw.

Im konstrukty mierzone za pomoca dwdch testow wykorzystanych do modelowania
EWD bedga do siebie bardziej zblizone, tym EWD bedzie miato czytelniejszg interpretacje.
Jesli bowiem bedziemy przewidywac¢ poziom umiejetnosci czytania po zakornczeniu na-
uki w danej szkole na podstawie uprzedniego poziomu umiejetnosci czytania, bedziemy
mogli mysle¢ o wyznaczonych wskaznikach EWD jako o mierze wzglednego przyrostu da-
nej umiejetnosci. Jesli natomiast przewidywania tego dokonamy na podstawie na przykfad
informacji na temat inteligencji i statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny pochodzenia
ucznia, wyliczone na podstawie tego wskazniki EWD bedg interpretowane jako miara wy-
nikéw ksztatcenia zrelatywizowana do szkot, ktére uczg ucznidw o takich samych zasobach
(inteligengji i statusie spoteczno-ekonomicznym). Wskazniki te s3 podobne do siebie w ta-
kim sensie, ze staraja sie wytraci¢ z wyniku koncowego to, co jest niezalezne od szkoty:
uprzedni poziom danej umiejetnosci lub zasoby ucznia majgce duze znaczenie dla osiggniec
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szkolnych, pozostawiajac przede wszystkim te czes¢, ktérg mozemy przypisac pracy szkoty.
Nie bedg one jednak ani tozsame w sensie wyliczonych wartosci ani ich interpretacji.

W przypadku gimnazjalnych modeli EWD do wyliczania wszystkich wskaznikéw wy-
korzystuje sie tg sama miare ,na wejsciu” wyniki sprawdzianu w klasie szostej szkoty
podstawowej. Jest to test wiedzy ogdlnej, mierzacy wiadomosci i umiejetnosci z réz-
nych przedmiotow: jezyka polskiego, matematyki i przyrody. Test ten jest za krotki, by
umozliwiat stworzenie wystarczajgco rzetelnych podskal odpowiadajacych poszczegol-
nym dziedzinom obecnym na egzaminie gimnazjalnym. Ponadto czesto zdarza sie tak,
ze niektodre jego zadania odwotuja sie réwnoczesnie do wiedzy z réznych przedmiotdow
i ich przydziat do poszczegdlnych podskal mogtby by¢ co najmniej problematyczny.
Dlatego jest on wykorzystywany w catosci we wszystkich modelach stuzgcych do wy-
znaczania gimnazjalnych wskaznikow EWD. W konsekwencji, wyniki sprawdzianu sg trak-
towane jako miara zasobdw czy potencjatu ucznia u progu nauki w gimnazjum. Zasoby
te sg zwigzane z szansg na dobry wynik na egzaminie gimnazjalnym w dwojaki sposob.
Po pierwsze, na sprawdzian sktadajg sie zadania mierzace umiejetnosci z przedmio-
tow obecnych takze na egzaminie gimnazjalnym, tak wiec jego wynik jest uzalezniony
czesciowo od poziomu umiejetnosci, bedacej przedmiotem zainteresowania z punktu
widzenia danego wskaznika EWD (np. wskaZnika matematyczno-przyrodniczego). Po
drugie, wynik sprawdzianu jest nosnikiem informacji o cechach ucznia niezaleznych od
szkoty, a majacych znaczenie dla jego osiggnie¢, tak na tym, jak i kolejnych etapach
ksztatcenia (patrz np. rozdziaty ksigzki omawiajace znaczenie wieku i inteligencji oraz
statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny).

Tak wiec dla rozwazanego problemu zasadnosci wykorzystania w wyliczaniu gimnazjal-
nych wskaznikéw EWD wynikéw sprawdzianu jako miary zasobow na progu nauki w gimna-
zjum kluczowe staje sie pytanie o to, jak silnie wyniki egzaminu gimnazjalnego s powigzane
z wynikami sprawdzianu. Gdyby zwigzki te byty bardzo stabe, oznaczatoby to, ze wyniki na
sprawdzianie w niewielkim stopniu pozwalajg przewidywac wynik na egzaminie gimnazjal-
nym, a co za tym idzie, nie moga by¢ wartosciowa podstawg wyliczania wskaznikow EWD.
Im zaobserwowane zwigzki bed3 silniejsze, tym wieksza pewnos¢ co do tego, ze u podstawy
wynikdw obu testéw lezg zblizone konstrukty. W tabeli 3. przedstawiono wspdtczynniki kore-
lacji liniowych miedzy oszacowaniami poziomu umiejetnosci uczniéw na sprawdzianie z 2009
roku i egzaminie gimnazjalnym z 2012 roku. Dodatkowo, dla zachowania punktu odniesienia,
pokazano korelacje miedzy oszacowaniami poziomu umiejetnosci dla poszczegdlnych czesci
egzaminu gimnazjalnego. Korelacje policzone zostaty w programie Mplus 7 metoda pseudo
maximum likelihood, z uwzglednieniem tréjstopniowego schematu doboru préby i nierdw-
nych prawdopodobienstw doboru.
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Tabela 3. Korelacje miedzy egzaminami wykorzystywanymi do wyliczania wskaznikéw EWD

egzamin SPR GMP GM-M GM-P GH GH-P GH-H

sprawdzian (SPR) 1

egzamin gimnazjalny — czes¢ - :
matematyczno-przyrodnicza (GMP) '

egzamin gimnazjalny — matematyka

0,755 0973 1
(GM-M)

egzamin gimnazjalny — przyroda

0,719 0,885 0,760 1
(GM-P)

egzamin gimnazjalny — czes¢
) 0,769 0,776 0,731 0,757 1
humanistyczna (GH)

egzamin gimnazjalny — jezyk polski

0,720 0,694 0,658 0671 0,929 1
(GH-P)

egzamin gimnazjalny - historia i WOS

0,707 0,742 0,695 0,727 0,924 0,725 1
(GH-H)

Korelacje miedzy wynikami sprawdzianu a wynikami poszczegolnych czesci egzami-
nu gimnazjalnego sg wysokie i wynosza ok. 0,71-0,78. S3 one nieco silniejsze dla przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych niz humanistycznych, jednak réznice sa znikome.
Co ciekawe, mimo ze sprawdzian jest testem wiedzy ogdlnej, korelacje miedzy nim a eg-
zaminem gimnazjalnym z czes$ci matematyczno-przyrodniczej lub z matematyki sa po-
dobnej wielkosci jak korelacje miedzy egzaminem gimnazjalnym w cze$ci matematyczno-
-przyrodniczej a maturalnym wskaznikiem matematyczno-przyrodniczym lub maturalnym
wskaznikiem z matematyki, a dla przedmiotéw humanistycznych sg nawet wyzsze niz dla
analogicznych par egzaminéw wykorzystywanych do wyliczenia maturalnych wskaznikéw
EWD (por.: Pokropek, 2013).

Mozna jednak przypuszczac, ze tak wysokie korelacje miedzy egzaminami, ktére nie
mierzg z zatozenia doktadnie tych samych umiejetnosci (sprawdzian mierzy szerszy zakres
umiejetnosci) sa konsekwencja tego, ze wyniki wszystkich tych testow uwarunkowane
sg przede wszystkim inteligencja i statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny ucznia.
W celu zweryfikowania, czy istotnie mamy tu do czynienia wytacznie z korelacjg pozorna
policzono korelacje czastkowe miedzy wynikami egzamindw po wytraceniu znaczenia
inteligencji i wskaznikéw statusu. Korelacje wyliczono, poréwnujac wartosci wspotczynni-
kéw determinacji > modeli, w ktorych wyniki danej czesci lub testu wchodzgcego w sktad
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egzaminu gimnazjalnego przewidywano za pomocg inteligencji i zmiennych opisujgcych
status rodziny ucznia ze wspotczynnikami determinacji modeli, w ktérych dodatkowo
uwzgledniono wyniki sprawdzianu. Inteligencja opisywana byfa wynikiem testu matryc
Ravena przeprowadzonego na | etapie badania (sposdb konstrukcji wskaznika zostat opi-
sany w rozdziale poswieconym problemowi wieku i inteligencji dla wynikéw egzamina-
cyjnych i EWD, a wskazniki statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia stanowity
wyksztatcenie rodzicéw wyrazone w latach nauki (najwyzsze z obojga rodzicéw lub je-
dyne dostepne), miedzynarodowy wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego (HISED),
miedzynarodowy wskaznik prestizu zawodu (SIOPS) i wskaznik zasobnosci domu ucz-
nia. Wskazniki te zostaty doktadnie scharakteryzowane w rozdziale 5. Wszystkie modele
estymowane byty w programie Mplus 7 metoda pseudo maximum likelihood, z uwzgled-
nieniem tréjstopniowego schematu doboru préby i nieréwnych prawdopodobienstw
doboru.

Tabela 4. Sita zwigzku poszczegélnych czesci egzaminu gimnazjalnego ze sprawdzianem bez
i po wylaczeniu wptywu inteligencji i statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia

egzamin gimnazjalny
wspotczynnik
GMP GM-M GM-P GH GH-P GH-H

kwadrat korelagji

) 0,598 0,562 0,497 0,574 0499 0,490
ze sprawdzianem
kwadrat korelacji czastkowej

. 0,201 0,184 0,181 0,220 0,194 0,186
ze sprawdzianem

Oznaczenia dla egzaminu gimnazjalnego: GMP - czes¢ matematyczno-przyrodnicza facznie, GM-M — matematyka, GM-P — przyroda,
GH - czes¢ humanistyczna facznie, GH-P - jezyk polski, GH-H - historia i WOS"

Wyniki analiz wskazuja, ze blisko dwie trzecie sity zwigzku pomiedzy wynikami
sprawdzianu a wynikami poszczegolnych czesci egzaminu gimnazjalnego stanowi za-
posredniczany przez sprawdzian wptyw inteligencji i czynnikéw statusowych. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze wariancja wspdlna dla wynikéw sprawdzianu i egzaminu gimna-
zjalnego, ale niezwigzana z wptywem inteligencji i czynnikdw statusowych stanowi
18-22% wariancji wynikéw poszczegolnych czesci egzaminu gimnazjalnego, co nalezy
uznac¢ za znaczny odsetek. Twierdzenie, ze zwigzki pomiedzy wynikami sprawdzianu
i egzaminu gimnazjalnego sag w istocie jedynie korelacjg pozorng, wynikajaca z wptywu
inteligencji i statusu na oba wyniki obu tych egzamindw, jest w swietle tych wynikéw
nieuprawnione.
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Zaprezentowane w tej czesci rozdziatu wyniki pokazaty, ze sprawdzian mierzy na tyle bliski
konstrukt, co poszczegdlne czesci egzaminu gimnazjalnego, ze moze by¢ z powodzeniem wy-
korzystywany w gimnazjalnych modelach EWD jako miara uczniowskich zasobow ,na wejsciu”.
Dopdki pomiar osiggniec szkolnych na zakonczenie szkoty podstawowej nie zmieni swojej for-
my tak, by umozliwiat wyznaczenie wynikéw dla odpowiadajacych egzaminowi gimnazjalnemu
umiejetnosci, dopdty jedyng mozliwoscig wyliczania gimnazjalnych wskaznikow EWD bedzie
wykorzystanie wyniku facznego ze sprawdzianu jako miary zasobdw ucznia rozpoczynajagcego
nauke w danej szkole. Powyzsze analizy pokazaty jednak, ze jest to rozwigzanie uzasadnione.

2.5. Skalowanie wynikow

W ogdlnosci pomiar jakiej$ cechy sprowadza sie do przypisania obiektom liczb okredlajgcych po-
ziom, wielko$¢ lub natezenie badanej wiasciwosci. W taki sposéb mierzymy na przyktad obiekty ze
Swiata fizycznego. Chcac okresli¢ mase jakis produktéw, postugujac sie waga, przypisujemy im ilosci
kilogramdw. Dodatkowo mozemy powiedzie¢, Ze jeden produkt jest na przyktad dwa razy ciezszy
od drugiego. To powszechne doswiadczenie sprawia, ze wiele 0sdb zwykto sadzi¢, ze aby zmierzy¢
poziom cechy ukrytej, jaka jest na przyktad umiejetnosc czytania, wystarczy poszczegdlnym osobom
rozwiazujacym test czytania przypisac liczbe zdobytych punktéw czy odsetek prawidtowo rozwiaza-
nych zadan. W tym przypadku sprawa nie jest jednak taka prosta wiasnie z tego powodu, Ze intere-
sujgca nas umiejetnosc nie jest cechg bezposrednio obserwowalng, jak wiekszos¢ fizycznych wiasci-
wosci obiektéw. Ponadto tak przypisany wynik bedzie uzalezniony od rodzaju i liczby zadan w tescie,
jego trudnosci itp. Wobec tego, jesli chcemy mierzyc ceche bezposrednio nieobserwowalng, musimy
wykorzystac jakis model pomiarowy, ktory na podstawie obserwowanych danych (rozwigzanych za-
dan w tescie) ujawni lub potwierdzi strukture badanej cechy oraz zdefiniuje skale pomiarowa. Dlatego
do liczenia wskaznikéw EWD nie wykorzystuje sie surowej sumy punktdw czy odsetka poprawnie
rozwiazanych zadan, ale wyniki przeksztatca sie na skale o pozadanych wiasciwosciach.

Modele EWD oparte na regresji liniowej (do ktérych mozemy zaliczy¢ takze te stosowane
w Polsce) wymagaja po pierwsze tego, by wyniki pomiaréow wykorzystanych do modelowa-
nia miaty wystarczajaco duzo wartosci, by mogty byc¢ traktowane w analizach jako zmienna
o ciggtym charakterze (OECD, 2008). Ponadto powinny one spetniac zatozenia o interwatowym
charakterze skali, na ktérej sg wyrazone (Ballou, 2009; Reardon i Raudenbush, 2009). Drugie
7 tych zatozen oznacza, ze wzrost o jedng jednostke na skali oznacza réwnowazny przyrost
wiadomosci i umiejetnosci w kazdym zakresie skali. Jest to bardzo silne i trudne do spetnienia
zatozenie, jednak rézne sposoby wyznaczania wynikdw moga by¢ mniej lub bardziej narazone
na odstepstwa od interwatowego charakteru skali, a tym samym moga powodowac mniejsze
lub wieksze ryzyko obarczenia btedem wskaznikow EWD.
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Niektorzy badacze uwazaja, ze wykorzystanie modeli IRT do wyznaczenia wynikdw zapewnia
interwatowy charakter skal, jednak nie jest to zatozenie niekontrowersyjne (Ballou, 2009; Pokropek,
2013). Podkresla sie, ze w szczegdlnosci skale powstate w wyniku zastosowania modelu Rascha i mo-
deli jednoparametrycznych maja teoretyczne podstawy co do tego, by mogty byc¢ uznane za inter-
watowe. Wazne jest przy tym, by model IRT byt dobrze dopasowany do danych. Generalnie nalezy
jednak stwierdzi¢, ze zatozenie o interwatowym charakterze skali jest duzo mniej problematyczne
w odniesieniu do wynikéw wyskalowanych za pomoca modeli IRT niz w odniesieniu do wynikéw
surowych, wyrazonych w centylach czy przeliczonych na odsetek zdobytych punktéw.

Wyniki egzaminacyjne wykorzystywane do wyliczania gimnazjalnych wskaznikow EWD
sg skalowane dwuparametrycznym modelem IRT (oraz modelem SGRM dla zadarn punkto-
wanych na szerszych skalach). Zadania, ktére majg bardzo niskie wartosci parametru dyskry-
minadji (ponizej 0,2), s3 usuwane z testu’ na etapie skalowania i wyliczania wynikow, jako ze
wykazuja niewielki zwigzek z mierzong cechg i podwazaja zatozenie o jednowymiarowosci
testu. Te czynnosci pozwalajg poprawi¢ wiasciwosci skal, na ktérych wyrazane sa wyniki eg-
zaminacyjne, jednak nie zastapig przemyslanej procedury tworzenia narzedzi pomiarowych
tak, by spetniaty one zatozenia teorii, ktéra powinna by¢ przyjeta z gory. W zwiagzku z tym
nalezy poddac weryfikacji jakos¢ powstatych skal pomiarowych. Dokonamy tego, poréwnujac
zgodnos¢ rozktadow wyskalowanych wynikow z rozktadem normalnym, jako ze przyjeto sie
zatozenie, ze wiasnie taki rozktad maja umiejetnosci mierzone testami egzaminacyjnymi (por.:
Pokropek, 2013; Reckase, 2008). Znaczace odstepstwa bedziemy uznawac za $wiadczace na
niekorzys¢ skali pomiarowej, zaprzeczajace interwatowemu charakterowi skali.

Formalne testy statystyczne badajace odstepstwa od rozktadu normalnego sg bardzo czute na
nawet niewielkie odchylenia, jesli analizy s wykonywane na duzych prébach i dlatego ich wyniki
moga by¢ mato informatywne. Przyjrzyjmy sie zatem przedstawionym ponizej wykresom poka-
zujacym histogramy wyskalowanych wynikéw wraz z naniesiong krzywa rozktadu normalnego.
Najmniej zastrzezen, co do zgodnosci z rozktadem normalnym, mozna mie¢ w przypadku wynikdw
sprawdzianu w 2009 roku. Wyniki egzamindw gimnazjalnych, moze za wyjatkiem egzaminu z czesci
humanistycznej i egzaminu z jezyka polskiego, budza pewne watpliwosci. W wynikach egzamindw
z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, a takze facznego wyniku z czesci matematyczno-
-przyrodniczej uwidacznia sie efekt sufitowy. Dodatkowo rozktady wynikéw egzaminéw z czesci
matematyczno-przyrodniczej oraz egzaminu z matematyki sg delikatnie prawostronnie skosne.
Warto jednak podkresli¢ fakt, ze zaobserwowany wzér zgodnosci lub jej braku z rozktadem normal-
nym nie jest powtarzalny w kolejnych sesjach egzaminacyjnych (np.: Pokropek, 2013).

7 Sposréd wszystkich egzaminéw wykorzystywanych do wyznaczenia jednorocznych wskaznikéw EWD za rok

2012 usunieto facznie trzy zadania. Szczegoty znajduja sie w rozdziale 1.
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Rysunek 1. Rozktady wyskalowanych wynikéw egzaminacyjnych wykorzystywanych do wylicze-
nia gimnazjalnych wskaznikéw EWD (dane z préby badawczej)
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Wyniki te sugerujg koniecznos¢ zachowania wiekszej ostroznosci w formutowaniu wnio-
skdw na podstawie wskaznikéw dla przedmiotow matematyczno-przyrodniczych z 2012 roku.
Nie s3 one jednak na tyle duze, by dyskredytowaty te oszacowania. Natomiast z punktu wi-
dzenia modelowania EWD wysoce pozadane bytoby, by egzaminy zewnetrzne miaty bardziej
stabilne wiasciwosci w kolejnych latach, a rozktady ich wynikéw byty jak najblizsze rozktadom
normalnym.
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2.6. Podsumowanie

Przedstawione w tym rozdziale analizy wykazaty, ze egzaminy zewnetrzne wykorzy-
stane do konstrukcji gimnazjalnych wskaznikdw EWD maja wystarczajaco dobre wias-
ciwosci, by mogty stanowic¢ podstawe wyliczania trafnej miary EWD. Rzetelnos¢ testéw
egzaminacyjnych okazata sie wystarczajgca dla tworzenia miar zagregowanych. Zwiazki
z zewnetrznymi kryteriami przemawiaja za tym, ze niosg one za sobg informacje réwniez
o skutecznosci realizacji szerzej rozumianych celdéw nauczania. Ponadto, mimo iz spraw-
dzian jest testem wiedzy ogdlnej, mierzy on na tyle bliski konstrukt co poszczegdlne cze-
$ci egzaminu gimnazjalnego, ze moze by¢ z powodzeniem wykorzystywany w modelach
EWD jako miara uczniowskich zasobdw ,na wejsciu”. Skale wykorzystane do konstrukcji
gimnazjalnych wskaznikow EWD majg wystarczajaco dobre witasciwosci, wykazano jedy-
nie drobne odstepstwa od uznanych wzorcéw.

Jednoczesnie warto zaznaczy¢, ze poprawa pewnych wtasnosci polskich egzaminéw
zewnetrznych mogtaby przyczyni¢ sie do zwiekszenia jakosci wyliczanych wskaznikow
EWD. Rekomendacje w tym zakresie sprowadzajg sie do zwiekszenia troski o jakos¢ eg-
zamindw na etapie ich planowania i konstruowania; wykorzystania w petni mozliwosci
badan pilotazowych w celu diagnozy zadan niespetniajacych zatozen przyjetego modelu
oraz zadan stronniczych, a takze dostosowania trudnosci egzamindw tak, by ich wyniki
miaty stabilne rozktady w kolejnych latach, ktére zgodnie z zatozeniem o badanej umie-
jetnosci bedga zblizone swoim ksztattem do rozktadu normalnego. Ponadto dokumenta-
Cja podsumowujaca proces tworzenia oraz wtasciwosci kazdego testu egzaminacyjnego
powinna by¢ publicznie dostepna niedtugo po zakorczonej sesji. Zwyczaj taki utatwitby
badaczom korzystanie z wynikow egzaminacyjnych w celach naukowych, a dla szerszego
grona odbiorcéw mogtby stac sie czynnikiem uwiarygodniajgcym wykorzystywane na-
rzedzia. Poprawa testéw egzaminacyjnych we wspomnianych zakresach podniostaby nie
tylko jako$¢ wskaznikow EWD, ale kazdej miary opartej na tych testach: sredniego wyniku
szkoty, a w szczegolnosci wynikow indywidualnych uczniow.
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Rozdziat 3
Gimnazjalne modele edukacyjnej wartosci dodanej

W ninigjszym rozdziale przedstawione zostang podstawowe problemy zwigzane z modelo-
waniem statystycznym EWD. Na wstepie omowiona zostanie kwestia uwzgledniania w modelach
stuzacych do wyliczania wskaznikow EWD zmiennych kontrolnych. Rozwiazania przyjete przy
konstrukgji polskich wskaznikéw dla gimnazjow przedstawione zostang w odniesieniu do roz-
wigzan wykorzystywanych w Anglii i USA. W dalszej czedci rozdziatu przedstawiony zostanie do-
ktadniej sposéb wyliczania wskaznikdw EWD gimnazjow, zaréwno jednorocznych jak i trzyletnich.
Omodwione zostang tez zmiany, jakie zaszty w tym zakresie od poczatku projektu.

3.1. Zmienne kontrolne w modelach EWD

Na osiggniecia uzyskiwane przez uczniéw na egzaminach wptywaja rézne czynniki. Zaleta
wskaznikow EWD jest to, ze pozwalaja one kontrolowac te z nich, ktére w ten sam sposéb wpty-
waja na wyniki egzaminu na wejsciu i na wyjsciu. Jednoczesnie znaczna liczba czynnikdéw wcigz
moze mie¢ wptyw na postepy uzyskiwane przez ucznioéw w toku dalszej nauki, niezaleznie od ich
wptywu na uprzednie osiggniecia.

Jaskrawym przyktadem moga tu by¢ uczniowie ze srodowisk imigranckich, ktérzy nie opa-
nowali biegle jezyka wyktadowego. Ta cecha bedzie bardzo utrudnia¢ im zdobywanie dal-
szej wiedzy i mamy mocne podstawy by sgdzi¢, ze pod koniec danego etapu ksztatcenia ich
poziom umiejetnosci i wyniki egzamindw, bedg w zwigzku z tym nizsze niz innych uczniow,
ktorzy mieli te same wyniki egzamindw na wejsciu. Z polskiej perspektywy przyktad ten moze
sie oczywiscie wydawac nieco egzotyczny, jednak dobrze pokazuje, ze moga istnie¢ czynniki,
ktdre majg wyrazny wpltyw na postepy uczniéw w nauce, a nie sg bezposrednio zalezne od
dziatan podejmowanych przez szkote. Jesli chcemy, aby wskazniki EWD pokazywaty efektyw-
nos$¢ pracy szkot, takie czynniki powinny by¢ dodatkowo kontrolowane tak, aby réznice po-
miedzy uczniami uczacymi sie w réznych szkotach nie miaty wptywu na wartosci wyliczanych
dla tych szkot wskaznikéw EWD. Jesli wiemy, ze pewni uczniowie bedg osiggac wieksze (lub
mniejsze) postepy w nauce, to powinnismy odpowiednio modyfikowa¢ przewidywane dla
nich wyniki na wyjsciu — punkt odniesienia, do ktérego beda poréwnywani. Osiagnieciu tego
celu stuzy dotaczenie do modelu regresji dodatkowych zmiennych opisujacych charakterysty-
ki uczniéw oraz srodowiska, w jakim dziata szkota. Ponizej przedstawione zostang rozwigzania,
jakie przyjeto w systemie angielskim oraz w USA, na terenie Dallas Independent School District.

W rozwigzaniu angielskim zakres dodatkowych czynnikéw uwzglednionych w modelu
obejmowat: pte¢, wiek, posiadanie prawa do bezptatnych positkdw, przynaleznos¢ do grup

90



GIMNAZJALNE MODELE EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANE)J

etnicznych (wyrézniono 19) oraz jej interakcje z prawem do bezptatnych positkdw, informa-
cje o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz o tym, czy jezyk angielski jest pierwszym
jezykiem ucznia, informacje o zmianie szkoty w trakcie toku ksztatcenia, wskaznik ubdstwa
dla miejsca zamieszkania ucznia (IDACI) oraz srednie wyniki uczniéw szkoty na wejsciu (Evans,
2008).

Warto przy tym zauwazyc, ze w poczatkowym okresie rozwoju angielskiego systemu
EWD (w latach 2002-2005), wskaZzniki wyliczane byty bez uwzglednienia wymienionych
powyzej zmiennych kontrolnych. Wprowadzenie ich do modeli wymagato rozwiniecia sy-
stemu informacji oswiatowej i nastapito w 2006 r,, a jednym z powododw tej zmiany byta
krytyka wiasnosci wskaznikow wyliczanych bez kontroli dodatkowych czynnikéw (Evans,
2008). Mimo to w 2012 r. postanowiono w Anglii odstgpi¢ od wyliczania wskaznikow EWD
z uwzglednieniem zmiennych kontekstowych (RAISEonline, 2011). Pewien wptyw na te de-
cyzje ma zapewne przyktadanie w ramach systemu angielskiego duzej wagi dla uzytecz-
nosci wskaznikow efektywnosci pracy szkot dla rodzicéw (wspomaganie wyboru szkoty).
Model uwzgledniajacy zmienne kontekstowe, jako bardziej skomplikowany, czynit mato
przejrzysta procedure wyliczania wskaznikéw. Dodatkowo podnoszono tez watpliwosci
odnosnie do zbyt szerokiego zakresu kontrolowanych w modelu czynnikow (Goldstein
i Leckie, 2009).

Nieco bardziej skomplikowane rozwigzanie zastosowano w Dallas, gdzie wskazniki
EWD wyliczane s w ramach dwustopniowej procedury, w ktérej najpierw przeprowadza
sie oddzielnie regresje wynikéw na wejsciu, wynikdw na wyjsciu oraz odsetka opuszczo-
nych w ostatnim roku godzin lekcyjnych ze wzgledu na kontrolowane czynniki z poziomu
indywidualnego (okreslane jako fairness variables). Obejmujg one: ograniczong zdolnos¢
postugiwania sie jezykiem angielskim, rase/bycie Latynosem, ptec¢ oraz posiadanie upraw-
niert do tanszych lub darmowych positkdw (oraz interakcje tych zmiennych). Dodatkowo
kontrolowane sg tez — na podstawie danych spisowych' — wskazniki zamoznosci dla re-
jonu zamieszkania ucznia. W drugim kroku reszty z regresji opisujacej wynik na wyjsciu
przewidywane s za pomoca reszt z regresji opisujacej wynik na wejsciu, reszt z regresji
opisujacej odsetek opuszczonych godzin lekcyjnych oraz czynnikéw kontekstowych mie-
rzonych na poziomie szkoty, ktére obejmujg mobilnos¢ ucznidw (czestos¢ przychodzenia
do szkoty nowych uczniéw i/lub odchodzenia ucznidw ze szkoty), zattoczenie, oraz Srednie
zmiennych kontrolowanych na poziomie indywidualnym (McCaffrey, Lockwood, Koretz
i Hamilton, 2003; Webster, Mendero, Orsak i Weerasinghe, 1998).

' Warto pamieta¢, ze w USA badania spisowe prowadzone sg czesciej niz w Polsce.
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Generalnie przyjmuje sie, ze uwzglednienie w modelach zmiennych kontrolnych pozy-
tywnie wptywa na witasnosci wyliczanych wskaznikéw EWD. Mozna tu jednak sformutowac
dwa zastrzezenia. Po pierwsze, zakres kontrolowanych zmiennych powinien by¢ dostosowa-
ny do podstawowego celu, jakiemu maja stuzy¢ wskazniki. Po drugie, w sytuacji nielosowe-
go przydziatu ucznidw do szkédt — co ma miejsce wiasciwie w kazdym systemie szkolnym,
choc¢ z réznym nasileniem — cze$¢ wptywu wynikajacego z dziatan szkot moze by¢ w procesie
estymacji modelu przypisywana oddziatywaniu zmiennych kontrolnych. Poszerzanie zakresu
czynnikow kontrolowanych w modelu z jednej strony chroni wiec przed ,niesprawiedliwym”
ocenianiem szkét, jednak z drugiej moze utrudnia¢ rozréznianie od siebie szkdt pracujgcych
efektywnie i nieefektywnie (Ballou, Sanders i Wright, 2004; McCaffrey i in., 2003; McCaffrey iin,
2004; OECD, 2008; Raudenbush i Willms, 1995).

W przypadku pierwszego z wymienionych probleméw wskazuje sie na réznice w oce-
nie szkoty z perspektywy rodzica wybierajacego szkofe dla swojego dziecka i z perspektywy
ewaluatora, chcgcego ocenic¢ efektywnos¢ pracy szkoty. Réznice te przyjeto sie w literaturze
opisywac za pomoca wprowadzonego przez Stephena Raudenbusha i J. Douglasa Willmsa
(1995) rozréznienia na dwa rodzaje efektéw (wskaznikdw), ktdre mozna wylicza¢ w odniesieniu
do szkot. Tak zwane efekty typu A uwzgledniajg jako zmienne kontrolne tylko charakterystyki
ucznidw, ale pomijajg charakterystyki srodowiska, w jakim dziata szkota (np. sredni poziom
wynikéw uczniodw przychodzacych do szkoty albo jej lokalizacje), podczas gdy efekty typu
B uwzgledniaja rowniez te drugie. Z perspektywy rodzica interesujgce sg efekty typu A, gdyz
chce on wybrac¢ szkote, w ktdrej moze spodziewac sie najwyzszych wynikéw na wyjsciu, bez
wzgledu na to, czy miatyby by¢ one wynikiem dziatart samej szkoty, czy tez faktu, ze po pro-
stu pracuje ona w bardzo korzystnym srodowisku. Jesli jednak chcemy na podstawie EWD
oceniac jako$¢ pracy szkoty, powinnismy oczywiscie wytracac ze wskaznikdw rowniez wptyw
czynnikéw kontekstowych, a wiec wylicza¢ efekty typu B. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze uzyska-
nie wiarygodnych wskaznikéw typu B jest trudne. W literaturze pos$wieconej EWD podkresla
sie, ze nawet gdy w modelach uwzgledniany jest szeroki zakres zmiennych kontrolnych, nie
nalezy na podstawie wskaznikow EWD formutowa¢ mocnych interpretacji przyczynowych
(Raudenbush, 2004; Reardon i Raudenbush, 2008; Rubin, Stuart i Zanutto, 2004).

Na koniec nalezy wspomnie¢, Ze istnieje réwniez inny sposob wytracania ze wskaznikdw
EWD wptywu charakterystyk uczniéw, jednak jest on mozliwy do zastosowania tylko, gdy jed-
noczesnie spetnione sg trzy warunki: 1) wskazniki wyliczane sa w odniesieniu do nauczycieli
(@ nie szkot); 2) testowanie poziomu umiejetnosci uczniow odbywa sie co roku; 3) przydziat
nauczycieli do uczniéw zmienia sie co roku. W takiej sytuacji mozliwe jest wykorzystanie do
wyliczania wskaZznikéw EWD modeli charakterystycznych dla amerykariskiego systemu TVAAS
(Tennessee Value-Added Assessment System) i jego ,skomercjalizowanej” wersji EVAAS (Education
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Value-Added Assessment System). W tym przypadku wytracenie wptywu czynnikow niezalez-
nych od dziatari nauczycieli staje sie mozliwe, dzieki uwzglednieniu w jednym modelu wy-
nikow egzamindw z wielu lat oraz corocznym zmianom zespotdw nauczycielskich uczacych
poszczegdlnych ucznidw, pomimo nieuwzgledniania w modelu zadnych zmiennych kontrol-
nych (McCaffrey i in., 2003, Wright, Horn i Sanders, 1997). Rozwigzanie to nie znajduje jednak
zastosowania w przypadku wskaznikéw wyliczanych na poziomie szkédt, gdyz zdecydowana
wiekszo$¢ ucznidw uczeszcza na danym poziomie ksztatcenia caty czas do tej samej szko-
ty. Modele wykorzystywane do wyliczania EWD na poziomie szkdt w ramach metodologii
TVAAS/EVAAS sg wiec de facto rownowazne modelom regresji uwzgledniajgcym tylko po-

miar na wejsciu i na wyjsciu.
3.2. Specyfika polskich modeli gimnazjalnych EWD

Gimnazjalne wskazniki EWD wyliczane sg w dwoch podstawowych wariantach: jako
wskazniki jednoroczne i trzyletnie. Warianty te réznig sie nieco metodami wyliczania (zostang
one omowione w dalszej czesci rozdziatu), ale za wazniejsza réznice nalezy uznac ich przezna-
czenie i sposdb udostepniania odbiorcom.

Wskazniki trzyletnie publikowane sa w ogolnodostepnym serwisie internetowym?, z mysla
0 bardzo szerokiej grupie odbiorcéw, od nauczycieli i dyrektoréw, poprzez organy zarzadzajace
i nadzor pedagogiczny, po rodzicow uczniow. W zwigzku z tym zdecydowano sie na wyliczanie
wskaznikow w oparciu o wyniki trzech kolejnych sesji egzaminu gimnazjalnego tak, by byty one
bardziej stabilne, zdawaty sprawe z przecietnej efektywnosci pracy szkoty w dtuzszym okresie i nie
prowokowaty do wyciggania zbyt pochopnych wnioskéw z réznic, jakie moga wystepowac po-
miedzy pojedynczymi latami. Do prezentadji wskaznikdw wykorzystuje sie przy tym nowatorska
(w kontekscie EWD) metode, w ktdrej za pomoca elipsy jednoczesnie pokazywana jest informacja
o EWD i $redniej wynikow egzaminu na wyjsciu w ramach szkoty, z uwzglednieniem niepewnosci
oszacowania tych parametrow (Pokropek i Zéttak, 20124a).

Wskazniki jednoroczne, historycznie powstate jako pierwsze, przeznaczone sg z kolei prze-
de wszystkim na potrzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej. Odbiorcom nie sg przy tym udostep-
niane gotowe wskazniki, wyliczone dla poszczegdlnych szkét (jak ma to miejsce w przypad-
ku wskaznikow trzyletnich), lecz aplikacja pozwalajaca wyliczy¢ wartos¢ EWD dla dowolnej
grupy, okreslonej przez uzytkownika na podstawie danych, wczytanych przez niego do tej
aplikacji. EWD jest oczywiscie wyliczana na podstawie modelu wyestymowanego na danych
ogodlnokrajowych, ktérego parametry, pozwalajace ustali¢ przewidywany wynik egzaminu

2 http://gimnazjum.ewd.edu.pl
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na wyjsciu, sg zapisywane w przygotowywanej aplikacji. Pozwala to na prowadzenie bardziej
dociekliwych analiz nad zréznicowaniem efektywnosci ksztatcenia, jednak stawia uzytkowni-
kom duzo wyzsze wymagania zarowno w zakresie technicznych umiejetnosci postugiwania
sie dostarczanym im narzedziem, jak i w zakresie interpretacji uzyskiwanych wynikéw. Grupa
0s6b mogacych korzystac ze wskaznikow jednorocznych jest przy tym zawezona do tych,
ktérzy moga otrzymac z OKE dane z wynikami egzaminacyjnymi uczniéw — w praktyce gtow-
nie nauczycieli i dyrektorow.

Nieco paradoksalnie, cho¢ podstawowym zadaniem polskich wskaznikéw EWD jest oce-
na efektywnosci ksztatcenia szkét, uwzglednia sie w nich jedynie bardzo ubogi zestaw zmien-
nych kontrolnych (taki sam zaréwno w modelach jednorocznych, jak i w trzyletnich). Powoduje
to zresztg koniecznos¢ przeprowadzenia badan stanowigcych gtéwng czes¢ tego raportu.
Podstawowym problemem zwigzanym z uwzglednianiem w modelu zmiennych kontrolnych jest
stabos¢ polskiego sytemu informacji oswiatowej. W praktyce niemozliwe jest dotgczenie do wyni-
kow egzaminacyjnych zadnych dodatkowych informacji o uczniach ponad te, ktére przechowy-
wane s3 w bazach danych okregowych komisji egzaminacyjnych, ktdre obejmuja pte¢, wiek (date
urodzenia) oraz informacje o tym czy uczen na egzaminie posiadat zaswiadczenie o dysleksji oraz
czy byt laureatem konkursu przedmiotowego. Zakres zmiennych uwzglednianych w modelach
jest przy tym jeszcze nieco wezszy, gdyz obejmuje tylko pte¢ i informacje o dysleksji (podczas
egzaminu na wejsciu, podczas egzaminu na wyjsciu oraz interakcje tych dwdch zmiennych).

Wiaczenie do modeli pici oznacza, Ze jesli w skali ogdlnokrajowej wystepuja réznice
w srednich postepach dziewczat i chtopcéw, to nie beda one miec wptywu na wskazniki
EWD szkoét — punktem odniesienia dla dziewczat bedg inne dziewczeta, a dla chtopcéw inni
chtopcy. Analogiczna sytuacja wystepuje w przypadku informacji o posiadaniu zaswiadcze-
nia o dysleksji, z tym, ze inny punkt odniesienia jest tu ustalany w ramach kazdej z czterech
grup: uczniéw, ktérzy nie posiadali takiego zaswiadczenia na zadnym z egzamindw, uczniéw,
ktérzy mieli je tylko na egzaminie na wejsciu, ucznidw, ktérzy posiadali je tylko na egzaminie
na wyjsciu i wreszcie uczniow, ktérzy posiadali je na obu egzaminach. Istniejg powody by
przypuszczac, ze posiadanie zaswiadczenia o dysleksji nie jest zbyt dobrym wskaznikiem wy-
stepowania specyficznych trudnosci w nauce czytania i pisania (Dolata, 2007). Jest za to jasne,
ze wyniki egzaminow takich oséb nie powinny by¢ bezposrednio poréwnywane z wynikami
innych zdajacych, gdyz uczniowie posiadajacy zaswiadczenie o dysleksji majg wydtuzony czas
pisania egzaminu i stosuje sie wobec nich tagodniejsze kryteria oceny odnosnie do bteddw
ortograficznych.

Laureaci konkurséw przedmiotowych réwniez stanowig specyficzng grupe uczniéw. Nie
podchodza oni do egzaminu (w przypadku egzaminu gimnazjalnego - do jednej z jego
czesci, odpowiadajacej tematyce konkursu, ktérego sg laureatami), lecz maja przypisywane
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maksymalne mozliwe do uzyskania wyniki. Jednoczesnie laureaci stanowig grupe niezwykle
zréznicowang wewnetrznie. Liczba konkurséw dajacych mozliwos¢ zwolnienia z egzaminu
jest znaczna, a do tego rdézna na terenie roznych kuratoriow. Oczywiscie brak tez standary-
zacji co do trudnosci réznych konkurséw. Sprawia to, ze sensownos¢ poréwnywania laurea-
téw do innych laureatéw jest mocno problematyczna. W zwiazku z tym zdecydowano sie nie
uwzglednia¢ w modelach informadji o byciu laureatem, uczniowie tacy traktowani sg tak samo
jak inni, ktérzy otrzymali z egzaminu maksymalng liczbe punktow.

Z punktu widzenia EWD najlepszym rozwigzaniem problemu zwigzanego z laureatami
bytoby, gdyby pisali oni egzaminy tak jak wszyscy uczniowie, a wyniki konkurséw ujawnia-
ne byty dopiero po napisaniu egzaminéw. W ten sposdb wyniki konkurséw mogtyby by¢
uwzgledniane w rekrutacji, jednak w danych egzaminacyjnych dysponowalibysmy réwniez
dobrym oszacowaniem bardziej ogdlnych umiejetnosci laureatow, porownywalnym z wyni-
kami innych uczniow. Niestety, nic nie wskazuje, aby w dajacej sie przewidzie¢ przysztosci taka
zmiana miafa nastapic.

Wiek uczniow nie jest uwzgledniany w modelach EWD z powoddw, ktére mozna by
okresli¢ jako historyczne. W pierwszym okresie prac nad rozwojem wskaznikéw informacje
o dacie urodzenia ucznidw (na podstawie ktorej mozna wyliczy¢ ich wiek) nie byta zbierana
wraz z wynikami egzamindw, co oczywiscie uniemozliwiato uwzglednienie tego czynnika.
W pd&Zniejszym okresie modyfikacje metodologii skupity sie z kolei na skalowaniu wynikow
egzaminacyjnych i uwzglednieniu ucznidow o wydtuzonym toku ksztatcenia. W Swietle ostat-
nich wynikow badan (Dolata i Pokropek, 2012) kwestia uwzglednienia wieku w gimnazjalnych
modelach EWD wydaje sie wazna i z pewnoscia bedzie rozwazana.

3.3. Jednoroczne wskazniki EWD

Jednoroczne gimnazjalne wskazniki EWD, opublikowane zostaty po raz pierwszy w 2007
roku. Poczatkowo ich wyliczanie umoZzliwiaty odpowiednio przygotowane arkusze kalkulacyj-
ne, udostepniane odbiorcom pod nazwa Kalkulator EWD. Od 2009 roku wydawana jest samo-
dzielna aplikacja stuzaca do wyliczania wskaznikdw — Kalkulator EWD Plus, zastgpiona w 2012 roku.
przez Kalkulator EWD 100. Do 2011 roku dla kazdego roku udostepniane byty dwa wskazniki:
humanistyczny i matematyczno-przyrodniczy. W kazdym z nich jako miara umiejetnosci ucz-
nidw na wejsciu wykorzystywany byt wynik sprawdzianu, a jako miara umiejetnosci uczniow
na wyjsciu wynik odpowiedniej czesci egzaminu gimnazjalnego. W 2012 roku, w zwigzku ze
zmiang formuty egzaminu gimnazjalnego, zakres wskaznikow rozszerzono o cztery dodat-
kowe, ktore jako miary umiejetnosci na wyjsciu wykorzystujg wyniki poszczegoélnych testow,
z ktorych sktada sie nowy egzamin gimnazjalny. S3 to wskazniki dla: jezyka polskiego, historii
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i WOS-u, matematyki oraz przedmiotow przyrodniczych. Wszystkie jako miare umiejetnosci na
wejsciu wykorzystujg wyniki sprawdzianu (Pokropek i Zottak, 2012b).

Modele stuzgce do wyliczania wskaZnikéw jednorocznych sg stosunkowo proste. W formie
wykorzystywanej do 2011 roku pozwalaty one uwzgledni¢ w analizie jedynie uczniow, ktorzy
uczyli sie w gimnazjum przez 3 lata, a w modelu regresji wykorzystywane byty nieprzeksztat-

cone (surowe) wyniki egzamindw (sumy punktéw). Stosowane modele regresji miaty postac:

Y=w(X)+ bpplec". + bdgdysl_&. + b, dysl s, + bd‘gs (dysl_g,-dysl s) +r, (1)

gdzie:

¥~ wynik i-tego ucznia z danej czgéci egzaminu gimnazjalnego,

X —wynik i-tego ucznia ze sprawdzianu,

w(X) - funkcja opisujaca zaleznos¢ pomiedzy wynikami sprawdzianu a wynikami danej czesci egzaminu gimnazjalnego,
pte¢, — ptec i-tego ucznia (0 - mezczyzna, 1 - kobieta),

dysl_g, - posiadanie przez i-tego ucznia zadwiadczenia o dysleksji na egzaminie gimnazjalnym (0 - nie, 1 - tak),
dysl_s, - posiadanie przez i-tego ucznia zaswiadczenia o dysleksji na sprawdzianie (0 - nie, 1 - tak),

r.— reszta regresji dla i-tego ucznia.

Funkcja w(X) mogfa przyjmowac dwie formy — regresji dwoma kawatkami liniowej (rozwia-
zanie stosowane dla wskaZznikow z lat 2006-2008) lub wielomianu (od 2009 roku). Metoda wy-
Znaczania stopnia takiego wielomianu opisana jest w publikacji poswieconej modyfikacjom, jakie
wprowadzono w jednorocznych wskaznikach gimnazjalnych w 2012 1. (Pokropek i Zéttak, 2012b).

Wskazniki EWD sg na podstawie takiego modelu wyliczane jako $rednia z reszt regresji
w ramach grupy ucznidw, np. wszystkich ucznidw danej szkoty. Analizy przeprowadzone
w poczatkowym okresie prac nad rozwojem metodologii EWD w Polsce wykazaty przy tym,
ze tak wyliczane wskazniki nie réznig sie wyraznie od uzyskiwanych bardziej skomplikowa-
nymi metodami, na podstawie wynikéw regresji mieszanych efektow (Jakubowski, 2007).
Jednoczesnie metoda oparta na prostym wyliczaniu sredniej z reszt jest prostsza do zasto-
sowania w Kalkulatorze EWD, bardziej zrozumiata dla odbiorcéw i, co najwazniejsze, pozwala
wylicza¢ EWD dla dowolnie zdefiniowanych grup ucznidéw, umozliwiajac prowadzenie analiz
wewnatrzszkolnego zréznicowania efektywnosci ksztatcenia. Wskazniki wyliczane na podsta-
wie regresji mieszanych efektow (wielopoziomowej) nie maja tej ostatniej wiasnosci — wyniki
z modelu, w ktorym zatozono okreslone pogrupowanie (z ktérym zwigzany jest efekt losowy)
moga by¢ w uprawniony sposdb uzyte tylko do wyliczania wskaznikow EWD dla przyjetego
rodzaju grup. Na przyktad wyniki z modelu, ktéry uwzgledniat pogrupowanie uczniéw na
poziomie szkdt, nie powinny by¢ potem wykorzystywane do wyliczania wskaznikéw EWD na
poziomie oddziatéw czy w podziale na pte¢ w ramach jednej szkoty.
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Zmiany wprowadzone w 2012 roku, oprocz rozszerzenia liczby wyliczanych wskazni-
kow objety zastagpienie w regresji surowych wynikéw egzaminacyjnych wynikami zréw-
nanymi ekwikwantylowo oraz uwzglednienie ucznidw, ktérych tok ksztatcenia w gimna-
zjum ulegt wydtuzeniu o jeden rok (Pokropek i Zottak, 2012b). Wykorzystanie wynikdw
znormalizowanych ekwikwantylowo, wyrazonych na skali 100;15 miato na celu zaréwno
polepszenie wtasnosci tak przeksztatconych zmiennych w modelach regresji, jak i utatwie-
nie interpretacji wynikdéw. Wada wynikéw surowych polskich egzamindéw jest bowiem
zroznicowany pomiedzy latami poziom trudnosci i rozktad wynikéw — normalizacja po-
zwala te problemy w znacznej mierze usunac, co sprawia, ze wyniki z réoznych lat moga
by¢ interpretowane z uzyciem tych samych kryteriéw. Dodatkowo skala 100,15 wykorzy-
stywana byta juz od 2009 roku do prezentacji wynikéw egzamindéw w ramach trzyletnich
wskaznikéw gimnazjalnych.

Uwzglednienie uczniow o toku ksztatcenia wydtuzonym o jeden rok, pozwala znacznie le-
piej opisac efektywnos¢ pracy szkodt, w ktérych wystepuje znaczny odsetek ucznidw nieotrzy-
mujacych promocji do nastepnej klasy. Odcina to tez szkoty od mozliwosci niepromowania
uczniow, z ktérymi pracowano wyjatkowo nieefektywnie, w celu wykluczenia ich z grupy, na
podstawie ktérej wyliczane beda wskazniki EWD. Przyjeto rozwigzanie, w ktorym dla uczniow
o wydtuzonym o rok toku ksztatcenia wyznaczana jest oddzielna linia przewidywanego wy-
niku. Ma to uzasadnienie zaréwno w specyfice tej grupy ucznidw — rozsagdne wydaje sie sta-
wianie im nieco innych oczekiwan niz uczniom o standardowym, trzyletnim toku ksztatcenia
— jak i w fakcie, ze pisali oni inng edycje sprawdzianu. Jednocze$nie wspodtczynniki zwigzane
z picig i dysleksja wyliczane sa w modelu facznie dla wszystkich uczniéw, bez podziatu na
tych o standardowym i wydtuzonym toku ksztatcenia. Zmodyfikowane w ten sposdb modele

regresji wyraza sie wzorem:

Y, =w(X,tok,) + b ple¢ + b, dysl g, + b, dysL s, + b, (dysl g -dysls)+r, (2)

gdzie:

Y, — znormalizowany ekwikwantylowo wynik i-tego ucznia z danego testu lub czesci egzaminu gimnazjalnego,

X, — znormalizowany ekwikwantylowo wynik i-tego ucznia ze sprawdzianu,

tok, — tok ksztatcenia i-tego ucznia (0-normalny, 1-wydtuzony),

w(X, tok) — wielomian opisujacy zalezno$¢ pomiedzy wynikami sprawdzianu a wynikami danego testu lub czesci egzaminu
gimnazjalnego,

pfte¢. - ptec i-tego ucznia (0 — mezczyzna, 1 - kobieta),

dysl_g, - posiadanie przez i-tego ucznia zadwiadczenia o dysleksji na egzaminie gimnazjalnym (0 - nie, 1 - tak),

dysl_s. — posiadanie przez i-tego ucznia zaswiadczenia o dysleksji na sprawdzianie (0 - nie, 1 - tak),

1~ reszta regresji dla i-tego ucznia.
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Funkcja w(X, tok) jest z kolei postaci:

w(X,tok,) =b,+ bX +... + bX*+ b tok + b Xtok +... + b X'tok 3)

a wiec linia regresji dla uczniow o standardowym toku ksztatcenia® opisywana jest wzorem:

w(X,tok,=0)=b +bX, +... + b X! (4)

a dla uczniow o toku ksztatcenia wydtuzonym o rok wzorem:

w(X, tok,=1)=(b,+ b, )+ (b +b )X +... + (b + b )X} (5)

Wiecej informacji na temat jednorocznych wskaznikéw gimnazjalnych mozna zna-
lez¢ w przytaczanych juz publikacjach Macieja Jakubowskiego (2007) oraz Artura Pokropka
i Tomasza Z6ttaka (2012b).

3.4. Trzyletnie wskazniki EWD

Wskazniki trzyletnie wyliczane sg wytacznie na poziomie szkédt i opublikowane zosta-
ty po raz pierwszy w 2009 roku. Cho¢ nie pozwalajg one prowadzi¢ analiz wewnatrzszkol-
nych, w serwisie internetowym, w ktérym s3 one prezentowane, udostepniane jest narze-
dzie pozwalajace w fatwy sposob dokonywac poréwnan pomiedzy szkotami. Analogicznie
jak w przypadku wskaznikdw jednorocznych obowiagzujgcych do 2011 roku, przygotowywane
zostaty wskazniki humanistyczne i matematyczno-przyrodnicze. Rozszerzenie zakresu wskaz-
nikéw o cztery kolejne, odnoszace sie do nowej struktury egzaminu gimnazjalnego, bedzie
mozliwe dopiero w 2014 roku, gdy wszystkie trzy sesje egzaminacyjne objete wskaznikiem
trzyletnim (2014-2012) beda przeprowadzone wedtug nowej formuty.

Do 2011 roku w modelach wykorzystywane byty znormalizowane ewkikwantylowo wyniki
sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego, uwzgledniano przy tym wytacznie wyniki uczniéw,
ktorzy uczyli sie w gimnazjum przez trzy lata (Pokropek i Zottak 2012a). Poczawszy od wskaz-
nikéw dla okresu 2012-2010 normalizacje ekwikwantylowg wynikéw egzaminéw zastapiono

*  Doktadnie dla chfopcow, ktorzy nie posiadali zaswiadczenia o dysleksji ani na egzaminie gimnazjalnym, ani na
sprawdzianie.
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skalowaniem IRT za pomoca modelu 2PL/GPCM, a w modelach regresji uwzgledniono tez
uczniow, ktérych tok ksztatcenia ulegt wydtuzeniu o jeden rok.

Trzyletnie gimnazjalne wskazniki EWD wyliczane sg jako Bayesowskie predykcje a posteriori
(okreslane tez mianem best linear unbiased predictors) na podstawie wynikow modeli regresji mie-
szanych efektow (wielopoziomowej), w ktérej efekt losowy dla statej regresji zwigzany jest z po-
dziatem na szkoty. Sg to takie same metody statystyczne jak wykorzystywane w Anglii i w Dallas
(Evans, 2008; Webster i in,, 1998). Krzywa przewidywanego wyniku danej czesci egzaminu gimna-
Zjalnego na podstawie sprawdzianu wyznaczana jest oddzielnie dla kazdej kombinadji roku zda-
wania sprawdzianu i roku zdawania egzaminu gimnazjalnego. Oznacza to, ze w modelach, ktore
nie uwzgledniaty uczniéw o wydtuzonym toku ksztatcenia wyznaczane byty trzy rézne krzywe
przewidywania (po jednej dla kazdego rocznika zdajacych), a w modelach uwzgledniajacych ucz-
niéw o toku ksztatcenia wydtuzonym o rok wyznaczane jest po szes¢ réznych krzywych przewidy-
wania (dodatkowe trzy — po jednej dla kazdego rocznika ucznidw o wydtuzonym toku ksztatcenia).
Wartosci wspotczynnikow zwigzanych z picia i dysleksja wyliczane sg w modelu facznie dla wszyst-
kich ucznidw. Wykorzystywane modele regresji opisuje wzor:

Y. =u +w(X,rok,, tok,) + b ptec, + b, dysl g. + b, dysL s, + b, (dyslg, -dysls,)+e, (6)

gdzie:

Y- wynik i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole z danej czesci egzaminu gimnazjalnego (do 2011 r. znormalizowany ekwikwanty-
lowo, od 2012 r. skalowany IRT 2PL/GPCM),

X, - wynik i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole ze sprawdzianu gimnazjalnego (do 2011 r. znormalizowany ekwikwantylowo, od
2012 r. skalowany IRT 2PL/GPCM),

Uy = EWD szkoty,

rok, — rok zdawania egzaminu gimnazjalnego przez i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole,

tok‘,‘ - tok ksztatcenia i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole (0-normalny, 1-wydtuzony),

W(X// rok“‘, tok) - wielomian opisujacy zalezno$¢ pomiedzy wynikami sprawdzianu a wynikami danej cze$ci egzaminu gimnazjalnego,

pfec’ﬂ - ptec i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole (0 — mezczyzna, 1 - kobieta),

dys/fg/‘ - posiadanie przez i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole zaswiadczenia o dysleksji na egzaminie gimnazjalnym (0 - nie,

1 - tak),
dys/_sﬂ - posiadanie przez i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole zaswiadczenia o dysleksji na sprawdzianie (0 - nie, 1 - tak),
€~ btad indywidualny dla i-tego ucznia uczacego sie w j-tej szkole.

Na podstawie wynikéw estymacji takiego modelu EWD szkoty szacuje sie jako:
D(u)
D(u)+ D(e) ()

n.
]

EWD,= E(Y,-Y,)
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gdzie:
fﬁ: w(Xﬁ,rokﬁ, tokﬁ) + bp phu;‘. + bdgdysl_&.i +b, dysl . s, + bdgs (: dysl_&,. * dysl . sﬁ) (8)

jest przewidywaniem na podstawie efektow statych,

D’(u,) - oszacowanie wariancji efektu losowego dla statej regresji zwigzanego z podziatem na szkoty (EWD),

D’(g) — oszacowanie wariancji btedow indywidualnych,

n- liczba uczniow w j-tej szkole; przy czym oszacowania wariandji D’(u,) i D*(g) otrzymywane sg w wyniku estymacji modelu regresji
mieszanych efektéw.

Tak szacowane wartosci wskaznikow EWD sg $ciggnietymi w kierunku zera $rednimi z reszt
regresji w ramach szkoty. Wielkos$¢ tego sciggniecia jest tym wieksza, im mniej uczniéw, na
podstawie ktérych szacowana jest warto$¢ wskaznika dla danej szkoty i im mniejsze jest
zréznicowanie wynikéw danej czesci egzaminu gimnazjalnego miedzy szkotami. Warto tez
zauwazyc¢, ze poniewaz sciggniecie w kierunku zera realizowane jest poprzez przemnozenie
sredniej reszt przez wartos¢ mniejszg od jednosci, to przesuniecie tak przeksztatconej war-
toscig wzgledem sredniej reszt bedzie tym wieksze, im wieksza byta warto$¢ bezwzgledna
Sredniej reszt w ramach szkoty.

Wiecej informadcji na temat sposobu wyliczania trzyletnich gimnazjalnych wskaznikow
EWD, w tym o sposobie prezentacji wynikéw w dwuwymiarowe] przestrzeni, mozna zna-
lez¢ w dokumentacji technicznej, dostepnej na stronie internetowej EWD (Pokropek i Zottak,
2012b). Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze zapowiadane w tym dokumencie wprowadzenie w 2012
roku modeli uwzgledniajacych zmiane efektywnosci nauczania w czasie nie doszto do skutku,
w zwigzku z negatywng oceng uzytecznosci takich bardziej skomplikowanych wskaznikow
dla odbiorcow. Uzyskiwane z nich dodatkowe informacje zostaty uznane za bardzo trudne
do interpretacji w pofaczeniu z analizg zmiany wartosci wskaznikow (potozenia elips), wobec
czego komplikowanie modelu uznano za bezcelowe.
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Rozdziat 4
Wiek i inteligencja ucznia

Kiedy zastanawiamy sie nad tym, dlaczego jedni uczniowie uzyskuja lepsze wyniki w nauce
niz inni, czesto przychodza nam na mysl cechy ucznidw. Przyczyn zréznicowania osiagniec szkol-
nych upatrujemy na przyktad w zdolnosciach, motywacji, wytrwatosci i zainteresowaniach. Rézne
charakterystyki uczniow pozwalajg przewidywac osiagniecia szkolne, cho¢ sita ich zwigzku z osiag-
nieciami jest bardzo zréznicowana. W niniejszym rozdziale, w kontekscie badania trafnosci metody
EWD, skupimy sie na dwoch takich cechach: wieku oraz inteligendji. Przeprowadzone analizy po-
zwolg ocenic¢ trafnos¢ metody EWD w dwaoch aspektach. Po pierwsze, oszacowanie sity efektow
wieku i inteligencji w uzywanych modelach EWD pozwoli oceni¢, na ile skutecznie modele te kon-
trolujg ich znaczenie dla osiggniec szkolnych. Jezeli wskazniki EWD dla szkét szacowane bez kontroli
wieku i inteligendji uczniéw bytyby znaczaco skorelowane z tymi miarami, oznaczatoby to obcig-
zenie metody EWD wynikajace z niekompletnosci modelu wyjasniajacego wyniki egzaminacyjne.
Im lepiej uwzglednienie w modelach uprzednich osiggnie¢ pozwala réwnoczesnie kontrolowac te
cechy ucznia, tym wieksza trafnos¢ metody. Po drugie, dzieki podtuznemu pomiarowi inteligendji,
bedzie mozna oszacowac wazny aspekt trafnosci kryterialnej metody EWD — skorelowanie przyro-
stu osiggnie¢ szkolnych z przyrostem inteligencji.

Wiek ucznia to jedna z nielicznych informacji gromadzonych, obok wynikéw ucznidw,
w ramach systemu egzamindw zewnetrznych. Dotychczas nie byta ona wigczana do model
EWD, choc dwie pozostate (pte¢ oraz posiadanie opinii o specyficznych trudnosciach w ucze-
niu sie) sg w nich uwzgledniane. Wiadomo jednak, ze wiek ma znaczenie dla osiggniec¢ szkol-
nych (por. omoéwienia w dalszych czesciach rozdziatu). Powstaje wiec pytanie o konsekwencje
braku kontroli wieku w modelach EWD. Staje sie ono szczegdlnie wazne w kontekscie sposo-
bu, w jaki wprowadzana jest reforma obnizenia wieku obowigzku szkolnego — dobrowolnos¢
posytania szesciolatkdw do szkoty podczas okresu przejsciowego reformy' powoduje znaczne
zréznicowanie wiekowe ucznidow na jednym poziomie klasowym.

Z kolei inteligencja to jeden z najsilniejszych i najbardziej stabilnych predyktoréw sukcesu
zyciowego, w tym sukcesu szkolnego. W niniejszym rozdziale spojrzymy na nig z kilku per-
spektyw. Po pierwsze, jako na zmiennga, ktérej wptyw nalezy kontrolowa¢ w modelach EWD ze
wzgledu na zréznicowanie szkét pod wzgledem poziomu inteligendji rekrutowanych uczniéw.

! Reforma obniza wiek rozpoczecia obowigzkowej nauki w szkole do lat szesciu (Ustawa z dnia 19 sierpnia
2011 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz niektérych innych ustaw, Dz.U. 2011 nr 205 poz. 1206). W okre-
sie przejsciowym reformy, tj. w roku szkolnym 2012/2013 oraz 2013/2014, objecie obowigzkiem szkolnym dzieci
szedcioletnich nastepuje na wniosek ich rodzicow (Ustawa z dnia 27 stycznia 2012 r. zmieniajaca ustawe o zmia-
nie ustawy o systemie oswiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw, Dz.U. 2012 nr 0 poz. 176).
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Dlatego zweryfikujemy, czy modele EWD w obecnym ksztatcie pozwalajg w zadowalajacym
stopniu kontrolowac jej znaczenie dla wynikéw egzaminacyjnych. Po drugie, przyjrzymy sie jej
jako zdolnosci poznawczej, ktérej rozwdj moze zaleze¢ od efektywnosci pracy szkoty. Istnienie
tej zaleznosci uwazamy za jedno z kryteriow trafnosci wskaznikow EWD. Bedzie ono argumen-
tem przemawiajacym za tym, ze wskazniki EWD odzwierciedlaja nie tylko to, jak dobrze szkota
przygotowata ucznidw do egzaminu zewnetrznego, lecz s takze przejawem takich proceséw
zachodzacych w szkole, ktére przektadaja sie na rozwoj ucznia.

Nasze dociekania przedstawimy w nastepujacym porzadku. Najpierw skupimy sie na teo-
retycznych aspektach zaleznosci miedzy osiggnieciami szkolnymi a wiekiem oraz inteligencja.
Nastepnie, na podstawie analiz teoretycznych postawione zostang hipotezy, ktére poddamy
empirycznej weryfikacji. Uzyskane wyniki stanowi¢ beda podstawe do sformutowania wnio-
skow dotyczacych trafnosci wskaznikow EWD oraz zalecer dotyczacych ich modelowania.

4.1. Wiek a osiagniecia szkolne

Stwierdzenie, ze gimnazjalisci uczeszczajacy do jednej klasy réznig sie wiekiem biologicz-
nym, moze wydawac sie zaskakujace. W Polsce wiek rozpoczecia nauki szkolnej wyznacza sie
bowiem na rok kalendarzowy, w ktorym dziecko koriczy 7 lat’. Przywyklismy wiec sadzi¢, ze
w polskim systemie edukacji do klas na danym poziomie nauki chodzg uczniowie bedacy
w tym samym wieku. Nic bardziej mylnego. Jesli pomyslimy tylko o uczniach, ktérzy zosta-
li postani do szkoty w wieku zdefiniowanym przez prawo oswiatowe, w jednej tawce szkol-
nej moga zasiadac uczniowie rézniacy sie wiekiem o rok (najstarszy uczen bedzie urodzony
1 stycznia, a najmtodszy 31 grudnia). Jesli weZzmiemy pod uwage fakt, Zze start szkolny niekto-
rych ucznidw maogt zosta¢ odroczony lub przyspieszony, maksymalne réznice zaczng siegac
kilku lat. Nieuzyskanie promocji do kolejnej klasy takze skutkuje wzrostem zréznicowania wie-
ku uczniow bedacych w tej samej klasie.

Mamy wiec do czynienia z czterema Zrédfami wariandji wieku biologicznego uczniéw tych
samych klas. Pierwszym jest przyjeta definicja wieku rozpoczecia realizacji obowigzku szkolnego.
W przypadku gimnazjalistow skutkuje ona zréznicowaniem wieku siegajacym 12 miesiecy, kté-
re jest zwigzane z tym, ktérego dnia w roku urodzit sie dany uczen. Zwré¢my uwage na to, ze
w kontekscie analiz zwigzkdw z osiggnieciami miesigc urodzenia mozna uznac za losowy (to, w ja-
kim miesigcu urodzit sie uczen raczej nie zalezato od jego umiejetnosci, gendw, statusu rodziny

Akty prawne regulujace te kwestie to: Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty Dz.U. 1991 nr 95 poz.
425; Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz niektérych innych ustaw; Dz.U.
2011 nr205 poz. 1206; Ustawa z dnia 27 stycznia 2012 r. zmieniajaca ustawe o zmianie ustawy o systemie oswiaty
oraz o zmianie niektérych innych ustaw, Dz.U. 2012 nr 0 poz. 176.
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pochodzenia itp.). Jesli jednak skupimy sie na uczniach na danym etapie ksztatcenia, stanowigcych
gtéwna kohorte wiekowa w danej klasie, musimy dopusci¢ mozliwos¢ zaktdcenia tej losowosci.
Z badan prowadzonych w innych krajach wynika, Ze uczniom mtodszym (urodzonym w ostat-
nich miesigcach roku) czesciej odracza sie obowigzek szkolny (Routley i de Lemos, 1993 za: Peck
i Trimmer, 1994), a takZe sg oni czesciej narazeni na powtarzanie klasy (May i Kundert, 1995), wiec
tym samym nie uczeszczajg do jednej klasy ze swoimi ,rocznikowymi” réwiesnikami. Podobnie
uczniowie urodzeni na poczatku roku szkolnego czesciej maja przyspieszony start szkolny, a takze
mniejsze ryzyko nieuzyskania promocji do nastepnej klasy. W Polsce natomiast ustawa o systemie
oswiaty precyzuje, ze uczniowie urodzeni w ostatnich czterech miesigcach roku nie maja mozliwo-
$ci wezesniejszego rozpoczecia nauki szkolnej (Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty).
Tak wiec interpretujac uzyskane wyniki analiz, powinnismy dopusci¢ mozliwos¢, ze w gtownej ko-
horcie wiekowej wyznaczonej przez dominujacy rok urodzenia uczniow, mozemy mie¢ do czynie-
nia z niedoreprezentowaniem stabszych uczniéw urodzonych pod koniec roku (czyli mtodszych)
oraz lepszych ucznidw z poczatku roku (starszych). Niemniej zjawisko odraczania i przyspieszania
startu szkolnego byto sporadyczne w latach, w ktérych badani uczniowie rozpoczynali nauke
szkolna (co potwierdza analiza czestosci urodzenia w poszczegdlnych miesigcach wsréd ucznidw
mtodszych i starszych niz gtéwna kohorta wiekowa — patrz aneks do rozdziatu). Dlatego interesuja-
ca nas zalezno$¢ nie powinna by¢ narazona z tego powodu na duze obcigzenia.

Drugim Zrédtem zréznicowania wieku uczniow jednej klasy jest wczesniejszy start szkolny.
Aby dziecko wczesniej rozpoczeto nauke szkolng, potrzebny jest wniosek rodzicéw i zgoda dy-
rektora szkoty, a ta jest uzalezniona od opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej wydanej na
podstawie diagnozy dojrzatosci psychofizycznej dziecka (Ustawa z dnia 7 wrzednia 1991 r. o syste-
mie oswiaty). Tak wiec decyzja o wczesniejszym postaniu dziecka do szkoty jest uzalezniona od
czynnikdw majacych duze znaczenie dla jego przysztych osiggniec szkolnych. W naturalny spo-
sob prowadzi¢ wiec moze do zwigzku osiggniec szkolnych z faktem bycia mtodszym w klasie niz
gtéwna kohorta wiekowa.

Podobnie odroczenie obowigzku szkolnego — kolejne Zrodto zréznicowania wieku biolo-
gicznego w klasie — nie jest sprawg losowa. Jest ono mozliwe tylko w przypadkach ,uzasad-
nionych waznymi przyczynami” (Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, Art. 16,
ust. 3), ktore sg zwigzane z szansg na sukces szkolny. Uczniowie, ktorzy pdzniej rozpoczeli na-
uke szkolna, sg starsi rocznikiem od swoich klasowych kolegodw, jednak tyle samo lat spedzili
na nauce szkolnej.

W innej sytuadji sg uczniowie, ktorzy na ktéryms etapie swojej kariery edukacyjnej nie uzyskali
promogji i musieli powtarza¢ nauke w danej klasie. Zjawisko to w sposdb oczywisty nie jest losowe
i wigze sie $cisle z osiggnieciami szkolnymi. Prowadzi ono zaréwno do zwiekszenia zréznicowania
wieku uczniéw na danym etapie nauki, jak i jego zwigzku z poziomem osiggniec.
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Widzimy zatem, Ze z problemem znaczenia wieku dla osiggniec szkolnych wiaza sie cztery zja-
wiska: zréznicowanie wieku biologicznego w ramach gtéwnej kohorty wiekowej, przyspieszenie
startu szkolnego, opdZnienie rozpoczecia nauki szkolnej i brak promocji do nastepnej klasy.

Sytuacja stanie sie jeszcze bardziej ztozona, kiedy zaczniemy analizowac znaczenie wieku
dla wynikdéw ucznidw z okresu przejsciowego reformy obnizenia wieku obowigzku szkolnego.
Zréznicowanie wieku w obrebie tych kohort bedzie jeszcze wieksze, a fakt ze decyzje o posta-
niu dziecka do szkoty w wieku 6 lub 7 lat s uzaleznione zarowno od czynnikdw zwigzanych
z samym uczniem i jego rodzing, jak i szkotg oraz cechami srodowiskowa, przyniesie niefatwe
do rozwigzania problemy metodologiczne.

41.1. Dlaczego warto podja¢ problem wieku w kontekscie badania trafnosci

wskaznikéw EWD i rozwoju metodologii ich szacowania?

Analizy zwigzku wieku z osiggnieciami szkolnymi pokazuja, ze zaréwno zréznicowanie wie-
ku w ramach gtéwnej kohorty, jak i bycie mtodszym lub starszym niz gtéwna kohorta, wyjasnia
cze$¢ wariangji osiggniec szkolnych. Gdy wezmiemy pod uwage tylko tych ucznidw, ktérzy sta-
nowia dominujaca kohorte wiekowa, wiele badan pokazuje, ze uczniowie starsi przewyzszaja
miodszych w poziomie osiggniec szkolnych (Lee i Fish, 2010; Morrison, Griffith i Alberts, 1997),
chociaz tempo rozwoju mtodszych uczniéw w zakresie umiejetnosci czytania i matematyki
nie jest wolniejsze od obserwowanego wsrdd starszych kolegdw z tej samej klasy (Morrison
iin., 1997). Niektére badania pokazujg dodatkowo, ze zwigzek osiggniec z wiekiem jest silniej-
szy dla dziewczynek niz dla chtopcéw, a takze dla ucznidw pochodzacych z mniej zamoznych
srodowisk (Smith, 2009). Co ciekawe, interakcje te obserwuje sie dopiero w starszych klasach.
Wyniki badan nie zawsze sg spdjne, jesli chodzi o wielkos¢ i istotnos¢ efektu wieku dla osiag-
nie¢ szkolnych (por. Martin, 2009), jednak w wielu krajach powtarza sie prawidtowosc¢, ze w ko-
lejnych latach nauki szkolnej sita korelacji osiggniec¢ z wiekiem dla gtoéwnej kohorty wiekowej
spada (Lee i Fish, 2010; Smith, 2009). Analizy wykorzystujace dane z polskiego systemu egzami-
nacyjnego pokazaty, ze zaleznosc¢ osiggnie¢ od wieku uczniéw obserwujemy takze w polskim
systemie o$wiaty (Dolata i Pokropek, 2012). Widzimy wiec, ze zréznicowanie wieku w gtéwnej
kohorcie ma znaczenie dla wyjasniania wynikéw egzaminacyjnych. Nalezy wiec sprébowac
odpowiedzie¢ na pytanie, czy i jakie znaczenie moze miec zréznicowanie wieku uczniéw dla
wskaznikow EWD, ktore opieraja sie na wynikach egzamindw zewnetrznych.

Analizy prowadzone przez badaczy na catym swiecie pokazujg, ze o ile efekt wieku dla ucznidw
7 gtownej kohorty jest raczej niewielki, to zréznicowanie wiekowe wynikajace z wczesniejszego lub
pézniejszego postania dziecka do szkoty oraz braku promocdji do nastepnej klasy jest wyraznie skore-
lowane z p&Zniejszymi osiggnieciami. Zagadnienia przyspieszonego i opdZnionego startu szkolne-
go s czesto rozpatrywane w kontekscie problemu gotowosci szkolnej (Martin, 2009; May i Kundert,
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1995). Zwolennicy odroczenia obowiazku szkolnego widzag w nim szanse na nabycie przez ucznia
odpowiedniego poziomu rozwoju poznawczego i spotecznego, ktdry pomoze dziecku odnosi¢
szkolne sukcesy. Wyniki badan pokazuja jednak, ze uczniowie, ktorzy zostali postani do szkoty péz-
niej niz ich rocznikowi réwiesnicy, maja nizsze (lub rzadziej: porownywalne) osiagniecia szkolne niz
koledzy z tej samej klasy (Martin, 2009; May i Kundert, 1995; Morrison i in,, 1997). Negatywny efekt
odroczenia obowigzku szkolnego wynika przede wszystkim z faktu, ze decyzje o opdznieniu star-
tu szkolnego sa podejmowane na podstawie cech ucznia i Srodowiska, w ktérym zyje, a ktore sg
bezposrednio powiazane z jego przysztymi osiggnieciami. Przeprowadzone przez badaczy analizy
pokazuja jednak, ze odroczenie obowiazku szkolnego nie jest w stanie w wystarczajagcym stopniu
zrekompensowac przyczyn trudnosci tak, by uczniowie ci dogonili uczniéw z tej samej klasy, nie
moéwiac juz o dordwnaniu swoim rowiesnikom, ktérzy ucza sie w klasach starszych. Na drugim krani-
Cu tego zjawiska sg uczniowie o przyspieszonym starcie szkolnym. Ci zazwyczaj majg istotnie wyz-
sze wyniki nizich de facto starsi koledzy z tej samej klasy (Mayer i Knutson, 1999). Wynika to z faktu, ze
w tej nielicznej grupie wczedniej rozpoczynajacych nauke szkolng sa uczniowie wyselekcjonowani
ze wzgledu na cechy, ktére sg powigzane z pdzniejszymi sukcesami szkolnymi.

Badania poswiecone problemowi braku promocji do kolejnej klasy pokazuja natomiast, ze ucz-
niowie, ktérzy powtarzali nauke na ktoryms etapie, majg nizsze osiggniecia szkolne niz ich koledzy
z tej samej klasy (Martin, 2009). Efekt ten jest negatywny niezaleznie od pfdi, klasy i wieku ucznia. Tak
wiec przecietny statystycznie uczen pozostawiony na kolejny rok w tej samej klasie nie jest w stanie
nadrobic¢ zalegtosci tak, by doréwnac mtodszej kohorcie, z ktéra uczy sie po braku promodji.

Widzimy zatem, ze zaréwno zréznicowanie wieku wewngatrz dominujacej kohorty wieko-
wej, jak i bycie od niej mtodszym lub starszym, jest w wielu krajach istotnie zwigzane z osiagnie-
ciami szkolnymi. Przyjety obecnie sposéb szacowania wskaznikow EWD nie zaktada natomiast
kontrolowania wieku uczniéw z wyjatkiem uwzgledniania w modelowaniu EWD zaleznosci
dla uczniodw, ktérzy powtarzali klase na danym etapie ksztatcenia (w gimnazjum dla wskazni-
kéw gimnazjalnych i w szkole ponadgimnazjalnej dla wskaznikow maturalnych). Nie bierze sie
jednak pod uwage faktu powtarzania klasy, np. w szkole podstawowej w przypadku wskazni-
kow dla gimnazjow, opdznionego i przyspieszonego startu szkolnego ani zréznicowania wieku
w gtéwnej kohorcie. Gdyby zwigzek wieku z osiggnieciami okazat sie silny, a uczniowie nie
byliby losowo przydzielani do szkét ze wzgledu na wiek, uwzglednienie go w modelach EWD
mogtoby poprawic precyzje wskaznikdw. Dane dotyczace daty urodzenia uczniéw sg przecho-
wywane w bazach egzaminacyjnych, mogtyby wiec by¢ do tego celu wykorzystane.

Analizy zaprezentowane w tym rozdziale majg na celu odpowiedz na pytanie, czy uwzgled-
nienie wieku w modelach edukacyjnej wartosci dodanej mogtoby poprawic jakos¢ wskazni-
kow. Sprébujemy takze naswietli¢ problemy, ktére mozemy napotkac przy prébie wigczenia
wieku do modelowania EWD.
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4.2. Inteligencja

Kolejnym wyznacznikiem osiggnie¢ szkolnych, ktérym zajmiemy sie w niniejszym rozdziale,
jest inteligencja. Rozpatrywac bedziemy jg z dwdch perspektyw zwigzanych z badaniem trafnosci
wskaznikow EWD. Po pierwsze, przyjrzymy sie zréznicowaniu miedzyszkolnemu inteligendji rekru-
towanych uczniow i ewentualnemu wptywowi tych réznic na EWD. Po drugie, spojrzymy na inteli-
gendje jako ceche ucznia, na ktdrg w pewnym stopniu moze wptywac szkota.

W najbardziej ogdlnym ujeciu przyjmuije sie, ze inteligencja to ,zdolnos¢ do przystosowania
sie do okolicznosci dzieki spostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzystaniu z uprzednich do-
Swiadczen i skutecznej kontroli nad wtasnymi procesami poznawczymi” (Necka, 2003, s. 26).

Ujecia tradycyjne przedstawiajg inteligencje jako strukture poznawczych zdolnosci, czyli
czynnikow pozostajacych wzgledem siebie w relacjach o réznym charakterze. W zaleznosci
od teorii przyjmuije sie, ze zdolnosci maja strukture hierarchiczna lub sg od siebie niezalezne
(Necka, 2003). We wspodtczesnych ujeciach inteligencji odchodzi sie od jej statycznego (struk-
turalnego) rozumienia na rzecz uje¢ dynamicznych. Ktada one nacisk na procesy poznawcze,
poprzez ktére realizuje sie inteligencja, unikajac jej opisu za pomoca takich kategorii jak ,zdol-
nos¢” czy ,cecha” (np. Necka, 2000). Wielo$¢ orientacji teoretycznych nie pozwala na ich omo-
wienie w ramach niniejszego rozdziatu, dlatego ograniczymy sie do omodwienia tych ujec
inteligendji, z ktérych czerpalismy.

Pierwsze z nich, mieszczace sie w nurcie tradycyjnym i podkreslajace hierarchiczng strukture
inteligendji, to ujecie Raymonda Cattella. Zgodnie z nim inteligencja ogoélna obejmuje dwa kom-
ponenty — inteligencje ptynnga oraz skrystalizowang (Cattell, 1971 za: Necka, 2003). Inteligencja
ptynna to zdolno$¢ do dostrzegania relacji miedzy symbolami i wykonywania operacji na nich
niezaleznie od ich znaczenia i poprzednich doswiadczen. Jest uwarunkowana zaréwno gene-
tycznie, jaki srodowiskowo, ale druga grupa czynnikdéw dotyczy stanu zdrowia, odzywieniaiin-
nych biologicznych aspektow funkcjonowania organizmu i wyklucza efekty zwigzane z trenin-
giem i wychowaniem. Stanowi ona podtoze do rozwoju inteligencji skrystalizowanej. Ta z kolei
obejmuje zgromadzone w toku zycia: wiedze, umiejetnosci i doswiadczenie, istotne w danym
kontekscie kulturowym, a takze zdolnos¢ do korzystania z nich. Mimo Ze nie wszystkie pre-
dykcje wynikajace z tej teorii znalazty potwierdzenie empiryczne (np. Ferrer i McArdle, 2004),
wzorce wspomnianych zmian zostaty dos¢ dobrze udokumentowane, cho¢ wyniki roznia sie
w zaleznosci od stosowanych miar inteligencji. Wiadomo, ze inteligencja ptynna i skrystalizo-
wana maja rézne wzorce zmian, chociaz obie poczatkowo dynamicznie rosna, by nastepnie
rozpoczac systematyczny spadek. Pierwsza z nich wzrasta w dziecinstwie i adolescendji, osia-
gajac swdj najwyzszy poziom we wczesnej dorostosci. Nastepujacy pdzniej spadek charak-
teryzuje sie nizszym tempem niz tempo wczesniejszego wzrostu i jednoczesnie przebiega
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szybciej niz w przypadku inteligendji skrystalizowanej. Ta z kolei w dziecinstwie i mfodosci
rosnie w szybszym tempie niz inteligencja ptynna, osiagajac najwyzszy poziom w $redniej do-
rostosci, po czym zaczyna stopniowo, cho¢ bardzo powoli, opada¢. Tempo tych zmian jest na
tyle wolne, ze przez dtuzszy czas moga pozostawac niezauwazone (Ferrer i McArdle, 2004;
McArdle, Ferrer-Caja, Hamagami i Woodcock, 2002). Niektérzy badawcze wskazujg jednak, ze
w okresie dorostosci wiele funkcji poznawczych znajduje sie w fazie stabilizadji, a ich wyrazny
spadek nastepuje znacznie pdzniej, niz powszechnie sie sadzi (np. Schaie, 2005).

Ujecie, na ktérym opieramy sie w znacznej mierze w badaniach nad trafnoscia EWD, to uje-
cie procesualne. Zgodnie z definicja Edwarda Necki (2009, s. 26) przyjmujemy, Ze inteligencja jest
Jporocesem mobilizacji zasobow poznawczych umystu ludzkiego”. Zasoby te to formalne i tres-
ciowe cechy umystu (systemu poznawczego), ktdére mozna wykorzysta¢ podczas rozwigzywania
problemdw, a w szczegdlnosci: formalne cechy tego systemu (tempo przetwarzania informadji,
mobilno$¢ procesdw umystowych) i jego centralnych modutow nadzorujacych i kontrolujgcych
(wydolno$¢ uwagi i pamieci roboczej) oraz formalne i tresciowe charakterystyki struktur poznaw-
czych (sposéb zorganizowania i tres¢ catosci wiedzy jednostki). Od efektywnosci mobilizacji tych
zasobow zalezy sukces badz porazka w danym zadaniu poznawczym. Co istotne, w celu wykona-
nia tego samego zadania, rézne osoby moga mobilizowac rézne zasoby w rézny sposéb, np. jezeli
jednostka dysponuje niewystarczajaca pojemnoscia pamieci roboczej, moze wykorzystac swoja
szybkos¢ przetwarzania i dzieki temu przeprowadzi¢ niezbedne operacje na dostepnych fragmen-
tach wiedzy, nim zostang utracone. MozZliwa jest sytuacja przeciwna — osoba o wolnym tempie
przetwarzania moze dysponowac duzg pojemnoscia pamieci roboczej i dzieki temu utrzymywac
w niej dane niezbedne do przeprowadzenia operacji umystowych az do momentu ich ukoriczenia.
W ten sposdb kompensowane moga byc inne zasoby (Necka, 2009).

Ujecie to podkresla wystepowanie zaréwno miedzy-, jak i wewnatrzosobniczych réznic
w zakresie inteligencji. Jezeli jednostka, pomimo dostepnosci niezbednych zasobdw, nie jest
w stanie ich w danym momencie zmobilizowac, poniesie porazke. Podobna sytuacja moze
mie¢ miejsce, gdy pojawig sie czynniki motywacyjne lub emocjonalne, drenujgce zasoby po-
znawcze i uniemozliwiajgce ich wykorzystanie podczas wykonywania zadania. Mimo to jed-
nostka, ktora posiada duze zasoby, czesciej i z lepszym skutkiem bedzie w stanie je zmobilizo-
wac w wystarczajacym stopniu, by poradzic¢ sobie z zadaniem, w poréwnaniu do osoby, ktéra
dysponuje niewielkimi zasobami (Necka, 2009).

Ujecie procesualne inteligendji, cho¢ bezposrednio nie odnosi sie do jej zmian w toku zy-
cia, podkresla role proceséw poznawczych. Stad zmiany w jej poziomie musza by¢ powigzane
m.in. z ich zmianami rozwojowymi. Wiadomo, ze uwaga, pamiec robocza, funkcje wykonaw-
cze rozwijaja sie intensywnie w dzieciistwie i adolescencji, natomiast starzenie sie zwigzane
jest z coraz stabszym funkcjonowaniem w tym zakresie (np. Borella, Carretti i De Beni, 2008;

109



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

Cepeda, Kramer i Gonzalez de Sather, 2001; Craik i Bialystok, 2006; Glisky, 2007; Zelazo, Craik
i Booth, 2004). Wskazuje sie jednak, ze znaczna cze$¢ badan nad poznawczym starzeniem
ma charakter przekrojowy, co daje fatszywy i zbyt pesymistyczny obraz nastepujacych w toku
zycia zmian (np. Schaie, 1965) oraz ignoruje sfery, ktérych sprawnos¢ pozostaje na wysokim
poziomie nawet do 60. roku zycia lub dtuzej (np. zaséb stownictwa, Schaie, 2005; pamiec se-
mantyczna, np. Glisky, 2007).

Oproéczilodci zasobdw, istotna jest takze ich mobilizacja. To, jakie zasoby sg mobilizowane, zmie-
niac sie moze wraz z wiekiem, nabywaniem doswiadczenia czy wiedzy eksperckiej z dziedziny, kto-
rej rozwigzywany problem dotyczy (por. Necka, 2009). Nie bez znaczenia pozostaje biezacy stan
organizmu (zasoby energetyczne) oraz czynniki wptywajace na przebieg proceséw poznawczych
(np. chwilowa pojemnos¢ pamieci roboczej) rodzaj pobudzenia (mobilizujace vs. lekotwadrcze),
wykonywane zadania poboczne i inne (por. Necka, 2000; 2009). Sugeruje to, ze skuteczno$¢ mo-
bilizacji zasobow poznawczych w procesie inteligencji moze wigzac sie ze znajomoscia zasobdw,
ktérymi jednostka dysponuje, umiejetnoscig rozpoznania, jakich zasobéw wymaga zadanie czy
skutecznoscig strategii kontroli i modyfikacji czynnikow wptywajacych na przebieg proceséw po-
znawczych (np. redukdji pobudzenia lekotwérczego, kontroli poziomu napiecia mobilizujacego,
Necka, 2000). Wiadomo, Ze zardwno umiejetnosci metapoznawcze (Dignath, Buettner i Langfeldt,
2008; Haller, Child i Walberg, 1988), jak i wspomniane strategie (Thayer, 2008), moga byc rozwijane.
Szkota jako miejsce, w ktérym uczniowie maja zdobywac wiedze i umiejetnosci, wydaje sie zobli-

gowana do wspierania uczniow w tym zakresie.

4.2.1. Inteligencja a osiggniecia szkolne

Inteligencja jest jednym z najwazniejszych i najbardziej stabilnych predyktoréw sukcesu
szkolnego dziecka — pozwala wyjasnia¢ od kilkunastu do kilkudziesieciu procent zmiennosci
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,
2007; Teo, Carlson, Mathieu, Egeland i Sroufe, 1996). Co istotne, relacja ta ujawnia sie systema-
tycznie pomimo réznorodnosci stosowanych zarowno ujec i miar inteligengji, jak i dziedzin
i miar osiggniec szkolnych. Zwykle bywa silniejsza dla przedmiotow scistych (np. matematyka,
fizyka) w poréwnaniu do humanistycznych (np. historia, jezyk ojczysty; Ferrer i McArdle, 2004;
Heaven i Ciarrochi, 2012; Teo i in., 1996) i zmienia sie na réznych etapach edukacyjnych. Wyzsze
wartosci notuje sie w wieku szkolnym, nizsze — na etapie studidow wyzszych, podczas kté-
rych na znaczeniu zyskuja czynniki natury motywacyjnej, zainteresowania i cechy osobowosci
(Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall, 2003; Lin i Humphreys, 1977).

Nie majednakzgody codonaturyzaleznosciinteligencja — osiggniecia szkolne. Postulowano

m.in. ich ekwiwalentno$¢, wskazujac, ze testy je mierzace zawierajg niejednokrotnie bardzo

110



WIEK | INTELIGENCJA UCZNIA

podobne zadania (np. z zakresu arytmetyki, zasobu stownictwa). Wskazywano takze wzajem-
ny ich wptyw, argumentujac, ze inteligencja wyznacza osiggniecia, ale zdobyta wiedza spra-
wia, ze mozemy czerpac z wiekszych zasobdw doswiadczenia, a wiec podwyzsza inteligencje.
Trzecie ujecie omawianej relacji postuluje, ze inteligencja stanowi zrodfo osiggniec szkolnych
(por. Watkins, Lei i Canivez, 2007).

W tym kontekscie widoczne jest, ze wykorzystywanie w badaniach edukacyjnych miar
inteligencji uwzgledniajacych te jej aspekty, ktére obejmujg zgromadzong przez jednostke
wiedze i doswiadczenie (a wiec takze wiedze szkolng) jest problematyczne ze wzgledu na
nakfadanie sie zakresow konstruktéw. Z drugiej jednak strony, miary uwzgledniajgce rézne
aspekty funkcjonowania poznawczego (werbalne, niewerbalne, przestrzenne) daja najpetniej-
szy obraz mozliwosci poznawczych jednostki.

Roznice w zakresie operacjonalizacji zarbwno osiggnie¢ jak i inteligencji, w potaczeniu
z odmiennymi schematami badawczymi (przekrojowe vs. podtuzne/z odroczonym pomia-
rem osiggniec) oraz réznicami w wieku oséb badanych, sprawiaja, ze trudno jest precyzyjnie
okresli¢ site zaleznosci miedzy nimi. Szacunkowo przyja¢ mozna, ze w badaniach podtuznych
wykorzystujacych miary inteligencji ogélnej oraz miary inteligencji, zawierajace zaréwno kom-
ponenty werbalne, jak i niewerbalne, raportowana w literaturze swiatowej sita relacji miedzy
inteligencja a osiggnieciami szkolnymi ksztattuje 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) i zalezec¢
moze w pewnym stopniu od kontrolowanych zmiennych. Stabsze zaleznosci z osiggnieciami
notuje sie w przypadku inteligendji ptynnej — w zaleznosci od wieku oséb badanych ksztattujg
sie one na poziomie okoto 0,2 do okoto 04 (Bossaert, Doumen, Buyse i Verschueren, 2017,
Hoferiin., 2012).

Wsrdd polskich publikacji w zasadzie nie spotyka sie raportéw z badan podtuznych
uwzgledniajacych relacje inteligencja — osiggniecia szkolne. Przeglad wynikéw badan przekro-
jowych przedstawi Roman Dolata (2008), wskazujac, ze na etapie szkoty podstawowej (od oko-
to drugiej klasy) do korica gimnazjum testy inteligencji ptynnej korelujg z wynikami egzaminow
zewnetrznych oraz ocenami szkolnymi na poziomie odpowiednio 0,4-0,5 oraz 0,3-04.

Widoczne jest wiec, Ze inteligencja jest wazng zmienng pozwalajaca przewidywac osigg-
niecia szkolne. By mowi¢ jednak o potrzebie jej kontrolowania w modelach EWD, konieczne
jest odpowiedzenie na pytanie, czy gimnazja réznia sie miedzy soba poziomem zdolnosci po-
znawczych uczniow, ktorzy do nich trafiaja. Istnienie procesow selekcyjnych na progu gimna-
zjum, zaréwno jawnych (dozwolone ustawowo), jak i ukrytych (Dolata, Jasiriska i Modzelewski,
2012), czy zroznicowanie poziomu inteligencji osob mieszkajacych na wsi i w miescie (czastko-
wych danych dostarczaja np. Jaworowska i Szustrowa, 1991a; 1991b), sugeruja, ze rzeczywiscie
moze ono istniec.
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4.3. Pytania badawcze i hipotezy

W ramach badania trafnosci wskaznikéw EWD postawilismy szereg pytan badawczych i hi-
potez powigzanych z omawianymi cechami uczniow. W zakresie wieku oparlismy sie w gtéw-
nej mierze na wynikach badan dotyczacych jego znaczenia dla osiggniec szkolnych. Po pierw-
sze, ze wzgledu na raportowany w literaturze efekt wieku dla wynikéw w nauce wewngtrz
gtoéwnej kohorty wiekowej, spodziewalismy sie wykry¢ staba, choc istotna tego rodzaju zalez-
nos¢. Oczekiwalismy takze wyzszych wynikdéw w nauce wérdd uczniow mtodszych niz gtéwna
kohorta wiekowa oraz nizszych wynikow wsrdd ucznidw starszych. Wynika to z powigzania
osiggniec szkolnych odpowiednio z przyspieszeniem oraz opdznieniem startu szkolnego i/lub
nieuzyskiwaniem promocji do nastepnej klasy.

Ponadto postawilismy kluczowe dla nas pytanie o konsekwencje nieuwzgledniania w mo-
delach EWD danych dotyczacych wieku ucznidéw. Chcielismy sie dowiedzie¢, czy powoduje
to obcigzenie wskaznikdéw oraz jaki charakter maja ewentualne znieksztafcenia. S3 to pytania
szczegolnie wazne z perspektywy zwiekszajacego sie zroznicowania wiekowego ucznidow na
jednym poziomie klasowym spowodowanego przejsciowym okresem reformy obnizenia wie-
ku obowigzku szkolnego.

W zakresie inteligencji za podstawe teoretyczng przyjelismy jej procesualne ujecie propo-
nowane przez Necke (2009, s. 26), zgodnie z ktorym inteligencja jest ,procesem mobilizadji
zasobow poznawczych umystu ludzkiego”. Zaktadamy, ze stanowi ona korelat osiggniec szkol-
nych, lecz jednoczesnie, dzieki rozwojowi wiedzy oraz ekspozycji na zadania wymagajace mo-
bilizacji zasobdw poznawczych, moze podlegac rozwojowi w toku ksztatcenia.

W ramach tego obszaru tematycznego postawilismy trzy hipotezy. Pierwsza z nich dotyczy
zréznicowania poziomu inteligendji uczniow. Jak sygnalizowalismy wczesniej, ze wzgledu na
roznice w lokalizacji szkét czy rekrutacje ucznidw spoza rejonu na podstawie wynikdw spraw-
dzianu lub innych kryteriow zwigzanych z ich zdolnosciami, spodziewac sie mozna miedzy-
szkolnego zréznicowania w poziomie inteligencji wsrdd uczniow pierwszych klas gimnazjum.
Jezeli hipoteza ta nie zostanie odrzucona, bedzie to swiadczyc o potrzebie kontrolowania in-
teligencji w modelach EWD ze wzgledu na systematyczne zréznicowanie jej poziomu wsrdd
uczniéw trafiajgcych do réznych szkdt Postawilismy takze dodatkowg hipoteze o istnieniu
istotnego zréznicowania poziomu inteligencji ucznidow miedzy oddziatami wewnatrz szkot.
Zroznicowanie to moze byc¢ zaréwno konsekwencja tworzenia wprost oddziatéw homoge-
nicznych ze wzgledu na uprzednie zdolnosci, jak i tworzenia klas profilowanych.

Ponadto spodziewalismy sie, ze uwzglednienie w modelach EWD poziomu osiggniec szkol-
nych ucznidéw, z ktérym przychodzg oni do gimnazjum, pozwoli posrednio kontrolowac zna-
czenie inteligencji dla osiaggnie¢ mierzonych w momencie jej opuszczania (w stopniu, w jakim
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byta ona istotna dla uprzednich osiggniec). Pozytywny wynik weryfikacji tego oczekiwania
bedzie swiadczy¢ na korzys¢ hipotezy o odzwierciedleniu we wskaznikach EWD faktycznego
wktadu szkoty w osiggniecia uczniéw.

Trzecia hipoteza dotyczy réznic w funkcjonowaniu poznawczym uczniéw w zaleznosci od
efektywnosci nauczania w szkole. Jak wskazalismy wczesniej, wzrost poziomu inteligencji mie-
dzy innymi w adolescencji, jest typowym zjawiskiem rozwojowym. Uwazamy, ze na przyrost
ten wptyw moze miec szkota, dlatego spodziewamy sie wykrycia dwoch efektéw — istotnego
miedzyszkolnego zréznicowania przecietnych przyrostow inteligencji uczniow podczas na-
uki w gimnazjum oraz pozytywnej korelacji przecietnych przyrostow inteligencji uczniéw ze
wskaznikami EWD.

Jaki moze by¢ mechanizm przewidywanego ,efektu przyrostu”? Co sprawia, ze szkoty moga
roznic sie stopniem, w jakim wspierajg rozwoj inteligencji swoich uczniow? Przypuszczamy, ze
stawianie uczniéw przed zadaniami nie przekraczajacymi ich mozliwosci, ale wymagajacymi
mobilizacji zasobdw poznawczych, potaczone z udzielaniem odpowiedniego wsparcia w ich
rozwigzywaniu (np. trening rozpoznawania wymagan zadania, wiasnych zasobdw, trening
strategii radzenia sobie z réznymi zadaniami, kontroli czynnikow zaktécajacych ich wykonywa-
nie itp.), moze sprzyja¢ nauce skutecznej mobilizacji tych zasobow przez ucznia. Umiejetnosc
ta ulega¢ moze ekspresji podczas zetkniecia sie ze ztozonymi zadaniami poznawczymi w in-

nych sytuacjach, a wiec takze podczas rozwigzywania testu inteligendji.

4.4, Metoda

4.4.1. Pomiar wieku

W analizach wykorzystano trzy wskazniki opisujace wiek ucznia: wiek w miesigcach, bycie
miodszym niz gtéwna kohorta oraz bycie starszym niz gtéwna kohorta. Wartos¢ wskaZnikdw
ustalono na podstawie dat urodzenia zaczerpnietych z baz danych egzaminacyjnych. Na tej
podstawie utworzono wskaznik wieku ucznia w miesigcach wycentrowany w taki sposéb,
ze przyjmuje on wartos¢ 0 dla ucznidow urodzonych w styczniu 1996 roku (gtéwna kohorta
wiekowa). Zmienna reprezentujaca ucznidow miodszych niz gtdéwna kohorta przyjmuje warto$c 1
dla uczniéw urodzonych pézniej niz w roku dominujacym (czyli dla 40 uczniéw urodzonych
w 1997 roku, co stanowi 0,76% wszystkich uczniéw objetych badaniem) oraz 0 dla pozosta-
tych. Zmienna reprezentujgca ucznidw starszych niz gtéwna kohorta wiekowa, przyjmuje war-
tos¢ 1 dla uczniow urodzonych wczesniej niz uczniowie z gtéwnej kohorty (czyli dla 67 ucz-
niow urodzonych w latach 1993-1995, co stanowi 1,28% wszystkich uczniéw objetych badaniem)
i 0 dla pozostatych. Poniewaz ucznidw starszych niz gtéwna kohorta byto niewielu w badanej
prébie, nie rozdrabniano tej kategorii w zaleznosci od liczby lat, ktére dzielity tych uczniéw od
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gtéwnej kohorty ze wzgledu na rok urodzenia (rozktad zmiennej ,rok urodzenia” znajduje sie
w aneksie).

Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze wérdd ucznidw starszych niz gtéwna kohorta mogli sie
znalez¢ zaréwno uczniowie, ktérym odroczono obowigzek szkolny, jak réwniez i tacy, ktorzy
w trakcie nauki w szkole podstawowej powtarzali nauke w tej samej klasie. Na podstawie do-
stepnych danych nie jestesmy w stanie odréznic¢ od siebie tych dwdch sytuadji. Analizowanie
ich facznie jest jednak uzasadnione z tego wzgledu, ze wyniki innych badarn pokazuja (patrz:
przeglad literatury na poczatku niniejszego rozdziatu), ze mozemy spodziewac sie podobnych
efektow dla obu grup.

Zaznaczy¢ trzeba, ze proba badawcza nie obejmuje ucznidw, ktdrzy powtarzali ktdrgs
z klas podczas nauki w gimnazjum. Wynika to z faktu, ze uczniowie ci nie przystapili do egza-
minu gimnazjalnego w tym samym roku co gtéwna kohorta wiekowa, wiec nie posiadamy dla
nich wynikéw egzaminu gimnazjalnego. Wykorzystanie natomiast danych z innej sesji egza-
minacyjnej dla sprawdzianu (w przypadku uczniow, ktérzy powtarzali pierwsza klase gimna-
zjum a wiec przystapili do sprawdzianu széstoklasisty rok wczesniej) nie jest mozliwe z uwagi
na nieporownywalno$¢ wynikow egzaminacyjnych miedzy latami i zbyt mata liczbe uczniow
w probie, bedacych w takiej sytuadji (szczegdtowe informacje na temat definicji proby badaw-
czej mozna znalez¢ w rozdziale 1).

4.4.2. Pomiar inteligencji

W badaniu dokonano dwukrotnego pomiaru inteligendji. Pierwszy z nich miat miejsce w dru-
gim semestrze pierwszej klasy gimnazjum (luty — maj 2010 roku, 88,5% uczniéw zostato przeba-
danych w marcu). Zastosowalismy test matryc Ravena, wersja standard, forma klasyczna (TMS-K,
Jaworowska i Szustrowa, 1991a), tradycyjnie stosowany jako test inteligendji ptynnej. Sktada sie on
7 60 zadan zgrupowanych w 5 réwnolicznych serii (A-E). Kazde zadanie ma posta¢ matrycy z bra-
kujgcym fragmentem, ktérg nalezy uzupetic jednym sposrod osmiu prezentowanych wycinkéw.
Przyjelismy, Ze inteligencja w rozumieniu Necki (2009) ujawni sie w poziomie wykonania tego te-
stu, gdyz zadania wchodzace w jego skfad wymagaja mobilizadji zasobow poznawczych, ktorymi
dysponuje jednostka. Poprawne rozwigzanie danego zadania swiadczy¢ bedzie o tym, ze zmobili-
zowata ona zasoby wystarczajace do poradzenia sobie z nim, porazka — ze zmobilizowane zasoby
nie byty wystarczajace. Jednoczednie pomiar z wykorzystaniem testu inteligendji ptynnej pozwolit
unikna¢ problemu naktadania sie zakresow konstruktéow inteligendji oraz osiggniec szkolnych.

Drugi pomiar odbyt sie pod koniec trzeciej klasy gimnazjum (maj 2012 roku). Poniewaz ana-
lizy pokazaty, ze test w wersji standard byt za tatwy dla uczniéw juz na | etapie badania (szcze-
goty opisano w aneksie), i tym samym nie pozwalat wystarczajgco dobrze réznicowac ucz-
niéw o wyzszym poziomie inteligengji, zaistniata potrzeba wykorzystania na lll etapie badania
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testu trudniejszego. Priorytetem byfa jednak mozliwos¢ wyrazenia wynikdéw z obu pomiarow
na tej samej skali, co stanowi warunek przeprowadzenia oszacowan przyrostow inteligendji
miedzy dwoma pomiarami. Cele te zostaty osiggniete przez wykorzystanie w drugim pomia-
rze trzech serii testu matryc Ravena w wersji standard (serie C, D i E) oraz pierwszych 24 pozycji
7 testu matryc Ravena w wersji dla zaawansowanych (Jaworowska i Szustrowa, 1991b). Dzieki
temu testy wykorzystane na obu etapach badania zawieraty kilkadziesigt zadan kotwiczacych,
ktédre umozliwity przedstawienie wynikdw z obu pomiardw na tej samej skali. Zastosowanie
natomiast serii zadan trudniejszych na Il etapie badania umozliwito zlagodzenie tzw. efektu
sufitowego testu, co zwiekszyto precyzje oszacowan wynikéw dla ucznidow o wyzszym po-
ziomie inteligencji. Oba pomiary miaty charakter badania audytoryjnego i byty prowadzone
przez psychologdéw przeszkolonych w zakresie procedur realizacji badania.

W celu wyznaczenia wynikow testow z obu pomiaréw, wyspecyfikowany zostat struktu-
ralny model czynnikowy?. Analizy wykonano w programie Mplus 6.1, wykorzystujac estymator
WLSMV i uwzgledniajac zgrupowanie uczniow w klasach. W modelu tym zmienne mierzalne
miaty charakter porzadkowy, a macierz korelacji pomiedzy nimi wyznaczona zostata za po-
moca korelacji polichorycznych. Model taki jest rownowazny dwuparametrycznemu mode-
lowi IRT (patrz np.: Bartholomew, Knott i Moustaki, 2011). Model ten przyjmowat, Zze poziom
inteligendji z | etapu badania wptywa na poziom inteligendji z Ill etapu badania. Ponadto na
parametry par pozycji kotwiczacych natozono ograniczenia w postaci ich réwnosci w obu
pomiarach*. Umozliwito to wyrazenie obu pomiaréw na tej samej skali, a takze wykorzystanie
w modelowaniu informadcji o powtdrzonym pomiarze. Model uzyskat dobre dopasowanie do
danych (RMSEA = 0,011, CFl = 0954, TLI = 0,954). Wyniki ucznidw, bedace wartosciami czyn-
nikowymi z tak wyspecyfikowanego modelu, przeliczono na skale o sredniej 0 i odchyleniu
standardowym 1 w badanej prébie dla pierwszego pomiaru. Wyniki z Il etapu badania wy-
razone sg na skali wynikéw z pierwszego pomiaru. Szczegodty dotyczace wiasciwosci psycho-
metrycznych narzedzi oraz modelu, na podstawie ktérego wyznaczono wartosci czynnikowe,

opisano w aneksie.

4.4.3. Schemat analizy danych

W celu weryfikagji hipotez policzono szereg hierarchicznych modeli liniowych, ktére od-
zwierciedlity ztozony schemat doboru préby (Domarniski i Pokropek, 2011). Zastosowano przede
wszystkim modele trzypoziomowe z losowg statg uwzgledniajgce poziom ucznia, klasy i szkoty.

> Autorki skfadajg podziekowania Tomaszowi Z6ttakowi (Instytut Badan Edukacyjnych, Pracownia EWD) za pomoc
w specyfikacji modelu strukturalnego.

4 W ten sposodb zakotwiczono tylko te zadania, ktére w wystarczajaco dobry sposéb spetniaty zatozenie o posiadaniu
tych samych parametréw w obu pomiarach. Do tego celu wybrano 30 zadan. Szczegdty znajduja sie w aneksie.
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Hipotezy weryfikowano, wykorzystujgc dwie zmienne zalezne: taczny wynik egzaminu gimnazjal-
nego z matematyki i przedmiotow przyrodniczych oraz taczny wynik egzaminu gimnazjalnego
7 jezyka polskiego i przedmiotdw humanistycznych. Sa one wyrazone na skali o $redniej 100 i od-
chyleniu standardowym 15 w populacji ucznidw, ktdrzy przystapili do egzaminu gimnazjalnego
w 2012 roku. Zmienne te zostaty szczegdtowo scharakteryzowane w rozdziale 1, stad nie beda tu
opisywane. Modelowanie, majgce na celu weryfikacje znaczenia ptci, wieku oraz inteligencji dla
osiggniec szkolnych i EWD, przeprowadzono w dwoch etapach. W pierwszym pokazano zwigzek
interesujacej zmiennej z wynikami egzaminu, budujac trzypoziomowy model regresji, w ktdrym
stanowifa ona predyktor na poziomie ucznia. W drugim zbudowano trzypoziomowy model EWD
uwzgledniajacy ta zmienng, pokazujac jej znaczenie dla wynikdw egzamindw, jesli kontroli podle-
gaja zmienne uwzgledniane w modelach EWD. Strategia ta pozwolifa sprawdzi¢, w jakim stopniu
w modelach EWD kontrolujemy czynniki niezalezne od szkoty, omawiane w niniejszym rozdzia-
le. Byto to mozliwe dzieki zaobserwowaniy, jak zmienia sie zwigzek danej zmiennej z wynikami
egzaminow, jesli kontrolujemy w modelu te zmienne, ktdre sa uwzgledniane w modelach EWD.
W prezentadji wynikow pokazano takze modele EWD bez uwzglednienia dodatkowego interesuja-
cego nas predyktora, ktdre stanowity punkt odniesienia w zakresie weryfikadji hipotez o poprawie
dopasowania modeli.

Analizy wykonano za pomoca oprogramowania HLM 6.06, wykorzystujac metode estyma-
ji full maximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektéw statych wykorzystano odporne
(robust) btedy standardowe®. Wartosci istotne na poziomie p < 0,05 zaznaczono w tabelach
pogrubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warunkowych (patrz: roz-
dziat 1) na wszystkich trzech poziomach, odpowiednio przeskalowanych za pomoca progra-
mu HLM (Scientific Software International, 2012).

Weryfikacje hipotezy dotyczacej zwigzku przyrostéw inteligencji ptynnej z EWD przepro-
wadzono na podstawie analizy korelacji srednich przyrostow inteligencji ze wskaznikami EWD.
Wskazniki przyrostu inteligencji dla szkdt wyznaczono jako Bayesowskie predykcje a posteriori
efektow losowych (best linear unbiased predictions) z dwupoziomowego modelu mieszanych
efektow, w ktorym zmienng zalezng jest poziom inteligencji uczniow w trzeciej klasie, a zmien-
na niezalezng poziom inteligendji ucznidw w pierwszej klasie. Wskazniki EWD rowniez wyzna-
czono z dwupoziomowych modeli mieszanych efektéw jako Bayesowskie predykcje a poste-
riori efektow losowych, czyli zzachowaniem petnej analogii do metodologii ich wyliczania dla
danych populacyjnych. Do ich wyznaczenia wykorzystano oprogramowanie Stata 12. Analizy
wykonano metoda najwiekszej wiarygodnosci.

®  Sato oszacowania bteddw standardowych odporne na naruszenie zatozert dotyczacych normalnosci rozktadu
reszt (patrz np. Konarski, 2009, s. 318-324).
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4.5.1. Wiek a wyniki egzaminu matematyczno-przyrodniczego i EWD

W pierwszej kolejnosci weryfikowano hipotezy dotyczace wieku. W ponizszej tabeli za-

prezentowano wyniki trzypoziomowych analiz regresji pokazujacych znaczenie wieku dla

osiagniec szkolnych z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Zmienng zalezng w tych

modelach jest faczny wynik egzaminu gimnazjalnego z matematyki i przedmiotéw przyrod-

niczych wyrazony na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniéw

w Polsce.

Tabela 1. Znaczenie wieku dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-
-przyrodniczej i EWD. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowq stala, odporne
(robust) oszacowania btedéw standardowych

zmienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) 3) (s.e.)
oszacowanie efektow statych
poziom ucznia
sprawdzian 11,94 (0,254) 11,94 (0,255)
sprawdzian? 1,24 0,113) 1,28 (0,113)
sprawdzian® -0,413 (0,065) -0,425 (0,066)
pte¢? -0,92 (0,263) -1,00 (0,259)
dysleksja na egz. gimnazjalnym® 1,79 (0,783) 1,75 (0,778)
interakcja: dysleksja na sprawdzia-
nie i dysleksja na egz. gimnazjalnym 393 (0.796) 392 0799
wiek ucznia 0,023 (0,061) -0,152 (0,043)
starszy niz gtéwna kohorta -12,65 (1,46) -1,75 (1,01)
mtodszy niz gtéwna kohorta 10,09 (2,39) 2,52 (1,82)
stafa 99,95 (0,597) 99,90 (0,339) 99,12 (0,388)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektéw szkot 19,90 4,32 4,31
wariancja efektéw oddziatéw 20,73 5,40 5,24
wariancja na poziomie ucznia 156,51 66,53 66,09
podsumowanie
deviance 41902,97 37293,23 3725554
liczba szacowanych parametrow 7 10 13

liczba ucznidw: 5249, liczba klas: 291, liczba szkot: 150

pogrubionym drukiem opisywane s wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe; a — grupa
odniesienia: chtopcy; b — grupa odniesienia: uczniowie bez dysleksji
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Model(1)testowatznaczeniewiekudlawynikéwegzaminacyjnych bezkontroliinnychzmien-
nych.Analiza ta pokazuje, ze osiaggniecia szkolne z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
nie zalezg istotnie od wieku ucznidéw wyrazonego w miesigcach. Wyniki te nie odbiegaja od
wynikéw analiz przeprowadzonych na danych dla catej populadji, ktére pokazaty, ze efekt
wieku w gtéwnej kohorcie wiekowej dla czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gim-
nazjalnego jest bardzo maty i wynosi 0,07-0,11 punktu na skali o odchyleniu standardowym
15 punktéw (Dolata i Pokropek, 2012). W badaniu realizowanym na probie 5249 uczniéw ze
150 szkot tak maty efekt okazat sie nieistotnie statystycznie rozny od zera.

O ile jednak wiek biologiczny w gtownej kohorcie nie ma dla wynikéw egzaminu gim-
nazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej wiekszego znaczenia, to uczniowie starsi
lub mtodsi niz gtdwna grupa wiekowa istotnie réznig sie wynikami od pozostatych ucznidw.
Uczniowie starsi uzyskuja wyniki niemal o jedno odchylenie standardowe nizsze niz pozo-
stali. Uczniowie mtodsi niz gtdéwna kohorta maja natomiast wyniki wyzsze o dwie trzecie
odchylenia standardowego od pozostatych ucznidw. Réznice te s istotne statystycznie.

Dodanie do modelu uprzednich osiagnie¢ (mierzonych wynikiem sprawdzianu w klasie
szostej szkoty podstawowe)) oraz pozostatych zmiennych uwzglednianych w modelach EWD
(patrz model (3)) powoduje natomiast, Zze efekty bycia mtodszym lub starszym niz gtéwna
kohorta radykalnie maleja i przestaja by¢ istotne statystycznie (cho¢ znaczenie dla braku istot-
nosci efektdw ma na pewno takze mata liczebnosc¢ oséb przynalezacych do tych kategorii).
Widoczne jest wiec, ze uwzglednienie w modelu wyniku sprawdzianu w duzej mierze pozwa-
la kontrolowac réznice w przewidywanych osiggnieciach ucznidw starszych i mtodszych niz
gtéwna kohorta wiekowa. Jest to mozliwe ze wzgledu na silny zwigzek uprzednich osiagniec
7 przynaleznoscia do tych grup.

Ciekawy i z pozoru niezgodny z intuicjg wynik obserwujemy natomiast dla zaleznosci
osiggnie¢ od wieku biologicznego wyrazonego w miesigcach. Dodanie do modelu wyniku
sprawdzianu i pozostatych zmiennych kontrolowanych w modelowaniu EWD sprawia, ze
efekt dla wieku jest ujemny. Innymi stowy, jesli kontrolujemy uprzednie osiggniecia, uczniowie
starsi uzyskujg srednio nizsze wyniki niz uczniowie mtodsi. Efekt ten nie jest silny (dla 12 mie-
siecy wynosi niecate 2 punkty, czyli 0,12 odchylenia standardowego), ale jest istotnie rézny od
zera. Jak to wyttumaczy¢? Uzyskany wynik mozna zobrazowac nastepujaco: jesli poréwnamy
ze soba dwdch ucznidw, ktérzy uzyskali na sprawdzianie ten sam wynik (dodatkowo s3 tej
samej ptci, majg taki sam status w zakresie specyficznych trudnosci w uczeniu sie), ale réznig
sie wiekiem biologicznym, to uczert mtodszy uzyskuje wyzszy wynik na egzaminie gimnazjal-
nym. Jednak fakt, ze uczenh mtodszy uzyskat na sprawdzianie taki sam wynik jak uczen starszy
oznacza de facto, ze miat wyzsze umiejetnosci niz uczniowie w tym samym wieku (wyrazo-
nym w miesigcach wewnatrz gtéwnej kohorty wiekowej). Podstawg tego rozumowania jest
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fakt, ze w klasie szostej szkoty podstawowej takze obserwuje sie zalezno$¢ osiggniec szkolnych
od wieku, ktora jest nawet silniejsza niz w trzeciej klasie gimnazjum i pokazuje, ze uczniom
starszym fatwiej uzyskac wyzszy wynik (Dolata i Pokropek, 2012). Poniewaz w oszacowaniach
poziomu umiejetnosci uczniéw na podstawie wyniku sprawdzianu nie uwzglednia sie po-
prawki na wiek, otrzymujemy taki efekt. Pamietac jednak nalezy, ze prawidtowos¢ ta nie doty-
czy dowolnej pary gimnazjalistow, ale dwoch ,statystycznych uczniow”.

Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze dodanie do modelu (2) — czyli modelu EWD - zmiennych
opisujacych wiek (model (3)) istotnie poprawia jego dopasowanie do danych, A deviance(3) = 37,69;
p=0,05.

W analizach podjeto takze proby zweryfikowania zatozenia o istnieniu takiej samej zalez-
nosci osiggniec¢ od wieku w grupach uczniéw mtodszych i starszych niz gtéwna kohorta, jak
i w gtéwnej kohorcie wiekowej, jednak z uwagi na zbyt matg liczebnos¢ tych grup nie udato
sie wiarygodnie oszacowac efektéw interakcyjnych. Analiza taka bytaby mozliwa i warta prze-
prowadzenia na danych populacyjnych.

4.5.2. Wiek a wyniki egzaminu z przedmiotéw humanistycznych i EWD

Kolejna tabela pokazuje wyniki analogicznych analiz dla osiagnie¢ szkolnych z przedmio-
téw humanistycznych. Zmienna zalezng w tych modelach jest faczny wynik egzaminu gimna-
zjalnego z jezyka polskiego i przedmiotéw humanistycznych wyrazony na skali o sredniej 100
i odchyleniu standardowym 15 w populacji wszystkich uczniow.

Model (1) pokazuje, ze wyniki egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej nie za-
lezg istotnie od wieku uczniéw wyrazonego w miesigcach. Analizy na petnych danych egza-
minacyjnych pokazaty efekt rzedu 0,10-0,14 punktu na analogicznej skali (Dolata i Pokropek,
2012), jednak biorac pod uwage rzetelnos¢ oszacowania na danych z proby, wyniki te s zbiez-
ne. Mozemy powiedzie¢, ze znaczenie wieku dla osiggniec¢ gimnazjalistéw w zakresie przed-
miotow humanistycznych jest tak mate, ze mozna je pominac.

Uczniowie starsii mtodsi niz gtéwna kohorta réznig sie natomiast istotnie od pozostatych uczniow
wynikami egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej. Roznice sg podobne jak w przypadku
przedmiotow matematyczno-przyrodniczych. Uczniowie starsi niz gtowna kohorta osiggaja wyniki
$rednio o ponad jedno odchylenie standardowe nizsze niz pozostali, a uczniowie mtodsi niz gtdwna
kohorta uzyskuja wyniki wyzsze o pét odchylenia standardowego. RéZnice te sg istotne statystycznie.
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Tabela 2. Znaczenie wieku dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci polonistyczno-
-humanistycznej i EWD. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne
(robust) oszacowania btedéw standardowych

zmienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci polonistyczno-humanistycznej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.)
oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,91 (0,233) 11,92 (0,232)
sprawdzian? -0,405 (0,131) -0,354 (0,129)
sprawdzian® -0,369 (0,077) -0,392 (0,079)
pte¢? 1,71 (0,323) 1,63 (0,319)
dysleksja na egz. gimnazjalnym® 1,80 (0,688) 1,74 0,672)
dysleksja na sprawdzianie® -3,09 (0,783) -3,05 (0,765)
wiek ucznia 0,027 (0,060) -0,121 (0,040)
starszy niz gtéwna kohorta -17,59 (1,63) -3,57 (1,19)
mtodszy niz gtéwna kohorta 7,52 (1,96) -0,354 (1,84)
stata 100,81 (0,637) 100,90 (0,364) 100,29 (0,456)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektéw szkot 17,27 5,07 5,06
wariancja efektéw oddziatéw 18,76 3,39 3,31
wariancja na poziomie ucznia 170,36 77,19 76,77
podsumowanie
deviance 42 295,29 37 999,99 37 969,85
liczba szacowanych parametrow 7 10 13

liczba ucznidw: 5248, liczba klas: 291, liczba szkot: 150
pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe;
a - grupa odniesienia: chtopcy; b — grupa odniesienia: uczniowie bez dysleksji

Dodanie do modelu (1) zmiennych kontrolowanych w modelach EWD daje wyniki zbli-
zone do uzyskanych dla przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych (model (3)). Efekt dla
uczniéw miodszych niz gtéwna kohorta staje sie nieistotnie statystycznie rézny od zera. Efekt
dla uczniéw starszych niz gtéwna kohorta radykalnie maleje, jednak, w odréznieniu do ana-
liz dla przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, jest istotny. Uczniowie ci osiggajg wyni-
ki nizsze o prawie jedng czwartg odchylenia standardowego od pozostatych uczniow, jesli
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kontrolujemy uprzednie osiggniecia. Efekt dla wieku biologicznego jest podobny jak w przy-
padku przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Takze dodanie do modelu EWD (modelu
(2)) zmiennych opisujacych wiek (model (3)) istotnie poprawia jego dopasowanie do danych,
A deviance(3) = 30,13, p = 0,05.

4.5.3. Podsumowanie znaczenia wieku dla wynikéw egzaminacyjnych i EWD

Przeprowadzone analizy pokazaty, ze osiggniecia szkolne gimnazjalistdw nie zalezg istotnie
od ich wieku biologicznego. Jest to spdjne z wynikami innych badan pokazujgcych stabnga-
ce znaczenie wieku dla osiggnie¢ w kolejnych latach nauki szkolnej (Dolata i Pokropek, 2012; Lee
i Fish, 2010; Smith, 2009). O ile jednak wiek biologiczny nie ma znaczenia dla wynikéw egzamindw
gimnazjalnych, to uczniowie starsi lub mtodsi niz gtdwna kohorta wiekowa istotnie réznig sie osiag-
nieciami od pozostatych ucznidéw. Uczniowie starsi niz gtéwna kohorta uzyskujg wyniki o okoto
jedno odchylenie standardowe nizsze niz pozostali. Uczniowie mitodsi niz gtéwna kohorta osiagaja
natomiast wyniki wyzsze o okoto pét odchylenia standardowego od pozostatych uczniow.

Dodanie jednak do modeli uprzednich osiggniec oraz pozostatych zmiennych uwzglednia-
nych w modelach EWD pozwala w duzym stopniu kontrolowac réznice w przewidywanych
wynikach egzaminacyjnych, mianowicie powoduje znaczacy spadek efektéw dla uczniow
starszych i mfodszych niz gtowna kohorta. Niemniej jednak niektére z tych efektow, mimo ze
Znacznie mniejsze, pozostajg istotne statystycznie. Sugeruje to, ze dodanie do modeli EWD
informadiji o fakcie bycia mtodszym lub starszym niz gtéwna kohorta, mogtoby pomaéc w lep-
szym wyznaczaniu wskaZznikow efektywnosci pracy szkoty.

Analizy wskazuja takze, ze wraz z dodaniem do modeli wyniku sprawdzianu i pozostatych
zmiennych kontrolowanych w modelach EWD, efekt wieku biologicznego staje sie ujemny
i istotny, cho¢ niewielki. Pokazuje to, ze jesli szkoty znaczaco réznityby sie ze wzgledu na wiek
uczniéw z gtodwnej kohorty wiekowej, to placéwki, w ktorych uczy sie wiecej mtodszych ucz-
niéw, zyskiwatyby, a te z wieksza liczbg starszych uczniow tracityby troche na wartosci EWD.
Uwzglednienie w modelowaniu EWD wieku biologicznego jako zmiennej kontrolowanej przy
przewidywaniu wynikow egzaminacyjnych, albo uwzglednienie wieku przy wyznaczaniu po-
ziomu uprzednich osiggnie¢, mogtoby zlagodzi¢ to zagrozenie.

Obecnie jednak gimnazja nie roznia sie znaczaco wiekiem uczniow. Liczba ucznidw mtod-
szych i starszych niz gtéwna kohorta wiekowa takze jest na razie niewielka. To pozwala przy-
ja¢, ze wprowadzenie do modeli EWD wieku nie zmienitoby istotnie wyliczonych wskaznikéw.
Problemu tego nie bedzie mozna jednak poming¢ w momencie, gdy kohorty znacznie bar-
dziej zréznicowane wiekowo (wskutek sposobu obnizenia wieku obowiazku szkolnego) zaczng
przystepowac do egzamindw zewnetrznych. Poniewaz problem ten nie jest banalny, w szcze-
golnosci ze trzeba sobie poradzi¢ z nielosowym przydziatem ucznidw do poszczegdlnych
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grup wiekowych, uzasadnione wydaje sie podjecie juz teraz w pracach nad modelowaniem
EWD problemu wieku i poszukanie optymalnych rozwigzan.

W modelach wyliczanych na potrzeby tej publikacji, tam gdzie jest to teoretycznie uza-
sadnione i praktycznie potrzebne, wiek bedzie uwzgledniany jako zmienna kontrolujaca
cechy uczniow, na ktére szkofa nie ma wptywu. Mimo ze efekty dla uczniow mtodszych lub
starszych niz gtéwna kohorta okazaty sie prawie zawsze nieistotne statystycznie, sugeruje-
my, ze powinny one pozosta¢ w modelu, jako ze ich obecnos¢ jest uzasadniona teoretycz-
nie. Pozwala takze w sposéb bardziej poprawny oszacowac zalezno$¢ osiggnie¢ od wieku
biologicznego.

4.5.4. Miedzyszkolna i miedzyoddziatowa wariancja inteligencji uczniéw

W kolejnym kroku weryfikacji poddane zostang hipotezy dotyczgce miedzyszkolnego
zréznicowania inteligendji na poczatku nauki w gimnazjum.

Przypomnijmy, ze gdyby uczniowie byli losowo przydzielani do szkét i oddziatow, sredni
poziom ich inteligencji w kazdej placdwce i oddziale bytby bardzo do siebie zblizony, a co za
tym idzie, kazdy nauczyciel pracowatby z uczniami o podobnych zasobach. Nie bytoby wow-
czas potrzeby kontrolowana w modelach efektywnosci nauczania poziomu inteligencji ucz-
niow. Jednak tak nie jest. Sama segregacja przestrzenna zwigzana z rejonem, w ktérym miesci
sie placowka, przyczynia sie do zréznicowania cech uczniéw przyjmowanych do szkoty, nie
maowiac juz o jawnych czy ukrytych procesach selekcji do szkot i oddziatow, ktdre w oczywisty
sposéb przektadaja sie na zwiekszenie zréznicowania miedzyszkolnego i miedzyoodziatowe-
go potencjatu intelektualnego ucznidow na wejsciu.

Zanim zatem zweryfikujemy hipoteze dotyczaca tego, w jakim stopniu modele EWD pozwa-
laja kontrolowac zasoby poznawcze ucznidw, zobaczmy, jak bardzo szkoty i oddziaty wewnatrz
szkdt roznig sie miedzy soba poziomem inteligencji ucznidw. Wskazniki, ktorymi sie postuzymy,
s analogiczne do tych, wykorzystywanych jako miary zréznicowania miedzyszkolnego wynikéw
nauczania. Ich wyznaczenie opiera sie na dekompozycji wariancji, czyli okresleniu, jaka czes¢ zréz-
nicowania indywidualnych wynikdw wszystkich ucznidw moze zosta¢ przypisana zroznicowaniu
srednich grupowych (czyli w naszym przypadku wynikéw szkéti oddziatow wewnatrz szkét), a jaka
zroznicowaniu wynikéw poszczegolnych uczniow w szkofach. Nastepnie poszczegolne skfadowe
wariangji (komponent miedzyszkolny i miedzyoddziatowy) odnosimy do catkowitej wariacji wyni-
kow ucznidw, a uzyskany wynik informuje nas, jaki odsetek catkowitego zréznicowania osiggniec
szkolnych uczniéw mozemy przypisac podziatowi ucznidw na szkoty oraz na oddziaty wewnatrz
szkot. Gdyby jednostki analizy z wyzszego poziomu (szkoty i oddziaty wewnatrz szkdt) nie rdznity
sie miedzy sobg srednim poziomem inteligendji uczniéw, wskaznik zréznicowania przyjmowat-
by wartos¢ 0%. W przypadku odwrotnym, gdyby cate zréznicowanie wynikéw indywidualnych
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uczniéw sprowadzatoby sie do réznic miedzy szkotami lub oddziatami wewnatrz szkét, wskaznik
osiggatby wartos¢ 100% dla danego poziomu grupowania.

Dekompozycja wariancji na potrzeby opisanego powyzej problemu zostata przeprowa-
dzona za pomoca trzypoziomowego modelu pustego (uwzglednia tylko pogrupowanie
uczniéw na szkoty i oddziaty) z losowg statg, w ktdrym zmienng zalezna jest wynik testu ma-
tryc Ravena z | etapu badania, wyrazony na skali o $redniej 0 i odchyleniu standardowym
1. W ponizszej tabeli zaprezentowano wyniki analizy zréznicowania miedzyszkolnego i mie-
dzyoddziatowego poziomu inteligencji uczniéw. Umieszczono w niej oszacowania efektow
losowych oraz wskazniki zréznicowania wskazujace, jaki procent wariancji wynikéw testu inte-
ligencji ptynnej mozna przypisa¢ podziatowi uczniéw na szkoty, na oddziaty wewnatrz szkét
oraz tacznie podziatowi na szkoty i oddziaty.

Tabela 3. Zréznicowanie miedzyszkolne i miedzyoddziatowe inteligencji uczniéw - oszacowa-
nia efektéw losowych z modelu trzypoziomowego z losowa stata (analiza wariacji z efektami
losowymi)

zmienna zalezna: wynik testu matryc Ravena na | etapie

oszacowanie efektow losowych wskazniki zré6znicowania

wariancja efektow szkot 0,047 poziom szkot 5,5%

wariancja efektéw oddziatéw klasowych 0,076 poziom oddziatéw 8,9%
poziom szkét i oddziatow facznie 14,4%

wariancja na poziomie ucznia 0,730

liczba uczniow: 5223; liczba oddziatow: 291; liczba szkét: 150

Podziat uczniow na szkoty i oddziaty wyjasnia istotng czes¢ zrdznicowania wynikow testu in-
teligendji przeprowadzonego podczas pierwszego roku nauki w gimnazjum. tacznie podziat na
szkoty i klasy wyjasnia 14% wariancji wynikow indywidualnych. Co ciekawe, znacznie bardziej sg
zréznicowane oddziaty wewnatrz szkét (prawie 9% wariandji wyjasnianej), niz same szkoty (5,5%
wariancji daje sie wyjasnic przez podziat na szkoty). Dane te potwierdzaja to, ze mamy do czynienia
nie tylko ze zjawiskiem nieréwnego roztozenia sie potencjatu poznawczego ucznidw miedzy szko-
ty, ale takze z nielosowym przydziatem uczniow do oddziatéw wewnatrz szkét. Gdyby bowiem,
niezaleznie od zréznicowania miedzyszkolnego, uczniowie byli przydzielani do klas losowo, wskaz-
nik zréznicowania miedzyoddziatowego przyjmowatby wartos¢ 0%.

Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze zréznicowanie miedzyszkolne poziomu inteligencji ucznidw
moze by¢ troche zanizone w stosunku do faktycznego, obserwowanego w populadji, gdyz w zre-
alizowanej probie szkdt obserwujemy takze niedoszacowanie zréznicowania miedzyszkolne-
go wynikow egzaminacyjnych w stosunku do danych z catej populacji (patrz: czes¢ rozdziatu 1

123



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

poswieconego badaniu reprezentatywnosci proby). Jednakze pomiar inteligencji przeprowadzony
zostat dos¢ pdzno, bo w drugim semestrze pierwszej klasy, de facto nie dysponujemy wiec danymi,
ktére jednoznacznie pozwolityby na oszacowanie miedzyszkolnego i miedzyoddziatowego zréz-
nicowania na progu tego etapu edukacyjnego. Do tego momentu bowiem pewne zmiany w za-
kresie poziomu inteligencji ucznidw (zalezne od szkoty) mogty sie juz pojawic, co z kolei przetozyc
sie mogto na wzrost zréznicowania miedzyszkolnego w tym zakresie. Z jednej wiec strony mamy
czynnik, ktéry mégt spowodowac niedoszacowanie tego zréznicowania, z drugiej — jego przesza-
cowanie. Nie jest jednak mozliwe rozstrzygniecie, czy doprowadzity do wzajemnego zniesienia sie,
czy tez jeden z nich przewazyt, doprowadzajac do znieksztatcen. Stad przedstawiony wynik nalezy
traktowac jako przyblizony.

Podsumowujac, hipoteza o miedzyszkolnym i miedzyoddziatowym zréznicowaniu po-
ziomu inteligencji ucznidéw nie uzyskata jednoznacznego rozstrzygniecia. Cho¢ zaobser-
wowalismy istotne zréznicowanie miedzyszkolne, nie wiemy, czy i w jakim stopniu jego
poziom zostat znieksztatcony w wyniku mniejszego niz w populacji zréznicowania szkot
oraz ewentualnych zaleznych od szkoty zmian w poziomie inteligencji uczniow, ktoére
zaszty przed momentem pomiaru. Nie znamy tez dynamiki wzrostu tego zréznicowania
w wyniku oddziatywan szkoty, a dane te bytyby pomocne w okresleniu, na ile pomiar
w drugim poétroczu pierwszej klasy odzwierciedla zréznicowanie ,na wejsciu” do szkoty.
Widoczne jest jednak, ze zarébwno przyrosty inteligencji uczniow w toku nauki w gim-
nazjum, jak i wyzszy poziom zréznicowania pod koniec nauki w gimnazjum (opisane
w kolejnych czesciach rozdziatu), cho¢ znaczace, nie sg bardzo duze. Stad przypuszczalnie
w okresie miedzy rozpoczeciem nauki w gimnazjum a pomiarem inteligencji duze zmia-
ny w zakresie zréznicowania miedzyszkolnego i miedzyoddziatowego nie zaszty. Pozwala
to, w potaczeniu z przeciwstawnym dziataniem wskazanych wczeéniej potencjalnych
znieksztatcen, wnioskowac o istnieniu istotnego zréznicowania w populacji szkét pod
wzgledem poziomu inteligencji uczniéw, ktérych rekrutuja. Dlatego uwazamy za zasadng
potrzebe kontrolowania poziomu ogdlnych zdolnosci poznawczych w modelach efek-
tywnosci nauczania.

4.5.5. Inteligencja a wyniki egzaminu matematyczno-przyrodniczego i EWD

W tej i kolejnej czesci rozdziatu oméwimy wyniki analiz majacych na celu weryfikacje hi-
potezy o posredniej kontroli w modelach EWD znaczenia inteligencji dla wynikéw naucza-
nia mierzonych na zakoriczenie szkoty. Tabela 4 prezentuje wyniki analiz, w ktérych zmienng
zalezng jest taczny wynik egzaminu gimnazjalnego z matematyki i przedmiotéw przyrodni-

czych, wyrazony na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniéw.
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Tabela 4. Znaczenie inteligencji dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-
-przyrodniczej i EWD. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stala, odporne
(robust) oszacowania btedéw standardowych

zmienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w cze$ci matematyczno-przyrodniczej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.)
oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,96 (0,255) 9,81 (0,269)
sprawdzian? 1,26 (0,115) 1,24 0,113)
sprawdzian® -0,419 (0,065) -0,393 (0,068)
pte¢: -0,92 (0,266) -1,47 (0,244)
dysleksja na egz. gimnazjalnym® 1,85 (0,766) 1,29 (0,740)
interakcja: dysleksja na sprawdzianie
i dysleksja na egz. gimnazjalnym 3,99 0.782) 3,08 0777
test matryc Ravena (I pomiar) 8,97 (0,244) 3,90 (0,190)
wiek ucznia
starszy niz gtéwna kohorta
mtodszy niz gtéwna kohorta
stata 99,78 (0,379) 99,89 (0,338) 100,02 (0,321)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 10,66 4,26 4,10
wariancja efektéw oddziatow 8,03 5,37 4,05
wariancja na poziomie ucznia 103,24 66,52 59,20
podsumowanie
deviance 39436,29 37 106,49 36 482,94
liczba szacowanych parametréw 5 10 11

liczba ucznidw: 5222, liczba klas: 291, liczba szkot: 150
pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe;
a - grupa odniesienia: chtopcy; b — grupa odniesienia: uczniowie bez dysleksji

Model (1) pokazuje site zaleznosci wynikow egzaminacyjnych od inteligencji bez kon-
troli innych zmiennych. Przypomnijmy, ze wynik testu matryc Ravena jest wyrazony na skali

125



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

o odchyleniu standardowym réwnym 1. Zatem uczniowie réznigcy sie wynikiem testu inteli-
gendji o jedno odchylenie standardowe, réznia sie wynikami egzaminu w czesci matematyczno-
-przyrodniczej o prawie 9 punktéw, czyli o ponad poét odchylenia standardowego. Dodanie do
modelu uprzednich osiggniec oraz innych zmiennych uwzglednianych w modelach EWD spra-
wia, ze efekt ten znaczaco maleje, choc pozostaje nadal istotny. Jesli kontrolujemy zatem uprzed-
nie osiggniecia, ptec i posiadanie opinii o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie, réznica
w zakresie poziomu inteligendji o jedno odchylenie standardowe powoduje réznice w wynikach
egzaminu o okoto jedna czwartg odchylenia standardowego.

Dodanie do modelu EWD (2) inteligencji znaczaco poprawia dopasowanie modelu do danych,
A deviance(1) = 623,56, p = 0,05, jednak trzeba zwrdci¢ uwage na to, ze w ten sposéb przede wszyst-
kim redukujemy niewyjasniong wariancje na poziomie uczniéw (por. oszacowania efektow loso-
wych dla modeli (2) i (3)). Redukgja wariancji na poziomie szkét jest pomijalna. Poréwnanie tego ze
spadkiem wariandji efektéw szkot miedzy modelem EWD (2) a modelem pustym (1), pokazuje, ze
kontrolujgc w modelach EWD uprzednie osiggniecia szkolne, wytragcamy znaczng czes¢ zréznico-
wania miedzyszkolnego potencjatu na wejsciu. Oznacza to, ze dodajgc do modelu EWD poziom
inteligendji ucznia zwiekszylibysmy przede wszystkim precyzje oszacowania EWD, natomiast osza-
cowania $rednich EWD niewiele by sie zmienity. Podkresli¢ nalezy, ze podobny efekt moglibysmy
uzyskac, zwiekszajac rzetelnos¢ pomiaru osiggnie¢ ,na wejsciu” do szkoty.

Na potwierdzenie sformutowanej powyzej tezy wykonano dodatkowe analizy. Obliczono
wskazniki EWD dla szkét z modelu, w ktérym kontrolujemy tylko uprzednie osiagniecia, ptec i po-
siadanie opinii o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie oraz z modelu, w ktérym dodatkowo
uwzgledniono wynik testu inteligendji. Wskazniki te zostaty policzone jako Bayesowskie predykcje
a posteriori efektow losowych szkét z dwupoziomowego modelu regresji®. Predykcje te wyzna-
CZONo za pomMoCa programu Stata 12. Poréwnanie ich moze przynies¢ odpowiedz na pytanie, jak
bardzo réznityby sie od siebie wskazniki EWD, gdyby przy ich wyliczaniu dodatkowo uwzglednic¢
poziom inteligendji uczniow. Wyniki tego poréwnania przedstawiono na rysunku 1.

Na osi poziomej znajduija sie wartosci sredniej EWD dla szkét bioracych udziat w badaniu wyli-
czone z modelu bez kontroli inteligencji. Na osi pionowej przedstawiono $rednie wartosci wskaz-
nikéw EWD wyliczone z modelu, w ktérym dodatkowo uwzgledniono wynik testu inteligendji.
Wida¢, ze wskazniki wyliczone z obu modeli sg bardzo do siebie zblizone. Gdyby uwzglednic biad
ich oszacowania, wskazniki EWD otrzymane z modelu bez kontroli inteligendji nie réznityby sie
istotnie od tych otrzymanych z modelu z kontrol inteligencji. Wspdtczynnik korelacji miedzy nimi
wynosi 0962.

®  Oba modele zostaty policzone na prébie szkét i ucznidw bioracych udziat w badaniu i majacych dane na wszyst-
kich zmiennych uwzglednianych w obu modelach: wynik sprawdzianu, pte¢, zaswiadczenie o dysleksji, wynik
testu matryc Ravena z | pomiaru. Tym samym w analizach uwzgledniono 150 szkét i 5222 ucznidw.
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Rysunek 1. Poréwnanie wskaznikéw EWD dla cze$ci matematyczno-przyrodniczej liczonych bez
i z kontrola inteligencji
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Potwierdza to sformutowany wczesniej wniosek, ze dodatkowa kontrola inteligengji
w modelach EWD nie zmienitaby znaczaco srednich wartosci wskaznikéw dla przedmio-
tow matematyczno-przyrodniczych. Pozwolitaby jednak na zmniejszenie bteddow ich

oszacowan.

4.5.6. Inteligencja a wyniki egzaminu z przedmiotéw humanistycznych i EWD

Analogiczne analizy przeprowadzone zostaty dla tacznego wyniku egzaminu gimnazjal-
nego z jezyka polskiego i przedmiotéw humanistycznych. W tabeli 5 zaprezentowano ich
wyniki.

Sita zaleznosci wynikéw egzaminacyjnych z przedmiotéw humanistycznych od inteligen-
cji jest zblizona do obserwowanej w przypadku przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
(patrz model (1)). Uczniowie roznigcy sie wynikiem testu inteligencji o jedno odchylenie
standardowe, roznig sie wynikami egzaminu o troche ponad pét odchylenia standardowe-
go. Podobnie, dodanie do modelu zmiennych uwzglednianych w modelach EWD powoduje
radykalny spadek sity zaleznosci wynikéw testu od inteligendji (patrz model (2)). Efekt nadal
pozostaje istotny statystycznie, jednak jest jeszcze stabszy niz dla wynikdw egzaminu w czesci
matematyczno-przyrodnicze).

Dodanie do modelu EWD (2) inteligendji istotnie poprawito dopasowanie modelu do da-
nych, A deviance(1) = 191,97, p = 0,05.
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Tabela 5. Znaczenie inteligencji dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej
i EWD. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne (robust) oszaco-
wania btedéw standardowych

zmienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.)
oszacowanie efektéw statych
poziom ucznia
sprawdzian 11,91 (0,231) 10,60 (0,256)
sprawdzian? -0,409 (0,130) -0,419 (0,129)
sprawdzian® -0,369 (0,076) -0,353 (0,073)
pte¢? 1,71 (0,328) 1,38 0,311)
dysleksja na egz. gimnazjalnym® 1,88 (0,686) 1,61 (0,666)
dysleksja na sprawdzianie® -3,07 (0,793) -2,62 (0,769)
test matryc Ravena (i pomiar) 8,28 (0,249) 2,37 (0,192)
stata 100,51 (0,378) 100,90 (0,365) 100,98 (0,354)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektéw szkot 8,94 4,91 4,67
wariancja efektéw oddziatow 8,82 3,48 2,99
wariancja na poziomie ucznia 127,03 77,25 74,63
podsumowanie
deviance 40 466,17 37 815,89 37 623,93
liczba szacowanych parametréw 5 10 11

liczba ucznidw: 5222, liczba klas: 291, liczba szkét: 150
pogrubionym drukiem opisywane s wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe;
a - grupa odniesienia: chtopcy; b — grupa odniesienia: uczniowie bez dysleksji

Aby zobaczy¢, jak bardzo roznityby sie od siebie wskazniki EWD dla czesci humanistycz-
nej, gdyby przy ich wyliczaniu dodatkowo uwzgledni¢ poziom inteligencji uczniéw, obliczono
wskazniki EWD dla przedmiotéw humanistycznych z modelu bez kontroli inteligencji i z mo-
delu z jej kontrolg. Analizy byty przeprowadzone w sposdb analogiczny do tych dla przed-
miotow matematyczno-przyrodniczych. Wyniki poréwnania wskaznikéw przedstawiono na
rysunku 2.
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Rysunek 2. Poréwnanie wskaznikéow EWD dla czesci humanistycznej liczonych bez i z kontrola
inteligencji
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Widoczne jest, ze wskaZniki wyliczone z modelu z kontrolg inteligencji (0$ pionowa) sa
niemalze liniowym przeksztatceniem wskaznikow wyliczonych bez kontroli inteligencji (0$ po-
zioma). Uwzgledniajac btad ich oszacowania, nalezatoby dojs¢ do wniosku, ze nie réznig sie
one miedzy soba. Potwierdza to tez bardzo wysoki wspdtczynnik korelacji miedzy nimi, ktory
jest rowny 0,988.

Podsumowuijac, wyniki analiz wskazuja, Zze dodatkowa kontrola poziomu inteligencji ucz-
niéw w modelach EWD nie wptynefaby na znaczaca zmiane srednich wartosci wskaznikow.
Pozwolitaby jednak na zmniejszenie btedow ich oszacowan. Jednak podobny efekt mozna by
uzyskac, zwiekszajac rzetelnos¢ pomiaru osiggniec szkolnych na sprawdzianie. Przyja¢ mozna
wiec, ze uwzglednienie w modelach EWD uprzednich osiggnie¢ uczniéw pozwala w zadowala-
jacy sposdb kontrolowac wptyw inteligencji na szacowanie wskaznikéw EWD dla szkoét.

4.5.7. Efektywnos¢ nauczania a przyrost inteligencji uczniow

Inteligencja podlega rozwojowi w toku zycia, takze w okresie adolescencji. Zebrane w ba-
daniu dane umozliwiaja sprawdzenie, jak bardzo zmienia sie sredni poziom inteligencji ucz-
niéw mierzony testem matryc Ravena podczas nauki w gimnazjum. Spodziewamy sie powia-
zania tych zmian z efektywnoscig pracy szkoty.

Tabela 6 zawiera statystyki opisowe dla obu pomiaréw. Przypomnijmy, ze wyniki zostaty
przedstawione na skali o sredniej réwnej 0 i odchyleniu standardowym réwnym 1 w prébie
uczniodw, ktorzy przystapili do badania na | etapie (uczniowie w pierwszej klasie gimnazjum).
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Wyniki pomiaru z lll etapu badania zostaty przedstawione na skali z | etapu badania, tak wiec
ich jednostka jest odchylenie standardowe wynikow uczniéw klas | gimnazjum. W tabeli 6
zaprezentowano wyniki tylko dla tych ucznidw, ktorzy zostali wigczeni do proby badawczej
ze wzgledu na posiadanie zaréwno ich wyniku sprawdzianu w klasie széstej, jak i wyniku eg-
zaminu gimnazjalnego (szczegodty dotyczace proby badawczej opisano w rozdziale 1). Z tego
powodu przedstawiona w tabeli $rednia i odchylenie standardowe dla wynikéw z | etapu ba-
dania nie sg doktadnie réwne 01 1.

Tabela 6. Statystyki opisowe dla wynikéw testu matryc Ravena dla uczniéw z préby badawczej
(N =5223)

Srednia odch. std. minimum maksimum
test matryc Ravena (| etap badania) 0,056 0,943 -3,930 3,350
test matryc Ravena (lll etap badania) 0,658 1,054 -3,597 4,037

Najbardziej interesujace jest jednak poréwnanie srednich i odchylen standardowych wy-
nikow z obu pomiaréw. Widoczne jest, ze przyrost inteligencji uczniéw podczas nauki w gim-
nazjum wynosi srednio 0,6 odchylenia standardowego wynikéw ucznidw klas pierwszych.
Mowigc bardziej obrazowo: rozktad wynikéw uczniéw klas trzecich przesunat sie w kierunku
wyzszego poziomu inteligendji tak, ze jego srednia wypada w punkcie 0,6 odchylenia standar-
dowego wynikow ucznidw w klasie pierwszej.

W badaniu postawilismy hipoteze, ze na przyrost inteligencji moze mie¢ wptyw szkofa
za sprawa tego, jak dobrze wspiera rozwdj poznawczy ucznidw, uczac ich efektywnego wy-
korzystywania zasobow poznawczych. Oznacza to, ze spodziewamy sie, ze Sredni przyrost
inteligendcji bedzie rézny w réznych szkotach. Jesli bowiem szkoty nie réznityby sie istotnie tym,
jak duzy postep w zakresie poziomu inteligencji osiggneli uczniowie, obserwowany przyrost
nalezatoby przypisac tylko zmianom rozwojowym.

Zweryfikowanie tej hipotezy wymaga dekompozycji wariancji przyrostow poziomu
inteligencji na czes¢ wariancji zwigzanej z podziatem ucznidéw na szkoty i czes¢ wariangji
opisujacej zréznicowanie indywidualne (wewnatrzszkolne). W tym celu policzono dwu-
poziomowy model z losowg statg uwzgledniajacy podziat uczniéw na szkoty. W modelu
tym zmienna zalezng jest poziom inteligencji uczniéw w trzeciej klasie, a zmienna nie-
zalezng poziom inteligencji ucznidw w pierwszej klasie. Jest to model wartosci dodanej,
analogiczny do tych wykorzystywanych do wyliczania wskaznikéw EWD. Wyniki czesci
losowej modelu daja mozliwos¢ wyznaczenia wskaZnika zréznicowania miedzyszkolnego.
W modelu dekomponuje sie bowiem wariancje zmiennej zaleznej pod kontrolg zmiennej
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niezaleznej (czyli w tym przypadku postepow uczniéw w poziomie inteligencji) na czesc
zréznicowania zwigzanego z podziatem ucznidw na szkoty i czes¢ wariancji, ktérg mozna

przypisa¢ zmiennosci indywidualnej.

Tabela 7. Wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego przyrostéw inteligencji - oszacowania
efektow losowych z modelu z losowa statg (liczba szkét: 150, liczba uczniéw: 5223)

wariancja efektéw szkot 0,060
wariancja na poziomie ucznia 0,354
wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego 14,5%

Obie sktadowe wariancji sg istotnie statystycznie wieksze od zera (na poziomie istotno-
$ci p < 0,05). Oznacza to, ze szkoty istotnie réznig sie tym, jakie srednie przyrosty inteligencji
uzyskali ich uczniowie podczas dwoch lat nauki. Podziat uczniéw na szkoty wyjasnia 14,5%
wariandji przyrostow inteligencji uczniow, co pokazuje wskaznik zréznicowania miedzyszkol-
nego. W takim stopniu wiec szanse ucznia na wysoki przyrost inteligencji zalezat od tego, do
jakiej szkoty uczeszczat.

Jak opisano w czesci teoretycznej rozdziatu, pozytywna korelacja miedzy przyrostami
w zakresie inteligendji a wskaznikami EWD bedzie silnym dowodem na trafnos¢ tych ostat-
nich’. Oznaczac to bowiem bedzie, ze wartos¢ EWD nie jest tylko zwigzana z tym, jak ucznio-
wie rozwigzuja testy egzaminacyjne, ale odzwierciedla takze zmiany w skuteczno$ci mobilizo-
wania zasobdw poznawczych, czyli w poziomie inteligendji.

W celu zweryfikowania tej hipotezy policzono srednie przyrosty inteligendji dla szkét oraz
EWD badanych szkét z wykorzystaniem danych od tych uczniéw, dla ktérych dysponowano
pomiarami inteligencji (wykorzystano zatem dane z 99,5% badanej proby). Wskazniki przyro-
stu inteligencji dla szkdt wyznaczono jako Bayesowskie predykcje a posteriori efektéw loso-
wych z dwupoziomowego modelu mieszanych efektow, w ktérym zmienng zalezng jest po-
ziom inteligencji uczniow w trzeciej klasie, a zmienng niezalezng poziom inteligencji uczniow
w pierwszej klasie. Wyliczone z niego efekty losowe mozna interpretowac jako wartos¢ doda-
na dla przyrostow inteligencji. Mowig one o tym, ile szkota ,dodata” uczniom do ich przyrostu
inteligencji w poréwnaniu do innych szkoét, do ktérych chodzili uczniowie o takim samym
poziomie inteligendji ,na wejsciu”.

Wskazniki EWD wyznaczono réwniez z dwupoziomowych modeli mieszanych efektéw
jako Bayesowskie predykcje a posteriori efektow losowych. Predykcje te wyznaczono za po-
mocg programu Stata 12. Specyfikacja i opis modeli znajduja sie w aneksie.

7 Chot¢ brak zwigzku nie bedzie wystarczajacym powodem do podwazenia trafnosci wskaznikow EWD.
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Analogiczne wskaZniki policzono takze dla oddziatéw klasowych®, poniewaz zatozono, ze
miary te powinny lepiej odzwierciedlac to, co sie faktycznie dzieje z uczniem w szkole i to, ja-
kim procesom edukacyjnym, ktére moga wspierac rozwdj ogdinych i specyficznych zdolnosci
i umiejetnosci, jest poddawany. Dlatego tez spodziewano sie wyzszej korelacji wskaznikow na
poziomie oddziatow niz szkét. Tabela 8 zawiera wyniki analiz.

Tabela 8. Korelacja wartosci dodanej przyrostéw inteligencji ze wskaznikami EWD - poréwnanie
dla szkét i klas

macierz korelacji dla wskaznikéw dla szké#® | macierz korelacji dla wskaznikéw dla oddziatéw

przyrost 1Q EWD MP przyrost 1Q EWD MP
EWD MP 0,33 0,32
EWD PH 0,24 0,59 0,29 0,55

wszystkie wspotczynniki korelacji sg istotne na poziomie istotnosci p < 0,05

Zwigzki, zgodnie z hipoteza, okazaty sie istotne statystycznie i pozytywne. Oznacza to, ze
w toku nauki w gimnazjach o wyzszej edukacyjnej wartosci dodanej uczniowie osiggaja sred-
nio wieksze przyrosty inteligencji. Wartosci wspotczynnikow korelacji nie sg jednak wysokie, co
wskazuje na niezbyt duzg site zaleznosci. Dla wskaznikdw na poziomie szkdt zaleznos¢ ta jest
troszke silniejsza dla EWD z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Nie obserwujemy
jednak wzrostu sity zaleznosci dla wskaznikow wyznaczonych dla oddziatéw. Z czego to moze
wynikac¢? Zwigzek pomiedzy dwoma zmiennymi jest tym lepiej oszacowany, im precyzyjniej-
szy jest pomiar. Mniejsza rzetelnos¢ bedzie zaniza¢ korelacje miedzy zmiennymi, gdyz wyniki
pomiaru sg bardziej narazone na losowe odchylenia od wynikéw prawdziwych. Wskazniki dla
klas sg wyliczone dla mniejszej liczby obserwadji, tak wiec s3 bardziej narazone na wptyw lo-
sowych czynnikéw lub obcigzenie wptywem odstajgcych wynikéw. Ponadto wskazniki EWD
dla klas sg bardziej sciggane do Sredniej z uwagi na mniejsza liczebno$¢ grup i zastosowana
metode wyliczania efektéw losowych (np. Rabe-Hesketh, 2008). To wszystko moze powodo-

wac brak wzrostu korelacji dla wskaznikéw na poziomie oddziatow.

8 Wskazniki dla klas (wartos¢ dodang dla inteligencji i EWD) wyznaczono z dwupoziomowych modeli mieszanych
efektow uwzgledniajacych poziom oddziatu i ucznia.

°  Analogiczne analizy przeprowadzono takze na zbiorze danych bez szkét odstajacych ze wzgledu na wartosc
dodana dla przyrostéw inteligencji. Z analizy wykluczono dwie szkoty o najnizszych wartosciach tego wskaznika,
czyli takich ktore Swiadczytyby o braku przyrostu inteligencji lub regresie w tym obszarze (szkoty o wartosciach
odstajacych mozna zauwazyc na wykresie prezentujgcym zwigzek przyrostéw inteligencji ze wskaznikami EWD
- rysunek 3). Wyniki analiz nie zmienity sie znaczaco po wykluczeniu obserwacji odstajacych. Wartosci wspot-
czynnikéw korelacji miedzy przyrostem inteligencji a wskaznikami EWD wyniosty: 0,33 (dla korelacji z EWD MP)
i 0,29 (dla EWD GH). Wyniki te potwierdzity fakt, ze na obserwowany zwiazek nie maja wptywu szkoty o odstaja-
cych wartosciach w zakresie wskaznikow przyrostow inteligenciji.
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Rysunek 3. Zwiagzek przyrostéw inteligencji ze wskaznikami EWD dla szkot
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Dla lepszego zobrazowania omawianych zaleznosci, zwigzek miedzy srednimi przyro-
stami inteligencji i EWD dla wskaznikéw policzonych dla szkét zaprezentowano na wykre-
sie (rysunek 3). Na osi pionowej przedstawiono wartos¢ dodang przyrostow inteligendcji,
a na osiach poziomych — wskazniki EWD z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
(z lewej) oraz przedmiotdéw humanistycznych (z prawej). Kropkami zaznaczono pozycje
kazdej z badanych szkét na tych dwdch wymiarach. Linia przerywana pokazuje liniowe
dopasowanie do danych.

Szkoty, ktore na wymiarze osi pionowej znajduja sie w okolicy zera, to gimnazja, w ktérych
sredni przyrost inteligencji byt zblizony do sredniego przyrostu w populacji. W szkofach, ktére
znajduja sie powyzej punktu 0, uczniowie zrobili wiekszy niz przecietny postep w zakresie
przyrostu inteligencji. | analogicznie, w szkotach znajdujacych sie ponizej 0 — uczniowie 0siag-
neli Srednio mniejszy wzrost inteligendji niz przecietny w populacji wszystkich uczniow. Na
wykresie mozna zauwazy¢, ze szkoty o powyzej przecietnej EWD sg czesciej placowkami o po-
nadprzecietnym przyroscie inteligencji. Wzglednie staba sita zalezno$ci objawia sie natomiast
dos¢ duzym rozproszeniem punktow.

Przeprowadzone analizy pozwolity na przyjecie postawionych hipotez. Poziom inteligencji
uczniow wzrdst w toku nauki w gimnazjum o okoto 0,6 odchylenia standardowego na skali
wynikdw ucznidw z pierwszych klas. Jednoczesnie szkoty réznig sie istotnie pod wzgledem
sredniego poziomu tego przyrostu — przynalezno$c¢ do szkdt wyjasnia 14,5% wariancji przyro-
stéw inteligendji wsrdd ucznidow. Ponadto $rednie przyrosty inteligencji w szkotach stabo, cho¢
istotnie korelujg ze wskaZnikami EWD. Wraz ze wzrostem EWD rosnie wielko$¢ przecietnego
przyrostu inteligencji. Stanowi to argument przemawiajacy za trafnoscia wskaznikéw EWD.
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4.6. Podsumowanie

W niniejszym rozdziale przeanalizowalismy problem znaczenia wieku oraz inteligencji ucz-
niéw dla badania trafnosci wskaznikéw EWD.

W zakresie wieku pytalismy o konsekwencje nieuwzgledniania tej zmiennej w mode-
lach EWD. Analizy wykazaty brak zaleznosci miedzy wiekiem uczniéw z gtownej kohorty
wiekowej a ich wynikami na egzaminie gimnazjalnym, cho¢ zaobserwowano istotny efekt
dla uczniow mtodszych i starszych niz gtéwna kohorta. W obu czesciach egzaminu gim-
nazjalnego pierwsi z nich uzyskali wyniki przecietnie o pét odchylenia standardowego
wyzsze niz pozostali uczniowie, natomiast drudzy — o okoto jedno odchylenie standar-
dowe nizsze. Jednakze w sytuacji kontroli uprzednich osiggnie¢ oraz innych zmiennych
uwzglednianych w modelach EWD, efekty te tracity istotnos¢ statystyczng z wyjatkiem
ucznioéw starszych niz gtéwna kohorta w modelu dla przedmiotéw humanistycznych.
Pozwala to na sformutowanie wniosku, ze modele EWD dobrze radza sobie z efektami
bycia mtodszym lub starszym niz gtéwna kohorta wiekowa, cho¢ dodanie tej informacji
do modelu pozwolitoby nieco precyzyjniej szacowac EWD.

Analizy wykazaty takze, ze w modelach EWD, efekt wieku biologicznego jest ujemny, choc
niewielki. Jesli szkoty znaczaco réznityby sie ze wzgledu na wiek uczniow z gtéwnej kohorty
wiekowej, to placéweki, w ktorych uczy sie wiecej mtodszych ucznidw, zyskiwatyby, a te z wiek-
sza liczbg starszych ucznidw tracityby na wartosciach wskaznikéw EWD. Obecnie mamy jednak
do czynienia z niewielkim zréznicowaniem miedzyszkolnym na poziomie gimnazjum w zakre-
sie wieku uczniow w gtéwnej kohorcie i liczby uczniéw mtodszych lub starszych niz gtéwna
kohorta. Dlatego wprowadzenie do modeli EWD informadji o wieku uczniéw nie zmienitoby
wskaznikow w sposob znaczacy. Problem uwzglednienia wieku w szacowaniu EWD nabierze
znaczenia w przysztosci, gdy do gimnazjéw trafig uczniowie, ktéry rozpoczeli nauke szkolng
w okresie przejsciowym reformy obnizenia wieku szkolnego. Wtedy zréznicowanie wiekowe
uczniéw stanie sie znacznie wieksze, co sprawi, ze istotne stanie sie uwzglednienie danych na
temat w modelowaniu.

W kontekscie inteligencji weryfikowalismy hipoteze o zréznicowaniu szkédt ze wzgledu
na poziom inteligencji uczniéw, ktérych rekrutuja. Ponadto sprawdzalismy, czy obecne
modele pozwalajg w wystarczajacym stopniu kontrolowac znaczenie inteligencji dla wyni-
kéw egzaminacyjnych oraz czy przyrosty poziomu inteligencji powigzane sg z EWD szkot.
Przeprowadzone analizy wykazaty, ze podziat na szkoty i klasy wyjasnia tgcznie 14,4%, a po-
dziat na szkoty — 5,5% wariancji poziomu inteligencji uczniéw, cho¢ wynik ten moze by¢
znieksztatcony. Z jednej strony zaniza¢ go moze przypuszczalnie nizsze niz w populacji zréz-

nicowanie szkdt z proby w tym zakresie, za$ zawyzac¢ — potencjalne zmiany w inteligendji

134



WIEK | INTELIGENCJA UCZNIA

uczniow, ktore zaszty w wyniku oddziatywan szkoty przed momentem pomiaru. Dlatego nie
mozna jednoznacznie rozstrzygnad, jaka jest wielkos¢ efektu. Poniewaz jednak dane suge-
ruja, ze mamy do czynienia z istotnym zréznicowaniem miedzyszkolnym inteligencji rekru-
towanych ucznidw, kontrola ogolnych zdolnosci poznawczych w modelach efektywnosci
ksztatcenia dla polskich gimnazjéw jest konieczna — w przeciwnym razie obliczane na ich
podstawie wskazniki nie odzwierciedlatyby wkfadu szkoty w osiggniecia uczniéw. Kontrole
te w zadowalajagcym stopniu zapewnia uwzglednienie w modelach wynikéw sprawdzianu
po klasie széstej. Wprawdzie w modelach EWD z uwzgledniong inteligencja jej efekt po-
zostaje istotny statystycznie oraz istotnie poprawia dopasowanie, jednak wyjasnia przede
wszystkim wariancje na poziomie ucznia. Wobec tego uwzglednianie inteligencji w mo-
delach zwiekszytoby precyzje szacowania EWD, jednak w $rednich wynikach dla szkét nie
zasztyby znaczace zmiany. Nadmieni¢ nalezy, ze bardziej rzetelny pomiar na sprawdzianie
zapewnitby lepszg kontrole inteligencji w modelach EWD. To, ze jej efekt pozostaje wcigz
istotny, moze wynikac wiasnie z niskiej rzetelnosci testu na wejsciu.

Zaobserwowalismy takze, ze szkoty réznig sie srednig wielkoscig przyrostow inteligencji
swoich ucznidéw (podziat na szkoty wyjasnia 14,5% tego zréznicowania). Ponadto znaleZlismy
pozytywna korelacje pomiedzy wskaznikami EWD szkot a Srednimi przyrostami inteligencji ich
uczniéw w toku nauki w gimnazjum. Oznacza to, ze w wraz ze wzrostem EWD szkoty rosng
przyrosty inteligencji ucznidw.

Podsumowaujac, uzyskane wyniki stanowig argument przemawiajacy za trafnoscig wskaz-
nikow EWD — odzwierciedleniu w nich faktycznego wktadu szkoty w osiggniecia uczniow. Co
wiecej, ich powiagzanie z przyrostami inteligencji sugeruje, ze nie wskazuja jedynie na to, na
ile dobrze szkota radzi sobie z przygotowaniem ucznidw do poradzenia sobie na egzaminie
zewnetrznym, lecz sq wyrazem zachodzacych w szkole proceséw, ktére maja znaczenie dla
rozwoju poznawczego uczniéw. Przeprowadzone analizy potwierdzity takze, ze wyniki egza-
minéw zewnetrznych analizowane bez metody EWD nie sg dobrg miarg efektywnosci pracy
szkoty (cho¢ czesto sie je tak traktuje) z powodu ich silnego uzaleznienia od poziomu inteli-
gendji ucznidw oraz — w mniejszym stopniu — ze wzgledu na wiek zdajacych.
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Rozdziat 5
Status spoteczny rodziny ucznia

Kolejna grupa czynnikow pominietych w modelach edukacyjnej wartosci dodanej sto-
sowanych w Polsce, a mogacych rzutowac na trafnos¢ interpretacji przyczynowo-skutkowej
wskaznikow EWD, to rézne aspekty statusu ekonomiczno-spotecznego rodziny ucznia. Brak
uwzglednienia tej informacji przy szacowaniu EWD jest czesto podnoszonym argumentem
krytycznym. Czy zatem gimnazja znaczaco sie réznig sktadem spotecznym uczniow? Czy
czynniki statusowe determinujg postep edukacyjny w trakcie nauki w gimnazjum? Jest to py-
tanie szczegolnie wazne, bo metody szacowania wartosci dodanej uzywane w innych krajach
(np. Anglia, Australia) uwzgledniaja (lub uwzgledniaty: w Anglii zrezygnowano z wyliczania
tzw. kontekstowego EWD) informacje o czynnikach statusowych.

5.1. Kontekst teoretyczny i pytania badawcze

Klasyczne badanie Jamesa Colemana zapoczatkowato serie analiz nad wptywem czyn-
nikéw rodzinnych na osiaggniecia szkolne uczniéw. Na podstawie wynikow stwierdzono, ze
dla poziomu osiaggnie¢ ucznidéw czynniki szkolne znacza stosunkowo niewiele (Coleman,
1966). To status spoteczny rodzinny pochodzenia ucznidéw jest wazny. Osiggniecia szkolne
sg znacznie silniej zwigzane ze spotecznym pochodzeniem ucznidow niz z tym, do ktorej
szkoty uczeszcza. Od badarn Colemana przeprowadzono tysigce analiz potwierdzajacych
silny statusowy determinizm osiggniec szkolnych. Aktualnie znacznie lepiej rozumiemy me-
chanizm transformagji statusu przypisanego ucznia w jego osiggniecia szkolne. Przeglad
badan dotyczacych statusowej determinacji osiagniec szkolnych, réwniez dotyczacych pol-
skiej odwiaty, mozna znalez¢ w wielu polskich monografiach poswieconych réznym aspek-
tom nieréwnosci edukacyjnych (ostatnio m.in.: Dolata, 2008; Zawistowska, 2012; Dolata,
Jakubowski i Pokropek, 2013). W tym miejscu zamiescimy tylko krétki rys ram teoretycznych
analiz statusowej determinacji.

Wiekszo$¢ XX-wiecznych teorii statusowej determinacji osiggnie¢ szkolnych prébowata ja
wyjasni¢ czynnikami srodowiskowymi. W obrebie podejscia strukturalno-funkcjonalnego pod-
stawowg kategorig wyjasniajaca wptyw statusu spotecznego rodziny pochodzenia ucznia na
osiggniecia byta kategoria deprywacji srodowiskowej (por. Bruner, 2006). Koncepcja kulturowej
deprywadji gtosita, ze niektére dzieci maja niskie osiggniecia szkolne, bo w odpowiednim wieku
nie dostarczano im odpowiedniej stymulacji kulturowej. Jezeli w rodzinie dziecku duzo sie czyta,
duzo z nim rozmawia, wspolnie sie bawi w pewne zabawy, jezeli na pdtkach znajduje sie duzo
ksigzek, to wszystko to staje sie wzorcem wiasciwej stymulacji kulturowej. Zdaniem Jerome’a
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Brunera takie spotecznie stronnicze rozumowanie staje sie punktem wyjscia tzw. programéw
kompensacyjnych typu Head Start, ktére maja wyrownywac szanse edukacyjne.

Inne wyjasnienia sa formutowane w obrebie paradygmatu konfliktu strukturalnego. W kazdy
system spoteczny wpisany jest strukturalny, czyli trudny, czy wrecz niemozliwy do rozwigzania
konflikt miedzygrupowy, a trwanie spofeczeristwa jest mozliwe tylko dzieki przemocy, ktdra an-
tagonistyczne grupy utrzymuje na swych spotecznych pozycjach. Marksistowskie wyjasnienie
nieréwnosci edukacyjnych kaze widzie¢ szkote jako instytucje klasowa, czyli realizujaca interes
grupy dominujacej. Demokratyzacja wspotczesnej szkoty nie pozwala uzna¢ prostego wyjas-
nienia klasowego za wystarczajace. Jak to sie dzieje, ze grupom dominujacym udaje sie uniknac
formujacego osobowos¢ niewolnika wptywu powszechnej, jednolitej szkoty? Oczywiscie tam,
gdzie mamy do czynienia z jawnym dualizmem systemu szkolnego, mozna twierdzi¢, ze po-
wszechnos$¢ i jednolitos¢ szkoty jest fikcja. Jednak w systemach faktycznie jednolitych nalezy
dowies¢, ze pod powierzchnia uniwersalnosci tak naprawde majg miejsce bardzo rézne procesy
socjalizacyjne. Pojeciem, ktore toruje droge takiemu demistyfikujgcemu badaniu, jest ukryty pro-
gram. Jean Anyon (1983) badajac kilka szkét réznigcych sie skladem spotecznym ucznidw, doszta
do wniosku, ze pod fasadg jednolitych programéw nauczania kryja sie bardzo rézne przekazy so-
cjalizacyjne — ukryte programy. R6zZnice te dotyczyty nie tyle tresci nauczania, co relacji spotecz-
nych w szkole i spotecznego kontekstu nabywania wiedzy. Z paradygmatu konfliktu wyrastajg
tez koncepcje odwotujace sie do teorii kapitatéw. Wspdtczesne ujecia socjologiczne wskazujg na
wielopostaciowos¢ kapitatow i réznorodne mechanizmy ich konwersji. Kapitat kulturowy rodzi-
ny pochodzenia ucznia ma znaczacy wptyw na jego funkcjonowanie w szkole. Myslenie o roli
kapitatu kulturowego w osigganiu sukceséw szkolnych zapoczatkowat Pierre Bourdieu (Bourdieu
i Passeron, 1990). Jego zdaniem kapitat kulturowy cztowieka jest podstawowym mechanizmem
reprodukowania sie podziatow spotecznych. Przysztg pozycje w strukturze spotecznej wyzna-
cza $rodowisko wychowawcze dziecka, a nastepnie uczeszczanie do szkét o okreslonej renomie.
Uczniowie oceniani sg na podstawie posiadanego kapitatu kulturowego, opartego na elemen-
tach kultury wysokiej. Uczniowie z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym uzyskujg
znacznie nizsze wyniki, gdyz dla nich szkofa to srodowisko kulturowo obce. W badaniach nad
rolg kapitatu kulturowego brane sg pod uwage dobra kulturowe, znajdujace sie w posiadaniu
rodziny, takie jak ksigzki czy dzieta sztuki, wyksztatcenie i styl zycia rodzicéw, ich podejscie do
edukacji dziecka lub partycypacja kulturowa samych uczniéw.

Inna wazng odmiana kapitatu jest kapitat spoteczny. Ta forma kapitatu w ujeciu Bourdieu
(2001) jest pochodna sieci znajomosci i wzajemnego uznania. Wazna jest nie tylko liczba i roz-
legtos¢ kontaktow spotecznych, ktére umozliwiajg dostep do réznych zasobdw, ale tez jakos¢
tych kontaktow, a wiec pytanie o kapitat kulturowy i ekonomiczny oséb, z ktérymi sie kontak-
tujemy. Zdaniem Bourdieu za pomocg roznych form kapitatu spotecznego reprodukowane
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s3 nieréwnosci spofeczne. Moze on bowiem nie tylko spaja¢ grupy ludzi, ale tez powodowac
ich zamkniecie na przedstawicieli innych grup spofecznych, ktére nie pozostajg z nimi w sci-
stych relacjach tworzacych struktury kapitatu spotecznego. Zbiorowosci o silnym kapitale spo-
tecznym i wysokim statusie ekonomicznym moga dazy¢ do izolacji od reszty spoteczenstwa.
Grupy, w ktérych wiezy spoteczne sg bardzo silne, maja duzy wptyw na indywidualne dziatania
i wybory jej cztonkéw. Inne ujecie kapitatu spotecznego znajdujemy w koncepcjach Roberta
Putnama i Jamesa Colemana. Wedtug Putnama (2008) kapitat spoteczny jest rownoznaczny
Z poziomem zaangazowania spotecznego mieszkancow, ich aktywnoscig i cztonkostwem
w stowarzyszeniach, swiadomoscig obywatelska, intensywnoscig kontaktéw w ramach lokal-
nej spotecznosci, czyli z istnieniem silnych wiezi spotecznych w danej zbiorowosci. Zaufanie,
sieci i normy wzajemnosci w rodzinie, szkole, grupie rowiesniczej i catej spotecznosci, w kto-
rej wzrasta dziecko, maja wptyw na jego rozwoj, mozliwosci i dokonywane wybory zyciowe.
Istotne jest poczynione przez Colemana (1988) rozréznienie pomiedzy kapitatem spotecznym,
rozumianym jako zestaw norm zachowarn, zaufania i sieci spotecznych, a wewnatrzrodzinnym
kapitatem spotecznym. Na osiggniecia szkolne dzieci maja wptyw relacje miedzy rodzicami
a dzie¢mi, struktura rodziny, zaangazowanie rodzicow w edukacje, ich aspiracje wzgledem
dzieci oraz stopien kontroli, jakg nad nimi sprawuija.

Klasyczne dla podejscia teorii konfliktu jest wyjasnianie determinacji statusowej przez kapitat
ekonomiczny. Czynniki ekonomiczne, takie jak sytuacja materialna gospodarstwa domowego,
w ktérym wychowuje sie uczen, moga mie¢ wplyw na osiggane przez niego wyniki w nauce.
Wazny jest nie tyle dochdd przypadajacy na catg rodzine, co zasoby gospodarstwa domowego
w przeliczeniu na osobe. Wsparciem dla dzieci moga byc ptatne zajecia pozaszkolne lub kursy przy-
gotowujgce do egzaminu, na opfacenie ktérych pozwoli¢ sobie mogg zamozniejsi rodzice.

Podejscie teorii konfliktu wypromowato bardzo wazne pojecie wyjasniajgce statuso-
wa determinacje osiggnie¢ szkolnych — autoselekcja. Decyzje o wyborze szkoty w krajach,
gdzie rozluzniono lub zrezygnowano z rejonizacji, podejmujg rodzice. Maja oni czesto roz-
na perspektywe poznawcza, rézny stosunek do edukacji, dysponujg réznymi zasobami.
Rodzice, ktorzy dostrzegaja korzysci zwigzane z edukacja oraz jej wptyw na pozycje dziecka
w przysztosci, swiadomi sg zréznicowania szkdt oraz konsekwendji takiej decyzji i pragng
aktywnie dokonac¢ wyboru placowki edukacyjnej, do ktérej uczeszcza¢ bedzie ich dziecko.
Zwolennicy programow rodzicielskiego wyboru twierdza, ze gdy stworzymy rodzicom ze-
whnetrzne warunki wyboru szkoty dla swoich dzieci, to beda oni wybierali racjonalnie, myslac
0 osigganiu waznych dla siebie celow i maksymalizujgc edukacyjng uzytecznosc. Stephen
Ball (1993) twierdzi, ze teoretycy rynku zaktadaja, ze kompetencje i srodki decyzyjne sg row-
no roztozone w populacji. Podobnie jak w klasycznej ekonomii przyjmuja zatozenie, ze wy-
bory konsumentéw na rynku sg racjonalne, a tym samym na rynku utrzymuja sie produkty
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0 jakosci optymalnej ze wzgledu na cene. Ball twierdzi, ze zatoZenie to w odniesieniu do
rynku edukacyjnego jest w sposéb oczywisty nieprawdziwe. Takie srodki jak czas, transport,
dostep do instytucji wspierajacych opieke nad dzieckiem nie sg réwno roztozone. Mozna
do tej listy barier dodac fakt, ze rozpoznawanie jakosci ustug na rynku edukacyjnym nie jest
proste i wymaga znacznych kompetencji kulturowych i dostepu do danych. Zdaniem Balla
polityka rynkowa w oswiacie publicznej dziata jak mechanizm reprodukgji klasowej poprzez
dublowanie uposledzenia ,Zle wybierajacych” w wyniku potaczenia dystrybucji wyboréw
z dystrybucja srodkéw. Program wyboru szkoty staje sie formg liberalnej legitymizacji dla
niesprawiedliwej dystrybucji publicznych $rodkéw na bezptatng oswiate. ,Trafne wybory”
rodzicéw kumuluja sie w lepszych szkotach, ,nietrafne wybory” (brak wyboru to tez wybdr)
skupiaja sie w pozostatych. To w oczywisty sposéb pogtebia segregacje spoteczng i do-
datkowo sprawia, ze w lepszych szkotach jest wiecej ucznidw, a tym samym szkoty te maja
wiecej srodkow i zdobywajg swoisty bonus finansowy wynikajacy z mniejszych kosztow
utrzymania szkét dziatajgcych na granicy mozliwosci przyjmowania uczniow. W ten sposéb
beneficjentami bezptatnej oswiaty publicznej staja sie grupy spoteczne dysponujace kapi-
tatem kulturowym umozliwiajacym trafny wybor.

Jeszcze inne kategorie wyjasniajagce wprowadzajg przedstawiciele podejscia interpreta-
cyjnego. Podejscie to nie jest jednolitg teorig, ale zréznicowanym zbiorem koncepcji wywo-
dzacych sie gtéwnie z interakcjonizmu symbolicznego George'a Meada. Makrostrukturalne
podejscie funkcjonalistow czy teoretykdw konfliktu wychodzito od pytania, w jaki sposéb spo-
teczenistwo ksztattuje jednostki i requluje procesy spoteczne. Podejscie interpretacyjne zmie-
nia perspektywe badawcza, wychodzac od pytania, jak jednostki tworzg, utrzymuja i zmie-
niaja spoteczerstwo. Klasycznym przyktadem badar o orientacji interpretacyjnej jest studium
Paula Willisa Learninig: How working class kids get working class jobs (1981). Odnajdujemy w nim
wszystkie charakterystyczne elementy tego podejscia: etnograficzne badanie ,obcej” kultury,
otwarcie ,czarnej skrzynki” proceséw szkolnych, by opisa¢ procesy sensotworcze sktadajace
sie na edukacje, uwzglednienie podmiotowosci jednostki i opisywanie nierdwnosci w ka-
tegoriach tozsamosci tworzonej przez sama jednostke. Kultura ,réwnych gosci” wytworzo-
na przez grupe 12 ucznidéw nieselekcyjnej szkoty sredniej z rodzin robotniczych, cho¢ byta
negatywistyczna reakcjg na wymagania szkoty, stafa sie réwnoczesnie zrédtem tozsamosci
prowadzacych tych mtodych ludzi do pozycji spotecznych zajmowanych przez ich rodzicow.
Opozycyjna wobec kultury ,frajeréw” (mutéw), pozwolita mtodym ludziom nada¢ sens ich
szkolnemu losowi. Nie mogto sie to sta¢ bez przewartosciowania szkolnego sukcesu.

Waznym uzupetnieniem srodowiskowych teorii statusowej determinacji osiggnie¢ szkol-
nych jest podejscie genetyki zachowania. Przede wszystkim zwolennicy podejécia biologiczne-
go do problematyki nierdwnosci edukacyjnych zwracaja uwage na to, ze dziatanie czynnikow
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spotecznych nalezy odrézni¢ od efektu przekazu genetycznego. Wiele indywidualnych dys-
pozycji ucznia wyznaczajacych poziom osiggnie¢ szkolnych jest w znaczacym stopniu de-
terminowanych genetycznie, co nalezy uwzgledni¢ w wyjasnianiu nieréwnosci spotecznych
(Jensen, 1969; 1991, Hernstein i Murray, 1994, Plomin i in. 2001). Podsumowujac, z perspektywy
pedagogicznej wyniki badar nad odziedziczalnoscia Judith Harris (2000) i Steven Pinker (2005)
dochodzg do dwadch kluczowych wnioskéw. Po pierwsze, wszystkie kluczowe cechy osobo-
wosci — w tym inteligencja ogdlna — sg w znaczacym stopniu determinowane genetycznie.
Po drugie, wptyw wychowywania sie w tej samej rodzinie na ksztattowanie cech osobowosci
— przy kontroli czynnika przekazu genetycznego — jest staby lub nie zachodzi. Nawiazujac do
klasycznych badan Colemana nad czynnikami wyjasniajacymi zréznicowanie osiggniec szkol-
nych, Hans Eysenck i Michael Eysenck (1998, s. 226) pisza: ,Ignorujac oddziatywanie [czynnika
genetycznego] Coleman w rzeczywistosci dopuscit do tego, by w jego badaniach dziedzi-
czenie oddziatywato na osiggniecia szkolne w postaci takich czynnikéw, jak status spoteczno-
-ekonomiczny i srodowisko rodzinne ucznia, doprowadzito do sztucznego rozdecia wptywow
srodowiska rodzinnego ponad wszelkie rozsadne proporcje. Jezeli powtdrzyc analize jego wy-
nikow z nalezytym uwzglednieniem oddziatywania czynnikdw dziedzicznych, tres¢ wyciagnie-
tych wnioskow ulega radykalnej zmianie i okazuje sie, ze jakos¢ szkoty w bardzo powaznym
stopniu wptywa na poziom edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw”. Najnowsze badania potwier-
dzaja, ze przekaz genetyczny jest waznym kanatem wptywu. Z tego punktu widzenia bardzo
ciekawe sg najnowsze ustalenia dotyczace wzrostu sity odziedziczalnosci IQ w trakcie rozwoju
osobniczego (Haworth i in., 2010), wykrycie, ze czynnik psychologiczny zwany spostrzeganiem
wiasnych zdolnosci tez w duzej mierze jest odziedziczalny i — niezaleznie od IQ — bezpo$rednio
oddziatuje na osiggniecia szkolne (Greven i in., 2009), czy pierwsze dowody interakgji srodowi-
sko — genotyp (Molenaar i in., 2013). Dla badania trafnosci metody EWD niezwykle wazne sg
ustalenia dotyczace odziedziczalnosci indywidualnych przyrostow osiaggniec szkolnych. Robert
Plomin i wspotpracownicy (Haworth, Asbury, Dale i Plomin, 2011) wykazali na probie 4000 par
dwunastoletnich blizniat, ze wskaznik odziedziczalnosci dla wynikdw testdw osiggniec wynosi
okoto 50%, za$ wspdlne srodowisko (wychowywanie sie w jednej rodzinie) wyjasnia okoto 25%
wariancji osiggniec. Ale co ciekawsze badacze oszacowali rowniez wskaznik odziedziczalnosci
dla dwuletnich przyrostow osiggniec (od 10. do 12. roku zycia). Okazato sie, ze rowniez mia-
ra postepu w osiggnieciach jest w 50-procentach pod kontrolg gendw, a tylko 12-procentach
zmiennosci przyrostow indywidualnych wyjasniato uczeszczanie do danej szkoty. Cho¢ autorzy
deklaruja, ze wynik jest niespodziewany, to jest on spdjny z oszacowaniami znaczenia szkoty dla
osiggniec szkolnych w ramach tradycji badan nad efektywnoscig ksztatcenia.

Powyzszy przeglad teorii statusowej determinacji osiagniec szkolnych pokazuje, jak rézne
moga by¢ jej mechanizmy. Dostarcza tez przestanek do wyboru wskaznikéw statusu, ktére
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beda mierzone w tym badaniu. JeZeli chcemy w modelu dobrze opisac¢ procesy selekcji na
progu gimnazjum, to potrzebujemy przede wszystkim dobrych miar kapitatu kulturowego
i ekonomicznego rodziny ucznia i syntetycznych wskaznikow pokazujacych na pozycje rodzi-
ny na réznych wymiarach statusu spofeczno-ekonomicznego. Wyniki badar z zakresu gene-
tyki zachowania uczulajg nas natomiast na problem interpretacji korelacji miar SES z osiggnie-
ciami. Prawdopodobnie za znaczna czes¢ tej korelacji odpowiada mechanizm dziedziczenia
biologicznego.

Celem analiz w niniejszym rozdziale nie jest potwierdzenie po raz kolejny statusowej de-
terminacji osiagniec¢. W tym rozdziale skupimy sie na pytaniach kluczowych z punktu widzenia
oceny trafnosci interpretacji przyczynowej wskaznikow EWD. Na ile brak w modelu czynnikow
statusowych obcigza szacunki EWD? Odpowied? zalezy od czterech kwestii:

B Jaksilne jest miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zréznicowanie ze wzgledu na czynniki
statusowe?

B Jak silny jest efekt czynnikdw statusowych na wyniki egzamindw gimnazjalnych? Ktory
7 aspektdw statusu rodziny ucznia jest z tego punktu widzenia najwazniejszy?

B (zy efekt ten zanika w modelu EWD, a jezeli nie, to jak jest silny?

B Czy wskazniki EWD szacowane za pomocg modeli bez uwzglednienia czynnikéw

statusowych i z uwzglednieniem znaczaco sie réznig?

5.2. Metoda

5.2.1. Pomiar czynnikéw statusowych

W analizach wykorzystano kilka wskaZnikéw statusu rodziny ucznia: indeks statusu
ekonomiczno-spotecznego (ISEl), indeks prestizu zawodu wykonywanego przez rodzicow
(SIOPS), poziom wyksztatcenia rodzicow oraz wskaznik zasobnosci (gtéwnie dobra kulturowe)
rodziny ucznia. Miary te, cho¢ nie s w petni niezalezne, pozwolg wszechstronnie opisac sta-
tus spoteczny rodziny pochodzenia ucznia. ISEl jest zbudowany na statusie zawodowym i jest
najbardziej ogdlny, pozostate miary wskaznikuja wezsze konstrukty. Sg to miary najczesciej
uzywane w badaniach edukacyjnych o dobrze udokumentowanej mocy predykcyjnej.

5.2.1.1. Miedzynarodowa skala statusu spoteczno-ekonomicznego ISEl i miedzy-

narodowa skala prestizu zawodéw SIOPS.

W badaniach socjologicznych proceséw ruchliwosci zwykle stosuje sie miary SES, ktére
wskazujg na pozycje jednostki w strukturze spotecznej na podstawie wykonywanego zawo-
du. Zawaod traktuje sie jako swoisty tacznik miedzy naktadami koniecznymi, by obja¢ dang
pozycje spoteczng, a nagrodami otrzymywanymi za jej petnienie. Takie widzenie zawodu
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wywod?zi sie z funkcjonalnej teorii uwarstwienia Kingsleya Davisa i Wilberta Moore'a. Zgodnie
z twierdzeniami tej teorii zawdd pozwala na wnioskowanie ze znacznym prawdopodobien-
stwem o innych cechach pozycji spotecznej jednostki. Zawody rodzicow uczniéw zosta-
ty zakodowane zgodnie z Miedzynarodowga Klasyfikacja Zawodow ISCO-08 (International
Labour Organization, 2007). Klasyfikacja ta jest powszechnie przyjeta podstawg do prowa-
dzenia poréwnan miedzynarodowych w zakresie rynkow pracy. Zostata ona przyjeta przez
Miedzynarodowa Organizacje Pracy (ILO) w grudniu 2007 roku. Klasyfikacja ta wyrdznia
570 zawodow potgczonych w 120 mniejszych grup, ktére z kolei facza sie w 34 grupy Srednie,
te zas w 10 grup duzych. Szczegoty klasyfikacji wraz z definicjami mozna odnaleZ¢ na stronach
Miedzynarodowej Organizacji Pracy. Dobry przewodnik do kodowania poszczegdlnych zawo-
dow wraz z wyjasnieniami znajduje sie na stronie Harry'ego Ganzebooma'.

Na podstawie ISCO-08 oraz odpowiednich kluczy przejscia, kazdemu z zawodow
przyporzadkowane zostaty dwie miary spotecznej klasyfikacji zawoddw. Pierwsza z nich
to miedzynarodowa skala statusu spoteczno-ekonomicznego - International Socio-
Economic Index — ISEI (Ganzeboom, De Graaf i Treiman, 1992), druga to miedzynarodo-
wa skala prestizu zawodoéw (Standard International Occupational Prestige Scale — SIOPS
(Treiman, 1977).

Harry Ganzeboom, Paul De Graafi Donald Treiman opracowali miedzynarodowg skale sta-
tusu spoteczno-ekonomicznego. W odréznieniu od skali prestizu nie jest to skala subiektywna,
lecz zostata skonstruowana jako wazony $redni uzyskany poziom edukacji oraz wazone $red-
nie dochody przedstawicieli poszczegolnych zawoddw, niekiedy korygowane o wptyw wieku
(Ganzeboom i in., 1992). Estymacja wartosci ISEl zmierza do takiego ich oszacowania, aby
maksymalizowac efekt posredni wyksztatcenia na dochody poprzez wykonywany za-
wod, przy jednoczesnej minimalizacji efektu bezposredniego wyksztatcenia na dochod.
W odrdznieniu od ISEI skonstruowanych dla ISCO-68 (Ganzeboom i in., 1992) jak i ISCO-88
(Ganzeboom i Treiman, 1996; Ganzeboom i Treiman, 2003) w najnowszej wersji dla ISCO-08
oszacowania zostaty dokonane zaréwno na danych dla kobiet i mezczyzn. Informacje pocho-
dzity z 198 500 kwestionariuszy zebranych w ramach Miedzynarodowego Programu Badan
Spotecznych (International Social Survey Programme (ISSP)) realizowanego w latach 2002-2007
(Ganzeboom, 2010).

Prowadzac analizy poréwnawcze 85 skal prestizu zawoddw opracowanych w ponad
60 réznych spoteczenstwach i w réznych okresach Treiman zauwazyt powszech-
ny, w duzej mierze staty w czasie uktad prestizu zawoddw, ktéry nazwany zostat ,sta-
tg Treimana”. Na tej podstawie opracowat miedzynarodowq skale prestizu zawoddw,

! (home fsw.vu.nl/hbg.ganzeboom/isco08/)
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zaktualizowang razem z Ganzeboomem w kolejnych latach (Ganzeboom i Treiman,
1996; Ganzeboom i Treiman, 2003). Jest to skala z natury subiektywna, gdyz opie-
ra sie na ocenach prestizu poszczegdlnych zawodéw dokonywanych w ramach du-
zych badan przekrojowych przez respondentéw lub przez sedziow kompetentnych
(Ganzeboom iin,, 1992). Po ogtoszeniu ISCO-08 przygotowane zostaty rowniez odpowied-
nie przejscia pomiedzy nowg klasyfikacjg zawodow, a SIOPS. Algorytmy dostepne s3 na
stronie internetowej Ganzebooma.

Prestizu mierzonego skala SIOPS i miedzynarodowego status spoteczno-ekonomicznego
ISEI nie nalezny traktowa¢ jako wymiennych miar statusu zawodowego, tak na poziomie kon-
cepcyjnym, jak i empirycznym. Prestiz jest raczej miarg uznania spofecznego (akceptacji), zas ISEl
zasobow i bardziej bezposrednich nagréd ekonomicznych (Ganzeboom i Treiman, 2003).

W analizach uzywamy wartosci wskaznikow ISEI i SIOPS tego z rodzicow, dla ktérego przy-
biera on wyzsza warto$¢. W wypadku braku danych dla jednego z rodzicéw, przypisywano
wartos$¢ wskaznika drugiego. Zmienne te bedziemy skrétowo nazywac HISEI i HSIOPS.

5.2.1.2. Wyksztatcenie rodzicéw

Wyrdznionym w ankiecie skierowanej do rodzicow poziomom wyksztatcenia przypisano
wartosci skalowe w latach nauki. Pewne decyzje podjeto arbitralnie. Na przyktad przypisanie
niepetnemu podstawowemu szesciu lat nauki jest uproszczeniem, choc faktycznie przez dtu-
gi czas utrzymywata sie w polskiej szkole praktyka, ze dopiero po ukonczeniu széstej klasy
mozna byto kierowa¢ mocno ,przerosnietych” ucznidw do przysposobienia zawodowego.
Bardziej arbitralne jest przypisanie do kategorii ,stopiert doktora, doktora habilitowanego lub
profesora” wartosci skalowej 20. Sposéb wyskalowania wszystkich kategorii wyksztatcenia
w latach nauki pokazuje tabela 1.

Tabela 1. Przeliczenie poziomu wyksztatcenia rodzicéw na lata nauki

. . liczba procent procent
poziom wyksztatcenia X L p
lat nauki wsrod ojcow | wsrod matek

nieukoriczone podstawowe 6 0.2 02
podstawowe 8 8,5 8,6
zasadnicze zawodowe 10 49,0 34,5
Srednie: technikum, liceum zawodowe 13 22,6 23,1
srednie: liceum ogolnoksztatcace 12 3,5 74
policealne lub pomaturalne 13 24 6,8
licencjackie lub inzynierskie 15 2,8 40
wyzsze studia magisterskie lub lekarskie 17 9,3 14,5
stopien doktora, doktora habilitowanego lub profesora 20 0,5 04
nie wiem, brak danych - 41 1,9
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Korelacja miedzy wyskalowanym poziomem wyksztatcenia matki i ojca wynosi 0,6.
Wskaznik uzywany w analizach to poziom wyksztatcenia dla tego rodzica, dla ktérego
przebiera on wyzsza wartos¢. W wypadku braku danych dla jednego z rodzicow, przy-
pisywano wartos¢ wyksztatcenia drugiego. Zmienng te bedziemy skrétowo nazywacd
HEDU.

5.2.1.3. Zasobnos¢ rodziny ucznia

Do analizy poziomu zamoznosci gospodarstwa domowego ucznia zaadaptowana
zostata pula pytan dotyczaca wyposazenia gospodarstwa domowego wykorzystywana
w badaniach PISA. W wersji uzytej w badaniu sktada sie ona z 17 dychotomicznych pytan,
w ktérych respondenci pytani byli o posiadanie nastepujacych elementéw wyposazenia:
biurka do nauki dla dziecka, wtasnego pokoju dla dziecka, spokojnego miejsca do nauki
dla dziecka, komputera, ktéry dziecko moze uzywac do nauki, edukacyjnych programéw
komputerowych, dostepu do internetu, kalkulatora, literatury pieknej (np. Sienkiewicz);
zbioréw poezji, dziet sztuki (np. obrazy), encyklopedii, stownikéw, zmywarki do naczyn,
DVD albo wideo, anteny satelitarnej lub telewizji kablowej, aparatu cyfrowego, mikrosko-
pu lub lunety. Do konstrukcji skali uzyto tez niezwykle predykcyjnego pytania o liczbe
ksigzek w domu.

Ze wzgledu na problemy z estymacjag modelu pomiarowego, tak poprzez klasyczng kon-
firmacyjna analize czynnikowg (CFA), jak i z wykorzystaniem eksploracyjnych modeli rownan
strukturalnych (ESEM), z oryginalnej skali usunieta zostata pozycja ,dostep do komputera, ktory
dziecko moze uzywac do nauki”.

Estymacja modelu odzwierciedlajgcego podejscie wykorzystywane w analizach
PISA (OECD, 2009) z wykorzystaniem CFA napotkata istotne problemy. W zwigzku
z tym zastosowano inne podejscie. Estymacja modelu bifactor w ramach podejscia
ESEM pozwolita na uzyskanie modelu dobrze dopasowanego do danych: RMSEA
0,021, CFlI = 0.989, TLI — 0.980, WRMR - 1,06. Poza czynnikiem gtéwnym mierzgcym
zasobno$¢ gospodarstwa domowego rodziny ucznia, wyréznione zostaty trzy czynni-
ki lokalne: miejsce do nauki, sprzet elektroniczny oraz dobra kulturowe. W analizach,
jako zmienng opisujaca aspekt posiadania statusu rodziny ucznia, uzyto miary ogolnej
zasobnosci gospodarstwa domowego. Z analizy czynnikéw lokalnych zrezygnowano,
poniewaz ich uwzglednienie nie wnosito nic waznego do analizy trafnosci metody
EWD.

Ponizsza tabela zawiera wartosci podstawowych parametrow rozktadu uzywanych w ana-

lizach wskaznikow statusu.

148



STATUS SPOLECZNY RODZINY UCZNIA

Tabela 2. Parametry rozktadu zmiennych statusowych. Dane wazone

zZmienne srednia odchylenie standardowe skosnosc
wyksztatcenie (HEDU) 12,78 2,65 042
status (HISEI) 43,06 20,85 0,56
prestiz (HSIOPS) 45,10 10,77 0,64
zasobnos¢ -0,02 1,00 -0,23

5.2.2. Schemat analizy danych

Analogicznie jak w pozostatych rozdziatach, w celu odpowiedzi na pytania badawcze
uzyto hierarchicznych modeli regresji. Zastosowano modele trzypoziomowe z losowg
statg uwzgledniajace poziom ucznia, oddziatu klasowego i szkoty. Analizy przeprowa-
dzono oddzielnie dla wyniku egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przy-
rodniczej i humanistycznej. Przypomnijmy — wyniki egzaminu sg przedstawiane na skali
100;15 w populacji uczniow, ktérzy przystapili do egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku.
Analizy majace na celu weryfikacje znaczenia czynnikéw statusowych przeprowadzo-
no czteroetapowo. Najpierw sprawdzono, na ile szkoty i oddziaty klasowe réznig sie ze
wzgledu na czynniki statusowe. W drugim kroku pokazano zwigzek poszczegdlnych
czynnikow statusowych z wynikami egzaminu. W trzecim kroku szacowano site tych sa-
mych efektow w modelu EWD. Poréwnanie wynikéw z drugiego i trzeciego etapu po-
zwolito sprawdzi¢, w jakim stopniu w modelach EWD kontrolujemy niezalezne od szkoty
czynniki statusowe. Innymi stowy sprawdzono, jak zmienia sie zwigzek danej zmiennej
SES z wynikami egzaminow, jesli kontrolujemy w modelu te zmienne, ktére sa uwzgled-
niane w modelach EWD. W koricu sprawdzono dla potencjalnie uzytecznego w mode-
lowaniu EWD czynnika statusowego — wyksztatcenia rodzicow — na ile modele EWD
pozwalaja kontrolowa¢ wariancje miedzyszkolng i miedzyoddziatowa i czy dodanie do
modelu informacji o tym czynniku znaczgco zmieniatoby oszacowania efektywnosci na-
uczania dla szkot.

Analizy wykonano za pomoca programu HLM 6.06, wykorzystujagc metode estymacji
full maximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektow statych wykorzystano odpor-
ne (robust) btedy standardowe. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczo-
no w tabelach pogrubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warun-
kowych (patrz rozdziat metodologiczny) na wszystkich trzech poziomach, odpowiednio
przeskalowanych za pomocg programu HLM.
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5.3. Wyniki

Zgodnie z przyjeta strategig analizy, zaczynamy od odpowiedzi na pytanie, czy szkoty roz-
nig sie ze wzgledu na czynniki statusu spotecznego rodziny ucznia.

5.3.1. Miedzyszkolna i miedzyoddziatowa wariancja wskaznikéw statusowych

Analize miedzyszkolnego i miedzyoddziatowego zréznicowania wynikow egzaminacyj-
nych przeprowadzono, wykorzystujac trzypoziomowe modele puste. Oszacowanie efektow
losowych na poziomie szkét, oddziatow klasowych i uczniow pozwolito wyliczy¢ wspotczyn-
niki korelacji wewnatrzgrupowej. Ich warto$¢ moéwi, jaka cze$¢ zmiennosci danego czynnika

statusowego mozna przypisac¢ podziatowi ucznidw na szkoty i oddziaty.

Tabela 3. Miedzyszkolne i miedzyoddziatlowe zré6znicowanie wskaznikéw statusowych rodziny
ucznia: wyksztatcenie, HISEI, HSIOPS i zasobnos¢. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, mo-
dele puste

. . wyksztatcenie status prestiz zasobnos¢
zmienna zalezna: X
HEDU HISEI HSIOPS rodziny
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 1,08 78,78 9,81 0,113
wariancja efektéw oddziatow klasowych 0,29 19,34 4,65 0,027
wariancja na poziomie ucznia 512 308,70 89,26 0,866

wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej

poziom szkot 0,166 0,194 0,095 0,131
poziom klas 0,045 0,048 0,045 0,026
poziom klas i szkét tacznie 0211 0,241 0,140 0,157
liczebnosci

liczba uczniow 4690 4782 4782 4901
liczba klas 291 291 291 291

liczba szkot 150 150 150 150

Zgodnie ze stanem naszej wiedzy (Dolata, 2008) przeprowadzona analiza wykazafa istotne
miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zréznicowanie ze wzgledu na czynniki statusowe. Podziat
uczniéw na szkoty wyjasnia okoto 17% wariancji wskaznika wyksztatcenia i okoto 19% zmien-
nosci miary statusu spofeczno-ekonomicznego rodzicéw ucznia. W tym zakresie podziat na
oddziaty w obrebie szkoty wyjasnia srednio okoto 5% zmiennosci. Troche stabsze jest zréznico-
wanie szkodt ze wzgledu na miare prestizu zawodu rodzicow i wskaznik zasobnosci rodziny, ale
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i tak podziat na szkoty wyjasnia 10-13% wariancji. Zréznicowanie miedzyoddziatowe tych miar
jest — analogicznie jak dwdch poprzednich — nizsze niz miedzyszkolne i wynosi okoto 3-5%.
Ciekawe, ze w wypadku inteligencji znacznie bardziej byty zréznicowane oddziaty wewnatrz
szkot (prawie 9% wariancji wyjasnianej), niz szkoty (5,5% wariancji daje sie wyjasni¢ przez po-
dziat na szkoty). To ciekawy watek, ale poniewaz nie wigze sie bezposrednio z tematem rapor-
tu, porzucimy go.

Wyniki analizy potwierdzity, ze szkoty bardzo réznig sie zasobami statusowymi. To stwarza
potencjalne zagrozenie dla modelowania EWD, w ktorym nie uwzglednia sie zmiennych SES.
Zasadne jest zatem wykonanie kolejnych krokdw zaplanowanej strategii analizy.

Zanim przejdziemy do kolejnych obliczer warto sformutowac dwie uwagi. Po pierwsze,
okazuje sie, ze prosta do zebrania informacja o wyksztatceniu rodzicow, wydaje sie dobrze opi-
sywac miedzyszkolne zréznicowanie zasobdw statusowych. Gdyby okazato sie, ze uwzgled-
nienie tego zréznicowania jest niezbedne, by ograniczy¢ stronniczos¢ modeli EWD, mozliwe
jest zbieranie takich danych w systemie. Po drugie, nalezy zwrdci¢ uwage, ze proste porow-
nywanie sity miedzyszkolnego zréznicowania ze wzgledu na poszczegdlne aspekty statusu
rodziny ucznia jest metodologicznie ryzykowne. Uzyte miary majg prawdopodobnie rézng
rzetelno$¢, w zwigzku z tym zaobserwowane réznice mogg odbijac po czesci realne réznice
w sile miedzyszkolnego zrdéznicowania, po czesci nizszg lub wyzsza rzetelnos¢ zastosowanej

miary.

5.3.2. Status spoteczny a wyniki egzaminu gimnazjalnego w czesci

matematyczno-przyrodniczej

W tym podrozdziale przeprowadzone zostang dwa kolejne etapy analizy trafnosci meto-
dy EWD dla wynikéw egzaminu matematyczno-przyrodniczego. Najpierw zobaczymy, jak
poszczegodlne czynniki statusowe sg powigzane z wynikami egzaminacyjnymi bez kontroli
uprzednich osiaggnie¢. Wyniki odpowiednich analiz zawiera tabela 4.

Dla wszystkich czterech aspektéw statusu rodziny ucznia uzyskano istotne statystycznie
efekty. Wspotczynniki regresji w tabeli mowia, jak zmienia sie wynik egzaminu gimnazjalnego
(skala 100;15), gdy dana miara statusowa zmienia sie o jedno odchylenie standardowe. | tak
zmiana wyksztatcenia o jedno odchylenie oznacza wzrost wynikdw o okoto 4,6 punktu eg-
zaminacyjnego, czyli prawie o jedng trzecig odchylenia standardowego. Pozostate trzy efekty
sg troche stabsze i mieszcza sie w przedziale 3,5-3,8 punktu egzaminacyjnego. Choc nie lezy
to w obszarze naszych analiz, zwro¢my uwage, ze efekty statusowe sg stabsze niz ten obser-
wowany w wypadku 1Q. Dla inteligendji dla tej czesci egzaminu zanotowano efekt 8,97, czyli
prawie dwukrotnie silniejszy niz dla wyksztatcenia rodzicow.
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Tabela 4. Czynniki statusowe a wyniki z egzaminu w czesci matematyczno-przyrodniczej, model
bez kontroli uprzednich osiagniec¢. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa
stala, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych, wspétczynniki regresji dla standa-
ryzowanych (0;1) zmiennych wyjasniajacych, zmienna zalezna standaryzowana (100;15)

zamienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

M) (se)| (2 (se)| (3)  (se) | (4 (se)
oszacowanie efektow statych
poziom ucznia
wyksztatcenie (HEDU) 4,55 0,29 - - - - - -
status (HISEI) - 3,79 (0,24) - _ _ _
prestiz (HSIOPS) - - - 3,59 0,23) - -
zasobno$¢ - - - - - 3,47 0,21)
stata 100,83 (046) | 100,67 (046) | 100,44 (045 | 100,32 (047)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektéw szkot 13,34 13,53 13,70 16,06
wariancja efektéw oddziatow 14,80 17,24 17,30 17,13
wariancja na poziomie ucznia 147,75 151,80 152,54 150,47
podsumowanie
deviance 34748,12 35519,09 35541,29 36361,54
liczba szacowanych parametréw 5 5 5 5
liczba uczniéw 4690 4782 4782 4901
liczba oddziatéw 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy standardowe

Rysunek 1. Sita efektéw czynnikéw statusowych w modelu bez kontroli uprzednich osiagniec
i w modelu EWD. Egzamin gimnazjalny w czesci matematyczno-przyrodniczej

Wyksztatcenie (HEDU)

ot (58D _

Prestiz (HSIOPS)

Zasobnos¢

o 4
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Na ile skutecznie wyeliminuje efekt czynnikéw statusowych wykorzystanie modelu EWD?
Czy uwzglednienie uprzednich osiggniec i pozostatych zmiennych kontrolnych — ptci ucznia
i dysleksji — pozwoli wyeliminowac, badz przynajmniej silnie ograniczy¢, efekty SES? Spojrzmy
na wyniki.

W modelach EWD wszystkie czynniki statusowe sa w dalszym ciggu istotnymi predyktorami
wynikow egzaminacyjnych w czesci matematyczno-przyrodniczej. Oznacza to, ze czynniki te wpty-
waja nie tylko na poziom osiagnie¢ szkolnych na progu gimnazjum, ale réwniez determinuja postep
ucznia podczas trzech lat nauki w gimnazjum. Jednak sita efektow jest znacznie stabsza niz w mode-
lu bez kontroli uprzednich osiagniec. Lepiej pozwala to przesledzi¢ ponizszy wykres.

Tabela 5. Czynniki statusowe a wyniki z egzaminu w czesci matematyczno-przyrodniczej, model
EWD. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne (robust) osza-
cowania btedéw standardowych, wspétczynniki regresji dla standaryzowanych (0;1) zmiennych
wyjasniajacych, zmienna zalezna standaryzowana (100;15)

zamienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.) (4) (s.e.)
oszacowanie efektéw statych
poziom ucznia
sprawdzian 11,60 0,27) 11,70 027)| 11,69 (0,28) 11,71 0,27)
sprawdzian? 1,24 0,12) 1,25 0,11) 1,24 0,11) 1,26 011)
sprawdzian® -0,39  (0,06) -040 (007)| -0,39 (007)| -0,39 (0,06)
pte¢? -0,76 (0,28) -1,02 (0,28) -1,04 (0,27) -0,98 0,27)
dysleksja na egzaminie gim. 1,10 (0,73) 1,07 0,73) 1,02 0,72) 1,08 (0,70)
dysleksja na sprawdzianie -3,06 0,72) -3,05 0,72) -3,00 0,71) -3,00 (0,69)
wyksztatcenie (HEDU) 1,18 0,18) - - - - - -
status (HISEI) - - 1,09 0,17) - - - -
prestiz (HSIOPS) - - - - 1,16 0,18) - -
zasobnos¢ - - - - - - 0,87 0,14)
Stata 10,94 (0301)| 102,51 (0,320)| 102,49 (0,315)| 102,39 (0,319)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektéw szkot 4,39 4,25 4,04 4,39
wariancja efektéw oddziatéw 4,97 5,04 4,80 5,05
wariancja na poziomie ucznia 65,52 65,90 65,90 65,62
podsumowanie
deviance 3112448 31718,78 31709,29 32478,62
liczba szacowanych parametréw 11 11 1 1
liczba ucznidw 4690 4782 4782 4901
liczba oddziatow 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150

a — efekt dla dziewczat

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe
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Sita efektéw w modelach EWD spadta 3-4 krotnie do poziomu miedzy 0,9 a 1,2 punktu eg-
zaminacyjnego. Czy uzyskane wyniki powinny zatem sktoni¢ nas do uznania, ze miary EWD sg
stronnicze i zarekomendowac wiaczenie zmiennych statusowych do modeli? Zanim taki sad
sformutujemy, zobaczymy, jak skutecznie model EWD radzi sobie z problemem na poziomie
szkoty. Zajmiemy sie tym w kolejnym podrozdziale.

5.3.3. Znaczenie czynnikéw statusowych dla szacowania EWD w obszarze

matematyczno-przyrodniczym

Nalezy pamieta¢, ze analizowana metoda nie stuzy do szacowania indywidualnych przyro-
stow, a efektow losowych dla grup uczniow (przede wszystkim szkdt). W zwigzku z tym warto
przyjrze¢ sie, jak skutecznie modele EWD wyjasniajg wariancje na trzech poziomach anali-
zy. Tabela 6 zawiera wyniki dekompozycji wariancji wynikéw egzaminacyjnych w obszarze
matematyczno-przyrodniczym dla modelu pustego, modelu EWD i modelu EWD z kontrolg
wyksztatcenia rodzicow. Wybrano wyksztatcenie, poniewaz jest to silny predyktor wynikéw na
egzaminie gimnazjalnym i potencjalnie ,zbieralna” dana w systemie oswiatowym.

Tabela 6. Poréwnanie wariancji miedzyszkolnej, miedzyoddziatowej i indywidualnej w trzech
modelach analizy. Egzamin w czesci matematyczno-przyrodniczej

wariancja model pusty model EWD model EWD z wyksztatceniem rodzicow
miedzyszkolna 20,21 426 439
miedzyoddziatowa 22,77 557 497
indywidualna 158,92 66,66 65,52

Punktem wyjscia analizy sa wyniki z modelu pustego. Wariancja miedzyszkolna wynosi
okoto 20 punktéw egzaminacyjnych, miedzyoddziatowa wynosi w przyblizeniu 23, na pozio-
mie indywidualnym réwna jest okoto 159. W modelu EWD wariancja miedzyszkolna to 21%
wariancji z modelu pustego. Dodanie do zestawu zmiennych wyjasniajgcych wyksztatcenia
rodzicéw niewiele zmienia — wariancja miedzyszkolna w tym przypadku nawet lekko rosnie,
do 22% wariancji w modelu pustym. Model EWD dos¢ skutecznie wyjasnia tez wariancje
miedzyoddziatowg — uwzglednienie zmiennej wyksztatcenia rodzicéw sprawia, Ze ta skfado-
wa wariangji to 24% zmiennosci w modelu pustym. Dodanie do modelu zmiennej wyksztat-
cenia nieznacznie zmniejsza te sktadowa wariancji — 22% wariancji z modelu pustego. Wazne
dla analizy trafnosci metody EWD jest to, ze kontrola wariancji miedzyszkolnej i miedzyod-
dziatowej w modelu EWD jest znacznie skuteczniejsza niz kontrola wariancji indywidualnej. Ta
ostatnia ulega redukgji jedynie do poziomu 42% oszacowania z modelu pustego.
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Przedstawione wyniki wskazujg, ze modele EWD lepiej sobie radzg z kontrolg efektéw
statusowych w wypadku wyzszych poziomow analizy — szkoty i oddziatu. To oznacza, ze dodanie
do modelu zmiennej wyksztatcenia raczej nie wptynie silnie na oszacowania EWD szkoty lub od-
dziatu. Przetestujmy to empirycznie dla poziomu szkoty w naszej probie 150 gimnazjow.

Na podstawie wynikdw egzaminu gimnazjalnego z 2012 roku w cze$ci matematyczno-
-przyrodniczej oszacowano dla kazdej szkoty dwa wskazniki edukacyjnej wartosci doda-
nej: bez kontroli wyksztatcenia (EWD) i z kontrolg zmiennej wyksztatcenia rodzicéw (EWD_
hedu). Do szacowania uzyto trzypoziomowego modelu efektéw mieszanych, wskazniki sg
Bayesowskimi predykcjami a posteriori. Ponizszy wykres rozrzutu pozwala na poréwnanie
tych oszacowan.

Rysunek 2. Poréwnanie wskaznikéw EWD dla czesci matematyczno-przyrodniczej liczonych bez
i z kontrola wyksztatcenia rodzicow
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Na osi poziomej znajduja sie wartosci EWD dla szkot bioracych udziat w badaniu wyliczo-
ne z modelu bez kontroli wyksztatcenia rodzicow. Na osi pionowej przedstawiono wartosci
wskaznikow EWD wyliczone z modelu, w ktérym dodatkowo uwzgledniono te informacje.
Wida¢, ze wskazniki wyliczone z obu modeli sg bardzo do siebie zblizone. Gdyby uwzgledni¢
btad ich oszacowania, wskazniki EWD otrzymane z modelu bez kontroli wyksztatcenia nie roz-
nityby sie istotnie od tych otrzymanych z modelu z kontrolg inteligencji. W prébie 150 gimna-
Zjow uzyskano jednoznaczny obraz — dodanie do modelu zmiennej wyksztatcenia rodzicow
w bardzo niewielkim stopniu wptyneto na oszacowane EWD szkét. Wspotczynnik korelacji
Pearsona EWD z EWD,

Przed ostatecznym wnioskiem wstrzymajmy sie do przedstawienia wynikéw dla egzami-

wynosi r=0.991.

nu gimnazjalnego w czesci humanistycznej.
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5.3.4. Status ekonomiczny a wyniki egzaminu gimnazjalnego w czesci humani-

stycznej

Analogiczne analizy przeprowadzone zostaty dla facznego wyniku egzaminu gimnazjalnego
z jezyka polskiego i przedmiotow humanistycznych. W tabeli 7 zaprezentowano ich wyniki.

Tabela 7. Czynniki statusowe a wyniki z egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej, mo-
del bez kontroli uprzednich osiggnieé¢. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele zlosowa
stalg, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych, wspétczynniki regresji dla standa-
ryzowanych (0;1) zmiennych wyjasniajacych, zmienna zalezna standaryzowana (100;15)

zamienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.) (4) (s.e.)

oszacowanie efektéw stafych

poziom ucznia

wyksztatcenie (HEDU) 5,42 0,271) - - - - - -
status (HISEI) - - 4,32 (0,220) - - - -
prestiz (HSIOPS) - - - - 3,95 (0,225) - -
zasobnos¢ - - - - - - 4,45 (0,233)
stafa 101,67 (0432) | 101,50 (0431) | 101,22 (0428) | 101,15 (0,446)
oszacowanie efektéw losowych

wariancja efektow szkot 9,69 10,71 11,23 12,02
wariancja efektéw oddziatow 12,71 13,23 13,74 13,90
wariancja na poziomie ucznia 156,49 163,53 165,16 158,99
podsumowanie

deviance 37336,72 38280,51 38334,04 39112,25

liczba szacowanych parametréw 5 5 5 5

liczba uczniow 4689 4781 4781 4900

liczba oddziatow 291 291 291 291

liczba szkot 150 150 150 150

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy standardowe

Analogicznie jak w czedci matematyczno-przyrodniczej egzaminu dla wszystkich czte-
rech aspektéw statusu rodziny ucznia uzyskano istotne statystycznie efekty. Przypomnijmy
—wspotczynniki regresji w tabeli mowig, jak zmienia sie wynik egzaminu gimnazjalnego (skala
100;15), gdy dana miara statusowa zmienia sie o jedno odchylenie standardowe. Zmiana wy-
ksztatcenia o jedno odchylenie oznacza wzrost wynikéw o okoto 5,4 punktu egzaminacyjnego,
czyli troche ponad jedng trzecig odchylenia. To silniejszy efekt niz w wypadu egzaminu ma-
tematyczno-przyrodniczego. Roznicy tej nie mozna przypisac réznicom w rzetelnosci testow
egzaminacyjnych, wiec mozna jg sensownie interpretowac jako troche silniejsza determinacje
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statusowa w tym obszarze ksztatcenia. Pozostate trzy efekty sg troche stabsze i wahajg sie wokot
4 punktéw egzaminacyjnych. Tak jak dla czesci matematyczno-przyrodniczej efekty statusowe
sq sfabsze niz ten obserwowany w wypadku IQ. Dla inteligencji dla tej czesci egzaminu zano-
towano efekt 8,28.

Tabela 8. Czynniki statusowe a wyniki egzaminu gimnazjalnego w cze$ci humanistycznej, model
EWD. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowga statg, odporne (robust) osza-
cowania btedéw standardowych, wspétczynniki regresji dla standaryzowanych (0;1) zmiennych
wyjasniajacych, zmienna zalezna standaryzowana (100;15)

zamienna zalezna: wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.) (4) (s.e.)

oszacowanie efektow stafych

poziom ucznia

sprawdzian 11,28 (0,249 11,03 (0,296)| 11,01 (0,288) 11,06 (0,301)
sprawdzian? -043 (0,127)| -0255 (0,167)| -0,267 (0,167) -0,271 (0,167)
sprawdzian® -0,34 (0079)| -0,338 (0097)| -0,331 (0,097) -0,339  (0,095)
pte¢? 1,86 (0328) -1,47 (0325) -1,49 (0,322) -1,45 (0,309
dysleksja na egzaminie gim. 1,97 (0,660) 1,51 (0,767) 1,45 (0,763) 1,45 (0,728)
dysleksja int.* -3,49 (0915 -3,02 (0784)| -2,96 (0778)| -2,92 (0,755)
wyksztatcenie (HEDU) 2,00 (0,177) - - - - - -
status (HISEI) - - 1,57 (0,169) - - - -
prestiz (HSIOPS) - - - - 1,50 0,172) - -
zasobnos¢ - - - - - - 1,75 (0,169)
stata 101,23 (0,367)| 101,29 (0365) 101,22 (0358)| 101,18 (0,357)
oszacowanie efektéw losowych

wariancja efektéw szkot 5,47 5,33 4,96 5,23

wariancja efektéw oddziatow 2,49 2,12 1,97 2,41

wariancja na poziomie ucznia 74,49 75,59 75,87 75,20
podsumowanie

deviance 33785,25 34500,62 34507,55 35339,34

liczba szacowanych parametréw 11 11 11 11

liczba uczniow 4689 4781 4781 4900

liczba oddziatow 291 291 291 291

liczba szkot 150 150 150 150

*interakcja dysleksji na sprawdzianie i egzaminie gimnazjalnym
a - efekt dla dziewczat
pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy standardowe
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Podazajac tokiem narracji z poprzedniej czesci analiz, zadajmy pytanie, na ile skutecznie
wyeliminuje efekt czynnikéw statusowych wykorzystanie modelu EWD? Czy uwzglednie-
nie uprzednich osiggniec¢ i pozostatych zmiennych kontrolnych pozwoli wyeliminowa¢ badz
przynajmniej silnie ograniczy¢ efekty SES? Spdjrzmy na wyniki.

W obszarze humanistycznym w modelach EWD wszystkie czynniki statusowe sg w dal-
szym ciagu istotnymi predyktorami wynikéw egzaminacyjnych. Oznacza to, ze czynniki te
wptywaja nie tylko na poziom osiggnie¢ szkolnych na progu gimnazjum, ale réwniez deter-
minujg postep ucznia czyniony podczas trzech lat nauki w gimnazjum. Choc sita efektow jest
znacznie stabsza niz w modelu bez kontroli uprzednich osiggnie¢, to jest jednak znaczaco
silniejsza niz w wypadku obszaru matematyczno-przyrodniczego. Graficzne przedstawienie
wartosci wspotczynnikdw regresji dla modelu bez kontroli uprzednich osiggnie¢ i modelu
EWD zawiera ponizszy wykres.

Rysunek 3. Sita efektéw czynnikéw statusowych w modelu bez kontroli uprzednich osiagniec
i w modelu EWD. Egzamin gimnazjalny w czesci humanistycznej
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I efekt bez kontroli efekt w modelu EWD

Widzimy, ze w czesci humanistycznej model EWD stabiej kontroluje efekty statusowe.
Obserwujemy znaczaca redukcje sity efektow, ale jest ona proporcjonalnie mniejsza i ,po-
zostate” efekty sa silniejsze i siegaja nawet 2 punktoéw egzaminacyjnych. Czy oznacza to
koniecznos¢ wigczania informacji statusowej do modeli EWD w obszarze humanistycz-
nym? Przyjrzyjmy sie problemowi z uwzglednieniem szkolnego i oddziatowego poziomu
analizy.
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5.3.5.Znaczenie czynnikéw statusowych dla szacowania EWD w obszarze humanistycz-

nym

Zacznijmy od dekompozycji wariancji egzaminu humanistycznego na skladowe: miedzy-
szkolng, miedzyoddziatowa i indywidulalna.

Tabela 9. Poréwnanie wariancji miedzyszkolnej, miedzyoddziatowej i indywidualnej w trzech
modelach analizy. Egzamin w czesci humanistycznej

wariancja model pusty model EWD model EWD z wyksztatceniem rodzicéw
miedzyszkolna 19,83 5,72 547
miedzyoddziatowa 17,53 2,62 2,49
indywidualna 174,59 77,11 74,49

Tak jak w wypadku egzaminu matematyczno-przyrodniczego, punktem wyjscia jest osza-
cowanie sktadowych wariancji dla trzech poziomow analizy. Odpowiednie wartosci zawiera
kolumna oznaczona ,model pusty”. W modelu EWD wariancja miedzyszkolna to 29% wariandji
z modelu pustego. Dodanie do modelu zmiennej wyksztatcenie rodzicow, podobnie jak po-
przednio, niewiele zmienia — wariancja miedzyszkolna w tym modelu to 28% wariancji w mo-
delu pustym. Szczegdlnie efektywna jest w modelu EWD kontrola wariancji miedzyoddziato-
wej — uwzglednienie zmiennych kontrolnych sprawia, ze ta skfadowa wariancji to jedynie 15%
zmiennosci w modelu pustym. W tym wypadku dodanie do modelu zmiennej wyksztatcenia
tez niewiele zmienia. Podobnie jak w czedci matematyczno-przyrodniczej obserwujemy, ze
kontrola wariancji miedzyszkolnej i miedzyodziatowej w modelu EWD jest znacznie skutecz-
niejsza niz kontrola wariancji indywidualnej. Niewyjasniona zmienno$¢ wynikéw egzaminacyj-
nych na poziomie ucznia to 44% oszacowania z modelu pustego.

Czyli w obszarze humanistycznym podobnie jak w matematyczno-przyrodniczym model
EWD z kontrolg wyksztatcenia rodzicéw tylko nieznacznie lepiej wyjasnia wariancje na pozio-
mie szkolnym i oddziatowym. Jednak czy to oznacza tozsamos$¢ wskaznikow wartosci dodanej
policzonych bez i z kontrolg zmiennej ,wyksztatcenie rodzicow"?

Na podstawie wynikow egzaminu gimnazjalnego z 2012 roku w czesci humanistycz-
nej oszacowano dla kazdej szkoty dwa wskazniki edukacyjnej wartosci dodanej: bez
kontroli wyksztatcenia (EWD) i z kontrolg zmiennej wyksztatcenia rodzicow (EWD_hedu).
Do szacowania uzyto trzypoziomowego modelu efektéw mieszanych, wskazniki sa
Bayesowskimi predykcjami a posteriori. Ponizszy wykres rozrzutu pozwala na poréwnanie
tych oszacowan.
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Rysunek 4. Poréwnanie wskaznikéw EWD dla cze$ci humanistycznej liczonych bez i z kontro-
la wyksztatcenia rodzicow
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Na osi poziomej znajduj sie wartosci EWD dla szkodt biorgcych udziat w badaniu wy-
liczone z modelu bez kontroli wyksztatcenia rodzicow. Na osi pionowe] przedstawiono
wartosci wskaznikow EWD wyliczone z modelu, w ktérym dodatkowo uwzgledniono te
informacje. Obraz jest bardzo zblizony do tego uzyskanego dla obszaru matematyczno-
-przyrodniczego. W prébie 150 gimnazjow dodanie do modelu zmiennej wyksztatcenia
rodzicow w niewielkim stopniu wptyneto na oszacowane EWD szkdt. Wspdtczynnik kore-
lacji Pearsona miedzy EWD i EWD,
wspotczynnik jest nieco nizszy, niz dla poprzednio analizowanego obszaru nauczania.

wynosi r = 0,975. Warto jednak odnotowag, ze ten

Wyniki analiz wskazujg zatem, ze kontrola w szacowaniu EWD dla szkét wyksztatcenia
rodzicdw ucznidw nie wptynetaby na znaczaca zmiane wartosci wskaznikéw.

5.4. Podsumowanie

Dobrym punktem wyjscia do podsumowania analiz trafnosci metody EWD z punktu
widzenia czynnikéw statusowych moze by¢ tabela 10. Zestawiono w niej korelacje szkol-
nych srednich poziomu wyksztatcenia rodzicéw ze srednim wynikiem egzaminacyjnym,
wskaznikiem EWD i wskaznikiem EWD wyliczonym przy kontroli zmiennej wyksztatcenia
rodzicéw na poziomie indywidualnym.
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Tabela 10. Sredni poziom wyksztatcenia rodzicéw® w szkole a $redni wynik egzaminu gim-
nazjalnego, EWD i EWD z uwzglednieniem wyksztatcenia. Wspotczynniki korelacji Pearsona

egzamin srednia egzaminacyjna w szkole® EWD szkoty EWD, , szkoty

d

cze$¢ matematyczno-
) 0,680 0,270 0,139
-przyrodnicza

cze$¢ humanistyczna 0,662 0,181 -0,035

wartosci zaznaczone pogrubionym drukiem sa istotne statystycznie na poziomie istotnosci p < 0,05, a — oszacowania $rednich
z pustych modeli trzypoziomowych

Whnioski z tej analizy sa bardzo pouczajgce. Sredni wynik egzaminacyjny szkoty ma blisko
50% wariancji wspolnej ze srednig wyksztatcenia rodzicow! Jezeli uzywamy $redniej egzami-
nacyjnej szkoty jako miary efektywnosci nauczania - a jest to w dalszym ciggu dos¢ czesto
spotykane — to w praktyce stawiamy znak réwnosci miedzy dobrg szkotg a szkotg pracujaca
w korzystnym spotecznie srodowisku. Analogiczne korelacje dla wskaznikdéw EWD spadajg do
poziomu 0,2-0,3. To oznacza, ze wariancja wspolna sredniej poziomu wyksztatcania rodzicéw
w szkole i miary efektywnosci nauczania spada do poziomu 4-9%. Korelacja ta spada prawie
do zera, gdy w modelowaniu EWD na poziomie ucznia uwzglednimy zmienng wyksztatcenia
rodzicéw. Czy to oznacza, ze wskazniki uwzgledniajgce SES sg bardziej trafne? Tu juz sprawa
nie jest tak jednoznaczna. Nie mozna wykluczy¢, ze sredni poziom wyksztatcenia rodzicéw
jest skorelowany z efektywnoscig nauczania. Z pewnoscig nie jest to korelacja rzedu 0,7, ale ko-
relacji rzedu 0,2-0,3 wykluczy¢ nie mozna. Swiatto na ten problem mogga rzuci¢ wyniki analiz
przedstawione w kolejnych rozdziatach.

Sprobujmy podsumowad. Najwieksze réznice miedzy gimnazjami stwierdzono dla mia-
ry ISEl i poziomu wyksztatcenia rodzicow — okoto 20% wariangji catkowitej tych zmiennych
to wariancja miedzyszkolna. Rdwnoczesnie miary te bardzo silnie skorelowane sg z wynika-
mi egzaminacyjnymi. Czy uwzglednienie w modelach EWD uprzednich osiggnie¢ skutecznie
kontroluje wptyw czynnikdw statusowych? Dla wszystkich miar statusu obserwujemy istotne
statystycznie zaleznosci na poziomie indywidualnym. Jednak sita efektu jest dwu-, czterokrot-
nie stabsza w poréwnaniu z modelem bez uwzglednienia wynikdw sprawdzianu. Oszacowane
z wykorzystaniem zmiennych statusowych wskazniki EWD dla szkét koreluja ze zwyktymi mia-
rami EWD na poziomie 0,98-0,99. Oznacza to, ze brak w modelu EWD zmiennych statusowych
w bardzo niewielkim stopniu obcigza oszacowania wskaznikdw dla szkét, a tym samym ma
marginalne znaczenie dla trafnosci metody.
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Rozdziat 6
Korepetycje i rodzinne wsparcie edukacyjne’

W powszechnej opinii przewaga szkolna uczniow pochodzacych z rodzin o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym wynika w duzej mierze z wiekszych mozliwosci uczeszczania na rézno-
rodne dodatkowe zajecia edukacyjne i ogélnorozwojowe. Posrednio lub bezposrednio pomagaja
im one uzyska¢ wyzsze wyniki w nauce w poréwnaniu do ucznidw, ktorych rodziny ze wzgle-
déw finansowych na tego rodzaju wsparcie nie mogg sobie pozwoli¢ lub nie uwazajg tego typu
wsparcia edukacyjnego za wazne. Z perspektywy nieréwnosci edukacyjnych stanowi to czynnik
pogtebiajacy te nieréwnosci. Rodzi takze problemy, jesli chcemy oceniac prace szkdt Wyniki egza-
minacyjne uczniéw traktuje sie jako kryterium efektywnosci nauczania. Jezeli jednak zaleza one,
przynajmniej czesciowo, od uczestnictwa uczniéw w dodatkowych zajeciach pozaszkolnych, to
wypracowywane sg one zarowno przez szkote, jak i rodzine ucznia. Tymczasem odpowiedzialnos¢
za nie przypisywana jest wytacznie szkole. W konsekwencji mogfoby sie wydawac, ze szkota pra-
cujgca w srodowisku ubozszym (np. na terenach wiejskich), z uczniami niemajacymi mozliwosci
skorzystania z dodatkowych zaje¢, stoi na straconej pozycji w pordwnaniu ze szkotg ze srodowiska
zamozniejszego, np. wielkomiejskiego. W drugiej z nich bowiem wyniki uczniéw majg szanse na
wiekszy ,zastrzyk” w postaci wkifadu rodzinny, za ktory laury zbiera pdzniej szkota. Analiza tego
problemu miesci sie w obszarze badania trafnosci interpretacji przyczynowej wskaznikéw EWD.
Jezeli wsparcie rodzinne i korepetycje znaczaco determinujg postep edukacyjny w gimnazjum, to
modele EWD nieuwzgledniajace tych zmiennych, dawatyby obcigzone wskazniki EWD.

Potoczne przekonanie o pozytywnym wptywie korepetycji opiera sie na trzech zdroworoz-
sadkowych zatozeniach. Po pierwsze przyjmuije, ze korepetycje (i inne formy pomocy w nauce,
z ktorych korzysta uczer) sg zjawiskiem na tyle czestym, ze istotnym z perspektywy wynikow eg-
zaminacyjnych szkoty. Po drugie zakfada, Ze kierunek tej zaleznosci jest pozytywny — uczeszczanie
na dodatkowe prywatne lekcje korzystnie wptywa na wyniki w nauce i podobnego efektu nie da
sie 0siggna¢ samodzielng praca. Innymi stfowy uczniowie pobierajacy korepetycje, lepiej opano-
wuja materiat w poréwnaniu do tych, ktorzy na korepetycje nie uczeszczaja. Po trzecie, ten po-
zytywny wplyw ujawnia sie takze na egzaminie zewnetrznym. Prawdziwos¢ tych zatozer nie jest
jednak weryfikowana a samo zjawisko korepetydji rzadko stanowi przedmiot pogtebionych badan
na gruncie polskim. Czy rzeczywiscie uczestnictwo w prywatnych lekcjach jest czeste? Czy jest
wyrazem aktywnego dazenia ucznia do podniesienia wiedzy ponad przecietny poziom oraz do
tego prowadzi? A moze jest reaktywne — stanowi dowdd trudnosci dziecka w nauce i ma na celu

' Wstepna wersja fragmentu tego rozdziatu pojawita sie w pracy Hawrot i Jasinska (2013). Kto sie uczy poza szkotq?
Predyktory korzystania z ptatnej i bezptatnej pomocy w nauce. w: Niemierko i Szmigel, K. (red.). Polska edukacja
w Swietle diagnoz prowadzona z réznych perspektyw badawczych. Krakdw: Grupa Tomami.
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nadrobienie zalegtosci i opanowanie materiatu na minimalnym wymaganym w szkole poziomie?
Co istotne, potocznie przyjmuje sie, ze czestotliwosc i przyczyny podejmowania dodatkowego
ksztatcenia sg jednakowe podczas catej kariery szkolnej dziecka. Czy jednak uczen w szkole pod-
stawowej z tych samych przyczyn i rownie czesto korzysta z pozaszkolnego wsparcia w nauce co
uczen przygotowujacy sie do egzaminu gimnazjalnego? A moze te same przyczyny korzystania
z dodatkowego ksztatcenia obecne sg przez caty okres nauki w szkole, lecz na réznych etapach do-
tycza réznych odsetkow uczniow? Odpowiedzi na te pytania majg duze znaczenie miedzy innymi
dla przewidywania kierunku omawianej zaleznosci. Jezeli w rzeczywistosci uczestnictwo w kore-
petycjach jest raczej sygnatem trudnosci, to uczniowie na nie uczeszczajacy, moga uzyskiwac na
egzaminie wyniki nizsze niz uczniowie bez tych ktopotow.

Jak juz wspomniano, posytanie dziecka na korepetycje moze by¢ wyrazem aspiracji rodzicow,
ich troski o dziecko i jego przysztos¢, stopnia, w jakim uznaja zdobycie wyksztatcenia za istotne.
W tej sytuadji jednak nalezatoby sie spodziewac, Ze takze ubozsi rodzice moga podejmowac po-
dobne dziatania. Dziecko moze korzysta¢ z pomocy rodzicow, starszego rodzenstwa lub wolon-
tariuszy, zarbwno w ramach codziennej nauki, jak i przygotowania do egzaminu zewnetrznego.
Z tej perspektywy istotne wydaje sie raczej podejmowanie przez rodzine dziatan o wspierajacym
charakterze, a mniejsze znaczenie ma forma. Z drugiej jednak strony wiadomo, Ze to wiasnie wyz-
szy status spoteczny zwigzany jest z wiekszym zaangazowaniem w zycie szkolne dziecka (Grolnick,
Benjet, Kurowski i Apostoleris, 1997), wobec czego to wiasnie rodzice o wyzszym statusie czesciej
moga decydowac sie na np. samodzielng pomoc w nauce. Podobna sytuacja moze mie¢ miejsce,
gdy wsparcie stanowi reakcje na szkolne problemy dziecka. Niezaleznie jednak od rodzaju tych
dziatan (pfatnych vs. bezpfatnych), jezeli maja one znaczenie dla pdzniejszych osiggnie¢ dziecka,
beda stanowi¢ pozaszkolny wktad w jego wynik egzaminacyjny.

Problem zaleznosci wynikéw egzaminacyjnych od korzystania przez uczniow z pozaszkol-
nego wsparcia jest takze istotny w kontekscie wskaznikow edukacyjnej wartosci dodane;.
Jezeli rzeczywiscie korzystanie ze wsparcia w nauce stanowi element zycia szkolnego znacza-
cej czesci ucznidw i jest silnie powigzane z ich wynikami egzaminacyjnymi, naturalnym staje
sie pytanie o trafnos¢ wskaznikéw EWD. Wszak w ich modelowaniu wykorzystuje sie wias-
nie wyniki egzamindw zewnetrznych, nie uwzgledniajac zadnych informacji o uzyskiwanym
przez uczniéw wsparciu pozaszkolnym. Co istotne, takie dane sa niedostepne i z bardzo du-
zym prawdopodobienstwem nigdy dostepne nie beda. Oczywistym jest wiec, ze konieczna
jest weryfikacja, na ile wskazniki EWD sg odporne na ewentualne znieksztatcenia wynikajace
z nieuwzgledniania w modelach tych informadiji.

W niniejszym rozdziale zajmiemy sie problemem znaczenia réznych form rodzinnego
wsparcia w nauce dla wynikéw egzaminacyjnych oraz EWD. Przyjrzymy sie powszechnosci
tego zjawiska oraz poddamy weryfikacji zatozenie o pozytywnym kierunku zaleznosci miedzy
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otrzymywaniem przez ucznia tego wsparcia a jego wynikami na egzaminie gimnazjalnym.
Ponadto, prébujac odpowiedzie¢ na pytanie o trafnos¢ wskaznikdw EWD jako miar efektyw-
nosci pracy szkoty, sprawdzimy, jakie sg konsekwencje nieuwzgledniania w modelach EWD in-
formadcji o uzyskiwanej przez ucznia pomocy w postaci korepetydji oraz bezptatnego wsparcia.

6.1. Korepetycje i wsparcie edukacyjne

Wsparcie w nauce udzielane dziecku moze przyjmowac wiele form, np. zaje¢ ogdino-
rozwojowych (sportowych, artystycznych i innych), korepetycji, bezptatnych zaje¢ organi-
zowanych przez szkote (wyréwnawczych, kot zainteresowan). Z punktu widzenia trafnosci
EWD szczegdlne znaczenie maja te, ktére bezposrednio dotyczg materiatu obowigzujgcego
na egzaminach i jednoczesnie sg niezalezne od szkoty. Stad w centrum naszego zaintereso-
wania leza dwa rodzaje zajec: korepetycje oraz bezptatne wsparcie w nauce przedmiotéw,
ktore s3 obecne na egzaminie gimnazjalnym. Korepetycje rozumiemy jako dodatkowe od-
pfatne zajecia z przedmiotdw objetych nauczaniem w szkole (skoncentrowane np. na odra-
bianiu prac domowych, powtarzaniu materiatu, nadrabianiu zalegtosci, przygotowaniu do
sprawdzianow), realizowane indywidualnie lub w matych grupach. Za zjawisko odmienne
od korepetycji uznajemy bezptatne wsparcie edukacyjne, czyli bezptatng pomoc w nauce
i odrabianiu lekcji udzielang przez rodzine, wolontariuszy, swietlice srodowiskowe i instytu-
cje inne niz szkota.

Ujecie to jest zbiezne z definicja Marka Braya (2007), ktory definiuje korepetycje (private
tutoring) jako dodatkowe zajecia z przedmiotow objetych nauczaniem w szkole, realizowane
przez korepetytoréw w celach zarobkowych. Akcentuje ono, ze korepetycjami nie s3 ptatne
i bezptatne dodatkowe zajecia ogdlnorozwojowe (np. artystyczne, sportowe, lekcje jezyka
ojczystego dla mniejszosci narodowych) ani bezpfatne dodatkowe zajecia edukacyjne orga-
nizowane przez szkote (np. kota zainteresowan, zajecia wyréwnawcze dla uczniéw z proble-
mami w nauce itp.). Jednakze na Swiecie korepetycje czesto realizowane sa w innych formach
niz w Polsce, np. w duzych grupach, przez internet lub telefonicznie, a ich organizacja i prowa-
dzeniem zajmuja sie niejednokrotnie wyspecjalizowane firmy. Udziela¢ ich moga nauczyciele
szkot panstwowych swoim wiasnym uczniom lub uczniom z innych szkdft, jak rowniez nauczy-
ciele bez statego zatrudnienia oraz studenci i osoby niewykonujace zawodu nauczyciela (Bray,
2007). Nasza definicja ogranicza w pewnym stopniu réznorodnos¢ tych form, uwzgledniajac
w ten sposéb ich polska specyfike. Jednakze pamietac nalezy, ze przyczyny, czestotliwos¢,
konsekwencje i formy korepetycji wykazujg duze zréznicowanie kulturowe (Bray, 2007), stad
nalezy zachowac ostroznos¢ w uogdlnianiu wynikéw badari zagranicznych, ktére w niniej-
szym rozdziale bedziemy przytaczac.
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6.1.1. Korepetycje i wsparcie edukacyjne w swietle badan

Przed badaczami zainteresowanymi problematyka korepetydji i wsparcia edukacyjnego stoi
wiele wyzwan. W zwigzku ze znacznymi kosztami trudno uzyskac reprezentatywne proby ucz-
niow i rodzicow, ktdre pozwolityby na szacowanie skali obu zjawisk. Problematyczne jest tez dotar-
cie do samych korepetytorow. Zazwyczaj dziataja oni niezaleznie, nie zrzeszaja sie i nie przyznaja
do tej dziatalnosci ze wzgledu na nieodprowadzanie z jej tytutu naleznych podatkéw (Ireson, 2004).
Nie prowadzi sie takze badan w placéwkach, ktére w ramach swojej dziatalnosci moga bezptatnie
pomagac w odrabianiu lekdji i przygotowaniu sie do sprawdziandw. W zwigzku z deklaratywnym
i retrospekcyjnym charakterem danych pojawiaja sie takze trudnosci w uzyskaniu od uczniéw oraz
rodzicow wiarygodnych i szczegdtowych informacji dotyczacych czestotliwosci i regularnosci
otrzymywanej przez dziecko pomocy w nauce (Shaughnessy, Zechmeister i Zechmeister, 2008).
Dlatego niejednokrotnie uzyskiwane dane sg fragmentaryczne i nie dajg informacji o faktycznej
skali zjawiska. Problematyczne jest rowniez zréznicowanie jakosci korepetydji i wsparcia edukacyj-
nego, ktére utrudnia badanie ich znaczenia dla osiggniec szkolnych.

6.1.1.1. Powszechnos¢ zjawiska korepetycji

Powszechnos$¢ korepetycji wérdd ucznidow na réznych etapach edukacyjnych nie jest
w Polsce znana. Mimo ze pojawiaja sie proby jej oszacowania, niereprezentatywnos¢ pro-
bek respondentéw i fakt obejmowania badaniem osob tatwo dostepnych, np. studentéw
(np. Putkiewicz, 2006) sprawia, ze nie dajg one wiarygodnych informadiji.

Czastkowych danych dostarczaja wyniki sondazu CBOS zrealizowanego w pazdzierniku
2012 roku, a dotyczacego wydatkéw na edukacje. Szesnascie procent respondentéw (rodzi-
cow dzieci uczeszczajgcych do szkoty podstawowej, gimnazjalnej lub ponadgimnazjalnej) za-
deklarowato, ze ich dzieci uczeszczaja lub beda uczeszczac na korepetycje lub kursy przygo-
towawcze w rozpoczynajacym sie roku szkolnym. Trzydziesci procent zadeklarowato postanie
dzieci na dodatkowe zajecia z jezykéw obcych. Niestety, badanie zrealizowano na niewielkiej
prébie, a w raporcie brakuje informacji na temat jej reprezentatywnosci (CBOS, 2012).

Orientacyjnych informacji dostarczajg takze wyniki badania PISA z 2006 roku (OECD,
2011). Sugeruja one, ze wsrdd pietnasto- i szesnastolatkdw odsetek uczniéw uzyskujgcych
pomoc w nauce poza lekcjami szkolnymi jest znaczacy. W badaniu pytano o uczeszczanie
na dodatkowe lekcje poza zajeciami obowigzkowymi, odbywajace sie albo indywidualnie,
albo grupowo (w matych i duzych grupach), realizowane przez nauczycieli ze szkoty ucznia
i spoza niej. Okoto 42% uczniow z krajow OECD zadeklarowato, Zze uczestniczy w tego typu
zajeciach z jezyka polskiego, za$ z matematyki — okoto 48%. Odsetki polskich ucznidw wynio-
sty odpowiednio 44% i 51%. Dane te dotyczg jednak wszelkich ptatnych i bezptatnych lekgji
zapewnianych zaréwno przez szkofte, jak i rodzicow czy instytucje inne niz szkota. Najbardziej
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interesujace z perspektywy badania faktycznego wktadu szkoty w osiagniecia uczniow sg
zajecia, ktore z relatywnie najwiekszym prawdopodobienstwem sg organizowane poza nia.
Do nich zaliczy¢ mozemy lekcje poza regularnymi godzinami nauki prowadzone przez na-
uczycieli spoza szkoty. Do uczestnictwa w nich przyznato sie 29% polskich uczniow. Pamietac
jednak nalezy, ze dane te dotycza zaréwno zajec pfatnych, jak i bezptatnych.

Powszechno$¢ korepetydji rézni sie znacznie miedzy krajami, co uniemozliwia wnioskowa-
nia w tym zakresie na podstawie danych z panstw o zblizonej kulturze. Wiadomo jednak, ze
zazwyczaj cieszg sie wiekszg popularnoscia w kulturach podkreslajacych znaczenie wysitku
dla osiggnie¢ w poréwnaniu do kultur, ktére podkreslajg znaczenie zdolnosci. Wydaje sie tez,
7e uczniowie czesciej korzystajg z takiej formy wsparcia w klasach poprzedzajgcych egzami-
ny wysokiej stawki (Bray, 2007). Mozna tez przypuszczac, ze powszechno$¢ obu form wspar-
Cia w nauce zmienia sie na réznych etapach edukacyjnych. Pomoc udzielana przez rodzicow
moze by¢ powszechniejsza na poczatku szkoty podstawowej, natomiast wraz z kolejnymi eta-
pami edukacyjnymi coraz czesciej uczniowie moga decydowac sie na pomoc ptatna.

Jeszcze mniej danych znajdujemy w literaturze w zakresie bezptatnego wsparcia edukacyj-
nego otrzymywanego przez ucznidw. Nie udato sie nam dotrzec¢ do polskich prac zawieraja-
cych informacje o skali tego zjawiska. W badaniach holenderskich, ktére objety okoto 12 000
uczniow, 44% dwunastolatkoéw zadeklarowato, ze rodzice regularnie pomagaja im w odrabia-
niu prac domowych (Driessen, Smit i Sleegers, 2005).

Podsumowujac, brakuje rzetelnych danych dotyczacych powszechnosci korzystania przez
uczniéw z korepetycji i bezpfatnej pomocy w nauce na réznych etapach edukacyjnych, takze
podczas nauki w gimnazjum. Nie wiadomo wiec, czy s3 to zjawiska na tyle czeste, by mogty
mie¢ znaczenie dla wynikéw egzaminu gimnazjalnego znaczacej liczby ucznidw, a tym sa-
mym potencjalnie obcigzac wskazniki EWD.

6.1.1.2. Korepetycje i wsparcie edukacyjne a osiggniecia szkolne

Zaktada sie, ze uczeszczanie na korepetycje jest korzystne, tj. uczniowie dzieki korzysta-
niu z nich podwyzszaja poziom umiejetnosci szkolnych. Nie s3 nam znane raporty z polskich
badan dotyczacych efektywnosci korepetydji (ich znaczenia dla osiggniec szkolnych). Wyniki
badan prowadzonych w réznych krajach okazujg sie natomiast niekonkluzywne. W czesci
z nich znaleziono pozytywna zaleznos¢, podczas gdy w innych byta ona ujemna lub nieistot-
na statystycznie.

Hai-Anh Dang (2007) raportuje wyniki analiz prowadzace do wniosku, ze wzrost wydat-
kéw wiethamskich gospodarstw domowych na korepetycje podwyzsza prawdopodobien-
stwo znalezienia sie ucznia w szkolnym rankingu opartym na $redniej ocen w kategorii ucz-
niow dobrych i bardzo dobrych oraz obniza prawdopodobienstwo znalezienia sie w kategorii
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uczniéw stabych i przecietnych. Zaleznos¢ ta byta widoczna zaréwno na etapie szkoty pod-
stawowej, jak ponadpodstawowej (drugi etap edukacyjny), cho¢ w drugiej z nich okazata sie
silniejsza. Efekty te byty jednak nieduze. W badaniu kontrolowano réznorodne zmienne wazne
dla osiggniec i uczestnictwa w korepetycjach.

O pozytywnym, lecz niewielkim efekcie korepetycji w Stanach Zjednoczonych donosi
tez Derek Briggs (2001), jednak w analizach uwzgledniat on tylko pfatne kursy przygoto-
wawcze do egzaminéw zewnetrznych, pomijajac zajecia indywidualne z korepetytorem.
Uczestnictwo w takich kursach byto predyktorem wyzszych wynikéw na dwoch egzaminach
zewnetrznych z jezyka ojczystego i czytania. W przypadku matematyki efekt byt jednak zréz-
nicowany (pozytywny lub negatywny) w zaleznosci od egzaminu. W badaniu kontrolowano
zmienne powigzane zaréwno z osiggnieciami na egzaminach, jak i uczeszczaniem na korepe-
tycje. Jednakze objeto nim specyficzng probe ucznidw — tych, ktérzy podeszli do co najmniej
dwoch nieobowigzkowych egzamindw wstepnych na studia. Samo w sobie mogto by¢ to
Zrodtem autoselekgji ucznidow do egzamindw, wptywajacej na szacowanie sity i kierunku ba-
danej zaleznosci.

Poza schemat badan korelacyjnych wyszli Christoph Mischo i Ludwig Haag (2002), reali-
zujac badania quasi-eksperymentalne wsrdd luksemburskich uczniow z klas 8-11, ktdrzy zde-
cydowali sie na uczestnictwo w regularnych korepetycjach (9 miesiecy, 4 razy w tygodniu po
90 minut). Grupe kontrolng stanowili wskazani przez nich i jednoczesnie podobni do nich
koledzy ze szkoty. Grupy nie réznity sie ocenami i poziomem motywacji, leku i przekonan
o swoich zdolnosciach. Po dziewieciu miesigcach oceny uczniéw korzystajacych z korepetycji
wzrosty w porownaniu do ocen uczniow z grupy kontrolnej, a sam efekt okazat sie umiarko-
wany. W badaniu nie kontrolowano jednak innych zmiennych waznych dla osiggniec i decyzji
o korzystaniu z korepetydji, jednak problem ten tagodzi w pewnym stopniu strategia wyboru
do grupy kontrolnej uczniéw ze szkét, do ktérych uczeszczali uczniowie z grupy kryterialnej.
Ponadto oceny szkolne traktowano jak zmienng ciggta. Nalezy tez zwrdci¢ uwage na znaczna
ilos¢ czasu poswiecana na korepetycje, nietypowa dla wiekszosci uczniéw w Polsce.

Obszerng analize znaczenia korepetydji dla wynikow panstwowego egzaminu wstepnego na
wyzsze uczelnie w Chinach przedstawia Yu Zhang (2013). Wykorzystano w nigj rézne sposoby
pomiaru uczestnictwa w korepetycjach — pobieranie korepetydji z jakiegokolwiek przedmiotu,
wysokos¢ ponoszonych z tego tytutu wydatkéw i poswiecang ilos¢ czasu. Uzyskane wyniki sg
bardzo zréznicowane, dlatego nie beda w catosci prezentowane. Generalnie, nie wykryto istotne-
go efektu w catej probie, jednak zaleznos¢ pojawita sie w niektérych grupach ucznidw w zakresie
wybranych przedmiotéw w szkotach o rézniej efektywnosci. Autorka konkluduje, ze moze by¢
ona pozytywna w zakresie niektorych przedmiotéw wsrdd ucznidw z terendw miejskich i o niz-
szych osiagnieciach lub ze stabszych szkét. W przypadku wyniku ogdlnego z egzaminu w catej
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prébie efekt okazat sie ujemny, jednak w duzej mierze odpowiadata za niego negatywna zalez-
nos¢ wérdd uczniow z terendw wiejskich. Wsrdd ucznidw z miast zaden efekt nie wystapit.

Literatura dotyczaca znaczenia wsparcia edukacyjnego otrzymywanego przez dziecko dla
jego osiggnie¢ szkolnych wydaje sie jeszcze ubozsza w poréwnaniu do literatury z zakresu
korepetycji. W badaniach problem ten najczesciej pojawia sie w kontekscie zaangazowania ro-
dzicéw w edukacje dziecka i ograniczony jest do udzielania przez rodzicéw pomocy w odra-
bianiu prac domowych lub sprawdzania tych prac. Rozpatrywany jest wtedy, obok zagadnien
takich jak: jakos¢ i czestos¢ kontaktdw ze szkotg i nauczycielami czy monitorowanie postepow
w nauce, jako jeden z przejawdw zaangazowania rodzicéw w zycie szkolne dziecka (Hattie,
2009; Rosenzweig, 2001). Wyniki badan nie rozstrzygajg jednoznacznie kierunku zaleznosci
miedzy otrzymywaniem przez dziecko tego rodzaju wsparcia a jego osiggnieciami. Z przegla-
du literatury Kathleen Hoover-Dempsey i wspotpracownikéw (2001) wynika, ze cze$c badaczy
raportuje pozytywne zaleznosci, podczas gdy inni — negatywne. Autorzy zauwazaja, ze rozni-
ce te wynika¢ moga z réznych przyczyn udzielania dziecku takiego wsparcia. Z jednej strony
moze by¢ to reakcja na wyniki w nauce ponizej oczekiwan lub wymagan, z drugiej — wyraz
checi obserwowania postepdw dziecka i wspierania go. W pierwszym przypadku udzielona
pomoc moze dawac pozytywne rezultaty, lecz niekoniecznie wystarczajace, by dziecko za-
czeto otrzymywac zadowalajgce oceny. Wyniki szczegdlnie dla nas interesujace, bo zaobser-
wowane w grupie adolescentow, raportujg Sehee Hong i Hsiu-Zu Ho (2005). Wskazujg oni na
negatywny posredni wptyw kontroli rodzicielskiej, w tym kontroli prac domowych, na osiag-
niecia szkolne nastolatkéw, lecz wykryte efekty okazaty sie relatywnie stabe. Podobne wynik
w swojej metaanalizie uzyskata Charlotte Rosenzweig (2001).

Pomoc w odrabianiu prac domowych przez rodzicow jest jednak tylko jedna z wielu form
pozaszkolnego wsparcia edukacyjnego. Przypomnijmy, ze obejmowac ono moze takze po-
moc udzielang przez instytucje inne niz szkota (na przyktad swietlice srodowiskowe), lokalng
spotecznosc lub wolontariuszy. Nie udafo sie nam dotrze¢ do badan dotyczacych pozostatych
form tego wsparcia.

Podsumowujac, potoczne przekonania o pozytywnym wptywie uczeszczania na kore-
petycje oraz otrzymywania pomocy w nauce nie znajduja jednoznacznego potwierdzenia
w wynikach badan, cho¢ nie s3 przez nie obalane. Sam problem okazuje sie znacznie bardziej
ztozony badawczo, niz powszechnie sie sadzi, gdyz wymaga kontrolowania zmiennych powia-
zanych z decyzjg o udzieleniu wsparcia, w tym (w perspektywie podtuznej) samych osiaggniec
w momencie podjecia tej decyzji. Tymczasem rozpatrywanie znaczenia korepetycji i bezptat-
nego wsparcia edukacyjnego dla EWD ma sens jedynie wtedy, gdy rzeczywiscie majg one
wptyw na wyniki egzamindw zewnetrznych. Jezeli sg niepowigzane, nie istnieje ryzyko obcia-
zenia wskaznikow ze wzgledu na korzystanie przez uczniow z pozaszkolnych form ksztatcenia.
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6.1.1.3. Korelaty korzystania z ptatnego i bezptatnego wsparcia w nauce

Zauwazyc¢ nalezy, ze zarbwno pobieranie korepetydji, jak i otrzymywanie bezptatnego wsparcia
w nauce, nie jest w populadji losowe, lecz odbywa sie poprzez autoselekcje — uczniowie i ich rodzi-
ny na podstawie pewnych kryteriow podejmuija decyzje o korzystaniu z tego rodzaju wsparcia. Co
istotne, kryteria te moga byc¢ jednoczesnie powigzane z osiggnieciami szkolnymi, np. korepetycje
moga wybiera¢ uczniowie z ktopotami w nauce po to, by nadrobi¢ materiat lub poprawi¢ oceny.
Stad badanie zaleznosci miedzy uczeszczaniem na korepetycje i otrzymywaniem bezpfatnej po-
mocy oraz wynikami egzamindw zewnetrznych wymaga ich kontroli. Przyjrzyjmy sie wiec, jakie
czynniki wskazywane sg w literaturze jako powigzane zaréwno z osiggnieciami szkolnymi, jak i po-
dejmowaniem decyzji o korzystaniu z pozaszkolnych form ksztatcenia.

Pozytywnej korelacji z osiggnieciami (Hattie, 2009; OECD, 2010; Sirin, 2005) oraz z czestotli-
woscig korzystania przez dziecko z korepetycji (Dang, 2007; Tansel i Bircan, 2006) spodziewac
sie mozna w przypadku statusu spotecznego. Druga z tych zaleznosci wynika¢ moze z miedzy
innymi wiekszych srodkéw finansowych, ktdre przeznaczy¢é moze rodzina o wyzszym statusie
na dodatkowe, ptatne ksztatcenie dzieci — dochdd rodziny pozwala przewidywac wydatki w tym
zakresie (Holloway, Yamamoto, Suzuki i Mindnich, 2008). W badaniach ujawnia sie takze pozy-
tywna zaleznos¢ miedzy statusem spotecznym a aspiracjami i oczekiwaniami rodzicow wobec
dziecka (Singh iin., 1995; Trusty, 1998), jak réwniez miedzy aspiracjami, oczekiwaniami a wynika-
mi w nauce (Hattie, 2009; Hong i Ho, 2005; Rosenzweig, 2001; Singh i in,, 1995). Istotne jest tez
miejsce zamieszkania. Uczniowie ze srodowisk wielkomiejskich osiggaja lepsze wyniki w nauce
w poréwnaniu do ucznidw ze Srodowisk wiejskich (Dolata, 2008; IBE, 2012), przy czym zamiesz-
kanie na wsi wigze sie tez z nizszym statusem spoteczno-ekonomicznym (np. wskazniki zagro-
zenia ubdstwem sg ponad dwukrotnie wyzsze na wsiach niz w miastach (GUS, 20123, s. 299).
Przypuszczac tez mozna, ze w Polsce rynek korepetydji jest wiekszy w miastach niz na wsiach ze
wzgledu na np. mozliwosci finansowe mieszkancdw, wiekszg dostepnos¢ potencjalnych korepe-
tytorow?, gesta sie¢ komunikacyjng. Dobrze udokumentowany w literaturze jest tez pozytywny
zwigzek inteligendji z osiggnieciami szkolnymi (por. np. Hawrot i Pisarek, 2013), jednakze kieru-
nek zaleznosci inteligencja — pobieranie korepetydji i inteligencja — korzystanie z bezptatnego
wsparcia nie jest juz tak oczywisty. Moze by¢ pozytywny, jezeli rodzice zapewniajg wiecej zaje¢
dodatkowych uczniom bardziej uzdolnionym, chcac zapewnic im optymalny rozwdj. Zaleznosc¢
moze mie¢ jednak odwrotny kierunek, jezeli dodatkowe wspieranie ma charakter reaktywny,
gdyz bardziej inteligentne dzieci rzadziej maja kfopoty w nauce.

2 Np. gestos¢ zaludnienia w miastach jest wielokrotnie wyzsza niz na wsiach (odpowiednio 1084 osoby/km?
i 52 osoby/km? (GUS, 2012b, s. 31); odsetek 0sob z wyzszym wyksztatceniem jest ponad dwukrotnie wyzszy
w miastach niz na wsiach, (GUS, 20123, s. 193); uczelnie wyzsze, ktérych studenci niejednokrotnie udzielaja ko-
repetycji, skupione sg w miastach.
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Znaczenie moga mie¢ tez same aspiracje ucznia oraz jego motywacja. Z tej perspektywy
uczestnictwo w dodatkowych ptatnych zajeciach moze byc wyrazem przykfadania wiekszej wagi
do nauki i sukcesu szkolnego w dtuzszej perspektywie czasowej czy by¢ wyrazem checi rozwijania
umiejetnosci. Taki rodzaj motywacji wydaje sie by¢ powiazany z wyzszymi osiggnieciami szkolnymi
(Black i Deci, 2000; Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx i Lens, 2009). Z drugiej strony uczniowie
o niskiej motywadji lub o motywacji zewnetrznej moga osiggac niskie wyniki (Black i Deci, 2000;
Vansteenkiste i in, 2009), w konsekwendji czego sg posytani na korepetycje w celu poprawy ocen.
Przypuszcza¢ mozna, ze o ile ci pierwsi moga zyskiwac na uczestnictwie w korepetycjach i rzeczy-
wiscie dzieki nim uzyskiwac wyzsze wyniki w nauce, to ci drudzy — niekoniecznie.

Zblizonych zaleznosci mozna sie spodziewac w przypadku bezptatnej pomocy w nauce i odra-
bianiu lekgji. MoZe byc ona reakdjg rodzicdw na wyniki ponizej oczekiwan lub wymagar, z drugiej
— wyraz checi obserwowania postepdw dziecka i wspierania go (Hoover-Dempsey i in., 2001).

Widoczne jest wiec, ze badanie zaleznosci miedzy wynikami w nauce a uczeszczaniem
na korepetycje i otrzymywaniem bezptatnego wsparcia jest ztozone. Jednym z kluczowych
aspektow jest kontrolowanie zmiennych powigzanych jednoczesnie z decyzjg o dodatkowe;]
nauce pozaszkolnej i osigganymi wynikami. Nieuwzglednianie ich w analizach doprowadzi¢
moze do wnioskdw nieznajdujacych odzwierciedlenia w rzeczywistosci.

6.2. Metoda

6.2.1. Pytania badawcze

W celu sprawdzenia, na ile wskazniki EWD stanowig trafng miare efektywnosci pracy szkoty,
sformutowalismy szereg pytari zwigzanych ze znaczeniem dla EWD pobierania przez ucznidow
korepetycji i otrzymywania bezpfatnej pomocy w nauce i odrabianiu lekgji. Jednak u pod-
toza rozpatrywania wrazliwosci (czy tez odpornosci) wskaznikow EWD na efekty korepetycji
i wsparcia lezg dwa zatozenia. Po pierwsze — oba zjawiska dotycza znaczacej liczby uczniow.
Po drugie - fakt otrzymywania przez dziecko tych form pomocy przynosi efekty w obsza-
rze osiggniec dziecka i przez to stanowi pozaszkolny wktad w jego umiejetnosci. Jak wyzej
wskazano, brakuje danych dotyczacych powszechnosci obu zjawisk. Ponadto wyniki badan
w zakresie znaczenia korepetydji i nieodptatnej pomocy w nauce dla osiggniec szkolnych sg
niekonkluzywne, a w przypadku tego ostatniego — takze fragmentaryczne. Tymczasem dla
badania obcigzenia wskaznikow EWD ze wzgledu na korzystanie przez uczniow z dodatko-
wego ksztatcenia jest wtasnie powszechno$¢ tych zjawisk oraz sita ich zwigzku z osiagniecia-
mi szkolnymi uczniéw. Dlatego zapytalismy, jaki odsetek uczniéw korzysta z korepetycji oraz
bezptatnego wsparcia w nauce. Bylismy tez zainteresowani tym, czy istnieje zaleznos¢ miedzy
otrzymywaniem przez dziecko obu rodzajow wsparcia a osiggnieciami szkolnymi.
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Jednak ze wzgledu na koniecznos¢ kontrolowania wielu zmiennych podczas analizowa-
nia tych zaleznosci, wczedniej postawilismy szereg hipotez dotyczacych zwigzkdw réznych
cech ucznia i rodziny z korzystaniem przez niego z korepetycji i bezptatnego wsparcia w na-
uce (status spoteczny, aspiracje edukacyjne rodzicow wobec dzieci, inteligencja, motywadja,
bezradnos¢ intelektualna). Hipotezy te nie beda przytaczane, poniewaz ich weryfikacja byta
potrzebna, by okresli¢ jakie zmienne nalezy kontrolowac¢ w modelach dotyczacych tych zalez-
nosci, a wiec nie naleza one do gtéwnego watku analiz.

W kolejnym kroku, w kontekscie badania trafnosci wskaznikow EWD jako miar efektywno-
$ci pracy szkoty, zapytalismy o konsekwencje nieuwzgledniania w modelach EWD informacji
0 pobieraniu przez uczniéw korepetydji i korzystaniu z bezptatnego pozaszkolnego wsparcia
w nauce. Pytania te sg istotne o tyle, ze czynniki te stanowig rodzinny wktad w wyniki dziecka
w nauce i jednoczesnie nie mozna ich pozyska¢ na potrzeby modelowania wskaznikdw. Ich
odpornos¢ na efekt korepetycji i wsparcia edukacyjnego jest wiec kluczowa — w przypadku jej
braku nie mozna bowiem ich interpretowac jako miar efektywnosci pracy szkoty.

6.2.2. Schemat pomiaréw

W analizach wykorzystano dane zebrane w réznych punktach czasowych. W zakresie osigg-
niec¢ szkolnych u progu gimnazjum oraz na jego zakonczenie pozyskalismy (z baz egzaminacyj-
nych) informacje o wynikach na sprawdzianie po klasie szostej oraz na egzaminie gimnazjalnym.
Egzaminy odbyty sie odpowiednio w maju 2009 oraz maju 2012 roku. Ponadto podczas pierw-
szej rundy badania (drugi semestr pierwszej klasy gimnazjum; luty — kwiecien 2010 r) zebrane
zostaty nastepujace dane: pte¢ i poziom inteligendji dziecka, status spoteczno-ekonomiczny
rodziny dziecka, aspiracje edukacyjne rodzicow wzgledem dziecka oraz wielko$¢ miejscowosci,
w ktorej znajduje sie szkofa. Pod koniec trzeciej klasy gimnazjum (maj 2012 r) pozyskalismy dane
dotyczace poziomu bezradnosci intelektualnej ucznidw w zakresie jezyka polskiego i mate-
matyki, ich motywacji do nauki, otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce w chwili obecnej
oraz retrospekcyjne dane na temat korzystania z korepetycji w nauce z przedmiotéw objetych

programem nauczania podczas trzech lat nauki w gimnazjum.

6.2.2.1. Narzedzia badawcze i wskazniki

Informacje o uczeszczaniu na korepetycje oraz korzystaniu z bezptatnego wsparcia w nauce
zebrano za pomoca ankiety wypetnianej przez ucznia. Zawierata ona szereg pozydji filtrujacych,
ktére w zaleznosci od udzielonej odpowiedzi kierowaty respondenta do réznych pytan.

W przypadku korepetydji zapytano, czy uczniowie kiedykolwiek podczas nauki w gimnazjum
uczeszczali na korepetycje z jakiegokolwiek przedmiotu. Pytania zostaty poprzedzone informacja
o tym, o jaki rodzaj ptatnej pomocy w nauce chodzi. Na potrzeby analiz przygotowano wskazniki
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uczeszczania na korepetycje z réznych przedmiotéw: (1) matematyczno-przyrodniczych (matema-
tyki, biologii, chemii, fizyki, geografii), (2) humanistycznych (jezyka polskiego, wiedzy o spoteczen-
stwie, historii), (3) matematyki, (4) jezyka polskiego. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze wskazniki te nie za-
wsze sa roztaczne. Przyjety one wartosc 1, jezeli uczen zadeklarowat, Zze kiedykolwiek podczas nauki
w gimnazjum korzystat z korepetydji z danego przedmiotu/grupy przedmiotéw, oraz wartosc 0,
gdy tego nie za deklarowat. Ponadto obliczono dla kazdego oddziatu wskazniki powszechnosci ko-
repetydji zdanej grupy przedmiotow, tj. odsetki ucznidw w oddziale korzystajacych z tego rodzaju
wsparcia — byt to drugi rodzaj wskaznika.

W zakresie bezptatnego wsparcia uczniowie zostali zapytani o to, czy ktos obecnie pomaga im
bezpftatnie w nauce lub odrabianiu lekdji z jezyka polskiego, matematyki oraz grup przedmiotow:
historii i wiedzy o spoteczerstwie; biologii, chemii, fizyki, geografii; jezykdw obcych objetych pro-
gramem nauczania w szkole. Odpowiedzi nalezato udzieli¢ na pieciostopniowej skali (nie/tak, do
0,5 godz. tygodniowo/tak, od 0,5 do 1 godziny tygodniowo/tak, od 1 do 3 godzin tygodniowo/tak,
wiecej niz 3 godziny tygodniowo). W instrukdji sprecyzowano, o jaki rodzaj wsparcia w nauce cho-
dzi. Na potrzeby analiz przygotowano cztery rodzaje wskaznikdw. Pierwszy z nich to ilos¢ udziela-
nej dziecku bezptatnej pomocy w nauce i odrabianiu lekgji z czterech grup przedmiotow: (a) jezyka
polskiego, (b) matematyki, (c) historii i wiedzy o spoteczenstwie, (d) przedmiotéw przyrodniczych
(biologii, chemii, fizyki, geografii). Wskaznik przyjat wartosci od 1 (nie otrzymuije takiej pomocy) do 5
(tak, wiecej niz 3 godziny tygodniowo).

Drugi rodzaj wskaznikéw powstat w wyniku przeksztatcenia wskaznikow opisanych
powyzej. Kolejnym wartosciom przypisano liczbe godzin® otrzymywanej tygodniowo
pomocy. Nastepnie obliczono sumy godzin uzyskiwanego wsparcia dla grup przedmio-
téw, tworzac w ten sposob wskazniki nasilenia korzystania z korepetycji z przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych oraz humanistycznych. Tak utworzone wskazniki miaty rozkta-
dy zblizone od logarytmiczno-normalnego. Aby méc modelowac zwigzek ilosci otrzymywa-
nego bezptatnego wsparcia z wynikami egzaminacyjnymi jako zaleznos¢ liniowa, zlogarytmi-
zowano je. Trzeci typ wskaZnika, informujacy o powszechnosci bezptatnego wsparcia w nauce
w oddziatach klasowych, utworzono poprzez obliczenie oddziatowe] sredniej arytmetycznej
z opisanych powyzej wskaznikow indywidualnych,

Czwarty typ wskaznikow utworzono dla dwoch grup przedmiotow: (a) humanistycznych (je-
zyk polski, historia, wiedza o spofeczenstwie) oraz (b) matematyczno-przyrodniczych (matema-
tyki, biologii, chemii, geografii). Przyjety one wartos¢ 1, jezeli uczen zadeklarowat, ze otrzymywat
bezptatng pomoc w nauce z danej grupy przedmiotéw lub 0, jeZeli tego nie zadeklarowat. Pomiar

3 wartosci 1 (nie) — 0 godzin; wartosci 2 (do 0,5 godziny) — 0,5 godziny; wartosci 3 (od 0,5 do 1 godziny)
- 0,75 godziny); wartosci 4 (od 1 do 3 godzin) — 2 godziny; wartosci 5 (powyzej 3 godzin) — 5 godzin, brak danych
zastgpiono srednig danej zmiennej w prébie.
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poziomu bezradnosci intelektualnej w zakresie matematyki i jezyka polskiego przeprowadzono za
pomocg skali bezradnosci intelektualnej* Grzegorza Sedka w wersjach dla jezyka polskiego i mate-
matyki. Podstawowe informacje o bezradnosci intelektualnej zamieszczono w aneksie. Obie wersje
skali sktadaja sie z 20 stwierdzen dotyczacych doswiadczen na lekcjach oraz w zetknieciu z wiedza
z danej dziedziny, typowych dla stanu bezradnosci intelektualnej lub jego braku. Uczer miat za za-
danie ustosunkowac sie do nich, zaznaczajac odpowiedZ na pieciopunktowej skali (nigdy/rzadko/
czasem/czesto/zawsze). W ramach weryfikacji wiasciwosci narzedzia przeprowadzono konfirma-
cyjna analize czynnikowa dla zmiennych porzadkowych (Konarski, 2009). Na jej podstawie wyge-
nerowano wartosci czynnikowe dla kazdego ucznia, ktére nastepnie wystandaryzowano (wyrazo-
no w jednostkach odchylenia standardowego). Tak przygotowany wskaznik wykorzystany zostat
w analizach. W aneksie znajduja sie szczegdty dotyczace specyfikacji modeli, ich dopasowania,
tadunkow czynnikowych pozydji oraz statystyk opisowych dla otrzymanych oszacowar poziomu
bezradnosci intelektualnej uczniow. W analizach potraktowalismy wyniki tej skali jako dodatkowa
informacje o doswiadczaniu przez dziecko trudnosci w nauce.

Pomiar motywacji do nauki zostat przeprowadzony za pomoca skali motywacji ASRS. Narzedzie
jest wstepng adaptacja holenderskiego testu motywadji autorstwa Martina Vansteenkiste i wspot-
pracownikéw (2009). W wersji oryginalnej sktada sie z 16 pozydji podzielonych na cztery réwno-
liczne podskale mierzace cztery typy motywacji: motywacje zewnetrzng, introjekcyjng, identyfi-
kacyjna i wewnetrzng w rozumieniu teorii autodeterminacji (Ryan i Deci, 2000). W zastosowanej
wersji usunieto pozycje pierwszg (podskala motywadji zewnetrznej) ze wzgledu na watpliwosci
dotyczacej jej trafnosci. Kazda pozycja ma forme stwierdzenia dotyczacego przyczyny uczenia
sie szkolnego. Wypetniajac test, respondent na pieciostopniowej skali (zupetnie niewazne/raczej
niewazne/ani wazne, ani niewazne/raczej wazne/bardzo wazne) odpowiada, na ile kazdy z tych
powodow jest dla niego wazny, tj. odzwierciedla to, dlaczego on sam uczy sie. W ramach badania
wiasciwosci narzedzia przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikowa dla zmiennych porzad-
kowych (Konarski, 2009). Na jej podstawie wygenerowano wartosci czynnikowe dla kazdego ucz-
nia, ktére nastepnie wystandaryzowano (wyrazono w jednostkach odchylenia standardowego).
Tak przygotowane wskazniki motywadji wykorzystane zostaty podczas analizy skupiert majacej na
celu wytonienie grup uczniow o réznych profilach motywacji. W jej toku kazdy uczen zostat zakla-
syfikowany do jednego z pieciu profili motywadji: motywadji niskiej, motywadji o przecietnym nasi-
leniu, motywadji wysokiej, motywacji wewnetrznej lub motywacji zewnetrznej. Tak przygotowany
wskaznik zostat wykorzystany w analizach regresji. W aneksie znajdujg sie szczegdty dotyczace prac
adaptacyjnych, specyfikacji i dopasowania modeli konfirmacyjnej analizy czynnikowej oraz dane
dotyczace analizy skupien i wytonionych profili motywadji.

* Narzedzie (za zgoda autora) dostarczyto Interdyscyplinarne Centrum Badan i Rozwoju Organizacji przy Zaktadzie
Psychologii Spotecznej Instytutu Psychologii UJ.
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Narzedzia do pomiaru pozostatych zmiennych oraz utworzone wskazniki zostaty opisa-
ne w innych rozdziatach niniejszej publikacji, w zwigzku z tym nie bedg ponownie omawia-
ne (osiggniecia szkolne — rozdziat 2, inteligencja — rozdziat 4, wskazniki statusu spoteczno-
-ekonomicznego oraz aspiracji edukacyjnych rodzicow wobec dzieci — rozdziat 5, wielkos¢
miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota - rozdziat 7).

6.2.3. Schemat analizy danych

W celu przedstawienia kontekstu dla rozwazanego problemu w pierwszej czesci analiz doko-
nano préby scharakteryzowania zjawiska uczeszczania na korepetycje i otrzymywania bezptatne-
go wsparcia w nauce, przedstawiajac zréznicowanie miedzyszkolne i miedzyoddziatowe oraz kore-
laty dla wspomnianych form otrzymywanego wsparcia. Mimo Ze analizy te nie stuzg bezposrednio
znalezieniu odpowiedzi na kluczowe dla podjetego problemu pytania badawcze, to sg wazne
z dwdch powoddw. Po pierwsze, ukazujg znaczenie zréznicowania miedzyszkolnego w zakresie
otrzymywanej przez uczniéw pomocy w nauce oraz dajg przyblizone informacje o cechach szkét,
w ktorych korzystanie przez ucznidw z korepetydji i bezpfatnego wsparcia jest bardziej nasilone.
Dostarczy to informadji, dla jakich szkot wskazniki EWD moga by¢ bardziej obcigzone ze wzgledu
na korzystanie przez ucznidw z dodatkowej, niezaleznej od szkoty pomocy w nauce. Po drugie,
wyniki tych analiz pokaza, ktére ze zmiennych kontrolowanych sg zwigzane nie tylko z osiggniecia-
mi szkolnymi, ale takze z prawdopodobienstwem otrzymywania dodatkowego wsparcia w nauce.
Pozwolg wiec lepiej wyspecyfikowac modele weryfikujace znaczenie korzystania z dodatkowej po-
mocy w nauce dla wynikdw egzaminacyjnych oraz dokonac ich trafniejszej interpretacji. Pozwolg
takze lepiej zrozumiec réznice w zakresie znaczenia uczeszczania na korepetycje i otrzymywania
bezptatnej pomocy w nauce dla osiggniec szkolnych.

Modele analizy dobrano tak, by pokazac zaleznosci miedzy otrzymywaniem dodatkowe-
go wsparcia w nauce a poszczegoélnymi zmiennymi kontrolowanymi przy wytraceniu znacze-
nia pozostatych zmiennych. Odzwierciedlono w nich takze ztozony schemat doboru préby
(Domanski i Pokropek, 2011). Aby utatwi¢ poréwnania wynikéw modeli pokazujacych korelaty
uczeszczania na korepetycje i otrzymywanie bezpfatnej pomocy w nauce, wskazniki korzy-
stania z ptatnego i bezptatnego dodatkowego wsparcia w nauce policzono w analogiczny do
siebie sposob, tworzac zmienne dychotomiczne przyjmujace wartosc 1 w sytuadji, w ktorej ba-
dany korzystat z danego typu wsparcia oraz 0, jesli z takiej pomocy nie korzystat. Do analiz wy-
korzystano wielopoziomowe modele regresji. Zastrzegamy jednak, ze ze wzgledu na schemat
zbierania danych nie mozna interpretowac wszystkich uzyskanych zwigzkéw w kategoriach
przyczynowo-skutkowych. Pomiaru czesci zmiennych dokonano pod koniec trzeciej klasy
gimnazjum (poziom motywadji, bezradnosci intelektualnej), a wskaznik korzystania z korepe-
tygji dotyczy okresu trzech lat nauki w gimnazjum. Modele regresji wybrano w celu pokazania
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zwigzkéw korelacyjnych (po wytraceniu znaczenia pozostatych zmiennych w modelu). Ze
wzgledu na dychotomiczny charakter zmiennych zaleznych do analiz wykorzystano mode-
le wielopoziomowych regresji logistycznych z efektami mieszanymi® (Snijders i Bosker, 2012).
Analizy przeprowadzono osobno dla przedmiotow matematyczno-przyrodniczych i osobno
dla przedmiotéw humanistycznych.

Analizy wykonano za pomoca oprogramowania HLM 6.06 (Scientific Software International,
2012), wykorzystujgc metode estymacji full POL (penalized lub predictive quasi-likelihood®).
Do oszacowania istotnosci efektow statych wykorzystano odporne (robust) btedy standardo-
we’. W tabelach z wynikami zaprezentowano oszacowania efektow statych. Wartosci istotne na
poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczono pogrubionym drukiem. Dodatkowo, w celu utatwie-
nia interpretacji wspotczynnikdw regresji, podano wyliczone na ich podstawie wartosci ilorazu
szans. Wyraza on zmiane szansy na zaobserwowanie danego zdarzenia (wartos¢ 1 dla zmiennej
zaleznej), w przypadku gdy zmienna niezalezna rosnie o jedng jednostke, a pozostate zmien-
ne niezalezne w modelu pozostajg na tym samym poziomie. Analizy wykonano z uwzgled-
nieniem wag warunkowych (patrz rozdziat 1) na wszystkich trzech poziomach, odpowiednio
przeskalowanych za pomoca programu HLM. Z analiz dla danej zmiennej zaleznej wykluczono
obserwacje, dla ktérych zanotowano choc jeden brak danych na dowolnej zmiennej niezalez-
nej uwzglednionej w porownywanych modelach.

Druga czes¢ analiz koncentruje sie na znaczeniu korzystania z pomocy w nauce dla wyni-
kow egzaminacyjnych. W modelach tych wykorzystano dwie zmienne zalezne: taczny wynik
egzaminu gimnazjalnego z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych oraz taczny wynik eg-
zaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego i przedmiotéw humanistycznych. Sa one wyrazone
na skali o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji ucznidw, ktdrzy przystapili
do egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku. Analizy przeprowadzono, budujac hierarchiczne
modele liniowe. W pierwszym kroku pokazano site zwigzku danej formy wsparcia w nauce
z wynikami egzaminacyjnymi, uwzgledniajac ja jako jedyng zmienng niezalezng w modelu,
a w kolejnych krokach badano zmiane sity zwigzku, jesli w modelu kontrolowane sg inne pre-
dyktory osiggnie¢, m.in. zmienne uwzgledniane w modelowaniu EWD.

Czytelnika niezaznajomionego z tymi modelami zachecamy do lektury poswieconego tej tematyce rozdziatu
podrecznika Toma Snijdersa i Roela Boskera (2012), w ktérym w przystepny sposéb przedstawiono podstawowe
zatozenia tych modeli.

Metoda estymadji, ktéra daje dos¢ podobne oszacowania efektow statych do innych powszechnie wykorzy-
stywanych metod (jak np. laplace approximation), jednak moze dac¢ obcigzone oszacowania efektow losowych
(Snijders i Bosker, 2012 s. 300-301). Podstawowym przedmiotem zainteresowania sg jednak w naszym przypad-
ku oszacowania efektéw statych, stad zastosowano domysing dla HLM 6 metode estymacji.

S3 to oszacowania btedow standardowych odporne na naruszenie zatozen dotyczacych normalnosci rozktadu
reszt (patrz np. Konarski, 2009, s. 318-324).
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Analizy wykonano za pomocg oprogramowania HLM 6.06, wykorzystujac metode estymadji
full maximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektow statych wykorzystano odporne (robust)
btedy standardowe. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczono w tabelach po-
grubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warunkowych (patrz rozdziat 1) na
wszystkich trzech poziomach, odpowiednio przeskalowanych za pomoca programu HLM.

6.3. Wyniki

6.3.1. Skala zjawiska korepetycji oraz nieodptatnej pomocy w nauce i odrabianiu

lekgji

Problemem uczeszczania na korepetycje lub otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce
warto sie zajg¢ w kontekscie badania trafnosci wskaznikéw EWD tylko wtedy, jesli znaczacy
odsetek ucznidw otrzymuje takg pomoc. Gdyby zjawisko to byto marginalne, wyniki egza-
minacyjne wiekszosci uczniow w kraju nie bytyby uzaleznione od pozaszkolnego wsparcia
edukacyjnego. Przyjrzyjmy sie zatem danym pokazujacym skale interesujgcego nas zjawiska
wérdd ucznidw szkot gimnazjalnych.

Ponizszy wykres pokazuje odsetki uczniow, ktérzy zadeklarowali skorzystanie z korepetydji
z roznych grup przedmiotow choc raz podczas trzech lat nauki w gimnazjum. Podczas inter-
pretacji danych, nalezy pamieta¢, ze uczniowie mogli wymieni¢ wiecej niz jeden przedmiot,
tak wiec kategorie nie sg roztaczne.

Rysunek 1. Odsetek uczniéw deklarujacych uczeszczanie na korepetycje z wymienionych
przedmiotéw podczas nauki w gimnazjum

wszystkie przedmioty tacznie 7%

matematyka

przedmioty
matematyczno-przyrodnicze facznie

jezyk polski

przedmioty humanistyczne tacznie

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

wszystkie przedmioty tacznie: matematyka, biologia, chemia, fizyka, geografia, jezyk polski, wiedza o spoteczeristwie, historia
przedmioty matematyczno-przyrodnicze: matematyka, biologia, chemia, fizyka, geografia
przedmioty humanistyczne: jezyk polski, wiedza o spoteczenstwie, historia
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Prawie 28% uczniéw zadeklarowato, ze kiedykolwiek podczas nauki w gimnazjum
uczeszczato na korepetycje (mogty to byc¢ korepetycje pobierane systematycznie lub
od czasu do czasu). Tak wiec znaczna czes¢ populacji uczniéw pobierata nauke nie tylko
w szkole. Co jednak wazne, o wiele czesciej uczniowie otrzymywali dodatkowe wsparcie
w postaci korepetycji z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych (jedna pigta ucz-
niéw) niz z przedmiotéw humanistycznych (jedna dwudziesta uczniéw). Pokazuje to, ze
problem mozliwego obcigzenia wynikow egzaminéw przez fakt uczeszczania na korepe-
tycje dotyczy w wiekszym stopniu matematyki i przedmiotow przyrodniczych.

W przypadku nieodptatnego wsparcia pytano uczniéw o to, czy ktos z rodziny, znajo-
mych (lub innych oséb) pomaga im bezptatnie w nauce lub odrabianiu prac domowych
z wyszczegolnionych przedmiotéw lub grup przedmiotéw (przedmioty przyrodnicze zo-
staty wyszczegdlnione w ankiecie jako: biologia, chemia, fizyka i geografia). Dodatkowo
proszono ich o oszacowanie liczby godzin otrzymywanego wsparcia tygodniowo.
Ponizszy wykres prezentuje odsetek uczniow, ktérzy zaznaczyli poszczegdlne odpowie-
dzi dla kolejnych przedmiotow lub grup przedmiotéw.

Rysunek 2. Odsetek uczniéw deklarujacych, ile srednio godzin tygodniowo otrzymuje bezptat-
nej pomocy w nauce i odrabianiu lekcji od cztonkéw rodziny lub znajomych (lub innych oséb)?

80%

70%

60% -

50% o

40% A

30% A

20% -

10% A

0% -
jezyk polski historia i wos matematyka przedmioty
przyrodnicze

Hnie Htak, do 0,5 godz. tyg. Htak, od 0,5 do 1 godz. tyg.
mtak, od 1 do 3 godz. tyg. tak, wiecej niz 3 godz. tyg. brak danych

8 Dane zaprezentowane na wykresie pozwalaja takze zobaczy¢, ze ksztatt rozktadow tych zmiennych jest zblizony
do rozktadu logarytmiczno-normalnego. Aby wykorzystac je w dalszych analizach, majacych na celu szacowanie
zwiazkoéw liniowych, niezbedne bedzie ich przeksztatcenie (zlogarytmizowanie).
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Najczesciej uczniowie deklarowali, Ze otrzymujg bezptatne wsparcie z matematyki
(facznie 44% ucznidéw udzielito odpowiedzi twierdzacej). 34,5% ucznidw odpowiedziato,
ze otrzymuje wsparcie z przedmiotéw przyrodniczych. Z jezyka polskiego — podobnie
- 32,8% zadeklarowato, ze otrzymuje bezptatng pomoc z tego przedmiotu. Z historii i wie-
dzy o spoteczenstwie uczniowie otrzymuja najmniej wsparcia, prawdopodobnie dlatego,
ze najmniej go potrzebuja (23,6% zadeklarowato, ze otrzymuje co najmniej pét godziny
tygodniowo takiej pomocy).

Przedstawione tu dane pokazuja, ze mimo iz nazwanie powszechnym zjawiska ko-
rzystania z niezaleznego od szkoty wsparcia edukacyjnego bytoby przesadg, to jest to
problem, ktérego nie wolno poming¢ w rozwazaniach poswieconych trafnosci metody
EWD czy szerzej: uwarunkowan osiggnie¢ szkolnych. Uwidocznita sie tez jedna interesuja-
ca prawidtowos¢. Uczniowie znacznie czesciej otrzymuja wsparcie (czy to bezpfatne czy
w postaci pfatnych korepetycji) z przedmiotdéw matematyczno-przyrodniczych (z prze-
waga matematyki) niz z przedmiotéw humanistycznych.

6.3.2. Korelaty korzystania z korepetycji

W celu odpowiedzi na pytanie o to, co charakteryzuje ucznidw, ktdrzy uczeszczajg
na korepetycje lub otrzymuja nieodptatng pomoc w nauce, wyspecyfikowano szereg
wielopoziomowych modeli regresji logistycznych. W pierwszej kolejnosci policzono tzw.
modele puste, uwzgledniajgce tylko pogrupowanie uczniéw na szkoty i oddziaty we-
wnatrz szkot Nastepnie dodawano krokowo do modeli kolejne predyktory jako efekty
state, testujac ich znaczenie dla prawdopodobienstwa otrzymywania wsparcia w nauce.
W celu utatwienia interpretacji wynikdéw w niniejszym rozdziale zaprezentowano przede
wszystkim modele puste, modele uwzgledniajgce wszystkie zmienne, ktore w literaturze
wskazywane s3 jako powigzane z prawdopodobienstwem otrzymywania pomocy w na-
uce oraz modele z wybranymi predyktorami, jesli pokazywaty istotne dla interpretacji
roznice w uzyskanych efektach.

Jako pierwsze zostang przedstawione wyniki modeli pokazujacych korelaty uczeszcza-
nia na korepetycje z przedmiotdéw matematyczno-przyrodniczych. W drugiej kolejnosci
— pokazujace korelaty otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce od rodziny, znajomych
lub instytucji innych niz szkota. W przypadku zagadnienia korelatéw uczeszczania na kore-
petycje skupiono sie przede wszystkim na przedmiotach matematyczno-przyrodniczych,
gdyz odsetek uczniow pobierajacych korepetycje z przedmiotéw humanistycznych jest
tak maty, ze mozna przyja¢, ze ma niewielkie znaczenie dla problemu trafnosci wskazni-
kéw EWD. Ponadto z powodu matego odsetka ucznidw uczeszczajgcych na korepetycje

z przedmiotéw humanistycznych, oszacowanie modeli z t3 zmienng wyjasniang okazato
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sie problematyczne. Cze$¢ modeli miata problem z osiggnieciem zbieznosci (model pu-
sty, model z predyktorami z poziomu szkét). Ponadto w takiej sytuacji trudno o zaobser-
wowanie w modelu istotnych efektow. W aneksie przedstawiono model ze zmiennymi,
ktore mimo wszystko okazaty sie miec istotne znaczenie, by zainteresowany czytelnik
mogt porownac uzyskane wyniki. Uczulamy jednak, Zze nalezy je interpretowa¢ w duza
0stroznoscia.

W tabeli 1 przedstawiono wyniki analiz, pokazujace zwigzek réznych zmiennych z prawdo-
podobienstwem uczeszczania na korepetycje z przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych.
Zmienna zalezna przyjmuje wartos¢ 1, jesli uczern zadeklarowat, ze podczas nauki w gimna-
zjum uczeszcza lub uczeszczat na korepetycje z matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych,
wartos¢ 0 — jesli nie uczeszczat.

Model (1) to model bez predyktoréw, uwzgledniajacy tylko pogrupowanie uczniéw na
szkoty i oddziaty. Oszacowania efektow losowych pokazuja, Ze istnieje istotne zréznicowa-
nie miedzyszkolne prawdopodobieristwa uczeszczania na korepetycje. Innymi stowy w roz-
nych szkofach rézny odsetek uczniéw pobiera dodatkowe pfatne lekcje z przedmiotéow
matematyczno-przyrodniczych. Obserwujemy takze istotng wariancje efektow na poziomie
oddziatéw, co oznacza, ze mamy réowniez do czynienia ze zréznicowaniem w tym zakresie
miedzy oddziatami wewnatrz szkét. Wariancja tych efektéw jest jednak nizsza niz dla poziomu
szkot. Wariancja na poziomie uczniéw nie jest podana, poniewaz w przypadku modeli logi-
stycznych, inaczej niz w przypadku regresji liniowych, wariancja wewnatrz grup jest z zatoze-
nia rézna (Snijders i Bosker, 2012, s. 291). Wynika to z faktu, ze dla zmiennych dychotomicznych
wariancja zmiennej wprost zalezy od jej sredniej’. Dlatego sposdb wyznaczenia wspotczynni-
ka korelacji wewnatrzgrupowej nie jest jednoznaczny, tak jak w przypadku modeli liniowych
(Snijders i Bosker, 2012, s. 304-307).

W modelu (2) uwzgledniono wszystkie zmienne niezalezne, ktére w literaturze przedmio-
tu wskazywane sg jako powiazane z prawdopodobienstwem uczeszczania na korepetycje.
Zmienne opisujace ucznia uwzgledniono na pierwszym poziomie analizy, natomiast zmienng
zdajaca sprawe z lokalizacji szkoty, na trzecim poziomie.

°  Przyjmujac, ze p to Srednia zmiennej dychotomicznej, wariancja tej zmiennej jest rowna p (1 - p).
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Wyniki przeprowadzonej analizy pokazaty istnienie silnego efektu pici. Szansa na uczesz-
czanie na korepetycje z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych jest 1,89 razy wieksza
dla dziewczynek niz dla chtopcow'®. Zdolnosci i umiejetnosci ucznia sa negatywnie zwigzane
z prawdopodobienstwem pobierania korepetycji. Uczniowie o wyzszych uprzednich osiag-
nieciach (mierzonych wynikami na sprawdzianie w klasie szostej szkoty podstawowej) rzadziej
deklarowali chodzenie na korepetycje. Podobny (choc¢ troszke stabszy') zwigzek obserwuje
sie dla inteligencji. Tak wiec to uczniowie stabsi, ktorzy gorzej radzg sobie w szkole, czedcie]
uczeszczajg na korepetycje.

Wazny dla scharakteryzowania zjawiska jest takze zaobserwowany istotny zwigzek uczesz-
czania na korepetycje z bezradnoscia intelektualng mierzong za pomoca skali bezradnosci
intelektualnej dla matematyki (Sedek, 1995). Nalezy pamieta¢, ze bezradnos¢ intelektualna
byta mierzona na zakonczenie nauki w gimnazjum, a pytania dotyczace korepetycji odnosity
sie do catego okresu nauki w tej szkole. Z tego powodu nie mozna wykrytej zaleznosci inter-
pretowac w kategoriach wptywu bezradnosci intelektualnej na uczeszczanie na korepetycje.
Zmienna ta zostata jednak uwzgledniona w omawianym modelu w celu ukazania zwigzku ko-
relacyjnego. Uczniowie, ktorzy korzystali z korepetycji podczas nauki w gimnazjum, wykazuja
sie wyzszym poziomem bezradnosci intelektualnej. Nie wiadomo jednak czy to uczniowie
0 wyzszym poziomie bezradnosci intelektualnej czesciej decydowali sie skorzystac z korepe-
tycji, czy tez korepetycje te bezradnos¢ nasility. Nie wiemy takze, jakim poziomem bezradnosci
charakteryzowaliby sie, gdyby z korepetydji nie skorzystali — by¢ moze jeszcze wyzszym, jezeli
korepetycje pomogty ja zlagodzic.

Z réznych wzorcoOw motywadji, testowanych w modelu (2), tylko motywacja wysoka oka-
zata sie miec istotny statystycznie efekt. Uczniowie, ktdrych na zakoriczenie nauki w klasie trze-
ciej charakteryzowat ten wzorzec motywacji, czesciej niz uczniowie 0 motywacji o przecietnej
sile uczeszczali na korepetycje podczas nauki w gimnazjum. Efekty dla pozostatych typow
motywacdji nie sg istotne statystycznie.

Dla grupy czynnikdw zwigzanych ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny po-
chodzenia ucznia wykryto zgodne z oczekiwaniami efekty. Im wyzsze aspiracje rodzicow
(mierzone na poczatku nauki ucznia w gimnazjum, wyrazone na skali lat nauki potrzeb-
nych do osiggniecia pozadanego przez rodzicdw wyksztatcenia dziecka), tym wieksze
prawdopodobieristwo tego, ze uczen bedzie uczeszczat na korepetycje z przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych. Zasobnos¢ gospodarstwa domowego jest takze pozytyw-
nie zwigzana z uczeszczaniem na korepetycje. Uczniowie pochodzacy z bardziej zamoznych

10 Co ciekawe, dla przedmiotow humanistycznych obserwuje sie odwrotny efekt dla pici (p. aneks do rozdziatu).
" Zaréwno wyniki sprawdzianu jak i testu matryc Ravena mierzone byty na skali o $redniej 0 i odchyleniu standar-
dowym 1.
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domodw majg wiekszg szanse na to, ze beda pobierali korepetycje. Status spoteczny rodziny
mierzony wyksztatceniem rodzicéw lub wskaznikiem HSIOPS jest takze pozytywnie zwigzany
z prawdopodobienstwem postania dziecka na korepetycje, ale zalezno$¢ ta objawia sie tylko
wtedy, gdy zmienne te s3 wigczane do modelu roztgcznie (model (3) i (4)). Jest to najwyrazniej
skutkiem tego, ze zaleznosci te nie s3 silne.

Wielko$¢ miejscowosci, w ktodrej znajduje sie szkota, rdwniez ma znaczenie. Im wieksza miej-
scowos¢ tym wieksze szanse na to, ze uczniowie pobierajg korepetycje. W zakresie przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych sg one ponad dwukrotnie wieksze, jezeli szkota znajduje sie w mie-
dcie liczacym powyzej 100 tysiecy mieszkaricow niz wtedy, gdy szkofa znajduije sie na terenie wiej-
skim (przy kontroli wszystkich pozostatych zmiennych uwzglednionych w modelu (2)).

6.3.3. Korelaty korzystania z bezptatnej pomocy w nauce i odrabianiu lekgji

Kolejne tabele pokazujg wyniki analiz korelatow otrzymywania bezptatnej pomocy w na-
uce i odrabianiu lekcji od cztonkéw rodziny, znajomych lub instytucjiinnych niz szkofa. Tabela 2
podsumowuje wyniki analiz dla przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, natomiast ta-
bela 3 - dla przedmiotéw humanistycznych. Przypomnijmy, ze w odréznieniu od korepetydji,
pytalismy ucznidw o otrzymywanie pomocy w nauce w momencie badania, czyli pod koniec
trzeciej klasy gimnazjum.

Model (1) to tzw. model pusty uwzgledniajacy tylko pogrupowanie uczniéw w szko-
tach i oddziatach wewnatrz szkét Oszacowania efektéw losowych pokazujg istnienie
istotnego  zréznicowania miedzyszkolnego oraz miedzyoddziatowego w zakresie praw-
dopodobienstwa otrzymywania bezpfatnej pomocy w nauce w ramach przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych. Warto zwrdci¢ uwage na to, Zze — inaczej niz to miato miejsce
w przypadku uczeszczania na korepetycje — wariancja efektow na poziomie oddziatow jest
wieksza niz wariancja efektéw na poziomie szkdt. Oznacza to, Ze szansa na to, ze uczen otrzy-
muje bezptatne wsparcie w nauce od rodzicéw lub znajomych w wiekszym stopniu zalezy od
tego, do ktdrego oddziatu w szkole uczeszcza, niz od tego, do ktdrej szkoty chodzi.

Wyniki analiz uwzgledniajace predyktory (te same, co w przypadku badania korela-
téw uczeszczania na korepetycje) pokazaty, ze bezptatng pomoc w nauce przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych otrzymujg przede wszystkim uczniowie stabsi, o nizszych
uprzednich osiggnieciach i nizszym poziomie inteligencji (patrz model (2)). Istotne efekty za-
obserwowano takze w przypadku trzech wzorcéw motywacji obserwowanych pod koniec
nauki w gimnazjum. Motywacja wysoka jest pozytywnie zwigzana z prawdopodobieristwem
otrzymania pomocy w nauce, natomiast motywacja niska, a takze motywacja zewnetrzna

(cho¢ w mniejszym stopniu) negatywnie z nim koreluja.
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Warto podkresli¢, ze bezradnos¢ intelektualna — inaczej niz w przypadku uczeszczania na
korepetycje — nie jest istotnie zwigzana z prawdopodobienstwem otrzymywania bezpfat-
nej pomocy w nauce. Jest to wazna réznica. Pozwala bowiem przypuszczac, ze nie jest tak,
ze wsparcia w nauce szukaja po prostu uczniowie bezradni intelektualnie (gdyby tak byto,
obserwowalibysmy ujemne zaleznosci dla obu rozpatrywanych form wsparcia). Wiekszym na-
sileniem bezradnosci intelektualnej charakteryzuja sie tylko ci uczniowie, ktérzy uczeszczali na
korepetycje podczas trzech lat nauki w gimnazjum.

Dla pfci nie zaobserwowano istotnego efektu, co oznacza, ze chtopcy i dziewczeta majg
takie same prawdopodobieristwo uzyskiwania bezpfatnej pomocy w nauce przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych.

W przypadku statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny pochodzenia ucznia, mozna
zauwazy¢ réznice miedzy korelatami otrzymywania korzystania z bezptatnej pomocy w na-
uce przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych a korelatami uczeszczania na korepety-
Cje. Zasobnos¢ gospodarstwa domowego nie ma dla otrzymywania bezptatnego wsparcia
w nauce znaczenia. Istotny i niewielki efekt ujawnia sie w przypadku wyksztatcenia rodzicow'
(patrz model (3)), ktére razem ze wskaznikiem HSIOPS wyjasnia czes¢ wariancji zmiennej zalez-
nej zwigzanej ze statusem rodziny ucznia. Znaczenia nie maja tez aspiracje rodzicow.

Wielkos¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkofa, takze ma pewne znaczenie dla
otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce, nawet jesli w modelu kontrolujemy status
spoteczno-ekonomiczny rodzin. Uczniowie z miast o sredniej i duzej wielkosci maja wieksza
szanse na bezptatne wsparcie w nauce (przy kontroli zmiennych opisujacych status spoteczno-
-ekonomiczny rodziny pochodzenia) niz uczniowie ze szkét wiejskich. Nie obserwuje sie w tym
wzgledzie réznic miedzy uczniami z matych miast (do 20 tysiecy mieszkaricow) i ze wsi. Ponadto
warto zauwazy¢, ze znaczenie wielkosci miejscowosci jest mniejsze niz w przypadku pobierania
korepetycji.

Model (4) prezentuje zwiazki tylko z tymi predyktorami, ktére okazaty sie istotne po kroko-
wym wyfgczaniu z modelu (1) zmiennych niemajacych znaczenia.

W tabeli 3 zaprezentowano wyniki analogicznych do opisanych powyzej modeli dla otrzy-
mywania bezptatnej pomocy w nauce z przedmiotdw humanistycznych. Wiekszos¢ wynikow
jest zbiezna z wynikami analiz korelatéw korzystania ze wsparcia w zakresie przedmiotéow
matematyczno-przyrodniczych. Model (1) pokazuje istnienie istotnego zréznicowania mie-
dzyszkolnego i miedzyoddziatowego ilosci otrzymywanego bezptatnego wsparcia w nauce
przedmiotéw humanistycznych. Troszke wieksze zroznicowanie jest na poziomie oddziatdw

2 Wylfaczenie wyksztatcenia z modelu (2) nie zwiekszyto znaczenia zasobnosci gospodarstwa domowego - pozo-
stato ono nieistotne statystycznie.
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niz szkot. Co ciekawe jednak, uwzglednieniu w modelu dodatkowych zmiennych (model
(2)) sprawia, ze szkoty i oddziaty wewnatrz szkot nie roznig sie istotnie miedzy soba w zakre-
sie tego, jak duzy odsetek uczniow otrzymuje bezptatne wsparcie w nauce w tym zakresie.
Pokazuje to, ze dodatkowa pomoc w nauce z przedmiotéw humanistycznych ma mniejsze
znaczenie dla ewentualnego obcigzenia wskaznikow EWD faktem nieuwzglednienia tej infor-
macji podczas ich wyliczania, gdyz szkoty w mniejszym stopniu roznia sie miedzy soba w tym
zakresie, a uwzglednienie w modelu uprzednich osiggniec i ptci pozwala znaczaco zmniejszy¢
obserwowane zréznicowanie®.

Znaczenie uprzednich osiggnie¢ mierzonych wynikami na sprawdzianie, wzorcow mo-
tywadji, bezradnosci intelektualnej i wielkosci miejscowosci, w ktdrej znajduje sie szkota dla
wynikéw egzaminacyjnych okazato sie podobne do zaobserwowanego w modelu dla przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych. Nie bedziemy zatem powtarza¢ interpretacji tych
wynikow.

Zwrécimy natomiast uwage na roznice. Dla korzystania z pomocy z przedmiotéw
humanistycznych nie zanotowano zwiazku z inteligencja. By¢ moze wynika to z faktu,
ze osiggniecia humanistyczne (a wiec takze trudnosci w nauce), s zazwyczaj w mniej-
szym stopniu powigzane z inteligencja niz osiggniecia z przedmiotéw scistych (Ferrer
i McArdle, 2004; Heaven i Ciarrochi, 2012; Teo, Carlson, Mathieu, Egeland i Sroufe, 1996).
Zaobserwowano istotny efekt ptci — istnieje mniejsze prawdopodobienstwo korzystania
z bezptatnego wsparcia z przedmiotow humanistycznych przez dziewczynki niz przez
chtopcow. W przypadku czynnikéw statusowych, zasobnos¢ gospodarstwa domowego
podobnie nie ma wiekszego znaczenia.

Natomiast ujawnia sie niewielki efekt dla wskaznika HSIOPS (istotny dopiero po wytacze-
niu z modelu zasobnosci gospodarstwa domowego'™). Zaskakujacy i trudny w interpretacji
jest istotny i negatywny efekt dla aspiracji rodzicow. Méwi on o tym, ze im wyzsze aspiracje
rodzicow (mierzone na poczatku nauki w gimnazjum), tym mniejsza szansa na to, ze rodzice
(lub cztonkowie rodziny i znajomi) beda udziela¢ dzieciom pomocy w nauce w zakresie przed-
miotéw humanistycznych. By¢ moze rodzice o wyzszych aspiracjach czesciej szukaja dla ucz-
niéw innej formy wsparcia niz wtasna pomoc. Efekt ten jednak nie jest duzy i nie potwierdzit
sie w przypadku przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, wiec sugerujemy nie nadawac
mu duzego znaczenia.

3 Kontrola w modelu wyniku sprawdzianu i pfci ucznia zmniejsza wariancje miedzyszkolng prawdopodobienstwa
otrzymywania bezptatnego wsparcia z przedmiotéw humanistycznych do tego stopnia (0,037), ze staje sie ona
nieistotna statystycznie na poziomie istotnosci p < 0,05. Wyniki analiz do wgladu u autorek rozdziatu.

" Wyfaczenie z modelu (2) wyksztatcenia rodzicow nie zwigkszyto znaczenia zasobnosci gospodarstwa domowe-
go — pozostato ono nieistotne statystycznie.
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Podsumowujac analizy majace na celu scharakteryzowanie zjawiska pobierania korepety-
cji i otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce, wypunktujemy najwazniejsze wnioski. Przede
wszystkim nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze dla trafnosci szacowania wskaznikow EWD wieksze
znaczenie moze mie¢ dodatkowe wsparcie z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
niz z przedmiotéw humanistycznych. Po pierwsze wynika to z faktu, ze zjawisko otrzymywa-
nia pomocy w nauce jest czestsze dla tych pierwszych niz drugich (w przypadku korepety-
ji z przedmiotow humanistycznych zjawisko mozna nazwac¢ marginalnym). Po drugie, takze
zréznicowanie miedzyszkolne prawdopodobienstwa otrzymywania takiego wsparcia jest
wieksze dla przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych.

Z dodatkowego wsparcia edukacyjnego (zaréwno w postaci korepetydji, jak i bezpfat-
nej pomocy w nauce) korzystajg przede wszystkim uczniowie stabsi, o nizszych uprzednich
osiagnieciach i nizszym poziomie inteligencji®. Z drugiej jednak strony, zauwazono staby lecz
pozytywny zwigzek ze statusem spotecznym rodziny, ktéry oznacza, ze czesciej dodatkowe
wsparcie otrzymujg uczniowie z rodzin o wyzszym statusie. Status ekonomiczny (mierzony
wskaZnikiem zasobnosci gospodarstwa domowego) byt pozytywnie zwigzany tylko z praw-
dopodobienstwem uczeszczania na korepetycje. Dla bezpfatnej pomocy w nauce nie zano-
towano znaczacego zwigzku. Wyniki te pokazuja, ze z jednej strony wyniki egzaminacyjne
szkot pracujacych w bardziej uprzywilejowanym srodowisku (zatem pracujacych z uczniami
z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym) moga by¢ bardziej obcigzone otrzy-
mywaniem przez uczniéw edukacji pozaszkolnej, z drugiej jednak strony to wsrdéd ucznidw
bardziej narazonych na problemy w nauce (niskie uprzednie osiagniecia, nizsza inteligencja),
Zjawisko otrzymywania wsparcia w nauce jest bardziej powszechne. Tak wiec wyniki egzami-
nacyjne szkét pracujgcych z mtodzieza z trudnosciami w uczeniu sie takze moga by¢ w wiek-
szym stopniu narazone na obcigzenie przez wptyw tego, czego nie wypracowata szkofa.

Analiza zwigzku otrzymywania wsparcia edukacyjnego z bezradnoscig intelektualng po-
kazata ciekawe réznice. Uczniowie, ktérzy uczeszczali podczas nauki w gimnazjum na ko-
repetycje, charakteryzowali sie wyzszym poziomem bezradnosci intelektualnej pod koniec
nauki w szkole (lub inaczej: uczniowie, ktérzy mieli wyzszy poziom bezradnosci intelektual-
nej na zakoriczenie nauki w gimnazjum, czesciej deklarowali, ze uczeszczali na korepetycje
podczas nauki w tej szkole). Nie zaobserwowano jednak istotnego zwiagzku bezradnosci inte-
lektualnej z otrzymywaniem bezpfatnej pomocy w nauce. Trudno orzekac w tym przypadku,
Co jest przyczyng, a co skutkiem (a by¢ moze jest jeszcze inna zmienna, ktéra ttumaczy oba
zjawiska i zaobserwowane réznice). Jednak zasadnicza réznica polega na tym, ze mozemy

> Tylko dla otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce z przedmiotéw humanistycznych poziom inteligencji nie
miat znaczenia.
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powiedzie¢, ze ucznidw, ktorzy pobierali korepetycje od ucznidw, ktorzy ich nie pobierali
rézni poziom bezradnosci intelektualnej, a réznic takich nie stwierdzamy, poréwnujac tych,
ktorzy otrzymuja bezptatng pomoc w nauce i tych, ktérzy jej nie otrzymuija. By¢ moze uczesz-
czanie na korepetycje pogtebia (@ w kazdym razie nie przeciwdziata) bezradnos¢ intelektu-
alna. A moze na korepetycje sg posyfani ci uczniowie, ktérzy uprzednio osiggneli juz wyzszy
poziom bezradnosci.

Warto takze podkresli¢ role wielkosci miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkofa.
Im wieksza miejscowos¢, tym wieksza szansa na to, ze uczen bedzie otrzymywat wspar-
cie czy to w postaci korepetycji, czy bezpfatnej pomocy w nauce (zwigzek ten jest wi-
doczny takze przy kontroli zmiennych opisujacych status spoteczno-ekonomiczny ro-
dziny pochodzenia). W przypadku korepetycji zwiagzek jest silniejszy i bardziej klarowny.
Najprawdopodobniej dlatego, ze istotng role odgrywa tu dostepnos¢ korepetycji, ktora
wzrasta wraz ze wzrostem wielkosci miejscowosci (wieksza liczba korepetytorow, tatwiej-
szy dojazd itp.). Zwigzek dla bezptatnego wsparcia w nauce, stabszy niz dla korepetycji,
objawia sie istotnie wiekszym nasileniem zjawiska w miastach srednich i duzych w stosun-
ku do szkot wiejskich. Pokazuje to, ze nie tylko dostepno$¢ pomocy ma znaczenie (bez-
ptatna pomoc udzielana przez cztonkdw rodziny jest technicznie rzecz biorgc tak samo
dostepna, niezaleznie od wielkosci miejscowosci). Dla nas jednak najwieksze znaczenie
ma fakt, ze szkoty z wiekszych miejscowosci sg bardziej narazone na obcigzenie wynikéw
egzaminacyjnych przez pozaszkolne wsparcie w nauce.

6.3.4. Korepetycje a wyniki egzaminacyjne i EWD

Omowienie wynikow analiz zwigzku pozaszkolnego wsparcia edukacyjnego z wynikami
egzaminacyjnymi i jego znaczenia dla wskaznikow EWD rozpoczniemy od problemu kore-
petycji. W pierwszej kolejnosci pokazemy zwigzek uczeszczania na korepetycje z wynikami
egzaminacyjnymi. W drugim kroku pokazemy, jak zmienia sie sita zwigzku, jesli do modelu
wigczymy zmienne uwzglednione w modelach EWD. Nastepnie, aby lepiej zrozumiec badane
zjawisko, przeanalizujemy ten zwiazek przy kontroli innych zmiennych mogacych mie¢ zna-
czenie zarowno dla wynikow egzaminacyjnych jak i pobierania korepetydcji. W rozdziale za-
prezentujemy tylko wyniki dla przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, jako ze zjawisko
uczeszczania na korepetycje z przedmiotdéw humanistycznych jest marginalne (patrz pierwsza
cze$¢ wynikow).

W tabeli 4 przedstawiono wyniki analiz dla szesciu modeli, w ktorych zmienng zalezng sa
wyniki egzaminu gimnazjalnego z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Pierwszy mo-
del, bez dodatkowych zmiennych niezaleznych, uwzglednia tylko pogrupowanie uczniéw na
szkoty i oddziaty i stanowi punkt odniesienia dla kolejnych. Model (2) uwzglednia tylko jeden
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predyktor: zmienng niezalezng zdajaca sprawe z tego, czy uczer podczas nauki w gimnazjum
uczeszczat na korepetycje z co najmniej jednego przedmiotu matematyczno-przyrodniczego.
Poniewaz kategorig odniesienia sg osoby, ktére nie pobieraty korepetydji, ujemny i istotny efekt
oznacza, ze uczniowie, ktérzy korzystali z tego typu wsparcia, wypadli gorzej na egzaminie gim-
nazjalnym niz ci, ktérzy takiej pomocy nie otrzymywali. Zaobserwowana réznica jest rzedu blisko
jednej trzeciej odchylenia standardowego wynikow. Oznaczac to moze, ze albo uczeszczanie na
korepetycje przyczynito sie do uzyskania gorszych rezultatéw, albo Ze korepetycje byty reakcjg
na problemy w nauce, ktére koniec koncow takze przetozyty sie na nizsze wyniki egzaminacyjne.
By¢ moze tez oba mechanizmy maja (niekoniecznie rownie silne) znaczenie. Kolejne modele
maja na celu przyblizenie zrozumienia znaczenia korepetydji dla wynikow egzaminacyjnych.
Szczegdlnie istotne wydaje sie wytracenie wptywu uprzednich osiggniec, co w pewnym stopniu
pozwoli kontrolowac znaczenie problemow w nauce.

Model (3) uwzglednia dodatkowe zmienne kontrolowane — te, ktére sg brane pod uwage
podczas wyliczania wskaznikow EWD. Najwazniejsza sposrod nich jest wynik na sprawdzianie,
bedacy wskaZznikiem uprzednich osiggniec¢ szkolnych. Wigczenie ich do modelu spowodowa-
to znaczacy spadek sity efektu korepetydji. Jest to wynikiem pokazanej juz wczesniej przez nas
zaleznosci (patrz tabela 2) moéwiacej o tym, ze na korepetycje uczeszczajg czesciej uczniowie
stabsi, o nizszych wynikach na sprawdzianie. Dlatego kontrola w modelu uprzednich osiag-
nie¢ przyczynifa sie do zmniejszenia sity efektu korepetycji. Efekt ten jest jednak nadal istotny
i ujemny. Oznacza to, ze jesli poréwnamy ze sobg ucznidow o tych samych uprzednich osiag-
nieciach, ci ktérzy uczeszczali na korepetycje podczas nauki w gimnazjum osiagneli srednio
0 1,9 punktu mniej na egzaminie gimnazjalnym (na skali o odchyleniu standardowym 15) niz
uczniowie, ktérzy nie korzystali z pomocy korepetytorow. Interpretacje tego efektu pogtebi-
my, analizujac wyniki modeli z wieksza liczbg zmiennych kontrolowanych.

Zanim do nich przejdziemy, skoncentrujemy sie jeszcze na innym ujeciu w modelu zjawiska
korepetycji, gdyz by¢ moze inny wskaznik dostarczytby nam odmiennych interpretacji. Znaczenie
korepetycji dla wynikdw egzaminacyjnych mozna rozpatrywac tez na wyzszych poziomach anali-
zy. Mozemy zapytac o to, czy oddziaty, w ktdrych wiecej uczniéw pobiera korepetycje, majg $red-
nio wyzsze wyniki na egzaminie. Inaczej formutujac ten problem, moglibysmy zapytac, czy klasy,
w ktérych zjawisko korepetycji jest bardziej popularne, majg wyzsze osiggniecia. Model (4) ma na
celu udzielenie odpowiedzi na to pytanie. W modelu tym dodano na poziomie klasy wskaznik
powszechnosci korepetycji z przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych, okazat sie on jednak
nieistotny statystycznie. Rowniez kontrola uprzednich osiggnie¢ oraz pozostatych zmiennych
uwzglednianych w modelach EWD nie przynosi zmian co do sity i istotnosci tego efektu (patrz mo-
del (5). Model (6) uwzgledniat dwa wskazniki réwnoczesnie, dajac tym samym mozliwos¢ oszaco-
wania znaczenia tych efektow przy wzajemnej kontroli. Kontrola popularnosci korepetydji w klasie
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KOREPETYCJE | RODZINNE WSPARCIE EDUKACYJNE

nie zmienita sity efektu indywidualnego. Dla wskaZnika z poziomu klasy mozna zauwazy¢ od-
wrocony znak zaleznosci, jednak efekt nadal nie jest istotny statystycznie, dlatego zmiany tej
nie bedziemy rozwazac.

W kolejnej tabeli przedstawiono wyniki analiz majacych na celu ukazanie zwigzku uczesz-
czania na korepetycje z wynikami egzaminu gimnazjalnego po wytraceniu znaczenia kolej-
nych zmiennych niezaleznych majacych znaczenie dla osiggnie¢ szkolnych i faktu uczesz-
czania na korepetycje. W celu zbudowania tych modeli, krokowo wigczano kolejne zmienne
niezalezne. W ostatnim kroku zbadano hipoteze o zréznicowaniu sity zwiazku korepetydji
z wynikami w zaleznosci od oddziatu klasowego.

Wiaczenie do modelu poziomu inteligencji spowodowato spadek sity efektu korepe-
tycji dla wynikdéw egzaminu (patrz model (7). Jest to wynikiem tego, ze uczeszczanie na
korepetycje jest negatywnie zwiagzane z inteligencja (patrz tabela 1) i nieuwzglednienie jej
w modelu jako zmiennej kontrolowanej powodowato, ze efekt korepetycji ukazywat czes-
ciowo znaczenie inteligencji. Jednak, nawet po wytragceniu znaczenia uprzednich osigg-
niec¢ i inteligencji, obserwujemy istotny i negatywny zwigzek uczeszczania na korepetycje
z wynikami testow.

Dodanie do modelu poziomu bezradnosci intelektualnej (negatywnie zwigzanej z wy-
nikami egzaminu, a pozytywnie zwigzanej z uczeszczaniem na korepetycje) powoduje
kolejny spadek sity efektu korepetycji (model (8)). Co ciekawe, kontrola w modelu wzorca
motywacji (model (9)) nie zmienia sity efektu korepetycji. By¢ moze dzieje sie tak dlatego,
ze inny typ motywadji jest zwigzany z uczeszczaniem na korepetycje (gdzie tylko moty-
wacja wysoka byta istotnie i pozytywnie zwigzana z prawdopodobienstwem chodzenia
na korepetycje), a inny z wynikami egzaminu (umiarkowanie silny i pozytywny zwigzek
Z wzorcem motywacji wewnetrznej).

Warte podkreslenia jest to, ze kontrola w modelu zmiennych opisujacych status spoteczno-
-ekonomiczny rodziny ucznia'® powoduje, ze efekt korepetycji staje sie silniejszy, co sugeru-
je istnienie efektéw supresyjnych — szczegdlnego rodzaju efektu zaposredniczonego (zob.
Cichocka i Milewicz, 2010). Zaobserwowany tu efekt wzrostu sity znaczenia korepetycji po
dodaniu predyktoréow w postaci wskaznikow SES zachodzi wéwczas, gdy predyktory s3 od-
miennie powigzane ze zmienng zalezng (wyniki egzaminu sa negatywnie zwigzane z kore-
petycjami a pozytywnie z SES). Prezentowane wczesniej wyniki pokazujace, ze uczeszczanie
na korepetycje jest pozytywnie zwigzane z SES rodziny (patrz tabela 1) pozwala zrozumie¢,

'® W modelu uwzgledniono wszystkie trzy wskazniki SES: wyksztatcenie rodzicow, zasobnos¢ gospodarstwa do-
mowego oraz HSIOPS dlatego, ze kazdy z nich oddzielnie wiaczony do modelu ma istotny wplyw na wyniki
egzaminu, mimo ze po wiaczeniu trzech, tylko dla HSIOPS obserwujemy istotny efekt. Ponadto w ten sposéb
dokfadniej wytragcamy te zmiennos¢ wynikow, ktdra jest zwigzana ze statusem rodziny ucznia.
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dlaczego, jesli nie kontrolujemy SES rodziny ucznia, efekt korepetycji pozostaje niedoszacowa-
ny (znieksztatcony przez nieuwzglednione w modelu zwigzki).

W modelu (11) wytrgcono znaczenie wielkosci miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkota
(predyktor na trzecim poziomie analizy), jako Zze zmienna ta miata znaczenie dla pobierania
korepetycji. Okazato sie jednak, ze nie zmienito to znaczaco sity efektu korepetycji.

Ostatni (12) model testowat, czy zwigzek uczeszczania na korepetycje z wynikami egzami-
nu gimnazjalnego jest rézny w réznych klasach. W modelu tym uwolniono losowe nachylenie
na poziomie oddziatow dla (niecentrowanego) wskaznika pobierania korepetycji. Efekt losowy
okazat sie nieistotnie statystycznie rézny od zera, tak wiec nie mozna stwierdzi¢, ze sita zwigzku
uczeszczania na korepetycje z wynikami egzaminu jest rézna w réznych oddziatach.

Analizy dotyczace znaczenia uczeszczania na korepetycje dla wynikdw egzaminacyj-
nych pokazaty istnienie negatywnego zwigzku miedzy korzystaniem z tego typu wsparcia
a wynikami egzaminacyjnymi. Uczniowie, ktorzy zadeklarowali uczeszczanie na korepe-
tycje, uzyskali nizsze wyniki na egzaminie gimnazjalnym. Zalezno$¢ ta jest znacznie stab-
sza, cho¢ nadal istotna i negatywna, w modelach EWD, kiedy to kontrolujemy uprzednie
osiggniecia szkolne. Kontrola pozostatych zmiennych majacych znaczenie zaréwno dla
prawdopodobienstwa pobierania korepetycji, jak i uzyskiwanych na egzaminie rezulta-
téw, nie zmienita stwierdzonego kierunku zaleznosci. Oznacza to, ze jesli poréwnamy ze
sobg uczniow o takiej samej inteligencji, ptci, poziomie bezradnosci intelektualnej, moty-
wadji, statusie rodziny pochodzenia, mieszkajacych w miejscowosci o podobnej wielkosci
i o takich samych uprzednich osiggnieciach, to uczniowie, ktérzy chodzili na korepetycje
podczas nauki w gimnazjum otrzymajg o okoto 1,5 punku (na skali o odchyleniu stan-
dardowym 15) mniej na egzaminie gimnazjalnym niz ci, ktérzy nie korzystali z takiego
wsparcia. Czy oznacza to, ze uczeszczanie na korepetycje im zaszkodzito? Zebrane dane
nie pozwalaja na jednoznaczng odpowiedZ na tak postawione pytanie. Mozemy jedynie
stwierdzi¢, ze nawet jesli uczniowie ci rozwineli swoje umiejetnosci na korepetycjach, to
nie na tyle, by doréwnac swoim kolegom o takich samych cechach, ktérzy jednak na ko-
repetycje nie uczeszczali. Na pewno jednak ich nie przescigneli.

6.3.5. Bezptatne wsparcie w nauce a wyniki egzaminacyjne i EWD

Druga czes¢ analiz koncentruje sie na problemie znaczenia otrzymywania bezptatnego wspar-
cia w nauce i odrabianiu lekcji dla wynikow egzaminacyjnych i EWD. Prezentacje i oméwienie wyni-
kow zaczniemy od przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych. W pierwszej kolejnosci pokaze-
my zwiazek otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce z wynikami egzaminacyjnymi. Nastepnie
pokazemy, jak zmienia sie sita zwiazku, jesli do modelu wigczymy zmienne uwzglednione w mo-
delach EWD. W kolejnych krokach analiza problemu zostanie pogtebiona przez pokazanie sity tego
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zwigzkuy, jesli w modelu kontrolowane sg inne zmienne mogace miec¢ znaczenie zarowno dla wy-
nikdw egzaminacyjnych, jak i otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce.

Przypomnijmy, ze w analizach tych zmiennymi zaleznymi sg wskaZzniki powstate w wyniku zlo-
garytmizowania sumy liczby godzin uzyskiwanego wsparcia z okreslonej grupy przedmiotéw. Dla
tak przeksztatconej zmiennej fatwiej w tym przypadku modelowac zwigzki, natomiast interpre-
tacja wspotczynnikow regresji, ze wzgledu na nieintuicyjnos¢ jednostki skali, staje sie problema-
tyczna. Dla postawionych pytart badawczych najwazniejsze sg jednak relacje pomiedzy sita zwigz-
ku wyliczong na podstawie réznych modeli, a to daje sie odczytac z modeli z tak zbudowanym
wskaznikiem.

W tabeli 6 zaprezentowano wyniki analiz, w ktérych zmienna zalezna jest tagczny wynik
egzaminu gimnazjalnego z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, wyrazony na ska-
li o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniéw, ktérzy przystapili do
egzaminu. Analizy te miaty przede wszystkim na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie o to,
jak kontrola w modelach EWD zmiennych charakteryzujgcych ucznia pozwala zmodyfikowac
zaleznos¢ wynikow egzaminacyjnych od ilosci otrzymywanego bezptatnego wsparcia w na-
uce. Model (1), bez dodatkowych zmiennych wyjasniajacych, stanowi punkt odniesienia dla
kolejnych modeli.

Model (2), w ktorym uwzgledniono tylko jedng zmienna niezalezng — ilos¢ otrzymywanego
bezptatnego wsparcia, pokazuje istnienie ujemnej, statystycznie istotnej zaleznosci: im wiecej
uczen otrzymat bezpftatnej pomocy w nauce i odrabianiu lekdji od rodziny i znajomych, tym
nizsze uzyskat rezultaty na egzaminie gimnazjalnym. Nie interpretujemy jednak tego zwigzku
w kategoriach przyczynowo-skutkowych. Wczesniejsze analizy pokazaty, ze pomoc w nauce
otrzymujg przede wszystkim te osoby, ktore jej potrzebuja — czyli uczniowie stabsi. Dlatego
kontrola w modelu uprzednich osiggnie¢ powinna ostabic¢ zwigzek wynikow egzaminacyjnych
ziloscig otrzymywanego wsparcia. | tak sie faktycznie dzieje, co pokazujg wyniki modelu (3), w kto-
rym dotfgczono te zmienne, ktére sg brane pod uwage w modelach EWD. Widzimy znaczacy
spadek sity zaleznosci. Nadal jednak obserwujemy istotny i negatywny efekt otrzymywania
bezpfatnej pomocy w nauce. Oznacza to, ze jesli poréwnujemy ze sobg ucznidéw o takich sa-
mych uprzednich wynikach na sprawdzianie (pfci i statusu dotyczacego dysleksji), uczniowie,
ktoérzy korzystali z dodatkowego bezptatnego wsparcia, uzyskali srednio nizsze wyniki na eg-
zaminie gimnazjalnym.

Problem ten mozemy tez analizowac z innej perspektywy, pytajac czy oddziaty, w kté-
rych uczniowie otrzymuja $rednio wiecej bezptatnej pomocy w nauce, uzyskuja lepsze rezul-
taty na egzaminach. Model (4) odpowiada na tak postawione pytanie, jesli nie kontrolujemy
uprzednich osiggniec. W modelu tym uwzgledniono jeden predyktor na poziomie klasy: sred-
nig oddziatowga ze zlogarytmizowanych indywidualnych wskaznikéw ilosci otrzymywanego
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wsparcia (trzeci typ wskaznika korzystania z bezptatnego wsparcia w nauce). Wyniki wskazu-
ja na to, ze oddziaty, w ktdrych jest bardziej nasilone zjawisko otrzymywania przez uczniow
bezptatnej pomocy w nauce, maja nizsze wyniki. Znéw jednak konieczne jest wytracenie
znaczenia uprzednich osiggniec, jako Ze s3 one istotnie zwigzane z faktem otrzymywania po-
mocy. W modelu (5) uwzgledniono te zmienne, ktére sg brane pod uwage w modelach EWD.
Efekt dla wskaZnika zagregowanego do poziomu klasy znaczaco zmalat, jednak nadal pozostat
ujemny iistotny.

Uwzglednienie obu tych wskaznikéw w jednym modelu (patrz model (6)) pozwolito zwe-
ryfikowac, czy zaréwno czynnik na poziomie indywidualnym, jak i na poziomie grupowym,
rownoczesnie majg znaczenie dla wynikéw egzaminacyjnych. Okazato sie, ze zardwno uczesz-
czanie do klasy, w ktérej uczniowie czesciej korzystaja z bezptatnej pomocy w nauce (niezalez-
nie od tego, czy samemu sie z niej korzysta), jak i otrzymywanie takiego wsparcia z przedmio-
téw matematyczno-przyrodniczych jest negatywnie zwigzane z wynikami egzaminacyjnymi.
Wyniki te pozwalajg wysnu¢ przypuszczenie, ze fakt otrzymywania pomocy w nauce moze
byc¢ takze rozpatrywany jako wskaZnik trudnosci w uczeniu sie. Jednak tego typu pomoc nie
przezwycieza tych trudnosci na tyle, by uczniowie co najmniej doréwnali tym, ktérzy mieli
takie same wyniki na sprawdzianie, a ze wsparcia nie korzystali (bo by¢ moze go nie potrze-
bowali). Dodatkowo, negatywny efekt zagregowanego wskaznika na poziomie klas dopetnia
obraz trudnosci w nauce i nieskutecznej edukacji w klasach, w ktérych rodzina prébuje przeja¢
role nauczyciela. Przypuszczenia te nabiorg jednak wiekszej mocy, jesli z modelu wytracimy
wptyw innych zmiennych, ktére sg zwigzane z wynikami egzaminacyjnymi. Wyniki te zapre-
zentowano w tabeli 7. W modelach tych uwzgledniono dwa wskazniki ilosci otrzymywanej
pomocy w nauce: wskaznik na poziomie indywidualnym i zagregowany uwzgledniony na
poziomie oddziatu.

Dodanie do modelu inteligendji (model (7)) spowodowato spadek sity zaleznosci wyni-
kow egzaminacyjnych od ilosci otrzymywanego wsparcia, jednak efekt nadal pozostat istotny.
Zaobserwowalismy takze spadek sity efektu dla wskaZznika z poziomu oddziatu, ktéry w tym
modelu spadt ponizej progu istotnosci (jest on szacowany z wiekszym btedem niz wskaznik
z poziomu ucznia). Natomiast kontrola w modelu bezradnosci intelektualnej i wzorca motywa-
¢ji nie powoduje zmiany w zakresie relacji miedzy wynikami egzaminu a otrzymywana pomoca
w nauce wyrazong w postaci wskaznika indywidualnego (modele (8) i (9)). W modelach tych
jednak wytracenie czesci wariangji wynikow na poziomie indywidualnym spowodowato, ze
Srednia ilos¢ wsparcia w nauce w oddziale zndw jest istotnie i negatywnie zwigzana z wynika-
mi. Kontrola w modelu zmiennych zwiazanych ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny
ucznia (model (10)) powoduje podobny efekt, jak w przypadku analizy zwigzku z korepetycja-
mi, tzn. delikatny wzrost sity interesujacej nas zaleznosci dla wskaznika z poziomu ucznia. Sita
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zwiazku dla $redniej oddziatowej nie ulegta zmianie. Podobnie, dodanie do modelu informaciji
o wielkosci miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkofa, nie zmienito oszacowan zwiazkow dla
interesujacych nas wskaznikéw (model (11)). W modelu (12) testowano hipoteze o istnieniu roz-
nej sity zaleznosci wynikodw egzaminacyjnych od ilosci otrzymywanego wsparcia w réznych
oddziatach klasowych. Hipoteza ta zostata odrzucona, jako Zze wariancja efektéw losowych dla
nachylenia na poziomie oddziatéw jest nieistotnie statystycznie rézna od zera.

Najwazniejszy wniosek z opisanych powyzej modeli z dodatkowymi zmiennymi nieza-
leznymi jest taki, ze kontrola charakterystyk ucznia i szkoty majacych znaczenie dla wynikéw
osiggniec (i czesciowo bedacych powigzanym z iloscig otrzymywanej pomocy w nauce) nie
zmienita kierunku i istotnosci zaobserwowanych efektéw. Aby lepiej zinterpretowac site opi-
sanych zaleznosci, przeliczmy je na réznice miedzy grupami. Korzystajac z informacji o roz-
ktadzie wartosci dla zbudowanych wskaznikéw, mozemy obliczy¢, ze réznica miedzy ucznia-
mi, ktdrzy zadeklarowali, ze w ogole nie uzyskuja pomocy w nauce w ramach przedmiotéow
matematyczno-przyrodniczych, a tymi, ktérzy otrzymuja jej najwiecej sposréd badanej proby
uczniéw wynosi okoto 2 punkty na egzaminie gimnazjalnym (wyrazonym na skali o odchy-
leniu standardowym 15). Natomiast réznica miedzy uczniami, ktdérzy nie otrzymuja wsparcia
i tymi, ktérzy otrzymuija $rednia jego ilos¢ (sposrdd tych, ktdrzy zadeklarowali, Ze jakas pomoc
dostaja), wynosi 1,1 punktu. Roznice te sq wyznaczane przy zatozeniu o niezmiennosci war-
tosdci dla pozostatych zmiennych uwzglednionych w modelu (11). Dla wskaZnika zagregowa-
nego do poziomu oddziatu, réznica w srednich wynikach egzaminacyjnych miedzy klasami
o skrajnych wartosciach sredniej ilosci otrzymywanego wsparcia bedzie wynosita 2,6 punk-
tu. Natomiast oddziaty, w ktérych srednia ilos¢ otrzymywanej pomocy jest réwna pierwsze-
mu i dziewigtemu percentylowi, réznig sie srednio wynikami egzaminacyjnymi o 1,1 punktu.
Widzimy wiec zatem, ze wykryte efekty, mimo Ze istotne statystycznie, sg stabe.

Analizy dla czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego prowadza do takich samych
whnioskéw, co analogiczne analizy przeprowadzone dla czesci matematyczno-przyrodnicze).
By nie powtarza¢ interpretacji, ich wyniki modeli przedstawiono w aneksie. Dodamy tylko
stowo komentarza do wielkosci efektéw. Wydawac by sie bowiem mogto, ze zaobserwowane
zaleznosci sg silniejsze dla przedmiotéw humanistycznych (wielkosci wspotczynnikdw regresji
sg co do wartosci bezwzglednej wieksze). Pamietac jednak nalezy o tym, Zze nasilenie zjawiska
pomocy w nauce z przedmiotdw humanistycznych jest mniejsze, wiec relatywnie sita efektéw
jest podobna.

Opisane powyzej analizy znaczenia bezptatnej pomocy w nauce dla wynikéw egza-
minéw zewnetrznych pokazaty istnienie negatywnego zwiazku korzystania z tego typu
wsparcia z wynikami egzaminacyjnymi. Negatywng zaleznos¢ obserwuje sie zaréwno na
poziomie indywidualnym, jak i ze zmienng z poziomu oddziatu, ktéra moéwi o nasileniu
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zjawiska otrzymywania bezptatnej pomocy w nauce wséréd ucznidw z jednej klasy. Zwiazki
te sie utrzymuja nawet jesli w modelu sg kontrolowane zmienne wazne dla korzystania
ze wsparcia w nauce oraz zwigzane z wynikami egzaminacyjnymi. Jednak kontrola zmien-
nych uwzglednianych w modelowaniu EWD (w szczegdlnosci za$ uprzednich osiggniec)
pozwala znaczgco zredukowac ich site. Wyniki te sg zblizone do wynikéw analizy prob-
lemu uczeszczania na korepetycje. Uczniowie, ktorzy otrzymujg dodatkowa nieodptatng
pomoc W nauce, maja srednio nizsze wyniki na egzaminie gimnazjalnym w poréwnaniu
do ucznidw, ktorzy takiej pomocy nie otrzymuja, a nie réznig sie pod wzgledem uprzed-
nich osiggnie¢, inteligendji, statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny, motywacji, pozio-
mu bezradnosci intelektualnej, ptci i miejsca zamieszkania. Dodatkowo zaobserwowany
negatywny zwigzek ze wskaZnikiem na poziomie oddziatu pokazuje, ze proba przejecia
przez rodzine roli nauczyciela idzie w parze z nieefektywnym nauczaniem, prowadzacym
do nizszych rezultatdbw na egzaminie. Zaobserwowane zwigzki nie sg jednak silne.

6.4. Podsumowanie

Przeprowadzone analizy wykazaty, ze dla trafnosci wskaznikéw EWD wiek-
sze znaczenie ma korzystanie z dodatkowego wsparcia w nauce z przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych niz z przedmiotéw humanistycznych. Odsetek uczniéw
korzystajacych z korepetycji z przedmiotéw humanistycznych jest niewielki, natomiast
korzystajacych z bezptatnego wsparcia w tym zakresie — mniejszy niz odsetek korzysta-
jacych z niego w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Dodatkowo ob-
serwujemy wieksze miedzyszkolne zréznicowanie korzystania z bezptatnego wsparcia
z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych.

Ponadto ujawnita sie negatywna zalezno$¢ pomiedzy korzystaniem z dodatko-
wego wsparcia w nauce poza lekcjami w szkole a osigganymi wynikami egzamina-
cyjnymi. Uczniowie, ktorzy zadeklarowali korzystanie z korepetycji z przedmiotéw
matematyczno-przyrodniczych, uzyskujg w tej cze$ci egzaminu gimnazjalnego wyniki
nizsze niz uczniowie, ktérzy z korepetycji nie korzystali. Zwigzek ten utrzymuje sie przy
kontroli charakterystyk ucznia i jego rodziny istotnych zaréwno dla uczeszczania na ko-
repetycje, jak i dla wynikéw egzaminacyjnych. Podobne rezultaty otrzymano w przypad-
ku korzystania z bezptatnego wsparcia w nauce — wigze sie ono z nizszymi osiggniecia-
mi na egzaminie. Schemat badania nie pozwala na wnioskowanie, Ze jest to zaleznosc
przyczynowo-skutkowa (lecz jednoczesnie jej nie wyklucza). Negatywna zalezno$¢ wyni-
ka¢ moze z faktu korzystania z pozaszkolnego wsparcia w nauce przez uczniéw o okreslo-

nych cechach, m.in. o nizszych wczesniejszych osiggnieciach uczniow i nizszej inteligencji.
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Uczniowie korzystajacy z dodatkowych zajec poza lekcjami w szkole mogli takze rozwingc
swoja wiedze, jednak nie na tyle, by byta ona wieksza niz wiedza tych uczniow, ktérzy nie
potrzebowali pomocy w nauce.

Uzyskane wyniki sktaniajg do sformutowania kolejnych pytar dotyczacych relacji mie-
dzy korzystaniem z obu form wsparcia w nauce a osiggnieciami szkolnymi. Ich przypusz-
czalny reaktywny w stosunku do ktopotdéw w szkole charakter (korzystajg z nich uczniowie
0 nizszych wynikach na sprawdzianie i nizszej inteligencji) nasuwa pytania dotyczace sity
i kierunku zwigzku w zaleznosci od poziomu wczesniejszych osiagniec i poziomu inteli-
gencji. Ponadto w przysztosci warto przeprowadzi¢ analizy uwzgledniajace nie tylko, czy
uczen korzystat z korepetydji, lecz ile czasu im poswiecat.

Podsumowujac, wbrew potocznej opinii nie mozemy powiedziec, ze szkoty, w ktérych
uczniowie otrzymuja dodatkowe wsparcie w nauce (ptatne lub bezptatne) zyskuja we
wskaznikach EWD.

Widoczne jest takze, ze w modelach EWD negatywna zaleznos¢ miedzy korzystaniem
z dodatkowego wsparcia w nauce pozostaje istotna, jednak znacznie stabnie. To bardzo
wazny rezultat, gdyz dane dotyczace korzystania przez ucznidow ze wsparcia w nauce nie
sg gromadzone w systemie egzaminow zewnetrznych i z duzym prawdopodobienstwem
nigdy sie to nie zmieni. Nie ma wiec mozliwosci uwzgledniania ich w modelach popula-
cyjnych. Mimo Zze omawiana zaleznos¢ pozostaje w nich istotna, pozostajg one znacznie
lepsza miarg efektywnosci pracy szkoty niz wyniki egzaminacyjne.
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Rozdziat 7
Spoteczno-gospodarcze charakterystyki gmin

W rozdziale przeanalizowane zostang zwiazki spoteczno-gospodarczych charakterystyk
gmin, w ktorych ulokowane sg gimnazja, z wynikami egzaminacyjnymi i wskaznikami EWD.
Czy takie czynniki jak zamoznos¢ gminy, infrastruktura kulturalna lub wielko$¢ wydatkéw na
oswiate wyjasniaja egzaminacyjne sukcesy szkoty? Gdyby wyniki koricowe, a przede wszyst-
kim miary postepu czynionego przez uczniéw w danym gimnazjum, byty determinowane
przez czynniki spoteczno-gospodarcze, trafne bytyby zarzuty, Zze to ekonomia, a nie starania
szkét decyduja o sukcesach egzaminacyjnych. Przyjrzymy sie zatem, czy uktad korelagji po-
twierdza ekonomiczny determinizm. Wyniki analiz przedstawionych w tym rozdziale dostar-
Cz3 tez przestanek do ewentualnego wykorzystania w modelach EWD istniejgcych danych,
pozwalajacych scharakteryzowac lokalne srodowisko szkoty.

7.1. Spoteczno-gospodarcze uwarunkowania osiggnie¢ szkolnych

Wykorzystanie w prowadzonych analizach modelowania hierarchicznego daje mozliwos¢
uzycia danych ze Zrédet wtérnych, opisujacych srodowisko dziatania szkoty, jako zmiennych
z poziomu ponadindywidualnego. Ze wzgledu na sposéb doboru préby badawczej dane
na temat gmin, w ktorych znajduja sie gimnazja, mogg by¢ analizowane na poziomie efek-
téw szkot (praktycznie kazda z badanych szkét wylosowana zostata z terenu innej gminy).
Rozszerzenie analiz o dane zastane jest korzystne z dwdéch powodow. Po pierwsze, pozwala
sprawdzi¢, na ile modele EWD ,o0czyszczajg” miare efektywnosci pracy szkédt z czynnikdw ze-
wnetrznych o charakterze lokalnym w stosunku do wykorzystywania jako miar jedynie osiag-
nie¢ na egzaminach. Po drugie, pozwala ocenic na ile modele opisujace zréznicowanie szkot,
bazujace jedynie na danych wtérnych oraz na agregatach wynikow egzaminow, trafnie od-
zwierciedlaja faktycznie wystepujace zaleznosci.

Znaczna cze$¢ analiz dotyczacych czynnikdéw oddziatujgcych na osiggniecia szkolne opiera
sie wylacznie lub czesciowo na danych gromadzonych w ramach regionalnych lub krajowych
systemow statystycznych. Zaletg tego typu podejscia jest mozliwos¢ czerpania z szerokiej puli
danych zastanych, w tym z powszechnie interpretowanych wskaznikéw opisujgcych rynek
pracy, lokalna/regionalng gospodarke, poziom zamoznosci poszczegdlnych jednostek admi-
nistracyjnych oraz ich mieszkancow, struktury wydatkédw na réznego rodzaju polityki publicz-
ne. Z kolei jego wada moze by¢ préba wyciggania wnioskéw substancjalnych na podstawie
relacji pozornych, ktérych zrozumienie i wyjasnienie mozliwe jest po wiaczeniu do analizy
danych na poziomie indywidualnym (tzw. btad ekologiczny).

210



SPOLECZNO-GOSPODARCZE CHARAKTERYSTYKI GMIN

7.1.1. Zamoznos¢

Wyniki miedzynarodowych, poréwnawczych badar umiejetnosci zestawiane sg z poziomem
zycia mierzonym w zréznicowany sposob. Wnioski z tych analiz wskazuija, Ze istnieje silna korelacja
pomiedzy PKB kraju/regionu a wynikami testow umiejetnosci. Badacze wskazuja na przyczynowy
zwigzek zachodzacy pomiedzy umiejetnosciami a zamoznoscia. Na podstawie przegladu analiz
prowadzonych na danych miedzynarodowych Eric Hanushek i Ludger Woessmann (2011) stwier-
dzili, ze zmiany w wiedzy i umiejetnosciach mierzonych za pomoca miedzynarodowych testow
poréwnawczych, sg zrodtem wzrostu dochoddw i zamoznosci na poziomie krajéw. Do podobnych
whnioskow prowadzi rowniez raport OECD przygotowany na podstawie dotychczasowych edydji
badan PISA (OECD, 2010). W analizach wskazuje sie rowniez na mozliwos¢ istnienia odwrotnej rela-
dji przyczynowej pomiedzy zamoznoscig spotecznosci a osiggnieciami. Na podstawie danych dla
Polski, Jan Herczynski i Mikotaj Herbst (2002) wskazuja na wptyw zamoznosci mieszkancdw gmin
(mierzonej wptywami z PIT do budzetu samorzadu) na osiggniecia ucznidw na testach gimnazjal-
nych. Najnowsze badania sugeruja, ze pomiar zamoznosci, poziomu dobrobytu spofeczenstw/spo-
tecznosci powinien opierac sie na bardziej ztozonych miarach niz PKB czy dochody (Yu, 2012).

7.1.2. Wydatki na oswiate

Z zamoznoscig wiaza sie bezposrednio wydatki na oswiate. Analizy prowadzone byty zardw-
no na poziomie krajowym, jak i miedzynarodowym. Przyktadowo, na danych dla Polski Mikofaj
Herbst wykazat brak zwigzku pomiedzy wydatkami na edukacje a osiggnieciami uczniéw (Herbst,
2004). Do podobnych wnioskéw prowadza réwniez pordwnania miedzynarodowe. Hanushek
i Woessmann (2011), na podstawie przegladu literatury w tym zakresie stwierdzili, ze wzrost wy-
datkéw na edukacje w przeliczeniu na ucznia nie przekfada sie na podniesienie poziomu osigg-
nie¢ uczniow. Wedtug wspomnianych autoréw réwniez analiza zmian w wydatkach na edukacje
w przeliczeniu na ucznia prowadzi do wnioskdw, ze zwiekszenie wydatkdw nie ma zwigzku ze
zmianami w wynikach uzyskiwanych na miedzynarodowych testach umiejetnosci. Z tego wzgle-
du w literaturze przedmiotu (Costrell, Hanushek, i Loeb, 2008; Hanushek, 2001; 2013) wskazuije sie na
koniecznos¢ uwzgledniania w analizach wydatkéw dodatkowych czynnikéw kontrolnych, zwtasz-
cza w zakresie jakosci i organizacji nauczania.

7.1.3. Bezrobocie

Na podstawie danych ogdlnokrajowych (USA) Elizabeth Ananat, Anna Gassman-Pines,
Diana Francis i Christina Gibson-Davis (2011) wykazaty, ze wzrost stopy bezrobocia wptywa na
obnizenie osiggniec¢ szkolnych mierzonych przede wszystkim wynikami zewnetrznych egza-
minéww z matematyki. Réwniez w Polsce wyniki egzamindw zewnetrznych zostaty podda-
ne analizie pod katem oddziatywania lokalnego poziomu bezrobocia na ich $redni wynik na

21



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

terenie gminy. Jak wskazuja Herczynski i Herbst (Herbst, 2004; Herczynski i Herbst, 2002), wzrost
lokalnej stopy bezrobocia (na poziomie powiatu), przy kontroli innych czynnikéw lokalnych,
wptywa na obnizenie wynikow uzyskiwanych przez gimnazjalistow w testach zewnetrznych.

Z kolei analizy prowadzone z uwzglednieniem informadcji o indywidualnych osiggnieciach
uczniéw z dofgczonymi danymi na temat lokalnej stopy bezrobocia, nie daja tak jednoznacz-
nych rezultatéw. Leon Feinstein i James Symons (1999) stwierdzili, ze bezrobocie na poziomie
lokalnym nie wptywa na wyniki uzyskiwane w testach, a znaczenie majg zmienne indywi-
dualne, grupowe i interakcje rodzic-nauczyciel. Z kolei Phillip B. Levine (2011) na podstawie
analizy danych NLSY79 wskazat, zZe negatywne oddziatywanie lokalnej stopy bezrobocia na
gorsze wyniki w testach osiggnie¢ dotyczy jedynie dzieci z rodzin o niskim statusie spoteczno-
-ekonomicznym. Do jeszcze innych wnioskdw doszty Ann Stevens i Jessamyn Schaller (2009)
wskazujac, ze lokalny poziom bezrobocia zwieksza ryzyko powtarzania klasy przez uczniéw,

takze przy kontroli bezrobocia rodzicéw, réwniez oddziatujgcego negatywnie.

7.1.4. Struktura lokalnej gospodarki

W analizach poziomu umiejetnosci/wiedzy mtodziezy wskazuje sie takze na wptyw
struktury lokalnej gospodarki. Jest to temat relatywnie rzadko eksplorowany. W bada-
niach (Broomhall i Johnson, 1994; James, 2001) pozytywnie zweryfikowano hipoteze, ze
na obszarach, na ktérych jest niewielka liczba podmiotéw gospodarczych zgtaszajacych
zapotrzebowanie na wysoko wykwalifikowanych pracownikéw, mtodzi ludzie nie znajdu-
ja uzasadnienia dla potrzeby ksztatcenia. Brak przyktadéw transmisji wyzszego wyksztat-
cenia na wyzsze dochody prowadzi do przyktadania mniejszej wagi do zdobywania wie-
dzy i umiejetnosci. W efekcie uczniowie ci szybciej niz ich réwiesnicy z innych rejonéw
rezygnuja z dalszej nauki.

7.1.5. Zasoby kulturowe

Zrédet zréznicowania osiggnie¢ szkolnych ucznidw mozna réwniez poszukiwa¢ w do-
stepie do zasobdw kulturowych reprezentowanych najczesciej przez dostep do bibliotek
szkolnych. Jak wskazuja liczne badania zebrane w przeglagdowym raporcie Dorothy Williams,
Caroline Wavell i Louisy Coles (2001) oraz w analizie Chana (2008) dostepnos¢ tego typu in-
stytudji oraz jakos¢ swiadczonych w nich ustug, wptywa na osiggniecia uczniow réwniez przy
kontroli czynnikéw indywidualnych. W Polsce efekty dziatania bibliotek na terenach wiejskich
zostaty przedstawione w raporcie Po co Polakom biblioteki (Giza-Poleszczuk i in., 2012). Jednym
z wnioskow autordw jest zwrocenie uwagi na role bibliotek publicznych w podnoszeniu wie-

dzy duzej grupy uzytkownikéw.
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7.1.6. Przedszkola

Osobnym problemem wymagajacym wnikliwej analizy sa efekty opieki przedszkol-
nej. Istnieje wiele badan w tym zakresie. Dwie duze metaanalizy badan eksperymentalnych
i quasi-eksperymentalnych (Camilli, Vargas, Ryan, Barnett, 2010; Leak i in., 2010) wskazuja na
istotny, lecz malejacy z czasem wptyw edukacji przedszkolnej na osiggniecia szkolne dzieci.
Najmocniejszy wptyw miata edukacja przedszkolna na wiedze, mniejszy za$ na umiejetnosci
szkolne i spoteczne. W zakresie znaczenia wychowania przedszkolnego w Polsce, do odmien-
nych wnioskow doszedt Krzysztof Konarzewski (2012). W analizach wykorzystat dane z polskiej
edydji badania osiggnie¢ matematycznych i przyrodniczych (TIMSS) oraz osiggnie¢ w rozu-
mieniu tekstu (PIRLS). Przy kontroli ptci i SES rodziny dziecka nie wystapity réznice w osiggnie-
ciach dziesieciolatkdw uczeszczajgcych i nieuczeszczajacych do przedszkola.

7 kolei badanie Marie-Claude Geoffroya (2010) wskazuje na wystepowanie interakcji po-
miedzy wyksztatceniem rodzicow a opieka przedszkolng dzieci. Analizy przeprowadzone
zostaty na kanadyjskich danych kohortowych z badania Quebec Longitudinal Study of Child
Development (QLSCD), obejmujacego wszystkie dzieci urodzone w prowincji Quebec pomie-
dzy pazdziernikiem 1997 a lipcem 1998 roku. Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze pozytyw-
ne efekty uczeszczania dzieci do przedszkoli widoczne sg wsréd dzieci, ktorych matki nie maja
wyksztatcenia sredniego lub wyzszego.

Poziom upowszechnienia opieki przedszkolnej moze réwniez wptywac na pdzniejsze
osiagniecia edukacyjne. Wykazali to posrednio Gabriela Schitz, Heinrich Ursprung i Ludger
Woessmann (2005) na podstawie porownan miedzynarodowych. Stwierdzili, ze istnieje za-
leznos¢ pomiedzy poziomem powszechnosci nauczania przedszkolnego a sitg wptywu ,za-
plecza rodzinnego” (family background) na osiggniecia edukacyjne. Wzrastajacy udziat dzieci
w nauczaniu przedszkolnym do poziomu okoto 60% powoduje wzrost nieréwnosci w 0sigg-
nieciach ze wzgledu na zaplecze rodzinne. Powyzej tego odsetka zréznicowanie spada.
Jednakze ze wzgledu na brak w literaturze bezposrednich analiz dotyczacych zwigzku pomie-
dzy poziomem upowszechnienia opieki przedszkolnej a pdZniejszymi osiggnieciami, prezen-
towane ponizej analizy beda miaty przede wszystkim charakter eksploracyjny.

7.1.7. Problem uwzgledniania czynnikéw lokalnych z punktu widzenia modeli EWD
Analiza wptywu czynnikéw lokalnych, o ktérych informacja gromadzona jest w ramach staty-
styki publicznej, na osiggniecia edukacyjne uczniéw bez uwzglednienia oraz przy kontroli modelu
EWD, pozwoli podzieli¢ je na trzy podstawowe grupy. Pierwsza stanowig te, ktére nie maja znacze-
nia dla osiagnie¢ szkolnych. Druga te, ktére oddziatujg przy kontroli czynnikéw indywidualnych,
a przestaja oddziatywac w modelach EWD. Ostatnig grupe stworza zmienne, ktére majg wptyw na
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osiggniecia szkolne réwniez przy kontroli zmiennych analizowanych w ramach modeli EWD (wynik
sprawdzianu, posiadanie zaswiadczenia o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie, pte¢). O ile
istniejg czynniki, ktére zaliczy¢ mozna do grupy trzeciej, nalezatoby uwzglednia¢ je w modelach
EWD, lub przynajmniej miec je na uwadze przy interpretacji wskaznikow.

7.2. Uwarunkowania lokalne: konstrukcja wskaznikow i ich rozktady
w prébie

Informacje o czynnikach lokalnych pobrane zostaty z Banku Danych Lokalnych Gtéwnego
Urzedu Statystycznego. BDL GUS jest ,najwiekszym w Polsce uporzagdkowanym zbiorem infor-
macji o sytuadji spoteczno-gospodarczej, demograficznej, spotecznej oraz stanie srodowiska,
opisujacym wojewddztwa, powiaty oraz gminy jako podmioty systemu organizacji spotecz-
nej i administracyjnej panstwa” (GUS, 2013). Dane do analiz zostaty pobrane dla wszystkich
gmin w Polsce, facznie z kodem jednostki samorzadu terytorialnego. Do analiz wykorzystano
najswiezsze dostepne w chwili kwerendy bazy danych (za 2010 rok). Informacje, po odpowied-
nim przygotowaniu, zostaty dotagczone do zbioru danych indywidualnych uczniow.

7.2.1. Dane na temat zamoznosci

Jako lokalne miary zamoznosci wykorzystano dwa wskazniki. Pierwszy to poziom wydatkow
gminy na osobe, $wiadczacy o ogdlnej zamoznosci samorzadu lokalnego. Drugim jest syntetyczny
wskaznik ubdstwa, powstaty jako efekty analizy gtownych skladowych z uwzglednieniem nastepu-
jacych zmiennych: udziat oséb w gospodarstwach domowych korzystajacych ze srodowiskowej
pomocy spotecznej w ludnosci ogdtem, $Swiadczenia na rzecz oséb fizycznych na osobe, wptywy
z PIT na osobe w gminie (wptyw negatywny) oraz wptywy z CIT na osobe w gminie (wptyw nega-
tywny). Wszystkie dane dotyczyty roku 2010. Liczba czynnikow do ekstrakgji okreslona zostata na
podstawie wartosci wiasnej wiekszej od 1. Wartosci czynnikowe dla poszczegdlnych gmin zapisa-
ne zostaty z wykorzystaniem metod regresyjnych. Szczegdty analizy zaprezentowano w aneksie.

7.2.2. Dane na temat lokalnej gospodarki

Do skonstruowania wskaznikdw opisujgcych strukture lokalnej gospodarki wykorzystane zo-
staty informacje na temat liczby podmiotéw ujetych w rejestrze REGON wedtug sekgiji i dziatow
PKD 2007 (Sekcje od A do U, dziaty od 1 do 98) na poziomie gmin. Sa to najdoktadniejsze dane
dostepne na tym poziomie podziatu administracyjnego. Nalezy miec¢ na uwadze, Ze rejestr REGON
nie jest idealnym odzwierciedleniem rzeczywistosci. Obarczony jest bfedem wynikajacym z faktu,
ze funkcjonujg w nim podmioty, ktdre zaprzestaty juz prowadzenia dziatalnosci. Na potrzeby pro-
wadzonych analiz przyjeto zatozenie, ze wielkos¢ tego btedu jest niezalezna od gminy.
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Na podstawie wyzej wymienionych danych skonstruowano szes¢ wskaznikdw odnoszacych sie
do struktury lokalnej gospodarki. Pierwsze trzy to udziat trzech podstawowych sektoréw gospodar-
ki (rolnictwo i wydobycie; przemyst i budownictwo; ustugi) w jej lokalnej strukturze. Czwarty wskaz-
nik to liczba podmiotow gospodarczych na 100 mieszkancow gminy, bedaca jednoczesnie wskaz-
nikiemn mozliwosci prowadzenia dziatalnosci gospodarczej oraz lokalnej kultury w tym zakresie.

Pigty i szosty wskaznik odnosza sie do przemystu wysokich technik. Jest to ta czes¢ przemystuy,
w ktorej podmioty charakteryzuja sie relatywnie wysokimi naktadami na badania i rozwoj, wysokim
poziomem zatrudnienia pracownikow naukowo-technicznych, intensywng wspodtpracg z osrodka-
mi naukowo-badawczymi, szybkim procesem starzenia sie opracowanych produktéw i techno-
logii oraz efektami dziatalnosci innowacyjnej w postaci patentdw i licengji (Swidurska, 2009). Na
tej podstawie wyréznione zostaty sekcje PKD, bedace sktadowa przemystu wysokich technologii
w Polsce. Opierajgc sie na klasyfikacji PKD 2007 do podmiotéw wysokich technik (high-tech), zali-
czono w Polsce te, ktdre byty ujete w nastepujacych sekcjach i dziatach klasyfikacji: Sekcja C dziat 20,
Sekcja C dziat 21, Sekcja C dziat 26, Sekcja C dziat 27, Sekcja C dziat 28, Sekdja C dziat 29, Sekcja C dziat
30, Sekdja J, Sekcja M, Sekcja P. Na tej podstawie obliczone zostaty wskazniki: udziatu podmiotow
high-tech (HT) w lokalnej gospodarce oraz liczba podmiotéw HT na 100 mieszkarncow.

7.2.3. Dane dotyczace poziomu bezrobocia

GUS publikuje informacje na temat stopy bezrobocia jedynie na poziomie powiatow lub
wyzszym. Na poziomie gmin dostepna jest jedynie statystyka udziatu zarejestrowanych bez-
robotnych w liczbie oséb w wieku produkcyjnym. Ta ostatnia przyjmuje znacznie nizsze war-
tosci. Dla przyktadu stopa bezrobocia w Polsce w 2011 roku wyniosta 12,5%, natomiast odse-
tek bezrobotnych wsréd oséb w wieku produkcyjnym — 8,0%. W skali kraju relacja wskaznika
udziatu bezrobotnych do stopy bezrobocia na przestrzeni lat 2004-2011 byta stabilna, w gra-
nicach 0,64 +/-0,01. Ze wzgledu na mozliwos¢ skorzystania z informadcji na nizszym pozio-
mie agregacji — a wiec precyzyjniej opisujgcej lokalne uwarunkowania funkcjonowania szkot
— w analizach jako wskaZnik sytuacji na gminnym rynku pracy wykorzystana zostata informa-
Cja na temat udziatu zarejestrowanych bezrobotnych w ludnosci w wieku produkcyjnym.

7.2.4. Dane o wydatkach na oswiate

Jako wskazniki w tym zakresie wykorzystane zostaty dwie informacje o odmiennym cha-
rakterze. Pierwszy to wydatki samorzadu gminnego na wychowanie i oswiate na mieszkan-
ca gminy. Informacje te sa ogdlne, nie dotyczg jedynie uczniéw gimnazjow, wskazujg jednak
na zréznicowanie w poziomie finansowego zaangazowania samorzadu w realizacje zadan
oswiatowych. Jako drugi wskaznik wykorzystano wydatki biezace samorzadu na edukacje
gimnazjalng (wydatki samorzadu w rozdziale 80110 budzetu — Gimnazja) przeliczone na liczbe
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uczniéw w gimnazjach prowadzonych przez samorzad gminny. WskaZnik ten opisuje bezpo-
Srednio sytuacje finansowg gimnazjow objetych badaniem. Ze wzgledu na znaczng skosnosc¢
rozktadu przed wprowadzeniem do analiz zostat on zlogarytmowany.

7.2.5. Dane na temat dostepnosci zasobéw kulturowych

W Polsce kazda gmina do korica 2011 roku miata obowigzek prowadzenia przynajmniej jed-
nej biblioteki publicznej (niebedacej biblioteky szkolng ani niepetnigcej jednoczesnie funkcji
innej instytugji kultury'). Gmina petni réwniez role mecenasa i odpowiada za funkcjonowanie
bibliotek w sposdb, ktory zapewni mieszkanicom dogodny dostep do materiatéw bibliotecz-
nych i informadji. Ze wzgledu na te ustawowe obowigzki liczba bibliotek na 1000 mieszkancéw
oraz relatywna wielkos$¢ ksiegozbioru zostaty wykorzystane jako wskazniki wagi przywigzywa-
nej przez samorzad gminny do udostepniania mieszkancom zasobdw kulturowych.

7.2.6. Dane dotyczace opieki przedszkolnej

W celu kontroli czynnika, jakim jest upowszechnienie nieobowigzkowej opieki przedszkol-
nej, w analizach uwzgledniony zostat odsetek dzieci w wieku 3-5 lat objetych taka opieka,
w stosunku do liczby réwiesnikdw w gminie w roku szkolnym 2003/2004. Dane te stanowig
kontekst dla informacji o uczeszczaniu uczniow, objetych badaniem do przedszkola, zebra-
nych w ramach | etapu badan w pierwszej klasie gimnazjum.

7.2.7. Dane kontekstowe

W analizach spotecznych waznym czynnikiem jest rowniez typ analizowanej gminy.
W praktyce stosowany jest podziat administracyjny na gminy miejskie, wiejskie oraz miejsko-
-wiejskie. Jego zasadnicza wadg jest fakt, ze niezbyt dobrze odzwierciedla zréznicowanie
gmin w zakresie sktadu spotecznego mieszkaricow. W klasyfikacji tej, jako gminy wiejskie trak-
towane sg zarazem gminy oscienne wielkich aglomeracji miejskich, jak i gminy peryferyjne
bez osrodka miejskiego. W tym kontekscie lepszym wskazZnikiem zréznicowania wydaje sie
wielkos¢ gminy, zwtaszcza ze wzgledu na prowadzenie analiz tacznie z omowionymi powyzej
czynnikami lokalnymi. Ze wzgledu na fakt, Ze zmienna ta nie ma rozktadu normalnego, w ana-
lizie zostat wykorzystany logarytm naturalny wielkosci gminy?.

Tabela 1 przedstawia podstawowe charakterystyki zmiennych wykorzystywanych w mo-
delach trzypoziomowych do opisu otoczenia szkoty.

! Ustawa z 27 czerwca 1997 r. o bibliotekach; Dz.U. nr 85, poz. 539 z pézn zm.
2 W efekcie interpretacja wspodtczynnika regresji przy tej zmiennej (po podzieleniu przez 100) bedzie moéwita, o ile
zmieni sie warto$¢ zmiennej zaleznej, jesli wielkos¢ gminy zmieni sie o 1%.
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Tabela 1. Statystyki opisowe dla zmiennych z poziomu lokalnego

zmienna srednia | odch. stand. min max skosnosc
liczba mieszkarcow gminy 116033,04 27423716 2550,00 | 1720398,00 4,419
wydatki w gminie ogdtem na osobe w 2010 r. 341774 922,67 2249,07 7048,18 1,653
poziom ubdstwa 0,00 1,00 -3,38 3,20 -0,332
udziat | sektora w lokalnej gospodarce 3,65 441 0,18 29,97 2427
udziat Il sektora w lokalnej gospodarce 23,81 6,43 12,44 47,10 0,891
udziat Ill sektora w lokalnej gospodarce 72,54 8,75 4528 86,38 -0,655
udziat sektora HT w lokalnej gospodarce 9,33 432 2,02 22,84 0,757
|. podmiotow gosp. na 100 mieszkancow 0,10 0,04 0,03 0,21 0,892
|. podmiotéw HT na 100 mieszkaricow 1,02 0,84 0,07 4,57 1,991
udziat bezrobotnych w liczbie oséb w wieku
produkeyjnym 8,00 3,36 2,80 21,90 0,923
wydatki na osobe na oswiate i wychowanie 1112,16 223,41 586,86 1758,78 0,379
wydatki biezace na gimnazja na ucznia 8043,59 3000,80 473481 31311,12 5,032
liczba bibliotek na osobe 0,29 0,24 0,00 1,11 1,521
ksiegozbior bibliotek na 1000 ludnosci 3671,08 1553,61 0,00 8991,50 1,018
odsetek dzieci objetych wychowaniem

36,59 19,79 0,00 74,30 -0,246

przedszkolnym w wieku 3-5 lat w 2003 r.

Zrédto: BDL GUS

7.3. Pytania i hipotezy badawcze

W tym podrozdziale zasadnicze pytanie badawcze dotyczy tego, jak czynniki lokalne, stano-
wigce kontekst funkcjonowania gimnazjow oraz zycia rodzin uczniéw tych szkét, wptywajg na
osiagniecia szkolne gimnazjalistow oraz, na ile uwzglednienie w analizach informadji o wczesniej-
szych osiggnieciach edukacyjnych pozwala ograniczy¢ wptyw tych czynnikdw.

Mozna zatem postawic nastepujace pytania badawcze: na ile osiggniecia edukacyjne gim-
nazjalistow zwigzane sg z:

B zamoznoscig gminy i jej mieszkancow,

B strukturg lokalnej gospodarki,

B problemem bezrobocia na terenie gminy (mierzonym udziatem zarejestrowanych osob
bezrobotnych wsérdd oséb w wieku produkcyjnym),

B wydatkami gminy na o$wiate,

B dostepem do zasobdw kulturowych (mierzonym relatywna liczbg bibliotek oraz wiel-
koscig ksiegozbioru) na terenie gminy,

B dostepem do opieki przedszkolnej na terenie gminy,

B wielkosciag gminy,
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Ponadto w rozdziale tym podjeta zostanie proba odpowiedzi na pytania:
B Czyijaki zwigzek z osiggnieciami szkolnymi gimnazjalistow ma wczesniejsze objecie ich
zorganizowang opiekga przedszkolna?
B (Czyijaka jest interakcja pomiedzy wyksztatceniem rodzicow i wczedniejszym uczesz-
czaniem do przedszkola a osiggnieciami szkolnymi gimnazjalistow?
Te pytania badawcze stawiane sg w powigzaniu z pytaniami o zwigzek poziomu objecia
opieka przedszkolng na terenie gminy i osiggnieciami gimnazjalistow.

B W przypadku wszystkich wymienionych wyzej pytan badawczych interesowac nas row-
niez bedzie, na ile wptyw poszczegdlnych czynnikéw daje sie kontrolowac, uwzgled-
niajac informacje o wczesniejszych osiagnieciach edukacyjnych uczniow.

Proba odpowiedzi na postawione wyzej pytania badawcze pozwoli nie tylko zrozumiec
wptyw czynnikéw lokalnych na osiggniecia ucznidw, ale da réwniez mozliwo$¢ sprawdzenia,
czy modele EWD pozwalajg kontrolowac wptyw tych czynnikow. Jest to zatem element ewa-
luagji trafnosci metody EWD.

Na podstawie przegladu literatury mozna postawic¢ nastepujace hipotezy badawcze:

H1) Zamoznos¢ gminy jest pozytywnie zwigzana z osiggnieciami gimnazjalistow.

H2) WyZzszy poziom bezrobocia w gminie wigze sie z nizszymi osiaggnieciami edukacyjnymi

gimnazjalistow.

H3) W gminach, w ktorych gospodarka zgtasza popyt na dobrze wyksztatconych pracow-

nikow, uczniowie beda miec¢ wyzsze osiggniecia edukacyjne.

H4) Wydatki oswiatowe nie majg zwigzku z osiggnieciami uczniow.

H5) Wieksza dostepnosc zasobdw kulturowych podnosi poziom osiggnie¢ edukacyjnych.

H6) [eksploracyjna]l Wiekszy dostep do opieki przedszkolnej poprawia osiggniecia eduka-

cyjne uczniow.

H7) [eksploracyjna]l W wiekszych gminach poziom osiggniec uczniow jest wyzszy.

H8) Uczniowie objeci edukacjg przedszkolna, maja wyzszy poziom osiggniec na egzami-

nach gimnazjalnych.

Mozna réwniez sformutowac ogolng hipoteze dotyczaca wptywu czynnikdw lokalnych na

wyniki egzaminu gimnazjalnego, przy kontroli wczesniejszych osiggniec szkolnych.

H9) Ze wzgledu na relatywnie niewielka dynamike zmian w zakresie czynnikéw lokalnych,
uwzglednienie w analizach wczesniejszych osiggnie¢ edukacyjnych pozwoli wyfa-
czy¢ lub znacznie ograniczy¢ wptyw tych czynnikdw na osiggniecia na egzaminie
gimnazjalnym.
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7.3.1. Schemat analizy danych

W celu weryfikadji hipotez wyspecyfikowano szereg hierarchicznych modeli liniowych, ktére
odzwierciedlaty ztozony schemat doboru préby (Domanski i Pokropek, 2011). Wykorzystano
modele trzypoziomowe z losowaq statg uwzgledniajace poziom ucznia, klasy i szkoty. Podobnie jak
w pozostatych rozdziatach, hipotezy weryfikowano, wykorzystujac dwie zmienne zalezne: taczny
wynik egzaminu gimnazjalnego z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych oraz faczny wynik
egzaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego oraz WOS-u i historii.

Modelowanie, majace na celu weryfikacje znaczenia poszczegolnych czynnikow lokalnych
oraz uczeszczania do przedszkola dla osiggnie¢ szkolnych i EWD, przeprowadzono w czte-
rech etapach. W pierwszym pokazano zwigzek interesujacej zmiennej z wynikami egzaminu,
bez kontroli zmiennych na poziomie jednostkowym. W tym celu zbudowano trzypoziomowy
model regresji, w ktérym stanowita ona predyktor na poziomie szkoty. W drugim etapie do
modelu wigczane byty zmienne uwzgledniane w modelach EWD. W trzecim etapie kontroli
poddawane byty zmienne z poziomu indywidualnego wyrdznione jako istotne w rozdziale 1,
w czesci dotyczacej modeli podstawowych stosowanych w analizach (poziom inteligencji,
wiek ucznidw, wyzszy z poziomow wyksztatcenia rodzicow, wyzszy ze wskaznikdw prestizu
zawoddw, zamoznos¢ gospodarstwa domowego, wyposazenie gospodarstwa w sprzet elek-
troniczny, kolejnos¢ urodzenia ucznia, typ rodziny). W czwartym zbudowano trzypoziomowy
model EWD uwzgledniajacy te zmiennga, pokazujac jej znaczenie dla wynikdw egzamindw,
jesli kontroli podlegajg zmienne indywidualne oraz zmienne uwzgledniane w modelach EWD.
Strategia ta pozwoli sprawdzi¢, w jakim stopniu w modelach EWD posrednio kontrolujemy
czynniki lokalne mogace oddziatywac na szkoty i uczniow. Umozliwi to rowniez stwierdze-
nie, czy kontrola zmiennych indywidualnych wnosi dodatkowe informacje do modeli mierza-
cych efektywnos¢ szkét. W prezentacji wynikéw pokazane zostang takze modele EWD bez
uwzglednienia dodatkowego interesujgcego nas predyktora, ktdre stanowity punkt odniesie-
nia w zakresie weryfikacji hipotez o poprawie dopasowania modeli.

Ostateczna weryfikacja oddziatywania zmiennych lokalnych przeprowadzona zostanie analo-
gicznie do opisanych powyzej czterech etapdw. Poprzedzone one zostang wyfonieniem czynni-
kow lokalnych oddziatujacych réwnoczesnie na osiggniecia na egzaminie gimnazjalnym (osobno
dla czesci matematyczno-przyrodniczej i cze$ci humanistycznej). Czynniki zostaty wytonione me-
toda krokowej eliminacji wstecznej. W pierwszym kroku do modelu ze zmienng zalezng wpro-
wadzono wszystkie analizowane osobno zmienne lokalne. W kolejnych krokach eliminowano
poszczegdlne zmienne, kierujac sie wielkoscig poziomu istotnosci. W modelu ostatecznym pozo-
stawiono jedynie te czynniki, ktorych istotnos¢ byta ponizej 0,05.

Analizy wykonano za pomoca oprogramowania HLM 6.06, wykorzystujac metode estyma-
gji full maximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektow statych wykorzystano odporne
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(robust) btedy standardowe®. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczono
w tabelach pogrubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warunkowych
(patrz: rozdziat 1) na wszystkich trzech poziomach, odpowiednio przeskalowanych za pomoca
programu HLM (Scientific Software International, 2012).

7.4. Wyniki

7.4.1. Zamoznos¢

Zmienna opisujgca wydatki samorzadu gminnego na osobe nie jest powigzana z poziomem
uzyskiwanych przez gimnazjalistow wynikéw na egzaminie, tak w czesci humanistycznej (tabela 2,
model 2), jak i matematyczno-przyrodniczej (tabela 3, model 2). Z kolei wzrost poziomu ubdstwa
mieszkancow gmin wiagze sie ze spadkiem osiggniec na obu czesciach egzaminu gimnazjalne-
go (tabela 2, model 6 oraz tabela 3, model 6). Analiza modeli, do ktérych poza miarami zamoz-
nosci wprowadzono rowniez zmienne z modeli EWD i/lub z poziomu indywidualnego, prowadzi
do whniosku o braku zwigzku zamoznosci gminy z osiggnieciami gimnazjalistéw (tabela 2, modele:
3,4,7,8,9 oraz tabela 3, modele: 3,4, 5, 7,8, 9). Jedynie w czesci humanistycznej przy jednoczesnej
kontroli zmiennych z poziomu indywidualnego oraz zmiennych wykorzystywanych w modelach
EWD, wzrost wydatkéw o 1000 ztotych na mieszkarica gminy prowadzit do spadku osiggnie¢ na
egzaminie o 0,6 punktu na skali o sredniej 100 i odchyleniu 15 (tabela 2, model 5). W przypadku
analizowanych gmin prowadzi to do réznicy niespetna 3 punktéw (okoto 1/5 odchylenia standar-
dowego) pomiedzy gminami o najnizszych i najwyzszych wydatkach.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze zamozno$¢ samorzaddw oraz mieszkacdw gmin
nie wptywa na osiggniecia uczniow na egzaminach gimnazjalnych. Brak tego typu zmiennych
w modelach EWD nie wptywa na obcigzenie oceny efektywnosci poszczegolnych placowek.
Poréwnanie modeli dla czesci humanistycznej egzaminu przedstawia tabela 2, zas dla czesci
matematyczno-przyrodniczej — tabela 3.

7.4.2. Bezrobocie

Wskaznik bezrobocia, rozumiany jako udziat zarejestrowanych bezrobotnych w liczbie
0s6b w wieku produkcyjnym na poziomie gminy — zgodnie z przewidywaniami, ma negatyw-
ny wptyw na osiggniecia uczniéw w obu czesciach egzaminu gimnazjalnego, tak samodziel-
nie (tabela 4, model 2; tabela 5, model 2), jak i przy kontroli zmiennych indywidualnych (tabela
4, model 4; tabela 5, model 4), w tym bezrobocia rodzicéw (tabela 4, model 5; tabela 5, model

®  Sato oszacowania bfedéw standardowych odporne na naruszenie zatozer dotyczacych normalnosci rozktadu
reszt (patrz np. Konarski, 2009 s. 318-324).
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5). Podobny efekt wystepuje rowniez w modelach analogicznych do modeli EWD (tabela 4,
model 3; tabela 5, model 3) oraz w modelach uwzgledniajacych zaréwno czynniki indywidu-
alne (w tym bezrobocie rodzicéw), jak i zmienne z modeli EWD (tabela 4, modele 6-7; tabela
5, modele 6-7).

W modelach, w ktérych poza zmienng zalezng uwzgledniony zostat jedynie udziat za-
rejestrowanych oséb bezrobotnych w liczbie oséb w wieku produkcyjnym wéréd miesz-
kancéw gminy, wptyw tego czynnika na osiagniecia jest bardzo silny. Wzrost wskaZzni-
ka o jeden punkt procentowy skutkuje spadkiem wyniku na obu czesciach egzaminu
0 0,52 punktu (dla czesci humanistycznej o 0,524, a na czes$ci matematyczno-przyrodni-
czej 0 0,516). Daje to réznice pomiedzy gming o najnizszym bezrobociu, a gming o naj-
wyzszym bezrobociu wartosci 10,00 punktéw dla egzaminu z czesci humanistycznej oraz
roznice 9,85 punktu dla czesci matematyczno-przyrodniczej (na skali o sredniej 100 i od-
chyleniu standardowym 15). Jest to okoto 2/3 odchylenia standardowego dla obu czesci
egzaminu.

W modelach, w ktérych kontrolowane s czynniki indywidualne oraz bezrobocie rodzicéw,
wptyw bezrobocia na poziomie gminy na osiagniecia na obu czesciach egzaminu gimnazjal-
nego spada o ponad potowe (tabela 4, model 5; tabela 5, model 5). Kontrolowanie zmiennych
standardowo ujmowanych w modelach EWD jeszcze bardziej ogranicza wptyw gminnego
poziomu bezrobocia na wyniki w obu czesciach egzaminu.

Jednakze lepsze rezultaty daje kontrola zarowno czynnikéw indywidualnych, w tym bez-
robocia rodzicéw, jak i zmiennych z modeli EWD (tabela 4, model 7; tabela 5, model 7). W ta-
kich modelach zmiana udziatu bezrobotnych w liczbie oséb w wieku produkcyjnym o jeden
punkt procentowy powoduje spadek osiggnie¢ ucznidw w czesci humanistycznej egzaminu
00,12 punktu, zas w czesci matematyczno-przyrodniczej o 0,13 punktu.

Warto réwniez zauwazyc, ze w modelach tych jedynie bezrobocie matki ma negatyw-
ny wptyw na osiggniecia uczniow na czesci humanistycznej egzaminu. Gimnazjalisci, ktdrych
matki pozostawaty bez zatrudnienia w trakcie ich nauki w pierwszej klasie, osiaggneli przeciet-
nie wyniki gorsze o 1,23 punktu (na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15).

Podsumowujac, im wyzszy poziom wskaZznika bezrobocia w gminie, tym nizsze osiag-
niecia gimnazjalistow. Dzieki stosowaniu modeli EWD wptyw ten mozna znacznie ograni-
czyc¢. Jeszcze lepsze efekty, dla kontroli tego zjawiska, datoby wprowadzenie do modeli EWD
zmiennych indywidualnych ucznia, takich jak inteligencja, status spoteczno-ekonomiczny
czy kompozycja rodziny, te jednak nigdy nie beda dostepne. Nawet w takiej sytuacji wptyw
ten pozostatby prawdopodobnie znaczny i istotny. Szczegdtowe zestawienie modeli zostaty
przedstawione w tabelach 4 i 5.
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Tabela 2. Zamoznos¢ a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej

) (se) | 2 (se) | (3)  (se) | (4
oszacowanie efektow statych
poziom ucznia
sprawdzian 11,964 (0,250)
sprawdzian? -0,412 (0,132)
sprawdzian? -0,371 (0,082)
pte¢ 1,786  (0,331)
dysleksja na egz. gimnazja. 2,480 (0,624)
dysleksja na spr. szk. podst. -3,756  (0,915)
test matryc Ravena (I pomiar) 7,065
wyksztatcenie rodzicow 0,953
HTREI 0,043
zamozno$¢ gosp, domowego 1,905
wyposazenie w sprzet elektro, -0,472
wiek ucznia -0,060
starszy niz gtéwna kohorta -8,255
mtodszy niz gtéwna kohorta 4,334
jedynak (ref)
najmtodszy -1,687
Sredni -3,040
najstarszy -0,015
brak danych -3,495
stafa 100,771 (0497) | 95,537 (2,735 101,497 (1,007) 103,357
poziom oddziatu
poziom szkoty
wyd. gminy w 1000 na osobe 1592 (0865 | 0,163 (0284) | -0,081
poziomo ubdstwa
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektow szkot 19,31 17,36 5,59 5,71
wariancja efektéw oddziatow 16,87 16,97 2,41 5,36
wariancja na poziomie ucznia 174,44 174,50 76,67 113,04
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,092 0,083 0,066 0,046
poziom oddziatow 0,080 0,081 0,028 0,043
poziom szkét i oddziatéw tacznie 0,172 0,164 0,094 0,089
podsumowanie
deviance 3711595 37109,00 33201,26 34985,55
liczba szacowanych parametr. 4 5 11 17
liczba uczniéw 4590 4590 4590 4590
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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(se) | (5 (se) | (6) (se) | (7  (se) | (8 (se) | (9  (se)
9,967  (0,266) 11,949  (0,251) 9,966  (0,265)
-0,395  (0,127) -0,406  (0,130) -0,397  (0,126)
-0,351  (0,082) -0374  (0083) 0357 (O, 083)
1,332 (0311) 1,769 (0,330) 1312 (0310)
1,571 (0,663) 1,976  (0,605) 1,250  (0615)
-2,890  (0931) -3,059  (0781) 2,401 (0777)
0254) | 2,07  (0,194) 7,065 (0253) | 2,115  (0,195)
0111) | 0,428 (0084) 0951 (0110) | 0,432 (0083)
0022) | 0032 (0018) 0043 (0022) | 0030 (0018
0223) | 1,133 (0186) 1,906  (0224) | 1,147  (0,186)
0187) | -0,364 (0151) -0,781  (0309) | -0,599  (0254)
(0055) | 0078  (0,041) 0060 (0055 | 0075  (0,041)
(1866) | 3,613 (1,586) -8,257 (1866) | -3,667 (1,599
(1992) | 2245  (2072) 4338 (1999 | 2261  (2075)
1,176 (0439)
(0484) | -1,196  (0439) -1,681  (0487) | -2,010  (0,555)
0743) | -1,989  (0544) 3,032 (0753) | 0,098  (0463)
0519) | 0,105  (0461) 0009 (0523) | 0437  (1232)
(1742) | 0475  (1,244) -3,494  (1,740)
(1585 103,733 (1065 101,254 (0502) |101,047 (0360) | 103,874 (0640) | 101,994 (0,596)
0435) | 0,593  (0250)
-2,257  (0461) | -0220  (0350) | 0,001  (0310) | 0428  (0315)
492 14,31 5,43 5,68 5,01
1,92 17,52 2,59 5,51 1,96
70,00 174,73 76,77 113,15 70,09
0,064 0,069 0,064 0,046 0,065
0025 0,085 0,031 0,044 0025
0,089 0,154 0095 0,090 0,090
32771,78 32823,82 2936773 3094828 28980,44
23 5 1 17 23
4590 4590 4590 4590 4590
291 291 291 291 291
150 150 150 150 150
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Tabela 3. Zamoznos¢ a wynik egzaminu gimnazjalnego w cze$ci matematyczno-przyrodniczej

) se)| @ se)| B (se) | @
Oszacowanie efektéw stafych
Poziom ucznia
sprawdzian 11,973 (0,269)
sprawdzian? 1,225 (0,116)
sprawdzian® -0,399 (0,061)
pte¢ -0,861 (0,288)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,100 (0,839)
interakcja dys. na spr. i egz. -4,294 (0,882)
test matryc Ravena (I pomiar) 8,140
wyksztatcenie rodzicow 0,717
HTREI 0,063
zamozno$¢ gosp. domowego 0,956
wiek ucznia -0,009
starszy niz gtéwna kohorta -3,215
mtodszy niz gtéwna kohorta 6,262
struktura rodziny (ref. petna 2p)
petna 3 pokoleniowa (3p) -0,397
niepetna dwupokoleniowa -1,463
niepetna trzypokoleniowa -1,700
inna -0,964
brak danych -8,370
stafa 100,029 (0513) | 94,084 (3212)| 100,097 (1,199) | 100,530
poziom oddziatu
poziom szkoly
wyd. gminy w 1000 na osobe 1,808 (1034)| -0,022 (0362)| 0377
poziom ubo6stwa
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 21,801 19,089 4,502 7,980
wariancja efektow oddziatéw 20,978 21,185 5,429 5,634
wariancja na poziomie ucznia 159,830 159,892 66,335 97,948
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,108 0,095 0,059 0,072
poziom oddziatéw 0,104 0,106 0,071 0,050
poziom szkot i oddziatow tacznie 0,212 0,201 0,130 0,122
podsumowanie
deviance 34436,196 34428,408 30545,872 32198544
liczba szacowanych parametréw 4 5 11 17
liczba uczniow 4591 4591 4591 4591
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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se) | (5 (se)| (6 (se)| (@ (se) | (8) (se) | (9 (s.e.)
9,537 (0289) 12,003  (0279) 9578  (0300)
1,235 (0,112) 1,236 (0,126) 1,266 (0,120)
-0,373  (0,063) 0,400  (0,063) 0372 (0067)
-1,479 (0,258) -0,883 (0,305) -1,496 (0,270)
1,295  (0,786) 2,161 (0,899) 1,497 (0,872)
23,317 (0,846) -4,347  (0953) 3,472 (0939)
(0,256)| 3,698 (0,192) 8,126 (0,252) 3,662 (0,199)
(0,700)| 0,212 (0,078) 0,746 (0,706) 0,221 (0,080)
(0,019 | 0,044 (0,018) 0,063 (0,020) 0,048 (0,019
0184)| 0336 (0,164) 0,895  (0191) | 0347  (0,173)
(0052)| 0,133 (0,042 0007 (0055 | 0,151  (0,044)
(1262)| -2,164 (1,071) -2,402 (1,248) -1,623 (1,105)
2302)| 4726 (2060) 6,538  (2384) | 4851  (2136)
0419 0281  (0317) 0375 (0440) | 0237 (0330)
0737)| -1,148 (0,572) 515 (0772) | 1,259  (0,582)
(0996)| -1,282 (0,869) -1,835 (1,015) -1411 (0,892)
(1,667)| -0,125 (1,222) -0,921 (1,685) -0,150 (1,237)
(1914)| -5,148 (1,637) -8,284 (2,078) -4,907 (1,793)
(1,909 | 100,741 (1,054)| 100,458 (0,552)| 100,044 (0,344) | 101,691 (0,486) 99,783 (0,426)
0592)| 0239 (0313)
2,028 (0527)| 0051  (0298) | -0094  (0340) | 0384 (0258
4,208 18,820 4,560 8,430 4,086
3,383 19,961 5,483 5,075 3,324
58,009 160,123 66,657 98,761 58,410
0,869 0,880 0,887
0,064 0,095 0,059 0,075 0,062
0,052 0,100 0,071 0,045 0,051
0,116 0,195 0,130 0,120 0113
29939,042 32515424 28869,418 30436,648 28297,880
23 5 1 17 23
4591 4591 4591 4591 4591
291 291 291 291 291
150 150 150 150 150
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7.4.3. Gospodarka

Zgodnie z wynikami wczedniejszych badan (Broomhall i Johnson, 1994; James, 2001), struktura lo-
kalnej gospodarki, bez kontroli zmiennych na poziomie indywidualnym oraz zmiennych z modeli EWD,
ma wptyw na poziom osiggniec edukacyjnych na egzaminie gimnazjalnym w obu jego czesciach (ta-
bela 6, modele 3-8; tabela 7, modele 2—7). Wyzszy udziat pierwszego (rolnictwo, lesnictwo, fowiectwo
i zbieractwo oraz wydobycie) oraz drugiego sektora (przemyst i budownictwo) wiptywaja na obnizenie
osiggnie¢ edukacyjnych. W przypadku wzrostu udziatu sektora pierwszego w lokalnej gospodarce o 1%,
nastepuje spadek osiggnie¢ na tescie matematyczno-przyrodniczym o 0,18 punktu a na tescie humani-
stycznym o 0,30 punktu (tabela 6, model 3; tabela 7, model 2). Wzrost udziatu sektora drugiego w lokal-
nej gospodarce o 1% prowadzi do spadku osiggniec na czes$ci matematyczno-przyrodniczej egzaminu
00,22 punktu, a w czesci humanistycznej o 0,20 punktu (tabela 6, model 4; tabela 7, model 3).

Z kolei wzrost udziatu trzeciego sektora oraz sektora HT w lokalnej gospodarce, wzrost liczby
podmiotéw gospodarczych w przeliczeniu na mieszkanca oraz wzrost liczby podmiotéw HT na
mieszkarca wptywa na podniesienie osiggnie¢ w obu czesciach egzaminu. Przy wzroscie udziatu
trzeciego sektora o 1%, wzrost osiggnie¢ na tescie matematyczno-przyrodniczym mozna szaco-
wac na 0,17 punktu a w czesci humanistycznej o 0,21 punktu (tabela 6, model 5; tabela 7, model
4). Wzrost udziatu sektora HT w lokalnej gospodarce przekfada sie na wzrost osiggnie¢ szkolnych
w obu testach odpowiednio 0 0,51 punktu oraz 0,53 punktu (tabela 6, model 6; tabela 7, model
5). Wzrost liczby podmiotdw gospodarczych w gminie o 1 na 100 mieszkancdw przektada sie na
wzrost osiggniec na egzaminie odpowiednio 0 0,62 punktu i 0,64 punktu (tabela 6, model 7; tabela
7, model 6). A wzrost liczby podmiotéw HT o 1 na 100 mieszkaricow gminy daje wzrost osiggniec
odpowiednio o 3,26 punktu i 340 punktu (tabela 6, model 8; tabela 7, model 7).

Wprowadzenie zmiennych kontrolnych z modeli EWD sprawia, ze zaden z omdwionych
powyzej efektodw nie jest istotny (tabela 6, modele 9-14; tabela 7, modele 8-13).

Kontrola zmiennych indywidualnych (IQ, SES, struktura rodziny) daje taki sam efekt - za-
den ze wskaznikow struktury lokalnej gospodarki nie wptywa na oszacowania osiggnie¢ na
tescie gimnazjalnym. Uwzglednienie w analizie jednoczesnie zmiennych z modeli EWD oraz
zmiennych indywidualnych powoduje, ze jedynie liczba podmiotéw HT na osobe w gminie
zwigzana jest istotnie z osiggnieciami na czesci humanistycznej egzaminu — wzrost liczby pod-
miotéw o 1 na 100 mieszkancéw obniza osiagniecia o 0,70 punktu (tabela 6, model 15).

Przeprowadzone analizy prowadza do wniosku, ze struktura lokalnej gospodarki — bez kon-
troli zmiennych na poziomie jednostkowym — istotnie ksztattuje osiggniecia edukacyjne gim-
nazjalistow. Jednakze wprowadzenie zmiennych z modeli EWD lub zmiennych indywidualnych
sprawia, ze zwigzek ten przestaje byc istotny statystycznie. Modele EWD szacujg efektywnos¢
gimnazjow, uwzgledniajac wptyw struktury lokalnej gospodarki. Dalszej analizy wymaga stwier-
dzony negatywny wptyw liczby podmiotéw HT na osiggniecia w czesci humanistycznej przy
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kontroli zmiennych na poziomie jednostkowym. Zestawienie wynikow omawianych modeli
przedstawiaja tabele 6 7.

7.4.4. Wydatki na oswiate

Bezposrednie wydatki na o$wiate, pomimo oczywistego zwigzku ze stanem edukacji na
danym terenie, zgodnie z dotychczasowym stanem wiedzy sg stabo lub w ogdle niezwigzane
z osiggnieciami edukacyjnymi. Biorac pod uwage wykorzystywany do tej pory w polskich bada-
niach wskaznik wydatkéw na oswiate i wychowanie w budzecie samorzadu terytorialnego (zre-
latywizowany do liczby mieszkaricow), mozna potwierdzi¢ brak zaleznosci miedzy wydatkami
na edukacje a osiggnieciami gimnazjalistow. Brak jest réwniez wptywu tego czynnika na réznice
w osiggnieciach ucznidéw w modelach EWD (tabela 8, modele 6-7; tabela 9, modele 6-7).

Wykorzystujac z kolei wskaZnik oparty na informacjach o wydatkach biezacych ponoszo-
nych przez samorzady gminne na gimnazja (zrelatywizowane liczba uczniéw w szkotach tego
typu), dla ktérych organem zatozycielskim jest gmina (lub miasto na prawach powiatu), mozna
zauwazyc, ze kontrolujgc zmienne indywidualne wraz ze wzrostem wydatkéw o 1000 ztotych
spada wynik ucznidow na egzaminie z czes$ci humanistycznej przecietnie o 0,13 punktu, a na
czesci matematyczno-przyrodniczej o 0,14 punktu na skalach o $redniej 100 i odchyleniu 15
(tabela 8, model 4; tabela 9, model 4). Przy zroznicowaniu obecnym w badanej probie rozni-
ca miedzy wynikiem gminy o najwyzszych i najnizszych wydatkach bedzie siegac dla czesci
humanistycznej 3,35 punktu (0,22 odchylenia standardowego), a dla czesci matematyczno-
-przyrodniczej 3,69 punktu (0,25 odchylenia standardowego).

W modelach analogicznych do EWD z uwzglednieniem zmiennych indywidualnych
wptyw wydatkéw na gimnazja w przeliczeniu na uczniéw nie ma znaczenia dla ich osiggniec
w czesci humanistycznej (tabela 8, model 5). Z kolei w czesci matematyczno-przyrodniczej
wptyw ten jest negatywny — jednak nieco stabszy niz bez kontroli wczesniejszych osiggniec.
Kazdy 1000 ztotych wiecej na gimnazjaliste wydane przez samorzad to 0,12 punktu mniej (ta-
bela 9, model 5). Réznica pomiedzy gming o najwyzszych i najnizszych wydatkach na osobe
to 3,08 punktu (0,21 odchylenia standardowego).

W efekcie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzi¢, ze wydatki na o$wiate nie majg za-
sadniczego znaczenia dla wynikdw uzyskiwanych przez uczniow na egzaminie gimnazjalnym.
Nie wptywajg one rowniez modyfikujaco na szacowane w modelach EWD wskaZzniki efektywno-
Sci pracy szkét Przy obecnie wykorzystywanych informacjach nie ma koniecznosci ujmowania
wydatkéw na oswiate tak w analizach osiggnie¢ gimnazjalistow, jak i w modelach EWD. Dalszej
analizy wymaga negatywna zaleznos¢ wydatkéw na gimnazja z osiggnieciami uczniow przy
kontroli zmiennych indywidualnych (IQ, SES, struktura rodziny) oraz zmiennych z modeli EWD.
Szczegotowe zestawienie wynikdw omadwionych analiz przedstawiaja tabele 8 9.
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Tabela 6. Struktura lokalnej gospodarki a wynik egzaminu gimnazjalnego w czeéci humanistycznej — cd.

\ (15) (s.e)
oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 9,972 (0,266)
sprawdzian? -0,397 (0,128)
sprawdzian® -0,353 (0,083)
pte¢ 1,332 (0,310)
dysleksja na egz, gimnazjalnym 1,624 (0,661)
dysleksja na spr, szk, podst, -2,914 0,921)
test matryc Ravena (I pomiar) 2,109 (0,194)
wyksztatcenie rodzicow 0,436 (0,084)
HTREI 0,031 (0,018)
zamoznos$¢ gosp, domowego 1,150 (0,185)
wyposazenie w sprzet elektro, -0,350 (0,153)
wiek ucznia 0,078 (0,041)
starszy niz gtéwna kohorta -3,564 (1,591)
mtodszy niz gtéwna kohorta 2,295 (2,080)
jedynak (ref)
najmtodszy -1,212 (0,438)
Sredni -2,023 (0,544)
najstarszy -0,121 (0,462)
brak danych -0,486 (1,238)
stafa 102,384 (0,744)
poziom oddziatu
poziom szkoty
l. podm. HT/100 mieszk. -0,705 (0,341)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektéw szkot 4,93
wariancja efektéw oddziatéw 1,92
wariancja na poziomie ucznia 69,99
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,064
poziom oddziatéw 0,025
poziom szkot i oddziatow tacznie 0,089
podsumowanie
deviance 32771,30
liczba szacowanych parametr. 23
liczba uczniéw 4590
liczba klas 291
liczba szkot 150
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7.4.5. Zasoby kulturowe

Przeprowadzone analizy wskazujg, ze wzrost liczby bibliotek na 1000 mieszkancéw
o jedng, bez kontroli innych zmiennych, powoduje spadek osiggnie¢ gimnazjalistow na
testach zewnetrznych o 4,91 punktu w czesci humanistycznej oraz o 5,06 punktu w cze-
$ci matematyczno-przyrodniczej (tabela 10, model 2; tabela 11, model 2). Z kolei wielkos¢
ksiegozbioru w przeliczeniu na 1000 mieszkancéw nie ma zwigzku z osiggnieciami uczniow
(tabela 10, model 6; tabela 11, model 6). Kontrola wczesniejszych osiggnie¢ ucznidw oraz
ptci i posiadania orzeczenia o dysleksji powoduje, ze oba wskazniki dostepnosci dobr kul-
turowych nie majg znaczenia dla wynikéw gimnazjalnych (tabela 10, modele 3 i 7; tabela
11, modele 3i 7).

Uwzglednienie w analizach zmiennych indywidualnych (IQ, SES, struktura rodziny), bez
uwzgledniania zmiennych z modeli EWD, powoduje, ze wielkos¢ ksiegozbioru ma pozytyw-
ny zwigzek z wynikami uczniow w czesci humanistycznej egzaminu. Wzrost liczby ksigzek
w bibliotekach publicznych o jedna na mieszkanca zwigzany jest ze wzrostem osiggniec
0 0,445 punktu na skali o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 (tabela 10, model 8).

Z kolei poddanie jednoczesnej kontroli tak zmiennych indywidualnych, jak i zmiennych
z modeli EWD prowadzi do sytuacji, w ktérej zaréwno wielkos¢ ksiegozbioru, jak i liczba
bibliotek w przeliczeniu na mieszkarica gminy zwigzana jest z osiggnieciami mtodziezy.
Sita relacji pomiedzy wskaZnikami dostepnosci kulturowej a testami jest wieksza dla czesci
humanistycznej. Jedna biblioteka wiecej na 1000 mieszkancoéw to wzrost wyniku uzyski-
wanego przez gimnazjalistow w tej czesci o 2,69 punktu (tabela 10, model 5). Dla czesci
matematyczno-przyrodniczej wzrost ten wynosi 1,53 punktu (tabela 11, model 5). Wzrost
liczby ksigzek w bibliotekach publicznych o 1 na mieszkarica powoduje wzrost wynikdw
osigganych przez uczniéw w czesci matematyczno-przyrodniczej o 0,288 punktu, a w cze-
$ci humanistycznej o 0,529 punktu (tabela 10, model 9; tabela 11, model 9).

Z powyzszych analiz mozna wyciagna¢ kilka istotnych wnioskow. Uwzglednianie w anali-
zach liczby bibliotek na 1000 mieszkaricéw (na poziomie gmin) moze prowadzi¢ do btednych
whioskow. Kontrola zmiennych, ktére uwzgledniane sg w modelach EWD, pozwala na wy-
taczenie wptywu wskaZznikow dostepnosci kulturowej na osiggniecia szkolne, a tym samym
wskazuje na przewage szacowania efektywnosci szkét modelami EWD w stosunku do modeli
nieuwzgledniajacych informacji o osiggnieciach na wejsciu. Ponadto, przy kontroli zaréwno
zmiennych indywidualnych, jak i zmiennych z modeli EWD, istotny statystycznie pozostaje
pozytywny zwigzek pomiedzy dostepnoscig zasobdw kulturowych a osiggnieciami gimna-
Zjalistéw, szczegdlnie w czesci matematyczno-przyrodniczej. Powinno by¢ to przedmiotem
dalszych analiz, gdyz moze wskazywac na rosngce znaczenie tych zasobow w ksztatceniu wraz

z wiekiem ucznidw. Zestawienie oméwionych analiz prezentuja tabele 101 11.
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Tabela 8. Wydatki na o$wiate a wynik egzaminu gimnazjalnego w czeéci humanistycznej

M) se)| 2 (el | B) (se)| @  (se) |
oszacowanie efektéw stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,960 (0,251)
sprawdzian? -0,413 (0,132)
sprawdzian® -0,371 (0,082)
pte¢ 1,780 (0,331)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,470 (0623)
dysleksja na spr. szk. podst. -3,754 (0914)
test matryc Ravena (I pomiar) 7,069 (0,255)
wyksztatcenie rodzicow 0,954 (0,110)
HTREI 0,042 (0,022)
zamozno$¢ gosp. domowego 1,911 (0,223)
wyposazenie w sprzet elektro. -0,468 (0,187)
wiek ucznia -0,060  (0,055)
starszy niz gtéwna kohorta -8,280 (1,864)
mtodszy niz gtéwna kohorta 4,365 (1,995)
jedynak (ref)
najmtodszy -1,663  (0,487)
Sredni -3,038 (0,741)
najstarszy -0,004  (0,521)
brak danych -3,441  (1,747)
stata 100,771 (0,497)| 100,845 (0,893)| 101,275 (0,572)| 104,098 (0,841)
poziom oddziatu
poziom szkoty
wydat. w tys. na gimnazja/ucznia -0,009 (0,102) | -0,038 (0,046)| -0,126  (0,057)
wydat. na oswiate (w 100 zt/osobe)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektéw szkot 19,31 19,32 5,58 5,64
wariancja efektéw oddziatow 16,87 16,86 2,41 5,24
wariancja na poziomie ucznia 174,44 174,45 76,67 113,04
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,092 0,092 0,066 0,045
poziom oddziatow 0,080 0,080 0,028 0,042
poziom szkét i oddziatdw tacznie 0,172 0,172 0,094 0,088
podsumowanie
deviance 3711595 3711594 33201,20 34983,01
liczba szacowanych parametr. 4 5 11 17
liczba uczniéw 4590 4590 4590 4590
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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(5 (se) | (6) se) | @ (se) | (8) (se) | (9 (s.e.)
9,956  (0,267) 11,960  (0,250) 9,961  (0,266)
-0,402 (0,128) -0,417 (0,132) -0,407 (0,128)
-0,353  (0,083) 0373 (0,082 0,355  (0083)
1,312 0,311) 1,783 (0,332) 1,321 0,311)
1,552 (0,661) 2,470 (0,629) 1,559 (0,669)
2,889 (0,927) -3,788 (0919 2,920 (0932)
2,111 (0,196) 7,057 (0,254) 2,104 (0,195)
0423 (0,084) 0951  (0109)| 0421  (0,083)
0030  (0018) 0043 (0022 0031  (0018)
1,136 (0,185) 1,899 (0,224) 1,129 (0,186)
0,365  (0,152) 0471 (0187)| -0367 (0,152
0,078 (0,041) -0,060 (0,055) 0,078 (0,041)
3,637 (1,582 -8300 (1,865 | -3,646  (1,586)
2290 (2069) 4393 (1981)| 2311  (2056)
1,149 (0438) 1,698 (0481) | 1,172 (0437)
1,947 (0543) 3,038 (0741)| -1,947  (0542)
-0,069 (0,461) -0,023 (0,521) -0,080 (0,462)
0398 (1,246) 3459 (1,758)| 0406  (1,258)

102,407  (0,800) 105,448 (3,187) 103,168 (1,289)| 105,789 (1,690) | 103,727 (1,216)
-0,080 (0,051)
0423 (0281)] 0,199 (0108)| -0002  (0,001)| -0002  (0,001)
5,01 18,65 5,43 5,41 4,94
1,94 16,75 2,39 534 1,93
70,00 174,46 76,68 113,06 70,01
0,065 0,089 0,064 0,044 0,064
0,025 0,080 0,028 0,043 0,025
0,090 0,169 0,093 0,087 0,089
32773,983 37112438 33198,726 3498238 32773,09
23 5 I 17 23
4590 4590 4590 4590 4590
291 291 291 291 291
150 150 150 150 150
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Tabela 9. Wydatki na oswiate a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

(1) (s.e.) (2) (s.e.) (3) (s.e.) (4) (s.e.)
oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,973 (0,269)
sprawdzian’ 1,225 (0,117)
sprawdzian® -0,399 (0,061)
ptec¢ -0,870 (0,287)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,088 (0,835)
interakcja dys. na spr.iegz. -4,294 (0,880)
test matryc Ravena (I pomiar) 8,148 (0,257)
wyksztatcenie rodzicow 0,723 (0,101)
HTREI 0,063 (0,019
zamozno$¢ gosp. domowego 0,964 (0,184)
wiek ucznia -0,009  (0,052)
starszy niz gtéwna kohorta -3,240 (1,262)
mtodszy niz gtéwna kohorta 6,267 (2,310)
struktura rodziny (ref. petna 2p)
petna 3 pokoleniowa (3p) -0427  (0418)
niepetna dwupokoleniowa -1,451  (0,736)
niepetna trzypokoleniowa -1,711  (0,993)
inna -0,945  (1,666)
brak danych -8,404 (1913)
stata 100,029 (0,513)| 100,136 (0,821)| 100,662 (0,677)| 102,868 (0,637)
poziom oddziatu
poziom szkoly
wydat. w tys. na gimnazja/ucznia -0,013  (0,087)| -0079 (0,064)| -0,135 (0,052)
wydat. w tys. na o$wiate/osobe
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 21,801 21,808 4,411 8,034
wariancja efektow oddziatéw 20,978 20,97 5,429 5,486
wariancja na poziomie ucznia 159,830 159,83 66,338 97,952
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,108 0,108 0,058 0,072
poziom oddziatow 0,104 0,104 0,071 0,049
poziom szkot i oddziatow tacznie 0212 0,212 0,129 0,121
podsumowanie
deviance 34436,20 34434,02 30545,01 32197,90
liczba szacowanych parametréw 4 5 11 17
liczba uczniow 4591 4591 4591 4591
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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(5) (s.e.) (6) (s.e.) (7) (s.e) (8) (s.e)) (9) (s.e.)
9,529 (0,288) 11,972 (0,268) 9,534 (0,289)
1,234  (0,112) 1,223 (0,116) 1,230 0,112)
-0,373  (0,063) -0,400 (0,061) -0,374 (0,063)
-1,496  (0,255) -0,862 (0,289) -1,482 (0,258)
1,272 (0,784) 2,096 (0,839) 1,290 (0,791)
-3,312 (0,844) -4,312  (0,885) -3,331 (0,850)
3,704  (0,193) 8,139 (0,256) 3,696 (0,192)
0,211 (0,078) 0,720 (0,100) 0,210 (0,078)
0,043 (0,018) 0,064 (0,019 0,044 (0,018)
0,342 (0,164) 0,954 (0,184) 0,334 (0,164)
0,133 (0,042 -0,009 (0,052) 0,133 (0,042)
-2,190  (1,067) -3,242 (1,267) -2,176 (1,070)
4,763  (2,066) 6,276 (2,318) 4,753 (2,064)
0,282 (0,315) -0,421 (0,416) 0,288 (0,314)
-1,152  (0,571) -1,455 (0,735) -1,155 (0,571)
-1,305 (0,871) -1,689 (0,995) -1,284 (0,872)
-0,177  (1,214) -0,943 (1,655) -0,166 (1,210
-5,169  (1,636) -8,418 (1,914) -5,166 (1,635)

100,929 (0,643) | 103,981 (3,696) 101,283 (1,335)| 103,798 (2,110) 100,970 (1,174)
-0,119  (0,051)
-3,577 (3,250) -1,137  (1,160) -1,827 (1,836) -0,913 (0,999)
4,037 21,374 4,465 8,025 4,169
3,373 20,876 5,415 5,563 3,400
58,017 159,833 66,335 97,949 58,012
0,062 0,106 0,059 0,072 0,064
0,052 0,103 0,071 0,050 0,052
0,114 0,209 0,130 0,122 0,116
29939,00 34436,19 3054464 32196,88 29936,16

23 5 I 17 23
4591 4591 4591 4591 4591

291 291 291 291 291

150 150 150 150 150
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Tabela 10. Dostep do débr kultury a wynik egzaminu gimnazjalnego w czeéci humanistycznej

(M) (se) | (2 (se) | ()  (se) | (4  (se) |
oszacowanie efektow statych
poziom ucznia
sprawdzian 11,970 (0,249)
sprawdzian? -0,413  (0,132)
sprawdzian® -0,372 (0,082)
ptec¢ 1,781 (0,331)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,498 (0,620)
dysleksja na spr. szk. podst. -3,767 (0,908)
test matryc Ravena (I pomiar) 7,072 (0,254)
wyksztatcenie rodzicow 0,960 (0,110)
HTREI 0,042 (0,022)
zamozno$¢ gosp. domowego 1,920 (0,223)
wyposazenie w sprzet elektro. -0,457 (0,187)
wiek ucznia -0,059  (0,055)
starszy niz gtéwna kohorta -8,217 (1,865)
mtodszy niz gtéwna kohorta 4,378  (1,996)
jedynak (ref)
najmtodszy -1,703  (0,486)
Sredni -3,075 (0,744)
najstarszy -0,038  (0,522)
brak danych -3,537 (1,739)
stata 100,771 0497 |102,412 0824 (100,673 (0,557) |102,583 (0,693)
poziom oddziatu
poziom szkoty
biblioteki/1000 mieszkancéw -4908 1485 0,872  (1,100) 1,584  (1,083)
ksiegozbidr na mieszkarica
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektow szkot 19,31 17,67 5,58 5,59
wariancja efektow oddziatow 16,87 16,87 2,40 5,34
wariancja na poziomie ucznia 174,44 174,48 76,67 113,03
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,092 0,085 0,066 0,045
poziom oddziatow 0,080 0,081 0,028 0,043
poziom szkét i oddziatéw facznie 0,172 0,165 0,094 0,088
podsumowanie
deviance 37115,95 37109,25 33200,78 34983,76
liczba szacowanych parametr. 4 5 11 17
liczba uczniéw 4590 4590 4590 4590
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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G (s.e.) (6) (s.e.) 7) (s.e.) (8) (se) | (9 (s.e.)
9,972  (0,266) 11,976  (0,248) 9,968  (0,263)
0,399 (0,129 0,416  (0,132) 0,406  (0,129)
0,353 (0,083) 0,372 (0082 0,354  (0,083)
1,315 (0311) 1,791 (0330) 1,335 (0310)
1,622 (0647) 2,558  (0,607) 1,664  (0624)
2,924  (0910) -3,776  (0,901) 2,913 (0,39)
2,113 (0,195) 7,066  (0254) | 2,05  (0,193)
0,434  (0083) 0963 (01100 | 0432  (0,083)
0030  (0018) 0,041 ©0022) | 0029  (0018)
1,155  (0,185) 1,923 (0224) | 1,049  (0,185)
0,345  (0,153) 0,458  (0,187) | -0,355  (0,153)
0079  (0,041) 0060 (0055 | 0078  (0,041)
3,562 (1,589 8,269  (1,869) | -3,629  (1,584)
2342 (2,074) 4394  (1992) | 2346  (2,064)
-1,190 (0,439) -1,693 (0,486) -1,167 (0,440)
2,004 (0,545) 3,064  (0744) | -1,969  (0,545)
0111 (0462) 0037 (0525 | -0095  (0463)
0495  (1,239) 3,577 (1,745 | 0516  (1,238)

100,894 (0,660) | 100,705 (1505) | 99,370  (0976) | 101,386 (0,884) | 99,715  (0,861)
2,693 (1,039
0017  (0386) | 0409  (0222) | 0,445  (0189) | 0,529  (0,183)
4,73 19,31 5,27 5,32 4,51
1,93 16,87 2,35 5,27 1,89
69,99 174,44 76,67 113,04 69,99
0,062 0,092 0,063 0,043 0,059
0,025 0,080 0,028 0,043 0,025
0,087 0,172 0,090 0,086 0,084
32767,672 37115,945 33194631 34979,40 32762,52
23 5 11 17 23
4590 4590 4590 4590 4590
291 291 201 291 291
150 150 150 150 150
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Tabela 11. Dostep do débr kultury a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

) (se)| @ (se)| B  (se)| @  (se) |

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

sprawdzian 11,975 (0,268)

sprawdzian? 1,225 (0,117)

sprawdzian® -0,399 (0,061)

ptec¢ -0,862 (0,288)

dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,104 (0,835)

interakcja dys. na spr. i egz. -4,297 (0,881)

test matryc Ravena (I pomiar) 8,143 (0,257)
wyksztatcenie rodzicow 0,721  (0,100)
HTREI 0,063 (0,019
zamozno$¢ gosp. domowego 0,957 (0,183)
wiek ucznia -0,009  (0,052)
starszy niz gtéwna kohorta -3,217  (1,262)
mtodszy niz gtéwna kohorta 6,243 (2,307)
struktura rodziny (ref. petna 2p)

petna 3 pokoleniowa (3p) -0414  (0,420)
niepetna dwupokoleniowa -1,455 (0,736)
niepetna trzypokoleniowa -1,694  (0,993)
inna -0923  (1,666)
brak danych -8,378 (1,915)
stata 100,029 (0,513)| 101,93 (0,846)| 99,949 (0,443)| 101,805 (0,589)

poziom oddziatu

poziom szkoty

biblioteki/1000 mieszkancow -5,685 (1,409 | 0223 (0895 | -0085 (1,004)
ksiegozbiow na mieszkarica
oszacowanie efektow losowych

wariancja efektow szkot 21,801 19,566 4,505 8,161
wariancja efektéw oddziatéw 20,978 20,964 5,426 5,587
wariancja na poziomie ucznia 159,830 159,867 66,335 97,943

poziom oddziatu

wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej

poziom szkot 0,108 0,098 0,059 0,073
poziom oddziatow 0,104 0,105 0,071 0,050
poziom szkét i oddziatéw facznie 0,212 0,203 013 0,123
podsumowanie

deviance 34436,20 3442835 30545,83 32199,40
liczba szacowanych parametréw 4 5 11 17
liczba uczniéw 4591 4591 4591 4591
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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G) (se) | (6) (se) | (D (se) | (8) (se) | (9 (s.e.)
9,539  (0,289) 11,981  (0,268) 9,539  (0,287)
1,233 0,112) 1,223 0,116) 1,230 0,112)
-0,373 (0,063) -0,399 (0,061) -0,374 (0,063)
-1,487 (0,257) -0,858 (0,289) -1,478 (0,259)
1318 (0,781) 2,147 (0,827) 1,345 0,771)
3,332 (0841) -4308  (0876) 3,330 (0831)
3,700  (0,192) 8144  (0257) | 3,697 (0,192)
0,216 (0,078) 0,727 (0,102) 0,217 (0,078)
0,043  (0018) 0,063  (0019) | 0,043 (0018
0,346 (0,164) 0,966 (0,183) 0,346 (0,164)
0,133 (0,042) -0,008 (0,052) 0,133 (0,042)
-2,150 (1,073) -3,232 (1,267) -2,177 (1,076)
4,763 (2,058) 6,272 (2,31) 4,775 (2,062)
0271 0317) 20433 (0419) | 0272 (0317)
-1,137 (0,571) -1,446 (0,737) -1,143 (0,573)
11286 (0874) 51688 (0995) | -1,281  (0873)
0117 (1,221) 0864  (1,674) | -0086  (1,230)
5,160 (1,639 -8,324  (1918) | -5087 (1645

99,538 (0,469) 100,191 (1,559) 98,939 (0,684) 100,674 (0,953) 98,726 (0,620)
1266 (0,788)
20042 (0419 0279 0159 | 0285 (0233 | 0318 (0,130)
4,155 21,783 4,413 8,043 4,063
3,377 20,983 5,362 5,536 3,339
58,009 159,831 66,331 97,94 58,006
0,063 0,108 0,058 0072 0,062
0052 0,104 0070 0,050 0,051
0,115 0212 0128 0122 0113
29937,89 34436,18 30542,84 32197,29 29934,93
23 5 11 17 23
4591 4591 4591 4591 4591
291 291 291 291 291
150 150 150 150 150
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7.4.6. Opieka przedszkolna

Analizujac modele, do ktérych poza zmienng niezalezng (wyniki na matematyczno-
-przyrodniczej lub humanistycznej czesci egzaminu) wprowadzono jedynie informacje
o udziale dzieci w wieku 3-5 lat objetych opieka przedszkolng na poziomie gminy w roku 2003
(rok po opuszczeniu przez gimnazjalistow zerdwki — najwczesniejsze dane dostepne w Banku
Danych Lokalnych GUS), mozna wskazac, ze wzrost udziatu dzieci objetych opieka o jeden
punkt procentowy wigze sie z podwyzszeniem osiggnie¢ na egzaminie gimnazjalnym w cze-
$ci matematyczno-przyrodniczej i humanistycznej o odpowiednio 0,10 i 0,11 punktu (tabela
12, model 2; tabela 13, model 2). Po wprowadzeniu zmiennych kontrolnych z modeli EWD
wptyw ten okazuje sie nieistotny statystycznie dla obu czesci egzaminu (tabela 12, modele
3-4; tabela 13, modele 3-4). W modelu, w ktérym kontroli poddano zmienne indywidualne
(IQ, SES, struktura rodziny), zwigzek ten takze jest nieistotny statystycznie (tabela 12, modele
5-6; tabela 13, modele 5-6).

Brak go rowniez w modelach, w ktorych kontrolowane byty zaréwno zmienne indywidual-
ne, jak i zmienne z modeli EWD (tabela 12, modele 7-8; tabela 13, modele 7-8).

Wprowadzenie do analizy informacji o tym, ile lat uczen uczeszczat do przedszkola przed
rozpoczeciem nauki w szkole podstawowej (facznie ze zmiennymi indywidualnymi oraz in-
formacja o poziomie objecia opieka przedszkolng w gminie), pozwala stwierdzi¢, ze kazdy
rok w przedszkolu dtuzej wigze sie z osiggnieciami w czesci humanistycznej nizszymi o 0,45
punktu na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 (tabela 12, model 6). Brak jest ta-
kiej relacji dla czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu (tabela 13, model 6). Kontrolujac
dodatkowo zmienne z modeli EWD, nadal mozna stwierdzi¢ istnienie negatywnego zwiaz-
ku, jednak jego sita jest stabsza — jeden rok w przedszkolu wigze sie z osiggnieciami nizszymi
00,32 punku w czesci humanistycznej (tabela 12, model 9).

Lepsze zrozumienie tego zjawiska jest mozliwe po wprowadzeniu do modelu interakgji
pomiedzy wyksztatceniem rodzicéw a przebywaniem dziecka w przedszkolu. Interakcja jest
istotna w czesci humanistycznej, zaréwno bez uwzgledniania zmiennych z modeli EWD, jak
i przy ich kontroli. W modelu bez zmiennych zawartych w modelu EWD uczeszczanie do
przedszkola nie ma znaczenia, a interakcja wskazuje, ze wyniki na tescie rosng wraz ze spad-
kiem wyksztatcenia rodzicow i jednoczesnie wraz z dtuzszym uczeszczaniem do przedszkola.
Jest to spdjne z omawianymi wczesniej wynikami badan kanadyjskich. Relacja ta utrzymuje
sie réwniez w modelach, w ktérych kontroli poddane sg zmienne z modeli EWD. W modelach
tych dodatkowo na granicy istotnosci znajduje sie uczeszczanie do przedszkola. Kazdy rok
dtuzej w przedszkolu to 1,39 punku wiecej na humanistycznej czesci egzaminu gimnazjalnego
(tabela 12, model 9)
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Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze powszechnos¢ opieki przedszkolnej na poziomie
gminy ma wptyw na osiaggniecia gimnazjalistow. Wptyw ten jest kontrolowany w modelach
EWD. Dzieki czemu wskazniki EWD gimnazjow nie sg obcigzone tym czynnikiem.

Innym zagadnieniem jest zwigzek pomiedzy uczeszczaniem do przedszkola a osiagnie-
ciami na egzaminie gimnazjalnym. Przeprowadzone analizy pozwalaja stwierdzi¢, ze uczesz-
czanie do przedszkola ma pozytywny wptyw na osiggniecia uczniéw z rodzin, ktérych rodzi-
ce s3 gorzej wyksztatceni, a ktorzy dtuzej uczeszczali do przedszkola. Mozna zatem mowic
o wyréwnujacym oddziatywaniu przedszkola w stosunku do dzieci objetych tego typu opieka
w zakresie umiejetnosci humanistycznych. Co wiecej, kontrola zmiennych z modeli EWD po-
zwala stwierdzi¢, ze dtuzsze uczeszczanie do przedszkola podnosi osiggniecia uczniow w cze-
$ci humanistycznej egzaminu, przy kontroli interakcji uczeszczania do przedszkola z wyksztat-
ceniem rodzicow. Zestawienie analizowanych modeli przedstawiaja tabele 12 13.

7.4.7. Czynniki kontrolne

Wielko$¢ gminy moze by¢ uznana za wskaznik przede wszystkim na skali metropolia — peryfe-
ria. Wieksze gminy majg ogdlnie wiekszy potencjat, s3 miastami a gminy bardzo duze — miastami
na prawach powiatu. Jeslido modelu wprowadzimy jedynie informacje o wielkosci gminy, w ktérej
znajduje sie szkota badanych ucznidw, to relacja z osiggnieciami jest pozytywna (tabela 14, model
2;tabela 15, model 2). Im w gminie mieszka wiecej 0séb, tym wyzsze osiggniecia majg uczniowie
w obu czesciach egzaminu gimnazjalnego (w przypadku czesci matematyczno-przyrodniczej za-
leznos¢ jest na granicy istotnosci). Wzrost wielkosci o jeden procent przektada sie na wzrost osiag-
nie¢ na czesci humanistycznej niemal o 0,009 punktu, za$ w czesci matematyczno przyrodniczej
0 0,008 punktu. Wprowadzenie do modeli zmiennych EWD wytraca zwigzek z wielkoscig gminy
obu czesci egzaminu (tabela 14, model 3; tabela 15, model 3).

Przy kontroli zmiennych indywidualnych wielkos¢ gminy nie ma znaczenia (tabela 14, model
4; tabela 15, model 4). Kontrolowanie dodatkowo zmiennych z modeli EWD wskazuje, ze wielkos¢
gminy zwigzana jest z wynikami na czesci humanistycznej (tabela 14, model 5). Zwigzek ten jest ne-
gatywny. Wzrost wielkosci gminy o jeden procent to spadek osiggnie¢ gimnazjalistow na tej czesci
testu 0 0,005 punktu na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze bez kontroli zmiennych z poziomu jednostkowego wielkos¢
gminy wptywa pozytywnie na osiggniecia uczniéw. Zastosowanie modelu EWD pozwala
kontrolowac ten czynnik, dzieki czemu wskazniki EWD szkét nie sg obcigzone ze wzgledu na
wielkos¢ gmin, w ktorych sie znajduja. Jednoczesnie, przy kontroli zmiennych indywidualnych
w modelach, w ktérych uwzglednione zostaty zmienne EWD, zwiekszenie gminy powoduje
spadek osiggniec ucznidw w czesci humanistycznej. Szczegdtowe zestawienie modeli prezen-
tuja tabele 14 15.
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Tabela 12. Powszechnos¢ opieki przedszkolnej i uczeszczanie do przedszkola a wynik egzaminu
gimnazjalnego w czesci humanistycznej

) (se)| (@ (se)| )  (se) | @ (se) |
oszacowanie efektow statych
poziom ucznia
sprawdzian 11,953 (0250) | 11,920 (0,248)
sprawdzian? -0,415 (0,132)| -0,412 (0,132)
sprawdzian® -0,372 (0,082)| -0,370 (0,082)
pte¢ 1,787 (0334)| 1,778 (0333)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,522 (0614)| 2,488 (0,625)
dysleksja na spr. szk. podst. -3,814 (0910)| -3,801 (0,919)
test matryc Ravena (I pomiar)
wyksztafcenie rodzicow
HTREI
zamozno$¢ gosp. domowego
wyposazenie w sprzet elektro.
wiek ucznia
starszy niz gtéwna kohorta
mtodszy niz gtéwna kohorta
jedynak (ref)
najmtodszy
Sredni
najstarszy
brak danych
liczba lat w przedszkolu 0,255 (0,124)
interakcja wykszt. i |. lat w przedsz.
stata 100,793 (0497)| 97,374 (0,986)| 100,756 (0,739)| 100,692 (0,738)
poziom oddziatu
poziom szkoty
udziat dzieci 3-5 lat w przedszk. | | 0,107 (0026)| 0007 (0016)| 0000 (0,017)|
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektow szkot 18,97 14,24 5,59 5,56
wariancja efektéw oddziatéw 17,24 17,34 2,48 2,49
wariancja na poziomie ucznia 174,06 174,12 76,62 76,55
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkét 0,090 0,069 0,066 0,066
poziom oddziatow 0,082 0,084 0,029 0,029
poziom szkot i oddziatow tgcznie 0172 0,154 0,095 0,095
podsumowanie
deviance 37034,90 37014,26 3313551 33131,37
liczba szacowanych parametr. 4 5 11 12
liczba ucznidw 4581 4581 4581 4581
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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(5) (se) | (6) (se) | (7) (se) | (8 (s.e.) 9) (s.e.)

9977 (0265 | 9,969  (0268) | 9,951  (0,266)

-0,404  (0127) | -0,407  (0128) | -0,388  (0127)

-0,353  (0083) | -0,354 (0083) | -0,348  (0082)

1,322 (0314) | 1,336  (0314) | 1,353  (0314)

1,609  (0658) | 1,616  (0648) | 1,704  (0658)

2,935 (0920) | -2,926  (0908) | -3,019  (0918)

7057 (0256) | 7,073  (0256) | 2,006  (0194) | 2,121 (0194) | 2,125  (0,195)

0951  (0110) | 0993 (0112 | 0432 (0084 | 0462 (0084 | 0599  (0113)

0042  (0022) | 0,046  (0022) | 0030 (0018 | 0032 (0018 | 0,037  (0018)

1,900 (0225 | 1,918  (0226) | 1,42 (0185 | 1,154  (0,186) | 1,135  (0,185)

0465  (0189) | -0,424 (0186 | -0,341 (0154 | -0,313 (0152 | -0,320  (0153)

0058 (0056) | -0066  (0056) | 0078  (0041) | 0072  (0041) | 0072  (0041)

8231  (1891) | -8196 (1880) | -3,629 (1622 | -3,604 (1606) | -3,513  (1,600)

4348  (1993) | 4,409  (2058) | 2277  (073) | 2320  (111) | 2285  (2103)

1,666 (0482) | -1,748  (0483) | -1,192  (0436) | -1,249  (0436) | -1,212  (0439)

3,014 (0731) | -3,042 (0735 | -2024 (0541) | -2115  (0544) | -2,085  (0542)

0003 (0519 | -0048  (0517) | -0111 (0462 | -0142  (0462) | -0115 (0459

3,483 (1744) | -3,711  (1738) | -0479 (1235 | -0646  (1,231) | -0672 (1218

-0,453  (0,180) 0,320 (0131) | 1,162  (0594)

0,114 (0046)

103,109 (1023) | 103,451 (1039 | 102,539  (0929) | 102,776 (0937) | 102,852  (0935)

0001 (0018) | 0008 (0019 | -0023 (0016) | -0016 (0016) | -0017  (0016)
5,61 5,72 4,98 5,00 4,93
5,43 5,40 1,94 1,92 1,94
113,04 112,81 70,00 69,90 69,80
0,045 0,046 0,065 0,065 0,064
0,044 0,044 0,025 0,025 0,025
0,089 0,090 0,090 0,090 0,090
34917,22 34909,24 32709,35 32702,91 32605,93
17 18 23 24 25
4581 4581 4581 4581 4581
291 291 291 291 291
150 150 150 150 150
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Tabela 13. Powszechnos¢ opieki przedszkolnej i uczeszczanie do przedszkola a wynik egzaminu
gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

L se) @ se) | (3 (se) | @ (s.e) |
oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,981 (0269)| 11,971 (0,269)
sprawdzian? 1,225 (0,117) 1,223 0,117)
sprawdzian® -0,399 (0,061)| -0,399 (0,061)
pte¢ -0,860 (0,288)| -0,854 (0,288)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,106 (0,838) 2,107 (0,848)
interakcja dys. na spr. i egz. -4,295 (0,882)| -4,303 (0,891)
test matryc Ravena (I pomiar)
wyksztatcenie rodzicow
HTREI
zamoznos$¢ gosp. domowego
wiek ucznia
starszy niz gtéwna kohorta
mtodszy niz gtéwna kohorta
struktura rodziny (ref. petna 2p)
petna 3 pokoleniowa (3p)
niepetna dwupokoleniowa
niepetna trzypokoleniowa
inna
brak danych
liczba lat w przedszkolu 0,181 0,122)
interakcja wykszt. i . lat w przedsz.
stafa 100,029 (0,513)] 97,129 (1,012)| 100,269 (0,727)| 100,217 (0,729)
poziom oddziatu
poziom szkoty
udziat dzieci 3-5 lat w przedszk. | | 0,090 (0029 -0008 (0017)] -0012 (0017)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektow szkét 21,801 18,221 4,540 4,635
wariancja efektéw oddziatow 20,978 21,127 5,363 5,209
wariancja na poziomie ucznia 159,830 159,864 66,342 66,414
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkét 0,108 0,091 0,060 0,061
poziom oddziatow 0,104 0,106 0,070 0,068
poziom szkét i oddziatéw tacznie 0,212 0,197 0,130 0,129
podsumowanie
deviance 34436,20 34423,686 30545,526 30484,634
liczba szacowanych parametréw 4 5 11 12
liczba uczniow 4582 4582 4582 4582
liczba klas 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150
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(5) (se) | (6) (se) | () (se) | (8) (se) | (9) (s.e.)

9,546 (0283 | 9,552  (0286) | 9,549  (0287)

1,233 (0112 | 1,227 (0112 | 1,230  (0,113)

0,373  (0063) | -0375 (0063 | -0,374  (0,063)

1,484  (0258) | -1,473  (0258) | -1,470  (0.258)

1303 (0782) 1309 (0778) | 1323 (0,780)

3,314 (0841) | -3,306  (0836) | -3,322  (0,838)

8145  (0,258) 8154  (0258) | 3,703 (0,192 | 3,709  (0192) | 3,709  (0,192)

0,723 (0,100 0,759  (0,00) | 0,220 (0078) | 0,240  (0078) | 0,262 (0,095

0,063 (0019 0,066  (0019) | 0,044 (0018 | 0,045  (0018) | 0046 (0018

0,960  (0,184) 0,971 (0183) | 0,352 (0764) | 0,357  (0163) | 0,354  (0,164)

0010 (0052 | -0013 (0052 | 0,134 (0042 | 0,31 (0042 | 0,131  (0,042)

3,214 (1264) | -3,253  (1280) | -2,136  (1,078) | -2,178  (1084) | -2,64  (1,079)

6,239 (2,306 6,284  (2339) | 4736 (2055 | 4,754  (2,066) | 4,750  (2,065)

0423 (0417) | -0468  (0417) | 0258  (0313) 0219  (0314) | 0214  (0313)

1,451 (0737) | -1,471 (0734 | 1,115 (0572 | -1,925  (0573) | -1,123  (0572)

1697 (0993) | 1,682 (0997) | -1286  (0878) | -1278  (0880) | -1,285  (0,877)

0914 (1672 | -0842  (1657) | 0072  (1233) | -0043  (1234) | -0063  (1232)

8377 (1909 | -8444 (1875 | -5082 (1623) | -5128 (1611) | -5110 (1,609

0,363 (0,165) 20,190  (0127) | 0048  (0,568)

0018 (0043)

101,903  (0811) | 102,120  (0814) |100,748 (0,713) | 100,864 (0,714) | 100,883 (0,715)

0003 (0019 | 0004 0020) | -0024 (0015 | -0020  (0016) | -0020  (0016)
8,253 8,366 4,074 4,154 4,162
5,449 5,475 3,310 3,275 3,277
97,963 97,936 58,024 58,068 58,063
0074 0,075 0,062 0063 0,064
0,049 0,049 0,051 0,050 0,050
0,123 0,124 0,113 0,113 0,114

3219935 32132,742 299356 29877,258 29877,056

17 18 23 24 25
4582 4582 4582 4582 4582
291 291 291 291 291
150 150 150 150 150
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Tabela 14. Wielko$¢ gminy a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistyczne;j

) (se)| (2 (se)| B (e)| @ (se)| (5) (se)

oszacowanie efektéw stafych

poziom ucznia

sprawdzian 11,963 (0,251) 9,966 (0,266)
sprawdzian? -0,414 (0,132) -0,403 (0,128)
sprawdzian? -0,372 (0,082) -0,353 (0,083)
ple¢ 1,784 (0,331) 1,329 (0310
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,480 (0,622) 1,575 (0653)
dysleksja na spr. szk. podst. -3,753 (0,916) -2,859 (0,920)
test matryc Ravena (I pomiar) 7,067 (0,254)| 2,106 (0,194)
wyksztatcenie rodzicow 0,968 (0,111)| 0,441 (0084)
HTREI 0,043 (0,022)| 0,030 (0018)
zamozno$¢ gosp. domowego 1,923 (0,224)| 1,154 (0,185)
wyposazenie w sprzet elektro. -0,451 (0,187)| -0,342 (0,153)
wiek ucznia -0,060 (0,055)| 0,078 (0041)
starszy niz gtéwna kohorta -8,223 (1,869)| -3,576 (1593)
miodszy niz gtéwna kohorta 4,382 (1,998)| 2,333 (2077)
jedynak (ref)

najmfodszy -1,742 (0486)| -1,233 (0,440)
Sredni -3,127 (0,742)| -2,056 (0,546)
najstarszy -0,068 (0,521)| -0,140 (0464)
brak danych -3,583 (1,737)| -0,541 (1,239)
stata 100,771 (0,497)| 91,938 (3,485) 101,443 (2,057)[ 106,582 (2,291) 106,459 (2,098)

poziom oddziatu

poziom szkoty

wielkos¢ gminy (logarytm) | | 0,903 (0352) -0049 (0201)] -0350 (0,207)] -0,472 (0,190)
oszacowanie efektow losowych

wariandja efektow szkot 19,31 17,14 5,61 5,56 4,75
wariandja efektéw oddziatow 16,87 16,97 2,40 5,26 1,87
wariancja na poziomie ucznia 174,44 174,50 76,67 113,05 70,01

poziom oddziatu

wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej

poziom szkét 0,092 0,082 0,066 0,045 0,062
poziom oddziatow 0,080 0,081 0,028 0,042 0,024
poziom szkéti oddziatow

. 0,172 0,164 0,095 0,087 0,086
facznie
podsumowanie
deviance 3711595 3710807 3320144 3498254 32767,29
liczba szacowanych parametr. 4 5 11 17 23
liczba uczniow 4590 4590 4590 4590 4590
liczba klas 291 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150 150
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Tabela 15. Wielkos¢ gminy a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

() (se) (2 (se)| B) (e)| @ (se)| (5) (se)

oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,989 (0,269) 9,541 (0,288)
sprawdzian? 1,225 (0,117) 1,233 (0,112)
sprawdzian?® -0,399 (0,061) -0,373 (0,063)
pte¢ -0,861 (0,2898) -1,481 (0,258)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,115 (0,834) 1306  (0,778)
interakcja dys. na spr.iegz. -4,283 (0,881) -3,291 (0,84)
test matryc Ravena (I pomiar) 8,144 (0,257)| 3,696 (0,192)
wyksztatcenie rodzicow 0,735 (0,101)| 0,229 (0,078)
HTREI 0,064 (0019) 0,044 (0018)
zamozno$¢ gosp. domowego 0,974 (0,184)| 0,358 (0,164)
wiek ucznia -0,008 (0,052)| 0,133 (0,042)
starszy niz gtdwna kohorta -3,215 (1,268)| -2,158 (1,078)
miodszy niz gtéwna kohorta 6,275 (231)| 4,787 (2,069
struktura rodziny (ref. petna 2p)
petna 3 pokoleniowa (3p) -0467 (0419)] 0226 (0317)
niepetna dwupokoleniowa -1413  (0,736)| -1,097 (0,571)
niepetna trzypokoleniowa -1690 (0,995) -1,285 (0877)
inna -0825 (1,673)| -0026 (1,241)
brak danych -8,338 (1,902)| -5,094 (1,624)
stata 100,03 (0513)| 94,14 (4235)| 102,77 (2,101), 105,40 (2442)| 104,51 (1,821)
poziom oddziatu
poziom szkoty
wielkos gminy (logarytm) | | 0602 (0431)] 0281 (0204)] -0369 (0239)] -0464 (0,174)
oszacowanie efektéw losowych
wariandja efektéw szkot 21,801 20,631 4,464 8,015 3,941
wariancja efektéw oddziatow 20,978 21,068 5,361 5,503 3,297
wariancja na poziomie ucznia 159,83 159,87 66,33 97,94 58,00
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,108 0,102 0,059 0,072 0,06
poziom oddziatow 0,104 0,105 0,07 0,049 0,051
poziom szkét i oddziatow

. 0212 0,207 0,129 0,121 0111
facznie
podsumowanie
deviance 34436,20 34433,20 30543,30 3219652 2993140
liczba szacowanych

, 4 5 M 17 23

parametrow
liczba uczniéw 4591 4591 4591 4591 4591
liczba klas 291 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150 150
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7.4.8. Model z kontrola kilku czynnikéw na poziomie gmin

Ostateczna weryfikacja oddziatywania czynnikéw lokalnych na osiagniecia uczniow
nastgpita poprzez wyodrebnienie metoda krokowej eliminacji wstecznej czynnikdéw od-
dziatujacych wspdlnie. W pierwszym kroku wprowadzone zostaty: wielkos¢ gminy (loga-
rytm), wydatki gminy na mieszkarnca, wskaznik ubodstwa, udziat zarejestrowanych bezro-
botnych w liczbie mieszkancow w wieku produkcyjnym, udziat 1 i 3 sektora gospodarki
w gospodarce ogdtem (udziat sektora 2 zostat usuniety z analizy ze wzgledu na wspot-
liniowos¢), udziat sektora HT w lokalnej gospodarce, liczba podmiotéw gospodarczych
na liczbe mieszkancéw, liczba podmiotow HT na liczbe mieszkancédw, wydatki gminy na
oswiate i wychowanie na mieszkanca, wydatki biezace na gimnazja na ucznia (logarytm),
udziat dzieci w wieku 3-5 lat objetych opieka w przedszkolach publicznych, liczba biblio-
tek publicznych na liczbe mieszkancéw, wielkos¢ ksiegozbioru w bibliotekach publicz-
nych na liczbe mieszkancéw. Macierz korelacji Pearsona pomiedzy zmiennymi z poziomu
lokalnego przedstawia tabela 16.

W czesci humanistycznej w modelu jako czynniki istotne pozostaty: wielko$¢ gminy
(wzrost wielkosci o 1% obniza osiggniecia o 0,02 punktu), udziat zarejestrowanych bez-
robotnych w liczbie mieszkaricow w wieku produkcyjnym (wzrost udziatu o 1 punkt pro-
centowy obniza osiggniecia o 0,25 punktu), liczba podmiotéw HT na liczbe mieszkan-
cow (wzrost o podmiot na 100 mieszkarncow podnosi osiggniecia o 4,95 punktu), wydatki
gminy na o$wiate i wychowanie na mieszkarica (wzrost wydatkéw o 1000 ztotych obniza
osiggniecia 0 4,11 punktu), udziat dzieci w wieku 3-5 lat objetych opieka w przedszkolach
publicznych (wzrost o 1 punkt procentowy podnosi osiggniecia o 0,07 punktu; tabela 17,
model 2).

Witaczenie zmiennych kontrolnych z modeli EWD wytraca wptyw wiekszosci czyn-
nikéw lokalnych. Jedyng istotng zmienng pozostaje odsetek bezrobotnych. Wzrost
wartosci tego wskaznika o 1 punk procentowy wigze sie z obnizeniem osiggnie¢ na
egzaminie o 0,17 punktu. Kontrola wczesniejszych osiggnie¢ pozwala ograniczy¢ zna-
czenie tego czynnika (tabela 17, model 3).

Po witgczeniu do modeli zmiennych indywidualnych (IQ, SES, struktura rodziny)
istotnymi predyktorami osiggnie¢ pozostaja wielkos¢ gminy i udziat bezrobotnych.
Wraz ze wzrostem wielkosci gminy o 1% osiggniecia szkolne spadajg o 0,01 punktu.
Z kolei wzrost udziatu bezrobotnych wigze sie z obnizeniem osiaggnie¢ o 0,24. Zestaw
zmiennych indywidualnych w mniejszym stopniu ogranicza oddziatywanie czynni-
kéw lokalnych na osiggniecia uczniow (tabela 17, model 4).
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Przy kontroli zmiennych z modeli EWD oraz zmiennych indywidualnych, jedynym
czynnikiem lokalnym, ktéry oddziatuje na poziom osiggnie¢ w czesci humanistycznej, jest
udziat bezrobotnych w liczbie oséb w wieku produkcyjnym. Wzrost udziatu bezrobotnych
o 1 punkt procentowy obniza osiaggniecia o 0,19 punktu na skali o $redniej 100 i odchyleniu
standardowym 15 (tabela 17, model 5).

Po zakonczeniu procedury krokowej eliminacji wstecznej w modelu dla czesci matematyczno-
-przyrodniczej pozostaty nastepujace czynniki lokalne: wielkos¢ gminy (wzrost wielkosci o 1%
obniza osiggniecia o 0,03 punktu), udziat zarejestrowanych bezrobotnych w liczbie mieszkan-
cow w wieku produkcyjnym (wzrost udziatu o 1 punkt procentowy obniza osiggniecia o 0,23
punktu), liczba podmiotéw HT na liczbe mieszkancodw (wzrost o podmiot na 100 mieszkancow
podnosi osiggniecia o 6,35 punktu), liczba bibliotek na tysigc mieszkaricéw (wzrost o jedng
obniza osiggniecia o 3,16 punktu) oraz udziat dzieci w wieku 3-5 lat objetych opieka w przed-
szkolach publicznych (wzrost o 1 punkt procentowy podnosi osiggniecia o 0,08 punktu; tabela
18, model 2).

Wigczenie zmiennych kontrolnych z modeli EWD catkowicie wytraca wptyw jedynie po-
wszechnosci opieki przedszkolnej oraz liczby bibliotek, a takze ogranicza wptyw pozostatych
czynnikéw (tabela 18, model 3). W modelu tym wzrost wielkosci gminy o 1% obniza osiggnie-
cia 0 0,01 punktu. Wzrost udziat bezrobotnych o 1 punk procentowy obniza osiggniecia na
egzaminie o 0,18 punktu. Z kolei wzrost liczby podmiotéw HT o jeden na 100 mieszkarcow
gminy podnosi osiggniecia o 1,79 punktu.

Po wigczeniu do modeli zmiennych indywidualnych (IQ, SES, struktura rodziny) istotne sta-
tystycznie pozostaja: wielkos¢ gminy, udziat bezrobotnych oraz liczbe podmiotéw HT (tabela
18, model 4). Wraz ze wzrostem wielkosci gminy o 1% spada oszacowanie osiggnie¢ o 0,02
punktu. Z kolei wzrost udziatu bezrobotnych obniza osiggniecia o 0,21 punktu. Wzrost liczby
podmiotéw HT o 1 na 100 mieszkancoéw prowadzi do podniesienia osiggniec¢ o 2,77 punktu.
Zestaw zmiennych indywidualnych w niewiele mniejszym stopniu ogranicza oddziatywanie
czynnikéw lokalnych na osiggniecia ucznidw.

Przy kontroli zmiennych z modeli EWD oraz zmiennych indywidualnych nadal istotnie od-
dziatujg wymienione powyzej trzy czynniki (tabela 18, model 5). Wraz ze wzrostem wielkosci
gminy o 1% spada oszacowanie osiggnie¢ o 0,01 punktu. Z kolei wzrost udziatu bezrobotnych
obniza osiagniecia o 0,18 punktu. Wzrost liczby podmiotéw HT o 1T na 100 mieszkaricéw pro-
wadzi do podniesienia osiaggniec¢ o 1,20 punktu na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardo-
wym 15. Szczegdtowe zestawienie wynikow estymacji poszczegdinych modeli przedstawiaja
tabele 17 18.
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Tabela 17. Czynniki lokalne a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej

(1) (se) 2 (se)| () (se)| (@ (se)| (5) (se)

oszacowanie efektow stafych
poziom ucznia
sprawdzian 11,929 (0,249) 9,955 (0,265)
sprawdzian? -0,422 (0,133) -0,403 (0,128)
sprawdzian? -0,373 (0,083) -0,354 (0,083)
plec 1,781 (0,331) 1,330 (0311)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 2,402 (0,635) 1,562 (0676)
dysleksja na spr. szk. podst. -3,740 (0,923) -2,882 (0931)
test matryc Ravena (I pomiar) 7,022 0258 | 2,101 (0,195)
wyksztatcenie rodzicow 0,965 0,109 | 0,445 (0,083)
HTREI 0,043 0022 | 0031 (0018
zamozno$¢ gosp. domowego 1,879 0225| 1,134 (0,185)
wyposazenie w sprzet elektro. -0,489 0,187 | -0,360 (0,154)
wiek ucznia -0,061 0,055 | 0078 (0,041)
starszy niz gtéwna kohorta -8,400 1862 | -3,622 (1,599)
miodszy niz gtéwna kohorta 4,503 1946 | 2381 (2,038
jedynak (ref)
najmfodszy -1,744 0480 | -1,246 (0437)
Sredni -3,087 0739 | -2,052 (0,544)
najstarszy -0061 0517 | -0,141 (0463)
brak danych -3,607 1,744 | -0547 (1,254)
stata 100,771 (0497)/118,816 (6,160)| 108,165 (2,629) 115,828 3,202 | 109,700 (2/461)
poziom oddziatu
poziom szkoly
wielkos¢ gminy (logarytm) -1,822 (0688) -0484 (0,333) -1,059 0389 | -0504 (0314)
udziat dzieci 3-5 lat w przedszk. 0,073 (0,028)] 0004 (0017)| 0013 0022 | -0007 (0016)
wydat. w tys. na oswiate/osobe -4,114 (1982)| -1,644 (1,041)] -1631 1,184 | -1,070 (0921)
udziat bezrobotnych -0,252 (0,101)| -0,174 (0,061) -0,236 0,072 | -0,187 (0,057)
|. podm. HT/100 mieszk. 4,949 (1393)| 0815 (0547)| 1217 0724 | 0014 (0487)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektéw szkét 19,31 8,35 4,88 4,32 4,30
wariandja efektéw oddziatow 16,87 16,93 2,35 5,12 1,81
wariancja na poziomie ucznia 174,44 174,64 76,70 113,11 70,03
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkét 0,092 0,042 0,058 0,035 0,056
poziom oddziatéw 0,080 0,085 0,028 0,042 0,024
poziom szkéti oddziatéw

. 0,172 0,126 0,086 0,077 0,080
facznie
podsumowanie
deviance 3711595 37061,74 3318986 3496560 3275877
liczba szacowanych parametr. 4 9 15 21 27
liczba ucznidéw 4590 4590 4590 4590 4590
liczba klas 291 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150 150
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Tabela 18. Czynniki lokalne a wynik egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej

(1) (se) @ (se)| () (se)| (@ (se)| (5) (se)
oszacowanie efektéw stafych
poziom ucznia

sprawdzian 11,949 (O, 267) 9,522 (0,288)
sprawdzian? 1,215 (0,114) 1,227 (0111)
sprawdzian? -0,399 (0,061) -0,373 (0,062
ple¢ -0,87 (0,288) -1,489 (0,257)
dysleksja na egz. gimnazjalnym 1,977 (0,839) 1,213 (0,789)
interakcja dys. na spr.iegz. -4,192 (0,888) -3,234 (0851)
test matryc Ravena (I pomiar) 8,101 (0,255)| 3,689 (0,192)
wyksztatcenie rodzicow 0,732 (0,098)| 0,231 (0,077)
HTREI 0,063 (0,019)| 0,044 (0018)
zamozno$¢ gosp. domowego 0,934 (0,183)| 0,337 (0,163)
wiek ucznia -0011 (0052)| 0,133 (0,042)
starszy niz gtdwna kohorta -3,373 (1,269)| -2,218 (1,081)
miodszy niz gléwna kohorta 6,379 (2306)| 4,849 (2051)
struktura rodziny (ref. petna 2p)
petna 3 pokoleniowa (3p) -0480 (0423)] 0,199 (0319
niepetna dwupokoleniowa -1386 (0,739)| -1,067 (0,575)
niepetna trzypokoleniowa -1,728 (0,989)| -1,330 (0,880)
inna -0877 (1,677)| -0020 (1,229
brak danych -8,262 (1,910)| -5,046 (1,605)
stata 100,029 (0,513)124,764 (8,104)| 111,219 (3,166)| 118,433 (4,692)| 109,886 (2,632)
poziom oddziatu
poziom szkoly
wielkos¢ gminy (logarytm) -2,951 (0955)| -1,107 (032)| -1,724 (0,554)| -0,910 (0,270)
. podm. HT/100 mieszk. 6,353 (1,786)| 1,794 (0,571)| 2,770 (1,014)| 1,199 (0481)
udziat bezrobotnych -0229 (0,124)| -0,179 (0,082) -0,210 (0,084)| -0,179 (0,073)
biblioteki/1000 mieszkancow -3,161 (1,572)| -0449 (1,081)] -0999 (1,281)| 0,033 (0952)
udziat dzieci 3-5 lat w przedszk. 0,059 (0,029)| -0006 (0,018) 0,001 (0,023)] -0016 (0017)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektéw szkét 21,801 10,331 3,568 6,009 3,390
wariandja efektéw oddziatow 20,978 20,831 5,233 5,379 3,194
wariancja na poziomie ucznia 159,830 159,936 66,335 97,958 58,016
poziom oddziatu
wspotczynniki korelacji wewnatrzgrupowej
poziom szkot 0,108 0,054 0,047 0,055 0,052
poziom oddziatow 0104 0,109 0070 0049 0049
poziom szkét i oddziatow tgcznie 0,212 0,163 0117 0,104 0,101
podsumowanie
deviance 34436,20 34386,37 30526,96 3217348 29918,52
liczba szacowanych

, 4 8 14 20 26
parametrow
liczba uczniéw 4591 4591 4591 4591 4591
liczba klas 291 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150 150
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Przeprowadzone analizy pozwalaja na stwierdzenie, ze modele EWD efektywnie kontro-
luja wptyw czynnikéw lokalnych na osiagniecia uczniéw w czesci humanistycznej egzaminu
gimnazjalnego. W czesci matematyczno-przyrodniczej modele te znoszg wptyw poziomu
upowszechnienia opieki przedszkolnej i znacznie ograniczaja wptyw pozostatych czynnikéow
lokalnych, jednak trzy z nich pozostaja istotne. Udziat bezrobotnych jest tg zmienng, ktéra ma
znaczenie dla szacowania wyniku z obu czesci egzaminu, przy kontroli zmiennych z modeli
EWD. W efekcie czynnik ten oddziatuje na pomiar efektywnosci. Zrozumienie wptywu czyn-
nikéw lokalnych a szczegdlnie udziatu bezrobotnych oraz wypracowanie metod kontroli tych
zmiennych wymaga dodatkowych badan.

7.5. Podsumowanie

Przeprowadzone analizy pozwalaja w zdecydowanej wiekszosci przyja¢ postawione hi-
potezy badawcze. W kazdym z analizowanych obszaréw istnieja relacje wiazace przynajmniej
jeden ze wskaZnikéw z osiggnieciami, zgodnie z przewidywaniami na podstawie przegladu
literatury. Jedynie w przypadku czasu uczeszczania do przedszkola czynnik ten nie ma znacze-
nia dla osiggnie¢ w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego. Zaprezentowane analizy
pozwalaja réwniez pozytywnie zweryfikowac hipoteze o wytaczeniu lub znacznym ograni-
czeniu sity zwigzku czynnikdéw spoteczno-lokalnych na osiggniecia na egzaminie gimnazjal-
nym, poprzez wiaczenie kontroli wczesniejszych osiggnie¢ edukacyjnych.

Przedstawiajgc wnioski w formie bardziej syntetycznej, mozna podzieli¢ wskazniki po-
szczegolnych czynnikéw lokalnych na trzy grupy. Pierwsza to zmienne nieoddziatujgce na
osiggniecia edukacyjne. Druga to takie czynniki, ktérych wptyw na osiggniecia mozna kontro-
lowac¢ dzieki wykorzystaniu modeli EWD. Trzecia to takie, ktérych oddziatywanie trwa réwniez
przy kontroli zmiennych z modeli EWD.

Zmienne, ktére samodzielnienie nie maja wptywu na osiagniecia na egzaminie gimnazjal-
nym to:

B wskaznik zamoznosci, jakim sg wydatki gminy zrelatywizowane liczbg mieszkancow,

B wskazniki wydatkow edukacyjnych, tak wydatki na oswiate i wychowanie, jak i wydatki
biezace na gimnazja w przeliczeniu na ucznia,

B wskaznik dostepnosci kulturowej, jakim jest liczba wolumindw w bibliotekach publicz-
nych na mieszkanca.

Czynniki, ktérych wptyw mozna kontrolowac, wiaczajac jedynie zmienne z modeli EWD to:
B wskaznik zamoznosci, jakim jest poziom ubdstwa,
B wszystkie wskazniki struktury lokalnej gospodarki, czyli udziat kazdego z trzech
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sektorow gospodarki, udziat podmiotow HT w lokalnej gospodarce, liczba podmiotéw
gospodarczych, oraz liczba podmiotéw HT zrelatywizowana liczbg mieszkarncow,

B wskaznik dostepnosci kulturowej, jakim jest liczba bibliotek na 1000 mieszkaricéw,

B wskaznik upowszechnienia opieki przedszkolnej, czyli udziat dzieci objetych taka wsrod

dzieci w tym wieku w gminie.

Do ostatniej grupy mozna zatem zaliczy¢ jedynie:
B udziat zarejestrowanych bezrobotnych w populacji oséb w wieku produkcyjnym.

Warto jednak zaznaczy¢, ze przy kontroli zmiennych z modeli EWD znaczenie tej zmiennej
dla szacowania efektywnosci gimnazjow jest bardzo ograniczone.

Zmienne o duzym znaczeniu dla szacowania efektywnosci gimnazjow mozna zidentyfi-
kowac, wprowadzajac do modelu pustego wszystkie wskazniki czynnikow lokalnych i nastep-
nie krokowo eliminujac te, ktdre przestaja byc istotne statystycznie. Zmienne, ktére pozostaty
w modelach po zastosowaniu takiej procedury, to: wielko$¢ gminy, udziat dzieci 3-5-letnich
w opiece przedszkolnej, udziat zarejestrowanych bezrobotnych w populacji oséb w wieku
produkcyjnym oraz liczba podmiotéow HT zrelatywizowana liczbg mieszkaricow. Dla osiggniec
w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego, istotne okazaty sie dodatkowo wydatki na
oswiate i wychowanie na mieszkanca. Z kolei w czesci matematyczno przyrodniczej liczba bi-
bliotek na tysigc mieszkarcow. Po wprowadzeniu zmiennych, ktére uwzgledniane sa w mode-
lach EWD, istotnymi predyktorami w obu modelach pozostat jedynie udziat zarejestrowanych
bezrobotnych w populacji oséb w wieku produkcyjnym. Dodatkowo w modelu dla czesci
matematyczno-przyrodniczej istotna pozostata wielkos¢ gminy oraz liczba podmiotow HT
zrelatywizowana liczba mieszkancow.

Zmienne te oddziatuja na oszacowania osiggnie¢ szkolnych rowniez przy kontroli zmien-
nych kontekstowych. Z tego powodu nalezy rozwazy¢ uwzglednianie tych zmiennych w mo-
delach EWD w celu odcigzenia oszacowan efektywnosci szkdt z lokalnych czynnikéw o cha-
rakterze pozaszkolnym. Dane te sg dostepne i moga by¢ wykorzystane w modelowaniu.

Dodatkowym ciekawym wnioskiem ptynacym z przeprowadzonych analiz jest fakt, ze do-
step do zasobodw kulturowych inaczej oddziatuje na wyniki w testach na kolejnych poziomach
edukacji. Hipoteza taka pozwolitaby wyjasni¢ ujawniony pozytywny wptyw tego czynnika
przy kontroli zmiennych z modeli EWD oraz zmiennych kontekstowych. Wieksze znaczenie
dostepnosci zasobow kulturowych dla uzyskiwanych wynikéw ma miejsce w gimnazjum
niz w szkole podstawowej. Z tego wzgledu nie da sie w petni kontrolowac tego czynnika,
uwzgledniajac wyzej wymienione zmienne.
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Innym ciekawym spostrzezeniem jest negatywny zwigzek wielkosci gminy i osiagniec na
obu czesciach egzaminu, przy kontroli innych istotnych zmiennych lokalnych i/lub zmiennych
z modeli EWD i zmiennych kontekstowych.

Waznym ograniczeniem przeprowadzonych analiz jest jakos$¢ danych gromadzonych
w Banku Danych Lokalnych GUS. Wiekszos¢ z nich jest dobrej jakosci i jest powszechnie wy-
korzystywana w analizach. Niektore jednak (np. wskazniki struktury gospodarki oparte na re-
jestrze REGON) moga by¢ obcigzone btedem systematycznym. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
w powszechnym dostepie nie ma lepszych danych w tym zakresie.
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Rozdziat 8
Selekcja uczniéw na progu gimnazjum

Prezentowane w tym rozdziale wyniki dotycza wptywu poziomu selekgji na progu gim-
nazjum na wyniki uzyskiwane przez uczniéw na egzaminie gimnazjalnym. Rozpatrzenie tego
problemu jest istotne dla trafnosci interpretacji przyczynowo-skutkowej wskaznikow EWD
dla szkét. Tak jak opisane to byto w koncepcji badania trafnosci metody EWD, kluczowym
problemem dla zasadnosci przyczynowo-skutkowej interpretacji wskaznikéw EWD jest nie-
spetnienie zatozenia, ze przydziat ucznidow do szkét jest losowy. Szkoty silnie selekcyjne, ktére
dobierajg wiekszos¢ ucznidw na podstawie innych kryteriow niz rejon zamieszkania, zabu-
rzaja to zatozenie, nie wiemy jednak w jakim stopniu, i jakie to ma znaczenie dla szacowania
EWD. Sam fakt segregacji na progu gimnazjow ze wzgledu na uprzednie osiggniecia moz-
na by uwzglednia¢ w modelu EWD poprzez wprowadzenie srednich dla szkdt na wejsciu.
Jednak rodzi to dwa wazne problemy. Po pierwsze, sita segregacji miedzyszkolnej jest bar-
dzo zréznicowana - staba na terenach wiejskich, dos¢ silna w duzych miastach (por. Dolata,
Jasiiska i Modzelewski, 2012). Po drugie, zasadne jest podejrzenie, ze $rednia na wejsciu moze
by¢ skorelowana z konstruktem, ktéry chcemy wskaznikowac, czyli efektywnoscia nauczania.
Z tego wzgledu warto najpierw przeanalizowac ten problem w inny sposéb. W tym rozdziale
zostang przedstawione analizy odnoszace sie do wptywu, inaczej niz przez $rednig osiaggniec
na wejsciu wskaznikowanej selekcji do gimnazjum, na osiggniecia ucznidéw koriczacych gim-
nazjum i wskazniki EWD.

8.1. Selekcja i segregacja uczniéw jako problem badawczy

Selekcja ucznidw do szkoty jest procesem, podczas ktérego szkota wybiera kandydatéw
do niej na podstawie danego kryterium. Moze ono byc¢ zalezne od réznych cech osobo-
wych lub spotecznych jednostki badZ jej rodziny. Selekcje nalezy rozpatrywac w kontekscie
szerszego zjawiska, jakim jest segregacja szkolna. (Clark i Maas, 2012; Dolata, 2008). W tym
znaczeniu oba procesy (selekgdji i segregacji) mozna powigzac z szerszg kategorig problemow
badawczych - nierdwnosciami spotecznymi i wynikajagcymi z nich nieréwnosciami edu-
kacyjnymi. Zagadnienia te sg niezwykle istotne i wielokrotnie podejmowane w badaniach
nad edukacja prowadzonych przez socjologéw i przedstawicieli innych nauk spotecznych,
gtéwnie z powodu kluczowej roli, jaka przypisuje sie systemowi szkolnictwa w ksztattowaniu
struktury spotecznej (Domanski, 2004).

Mechanizmem, za pomoca ktérego nierdwnosci edukacyjne moga narastac, jest segrega-
gja szkolna (Dolata, 2008; Waslander, Pater, i van der Weide, 2010). Roman Dolata, autor ksigzki

264



SELEKCJA UCZNIOW NA PROGU GIMNAZJUM

Szkota—segregacje—nieréwnosci (2008), bardzo wnikliwie analizujgcej zagadnienia nieréwnosci
edukacyjnych w kontekscie polskich i miedzynarodowych badan edukacyjnych, wskazat dwa
gtowne aspekty, ktére nalezy wyrdzni¢, by moc definiowad segregacje na poziomie opera-
cyjnym: ukfad segregacyjny i kryterium segregadcji. Ze wzgledu na ukfad mozna wyréznic trzy
gtowne rodzaje segregacji: segregacje przestrzenng (miasto-wies$), segregacje miedzyszkolng
i segregacje wewnatrzszkolna. W przypadku kryterium segregacji badacze odwotuja sie do réz-
nych cech spofecznych, psychologicznych i ekonomicznych uczniéw, takich jak pte¢, status spo-
teczny, uprzednie osiggniecia szkolne czy tez dochdd rodziny. W ten sposéb otrzymujemy uktad,
w ktorym mozemy analizowac segregacje ze wzgledu na poziom, na jakim wystepuje, oraz ce-
chy, ze wzgledu na ktore jest przeprowadzana. Natezenie segregacji na danym poziomie ukta-
du mozna mierzy¢. Wskaznik, jaki zostanie przyjety w tego rodzaju badaniach zalezy od tego,
na jakie kryterium segregacji bedziemy zwracac¢ uwage (Allen, 2006; Goldstein i Noden, 2003;
Gorard i Cheng, 2011). Natezenie segregacji na danym poziomie szacuje sie sprawdzajac, w jakim
stopniu wskaznik osiggniec uczniowskich zalezny jest od danej cechy segregacyjnej. Przyktadem
takich analiz s3 modele hierarchiczne, pozwalajace na szacowanie zréznicowania miedzyszkol-
nego ze wzgledu na dang ceche, ktéra stanowi przyjete kryterium segregacji (Dolata, Jasinska
i Modzelewski, 2012).

Nalezy w tym miejscu zauwazy¢ réznice w postrzeganiu praktyk segregacyjnych w edu-
kacji. W spoteczenstwie demokratycznym segregacje miedzy- czy wewnatrzszkolne oparte
na cechach spotecznych ucznia (np. statusie rodziny, pochodzeniu) s3 nie do zaakceptowania,
natomiast stosowane sg praktyki wykorzystujace jako kryterium uprzednie osiggniecia szkol-
ne (np. tworzenie klas w oparciu o stopien zaawansowania jezyka obcego), ktore sg czasami
uwazane za rozwigzania wartosciowe ze wzgledu na efektywnos¢ ksztatcenia (Dolata, 2008).
Jednak analiza tego rodzaju dziatan z punktu widzenia paradygmatu konfliktu zwraca uwage
na niebezpieczenstwo funkgji ukrytej takich rozwigzan, ktére moga prowadzi¢ do reprodukdji
nierébwnosci spotecznych (Bourdieu i Passeron, 1990).

Procesy segregacji w edukacji, na kazdym z trzech poziomow wyréznionych powyzej,
moga by¢ (Swiadomie badZ nie) kierowane polityka edukacyjng instytucji odpowiedzial-
nych za funkcjonowanie systemu o$wiaty. Przyktadem moze by¢ reforma edukacyjna z 1999
roku. Na poziomie catego systemu szkolnictwa w Polsce, decyzja o wprowadzeniu gimna-
zjow byfa rownoczesnie decyzjg o przedtuzeniu procesu ksztatcenia mtodziezy w ogdlnym
toku ksztatcenia o dwa lata (Wosik, 2002). Gimnazja jako szkoty rejonowe miaty znacznie
utrudnic¢ funkcjonowanie mechanizmow selekcji miedzyszkolnej na progu szkolnym, jednak
przynajmniej w duzych miastach proces ten postepuje (Dolata, 2011). Na poziomie lokalnym
i regionalnym to samorzady decyduja bezposrednio o réznego rodzaju aspektach formal-
nego funkcjonowania szkoét. Niektore rozwigzania przez nie proponowane moga prowadzi¢
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do zwiekszenia sie segregacji miedzyszkolnej. Z tego powodu zagadnienia wptywu polityki
edukacyjnej na procesy segregacji rozpatrywane sg czesto z punktu widzenia funkcjono-
wania szkoty jako systemu quasi-rynkowego w oswiacie, lub inaczej, mechanizmdw ryn-
kowych w edukacji (Bradley i Taylor, 2002; Dolata, 2008; Elacqua, 2012; Exley, 2009; Gorard,
Taylor i Fitz, 2001; Waslander i in., 2010). W tym nurcie analizie podlega wptyw zmian organi-
zacyjnych w oswiacie, przeprowadzonych w nurcie liberalnym, na poziom nieréwnosci edu-
kacyjnych, wyniki uczniéw, innowacyjnos¢ ksztatcenia czy sposéb funkcjonowania szkot.
Autorzy przegladu badan z tego nurtu, przygotowanego na zlecenie OECD (Waslander i in,,
2010), wskazuja ze ,[...] wptyw mechanizméw rynkowych na sektor edukacji jest niewielki lub
zgota zaden”, cho¢ w niektorych aspektach uzyskano wyniki wskazujace na pozytywne po-
wigzania, zwtaszcza z wynikami testéw sprawdzajacych umiejetnosci czytania i kompetencji
matematycznych. W konkluzji, autorzy opracowania doszli do wniosku, ze procesy rynko-
we w oswiacie nie s3 w stanie zadziata¢ zgodnie z zatozeniami. Powodem takiego stanu
rzeczy jest istnienie duzej liczby zatozerh dotyczacych sytuacji, w jakiej musza znajdowac
sie wszyscy aktorzy procesu edukacyjnego (zarzadzajacy oswiata, dyrektorzy szkot, rodzice
i uczniowie), by podejmowac racjonalne decyzje. Dodatkowa bariera jest brak uwzglednie-
nia kontekstu, w jakim funkcjonuja konkretne szkoty. Jako przyktad mozna tutaj podac prob-
lem zwigzany z uprzywilejowana sytuacja szkét o najlepszej opinii w danym $rodowisku
edukacyjnym. W przypadku otworzenia rynku edukacyjnego, szkota ta bedzie przyjmowac
najlepszych uczniow, co da jej gwarancje wysokich wynikdw w przysztosci i zwiekszy praw-
dopodobienstwo naboru najlepszych uczniow w nastepnych latach. Proste wprowadzenie
koncepdji rynkowych w edukacji (np. bonu edukacyjnego), bez uwzglednienia jej kontekstu,
nie prowadzi do osiggniecia zaktadanych rezultatéw w postaci polepszenia efektow ksztat-
cenia w lokalnym uktadzie szkolnym (Chaber, 2000; Dolata, 2008; Ladd, 2002). Nie istnie-
je takze proste przetoZzenie miedzy wielkoscig naktadéw szkolnych a poziomem osiggniec
szkolnych, co wykazano zaréwno w realiach USA (Hanushek, 1986), jak i w analizach opar-
tych o polskie dane edukacyjne (Jakubowski, 2007; Sleszyhski, 2004).

8.2. Pytania badawcze i hipotezy

Problematyke prezentowang w rozdziale mozna stre$ci¢ w nastepujacych pytaniach
badawczych:
B Czy szkoty roznigce sie selekcja ucznidw rozpoczynajacych w nich nauke réznia sie wy-
nikami egzaminacyjnymi?

B Jakijest wptyw selekdji ucznidw rozpoczynajacych nauke w szkole na wynikiegzaminacyjne?
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B Czy szkoty réznigce sie selekcjg ucznidw rozpoczynajacych w nich nauke roznig sie
wskaznikiem EWD?

B Jaki jest wptyw selekcji ucznidw rozpoczynajacych nauke w szkole na wskazniki EWD?

W tym miejscu nalezy rozwazy¢ wzajemne stosunki miedzy terminami ,selekcja”
i ,segregacja”. Niewatpliwie sg to pojecia bardzo pokrewne. Oba wskazujg na fakt po-
dziatu uczniow ze wzgledu na przyjete kryterium. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w po-
wszechnej opinii segregacja jest stowem nacechowanym negatywnie, selekcja nato-
miast ma konotacje neutralne. Z drugiej strony, méwienie o procesie segregacji odnosi
sie raczej do catego systemu oswiaty. Selekcja opisuje proces, ktérego dokonuje szko-
ta, przyjmujac lub nie przyjmujac ucznidw, ktérzy do niej aplikuja (Clark i Maas, 2012).
Oczywiscie, samo zagadnienie selekcji uwzglednia takze procesy autoselekcji, decyzji
podejmowanych przez samych uczniéw i ich rodzicéw, zwigzanych z wyborem szkoty,
a takze selekcji negatywnej, czyli opuszczania szkét rejonowych przez uczniéw o ni-
skich wynikach. Jednak zagadnienia autoselekcji nie beda rozwazane w tym rozdziale.
Beda natomiast analizowane te procesy, ktére w duzym stopniu sg zalezne od szkoty,
bardziej zasadne wydaje sie zatem uzywanie pojecia selekcja.

Przywofana we wczesniejszej czesci literatura przedmiotu wskazuje, ze prawdopodobny jest
pozytywny wptyw selekdji uczniow do szkét na osiggniecia uczniowskie, mierzone wynikami te-
stow egzaminacyjnych (Waslander, i in,, 2010). Oznacza to, ze szkoty o wiekszym natezeniu selek-
dji osiggaja nieco lepsze wyniki — z tego wzgledu w przedstawionych w rozdziale analizach zato-
zono taki wiasnie zwigzek miedzy selekcja ucznidw na wejsciu do szkoty a surowym wynikiem
egzaminacyjnym.

Brakuje opracowan wskazujgcych na podobny efekt wptywu selekcyjnosci na wskaz-
niki edukacyjnej wartosci dodanej. Istniejace analizy wskazuja na coraz silniejsze zjawisko
roznicowania sie osiggnie¢ egzaminacyjnych szkét, czego wyttumaczeniem moze byc
wiasnie proces selekcji uczniow do szkdt (Dolata i in., 2012; Zottak, 2011). Jednak ponie-
waz wskazniki EWD sg miarami wzglednych postepdw ucznidéw w zakresie wiedzy i umie-
jetnosci, prawdopodobne jest, ze w ich przypadku wptyw selekcji uczniéw nie bedzie
widoczny.

8.3. Uzywane narzedzia badawcze
W badaniach EWD zebrano dane, pozwalajace na przeprowadzenie analiz dotyczacych za-
rowno segregacji szkolnej ze wzgledu na cechy spoteczne na poziomie catego systemu szkol-

nego, ale takze informacje dotyczace praktyk selekcyjnych prowadzonych przez szkoty.
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Dane dotyczace selekcji uczniow do szkoty zbierano dwukrotnie, podczas | i lll etapu
badania. Zapytano dyrektoréw o liczebnosci trzech grup ucznidw: wszystkich przyje-
tych do szkoty, przyjetych do szkoty spoza rejonu jej dziatalnosci oraz takich, ktorzy
nieskutecznie starali sie o przyjecie. Zbierano informacje dla klas pierwszych, na prze-
strzeni lat 2007-2012. Pytania o rok 2009 powtorzyty sie na pierwszym i trzecim etapie
badania. Zabieg ten miat na celu weryfikacje informacji dotyczacych selekgcji uczniéw
do szkoty.

Po zakonczeniu Il etapu badania, zebrane dane zostaty zweryfikowane. Proces ten
sktadat sie z kilku krokdw. Pierwszym z nich byto sprawdzenie spdjnosci wewnetrznej
danych, z uwzglednieniem logiki powigzania ze sobg pytan. Nastepnie sprawdzono
spojnosc danych w dwdéch kolejnych etapach badania, wykorzystujac pytanie o selek-
cje do szkoty w 2009 roku, ktore powtdrzyto sie na | i lll etapie badania. Ostatnim kry-
terium poprawnosci zebranych danych byto poréwnanie liczby przyjetych do szko-
ty uczniow w 2009 roku z liczbg ucznidéw zdajacych w szkole egzamin gimnazjalny
w 2012 roku.

Proces weryfikacji danych doprowadzit do zakwestionowania wynikow dla 44 szkot
(ze wzgledu na braki lub niespdjnosc danych uzyskanych podczas obu etapdw badania).
W rezultacie weryfikacji, zdecydowano o pozyskaniu brakujgcych danych w dodatko-
wym kontakcie z badanymi szkotami. Dzieki temu uzyskano dane umozliwiajace policze-
nie wykorzystywanych w analizach wskaznikéw selekcji dla 142 szkot (ze 150 objetych
badaniem).

8.4. Wskazniki selekgji

Dane zebrane podczas badania podtuznego w gimnazjach pozwolity na ujecie prob-
lemoéw selekgji uczniow z uwzglednieniem dwaoch aspektéw tego zjawiska (Jasiriska, 2010).
Z jednej strony, badajac ten problem nalezy bra¢ pod uwage odsetek ucznidow spoza rejonu,
ktory uczy sie w szkole. Jednoczesdnie trzeba takze bra¢ pod uwage liczbe ucznidw, ktoéra
chciata dostac sie do danej szkoty spoza rejonu jej funkcjonowania. Jesli szkofa przyjmuje
wszystkich uczniow, ktérzy starali sie o przyjecie do niej, nie nalezy myslec o niej jako o szkole
selekcyjnej.

Na podstawie zebranych danych policzono oba wskazniki selekcji, opisane we wczesniej-
szym akapicie. Wskazniki opracowano tacznie dla wszystkich lat, z ktérych posiadano dane.
Oznacza to, ze opisuja one proces selekcji w szkole na przestrzeni 5 lat (od 2007 do 2012 roku).
Decyzje te podjeto, by uchwyci¢ statg tendencje szkoty w tym zakresie. Dodatkowo, tak poli-
czone wskazniki s bardziej odporne na losowe wahania.
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Pierwszym z policzonych wskaznikéw byt odsetek uczniow spoza rejonu, ktdry zostat przy-
jety do klas na przestrzeni lat 2007-2012 (roboczo nazwiemy go wskaznikiem S1). Obliczono go
wedtug nastepujacej formuty:

suma liczby uczniéw spoza rejonu z 5 lat
suma liczby wszystkich uczniéw przyjetych do szkoty z 5 lat

-100%

Drugim z uzywanych wskaznikow selekgji jest wskaznik bioracy pod uwage liczbe ucz-
niéw chcacych dostac sie do danej szkoty (roboczo nazwiemy go wskaZznikiem S2). Zostat on
obliczony w nastepujacy sposéb:

suma liczby uczniow nieprzyjetych z 5 lat

+100%
suma liczby uczniéw nieprzyjetych z 5 lat + suma liczby uczniéw przyjetych spoza rejonu z 5 lat ?

Ponizej w tabeli znajduja sie podstawowe statystyki opisowe obu policzonych wskaz-
nikow selekcji. Wynika z nich przede wszystkim silna asymetrycznos¢ obu wskaznikow,
ktora uniemozliwia wykorzystanie ich w takiej postaci w modelowaniu hierarchicznym.
Rownoczesnie nalezy zauwazy¢, ze wérdd przebadanych szkdt znajduja sie takze szkoty sil-
nie selekcyjne, przyjmujace do klas pierwszych na przestrzeni lat 2007-2012 jedynie ucz-
nidow spoza rejonu. Sa to szkoty pozbawione wiasnego obwodu szkolnego. Z drugiej stro-
ny, merytoryczna interpretacja wskaznikéw prowadzi do wniosku, ze analiza obliczonych
wskaznikéw selekcji pojedynczo jest niewystarczajgca. Szkoty posiadajace wysokie wyniki
we wskazniku ST moga przyjmowac wszystkich, ktorzy sie do nich zgtaszaja. Wskaznik ten nie
bierze pod uwage informacji o liczbie chetnych, starajgcych dostac sie do szkoty. Zasadne
zatem wydaje sie potgczenie informacji z obu wskaznikow selekcji w jedng zmienna.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla wskaznikéw selekcji S1iS2

=
X v Re) — m
= > - B —_— < e~
i 2 T8 3 S = 5 8 £ s 3 g
E z 53 5 B g £ 35 2 2 £ 2
S1 148 2 22,75 23,72 0 100 1,512 2,034 4,98 14,34 32,22
S2 142 8 659 | 1302 0 664 | 2476 | 599 0 0 7,31

Na podstawie obu wskaznikéw selekcji zbudowano typologie, ktéra miata okreslac rodzaj szko-
ty pod wzgledem procesu przyjmowania uczniéw spoza rejonu do szkoty. Przyjeto, ze typologia
bedzie sktadata sie z trzech kategorii (zatoZzenie to oparto na analizie obu wskaznikow selekdji):

1. Szkofa nieselekcyjna — jest to szkofa, ktdra nie selekcjonuje uczniéw przyjmowanych do
klas pierwszych wedtug specjalnego kryterium. Odzwierciedleniem tego faktu w szkole
jest odsetek przyjmowanych ucznidw spoza rejonu, mniejszy badz rowny 4%. Do tej
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kategorii zakwalifikowano takze szkoty, w ktérych przyjeto wszystkich uczniow, ktdrzy
chcieli zostac przyjeci.

2. Szkofa umiarkowanie selekcyjna — przyjeto, ze bedg to szkoty, w ktérych odsetek ucz-
nidw spoza rejonu jest wiekszy od 4%, jednak jednoczesnie odsetek uczniow spoza
rejonu nieprzyjetych do niej nie przekracza 25%.

3. Szkota selekcyjna — ten typ reprezentujg szkoty, w ktérych nastepuje silny proces se-
lekcji, a uczniowie sg w niej dobierani na podstawie dodatkowych kryteriow. Odsetek
ucznidw przyjetych spoza rejonu przekracza 4%, a udziat tego rodzaju ucznidéw nie-
przyjetych do klas pierwszych w przeciagu lat 2007-2012 przekracza 25%.

Przyjecie uzywanych podczas tworzenia typologii progéw zostato podyktowane wzgledami
praktycznymi. W przypadku pierwszego progu, zatozono, ze jesli w klasie przecietnie jeden uczen
zostat przyjety spoza rejonu, nie swiadczy to o istnieniu w szkole proceséw selekcyjnych. Poniewaz
dSrednia liczba uczniéw w klasie w badanych szkotach wynosita okoto 23 uczniow w 2012 roky,
przyjeto jako pierwszy prog 4%, co odpowiada okoto 1 uczniowi spoza rejonu w klasie.

Drugi prog zostat wyznaczony na podstawie analizy rozktadu wynikéw szkot pod wzgle-
dem wskaznika S2, przy wytaczeniu szkodt, w ktorych uznano, ze nie zaszty procesy selekcji
(czyli wartos¢ wskaznika ST byta mniejsza badz rowna 45). W tym wypadku zaobserwowa-
no na histogramie podziat na dwie grupy szkot, dla ktérych wartos$¢ graniczng mozna byto
wyznaczy¢ miedzy 25% a 30% wartosci wskaznika. Z powododw analitycznych (zwiekszenia
ilosci szkot w kategorii selekcyjne) zdecydowano sie na prég 25%. Oba wskazniki zostaty za-
tem oparte na eksploracji danych, jednak nalezy zwrdéci¢ uwage na ich pewng arbitralnos¢.
Jednak dla celow empirycznych wydaja sie one wystarczajace.

Podsumowanie informacji dotyczacych typologii selekcji (roboczo nazwanej TS1) znajduje
sie w tabeli 2. Nalezy zauwazy¢, ze zdecydowanie dominujg szkoty umiarkowanie selekcyjne
- w analizowanych danych stanowig one blisko 71% placéwek, dla ktorych mozliwe jest prze-
prowadzenie analiz. Najmniej liczng grupa sa szkoty selekcyjne, ktére stanowig 7,1%. Istotna jest
takZze stosunkowo niewielka liczba brakéw danych - tylko dla 9 szkét nie udato sie wskazac
odpowiadajgcego im typu (wynika to z brakéw danych dla wskaznikow selekgji S11 S2).

Tabela 2. Typologia selekcji - podsumowanie

czestosc procent procent waznych
szkota nieselekcyjna 31 20,7 22,0
szkota umiarkowanie selekcyjna 100 66,7 709
szkota selekcyjna 10 6,7 71
ogdtem 141 94,0 100,0
braki danych 9 6
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Ostatnim etapem przygotowania danych do analiz hierarchicznych byto przekodowanie
typologii selekcji na zmienne dychotomiczne (o formacie zero jedynkowym), ktore tylko w ta-
kiej postaci moga zosta¢ umieszczone w tego rodzaju analizach. W naszych analizach zostaty
wykorzystane dwie zmienne okreslajace typ selekcji w szkole:

B S[-A - szkofa umiarkowanie selekcyjna,

B S[-B - szkofa silnie selekcyjna.

Zdecydowano, by kategorig odniesienia byty szkoty nieselekcyjne. Dzieki temu inter-
pretacja otrzymanych wynikoéw bedzie fatwiejsza — otrzymane efekty bedzie mozna ttu-
maczy¢ w kategoriach zmiany typu szkoty z nieselekcyjnej na umiarkowanie selekcyjng
i selekcyjna.

8.5. Schemat analizy danych

W celu sprawdzenia, w jakim stopniu selekcja ucznidw przyjmowanych do pierwszych
klas wptywa na ich osiggniecia szkolne, policzono szereg hierarchicznych modeli liniowych.
Zastosowano trzypoziomowe modele z efektem losowym dla statej regresji, zwigzanym z po-
dziatem na szkoty i klasy. Wykorzystywano dwie zmienne zalezne: tgczny wynik egzaminu
gimnazjalnego z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych oraz taczny wynik egzaminu
gimnazjalnego z jezyka polskiego i przedmiotéw humanistycznych. Obie zmienne zostaty
przeksztatcone na skale o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniow.
Zmienne zostaty doktadnie opisane w rozdziale 1.

Analizy pokazujace zwigzek miedzy typologia selekcyjnosci szkoty a osiggnieciami szkol-
nymi i EWD, przeprowadzono w dwoch zasadniczych etapach. Pierwszy z nich miat na celu
pokazanie relacji dwéch zmiennych dychotomicznych, reprezentujacych typ selekcji wy-
stepujacy w szkole, z wynikami egzaminu. Drugi etap analiz miat na celu uchwycenie relacji
miedzy wskaZnikami selekcyjnosci szkoty a osiggnieciami uczniow, przy kontroli wynikéw na
sprawdzianie, ptci i informacji o dysleksji. Jest to zatem model, ktéry zostat liczony analogicznie
do modelu EWD. Dodatkowo na drugim etapie przygotowano takze modele, w ktérych brano
pod uwage zmienne z poziomu ucznia, ktére mozna uznac za wskazniki inteligencji uczniow
(mierzonej testem matryc Ravena na poczatku gimnazjum), wyksztatcenia (liczba lat nauki le-
piej wyksztatconego rodzica) i pozydji spotecznej (wyzsza pozycja rodzica na miedzynarodo-
wej skali pozycji spotecznej HTREI).

Analizy wykonano za pomoca oprogramowania HLM 6.06, wykorzystujac metode estyma-
dji full maximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektow statych wykorzystano odpor-
ne (robust) btedy standardowe. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05 zaznaczono
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pogrubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warunkowych na wszyst-
kich trzech poziomach, odpowiednio przeskalowanych za pomoca programu HLM (Scientific
Software International, 2012).

8.6. Wyniki dla czesci matematyczno-przyrodniczej

Pierwszym z modeli, ktory wyliczono dla opisania zaleznosci pomiedzy selekcyjnoscig szkot
a wynikami egzaminacyjnymi, byt model pusty, w ktérym znajdowata sie jedynie zmienna
zalezna — wynik z egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej. Wartos¢
statej regresji w tym modelu (1) wynosi 99,8, co oznacza, ze wytaczenie z analizy 9 szkét, dla
ktorych niemozliwe byto przypisanie kategorii w ramach typologii selekcji nie zmienito zna-
czaco srednich wynikow w rozpatrywanej probie wynikow (wynoszg one 100). Model 2 opi-
suje zaleznos¢ miedzy selekcjg w szkole a wynikami egzaminu. Nalezy zauwazy¢, ze istotny
efekt wykazuje tutaj tylko jeden typ szkoty — szkota selekcyjna. Poniewaz zmienne opisujace
selekcje ucznidw w szkole s3 dychotomiczne, oznacza to, ze Srednie wyniki szkét zaliczonych
do grupy wysoce selekcyjnej s o prawie 13 punktéw wyzsze od srednich wynikow szkot nie-
selekcyjnych. Nalezy uznac to za bardzo silny efekt, na poziomie prawie jednego odchylenia
standardowego wyniku egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej.

Model 3 zostat przygotowany analogicznie do sposobu obliczania wskaZnika EWD. Na po-
ziomie ucznia, jako zmienne zalezne zostaty wprowadzone wyniki uzyskane na sprawdzianie,
informacje o pfci i dysleksji na zdawanych egzaminach. Model 4 jest analogiczny do mode-
lu 3, z tym Ze na poziomie szkoty zostaty wigczone do analizy wskazniki selekcji. Zmienne
SL-Ai SL-B okazaty sie nie mie¢ istotnego efektu w modelach 3 i 4. Podobne rezultaty mozemy
zauwazy¢ w modelu 5, w ktérym dodatkowo wiaczono do analizy wskazniki opisujace inte-
ligencje ucznia oraz status spoteczno-ekonomiczny jego rodziny. Mozna zatem stwierdzic,
Ze nie zaobserwowano istotnej statystycznie zaleznosci miedzy wskaznikami selekcji szkolnej
a osiggnieciami uczniéw koriczacych gimnazjum, przy kontroli ich wczesniejszych wynikow
egzaminacyjnych, ptci i dysleksji.

8.7. Wyniki dla czesci humanistycznej

W przypadku czesci humanistycznej mozemy zaobserwowac podobny schemat wynikdw,
jak ten otrzymany we wczedniejszej analizie. Najistotniejsze wydaje sie by¢ poréwnanie modeli
2 i 4. Pierwszy z nich (model 2) prezentuje wyniki analizy, w ktérej uwzgledniono wynik na
egzaminie w czesci humanistycznej jako zmienng zalezng oraz dwa wskazniki typow selekgji
w szkotach (SL-A i SL-B). Nalezy zauwazy¢, ze istnieje istotny, silny i pozytywny efekty wskaznika
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SL-B. Szkoty selekcyjne otrzymujg $rednio o nieco ponad 11 punktow wiecej od szkét niese-
lekcyjnych. Jest to bardzo silny efekt, na poziomie 76% odchylenia standardowego. Wigczenie
do analiz wskaZznika wczesniejszych osiggnie¢ szkolnych (wynik sprawdzianu), informacji o pfci
i dysleksji skutkuje zmniejszeniem tego wptywu (model 4 — analogiczny do modelu EWD).
Wskaznik okreslajacy szkote selekcyjna staje sie nieistotny. Podobne rezultaty mozemy zauwa-
zy¢ w modelu 5, w ktorym dodatkowo uwzglednione zostaty informacje dotyczace inteligen-
ji ucznia i jego statusu spoteczno-ekonomicznego.

8.8. Podsumowanie

W prezentowanym rozdziale przedstawiono wyniki analiz majacych na celu zbadanie rela-
gji miedzy selekcja, przeprowadzang przez gimnazja w momencie naboru do klas pierwszych,
a osiggnieciami uczniéw mierzonymi wynikami egzaminacyjnymi oraz wskaznikami EWD. Jako
wskazniki selekcji przyjeto dwie dychotomiczne zmienne, okreslajace szkofe jako umiarkowanie
selekcyjna lub selekcyjng — punktem odniesienia dla tych dwdch kategorii byt typ szkoty nieselek-
cyjnej. Typologia selekcji w szkofach zostata opracowana na podstawie wskaznikéw okreslajacych
odsetek uczniéw spoza rejonu w szkole oraz wskaznik bioracy pod uwage liczbe 0séb spoza re-
jonu, ktére chciaty dostac sie do szkoty. By wyeliminowac losowy wptyw rekrutacji z danego roku,
oraz biorac pod uwage to, ze analizowane zjawisko ma by¢ odniesione do wzglednie trwatej cechy
szkoty, wskazniki zostaty opracowane na podstawie danych o rekrutacji do klas pierwszych bada-
nych szkét z lat 2007 — 2012.

Otrzymane wyniki wskazuja, ze szkoty zaklasyfikowane do grupy silnie selekcyjnych majg wy-
raznie wyzsze $rednie wyniki egzamindw koricowych. Przewaga ta okazata sie bardzo podobna
w obu czesciach egzaminu gimnazjalnego. W przypadku czesci matematyczno-przyrodniczej jest
to okoto 13 punktdw, natomiast w czesci humanistycznej okoto 11 punktéw.

Uwzglednienie w analizach zmiennych wykorzystywanych do modelowania EWD, czyli wy-
nikéw na sprawdzianie, informacji o dysleksji na egzaminach oraz ptci, zmienia znacznie rezultaty
analiz. W modelach EWD wskazniki okreslajace typ selekdji okazaty sie nie miec istotnego staty-
stycznie znaczenia. Zatem mozemy uznac, ze w przypadku modeli bioracych pod uwage wczes-
niejsze osiagniecia szkolne, szkoty réznigce sie od siebie nasileniem selekgji nie réznia sie wartos-
ciami wskaznikow EWD. Nie zaobserwowano wptywu selekdji ucznidow rozpoczynajacych nauke
w szkole na tego rodzaju miary. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze przyjety sposoéb tworzenia
typologii selekdji jest jednym z moZliwych, a jego warto$¢ nalezy rozpatrywac gtownie uzytkowo.
Potrzebne sg dalsze analizy, ktdre moga prowadzi¢ do stworzenia wskaznikow selekcji, opartych na
danych zebranych w badaniach podtuznych.
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Podsumowujac znaczenie otrzymanych wynikow dla trafnosci modeli EWD nalezy uznac,
7e stanowia one posredni dowdd na trafnosc tej metody. Selekdja szkolna ma wptyw na konco-
we wyniki egzaminacyjne. Jednak, przy kontroli wynikéw sprawdzianu (czyli na wejsciu do szkoty),
wptyw praktyk selekcyjnych staje sie nieistotny. Mozemy zatem dojs$¢ do wniosku, ze modele EWD
liczone dla gimnazjow w dostateczny sposéb kontroluja wptyw praktyk selekcyjnych odbywaja-
cych sie w szkotach.
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Rozdziat 9
Style zarzadzania szkota

Jednym z badanych zagadnien byt zwigzek styléw zarzadzania szkotg z miarami EWD. Jesli
EWD jest cechg zalezng od sposobu funkcjonowania szkoty, istniejacy w szkole styl zarzadza-
nia powinien by¢ zwiagzany z poziomem tego wskaznika. Zgodnie z przyjetym planem analizy
trafnosci metody EWD, analizy przedstawione w tym rozdziale pozwolg oceni¢ wazny aspekt
trafnosci kryterialnej. Czy szkoty uzyskujace wysokie wskazniki EWD s3 zarzadzane w sposob,
ktéry budzi nasz niepokdj, czy tez odwrotnie, odnajdujemy w nich przejawy stylow zarza-
dzania adekwatnych do edukacyjnej misji szkoty? Podjete analizy sa wazne rowniez wtedy,
gdy szukamy powigzania EWD z takimi cechami szkoty, ktére sg od niej zalezne — czyli mozna
je zmienia¢ w ramach funkcjonowania szkét. Nalezy zauwazy¢, ze celem analiz rozpatrywa-
nych w tym rozdziale nie byto szukanie potwierdzenia funkcjonowania zatozonego w teorii
mechanizmu przyczynowo-skutkowego. Skupiono sie na analizach prowadzacych do wykry-
cia zwigzkéw miedzy praktykami zarzadzania a wynikami egzaminacyjnymi rozpatrywanymi
w modelu EWD.

W prezentowanych ponizej analizach skupiono sie na danych zebranych od nauczycieli.
Badanymi aspektami w ramach styléw zarzadzania byty partycypacja oraz kultura organiza-
cyjna. Sposéb ich rozumienia, konceptualizadji, a takze pomiar mozne by¢ bardzo odmienny,
w zaleznosci od przyjetego podejscia (Bush, 2003). Za wybér koncepdji teoretycznej oraz opra-
cowanie wstepnych wersji narzedzi badawczych odpowiadato Interdyscyplinarne Centrum
Badan i Rozwoju Organizadji przy Zakfadzie Psychologii Spotecznej Instytutu Psychologii UJ
(ICBIRO).

Ze wzgledu na uzycie w badaniach nowatorskich narzedzi badawczych przeprowa-
dzone analizy miaty charakter eksploracyjny. Byty w nich wykorzystywane wskaZniki do-
tyczgce postrzegania przez nauczycieli réznych wymiaréw funkcjonowania szkoty jako
organizacji. Zatozono, ze skale zbudowane na podstawie opinii nauczycieli s3 dobrym
odzwierciedleniem rzeczywistego funkcjonowania szkoty w analizowanych obszarach.
Nalezy zauwazy¢, ze istnienie wptywu zarzadzania na osiggniecia ucznidw jest raczej
posrednie — pewne praktyki w tym zakresie wptywajg na prace nauczycieli, ktoérzy na-
stepnie wptywajg bezposrednio na osiggniecia uczniéw. Doktadny opis tego rodzaju
powigzan postulowanych teoretycznie, oraz wyniki badan empirycznych nad nimi, zo-
stang przedstawione blizej w czesci rozdziatu poswieconej koncepcjom teoretycznym
lezacym u podstaw wybranych sposobdw pomiaru interesujagcych nas czynnikow stylu
zarzadzania szkofa.
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9.1. Podstawy teoretyczne

9.1.1. Partycypacja w zarzadzaniu

Definicje pojecia partycypadji réznig sie w zaleznosci od przyjetego kontekstu badawczego,
czesto ograniczaja sie do wskazania tych aspektdw funkcjonowania szkoty, na ktére partycypacja
ma wptyw (Kotodziejczyk, 2011). W najbardziej ogdlnym ujeciu, z perspektywy nauczyciela moze-
my partycypacje rozumiec jako stopien, w jakim osoby bedace pracownikami szkoty, moga wpty-
wac na funkcjonowanie szkoty (Conley, 1991). W badaniach wykorzystujgcych metody ilosciowe,
partycypacje definiuje sie czesto jako postrzeganie przez pracownikéw ich wptywu na podejmo-
wanie decyzji w szkole (Miller i Rowan, 2006). Charakter tych decyzji oraz kwestie, ktdrych one do-
tycza, zaleza od ograniczer prawnych, ale nalezy zauwazy¢, ze nawet w systemach okreslajacych
w duzym stopniu hierarchicznie obowigzki nauczyciela i dyrektora, istnieja mozliwosci wigczenia
tych pierwszych w podejmowanie decyzji dotyczacych waznych aspektdw funkcjonowania szko-
ty, zwiaszcza na poziomie klasy (Totwiriska, 2011a).

Partycypacja nauczycieli w zarzadzaniu szkotg pozwala mysle¢ o niej jako o instytugj,
w ktorej istnieje o wiele wiekszy potencjat rozwoju niz w biurokratycznie zarzagdzanej or-
ganizacji. Dzieje sie tak dzieki demokratyzacji procesu podejmowania decyzji i przyjecia
przez nauczycieli odpowiedzialnosci za funkcjonowanie szkoty (Bauch i Goldring, 1998).
Oczywiscie nalezy zauwazy¢, ze odmiennie niz organizacje czysto biznesowe, szkoty sg in-
stytucjami, ktére dziatajg w przestrzeni scisle okreslonej przez prawo oswiatowe — majg one
zadania, cele i sposoby ich realizacji, ktore sg z gory okredlone i w duzej czesci niemozliwe
do modyfikacji (Bush, 2003). Obecnie jednak obserwujemy w Polsce proces demokratyzacji
szkoty. Partycypacja nauczycieli w zarzadzaniu szkotg jest jednym z elementéw koncepcji
nowego nadzoru pedagogicznego (Mazurkiewicz, 2012). W tym konteksécie badanie spo-
sobow zarzadzania szkofg w nurcie partycypacyjnym wydaje sie by¢ szczegdlnie interesu-
jace — jest zgodne z kierunkiem zmian, nastepujacych w postrzeganiu szkoty przez nadzér
pedagogiczny.

Zagadnienie partycypadji nauczycieli w zarzadzaniu szkota ma dtuga tradycje badawczg w kra-
jach zachodnich (Somech, 2010). Istnieje wiele badar analizujacych wptyw partycypacji nauczycieli
w podejmowaniu decyzji w szkole na rézne aspekty jej funkcjonowania. Mozna zauwazy¢ dwa
gtéwne nurty. Pierwszy z nich skupia sie na analizach jej wptywu na rézne charakterystyki nauczy-
cieli jako pracownikow szkoty. Sharon Conley (1991), autorka artykutu podsumowujacego badania
dotyczace partycypacji nauczycieli, wskazuje w tym kontekscie miedzy innymi na badania doty-
czgce satysfakdji z pracy, postrzeganego poziomu stresu, lojalnosci w stosunku do miejsca pracy,
postrzeganej efektywnosci pracy szkoty, wspdtpracy oraz alienadji. Drugi nurt badawczy wigze sie

279



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

z wptywem partycypadji na osiggniecia szkolne uczniéw. Rezultaty badar w tym nurcie sg niejed-
noznaczne — niektoére badania wykazujg stabe pozytywne efekty postrzeganego przez nauczycieli
wptywu na decyzje podejmowane w szkole na osiggniecia (Rowan, Chiang i Miller, 1997), w innych
wyniki nie sa rozstrzygajace (Miller i Rowan, 2006; Raudenbush, Rowan i Kang, 1991). Zwigzki party-
cypadji z osiggnieciami ucznidw sg raczej posrednie — uczestnictwo nauczycieli w podejmowaniu
decyzji wptywa na inne zmienne, ktére sg kluczowe dla osiggniec uczniéw — w tym kontekscie
najczesciej wskazuje sie na sposob prowadzenia zajec przez nauczycieli (Marks i Louis, 1997; Smylie,
Lazarus i Brownlee-Conyers, 1996). Istniejg zatem przestanki empiryczne, by uznac, ze partycypacja
moze byc czynnikiem, lezacym po stronie szkoty, ktory moze wptywac na efektywno$¢ nauczania.

W Polsce badania partycypacji w zarzadzaniu w szkole sg prowadzone, chociaz w wiekszo-
$ci sprowadzajg sie do rozwazan teoretycznych dotyczacych przebiegu samego procesu oraz
mozliwych implikacji rozszerzenia partycypacji w szkole dla jej funkcjonowania (Prokopowicz
i Zmuda, 2009; Totwinska, 2011a). Prowadzone sg takze badania empiryczne w tym zakre-
sie, jednak skupiaja sie one zwykle tylko na pomiarze opinii 0séb zaangazowanych w zycie
szkoty dotyczacych ich partycypacji w jej zarzadzaniu (Kotodziejczyk, 2011; Szymanski, 2001,
Totwinska, 2011b).

Oproécz zagadnient bezposrednio zwigzanych z partycypacja w naszym badaniu zmierzo-
no zmienne, ktére wptywaja na mozliwos¢ petnego wykorzystania w szkole partycypacyjne-
go stylu zarzadzania (Heller, Pusic, Strauss i Wilpert, 1998). S3 to:

B zaufanie do wspotpracownikow,

B zaufanie do przetozonego,

B mozliwos¢ uzyskania informacji zwrotnej o swojej pracy,

B mozliwos¢ samorozwoju,

B identyfikacja z instytucja.

Wymienione powyzej cechy szkoty jako organizadji, sg istotne z punktu widzenia rozwoju
w niej zarzadzania partycypacyjnego. Zaufanie, zaréwno do wspodtpracownikow, jak i do prze-
tozonego, jest powszechnie uwazane za warunek konieczny partycypadcji w zarzadzaniu. Bez
niego, ten styl zarzadzania moze stac sie bezproduktywny, gtéwnie z powodu konfliktow, kto-
re sg naturalnym czynnikiem sktadowym dopuszczenia pracownikéw do procesu podejmo-
wania decyzji. Brak zaufania w dobre intencje wszystkich zaangazowanych w proces zarzadza-
nia, moze doprowadzi¢ do zatamania partycypacyjnego stylu zarzadzania (Heller i in., 1998).

Nastepnym czynnikiem kluczowym dla poprawnego funkcjonowania partycypadji jest moz-
liwos¢ uzyskania informacji zwrotnej o swojej pracy. Brak informadji o efektach pracy osob moze
stanowic¢ problem, poniewaz osoby zaangazowane w partycypacje powinny mie¢ mozliwos¢ roz-
woju osobistego, takze w kontekscie wigzania podejmowanych dziatan z ich skutkami. Bez tego
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mechanizmu partycypacja moze nie da¢ pozytywnych rezultatéw w konsekwencji niewystarcza-
jacej wiedzy osdb zaangazowanych o skutecznosci podjetych przez nich dziatar (Heller iin., 1998).

Dwie ostatnie badane cechy systemu zarzadzania szkofg to mozliwo$¢ samorozwoju iiden-
tyfikacji z instytucjg. Mozna je traktowac jak konsekwencje istnienia w organizacji partycypadji
oraz rownoczes$nie jako sktadowe mechanizmu zwiekszajace jego skutecznosc (Glew, O'Leary-
Kelly, Griffin i Van Fleet, 1995). Obserwowana przez nauczycieli mozliwos¢ samorozwoju jest
zwigzana ze stopniem, w jakim postrzegaja oni szkote jako miejsce, ktore umozliwia im rozwdj.
Natomiast identyfikacja z instytucjg zwieksza stopien utozsamiania osoby z celami funkcjono-
wania szkoty. Nie sg one kluczowymi elementami warunkujacymi wystapienie partycypadji,
jednak powinny one pojawi¢ sie w miare rozwoju tego rodzaju zarzadzania. Réwnoczesnie
moga one istnie¢ w organizacjach niezaleznie od partycypacji w zarzadzaniu, stanowigc oko-
licznosdci utatwiajgce wprowadzenie tego rodzaju rozwiazan.

9.1.2. Kultura organizacyjna szkoty

W przypadku kultury organizacyjnej szkoty mamy do czynienia z pojeciem o bardzo szerokim
polu znaczeniowym. Whasciwie wszystkie konstrukty teoretyczne opisane powyzej sg w niekto-
rych przypadkach wskazywane jako aspekty kultury organizacyjnej szkoty (Augustyniak, 2009).
Przywddztwo, sposob podejmowania decyzji, zaufanie, identyfikacja z instytucja sg rozpatrywa-
ne w kontekscie kultury organizacyjnej jako jej wymiary lub aspekty bedace z nig w bliskiej relaji
(Hargreaves, 1995; Maslowski, 2001). Jednak podstawowa réznica miedzy wyrdznionymi wczesniej
czynnikami a kulturg organizacyjng szkoty to istnienie pewnych nieformalnych zestawodw prze-
konan, wartosci, podstawowych zatozers dotyczacych funkcjonowania szkoty i postrzegania tych
zagadnien przez jej personel (Maslowski, 2001; Schein, 2010). Trudno wskaza¢ na badania, ktore
specyficznie odnoszg sie do tak postrzeganej koncepdji kultury organizacyjnej szkoty, gtéwnie
ze wzgledu na fakt problemdéw definicyjnych i pokrywanie sie tego pojecia z innymi aspektami
funkcjonowania szkoty jako organizacji, wspomnianymi powyzej. Badania wskazujgce w tytule na
odniesienie sie do kultury organizacyjnej po gtebszej lekturze okazujg sie by¢ zwykle poswiecone
elementom zarzadzania szkoty, ktore tacznie okresla sie mianem kultury organizacyjnej (Tsereteli,
Martskvishvili i Aptarashvili, 2011; Zhu, Devos i Li, 2011)

W podtuznych badaniach przeprowadzanych w ramach projektu EWD zdecydowano sie
na wybor narzedzia do badania kultury organizacyjnej, opartego na koncepcji Kima Camerona
i Roberta Quinna (2006). Wychodzac od definicji, wedtug ktérej kultura organizacyjna to zespot
przekonan, norm i wartosci powszechnie akceptowanych w organizacji i stanowigcych spojny
system, wyrdznili oni dwa gtéwne wymiary tak pojmowanego zjawiska: orientacja na otocze-
nie instytucji vs orientacja na wnetrze instytucji oraz elastycznosc vs stabilno$¢. Ztozenie tych
dwdch wymiardw pozwala wyrézni¢ cztery podstawowe typy kultury:
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Kultura klanu — jest to organizacja charakteryzujaca sie naciskiem na stabilnos¢ we-
wnetrzng oraz elastycznos¢. Jest ona przyjazna pracownikom, ktorzy chetnie ze
sobg wspodtpracuja — wiezy miedzy pracownikami moga nabrac charakteru osobi-
stego, prawie rodzinnego. Lider moze przyjmowac role mentora. Istotnym elemen-
tem jest takze rozwdj instytucji przez dtugoterminowe korzysci ptynace z rozwoju
osobistego pracownikow (nauczycieli). Widoczny jest nacisk na spojnos¢ grupowa
w ramach personelu. Waznymi cechami organizacji, ktére staja sie wyznacznikiem
jej sukcesu, sa lojalno$¢, zaangazowanie, praca zespotowa oraz konsensus.

Kultura adhokracji — organizacja zorientowana na otoczenie oraz elastyczna w dzia-
taniu. Istnieje w niej nacisk na kreatywnos¢, dynamike, przedsiebiorczos¢. Liderzy
petnia role innowatoréw, wytyczajg dtugoterminowe cele. Spéjnos¢ grupowa jest
zapewniana przez ciaggte dazenie do wprowadzania nowych sposobdéw postepo-
wania, wprowadzania innowacji. Istotnym staje sie fakt bycia liderem na tym polu.
Organizacja jest zorientowana na ciagty rozwdj, takze przez podejmowanie wy-
zwan i pozyskiwanie nowych zasobdéw. Pracownicy s zachecani do wykazywania
sie inicjatywa, majg duze mozliwosci samodzielnego dziatania. Unikalna oferta,
niestandardowe sposoby postepowania stajg sie istotne dla postrzegania sukcesu
w tego rodzaju organizacji.

Kultura rynku — istotne wartosci to stabilno$¢ i kontrola, przy jednoczesnym nasta-
wieniu na otoczenie. Organizacja tego typu jest nastawiona na realizacje zadan i ich
rezultaty. Pracownikdéw mozna scharakteryzowac jako ambitnych i zorientowanych
na realizacje celéw. Przywddca jest nastawiony na rezultaty, konkurowanie z innymi.
Organizacja jest spdjna dzieki dazeniu do osiggniecia sukcesu w kategorii bycia lep-
szg od innych, podobnych. Istotne sg tutaj: reputacja, rezultaty i sukces w osigganiu
celow. Wskaznikiem realizacji celow organizacji jest jej pozycja wzgledem innych.
Kultura hierarchii — organizacja, ktérg mozna scharakteryzowac jako nastawiona na
stabilnos¢, kontrole oraz integracje wewnetrzna. Wysoce sformalizowana instytucja,
w ktorej obowigzuja sciste procedury oraz sztywna hierarchia. Przywddca to przede
wszystkim sprawny organizator i koordynator dziatart pracownikow, ktéry nasta-
wiony jest na efektywno$¢ dziatania. Celem organizacji jest sprawne funkcjonowa-
nie, ktére ma by¢ zapewnione przez formalne przepisy i procedury postepowania.
One takze zapewniajg instytucji spojnos¢. Organizacja ma by¢ miejscem stabilnym,
funkcjonujacym wydajnie oraz bez zaktdcen. Pracownicy skupiaja sie na bezpie-
czenstwie zatrudnienia, statosci i przewidywalnosci dziatan. Sukces postrzegany
jest w tej organizacji jako przewidywalnos¢ rezultatdow, dotrzymywanie formalnych
zobowiazan, brak generowania dodatkowych kosztéw dla jej funkcjonowania.
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9.2. Adaptacja narzedzi badawczych kierowanych do nauczycieli

W pomiarze réznych aspektow stylédw zarzadzania szkotg zastosowano zréznicowane na-
rzedzia badawcze. Pierwotnie wiekszos¢ kwestionariuszy byta uzywana w badaniach przed-
siebiorstw, nalezato zatem przeprowadzi¢ ich adaptacje nie tylko pod wzgledem jezykowym
(ttumaczenie na jezyk polski), ale takze kulturowa (dopasowanie do kontekstu funkcjonowania
szkoty). Wstepne wersje narzedzi badawczych zostaty przygotowane przez Interdyscyplinarne
Centrum Badan i Rozwoju Organizadji (ICBIRO) przy Zaktadzie Psychologii Spotecznej Instytutu
Psychologii UJ. W przypadku partycypacji i zmiennych jej towarzyszacych, zostaty one opar-
te o indeks partycypadji, przygotowany przez ICBIRO do badania tego aspektu zarzadzania
w przedsiebiorstwach. Natomiast narzedzie do badania kultury organizacyjnej to adaptacja
kwestionariusza do oceny kultury organizacji Organizational Culture Assessment Instrument
(w skrocie OCAI), czesto uzywanego do badan organizacji (Hartnell, Ou i Kinicki, 2011). Narzedzie
badawcze dla badania wskaznikow partycypadji (oraz innych czynnikéw z nig zwiazanych)
przyjety forme baterii pytan, z odpowiedziami w formie skali Likerta. Kwestionariusz do oceny
kultury organizacji (OCAI) miat inng strukture, ktéra wymagata od badanych przyznania punk-
téw w zaleznosci od stopnia zgodnosci ich przekonan z podanymi stwierdzeniami.

Praca nad jezykowaq i kontekstowa adaptacja zostata zorganizowana wedtug nastepuja-
cych zasad. Pracownicy ICBIRO przestali do zespotu badawczego EWD przettumaczone na
jezyk polski pytania, wraz z opisem konstruktéw teoretycznych, do ktérych sie odnosity. W ra-
mach zespotu zostata przeprowadzona ich wstepna adaptacja kulturowa, dopasowujaca py-
tania do kontekstu pracy szkoty i specyfiki jej funkcjonowania. Nastepnie poprawione pytania
wraz z komentarzem byty odsytane z powrotem do przedstawicieli ICIBRO, ktérzy odnosili
sie do uwag zespotu z punktu widzenia spojnosci z konstruktem teoretycznym, ktéry lezat
u podstawy danego narzedzia. W rezultacie tego procesu wypracowano wersje narzedzi ba-
dawczych, ktore przedstawiono wybranym nauczycielom. Przeprowadzono z nimi wywiady
jakosciowe, ktére miaty na celu sprawdzenie sposobdw rozumienia pytan. Na podstawie wy-
wiaddw ostatecznie zmodyfikowano pytania.

9.3. Schemat analizy danych

W celu sprawdzenia, w jakim stopniu partycypacja i kultura organizacyjna zwigzane sa
7 osiggnieciami ucznidw, takze w przypadku, gdy kontrolujemy ich wczesniejsze osiggnie-
cia (czyli w przypadku modelu analogicznego do EWD), policzono szereg hierarchicznych
modeli liniowych, ktére odzwierciedlity ztozony schemat doboru proby. Byty to modele
trzypoziomowe z losowa statg, uwzgledniajace poziom ucznia, klasy i szkoty. Wykorzystywano
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dwie zmienne zalezne: taczny wynik egzaminu gimnazjalnego z matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych oraz taczny wynik egzaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego i przedmiotéw
humanistycznych. Obie zmienne zostaty przeksztatcone na skale o sredniej 100 i odchyleniu
standardowym 15 w populacji uczniéw. Zmienne zostaty dokfadnie opisane w rozdziale 1.
Uzywane w analizach $rednie oceny nauczycieli na kazdej ze skal mozemy traktowac jako
miary postrzegania przez nauczycieli szkoty na danym wymiarze jej funkcjonowania.

Analizy, pokazujace zwigzek réznych aspektdw styldw zarzadzania z osiggnieciami szkolny-
mi i EWD, przeprowadzono w dwdch etapach. Pierwszy z nich miat na celu pokazanie zwiazku
danej wigzki zmiennych, dotyczacej jednego z wymiaréw funkcjonowania szkoty, z wynikami
egzaminu. Zmienne niezalezne byty dodawane na poziomie szkoty, jako zagregowane do $red-
niej opinie nauczycieli na danej skali. Drugi etap to trzypoziomowy model EWD, do ktérego tak-
ze dodano analizowane zmienne niezalezne na poziomie szkoty. Dzieki temu mozna wykazac,
jakie znaczenie, dla wynikéw egzaminacyjnych i modelu EWD, ma uwzglednianie danej grupy
wskaznikow zwigzanych z postrzeganiem przez nauczycieli réznych wymiaréw funkcjonowania
szkoty jako organizacji. Dodatkowo w drugim etapie przygotowano takze model, w ktérym bra-
no pod uwage zmienne z poziomu ucznia, ktére mozna uznac za zmienne kontrolne: wskazniki
inteligencji uczniéw (mierzonej testem matryc Ravena na poczatku gimnazjum), wyksztatcenia
rodzicéw (liczba lat nauki lepiej wyksztatconego rodzica) i pozydji spotecznej rodziny (wyzsza
pozycja rodzica na miedzynarodowej skali pozycji spotecznej HTREI). Nalezy zauwazy¢, ze kazdy
Z prezentowanych wymiaréw styléw zarzadzania szkotg (partycypacja, kultura organizacyjna)
byt analizowany osobno. Ten sposdb postepowania byt podyktowany istnieniem teorii lezgcych
u ich podstaw oraz ttumaczacych zwigzki miedzy poszczegdlnymi czynnikami w ich ramach.

Opisane powyzej analizy mozna sprowadzi¢ do analizy pieciu modeli. Pierwszy z nich, model
pusty, stanowi punkt odniesienia do pozostatych modeli. Pozwala na oszacowania stopnia, w ja-
kim na poziom danej zmiennej zaleznej (wynik egzaminu w czesci humanistycznej lub w czedci
matematyczno-przyrodniczej) wptywa fakt zmniejszenia liczebnosci proby, spowodowanego
brakami danych. Drugi model zawiera zmienne na poziomie szkoty. Trzeci model jest modelem
analogicznym do EWD — uwzglednia wyniki sprawdzianu, ptec¢ i dysleksje na egzaminach. W na-
stepnym z modeli (4) dodano zmienne z poziomu szkoty. Ostatni z modeli (5) zawiera wszystkie
zmienne z modelu (4) oraz dodatkowo zmienne bedace wskaznikami inteligendji ucznia i jego
pozycji spotecznej.

Analizy wykonano za pomoca oprogramowania HLM 6.06, wykorzystujac metode estyma-
¢ji fullmaximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektéw statych wykorzystano odporne
(robust) oszacowania btedéw standardowych. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05
zaznaczono pogrubionym drukiem. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag warunkowych
na wszystkich trzech poziomach, odpowiednio przeskalowanych za pomoca programu.
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9.4. Przygotowanie danych do analizy

9.4.1. Partycypacja w zarzadzaniu

Dane uzyskane z 43 pytan kierowanej do nauczycieli ankiety, zostaty poddane konfirmacyjnej
analizie czynnikowej, w celu zweryfikowania zaktadanej struktury czynnikéw. Dodatkowym celem
byto stworzenie ocen czynnikowych dla skali partycypadji i pozostatych czynnikéw rozpatrywa-
nych w jej kontekscie. Przed modelowaniem dane nauczycielskie zostaty przygotowane do ana-
lizy: usunieto z nich dane od nauczycieli, dla ktorych nie notowano wariancji w odpowiedziach
na pytania lub w bazie widniaty dla nich jedynie braki danych. Obnizyto to liczbe analizowanych
przypadkéw do 2514, czyli do okoto 96% wszystkich nauczycieli badanych w il etapie. Analize
przeprowadzono w programie Mplus, przy zatozeniu zagniezdzenia nauczycieli w szkofach i kate-
gorialnej skali odpowiedzi. Zatozono w modelu istnienie siedmiu czynnikdw, jednak czes¢ pytan
nie byla dobrze reprezentowana w zaktadanych czynnikach. Cze$¢ pytan zostata po wstepnej
analizie przyporzadkowana innym czynnikom niz zakfadane (stato sie tak w przypadku 3 pytan),
natomiast cze$¢ zostata usunieta (6 pytar). Otrzymane wyniki wskazujg na dobre dopasowanie
modelu do otrzymanych danych: RMSEA jest na poziomie 0,031, CFI/TLI sa powyzej 0,97.

Ostatecznie przyjeto, ze odwzorowano zaktadang strukture teoretyczna. Na analizowany
model w przypadku partycypacji sktadaja sie zatem nastepujace czynniki (w nawiasie podano
liczbe pytan, skladajacych sie ostatecznie na dany wskaznik):

B partycypacjadecyzyjna (5 pytan) —im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel ocenia sytuacje
w swojej szkole jako bardziej sprzyjajaca partycypadji,

B partycypacyjny styl przywodztwa (6 pytan) — im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel postrze-
ga dyrektora swojej szkoty jako bardziej partycypacyjnego, umozliwiajgcego uczestnictwo
innych oséb w podejmowaniu decyzji w szkole, delegujacego uprawnienia,

B zaufanie do przetozonego (5 pytan) — im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel wykazuje
wieksze zaufanie do dyrektora jako lidera,

B zaufanie do wspotpracownikow (5 pytan) — im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel wyka-
zuje wieksze zaufanie do wspotpracownikow,

B identyfikacja z instytucjg (6 pytan) — im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel w wiekszym
stopniu identyfikuje sie ze szkota, w ktérej pracuje,

B mozliwos¢ samorozwoju (6 pytar) — im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel w wiekszym
stopniu postrzega szkote jako miejsce, w ktdrym moze sie sam rozwija¢ pod wzgledem
zawodowym,

B informacja zwrotna (4 pytania) — im wyzszy wskaznik, tym nauczyciel w wiekszym stop-
niu postrzega szkote jako miejsce, gdzie otrzymuje duzo informacji dotyczacych swojej
pracy i postepowania.
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Dla wszystkich nauczycieli zapisano wartosci czynnikowe dla kazdej ze skal. Nastepnie
uzyskane wartosci zostaty przeksztatcone tak, by skala byta skierowana zgodnie ze swojg na-
zwa (im wyzsza wartos¢, tym wieksze nasilenie danej cechy). Wyniki dla skal uzyskane przez
nauczycieli zostaty zagregowane do poziomu szkoty. Srednie wyniki szkot zostaty nastepnie
wystandaryzowane tak, by ich $rednia wynosita 0, a odchylenie standardowe 1. Na poziomie
szkoty sprawdzono, czy nie ma przypadkow, w ktérych w danej placéwce zostat wyznaczony
wynik na podstawie odpowiedzi mniej niz 50% nauczycieli. W przypadku opisywanych skal,
nie byto takich przypadkoéw, zatem w analizach uwzgledniono 4769 ucznidw, 291 klas i 150
szkot.

9.4.2. Kultura organizacyjna
Kwestionariusz do oceny kultury organizacji OCAI (Organizational Culture Assessment
Instrument), skonstruowany na podstawie wyzej opisanej teorii typdw kultury, jest narzedziem
stosowanym szeroko w badaniach organizacji réznego typu, zwtaszcza biznesowych (Hartnell
iin, 2011). Nalezy jednak zauwazy¢, ze w polskich badaniach edukacyjnych nie stosowano go
wczesniej na prébach ogdlnopolskich. Kwestionariusz wykorzystany do badania postrzegania
kultury organizacyjnej przez nauczycieli, sktadat sie z 24 pytan, pogrupowanych w 6 blokow.
Kazdy blok dotyczyt jednej z kluczowych cech dla pomiaru kultury organizacyjnej szkoty. Byty to:
B dominujgca cecha szkoty,
przywodztwo w szkole,
zarzadzanie pracownikami,
spoiwo szkoty,
wymiar strategiczny,

kryteria sukcesu.

W ramach blokéw pytan znajdowaty sie cztery stwierdzenia, z ktérych kazde byto charakte-
rystyczne tylko dla jednego z przedstawianych wczesniej typdw kultury organizacyjnej szkoty.
Respondenci mieli za zadanie rozdzieli¢ 100 punktéw miedzy te cztery stwierdzenia, w zalezno-
$ci od stopnia, w jakim kazde z nich pasuje do ich szkoty. Badani byli proszeni o wykonanie tej
Czynnosci, skupiajac sie na perspektywie obecnie postrzeganej w szkole kultury organizacyjnej,
jak i preferowanego przez nich stanu rzeczy za trzy lata. Nalezy w tym miejscu zauwazy¢, ze
w tym rozdziale zostang przedstawione wyniki analiz opierajgcych sie na wskaznikach opisuja-
cych kulture organizacyjng, jaka zdaniem badanych nauczycieli obecnie panuje w szkole.

Przed wyliczeniem koncowych wynikéw dla respondentéw, dane zostaty wyczyszczone

w celu wyeliminowania btedow polegajacych na przypisaniu w ramach jednego bloku pytan
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ztej liczby punktéw (ponad 100). Przygotowane w ten sposéb wyniki zostaty zsumowane
zgodnie z zatozeniami tworcow kwestionariusza i podzielone przez liczbe pytan, tworzacych
dany typ kultury (dla kazdego typu byfo to 6 pytan). W rezultacie dla kazdego nauczyciela
otrzymano cztery zmienne, z ktérych kazda miata zakres od 0 do 100. Wzrost wynikéw na da-
nej skali oznacza zatem, ze dany nauczyciel w wiekszym stopniu postrzega swojg szkote w ka-
tegoriach danej kultury organizacyjnej. W nastepnym kroku zagregowano wyniki uzyskane
w ramach szkoty, liczac $rednie wartosci dla kazdej ze skal. Tak otrzymane wynik potraktowano
jako wskazniki kultury organizacyjnej szkoty.

Ostatecznie w analizach uwzgledniono 4736 ucznidw, 289 klas i 149 szkét. Jedng szkote
wyeliminowano z powodu zbyt matego odsetka nauczycieli, ktérzy odpowiedzieli poprawnie
na pytania dotyczace tego zagadnienia (progiem byto tutaj, podobnie jak we wczesniejszych
analizach, 50% nauczycieli).

9.5. Wyniki
9.5.1. Partycypacja w zarzadzaniu

9.5.1.1. Wyniki dla czesci matematyczno-przyrodniczej

Ponizej prezentowane analizy zwiazku partycypadji i czynnikéw z nig powigzanych z osiag-
nieciami uczniow i EWD szkoty dotycza wynikow z egzaminu gimnazjalnego w czesci mate-
matyczno-przyrodniczej. Przypomnijmy, ze ta zmienna zostata przygotowana w taki sposéb,
jak postepuije sie przy okazji analiz EWD, czyli wyniki z obu zakreséw egzaminu gimnazjalnego
zostaty przeskalowane, a nastepnie przeksztatcone na skale o sredniej 100 i odchyleniu stan-
dardowym 15. Wyniki analiz zostaty przedstawione w tabeli 1.

Analizy z wykorzystaniem zmiennych charakteryzujacych styl organizacyjny szkoty nie wy-
kazaty istotnych statystycznie efektéw ani w wypadku osiggnie¢ uczniéw, ani w przypadku
kontroli uprzednich osiggnie¢ (model EWD). Takze uwzglednienie innych zmiennych kontrol-
nych z poziomu ucznia mierzacych pozycje spoteczna rodzica ucznia (lata nauki dtuzej ksztat-
cacego sie rodzica oraz pozycja na skali HTREI) oraz inteligencje ucznia (wynik na tescie ma-
tryc Ravena, ktory odbyt sie w drugim semestrze pierwszej klasy w gimnazjum) nie zmienito
obrazu zaleznosci. Innymi stowy dodanie zmiennych zwigzanych z partycypacjg na poziomie
szkoty, nie zmienia znaczaco parametréw dopasowania modelu oraz sity efektow losowych
(wariancji efektéw) na poziomie szkoty. Z tego powodu musimy uznac, ze cechy szkoty zwigza-
ne z postrzegang przez nauczycieli partycypacja i czynnikami z nig zwigzanymi, nie wptywaja
ZNnaczaco na osiggniecia ucznidow w czesci matematyczno-przyrodniczej rozpatrywane bez
kontroli uprzednich osiggnie¢, jak i w modelu EWD.
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9.5.1.2. Wyniki dla czeéci humanistycznej

W modelu, w ktérym brano pod uwage wptyw zmiennych zwiazanych z partycypacja
i czynnikami jej towarzyszacymi, istotne okazaty sie efekty na skali zaufania do wspodtpracow-
nikéw oraz informacji zwrotnej. Pierwsza ze zmiennych niezaleznych jest pozytywnie zwia-
zana (efekt na poziomie 1,574), natomiast pozycja szkoty na skali ,informacja zwrotna” jest
ujemnie zwigzana z wynikami egzaminacyjnymi (efekt na poziomie -2,507). W zwigzku z tym,
7e skale opisujace style organizacyjne s wystandaryzowane, wartosci uzyskanych efektow
nalezy interpretowac nastepujgco: o ile punktow zmienia sie wynik na egzaminie w czesci
humanistycznej, jesli wartosci zmiennej niezaleznej wzrosng o jedno odchylenie standardo-
we. Biorgc pod uwage te interpretacje, musimy uznac efekty uzyskane dla dwaéch istotnych
zmiennych na poziomie szkoty za stabe.

W przypadku uwzglednienia w modelu zmiennych uzywanych do wyznaczania EWD
(czyli wczesniejsze osiagniecia szkolne, pte¢ i dysleksje), zmienne zwigzane z zarzadzaniem
przestaja by¢ znaczaco powigzane ze zmienng zalezna. Nic nie zmienia dodanie do wczesniej
omawianego modelu kontrolnych zmiennych z poziomu ucznia, mierzacych pozycje spotecz-

ng oraz inteligencje ucznia.

9.5.2. Kultura organizacyjna

9.5.2.1. Wyniki dla cze$ci matematyczno-przyrodniczej

Uwzglednienie w analizach typdw kultury organizacyjnej dato ciekawe rezultaty. W przy-
padku analiz bez uwzglednienia uprzednich osiggnie¢, dwa typy kultury okazaty sie by¢ zna-
Cz3co statystycznie powigzane z wynikami egzaminacyjnymi. S3 to klanowy typ kultury (efekt
na poziomie 1,259) oraz rynkowy typ kultury (efekt na poziomie 3,26). Uwzglednienie w mo-
delu zmiennych, ktorych uzywa sie przy wyliczaniu EWD, spowodowato zmniejszenie sie sity
efektow, ale caty czas sg one istotne oraz pozytywne. Dla klanowego typu kultury wartos¢ ta
wynosi 0,8, natomiast dla rynkowego typu kultury jest to 1,34. Przy uwzglednieniu dodatko-
wego zestawu zmiennych z poziomu ucznia, mierzacego jego pozycje spoteczng i inteligen-
cje, typ klanowy oraz rynkowy nadal jest istotnie powigzany z osiggnieciami. Wielko$¢ efektu
w przypadku dwdch istotnych zmiennych byfa bardzo zblizona do uzyskanych wczesniej przy
modelu EWD.

Miary dopasowania wskazujg na niewielka pozytywnag zmiane ich wielkosci w przy-
padku dodania do analiz zmiennych opisujacych kulture organizacyjng na poziomie szkoty.
Natomiast w przypadku efektow losowych, widzimy zmniejszenie sie wariancji na poziomie
szkdt po dodaniu tych zmiennych, co jest dla nas sygnatem, Zze rzeczywiscie sg one powigzane

na poziomie szkoty ze zmienng zalezna.
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Podsumowuijac, istnieje istotny efekt dla dwdch typdw kultury organizacyjnej szkoty na
wyniki egzaminacyjne. S3 to klanowy i rynkowy typ kultury. Efekt dla obu tych zmiennych
jest pozytywny, silniejszy dla rynkowego typu kultury, ale w skali bezwzgledniej niezbyt moc-
ny. Natomiast nalezy zauwazy¢, ze efekt ten nieco stabnie w momencie dodania zmiennych
uzywanych do modelowania EWD. Co ciekawe, spadek efektu jest wyraZznie obserwowa-
ny w przypadku rynkowego typu kultury (prawie o potowe w poréwnaniu do modelu bez
zmiennych wykorzystywanych w modelowaniu EWD). W przypadku klanowego typu kultury,
spadek efektu jest minimalny miedzy modelami EWD a modelami zawierajacymi tylko wynik

na wyjsciu.

9.5.2.2. Wyniki dla czesci humanistycznej

Analiza zwiazkow typow kultury organizacyjnej szkoty z wynikami ucznidw w czesci hu-
manistycznej daje rezultaty zblizone do rezultatow dla egzaminu matematyczno-
-przyrodniczego. W przypadku modelu bez kontroli uprzednich osiggnie¢, istotny pozy-
tywny efekt obserwujemy tylko przy rynkowym typie kultury (efekt na poziomie 2,69). Jedli
natomiast do analizy dotaczone zostang zmienne potrzebne do szacowania EWD, pozytywne
efekty widzimy w przypadku klanowego typ kultury (na poziomie 0,90) oraz rynkowego typ
kultury (efekt na poziomie 0,99). Obie z tych zmiennych uzyskuja istotne statystycznie efekty
dla modelu, w ktérym brano pod uwage zmienne okreslajace pozycje spoteczng ucznia i jego
inteligencje. W przypadku typu hierarchicznego wynosi on 0,89, natomiast dla klanowego
typu kultury jest to 1,03.

Miary dopasowania wskazujg na pozytywne rezultaty dotaczenia zmiennych opisujacych
kulture organizacyjna do modeli wyjasniajacych wyniki egzaminacyjne. Dodanie ich powodu-
je niewielki spadek miary deviance. Jednak nalezy zauwazy¢, ze réznice sg bardzo niewielkie.
Z drugiej strony, oszacowanie efektow losowych na poziomie szkoty zmniejsza sie na pozio-
mie szkoty przy dodaniu analizowanych zmiennych. Swiadczy to o tym, ze istotnie ttumaczg
one wariancje wynikéw ucznidw, ktdrag mozna powigzac z dziataniem szkoty.

Podsumowujac, mozemy zauwazy¢ istotny pozytywny efekt dwdch typdw kultury orga-
nizacyjnej szkoty: hierarchicznej i rynkowej na wyniki uczniow w czesci humanistycznej egza-
minu gimnazjalnego. Efekty dla typu rynkowego sg istotne w przypadku wszystkich modeli.
Hierarchiczny typ kultury jest istotny jedynie przy modelach analogicznych do EWD. Dodanie
dodatkowych zmiennych z poziomu ucznia okreslajacych jego pozycje spoteczna i inteligen-
cje, nie zmienia istotnosci tych dwoch typow kultury i w bardzo niewielkim stopniu modyfi-
kuje wielkos¢ efektow.
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9.6. Podsumowanie

Uzyskane rezultaty s3 niejednoznaczne i Swiadczg o zréznicowanym wptywie réoznych
wymiarow styléw zarzadzania szkotg na wyniki egzaminacyjne.

Partycypacja i zmienne jej towarzyszace (zaufanie do wspodtpracownikoéw, zaufanie
do przetozonego, mozliwos¢ uzyskania informacji zwrotnej o swojej pracy, mozliwos¢
samorozwoju, identyfikacja z instytucja) nie majg wptywu na wyniki egzaminacyjne
w przypadku czesci matematyczno-przyrodniczej. W przypadku czesci humanistycznej
egzaminu w modelu, w ktérym analizowano tylko wynik egzaminu na zakornczenie gim-
nazjum, uzyskano negatywny efekt na skali ,informacja zwrotna” oraz pozytywny na skali
,zaufanie do wspotpracownikéw”. Szczegodlnie interesujacy w konteksécie organizacji pracy
szkoty jest negatywny wynik dla informacji zwrotnej. Nalezy zauwazy¢, Zze pytania na tej
skali dotyczyty skali i sposobdw przekazywania informacji zwrotnej. W zaden sposéb na-
tomiast nie odnosza sie one do jej jakosci, ktdra jesli jest zta, moze prowadzi¢ do obserwo-
wanego uktadu wynikéw. Nalezy jednak zauwazy¢, ze zaproponowane tutaj wyjasnienie
tego wyniku jest czysto hipotetyczne - jego potwierdzenia nalezy szuka¢ w nastepnych
badaniach. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze efekty na tych dwodch skalach stajg sie nieistotne
w przypadku modelu analogicznego do EWD.

Drugim z analizowanych w rozdziale wymiaréw funkcjonowania szkoty byta kultura
organizacyjna. W obu czesciach egzaminu istotne wyniki uzyskano dla rynkowego typu
kultury. Efekt dla tej skali w obu czesciach egzaminu jest pozytywny. Widoczny jest jego
spadek po dodaniu do analiz zmiennych uzywanych w analizie EWD (w obu czesciach
mniej wiecej o potowe), ale caty czas efekt jest pozytywny. Przypomnijmy w tym miejscu
charakterystyke tego typu kultury. Jest to nastawienie na rezultaty, na rywalizacje z inny-
mi szkotami i motywowanie pracownikdw do realizacji celdw. Istotne jest takze zorien-
towanie w dziataniu na otoczenie zewnetrzne. Mozna zatem postawic hipoteze, ze tego
rodzaju dziatanie sprzyja wysokim wynikom egzaminacyjnym, jednak ten efekt staje sie
mniej znaczacy w przypadku analiz uwzgledniajacych wptyw wczedniejszych wynikéw
uczniéw (chod caty czas jest istotny).

Pozytywne efekty daje takze klanowy typ kultury. W czesci matematyczno-przyrod-
niczej jego wptyw mozna zauwazy¢ juz na poziomie analiz w modelu bez uwzglednie-
nia uprzednich osiagnie¢, jednak w modelu analogicznym do EWD staje sie on istotny
w przypadku obu czesci egzaminu gimnazjalnego. Dla klanowego typu kultury wazne
jest nastawienie na pracownikéw. Organizacja wykazujgca ten typ kultury jest nastawiana
na wspotprace miedzy pracownikami. Wiezy miedzy nimi sg bardzo silne, moga nabrac
charakteru osobistego, prawie rodzinnego, a dyrektor czesto przyjmuje role mentora.
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Rozwdj tego rodzaju instytucji odbywa sie przez rozwdj osobisty pracownikéw (nauczy-
cieli). Wyznacznikiem sukcesu dziatania takiej organizacji sa: lojalnos¢, zaangazowanie,
praca zespofowa oraz konsensus. Wydaje sie zatem zasadne przyjac, ze tego rodzaju dzia-
tanie daje pozytywne rezultaty, jesli chodzi o efektywnos¢ nauczania w szkole mierzonej
wskaznikami EWD.

Przygladajac sie wynikom otrzymanym w analizie réznych zmiennych zwigzanych
z zarzadzeniem szkotg, mozna zauwazy¢ interesujace tendencje. W przypadku egzami-
nu w czesci matematyczno-przyrodniczej wynikom sprzyja nastawienie na wspotprace
z otoczeniem zewnetrznym i wykorzystywanie zasobow lezacych poza szkota. Swiadcza
o tym wyniki otrzymane dla rynkowego typu kultury. W przypadku cze$ci humanistycz-
nej obserwujemy pozytywne efekty tych aspektow styléw zarzadzania, ktére zaktadaja
wspotprace miedzy nauczycielami, rozwdj ich kompetencji. Negatywne efekty zdajg sie
miec¢ style zarzadzania, nastawione na przekazywanie doktadnych instrukcji dziatania
i ciagty monitoring prowadzonych dziatarn. Moga o tym Swiadczy¢ efekty na skalach in-
formacji zwrotnej — nalezy jednak zauwazy¢, ze efekty te staja sie nieistotne w modelu
EWD. Nastepna z interesujacych tendencji zaobserwowanych w wynikach jest pozytyw-
ny wptyw tych sposobéw zarzadzania, ktére w centrum majg nauczycieli jako pewnga
wspolnote. Widoczne jest to zwtaszcza w spéjnych wynikach otrzymanych w przypad-
ku kultury organizacyjnej. W obu czesciach egzaminu uzyskano pozytywne efekty dla
klanowej kultury organizacyjnej. Zaréwno w przypadku modeli bez kontroli uprzednich
osiggnie¢, jak i w modelach analogicznych do EWD, uzyskano podobne, pozytywne efek-
ty. Charakterystyczne dla tego typu kultury sa wartosci pracy zespotowej, konsensusu,
zaangazowania w funkcjonowanie organizacji.

Podsumowujac, przedstawione w rozdziale analizy wskazuja na zwiazki stylow zarza-
dzania ze wskaznikami EWD. Niektore z nich nalezy uzna¢ za pozadane z punktu widzenia
traktowania EWD jako miary efektywnosci pracy szkoty. Wykazano, ze istnieje pozytyw-
ny efekt tych elementow styléw zarzadzania, ktére nastawione sg na pracownikéw, ich
rozwdj oraz utrzymywanie w szkole poczucia wspolnoty. Wyniki te sg spéjne dla czesci
matematyczno-przyrodniczej oraz humanistycznej (chociaz w tym drugim przypadku
tendencja jest bardziej wyraZna). Efekt ten jest widoczny w analizach uwzgledniajacych
jedynie surowe wyniki, jak i analogicznych do EWD.

Z drugiej strony, interesujacy z punktu widzenia trafnosci samego wskaznika EWD jest
wptyw rynkowego typu kultury na wyniki i EWD. Ten typ kultury, charakteryzujacy sie
duza konkurencyjnoscia, jest relatywne mocno zwigzany z surowymi wynikami egzaminu,
natomiast w przypadku analiz z modelem analogicznym do EWD, efekt staje sie stab-
szy o potowe. Tego rodzaju rezultat mozna traktowac jako posredni dowdd na trafnosc

295



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

wskaznika EWD. PoniewaZz rynkowy styl kultury jest nastawiony na konkurencyjnos¢
i osigganie celdow oraz ocene na tle innych, jego zwigzek z surowymi wynikami jest zgod-
ny z przewidywaniami. Natomiast fakt, ze kontrola wczesniejszych osiggnie¢ zmniejsza
wptyw tego rodzaju kultury moze oznacza¢, ze miara EWD bardziej pokazuje te aspekty
pracy szkoty, ktére odnosza sie do relatywnych efektéw pracy z uczniami.

Przedstawione wyniki analiz wskazuja, ze istniejg aspekty pracy szkoty zwigzane ze
stylami zarzadzania, ktore majg wptyw na wyniki szkoty. Sa one interesujace z dwdéch po-
wodoéw. Po pierwsze, wykazanie tego rodzaju zwigzkow jest istotne dla wskazania tych
aspektow pracy szkoty, na ktére do pewnego stopnia szkota jako instytucja ma wptyw.
W przypadku analizowanych w rozdziale aspektéw zarzadzania trzeba pamieta¢, ze zmia-
ny w tym zakresie wiazg sie nie tylko ze zmianami w funkcjonowaniu placéwek, ale takze
w sadach dotyczacych rzeczywistosci, ktore majg na temat danej organizacji jej cztonko-
wie. Z drugiej strony, analizy wskazujg istnienie zwigzkéw miedzy danymi aspektami sty-
6w zarzadzania, a wskaznikami EWD. Wiekszos¢ tych zwiazkéw ma pozadany charakter
z punktu widzenia trafnosci wskaznika — te aspekty styléw zarzadzania, ktére nastawione
s3 na rozwoj pracownikéw i premiuja nastawienie na wiezi, miedzy nimi daja pozytyw-
ne rezultaty w czesci humanistycznej. Natomiast te elementy stylow zarzadzania, ktére
sg nastawione na rywalizacje ze szkotami i osigganie przewagi wzgledem innych, maja
o wiele stabsze efekty w przypadku modeli EWD niz w modelach z surowymi wynikami
egzaminacyjnymi. Mozna zatem zatozy¢, ze zaprezentowane w rozdziale analizy wykazuja
na pozadane z punktu widzenia trafnosci metody EWD rezultaty.
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Rozdziat 10
Cechy nauczyciela

Celem rozdziatu jest weryfikacja, czy wskazniki edukacyjnej wartosci dodanej dla gimna-
zjow korelujg z takimi charakterystykami nauczycieli (np. wiek, staz pracy, wyksztatcenie, od-
byte kursy doskonalenia zawodowego) i ich pracy (np. style nauczania), ktére potwierdzajg
trafnos¢ interpretacji EWD jako miary efektywnosci nauczania. Odpowiedzi na tak postawione
pytanie badawcze, udzielono na podstawie wynikéw analizy danych, dotyczacych nauczy-
cieli matematyki i jezyka polskiego, ktérzy uczyli w klasach trzecich gimnazjum oraz danych
dotyczacych ucznidw, w tym ich wynikdw z czesci matematycznej i polonistycznej egzaminu
gimnazjalnego.

Cel rozdziatu wpisuje sie w obszar badan edukacyjnych, ktérych wspétczesna formuta po-
lega na testowaniu wptywu réznych czynnikow na osiggniecia edukacyjne uczniéw. Czynniki
podlegajace testowaniu rozwaza sie zazwyczaj (1) na poziomie indywidualnym (np. motywa-
Cja ucznia do nauki, status spoteczno-ekonomiczny rodziny ucznia, pte¢ ucznia), (2) na po-
ziomie oddziatu klasowego (np. charakter grupy réwiesniczej, liczebnos¢ oddziatu, styl pracy
nauczyciela) i (3) na poziomie szkoty (np. lokalizacja szkoty, naktady finansowe, infrastruktura).
Osiggniecia uczniéw mierzone sg najczesciej za pomoca ogdlnokrajowych egzaminéw ze-
whnetrznych, realizowanych w formie standaryzowanych testow.

Weryfikacja trafnosci wskaznikow EWD, uwzgledniajgca charakterystyki oddziatu klasowe-
go i szkoty, kieruje sie inng logika, niz ocena trafnosci uwzgledniajaca charakterystyki ucznia.
Dodajac do modelu EWD kolejne charakterystyki ucznia, mozna ocenic, czy wskaznik EWD
otrzymany z takiego modelu jest lepszy od stosowanego obecnie. Oceny dokonuje sie, ko-
relujgc ze sobg obecnie stosowany wskaznik EWD z alternatywnym, uwzgledniajacym wiecej
czynnikéw na poziomie ucznia.

Oczywiscie dodawanie do modelu EWD zmiennych na poziomie oddziatu i szkoty nie ma
sensu, poniewaz wtedy model wyjasniatby czes¢ wariancji na poziomie oddziatu i szkoty, ktéra
jest miarg efektywnosci pracy nauczycieli i szkoty. Natomiast czynniki na poziomie oddziatu
i szkoty moga stuzy¢ za kryteria trafnosci zewnetrznej wskaznika EWD. Jesli charakter zwigzku
tych zmiennych z wynikami uczniéw w modelu EWD jest kierunkiem oczekiwanym, tzn. zgod-
nym z teorig, to mozna na tej podstawie orzekac o trafnosci EWD.

Wskazniki EWD w wersji polskiej tworzone sa z modeli dwupoziomowych, ktére uwzgled-
niajg charakterystyki ucznia i szkoty. Nalezy wiec interpretowac polskie wskazniki EWD jako
wskazniki efektywnosci pracy szkét. Przez dodanie poziomu oddziaty, tj. uwzglednienie faktu
grupowania uczniow w oddziatach, mozna moéwic¢ o wskaZnikach efektywnosci pracy nauczy-
cielii szkot.
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10.1. Wptyw nauczyciela na osiggniecia szkolne

Przeglad literatury na temat wptywu nauczyciela na osiggniecia szkolne ucznidw, nalezy rozpo-
czg¢ od przywotania pierwszego duzego badania nad rolg szkoty w formowaniu osiggniec¢ ucznidw.
Raport Jamesa Colemana (Coleman i in., 1966) kwestionowat wptyw czynnikow szkolnych, w tym
wplyw nauczyciela na procesy uczenia sie. Wskazywat natomiast na duzg role srodowiska rodzin-
nego i rowiesniczego. Obecnie wiadomo, ze hipotezy zespotu Colemana sa nieprawdziwe. Zostaty
bowiem postawione przy wykorzystaniu problematycznej metodologii, ktéra nie uwzgledniata
hierarchicznej natury danych edukacyjnych. Jednak raport sprowokowat szeroka debate wsréd ba-
daczy i politykdw. Zaowocowata ona licznymi badaniami przynoszacymi nowe dowody w kwestii
udziatu czynnikéw szkolnych w wyjasnianiu zréznicowania wynikdw ucznidw. Badacze ogni-
skowali swoje wysitki na odpowiedzi na trzy pytania: (1) Czy szkoty i nauczyciele istotnie réznia
sie w swoich mozliwosciach podnoszenia osiggniec¢ ucznidw? (2) Jesli tak, to w jakim stopniu
zréznicowanie efektywnosci nauczycieli (jakosci stylu pracy) determinuje wyniki uczniow?
(3) Czy zréznicowanie efektywnosci nauczycieli da sie wyjasni¢ obserwowalnymi charakterystyka-
mi nauczycieli (np. odbyte szkolenia zawodowe, staz pracy, znajomos¢ nauczanego przedmiotu,
itp.) lub charakterystykamiich pracy (np. style nauczania, stymulowanie pracy w grupach, stosowa-
nie oceniania ksztattujgcego itp.)?

Wyrézni¢ mozna dwa podejscia analityczne do szacowania efektu nauczyciela.
Pierwsze polega na analizie wariancji miedzyoddziatowej wynikow ucznidw. Przyjmuje sie
w nim zatozenie, ze cata wariancja miedzyoddziatowa w wynikach uczniéw moze zostac
przypisana efektywnosci nauczyciela. Nie chodzi natomiast o ustalenie, ktéra konkretna
cecha nauczyciela czy jego stylu pracy, wyjasnia wariancje miedzyoddziatowa. Drugie po-
dejscie polega na modelowaniu funkgji produkcyjnej szkot. Analiza ma na celu ustalenie
zwigzku miedzy konkretng cechg nauczyciela a wynikami uczniéw. Za pomocg rownan
regresji szacuje sie efekt konkretnej cechy nauczyciela lub jego pracy na zmienng zalezng,
ktorg sg wyniki uczniow.

10.2. Dowody z analiz wariancji miedzyoddziatowej

Barbara Nye, Spyros Konstantopoulos i Larry Hedges (2004) podsumowali wyniki 15 osza-
cowan wariancji miedzyoddziatowej. Byty one raportowane w pieciu badaniach (Armour, 1976;
Goldhaber i Brewer, 1997; Hanushek, 1971; 1992; Murnane i Phillips, 1981). Wyniki sugeruja, ze od
7% do 21% wariandji osiggnie¢ szkolnych ucznidw wyjasnia rézna efektywnos¢ nauczycieli.

Brian Rowan, Richard Correnti i Robert Miller (2002), raportowali od 18% do 28% (mate-
matyka) oraz od 12% do 23% (czytanie) wyjasnionej wariancji miedzyoddziatowej w modelu
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pustym z losowa statg oraz odpowiednio miedzy 8% i 18% oraz miedzy 4% i 16% dla modelu
uwzgledniajgcego wczesniejsze osiggniecia ucznia, status spoteczno-ekonomiczny, sktad spo-
teczny szkoty.

Nye, Konstantopoulos i Hedges (2004) analizowali dane z badania z losowym przypisaniem
ucznidw szkodt podstawowych i nauczycieli do poréwnywanych grup. Dane pochodzity z roz-
poczetego w 1985 roku eksperymentu The Tennessee Class Size Experiment, znanego bardziej
jako projekt STAR (Student-Teacher Achievement Ratio). W swoich analizach autorzy uwzgled-
nili na poziomie indywidualnym: wczesniejsze wyniki uczniow, pte¢, status spoteczno-
-ekonomiczny, przynaleznos¢ do grupy etnicznej; na poziomie oddziatu: liczebnos$¢ oddziatu,
petnoetatowa pomoc nauczycielskg, doswiadczenie nauczyciela i odbyta edukacje. Wariancja
miedzyoddziatowa w petnym modelu z losowymi statymi wyniosta 13% (matematyka)
i 7% (czytanie). W modelu pustym z losowg stata odpowiednio: 14% i 9%.

Jeszcze silniejszych dowoddw co do rozmiaru efektu nauczyciela dostarczajg badania
uwzgledniajace czynnik genetyczny. Sa to badania na bliznietach. Czynnik genetyczny wy-
jasnia do 65% osiggniec¢ edukacyjnych (Oliver i in., 2004). Uwzgledniajac czynnik genetyczny,
efekt nauczyciela szacuje sie na 8% (Byrne i in,, 2010). Jak wykazata Jeanette Taylor i in. (2010),
jakos$¢ pracy nauczyciela moderuje efekt genetycznego potencjatu poznawczego ucznia.

Powyzsze dowody s3 spojne i pozwalajg zatozy¢, ze zréznicowanie efektywnosci pracy na-
uczycieli moze wyjasni¢ okoto 8% do 12% zréznicowania osiggnie¢ szkolnych ucznidw. Przy
czym efekt ten jest silniejszy w nauczaniu matematyki niz czytania. Nalezy zaznaczyc¢, ze efek-
tywny nauczyciel ma wiekszy wptyw na proces uczenia sie, niz jakiekolwiek inne czynniki kon-
trolowane przez system szkolny (Rivkin, Hanushek i Kain, 2005; Wright, Horn i Sanders, 1997).
Stad tez nauczyciel powinien by¢ centralnym punktem zainteresowania decydentow polityki
oswiatowej. Jesli bowiem chcemy naprawia¢ cos w edukacji, to najwazniejszym tematem po-
winny stac sie umiejetnosci nauczycielskie (Akiba, LeTendre i Scribner, 2007; Hanushek, 1997).

10.3. Dowody z modelowania funkcji produkcyjnej szko6t

Nie ma watpliwosci co do tego, ze nauczyciele, rézniac sie efektywnoscia (jakoscia pracy), wpty-
waja na wyniki ucznidw. Nie jest natomiast jasne, jakie konkretne cechy nauczyciela i jego stylu
pracy, pozwalajg wyjasni¢ zréznicowanie w efektywnosci nauczycieli mierzonej osiggnieciami ucz-
niéw. Ten stan rzeczy ma swoje odzwierciedlenie w parafrazie popularnego twierdzenia teacher
matters (nauczyciel ma znaczenie), dokonanego przez Johna Hattie (2009, s. 108) variance due to
teachers makes the difference (wariancja w wynikach powodowana osobg nauczyciela ma znacze-
nie). Z kolei, jak zauwazajg Nye, Konstantopoulos i Hedges (2004, s. 237), powszechnie akceptuje sie
fakt, ze nauczyciele roznia sie efektywnosca, jednak dostepne dowody empiryczne s3 stabe.
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Steven Rivkin, Eric Hanushek i John Kain (2005, s. 419) stwierdzaja, ze mata liczba empirycznych
dowodow roli nauczyciela w determinowaniu osiggniec¢ szkolnych oraz przysztego sukcesu akade-
mickiego i sukcesu na rynku pracy, moze prowadzi¢ do wniosku, ze rodzice i uczniowie przeceniajg
role nauczyciela lub tez, ze mierzalne charakterystyki nauczyciela wyjasniajg niewiele rzeczywiste-
go zréznicowania (true variation) w jakosci [efektywnosci] nauczycieli.

Badacze spierajg sie o mozliwos¢ wyjasnienia zréznicowania efektywnosci nauczycieli
przez ich charakterystyki, takie jak: wyksztatcenie, doswiadczenie, wynagrodzenie itp. Spory te
zaznaczyty sie wyraznie w debacie miedzy Erikiem Hanush'em (1986; 1989; 1996; 1997) a Robem
Greenwaldem, Larrym Hedgesem i Richardem Laine’em (1994a; 1994b; 1996a). Hanushek stoi
na stanowisku, ze metaanaliza dostepnych badan wskazuje na brak silnego i pozytywnego
zwigzku charakterystyk nauczycieli z wynikami uczniow, przynajmniej gdy kontrolowany jest
status spofeczno-ekonomiczny rodziny ucznia. Hedges, Laine i Greenwald uwazaja, ze analiza
tych samych danych, prowadzi do wniosku o istnieniu pozytywnego zwigzku miedzy charak-
terystykami nauczycieli a wynikami uczniéw, a jego sita jest na tyle duza, ze ma praktyczne
znaczenie dla tworcow polityk oswiatowych. Debata ta nie znalazta swojego ostatecznego
rozstrzygniecia. Dowody przywotywane przez kazda ze stron sa przekonujace. Wydaje sie, ze
praktycznym wnioskiem z tej debaty, jest stwierdzenie, Ze dominujaca w badaniach tego typu
metodologia (gtéwnie ekonometryczne analizy danych populacyjnych lub danych z repre-
zentatywnych badan ilosciowych) i narzedzia pomiaru charakterystyk nauczycieli (deklaracje
zbierane w kwestionariuszach) nie sg wystarczajaco doktadne. Wiele bowiem indywidualnych,
rodzinnych, réwiesniczych, sasiedzkich, szkolnych czynnikéw pozostaje niemierzalnych lub
uwikfanych jest w skomplikowane zaleznosci. Mimo braku zgody co do znaczenia poszczegol-
nych charakterystyk nauczyciela i jego pracy w wyjasnianiu zmiennosci osiggniec¢ szkolnych,
nalezy przytoczy¢ dowody empiryczne na rzecz réznych stanowisk.

Brian Byrne (1983) podsumowat wyniki 30 badar na temat zwigzku poziomu wiedzy przed-
miotowej nauczyciela z wynikami uczniéw. Siedemnascie badan wykazato zwigzek pozytywny
a trzynascie brak zwigzku. Jednakze w badaniach relacjonujacych brak zwigzku, Byrne odnoto-
wat tak matg zmiennos¢ w wiedzy przedmiotowej nauczycieli, ze nieistotne statystycznie wyniki
byty nie do unikniecia. Patricia Ashtoni Linda Crocker (1987) sposrdd 14 relacjonowanych badan
wskazaty pie¢, ktére orzekaty o pozytywnym zwigzku wiedzy przedmiotowej z efektywnoscia
nauczycieli, mierzong jako $rednie wyniki uczniéw. Wyniki nauczycieli na testach jezykowych
(verbal ability), oceniajagcych umiejetnosci czytania, wiedze gramatyczng, zakres stownictwa,
okazujg sie stabo korelowac z wynikami testow jezykowych (Bowles i Levin, 1968; Hanushek,
1971;1992; Ehrenberg i Brewer, 1995; Ferguson i Ladd, 1996). Silniejsze zwigzki prezentujg wyniki
egzamindw przedmiotowych, ktérym poddawani sg nauczyciele, a wynikami uczniow w za-
kresie matematyki (Rowan, Chiang i Miller 1997; Ferguson i Ladd 1996). Nye, Konstantopoulos
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i Hedges (2004) oszacowali, ze wraz ze wzrostem o jedng jednostke miary wyksztatcenia na-
uczyciela, uczniowie otrzymuja srednio o 0,037 (matematyka) oraz 0,013 (kompetencje jezy-
kowe) odchylenia standardowego miary osiggnie¢ szkolnych wiecej. Andrew Wayne i Peter
Youngs (2003) dokonali przegladu badan dotyczacych zwigzku charakterystyk nauczyciela
7 przyrostami osiggnie¢ uczniow. Na podstawie objetych analizg publikacji, autorzy wykazali
wptyw posiadania przez nauczyciela wyzszego wyksztatcenia na wyniki testoéw kompetendji
matematycznych. Nie ma pewnych dowoddéw tego zwigzku w przedmiotach przyrodniczych,
humanistycznych i jezykach obcych. Badanie Lindy Darling-Hammond (2000) dowodzi silne-
go pozytywnego wptywu wysokich kwalifikacji nauczycieli na wyniki uczniéw. Autorka wnio-
skuje, ze zmienna odsetek wysoko wykwalifikowanych nauczycieli w szkole jest najsilniejszym
predyktorem wynikéw ucznidw, sposrdd zmiennych charakteryzujacych nauczycieli. Pozostate
zmienne na poziomie szkoty, takie jak: stosunek liczby uczniéw do nauczycieli (student-teacher
ratio), liczebno$¢ oddziatu, proporcja nauczycieli w personelu szkoty, w analizach Darling-
Hammond pokazujg pozytywny, jednak bardzo maty lub nieistotny zwiazek z wynikami ucz-
niéw. Daniel Goldhaber i Dominic Brewer (1997, 2000), a takze Rowan, Chiang i Miller (1997)
wykazali brak zwiazku wynikow uczniéw i poziomu wyksztatcenia nauczycieli. Autorzy rapor-
towali jednak zwigzek wynikéw ucznidw i dziedziny wyksztatcenia nauczyciela. Tylko w przy-
padku matematyki efekt okazat sie istotny. Uczniowie, ktérych nauczyciele posiadaja tytut ma-
gistra z matematyki, osiggali lepsze wyniki na testach z matematyki.

Carolyn Evertson, Willis Hawley i Marilyn Zlotnik (1985) oraz Byrne (1983) wykazali staty po-
zytywny efekt formalnego wyksztatcenia pedagogicznego nauczycieli na wyniki uczniéw.
Podobnie i tu wystepuje problem z mata wariancja, co uniemozliwia zaobserwowanie istotne-
go efektu. Sposrdd trzynastu badan, jedenascie raportowato wyzsza efektywnos¢ nauczycieli
z petnymi uprawnieniami zawodowymi, nad nauczycielami bez dyplomu lub posiadajacymi
niepetne uprawnienia zawodowe. Umiejetnosci dydaktyczne sg powigzane z wiedzg przed-
miotowg i facznie koreluja z wynikami uczniow. Wielu autoréw wykazato takze, ze lepsze wyni-
ki osiggaja uczniowie nauczycieli, ktérzy uczestniczg w programach doskonalenia zawodowe-
go z zakresu dydaktyki przedmiotowej (Brown, Smith i Stein, 1996, Wiley i Yoon, 1995).

Zauwazono dodatni, jednak nie zawsze istotny i raczej nieliniowy, zwigzek stazu zawodowego
nauczycieli z wynikami uczniow (Klitgaard i Hall, 1975; Murnane i Phillips, 1981). Poczatkujacy
nauczyciele (ponizej trzech lat doswiadczenia zawodowego) sg mniej efektywni niz nauczy-
ciele zdtuzszym stazem. Wyraznie lepsze wyniki osiggaja uczniowie nauczani przez nauczycie-
li z ponad piecioletnim stazem (Rosenholtz, 1986). Efektywnos¢ nauczania spada u nauczycieli
zblizajacych sie do wieku emerytalnego. Nye, Konstantopoulos i Hedges (2004) oszacowali
liniowy zwigzek stazu nauczania z wynikami uczniow na 0,085 (matematyka) oraz 0,094 (kom-
petencje jezykowe) odchylenia standardowego wynikdw ucznidw.
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Dowiedziono istotnego zwigzku klimatu nauczania z wynikami uczniow (Anderson, 1982;
Freiberg, 1999). Klimat nauczania rozwazany jest jako charakterystyka stylu pracy nauczycieli. Valerie
Lee i Anthony Bryk (1989) wykazali, ze klimat nauczania ukierunkowany na osiggniecia, jest istot-
nym czynnikiem wyjasniajacym zréznicowanie wynikéw ucznidw. Im przywodztwo nauczycieli
bardziej nastawione jest na korygowanie zachowan niepozadanych oraz wskazywanie rozwigzan
poprawnych, efektywno$¢ nauczania okazuje sie byc wyzsza (Brown, 2001). Z kolei Copper i Mullen
(1994) zwrdcili uwage na spdjnos¢ grupy nauczycieli, jako na czynnik pozytywnie oddziatujgcy
na osiggniecia szkolne uczniéw. Ronald Edmonds (1979) obok bezpiecznego i stabilnego klimatu
szkoty wskazat na pozytywny zwiazek z wynikami ucznidw takich czynnikéw jak silne przywaddz-
two dyrektora, zgodnos¢ co do celéw i metod nauczania wsrdd kadry nauczycielskiej, wysokie
wymagania wobec ucznidw, uzywanie wynikow ucznia do ewaluacji pracy nauczyciela.

Ruth Wade (1984) w przegladzie studiow nad efektywnoscia nauczyciela wskazata na istot-
ne czynniki efektywnosci pracy nauczyciela takie jak ustalanie celow ksztatcenia, dtugos¢ kur-
sow, charakterystyki nauczanej grupy, lokalizacja szkoty, harmonogram zaje¢, motywacja do
pracy, struktura i techniki nauczania. Wilbur Brookover (1982) w ksigzce podsumowujacej kilka-
dziesigt badan nad efektywnoscig pracy szkot, dodaje jeszcze nauczanie grupowe, efektywne
strategie nauczania, efektywne zarzadzanie klasa, stosowanie wzmocnier pozytywnych ucz-
niéw, i zaangazowanie sie rodzicow w zycie szkoty.

W metaanalizie ponad 100 studiéw eksperymentalnych nad pracg nauczyciela, Robert
Marzano, Jane Marzano, i Debra Pickering (2003) wskazujg, ze istotne dla osiggniecia sukcesu
edukacyjnego moga by¢ czeste podsumowania i naktanianie uczniow do robienia notatek,
stosowanie wzmocnien pozytywnych, wyrazanie oznak uznania uczniom, gdy na to zastu-
guja, zadawanie prac domowych i praca indywidualna na lekcjach, wspdlne rozwigzywanie
problemdw, stawianie dobrze zdefiniowanych celow i zapewnienie wsparcia w ich realizacji,
generowanie hipotez i testowanie ich, aktywowanie u uczniéw posiadanej juz wiedzy.

Hattie (2009) podsumowat wyniki 31 metaanaliz dotyczacych wptywu nauczyciela na wy-
niki uczniow. Tabela 1 prezentuje wyniki jego pracy. Oprécz metaanalizy traktujacej o efekcie
nauczyciela w ogole, zaprezentowano zbiorcze wyniki metaanaliz, poswieconych konkretnym
charakterystykom nauczycieli i ich pracy. Hattie do raportowania efektéw wykorzystat miare
d (Cohen, 1988). W badaniach edukacyjnych efekt rowny 0,2 nalezy interpretowac jako staby,
rowny 0,4 jako umiarkowany, a réwny 0,6 jako silny. Do najwiekszych przyrostow wynikdw
ucznidw przyczyniaja sie nauczyciele, ktérzy brali udziat w szkoleniach z zakresu prowadzenia
lekcji, wykorzystujacych doktadne wideoanalizy. Wyniki uczniéw podnoszg nauczyciele, ktd-
rzy formutuja zrozumiate i precyzyjne komunikaty. Zdolnosci jezykowe nauczycieli pozwalaja
im na komunikowanie idei w przejrzysty i przekonujacy sposéb (Murnane, 1985). Efektywni
s takze ci nauczyciele, ktérzy majg dobre relacje ze swoimi uczniami. Sposrdd zmiennych,
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ktére mierzg relacje nauczycieli i ucznidw, najwiekszy wptyw (d > 0,4) na wyniki uczniéw maja:
promowanie samodzielnosci, empatia, przyjaznos¢, zachecanie do myslenia analitycznego,
krytycznej oceny i myslenia kreatywnego, zachecanie do nauki, indywidualizacja nauczania.

Tabela 1. Podsumowanie informacji z metaanaliz na temat efektu nauczyciela na osiagniecia
edukacyjne uczniéw (Hattie, 2009, s. 109)

efekt liczba . I. badan l oszaccfwar'\ d (s.e.)
metaanaliz efektow
polg’rebionel szkolenia nauczycieli 7 /5 e 088 bd.
(wideoanalizy)
klarownos¢ komunikadji 1 b.d. bd. 0,75 bd.
relacje nauczyciela z uczniami 1 229 1450 0,72 | (0,011)
doskonalenie zawodowe 5 537 1884 0,62 | (0,034)
nieetykietowanie uczniow 1 79 79 0,61
jakos$¢ nauczania oceniana przez uczniéw 5 141 195 0,44 | (0,060)
formutowanie wymagan wobec uczniow 8 674 784 043 | (0,081)
przygotowanie pedagogiczne 3 53 286 0,11 (0,044)
wiedza przedmiotowa 2 92 424 0,09 | (0,016)
efekt nauczyciela (ogolnie) 1 18 18 0,32 | (0,020)
tacznie 31 2225 5559 0,49 | 0,049

Podsumowujac przytoczone wyniki badan, wskaza¢ mozna na pozytywny wptyw na
wyniki uczniow szkolen z zakresu prowadzenia lekcji, formutowania przez nauczyciela zro-
zumiatych i precyzyjnych komunikatoéw do ucznidéw, wiedzy przedmiotowej nauczyciela
7 nauczanego przedmiotu — zwtaszcza w przypadku matematyki, formalnego wyksztat-
cenia pedagogicznego, stazu — najbardziej efektywni nauczyciele, to ci z ponad piecio-
letnim stazem, jednak efektywnos$¢ spada wraz ze zblizaniem sie do wieku emerytalnego,
spéjnosci grupy nauczycieli, zgodnosci co do celdw i metod nauczania wsrdd kadry na-
uczycielskiej, wysokich wymagan wobec ucznidw, wykorzystywania wynikéw ucznidéw
do ewaluacji pracy.

10.4. Przygotowanie danych do analizy

Przed przejsciem do witasciwych analiz, dane zostaty odpowiednio przygotowane.
Usunieto dane dotyczace nauczycieli, ktérzy wzieli udziat tylko w | etapie badania i nie po-
wtorzyli swojego udziatu w lll. etapie (n = 949). W prébie pozostato n = 2630 nauczycieli,
w tym n = 1890 nauczycieli, ktérzy brali udziat zarowno w I i lll etapie. W przypadku braku
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danych metryczkowych zebranych w Il etapie, tam gdzie byto to moZliwe, uzupetniono
czes¢ brakujgcych danych za pomocg informacji zebranych podczas | etapu.

Nastepnym krokiem przygotowania danych do analiz byto potaczenie nauczycieli
z oddziatami, ktére uczyli. Przypisanie takie zrealizowano dla nauczycieli jezyka polskie-
go i matematyki. Analizy prowadzono na dwdch zbiorach danych. Jeden z nich doty-
czyt kompetencji matematycznych, gdzie zmienng zalezng byty wyniki uczniéw z czesci
matematycznej egzaminu gimnazjalnego. Drugi dotyczyt kompetencji jezykowych, gdzie
zmienng zalezng byty wyniki ucznidw z czesci polonistycznej egzaminu. Nalezy to pod-
kredli¢, poniewaz w pozostatych rozdziatach tego raportu analizy prowadzone byty na
zmiennych zaleznych, dotyczacych wynikdéw z czesci matematyczno-przyrodniczej i cze-
$ci humanistycznej. W tym rozdziale zrezygnowano z tego typu analiz, poniewaz niemoz-
liwe jest uchwycenie wptywu na zmienng zalezna charakterystyk konkretnych nauczycieli
przypisanych do oddziatow. W przypadku przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
i humanistycznych konkretne oddziaty byty bowiem w zdecydowanej wiekszo$ci naucza-
ne przez kilku nauczycieli.

Do ucznidow z oddziatow bioracych udziat w Il etapie badania, przypisano nauczycieli,
ktorzy uczyli te oddziaty w ciggu ostatniego roku nauki w gimnazjum. W przypadku jezy-
ka polskiego 260 (96%) oddziatow miato przez ten okres jednego nauczyciela. W przypad-
ku matematyki 202 (94%) oddziatow. W tabeli 2 zaprezentowano dla poréwnania takze
dane dla przedmiotéw z bloku przyrodniczego i humanistycznego. Tak wiec analizy pro-
wadzone z uwzglednieniem jako zmiennej zaleznej wynikdw egzaminu tylko z czes$ci ma-
tematycznej i tylko polonistycznej, sg najbardziej trafne w szacowaniu efektu nauczyciela.

Tabela 2. Liczba nauczycieli przypadajaca na jeden oddziat

liczba nauczycieli jez. pol. mat. przyrod. human.
1 260 202 7 63

2 1 12 17 150

3 1 67 70

4 109 4

5 80 1

6 11

7 0

8 1

Gdy nauczycieli danego przedmiotu byto wiecej niz jeden do jednego oddziatu,
zastosowano agregowanie do $rednich charakterystyk nauczycieli. Stosowano zaokra-
glenia do jednosci w przypadku agregacji zmiennych kategorialnych, tj. ptci, poziomu
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wyksztatcenia, stopnia awansu zawodowego. Dla wartosci 0,5 stosowano zaokraglenia
w gore. Ze wzgledu na braki danych ostatecznie w analizach dotyczacych nauczania je-
zyka polskiego uwzgledniono 223 oddziatéw, a w analizach dotyczacych nauczania ma-
tematyki 214 oddziatow.

10.5. Style nauczania i przebiegu lekgji

Do pomiaru styléw nauczania i przebiegu lekgji zastosowano skale zbudowane na pod-
stawie baterii pytan zaréwno z kwestionariuszy kierowanych do ucznidw, jak i nauczycieli.
W ten sposéb mozna byto poréwnac pomiar tych samych konstruktdw z réznych perspektyw.
Dokumentacja techniczna skal znajduje sie w aneksie.

Opracowanie ostatecznych wersji skal poprzedzono eksploracyjng analiza czynnikowa
(EFA). Celem analizy byta weryfikacja, czy na podstawie zebranych danych zostaty odtworzone
modele czynnikowe, ktore skonceptualizowano na etapie tworzenia kwestionariuszy. W wiek-
szosci przypadkéw przygotowane baterie pytart do mierzenia poszczegolnych konstruktow
tworzyty jednowymiarowe skale o wysokiej rzetelnosci. Ostateczne wartosci (score) zostaty
obliczone jako wynik konfirmacyjnej analizy czynnikowej (CFA). Miary dopasowania skal zosta-
ty zaprezentowane w aneksie.

10.6. Selekcja zmiennych niezaleznych

Model pusty z losowa stata, w ktdrym zmienng zalezng jest wynik egzaminu gimnazjalne-
go, uwzglednia jedynie fakt grupowania uczniéw w oddziatach i szkotach. Fakt grupowania
uczniéw w oddziatach wyjasnia 14% wariancji wynikéw uczniéw z egzaminu z czesci mate-
matycznej i 12% z czedci polonistycznej. Fakt grupowania uczniow w szkotach wyjasnia odpo-
wiednio 7% i 10%.

Do modelu pustego dodawano jedna po drugiej zmienne charakteryzujace nauczy-
cieli i ich prace. W ten sposéb oceniono, ktére zmienne sg istotne w wyjasnianiu zrézni-
cowania wynikow egzamindw, a ktére nie. Etap ten stuzyt wyselekcjonowaniu zmiennych
do dalszych analiz, ktére rokowaty jako istotne predyktory osiggnie¢ ucznidéw. Testowano
26 zmiennych niezaleznych, w tym 14 charakterystyk demograficznych, zwigzanych
ze stazem pracy, stopniem awansu zawodowego, doskonaleniem zawodowym nauczy-
cieli. Wéréd testowanych zmiennych znalazto sie siedem skal, skonstruowanych na podsta-
wie pytan z kwestionariuszy nauczycielskich oraz piec skal, skonstruowanych na podstawie
pytan z kwestionariuszy uczniowskich.
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Wykorzystywane w badaniu narzedzia zostaty opracowane przez zespét EWD samo-
dzielnie lub na podstawie narzedzi opracowanych w ramach polskich i miedzynarodowych
projektéw badawczych. Prezentowane tu wyniki opieraja sie na wskaznikach i pytaniach za-
czerpnietych z badan PISA OECD w zakresie wskaznika zamoznos¢ gospodarstwa domowego
(HOMEPOS) oraz skali autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny.

Lista zmiennych prezentowana jest w tabelach 3, 4 i 5. Podsumowano nich wyniki
eksploracyjnych analiz, majacych na celu wytonienie do dalszych analiz tych zmiennych,
ktore majg potencjat w wyjasnianiu zmiennosci osiggnie¢ szkolnych uczniéw. Podano
wspotczynniki regresji i btedy standardowe, gdy do modelu pustego dodano konkretng
zmienna. Zawsze w modelu obecny byt tylko jeden predyktor, wprowadzony na poziom
oddziatéw klasowych. Istotne predyktory, ktére dodatnio korelujg ze zmienng zalezng
oznaczono 4+, a ujemnie ,—. Nieistotne predyktory oznaczono kropka. Przyjeto poziom
istotnosci p ~< 0,05. Nie sg raportowane wartosci statystyki p. Zainteresowany czytelnik
moze je obliczy¢ samodzielnie, dzielac wspdtczynnik regresji przez btad standardowy,
a nastepnie odczytujgc wartos¢ krytyczng z rozktadu normalnego -Z lub wykorzysta¢ do-
stepne kalkulatory. Podano takze wtasciwe interpretacje skal wraz z oczekiwanym kierun-
kiem korelacji. W celu utatwienia interpretacji skale aktywizujacy styl nauczania, pomocny
nauczyciel, wymagajacy nauczyciel, wymagajacy nauczyciel (dla mat. i pol.), pomocny na-
uczyciel (dla mat. i pol), koncentracja na wymaganiach (dla mat. i pol.), aktywizujacy styl
nauczania (dla mat. i pol.) zostaty odwrdcone, tzn. wartosci skal zostaty pomnozone przez
-1. Dokumentacja techniczna tworzenia skal zamieszczona jest w aneksie. Dokumentacja
raportuje skale oryginalne, czyli takie ktére zachowujg kierunek kodowania wartosci
zmiennych w kwestionariuszach.

Pte¢ jako samodzielny czynnik okazata sie dodatnio korelowac z wynikami uczniéw z cze-
4ci polonistycznej egzaminu. W nauczaniu jezyka polskiego nauczycielki przyczyniaja sie bar-
dziej do podniesienia wynikéw uczniéw niz nauczyciele. Nie nalezy przypisywac jednak duzej
wagi do tego wniosku, poniewaz odsetek mezczyzn nauczycieli w probie jest bardzo niski
(2,5%), co wptywa na niestabilnos¢ tego efektu.

Korelacja roku urodzenia nauczyciela i stazu pracy jest wysoka i wynosi 0,938. Zgodnie
z oczekiwaniami (przynajmniej jedli chodzi o nauczanie matematyki) zaobserwowano
nieistotny, jednak dodatni liniowy zwigzek stazu pracy z wynikami uczniéw (Murnane
i Phillips, 1981; Klitgaard i Hall, 1975). Nie testowano zwiazku nieliniowego. Uzyskane
oszacowania efektu stazu (0,005 odchylenia standardowego. w przypadku matematyki
i-0,001 w przypadku jezyka polskiego), sg jednak znacznie nizsze, niz uzyskane przez Nye,
Konstantopoulosa i Hedgesa (2004), odpowiednio: 0,085 (matematyka) oraz 0,094 (kom-
petencje jezykowe) odchylenia standardowego wynikéw ucznidw.
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Odnotowano pozytywny zwigzek wyksztatcenia z wynikami uczniéw w nauczaniu mate-
matyki. Jest to zgodne z dowodami przedstawionymi przez Nye, Konstantopoulosa i Hedgesa
(2004) oraz Wayne'a i Youngsa (2003).

Tabela 3. Zestawienie zmiennych istotnych i nieistotnych w wyjasnianiu wynikéw uczniéw
- charakterystyki nauczycieli. Zmienne testowane byty pojedynczo w trzypoziomowym modelu

regresji z losowa statg

zZmienna matematyka | wspoétczynniki; (s.e.) | jez. polski | wspotczynniki; (s.e.)
pte¢ nauczyciela 1,76 (1,25) + 3,13 (1,59)
rok urodzenia nauczyciela -0,09 (0,06) -0,05 (0,07)
staz pracy 0,07 (0,06) -0,01 (0,06)
wyksztatcenie + 6,13 (3,05) -2,04 (3,13)
stopien awansu zawodowego 1,43 (0,80) 0,48 (0,74)
brat(a) udziat w szkoleniu
z analizy wynikow egzamindw 0,21 (1,90) -2,11(1,92)
zewnetrznych
...) metody edukacyjnej
v - / : ne -0,80 (1,53) -2,05 (1,46)
wartosci dodanej
(...) szkoleniu z ewaluadji
. -0,83 (1,88) 0,20 (1,36)
wewnetrznej
brat(a) udziat w ciggu trzech
ostatnich lat w studiach -3,89(1,63) -0,40(1,11)
podyplomowych
(...) w kursach kwalifikacyjnych -1,23(1,27) -0,65 (1,16)
(...) w kursach doskonalacych -0,02 (1,40) 0,59 (1,15)
(...) w szkoleniowych radach
. - -2,11(0,62) -0,67 (0,47)
pedagogicznych
(...) w konferencjach
047 (1,36) = -2,95 (1,53)
metodycznych
indeks doskonalenia
-0,29(0,99) -0,90 (0,76)
zawodowego

, nieistotny; 4+ pozytywny;,~ negatywny

Specyficzne dla kontekstu polskiego zmienne, takie jak stopien awansu zawodowego oraz
rozne formy doskonalenia zawodowego okazaty sie by¢ nieistotnymi predyktorami wynikow
uczniow. Odnotowano jedynie niewielkg ujemng korelacje uczestnictwa w szkoleniowych ra-
dach pedagogicznych i w konferencjach metodycznych z wynikami ucznidow

Kolejne dwie tabele (4 i 5) prezentujg wyniki wstepnych analiz zwiazkdw z wynikami uczniéw
skal opisujacych style nauczania. Skale konstruowane byty osobno na podstawie odpowiedzi ucz-
nidw na pytania tworzace skale i osobno na podstawie informacji uzyskanych od nauczycieli.
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Tabela 4. Zestawienie zmiennych istotnych i nieistotnych w wyjasnianiu wynikéw uczniéw - skale
na bazie informacji od nauczycieli. Zmienne testowane byly pojedynczo w trzypoziomowym

modelu regresji z losowa stata

Q£ Q
Kal k] % % interpretacja skali i oczekiwany kierunek zwigzku
skala =
E % e~ % ze zmiang zalezng
£ L ) X
[T 0 o 0
] 2 N &
£ 2 2 2
wsparcie w ramach Im wyzsza pozycja na skali, tym bardziej nauczyciel
P -0,70 (0,51) -0,74 (0,49) yeaa poryea na St B nadeee
szkoty ma rozbudowane sieci wsparcia. Oczek. zw. dodatni.
wsparcie spoza Im wyzsza pozycja na skali, tym bardziej nauczyciel
parcie sp 009050 | — |-1,34(051) yesza pozycja na skl br Jnadeses
szkoty ma rozbudowane sieci wsparcia. Oczek. zw. dodatni.
otwarty styl Im wyzsza wartos¢ na skali, tym bardziej otwarty styl
L 243(138) | + |3,84(139) ) :
prowadzenia zajec nauczania. Oczek. zw. dodatni.
utrzymanie Im wyzsza wartos¢ na skali, tym wieksza dyscyplina
yme + | 098(052) 026(0,52) yeszae Srall b wigieza Geyp
dyscypliny panuje na lekcji. Oczek. zw. dodatni.
aktywizujacy styl Im wyzsza wartos¢ na skali, tym bardziej aktywizujac
U .JaL v -1,00 (0,62) 0,75 (0,55) y . U ) 'y 57
nauczania styl nauczania. Oczek. zw. dodatni.
Im wyzsza wartos¢ na skali, tym bardziej otwarty
pomocny ) ) ) ' y )
; + | 0,98 (0,50) 0,48 (0,44) |i nastawiony na aktywizowanie ucznidw styl nauczania.
nauczyciel )
Oczek. zw. dodatni.
Wymagajac Im wyzsze wartosci na skali, tym bardziej wymagajac
e ,Ja‘ y -0,10 (0,61) 0,69 (0,57) 4 . J J4 VIMRERLES)
nauczyciel nauczyciel. Oczek. zw. dodatni.

,/nieistotny; 4+ pozytywny;,~ negatywny

Skale, ktore okazaty sie istotne i zachowuja sie zgodnie z oczekiwanym kierunkiem zwiazku
to skale otwarty styl prowadzenia zaje¢, utrzymanie dyscypliny, pomocny nauczyciel, autory-
tet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny (dla mat. i pol.), pomocny nauczyciel (dla mat. i pol.),
koncentracja na wymaganiach (dla mat. i pol.).

7 przeprowadzonych analiz warto sformutowa¢ praktyczny wniosek, do wykorzystania
w przysztych badaniach szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia. Mianowicie, mie-
rzenie styléw pracy nauczyciela, powinno odbywac sie przez pytanie uczniéw, a nie samych
nauczycieli. Skale opracowane na podstawie odpowiedzi ucznidw sg bardziej rzetelne, niz te
konstruowane na podstawie odpowiedzi nauczycieli. Mimo zapewniert 0 anonimowosci ba-
dania, nauczyciele mogg czuc sie zagrozeni rozliczaniem efektéw swojej pracy na podstawie
wynikéw badania lub maja problem z krytyczna ocena swojej pracy. Stad uzyskiwane przez nich
odpowiedzi, nie generujg stabilnych wskaznikdw stylow pracy i atmosfery na lekcjach.
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Tabela 5. Zestawienie zmiennych istotnych i nieistotnych w wyjasnianiu wynikéw uczniéw - ska-
le na bazie informacji od uczniéw. Zmienne testowane byly pojedynczo w trzypoziomowym mo-

delu regresji z losowa statg

“ )
S c 'S interpretacja skali i oczekiwany
skala > s 'z g . X i !
® 8 w 8 kierunek zwigzku ze zmiang zalezna
Eof 0§ 8
autorytet nauczyciela / utrzymanie Im wyzsza warto$c¢ na skali, tym wieksza
dyscypliny + 1281082 | + | 430(0,77) | dyscyplina panuje na lekgji. Oczek. zw.
(dla mat. i pol) dodatni.
) . Im wyzsza wartosci na skali, tym bardziej
wymagajacy nauczyciel ) )
) -339(233) | - |-2,78(1,50) wymagajacy nauczyciel. Oczek. zw.
(dla mat.ipol) ]
dodatni.
pomocny nauczyciel Im wyzsze wartosci na skali, tym bardziej
) + 1201099 | + | 2,95(097) i :
(dla mat. i pol.) pomocny nauczyciel. Oczek. zw. dodatni.
) ) Im wyzsze wartosci na skali, tym bardziej
koncentracja na wymaganiach ) i )
] + | 1,82(1,19) | + | 3,15(1,12) |intensywne uczenie pod katem egzaminu.
(dla mat. i pol.) )
Oczek. zw. dodatni.
o ) Im wyzsza wartos¢ skali, tym bardziej
aktywizujacy styl nauczania C )
- 1-2,54(1,32) -1,58 (1,33) | aktywizujacy styl nauczania. Oczek. zw.

(dlamat.ipol)

dodatni.

, nieistotny; 4+ pozytywny;,~ negatywny

10.7. Wyniki dla czesci matematycznej

Tabela 6 prezentuje wspotczynniki i btedy standardowe dla modelu pustego (1M)

z uwzglednieniem losowej statej, oraz modeli do ktérych doktadano kolejno predyktory

na poziomie uczniéw i oddziatéw. Na podstawie statej w modelu pustym (1M) moze-

my przewidzie¢ wynik ucznia z czesci matematycznej egzaminu. Uczen srednio otrzymat

101,49 punktow. Wyniki surowe ze sprawdzianu i czesci matematycznej egzaminu gimna-

zjalnego zostaty wyskalowane za pomocg modelu 3PL. Wyniki ucznidw raportowane sg

na skali o sredniej w populacji 100 i odchyleniu standardowym 15. W analizowanej probie

odpowiednio 103 i 15,17. Srednia w probie rozni sie od statej w modelu ze wzgledu na

braki danych.
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Istotnosc¢ statej w modelu pustym (1M) potwierdza wystepowanie efektu grupowania ucz-
niow zarowno w oddziatach, jak i szkotach. W modelu pustym (1M) wspétczynnik korelacji we-
wnatrzoddziatowej, ktéry mozna interpretowac w procentach wyjasnionej wariancji wynikow
egzaminu z czesci matematycznej, wynosi 0,136. Zgodnie z przyjeta praktyka, mozna wiec
moéwic o efekcie nauczyciela w nauczaniu matematyki rownym 14%.

Po dodaniu do modelu pustego (1M), wytonionych uprzednio zmiennych, opisujacych
nauczycieli i ich prace, model wyjasniajacy zréznicowanie wynikéw ucznidéw z czesci mate-
matycznej egzaminu poprawit swe dopasowanie o 0,23% (IMN). Wprowadzone na poziomie
drugim zmienne wyjasniajg 57% wariancji na poziomie oddziatéw.

W kolejnym kroku wytonione zmienne charakteryzujace nauczycieli i ich prace, zostaty
przetestowane wspodlnie, w modelu uwzgledniajgcym baterie zmiennych, konstruujgcych
wskaznik EWD, adekwatny dla wyniku egzaminu gimnazjalnego z czesci matematyczne).
Dzieki temu mozliwa jest ocena trafnosci stosowanego w Polsce wskaZnika EWD dla gimna-
zjum dla czesci matematycznej egzaminu. Jesli charakterystyki nauczycieli i ich pracy korelujg
z wynikami uczniéw w modelu EWD zgodnie z oczekiwaniami, formutowanymi w oparciu
o wyniki wczesniejszych badar, raportowanych w literaturze $wiatowej, to tym samym po-
twierdzi¢ mozna trafnosc¢ interpretacji EWD jako miary efektywnosci nauczania.

Model EWD dla wynikéw z czesci matematycznej skonstruowany jest z wyniku sprawdzianu,
wyniku sprawdzianu podniesionego do drugiej, trzeciej i czwartej potegi, ptci ucznia, dysleksji na
egzaminie, dysleksji trwatej, mierzonej jako stwierdzenie dysleksji zarowno na sprawdzianie i egza-
minie. Oryginalny model EWD dla wyniku egzaminu gimnazjalnego z czesci matematycznej zawie-
rattakze wynik sprawdzianu podniesiony do piatej potegi. Jednak ze wzgledu na redukgje liczebno-
4ci préby, zmienna ta okazata sie by¢ nieistotna w modelu. Dlatego usunieto jg z dalszych analiz. Jej
usuniecie nie wptyneto na zmiane poziomdw istotnosci pozostatych w modelu zmiennych, jakiich
wspodtczynnikdw regresji. Nieistotna w modelu EWD w analizowanej probie okazafa sie pte¢ ucznia.
Poniewaz jednak model EWD byt szacowany na populadji uczniéw, a takze dlatego, ze zmienna
ptec jest wazna ze wzgledow teoretycznych, zdecydowano sie na pozostawienie jej w modelu.

Zgodnie z oczekiwaniami skala pomocny nauczyciel dodatnio koreluje z wynikami egza-
minu z czesci matematycznej. Skale nalezy interpretowac w taki sposéb, ze im wyzsza wartosc
na skali, tym bardziej otwarty i nastawiony na aktywizowanie uczniéw styl nauczania. Zgodnie
z interpretacja wspotczynnika regresji, wraz ze wzrostem o jedno odchylenie standardowe na
skali Pomocny nauczyciel, uczen srednio uzyskat o 1,12 punktu (0,075 odch. std. wyniku) wiecej
na egzaminie z cze$ci matematycznej. Czyli im bardziej otwarty i nastawiony na aktywizowa-
nie uczniow styl nauczania, tym wyzsze wyniki uczniéw.

Udziat nauczyciela w ciggu ostatnich trzech lat przynajmniej raz w szkolnych radach peda-
gogicznych, srednio o 3,22 punktu (0,215 odch. std.) obniza wyniki ucznidw.
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Skale aktywizujacy styl nauczania nalezy interpretowac tak, ze im wyzsza wartos¢ skali, tym
bardziej aktywizujacy styl nauczania. Niezgodnie z oczekiwaniami skala koreluje ujemnie z wynika-
mi uczniow. Poniewaz sktada sie ona z merytorycznie réznych podskal, takich jak: indywidualizacja
nauczania, multimedia, podsumowania, praca w grupach, efekt ten wymaga bardziej dokfadnej
analizy. Zrezygnowano z niej w tym miejscu, poniewaz skala przestaje by¢ istotnym predyktorem
wynikéw w momencie dodania do modelu baterii pytan konstruujacych wskaznik EWD.

Zgodnie z oczekiwaniami istotna okazata sie skala autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscy-
pliny. Skala sktada sie z nastepujacych pytan uporzadkowanych wedtug sity skorelowania z czyn-
nikiem: Uczniowie nie stuchaja tego, co mowi nauczyciel, Uczniowie podczas lekdji zajmuja sie
swoimi sprawami, Nauczyciel musi dtugo czekac, zanim uczniowie sie uspokoja i w klasie bedzie
cisza. Im wyzsza wartos¢ na skali, tym wieksza zdolno$¢ nauczyciela do utrzymywania dyscy-
pliny na lekcjach i wzbudzania autorytetu. Wyzsza dyscyplina na lekcjach o jedno odchylenie
standardowe, przekfada sie na srednio 0 2,51 punktu (0,167 odch. std.) wyzszy wynik ucznia.

Skale pomocny nauczyciel nalezy interpretowac tak, ze im wyzsze wartosci na skali,
tym bardziej pomocny nauczyciel. Zgodnie z oczekiwaniami skala dodatnio koreluje z wy-
nikami uczniéw. Czyli im bardziej pomocny jest nauczyciel, tym wyzsze wyniki osiagaja
uczniowie. Jednak po dodaniu baterii zmiennych wskaZnika EWD, zmiennych dotycza-
cych statusu spoteczno-ekonomicznego i miary inteligencji, wystepuje odwrotny efekt.
Fakt ten mozna ttumaczy¢ w nastepujacy sposob. Skala pomocny nauczyciel sktada sie
z nastepujacych pytant podanych w kolejnosci od najmocniej skorelowanych z czynni-
kiem: Nauczyciel chetnie pomaga uczniom w nauce, Nauczyciel ttumaczy tak dtugo, az
wszyscy uczniowie zrozumieja, Nauczyciel wykazuje zainteresowanie postepami w nauce
kazdego z ucznidw, Zajecia s starannie zaplanowane, Nauczyciel podczas lekcji zache-
ca uczniéw do zadawania pytan, dotyczacych przerabianego materiatu. Po dodaniu do
modelu zmiennych informujacych o wczesniejszych osiggnieciach edukacyjnych, statusie
spoteczno-ekonomicznym, inteligencji, sktadowe skali pomocny nauczyciel, moga zmie-
nia¢ swoje znaczenie i oznaczac¢ aktywnos¢ nauczyciela w pracy z uczniami stabszymi
lub tez wyreczanie uczniéw w realizacji zadan, zamiast ograniczania sie do stymulowania
indywidualnej pracy uczniow.

Po dodaniu charakterystyk nauczycieli (2MN), do modelu uwzgledniajgcego juz zmienne
konstruujgce wskaznik EWD dla wynikéw z cze$ci matematycznej egzaminu (2M), model po-
prawia dopasowanie w stosunku do modelu pustego (IM) o 10,13%. Zmienne na poziomie
ucznia wyjasniaja 54% wariancji wynikéw. Charakterystyki nauczyciela wyjasniajg 98% warian-
Cji na poziomie oddziatéw.

Uczniowie nie sg losowo przypisani do oddziatow i nauczycieli, nalezy wiec kontrolowac
zmienne odpowiedzialne za procesy segregadcji. Zazwyczaj sa one oparte na wczesniejszych
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osiggnieciach ucznidw oraz statusie spoteczno-ekonomicznym. W celu kontroli tych czynni-
kow, wprowadzono jako zmienne poziomu oddziatéw: Sredni wynik sprawdzianu uczniéw
w oddziale oraz $redni status spoteczno-ekonomiczny.

Model (3MNK) zawierajacy wszystkie zmienne z baterii konstruujacej wskaznik EWD, charakte-
rystyki spoteczno-ekonomiczne ucznia, miare inteligencji, skale autorytet nauczyciela/utrzymanie
dyscypliny i pomocny nauczyciel, a takze zmienne kontrolujace sktad oddziatu pod wzgledem
wczesniejszych wynikow i statusu spoteczno-ekonomicznego, poprawia dopasowanie modelu
o 11,67%, w poréwnaniu do modelu pustego. Kontrola sktadu oddziatu poprawia dopasowanie
modelu jedynie o 0,06%. Jednak chcac wypowiadac sie o wynikach w kategoriach przyczyno-
wych, powinno sie raportowac wspdtczynniki z modelu kontrolujacego sktad oddziatu (3MNK).

Przy kontroli zmiennych konstruujgcych wskaznik EWD, charakterystyk spoteczno-
-ekonomicznych ucznia, inteligendji, sktadu oddziatu, jedynymi istotnymi predyktorami wy-
nikow czesci matematycznej egzaminu sg skale autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypli-
ny i pomocny nauczyciel. Wyjasniaja one 98% wariancji na poziomie oddziatéw w stosunku
do modelu pustego (1M). Cho¢ oczywiscie pozostatej do wyjasniania wariancji na poziomie
oddziatéw, po uwzglednieniu predyktoréw na poziomie ucznia, nie pozostaje wiele. Podana
wartos$¢ procentowa to tzw. miara pseudo r? (Bryk i Raudenbush, 2002: 73-79). Pseudo r* mie-
rzy stopien redukgji niewyjasnionej wariancji na danym poziomie analizy (uczniowie, oddzia-
ty klasowe, szkoty) w modelu pustym w stosunku do modelu ze zmiennymi wyjasniajacymi.
Sugeruje sie jednak ostroznos¢ w interpretacji pseudo r°. Nie nalezy przywiagzywac duzej wagi
do tej miary (Kreft i de Leeuw, 1998, s. 119).

Interpretacja ujemnej korelacji skali pomocny nauczyciel z wynikami egzaminu nastre-
cza pewne problemy, o czym byta mowa juz wczesniej. Natomiast stabilnym efektem, zgod-
nym z przewidywaniem, jest istotny efekt dyscypliny na lekcji. Wzrost o jedno odchylenie
standardowe na skali dyscypliny lekcyjnej generuje srednio o 3,05 punktu (0,203 odch. std.)
wyzszy wynik egzaminu z cze$ci matematycznej.

10.8. Wyniki dla czesci polonistycznej

Tabela 7 prezentuje wspodtczynniki i btedy standardowe dla modelu pustego (1P)
z uwzglednieniem tylko losowej statej regresji, oraz modeli, do ktérych dodawano kolejno
predyktory na poziomie uczniow i oddziatow. Wyniki surowe ze sprawdzianu i czesci polo-
nistycznej egzaminu gimnazjalnego zostaty wyskalowane za pomoca modelu 3PL. Wyniki
uczniow raportowane sg na skali o sredniej w populacji 100 i odchyleniu standardowym 15.
W analizowanej prébie odpowiednio 102,6 i 14,39. Srednia w probie rézni sie od state] w mo-
delu ze wzgledu na braki danych.
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Istotnos¢ statej w modelu pustym (1P) potwierdza wystepowanie efektu grupowania ucz-
niow zarowno w oddziatach, jak i szkotach. W modelu pustym (1P) wspdtczynnik korelacji we-
wnatrzoddziatowej, ktéry mozna interpretowac w procentach wyjasnionej wariancji wynikow
egzaminu z czesci matematycznej, wynosi 0,122. Zgodnie z przyjeta praktyka, mozna wiec
moéwic o efekcie nauczyciela w nauczaniu jezyka polskiego réwnym 12%.

Po dodaniu do modelu pustego (1P), wytonionych uprzednio zmiennych, opisujacych
nauczycieli i ich prace, model wyjasniajacy zréznicowanie wynikdw ucznidéw z czesci mate-
matycznej egzaminu, poprawit swe dopasowanie o 0,24% (IMN). Wprowadzone na poziomie
drugim. zmienne wyjasniaja 18% wariancji na poziomie oddziatéw, czyli trzy razy mniej niz
w przypadku matematyki. Oznacza to, ze efekt nauczyciela w nauczaniu matematyki jest sil-
niejszy, a tym samym fatwiejszy do zaobserwowania i modelowania za pomoca charaktery-
styk nauczycieli iich pracy.

W kolejnym kroku wytonione zmienne charakteryzujace nauczycieli i ich prace, zostaty
przetestowane wspdlnie w modelu uwzgledniajgcym baterie zmiennych, konstruujgcych
wskaznik EWD, adekwatny dla wyniku egzaminu gimnazjalnego z czesci matematycznej.
Model EWD dla wynikéw z czesci polonistycznej skonstruowany jest z wyniku sprawdzianu,
wyniku sprawdzianu podniesionego do potegi drugiej, trzeciej i czwartej, z ptci ucznia, dyslek-
sji na egzaminie, dysleksji na sprawdzianie.

Odwrotnie niz oczekiwano, skala wsparcie spoza szkoty koreluje z wynikami uczniow
ujemnie. Prawidtowa interpretacja skali, jest taka, ze im wyzsza pozycja na skali, tym intensyw-
niej nauczyciel deklaruje intencje korzystania z sieci wsparcia w sytuacji potrzeby. Poniewaz
skala ta, po wprowadzeniu kolejnych zmiennych kontrolnych, przestaje by¢ w modelu istotna,
nie pogtebiono analizy, dlaczego skala nie zachowuje sie zgodnie z oczekiwaniami. Jednym
Z wyjasnien jest mozliwos¢, ze nauczyciele deklarujacy intencje korzystania z sieci wsparcia
w sytuacji potrzeby, moga tak naprawde nie radzi¢ sobie z problemami wychowawczymi i dy-
daktycznymi. Skala mierzy wtedy bezradno$¢ nauczycieli. W takiej interpretacji oczekiwanym
kierunkiem korelacji skali wsparcie spoza szkoty z wynikami uczniow jest kierunek ujemny.

Zgodnie z oczekiwaniami zachowuje sie natomiast skala otwarty styl prowadzenia za-
je¢. Wraz ze wzrostem o jedno odchylenie standardowe na tej skali, uczert srednio uzyska
0 3,00 punkty (0,200 odch. std. wyniku) wiecej na egzaminie z czesci polonistycznej.

Zgodnie z oczekiwaniami zachowuje sie skala autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypli-
ny. Im wyzsza warto$¢ na skali, tym wieksza zdolno$¢ nauczyciela do utrzymywania dyscypliny
na lekcjach. Wyzsza dyscyplina na lekcjach jezyka polskiego o jedno odchylenie standardowe,
generuje srednio 0 4,89 punktu (0,326 odch. std.) wyzszy wynik ucznia.

Skale pomocny nauczyciel nalezy interpretowac tak, ze im wyzsze wartosci na skali,
tym bardziej pomocny nauczyciel. Niezgodnie z oczekiwaniami skala ujemnie koreluje
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TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

z wynikami uczniéw. Moze to wynika¢ z przyczyn opisanych podczas omawiania podob-
nej sytuacji w modelu dla wynikéw czesci matematycznej.

Niezgodnie z oczekiwaniami, im bardziej wymagajacy nauczyciel jezyka polskiego,
tym gorsze wyniki osiagaja uczniowie. Wraz ze wzrostem o jedno odchylenie standar-
dowe na skali wymagajacy nauczyciel, uczen uzyskuje srednio o 3,18 punktu (0,212 odch.
std.) nizszy wynik z czesci polonistycznej egzaminu. Poniewaz efekt ten przestaje by¢
istotny w momencie wprowadzenia do modelu zmiennych na poziomie ucznidw, zrezyg-
nowano z pogtebionych préb wyjasnienia tego sprzecznego z intuicja kierunku zwigzku.

Po dodaniu charakterystyk nauczycieli (2PN) do modelu EWD dla wynikéw z czesci polo-
nistycznej egzaminu (2P), model poprawia dopasowanie w stosunku do modelu pustego (1P)
0 9,57%. Zmienne na poziomie ucznia wyjasniaja 52% wariancji wynikéw na tym poziomie.
Charakterystyki nauczyciela wyjasniaja 74% wariancji na poziomie oddziatow.

Model (3PNK) zawierajacy wszystkie zmienne z baterii konstruujacej wskaznik EWD, cha-
rakterystyki spoteczno-ekonomiczne, miare inteligencji, pte¢ nauczyciela oraz skale autorytet
nauczyciela/utrzymanie dyscypliny, a takze kontrolujace sktad oddziatu, poprawia dopaso-
wanie modelu o 10,20%. Kontrola sktadu oddziatu poprawia dopasowanie modelu jedynie
0 0,04%. Jednak, chcac wypowiadac sie o wynikach w kategoriach przyczynowych, powinno
sie raportowac wspotczynniki z modelu kontrolujacego sktad oddziatu (3PNK).

Przy kontroli zmiennych konstruujacych wskaznik EWD, charakterystyk spoteczno-
-ekonomicznych ucznia, inteligencji, sktadu oddziatu, istotnym predyktorem wynikow
czesci polonistycznej egzaminu jest skala autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny.
Efekt dyscypliny na lekcji jest stabilny i zgodny z oczekiwaniami. Wzrost o jedno odchyle-
nie standardowe na skali dyscypliny, daje $rednio o 2,11 punktu (0,141 odch. std.) wyzszy
wynik egzaminu z czesci polonistycznej. W modelu kontrolujgcym sktad oddziatu (3PNK)
istotna okazata sie skala koncentracja na wymaganiach. Jej interpretacja jest taka, ze im
wyzsze wartosci na skali, tym bardziej intensywne jest nauczanie pod katem egzaminu.
Wspodtczynnik regresji przy tej zmiennej wskazuje, ze uczniowie nauczani pod katem eg-
zaminu z jezyka polskiego, uzyskuja wiecej punktéw na egzaminie z cze$ci polonistycz-
nej. Przy wzroscie o jedno odchylenie standardowe na skali, uczniowie uzyskuja srednio
o 1,38 punktu wiecej (0,092 odch. std.). Na granicy istotnosci (p = 0,06) jest tez pte¢ na-
uczyciela. Uczniowie nauczani jezyka polskiego przez mezczyzne osiggaja srednio o 1,19
(0,079 odch. std.) punktu mniej na egzaminie z czesci polonistycznej. Odkrycie to nalezy
traktowac ostroznie, poniewaz w analizowanej probie odsetek mezczyzn uczacych jezy-
ka polskiego wynosi tylko 2,4%. £acznie zmienne na poziomie oddziatu w modelu pet-
nym, kontrolujgcym sktad oddziatu (3PNK) wyjasniaja 71% wariancji na poziomie oddziatu
w stosunku do modelu pustego (1P).
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10.9. Podsumowanie

Uzyskane oszacowania wyjasnionej wariancji wynikow ucznidw przez nauczyciela sa
spojne z dostepnymi dowodami w literaturze przedmiotu. Wariancja wynikéw egzami-
noéw, ktéra moze byc przypisana nauczycielowi, wyniosta w raportowanych tu analizach
14% (matematyka) i 12% (kompetencje jezykowe). Rowan, Correnti i Miller (2002) raportujg
18-28% (matematyka) i 12-23% (kompetencje jezykowe) wyjasnionej wariancji wynikow
uczniéw. Nye, Konstantopoulos, Hedges (2004) odpowiednio 13-14% i 7-9%.

Charakterystyki nauczycieli wyjasniajg 98% wariancji na poziomie oddziatéw w przy-
padku modeli dla osiagnie¢ matematycznych, uwzgledniajgcych baterie zmiennych, kon-
struujgcych wskaznik EWD. W przypadku osiggnie¢ polonistycznych charakterystyki na-
uczycieli wyjasniaja 74% wariancji wynikdéw egzaminu z czesci polonistycznej egzaminu
na poziomie oddziatéw.

W przypadku uwzglednienia wyniku sprawdzianu, ptci, dysleksji, statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodziny, uzyskano wynik 6% (matematyka) i 9% (kompetencje jezykowe).
Rowan, Correnti i Miller (2002) raportujg 8-18% i 4-16%. Przy uwzglednieniu dodatkowo
miary inteligencji i kontroli sktadu oddziatu pod katem kompozycji spotecznej i wczes-
niejszych osiggnie¢ uzyskano odpowiednio 7% i 9%. Podane wartosci to wspodtczynniki
korelacji wewnatrzgrupowej, dla ktérych w przypadku modeli z predyktorami zastoso-
wano takg sama interpretacje jak dla modeli pustych. Wartosci te to procent wyjasnionej
wariancji wynikow ucznidw z wariancji pozostatej do wyjasnienia na poziomie oddziatow,
po uwzglednieniu predyktoréw na poziomie ucznia.

Wykazano brak liniowego zwigzku stazu pracy z osiggnieciami uczniéw. Jest to wniosek
zgodny z istniejacymi dowodami (Murnane i Phillips, 1987; Klitgaard i Hall, 1975), cho¢ dalszych
analiz wymaga testowanie nieliniowego zwiazku stazu nauczycieli z wynikami uczniéw.

Odnotowano pozytywny zwigzek wyksztatcenia nauczycieliz wynikami uczniéw w naucza-
niu matematyki. Jest to zgodne z dowodami przedstawionymi przez Nye, Konstantopoulosa,
Hedgesa (2004) oraz Wayne'a i Youngsa (2003). Zwigzek ten staje sie jednak nieistotny przy
kontroli inteligendji i statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia.

Doskonalenie zawodowe okazato sie by¢ nieistotnym czynnikiem w wyjasnianiu wynikow
uczniéw. Odnotowano jednak niewielki negatywy wptyw na wyniki uczniow uczestnictwa
w szkoleniowych radach pedagogicznych i w konferencjach metodycznych. Rezultat ten nie-
koniecznie musi generowac praktyczng konsekwencje w formie rekomendadji rezygnacji ze
szkoler nauczycieli. Powinien raczej inspirowac krytyczng analize jakosci tych szkolen.

Ciekawym efektem okazat sie pozytywny wptyw pici nauczyciela na wyniki egzaminu
z czesci polonistycznej. W nauczaniu jezyka polskiego nauczycielki przyczyniaja sie bardziej
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do podniesienia wynikéw ucznidw niz nauczyciele. Efekt ten wymaga jednak dalszej eksplo-
racji na wiekszych prébach, gdzie odsetek nauczycieli mezczyzn jest wyzszy, niz w probie tu
analizowanej.

Nalezy odnotowac, ze informacje o wczesniejszych osiggnieciach edukacyjnych ucz-
niow, ptci, statusie spoteczno-ekonomicznych i inteligencji znosza istotnos¢ lub ostabiaja
efekt charakterystyk nauczycieli. Jedynym stabilnym i o jednoznacznej interpretacji efek-
tem zwigzanym ze sposobem prowadzenia lekgji, jest utrzymanie dyscypliny. Nauczyciele
potrafigcy utrzymac dyscypline na lekcjach, zaciekawi¢ tematem ucznidw, zajgc ich uwa-
ge, przyczyniajg sie do podniesienia wynikow uczniéw srednio o 0,167 odchylenia stan-
dardowego z matematyki i 0,141 odchylenia standardowego z jezyka polskiego.

Podsumowaujac, literatura dotyczaca efektu nauczyciela nie dostarcza prostych odpowie-
dzi na pytanie, za pomoca jakich charakterystyk samych nauczycieli, jak i charakterystyk ich
pracy, mozna wyjasni¢ zréznicowanie w ich efektywnosci. Jednak, wiekszo$¢ charakterystyk
nauczycieliiich pracy zachowuje sie w modelach EWD zgodnie z oczekiwaniami, formutowa-
nymi na podstawie wynikéw wczedniejszych badan. Potwierdza to prawomocnos¢ interpreta-
cji EWD jako trafnej miary efektywnosci ksztatcenia.
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Aneks do rozdziatu 1
Organizacja i metodologia badania
podiuznego w gimnazjum

Miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zréznicowanie wynikéw
egzaminacyjnych

W tabelach 1, 2 oraz 3 zawarto wyniki trzypoziomowych modeli regresji bez predyktorow
(tzw. modeli pustych), w ktérych zmienne zalezne stanowity odpowiednio: wyniki sprawdzia-
nu po klasie szostej, wyniki egzaminu gimnazjalnego w czedci humanistycznej oraz wyniki
egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej. Kazdy rodzaj modelu obli-
czono na czterech zestawach danych: (1) wynikach w catej populadji, (2) wynikach w populacji
z wykluczeniem danych uczniéw uczeszczajacych do szkét wykluczonych z operatu losowa-
nia, (3) wynikach uczniéw ze szkdt wylosowanych, (4) wynikach uczniow ze szkdt, w ktdrych
zrealizowano badanie. Obliczenia wykonano za pomocg oprogramowania Stata 11, estymacja
przeprowadzona zostata metoda full maximum likelihood.

Poréwnanie modeli populacyjnych i modeli dla danych z proby badawczej:

W tabelach 5 i 6 znajduje sie poréwnanie wspoétczynnikdw i parametréw modeli dwu-
poziomowych wazonych (tzw. modeli podstawowych) uwzgledniajgcych zmienne takie jak
w modelach EWD oraz zmienne z poziomu indywidualnego (wyskalowany wynik testu in-
teligendji, zmienne opisujace wiek ucznia, spoteczno-ekonomiczny status jego rodziny, wy-
ksztatcenie rodzicow oraz wielkos¢ i strukture rodziny ucznia), wykonanych w programach
Stata 11 i HLM6. Procedura wyboru zmiennych do tych modeli opisana zostata w rozdziale
metodologicznym w punkcie drugim podrozdziatu o modelach podstawowych stosowanych
w analizach.

W tabeli 7 znajduje sie poréwnanie trzypoziomowych modeli podstawowych na danych
wazonych z uwzglednieniem dodatkowych zmiennych mogacych wptywac na wyniki eg-
zaminacyjne uczniéw. Zbioér tych zmiennych jest analogiczny jak w dwupoziomowych mo-
delach podstawowych. Procedura ich szacowania opisana zostata w rozdziale 1 w punkcie
trzecim podrozdziatu 0 modelach podstawowych stosowanych w analizach.
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Tabela 1. Wyniki trzypoziomowych pustych modeli regresji; zmienna zalezna: wynik sprawdzianu
po szostej klasie

zmienna zalezna:
A 1 (s.e.) 2 (s.e.) 3 (s.e.) 4 (s.e.)

sprawdzian
oszacowania efektow statych
poziom ucznia
stata 98,88 (0,078) 98,80 0077) | 99,71 (0502) | 99,86 (0473)
oszacowania efektow losowych
wariancja efektow szkot 25,01 (0,724) 18,99 (0,597) | 27,15 (4,28) 23,28 (3,80)
wariancja efektéw

L 21,89 (0,408) 21,66 (0406) | 29,17 (242 27,09 (2,28)
oddziatéw
wariancja na poziomie

) 179,07 (0,430) 179,45 (0444) | 168,36 (2,07) 171,87 (2,11)
ucznia
ICC - poziom szkot 11,07% 8,63% 12,08% 10,47%
ICC - poziom klas 9,69% 9,84% 12,98% 12,19%
podsumowanie
log pseudolikelihood -1480415,20 -389790,40 -55924,32 -56151,02
liczba uczniéw 365290 343037 13896 13924
liczba oddziatéw 18343 16521 636 634
liczba szkot 6650 5161 150 150

pogrubionym drukiem zaznaczone wartosci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05; w nawiasach podano btedy standardowe;
1 - populacja; 2 - populacja z wykluczeniem ucznidéw ze szkédt matych, niepublicznych, specjalnych, przyszpitalnych, dla dorostych;
3 — wylosowana proba szkdt; 4 — zrealizowana proba szkét; ICC — wspdtczynnik korelacji wewnatrzgrupowej

Tabela 2. Wyniki trzypoziomowych pustych modeli regresji; zmienna zalezna: wynik egzaminu
gimnazjalnego, czes¢ humanistyczna

zmienna zalezna: EG hum‘ 1 (s.e.) ‘ 2 (s.e.) ‘ 3 (s.e.) ‘ 4 (s.e.)

oszacowania efektow statych

poziom ucznia

stafa 9941 (0090) | 9971  (0080) | 100,66 (0515) | 100,57 (0478)

oszacowania efektow losowych

wariancja efektow szkot 37,47 (1,01 20,93 0,652) 28,76 (4,47) 23,71 (3,86)

wariancja efektow
o 25,29 (0,448) 24,54 (0/433) 31,08 (2,49) 2890 (2,33)

oddziatow

wariancja na poziomie

165,24 (0,392) 166,88 (0410) | 157,46  (1,92) 157,88 (1,92)

ucznia
ICC - poziom szkot 16,43% 9,85% 13,24% 11,26%
ICC - poziom klas 11,09% 11,56% 14,30% 13,73%
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zmienna zalezna: EG hum 1 (s.e.) 2 (s.e.) 3 (s.e.) 4 (s.e.)
podsumowanie

log pseudolikelihood -1503678,70 -1399255,80 -56271,46 -56338,96

liczba uczniow 374204 348209 14092 14111

liczba oddziatow 18583 16565 637 635

liczba szkot 6776 5163 150 150

pogrubionym drukiem zaznaczone wartosci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05; w nawiasach podano bfedy standardowe;
1 - populacja; 2 - populacja z wykluczeniem ucznidow ze szkét matych, niepublicznych, specjalnych, przyszpitalnych, dla dorostych;
3 - wylosowana proba szkdt; 4 — zrealizowana proba szkét; ICC — wspdtczynnik korelacji wewnatrzgrupowej

Tabela 3. Wyniki trzypoziomowych pustych modeli regresji; zmienna zalezna: wynik egzaminu
gimnazjalnego, cze$¢ matematyczno-przyrodnicza

zmienna zalezna: EG
1 (s.e.) 2 (s.e.) 3 (s.e.) 4 (s.e.)
mat.-przyr.
oszacowania efektow statych
poziom ucznia
stafa 99,35 (0,080) 98,95 (0,078) | 99,85 (0,502) | 99,95 (0,484)

oszacowania efektow losowych

wariancja efektow szkot 26,14 (0,736) 19,54 (0,608) 26,96  (428) | 24,87 (3,99)
wariancja efektéw

o 23,24 (0,403) 22,97 (0,400) 30,86 (247) 28,33 (2,26)
oddziatow
wariancja na poziomie

) 155,43  (0371) 155,32 (0381) | 150,19 (1,83) | 153,58 (1,87)
ucznia
ICC - poziom szkot 12,76% 9,88% 12,96% 12,03%
ICC - poziom klas 11,35% 11,61% 14,83% 13,70%
podsumowanie
log pseudolikelihood -1472548,30 -1385460,80 -55887,06 -56113,82
liczba uczniow 369485 347873 14077 14102
liczba oddziatow 18098 16564 637 635
liczba szkot 6428 5163 150 150

pogrubionym drukiem zaznaczone sg wartosci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05; w nawiasach podano btedy standardowe;
1 - populacja; 2 - populacja z wykluczeniem uczniéw ze szkdt matych, niepublicznych, specjalnych, przyszpitalnych, dla dorostych;
3 — wylosowana préba szkdt; 4 — zrealizowana proba szkét; ICC — wspdtczynnik korelacji wewnatrzgrupowej
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Tabela 4. Poréwnanie dwupoziomowych modeli wazonych - cze$¢ humanistyczna egzaminu

cze$¢ humanistyczna

jezyk polski

WOS i historia

Statall = HLM6

Statall HLM6

Statall HLM6

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

wynik sprawdzianu (skala 0;1) 9,930 9,930 9,350 9,350 9,310 9,309
druga potega wyniku sprawdzianu -0,399 -0,399 -1,707 -1,706
trzecia potega wyniku sprawdzianu -0,336 -0,335 -0,323 -0,323 | -0,413 | -0,413
czwarta potega wyniku sprawdzianu 0,171 0,171
pte¢: kobieta 1,359 1,356 4,567 4,563 | -2,382 | -2,384
dysleksja na egz. gimnazjalnym 1,221 1,223 1,610 1,613 0613 0,609
dysleksja na sprawdzianie -2,641 -2,642 -3,371 -3,372 -1,777 | 1,774
dysleksja na obu egzaminach
1Q (TMS-Ketap 1) 2,440 2,438 2,490 2,490 2,162 2,160
wWyzszy z poziomow wykszt. rodzicow 0,459 0,460 0,377 0,379 0,483 0,483
wyzszy ze statusow spot.-ekon. rodzicéw
wyzszy z prestizu zawoddw rodzicéw
wiek ucznia w miesigcach -0,106 -0,106 -0,084 | -0,084
opoznione rozpoczecie nauki w gimnazjum
przyspieszone rozpoczecie nauki w gimnazjum
zasobno$¢ gospodarstwa domowego 1,490 1,490 1,177 1,177 1,629 1,627
liczba dzieci w rodzinie -0,449 -0,450 -0,476 -0,478
wielkos$¢ rodziny (I. osob w gosp. domowym)
kolejnos¢ urodzenia ucznia (ref. jedynak)
najmtodszy -1,369 | -1,374
w Srodku -1,652 | -1,661
najstarszy 0,256 0,249
brak danych -0,748 -0,736
struktura rodziny (ref. petna dwupokoleniowa)
petna trzypokoleniowa
niepetna dwupokoleniowa
niepetna trzypokoleniowa
inna
brak danych
stata 96,239 | 96,232 97,438 | 97,427 | 96,944 | 96,949
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 6,625 6,681 8,400 8,497 5,472 5,513
wariancja na poziomie ucznia 71,973 72,030 78,212 | 78,262 | 91,884 | 92,021
podsumowanie
deviance 1082119 | 335179 | 1095456,8 | 33928,1 |1117727,6| 34612,0
liczba szacowanych parametréw 14 14 14 14 16 16
liczba uczniéw 4680 4680 4681 4681 4681 4681
liczba szkot 150 150 150 150 150 150
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Tabela 5. Poréwnanie dwupoziomowych modeli wazonych - cze$¢ matematyczno-przyrodnicza

czes¢ mat-przyr

cze$¢ matematyczna

cze$c przyrodnicza

Stata1l | HLM 6

Statall HLM6

Statall HLM6

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

wynik sprawdzianu (skala 0;1) 8,879 8,875 10,217 10,214 | 9,126 9,122
druga potega wyniku sprawdzianu -0,294 -0,295 2,306 2,302 0,862 0,860
trzecia potega wyniku sprawdzianu -0,312 | -0,312 | -0,639 -0,639 | -0,292 -0,292
czwarta potega wyniku sprawdzianu -0,240 -0,240
pte¢: kobieta -2,084 |-2,086 | -1,515 -1,516 | -1,395 -1,400
dysleksja na egz. gimnazjalnym 1,650 1,651 1,469 1,474 1,119 1,116
dysleksja na sprawdzianie -2,180 -2,171
dysleksja na obu egzaminach -3,239 | -3,241 | -3,781 -3,785
1Q (TMS-K etap 1) 4,158 4,158 4,541 4,539 3,382 3,385
wWyzszy z poziomow wykszt. rodzicodw 0,246 0,246
wyzszy ze statuséw spot.-ekon. rodzicow 0,049 0,049
wyzszy z prestizu zawoddw rodzicéw 0,076 0,076 0,041 0,041
wiek ucznia w miesigcach -0,133 | -0,133 | -0,129 -0,129 | -0,135 -0,135
opodznione rozpoczecie nauki w gimnazjum
przyspieszone rozpoczecie nauki w gimnazjum 3,812 3,805
zasobnos¢ gospodarstwa domowego 0,777 0,776 1,004 1,002
liczba dzieci w rodzinie -0,242 -0,243
wielkos$¢ rodziny (I. osob w gosp. domowym)
kolejno$c¢ urodzenia ucznia (ref. jedynak)

najmtodszy 1,047 1,043

w Srodku 0,568 0,560

najstarszy 0,606 0,601

brak danych -1,097 -1,102
struktura rodziny (ref. petha dwupokoleniowa)

petna trzypokoleniowa 0,205 0,197 0,282 0,272

niepetna dwupokoleniowa -1,368 | -1,367 | -1,438 -1,438

niepetna trzypokoleniowa -1,290 -1,290 -1,645 -1,645

inna -1,495 -1,483 0,124 0,135

brak danych -6,223 | -6,223 | -5,977 -5,971
stata 98,682 98,698 | 94,814 | 94,830 | 99,069 | 99,072
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 5,000 5,030 7,634 7,689 5314 5,360
wariancja na poziomie ucznia 76,194 76,333 | 72,067 | 72,285 | 90,589 | 90,676
podsumowanie
deviance 11089289 134394,8| 1063158,8 | 32934,5 |11351874| 352187
liczba szacowanych parametréw 18 18 24 24 14 14
liczba ucznidw 4771 4771 4596 4596 4771 4771
liczba szkot 150 150 150 150 150 150

331



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

Tabela 6. Poréwnanie trzypoziomowych modeli wazonych z uwzglednieniem dodatkowych
zmiennych mogacych wplywa¢é na wyniki egzaminacyjne uczniéw

czesc
> € > 2 2 2 >
® T = 5 o 2 B
58 5§ = 5 3 g
s 5 R £ o E
I € o < = £
oszacowanie efektow statych
poziom ucznia
wynik sprawdzianu 8,875 | 10,791 9,132 9,903 9,399 9,333
druga potega wyniku sprawdzianu -0,285 2,160 0,849 | -0,764 @ -1,819 0,211
trzecia potega wyniku sprawdzianu -0,310 @ -1,071 -0,290 | -0,321 @ -0,343 -0,408
czwarta potega wyniku sprawdzianu -0,200 0,070 0,190
piata potega wyniku sprawdzianu 0,058
pfec: kobieta -1,890 | -1,485 | -1,233 1,322 4,517 -2,395
dysleksja na egz. gimnazjalnym 1,798 1,325 1,232 1,661
dysleksja na sprawdzianie -1,352 | -2,472 | -3,224 -0,983
dysleksja na obu egzaminach -3,410 | -3,717
1Q (TMS-K etap 1) 4,030 4,438 3,282 2,365 2,382 2,121
WyZzszy z poziomow wykszt. rodzicow 0,193 0,228 0,182 0,422 0,330 0,458
wyzszy ze statusow spot.-ekon. rodzicow 0,036
wyzszy z prestizu zawodow rodzicow 0,050 | 0,042 0,031 0,032 0,028
wiek ucznia w miesigcach 0,571 -0,141 0,879 1,467 1,588
opodznione rozpoczecie nauki w gimnazjum 1,119
zasobno$¢ gospodarstwa domowego -0,131 -0,147 | -0,591 | -3,233 -0,751
Wyposazgnle gospodarstwa w sprzet 0,106 0,088
elektroniczny
kolejnos¢ urodzenia ucznia (ref. jedynak)
najmtodszy 1,159 -1,134 | -0,979 -1,298
w srodku 0,747 -1,937 | -1,925 -1,500
najstarszy 0,728 -0,066 | -0,638 0,409
brak danych -0,682 -0,383 | -0,898 -0,533
struktura rodziny (ref. petna 2-pokolenia)
petna trzypokoleniowa 0,271 0,219
niepetna dwupokoleniowa -1,355 | -1,550
niepetna trzypokoleniowa -1,152 | -1,518
inna -1,108 -0,076
brak danych -5,480 | -5,272
stafa 97,341 | 94,911 | 96,632 | 95,063 | 96,345 @ 95,670
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 4,04 5,49 3,43 5,06 6,05 3,48
wariancja efektéw klas 1,70 3,90 3,10 1,96 3,32 2,45
wariancja na poziomie ucznia 75,64 70,31 89,43 70,02 76,12 89,58
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czesé

o © © ©

§§ 5 g § % §

2 2 Z 2 g 2

T O © 5 2 = 2

58 52 8 3 g

wv

s 5 R £ o E

£ < £ S < = £
podsumowanie
deviance 33099,7 | 328982 | 338726 | 32776,7 | 332073 | 3386338
liczba szacowanych parametr. 20 25 14 21 20 19
liczba uczniéw 4591 4596 4591 4590 4591 4591
liczba klas 291 291 291 291 291 291
liczba szkot 150 150 150 150 150 150
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Kwestionariusz integracji uczniow (KIU)

Narzedzie to jest adaptacjg szwajcarskiego kwestionariusza fragebogen zur Erfassung von
Dimensionen der Integration von Schulern FDI 4-6 (Haeberlin, Moser i Bless, 1989), stuzacego
do badania funkcjonowania szkolnego uczniéw. Polska adaptacja zostata opracowana przez
Grzegorza Szumskiego. Test skfada sie z 45 pozycji podzielonych na trzy skale: 1) skale inte-
gracji emocjonalnej wyrazajaca nastawienie uczniow do szkoty, 2) skale integracji motywacyj-
nej, ktéra odnosi sie do obrazu siebie jako ucznia za pomocg samooceny wiasnych szkolnych
kompetendji oraz 3) skale integracji spotecznej, ktéra mierzy satysfakcje uczniow z kontaktéw
7 kolegami z klasy i szkoty. Badany ustosunkowuje sie do kazdego stwierdzenia zaznaczajac
jedng z czterech mozliwych odpowiedzi (tak/raczej tak/raczej nie/nie). W zatozeniu autorow
narzedzia, kazda skala jest wskaznikowana przez 15 pozycji. Jednak przeprowadzona eksplo-
racyjna analiza czynnikowa wykazata, ze ostatnie stwierdzenie (Chetnie sie ucze) jest zwigzane
przede wszystkim z wymiarem integracji emocjonalnej, a nie jak zaktadali autorzy, z integra-
Cjg motywacyjna. Pozycja ta zostata wiec potraktowana w modelu jako wskaznik integracji
emocjonalnej.

W celu weryfikacji wtasciwosci narzedzia oraz wyznaczenia wynikéw dla poszczegélnych
wymiaréw integracji przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikowa dla zmiennych po-
rzadkowych. Obliczenia wykonano za pomoca oprogramowania MPlus 6.1 (Muthén i Muthén,
1998-2010), z wykorzystaniem estymatora WLSMV. W modelu uwzgledniono zgrupowanie
uczniéw w klasach. W analizach wykorzystane zostaty dane wszystkich uczniow, ktérzy wy-
petnili kwestionariusz (5081 uczniow). Tak wyspecyfikowany model osiggnat akceptowalne
dopasowanie do danych (patrz ponizsza tabela).

Tabela 1. Miary dopasowania ostatecznego modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej

miara dopasowania wartosc

chi? 12622,237 (df =942, p < 0,001)
RMSEA 0,049 (PU: 0,049-0,050)

CFI 0,928

TL 0,924
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W ponizszej tabeli podano wartosci standaryzowanych tadunkéw czynnikowych poszcze-
gdlnych pozycji dla trzech skal.

Tabela 2. Standaryzowane tadunki czynnikowe wraz z btedem standardowym ich oszacowan dla
poszczegélnych wymiaréw integracji szkolnej

skala pozycja | standaryzowany tadunek czynnikowy btad standardowy
KIU_1 0,802 0,006
KIU_4 0,661 0,009
KIU_7 0,656 0,011
KIU_10 0,845 0,005
KIU_13 0,713 0,008
KIU_16 0616 0,011
KIU_19 0,681 0,009

Integracja emocjonalna o 0813 0006
KIU_25 0,815 0,006
KIU_28 0,669 0,013
KIU_31 0,541 0,013
KIU_34 0,741 0,01
KIU_37 0,752 0,009
KIU_40 0,532 0,013
KIU_43 0,797 0,007
KIU_45 0,637 0,011
KIU_3 0,782 0,007
KIU_6 0436 0,014
KIU_9 0,731 0,007
KIU_12 0,595 0,011
KIU_15 0,741 0,008
KIU_18 0,754 0,007
KIU_21 0,769 0,006

Integracja motywacyjna
KIU_24 0,675 0,009
KIU_27 0,786 0,007
KIU_30 0,721 0,008
KIU_33 0,675 0,01
KIU_36 0,769 0,007
KIU_39 0,674 0,01
KIU_42 0,795 0,007
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skala pozycja | standaryzowany tadunek czynnikowy btad standardowy
KIU_2 0,73 0,01
KIU_5 0,737 0,008
KIU_8 0,659 0,01
KIU_T11 0,687 0,009
KIU_14 0,799 0,007
KIU_17 0,56 0,011
KIU_20 0,701 0,009

Integracja spoteczna KIU_23 0,571 0,015
KIU_26 0,698 0,009
KIU_29 0,675 0,012
KIU_32 0,809 0,007
KIU_35 0,775 0,008
KIU_38 0,686 0,009
KIU_41 0,697 0,01
KIU_44 0,68 0,011

Poszczegodlne wymiary integracji szkolnej sg ze sobg skorelowane. Macierz korelacji laten-

tnych znajduje sie w ponizszej tabeli.

Tabela 3. Korelacje latentne miedzy poszczeg6lnymi wymiarami integracji szkolnej

int. emocjonalna

int. motywacyjna

int. spoteczna

int. emocjonalna
int. motywacyjna
int. spoteczna

1
0431
0,307

0,254

Na podstawie tak wyspecyfikowanego modelu wygenerowano wartosci czynnikowe dla

poszczegodlnych obserwacji, ktdre nastepnie wystandaryzowano (wyrazono w jednostkach

odchylenia standardowego). Statystyki opisowe dla poszczegdlnych wymiaréw integracji

szkolnej podano w ponizszej tabeli.

Tabela 4. Statystyki opisowe dla oszacowan wynikow skal integracji (N =5081)

skala integracji srednia | odch.std. | min mediana max kurtoza skosnos¢
emocjonalnej 0 1 -2,92 0,042 3,79 2,97 -0,099
motywacyjnej 0 1 -3,43 0,017 3,16 3,26 0,028
spotecznej 0 1 -3,79 0,047 2,68 3,19 -0,276
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Wiek i inteligencja uczniéow

Wiek uczniéw - charakterystyka zmiennych

Tabela 1. Rozktad zmiennej rok urodzenia oraz wskaznika bycia mtodszym lub starszym niz

gtéwna kohorta wiekowa

. liczba uczniow X .
rok urodzenia L procent catosci | procent catosci
w probie
1993 1 0,02%
starsi niz gtébwna kohorta wiekowa 1994 4 0,08% 1,28%
1995 62 1,18%
gtéwna kohorta wiekowa 1996 5142 97,96% 97,96%
mtodsi niz gtéwna kohorta wiekowa 1997 40 0,76% 0,76%
razem 5249 100% 100%

Tabela 1 prezentuje rozktad zmiennej rok urodzenia oraz sposéb tworzenia i rozktad zmien-

nych starszy niz gléwna kohorta i mfodszy niz gtéwna kohorta.

Rysunki 1-3 prezentujg proporcje uczniéw urodzonych w poszczegdlnych miesigcach
roku w gtownej kohorcie wiekowej oraz wsrdd ucznidw mtodszych niz gtdwna kohorta i o rok
starszych niz gtéwna kohorta. Brak miesigca na wykresie oznacza brak w prébie uczniéw uro-

dzonych w tym okresie.

Rysunek 1. Procent uczniéw urodzonych w poszczegélnych miesigcach w gtdwnej kohorcie wiekowej
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Na wykresie prezentujgcym dane dotyczace gtownej kohorty wiekowej widoczne sg pewne
odstepstwa od rozkladu réwnomiernego. W szczegdlnosci zauwazalny jest nizszy odsetek uczniéw
urodzonych w ostatnich miesigcach roku. Jednak poréwnanie z danymi GUS pokazuje, ze odchy-
lenia te sg zblizone do fluktuacji urodzen w catych kohortach wiekowych (Dolata i Pokropek, 2012).

Rysunek 2. Procent uczniéw urodzonych w poszczegélnych miesigcach sposréd urodzonych
w 1997 r. (mtodszych niz gtéwna kohorta)
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Rysunek 3. Procent uczniéw urodzonych w poszczegélnych miesigcach sposréd urodzonych
w 1995 r. (starszych niz gtéwna kohorta)
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Rozktad miesigca urodzenia wsréd uczniow mtodszych niz gtdwna kohorta wiekowa pokazuje,

Ze 10 raczej uczniom urodzonym na poczatku roku kalendarzowego, czyli uczniom starszym

w swojej kohorcie wyznaczonej ze wzgledu na rok urodzenia, przyspiesza sie start szkolny. Wsréd

ucznioéw starszych niz gtéwna kohorta wiekowa mamy do czynienia z sytuacjg odwrotna.

Inteligencja - charakterystyka zmiennych, model analizy i wtasciwosci

narzedzi

Plany testéw i schemat kotwiczenia
W badaniu zostaty wykonane dwa pomiary inteligencji ptynnej uczniow. W pierwszym po-

miarze wykorzystano test matryc Ravena w wersji standard, forma klasyczna. W drugim serie

C — E z testu w wersji standard, oraz pierwsze 24 pozycje z wersji dla zaawansowanych. Miato

to na celu dostosowanie trudnosci testu do poziomu inteligencji badanej populacji. Zadania,

ktore zostaty wykorzystane w obu pomiarach potraktowano jako kotwiczace podczas przed-

stawiania wynikéw na wspolnej skali, o ile spetniaty odpowiednie kryteria (por. nizej). W poniz-

szej tabeli doprecyzowano, ktére zadania zostaty wykorzystane w ktérym pomiarze oraz ktére

z nich zostaty potraktowane jako kotwiczace w modelu zrownujgcym wyniki.

Tabela 2. Struktura testéw inteligencji w obu pomiarach ze wskazaniem zadan kotwiczacych

wersja testu matryc seria testu |pozycje wykorzystane| pozycje wykorzystane na i
Ravena inrzadania | naletapie badania Ill etapie badania kotwiczace
A3-A12 i
B1-B12 i
@ I 4
c2-C10 F 4 +
C11,C12 aF 4
standard D1-D12 3 + 4+
E1-E6 4 S +*
E7 e e
E8 + + +
E9, E10 I 4
E11,E12 4 4 +
dla zaawansowanych 1-24 +

Zadania Al i A2 z testu w wersji standard, mimo iz zgodnie z instrukcja realizacji badania

zostaty przedstawione uczniom do rozwigzania, zostaty wykluczone z obliczer ze wzgledu na

ich treningowy charakter oraz fakt, ze rozwigzywane sa razem z osobg prowadzaca badanie.
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Zadania, ktére wykorzystano w obu pomiarach, zostaty poddane analizie zréznicowanego
funkcjonowania zadania (Differential Iltem Functioning, DIF) w celu weryfikacji zatozen o posia-
daniu przez nie tych samych parametrow w obu pomiarach. Tylko zadania, dla ktérych mozna
byto uzna¢, ze spetniaja te zatozenia, zostaty potraktowane jako zadania kotwiczace umozli-
wiajgce zrownanie wynikéw z obu pomiarow. Do skalowania wynikdw testu matryc Ravena
zdecydowano sie wykorzysta¢ dwuparametryczny model IRT. Tak wiec w modelu zréwnuja-
cym istniata potrzeba zatozenia istnienia w obu pomiarach tej samej wartosci parametru trud-
nosci i dyskryminacji dla zadan kotwiczacych. Dlatego wykonano analize niejednorodnego
efektu DIF, gdzie zakfada sie, ze wielko$¢ efektu moze zmieni¢ sie w zaleznosci od poziomu
mierzonej testem cechy ukrytej. Analize DIF przeprowadzono na podstawie testu ilorazu wia-
rygodnosci w podejsciu IRT (Kondratek i Grudniewska, 2013); wykorzystano niepublikowane
oprogramowanie do analiz IRT autorstwa Bartosza Kondratka (Instytut Badan Edukacyjnych).
Na podstawie wynikéw analiz 6 zadar, ktére okazaty sie miec istotny i relatywnie najwiekszy
efekt DIF, wykluczono z puli zadan kotwiczacych, uznajac, ze bedg traktowane tylko jako zada-
nia swoiste dla kazdego z pomiarow.

Dostosowanie trudnosci testow do poziomu inteligencji badanej populacji

Wyniki z | etapu badania pozwolity przewidzie¢ problem niedostosowanej trudnosci
testu matryc Ravena w wersji Standard (Jaworowska i Szustrowa, 1991a) do badanej po-
pulacji w momencie, gdy uczniowie bedga korczy¢ nauke w gimnazjum. Rozktad wynikéw
testu inteligendji z | etapu badania (testu w wersji standard) charakteryzowata asymetria
lewostronna. Oznaczato to, ze test jest za tatwy i z mniejsza precyzja pozwala réznicowac
poziom cechy ukrytej ucznidw o wyzszym poziomie inteligencji. Przewidywanie wzrostu
sredniego poziomu inteligencji uczniéw biorgcych udziat w badaniu w okresie nauki w gim-
nazjum, pozwalato przypuszcza¢, ze zastosowanie doktadnie tego samego testu na lll etapie
badania bedzie skutkowato silnym efektem sufitowym i uniemozliwi dobre oszacowanie
poziomu inteligencji uczniow najzdolniejszych. Nalezato jednak zadbac o to, zeby wyniki
obu pomiaréw mozna byto wyrazi¢ na tej samej skali. Dlatego na lll etapie badania zdecy-
dowano sie wykorzysta¢ czes¢ pytan z testu w wersji dla zaawansowanych (Jaworowska
i Szustrowa, 1991b) oraz trzy serie z testu w wersji standard, bedace zadaniami kotwiczacy-
mi. Rozktad wynikéw z Il etapu badania pokazuje, ze nie udato sie unikngc problemu efektu
sufitowego, cho¢ na pewno zostat ztagodzony przez zastapienie czesci prostszych zadan
z wersji standard trudniejszymi zadaniami z wersji dla zaawansowanych. Niemniej nalezy
mie¢ na uwadze, ze efekt sufitowy wynikéw z Ill etapu badania moze zaniza¢ oszacowania

przyrostow inteligencji uczniow najzdolniejszych.
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Rysunek 4. Rozktady surowych wynikéw uczniéw w tescie inteligencji na l i lll etapie badania
Histogram wynikow testu inteligencji Histogram wynikow testu inteligencji
o (I etap badania) P (Il etap badania)
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Nalezy zwrdci¢ uwage na rézny zakres skali na osiach pionowych wykreséw.

Zréwnanie wynikéw z obu pomiaréw oraz oszacowanie poziomu inteligencji uczniow'

W celu zrownania wynikow testu inteligencji z | i 11l etapu badania przyjeto plan zréwnywa-
nia nierownowaznych grup z testem kotwiczacym z kotwica wewnetrzng (patrz np.: Pokropek,
Kondratek, 2012). Modyfikacja klasycznej wersji tego planu polegata na tym, ze w przypadku
omawianych wynikow mamy do czynienia nie z dwiema populacjami 0séb rozwigzujacymi
dwa testy, ale z t3 sama populacja rozwigzujaca testy w pewnym odstepie czasu. Informacja
0 powtarzalnosci pomiaru zostata uwzgledniona w przyjetym modelu. Do zréwnania wyni-
kow wykorzystano metode kalibracji tacznej, zgodnie z ktérg w jednym kroku szacowano mo-
del IRT dla obu pomiaréw. Analizy wykonano w programie Mplus 6, definiujac strukturalny
model czynnikowy dla zmiennych porzadkowych. Wykorzystano estymator WLSMV. Model
taki jest rownowazny dwuparametrycznemu modelowi IRT (patrz np.: Bartholomew, Knott
i Moustaki, 2011). Model ten przyjmowat, ze poziom inteligendji z | etapu (cecha ukryta prze-
jawiajaca sie w rozwigzaniach zadan wykorzystanych w tescie na | etapie badania) wptywa
na poziom inteligencji z Ill etapu (ceche ukryta przejawiajaca sie w rozwigzaniach zadan wy-
korzystanych w tescie na lll etapie badania). W modelu zdefiniowano, ze zadania kotwiczace
(30 zadan) majg w obu pomiarach takie same parametry trudnosci i dyskryminacji (czyli

" Autorki skfadaja podziekowania Tomaszowi Z6ttakowi (Instytut Badan Edukacyjnych, Pracownia EWD) za pomoc
w specyfikacji modelu strukturalnego.
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w terminologii analizy czynnikowej: wartosci progowe i tadunki czynnikowe). Model dopusz-
czat rézne wartosci $rednich i odchylert standardowych dla obu pomiaréw. Dla pierwszego
pomiaru zostaty one zafiksowane na wartosciach odpowiednio 0 i 1, natomiast dla drugiego
zostaty uwolnione i wyrazone na skali pierwszego. Dodatkowo uwzgledniono pogrupowanie
uczniéw w klasach. Model uzyskat dobre dopasowanie do danych (RMSEA = 0,011, CFl = 0,954,
TLI = 0,954). Nie przedstawiamy rysunku modelu ze wzgledu na jego znaczne rozmiary.

Korelacja latentna miedzy poziomem inteligencji uczniéw na | etapie i lll etapie badania
jako cechami ukrytymi wyniosta 0,71.

Rysunek 5. Rozktady wyskalowanych wynikéw uczniéw w tescie inteligencji na l i lll etapie badania

Histogram wynikéw testu inteligencji Histogram wynikéw testu inteligencji
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Na podstawie tego modelu wyznaczono wyniki dla uczniéw dla obu pomiaréw jako
wartosci czynnikowe dla zmiennych ukrytych. Uczniom, ktérzy mieli dane tylko z jednego
pomiaru, przypisano najbardziej wiarygodny wynik na podstawie rekordu odpowiedzi z dru-
giego pomiaru i zaleznosci miedzy pomiarami obserwowanymi w danych. Imputagji tej do-
konano dla 6,61% wynikéw dla pierwszego pomiaru i 4,46% wynikdw dla drugiego pomiaru.
Uczniowie z brakami danych dla obu pomiaréw, nie mieli imputowanych wynikéw (uczniéow
tych w probie wyznaczonej do dalszych analiz jest 26, co daje 0,49%). Uzyskane wyniki przeli-
czono na skale o sredniej 0 i odchyleniu standardowym 1 w prébie uczniéw z | etapu badania.
Wyniki z lll etapu badania wyrazone sg na skali wynikow z pierwszego pomiaru. Tak wyzna-
czone wyniki sg wykorzystywane w analizach jako wskazniki poziomu inteligencji uczniéw.
Rozktady wyskalowanych wynikéw pokazano na ponizszym rysunku. Na wykresy histogra-
mow natozono krzywe rozktadu normalnego.
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Przyrosty poziomu inteligencg;ji

Na podstawie wynikéw uczniow z dwdch etapdw badania policzono dla kazdego ucznia
przyrost poziomu inteligencji rozumiany jako réznica miedzy wyskalowanymi wynikami dru-
giego i pierwszego pomiaru. Na potrzeby analiz wyznaczono takze warto$¢ dodang przyro-
stow inteligencji dla szkét i oddziatéw. W ponizszej tabeli przedstawiono statystyki opisowe
dla tych zmiennych.

Tabela 3. Statystyki opisowe dla wskaznikéw przyrostéw poziomu inteligencji uczniéw

srednia | odchylenie standardowe | minimum | maksimum | skosnos¢

przyrost poziomu inteligencji 0,60 0,64 -3,33 4,64 -0,06
wartos¢ dodana w zakresie przy-
o i , 0 0,223 -0,779 0,655 -0413
rostu inteligencji dla szkét
warto$¢ dodana w zakresie przy-
0 0,238 -0,831 0,681 -0,207

rostu inteligencji dla oddziatéw

Specyfikacja i wyniki modeli stuzacych wyznaczeniu wskaznikéw
wartosci dodanej przyrostéw inteligencji i EWD

Tabela 4. Wyniki dwupoziomowego modelu przyrostéw inteligencji z uwzglednieniem pogru-
powania uczniéw na szkoty

zmienna zalezna: poziom inteligencji w Il klasie (test matryc Ravena - Il pomiar)

(1) (s.e.)

oszacowanie efektow stafych

poziom ucznia

test matryc Ravena (I pomiar) 0,858 0,016)
stafa 0,588 (0,028)
oszacowanie efektow losowych

wariancja efektow szkét 0,060 (0,019)
wariancja na poziomie ucznia 0,354 (0,012)
podsumowanie

log pseudolikelihood -155681,74

liczba uczniow 5222

liczba szkot 150

pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy
standardowe;
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Tabela 5. Wyniki dwupoziomowego modelu przyrostéw inteligencji z uwzglednieniem pogrupowania
uczniéw na klasy

zmienna zalezna: poziom inteligencji w Il klasie (test matryc Ravena - Il pomiar)

(1) (s.e.)

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

test matryc Ravena (I pomiar) 0,851 0,012)
stafa 0, 600 (0,018)
oszacowanie efektow losowych

wariancja efektow oddziatow. 0,072 (0,010)
wariancja na poziomie ucznia 0,333 (0,012)

podsumowanie

log pseudolikelihood -155681,74
liczba uczniéw 5222
liczba oddziatow 291

pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy
standardowe;

Tabela 6. Wyniki dwupoziomowych modeli EWD z uwzglednieniem pogrupowania uczniéw na
szkoty dla zmiennych zaleznych: wyniki egzaminu w czesci matematyczno-przyrodniczej (1)
i czesci humanistycznej (2)

zmienna zalezna: (1) GMP (s.e.) (2) GPH (s.e.)

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

sprawdzian 11,47 (0,262) 11,97 (0,236)
sprawdzian? -0,285 (0,165) -0,407 (0,132)
sprawdzian® -0,387 (0,091) -0,366 (0,078)
pte¢ -1,42 (0,316) 1,73 (0,329)
dysleksja na egz. gimnazjalnym® 2,43 (0,840) 1,93 (0,700)
dysleksja na sprawdzianie® -3,28 (0,803)
interakcja: dysleksja na sprawdzianie i dysleksja na

: : -4,21 (0,866)
egz. gimnazjalnym
stata 102,17 (0,333) 100,91 (0,370)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 5,94 (1,37) 6,82 (1,21)
wariancja na poziomie ucznia 86,06 (2,94) 79,26 (2,56)
podsumowanie
log pseudolikelihood -614673,65 -608073,74
liczba uczniow 5222 5222
liczba szkot 150 150

pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy
standardowe; a — grupa odniesienia: chtopcy; b — grupa odniesienia: uczniowie bez dysleksji
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Tabela 7. Wyniki dwupoziomowych modeli EWD z uwzglednieniem pogrupowania uczniéw na
oddziaty dla zmiennych zaleznych: wyniki egzaminu w czesci matematyczno-przyrodniczej (1)
i cze$ci humanistycznej (2)

zmienna zalezna: (1) GMP (s.e.) ‘ (2) GPH (s.e.)
oszacowanie efektow stafych

poziom ucznia

sprawdzian 11,42 (0,240) 11,80 (0,215)
sprawdzian? -0,326 (0,132) -0,376 (0,102)
sprawdzian? -0,364 (0,080) -0,346 (0,061)
ptec? -1,34 (0,274) 1,48 (0,292)
dysleksja na egz. gimnazjalnym® 1,88 (0,680) 1,49 (0,594)
dysleksja na sprawdzianie® -3,11 (0,674)
interakcja: dysleksja na sprawdzianie i dysleksja na egz.

gimnaszaInyi/n J ; o ’ e i)

stata 102,17 (0,284) 100,89 (0,298)
oszacowanie efektow losowych

wariancja efektéw oddziatow 7,64 (1,28) 8,46 (1,10
wariancja na poziomie ucznia 84,24 (2,58) 76,08 (1,95)
podsumowanie

log pseudolikelihood -1075355,7 -1061220,9

liczba ucznidw 5222 5222

liczba oddziatow 291 291

pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy
standardowe; a — grupa odniesienia: chtopcy; b — grupa odniesienia: uczniowie bez dysleksji
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Skalowanie wskaznika zasobnosci rodziny ucznia

W modelu bifactor (Holzinger i Swineford, 1937) istniejg dwa rodzaje czynnikdéw: poje-
dynczy czynnik gtéwny oraz czynniki lokalne (specyficzne subczynniki). Czynnik gtéwny
jest zdefiniowany przez fadunki wszystkich pozycji tworzgcych skale (itemow), podczas gdy
subczynniki definiowane sg przez grupy pozycji przypisanych do danej podskali. Taka me-
toda analizy wymaga istnienia zatozeri odnosnie struktury czynnikowej i jest specjalnym
przypadkiem konformacyjnej analizy czynnikowej (Confirmatory Factor Analysis, CFA).

W modelu bifactor istnieje zatozenia o braku korelacji pomiedzy czynnikiem gtownym
oraz subczynnikami. Cata wspdtzmiennosc jest podzielona na tadunki na czynniku gtéw-
nym lub na subczynnikach. W efekcie czynniki lokalne ujmujg wspdlng wariancje pozy-
Cji pozostatg ponad wariancja ujetg w czynniku gtownym czyli wariancje niewyjasniong
przez ten czynnik (Chen, West i Sousa, 2006). Jesli tadunki na czynniku gtéwnym oraz na
subczynnikach s znaczne (> 0,3), to interpretowa¢ mozna zaréwno jedne, jak i drugie.
Wskazuje to na istnienie generalnego wymiaru skali i jednoczesnie pozwala stwierdzi¢
istnienie dobrze zdefiniowanych czynnikéw lokalnych. W konsekwencji sensownym jest
przedstawianie i analiza tak uzyskanych wynikow zaréwno na wymiarze gtéwnym, jak i na
wymiarach lokalnych (Brown, Finney i France, 2011; Lai i inni, 2009).

W odréznieniu od klasycznego modelu bifactoranalizowanego w ramach analizy konfor-
macyjnej (CFA) w anazlie zamoznosci zastosowana zostata stosunkowo nowa metoda anali-
zy, 1j. eksploracyjne modele rownan strukturalnych (exploratory structural equation modeling
— ESEM; Asparouhov i Muthén, 2009). Daje ona nowe mozliwosci analizy struktury
czynnikowej skal pomiarowych (Marsh, Liem, Martin, Morin i Nagengast, 2011; Herbert,
Marsh i inni, 2009; 2010; 2011; Herbert, Marsh, Nagengast i Morin, 2013; Mattsson, 2012;
Morin i Maiano, 2011; Myers, Chase, Pierce i Martin, 2011; Sanchez-Carracedo i in., 2012).
Jej podstawowaq zaleta jest duza elastycznos¢ w estymowaniu tadunkdéw czynnikowych.
W kontekscie analizy modeli bifactor daje mozliwos¢ zbudowania modeli, w ktérych po-
szczegdlne pozycje skali moga tadowac wiecej niz jeden subczynnik. W efekcie uzyskac
mozna nie tylko lepsze dopasowanie modelu do danych, lecz, co istotne, dobre odzwier-
ciedlenie struktury czynnikowe;j.

Konstrukcja pomiarowego modelu bifactor w oparciu o ESEM przeprowadzona zostata
z wykorzystaniem programu MPlus 6.12.
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Do analizy poziomu zamoznosci gospodarstwa domowego ucznia zaadaptowana zo-
stata skala wyposazenia gospodarstwa domowego wykorzystywana w badaniach PISA.
W polskiej wersji sktada sie ona z 17 pytan dychotomicznych, w ktérych respondenci py-
tani sg o posiadanie nastepujacych elementow wyposazenia: biurka do nauki dla dziecka;
wtasnego pokoj dla dziecka; spokojnego miejsca do nauki dla dziecka; komputera, ktory
dziecko moze uzywac do nauki; edukacyjnych programoéw komputerowych; dostepu do
Internetu; kalkulatora; literatury pieknej (np. Sienkiewicz); zbiorow poezji; dziet sztuki (np.
obrazy); encyklopedii; stownikéw ; zmywarki do naczyn; DVD albo wideo; anteny satelitar-
nej lub telewizji kablowej; aparatu cyfrowego; mikroskopu lub lunety. Do skali taj wliczane
jest rowniez pytanie o liczbe ksigzek w domu.

Ze wzgledu na problemy z estymacja modelu pomiarowego tak poprzez klasyczna
konfirmacyjng analize czynnikowa (CFA) jak i z wykorzystaniem eksploracyjnych modeli
rownan strukturalnych (ESEM) z oryginalnej skali usunieta zostata pozycja 4 ,dostep do
komputera, ktory dziecko moze uzywac do nauki”.

Estymacja modelu odzwierciedlajgcego podejscie wykorzystywane w analizach danych
PISA (OECD, 2009) z wykorzystaniem CFA napotkata dwa problemy. Pierwszy to znaczne sko-
relowanie zmiennych latentnych (wartosci od 0,64 do 0,90). Drugi to wysoka wartos$¢ wazo-
nego pierwiastka srednich reszt (weighted root-mean-square residual = WRMR, Yu, 2002) - 2,61
— wskazujgcego na niedopasowanie modelu do danych.

Estymacja modelu bifactor w ramach podejscia ESEM pozwolita na uzyskanie mode-
lu dobrze dopasowanego do danych: RMSEA (Root Mean Square Error Of Approximation)
0,021, CFl = 0.989, TLI - 0.980, WRMR - 1,06. tadunki czynnikowe dla modelu przedstawia
tabela 1. Poza czynnikiem gtéwnym mierzacym zasobnos¢ gospodarstwa domowego
rodziny ucznia wyrdznione zostaty trzy czynniki lokalne: miejsce do nauki, sprzet elektro-
niczny oraz dobra kulturowe. Przy interpretacji znaczenia subczynnikow nalezy pamietac,
iz ich charakterystyka opiera sie na tej czesci wspoétzmiennosci tadujgcych je pozycji skali,
ktora nie jest czescig czynnika gtéwnego. Czynniki lokalne w takim modelu charakteryzu-
ja sie niewielkim skorelowaniem (w granicach od 0,11 do 0,39).

W dalszych analizach, jako zmienne opisujace ogdlng zasobnos¢ gospodarstwa domo-
wego oraz réznego rodzaju jej przejawy uchwycone poprzez czynniki lokalne, wykorzy-

stywane beda wartosci oszacowane w ww. modelu.
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Tabela 1. Ltadunki czynnikowe w modelu bifactor estymowanego metoda ESEM dla zasobnosci
gospodarstwa domowego rodzin uczniéw

zmienna zasobnos$¢  (s.e.) | miejsce (s.e.) | sprzet (s.e.) | kultura (s.e.)
biurko do nauki dla dziecka 0,460 0045 | 0,558 0058 | 0,128 0,052 0018 0,062
wiasny pokdj dla dziecka 0,268 0,028 0,822 0,057 | -0016 0,035 -0,079 0,039

spokojne miejsce do nauki dla
drieck 0,322 0,041 0,760 0,071 | 0010 0,046 | 0,153 0,046
ziecka

edukacyjne programy komput-
0,522 0,025 0083 0,034 | 0,395 0041 | 0,156 0,042

erowe

dostep do internetu 0,507 0028 | 0022 0,030 0636 0034 0055 0036
kalkulator 0,490 0,049 0,023 0,071 | 0,268 0,078 | 0,419 0,083
literatura piekna, np. Sienkiewicz 0,887 0013 | -0024 0035 | -0018 0,036 0,215 0,035
zbiory poezji 0,885 0012 | 0035 0,037 -0,118 0036| -0031 0037
dziefa sztuki, np. obrazy 0,499 0,019 0,151 0,040 | 0019 0,043 | -0,329 0,041
encyklopedie 0,649 0025 | 0,094 0042 | 0,134 0044 | 0,283 0,045
stowniki 0,541 0039 | 0,105 0037 | 0049 0,031 0,697 0,066
zmywarka do naczyn 0,430 0,026 0,157 0,038 | 0,410 0042 | -0,442 0,046
DVD albo video 0,265 0,031 0002 0,041 0,489 0041 | 0092 0,048

antena satelitarna lub telewizja
0,244 0,028 0,040 0,035 | 0,482 0,031 0,032 0,038

kablowa

aparat cyfrowy 0,499 0,024 0,064 0,030 | 0,544 0031 | -0011 0,035
mikroskop lub luneta 0,511 0,021 0,058 0,042 | 0,140 0041  -0,166 0,042
liczba ksigzek w domu 0,765 0,011 - - - - - -

pogrubieniem oznaczono fadunki istotne statystycznie na poziomie 0,05. Na niebiesko zaznaczono fadunki czynnikowe, ktére substancjalnie
przynaleza do czynnika gtéwnego (wszystkie) oraz poszczegdlnych subczynnikow
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Aneks do rozdziatu 6
Korepetycje i rodzinne wsparcie edukacyjne

Skala motywacji ASRS

Narzedzie jest wstepna adaptacja holenderskiego testu motywacji autorstwa
Vansteenkiste i wspdtpracownikéw (2009). Stanowi ona modyfikacje narzedzia Ryana
i Connella (1989), lecz stosuje sie go do badania uczniéw starszych (od 7 klasy) i stu-
dentéw'. Oryginalna wersja testu sktada sie z 16 pozycji podzielonych na 4 rownolicz-
ne podskale mierzace 4 typy motywacji: motywacje zewnetrzna (extrinsic regulation),
introjekcyjna (introjected), identyfikacyjng (identified) i wewnetrzng (intrinsic) w rozumieniu
teorii autodeterminacji (por. np. Ryan i Deci, 2000). Zachowania motywowane zewnetrz-
nie sg podejmowane po to, by spetni¢ zewnetrzne wobec jednostki wymagania, uzyskac
konkretng korzys¢ czy uniknac sankcji. Towarzyszy im poczucie przymusu, braku wyboru.
Ten rodzaj motywacji jest bliski tradycyjnemu ujeciu motywacji zewnetrznej. Motywacja
introjekcyjna dotyczy podejmowania dziatarh w celu unikniecia emocji i uczu¢ o negatyw-
nym zabarwieniu (lek, poczucie winy) lub doswiadczania uczu¢ o zabarwieniu pozytyw-
nym (np. duma, poczucie bycia wartosciowg osobg). Wigze sie z odczuwaniem pewnej
presji przymusu, gdyz dziatanie nie jest w petni odczuwane jako wiasny wybor. Nieco
bardziej autonomiczne, czyli odczuwane jako wynikajgce z wtasnego wyboru, sg dzia-
tania motywowane identyfikacyjnie. Wynikaja one z przekonania o waznosci, istotnosci
danego dziatania z perspektywy osobistych celow i planow i dlatego sg podejmowane.
Motywacja wewnetrzna dotyczy podejmowania dziatania dla niego samego, bez konkret-
nego instrumentalnego celu stojacego za aktywnoscia. Jednostka wykazuje nig zaintere-
sowanie, czerpie z niej satysfakcje, jest w nie zaangazowana (Ryan i Deci, 2000).

Kazda pozycja testu ma forme stwierdzenia dotyczgcego przyczyn uczenia sie szkol-
nego. Respondent na pieciostopniowej skali (zupetnie niewazne/raczej niewazne/ani
wazne ani niewazne/raczej wazne/bardzo wazne) odpowiada, na ile kazdy z tych powo-
dow jest dla niego wazny, tj. odzwierciedla to, dlaczego uczy sie. Prace adaptacyjne zosta-
ty przeprowadzone przez zespot EWD. W pierwszym kroku przeanalizowano podstawy te-
oretyczne narzedzia. Nastepnie dwdch psychologéw dokonato niezaleznych przektadéw
testu na jezyk polski. Ttumaczenia zostaty poréwnane, a réznice miedzy nimi — przedy-
skutowane. Na tej podstawie przygotowana zostata druga wersja narzedzia, ktérg zwrot-
nie przetozyt na jezyk angielski psycholog biegle postugujacy sie jezykiem angielskim

! Autor nie podaje doktadnego przedziatu wiekowego.
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(mieszkajacy na state w Wielkiej Brytanii). Pordwnanie obu anglojezycznych wersji testéw
(oryginalnego i przetozonego zwrotnie) nie wykazato istotnych roznic znaczeniowych. Tak
przygotowane narzedzie wykorzystano w badaniach pilotazowych zrealizowanych na in-
cydentalnej prébie uczniow gimnazjow (N = 85). Test okazat sie mie¢ dobre witasciwosci
psychometryczne, stad wykorzystano go w badaniu panelowym.

W ramach weryfikacji wtasciwosci narzedzia w badaniu panelowym przeprowadzo-
na zostata konfirmacyjna analiza czynnikowa (CFA) dla zmiennych porzadkowych (por.
Konarski, 2009). Obliczenia przeprowadzono za pomocg oprogramowania MPlus 6.1
(Muthén i Muthén, 1998-2010), z wykorzystaniem estymatora WLSMV. W modelu uwzgled-
niono zgrupowanie uczniéow w szkotach. W analizach wykorzystane zostaty dane wszyst-
kich ucznidw, ktérzy wypetnili kwestionariusz i jednoczesnie zanotowano dla nich nie
wiecej niz jeden brak danych na pozycjach wchodzacych w sktad kazdej podskali (facznie
5021 oséb)’. Podczas samych analiz braki danych usuwano parami®. W pierwotnej wersji
modelu pozycja 1 okazata sie tadowac na kazda z podskal, w zwigzku z czym zostata usu-
nieta z analiz. Zmodyfikowany model osiaggnat on akceptowalne dopasowanie do danych
(RMSEA = 0,078, TLI = 0,965; tabela 1).

Tabela 1. Skala Motywacji ASRS - miary dopasowania ostatecznego modelu konfirmacyjnej
analizy czynnikowej (CFA) dla zmiennych porzadkowych

miara dopasowania wartosc

chi? 2672,31 (df =85, p < 0,001)
RMSEA 0,078 (PU: 0,075-0,08)
CFI 0971

TL 0,965

Standaryzowane tadunki czynnikowe poszczegdlnych pozycji skali osiagnety wysokie war-
tosci, wahajac sie w przedziale od 0,624 do 0,899. Wartosci 0,8 lub wiecej osiggneto 13 z nich.
Szczegodtowe dane znajduja sie w tabeli 2.

2 Zpowodu brakéw danych wykluczono 50 obserwacji.
*  Dla kazdej pary pozycji zanotowano nie wiecej niz 1,6% brakéw danych.
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Tabela 2. Skala Motywacji ASRS - miary dopasowania ostatecznego modelu konfirmacyjnej
analizy czynnikowej (CFA) dla zmiennych porzadkowych

tadunek czynnikowy
podskala pozycja
standaryzowany niestandaryzowany

ASRS2 0,624 1
motywacja zewnetrzna ASRS3 0,850 1,36

ASRS4 0813 1,30

ASRS5 0,660 1

ASRS6 0,822 1,24
motywagja introjekcyjna

ASRS7 0,841 1,27

ASRS8 0,800 1,21

ASRS9 0,802 1

ASRS10 0,889 1,11
motywacja identyfikacyjna

ASRS11 0,864 1,08

ASRS12 0,849 1,06

ASRS13 0,867 1

ASRS14 0,899 1,04
motywacja wewnetrzna

ASRS15 0,842 0,97

ASRS16 0,842 097

Wszystkie tadunki s istotne statystycznie.

Poszczegodlne wymiary (typy) motywadji korelujg ze sobg, przy czym wzorzec korelacji jest
dos¢ klarowny. Im dwa typy motywacji lezg dalej od siebie na wymiarze autonomii, tym stabiej
sg skorelowane. Motywacja wewnetrzna jest silniej skorelowana z motywacja identyfikacyjng
niz z introjekcyjna. Ponadto motywacja identyfikacyjna z introjekcyjng silniej niz motywacja
identyfikacyjna z zewnetrzng. Dane znajduja sie w tabeli 3.

Tabela 3. Skala Motywacji ASRS - korelacje latentne miedzy podskalami testu

wewnetrzna identyfikacyjna Introjekcyjna zewnetrzna
wewnetrzna 1 0,667* 0471* 0?
identyfikacyjna 1 0,602*% 0,056*
introjekcyjna 1 0,373*
zewnetrzna 1

* istotne statystycznie na poziomie p < 0,001
#w modelu natozono ograniczenie w postaci braku zaleznosci miedzy podskalami motywacji zewnetrznej i wewnetrznej
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Na podstawie tak wyspecyfikowanego modelu wygenerowano wartosci czynnikowe
dla poszczegodlnych obserwacji, ktére nastepnie wystandaryzowano (wyrazono w jed-
nostkach odchylenia standardowego). Statystyki opisowe dla poszczegdlnych podskal
testu znajduja sie w tabeli 4.

Tabela 4. Wyniki Testu Motywacji ASRS - statystyki opisowe (N =5021)

podskala ASRS Srednia mediana | odch.std. min max | kurtoza skosnos¢
motywacja zewnetrzna 0 0,042 1 -2,56 2,65 -0,134 -0,064
motywadcja introjekcyjna 0 0,012 1 -2,79 2,61 -0,131 0,242
motywacja identyfikacyjna 0 0,018 1 -2,82 233 -0,222 0,053
motywacja wewnetrzna 0 0,122 1 -2,32 2,61 -0,003 -0,152

Tak przygotowane wartosci czynnikowe dla poszczegolnych obserwacji zostaty wykorzy-
stane w ramach analizy skupien. W pierwszym kroku przeprowadzono hierarchiczng analize
skupiert metoda Warda (por. np. Stanisz, 2007) w celu okreslenia optymalnej liczby skupien.
Nastepnie dokonano klasyfikacji metodg k-srednich (por. np. Stanisz, 2007) z opcjg wytonienia
5 skupien. Profile wytonionych skupieri znajduja sie na rysunku 1.

Wytonione skupienia maja klarowng strukture. Widoczne s3 trzy skupienia odpo-
wiednio: niskim, przecietnym i wysokim nasileniu wszystkich typow motywacji. Ponadto
wyodrebnione zostato skupienie o niskim poziomie motywacji zewnetrznej, przeciet-
nym - introjekcyjnej oraz wysokim identyfikacyjnej i wewnetrznej, ktére zinterpretowa-
no jako skupienie ucznidéw o motywacji wewnetrznej. Pigte skupienie charakteryzuje sie
wysokim poziomem motywacji zewnetrznej, przecietnym — introjekcyjnej oraz niskim
motywacji identyfikacyjnej i wewnetrznej. Zinterpretowane zostato jako skupienie ucz-
niéw o motywacji zewnetrznej. Informacje na temat liczebnosci skupien znajduja sie
w tabeli 5.

Tabela 5. Liczebnosci wytonionych skupien

skupienie liczebnos¢ liczebno$¢ skumulowana %

motywacja o przecietnym nasileniu 1826 1826 36,37
motywacja niska 521 2347 10,38
motywadja silna 1145 3492 22,80
motywacja zewngtrzna 833 4325 16,59
motywacja wewnetrzna 696 5021 13,86
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Rysunek 1. Profile skupien (Srednie wyniki w podskalach testu ASRS w poszczeg6lnych skupieniach).

Wykres srednich wynikéw w podskalach ASRS w wyodrebnionych skupieniach
2,0

0,5

o
=}

wynik w podskali (wartosci czynnikowe wyrazone w jednostkach odchylenia
standardowego)
s
o

ASRS_ ZEWN ASRS_INTRO ASRS_IDEND ASRS_WEWN

Zmienne

—S—motywacja o przecietnym nasileniu
—H-motywacja niska

—#—motywacja silna

—“—motywacja zewnetizna
—a—motywaja wewnetrzna

ASRS_ZEWN - podskala,motywacja zewnetrzna”

ASRS_INTRO - podskala,motywacja introjekcyjna”

ASRS_IDENT - podskala,motywacja identyfikacyjna”

ASRS_WEWN - podskala,motywacja wewnetrzna”

Wyniki w podskalach to warto$ci czynnikowe wygenerowane na podstawie modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej Skali ASRS
(wyrazone w jednostkach odchylenia standardowego).

Skale bezradnosci intelektualne;j

Narzedzia stuza do pomiaru poziomu bezradnosci intelektualnej rozumianej jako utrwalony
stan, ,ktérego istota jest ,(a) demobilizacja poznawcza, tj. zahamowanie tendendji do aktyw-
nego myslenia problemowego (.. .), oraz (b) deficyt rozumienia (jakosciowe pogorszenie zdol-
nosci do asymilowania nowych informacji do juz istniejacych struktur wiedzy)” (Sedek, 1995,
s. 25-26). Stan ten powstaje w wyniku tzw. poznawczego treningu bezradnosci, czyli dtugo-
trwatego wysitku poznawczego, ktéry nie prowadzi do zrozumienia materiatu omawianego
na lekgji (lub poza lekcjami, np. w domu, podczas korepetydji). Jezeli stan ten powtarza sie,
ma tendencje do stabilizowania i utrwalania sie. Jest on specyficzny do nauczanego przed-

miotu (tj. uczert moze do$wiadczac bezradnosci intelektualnej w zakresie matematyki, lecz nie
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miec¢ zadnych problemdw z innymi przedmiotami) i towarzyszy¢ mu moze utrata wewnetrznej
motywadcji do nauki. Jego Zrédet nalezy upatrywac w wadliwych sposobach nauczania, zabu-
rzeniach relacji miedzy nauczycielem a uczniem oraz niewfasciwych sposobach uczenia sie
(Sedek, 1995). Oba testy sktadaja sie z 20 stwierdzen dotyczacych doswiadczen na lekcjach z da-
nego przedmiotu oraz w z zetknieciu z wiedza z danej dziedziny (typowych dla stanu bezrad-
nosci intelektualnej lub jego braku). Uczen miat za zadanie ustosunkowac sie do nich, zaznacza-
jac na pieciopunktowej skali (nigdy/rzadko/czasem/czesto/zawsze), jak czesto ich doswiadcza.
Narzedzie zostato dostarczone przez Interdyscyplinarne Centrum Badar i Rozwoju Organizacji
dziatajace przy Zaktadzie Psychologii Spotecznej Instytutu Psychologii UJ.

W zakresie jezyka polskiego

Przeprowadzono konfirmacyjna analize czynnikowa (CFA) dla zmiennych porzadkowych
(por. Konarski, 2009). Obliczenia przeprowadzono za pomoca oprogramowania MPlus 6.1
(Muthén i Muthén, 1998-2010), z wykorzystaniem estymatora WLSMV. W modelu uwzglednio-
no zgrupowanie uczniéw w szkotach oraz zezwolono na skorelowanie bteddw. W analizach
wykorzystano dane wszystkich ucznidw, ktérzy wypemili kwestionariusz i zanotowano dla
nich nie wiecej niz 4 braki. danych na pojedynczych pozycjach? (fagcznie 5045 oséb). W samej
analizie braki danych usuwano parami.® Testowany model osiggnat dobre dopasowanie do
danych (RMSEA = 0,048, TLI = 0,974; tabela 6).

Tabela 6. Skala bezradnosci intelektualnej (jezyk polski) - miary dopasowania modelu konfirmacyjnej
analizy czynnikowej (CFA) dla zmiennych porzadkowych

miara dopasowania wartos¢

chi? 1024,69 (df = 81, p < 0,001)
RMSEA 0,048 (0,045-0,051)

CFI 0,989

TLI 0974

PU - przedziat ufnosci
W modelu zezwolono na skorelowanie btedow.

Standaryzowane tadunki czynnikowe poszczegolnych pozydji skali okazaty sie akcepto-
walne. Ich wartosci wahaty sie w przedziale od 0,392 do 0,809, przy czym wartosci powyzej
0,5 osiggneto 16 z nich. Szczegdtowe dane znajduja sie w tabeli 7.

4 Zpowodu brakéw danych wykluczono 36 obserwacji.
> Dla kazdej pary zmiennych zanotowano nie wiecej niz 5,1% brakéw danych.
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Tabela 7. Skala bezradnosci intelektualnej (jezyk polski) - wartosci tadunkéw czynnikowych
w konfirmacyjnej analizie czynnikowej (CFA dla zmiennych porzadkowych)

. tadunek czynnikowy
pozyaa standaryzowany niestandaryzowany
SBJP1 0,546 1,000
SBIJP2 0,527 0,966
SBJP3 0,597 1,095
SBIP4 0,530 0972
SBJPS 0425 0,780
SBJP6 0,740 1357
SBIP7 0,567 1,039
SBJP8 0,661 1,212
SBJP9 0,712 1,305
SBJP10 0,654 1,199
SBJP11 0,445 0816
SBIJP12 0,392 0718
SBJP13 0,799 1,464
SBIP14 0418 0,766
SBJP15 0,795 1,457
SBJP16 0,770 1411
SBJP17 0,806 1478
SBJP18 0812 1,488
SBJP19 0,780 1,430
SBJP20 0,562 1,031

Wszystkie tadunki s istotne statystycznie.

Na podstawie tak wyspecyfikowanego modelu wygenerowano wartosci czynnikowe dla
poszczegolnych obserwacji, ktore nastepnie wystandaryzowano (wyrazono w jednostkach
odchylenia standardowego). Statystyki opisowe obliczone dla tak przygotowanego wskaznika
znajduja sie w tabeli 8.

Tabela 8. Wyniki Skali bezradnosci intelektualnej (jezyk polski) - statystyki opisowe (N = 5045)

© T 2 - o
test g 5 e 2 5 Z2 2
- ° S - x 2 I~ © ®
[ —_ © (=] =
s £ 3 £ £ £ F Z 2
SBI (jezyk polski) 0 -0,042 1 -3,89 3,05 0,155 0600 | -0,708 0,632
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W zakresie matematyki

Przeprowadzona zostata konfirmacyjna analiza czynnikowa (CFA) dla zmiennych porzad-
kowych (por. Konarski, 2009). Obliczenia przeprowadzono za pomocg oprogramowania MPlus
6.1 (Muthén i Muthén, 1998-2010), z wykorzystaniem estymatora WLSMV. W modelu uwzgled-
niono zgrupowanie uczniéw w szkotach oraz zezwolono na skorelowanie btedéw. W anali-
zach wykorzystano dane wszystkich uczniow, ktérzy wypemili kwestionariusz i zanotowa-
no dla nich nie wiecej niz 4 braki danych na pojedynczych pozycjach® (tacznie 5043 osoby).
Podczas samej analizy braki danych usuwane byty parami’. Testowany model osiaggnat dobre
dopasowanie do danych (RMSEA = 0,05, TLI = 0,971; tabela 9).

Tabela 9. Skala bezradnosci intelektualnej (matematyka) — miary dopasowania modelu konfirmacyjnej
analizy czynnikowej (CFA) dla zmiennych porzadkowych

miara dopasowania wartosc

chi? 1359,72 (df = 101, p < 0,001)
RMSEA 0,050 (PU: 0,047-0,052)
CFl 0,984

TL 0,971

PU - przedziat ufnosci
W modelu zezwolono na skorelowanie btedéw.

Standaryzowane tadunki czynnikowe poszczegolnych pozydji skali okazaty sie akcepto-
walne. Ich wartosci wahaty sie w przedziale od 0,294 do 0,809, przy czym wartosci powyzej
0,5 osiggneto 16 z nich. Szczegdtowe dane znajduja sie w tabeli 10.

Na podstawie tak wyspecyfikowanego modelu wygenerowane zostaty wartosci
czynnikowe dla poszczegodlnych obserwadji, ktére nastepnie wystandaryzowano (wyrazono
w jednostkach odchylenia standardowego). Statystyki opisowe obliczone dla tak przygotowa-
nego wskaznika znajduja sie w tabeli 11.

©  Zpowodu brakéw danych wykluczono 38 obserwadiji.
7 Dlakazdej pary pozycji zanotowano nie wiecej niz 6,2% brakow danych.
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Tabela 10. Skala bezradnosci intelektualnej (matematyka) - wartosci tadunkéw czynnikowych
w konfirmacyjnej analizie czynnikowej (CFA) dla zmiennych porzadkowych

) tadunek czynnikowy

pozycja
standaryzowany niestandaryzowany

SBM1 0,615 1
SBM2 0,562 0914
SBM3 0616 1,00
SBM4 0,581 0,945
SBM5 0,458 0,745
SBMé 0,766 1,24
SBM7 0,635 1,03
SBM8 0,575 0,934
SBM9 0,724 1,18
SBM10 0,626 1,02
SBM11 0,343 0,558
SBM12 0,294 0478
SBM13 0,776 1,26
SBM14 0,403 0,654
SBM15 0,774 1,26
SBM16 0,795 1,29
SBM17 0,794 1,29
SBM18 0,809 1,31
SBM19 0,728 118
SBM20 0,574 0,934

Wszystkie tadunki sg istotne statystycznie.

Tabela 11. Wyniki Skali Bezradnosci Intelektualnej (matematyka) — statystyki opisowe (N = 5043)

© ] N = s
test g 5 @ 2 § & T
T 3 % ¢ 8 £ g g
‘.a E 3 £ £ 2 2| 2 Z
SBI (maternatyka) 0 | 0055 | 1 | 374 | 326 | 0,166 | 0,558 | 0618 | 0,609
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Korelaty uczeszczania na korepetycje z przedmiotéw humanistycznych

W tabeli 12 przedstawiono wyniki analizy korelatéw uczeszczania na korepetycje z przed-
miotéw humanistycznych. Przypominamy, ze z powodu niskiego odsetka uczniow uczeszcza-
jacych na korepetycje z przedmiotdw humanistycznych, oszacowanie modeli z t3 zmienna
wyjasniang okazato sie problematyczne. Czes¢ modeli nie osiggneta zbieznosci (model pusty,
model z predyktorami z poziomu szkot), stad nie sa one prezentowane.

Bezptatne wsparcie w nauce a wyniki egzaminacyjne i EWD

W tabeli 13 zaprezentowano W wyniki analiz, w ktorych zmienng zalezng jest taczny wynik
egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej, wyrazony na skali o sredniej 100 i odchy-
leniu standardowym 15 w populacji uczniow, ktorzy przystapili do egzaminu. Analizy te miaty
przede wszystkim na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie o to, jak kontrola w modelach
EWD zmiennych charakteryzujacych ucznia pozwala zmodyfikowac zaleznos¢ wynikow egza-
minacyjnych od ilosci otrzymywanego bezpfatnego wsparcia w nauce z tych przedmiotéw.

W tabeli 14 znajduja sie modele uwzgledniajace dodatkowe zmienne kontrolowane.

358



S9IM :elURISaIUPO ednib — 5 njuajiseu wWAuIdazId o IbemAlow niyosd o
2IMOIUZON :BIURISAIUPO ednib — g :Addojyd :eluaisaiupo ednib - e ‘lamopiepuels Apadjg ouepod yoeseimeu m ‘0’0 > d 1950U103s! 91u01zod eu au101s| 1D501IeM bSs auemAsido wialynip wAuoignibod
0S| 4025 BQZDI| 'L 6T 2MORIZPPO BGZDI| “p| |17 :MOIUZON BGZD)|

359

KOREPETYCJE I RODZINNE WSPARCIE EDUKACYJNE

ANEKS DO ROZDZIALU 6

S87°0 [:7401} vrz'o MORIZPPO M) BDURLIEM
szl'o 9zL'0 [44 N1} 10325 MOP}RJD eOURLIEM
Y2AMOSO] MO}X3J3 AIUDMOIDZSO
9100 (925'0) EL'y- (V00 (oL1'o)  so'e- 8100 (008'0) L0'y- efels
€00'L (0L0'0) 2000 SdOISH
8801 (8€0'0) ¥80°0 S0'L (¢¥0'0) 7500 MQDIZPOJ 3|UDFRIZSHAM
€'l (960'0)  80T‘0 Sol'L (¢60'0) €510 obamowiop ‘dsob psouqosez
8660 (£¥0'0) 200'0- MODIzpol afeuidse
1€ (¢82°0) S/70 (BUZIIDUMM e[DEMAIOW
oLL'L (£520) 910 (BUZI1BUMSZ eemAIow
Lev'l (rzc'o) 85€'0 4B0sAm ebemAlow
8rY'L (€87°0) 0L£'0 Jexsiu eemAlow
LEL'L (580'0) 610 (lod) eujeniy[21ul DsOUPLIZE]
/980 (001'0) l'0- euaARy dAJ1ewW 159)
9950 (£01'0) 6950~ /150 (860'0)  6¥5'0- 0190 (reL'o) S6v'0- ueizpmeids
7590 (col'0)  szv'o- 79’0 (€910) 6E¥'0- 8890 (0£1'0) €L€'0- 3
ejuzon woizod
Y>Ap1s M0}Y3Ja 31UDMOIDZSO
suezszeto|l | (9°S) (€) suezs zeiojl (-a's) (2) suezs zeiojl (-as) (1)

ysAuzoAysiuewny mololwpazid z a>A19da.103 eu d1ULZIZSDZON :BUZD|RZ PUURIWZ

yoAmopiepuels mopdjq elueMOdeZSO (3sngod) dulodpo ‘ejels bmoso| z sjapow
‘YaAkuzdA3s160j Ifsaibal zijeue yoAmowoizodAziy pIuApg "ysAuzofisiuewny moloiwpazid z a(>K1ada10y eu eluezozsdzon KAye[a10) "z ejaqel



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

Is49)5Ap zaq

2IMOIUZON :BIURIS3IUPO ednib — g ‘Addojypd :eruaisaiupo ednib — e ‘amopiepuels Apdjg ouepod yoeseimeu m ‘0’0 > d 1950U103s| 31u01zod eu aul03s| [D50LIeM bS auemAsido wialynip wAuoignibod

05 L 4025 BOZD1| 167 :MOFRIZPPO BGZD1| ‘S8 Ly :MOIUZON eGZ|

cl Ll S Ll S ¥ Mmosiaweled ydAuBMODIEZS BGZD)|
0€'0£00€ 15'2900€ 0/'16¥¢E€ LL'9€00€ ogclege 50'595€€ dUeIAIP
alubmownspod
eL'eL 6L'TL €5'791 vi'eL TL'est 8579l elUZdN 81WoIzod eu edueLem
€L'T 79'C 920°LL 76'C S6'El L9l MO}RIZPPO MOPIRS BDURLIEM
98'y 8L'y LY'EL L8y z9'sL SLZL 10325 MOI{Re eDURLEM
Y2£Amosoj mopjaja alubModDZSO
(€750)  1TL- | (#ES0)  9L'L- | (1560)  £0O'L- ‘wny z epledsm obauleidzaq z elupals
Mojeizppo woizod
(ze80) TE'L6 | (668°0) 8¥'L6 | (VL) S9'06 | (5/€0) 1686 | (0/+'0) 99°96 | (8/+'0) 0€‘00L ejels
(690)  ¥9'C- | (09/0) 18'C- (89/0)  £9'C- lueizpmelds eu elsyo|sAp
(809°0)  €0‘C | (0090)  66°L (L090)  vO'T qwAuefzeuwb z6a eu elsya|sAp
(6r€'0) o't | (zze0) 19L'T (cec0)  €0'C ad
(€80°0) 9S€'0- | (S80'0) 0LE'O- (¥800) €S€0- cueizpmelds
(€€1'0) /€10~ | (CEL'0)  9910- (cel'o) sel'o- cueizpmelds
(€¥C'0) 8T'LL | (8cT0) 0S'LL (€¥20) LELL ueizpmelds
(cLL'0) 299'0- @LL'o) £iLL'o- | (9610) T9'C- ‘winy z apiedsm suleydzaq
ejuzon woizod
Y2£}D]s M033}3Jd dIUDMOIDZSO

(e's) (9) (e's) (S) (o's) (¥) (e's) (€) (e's) (@ (o's) ()]

fauzoAysiuewny 1253z> m obaujefzeuw1b nuiwezbs }luAm :euzajez euuaiwz

yoAmopiepuels mopajq eluemodezso (3snqo.) suiodpo ‘ejels bmoso| z ajapouw ‘ifsaibai zijeue yoAmowoizodAzi
DjiuApy ‘a3 | leuzafysiuewiny 1Ps3z> m obaujefzeuwib nujwezb6a moyiuAm ejp adneu m Adowod [sulejdzaq siuszdeuz ‘gl ejaqel

360



KOREPETYCJE I RODZINNE WSPARCIE EDUKACYJNE

ANEKS DO ROZDZIALU 6

(0s') €£'€8 | (05'l) 0L'€8 | (8F'l) 0€£'€8 | (006'0) T9'L6 | (0T8'0) £8'L6 | (8180) 98'L6 efels
(£100) 0€0'0 | (£L00) 000 | (£10'0) 6200 SdOISH
(180°0) €620 | (1800) €6T0 | (180'0) 6LT'0 MODIZPOJ BIUSDRIZSHAM
(?/1'0) 108'0 | (7/1'0) 1L08'0 | (v/1'0) 08L'0 obamouwiop dsob psoucjosez
(9£00) 9’0 | (900) S¥9'0 | (9/00) 0OY¥9'0 MmodIzpol abeidse
(0e¥'0) 0S80 | (0s'0) S80 | (8¢0) 980 | (S¥i0) vT'L -BUZ13UMIM eDemAlow
(8€¥'0) €890~ | (6EF'0) €89°0- | (L¥¥'0) 6690~ | (0S¥0) GL9'0- LRUZIIBUMSZ eRMAIOW
(€S¥0)  ¥¢L'0 | (€540) L€L0 | (LS¥'0) L0 | (#8F0) 00°L LBx0sAM ePemAlow
(9190) lz/0- | O190) TeL'o- | (£19'0) €420~ | (1¥90)  £920- ofsiu ebemAow
(Frl'o)  £9L- | (S¥L'0)  £9L- | (SPL'O) 89'L- | (0SL0)  98L- | (6¥1'0) LO‘C- (jod) eujenpiajRIul 2soupeizaq
(8/1'00 v8'L | (8/1'0) 8L | (6/10) 8L | (081°0) 60'C (s8l'0)  Tl't | (c0C0) Tl'T (reiwod ) euaney dAnew 150
(££0) 9LV~ | (82£'0) SL'L- | (6£4'0) 08'L- | (8€L0)  L€'T- | (09/0) 6€T | (1v/0) €€C- qPIueZpmesds eu efsya|sAp
(859'0) 60l | (8590) 60'L | (1990) 60'L | (0650) LL'L (0190) 2Lt | (0850 9L'L qWAujelzeuw z6a eu efsyajsAp
(v0€0) 87F0 | (10€0) 8ZF0O | (€0E0) lTy'0 | (€2€0) 0190 | (Y0E0) +98'0 | (OLED) €L ofd
(€£0'0) LOE'0- | (€£00) 90€'0- | (€£0'0) ¥O€'0- | (€£0'0)  OVE'0- | (€£00) 6€EE°0- | (080°0) LbE'O- cueizpmends
(821'0) ¥100- | (821'0) #L0'0- | (LTL'0) 0C0'0- | (€€L'0)  S80'0- | (€€1'0) 9800 | (S€L0) 9vl'O- Jueizpmeids
(85C'0) 0L'8 | (85C0) 0L'8 | (09C0) 89'8 | (69¢0)  08'6 | (L/C0) €8'6 | (99C0) vl'OL ueizpmelds
(860'0) €¥L'0- | (8600) L0~ | (660°0) 6YL'0- | (€0L'0) 9040~ | (SOL'0) 9¥9'0- | (OLLD) +E9O- ‘winy z siiedsm sulejdzeq
ejuzon woizod

Y2£}p3s M0})3Ja 3IUDMOIDZSO

(os) (1) | (o) (L) | (@) (oL) | (@9) (6) (ors)  (8) | (o) (1)

fauzafysiuewiny 195325 m obaujelzeuwib nujwez6s yluim ;euzsjez euuajwz

ysAmopiepuels Mop3}q BIUBMODEZSO (}snqo.) duiodpo
‘(Z1L) waluajAydeu wAmoso| | (1 L-L) bfels bmoso| z sjppow ‘Ifsaibai zijeue yakmowoizodAzn pjiukpp “ysAuemojosyuoy ysAuusiwz ysKmoyjiep
-op walualupd|bzmn z fauzafisiuewny 1Psdz> m obaujefzeuwib nuiwez6a moyiuAm ejp adneu m A>owod [suledzaq aluazoeuz | ejaqel

361



TRAFNOSC METODY EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ DLA GIMNAZJOW

S9IM :BJURISaIUPO ednIb — p njuajiseu WAUIdIRazId o IbemAlouw njyoid 0 aimoluzon :eluaisalupo ednib — 2 !ifsya[sAp zaq
2IMOIUZON :eIURISaIUPO ednib — g ‘Addojyd :eruaisaiupo ednib — e amopiepuels Apajg ouepod ydeseimeu m ‘Go’0 > d 1D50UI03S| SlWolzod eu 2UI03S| 15501eM bS duemAsido wapnip wAuoignibod

06 L 4025 BOZD1| 167 :MOFRIZPPO BGZD1| ‘98 Ly :MOIUZON eGZ|

A4 S¢ 44 8l 4 €l Mmonaweled YdAUBMODEZS BGZDI|
08'/8¢6¢ 16'/8€6¢ ¥7'96£6¢ 180'8996¢ 10'2696C £5'6686¢C SoUBIASP
ajupmownspod
7200 ‘winy z aA1ada10y e|p a1usjAyoeu aMoso|
Moje1zppo woizod
979 8T't9 9T't9 0€'99 0£'99 €0°0L BIUZON 3lWOIZod eu ebueliem
€Ll w'L Ly'L 68’L 86'L 1344 MORIZPPO MOPIRJS BDURLIEM
6Tt LEY Uy 00's S0's 89y 025 MOPIRJR eDUBLEM
Y>AMOS0] MO}Y3J BIUDMOIDZSO
(8v/'0) €l'l- | (6¥£'0) Tl'L- 5A1001 [9zAMmod olseIw YO
(8€9'0) 08‘L- | (0v9'0) 08'L- »SK1001 OP 07 PO OIseIW o)
(895'0)  9£6'0- | (S95'0)  6960- »SA1 07 Op O1SeIW 30|
103zs woizod
(v950) 9960~ | (96v'0) vEQ0- | (16v0) S06'0- | (1750)  ZL'L- | (/150) 90'L- | (€€S0) 9880- | ‘winy z epiedsm obauedzaq z elupais
Mmojeizppo woizod

(@) @y | () [ (@9 o0 | () 6 | () (@ | () (0

fauzaAysiuewny 1953z> m obaujefzeuw1b nujwezba }luAm :euzajez euuajwz

362



Aneks do rozdziatu 7
Spoteczno-gospodarcze charakterystyki gmin

Konstrukcja wskaznika ubéstwa na poziomie gminy

W celu przygotowania syntetycznego wskaznika ubdstwa na poziomie gmin wykorzysta-
ne zostaty nastepujace informacje: udziat oséb w gospodarstwach domowych korzystajacych
ze $rodowiskowej pomocy spotecznej w ludnosci ogotem w 2010 roku, wptywy z PIT na oso-
be w gminie w 2010 roku, wptywy z CIT na osobe w gminie w 2010 roku oraz swiadczenia
na rzecz osob fizycznych na osobe w 2010. Na danych tych zostata przeprowadzona analiza
gtoéwnych sktadowych.

Test Kaisera-Mayera-Olkina przyjat wartosci 0,630, co $wiadczy o dobrym doborze zmien-
nych do analizy. Na podstawie kryterium wartosci wtasne, wiekszej od 1 przyjeto do wyodreb-
nienia 1 gtéwna sktadowa wyjasniajaca 68% wariandji. Najwiekszy tadunek czynnikowy (0,884)
ma zmienna opisujgca srednie wptywy na osobe z podatku od 0séb fizycznych. Niewiele mniej-
szy fadunek majg zmienne opisujace wielkos¢ swiadczen na rzecz osob fizycznych per capita
(0,841) oraz udziat os6b w gospodarstwach domowych korzystajacych ze srodowiskowej po-
mocy spofecznej w ludnosci ogdtem (0,837). Nieco mniejsze znaczenie ma zmienna opisujaca
srednie wptywy na osobe z podatku od 0séb prawnych (fadunek - 0,730).

Tabela. Macierz czynnikéw®

zZmienne czynnik 1
wptywy z PIT na osobe w gminie w 2010 roku -0,884
Swiadczenia na rzecz oséb fizycznych na osobe w 2010 0,841
udziat oséb w gospodarstwach domowych korzystajacych ze srodowiskowej pomocy spotecznej 0837
w ludnosci ogétem 2010

wptywy z CIT na osobe w gminie w 2010 roku -0,730

metoda wyodrebniania czynnikéw — gtéwnych sktadowych.
¢ 1 - liczba wyodrebnionych czynnikéw. Wymagana liczba iteracji: 11.

Oszacowania wartosci na skali syntetycznej dla poszczegdinych gmin dokonane zosta-
ty metoda regresyjna. Ze wzgledu na znak przy poszczegolnych tadunkach czynnikowych
wskaznik ten nalezy traktowac jako informacje o relatywnym poziomie ubdstwa mieszkan-
cow poszczegodlnych gmin. Im wyzsza wartos¢ tym wyzsze swiadczenia, wiekszy udziat oséb
objetych swiadczeniami w ogdle mieszkarcéw, nizsze dochody z pracy najemnej oraz nizsze
dochody firm dziatajgcych na obszarze gminy.
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Aneks do rozdziatu 10
Cechy nauczyciela

Opis skal wykorzystywanych jako wskazniki stylow nauczania

i przebiegu lekg;ji

Skale tu prezentowane pochodza z baterii pytar P2-P5, P8-P10 z kwestionariusza ankiety dla
ucznia gimnazjum z 3. etapu badania. S3 to zmienne oznaczone jako g3_u_MNP_2_1-7,g3_u_
MNP_5_1-18, g3_u_MNP_3_1-8, g3_u_MNM_8_1-7, g3_u_MNM_10_1-19, g3_u_MNM_9_1-8.
Do Eksploracyjnej Analizy Czynnikowej (EFA) wykorzystano program SPSS, do Konfirmacyjnej
Analizy Czynnikowej (CFA) wykorzystano program Mplus. Poniewaz w programie Mplus
zmienne nie moga przekracza¢ 8 znakdw, nazwy zmiennych zmieniono odpowiednio
pl-p7, p16-p33, p8-p15 mI-m7, m16-m34, m8-mi15. Zmienne, ktére w nazwie majg MNP
(lub ,p" w zmienionej nazwie), dotycza styléw prowadzenia lekcji jezyka polskiego. Zmienne,
ktére w nazwie majg MNM (lub ,m” w zmienionej nazwie), dotycza styléw prowadzenia lekdji
matematyki. Na pytania z bateriig3_u_MNP_2_1-7 (p1-p7), g3_u_MNP_5_1-18 (p16-p33),g3_u_
MNM_8_1-7 (m1-m7), g3_u_MNM_10_1-19 (m16-m34) uczniowie odpowiadali na 4-punktowej
skali: 1-,na kazdej lekgji”, 2-,na wiekszosci lekgji”, 3-,czasami”, 4-,nigdy lub prawie nigdy”. Na py-
tania z baterii g3_u_MNP_3_1-8 (p8-p15), g3_u_MNM_9_1-8 (m8-m15) uczniowie odpowiadali
na 5-punktowej skali: 1-,bardzo czesto”, 2-,czesto”, 3-,czasami’, 4-,rzadko”, 5-,nigdy”.

Do EFA wykorzystano estymacje Maximum Likelihood (ML). Stosowano wykluczenie bra-
kow danych parami (PAIRWISE). Wszystkie rozwigzania nie byty notowane.

Do CFA wykorzystano estymacje Weighted Least Squares (WLS). Mplus oferuje dla zmien-
nych kategorialnych nastepujace metody estymacji: MLR, MLF, WLS, WLSM, WLSMV, ULSMV.
Stosowane w programie nazwy moga by¢ mylace, poniewaz MLR jest doktadnie tg sama me-
todg co MML (Marginal ML), MLF jest tg samg metoda co Full Information ML, WLSM jest skory-
gowang do $redniej metoda WLS, WLSMV jest metoda Diagonally Weighted LS, ULSMV jest tg
sama metoda co Unweighted LS.

Zdecydowano sie na wykorzystanie metody WLS, poniewaz jest metoda rekomendowa-
na dla duzych préb (~ 1000 i wiekszych) i wysokich tadunkéw czynnikowych (> 0,7) (Nestler,
2013). Metoda WLS umozliwia takze ocene dopasowania modeli z wykorzystaniem statystyki
Chi? w tradycyjny sposéb.

W przypadku matej liczby wskaZznikdw, jak ma to miejsce w przypadku prezentowanych
tu skal, WLS jest rekomendowang metodg, zamiast innej czesto wykorzystywanej metody dla
zmiennych kategorialnych, tj. DWLS (Woods, 2002). DWLS ma tendencje do przeszacowywania
parametréw (Forero, 2009; Nestler, 2013), jak réwniez do akceptowania Zle wyspecyfikowanych
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ANEKS DO ROZDZIAtU 10: CECHY NAUCZYCIELA

modeli (Nestler, 2013). Estymacje WLS zastosowano do wszystkich prezentowanych w aneksie
skal, chyba Ze zaznaczono inacze).

W CFA zastosowano domyslng w Mplus parametryzacje Delta, w ktérejtadunki czynnikowe
sg wolnymi parametrami, a reszty ustalone do jednosci. Parametryzacja ta jest odzwiercied-
lona w sposobie wyliczania macierzy korelacji polychorycznych, stad popularna w CFA dla
zmiennych kategorialnych.

Jako miary dopasowania raportowane sg statystyka Chi?, miara relatywnego dopaso-
wania CFl oraz miara przyblizonego dopasowania RMSEA. Stosuje sie te miary jako stan-
dardowe i najczesciej stosowane w publikacjach raportujgcych wyniki CFA (McDonald
i Ho, 2002: 72).

Statystyka Chi? powinna by¢ mozliwie niska przy mozliwie wielu stopniach swobody dla
dobrego dopasowania. Przy istotnosci powyzej 0,05 uznaje sie model za dobrze dopasowany.
Jednak w przypadku duzych préb (> 200) poziom istotnosci zazwyczaj jest zawsze istotny.
Dlatego w ocenie dopasowania kierowac nalezy sie miarami RMSEA i CFI.

Zgodnie uznaje sie RMSEA nizsze niz 0,05, jako wskaZnik dobrego dopasowania, a wartosc¢
w przedziale 0,05-0,08 jako akceptowalne dopasowanie. 90% przedziat ufnosci dla RMSEA
nie powinien zwiera¢ wartosci > 0,8. Miara CFl powyzej 09 wskazuje na dobre dopasowanie
(McDonald i Ho, 2002: 72).

Mimo pewnych réznic w dopasowaniu skal dla zmiennych dotyczacych lekdji jezyka pol-
skiego i matematyki, dla jasnosci interpretacji zdecydowano zastosowac takie same skale dla
jezyka polskiego i matematyki. Wszystkie prezentowane skale s jednowymiarowe.

Skala: ,Autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny” (DYSP; DYSM)
Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i kursywa btedy standardowe dla jez. polskiego/i matematyki):
B Nauczyciel musi dtugo czeka¢, zanim uczniowie sie uspokojg i w klasie bedzie cisza
(0.743; 0.010/0.820; 0.007).
B Uczniowie nie stuchajg tego, co méwi nauczyciel (0.796; 0.010/0.818; 0.007).
B Uczniowie podczas lekcji zajmujg sie swoimi sprawami (0.792; 0.010/0.865; 0.007).

Dla jezyka polskiego skala ma nastepujgce witasciwosci (przy natozeniu ograniczenia w po-
staci rownych fadunkéw czynnikowych): n = 5066; x* = 19.293; df = 2; p = 0.000; RMSEA =
0.041 (0.90 Cl = 0.026 do 0.059; p = 0.773); CFI = 0.997). Bardzo dobre dopasowanie. Im wyzsze
wartosci skali, tym wieksza dyscyplina.

Dla matematyki skala ma nastepujace wiasciwosci (przy natozeniu ograniczenia w postaci
rownych tadunkow czynnikowych): n = 5071; x> = 35.861; df = 2; p = 0.000; RMSEA = 0.058
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(0.90 CI'=0.042 do 0.075; p = 0.194); CFI = 0.997). Dobre dopasowanie. Im wyzsze wartosci skali,
tym wieksza dyscyplina.

Skala:,Wymagajacy nauczyciel” (WYMP; WYMM)

Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i kursywa btedy standardowe dla jez. polskiego/i matematyki):

B Nauczyciel wymaga od uczniéw duzo pracy (0.362; 0.018/0.272; 0.019).

B Nauczyciel robi niezapowiedziane kartkéweki (0.642; 0.017/0.639; 0.016).

B Nauczyciel odpytuje uczniéw z poprzedniej lekdji (0.678; 0.017/0.680; 0.017).

B Uczniowie przygotowujg referaty lub prezentacje zwigzane z tematem lekdji (0.530;

0.017/0.642; 0.018).

Dla jezyka polskiego skala ma nastepujace wiasciwosci: n = 5071; x> = 0.386; df = 2, p = 0.824;
RMSEA =0.000 (0.90 CI = 0.000 do 0.017; p = 1.000); CFl = 1.000). Idealne dopasowanie. Im wyzsze
wartosci na skali, tym mniej wymagajacy nauczyciel.

Dla matematyki skala ma nastepujace witasciwosci: n = 5071; x> = 84,345; df = 2; p = 0.000;
RMSEA =0.090 (0.90 Cl = 0.074 do 0.107; p = 0.000); CFl = 0.954). Stabe dopasowanie. Im wyzsze
wartosci na skali, tym mniej wymagajacy nauczyciel.

Skala:,,Pomocny nauczyciel” (POMOCNP; POMOCNM)

Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i kursywa btedy standardowe dla jez. polskiego/i matematyki):

B Nauczyciel wykazuje zainteresowanie postepami w nauce kazdego z uczniow (0.660;
0.010/0.709; 0.009).
Nauczyciel ttumaczy tak dtugo, az wszyscy uczniowie zrozumiejg (0.796; 0.007/0.871; 0.006).
Nauczyciel chetnie pomaga uczniom w nauce (0.874; 0.007/0.896; 0.006).
Zajecia sg starannie zaplanowane (0.650; 0.010/0.652; 0.010).
Nauczyciel podczas lekcji zacheca uczniéw do zadawania pytan, dotyczacych przera-
bianego materiatu (0.603; 0.011/0.669; 0.010).

Dla jezyka polskiego skala ma nastepujgce wiasciwosci: n= 5071; * = 86.771; df = 5; p = 0.000;
RMSEA = 0.057 (090 Cl = 0.047 do 0.068; p = 0.131); CFl = 0.991). Akceptowalne dopasowanie.
Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej pomocny nauczyciel.

Dla matematyki skala ma nastepujace wiasciwosci: n= 5072; x> = 97.626; df = 5; p = 0.000;
RMSEA = 0.060 (0.90 CI = 0.050 do 0.071; p = 0.045); CFI = 0.994). Akceptowalne dopasowanie.

Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej pomocny nauczyciel.
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Skala: ,Koncentracja na wymaganiach” (PODEGZP; PODEGZM)
Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i kursywa btedy standardowe dla jez. polskiego/i matematyki; w nawiasach kwadratowych
podano tadunki obliczone metoda gtéwnych sktadowych odpowiednio dla jez. polskiego
i matematyki):
B Nauczyciel przypominat o czekajgcym Was egzaminie gimnazjalnym (0.849; 0.008/0.919;
0.005) [0.716; 0.794].
B Nauczyciel zwracat uwage na umiejetnosci, ktére beda sprawdzane podczas egzaminu
gimnazjalnego (0.860; 0.007/0.932; 0.004) [0.755; 0.820].
B Nauczyciel podkreslat, jak bardzo wybdr szkoty ponadgimnazjalnej zalezy od wyniku na
egzaminie gimnazjalnym (0.656; 0.010/0.769; 0.007) [0.662; 0.734].
B Nauczyciel przygotowat sprawdziany podobne do testdw egzaminacyjnych, ktére roz-
wigzywalismy podczas lekcji w szkole (0.841; 0.007/0.873; 0.006) [0.736; 0.753].
B Nauczyciel omawiajac sprawdziany nawigzywat do wymagan egzaminu gimnazjalne-
go (0.758; 0.008/0.840; 0.006) [0.742; 0.795].
B Podczas catej lekcji rozwigzywalismy arkusze egzaminacyjne (0.697; 0.009/0.764; 0.007)
[0.616; 0.664].

Dla jezyka polskiego skala ma nastepujgce wiasciwosci: n = 5069; x> = 884435, df = 9;
p =0.000; RMSEA =0.139 (0.90 CI =0.131 do 0.146; p = 0.000); CFI = 0.927). Dopasowanie niezadowa-
lajgce. Zdecydowano sie na zapisanie wartosci na skali dla respondentéw, wyrazonych jako gtéwna
skladowa. Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej intensywna koncentracja na wymaganiach.

Dla jezyka polskiego skala ma nastepujace wtasciwosci: n = 5072; x> = 970.797; df = 9;
p = 0.000; RMSEA = 0.145 (0.90 Cl = 0.138 do 0.153; p = 0.000); CFl = 0.966). Dopasowanie nie-
zadowalajace. Zdecydowano sie na zapisanie wartosci na skali dla respondentéw, wyrazonych
jako gtéwna sktadowa. Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej intensywna koncentracja na

wymaganiach.

Skala: ,Aktywizujacy styl nauczania” (ACTIVEP5; ACTIVEM5)
Jednowymiarowa skala dwustopniowa. Czynnik nadrzedny sktada sie z 4 czynnikéw pod-
rzednych, kazdy tadowany przez 2 wskazniki.

Czynnik podrzedny: ,Indywidualizacja nauczania” (ACTIVEP1; ACTIVEM1) (0.924;
0.011/0.863; 0.010). Jego wskaznikami to odpowiedzi na pytania:
B Nauczyciel przydziela uczniom rézne zadania, biorac pod uwage ich wyniki w nauce
(0.756; 0.010/0.804; 0.009).
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B Nauczyciel przydziela uczniom rézne zadania, biorac pod uwage ich zainteresowania
(0.797; 0.010/0.832; 0.009).

Czynnik podrzedny: ,Multimedia” (ACTIVEP2; ACTIVEM2) (0.840; 0.013/0.807; 0.012).
Jego wskaznikami to odpowiedzi na pytania:
B Nauczyciel zacheca do korzystania z dodatkowych materiatéw, np. artykutéw, informa-
¢ji z Internetu (0.744; 0.012/0.864; 0.010).
B Nauczyciel korzysta z materiatéw multimedialnych, programéw edukacyjnych (0.650;
0.013/0.701; 0.011).

Czynnik podrzedny: ,Podsumowania” (ACTIVEP3; ACTIVEM3) (0.880; 0.014/0.862;
0.010). Jego wskaznikami to odpowiedzi na pytania:
B Pod koniec lekcjinauczyciel podsumowuje najwazniejsze zagadnienia (0.724; 0.012/0.824;
0.009).
B Na poczatku lekcji nauczyciel podsumowuje to, co zrobilismy na poprzednich zajeciach
(0.657; 0.012/0.755; 0.009).

Czynnik podrzedny: ,Praca w grupach” (ACTIVEP4; ACTIVEM4) (0.699; 0.015/0.782;
0.013). Jego wskaZnikami to odpowiedzi na pytania:
B Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy, w ktérych uczniowie wspdlnie pracuja (0.675;
0.013/0.770; 0.011).
B Uczniowie wspodlnie tworza plakaty odnoszace sie do zagadnieri poruszanych na lekgji
(0.800; 0.014/0.877; 0.013).
Dla jezyka polskiego skala ma nastepujace wiasciwosci: n= 5069; x* = 241.969; df = 16; p = 0.000;
RMSEA = 0.053 (090 Cl = 0.047 do 0.059; p = 0.208); CFI = 0.966). Akceptowalne dopasowanie.
Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej aktywizujacy styl nauczania.

Tabela 8. Korelacje czynnikéw podrzednych i czynnika gtéwnego w skali ,Aktywizujacy styl
nauczania” dla jez. polskiego

ACTIVEP1 ACTIVEP2 ACTIVEP3 ACTIVEP4 ACTIVEPS
ACTIVEP1 1
ACTIVEP2 0,906 1
ACTIVEP3 0,936 0,896 1
ACTIVEP4 0,799 0,755 0,757 1
ACTIVEP5 0,986 0,946 0,968 0,831 1

Wartosci istotne na poziomie p < 0.01 zaznaczono pogrubieniem
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Dla matematyki skala ma nastepujace witasciwosci: (n = 5071, x> = 232.110; df = 16; p = 0.000;
RMSEA = 0.052 (0.90 Cl = 0.046 do 0.058; p = 0.314); CFI = 0.983). Akceptowalne dopasowanie.
Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej aktywizujacy styl nauczania.

Tabela 9. Korelacje czynnikéw podrzednych i czynnika gtéwnego w skali ,Aktywizujacy styl
nauczania” dla matematyki

ACTIVEM1 ACTIVEM2 ACTIVEM3 ACTIVEM4 ACTIVEM5
ACTIVEM1 1
ACTIVEM2 0,811 1
ACTIVEM3 0,863 0,818 1
ACTIVEM4 0,812 0,778 0,796 1
ACTIVEM5 0,950 0,909 0,949 0,894 1

Wartosci istotne na poziomie p < 0.01 zaznaczono pogrubieniem

Prezentowane powyzej skale zostaty zbudowane w oparciu o dane z kwestionariuszy
uczniowskich. Uczniowie odpowiadali na pytania dotyczace stylow prowadzenia zaje¢ przez
swoich nauczycieli. Ponizej raportowane sa korelacje skal styléw prowadzenia zaje¢ osobno
dla nauczania jezyka polskiego i matematyki.

Tabela 10. Korelacje skal stylow prowadzenia lekcji jezyka polskiego

ACTIVEPS DYSP POMOCNP WYMP PODEGZP
ACTIVEPS 1
DYSP -0,151 1
POMOCNP 0,564 -0,376 1
WYMP 0,363 0,040 0,074 1
PODEGZP 0,372 -0,115 0,414 0,070 1
Wartosci istotne na poziomie p < 0.01 zaznaczono pogrubieniem
Tabela 11. Korelacje skal styléw prowadzenia lekcji matematyki
ACTIVEM5 DYSM POMOCNM WYMM PODEGZM
ACTIVEM5 1
DYSM -0,123 1
POMOCNM 0,551 -0,377 1
WYMM 0,502 -0,004 0,169 1
PODEGZM 0,381 -0,196 0,460 0,191 1

Wartosci istotne na poziomie p < 0.01 zaznaczono pogrubieniem
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Kolejne skale powstaty w oparciu o dane z kwestionariuszy nauczycielskich.

Skala:,Otwarty styl prowadzenia zaje¢” (OPENSTNU)
Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na nastepujace pytania (w nawiasach podano fadunki
czynnikowe i kursywa bfedy standardowe).

Jak czesto podczas lekdji:

B nauczyciele zachecajg uczniéw do wypracowania wiasnego zdania? (0.722; 0.009)

B uczniowie zgtaszajg wiasne pomysty na wykonanie jakiegos zadania szkolnego? (0.710; 0.009)

B uczniowie wyrazaja swoje opinie podczas lekgji, nawet jedli roznig sie one od zdania
wiekszosci uczniow? (0.708; 0.010)

B nauczyciele zachecaja ucznidow do dyskutowania z osobami majacymi odmienne opi-
nie w danej sprawie? (0.772; 0.008)

B nauczyciele thumaczac jakis problem, przedstawiaja rézne punkty widzenia? (0.708; 0.009)

Skala ma nastepujgce wiasciwosci: n=5042; x* = 162.802; df = 5; p = 0.000; RMSEA = 0.079
(0.90 Cl =0.069 do 0.090; p = 0.000); CFI = 0.975). Akceptowalne dopasowanie. Im wyzsze war-
tosci na skali, tym bardziej otwarty styl prowadzenia zajec.

Skala:,Utrzymanie dyscypliny” (DYSCNAU)

Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i btedy standardowe):

B Musze diugo czeka¢, zanim uczniowie sie uspokoja i w klasie bedzie cisza (0.700; 0.027).

B Uczniowie nie zwracajg uwagi na to, co méwie (0.818; 0.021).

B Uczniowie podczas lekcji zajmuja sie swoimi sprawami (0.797; 0.021).

Skala ma nastepujgce wtasciwosci (przy natozeniu ograniczenia w postaci réwnych tadun-
kow czynnikowych): n= 2604; x* = 18.774; df = 2; p = 0.000; RMSEA = 0.057 (0.90 Cl = 0.035 do
0.081; p = 0.275); CFl = 0.988). Dobre dopasowanie. Im wyzsze wartosci na skali, tym wieksza
dyscyplina na lekcjach.

Skala: ,Aktywizujacy styl nauczania” (ACTVNAU5)
Jednowymiarowa skala dwustopniowa.
Czynnik podrzedny: ,Indywidualizacja nauczania” (ACTVNAU1) (0.770; 0.014). Jego
wskaZnikami to odpowiedzi na pytania:
B Przydzielam uczniom rézne zadania, w zaleznosci od ich mozliwosci i poziomu umie-
jetnosci (0.765; 0.013).
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B Przydzielam uczniom rézne zadania, biorac pod uwage ich zainteresowania (0.838; 0.013).
B Przydzielam uczniom rézne zadania, biorac pod uwage ich wyniki w nauce (0.690; 0.074).

Czynnik podrzedny: ,Multimedia” (ACTVNAU2) (0.998; 0.020). Jego wskaznikami to od-
powiedzi na pytania:
B Korzystam z materiatéw multimedialnych, programéw edukacyjnych (0.547; 0.017).
B Korzystam z dodatkowych Zrédet informacji i materiatow, np. artykutéw z magazynow,
Internetu (0.639; 0.017).
B Prowadze zajecia z wykorzystaniem gier dydaktycznych (0.678; 0.018).

Czynnik podrzedny: ,Podsumowania” (ACTVNAU3) (0.625; 0.025). Jego wskaZnikami
to odpowiedzi na pytania:

B Pod koniec lekcji podsumowuje najwazniejsze zagadnienia (0.707; 0.024).

B Na poczatku lekdji podsumowuije to, co zrobilismy na poprzednich zajeciach (0.626; 0.024).

Czynnik podrzedny: ,Praca w grupach” (ACTVNAU4) (0.900; 0.074). Jego wskaznikami
to odpowiedzi na pytania:
B Uczniowie przygotowuija referaty lub prezentacje zwiazane z lekcjg (0.742; 0.017).
B Dziele ucznidw na grupy, w ktérych uczniowie wspdlnie pracuja (0.717; 0.015).
B Uczniowie wspdlnie tworza plakaty odnoszace sie do zagadnien poruszanych na lekgji
(0.767; 0.013).
B Uczniowie tworza pomoce dydaktyczne (0.681; 0.076).

Skala ma nastepujace wiasciwosci: n=2607; x*= 589.008; df = 50; p = 0.000; RMSEA = 0.064
(0.90 CI'=0.060 do 0.069; p = 0.000); CFI = 0.895). Akceptowalne dopasowanie. Im wyzsze war-
tosci na skali, tym mniej aktywizujacy styl nauczania.

Tabela 12. Korelacje czynnikéw podrzednych i czynnika gtéwnego w skali ,Aktywizujacy styl
nauczania” (na bazie kwestionariuszy nauczycielskich)

ACTVNAU1 ACTVNAU2 ACTVNAU3 ACTVNAU4 ACTVNAUS5
ACTVNAU1 1
ACTVNAU2 0,870 1
ACTVNAU3 0,654 0,772 1
ACTVNAU4 0,807 0,973 0,717 1
ACTVNAUS5 0,871 1 0,773 0,974 1

Wartosci istotne na poziomie p < 0.01 zaznaczono pogrubieniem
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Skala:,,Pomocny nauczyciel” (POMOCNAU)

Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i btedy standardowe):

B Uczniowie maja mozliwos¢ wyrazania swoich opinii (0.691; 0.032).

B Ttumacze materiat do momentu, gdy zrozumie go wiekszos¢ uczniow w klasie (0.491; 0.030).

B Zachecam ucznidw do poszukiwania dodatkowych informacji na wiasng reke, np.

w Internecie (0.285; 0.030).
B Zdecydowana wiekszos¢ uczniow aktywnie uczestniczy w lekcji (0.384; 0.029).
B Zezwalam na swobodne zadawanie pytar w kazdym momencie trwania lekdji (0473; 0.026).

Skala ma nastepujgce wiasciwosci: n= 2606; x> = 61.680; df = 5; p = 0.000; RMSEA = 0.066
(090 Cl = 0.052 do 0.081; p = 0.032); CFl = 0.898). Akceptowalne dopasowanie. Im wyzsze war-
tosci na skali, tym mniej pomocny nauczyciel.

Skala: ,Wymagajacy nauczyciel” (WYMNAU)

Wskaznikami skali s3 odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i btedy standardowe):

B Robie niezapowiedziane kartkowki (0.316; 0.052).

B Odpytuje ucznidw z materiatu z poprzednich lekgdji (0.671; 0.106).

B Wymagam od uczniow duzo pracy (0.263; 0.048).

Skala ma nastepujgce wtasciwosci (przy natozeniu ograniczenia w postaci réwnych tadun-
kow czynnikowych): n = 2609; x*= 18.037; df = 2; p = 0.000; RMSEA = 0.055 (0.90 Cl = 0.034 do
0.080; p = 0.306); CFI = 0.888). Dobre dopasowanie. Im wyzsze wartosci na skali, tym mniej
wymagajacy nauczyciel.

Tabela 13. Korelacje skal stylow prowadzenia lekcji (na bazie kwestionariuszy nauczycielskich)

ACTVNAUS5 DYSCNAU POMOCNAU WYMNAU
ACTVNAUS5 1
DYSCNAU -0,065 1
POMOCNAU 0,237 -0,141 1
WYMNAU 0,197 -0,038 0,109 1

Wartosci istotne na poziomie p < 0.01 zaznaczono pogrubieniem
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Skala: ,Wsparcie nauczyciela”

Skala jest dwustopniowa (model hierarchicznej analizy czynnikowej). Skfada sie z 5 czyn-
nikow pierwszego rzedu i 2 drugiego rzedu. W przeciwienstwie do wyzej prezentowanych
skal, zostata oszacowania metoda WLSMV. W opisach pytan przypisanych do poszczegol-
nych czynnikéw (...) zastepuje tekst: Do kogo zwrdcitaby/zwrdcitby sie Pani/Pan z prosbq o rade/
wsparcie w przypadku...? Wszystkie pytania na skali 0-1 (nie wybrane-wybrane).

Wskaznikami skali sg odpowiedzi na pytania (w nawiasach podano tadunki czynnikowe
i btedy standardowe):

Czynnik 1.rzedu: ,Wsparcie od innych nauczycieli tej samej szkoty” (E2NAUW) (0.368;
0.048). Jego wskaznikami sa odpowiedzi na pytania:
B (.. ktopotéw wychowawczych w klasie — inny nauczyciel z Pana/i szkoty (0.602; 0.022).
B (.. konfliktowej sytuadji z rodzicem ucznia — inny nauczyciel z Pana/i szkoty (0.545; 0.025).
B (..) watpliwosci merytorycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — inny na-
uczyiel z Pana/i szkoty (0.839; 0.023).
(...) watpliwosci metodycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — inny nauczy-
ciel z Pana/i szkoty (0.829; 0.017).
(...) wyboru nowego podrecznika - inny nauczyciel z Pana/i szkoty (0.721; 0.019).

(...) opiniowania przygotowanego narzedzia (np. pracy klasowej, sprawdzianu) — inny
nauczyciel z Pana/i szkoty (0.738; 0.019).
B (..)wprowadzenia nowych metod pracy - inny nauczyciel z Pana/i szkoty (0.745; 0.017).

(...) modyfikacji sposobu oceniania — inny nauczyciel z Pana/i szkoty (0.722; 0.018).

(...) interpretacji wynikéw egzaminacyjnych — inny nauczyciel z Pana/i szkoty (0.668;
0.025).

Czynnik 1. rzedu: ,Wsparcie od dyrektora szkoty” (E2DYR) (0.517; 0.072). Jego wskazni-
kami sg odpowiedzi na pytania:

B (.. ktopotéw wychowawczych w klasie — dyrektor szkoty (0.603; 0.029).

B (..) konfliktowej sytuacji z rodzicem ucznia — dyrektor szkoty (0.538; 0.030).

B (..) watpliwosci merytorycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — dyrektor
szkoty (0.655; 0.031).
(...) watpliwosci metodycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — dyrektor szko-
ty (0.713; 0.029).
(...) wyboru nowego podrecznika — dyrektor szkoty (0.509; 0.033).

(...) opiniowania przygotowanego narzedzia (np. pracy klasowej, sprawdzianu) — dyrek-
tor szkoty (0.589; 0.038).
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(...) wprowadzenia nowych metod pracy — dyrektor szkoty (0.618; 0.030).
(...) modyfikacji sposobu oceniania — dyrektor szkoty (0.658; 0.026).
(...) interpretacji wynikdw egzaminacyjnych — dyrektor szkoty (0.666; 0.027).

Czynnik 1. rzedu: ,Wsparcie od pedagoga/psychologa szkolnego” (E2PEDPS) (1.474; 0.463).

Jego wskaznikami sg odpowiedzi na pytania:

(...) ktopotéw wychowawczych w klasie — pedagog szkolny/psycholog (0.480; 0.106).
(...) konfliktowej sytuacji z rodzicem ucznia — pedagog szkolny/psycholog (0.469; 0.104).
(...) watpliwosci merytorycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — pedagog
szkolny/psycholog (0.269; 0.072).

(...) watpliwosci metodycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — pedagog
szkolny/psycholog (0.338; 0.083).

(...) wyboru nowego podrecznika — pedagog szkolny/psycholog (0.388; 0.088).

(...) opiniowania przygotowanego narzedzia (np. pracy klasowej, sprawdzianu) — peda-
gog szkolny/psycholog (0.427; 0.093).

(...) wprowadzenia nowych metod pracy — pedagog szkolny/psycholog (0.403; 0.095).
(...) modyfikacji sposobu oceniania — pedagog szkolny/psycholog (0.440; 0.103).
(...)interpretacji wynikéw egzaminacyjnych — pedagog szkolny/psycholog (0.435; 0.096).

Czynnik 1. rzedu: ,Wsparcie z osrodkéw doskonalenia nauczycieli” (E20DN) (0.498; 0.730).

Jego wskaZnikami s odpowiedzi na pytania:
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(...) ktopotow wychowawczych w klasie — konsultant/doradca w osrodku doskonalenia
nauczycieli (0.575; 0.051).

(...) konfliktowej sytuacji z rodzicem ucznia — konsultant/doradca w osrodku doskona-
lenia nauczycieli (0.530; 0.054).

(...) watpliwosci merytorycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — konsultant/
doradca w osrodku doskonalenia nauczycieli (0.828; 0.043).

(...) watpliwosci metodycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — konsultant/
doradca w osrodku doskonalenia nauczycieli (0.867; 0.048).

(...) wyboru nowego podrecznika — konsultant/doradca w osrodku doskonalenia na-
uczycieli (0.653; 0.035).

(...) opiniowania przygotowanego narzedzia (np. pracy klasowej, sprawdzianu) — kon-
sultant/doradca w osrodku doskonalenia nauczycieli (0.680; 0.039).

(...) wprowadzenia nowych metod pracy — konsultant/doradca w osrodku doskonale-
nia nauczycieli (0.766; 0.042).
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B (..) modyfikacji sposobu oceniania — konsultant/doradca w os$rodku doskonalenia na-
uczycieli (0.736; 0.042).

B (..)interpretadji wynikow egzaminacyjnych — konsultant/doradca w o$rodku doskona-
lenia nauczycieli (0.697; 0.038).

Czynnik 1. rzedu: ,Wsparcie od nauczycieli innych szkét” (E2NAUZ) (0.885; 0.324).
Jego wskaznikami sa odpowiedzi na pytania:

B (..) klopotow wychowawczych w klasie — nauczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.529;
0.088).

B (... konfliktowej sytuacji z rodzicem ucznia — nauczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.592;
0.101).

B (..) watpliwosci merytorycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — nauczyciel ze
szkoty innej niz Pana/i (0.700; 0.174).

B (..) watpliwosci metodycznych dotyczacych nauczanego przedmiotu — nauczyciel ze
szkoty innej niz Pana/i (0.724; 0.116).

B (...) wyboru nowego podrecznika — nauczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.590; 0.097).

B (..) opiniowania przygotowanego narzedzia (np. pracy klasowej, sprawdzianu) — na-
uczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.618; 0.101).

B (..) wprowadzenia nowych metod pracy — nauczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.648;
0.105).

B (...) modyfikacji sposobu oceniania — nauczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.639; 0.102).

B () interpretacjiwynikow egzaminacyjnych — nauczyciel ze szkoty innej niz Pana/i (0.586;
0.098).

Czynnik 2. rzedu: ,Wsparcie w ramach szkoty” (E2SZKOL). t aduje czynniki 1. rzedu:
B Wsparcie od innych nauczycieli tef samej szkoty” (E2_naucz_w — WN)

B Wsparcie od dyrektora szkoty” (E2_dyr — WD)

B Wsparcie od pedagoga/psychologa szkolnego” (E2_pedpsych -WPP).

Czynnik 2. rzedu: ,Wsparcie spoza szkoty” (E2ZEW). t aduje czynniki 1. rzedu:
B Wsparcie z osrodkdw doskonalenia nauczycieli” (E2_odn — WD)
B Wsparcie od nauczycieli innych szkdt” (E2_ naucz_z — WNI).

Skala ma nastepujace wiasciwosci: n = 630; x°, ., = 8281.705; X’ ,,, = 3011.963; df = 939;
< 0,00005; p, ., < 0,00005; RMSEA,, . = 0055 (0.90 Cl = 0.053 do 0.056; p < 0,0005);

pWLSM
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RMSEA, ., = 0.029 (0.90 CI = 0.028 do 0.030; p > 0,9995); CFl,, ., = 0.924; CFI, .. = 0919).
Bardzo dobre dopasowanie. Im wyzsze wartosci na skali, tym bardziej nauczyciel ma bardziej
rozbudowane sieci wsparcia.
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