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Roman Dolata, Piotr Rycielski

Wprowadzenie: zatozenia i cele badania szkolnych
uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia SUEK

Badania nad uwarunkowaniami szkolnej efektywnosci ksztatcenia (school effectiveness
research — SER) maja wieloletnig, miedzynarodowsa tradycje. Doczekaty sie juz opracowan en-
cyklopedycznych, ktorych przyktadem moze by¢ obszerna, dwutomowa praca pod redakcja
Tony Townsenda International Handbook of School Effectiveness and Improvement (2007). W cia-
gu ostatnich dwudziestu lat projekty badawcze dotyczace efektywnosci ksztatcenia wprowa-
dzane byty do programu badan edukacyjnych w bardzo duzej liczbie krajow. Badania takie
przynosza wymierne korzysci w postaci ewaluacji systemow oswiaty oraz dostarczajg wiedzy
0 znaczeniu réznych charakterystyk szkot dla efektywnosci ksztatcenia. Wiedza ta pozwala le-
piej planowac roznego typu interwencje publiczne majace na celu doskonalenie pracy szkot
(school improvement research).

Dla badan SER kluczowa kwestig metodologiczng jest zdolno$¢ do odkrywania zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych. Zawodnos¢ w tym zakresie schematu badan przekrojowych spra-
wia, ze coraz czesciej wykorzystywane sg ,mocniejsze” plany badawcze. Cho¢ nic nie zastapi
schematu eksperymentalnego, to wzgledy praktyczne sprawiaja, ze realng alternatywa dla
badan przekrojowych staja sie badania longitudinalne.

W ostatnich latach uruchomiono wiele podtuznych badan edukacyjnych. Ponizsza tabela
pozwala siegna¢ gtebiej w historie i przedstawia zestawienie tego typu studiéw empirycz-
nych od lat 50. ubiegtego wieku.

Tabela 1. Przyktady podtuznych badan edukacyjnych

Nazwa badania (nazwy miedzynarodowe) Kraj Rok rtl)zpoczecia Pc')czqtl,«’)wa’
badan wielkos¢ proby
NCDS, National Child Development Study Wielka Brytania 1958 17 500
BCS 70, British Cohort Study Wielka Brytania 1970 17198
Mannheim Study of Children at Risk Niemcy 1986 384
NICHD, Study of Early Child Care USA 1991 1364
JLD, Jyvaskyla Longitudinal Study of Dyslexia Finlandia 1993 200
DALSC, Danish Longitudinal Survey of Children  Dania 1995 7200
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. X . Rok rozpoczecia Poczatkowa

Nazwa badania (nazwy miedzynarodowe) Kraj i . L
badan wielkos¢ proby
LSCD, Quebec Longitudinal Study of Child

Q Qu . o I Kanada 1998 2817
Development
ECLS-B, Early Childhood Longitudinal Study USA 2001 10 700
MCS, Millenium Cohort Study Wielka Brytania 2001 18818
LASC, Longitudinal Study of Australian Children  Australia 2004 5107
GUS, Growing Up in Scotland Szkocja 2005 5000
GUI, Growing Up in Irleand Irlandia 2008 11 000
ELFE, French Longitudinal Study of Children Francja 2011 20000

Zrodho: Schlessiger iin. (2011)

Badania podtuzne uruchamiane sa w celu systematycznego obserwowania pewnej ko-
horty oséb badanych. Cel moze by¢ specyficzny, jak w przypadku dzieci z dysleksjg bada-
nych w JLD, lub ogdlny, jak na przyktad w przypadku badan o wdziecznej nazwie ,Dorastanie
w Irlandii”. Trzeba zauwazyc, ze i polska pedagogika ma w swoim dorobku liczebnie skromne,
ale poznawczo wazne badanie tego typu (badanie toruriskie, Kwiecinski, 2002).

Badania prowadzone w obrebie tradycji school effectiveness research i school improve-
ment research pozwalajg formutowac¢ dobrze uzasadnione twierdzenia dotyczace zardbwno
szkolnych jaki pozaszkolnych czynnikow odpowiedzialnych za osiggniecia szkolne (Townsend,
2007, Hattie, 2009). Jednak niewielka liczba badan edukacyjnych prowadzonych w polskich rea-
liach nie pozwala na ich weryfikacje w odniesieniu do polskich szkét. Uogodlnienia empiryczne
zbudowane gtéwnie na podstawie wynikow badan w USA i krajach zachodniej Europy nalezy
zatem traktowac jako hipotezy wymagajace weryfikacji w polskich warunkach kulturowych.

Celem podtuznego badania edukacyjnego realizowanego w Instytucie Badan Edukacyjnych
jest identyfikacja kluczowych czynnikéw szkolnych warunkujgcych efektywnos¢ ksztatce-
nia na Il etapie edukacyjnym (klasy IV-VI szkoty podstawowej). Program pod nazwa Szkolne
Uwarunkowania Efektywnosci Ksztatcenia (SUEK) rozpoczat sie na jesieni 2010 roku, gdy bada-
ni uczniowie uczeszczali do Ill klas szkdt podstawowych. We wrzesniu 2014 roku uczniowie
z realizowanego badania podtuznego rozpoczynajg nauke w gimnazjum. Taki dobdr trwania
badania umozliwi uwzglednienie najwazniejszych dla edukacji na poziomie podstawowym
progow szkolnych: miedzy Il i IV klasg oraz miedzy szkotg podstawowa i gimnazjum.
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Tabela 2. Kalendarz badania SUEK

Rok szkolny: Klasa

2010/11 Il klasa

201112 IV klasa

2012/13 V klasa

2013/14 VI klasa

2014/15 I klasa gimnazjum

Mimo Ze plan finansowania projektu obejmuje okres do czerwca 2015 roku, uwazamy,
7e rozpoczete badanie podtuzne SUEK powinno by¢ kontynuowane tak dtugo, jak to bedzie
mozliwe. Umozliwi to podjecie w badaniu wielu istotnych problemow daleko wykraczajacych
poza uwarunkowania efektéw ksztatcenia w pierwszym okresie edukaciji.

Planowane studium empiryczne poza klasyczng dla badan podstawowych funkcjg po-
znawcza ma spetnic¢ rowniez funkcje monitorujaca — dostarczyc¢ rzetelnych, trafnych i repre-
zentatywnych danych na potrzeby dtugofalowego monitorowania stanu edukacji w Polsce.

Postugujac sie sformutowaniem autoréw raportu Plowden (Central Advisory Council for
Education, 1967) mozna powiedzie¢, Zze osiggniecia szkolne sg efektem dziatania trudnej
do rozplatania sieci zaleznosci czynnikéw biologicznych, psychospotecznych, spotecznych
i szkolnych. Gdy probujemy zatem zidentyfikowac kluczowe czynniki szkolne odpowiedzialne
za efektywnos¢ ksztatcenia napotykamy na problem zwany endogenicznoscia. Na poziomie
technicznym endogeniczno$¢ oznacza pozorny zwigzek miedzy zmiennymi niezaleznymi
a zmiennymi zaleznymi, wynikajacy ze skorelowania tych zmiennych z cechami nieuwzgled-
nionymi w modelu wyjasniajagcym. Inaczej moéwiac, zmienne pominiete w modelu mogga byc
faktyczna przyczyna obserwowanej zaleznosci, a przez to oszacowania sity zwigzku mogg by¢
nietrafne (Lee, 2005). Jest to problem, ktéry napotyka kazdy badacz zjawisk spotecznych nie-
dajacych sie eksplorowac za pomocga eksperymentu, ale w wypadku badar edukacyjnych jest
on szczegdlnie wazny i trudny do rozwigzania. Zadowalajace poradzenie sobie z problemem
endogenicznosci wymaga starannej kontroli pozaszkolnych czynnikéw odpowiedzialnych
za osiggniecia szkolne uczniéw oraz stosowania adekwatnych modeli analizy danych.

Planowane jest badanie osiggniec¢ szkolnych iréznego rodzaju charakterystyk psycholo-
gicznych ucznidw, cech ich srodowiska rodzinnego, charakterystyk nauczycieli i srodowiska
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szkolnego. Podstawowy schemat analizy dla gtownego cyklu (klasy IV-VI) badania SUEK
przedstawia ponizszy rysunek.

cechy srodowisko Srodowisko srodowisko
indywidualne rodzinne réwiesnicze szkolne

ucznia i lokalne ucznia ucznia
ucznia

uprzednie
osiggniecia szkolne
i doswiadczenia
edukacyjne

koncowe
osiggniecia
szkolne

CZAS

Rysunek 1. Model analizy danych w badaniu SUEK.

Powyzszy model analizy pozwoli uwzgledni¢ podtuzny charakter badania. Modele
tego typu nazywamy modelami edukacyjnej wartosci dodanej. Pozwalajg one na pod-
stawie pomiardw osiagniec szkolnych na ,wejsciu” i na ,wyjsciu” oraz kontroli czynnikéw
pozaszkolnych lepiej szacowac ,czysty” wktad czynnikéw szkolnych w osiggniecia szkolne
(czerwona strzatka na schemacie).

W ponizszym raporcie przedstawiono wyniki pierwszej, wstepnej fazy badania
SUEK. Gtownym celem poznawczym tej fazy programu SUEK byt swoisty ,bilans zamknie-
cia” pierwszego etapu edukacyjnego (klasy I-ll) w zakresie efektywnosci nauczania. Przyjeto
roznicowy model oceny efektywnosci nauczania, czyli skoncentrowano sie na okresleniu
miedzyszkolnego i miedzyoddziatowego zréznicowania wynikow nauczania i zbadaniu poza-
szkolnych i szkolnych uwarunkowan tego zréznicowania. W pierwszej fazie (etap I'i Il badania)
zebrano nastepujace dane:



Etap |

11l klasa,
semestr Il

Etap Il

11l klasa, koniec
semestru ll

IV klasa, poczatek
semestru |
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Uczniowie: test Ravena, test leku STAIC, test integracji szkolnej KIU, socjometria,
nauczycielskie oceny osiagniec¢

Rodzice: wyksztafcenie, sytuacja ekonomiczna, zawdd, stanowisko, rodzenstwo
i struktura rodziny, zasoby materialno-kulturowe, opinie rodzicéw o szkolnym
funkcjonowaniu ucznidéw w | (retrospektywnie) i lll klasie, wczesna edukacja:
ztobek, przedszkole, zeréwka

Nauczyciele i dyrektorzy: SES rodziny pochodzenia, droga edukacyjna, stopien
awansu, staz pracy, poczucie szczescia, inwentarz satysfakcji zawodowej, test
dominacji spotecznej SDI, podreczniki w klasach I-l1I

Uczniowie: zestaw testow osiagniec szkolnych w zakresie czytania,
Swiadomosci jezykowej i matematyki, nauczycielskie oceny osiggniec uczniéw

Rodzice: aspiracje edukacyjne w stosunku do badanego dziecka, wartosci
wychowawcze, pozaszkolna nauka jezykéw obcych, znajomosc¢ jezykéw obcych
przez rodzicéw, testy poczucia skutecznosci wychowawczej

Nauczyciele klas IV-VI: SES rodziny pochodzenia, droga edukacyjna, stopien
awansu, staz pracy, poczucie szczescia, test dominacji spotecznej SDI

Rysunek 2. Najwazniejsze pomiary i obszary eksploracji w badaniu SUEK we wstepnej fazie

badania’.

Zrealizowane w klasie lll i na poczatku klasy IV pomiary dostarczyty danych pozwalajacych na:

B ilosciowy opis miedzyszkolnego, miedzyoddziatowego i wewngatrzoddziatowego zréz-

nicowania wynikow nauczania;

B wyjasnienie czesci tego zréznicowania niezaleznymi od szkoty czynnikami biopsycho-

logicznymi i rodzinnymi i oszacowanie w ten sposéb, w jakim stopniu to system szkol-

ny odpowiada za to zréznicowanie;

B oszacowanie wynikow nauczania z wytrgceniem wptywu czynnikéw pozaszkolnych,

czyli wyznaczenie efektywnosci nauczania w danej szkole lub oddziale;

B oszacowanie wptywu wybranych czynnikdw szkolnych na miedzyszkolne i miedzyoddziatowe

zréznicowanie efektywnosci nauczania.

Uzyskane w fazie wstepnej wyniki bedg punktem wyjscia dla analiz w gtéwnej fazie bada-

nia SUEK poswieconej Il etapowi edukacyjnemu (klasy IV-VI szkoty podstawowej).

' Szczegotowe informacje znajduja sie w rozdziale 1.
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W gtéwnej fazie badania przewidzianych jest 5 kolejnych etapdw zbierania danych (czy-
li w catym badaniu etapy od Il do VII). Plan najwazniejszych pomiaréw w kolejnych etapach
przedstawia ponizszy schemat:

Uczniowie: test integracji szkolnej KIU, test leku STAIC, socjometria, oceny szkolne
Etap Il Rodzice: wydatki na edukacje, stan zdrowia dziecka
V klasa, Nauczyciele i dyrektorzy: test ideologii nauczania PCl, test poczucia skutecznosci zawodowej
semestr | TSES

Etap IV Obserwacja ilodciowa w 70 wybranych oddziatach interakcji nauczyciel-uczniowie,
V klasa, uczen-uczen i wykonywania przez uczniéw zadan szkolnych
semestr Il

Uczniowie: aspiracje edukacyjne, oceny szkolne, stosunek do nauki jezyka polskiego
i matematyki, czas wolny
Rodzice: aspiracje edukacyjne wobec dziecka, wspétpraca rodzicéw ze szkoty

EtapV
V klasa,
semestr Il

Etap VI
VI klasa,
semestr |

Obserwacja w 42 oddziatach lekcji jezyka angielskiego (Pracownia Jezykéw Obcych IBE)

Uczniowie: sprawdzian (CKE) uzupetniony trzema dodatkowymi testami osiggniec¢, oceny
szkolne, test Ravena, test integracji szkolnej KIU, socjometria, aspiracje edukacyjne, prace
Etap VII domowe
N EER S dIMl Rodzice: wybdr gimnazjum, aspiracje edukacyjne wobec dzieci, prace domowe
I EER MMM Nauczyciele i dyrektorzy: uzywane podreczniki, siatka godzin, prace domowe, test ideologii
nauczania PCl, test dominadji spotecznej SD, fluktuacja kadry

Rysunek 3. Najwazniejsze pomiary i obszary eksploracji w badaniu SUEK w gtéwnej fazie badania®.

Na koniec wprowadzenia krotkie przedstawienie struktury raportu. W rozdziale 1. Michat
Maluchnik omawia dobdr préby i system wag, problem reprezentatywnosci préby, realizacje
badania w terenie i dokonywane pomiary. W kolejnym rozdziale Aleksandra Jasinska i Michat
Modzelewski referujg koncepcje pomiaru osiggnie¢ szkolnych i psychometryczng charakte-
rystyke stworzonego na potrzeby badania SUEK zestawu testéw osiaggniec po | etapie edu-
kacyjnym. Ci sami Autorzy w rozdziale 3. prezentuja wykorzystywane w pracy modele sta-
tystycznej analizy danych. To bardzo wazna czes$¢ raportu, poniewaz od trafnego wyboru
modeli analizy w duzej mierze zalezy wartos¢ uzyskanych wynikéw. Kolejny rozdziat

2 Szczegdtowe informacje znajduja sie w rozdziale 1.
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autorstwa Jasinskiej i Modzelewskiego zawiera kluczowa dla raportu analize miedzyszkolne-
go i miedzyoddziatowego zréznicowania wynikéw i efektywnosci nauczania. W nastepnej
czesci raportu Anna Hawrot iJolanta Pisarek analizujg zwiazki inteligencji z osiggnieciami
szkolnymi. Rozdziat 6. napisany przez Anne Hawrot i Radostawa Kaczana prezentuje wyniki
badania pokazujace znaczenie leku dla szkolnych osiggnie¢ uczniow. Rozdziat 7. wprowadza
nas w niezwykle wazna problematyke statusowej determinacji osiggniec szkolnych — Roman
Dolata i Ewelina Jarnutowska okreslaja site tej determinadji i szukaja czynnikdw wyjasniajacych.
Liczg sie nauczyciele — to prawda powszechnie uznawana, ale jakie mierzalne cechy nauczy-
ciela decydujg o tym, ze efektywnie naucza? W rozdziale 8. prébuja na to pytanie odpowie-
dzie¢ Kamila Hernik, Karolina Malinowska i Kamil Sijko. Kolejna czes¢ ksigzki dotyczy wptywu
na efektywnos$¢ nauczania podrecznika szkolnego. Czy wybor tego, a nie innego podrecznika
daje wieksze szanse na efektywne nauczanie jezyka polskiego czy matematyki? Na to pyta-
nie odpowiada znany juz zespdt autorski: Kamila Hernik, Karolina Malinowska i Kamil Sijko.
Rozdziat 10. wytamuje sie ze struktury raportu, ale jest to usprawiedliwione specyfikg prob-
lemu. Zréznicowanie efektywnosci nauczania jezyka angielskiego na | etapie edukacyjnym
naswietlaja Magdalena Szpotowicz, Dorota Campfield i Ludmita Rycielska. Raport konczy
Podsumowanie, w ktorym redaktor naukowy ksigzki wraca do gtéwnych pytar badawczych
i probuje syntetycznie na nie odpowiedziec.
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Michat Maluchnik, Michat Modzelewski

Rozdziat 1
Proba badawcza i proces zbierania danych

1.1. Populacja badana

Badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia (SUEK) jest badaniem podtuz-
nym, realizowanym na prébie pozwalajacej na uprawnione dla kraju wnioskowanie statystycz-
ne na poziomie szkodt, oddziatow i ucznidw szkédt podstawowych. Badanie objeto uczniow
szkot podstawowych uczacych sie w roku szkolnym 2010/2011 w Il klasie.

Ze wzgledu na podtuzny charakter badania, konieczne byto rozwigzanie problemu zmian
proby w trakcie badania. Przyjeto jedno ze stosowanych w takich przypadkach rozwigzan,
w ktérym proba uzupetniana jest o nowych uczniéw dotaczajacych do badanych oddziatéw.
Jest to tzw. fixed panel plus ‘births’ design, (Elliot, 2009). Zgodnie z tym rozwigzaniem, niekto-
rzy uczniowie mogli przestac¢ uczestniczy¢ w badaniu (np. zmienili szkofe lub nie otrzyma-
li promocji do nastepnej klasy), mozliwe jest tez dotgczanie do badania nowych uczniéw
(np. ucznidw, ktérzy w danym semestrze pojawili sie w szkole lub ucznidw, ktérzy powtarzaja
klase i tym samym dofaczyli do badanych oddziatéw). Dodatkowa komplikacja jest przejscie
uczniéw z pierwszego etapu ksztatcenia w szkole podstawowej do drugiego etapu, co moze
wigzac sie ze zmianami oddziatu przez uczniow.

Operat losowania skonstruowano na podstawie danych pochodzgcych z Systemu
Informacji Oswiatowej (SIO, stan z 30 wrzesnia 2009). Na podstawie informacji z roku szkol-
nego 2009/2010 stworzono liste szkét podstawowych z informacjg o liczbie oddziatow kla-
sowych iliczbie uczniéw na poziomie Il klasy. Zatozono, ze wiekszos¢ ucznidow otrzyma pro-
mocje do nastepnej klasy, a ewentualne migracje miedzyszkolne lub miedzyoddziatowe nie
zmienig znaczaco stanow liczebnosciowych klas.

Z operatu zostaty wytgczone szkoty specjalne iintegracyjne, szkoty mistrzostwa sporto-
wego i sportowe, przyszpitalne oraz eksperymentalne (jedna szkotfa w skali kraju). Oddziaty
integracyjne nie znalazty sie w prébie ze wzgledu na swojg specyfike. Sg to zazwyczaj mate
oddziaty z nauczycielem wspomagajacym, ktorym powinny by¢ dedykowane oddzielne ba-
dania. Ze wzgledu na matg precyzje estymowanych parametréw w operacie nie znalazty sie
rowniez szkoty o prognozowanej liczbie ucznidéw ponizej 11 oséb. Dokonane na operacie za-
biegi pomniejszyty populacje ucznidw o okoto 7,3%. Finalnie uzyskano operat sktadajacy sie
7309 285 ucznidw, uczeszczajacych do 8924 szkét. Nalezy dodad, ze juz na etapie realizadji
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terenowej wykluczano z badania dzieci z problemami zdrowotnymi (intelektualnymi lub fi-
zycznymi), ktére uniemozliwiaty im rozwigzywanie testow lub uzupetnianie kwestionariuszy.

1.2. Préba

W badaniu przyjeto, ze oszacowania wynikow odbywac sie beda na trzech poziomach
analizy: dla szkot, oddziatdw oraz ucznidw. Implementujac rozwigzania z badan takich jak CivEd
(Schulz & Sibberns, 2004), PIRLS (Kennedy, Martin, & Mullis, 2007), TIMSS (Olson, Martin, & Mullis,
2008) czy PISA (Biedrzycki, i inni, 2009) zatozono, ze aby uzyskac jak najlepsze oszacowania
na kazdym z wymienionych poziomoéw, nalezy wylosowac¢ co najmniej 150 szkét. Préba ucz-
niow z tych szkédt da oszacowania nie gorsze niz te, ktére by uzyskano, losujac w sposdb prosty
niezalezny co najmniej 400 ucznidw. Majac na uwadze, ze badanie jest podtuzne i ma trwac
5 lat, wylosowano ich 180. Pozwoli to w jakims$ stopniu unikna¢ spadku precyzji oszacowan.
Doswiadczenia terenowe wielu podobnych badan wskazujg, ze response rate nigdy nie wynosi
100%, co byto dodatkowym argumentem za wylosowaniem wiekszej liczby szkot.

1.3. Schemat doboru préby

Schemat doboru uczniéw do badania SUEK miat charakter doboru grupowego, warstwo-
wego z zastosowaniem losowania systematycznego. W pierwszym etapie losowania podzie-
lono operat na sze$¢ warstw, uwzgledniajacych wielko$¢ miejsca zamieszkania (dwie katego-
rie: 1. wies i miasto do 5 tys. mieszkancow oraz 2. miasto powyzej 5 tys. mieszkancéw) oraz
wielkos¢ szkoty, mierzong liczba oddziatéw w szkole (trzy kategorie: 1. szkoty jednooddziato-
we, 2. szkoty dwuoddziatowe oraz 3. szkoty trzyoddziatowe i wieksze).

Tabela 1.1. Liczba szkét i uczniéw na poziomie klasy Il w operacie losowania z uwzglednieniem
warstw

. 3 liczba
warstwa liczba szkét B %
uczniow

Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow

4312 73 290 23,70%
Szkoty jednooddziatowe
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow

1156 42 364 13,70%
Szkoty dwuoddziatowe
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow

223 14 162 4,60%

Szkoty trzyoddziatowe i wieksze
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liczba
warstwa liczba szkot L %
uczniow
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancéw
713 14 444 4,70%

Szkoty jednooddziatowe
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancéw

1105 47774 15,40%
Szkoty dwuoddziatowe
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancéw

1415 117 251 37,90%
Szkoty trzyoddziatowe i wigksze
ogotem 8924 309 285 100,00%

Zrédto: opracowanie wiasne

W kazdej warstwie wylosowano w sposéb systematyczny szkoty zgodnie z zasadg alokacji
proporcjonalnej do liczby uczniéw w warstwie. Przedstawia to ponizsza tabela.

Tabela 1.2. Alokacja szkét w prébie

warstwa liczba szkét w probie
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow
Szkoty jednooddziatowe “
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow
Szkoty dwuoddziatowe »
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow
Szkoty trzyoddziatowe i wieksze ;
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancow
Szkoty jednooddziatowe ’
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancow
Szkoty dwuoddziatowe *
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancow
Szkoty trzyoddziatowe i wigksze o8
ogotem 180

Zrédfo: opracowanie wiasne

Po uporzadkowaniu wszystkich szkét w ramach warstwy rosnaco po kodzie pocztowym,
otrzymano liste, z ktorej wylosowano w sposob systematyczny 180 szkdt z proby gtowne.
Szkota, ktdra wystepowata na liscie powyzej wylosowanej, trafiata do proby zapasowej 1, za$
ta ponizej — do zapasowej 2. Zabieg ten umozliwit stworzenie zastepnikdw szkéot o maksymal-
nie podobnych (warstwa, lokalizacja geograficzna) do wytypowanych do préby gtownej.
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W kolejnym kroku nastepowato losowanie oddziatéw w ramach szkét W przypadku szkot
jedno- i dwuoddziatowych, kwalifikowano wszystkie oddziaty do badania. W przypadku szkot
trzyoddziatowych i wiekszych losowano dwa oddziaty. Losowano je w sposdb prosty, zalezny,
wykorzystujac liczby losowe.

1.4. Préba zrealizowana

Z wylosowanej proby gtownej 53% szkot przystapito do badania, pozostate zostaty
zrekrutowane z prob zapasowych. Ostatecznie w pierwszym etapie badania préba li-
czyta 176 szkot, gdyz Wykonawca badania w terenie' nie zdazyt przeprowadzi¢ rekrutacji
w przewidzianym czasie. Oznacza to, ze wielkos¢ préby zrealizowanej stanowi 98% proby
zaktadanej. Jednak response rate liczony jako odsetek szkodt zrekrutowanych do liczby pla-
cowek, ktére proszono o udziat w badaniu, wynidst 67%. Ponizszy schemat przedstawia
wykorzystanie poszczegolnych préb.

180
préba
gtéwna

540 180 176
szkoty préba przebadane
przekazane zapasowa 1 szkoty

180
préba
zapasowa 2

Rysunek 1.1. Schemat realizacji préob w Badaniu SUEK.

Tabela 1.3. przedstawia, jaki byt odsetek ucznidow w poszczegdlnych warstwach w prébie
gtowne;j.

! Z uwagi na skale Badania szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia Instytut Badan Edukacyjnych, afiliu-
jacy ten projekt badawczy, na drodze przetargu nieograniczonego wybierat firmy odpowiedzialne za realizacje po-
szczegolnych etapow badania w terenie. Na dwa pierwsze etapy na ogtoszenia przetargowe odpowiedziata — wygry-
wajac je — firma PBS DGA Sp.z o.0..
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Tabela 1.3. Alokacja uczniéw w prébie gtéwnej

liczba i odsetek odsetek
warstwa L, . X ..
uczniéw w probie w catej populagji

Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow

683 13,25% 23,70%
Szkoty jednooddziatowe
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow

770 14,94% 13,70%
Szkoty dwuoddziatowe
Wies i miasto do 5 tysiecy mieszkancow

265 5,14% 4,60%
Szkoty trzyoddziatowe i wieksze
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancéw

177 3,43% 4,70%
Szkoty jednooddziatowe
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancow

917 17,79% 15,40%
Szkoty dwuoddziatowe
Miasto powyzej 5 tysiecy mieszkancéw

2343 45,45% 37,90%

Szkoty trzyoddziatowe i wieksze
Ogotem 5155 100,00% 100,00%

Zrédto: opracowanie wtasne

W niniejszym raporcie analizowane s3 dane pochodzace z i1l etapu badania. W pierw-
szym etapie badania wzieto udziat 5625 ucznidéw, w drugim etapie, w testach osiagnie¢
szkolnych - kluczowej zmiennej w badaniu - 5155 ucznidw. W drugim etapie proba szkédt po-
mniejszyfa sie o cztery jednostki: jedna placowka zrezygnowata z udziatu w badaniu, a trzy nie
uruchomity oddziatéw klas V.

1.5. Reprezentatywnosc proby

Istotnymi problemami zwigzanymi z probg s3 jej wiarygodnos¢ (validity) oraz mozliwos¢
szacowania wynikow dla catej populadji, tj. uogdlniania (generalizability). Dochowujac staran-
nosci prébkowania oraz pilnujac procedur realizacji badania w terenie, mozna zatozy¢, ze préba
spetnia te dwa wymagania. W przypadku omawianym w tym rozdziale dokonano dodatkowo
empirycznej weryfikacji tych dwdch zatozen. Dysponujac wynikami sprawdzianu w klasie VI
szkoty podstawowej z roku 2012 dla wszystkich szkét w Polsce, sprawdzono, jak na ich tle wy-
gladaja wyniki szkét, ktore byty wylosowane do badania, w ktérych zrealizowano badanie oraz
tych, ktore odmowity udziatu w badaniu. Ta ostatnia grupa szkot zostata podzielona na dwie
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kategorie: szkoty, w przypadku ktérych dyrektor nie udzielit zgody na udziat szkoty w badaniu
oraz szkoty wykluczone z badania ze wzgledu na bardzo niski odsetek zgdd na udziat w ba-
daniu wsréd nauczycieli oraz rodzicéw ucznidéw. Uzasadnieniem dla sprawdzenia rozktadu
wynikow w wymienionych kategoriach byto podejrzenie, ze szkoty odmdwity zgody na udziat
w badaniu ze wzgledu na czynniki powigzane z poziomem osiggnie¢ ucznidw. Proba bytaby
wowczas obcigzona btedami systemowymi (selection biased). Uzycie wynikdw ze sprawdzia-
nu jest uzasadnionym kryterium weryfikacji reprezentatywnosci proby, gdyz w badaniu SUEK
gtéwnga zmienna wyjasniana sa wyniki standaryzowanych testow osiggniec¢ szkolnych.

Zasadnos¢ uzycia wynikéw sprawdzianu w klasie VI do analizy reprezentatywnosci na po-
ziomie pierwszego etapu edukacyjnego potwierdzajg korelacje srednich dla szkot wynikéw
sprawdzianu i srednich dla trzech mierzonych umiejetnosci w badaniu SUEK. Ponizsza tabela
pokazuje wartosci r-Pearsona.

Tabela 1.4. Wartosci wsp6tczynnikéw r-Pearsona

Sredni wynik testu Sredni wynik testu Sredni wynik testu
z matematyki umiejetnosci czytania Swiadomosci jezykowej
Srednia ze sprawdzianu 0,499 0476 0517

dla szkoty w roku 2012

Zrédto: opracowanie wiasne

Wszystkie korelacje sg znaczace statystycznie.

Pierwszy histogram przedstawia rozktad wynikéw ze sprawdzianu dla populacji N=355318
uczniow. Wynik sprawdzianu zostaty znormalizowane i wystandaryzowane do $redniej u=100
i odchylenia standardowego 0=15. Rozkfad ten jest punktem odniesienia dla analiz reprezen-
tatywnosci. Przedstawione statystyki dla proby wylosowanej dotycza 179 ze 180 szkét, dla kto-
rych udafo sie potaczy¢ dane.

Tabela 1.5. Parametry rozktadu wynikéw sprawdzianu w 2012 r. w populacji i wylosowanej prébie

populacja wylosowana préba
N 355318 9069
Srednia 100,00 100,90
Mediana 100,22 100,22
Odchylenie standardowe 15,00 15,00
Rozstep ¢wiartkowy 20,98 20,98
Skosnos¢ -0,01 -0,02
Kurtoza -0,06 0,02

Zrédto: opracowanie wtasne
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Wynik ucznia ) Wymk ucznia

Liczebnos¢ uczniow
Liczebnos¢ uczniow

Rysunek 1.2. Rozktad wynikéw na sprawdzianie w roku 2012 w populacji oraz w wylosowanej prébie.

Zbadano réwniez rozktad wynikéw dla populadji, z ktdrej zostaty usuniete szkoty ponizej
11 ucznidw - tak jak uczyniono to na etapie losowania préby. Jedyng zmiang jaka zaobserwo-
wano, byt nieznaczny wzrost $redniej do pu=100,09 oraz zmiana odchylenia standardowego
0=15,01, przy liczbie uczniéw N= 335731.

Gdyby udato sie zrealizowac¢ badanie w szkotach wylosowanych w ramach préby gtowne;j
przy response rate rownym 100%, wyniki wygladatyby jak na histogramie i tabeli powyzej.

Kolejna analiza dotyczy rozktadu wynikéw sprawdzianu w prébie zrealizowanej.

30 150 30 150 30 150
Wunik ucznia

800 —

600

Liczebno$é¢ uczniow
IS
)
5

200

0 —

Rysunek 1.3 Rozktad wynikéw sprawdzianu w prébach: zrealizowanej, z brakiem zgody.
dyrektora oraz z niska stopa realizacji badania.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Tabela 1.6. Parametry rozktadu sprawdzianu 2012 dla préby zrealizowanej i szkét, w ktérych
nie zrealizowano badania

. szkoty, w ktérych szkoty z niska sto
proba zrealizowana odm:)ywii dyrel)(,tor reali);acji baildaniF:;Ei
N 7947 6688 2563
Srednia 100,30 101,70 101,78
Mediana 100,22 101,91 101,91
Odchylenie standardowe 14,71 15,12 14,87
Rozstep ¢wiartkowy 20,98 19,18 19,18
Skosnos¢ -0,06 -0,05 -0,08
Kurtoza 0,04 -0,01 -0,14

Zrédto: opracowanie wtasne

Rozktad wynikéw sprawdzianu w prébie zrealizowanej jest prawie identyczny jak w pré-
bie zaktadanej, a tym samym w catej populacji ucznidéw szkdt podstawowych w 2012 roku.
Obserwujemy jedynie minimalng redukcje wariandji.

Przygladajac sie rozktadom szkot, ktore nie wziety udziatu w badaniu, widzimy, ze byty to szkoty
o wynikach $rednio nieznacznie wyzszych od sredniej ogdinopolskiej. W przypadku szkét, w kté-
rych dyrektor odmawit udziatu w badaniu, srednia jest rowna p=101,70, podobnie w szkotach o ni-
skim response rate, ktore wykluczono z tego powodu z badania, srednia wynosi p=101,78.

Podsumowujac, préba szkét, na ktérej odbyto sie badanie, ma na poziomie indy-
widualnych wynikéw ucznidw statystyki bardzo zblizone do populacji, a wystepujace

réznice sg nieznaczne.
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Rysunek 1.4. Rozktad srednich wynikéw sprawdzianu dla szkét w populacji i préobie zrealizowanej.

Zrédto: opracowanie wtasne

Podobnej procedurze weryfikacji poddano s$rednie wynikéw sprawdzianu w klasie VI dla
szkét w populadji i probie zrealizowanej szkét (w drugim etapie badania). Dla badan szkolnych
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uwarunkowan efektywnosci nauczania ten aspekt reprezentatywnosci proby jest szczegdlnie

wazny.

Tabela 1.7. Statystyki rozktadu srednich wynikéw sprawdzianu 2012 dla szkét, wszystkie szkoty,
szkoty ponad 10 uczniéw i zrealizowana préba

wszystkie szkoty szkoty ponad 10 uczniéw proba zrealizowana
N 12238 9434 172
Srednia 98,99 99,23 99,96
Mediana 98,80 98,87 99,80
Odchylenie standardowe 6,44 5,77 478
Rozstep ¢wiartkowy 748 6,93 5,65
Skosnos¢ -0,10 0,49 0,27
Kurtoza 3,11 1,52 2,15

Zrédto: opracowanie wtasne

W grupie szkét powyzej 10 ucznidw wariancja miedzyszkolna jest troche mniejsza niz
w catej populadji podstawowek. W prébie zrealizowanej zréznicowanie miedzyszkolne jest
nizsze niz w populacji. To niekorzystna cecha préby, na szczescie redukcja wariancji miedzy-
szkolnej nie jest duza.

1.6. Grupy uczestniczace w badaniu i najwazniejsze narzedzia
badawcze?

W badaniu SUEK mozna wyrdzni¢ cztery grupy respondentdw, co przedstawia — wraz
z wykazem narzedzi i liczebnosciami - tabela 1.8.

Do dyrektorow badanych szkét skierowany byt kwestionariusz ankiety, poruszajacy takie
zagadnienia jak rekrutacja do szkoty czy sposoby zarzadzania nig. Dyrektor proszony byt row-
niez o opis swoich kwalifikacji z zakresu zarzadzania oswiatg oraz przekazanie informacji doty-
czacych swojej sciezki zawodowej oraz szeregu charakterystyk niezbednych np. do przygoto-
wania takich wskaznikow jak SES rodziny pochodzenia (socioeconomic status).

Nauczyciele badanych uczniow (z wytaczeniem nauczycieli wychowania fizycznego, etyki
i religii) byli kolejng grupa respondentéw. W kwestionariuszu ankiety dla nauczyciela znala-
zty sie m.in. skala satysfakcji/zadowolenia z zycia, skala SDO (Social dominance orientation), skala

2 Podrozdziat autorstwa Leszka Stowickiego.
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satysfakcji z pracy, samopoczucia w pracy, arkusz oceny pracy (na podstawie testu Anny Zalewskiej)
oraz szereg pytan o charakterze metryczkowym. Podobnie jak dyrektorzy szkét, nauczyciele odpo-
wiadali na pytania dotyczace ich sciezek zawodowych i SES rodziny pochodzenia.

Rodzice badanych ucznidéw odpowiadali na pytania majace na celu okreslenie zaplecza
kulturowego i zasobnosci materialnej rodziny oraz majace na celu wyznaczenia wskaznikow
SES. Dodatkowo rodzice uzupetniali pytania sktadajace sie na skale leku oraz skale motywacji
(na podstawie ,Arkusza zachowania sie ucznia” Barbary Markowskiej).

Uczniowie podczas 1. etapu badania uzupetniali Test Matryc Ravena w wersji STANDARD
— forma Klasyczna (TMS-K), Test Inwentarz Stanu i Cechy Leku dla Dzieci (STAI-C), Test integracji
szkolnej KIU — polska adaptacja Grzegorza Szumskiego. W 2. etapie uczniowie rozwiazywa-
li testy sprawdzajace cztery obszary osiggniec szkolnych: czytania i swiadomosci jezykowej,
kompetencje matematyczne oraz postugiwanie sie jezykiem obcym — angielskim.

Realizacja w terenie kazdego etapu byta kontrolowana przez pracownikéw IBE, ktdrzy we-
ryfikowali zgodno$¢ przeprowadzania badania przez ankietera bgdZ psychologa ze standar-
dami opisanymi w procedurach realizacji badania. Rdwniez wyznaczony procent materiatow
badawczych i protokotow realizacji badania oraz wszystkie bazy danych powstate po fazie
terenowej zostaty skontrolowane.

1.7. Wagi zastosowane w analizach

W zwigzku z zastosowaniem ztozonego schematu doboru proby o zréznicowanym praw-
dopodobienstwie wejscia elementéw populacji do préby, aby uzyskac prawidtowe oszacowa-
nia parametréw w populacji, nalezy przy ich obliczaniu uwzgledni¢ schemat doboru poprzez
zastosowanie wag.

Dla wszystkich szkdt, oddziatéw i uczniow nalezacych do pierwotnej proby badanych (4.
proby z pierwszego etapu badania), wyliczono warunkowe wagi probkowania. Zastosowana
procedura wyliczania wag byta analogiczna jak ta dla duzych badan miedzynarodowych
(Kennedy, Martin, & Mullis, 2007). Wagi te stanowity odwrotnos¢ prawdopodobienstwa do-
stania sie danej jednostki doboru do préby. Oznacza to, ze dla 176 szkdt, ktore wziety udziat
w badaniu na pierwszym etapie, wyliczono prawdopodobienstwo dostania sie do préby, wa-
runkujac po szesciu jawnych warstwach. W ramach kazdej ze szkét wyliczono prawdopodo-
bienstwo dostania sie oddziatu klasowego do badania (waga ta wynosita 1 dla klas w szkotach
jedno i dwu oddziatowych). Kazdemu za$ uczniowi w wylosowanej klasie przypisano wage 1,
jako ze kazdy z uczniéw w klasie zostat zakwalifikowany do badania. Ostateczng wage ucznia
uzyskuje sie poprzez przemnozenie przez siebie tych wag. Suma wag ostatecznych stanowi
nieobcigzony estymator liczebnosci populacji.

24



PROBA BADAWCZA | PROCES ZBIERANIA DANYCH

Tabela 1.8. Wykaz narzedzi uzytych podczas dwoch pierwszych etapéw badania SUEK

o grupa . liczba wszystkich  liczba respondentéw
Il ) narzedzie . %
o respondentow respondentow przebadanych
Ankieta dla dyrektora

dyrektor ) 176 174 98,86%
D szkoty podstawowej
% Ankieta dla nauczyciela
= . 1871 1737 92,84%
IS szkoty podstawowej
v
g ) Test satysfakgji
3 | nauczyciel ) 1871 1744 93,21%
ES zawodowej
9 Ankieta dla nauczyciela
N ) o 271 259 95,57%
© jezyka angielskiego
= Test matryc Ravena 5429 96,52%
E Test Inwentarz Stanu
é i Cechy Leku dla Dzieci 5433 96,59%
> | uczen STAI-C
= Badanie
5 . 5625 5448 96,85%
5 socjometryczne
= Test integracji szkolnej KIU 5450 96,89%
Q
% Ankieta dla rodzica
— | rodzic ucznia szkoty 5598 99,52%

podstawowej

o Ankieta dla dyrektora
g | dyrektor dot. nauczania jezykow 172 152 | 88,37%
E obcych
35 ) Ankieta dla nauczyciela
O | nauczyciel ) 2533 2380 93,96%
3 szkoly podstawowej
E Test czytania 5151 97,34%
N
< Test swiadomosci
g _ A 5151 | 97,34%
= jezykowej
> 0
= | uczen Test matematyczny 5907 5040 95,24%
= Test z jezyka
= T 4708 88,96%
S angielskiego
o Wypowiedz ustna
< ) o 572 572 | 100,00%
4 j. angielski
=
& . Ankieta dla rodzica ucznia
% | rodzic ) 5292 4931 93,18%
~ szkoty podstawowej

Zrédto: opracowanie wtasne

Niestety, nie wszystkie szkoty, klasy lub uczniowie wzieli udziat we wszystkich etapach ba-
dania SUEK. Zaréwno na pierwszym jak i na kolejnych etapach badania cze$¢ badanych ucz-
niow nie wzieta udziatu w badaniu. Sprawia to, ze konieczne staje sie uwzglednienie poprawek
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na niepetng realizacje préby (non-participation adjustment). Poprawki te s uwzgledniane
na kazdym etapie doboru — uzyskujemy wiec wagi warunkowe z poprawkami dla szkét, klas
i uczniow. lloczyn tych wag to ostateczna waga ucznia z poprawka. Zastosowanie poprawek
sprawia, ze suma poprawionych wag stanowi wcigz nieobcigzony estymator liczebnosci po-
pulacji. W zaleznosci jednak od tego, jakie zmienne sg analizowane, rézne podzbiory ucznidow
mozna traktowac jako te, ktore wziety udziat w badaniu. Dla kazdej analizy wyliczano wiec
wagi z poprawkami, w zaleznosci od zastosowanych w analizach zmiennych. Do automatycz-
nego generowania wag z poprawkami zastosowano skrypt napisany w programie R.
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Aleksandra Jasinska-Macigzek, Michat Modzelewski

Rozdziat 2
Pomiar wynikdw nauczania w zakresie czytania,
Swiadomosci jezykowej i matematyki’

Podstawowym celem badania SUEK jest oszacowanie i nastepnie wyjasnienie miedzy-
szkolnego i miedzyoddziatowego zréznicowania wynikéw nauczania. Znalezienie odpowie-
dzi na pytania o uwarunkowania wynikéw nauczania wymaga jednak dobrej miary uczniow-
skich osiggnie¢, jakosc kluczowej zmiennej zaleznej determinuje bowiem trafnos¢ uzyskanych
na podstawie analiz wnioskéw. Oczywiscie dotyczy to wszystkich zmiennych uwzglednio-
nych w modelu, niemniej stabszy pomiar zmiennej wyjasniajacej moze spowodowac obcia-
zenie wynikéw analiz, przede wszystkim z uzyciem tej zmiennej, a niewystarczajgca jakos¢
zmiennej zaleznej sprawia, ze watpliwe staja sie wszystkie wyniki. Poniewaz wyniki nauczania
sg kluczowa zmienng zalezng dla analiz przedstawionych w tym raporcie, jakosci tego pomia-
ru poswiecono duzo miejsca.

Opracowanie dobrych narzedzi do pomiaru osiggniec szkolnych jest powaznym wyzwa-
niem. Potwierdzaja to do$wiadczenia miedzynarodowych badan edukacyjnych skoncentro-
wanych na pomiarze umiejetnosci ucznidéw (np. PISA, PIRLS, TIMSS). W badaniach tych wiele
Czasu, uwagi i wysitku poswieca sie konstrukcji narzedzi. Oprécz prac nad definiowaniem
mierzonych konstruktow i opracowywaniem zadan, szczegdlne znaczenie przypisuje sie ba-
daniom pilotazowym, ktére maja na celu zweryfikowanie jakosci pozycji testowych i skon-
struowanie skal pomiarowych spetniajacych przyjete standardy. Badania te pokazuja takze,
jak wazne izarazem uzyteczne jest stosowanie w pomiarze dydaktycznym zaawansowanej
metodologii skalowania wynikow.

Waga i ztozonos¢ procesu konstruowania testow osiggniec znajduje takze swoje odzwier-
ciedlenie w standardach tworzenia i ewaluacji narzedzi do pomiaru dydaktycznego, opisa-
nych w Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA, NCME, 1999). Standardy

! Fragmenty tego rozdziatu zostaty opublikowane w: Jasinska, A, i Modzelewski, M. (2012). Mozna inaczej.
Wykorzystanie IRT do konstrukgji testéw osiqgniec szkolnych. [W:] B. Niemierko i M. K. Szmigel (red.), Regionalne i lokalne
diagnozy edukacyjne: XVIII Krajowa Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Wroctaw, 21-23 wrzesnia 2012 r. (157-168).
Grupa Tomami. Opisywane tu testy osiaggniec szkolnych zostaty, po ich dostosowaniu do nowej podstawy programo-
wej, wykorzystane w innym badaniu podtuznym. Na podstawie wynikéw obu badar przeanalizowano wiasciwosci
psychometryczne testow i opisano je w: Jasinska, A, i Modzelewski, M. (2014). Testy osiagnie¢ szkolnych TOS3: przy-
ktad narzedzia skonstruowanego z wykorzystaniem modelu Rascha. Edukacja 2(127), 85-107.

2 Polskie wydanie: AERA, APA, NCME (2007). Standardy dla testéw stosowanych w psychologii i pedagogice. Gdarsk:
GWP.
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te sg stosowane przez najbardziej renomowane i do$wiadczone instytucje konstruujace testy
osiagniec szkolnych.

W czasie, w ktorym zespodt badawczy SUEK przystepowat do realizacji badania podtuznego,
nie istniaty w Polsce standaryzowane, o udokumentowanej rzetelnosci i trafnosci, testy mierza-
ce osiggniecia szkolne uczniow szkédt podstawowych konczacych | etap edukadji, ktére mogtyby
zosta¢ wykorzystane do celéw badawczych. Nie byto takze banku zadan, na podstawie ktdrego
mozna by takie testy skonstruowac. Dlatego, majac swiadomos¢ trudnosci wyzwania, przystapio-
no do realizacji tego zadania. Podczas prac korzystano przede wszystkim z doswiadczen zagra-
nicznych oraz inspirowano sie metodologia miedzynarodowych badar edukacyjnych.

2.1. Podstawowe zatozenia i cel pomiaru

Opisana w tym rozdziale koncepcja pomiaru wynikdéw nauczania po | etapie edukacyj-
nym oraz testy osiggniec spetniajace jej zatozenia zostaty opracowane specjalnie na potrzeby
Badania Szkolnych Uwarunkowari Efektywnosci Ksztafcenia realizowanego w Instytucie Badan
Edukacyjnych. Badanie to objeto kohorte uczniéw rozpoczynajacych nauke w il klasie szkot
podstawowych w roku szkolnym 2010/11. S to uczniowie nieobjeci jeszcze reformg progra-
mowa wprowadzonga Rozporzqdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegodlnych typach szkét Dlatego opracowane testy osiggniec szkolnych powstaty
z myslg o uczniach ksztatconych wedtug tzw. starej podstawy programowej opisanej w zatacz-
niku nr 2 do Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r.

Charakter badania podtuznego SUEK wymagat, by skonstruowane na jego potrzeby testy
byty testami szerokiego zasiegu, czyli takimi, ktére pozwalajg na zdobycie jak najwiekszej ilosci
informadji o catej badanej grupie®. Testy osiggnie¢ szkolnych musiaty by¢ wiec tak przygoto-
wane, by niezaleznie od poziomu wiedzy uczniéw, umozliwiaty dostatecznie precyzyjny po-
miar. Z uwagi na cele badania SUEK/?, priorytetem byto rzetelne okreslenie wynikéw nauczania
na poziomie badanych oddziatéw i szkot.

Spetnienie tak postawionych celéw wymagato dobrania do testu zadan o zréznicowanej
trudnosci. W praktyce przekfada sie to na potrzebe uwzglednienia w tescie odpowiedniej
liczby zarowno zadan bardzo fatwych (odwotujacych sie do prostszych umiejetnosci niz

3 Innymi typami testow ze wzgledu na stawiane im cele sg testy przesiewowe, ktore pozwalajg na precyzyjne stwier-
dzenie, czy uczen osiggnat minimalny, ustalony przez ekspertéw poziom umiejetnosci lub testy selekcyjne, ktére maja
na celu jak najdoktadniejsze zréznicowanie wynikdw ucznidw o wysokich umiejetnosciach (Jakubowski, Pokropek, 2009).
4 Efektywno$¢ nauczania przypisywana jest bowiem przede wszystkim oddziatowi klasowemu (to w klasie odbywa sie
nauczanie; wiele gromadzonych danych beda stanowity zmienne z poziomu klasy), a w dalszej kolejnosci szkotom.
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opanowanie zaktada podstawa programowa z danego poziomu ksztatcenia), zadan o $red-
nim poziomie trudnosci, jak i bardzo trudnych (czyli takich, ktére wykraczaja poza okreslony
przez podstawe programowg poziom). Nalezy podkresli¢, Zze testy osiagniec szkolnych przy-
gotowywane na potrzeby badania SUEK nie majag na celu kryterialnego pomiaru opanowania
przez ucznidw wiadomosci i umiejetnosci opisanych przez podstawe programowa. Podstawa
programowa okresla cele ksztatcenia i podstawowy poziom wiadomosci i umiejetnosci, ktore
powinien posiadac kazdy uczer na danym etapie ksztatcenia. Uczniowie zdolni powinni miec
odpowiednio dostosowywany przez nauczycieli program nauczania. Aby mozliwy byt precy-
zyjny pomiar poziomu umiejetnosci tych uczniow, w testach musza sie znaleZ¢ takze zadania
wykraczajgce mierzonymi umiejetnosciami poza zakres podstawy programowej. Nalezy jed-
nak zadbac o to, by nie odwotywaty sie one do tresci, ktore zwyczajowo pojawiaja sie dopie-
ro na kolejnych etapach ksztatcenia, ale by wymagaty wykonania bardziej ztozonych operacji
z wykorzystaniem tredci, ktdre powinny by¢ omawiane w szkole na badanym poziomie.
Testy osiggniec szkolnych byty konstruowane w zgodzie z metodologig teorii odpowiedzi
na zadanie testowe (item response theory, IRT). Podejscie IRT umozliwia oszacowanie parame-
trow psychometrycznych testu bez koniecznosci testowania catego narzedzia na prébie z po-
pulacji docelowej, co byto niezbedne w planowanym badaniu pilotazowym. Pozwala takze
na precyzyjne poréwnanie wynikdw réznych wersji testow®. Przyjeta teoria pomiaru rzutowata
na sposob konstrukcji zadan testowych i schematéw oceniania, wyboér zadan po badaniu pilo-

tazowym oraz skalowanie ostatecznych wynikdw z testow.
2.2, Charakterystyka zawartosci tresciowej testow

Testy osiggniec¢ szkolnych, przygotowywane na potrzeby badania, koncentrujg sie na po-
miarze najwazniejszych z punktu widzenia ksztatcenia w szkole podstawowej obszarach:
umiejetnosci czytania, swiadomosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych. W badaniu
SUEK przeprowadzono takze pomiar osiggnie¢ z dominujgcego w nauczaniu jezyka obcego:
jezyka angielskiego. Pomiar ten zostat opisany w osobnym rozdziale.

Wybor skal pomiarowych do testow osiggniec szkolnych zostat poprzedzony analizg pod-
stawy programowej ksztatcenia ogdlnego, raportéw z krajowych, miedzynarodowych i za-
granicznych badar umiejetnosci® oraz wnioskéw ptynacych z projektu poswieconego nowe;j

> Co miato znaczenie dla przygotowywanego pomiaru z uwagi na planowane skonstruowanie dwdéch zakotwi-

czonych wersji testow.
& TIMSS, PIRLS, ECLS, PISA, Badanie umiejetnosci podstawowych ucznidw trzecich klas szkoty podstawowe).
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formule sprawdzianu dla klasy VI. Opracowana koncepcja testéw osiggniec szkolnych pod-
legata konsultacjom merytorycznym z ekspertami izostata poddana zewnetrznej recenzji.
Zebrane uwagi pozwolity na dopracowanie ostatecznego ksztattu koncepdiji.

Osiggniecia szkolne ucznidéw biorgcych udziat w badaniu SUEK zostaty zbadane za pomo-
cg czterech testow:

1. testu umiejetnosci czytania

2. testu swiadomosci jezykowej

3. testu umiejetnosci matematycznych

4. testu z jezyka angielskiego (opisanego w oddzielnym rozdziale)

a kazdy z nich stanowit odrebng skale. Ze wzgledu na ograniczong dtugosc¢ kazdego testu, nie
zaktadano tworzenia podskal przedstawiajacych wyniki uczniéw w ramach bardziej szczego-
towych umiejetnosci.

Wybdér wymienionych skal pomiarowych nie jest podyktowany przeswiadczeniem, ze wy-
niki ksztatcenia mozna ograniczy¢ do tych czterech obszaréw umiejetnosci. Niemniej nie
sposob objac badaniem wszystkich efektow ksztatcenia, ktore osiggaja lub osiggac powin-
ny szkoty na okreslonym etapie edukadji. Jednak sposrdd poznawczych wynikdéw nauczania
konieczny jest wybor tych kluczowych, w zakresie ktorych chce sie wyciggac wnioski, gdyz
kazde badanie wymaga dokonania pewnej redukgji.

Ponizej opisano strukture kazdego z trzech testéw. Na podstawie zatozonej struktu-
ry opracowane zostaty plany testéw dla kazdej skali pomiarowej, ktore precyzowaty, ile
zadan, mierzacych jakie szczegdtowe umiejetnosci, powinno znalez¢ sie w tescie. Opis
struktury testéw oraz wynikajacych z niej planow testow miat na celu zagwarantowanie
roznorodnosci i reprezentatywnosci mierzonych tresci i umiejetnosci, a tym samym za-
pewnienie trafnosci tresciowej testu.

2.2.1. Test umiejetnosci czytania

Test ten miat na celu pomiar rozumienia znaczenia czytanych samodzielnie polecen, za-
dan i tekstéw réznego typu; nie obejmowat techniki czytania.

Zadania skfadajgce sie na test umiejetnosci czytania zostaty opisane za pomocg dwdch
wymiaréw: typ materiatu testowego, ktory nalezy przeczytac oraz umiejetnosci, ktore trze-
ba wykorzystac, rozwigzujac dane zadanie.

7 Nowa formuta sprawdzianu w klasie VI, projekt realizowany w latach 2007-2010 przez CKE, koordynator: Anna
Pregler.
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Typ materiatu testowego. Test umiejetnosci czytania sktada sie z kilku tekstéw oraz wia-

zek pytan do kazdego z nich. Sa to teksty réznorodnego typu: literackie (prozatorskie i poety-

ckie), popularnonaukowe i uzytkowe (regulamin, ulotka, ogtoszenie). Niektére z nich nie maja

tradycyjnego charakteru tekstu ciggtego, ale zawierajg dodatkowe ramki, przypisy.

Umiejetnosci. Zadania do kazdego tekstu wymagaja odwotania sie do réznych umiejetnosci:
1.

Wyszukiwania informacji — definiowanej jako umiejetnos¢ odszukania potrzebnej infor-
macji w tekscie gtownym oraz uzupetniajgcym (tabeli, ramce, przypisie), podjecia de-
cyzji, ktore informacje sg wazne, a ktére nie ze wzgledu na ich zwiagzek z tematem lub
pytaniem, a takze ustalenia kolejnosci wydarzen w tekscie.

Interpretacji — jest to umiejetnos¢ zrozumienia tekstu jako catosci, wydobycia i wyjasnie-
nia jego sensu. Od ucznia oczekuje sie, ze bedzie potrafit okresli¢ temat i gtéwng mysl
utworu (rozumienie tekstu na poziomie podstawowym — o czym tekst jest), jak row-
niez, ze bedzie rozumiat przenosne (ukryte) znaczenie utworu. Umiejetnos¢ ta odnosi
sie takze do rozumienia zwigzkdw miedzy zawartymi w tekscie informacjami, porow-
nywania informacji zawartych w tekscie, dostrzegania i wyjasniania przyczyn i skutkéw
zdarzen, sytuadji, zjawisk opisanych w tekscie, podawania przypuszczalnych motywow
dziatania, zachowania lub postawy bohateréw, rozrézniania informacji nacechowanych
emocjonalnie w okreslonym celu (np. reklamowym) od informacji emocjonalnie obo-
jetnych, a takze okreslania zamiaru i intencji autora.

Refleksji i oceny — umiejetnosc odniesienia tekstu do wtasnego doswiadczenia i wiedzy
o $wiecie; odrdznienia wydarzen rzeczywistych od fikcyjnych; oceny wiarygodnosci
podanych informacji. Od ucznia oczekuje sie, ze bedzie umiat dokonac oceny zdarzen,
postaci, stanowisk, pogladéw w kontekscie wiasnego doswiadczenia czytelniczego
i pozaszkolnego, jak rowniez wyrazi¢ opinie na temat mysli zawartych w utworze. Jest
to takze umiejetnos¢ oceny informadji o charakterze reklamowym, oceny szaty graficz-
nej czytanych tekstow oraz zastosowanych zabiegdw literackich, a takze oceny kom-
pletnosci i spdjnosci tekstu.

2.2.2.Test Swiadomosci jezykowej
Opisujac strukture testu mierzacego umiejetnosci jezykowe ucznidw, nalezy omoéwic

problem wynikajacy z pomiaru umiejetnosci pisania za pomocg zadan polegajacych na sa-

modzielnym tworzeniu tekstow na zadany temat, gdyz $wiadomos¢ jego istnienia zadecydo-

wata o ksztatcie tego testu.

Ksztattowanie umiejetnosci pisania i swiadomosci jezykowej ma na celu rozwdj umie-

jetnosci samodzielnego tworzenia tekstu w sposéb czytelny, logiczny, zgodny z zasadami

gramatyki i ortografii. Naturalne wydaje sie wiec przyjecie zatozenia, ze poziom opanowania
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tych umiejetnosci uczen najlepiej zademonstruje, piszac samodzielnie tekst na zadany temat.
Niestety, mimo iz umiejetnosc pisania i Swiadomos¢ jezykowa sg rozwijane przez pisanie wias-
nych tekstéw, pomiar osiggniec szkolnych w tym zakresie wymaga spojrzenia z innej perspek-
tywy. Wykorzystanie w tescie zadan polegajacych na samodzielnym napisaniu tekstu na za-
dany temat pociaga za sobg co najmniej dwa powazne problemy.

Pierwszy jest zwigzany z rzetelnoscia oceniania tego typu zadan i polega na istnieniu znacza-
cych réznic w ocenianiu uczniowskich wypowiedzi pisemnych miedzy egzaminatorami (tzw. efekt
egzaminatora). Wyniki badan poswieconych tej problematyce (Dolata, Putkiewicz, Witkomirska,
2004), a takze doswiadczenia wiasne nie pozwalajg na zbagatelizowanie tego problemu®.

Drugi problem dotyczy za$ liczby zadan w tescie (decydujacej o doktadnosci pomiaru)
i czasu potrzebnego na jego rozwigzanie. Zastosowanie w tescie jednego zadania wymagaja-
cego napisania dtuzszej wypowiedzi, daje mniejszg precyzje pomiaru niz kilka lub kilkanascie
krétszych zadan, ktdre uczen moze rozwigzac w tym samym czasie.

Z uwagi na konsekwencje przedstawionych powyzej problemaéw, zdecydowano nie wia-
czac do testu zadan dtuzszej wypowiedzi, polegajacych na napisaniu tekstu na zadanych te-
mat. W zamian za to uwzgledniono w tescie zadania sprawdzajace szczegdtowe umiejetnosci
zwigzane z pisaniem tekstu i $wiadomosciag jezykowa, majace forme zadan zamknietych lub
otwartych krotkiej odpowiedzi.

Test swiadomosci jezykowej mierzy zatem wiadomosci i umiejetnosci umozliwiajace re-
fleksje nad jezykiem jako narzedziem komunikowania sie: umiejetnosci tworzenia tekstu pisa-
nego zgodnie z zasadami ortografii i gramatyki jezyka polskiego, o czytelnej strukturze oraz
w zgodzie z zasadg jasnego przekazywania mysli i zasadami logiki, a takze umiejetnosci w za-
kresie argumentowania oraz zaséb stownikowy dziecka.

Test swiadomosci jezykowej sktada sie z trzech czesci (blokédw zadan):

1. zadan sprawdzajacych umiejetnosci zwigzane z pisaniem tekstéw
2. zadan sprawdzajgcych zaséb stownikowy
3. zadan sprawdzajacych elementy wiedzy o jezyku.

Wsréd zadan mierzacych umiejetnosci zwigzane z pisaniem tekstow znalazty sie zadania
sprawdzajace umiejetno$¢ redagowania tekstu, dzielenia wypowiedzi na zdania, rozpozna-
wania i tworzenia czytelnej struktury tekstu, rozpoznawania i nadawania poprawnego stylu
wypowiedzi oraz umiejetnosci argumentowania.

& Wyniki / badania pilotazowego testéw osiqgniec szkolnych w szkole podstawowej prowadzonego w ramach projek-
tu,Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej (EWD)" wspdtfinan-
sowanego ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego pokazaty znaczace réznice
w ocenie prac miedzy para egzaminatoréw sprawdzajacych te same wypowiedzi pisemne uczniow.
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Grupa zadan majaca na celu pomiar zasobu stownikowego uczniéw objeta zadania polegajace
na utworzeniu lub wybraniu sposrdd podanych wyrazéw wyrazu o podobnym lub przeciwstaw-
nym znaczeniu, zadania na dobranie poprawnej definicji lub wyjasnienia podanego wyrazu lub
wpisanie odpowiedniego wyrazu do podanej definicji, zadania na tworzenie, rozpoznawanie lub
wyjasnianie powszechnie wystepujacych porédwnan i zwigzkdw frazeologicznych, a takze zadania
na rozpoznanie niepoprawnego uzycia stowa w zdaniu ze wzgledu na jego znaczenie.

Na czes¢ testu majacg na celu sprawdzenie elementéw wiedzy o jezyku sktadaty sie zada-
nia mierzace umiejetno$¢ tworzenia i uzupetniania zdan zgodnie z zasadami sktadni, wyr6z-
niania w tekscie i tworzenia zdan oznajmujacych, pytajacych, rozkazujacych, a takze zadania
7 zakresu ortografii i interpunkgji oraz poprawnosci jezykowej.

2.2.3.Test umiejetnosci matematycznych

Zadania sktadajace sie na test umiejetnosci matematycznych zostaty opisane za pomoca
dwdch gtownych wymiardw: tresci matematycznych, do ktérych nalezy sie odwota¢, roz-
wigzujac zadanie oraz umiejetnosci, ktorymi nalezy sie postuzyc¢. Dodatkowym wymiarem
jest kontekst, w ktérym umieszczony jest problem matematyczny.

Tresci matematyczne. Skala umiejetnosci matematycznych obejmuje trzy obszary tresci:

1. llo$¢ — obszar ten odnosit sie do rozumienia przez uczniéw pojecia liczby, rozumienia
i odkrywania relacji miedzy liczbami, umiejetnosci wykonywania obliczert oraz rozu-
mienia znaczenia tych operacji, a takze umiejetnosci wykorzystania opisanych kompe-
tencji w sytuacjach praktycznych. W obszarze tym miescity sie takze zagadnienia zwia-
zane z pomiarem. Odwotywaty sie one do rozumienia problematyki dtugosci, ciezaru,
objetosci, temperatury i czasu.

2. Przestrzen i ksztatt — na obszar ten sktadaty sie sytuacje geometryczne oraz zwigzki
przestrzenne miedzy obiektami. Obejmowat on umiejetnos¢ rozpoznawania i rysowa-
nia figur geometrycznych, dostrzegania symetrii i reqularnosci oraz wyobraznie prze-
strzenng (zadania te nie wymagaty zastosowania wiedzy formalnej z geometrii).

3. Zmiana i zwiazki — zakres tego obszaru dobrze oddaje cytat z Podstawy progra-
mowej ksztatcenia ogdinego: ,czynny udziat w zdobywaniu wiedzy matematycznej
przybliza dziecko do matematyki, rozwija kreatywnos¢, umozliwia samodzielne od-
krywanie zwigzkéw i zaleznosci; duze mozliwosci samodzielnych obserwacji i dzia-
tan stwarza geometria, ale takze w arytmetyce mozna znalez¢ obszary, gdzie uczen
moze czuc sie odkrywca™. Na obszar ten sktada sie wiec umiejetnos¢ dostrzegania

? Podstawa programowa z komentarzami. Tom 6. Edukacja matematyczna i techniczna w szkole podstawowej,
gimnazjum i liceum,,,Zalecane warunki i sposob realizacji’, s. 34.
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przez ucznia zwigzkdw i zaleznosci, reprezentowanych w sposéb graficzny, stowny,
tabelaryczny lub symboliczny.

Umiejetnosci. Zadania odwotujace sie do kazdego z trzech obszardw tresci mierzyty réz-

ne grupy umiejetnosci:

1.

Odtwarzania wiadomosci i dobrze wyc¢wiczonych schematéw, ktorg zdefiniowano
jako umiejetnos¢ rozwigzywania zadan typowych, ktére wymagaja uzycia wycwiczo-
nych, prostych technik i postuzenia sie dobrze znanymi procedurami, inaczej mowiac
przywotania z pamieci pewnych pojec lub algorytmow.

Powiazania wiadomosci i dobrze wyéwiczonych schematéw, potrzebnej do rozwigza-
nia zadar mniej rutynowych, ale niezbyt odlegtych od zadan typowych. Uczer musi zwykle
wykonac wieksza liczbe krokow, aby rozwiazac zadanie. Musi wybrac pojecia (modele, wzo-
ry, procedury) matematyczne odpowiednie dla rozwigzania danego problemu. Od ucznia
oczekuje sie, ze bedzie potrafit wykorzysta¢ posiadane wiadomosci do rozwigzania zadan,
7 ktérych nie wynika wprost, jakie pojecia czy procedury powinno sie zastosowac, ze bedzie
umiat poréwnac ze sobg informadje (zaréwno podane w zadaniu, jak i przywotane z pamie-
ci) i zinterpretowac je w celu znalezienia rozwigzania.

Rozumowania matematycznego skfadajgcego sie z kilku krokéw. Od ucznia oczekuje
sie, ze bedzie umiat ustali¢ kolejnos¢ czynnosci prowadzacych do rozwigzania proble-
mu (sytuacji nowej, nieoczywistej dla osoby rozwigzujgcej test), ze bedzie potrafit wy-
ciggac whnioski z kilku informacji podanych w réznej postaci.

Kontekst. Uwzglednienie réznych kontekstow probleméw matematycznych umozliwia

zachowanie wiasciwej proporcji miedzy zadaniami typowo szkolnymi, zadaniami odwotuja-

cymi sie do osobistych doswiadczen ucznia oraz tych osadzonych w kontekscie bardziej odle-

gtym dla dziecka, czyli przestrzeni publicznej.

Zadania z testu umiejetnosci matematycznych odwotujg sie do trzech kontekstow:

1.

Osobisty — jest to kontekst najblizszy uczniom. Obejmuje sytuacje zwigzane z zyciem
codziennym ucznia lub jego rodziny.
Szkolny - kontekst ten dotyczy sytuacji czesto spotykanych w szkole na lekcjach.

3. Publiczny - kontekst ten jest zwigzany m.in. z zyciem spotecznosci lokalnej (np. sa-
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2.3. Konstrukcja testow osiagniec szkolnych

Skonstruowanie trafnych i rzetelnych testéw osiggniec szkolnych jest procesem wieloeta-
powym (Downing, 2006a). Prace nad testami osiaggnie¢ szkolnych wykorzystanymi w badaniu
SUEK trwaty pottora roku. Rozpoczety sie od opracowania przedstawionej wyzej koncepdji
pomiaru formutujgcej ogdine zatozenia i definiujgcej skale pomiarowe. Przyjeta koncepcja po-
zwolita na zaprojektowanie specyfikacji zawartosci testow, czyli tzw. planow testéw, ktore pre-
cyzowatly ile zadan, mierzacych jakie szczegdtowe umiejetnosci, powinno znalez¢ sie w tescie.

Zadania do testow byty tworzone przez osoby wytonione w drodze konkursu. Autorzy
byli zobowiazani do uktadania zadan zgodnych z zapotrzebowaniem wynikajacym z planéw
testow oraz sformutowanymi uprzednio zasadami konstrukcji zadan testowych i schematow
oceniania (por. Haladyna, Downing, Rodriguez, 2002; Downing, 2006b). Praca autoréw byta
na biezaco recenzowana, a pula ostatecznie przyjetych zadan podlegata dodatkowej ocenie
i korekcie podczas warsztatow z udziatem matematykow, polonistéow, pedagogdw wczesno-
szkolnych, dydaktykow praktykéw, koderdw oraz cztonkéw zespotu badawczego. Etap ten
zakonczyto opracowanie graficzne 823 przygotowanych w ten sposéb zadan.

Kolejnym bardzo waznym etapem byto zaplanowanie i zrealizowanie badania pilotazo-
wego przygotowanych zadan, ktére miaty utworzyc trzy skale pomiarowe. Badanie pilota-
zowe musiato zostac¢ zaprojektowane tak, zeby parametry psychometryczne zadar sktada-
jacych sie na jedng skale pomiarowg zostaty przedstawione na wspdlnej skali, dzieki czemu
mozliwy byt trafny wybdr zadar do ostatecznych wersji testow. Nalezato takze zadbac o jak
najdoktadniejsze oszacowanie parametrow psychometrycznych zadan ikazdego ztrzech
testow. Spetnienie tych zatozen osiggnieto przez opracowanie adekwatnego do nich planu
testowania, precyzujacego, ktore zadania beda rozwigzywane przez ktérego ucznia. Zadania
testowe podzielono na 44 zeszyty testowe, a plan testowania zostat ostatecznie przygotowa-
ny tak, by kazdy zeszyt testowy wystepowat z kazdym innym dla ustalonej grupy uczniow.
Rownowazyt takze prawdopodobiernstwo rozwigzywania w prébie kazdego zeszytu testowe-
go oraz uwzgledniat rézna kolejnos¢ rozwigzywania zeszytéw testowych w poszczegdlnych
dniach testowania. Badanie zostato zrealizowane na ogdlnopolskiej losowej probie 80 szkot
podstawowych w klasach Il iV (tacznie przebadano 281 klas, co dato 5454 uczniéw) w roku
szkolnym 2010/11. Okienko testowe zostato wyznaczone na poczatek Il semestru'®.

1©° Harmonogram pracy nad testami, niestety, nie pozwolit na realizacje badania pilotazowego w czasie najbar-
dziej wskazanym - na dokfadnie rok przed planowanym pomiarem zasadniczym (czyli na poczatku roku szkolnego
2010/11). Dlatego zdecydowano sie obja¢ badaniem uczniéw troche mtodszych oraz troche starszych, ze $wiado-
moscig tego, ze nie jest to rozwiazanie idealne.
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Analiza danych z badania pilotazowego miata na celu wybdr zadart o najlepszych
wiasciwosciach pomiarowych. W analizach przyjeto model Rascha. Analizy wykonano za
pomocga oprogramowania ConQuest 2.0 (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007). Decyzje
0 wartosci psychometrycznej zadar podejmowano na podstawie miar dopasowania za-
dania do modelu (INFIT — weighted fit, OUTFIT — unweighted fit), trudnosci zadania, wnio-
skéw ptynacych z analizy dystraktoréw, wnioskow ptynacych z analiz efektéw zroznico-
wanego funkcjonowania zadania DIF (differential item functioning). Na podstawie banku
zadan o wystarczajgco dobrych wiasciwosciach pomiarowych, czyli dopasowanych
do zatozonego modelu oraz przyjetych zatozer skal pomiarowych, skonstruowano testy
do badania zasadniczego. Etap ten polegat na wyborze zadan o najlepszych witasciwos-
ciach psychometrycznych, ktére mierza zatozone przez plany testow wiadomosci i umie-
jetnosci oraz s jak najlepiej dostosowane do prognozowanego rozktadu umiejetnosci
uczniow w populacji docelowej, a takze maja odpowiednio zréznicowang trudnosc'.
Ustalenie ostatecznej puli zadan tworzacych test osiggnie¢, pozwolito na skonstruowanie
dwoch rownolegtych wersji testéw z pula zadan kotwiczacych. Wersje te tworzono w taki
sposdb, by zardwno zadania kotwiczace, jak i zadania w kazdej wersji testu stanowity re-
prezentatywnga probke planu testu, a takze, by obie wersje miaty taka sama trudnosc'.

2.4. Opis zawartosci tresciowej ostatecznej wersji testow

Testy osiggnie¢ szkolnych przygotowane na potrzeby badania SUEK s3 testami papiero-
wymi, dostosowanymi do badania audytoryjnego. Testy majg dwie réwnolegte wersje, z pulg
15-16 zadan wspolnych (kotwiczacych) dla obu wersji. Zastosowanie dwdch wersji testow wy-
nika z dwdch przyczyn. Pierwsza jest zwiekszenie dtugosci testu', co pozwala na zwiekszenie
trafnosci pomiaru przez lepsze pokrycie zadaniami szerokiego spektrum tresci i umiejetno-
$ci nauczanych na danym etapie ksztatcenia, czyli lepsze oszacowanie wynikdw nauczania
na poziomie klasy. Druga, utrudnienie sciggania wsréd uczniéw podczas badania testowego,
co podnosi wiarygodnos¢ uzyskanych wynikéw. Zaréwno zadania kotwiczace, jak i zadania
w kazdej wersji testu sg reprezentatywng probka planu testu pod wzgledem mierzonych tre-
$ci i umiejetnosci, a obie wersje dla kazdego testu maja poréwnywalng trudnosc.

" Aby krzywa informacyjna testu byta jak najwyzsza w jak najszerszym obszarze poziomu umiejetnosci ucznidw.

12 Procedura konstrukgji testow osiggniec szkolnych wykorzystanych w badaniu SUEK zostata bardziej szczegdto-
wo opisana w: Jasiriska, Modzelewski (2012).

3 W raporcie tym termin test stosuje sie do wszystkich zadan sktadajacych sie na obie wersje testu, a nie do jednej
wersji testu. Dlatego na dtugos¢ testu sktadaja sie wszystkie zadania wchodzace w sktad obu wersji testu (nie liczac
podwajnie zadar wspdlnych), czyli wszystkie zadania wchodzace w sktad skali pomiarowej.
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Tabela 2.1. Liczba zadan w testach osiagniec¢ szkolnych

Liczba zadan Liczba zadan w kazdej Liczba zadan

w tescie wersji testu kotwiczacych
Test umiejetnosci czytania 51 33 15
Test Swiadomosci jezykowej 43 29i30 16
Test umiejetnosci matematycznych 53 34135 16

Zrédto: opracowanie wiasne

Na kazdy ztrzech testow skfada sie od 43 do 53 zadan (od 29 do 35 zadan na kazdg wer-
sje). Zadania sa pogrupowane w 12 zeszytow testowych (po 6 na kazdg wersje). Zadania z testu
umiejetnosci matematycznych zostaty wydzielone do odrebnych zeszytow (po 2 na kazda wer-
sje), natomiast zadania z testu umiejetnosci czytania i testu $wiadomosci jezykowej umieszczono
we wspolnych zeszytach (po 4 na kazda wersje) z uwagi dtuzszy czas potrzebny do przeczytania
tekstéw z testu umiejetnosci czytania. Kazdy badany uczen rozwigzywat wiec 6 zeszytow testo-
wych, po 2 jednego dnia testowania, a na rozwiazanie jednego zeszytu miat 35 minut.

Zadania wchodzace w sktad poszczegolnych testow mierzyty wiadomosci i umiejetnosci zgod-
ne z koncepdja skal pomiarowych. Ponizej przedstawiono podsumowanie struktury kazdego testu,
prezentujac procentowy rozkfad zadar mierzacych okreslone w koncepdji grupy umiejetnosci.

Umiejetnosci Typ materiatu tekstowego
M wyszukiwanie informacji [ refleksja i ocena M literackie [ uzytkowe
interpretacja popularnonaukowe

Rysunek 2.1. Podsumowanie struktury testu umiejetnosci czytania.

Zrédto: opracowanie wiasne

W tescie umiejetnosci czytania ok. jedna trzecia zadan mierzy kazda z opisanych w kon-
cepdji umiejetnosci: wyszukania informacji, interpretacji oraz refleksji i oceny. W tescie tym

4 Jesli byt nieobecny podczas ktorejs sesji testowej, mogt rozwiazac ich mniej.
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dominuja zadania wymagajace przeczytania tekstéw literackich i uzytkowych. Natomiast 17%
zadan sprawdza umiejetnos¢ czytania tekstow popularnonaukowych.

[ zadania sprawdzajace elementy wiedzy o jezyku || zadania sprawdzajgce umiejetnosci zwiazane
z pisaniem tekstow

zadania sprawdzajace zaséb stownikowy

Rysunek 2.2. Podsumowanie struktury testu Swiadomosci jezykowej.

Zrédto: opracowanie wtasne

Na test $wiadomosci jezykowej sktada sie prawie 20% zadan sprawdzajacych umiejetnosci
zwigzane z pisaniem tekstéw oraz po ok. 40% zadan mierzacych zaséb stownikowy i elemen-

ty wiedzy o jezyku.
Tresci matematyczne Umiejetnosci
M ilos¢ I zmiana i zwiazki B odtwarzania [ rozumowania
przestrzen i ksztatt powigzania

Rysunek 2.3. Podsumowanie struktury testu umiejetnosci matematycznych.

Zrédto: opracowanie wtasne

Najwiecej zadan ztestu umiejetnosci matematycznych odwotuje sie do tresci z kate-
gorii ,ilos¢”. Jest to umotywowane tym, ze na | etapie edukacyjnym tresci te sg najliczniej
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reprezentowane w programach nauczania. W zakresie mierzonych umiejetnosci najwiecej
zadan w tescie matematycznym wymaga powigzania wiadomosci i dobrze wycwiczonych
schematow. Wiecej niz jedna pigta zadan sprawdza umiejetnos¢ rozumowania. Podobny od-
setek mierzy umiejetnos¢ odtwarzania wiadomosci i dobrze wycwiczonych schematéw.

W zakresie pomocniczego wymiaru testu matematycznego, jakim byt kontekst, nie udato
sie zrealizowac w petni zatozen koncepcji dotyczacych pozadanych propordji zadan umiesz-
czonych w opisanych kontekstach. Zaktadano, Zze najwiecej zadari powinno odwotywac sie
do osobistych doswiadczen ucznia (kontekst osobisty), a najmniej do zdarzen najodleglej-
szych (kontekst publiczny). Autorom zadan testowych trudno byto jednak wyjs¢ poza kontekst
szkolny, stad wiele dobrych zadan byto osadzonych wtasnie w tym kontekscie. Ostatecznie
28% zadan testu matematycznego umieszczonych jest w kontekscie osobistym, 59% zadan
odwotuje sie do kontekstu szkolnego, a 13% zadan — do kontekstu publicznego.

2.5. Model skalowania testow

Zaréwno na etapie pilotazu jak i badania zasadniczego, do analizy wynikéw testow za-
stosowano metodologie skalowania ltem Response Theory (pol. teoria odpowiedzi na zada-
nie testowe). Metodologia ta jest stosowana powszechnie w miedzynarodowych badaniach
osiggniec uczniow (takich jak PIRLS, TIMSS czy PISA) do skalowania wynikdw testow osiggniec
szkolnych. Jedng z gtéwnych jej zalet jest mozliwos¢ ulokowania zaréwno poziomu umie-
jetnosci uczniow, jak i trudnosci zadan na jednej skali, a przez to modelowanie prawdopo-
dobienstwa udzielenia przez ucznia prawidtowej odpowiedzi na zadanie w zaleznosci
od jego/jej poziomu umiejetnosci oraz parametréw zadania. Modele konstruowane w ra-
mach IRT s3 wiec modelami probabilistycznymi, a nie deterministycznymi.

Zdecydowano sie na najbardziej restrykcyjny model IRT, czyli model Rascha (Rasch, 1980),
a dokfadniej, na aplikacje tego modelu dla zadarn ocenianych dychotomicznie (tj. zadan wie-
lokrotnego wyboru z jedng poprawng odpowiedzig oraz zadan kodowanych 0-1) oraz dla za-
dan z trzema lub wiecej kategoriami odpowiedzi (tzw. model Partial Credit). Szczegotowa spe-
cyfikacja tych modeli przedstawiona jest na przyktad w: van der Linden i Hambleton (1997).
Model Rascha zaktada, ze wszystkie zadania majg tak samo dobre wiasciwosci pomiarowe (de
Ayala, 2009, s. 33-34), a réznic sie miedzy soba moga jedynie parametrem trudnosci. Na praw-
dopodobienstwo udzielenia przez ucznia poprawnej odpowiedzi na dane zadanie ma wptyw
tylko réznica poziomu umiejetnosci ucznia oraz trudnosci zadania.

Model Partial Credit pozwala na zastosowanie tej samej logiki do zadan z wieloma upo-
rzadkowanymi kategoriami odpowiedzi (np. de Ayala, 2009, s. 163-169, Masters i Wright, 1997).

39



CZY SZKOLA MA ZNACZENIE?

W tym przypadku poszczegdlnym kategoriom odpowiedzi przypisane sg parametry trudno-
$ci, ktére warunkuja prawidtowa odpowiedz na zadania.

Stworzenie testow z zadan spetniajacych zatozenie modelu Rascha jest niezwykle istot-
ne z punktu widzenia komunikowania wynikéw w postaci informacji o osiggnieciu pewnego
poziomu wiadomosci i umiejetnosci®, a takze tworzenia tablic przeliczeniowych wyniku suro-
wego na wynik przeskalowany'®, co umozliwia wykorzystywanie testow w diagnozie nauczy-
cielskiej i poréwnanie otrzymanych wynikéw z okreslonymi normami.

Kazdy z trzech testow skalowany byt osobno, co oznacza, ze oszacowania trudnosci dla
zadan, jak réwniez oszacowania poziomdw umiejetnosci dla ucznidéw, w ramach poszcze-
golnych skal pomiarowych liczone byty niezaleznie od siebie. Za metode estymacji parame-
tréw zadan przyjeto Marginal Maximum Likelihood. Metoda ta pozwala na oszacowanie pa-
rametréw zadan niezaleznie od parametréow ucznidw oraz opiera sie na zatozeniu, ze cecha
latentna przyjmuje rozktad normalny w populacji (de Ayala, 2009). Logika, ktdra stoi za takim
rozwigzaniem, opiera sie na zatozeniu, ze dla oszacowania parametréw dla zadan jest wiecej
informadji (w przypadku testow stworzonych dla badania SUEK, kazde zadanie zostato rozwia-
zane przez ponad 2500 uczniéw) niz dla uczniow (patrz tabela 1.). W zwiazku z ta wiasnoscig
przyjetej metody, estymacja parametrow dla zadan i uczniow odbywata sie w dwodch krokach:
najpierw oszacowano parametry dla zadan, a nastepnie, z wykorzystaniem tak otrzymanych
parametréw zadan, wyestymowano parametry dla uczniéw. Skalowanie wykonano za pomo-
cgq oprogramowania ConQuest 2.0 (Wu i in., 2007).

2.5.1. Kalibracja zadan

Podczas estymowania parametréw zadan wykorzystano informacje o wykonaniach pocho-
dzace od wszystkich ucznidw, ktorzy podeszli do testow. Nalezy jednakze zwrdci¢ uwage na fakt,
7e niektdre zadanie zostato rozwigzane tylko przez podprobke ucznidw, a wiec informacja o da-
nym zadaniu jest dostepna tylko dla czesci ucznidw. Taki stan rzeczy wynika zaréwno z konstrukdji
testow i planu testowania — kazdy uczen rozwigzywat tylko zadania z jednej z dwoch wersji testu,
ale takze ze wzgleddw zwiagzanych z realizacjg badania: cze$¢ ucznidw mogta nie by¢ obecna
podczas ktéregos z dni testowania w szkole. Istnieje takze jeszcze jedno Zrodto braku informadii
0 rozwigzaniu zadania, z ktérego nalezy zdac sobie sprawe — uczen podczas rozwiazywania testu
mogt poming¢ konkretne zadanie, nie zostawiwszy tym samym informacji o tym, czy jest w sta-
nie je rozwigzac, czy tez nie. Ten ostatni przypadek moze wynikac z réznych przyczyn (np. z niskiej

® Jest to mozliwe dzieki temu, ze w modelu Rascha uporzadkowanie pytan ze wzgledu na trudnosc jest takie
samo dla kazdego ucznia (kazdego poziomu umiejetnosci), poniewaz krzywe charakterystyczne zadan sie nie przeci-
naja, a takze umiejetnosci uczniow i trudnosci pytan sa wyrazone na tej samej skali.

' Surowa liczba punktéw jest statystyka dostateczna (de Ayala, 2009, s. 25).
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motywadji do rozwigzania testow), jednakze dwie mozliwosci wydaja sie by¢ najbardziej prawdo-
podobne: uczen mégt pomingc¢ zadanie, gdyz wydato mu sie za trudne do rozwiazania lub mogt
nie zdazy¢ go rozwigza¢ w czasie przewidzianym na sesje testowa. Obie te przyczyny wigzg sie
z poziomem umiejetnosci ucznia, jednakze pierwsza dopuszcza mozliwos¢, ze uczen po zapozna-
niu sie z danym zadaniem sam oszacowat swéj poziom umiejetnosci jako niewystarczajacy do jego
rozwiazania, druga z kolei pozwala nam domniemywac, ze uczer nie miat mozliwosci zmierzenia
sie zzadaniem. W zwiazku z tym, Zze podczas kalibracji zadan odsetek poprawnych i niepopraw-
nych odpowiedzi ma duze znaczenie dla estymowanych parametrow, rozréznienie tych dwadch
okolicznosci na etapie kalibracji zadar, wydaje sie zasadne.

Idac $ladem wytyczonym przez takie miedzynarodowe badania edukacyjne jak TIMSS,
PIRLS czy PISA, w badaniu SUEK wyrdzniono nastepujace kategorie brakéw odpowiedzi na za-
danie testowe:

a. Zadanie niezaadministrowane: w tej kategorii mieszczg sie te przypadki brakow
odpowiedzi, ktére wynikajg z fizycznego niezaadministrowania zadania uczniowi
(uczen byt nieobecny podczas sesji testowej lub zadanie znajdowato sie w zeszycie
testowym nie rozwigzywanym zgodnie z planem przez ucznia). Brak odpowiedzi
na ten typ zadania traktowany jest zawsze jako brak danych.

b. Zadanie pominiete: w tej kategorii znajduja sie przypadki brakéw odpowiedzi na te
zadania, na ktére uczen mégt odpowiedzie¢, ale tego nie uczynit.

C. Zadania nie rozwigzywane: jest to cigg zadan pominietych, ktéry znajduje sie
na koncu zeszytu testowedo, z zastrzezeniem, ze pierwsze zadanie z tego ciggu
traktowane jest jako zadanie pominiete.

Podczas kalibracji zadan, braki odpowiedzi z kategorii ¢ traktowane byty jako zadania nie-
zaadministrowane (przekodowywane byty na braki danych), natomiast braki odpowiedzi z ka-
tegorii b traktowane byty jako odpowiedzi btedne.

2.5.2.Szacowanie wynikéw uczniéw

Posiadajac oszacowania parametréw dla zadan, przystapiono do estymadji wynikdw dla ucz-
niéw. W tym kroku zadania pominiete i nierozwiazywane traktowane byty jako odpowiedzi btedne.

W badaniu SUEK zdecydowano sie na oszacowanie dwoch rodzajow estymatordw umie-
jetnosci ucznidw: punktowego estymatora EAP (expected a posteriori) oraz zestaw pieciu im-
putacyjnych estymatorow, tzw. plausible values (PV). Opis tych estymatoréw mozna znalez¢
np. w: Adams (2005), Wu (2005). Oba rodzaje estymatorow zwigzane sg z bayesowskimi me-
todami statystycznymi i pojeciem rozktadu a posteriori dla oszacowania umiejetnosci danego
ucznia. Warto$¢ oczekiwana tego rozkfadu jest estymatorem EAP dla danego ucznia. Plausible
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values z kolei stanowiag losowa prébke n wartosci z tego rozktadu. Estymatory EAP posiadaja
te wiasnos¢ w ramach bezwarunkowego modelu Rascha, ze dla kazdego ucznia o okreslonej
sumarycznej liczbie punktéw na tedcie, oszacowanie to przyjmuje te sama wartos¢, gdyz roz-
ktad a posteriori jest ten sam dla tych uczniéw. Inaczej jest w przypadku PV: w zwigzku z tym,
Ze oszacowanie to stanowi losowa probka z rozktadu a posteriori, uczniowie o tej samej liczbie
punktoéw z testu mogg miec rozne oszacowania, w zwigzku z czym nie wykorzystuje sie ich
zazwyczaj do komunikowania wynikéw uczniom, ale do celéw badawczych. Oszacowania PV
pozwalajg bowiem na nieobcigzone oszacowanie wariancji (wariancja estymatora EAP jest
niedoszacowana), a w przypadku analiz wtérnych, np. w analizach stosowanych na potrzeby
niniejszego raportu, umozliwiajg wziecie pod uwage faktu, ze testy osiggniec szkolnych uzyte
do pomiaru umiejetnosci konkretnych uczniéw charakteryzuja sie pewnym okreslonym po-
ziomem precyzji, pozwalaja zatem oddac niepewnos¢ pomiaru zmiennej zaleznej w analizach.

Podobnie jak we wspomnianych wczedniej miedzynarodowych badaniach osiggnie¢ szkol-
nych, tak i w badaniu SUEK oba rodzaje estymatoréw wynikdw ucznidw liczone byty w ramach
tzw. modeli warunkowych lub méwiac inaczej, przy uzyciu regresji latentnych. Podczas estymadji
parametréw uczniowskich (zaréwno EAP jak i PV), do skonstruowania rozktadu a posteriori potrzeb-
ny jest pewien model, ktory opisywatby rozktad danej cechy w populacji. W przypadku modelu
bezwarunkowego najczesciej wykorzystywany jest rozktad normalny. Model z regresja latentng
pozwala na bezposrednie ujecie zaleznosci (lub ich braku) zachodzacych w populacji pomiedzy
umiejetnoscig a szeregiem innych zmiennych, zgodnie ze specyfikacja modelu. Uzyskane w ten
sposdb oszacowania wynikdw ucznidw, pozwalaja na ujecie tych zaleznosci w dalszych analizach,
w ktérych oszacowania te sg uzywane. Wiecej o zastosowaniu modelu z regresja latentng do uzy-
skiwania oszacowan poziomu umiejetnosci mozna znalez¢ u Wu (2005).

Do modelu warunkowego dla danej umiejetnosci, jako zmienne niezalezne wykorzysta-
no zmienne znajdujace sie w modelach kontrolnych dla tej umiejetnosci. Modele te opisane
sg w rozdziale 3",

2.5.3. Ocena dopasowania danych do modelu

Zastosowany do skalowania danych model IRT, model Rascha, opiera sie natrzech
gtéwnych zatozeniach. Pierwsze zatozenie mowi o tym, Zze zadania mierza jeden konstrukt,
tzn. ze dane dotyczace odpowiedzi uczniéw mozna wyttumaczy¢, odwotujac sie wytacz-
nie do mierzonej umiejetnosci. Drugie zatozenie mowi otym, zedla danego poziomu

7 Nalezy zwrdci¢ uwage, ze oszacowania dla uczniéw nie uwzgledniaja podziatu uczniéw na klasy i szkoty, moze
powodowac zanizone oszacowania wariancji miedzygrupowe;j liczonej za pomoca tak uzyskanych wynikéw. Obecnie
jednak, wedtug wiedzy autoréw raportu, nie istnieje oprogramowanie, ktére umozliwitoby uwzglednienie w sposéb
poprawny ztozonego schematu doboru proby podczas szacowania wynikow uczniow.
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umiejetnosci ucznia odpowiedzi na poszczegdine zadania sg niezalezne od siebie. Zgodnie
z trzecim zatozeniem, dane dotyczace odpowiedzi uczniéw na zadania wykazujg okreslone
prawidtowosci, ktére mozna ujac¢ w postac funkgji.

Itak, dla zadania ocenianego dychotomicznie, gdzie 1 oznacza odpowiedZ poprawng, a 0 od-
powiedZ niepoprawng, prawdopodobienstwo udzielenia poprawnej lub btednej odpowiedzi
na zadanie j przez ucznia i (tj. xl./) zalezy wytacznie od réznicy poziomu umiejetnosci ucznia 6/; oraz
trudnosci zadania (SJ. Roznica ta wyrazona jest na skali logitowej i odpowiada logarytmowi natural-
nemu ilorazu szans, tj. prawdopodobienstwa udzielenia poprawnej odpowiedzi na zadanie j przez

ucznia i oraz prawdopodobienstwa udzielenia odpowiedzi niepoprawnej:

6):'—6/ =IH(M)
P(Xij=0)

Z powyzszego wzoru tatwo mozna wyprowadzi¢ formute na uzyskanie prawdopodobien-
stwa udzielenia odpowiedzi poprawne;j:

exp(@i - &)

P(xi=1)=
(s =1) 1+exp(di—-0))

Trudnos¢ zadania jest wiec definiowana jako punkt na skali umiejetnosci, dla ktérego praw-
dopodobiernstwo udzielenia przez ucznia odpowiedzi poprawnej wynosi 50%. Reprezentacjg
graficzng tej funkdji jest krzywa charakterystyczna dla zadania. Ponizej zaprezentowano krzy-
we charakterystyczne dla trzech hipotetycznych zadan ocenianych dychotomicznie:

Q

"] Model 1PL (Rasch)

Prawdopodobienstwo

, —— zad. a, §;=-1
~~~~~ zad. b, §,= 0,5
' -. zad. c,8:=15
L s s B LA S E
-4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4

Umiejetno$¢ (cecha ukryta)

Rysunek 2.4. Krzywe charakterystyczne dla trzech zadan a, b i c.

Zrédto: opracowanie wiasne
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W zwigzku z tym, ze zadania roznig sie tylko parametrem trudnosci, posiadaja one takie
same wiasnosci roznicujgce uczniow (tj. ten sam parametr nachylenia, zdefiniowany jako pa-
rametr nachylenia stycznej do krzywej charakterystycznej dla zadania j w punkcie [<SJ; 0,5]).
Zatozenie to implikuje, ze krzywe charakterystyczne dla zadan nie przecinajg sie. Oznacza to,
ze model stawia bardzo restrykcyjne wymagania co do zaleznosci obserwowanych w danych.
Ocena tego, czy wymagania te sa spetnione, pozwala na okreélenie, czy dany zestaw zadan
tworzy dobry, zgodny z modelem pomiarowym test.

Weryfikacja hipotezy o spetnieniu zatozert modelu opiera sie na analizie dopasowania
empirycznych krzywych charakterystycznych dla zadar do odpowiednich krzywych teore-
tycznych. Miary dopasowan zdaja sprawe ze zgodnosci przewidywan modelu i danych em-
pirycznych. Do oceny tego dopasowania stuzg dwie miary — INFIT i OUTFIT. Miara OUTFIT jest
rownie wrazliwa na odstepstwa od przewidywari modelu dla przypadkéw w catym zakresie
skali. Z kolei miara INFIT, wiekszg wage przyktada do tych przypadkéw, ktére znajduja sie
na skali w poblizu punktu wyznaczonego jako trudnos¢ zadania (czyli tam, gdzie zadanie teo-
retycznie powinno najlepiej réznicowac uczniow). Gdy miary te osiggaja jeden, przyjmuje sie,
ze zadanie jest dobrze dopasowane do modelu. W praktyce dopuszcza sie jednak pewne roz-
chwianie wartosci tych statystyk (de Ayala, 2009, s. 55-57). W badaniu SUEK na etapie pilotazu
i konstrukcji docelowych narzedzi przyjeto, ze zadania, dla ktérych miary dopasowania wahaty
sie miedzy 0,8 i 1,2 byty wystarczajgco dobrze dopasowane. Doktadny opis poréwnania miar
dopasowania dla zadan, ktére weszty do testow osiggniec szkolnych uzytych w badaniu SUEK,
pomiedzy badaniem pilotazowym i zasadniczym znajduje sie w: Jasiriska, Modzelewski (2012),
warto jednak nadmieni¢, ze dla modeli bezwarunkowych (bez zastosowania regresji laten-
tnej), skonstruowane testy zachowaty swoje dobre wiasnosci pomiarowe na etapie badania
zasadniczego.

2.5.4. Standaryzacja

Otrzymane oszacowania wynikow ucznidow — zarowno oszacowania EAP jak i piec
plausible values — wyjsciowo znajduja sie na skali logitowej. Dla jasnosci prezentowanych
wynikéw analiz umieszczonych w dalszych czesciach raportu, oszacowane wyniki ucz-
niow wystandaryzowano i przeniesiono na skale o $redniej 100 i odchyleniu standardo-
wym 15, wedtug nastepujacego wzoru:

X' = X - Ux15+100

1
677
gdzie:
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X*, oznacza wystandaryzowany wynik i-tego ucznia w tescie mierzacym umiejetnos¢ U

X, oznacza surowy wynik i-tego ucznia w tescie mierzacym umiejetnos¢ U

U, oznacza estymator $redniej populacyjnej dla umiejetnosci U

0, oznacza estymator odchylenia standardowego umiejetnosci U w populadji.

Procedura standaryzacji wymagata oszacowania $redniej oraz odchylenia standardowego
dla kazdej ze zmiennej poddanej standaryzacji. Zarowno oszacowania EAP, jak i PV dla danej
umiejetnosci zostaty wystandaryzowane z uzyciem tej samej $redniej i odchylenia standar-
dowego. Wykorzystano najlepsze dostepne estymatory tych parametréow dla populacji. Dla
kazdej skali umiejetnosci wyliczono $rednig oraz wariancje obliczong jako srednig z wariandji
kazdej z plausible values dla danej umiejetnosci. Pierwiastek z tak uzyskanej wariancji postu-
7yt jako estymator odchylenia standardowego w populacji dla danej umiejetnosci. Zaréwno
oszacowanie $redniej jak i oszacowania wariandji dla kazdej z PV zostaty obliczone z wykorzy-
staniem wag probkowania.

Wartosci estymatoréw sredniej i odchylenia standardowego dla kazdej z umiejetnosci zo-
staty przedstawione w tabeli 2.2.

Tabela 2.2. Wartosci estymatoréw sredniej i odchylenia standardowego dla poszczegéinych
umiejetnosci (skala logitowa)

Umiejetnos¢ Estymator sredniej Estymator odchylenia standardowego
Czytanie 0,517 1,06
Matematyka 0,302 1,05
Swiadomos¢ jezykowa 0,148 1,07

Zrédto: opracowanie wiasne

2.6. Whasciwosci psychometryczne stworzonych testow

2.6.1. Wiasciwosci zadan

W poprzednim podrozdziale wspomniano o procedurze stuzacej do ewaluadji hipotezy
o dopasowaniu modelu do danych. Ze wzgledu na restrykcyjne zatozenia obecne w modelu
Rascha, czesto mowi sie, ze préba dopasowania tego modelu do danych ma charakter analizy
konfirmacyjnej, w ktorej hipoteza badawcza poddawana prébie brzmi: ,uzyte narzedzie po-
zwala na dobry pomiar badanej umiejetnosci”. Czy zatem testy osiggniec szkolnych skonstru-
owane na potrzeby badania SUEK pozwalajg na przyjecie wspomnianej hipotezy? Przyjrzyjmy
sie rozkladom miar dopasowania dla zadan w trzech stworzonych testach.
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Rysunek 2.5. Wykresy skrzynkowe miar dopasowania zadan dla testéw osiagniec szkolnych.

Zrédto: opracowanie wtasne

Wykresy skrzynkowe przedstawiaja rozktady miar dopasowania zadan (INFIT i OUTFIT) wy-
liczone dla parametréw zadan oszacowanych w kroku kalibracji zadan, a nastepnie zadanych
jako state w modelu z regresjg latentng. Jak wida¢, dla zdecydowanej wiekszosci zadan miary
dopasowania znajduja sie w wyznaczonych granicach, tj. pomiedzy 0,8 i 1,2. Kilka zadan, ktére
nie wykazujg sie dobrym dopasowaniem, zachowano ze wzgledu na zapisy planéw testow.
Mozna zatem powiedziec, Ze testy osiggnie¢ szkolnych skonstruowane na potrzeby badania
SUEK, w bardzo wysokim stopniu spetniajag wymogi stawiane przez model Rascha, a tym sa-
mym, ze sg narzedziem, skonstruowanym z zadan, ktére w badanych przez siebie zakresach
dostarczaja rzetelnej informacji odnosnie umiejetnosci uczniéw.

2.6.2. Whasciwosci skal pomiarowych

Powyzsze analizy pozwalaja stwierdzi¢, Ze testy osiggnie¢ szkolnych skonstruowane
na potrzeby badania SUEK pozwalajg na pomiar umiejetnosci uczniow w zgodzie z logika
modelu Rascha. Narzedzia zostaty stworzone jako testy szerokiego zasiegu, tzn. maja na celu
precyzyjny pomiar dla jak najszerszego zakresu badanej umiejetnosci w populacji uczniow
po klasie trzeciej. Zaréwno na etapie konstrukgji testow, jak i podczas ich zastosowania w ba-
daniu zasadniczym, precyzje pomiaru badanej umiejetnosci w réznych zakresach analizowa-
no na podstawie krzywej informacyjnej testu.
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Rysunek 2.6. Poréwnanie funkcji informacyjnych dla trzech testéw osiagniec szkolnych w odnie-
sieniu do skali z wystandaryzowanymi wynikami.

Zrédto: opracowanie wiasne

Krzywa informacyjna testu jest przydatnym narzedziem pozwalajgcym graficznie przed-
stawic zdolnos¢ testu do szacowania poziomu umiejetnosci w réznych jej zakresach (de Ayala,
2009, s. 31-33). Im wieksza wartos¢ funkgji informacyjnej, tym wieksza precyzja pomiaru ba-
danej cechy. W zaleznosci od uwzglednionych w tescie zadan, przyjetego modelu estymadji,
krzywa informacyjna dla testu moze przybiera¢ rézne ksztatty. Na etapie konstrukgji testu,
narzedzie to pozwala wiec dostownie na projektowanie wtasnosci pomiarowych testu w za-
leznosci od potrzeb — wystarczy okresli¢ pozadany ksztatt krzywej. Krzywa informacyjna dla
idealnego testu osiggataby wysokg wartos¢ maksimum dla sredniego wyniku w populadji
i utrzymywataby wysoki wynik az po skraje skali. Znaczytoby to — przy zachowaniu zatozen
modelu — Ze test pozwala na bardzo dokfadny pomiar umiejetnosci wsrdd wszystkich czton-
kéw badanej populadji, niezaleznie od ich poziomu umiejetnosci. Narzedzie takie musiatoby
sktadac sie z bardzo wielu zadan, o bardzo zréznicowanej trudnosci®®.

8 Nalezy jednak pamietac, ze doktadnos¢ pomiaru, wraz z czasem potrzebnym na jego przeprowadzenie, z zasady
znajduja sie w relacji monotonicznie rosnacej: im wiecej zadan w tedcie, tym dokfadniejszy pomiar. Jednym ze sposo-
béw na zwiekszenie precyzji pomiaru, przy zachowaniu rozsagdnego czasu badania, stanowi testowanie adaptatyw-
ne: poziom umiejetnosci badanego szacowany jest na biezaco, a kazde kolejne zadanie dobierane jest ze wzgledu
poprzednie odpowiedzi badanego. W ten sposéb narzedzie zatacza coraz wezsze okrazenia wokét najpewniejszego
oszacowania poziomu umiejetnosci badanego, az do osiggniecia pozadanego stopnia precyzji.
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Ulokowanie krzywej informacyjnej testu nad skalg umiejetnosci pozwala na okreslenie czy
dany test dobrze ,wpasowat sie” w zakres umiejetnosci uczniéw. Ponizej przedstawione zosta-
ty krzywe informacyjne dla trzech testow skonstruowanych na potrzeby badania SUEK.

Krzywe dla funkgji informacyjnych dla kazdego z testow zostaty ulokowane nad wystanda-
ryzowana skala, na ktorej wyrazone sa wyniki uczniéw dla poszczegdlnych umiejetnosci. Na tej
skali punkt 100 odpowiada wartosci estymatora sredniej populacyjnej, a odcinek o dtugosci
15 odpowiada estymatorowi odchylenia standardowego danej umiejetnosci w populagji.

Funkgja informacyjna dla testu stanowi sume wartosci funkgji informacyjnych dla poszcze-
golnych zadan, obliczang warunkowo dla danego poziomu cechy. W celu utatwienia inter-
pretacji wykresu, mozna dodac, ze dla danego zadania j ocenianego dychotomicznie, funkcja
informacyjna dla modelu Rascha wyraza sie wzorem:

() = P(x; = 1]0,68;) » P(x; = 0|6, 6))

i jej maksimum wynosi 0,25.

Analizujac wykres, mozna powiedzie¢, ze testy s dobrze dopasowane do rozktadu umiejet-
nosci uczniow w populacji — w zakresie + 2 odchylenia standardowe (gdzie miesci sie okoto 95%
populadji) skonstruowane testy osiggniec¢ szkolnych pozwalajg na pomiar umiejetnosci z zado-
walajacym stopniem precyzji. Stopiert dopasowania testow waha sie jednak dla poszczegdlnych
umiejetnosci. Test czytania okazat sie troche za fatwy w stosunku do poziomu uczniéw badanych,
wynika to jednak z trudnosci zwigzanych z pozyskaniem zadan o wyzszej trudnosci na etapie kon-
strukgji testu. Test swiadomosci jezykowej z kolei posiada zdecydowanie mniej zadan niz test ma-
tematyczny czy wspomniany test czytania — stad maksimum jego funkgji informacyjnej jest nizsze
niz dwdéch pozostatych narzedzi, jednakze posiada poréwnywalng do testu z matematyki jakosc
do precyzyjnego pomiaru uczniéw o wysokim poziomie umiejetnosci.

2.6.3.Rzetelnos¢ i btad pomiaru

Niepewno$¢ pomiaru dla danego narzedzia przyjeto sie okresla¢ w klasycznej teorii testu
(KTT) jako jego rzetelnos¢, czyli zwigzek pomiedzy wynikiem testu a tzw. wynikiem prawdziwym.
Zwigzane jest to bezposrednio z zatozeniami dotyczacymi pomiaru, zgodnie z ktdrymi wynik kon-
kretnego badanego w tescie rowny jest sumie wyniku prawdziwego i nieskorelowanego z tym
wynikiem btedu pomiaru. W ramach KTT, stworzono grupe statystyk, ktére pozwalaja na globalne
oszacowanie tej wiasnosci testu (jedna z najpopularniejszych jest miara wewnetrznej zgodnosci
narzedzia, alfa Cronbacha). Mozna wskazac¢ na co najmniej dwa problemy zwigzane z pojeciem
rzetelnosciw KTT. Po pierwsze, bardzo czesto podajac oszacowanie rzetelnosci dla testu, przyjmuje
sie, ze jest to jego immanentna wiasnos¢, zapominajac o tym, Ze oszacowanie to zalezy od proby
badanych, ktérzy test rozwigzywali (narzedzie moze okazac sie rzetelne w jednej prébie, a w innej
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nie). Po drugie, za tak rozumiang rzetelnoscig stoi zatozenie, Ze precyzja pomiaru jest identyczna
dla kazdego ucznia — to znaczy, ze zarbwno uczniowie o niskich jak i wysokich umiejetnosciach
badani sg z ta sama precyzja. Zatozenie to jest jednak bardzo watpliwe.

IRT przyjmuje zupetnie inne zatozenia odno$nie pomiaru umiejetnosci. W teorii tej modelowa-
ne jest prawdopodobienstwo prawidtowej odpowiedzi ucznia na okreslone zadanie w zaleznosci
od jego parametréw i poziomu umiejetnosci ucznia. Nic dziwnego zatem, ze podejscie do precy-
Zji pomiaru rowniez jest odmienne. W IRT, bazujac na informacji o tym, jak uczen poradzit sobie
zdanymi zadaniami (@ przy tym znajac ich parametry oraz wiedzac jaki rozktad przyjmuje umie-
jetnos¢ w populacji), mozemy okredli¢ najbardziej prawdopodobne ulokowanie ucznia na skali,
np. oszacowanie EAP. Ulokowanie to obarczone jest pewnym btedem, ktéry mozna przedstawic¢
jako odchylenie standardowe rozktadu umiejetnosci a posteriori dla ucznia. W zaleznosci od tego
jak dobrze dobralismy zadania, ktore przed uczniem postawilismy (liczba informacji dostarczanej
przez zadanie zalezy od jego trudnosci) oraz jak wiele ich byto, tym precyzyjniej jestesmy w stanie
okresli¢ jego poziom umiejetnosci. W zwigzku z tym, w IRT mozemy powiedzie¢ o wiele wiece]
0 precyzji pomiaru konkretnego ucznia niz w ramach KTT — jesteSmy bowiem w stanie oszacowac
indywidualny btad pomiaru. Znika tym samym problem brakéw danych dla poszczegdéinych za-
dan, ktory czesto paralizuje mozliwosc oceny rzetelnosci pomiaru w KTT — w IRT, brak odpowiedzi
ucznia na dane zadanie zmniejsza po prostu precyzje pomiaru jego poziomu umiejetnosci.

Ponizej dla kazdego ztrzech testéw prezentujemy wykresy indywidualnego btedu
pomiaru, rozumianego jako odchylenie standardowe rozktadu a posteriori umiejetnosci
uczniow w zaleznosci od oszacowanego dla nich wyniku. Btad pomiaru wyrazony jest
na skali logitowe;.

Blad pomiaru
0

04

Swiadomosé jezykowa

Rysunek 2.7. Wykres rozrzutu dla btedu pomiaru wyrazonego na skali logitowej w zaleznosci
od wystandaryzowanego oszacowanego wyniku dla trzech umiejetnosci.
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Rysunek 2.7. Wykres rozrzutu dla btedu pomiaru wyrazonego na skali logitowej w zaleznosci
od wystandaryzowanego oszacowanego wyniku dla trzech umiejetnosci (c.d.).

Zrédto: opracowanie wiasne

Na wszystkich trzech wykresach mozemy dostrzec, ze btedy pomiaru sg najmniejsze dla
tych oszacowan, ktére znajduja sie blisko sredniej testu (a doktadniej, blizej tego poziomu
umiejetnosci, dla ktorego funkcja informacyjna testu osigga maksimum). Widzimy jednak,
ze nie dla wszystkich ucznidéw o okreslonym poziomie umiejetnosci, wynik zostat oszacowany
z podobna precyzja. Dla kazdego testu mozna okredli¢ gtéwna zaleznos¢ pomiedzy btedem
pomiaru a poziomem umiejetnosci — wyznaczong przez krzywg ztozong z duzego zageszcze-
nia punktéw. Sa to ci uczniowie, ktorzy rozwiagzywali wszystkie zadania w przeznaczonej im

50



POMIAR WYNIKOW NAUCZANIA W ZAKRESIE CZYTANIA,
SWIADOMOSCI JEZYKOWEJ | MATEMATYKI

wersji testu. Dla testow $wiadomosci jezykowej i czytania mozemy takze wyrdznic¢ trzy inne
formy zaleznosdi, tj. krzywe znajdujgce sie powyzej gtdwnego trendu. Tworzg je uczniowie,
ktorzy rozwigzali tylko cze$¢ przeznaczonych dla nich zadan (uczniowie ci zapewne nie byl
obecni na wszystkich sesjach testowych). Dla testu matematycznego poza gtéwnym trendem
mozemy dostrzec jeszcze jedng forme zaleznosci. Wyznaczona jest ona przez uczniow, ktérzy
rozwiazali tylko jeden zeszyt testowy — ich liczba jest jednak niewielka, gdyz obie sesje testo-
we z matematyki odbywaty sie jednego dnia.

Dla kazdego z trzech testow wielkos¢ bteddw w zaleznosci od poziomu umiejetnosci jest
zadowalajgca — w granicach + 2 odchylen standardowych oscyluje ona w okolicach 0,4 logita,
co w przetozeniu na standaryzowang skale wynosi mniej niz 40% odchylenia standardowe-
go — nalezy jednakze pamietac¢, ze rozktady umiejetnosci a posteriori nie majg $cisle rzecz
ujmujac rozktaddéw normalnych. Precyzja pomiaru stopniowo maleje dla uczniéw oddalonych
od $redniej — ich rozktady a posteriori s3 zazwyczaj skosne w strone ,od $redniej”, co zwieksza
ich wariancje. Jest to zgodne ze zdroworozsagdkowym podejsciem do pomiaru dydaktyczne-
go — poziom umiejetnosci ucznia, ktéry rozwigzat wszystkie lub prawie wszystkie zadania, jest
prawdopodobnie wysoki — jednakze jak wysoki? Podobnie ma sie sprawa w przypadku ucz-
nidw, ktorzy nie poradzili sobie z duzg liczba zadan. Widzimy jednak, ze skonstruowane testy
pozwalajg na pomiar umiejetnosci dla ucznidw ze skrajow skali ze stosunkowo duza precyzja
— dla catego zakresu umiejetnosci wielkosci btedow dla wszystkich testow nie przekraczajg
poziomu 0,6 logita (w przypadku gtéwnej zaleznosci) — test czytania relatywnie stabiej mie-
rzy poziom umiejetnosci uczniow zdolnych, a test swiadomosci jezykowej ucznidw stabszych.
Test matematyczny zachowuje sie w miare spéjnie w catym zakresie skali. Wielkos¢ bfedu
ma takze zwiagzek z dostepnymi informacjami uwzglednionymi w regresji latentnej, na pod-
stawie ktérej wyznaczano wyniki uczniow (Wu, 2005).

Cho¢ dla metodologii IRT liczenie jednego globalnego wspétczynnika, ktéry zdawatby
sprawe z rzetelnosci nie do konca jest zgodne 7 jej logika, podjeto dziatania majace na celu
stworzenie wskaznika precyzji pomiaru dla testu w danej prébie badanych. Mozna wyrézni¢
kilka takich metod (por. de Ayala, 2009; Kim i Feldt, 2010; Adams, 2005), w rozdziale tym przed-
stawimy jedng z nich - tzw. wspdtczynnik rzetelnosci EAP/PV (Adams, 2005). Jest to jedna
ze statystyk dla testow, ktérg wylicza program ConQuest 2.0.

Wspodtczynnik ten jest stosunkiem wariancji oszacowari EAP dla ucznidw i wariancji umie-
jetnosci w populacji. Nieobcigzonym estymatorem tej ostatniej jest wariancja wyliczona dla
PV. Wspotczynnik ten osigga wartosci z przedziatu (0;1). Im wyzsza jest jego wartos¢, tym $red-
nio bfad pomiaru w probie jest mniejszy. Wynika to z faktu, ze im precyzyjniej pomierzyliby-
Smy poziom umiejetnosci ucznidw, tym mniejsza bytaby wariancja rozktadéw a posteriori ich
umiejetnosci, a w zwigzku z tym wylosowane z tego rozktadu PV bytyby bliskie jego wartosci
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oczekiwanej, EAP. Wariancja oszacowan EAP dla uczniéw bytaby wiec bardzo zblizona do wa-
riangji dla PV.

W tabeli ponizej przedstawiono oszacowania tego wspoétczynnika dla testéw osiggniec
szkolnych.

Tabela 2.3. Wartos¢ wspétczynnika rzetelnosci EAP/PV dla testéw osiagniec szkolnych

Test Wartos$¢ wspotczynnika rzetelnosci EAP/PV
Test czytania 0,866
Test matematyczny 0,876
Test Swiadomosci jezykowej 0,864

Zrédto: opracowanie wtasne

Wartosci wspotczynnikow sg wysokie dla wszystkich trzech testow, co potwierdza wyniki
analiz rozktadow btedow dla kazdego z nich. Widzimy takze, ze wieksza precyzja pomiaru dla
testu matematycznego dla catego zakresu skali jest odwzorowana w relatywnie wyzszej war-
tosci wspotczynnika rzetelnosci dla tego testu. Nalezy jednakze pamietac, ze wspotczynnik
ten stanowi usrednienie precyzji pomiaru dla wszystkich uczniéw - informacja o indywidual-
nych réznicach w precyzji pomiaru zostaje utracona za cene wygody postugiwania sie jedng
wartoscia liczbowa dla catego testu.

Podsumowujac rozwazania o rzetelnosci testéw osiggniec szkolnych, mozna powiedzie¢,
ze ztozony i przemyslany proces ich tworzenia a takze zastosowana metodologia pomiaru,
zaowocowaty uzyskaniem narzedzi o bardzo dobrych wiasnosciach psychometrycznych.
Pomiar umiejetnosci przeprowadzony za pomoca tych narzedzi zapewnia wyniki obarczone
niepewnoscia o rozsadnych rozmiarach dla catego zakresu skali.

2.6.4. Trafnos¢ pomiaru osiagnie¢ szkolnych

Zagadnienie trafnosci pomiaru zwigzane jest z tym, jak dobrze test mierzy to, co zakta-
da sie, ze mierzy¢ powinien. W psychologicznym ujeciu problematyki trafnosci wiele miejsca
poswieca sie na wyszczegdlnianie i opisywanie réznych rodzajow trafnosci, konsekwendji ich
braku oraz sposobow ich badania (Anastasi i Urbina, 1999). W kontekscie pomiaru dydaktycz-
nego najwazniejsze wydaja sie pytania o to, czy test obejmuje reprezentatywng probe mie-
rzonych wiadomosci i umiejetnosci oraz czy wywotuje u ucznidw zadane procesy myslowe
i pozwala na zarejestrowanie dowoddw, ze takie procesy zaistniaty (Jakubowski i Pokropek,
2009).
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Trafnos$c¢ tresciowa narzedzia pomiarowego mowi o tym, czy pozycje testowe stanowia
reprezentatywng prébe dziedziny, ktéra ma by¢ przedmiotem pomiaru. Ocena testu 0sigg-
nie¢ szkolnych ze wzgledu na to kryterium zasadniczo polega na analizie jego tresci w celu
stwierdzenia, czy wchodzace w jego skfad zadania mierzg wszystkie wazne z punktu widzenia
badanego konstruktu wiadomosci i umiejetnosci oraz ze zadania odwotujace sie do szczego-
towych umiejetnosci, znajdujg sie w tescie we wiasciwych proporcjach. Trafno$¢ tresciowa
testu jest w duzym stopniu wynikiem przyjetych procedur konstrukcji narzedzia, a nie oce-
ny post factum. Aby ustrzec sie przed przypadkowoscia pozydji sktadajgcych sie na test lub
tez nadreprezentacjg zadan mierzacych takie umiejetnosci, dla ktorych tatwiej utozy¢ dobre
psychometrycznie zadanie, nalezy badang dziedzing z géry dobrze opisac, a takze opraco-
wac doktadna specyfikacje zawartosci testu. Wazna jest takze ekspercka ocena zadan oraz
weryfikacja empiryczna, ktére moga ustrzec przed wiaczeniem do testu zadania, ktére tylko
Z pozoru mierza zatozong umiejetnosc.

Na procedury, ktore miaty zapewnic trafnos¢ tresciowa testéw osiggnie¢ wykorzystanych
w badaniu SUEK, sktadaty sie na etapie planowania narzedzia: zdefiniowanie i opisanie skal
pomiarowych, analiza podstawy programowej i obowigzujacych programéw nauczania oraz
opracowanie na ich podstawie szczegdtowych plandw testow precyzujacych, ile zadan mie-
rzacych jakie umiejetnosci powinno sie znalez¢ w tedcie. Nastepnie koncepcja skal pomiaro-
wych, plany testéw oraz opracowane zgodnie z nimi zadania testowe zostaty poddane re-
cenzji zewnetrznej i drobiazgowej ocenie eksperckiej. Uwagi przekazane przez recenzentéw,
pozwolity na udoskonalenie czesci zadan, ktére tego wymagaty i wykluczeniu zadan najbar-
dziej problematycznych. Tak wytoniona grupa zadan zostata poddana weryfikacji empirycznej
w badaniu pilotazowym, a do testéw zasadniczych zostaty wybrane zadania nie tylko najlep-
sze pomiarowo, ale takze zgodne, poza opisanymi wczesniej nielicznymi wyjatkami, z przyje-
tymi planami testow. W ten sposéb udato sie zapewni¢ réznorodnosc¢ i reprezentatywnosc¢
tre$ciowa opracowanych testow.

Specyfika badania pilotazowego (realizowanego z udziatem uczniéw klas Il i V szkédt pod-
stawowych) pozwolita takze na weryfikacje dodatkowych informacji na temat trafnosci tres-
ciowej testu. Analizy objety bowiem takze problematyke poziomu wykonania zadan przez
uczniow klas IV dla pozydji testowych, ktére byty wykorzystywane w obu populacjach.
Na podstawie tych analiz wykluczano pozycje, dla ktérych nie obserwowano wiekszego
prawdopodobienstwa poradzenia sobie z zadaniem wsrdd ucznidw klas V niz wsrdd ucznidw
klas 1ll, bioragc to za dowdd tego, ze zadanie mierzy taka specyficzng umiejetnos¢, ktéra nie
jest rozwijana przez szkote, wiec nie moze byc traktowana jako wskaznik osiggnie¢ szkolnych.

Innym waznym rodzajem trafnosci, ktéremu poswieca sie wiele miejsca w literaturze
(zob. przeglad tekstow: Brzezinski, 2005), jest trafnos¢ teoretyczna, ktéra mowi o tym, w jakim
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stopniu test mierzy teoretyczny konstrukt, do ktérego pomiaru zostat stworzony. W przypad-
ku testow osiagniec szkolnych zbudowanych na potrzeby badania SUEK nalezy postawi¢ py-
tanie o to, czy faktycznie mierzg one zatozone w koncepcji osobne (nawet jesli skorelowane
ze s0bg), wewnetrznie spdjne grupy umiejetnosci, czy tez raczej ogdlne umiejetnosci zwigza-
ne z funkcjonowaniem szkolnym. W jezyku psychometrii pytamy wiec o to, czy znajdujemy
w danych potwierdzenie trojczynnikowej struktury testu (Konarski, 2009). Przyjeta w koncepdji
definicja mierzonych konstruktéw pozwala zatozy¢, ze zwigzek miedzy umiejetnoscig czytania
i Swiadomoscia jezykowa bedzie silniejszy (jako ze s to kompetencje jezykowe) niz zwigzek
tych wymiaréw z umiejetnosciami matematycznymi.

Aby odpowiedziec na to pytanie, przetestowano dwa konkurencyjne modele: jednowymiaro-
wy model Rascha, w ktérym wszystkie pozycje testowe sg wskaznikami jednego wymiaru ogél-
nych osiggniec¢ szkolnych oraz tréjwymiarowego modelu Rascha, zgodnego z przyjeta koncep-
dja. Do obliczenia estymatordw najwiekszej wiarygodnosci wykorzystano metode Monte Carlo.
Analizy wykonano za pomoca oprogramowania ConQuest 2.0 (Wu iin,, 2007). Wyniki tych analiz
pokazuja, ze model tréjwymiarowy dla tych danych jest lepiej dopasowany (deviance = 580477,21;
liczba estymowanych parametrow = 159; N = 5536) niz model jednowymiarowy (deviance =
58383991, liczba estymowanych parametréow = 154; N = 5536). Wartos¢ statystyki deviance opartej
na wartosci funkgji wiarygodnosci jest znaczaco nizsza dla modelu tréjwymiarowego (A = 3362,7)°.

Za pomoca modelu tréjwymiarowego oszacowano takze korelacje miedzy trzema ukry-
tymi wymiarami, czy inaczej umiejetnosciami latentnymi, odpowiadajgcymi trzem skalom
pomiarowym. Na oszacowania tych korelacji nie ma wptywu rzetelno$¢ testéw, dlatego tez
sg one zwane ,korelacjami prawdziwymi” lub ,latentnymi”. Korelacje te sg z requty wyzsze niz
odpowiadajace im korelacje dla estymatoréw punktowych.

Tabela 2.4. Korelacje latentne miedzy trzema wymiarami umiejetnosci

Skala umiejetnosci matematycznych Skala umiejetnosci czytania
Skala umiejetnosci czytania 0,820
Skala $wiadomosci jezykowej 0,824 0916

Zrédto: opracowanie wtasne

Otrzymane korelacje sg zgodne z oczekiwaniami: zwigzek miedzy umiejetnoscig czytania
i Swiadomoscia jezykowa jest silniejszy niz zwigzek kompetencji jezykowych z umiejetnoscia-
mi matematycznymi, co takze swiadczy na korzys¢ trafnosci teoretycznej skonstruowanych

9 Interpretujac te dane, nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze testowane modele nie s3 modelami zagniezdzonymi.
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testow. Korelacje te s takze bardzo wysokie, co pokazuje, Ze na poczatku edukacji umysty
szkolne ucznidw nie sa raczej silnie wyspecjalizowane. W swietle tych danych nieuzasadnio-
ne wydajg sie twierdzenia o uczniach o umystach matematycznych lub humanistycznych
w kontekscie edukacji wczesnoszkolnej. Jesli uczniowie maja wysokie osiggniecia w zakresie
matematyki, to w wiekszosci przypadkow dobrze tez radzg sobie z tre$ciami jezykowymi i vice
versa. Tak wysokie korelacje moga by¢ takze pochodng wptywu jednego nauczyciela, ktory
na tym etapie edukadcji jest przewodnikiem w uczeniu sie wszystkich tresci objetych omawia-
nymi tu testami osiggnie¢. Natomiast korelacja miedzy umiejetnoscig czytania i Swiadomoscia
jezykowa moze byc troszke zawyzona ze wzgledu na samga konstrukcje zeszytéw testowych,
w ktoérych zadania z obu tych testow zostaty potgczone we wspdlne zeszyty z jezyka polskie-
go. Dlatego wyniki obu tych testow moga byc obcigzone wspdlinymi dla nich Zrédtami btedu
pomiaru, jak np. dyspozycja ucznia w danym dniu, motywacja testowa, czy wptyw czynnikdw
zewnetrznych w trakcie badania testowego.

Pytanie dotyczace trafnosci teoretycznej testdw obejmowato takze aspekt zgodnosci
wewnetrznej w ramach trzech wymiaréw umiejetnosci, czyli tego, jak dobrze poszczegdlne
pozycje testowe sg zwigzane z wynikiem ogélnym danej skali. Zgodnos¢ wewnetrzna zostata
zapewniona juz na etapie wyboru zadan z badania pilotazowego do wersji finalnych testéw,
dzieki przyjetemu modelowi analizy danych. Do testéw zostaty bowiem wtaczone zadania
o odpowiedniej wartosci parametru dyskryminacji bedacego odzwierciedleniem korelacji po-
zycji z wynikiem ogoélnym. Przyjety model analizy danych (model Rascha) zaktada, ze wszyst-
kie zadania sg w takim samym stopniu zwigzane z wynikiem ogdlnym, dzieki czemu z jednej
strony w tescie mogg znalez¢ sie tylko zadania, ktore istotnie korelujg z wynikiem ogdlnym,
a ponadto wykluczona jest mozliwos¢ wigczenia do testu zadan zbyt silnie determinujacych
wynik. Sprawia to, ze wszystkie zadania sktadajace sie na test, wybrane zgodnie z planem te-
stu, s3 tak samo wazne przy wyznaczaniu wyniku.

Konkludujac, analizy potwierdzajg tréjwymiarowg strukture testu, czyli przemawiaja
zatym, ze mozemy mowi¢ o pomiarze trzech, wewnetrznie spdjnych, grup umiejetnosci.
Wymiary te sg wprawdzie silnie ze sobg skorelowane (w szczegdlnosci umiejetnos¢ czytania
i Swiadomos¢ jezykowa), ale pokazanie w tym raporcie specyficznych uwarunkowan poszcze-
golnych grup osiggnie¢, moze przynies¢ wiecej korzysci niz postugiwanie sie jednym wymia-
rem osiaggniec¢ szkolnych. Zdecydowano sie zatem na odrebne analizy dla kazdej skali, tym
bardziej, ze majg one wystarczajaca rzetelnosc.

Trafnos¢ testéw bada sie takze, odnoszac ich wyniki do zewnetrznego kryterium (jest to tzw.
badanie trafnosci kryterialnej). Jesli badacz jest zainteresowany tym, czy testy dobrze mierza dang
ceche, a ma inne wiarygodne Zrédto informacji o obecnym stanie tej cechy (lub cech, o ktérych
wiadomo, Ze pozostaja w zwiazku z mierzong), moze zweryfikowac zwigzek pomiedzy wynikami
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testu, a tym zewnetrznym kryterium (bedzie to badanie trafnosci diagnostycznej). Jesli jest zainte-
resowany tym, jak dobrze wyniki testu przewiduja osiagniecie pewnych wiasciwosci w przysztosdi,
powinien odnies¢ wyniki testu do zewnetrznego kryterium zmierzonego po uptywie okreslonego
czasu (w ten sposéb zweryfikuje trafnos¢ prognostyczng). Trafnosci prognostycznej omawianych
tu testéw osiggniec nie sposodb jeszcze zweryfikowac ze wzgledu na brak odpowiednich danych.
Bedzie to jednak mozliwe po zakonczeniu kolejnych etapdw badania podtuznego SUEK. Mozemy
jednak w pewnym stopniu zweryfikowac trafnos¢ diagnostyczna.

W przypadku testéw osiggnie¢ szkolnych jako zewnetrzne kryterium trafnosci czesto
wykorzystuje sie oceny nauczycielskie lub wyniki innych testéw osiggnie¢ (Anastasi i Urbina,
1999). Mimo ze oceny nauczycielskie sg miara, ze statystycznego punktu widzenia, czesto
mato rzetelng, zasadniczo nieporéwnywalng miedzy grupami uczniéw ocenianymi przez roz-
nych nauczycieli (por. Jasiriska, 2010), to ich wykorzystanie w badaniu trafnosci jest uzasadnio-
ne o tyle, ze obejmuja one szerokie spektrum umiejetnosci uczniow, ktdre maja okazje ujawic
sie w réznych okolicznosciach (nie tylko podczas badania testowego), a takze w mniejszym
stopniu uzaleznionych od tymczasowej dyspozycji ucznia.

W badaniu podtuznym SUEK poproszono nauczycieli nauczania zintegrowanego bada-
nych klas, by pod koniec nauczania w Il klasie ocenili wszystkich swoich ucznidow na cztero-
stopniowej skali opisowej osobno dla umiejetnosci jezykowych, osobno dla matematycznych
(ocenom na etapie kodowania przypisano nastepujgce wartosci liczbowe: 1 — ocena najnizsza;
4 — ocena najwyzsza). Aby zbada¢ zwigzek ocen nauczycielskich z wynikami testow osigg-
nie¢, policzono trzypoziomowy model mieszanych efektéw (model z losowa stata), wykorzy-
stujgc oprogramowanie HLM 6.06. Wykorzystano metode estymacji full maximum likelihood.
Z analiz usunieto wszystkie obserwacje z brakami danych. Analizy wykonano z wykorzysta-
niem wag uwzgledniajacych schemat doboru préby do badania, odpowiednio przeskalo-
wanych za pomoca programu HLM. Zastosowanie modelu wielopoziomowego, umozliwito
poradzenie sobie z problemem nieporéwnywalnosci ocen nauczycielskich miedzy klasami.
Estymatorami wynikdw testowych ucznidw sg oszacowania EAP. Oceny nauczycielskie zreko-
dowano na zmienne pomocnicze w taki sposob, by wartosci wspotczynnikow regresji méwi-
ty o przyroscie $srednich warunkowych w odniesieniu do kategorii o jeden nizszej ze wzgledu
na uzyskang ocene. Kategorig odniesienia dla zmiennej V2 sg uczniowie, ktérym zostata przy-
pisana przez nauczycieli najnizsza ocena”. W modelach, gdzie zmienng zalezna jest wynik
testu umiejetnosci czytania lub swiadomosci jezykowej, wykorzystano oceny dotyczace
obszaru edukacji jezykowej, a w modelu gdzie zmienng wyjasniaja jest wynik testu umiejet-

% Rozktady ocen nauczycielskich sa skosne — czesciej wystepuja oceny wyzsze, jednak kategoria odniesienia sta-
nowi ok. 12% proby.
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nosci matematycznych, oceny z obszaru edukacji matematycznej. Tak wiec np. wspétczynnik
regresji przy zmiennej V2_mat méwi o przyroscie sredniego wyniku testu umiejetnosci ma-
tematycznych dla grupy osob, ktdre otrzymaty ocene 2 z matematyki. Wspodtczynnik regresji
przy zmiennej V3_mat oznacza przyrost sredniego wyniku testu dla grupy osob, ktére otrzy-
maty ocene 3 itd. Ponizsza tabela prezentuje wyniki analiz.

Tabela 2.5. Zwigzek wynikéw testéw zocenami wystawionymi przez nauczycieli. Wyniki
trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne (robust) oszacowania btedéw
standardowych

Zamienna zalezna:

wynik testu ;\'X};:é';ﬁ;?éi wynik testu.
czytania jezykowej matematycznego
Oszacowanie efektow statych
V2_pol® 8,37(0,7) 941(0,61)
V3_pol° 7,86 (0,47) 8,01 (0,43)
V4_pol* 10,05 (0,45) 10,06 (0,4)
V2_mat® 8,86 (0,69)
V3_mat® 7,90 (0,49)
V4_mate 11,38 (0,44)
Stata 83,26 (0,55) 82,0(0,61) 81,82 (0,76)
Oszacowanie efektéw losowych
Wariancja efektéw szkot 7,57 10,3 7,38
Wariancja efektéw klas 8,56 8,36 11,12
Wariancja na poziomie ucznia 98,84 89,74 92,18
Podsumowanie
Log likelihood -18392,38 -18178,38 -17793,30
Liczba uczniow 4898 4898 4776
Liczba klas 288 288 288
Liczba szkot 167 167 167

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy standardowe
a - grupa odniesienia: uczniowie, ktérym nauczyciele przyznali ocene najnizsza

b - grupa odniesienia: uczniowie, ktérym nauczyciele przyznali ocene 2 na skaliod 1 do 4

C - grupa odniesienia: uczniowie, ktérym nauczyciele przyznali ocene 3 na skali od 1 do 4

Zrédto: opracowanie wiasne

Zwigzki wynikow testowych z ocenami przyznanymi przez nauczycieli sg istotne i bardzo
podobne dla kazdego ztrzech testow. Uczniowie, ktérzy otrzymali najnizsze oceny, maja
srednie wyniki z testow ponizej jednego odchylenia standardowego wynikéw w populacji.
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Uczniowie, ktorzy otrzymali ocene o jeden wyzsza, majg srednio wyniki o ok. 8-9 punktéw
wyzsze na skali o odchyleniu standardowym réwnym 15. Uczniowie, ktérym zostata przypi-
sana 3 kategoria oceny, maja takze srednio o ok. 8 punktow wyzsze wyniki w testach od ucz-
nidw z oceng 2. Natomiast grupa uczniéw najwyzej oceniona przez nauczycieli, ma srednie
wyniki o kolejne 10-11 punktéw wyzsze, co daje $redni wynik na skali standardowej
ok. 110 punktéw. Analizy te potwierdzajg oczekiwany zwigzek wynikdw testow osiggniec
z ocenami przyznanymi przez nauczycieli, co jest pozytywnym wynikiem w badaniu
trafnosci diagnostycznej testow.

Drugim kryterium zastosowanym do oceny trafnosci diagnostycznej sa wyniki uczniéw z testu
zjezyka polskiego i matematyki uzyskane w Ogdlnopolskim Badaniu Umiejetnosci Trzecioklasistdw
(OBUT)*" realizowanym w roku szkolnym 2010/11. Wykorzystujac wyniki z tego pomiaru, nale-
zy zwrdéci¢ uwage na kilka jego cech, ktére z punktu widzenia celéw prezentowanych analiz,
s3 jego mankamentami. Diagnoza OBUT jest przeprowadzana i oceniana przez nauczycieli
uczacych uczniéw wypetniajacych testy. Szkota otrzymuje opracowane przez zespot badaw-
czy testy oraz instrukcje przeprowadzenia badania, jednak nie ma pewnosci, czy procedury te
sg przestrzegane. Narzedzia pomiarowe sg krotkie, co sprawia, ze wyniki pomiaru sg mato do-
ktadne (skala umiejetnosci matematycznych ma 17 rozrédznialnych kategorii, a skala testu jezy-
ka polskiego 24), a w rozktadach wynikow dostrzega sie silny efekt sufitowy — testy sg za fatwe,
by dobrze réznicowac uczniéw najzdolniejszych (skosnos¢ wynosi odpowiednio: -0,964 dla
testu z jezyka polskiego i-0,384 dla testu z matematyki). Mankamenty te mogg powodowac
zanizenie korelacji miedzy wynikami testow. Ponadto wyniki z badania OBUT udato sie przyfa-
czy¢ tylko dla ok. 63% uczniéw objetych badaniem testowym SUEK.

W tabeli 2.6. zaprezentowano korelacje Pearsona miedzy punktowymi oszacowaniami wyni-
kow testowych. W analizach wykorzystano sume punktow z testow OBUT oraz estymatory EAP dla
testow osiggniec z badania SUEK. Z analiz wyfaczono parami obserwacje z brakami danych.

21 Badanie OBUT jest czescig projektu ,Badanie umiejetnosci podstawowych ucznidw trzeciej klasy szkoty pod-
stawowe]” wspdtfinansowanego ze srodkéw Unii Europejskiej. Projekt od 2005 roku byt realizowany przy Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej, a od 09.2012 roku decyzjg MEN zostat przeniesiony do Instytutu Badan Edukacyjnych.
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Tabela 2.6. Korelacje Pearsona miedzy punktowymi oszacowaniami wynikéw testowych.
Kursywa podano liczbe obserwacji, dla ktérych wyznaczono wspoétczynnik korelacji

umiejetnosé Swiadomos¢ umiejetnosci test z jezyka test
czytania jezykowea matematyczne polskiego z matematyki
(SUEK) (SUEK) (SUEK) (OBUT) (OBUT)
umiejetnos¢ : 0,784 0,703 0613 0,548
czytania (SUEK) N=5148 N=5033 N=3236 N=3236
$wiadomosc 0,784 : 0,702 0,651 0,550
jezykowa (SUEK) N=5748 N=5033 N=3236 N=3236
umiejetnosci
0,703 0,702 0,565 0,636
matematyczne 1
N=5033 N=5033 N=3171 N=3171
(SUEK)
test zjezyka 0613 0,651 0,565 : 0,624
polskiego (OBUT) N=3236 N=3236 N=3171 N=3483
test z matematyki 0,548 0,550 0,636 0,624 .
(OBUT) N=3236 N=3236 N=3171 N=3483

Zrédto: opracowanie wiasne

Uzyskany wzorzec korelacji jest zgodny z zatozeniami. Obserwujemy silniejszy zwigzek
wynikéw testu zjezyka polskiego z badania OBUT z wynikami testu umiejetnosci czytania
i Swiadomosci jezykowe]j wykorzystanymi w badaniu SUEK niz z wynikami z testu umiejetno-
$ci matematycznych. Test z matematyki z badania OBUT takze silniej koreluje ze skalg umie-
jetnosdci matematycznych z testow z badania SUEK niz ze skalami umiejetnosci jezykowych.
Nizsza rzetelno$¢ pomiaru testami OBUT przyczynita sie takze do uzyskania nizszych korelacji
z udziatem zmiennych z tego badania.

Badajac trafnos¢ diagnostyczng testdw mozna takze siegac po inne kryteria zewnetrzne,
co do ktorych wiemy, ze powinny pozostawac w zwigzku z mierzonym za pomoca testu kon-
struktem. W naszym przypadku bytyby to wskazniki ogélnych zdolnosci poznawczych, statusu
rodziny pochodzenia, czy wyksztatcenia rodzicéw. Analizy takie, cho¢ wykonane na potrzeby
innych interpretacji, zostaty przedstawione w rozdziale poswieconym modelowi kontrolnemu
dla analiz uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia. Aby niepotrzebnie ich tu nie powtarzac,
zachecamy czytelnika do lektury tego rozdziatu.
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2.7. Podsumowanie

Podsumowujac rozdziat o pomiarze wynikdw nauczania, warto zastanowic sie nad prak-
tycznymi wnioskami ptynacymi z zamieszczonych tu rozwazan.

Doswiadczenia z miedzynarodowych badan edukacyjnych takich jak TIMSS, PIRLS czy
PISA uczg nas, ze rzetelny pomiar wynikow ksztatcenia nie jest sprawg prosta, ktérg mozna
by sprowadzi¢ do zadania kilku arbitralnie wybranych pytan uczniom. Proces selekgji zadan
do testow musi by¢ poprzedzony namystem nad celem pomiaru oraz gruntownym zdefinio-
waniem mierzonego konstruktu — w efekcie okazuje sie, ze standardy, jakim muszg sprostac
dobre narzedzia stuzace do pomiaru osiggniec, sg z pewnoscia nie nizsze niz te, ktdérych wy-
magamy od testéw psychologicznych.

Wykorzystanie standaryzowanych testow osiggnie¢ szkolnych w badaniach edukacyj-
nych czesto ma na celu oszacowanie zaleznosci pomiedzy wynikami ksztatcenia a innymi
charakterystykami ucznidw, czy szkot Poszukiwane zaleznosci maja zazwyczaj charakter
populacyjny, tzn. na podstawie pewnej reprezentatywnej prébki jednostek badania, pro-
buje sie odnalez¢ pewne prawidtowosci statystyczne zachodzace dla pewnych wiekszych
grup spotecznych, z ktérych proby te pochodza, takich jak np. uczniowie klas trzecich,
czy 0got szkodt podstawowych. Jakkolwiek rzetelny pomiar osiggniec szkolnych na pozio-
mie indywidualnym jest w tym kontekscie bardzo wazny, to jednak zastosowane analizy
dotycza zazwyczaj wiekszych grup i w zwigzku z tym nie s3 az tak czute na niepewnos¢
pomiaru zwigzang z pomiarem indywidualnym.

Zupetnie inaczej jednak ma sie sprawa w przypadku, gdy gtéwnym przedmiotem nasze-
go zainteresowania jest indywidualny wynik ucznia, tak jak ma to miejsce w przypadku
np. egzaminéw zewnetrznych w Polsce. Egzamin gimnazjalny oraz egzamin maturalny sa te-
stami, na podstawie ktérych decydujg sie losy poszczegodlnych ucznidw. Niestety, jakos¢ psy-
chometryczna stosowanych w nich testow pozostawia wiele do zyczenia (Pokropek, 2011).
Wydaje sie, ze wiele grzechdéw naszego juz 12-letniego systemu egzaminacyjnego wynika
zardbwno ze stabo sprecyzowanego celu jakiemu egzaminy te maja stuzy¢ oraz z niskich stan-
dardéw i niedostatecznych procedur zwigzanych z zachowaniem jakosci narzedzi pomiarowych
(Dolataiin., 2004). Pracownia SUEK IBE, inspirujac sie miedzynarodowymi badaniami edukacyj-
nymi, pokazata, ze skonstruowanie narzedzi stuzacych pomiarowi dydaktycznemu w zgodzie
ze Swiatowymi standardami, jest w polskich warunkach moZliwe. Zastosowanie podobnej
metodologii konstrukgji testow w systemie egzaminacyjnym moze wiec wptynac pozytywnie
na jako$¢ stosowanych w nim narzedzi.

Nalezy zwroci¢ uwage, Ze przyjeta w badaniu SUEK metodologia konstrukgji testu sku-
pia sie na funkcjonowaniu poszczegdinych zadan. Pozwala na tworzenie testow za pomoca
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poszczegodlnych zadan o okreslonych parametrach. Tak tworzone testy moga posiadac wias-
nosci psychometryczne dopasowane do potrzeb i celéw ich konstruktora. Teoria odpowiedzi
na zadanie testowe dostarcza réwniez narzedzi pozwalajgcych na ocene stopnia zrealizowa-
nia tych celow.

Nalezy jednak jeszcze raz podkresli¢, ze wysoka jakos¢ wszelkich testow, zaréwno diagno-
stycznych jak i tych, ktére stuza selekdji, jest mozliwa do osiggniecia tylko, gdy zadania, z kté-
rych sg skonstruowane, rowniez s dobrej jakosci. Doswiadczenie pracowni SUEK uczy, ze pra-
ce nad testami osiggnie¢ szkolnych sg bardzo czaso- i pracochtonne. Wydaje sie, ze efektywny
proces konstrukgji narzedzi o odpowiedniej rzetelnosci w metodologii IRT powinien zaczac
sie od budowy obszernych bankéw skalibrowanych zadan, ktore mogtyby stuzy¢ zaréwno
do celow badawczych jak i diagnostycznych. Nalezy jednak podkresli¢, Ze takie banki zadan
musiatyby by¢ utajnione oraz systematycznie uzupetniane, by zapewnic¢ jakos¢ psychome-
tryczng zadan w banku. Nasz system egzaminacyjny, wzbogacony o taki element, uzyskatby
dodatkowe mozliwosci diagnostyczne (np. porownywanie egzamindw miedzy latami), co po-
zytywnie wptynetoby na mozliwosci prowadzenia polityki oswiatowe]j opartej na faktach.

Na zakonczenie warto wiec podzieli¢ sie doswiadczeniami zwigzanymi z sama konstrukcja
testow osiggniec szkolnych. Po pierwsze nalezy zauwazy¢, ze choc konstrukcja testéw zaczy-
na sie od pewnych zatozenr teoretycznych, to weryfikacja tych zatozen zawsze powinna odby-
wac w empirii. Ostatecznie bowiem, przekonanie o tym, ze dany test (badZ pojedyncze zada-
nie) jest w stanie mierzy¢ zatozony konstrukt, jest wiedzg bez wiekszej wartosci bez informadji
o tym, jak dobrze (precyzyjnie) test (zadanie) to czyni w danej populacji badanych.

Po drugie trzeba podkresli¢, ze tworzenie testow osiggnie¢ powinno byc procesem prze-
myslanym i starannie zaplanowanym. Jasna koncepgja i swiadomos¢ celu jakiemu ma stuzyc
narzedzie, pozwalaja na dobdr odpowiednich $rodkéw do pomyslinego stworzenia testow.
Jedna z pierwszych iwazniejszych kwestii jest wybor teorii pomiaru, ktéra wigze sie z pew-
nymi zatozeniami co do konstrukcji narzedzia. W rozdziale tym przedstawiono teorie odpo-
wiedzi na zadanie testowe, ktérej specyficzny przypadek, tzw. model Rascha posiada bardzo
dobre wiasnosci, pozwalajace na konstrukcje testéw dostosowanych do potrzeb, oraz ocene
tego jak dobrze dany test sprawdza sie w réznych populacjach badanych. Kwestia trafnosci
tak konstruowanych testow jest wynikiem gtéwnie przyjetych metod konstrukgcji narzedzia
i jakosci planu testu, stuzgcego doktadnemu zdefiniowaniu badanego konstruktu.

Przyjeta przez pracownie SUEK metodologia konstrukgji testu posiada jeszcze jedna zalete,
ktérg dobrze obrazuje zastosowany podczas konstrukgji testéw schemat badania pilotazo-
wego. Podczas badania pilotazowego zadania rozwigzywali uczniowie troche mtodsi i troche
starsi nizdocelowa populacja. Ponadto zadania pilotowane byty w otoczeniu innych zadan niz
wystepowaty w badaniu zasadniczym. Zadania wyselekcjonowane do ostatecznych testow
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na podstawie wynikow pilotazu, w przewazajacej wiekszosci nie stracity swoich dobrych wias-
nosci psychometrycznych podczas badania zasadniczego, a test z nich skonstruowany mie-
rzyt zaktadany zakres na skali umiejetnosci z projektowang doktadnoscia. Przyktad ten pokazu-
je, ze zastosowanie modelu Rascha do konstrukgji testow osiggnie¢, umozliwia poluzowanie
zatozenia, Zze narzedzia do pomiaru efektéw ksztatcenia nalezy pilotowac¢ doktadnie na doce-
lowej populadji, a takze dostarcza dowoddw, ze usytuowanie zadan w réznych kontekstach,
co do zasady, nie zmienia znaczaco ich wiasciwosci pomiarowych. Stanowi to silny argument
praktyczny za szerszym stosowaniem tej metodologii do konstrukgji testow osiagnie¢ szkol-
nych w systemie egzaminacyjnym.
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Rozdziat 3
Modele analizy zr6znicowania wynikdw nauczania

3.1. Problem przyczynowosci w badaniach edukacyjnych

Badania w nurcie School Effectiveness Research s badaniami nomotetycznymi, tzn. ich ce-
lem jest odkrywanie zaleznosci przyczynowych miedzy badanymi zjawiskami i na ich pod-
stawie formutowanie w miare ogdlnych praw, ktére moéwig o wptywie réznych czynnikow
na efektywnos¢ pracy szkét. W badaniach nad efektywnoscig pracy szkét zainteresowanie
badaczy skoncentrowane jest na okresleniu zwigzku pomiedzy charakterystykami szkoty,
klasy a wynikami uczniow. W idealnej sytuacji eksperymentu badacze mogliby losowo przy-
dzieli¢ ucznidéw do szkét (klas), ktorych charakterystyki bytyby zgodnie z hipotezami badaw-
czymi ustalane, zmierzy¢ poczatkowy poziom umiejetnosci, a nastepnie, po jakims$ czasie,
np. po zakonczeniu roku szkolnego, ponowi¢ badanie i stwierdzi¢, jakie cechy szkoty wptywa-
ja na wyniki uczniow. Niestety, w rzeczywistosci mozliwosci badawcze sg duzo skromniejsze.
Po pierwsze, uczniowie nie sg przypisani do szkoty w sposéb losowy, po drugie, badacze nie
kontrolujg cech szkoty, a po trzecie bardzo czesto dysponujemy tylko jednym pomiarem inte-
resujacych nas zmiennych (sa to tzw. badania przekrojowe). W takich warunkach, mozliwosci
formutowania twierdzen o przyczynowo-skutkowych zwigzkach pomiedzy cechami szkoty
a wynikami ucznidw sg bardzo ograniczone, nie s3 jednak catkowicie wykluczone.

W badaniach spotecznych, by méc mdéwi¢ o zaleznosciach przyczynowo-skutkowych
miedzy zmiennymi, relacja pomiedzy tymizmiennymi musi spetniac wszystkie kryteria nomo-
tetycznej przyczynowosci: zmienne muszg byc skorelowane, przyczyna musi nie pozniej niz
skutek, a obserwowana zaleznos¢ nie moze by¢ pozorna (Babbie, 2008, s.110-111). W kontek-
scie badan nad efektywnoscig ksztatcenia, a zwtaszcza badan przekrojowych, oznacza to re-
strykcyjny dobdr zmiennych niezaleznych, ktdre spetniaja powyzsze zatozenia. W kontekscie
badan przekrojowych zmienne niezalezne muszg charakteryzowac sie duzg statoscig w czasie,
by unikna¢ sytuacji, w ktérej rzeczywisty kierunek zaleznosci mogtby by¢ odwrotny od po-
stulowanego (skutek poprzedza przyczyne) oraz musza umozliwia¢ w miare kompletna cha-
rakterystyke badanych zjawisk, aby nie dopusci¢ do formutowania wnioskow, ktére mogtyby
okazac sie korelacjami pozornymi.

W praktyce badar nad efektywnoscig pracy szkoty ten ostatni wymaog sprowadza sie
do potrzeby szczegdtowego opisu cech szkoty, ale takze, a moze w szczegdlnosci, do w miare
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wyczerpujacego opisu tych cech badanych ucznidw, ktére od szkoty nie sg zalezne, a s3 po-
wigzane z osiggnieciami ucznidéw. Potrzebny jest wiec pomiar biopsychicznych i spotecznych
cech ucznia, ktére moga miec¢ wptyw na osiggniecia szkolne, a nie sg ksztattowane przez szko-
te. Zbidr takich zmiennych okresla sie mianem zmiennych kontrolnych. Tylko gdy w analizach
kontrolujemy takie cechy ucznia jak inteligencja ptynna, pte¢, czy status ekonomicz-
no-spoteczny rodziny pochodzenia, mozemy zastanawia¢ sie nad wptywem na wyniki ucz-

niow poszczegdlnych czynnikow zaleznych od szkoty.

3.2. Wielopoziomowe modele analizy a struktura danych
edukacyjnych

Empiryczne studia edukacyjne sg przyktadem badan spotecznych, w ktérych wystepuje
swoista hierarchia pozioméw obserwacji: uczniowie pogrupowani sa w oddziaty klasowe,
klasy za$ istniejg wewnatrz szkdt. Hierarchia ta mogtaby is¢ dalej: moglibysmy powiedzie,
7e szkoty odpowiadajg przed jakim$ organem zarzadzajacym, lub Ze s3 zlokalizowane w ja-
kiej$ miejscowosci. Kazdy ze szczebli tej hierarchii moze by¢ uznany przez nas jako interesujacy
poziom analizy: moglibysmy zadac pytanie, czy to, jakie uczniowie osiggajg wyniki na egza-
minie zalezy od cech nauczyciela, albo czy zadowolenie z pracy nauczycieli zalezy od stylu
zarzadzania szkotg przez dyrektora. A moze wptyw na obie te rzeczy ma takze wielkos¢ srod-
kéw przeznaczanych na edukacje przez jednostke samorzadu terytorialnego? W pierwszym
przypadku jednostkg analizy sa uczniowie iich wyniki na egzaminie, w drugim nauczyciele
i poziom satysfakcji z pracy. W obu jednak przypadkach chcemy zweryfikowac hipoteze o ist-
nieniu zaleznosci pomiedzy interesujgcymi nas charakterystykami jednostek z jednego pozio-
mu a cechami jednostek analizy z wyzszego poziomu, do ktérych one przynaleza.

Nawet w przypadku, gdy zaleznosci pomiedzy poszczegdlnymi poziomami tej hierarchii
nie sg przedmiotem naszych badan — powiedzmy, ze jestesSmy zainteresowani tylko indywidu-
alnymi uwarunkowaniami osiggnie¢ uczniow lub satysfakcji z pracy nauczycieli — to i tak mu-
simy w analizach uwzglednia¢ pogrupowanie jednostek zwigzane z schematem losowania.
Zazwyczaj bowiem o wiele fatwiej i z ekonomicznego punktu widzenia rozsadniej jest prze-
badac wszystkich uczniéw lub nauczycieli w nawet kilkudziesieciu (badz stu kilkudziesieciu)
szkotach, niz wylosowac i dotrze¢ do reprezentatywnej dla Polski prostej préby powiedzmy
tysigca ucznidw czy nauczycieli. Hierarchiczne pogrupowanie danych pojawia sie w bada-
niach edukacyjnych z powodu charakteru pytan badawczych (czy czynnik z wyzszego pozio-
mu wptywa na cechy jednostek z nizszego poziomu) i/lub z powodu zespotowego schematu
doboru proby. W obu tych przypadkach musimy wzig¢ pod uwage fakt, ze jednostki na po-
szczegdlnych poziomach sa pogrupowane w ramach jednostek na poziomach wyzszych.
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Pogrupowanie to moze prowadzi¢ do tego, ze jednostki obserwadji z jednej grupy moga by¢
do siebie bardziej podobne niz do cztonkéw innych grup. Uwzglednienie tego potencjalnego
podobieristwa jest bardzo wazne na poziomie analizy danych i wymaga wykorzystania odpo-
wiednich metod statystycznych. Uzycie niepoprawnych metod analizy do danych o charakte-
rze hierarchicznym, moze prowadzi¢ do btednych wnioskow.

W praktyce analitycznej, dosy¢ czesto mozna sie jeszcze dzis spotkac z dwiema niepopraw-
nymi strategiami radzenia sobie z danymi o charakterze wielopoziomowym (Snijders i Bosker,
2011, s. 14-17). Pierwsza z nich jest tzw. agregacja, ktéra polega na tym, ze dane z nizszego
poziomu agreguje sie na wyzszy poziom (np. w postaci srednich arytmetycznych), a nastep-
nie tak uzyskane agregaty traktuje sie jako charakterystyki jednostek wyzszego poziomu i po-
szukuje miedzy nimi zaleznosci na tym wiasnie poziomie analizy, a wnioski generalizuje sie
na jednostki nizszego poziomu. Druga strategia jest procedura odwrotna (z ang. disaggrega-
tion), polegajaca na przypisaniu charakterystyki opisujacej pewnga zbiorowos¢ poszczegdlnym
jej cztonkom. W pierwszym przypadku tracimy informacje o zaleznosciach zachodzgcych
wewnatrz grup, ktére rownie dobrze moga miec kierunek odwrotny do tego z wyzszego po-
ziomu; w drugim przypadku standardowe procedury statystyczne moga prowadzi¢ do przyj-
mowania btednych wnioskéw co do testowanych hipotez, zaréwno jesli chodzi o analize za-
leznosci wewnatrzgrupowych jak i miedzygrupowych.

Istniejg jednakze metody statystyczne umozZliwiajace skuteczne analizowanie da-
nych wielopoziomowych. Analizy przedstawione w niniejszym raporcie zostaty wykonane
z uzyciem trzypoziomowych hierarchicznych modeli liniowych opisanych szczegdtowo
np. w Raudenbush iBryk (2002) oraz Snijders iBosker (2012) i powszechnie stosowanych
w badaniach w nurcie School Effectiveness Research. Gtéwna réznicg pomiedzy tradycyjnymi
metodami analizy danych, takimi jak analiza wariandji, czy regresja liniowa, a hierarchicznymi
modelami liniowymi jest kwestia modelowania sktadnika btedu. W przypadku zastosowanych
w niniejszym raporcie metod, mozliwe jest uwzglednienie wielopoziomowej struktury danych

oraz faktu, ze na kazdym poziomie analizy mamy do czynienia z prébg wiekszej populacji.
3.3. Zastosowane modele analizy

Hierarchiczne modele liniowe pozwalaja na formutowanie i testowanie réznorodnych hi-
potez. Jak wspomniano juz wczesniej ich gtéwna zaletg jest mozliwo$¢ modelowania zalez-
nosci na wielu poziomach analizy jednoczesnie, a takze uwzglednianie wptywu zmiennych
Z Wyzszego poziomu na zmienne z poziomu nizszego. Jest to mozliwe dzieki odmiennemu

niz w przypadku, np. regresji liniowej czy analizy wariancji, modelowaniu sktadnika btedu.
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Zeby dobrze zrozumied réznice pomiedzy klasycznymi metodami analizy, a tymi zasto-
sowanymi na potrzeby niniejszego raportu, warto wyobrazi¢ sobie prosty przyktad analizy
dwupoziomowej, gdzie na pierwszym poziomie analizy znajduja sie uczniowie, a na drugim
szkoty. Zmienng zalezng sg wyniki uczniow na tescie z matematyki, Y, przewidywane za po-
moca wskaznika statusu ekonomiczno spotecznego (SES) oznaczonego jako X. W pojedynczej

szkole relacja ta moze zostac przedstawiona za pomoca regres;ji liniowej,
Yi=Bo +BXi +e

gdzie:

Y, oznacza wynik w tescie dla i-tego ucznia w szkole,

X, 0znacza wartos¢ wskaznika SES dla i-tego ucznia w szkole,

BO oznacza stata rwnania regresji,

B,, oznacza wspotczynnik nachylenia dla zmiennej X, a

e, to skfadnik btedu przewidywania dla i-tego ucznia, po kontroli wptywu SES.

Jezeli teraz zwiekszymy liczbe szkdt, to teoretycznie dla kazdej z nich moglibysmy wyliczy¢
podobne réwnanie regresji. Prawdopodobnie wspotczynniki tej regresji, B, i B, beda réznic
sie pomiedzy szkotami. Mozna by wiec powiedziec, ze dla populacji szkét istnieje pewien roz-
ktad wspotczynnikow regresji, z pewng wartoscia oczekiwang (srednig) i wariancjg. Odchylenia
od tej sredniej dla kazdego ze wspodtczynnikdw regresji sg okreslane jako efekty losowe, nato-
miast srednie tych rozktadéw, stanowityby stata (lub zafiksowana) czes¢ rownania. Co ciekawe,
dla tak wyliczonych wspotczynnikdw regresji mozemy wyliczy¢ ich kowariancje (a co za tym
idzie réwniez korelacje), ktéra zdaje nam sprawe ze zwigzku pomiedzy przewidywanym wy-
nikiem dla ucznia, ktérego wartos¢ wskaznika SES réwna sie 0, a parametrem nachylenia dla
szkot. Pozwala to uzyskac petniejszy obraz zaleznosci pomiedzy tymi zmiennymi na poziomie
szkot,

Metoda estymacji nie polega jednak na wyliczaniu poszczegdlnych linii regresji dla kazdej
ze szkot, a raczej na oszacowaniu za pomocy iteracyjnej metody najwyzszej wiarygodnosci
efektow statych oraz wariandji i kowariancji efektéw losowych. Powyzszy przyktad pozwala
jednak uzmystowic sobie logike, ktéra stoi za hierarchicznymi modelami liniowymi.

Na potrzeby analiz przygotowanych do niniejszego raportu, skupiono sie gtéwnie
na trzech typach modeli trzypoziomowych oraz ich dwupoziomowych odpowiednikach.

Pierwszym typem modeli jest tak zwany model pusty lub bezwarunkowy. Poza zmienna
zalezna i hierarchicznym pogrupowaniem jednostek analizy nie uwzglednia on zadnych innych
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predyktorow. Model ten pozwala na dekompozycje wariancji zmiennej zaleznej pomiedzy trzy po-
ziomy analizy. Model ten jest rownowazny analizie wariancji z losowymi efektami.

Dla pierwszego poziomu analizy (poziomu ucznidow) model ten przybiera nastepujaca
postac:

Yiik = Bojk + €iji

gdzie:

Y}, 0Znacza wartos$¢ zmiennej zaleznej dla i-tego ucznia w j-tej klasie i k-tej szkole,

Bojk oznacza statg réwnania regresji, czyli srednig dla zmiennej zaleznej w j-tej klasie i k-tej
szkole,

e, to wyraz btedu przewidywania dla i-tego ucznia w j-tej klasie i k-tej szkole.

Zaktada sie, ze wyraz btedu e, ma rozktad normalny o sredniej 0 i wariandji o

Dla drugiego poziomu analizy (poziomu klas) model wyglada nastepujaco:

Bojik = ook + Tojk

gdzie:
Ty OZNacza srednig zmiennej zaleznej dla k-tej szkoty, a
I 0Znacza biad przewidywania dla j-klasy w k-tej szkole.

Zaktada sie, ze wyraz btedu Fo M rozktad normalny o sredniej 0 i wariancji T, oraz ze jest
nieskorelowany z btedami z pierwszego poziomu.

Wreszcie dla poziomu trzeciego (poziomu szkdf) model ten przyjmuje postac:
Took = Yoo0o 1 Uook

gdzie:
Yoo OZNacza $rednig w probie dla zmiennej zaleznej, a

u. ., 0znacza btad przewidywania dla statej dla k-tej szkoty.

005

Po:jobnie jak w przypadku btedéw dla pozostatych poziomodw, Uy Ma rozktad normalny
o $redniej 0 i wariancji ¢? oraz jest nieskorelowany z btedami z pozostatych poziomow.

Poszczegodlne wariancje stanowig estymatory komponentéw catkowitej wariancji zmien-
nej zaleznej dla kazdego poziomu.

Drugim typem modeli jest tak zwany model kontrolny. W modelu tym dotgczono szereg
predyktorow na poziomie indywidualnym, jednakze wspodtczynniki stojace przy tych zmien-
nych traktowane sg jako state na kazdym z poziomdw analizy. Modele te okredla sie czasami
nazwa modeli z losowymi statymi. Modele te sg rownowazne analizie kowariancji z losowymi
efektami.
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Dla pierwszego poziomu analizy, model przyjmuje nastepujaca postac:
Yiik = Boji + Bujk X1ijie + =+ Bpjk Xpijie + €ijik

gdzie:

qu oznacza stafg rownania regresji, czyli przewidywany wynik dla zmiennej zaleznej w j-tej
klasie i k-tej szkole, dla uczniow, dla ktérych zmienne niezalezne przyjmuja wartosc 0,

BUk . Bmk, to parametry nachylenia dla poszczegdinych od 1 do P zmiennych niezaleznych
dla j-tej klasy w k-tej szkole

ka. .. Xpuk to poszczegdlne zmienne niezalezne z pierwszego poziomu, a

e, towyraz btedu przewidywania dla i-tego ucznia w j-tej klasie i k-tej szkole, po uwzgled-
nieniu wptywu zmiennych Kiger -+ Ko

Poziom drugi uwzglednia poszczegdlne wspdtczynniki regresji, jednakze tylko stafa regre-

sji posiada efekty losowe:

Bojic = Took + Tojik »

ﬁljk = T10k>

ﬁpjk = 7-"-pOka

gdzie:

Tlgge -+ TN OZNACZA wspotczynniki nachylenia dla zmiennych niezaleznych w k-tej szkole,

Podobnie na poziomie trzecim, wspdtczynnik dla stafej jest uwolniony, natomiast wspot-
czynniki nachylenia sg zafiksowane:

ook = Yooo T Uook>

T10k = Y100
Tpok = Vpoo>
gdzie:

Yio- -+ Yooo OZNaCza zagregowane wspotczynniki nachylenia dla zmiennych niezaleznych.

Zatozenia dotyczace btedow sg identyczne jak dla modelu pustego.

Trzecim typem modeli stosowanych na potrzeby niniejszego raportu sg modele, w kté-
rych dodano kolejne zmienne niezalezne z réznych poziomoéw analizy lub uwolniono pa-
rametry nachylenia dla poszczegolnych predyktorow. Modele te s opisywane w kolejnych
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rozdziatach tego raportu. Ich gtéwna zaletg jest mozliwos¢ testowania réznorodnych hipo-
tez dotyczacych zwigzkéw pomiedzy cechami szkoty badz klasy a wynikami ksztatcenia przy
kontroli zmiennych, na ktére szkota nie ma wptywu. Uwolnienie nachylert dla zmiennych nie-
zaleznych na poszczegodlnych poziomach ma donioste znaczenie dla estymacji wyrazu bfe-
du natym poziomie, poza wariancjami dla poszczegdlnych efektéw losowych, szacowane
sg rowniez kowariancje pomiedzy nimi.

W dalszej czesci niniejszego rozdziatu omawiane sg modele kontrolne dla poszczegdlnych
umiejetnosci ksztatconych przez szkote.

3.4. Problem wag w modelach wielopoziomowych

W badaniach spotecznych, w ktérych uzyto ztozonego schematu doboru préby, jednostki
doboru mogty miec rézne prawdopodobienstwo dostania sie do proby. Do uzyskania nieob-
cigzonych estymatoréw parametrow populacyjnych (takich jak srednia, czy wariancja zmien-
nej) konieczne jest uzycie odpowiednich wag. Uzycie wag pozwala rowniez na poprawne
wyliczenie btedéw standardowych dla oszacowanych parametréw. Wagi, ktore pozwalajg
na wyliczenie tych estymatoréw opisane sa w rozdziale 1. Przyjmuje sie, ze wagi te powin-
ny by¢ réwniez uwzglednione w hierarchicznych modelach liniowych (Snijders i Bosker, 2012,
s. 216).

Problem wykorzystywania wag probkowania w modelach wielopoziomowych jest obec-
nie ciaggle dyskutowany irézne rozwigzania sg rozwijane. Nie ma jednak ustalert co do tego,
ktore podejscie jest najlepsze, czyli zapewnia wyliczenie najmniej obcigzonych estymato-
row (Snijders i Bosker, 2012, s. 225). Pocieszajace jest jednak to, ze rézne z przyjetych sposo-
bow wykorzystywania wag w modelach dwupoziomowych daja bardzo zblizone rezultaty
(Pfeffermann, Skinner, Holmes, Goldstein, Rasbach, 1998). Nadal brakuje jednak w literaturze
jasnych wskazari odnosnie wyliczania wag na potrzeby modeli trzypoziomowych. Podaje sie
kilka propozydji przeskalowania wag, wszystkie one dotycza natomiast modeli dwupoziomo-
wych. Istnieje jednak przeswiadczenie, ze dla poprawnego szacowania parametrow i btedéw
standardowych w przypadku modeli dwupoziomowych dla jednostek z pierwszego pozio-
mu analizy wagi powinny byc przeskalowane. Pfeffermann i wspotpracownicy (1998) opisali
metody przeskalowania wag warunkowych dla pierwszego poziomu w przypadku w petni
informatywnych i czesciowo informatywnych (informatywnych tylko na poziomie drugim)
schematow doboru préby.

Analizy przedstawione w niniejszym raporcie zostaty przeprowadzone z wykorzystaniem
wag warunkowych na wszystkich trzech poziomach z uzyciem programu HLM 6.06. Zgodnie
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7 opisem zawartym w pomocy uzytkownika, program ten wykorzystuje metody przeskalowa-
nia zgodne z metodg Pfeffermanna i aplikuje je zaréwno dla dwu- i trzypoziomowych modeli
(Scientific Software International, 2012).

3.5. Opis modeli kontrolnych opracowanych na potrzeby dalszych analiz

Proces budowania modelu kontrolnego na potrzeby analiz uwarunkowan efektywnosci
ksztatcenia sktadat sie z kilku etapdw. Najpierw obliczono trzypoziomowe modele puste sta-
nowigce punkt odniesienia dla modeli ze zmiennymi niezaleznymi. Nastepnie kolejno doda-
wano zmienne wyjasniajace z poziomu ucznidw, badajac istotnos¢ oszacowanych efektow
statych i poprawe dopasowania modelu. Testowano znaczenie uwzglednienia w modelach
réznego sposobu rekodowania wyksztatcenia rodzicéw oraz wykorzystania wskaznikéw do-
tyczacych statusu spotecznego rodziny, dla kazdego z rodzicéw osobno i jako miary facznej.
W dalszej czesci rozdziatu skoncentrowano sie na wynikach analiz z zastosowaniem tych
wskaznikow, ktére majag lepsza moc predykcyjng i czytelniejsza interpretacje. Badano takze
istotnos¢ efektéw interakcyjnych, w szczegdlnosci znaczenie pici dla sity zwigzku z innymi
zmiennymi. W celu zwiekszenia czytelnosci wynikdw w tabelach 3.2- 3.4 przedstawiono tylko
wybrane modele.

Zanim przejdziemy do prezentacji wynikow analiz, opiszemy wykorzystane w nich zmien-
ne niezalezne. Za biopsychiczne korelaty osiggnie¢ szkolnych, ktérych znaczenie badano
w modelu kontrolnym, mozna uznac pte¢ (kodowang 0 dla chtopcéw i 1 dla dziewczat), inte-
ligencje ptynna i wiek biologiczny. Poziom inteligendji ptynnej uczniéw mierzono za pomo-
ca Testu Matryc Ravena. Wyniki tego testu zostaty wyskalowane wielogrupowym, dwupara-
metrycznym modelem IRT. W analizach wykorzystano estymatory EAP (expected a posteriori),
przeliczone na standardowg skale o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w popula-
Cji ucznidw. Szczegodty dotyczace charakterystyki tej zmiennej wyjasniajgcej mozna znalez¢
w rozdziale poswieconym zwigzkom inteligendcji z wynikami nauczania.

Wiek uczniéw wyrazono w tygodniach w czasie pisania testdéw osiggnie¢ szkolnych.
Dodatkowo w modelach uwzgledniono dwie zmienne kategorialne opisujace uczniéw
o0 opdznionym lub przyspieszonym toku ksztatcenia. Zmienna reprezentujagca ucznidow
0 opdznionym toku ksztatcenia przyjmuje wartos¢ 1 dla ucznidéw starszych niz ucznio-
wie z gtébwnej kohorty oraz 0 dla pozostatych. Przyczyny opdznionego toku ksztatcenia
moga byc¢ zwigzane zardwno z wydtuzeniem toku ksztatcenia (powtarzanie ktérego$
roku nauki) lub z pdzniejszym postaniem dziecka do szkoty. Podobnie zmienna opisujaca
przyspieszony tok ksztatcenia przyjmuje wartos¢ 1 dla uczniow mtodszych niz gtéwna
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kohorta wiekowa oraz 0 dla pozostatych. Ucznidow o opdznionym i przyspieszonym toku
ksztatcenia byto niewielu w wylosowanej probie: odpowiednio 1,75% i0,88%, dlatego
nie rozdrabniano juz tych kategorii w zaleznosci od liczby lat, ktére dzielity tych uczniéw
od gtéwnej kohorty wiekowe;.

Kolejng grupa czynnikéw, ktérych znaczenie byto badane w modelu kontrolnym, byty
zmienne opisujace status spofeczno-ekonomiczny rodziny pochodzenia ucznia. Wzieto
tu pod uwage trzy wskazniki: najwyzszy status zawodowy rodzicow (HISEl), indeks zasobow
materialnych rodziny dziecka oraz wyksztatcenie rodzicéw. Dane na temat tych charakterystyk
zebrano za pomoca ankiet wypetnianych przez rodzicéw.

Seria standardowych pytan pozwolita zebra¢ dane potrzebne do zakodowania wyko-
nywanych przez rodzicow zawoddw zgodnie z klasyfikacjg ISCO-08 (International Standard
Classification of Occupations). Poszczegdinym wartosciom ISCO-08 przypisano odpowia-
dajace im wartosci indeksu statusu spoteczno-ekonomicznego ISEI-08 (International Socio-
Economic Index of Occupational Status). Wartosc tego indeksu jest wazong $rednig wyksztat-
cenia, mierzonego liczba lat nauki i zarobkéw wsréd reprezentantéw poszczegdlnych grup
zawodowych, przebadanych wramach miedzynarodowego badania standaryzacyjnego
(metodologia badania zostata opisana w: Ganzeboom, Treiman, 1996, 2003). W badaniu SUEK
zebrano dane dotyczace zardowno ojca jak i matki, a informacje te podawat ten rodzic, ktéry
wypetniat ankiete. WskaZnik HISEI zbudowano w taki sposéb, ze przyjmuje on wyzsza wartos¢
ze wskaznikéw ISEl obojga rodzicéw lub jedyna dostepna, jesli dla jednego z rodzicéw nie
posiadano danych (por. OECD, 2009).

Indeks zasobow materialnych rodziny dziecka zostat opracowany w oparciu o odpowiedzi
na pytania utozone na podstawie analogicznych pytan w kwestionariuszach uczniowskich
i rodzicielskich badania PISA (OECD, 2009, 2006). Dostosowanie koncepcji tego wskaznika
do potrzeb badania SUEK polegato na uwzglednieniu w nim wiekszej liczby pozycji odnosza-
cych sie do dobr mogacych wspiera¢ dziecko w nauce, a zrezygnowaniu z kilku powszechnie
posiadanych w Polsce ogolnych dobr materialnych (odtwarzacz DVD, telewizor, zmywarka,
telefon komorkowy, samochdéd). W ten sposob wskaznik zasobdw gospodarstw domowych
wykorzystany w badaniu SUEK w wiekszym stopniu koncentruje sie na pomocach i dobrach
zwigzanych z edukacja i tym samym jest on silniej zwigzany z kapitatem kulturowym rodziny.
W celu zbudowania wskaznika zbadano strukture danych za pomoca eksploracyjnej analizy
czynnikowej przeprowadzonej w oparciu o macierz korelacji polichorycznych, z rotacjg orto-
gonalna varimax, z normalizacjg Kaisera. Do indeksu wigczono te pozycje, ktére istotnie byty
zwigzane z wymiarem posiadania ogoélnych zasobdéw (wylgczono pozycje posiadania przez
dziecko telefonu komorkowego, ktéra nie wykazata istotnego zwigzku ze skalg).
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Ostatecznie indeks ten zostat zbudowany na podstawie pytan o posiadang liczbe ksigzek
w domu (zaréwno dla dzieci, jak i pozostatych), posiadanie oddzielnego pokoju dla dziecka,
biurka do nauki wytacznie dla dziecka, spokojnego miejsca do nauki dla dziecka, kompute-
ra, ktérego dziecko moze uzywac do nauki, dostepu do internetu, edukacyjnych programow
komputerowych, encyklopedii, stownikéw, atlaséw, globusa, modelu Uktadu Stonecznego,
lunety, mikroskopu, modelu anatomicznego cztowieka, instrumentéw muzycznych, sztalug,
palet, akcesoridw do malowania, gier edukacyjnych, puzzli edukacyjnych, szachéw, kalkulato-
ra oraz aparatu fotograficznego. Do obliczer wykorzystano pakiety polycor, stats, psych oraz
GPA rotation programu R. Nastepnie wartosci indeksu wyliczane byty za pomocg estyma-
trow EAP w skalowaniu IRT modelem 2PL/GRM, metoda MML (Marginal Maximum Likelihood).
Do obliczen wykorzystano pakiet Itm programu R. Na koniec wyniki przeliczono na skale stan-
dardowa o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji uczniéw. Bardziej szcze-
gotowe informacje na temat tego indeksu znajduja sie w rozdziale 7.

Wyksztatcenie rodzicéw byto mierzone za pomoca pytan ankietowych z dziesieciokate-
gorialng skala. Dane te postuzyty do zbudowania wskaznika najwyzszego wyksztatcenia ro-
dzicow, ktory przyjmowat wyzszg wartos¢ ze wskaznikow wyksztatcenia obojga rodzicow
lub jedyng dostepna, jesli dla jednego z rodzicow nie posiadano danych. Na potrzeby analiz
zdecydowano sie zrekodowac tg zmienng na mniejszg liczbe zmiennych zerojedynkowych,
ktore beda mogty by¢ wykorzystane w modelach regresji. Rekodowania tego dokonano
w taki sposéb, by rozktad nowych zmiennych byt jak najbardziej rownomierny oraz by scalo-
no ze sobga kategorie najbardziej podobne ze wzgledu na wartosci zmiennych zaleznych (wy-
niki testow osiggnie¢ szkolnych dzieci). W modelach testowano dwa sposoby rekodowania:
z piecioma i czterema kategoriami wyksztatcenia, jednak wieksza liczba kategorii nie dawata
istotnej poprawy dopasowania modelu, dlatego zdecydowano sie przyja¢ model prostszy
z czterema kategoriami wyksztatcenia rodzicow. W tabeli 3.1. zaprezentowano sposob reko-
dowania i rozktady procentowe dla wykorzystywanego w analizach wskaznika najwyzszego
wyksztatcenia rodzicéw oraz dla poréwnania osobno dane dla ojcéw i matek. Podstawa pro-
centowania jest liczebno$¢ proby badawczej. Odpowiedzi ,nie wiem” przekodowano na braki
danych. Zastosowanie w analizach tacznego wskaZnika wyksztatcenia pozwolito zmniejszy¢
liczbe przypadkdw, ktére muszg zosta¢ usuniete z analiz z powodu brakéw danych, a takze
zmniejszy¢ liczbe estymowanych parametrow modelu. Ponadto uwzglednienie w analizach
osobnych wskaznikéw dla ojcdw i matek nie prowadzito do sprzecznych wnioskow.
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Tabela 3.1. Rozktady procentowe wyksztatcenia rodzicow w prébie badawcze;j

najwyzsze

. . X wyksztatcenie wyksztatcenie
Kategoria wyksztatcenia wyksztatcenie . R
. ojca matki
rodzicow
nieukorczone podstawowe,
N=2691 N=1787
1 podstawowe lub N=1477  26,26%
. 47,84% 31,77%
zasadnicze zawodowe
Srednie — technikum, liceum
zawodowe, N=1677 N=1712
2 i . ) N=1828  32,50%
srednie — liceum profilowane lub 29,81% 30,44%
$rednie — liceum ogdlnoksztatcace
; policealne lub pomaturalne, N=872 N=416 N=863
licencjackie lub inzynierskie 15,50% 7,40% 15,34%
wyzsze studia magisterskie lub
4 lekarskie, N=1405 N=717 N=1199
posiada stopier doktora, doktora 24,98% 12,75% 21,32%
habilitowanego lub tytut profesora
: braki danych lub odpowiedz N=43 N=124 N=64
,nie wiem” 0,76% 2,20% 1,14%
Razem N = 5625 N = 5625 N = 5625

Zrédto: opracowanie wiasne

Zmienne zalezne wykorzystane w analizach zostaty szczegdtowo opisane w rozdziale 2.
W tym miejscu wspomnimy tylko, ze w analizach wykorzystano pie¢ wartosci PV (plausible
value) wyrazonych na standardowej skali o sredniej rownej 100 i odchyleniu standardowym

rownym 15 w populacji uczniéw.
3.6. Prezentacja i oméwienie wynikéw

Tabele 3.2-34 przedstawiajg wyniki trzypoziomowych analiz regresji prowadzacych
do zbudowania modeli kontrolnych dla analiz efektywnosci nauczania. Zaprezentowano
w nich najpierw tzw. modele puste zlosowa stata, wyjasniajace wyniki testow tylko przez
pogrupowanie uczniéw w oddziatach iszkotach, nastepnie modele z dodanymi efektami
statymi na poziomie ucznia — zmiennymi wyjasniajacymi bedacymi biopsychologicznymi
korelatami osiggnie¢ oraz modele uwzgledniajace kolejng grupe zmiennych niezaleznych
Z poziomu ucznia opisujacy status spoteczno-ekonomiczny rodziny pochodzenia. Pierwsza

75



CZY SZKOLA MA ZNACZENIE?

7 tabel podsumowuje modele dla testu umiejetnosci czytania, kolejna dla testu $wiadomosci
jezykowej, a w ostatniej przedstawiono wyniki dla testu matematycznego.

Analizy wykonano za pomoca oprogramowania HLM 6.06, wykorzystujac metode estyma-
gji full maximum likelihood. Do oszacowania istotnosci efektow statych wykorzystano odporne
(robust) btedy standardowe'. Wartosci istotne na poziomie istotnosci p<0,05 zaznaczono po-
grubionym drukiem. Wszystkie konkurencyjne modele dla danego testu osiggniec¢ szkolnych
policzono dla tej samej liczby obserwacji, by zapewni¢ poréwnywalnos¢ miedzy modelami.
Dlatego z analiz usunieto wszystkie obserwacje z brakami danych dla zestawu zmiennych wy-
korzystanych w poréwnywanych modelach dla danej zmiennej zaleznej. Dla obserwacji bez
brakéw danych policzono wagi dla kazdego poziomu analizy uwzgledniajace sposéb doboru
préby. Analizy wykonano z uwzglednieniem wag odpowiednio przeskalowanych za pomoca
programu HLM.

Model (1) w kazdej tabeli to ,model pusty”, uwzgledniajacy tylko informacje o pogrupo-
waniu uczniéw w oddziatach i szkofach. W modelu tym uwzgledniamy trzy efekty losowe:
efekt losowy z trzeciego poziomu, bedacy odchyleniem srednich szkét od sredniej w popu-
lacji, efekt losowy z drugiego poziomu, opisujgcy odchylenie srednich klas od srednich szkof,
do ktorych naleza oraz efekt losowy z pierwszego poziomu, czyli odchylenie wynikéw indy-
widualnych od srednich klas (tzw. reszty z pierwszego poziomu). Model ten dostarcza osza-
cowan dla czterech podstawowych parametréw: statej regresji (bedacej srednig wyniku te-
stu osiggnie¢ w populacji szkét), wariangji efektéw na poziomie szkét (¢?), wariangji efektow
na poziomie klas (t?) i wariancji na poziomie ucznidéw (%), czyli wariancji wewnatrzgrupowe;.
Wariancje charakteryzujg zréznicowanie miedzyszkolne, zréznicowanie na poziomie oddzia-
tow klasowych i wewnatrzoddziatowe. Pozwalajg one na wyznaczenie trzech wspotczynni-
kéw korelacji wewnatrzgrupowych (intraclass correlation). Wspdtczynniki te pokazuja, jaki jest
stosunek wariancji efektu losowego z danego poziomu do catkowitej zmiennosci danej cechy.
S3 wiec miarg homogenicznosci kategorii z wyzszego poziomu analizy.

Wspodtczynnik korelacji wewnatrzgrupowej dla trzeciego poziomu (poziomu szkdt) infor-
muje, jaki odsetek zmiennosci wynikow testu osiggnie¢ mozna przypisac podziatowi na szkoty
i jest on wyznaczany wzorem:

©?

P3 =07+ 12 + o2

! Sa to oszacowania btedéw standardowych odporne na naruszenie zatozen dotyczacych normalnosci rozktadu

reszt (patrz np. Konarski, 2009, s. 318-324).
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Wspodtczynnik korelacji wewnatrzgrupowej dla poziomu klas zdaje sprawe z tego, jaki od-
setek zmiennos$ci wynikdw testu jest wyjasniany przez pogrupowanie uczniow na klasy i jest
on opisany wzorem:

TZ

P2 = 9>+ 12+ 0°
Trzeci wspoétczynnik korelacji wewngtrzgrupowej informuje, jaki odsetek wariancji wyni-
kow testu przypada na szkoty i klasy facznie:

@2 + 12

p3+2_<p2+12+02

3.6.1. Wyniki analiz dla testu umiejetnosci czytania

Wyniki analiz dla modelu (1) przedstawione w tabeli 3.2 wskazuja na istnienie istotnej wa-
riancji wynikow testu umiejetnosci czytania zarowno na poziomie uczniéw, oddziatdw i szkot.
Znacznie wieksze zréznicowanie wynikdw obserwuje sie na poziomie uczniéw, jednak wielo-
poziomowy charakter badanego zjawiska nie budzi watpliwosci. Wartosci wspotczynnikow
korelacji wewnatrzgrupowej wskazujg na to, ze podziat ucznidow na szkoty wyjasnia ok. 4%
zmiennosci wynikow testu, podziat na klasy — podobnie ok. 4%, czyli ok. 8% zmiennosci wyni-
kow testu umiejetnosci czytania daje sie wyjasni¢ za pomoca pogrupowania na klasy i szkoty
rozpatrywanego facznie.

Uwazny czytelnik mogt zwrdci¢ uwage na to, ze stata regresji nie jest rowna 100, mimo
ze zmienna zalezna jest wyrazona na skali o sredniej réwnej 100 i odchyleniu standardowym
15 w populacji ucznidw. Te niewielkie réznice dla kazdego testu osiggnie¢ sg spowodowane
tym, ze wyniki testéw byty standaryzowane dla wszystkich dostepnych danych, a do analiz
regresji wigczono tylko te obserwacje, ktére nie miaty brakéw danych dla zmiennych uwzgled-
nionych w testowanych modelach. Ponadto stata regresji jest srednig $rednich szkot wyzna-
czana na podstawie przeskalowanych na potrzeby analiz wielopoziomowych wag, natomiast
$rednia zmiennej wyjasnianej jest srednig wynikow indywidualnych wyznaczong z wykorzy-
staniem nieprzeskalowanych wag probkowania, czyli jest najlepszym z mozliwych estymato-
rem Sredniego wyniku w populacji ucznidw.
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Tabela 3.2. Uwarunkowania osiggnie¢ w zakresie umiejetnosci czytania: model kontrolny.
Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne (robust) oszacowania
btedéw standardowych

Zmienna zalezna:

wynik testu umiejetnosci czytania Model (1) Model (2) Model (3)
oszacowanie efektéw statych
poziom ucznia
test matryc ravena 0,486 (0,018) 0,405 (0,018)
pte¢ dziecka? 2,86 (0,54) 3,12(0,53)
wiek dziecka w tygodniach 0,048 (0,014) 0,060 (0,014)
opodzniony tok nauki -10,73 (2,03) -9,14 (1,96)
przyspieszony tok nauki 3,75(3,10) 3,32(2,73)
HISEI 0,043 (0,018)
indeks zasobow materialnych rodziny dziecka 0,126 (0,018)
\S{\r/é/zizi;ab%cenie rodzicow: 2,21(0.73)
Dallceane b s stoprie 376092)
vaz‘;ia:ig'stgfégodeb prof® 593(1.09
stata 99,1 (0,44) 23,53 (7,92) 8,08 (7,73)
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektow szkot 9,08 10,04 6,50
wariancja efektéw oddziatéw klasowych 8,97 293 1,96
wariancja na poziomie ucznia 205,48 153,78 141,71
wspotczynniki korelacji wewnqtrzgrupowey:
poziom szkét 0,041 - -
poziom klas 0,040 - -
poziom klas i szkét facznie 0,081 - -
podsumowanie
pseudo R? - 0,254 0,328
pseudo R?(p3) - -0,105 0,284
pseudo R?(p2) - 0,673 0,781
pseudo R*(p1) - 0,252 0,310
liczba uczniow 4738 4738 4738
liczba klas 300 300 300
liczba szkot 172 172 172

pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe
a - grupa odniesienia: chfopcy
b — grupa odniesienia: wyksztatcenie nieukoriczone podstawowe, podstawowe lub zasadnicze zawodowe

Zrédto: opracowanie wtasne
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Model (2), oproécz informadji o pogrupowaniu ucznidw, zawiera pie¢ zmiennych wyjas-
niajacych z pierwszego poziomu: wynik Testu Matryc Ravena, pte¢, wiek dziecka wyrazony
w tygodniach i dwie zmienne zerojedynkowe pokazujace efekty zwigzane z opdZznionym lub
przyspieszonym tokiem ksztatcenia. Zmienne te zostaty zdefiniowane w modelu tylko jako
efekty state, czyli zaktada sie, ze zalezno$¢ miedzy nimi a zmienng zalezng jest taka sama
w kazdej klasie. Zaleznosci dla wszystkich zmiennych, oprécz tej opisujacej efekt dla przyspie-
szonego toku nauki, okazaty sie istotne statystycznie. Zostang one opisane przy omawianiu
modelu (3). Dodanie tych zmiennych do modelu zredukowato wariancje efektéw na poziomie
uczniéw i klas. Wariancja efektow z drugiego poziomu okazata sie nieistotnie rézna od zera,
€O 0znacza, ze jesli kontrolujemy biopsychiczne cechy uczniéw, podziat na klasy nie wyjasnia
zmiennosci w wynikach testu umiejetnosci czytania.

Dodanie zmiennych do modelu w naturalny sposéb prowadzi do pytania, na ile poprawi-
to sie przewidywanie zmiennej zaleznej po uwzglednieniu w modelu zmiennych wyjasniaja-
cych. W klasycznej analizie regresji do oceny efektywnosci danego modelu stosuje sie wspot-
czynnik R?, ktory informuje o tym, jaka czes¢ wariancji zmiennej zaleznej wyjasniaja zmienne
niezalezne uwzglednione w modelu. Analogiczne rozumowanie przenosi sie na grunt analiz
wielopoziomowych, dekomponujac R? na tyle sktadnikow, ile jest analizowanych poziomow
(Raudenbush i Bryk, 2002, s. 73-79). Aby odrdznic¢ te miare od wskaznika R? definiowanego kla-
sycznie, przyjeto sie nazywac jg pseudo R?, a opisuje sie jg wzorem:

(<p2(M0) + 72 (MO0) 4 ;2 (MO)) _ (qoz(Ml) + 2 M1) 4 02(M1))
(2 M0) 4 72 (M0) 4 52 (MO))

pseudo R? =

Pseudo R?* mierzy stopiert redukgji niewyjasnionej wariancji w modelu ze zmiennymi wyjas-
niajacym modelu pustym w stosunku do i. We wzorze tym wariancje efektow na poziomie szkot
oznaczono ¢’, wariandje efektéw na poziomie klas T, a wariancje na poziomie uczniéw o. Model
pusty zostat oznaczony symbolem MO, a model ze zmiennymi wyjasniajacymi symbolem M.

Wspodtczynnik ten mozna zdekomponowac na poszczegolne poziomy. | tak dla przykfadu
dla poziomu szkot mamy:

((pz (MO)) _ ((pZ(Ml))
pseudo Rz(p3) = (o7 )

A dla poziomu klas:

(Tz (MO)) _ (Tz (Ml))
pseudo RZ(pZ) = A

Analogicznie wyznaczono pseudo R? dla poziomu pierwszego.

79



CZY SZKOLA MA ZNACZENIE?

W raporcie tym zdecydowano sie wykorzystac te miary z uwagi na to, ze sg one dosc¢ po-
wszechnie stosowane w takich analizach (Domanski i Pokropek, 2011), jednak nalezy zdawac
sobie sprawe z tego, ze w kontekscie hierarchicznych modeli liniowych pojecie odsetka wy-
jasnionej wariancji jest problematyczne i stosowanie tak zdefiniowanej miary moze prowadzi¢
np. do uzyskania ujemnych wartosci pseudo R? (Snijders i Bosker, 2012), co chociazby z inter-
pretacyjnego punktu widzenia jest ktopotliwe.

Z sytuacja taka mamy do czynienia dla pseudo Rz(ps) dla modelu (2), cozwigzane jest
ze wzrostem wariancji na poziomie szkét po dodaniu zmiennych wyjasniajacych. Jednak réz-
nica wariancji efektow na poziomie szkdt miedzy modelem pustym i modelem (2) nie jest
istotna statystycznie. Zgodnie z przyjetg interpretacjg wskaznika pseudo R? mozna powie-
dzie¢, ze dodanie do modelu zmiennych wyjasniajacych opisujacych biopsychologiczne ko-
relaty osiagnie¢, zredukowato odsetek niewyjasnionej wariancji o ok. 25%. Redukcja odsetka
niewyjasnionej wariancji byta najwieksza na poziomie klas.

Model (3) poza zmiennymi uwzglednionymi w modelu (2) zawiera takze zmienne z pierw-
szego poziomu bedace wskaZnikami statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia.
Zmienne te zostaty zdefiniowane w modelu tylko jako efekty state. Model w takim ksztatcie
zostat uznany za najlepszy na potrzeby dalszych analiz model kontrolujacy podstawowe, nie-
zalezne od szkoty czynniki warunkujace osiggniecia szkolne. Badano takze interakcje miedzy
zmiennymi z tego modelu, ktdre znajdowaty uzasadnienie w literaturze, jednak okazaty sie
one nieistotne. Skupmy sie jednak na zmiennych, ktére weszty w skfad modelu kontrolnego.

Wynik testu Ravena okazat sie, zgodnie z przewidywaniami, istotnie pozytywnie zwigzany
z wynikiem testu umiejetnosci czytania. Przecietna réznica w wynikach w tescie umiejetnosci
czytania ucznidéw réznigcych sie poziomem inteligencji o jedno odchylenie standardowe
(15 punktow na skali wyniku Testu Matryc Ravena), wynosi ok. 6 punktéw (niecate poét od-
chylenia standardowego) na korzys¢ ucznidw o wyzszej inteligencji. Réznica miedzy chtop-
cami i dziewczynkami takze okazata sie istotna statystycznie. Dziewczynki maja $rednio o ok.
3 punkty wyzsze wyniki w tescie czytania niz chtopcy. Kierunek tej zaleznosci jest spodjny z wy-
nikami innych badan (np. Konarzewski, 2007).

Wiek dziecka réwniez okazat sie znaczacy, choc¢ zaleznos¢ nie jest silna. Biorac pod uwa-
ge gtéwna kohorte wiekowa, uczniowie rozwiagzujacy testy osiggnie¢ w badaniu SUEK mogli
réznic sie ze wzgledu na wiek maksymalnie o rok (52 tygodnie). Srednia réznica w wynikach
testu miedzy takimi uczniami wynosi ok. 3 punkty (jedna piata odchylenia standardowego).
Zaleznos¢ ta jest troche silniejsza niz stwierdzona dla wynikéw na sprawdzianie w 6 klasie
szkoty podstawowej i w zwigzku z tym wpisuje sie w obserwowany trend osfabiania sie z cza-
sem znaczenia wieku dla wynikéw testéw osiagniec (Dolata i Pokropek, 2012).
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Uczniowie o opdZnionym toku nauki, czyli albo uczniowie, ktérzy pdzniej rozpoczeli for-
malng edukacje albo ci, ktorzy raz lub wiecej powtarzali nauke w tej samej klasie, majg znacz-
nie nizszy poziom umiejetnosci czytania. Otrzymali oni $rednio o ponad 9 punktéw w tescie
czytania mniej. Nie dziwi to o tyle, ze w grupie tej (choc nielicznej: w probie badawczej byto
97 takich ucznidw, co stanowi 1,75%) znaleZli sie uczniowie, ktdrzy przede wszystkim ze wzgle-
du na trudnosci w nauce lub powody z tym scisle zwigzane mieli opdzniony tok ksztatcenia.

Efekt dla uczniow, ktérzy szybciej niz gtéwna kohorta wiekowa rozpoczeli formalna
nauke, okazat sie nieistotny statystycznie. Nalezy mie¢ jednak na uwadze to, ze uczniéw
tych byto tylko 49 (0,88%) w badanej prébie, co znalazto takze odzwierciedlenie w duzym
btedzie standardowym. Zmienng te zdecydowano sie jednak zostawi¢ w modelu kontrol-
nym, by moc w sposdb bardziej poprawny szacowac zwigzek wieku z osiggnieciami szkol-
nymi dla gtownej kohorty. Wiadomo bowiem, ze dzieci wcze$niej postane do szkoty nie
sg losowa probka danej kohorty.

Czynniki zwigzane ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny sa, zgodnie z zatozenia-
mi i wynikami wczesniejszych badan, pozytywnie zwigzane z wynikami testu. Dla umiejetno-
$ci czytania wszystkie wskazniki statusu rodziny okazaty sie miarami dopetniajacymi, z ktorych
kazda wyjasnia czes¢ zmiennosci wynikdw testu. Im wyzszy status spoteczno-ekonomiczny
rodziny mierzony wskaznikiem HISEl, opartym na wykonywanym przez rodzicéw zawodzie,
tym wyzszy poziom umiejetnosci czytania. Zaleznos$c ta jest raczej staba, cho¢ istotna staty-
stycznie. Maksymalna réznica w wynikach testu miedzy dzie¢mi z rodzin o najnizszej i najwyz-
szej wartosci wskaznika HISEl, pod kontrolg pozostatych zmiennych, to 3,32 punktu na standar-
dowej skali testu umiejetnosci czytania.

Zasobnos¢ gospodarstw domowych, z ktérych pochodza uczniowie, jest rowniez pozy-
tywnie i istotnie zwigzana z ich poziomem umiejetnosci czytania. Wraz ze wzrostem wartosci
tego indeksu o jeden, wyniki testu rosng przecietnie o 0,126, czyli wzrost o jedno odchylenie
standardowe (15 punktéw na skali, w ktérej jest wyrazone), daje przecietny przyrost o niecate
2 punkty w tescie umiejetnosci czytania.

Wyksztatcenie rodzicow zostato uwzglednione w modelu za pomoca zmiennych zeroje-
dynkowych, dla ktérych kategorig odniesienia sg dzieci pochodzace z rodzin, w ktérych naj-
wyzszym poziomem wyksztatcenia wérod rodzicdw jest niepetne podstawowe, podstawowe
lub zasadnicze zawodowe. Uczniowie, ktérych co najmniej jeden rodzic ma wyksztatcenie
srednie, a drugi $rednie lub nizsze, uzyskuja na tescie umiejetnosci czytania srednio o po-
nad 2 punkty wyzszy wynik od kolegéw z kategorii odniesienia. Uczniowie, ktorych rodzice
maja wyksztatcenie pomaturalne lub licencjackie, otrzymali Srednio o prawie 4 punkty wie-
cej, a uczniowie, ktérych co najmniej jeden z rodzicéw ma co najmniej wyksztatcenie wyzsze
magisterskie, zyskuja prawie 6 punktow w stosunku do réwiesnikéw z kategorii odniesienia.
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Problematyka zwigzku cech rodziny pochodzenia z wynikami osiagnie¢ uczniéw zostata bar-
dziej szczegdtowo zanalizowana i omoéwiona w oddzielnym rozdziale.

Dodanie do modelu opisanych wyzej zmiennych zredukowato odsetek niewyjasnionej
wariancji o ok. 33% w stosunku do modelu pustego. Najwiekszy odsetek redukcji niewyjas-
nionej wariancji obserwujemy na poziomie klas (patrz pseudo Rz(pz)), jednak uwzglednienie
kolejnych zmiennych wyjasniajacych, zmniejszyto takze wariancje na poziomie szkot iucz-
niow. Wariancja efektéw losowych na poziomie klas jest dla modelu kontrolnego nieistotna
statystycznie. Oznacza to, ze jesli kontrolujemy zmienne uwzglednione w modelu (3), nie mo-
zemy stwierdzi¢, ze podziat ucznidw na klasy wyjasnia jakas czes¢ zmiennosci wynikow testo-
wych. Innymi stowy: jesli sktad oddziatow klasowych nie réznitby sie ze wzgledu na wartosci
zmiennych z modelu (3), nie moglibysmy odrzuci¢ hipotezy méwigcej o tym, ze poszczegdlne
oddziaty wewnatrz szkot nie réznig sie istotnie poziomem umiejetnosci czytania. Czes¢ zréz-
nicowania wynikow moglibysmy ttumaczy¢ podziatem na szkoty, a zdecydowana wiekszo$¢
obserwowanej wariangji jest wariancja wewnatrzoddziatowa. Poniewaz bez kontroli zmien-
nych uwzglednionych w modelu (3) wariancja efektéw na poziomie klas byta istotna, mozna
przypuszczac, ze zaobserwowana w modelu pustym wariancja wynikéw na drugim pozio-
mie zwigzana jest w duzej mierze z procesem segregacji uczniéw do klas. Daje sie jg bowiem
w duzej czesci wyjasni¢ cechami indywidualnymi uczniow, bez uwzglednienia cech z pozio-

mu klasy. Wyniki te nie méwig jednak o sile czy powszechnosci tego zjawiska.

3.6.2. Wyniki analiz dla testu sSwiadomosci jezykowej

W tabeli 3.3 przedstawiono wyniki analiz, w ktérych zmienng zalezng jest wynik testu
Swiadomosci jezykowej. Model (1) wskazuje na istnienie istotnego zréznicowania wynikow
na kazdym poziomie analizy. Zréznicowanie to jest najwieksze na poziomie uczniow, jednak
wartosci wspotczynnikow korelacji wewnatrzgrupowej wskazuja, ze podziat ucznidéw na szko-
ty wyjasnia ok. 6% zmiennosci wynikéw, a podziat na klasy troszke mniej — ok. 4%. Rozpatrujac
tacznie pogrupowanie ucznidéw na szkoty i klasy, mozna wyjasni¢ ok. 10% wariancji wynikow
testu s$wiadomosci jezykowej.
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Tabela 3.3. Uwarunkowania osiggnie¢ w zakresie sSwiadomosci jezykowej: model kontrolny.
Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne (robust) oszacowania
btedéw standardowych

Zmienna zalezna:

wynik testu sSwiadomosci jezykowej Model (1) Model (2) Model (3)
Oszacowanie efektow statych
Poziom ucznia
Test Matryc Ravena 0,534 (0,016) 0,447 (0,016)
Pte¢ dziecka® 5,08 (0,47) 5,34 (0,45)
Wiek dziecka w tygodniach 0,07 (0,014) 0,083 (0,014)
Opodzniony tok nauki -14,14 (1,74) -12,40 (1,68)
Przyspieszony tok nauki 5,25 (2,18) 4,86 (1,9
HISEI 0,064 (0,019)
Indeks zasobdw materialnych rodziny dziecka 0,125 (0,019)
Wyksztatcenie rodzicéw: srednie® 3,33 (0,68)
e e— 481093)
Wyksztatcenie rodzicow: wyzsze magisterskie, dr lub prof. 5,69 (0,96)
Stafa 98,89 (0,50) 5,66 (7,79) -11,13(7,78)
Oszacowanie efektéw losowych
Wariancja efektow szkot 13,84 11,92 6,04
Wariancja efektéw oddziatéw klasowych 8,86 3,26 1,93
Wariancja na poziomie ucznia 202,64 135,02 121,73
Wspdtczynniki korelacji wewnqtrzgrupowej:
Poziom szkot 0,061 - -
Poziom klas 0,039 - -
Poziom klas i szkét tacznie 0,101 - -
Podsumowanie
pseudo R? - 0,333 0,424
pseudo R?(p3) - 0,139 0,563
pseudo R*(p2) - 0,632 0,782
pseudo R*(p1) - 0,334 0,399
Liczba uczniow 4738 4738 4738
Liczba klas 300 300 300
Liczba szkot 172 172 172

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano bfedy standardowe
a - grupa odniesienia: chtopcy
b - grupa odniesienia: wyksztatcenie nieukoriczone podstawowe, podstawowe lub zasadnicze zawodowe

Zrédto: opracowanie wiasne
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Uwzglednienie w analizie efektéw statych dla biopsychologicznych korelatéw osiggnie¢,
zdefiniowanych na pierwszym poziomie, pokazato istnienie istotnych zaleznosci pomiedzy
nimi a wynikami testu swiadomosci jezykowej oraz zredukowato niewyjasniong wariancje
0 33%. Najwiekszy odsetek zredukowanej wariancji zaobserwowano, podobnie jak dla testu
umiejetnosci czytania, na poziomie klas.

Model (3) bedzie w wiekszosci dalszych analiz przedstawianych w tym raporcie trak-
towany jako model kontrolujacy podstawowe, niezalezne od szkoty czynniki warunkujace
osiagniecia szkolne. W modelu tym, poza zmiennymi z modelu (2), zostaty uwzglednione
takze wskazniki statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia. Zmienne te zostaty
zdefiniowane jako efekty state na pierwszym poziomie analizy. Podobnie jak dla testu
umiejetnosci czytania, nie znaleziono istotnych statystycznie interakcji miedzy zmienny-
mi wchodzacymi w sktad tego modelu.

Wszystkie zaleznosci badane za pomocg modelu (3) sg istotne statystycznie na poziomie
istotnosci p<0,05. Sita zwigzku miedzy poziomem inteligencji a wynikami testu osiagniec jest
praktycznie taka sama jak w przypadku testu umiejetnosci czytania. Wzrost poziomu inteli-
gencji o jedno odchylenie standardowe pocigga za sobg wzrost wynikdéw w tescie Swiado-
mosci jezykowej srednio o niecate pot odchylenia standardowego. Dziewczynki osiagaja prze-
cietnie 0 5,35 punktu wyzsze wyniki niz chtopcy. Roznica ta jest troche wyzsza niz w zakresie
umiejetnosci czytania.

Zwigzek wieku z osiggnieciami szkolnymi dla gtownej kohorty wiekowej w obszarze $wia-
domosci jezykowej jest podobny, jak w przypadku testu umiejetnosci czytania: pozytywny,
niezbyt silny, lecz istotny. Uczniowie o opdznionym toku ksztatcenia osiggaja natomiast wy-
niki srednio 0 12,4 punktu (tj. o niecate odchylenie standardowe) nizsze niz koledzy z gtéwnej
kohorty wiekowej. Efekt dla ucznidw o przyspieszonym toku nauki okazat sie dla testu $wia-
domosci jezykowej dodatni i istotny statystycznie. Uczniowie ci uzyskali srednio wyniki o pra-
wie 5 punktéw wyzsze niz ich koledzy z gtéwnej kohorty wiekowej, mimo Ze s3 to uczniowie
miodsi. Potwierdza to tylko fakt, ze uczniowie wczesniej rozpoczynajacy nauke sg srednio ucz-
niami o wyzszym poziomie uprzednich zdolnosci i w zwigzku z tym, co do zasady, lepiej radza
sobie w zakresie osiggnie¢ szkolnych niz przecietni uczniowie z gtéwnej kohorty wiekowej.

Czynniki zwigzane ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny ucznia sg réwniez po-
zytywnie i istotnie zwigzane z jego osiggnieciami szkolnymi w zakresie swiadomosci jezyko-
wej. Sita tych zwiagzkdw jest podobna jak w przypadku testu umiejetnosci czytania.

Wartos¢ wspotczynnika pseudo R? wskazuje, ze uwzglednienie w modelu zmiennych
zmodelu (3) pozwala zredukowac niewyjasniong wariancje wynikéw testu $wiadomosci je-
zykowej o ok. 42% w stosunku do modelu pustego. Wariancja efektow losowych zmniejszyta
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sie na kazdym poziomie analizy, jednak najwiekszy odsetek redukcji niewyjasnionej warian-
Cji zaobserwowano na poziomie klas (patrz pseudo Rz(pz)). W zwiazku z tym, analogicznie, jak
w przypadku testu umiejetnosci czytania, wariancja efektéw losowych na poziomie klas dla
modelu (3) okazata sie nieistotnie statystycznie rézna od zera. Oznacza to, ze jesli kontrolujemy
opisane wyzej zmienne, nie mozemy odrzuci¢ hipotezy méwigcej o tym, ze poszczegdlne od-
dziaty wewnatrz szkét nie roznig sie istotnie wynikami testu swiadomosci jezykowej. Natomiast
podziat na szkoty nadal wyjasnia znaczaca statystycznie czes¢ zréznicowania wynikow.

3.6.3. Wyniki analiz dla testu umiejetnosci matematycznych

Tabela 3.4 prezentuje wyniki analiz, w ktorych zmienna wyjasniang sa umiejetnosci mate-
matyczne. Model (1), bedacy modelem pustym bez dodatkowych zmiennych niezaleznych,
pokazuje, ze podziat uczniow na szkoty i klasy wyjasnia podobna czes¢ zmiennosci wynikéw
jak w przypadku testéw jezykowych —tj. niecate 10%, jesli rozpatrywac pogrupowanie tacznie.
Wartosci wspotczynnikdw korelacji wewnatrzgrupowej dla kazdego z poziomdw analizy maja
zblizone wartosci, jednak zauwaza sie troche wieksze znaczenie wariancji na poziomie klas.

Modele (2) i (3) sa analogiczne do prezentowanych dla testéw jezykowych, dostrzega sie
tu jednak pewne réznice w wynikach — dwie zmienne, ktére s3 znaczace dla przewidywania
wynikow testow umiejetnosci czytania i swiadomosci jezykowej, nie sgistotne, jedli wyjas-
niamy wyniki testu matematycznego. Nie zaobserwowano istotnego zwigzku umiejetno-
$ci matematycznych z pfcia, co oznacza, ze wyniki dziewczat i chtopcow srednio nie réznig
sie od siebie. Poréwnujac ten wynik do wynikéw innych badan nalezy mie¢ na uwadze to,
ze podczas konstrukgji testow osiggnie¢ do badania SUEK szczegdlng uwage poswiecono
analizie stronniczosci zadan ze wzgledu na pte¢ (wykonujac analize efektéw DIF). Do testow
osiggniec nie wigczono zadan, ktére charakteryzowat silny efekt DIF za wzgledu na pte¢, ktory
znajdowat prawdopodobne potwierdzenie w tresci zadan testowych.

Druga zmienng, dla ktérej — inaczej niz w przypadku testow jezykowych — nie wykryto
zwigzku z wynikami testu matematycznego, jest wskaznik HISEIl. Pozwala to przypuszczac,
ze umiejetnosci matematyczne sg w mniejszym stopniu niz osiggniecia jezykowe uwarunko-
wane statusem spotecznym rodziny, a wieksze znaczenie odgrywa inteligencja ucznia (zwia-
zek z wynikiem Testu Matryc Ravena jest silniejszy niz dla testu czytania i Swiadomosci jezy-
kowej). Pozostate wskazniki statusu rodziny ucznia pozostaja jednak w podobnym zwiazku jak
w pozostatych testach osiggniec.

W zwiagzku z powyzszym, z modelu kontrolnego dla analiz uwarunkowan efektywno-
$Ci nauczania w zakresie umiejetnosci matematycznych zdecydowano sie wykluczy¢ ptec
i wskaznik HISEI. Model ten ma nieznacznie nizszg wartos$¢ wskaznika pseudo R? niz model (3),
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jednak analiza statystyki deviance dla modelu (3) i (4) dla kazdej z pieciu analiz wykorzystujacej
kolejne wartosci PV pokazata, ze pogorszenie dopasowania modelu po wykluczeniu zmien-
nych nieistotnych nie jest duzez Model (4) przyjeto za najlepszy model kontrolny dla analiz
uwarunkowan efektow ksztatcenia w zakresie umiejetnosci matematycznych.

Tabela 3.4. Uwarunkowania osiggnie¢ w zakresie umiejetnosci matematycznych: model
kontrolny. Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, modele z losowa stata, odporne (robust)
oszacowania btedéw standardowych

Zmienna zalezna: wynik testu
. . Model (1) Model (2) Model (3) Model (4)
umiejetnosci matematycznych

Oszacowanie efektow statych

Poziom ucznia

Test Matryc Ravena 0,616 (0018) 0,543 (0,017) 0,544 (0,017)
Pte¢ dziecka? -0,379 (0,524) -0,20 (0,499)
Wiek dziecka w tygodniach 0,054 (0,015) 0,065 (0,015) 0,066 (0,015)
Opdzniony tok nauki -14,55 (2,42) -13,07 (2,44) -13,12(242)
Przyspieszony tok nauki 6,21 (3,1) 5,92 (2,76) 5,99 (2,78)
HISEI 0,029 (0,02)

Indeks zasobow materialnych rodziny
) 0,119 (0,018) 0,126 (0,018)
dziecka

Wyksztatcenie rodzicow:

. . 3,18(0,56) 3,42 (0,55)
$rednie®

Wyksztatcenie rodzicow:

. . . 3,25 (0,74) 3,82 (0,74)
policealne lub studia | stopnia®

Wyksztatcenie rodzicow:

wyzsze magisterskie, dr lub prof? 5,44 059) 6,52 (0.78)
Stata 99,09 (0,47) 9,07 (8,15) -5/41 (8,56) -5,67 (8,58)
Oszacowanie efektow losowych

Wariancja efektow szkét 9,06 9,81 6,45 6,58
Wariancja efektéw oddziatow klasowych 12,7 6,02 4,45 4,38
Wariancja na poziomie ucznia 203,74 123,36 114,36 114,52

Wspétczynniki korelacji wewnqtrzgrupowej:

Poziom szkot 0,040 - - _
Poziom klas 0,056 - - -
Poziom klas i szkét facznie 0,096 = - _

2 Dla dwoch z pieciu analiz dla kolejnych wartosci PV réznica wartosci statystyki deviance byta nieistotna staty-
stycznie przy zatozonym poziomie istotnosci p<0,05. Dla trzech okazafa sie istotna, jednak nie byta duza (6,92; 8,48
i 14,87). Srednia z réznic dla kazdej z pieciu analiz wyniosta 7,34, przy 2 stopniach swobody (w modelu (3) szacowano
14 parametréw, w modelu (4) - 12).
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Zmienna zalezna: wynik testu

umiejetnosci matematycznych Model (1) Model (2) Model (3) Model (4)

Podsumowanie

pseudo R? - 0,383 0,445 0,443
pseudo R?(p3) - -0,083 0,288 0,274
pseudo R*(p2) - 0,526 0,650 0,655
pseudo R?(p1) - 0,395 0439 0438
Liczba uczniéw 4633 4633 4633 4633

Liczba klas 300 300 300 300

Liczba szkot 172 172 172 172

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy standardowe
a - grupa odniesienia: chtopcy
b - grupa odniesienia: wyksztatcenie nieukoriczone podstawowe, podstawowe lub zasadnicze zawodowe

Zrédto: opracowanie wiasne

Jak juz wspomniano, zwigzek poziomu inteligencji z wynikami testu matematycznego
okazat sie troche silniejszy niz w przypadku umiejetnosci czytania i Swiadomosci jezykowej.
Wzrost wynikéw testu Ravena o jeden punkt pocigga za sobg $redni wzrost o 0,544 punktu
w tescie matematycznym, co oznacza srednig réznice o ponad pét odchylenia standardowe-
go na skali umiejetnosci matematycznych miedzy uczniami réznigcymi sie o jedno odchyle-
nie standardowe wynikiem testu inteligencji.

Wiek uczniow z gtownej kohorty wiekowej ma podobne znaczenie jak w przypadku pozo-
statych testéw. Jest istotnie, cho¢ niezbyt silnie zwigzany z umiejetnosciami matematycznymi:
uczniowie urodzeni we wczedniejszych miesigcach maja troche wyzsze wyniki niz ci urodzeni
poZniej. Uczniowie o opdZznionym toku ksztatcenia uzyskuja wyniki na skali umiejetnosci ma-
tematycznych srednio o prawie jedno odchylenie standardowe nizsze niz ich koledzy z gtow-
nej kohorty wiekowej. Efekt dla uczniow, ktdrzy wezesniej rozpoczeli formalng nauke w szkole
jest takze znaczacy: otrzymali oni Srednio o ok. 6 punktow wyzsze wyniki z testu matematycz-
nego niz uczniowie z gtéwnej kohorty wiekowej.

Zasobno$¢ gospodarstw domowych, z ktérych pochodza uczniowie, jest — podobnie
jak dla pozostatych testow osiggnie¢ — rowniez pozytywnie i istotnie zwigzana z poziomem
umiejetnosci matematycznych dzieci. Sita tego zwigzku jest taka sama jak dla osiggnie¢ jezy-
kowych. Wraz ze wzrostem wartosci tego indeksu o jedno odchylenie standardowe (15 punk-
téw na skali, w ktorej jest wyrazone), wyniki testu matematycznego rosng przecietnie przyrost
0 niecafe 2 punkty.

Wyksztatcenie rodzicow takze istotnie rdznicuje osiggniecia szkolne ucznidw w zakresie
umiejetnosci matematycznych. Zaobserwowany zwigzek jest podobny jak dla pozostatych te-

stow, a maksymalna réznica miedzy dzie¢mi pochodzacymi z rodzin, w ktérych najwyzszym
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poziomem wyksztatcenia wsréd rodzicow jest niepetne podstawowe, podstawowe lub za-
sadnicze zawodowe a tymi z rodzin, w ktérych co najmniej jeden z rodzicow ma co najmniej
wyksztatcenie wyzsze magisterskie, wynosi 6,52 punktu.

Model kontrolny (4) pozwala zredukowac niewyjasniong wariacje o ok. 44%. Znéw najwiek-
szy odsetek redukgji niewyjasnionej wariancji zaobserwowano na poziomie klas, jednakze wa-
riancja efektow losowych na kazdym poziomie analizy pozostaje istotnie statystycznie wiek-
sza od zera. Oznacza to, ze mimo kontroli zmiennych uwzglednionych w modelu (4), podziat
na szkoty i klasy nadal wyjasnia zmiennos¢ wynikdw testéw umiejetnosci matematycznych.

3.6.4. Dyskusja wynikow

Przedstawione powyzej analizy miaty na celu wypracowanie modeli kontrolnych dla ana-
liz uwarunkowan efektywnosci nauczania w zakresie trzech obszaréw osiggnie¢ szkolnych:
umiejetnosci czytania, Swiadomosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych. Pokazaty one
jakie zmienne powinny by¢ wziete pod uwage podczas analizowania znaczenia innych czyn-
nikbw mogacych mie¢ wptyw na osiggniecia szkolne, by unikna¢ skupiania sie na korelacjach
pozornych. Potwierdzity takze wyniki licznych badan pokazujacych, ze wyniki testow osiag-
niec¢ s3 uwarunkowane w pewnej mierze cechami uczniéw iich rodzin, na ktére szkota nie
ma wiekszego wptywu.

Jednym z wazniejszych i niebedacych zaskoczeniem korelatow osiagniec jest poziom inte-
ligencji uczniéw. Wynik testu Ravena jest istotnie pozytywnie zwigzany z wynikami wszystkich
trzech testow osiggnie¢, ztym Ze zwigzek z poziomem umiejetnosci matematycznych jest
troche silniejszy niz z umiejetnoscia czytania i Swiadomosciag jezykowa. Istnienie silniejszego
zwigzku inteligencji z wynikami z przedmiotéw matematycznych niz z przedmiotéw huma-
nistycznych potwierdzaja réowniez inne badania (Ferrer i McArdle, 2004; Heaven i Ciarrochi,
2012; Teo iin, 1996), takze te nieliczne prowadzone na gruncie polskim (Murawska, 1990;
Wieczorkowska i Siarkiewicz, 2007).

Pte¢ ucznidw ma znaczenie tylko dla testow jezykowych, w ktérych to dziewczynki wy-
padty troche lepiej, co najpewniej zwigzane jest z roznicami w zakresie rozwoju mowy, wiec
takze kompetendji jezykowych (por. wyniki innych badan: Konarzewski, 2007). Dla umiejetno-
$ci matematycznych nie zaobserwowano istotnych réznic pomiedzy dziewczetami i chtopca-
mi. Wyniki innych polskich badan prowadzonych z udziatem dzieci rozpoczynajacych nauke
szkolng takze pokazuja brak istotnych réznic miedzyptciowych dla umiejetnosci matematycz-
nych, w odréznieniu od umiejetnosci jezykowych, w ktérych delikatng przewage maja dziew-
czynki (Karwowski i Dziedziewicz, 2012, s. 123-124). Pokazuje to, ze powszechne przekonanie,
iz dziewczynki sg mniej uzdolnione od chtopcdw w zakresie umiejetnosci matematycznych
nie znajduje potwierdzenia — przynajmniej na poczatku edukadji formalnej.
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Wiek uczniéw réwniez jest istotnie zwigzany z poziomem osiggniec. Analiza z wytrace-
niem efektéw dla opdZnionego lub przyspieszonego toku nauki pokazata, ze starsi uczniowie
maja wieksza szanse uzyskania wyzszych wynikow w testach. A uczniowie z gtéwnej kohorty
wiekowej mogg sie rézni¢ ze wzgledu na wiek prawie o rok (tacy uczniowie $rednio réznic
sie beda wynikami w testach o ok. jedng piata odchylenia standardowego). Zaleznos¢ ta jest
istotna dla wszystkich trzech analizowanych obszarow osiggniec. Efekt ten nie jest duzy, choc
silniejszy niz w przypadku zaleznosci obserwowanej na sprawdzianie w szostej klasie lub
egzaminie gimnazjalnym? (Dolata i Pokropek, 2012). Dowodzi to tego, ze znaczenie wieku
biologicznego dla osiggnie¢ szkolnych jest wieksze dla mtodszych uczniéw i potrzeba
Swiadomosci tego faktu nie tylko w analizach i badaniach, ale takze diagnozie indywidual-
nej i ewaluacji pracy szkét i nauczycieli, a moze przede wszystkim w zarzadzaniu o$wiata
na poziomie lokalnym i globalnym.

Uczniowie o opdZnionym lub przyspieszonym toku nauki takze réznig sie srednim pozio-
mem osiggniec od uczniéw z gtownej kohorty wiekowej. Zaleznos¢ ta nie jest jednak zwigza-
na z ich wiekiem (musielibysmy sie bowiem spodziewa¢ wtedy odwrotnego kierunku zalez-
nosci), ale ze specyficznymi powodami przynaleznosci do ktérejs z tych grup. Opdzniony tok
ksztatcenia jest zwigzany przede wszystkim z trudnosciami w nauce lub przyczynami $cisle
ztym powiagzanymi, co powoduje, ze uczniowie ci Srednio uzyskujg wyniki w testach osigg-
nie¢ o jedno odchylenie standardowe nizsze niz przecietnie uczniowie z gtéwnej kohorty
wiekowej. Natomiast uczniowie wczesniej rozpoczynajacy nauke sa srednio uczniami o wyz-
szym poziomie ogdlnych zdolnosci i gotowosci do nauki, ktérych rodzice w szczegdlny spo-
soOb interesujg sie ich edukacja i w zwiazku z tym, co do zasady, lepiej radzg sobie w zakresie
osiggniec szkolnych niz przecietnie uczniowie z gtéwnej kohorty wiekowej. Efekt ten okazat
sie nieistotny tylko dla umiejetnosci czytania.

Status spoteczno-ekonomiczny rodziny pochodzenia ucznia jest pozytywnie zwigzany z wy-
nikami testow osiagnie¢. Ma on wieksze znaczenie dla umiejetnosci czytania i Swiadomosci je-
zykowej, dla ktorych to wszystkie wskazniki statusu (HISEl, wyksztatcenie rodzicow, indeks zaso-
béw materialnych rodziny dziecka) okazaty sie miarami dopetniajacymi, z ktérych kazda wyjasnia
czes¢ zmiennosci wynikéw testdw. Dla poziomu umiejetnosci matematycznych uczniow wskaz-
nik HISEI nie byt istotnie zwiagzany z wynikami testu, co pozwala przypuszczac, ze umiejetnosci te
s3 W mniejszym stopniu uzaleznione od statusu rodziny, a wieksze znaczenie odgrywa inteligencja

3 W modelu kontrolnym efekt wieku jest zanizony przez taczne uwzglednienie wieku i inteligencji, nie mozna wiec
tych oszacowan traktowac jako wigzacych. Z pewnoscia jednak sita efektu po | etapie edukacyjnym jest wieksza niz
po Il etapie.
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ucznia. Problematyka zwiazku cech rodziny pochodzenia uczniéw z wynikami osiagniec¢ zostata
bardziej wnikliwie zanalizowana i omdwiona w oddzielnym rozdziale.

Wspdtczynniki korelacji wewnatrzgrupowej wyznaczone dla kazdego testu na pod-
stawie modeli pustych pokazaty istnienie znaczacego zréznicowania osiggnie¢ miedzy
szkotami oraz na poziomie klas. Pogrupowanie uczniéw na szkoty i klasy, rozpatrywane
tacznie, wyjasnia 8-10% zmiennosci wynikow. Udziat wariancji na poziomie szkot i klas jest
w miare réwnomierny, z pewnga przewaga zroznicowania miedzyszkolnego dla umiejet-
nosci czytania. Najwieksze zréznicowanie obserwuje sie na poziomie uczniow, czyli we-
wnatrz klas. Problematyka zréznicowania klas i szkot podstawowych ze wzgledu na wy-
niki nauczania zostata szczegdtowo przedstawiona w nastepnym rozdziale. Warto jednak
juz teraz zwroci¢ uwage na to, ze uwzglednienie w modelach zmiennych wyjasniajacych
7 poziomu uczniow (jako efektéw statych) pozwolito zredukowac znaczng czes¢ wariancji
na poziomie klas. W przypadku testu umiejetnosci czytania i testu sSwiadomosci jezykowej
spowodowato to, ze wariancja efektow losowych na poziomie klas okazata sie nieistotnie
statystycznie rézna od zera. Oznacza to, ze nie mozemy stwierdzi¢, ze podziat uczniéw
na klasy wyjasnia jaka$ czes¢ zmiennosci wynikow testéw jezykowych. Dla testu umie-
jetnosci matematycznych wariancja ta jest istotnie rézna od zera, jednak wieksze znacze-
nie dla wyjasniania zmiennos$ci wynikéw ma podziat ucznidow na szkoty. Zréznicowanie
efektow na poziomie klas, zaobserwowane w modelu pustym, moze by¢ w duzej mierze
zwigzane z procesem segregacji uczniéw do klas, mozna je bowiem w wiekszosci wyjas-

ni¢ cechami indywidualnymi uczniéw, bez uwzglednienia cech z poziomu klasy.

3.7. Podsumowanie

Badania nad efektywnoscig ksztatcenia sg przyktadem badan, w ktorych mamy do czy-
nienia z hierarchiczna strukturg danych. Celem tego typu badaniach jest zbadanie zaleznosci
pomiedzy réznymi poziomami tej hierarchii, a w szczegodlnosci okreslenie skali miedzyoddzia-
towego i miedzyszkolnego zréznicowania wynikdw nauczania i wskazanie czynnikdéw szkol-
nych odpowiedzialnych za to zréznicowanie. Hierarchiczna struktura danych wymaga jednak-
ze odpowiednich metod analizy, ktére pozwalajg uwzglednic ich wielopoziomowy charakter
oraz umozliwia swobodne modelowanie zaleznosci pomiedzy réznymi poziomami analizy.
Metody wykorzystane do analizy danych na potrzeby niniejszego raportu, tzn. hierarchiczne
modele liniowe, spetniaja te wymogi i umozliwiaja testowanie réznorodnych hipotez dotycza-
cych zaleznosci pomiedzy cechami srodowiska szkolnego a wynikami ucznidw.

Hipotezy o wptywie szkoty na efekty nauczania wymagaja kontrolowania wielu czynnikéw,
ktére moga wptywac na osiggane przez ucznidw wyniki, ale nie zalezg od szkoty. Kontrola tych
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czynnikdéw umozliwia oszacowanie wielkodci tej czesci zmiennosci wynikow ucznidw, ktdra moze
by¢ przypisana szkotom czy oddziatom. Pozwala ona takze na wigksze zaufanie do odnalezionych
zaleznosci pomiedzy cechami srodowiska szkolnego a wynikami uczniéw, zapobiegajac w duzym
stopniu odkrywaniu korelacji pozornych, czyli tych zwiazkéw miedzy dwiema zmiennymi, ktore
daja sie wyjasni¢ wptywem trzeciej zmiennej, nieuwzglednionej w modelu.

Analizy wynikéw pierwszej fazy badania SUEK przedstawione w tym rozdziale pokazaty,
jak duze znaczenie dla osiggniec szkolnych po | etapie ksztatcenia maja charakterystyki indy-
widualne uczniéw oraz srodowisko rodzinne, z ktérego pochodza. Cechy takie, jak inteligen-
Cja i powigzane z nig ogdlne zdolnosci poznawcze, pte¢, wiek czy status spoteczno-ekono-
miczny rodziny pochodzenia moga by¢ nazwane potencjatem ucznia, z ktérym przychodzi
on do szkoty. Zadaniem szkét i nauczycieli jest natomiast jak najlepsze wykorzystanie tego
potendjatu, by uczert mogt poczyni¢ najwiekszy mozliwy dla niego postep. Publiczne szkoty
rejonowe nie majg wptywu na to, jacy uczniowie do nich przyjda. Jedne, choc¢by ze wzgle-
du na swoje potozenie, pracujg z uczniami z trudnych srodowisk spotecznych, inne gtéwnie
z dzie¢mi inteligentéw (skala tego zréznicowania zostata pokazana w rozdziale po$wieconym
nierdwnosciom spotecznym). Trudno wymagac zatem, by szkoty réznigce sie potencjatem
uczniéw na wejsciu, osiagaty podobne wyniki nauczania. Co wiecej, zmiany struktury spo-
tecznej i migracje przyczyniaja sie do tego, ze takze te same szkoty co roku mogga przyjmowac
ucznidw o réznym potencjale. Tak wiec ewaluacja pracy szkoét oparta tylko na wynikach te-
stow osiggnied, nie pozwala poprawnie poréwnywac efektywnosci nauczania w poszczegol-
nych szkotach, jak i w tej samej placdwce w réznych latach.
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Aleksandra Jasinska-Macigzek, Michat Modzelewski

Rozdziat 4
Miedzyszkolne i miedzyoddziatowe zré6znicowanie
wynikow nauczania

W Polsce od 1999 r. obowiagzuje dziewiecioletni jednolity i powszechny system szkolni-
ctwa, na ktdry sktada sie szescioletnia szkota podstawowa i trzyletnie gimnazjum. Pierwszym
oficjalnym progiem selekcyjnym jest koniec gimnazjum, po ktérym uczniowie mogg wybrac
dalszg droge edukacyjna: sciezke zawodowg — technikum lub zasadniczg szkote zawodowa,
— albo Sciezke akademicka, realizowana w liceach. Wyboér ten dokonuje sie w duzej czesci
na podstawie wynikdw na egzaminie gimnazjalnym. Zgodnie z zatozeniami jednolitego sy-
stemu szkolnictwa, to jakie wyniki uczniowie osiggaja na tym egzaminie, lub szerzej — szanse
na sukces edukacyjny uczniéw — nie powinny zaleze¢ od tego, do ktérej szkoty uczeszczaja.

Jednym ze sposobdw na liczbowe ujecie problemu jednolitosci ksztatcenia jest wskaznik
zréznicowania miedzyszkolnego wynikéw ksztatcenia (Dolata, 2011). Wskaznik ten pozwala
na okreslenie, na ile szkoty réznia sie miedzy sobga osiggnieciami szkolnymi ucznidw. Pierwszym
krokiem do jego wyliczenia jest dokonanie dekompozycji wariancji, czyli okreslenia, jaka cze$¢
zréznicowania indywidualnych wynikéw wszystkich uczniéw moze zostac przypisana zrézni-
cowaniu srednich grupowych (tj. srednich wynikéw dla szkdf), a jaka zréznicowaniu wynikow
poszczegdlnych ucznidow w szkotach. W drugim kroku, komponent miedzyszkolny zréznico-
wania odniesiony jest do catkowitej wariancji wynikdw ucznidw, a uzyskany wynik informuje
nas, jaki odsetek catkowitego zréznicowania osiggniec¢ szkolnych ucznidw mozemy przypisac
podziatowi ucznidw na szkoty. W przypadku idealnie jednolitego systemu szkolnego, szko-
ty osiggatyby te same srednie wyniki w testach, a wskaznik zréznicowania osiggatby wartos¢
0% (inaczej mowiac, uczniowie kazdej ze szkdt osiggaliby Srednio takie same wyniki). W przy-
padku odwrotnym, cate zréznicowanie wynikow indywidualnych uczniéw sprowadzatoby sie
do réznic miedzy szkotami, a wszyscy uczniowie w danej szkole osiggaliby te same wyniki.
W takiej sytuacji wskaznik przyjatby wartos¢ 100% (to do jakiej szkoty uczeszczatby uczen, cat-
kowicie determinowatoby jego wynik).

Zréznicowanie miedzyszkolne na danym poziomie ksztatcenia zdefiniowane tak jak powy-
7ej nie pozwala rozrézni¢ dwaoch niezaleznych zjawisk, ktére mogg mie¢ wptyw na jego wiel-
kos¢. Pierwszym jest zroznicowanie ucznidow na wejsciu ze wzgledu na uprzednie osiggniecia,
ich cechy indywidualne i charakterystyki ich rodzin, drugim zas rézny poziom efektywnosci
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nauczania poszczegdlnych szkot. Pierwszy przypadek oznacza, ze rézne szkoty pracuja z ucz-
niami o réznym poziomie uprzednich umiejetnosci lub réznych konfiguracjach cech indywi-
dualnych i spofecznych, majacych wptyw na osiggniecia, tzn., ze w systemie istniejg szkoty,
ktére przyjmuja gtéwnie lepszych ucznidw itakie, do ktérych uczeszczaja uczniowie stabsi.
W drugiej sytuacji mamy do czynienia ze zjawiskiem, w ktérym szkoty nauczajg z rézng efek-
tywnoscia, co przektada sie na zréznicowanie ich srednich wynikéw. Najbardziej prawdopo-
dobne jest jednak to, ze zachodzg oba te zjawiska, przektadajac sie na obserwowane na da-
nym etapie ksztatcenia zroznicowanie szkdt ze wzgledu na wyniki nauczania.

By dobrze zrozumie¢ te swoistg dialektyke zréznicowania, warto przedstawi¢ dwa skraj-
ne hipotetyczne scenariusze dziatania tych proceséw. W pierwszym, maksymalizujacym
zréznicowanie, oba wspomniane procesy dziatajg w jednym kierunku. W systemie szkolnym
mielibysmy wtedy do czynienia z sytuacja, w ktérej nie dos¢, ze uczniowie byliby podzieleni
miedzy szkoty w zaleznosci od swoich uprzednich osiggniec lub cech indywidualnych i spo-
tecznych zwigzanych z osiggnieciami szkolnymi, ale — co wiecej — szkoty skupiajace uczniow
lepszych uczytyby zdecydowanie lepiej, niz szkoty skupiajace ucznidw stabszych, co pote-
gowatoby w czasie to wyjsciowe zréznicowanie wynikow — lepsi stawaliby sie jeszcze lepsi,
a stabsi jeszcze stabsi.

Drugim skrajnym scenariuszem jest ten, w ktérym procesy te wzajemnie sie znosza
—w zwigzku z tym, Ze oba procesy: segregadji i zréznicowanego pod wzgledem jakosci ksztat-
cenia moga nawzajem hamowac swoj wzrostowy wptyw na zréznicowanie miedzyszkolne,
scenariusz o niwelowaniu zréznicowania moze przyjmowac dwa warianty. W pierwszym,
mamy do czynienia z wysokim poziomem segregacji uczniéw ,na wejsciu’, ale system szkol-
ny petni funkcje kompensacyjng dla uczniéw stabszych, jesli chodzi o uprzednie osiagniecia,
w zwigzku z czym szkoty, skupiajace tych uczniéw osiggaja srednie wyniki nie gorsze od szkot,
do ktoérych uczeszczajg uczniowie lepsi, co do uprzednich osiggnie¢ lub o korzystniejszej
konfiguracji cech indywidualnych ispotecznych majgcych wptyw na osiggniecia szkolne.
W te strone moga i$¢ interpretacje niskiego zréznicowania miedzyszkolnego w sytuacji, gdy
pomiar osiggnie¢ podsumowuje pewien okres ksztatcenia. W drugim wariancie, system
szkolny wymusza swoiste mieszanie sie w szkotach ucznidw lepszych i stabszych ze wzgledu
na uprzednie osiaggniecia, co prowadzi do tego, ze srednie dla szkdt sg bardzo do siebie zbli-
zone, pomimo to, ze szkoty charakteryzuja sie rézng efektywnoscig ksztatcenia. Z ta sytuacja
mozemy miec¢ do czynienia w przypadku, gdy osiggniecia szkolne uczniow sg analizowane
na progu jakiego$ okresu ksztatcenia.

W przypadku, gdy dysponujemy tylko wynikami uczniéw, rozplatanie wptywu tych dwoch
proceséw nie jest mozliwe. Sytuacja zmienia sie jednak, gdy mamy dostep do informadiji
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o uprzednich osiggnieciach ucznidw lub tych indywidualnych cech uczniow, ktére moga
mie¢ wptyw na ich osiggniecia, ale nie sg zalezne od szkoty. Kontrolujac je, jeste$my w stanie
wytraci¢” efekt zwigzany z nielosowym przypisaniem uczniéw o réznych charakterystykach
do klas i uzyskac¢ informacje o efektywnosci nauczania w danej szkole. Miara zréznicowania
miedzyszkolnego w tej sytuacji pozwala okresli¢, na ile szkoty réznig sie co do Sredniej efek-
tywnosci nauczania.

Jak wida¢ miara zréznicowania miedzyszkolnego kryje w sobie bardzo duzo informacji
o tym, co dzieje sie w danym systemie ksztatcenia. W zwigzku z tym jest dobrym wskaznikiem
charakteryzujacym system oswiaty na poziomie ogdlnym. Pomimo uproszczonego obrazu
rzeczywistosci, w ktorym zaktada sie, ze uczniowie sg bezposrednio pogrupowani w szkotach,
umozliwia ona interesujgce miedzynarodowe poréwnania, dzieki temu wtasnie, ze poziom
szkoty jest jasno interpretowalny praktycznie we wszystkich krajach, w przeciwienstwie do re-
latywnie ztozonych i niekoniecznie przystajacych do siebie sposobdw organizacji nauczania
w samych szkotach. Opis analiz réznych aspektow zréznicowania miedzyszkolnego na pozio-
mie miedzynarodowym zawarty jest w sprawozdaniach z badania PISA (OECD, 2009).

W polskim systemie szkolnym regularng analize i monitoring zréznicowania miedzyszkol-
nego dla okresu jednolitego ksztatcenia umozliwia wprowadzony w 2002 roku system
egzaminow zewnetrznych. Ogranicza sie on jednak do dwdch pomiardw: pod koniec szkoty
podstawowej (sprawdzian) oraz na zakoriczenie gimnazjum. Okazuje sie, ze analiza dynamiki
zréznicowania miedzyszkolnego na podstawie danych egzaminacyjnych prowadzi do nie-
zwyktych wnioskéw (Dolata, Jasiriska, Modzelewski, 2012).

W niniejszym rozdziale zaprezentowane zostaty wyniki analizy zréznicowania dla szkot
podstawowych po pierwszym etapie ksztatcenia (tj. po trzeciej klasie szkoty podstawowe))
na podstawie badar SUEK. Wyniki te zostaty skonfrontowane z analizami zréznicowania pod
koniec szkoty podstawowej oraz na zakoriczenie gimnazjum. Pozwala to na szersze spojrzenie
na dynamike roznicowania sie szkédt w Polsce.

Oszacowanie zréznicowania miedzyszkolnego zostato wyliczone z uzyciem dwdch ro-
dzajow hierarchicznych modeli liniowych: analizy wariancji z efektami losowymi oraz analizy
kowariancji z efektami losowymi. Modele te majg szczegdlng zalete w Swietle przeprowadza-
nych analiz, sg bowiem dosy¢ odporne na artefaktualne zwiekszanie wariancji miedzygru-
powej, wynikajacej z wahan w wielkosci poszczegodlnych grup (szkof). Dzieje sie tak dlatego,
ze Srednie dla szkot sg $ciggane do sredniej populacyjnej tym bardziej, im mniej ucznidw sta-
nowito podstawe do jej wyliczenia. Wydaje sie to rozsagdnym zatozeniem — srednia otrzymana
zwynikéw dla matej liczby uczniow jest mniej rzetelna niz ta, do ktérej obliczenia wzieto wy-

niki kilkudziesieciu uczniéw.
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4.1. Zréznicowanie miedzyszkolne wynikéw nauczania po pierwszym
etapie ksztatcenia na podstawie wynikdw badania SUEK

Zacznijmy od przyjrzenia sie poziomowi zréznicowania miedzyszkolnego ze wzgledu
na osiggniecia szkolne po pierwszym etapie ksztatcenia, czyli na zakoriczenie nauczania zinte-
growanego. Do analiz wykorzystano wyniki testow osiggnie¢ szkolnych z badania SUEK (opi-
sane szczegotowo w rozdziale 2). Analizy wykonano za pomocg oprogramowania HLM6.06.
Postuzono sie metodg estymacji full maximum likelihood oraz wykorzystano warunkowe wagi
prébkowania (patrz rozdziat 1). Wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego uzyskano, dzielac
wariancje efektow losowych na poziomie szkdt przez wariancje catkowita, a wynik wyrazono
w procentach. W tabeli 4.1 przedstawiono oszacowania efektéw losowych uzyskane za po-
mocg dwupoziomowych modeli pustych z losowg stata. Wariancja efektéw szkét dla kazdego
testu osiggniec jest statystycznie istotnie rézna od zera.

Tabela 4.1. Zr6znicowanie miedzyszkolne wynikdw nauczania po | etapie ksztalcenia -
oszacowania na podstawie dwupoziomowych modeli z losowa stata (analiza wariacji z efektami
losowymi)

Test umiejetnosci  Test Swiadomosci Test umiejetnosci

czytania jezykowej matematycznych
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektow szkot 15,13 20,16 17,71
wariancja na poziomie uczniow 209,32 206,63 208,72
wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego 6,74% 8,89% 7,82%
liczba uczniow 4725 4725 4784
liczba szkot 172 172 172

Zrodto: opracowanie wiasne

Analizy te pokazuja, ze podziat ucznidw na szkoty wyjasnia istotng statystycznie czes¢ zrézni-
cowania wynikéw nauczania po pierwszym etapie ksztatcenia. Zréznicowanie miedzyszkolne jest
na poziomie ok. 7-9%. Nie jest to duzo, jednak w takim stopniu wyniki, jakie uzyskujg uczniowie,
sg zwigzane z tym, do ktorych szkét chodza. By lepiej zrozumied, co oznacza taka wartos¢ wskaz-
nika zréznicowania miedzyszkolnego, warto przyjrzec sie graficznej interpretacji uzyskanych wyni-
kow. Na rysunku 4.1 przedstawiono oszacowania $rednich wynikéw szkét dla przyktadowego testu
— testu umiejetnosci czytania — wraz z 95% przedziatem ufnosci dla oszacowanej sredniej. Wyniki
szkét uporzadkowano rosngco ze wzgledu na uzyskany sredni wynik. Na osi pionowej przedsta-
wiono skale umiejetnosci czytania, w ktérej srednia wynikdéw w populacji uczniéw wynosi 0,

9%



MIEDZYSZKOLNE | MIEDZYODDZIALOWE ZROZNICOWANIE WYNIKOW NAUCZANIA

a odchylenie standardowe wynikéw indywidualnych 15. Ograniczono sie do prezentacji wykresu
tylko dla tego testu, gdyz dla pozostatych wygladajg bardzo podobnie.

W hierarchicznych modelach liniowych efekty losowe na poziomie grup (wtym przypadku
szkot) nie sg, tak jak inne parametry modelu, szacowane podczas procesu estymadji. Estymowana
jest ich wariancja (?) i ewentualnie kowariancja z innymi efektami losowymi. Jesli jednak intere-
sujg nas oszacowania efektow grupowych, mozemy wyznaczyc bayesowskie predykcje posteriori
(empirical Bayes estimation). Metoda ta pozwala wyznaczy¢ wartosci tych efektéw na podstawie
dwach informadji: danych o jednostkach przynalezacych do konkretnej grupy (wynikach uczniow
z danej szkoty) i zatozenia modelu o normalnym rozkfadzie efektow losowych o sredniej O i warian-
qji rownej T (Snijders i Bosker, 2012, s. 62-67). W ten sposéb wyznaczono $rednie dla szkdt — jako
oszacowania efektow losowych uzyskane opisang powyzej metoda. Btedy standardowe zostaty

wyznaczone jako pierwiastek z wariandji rozktadu posteriori.
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Rysunek 4.1. Oszacowania Srednich wynikow szkét wraz z przedziatami ufnosci dla testu
umiejetnosci czytania (Sredni wynik w populacji = 0, odchylenie standardowe = 15).

Zrédto: opracowanie wiasne

Wykres ten pozwala nam lepiej zobaczy¢, Zze zdecydowana wiekszos¢ szkodt nie rézni sie
znaczaco wynikami nauczania. Tylko na skrajach mozemy dostrzec szkoty, ktérych srednie wy-
niki sg istotnie rézne od srednich wynikéw w populacji, a tym samym rézne od wynikow szkot
z drugiego kranca. Szkot takich jest ok. 20%. Jednak mimo ze wiekszos¢ szkot osigga srednio
podobne wyniki, to jesli spojrzymy na wielko$¢ roznicy miedzy szkotami o najnizszych i naj-
wyzszych wynikach, to zobaczymy, ze wynosi ona troche ponad 20 punktéw, czyli jeden i jed-
na trzecia odchylenia standardowego wynikéw indywidualnych! Wyniki te pokazuja, iz mimo
Ze patrzac catosciowo na poziom zrdéznicowania miedzyszkolnego na tym etapie ksztatcenia,
mozna mowi¢ o w miare jednorodnym systemie nauczania, to nie oznacza to, ze w przypad-
ku kazdej pary szkot réznice te sg niewielkie. Interpretacje zaleza od przyjetej perspektywy.
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Zanim jednak postawiony zostanie wniosek, Zze to rézna efektywno$¢ nauczania odpowia-
da za zaobserwowany poziom zroznicowania miedzyszkolnego, nalezy wytraci¢ wptyw tych
czynnikow, ktére od szkoty nie zaleza, czyli poziom ogdlnych zdolnosci ucznidw, ich cechy
indywidualne i cechy $rodowiska rodzinnego, z ktérego pochodza. By¢ moze bowiem zréz-
nicowanie miedzyszkolne wynikéw nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym jest tylko
rezultatem miedzyszkolnej segregacji ucznidw na wejsciu. W tym celu policzono wskazniki
zréznicowania miedzyszkolnego na podstawie modeli, w ktdrych kontrolowano takie zmien-
ne jak: inteligencja ptynna ucznidw, ich pte¢, wiek, status spoteczno-ekonomiczny wskazni-
kowany wyksztatceniem rodzicéw, indeksem HISEI i indeksem zasobdw materialnych rodzi-
ny dziecka. Byty to dwupoziomowe modele z losowa statg i efektami statymi dla zmiennych
kontrolnych. Modele te sg analogiczne do wypracowanych trzypoziomowych modeli kon-
trolnych opisanych w rozdziale 3, z t3 jedyna réznica, ze uwzgledniaja tylko poziom szkoty
i uczniow. W tabeli 4.2 przedstawiono interesujacg nas w tym miejscu czes¢ wynikow, czyli
oszacowania efektéw losowych. Wariancja efektéw szkot dla kazdego testu osiggnied jest sta-
tystycznie istotnie rézna od zera.

Tabela 4.2. Zréznicowanie miedzyszkolne efektywnosci nauczania po | etapie ksztatcenia -
oszacowania na podstawie dwupoziomowego modelu z losowa stala i efektami statymi dla
zmiennych kontrolnych (analiza kowariancji z efektami losowymi)

Test umiejetnosci  Test Swiadomosci Test umiejetnosci

czytania jezykowej matematycznych
oszacowanie efektow losowych
wariancja efektéow szkot 7,89 7,48 8,95
wariancja na poziomie uczniow 142,66 122,44 116,83
wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego 5,24% 5,76% 7,11%
liczba uczniéw 4725 4725 4784
liczba szkot 172 172 172

Zrodto: opracowanie wiasne

Wyniki te pokazuja, ze jesli kontrolujemy cechy biologiczno-spoteczne ucznidw, to zrézni-
cowanie miedzyszkolne osiagniec szkolnych jest nizsze. Tak wiec, zgodnie z przewidywaniami,
za cze$¢ zroznicowania miedzyszkolnego wynikow nauczania odpowiada zréznicowanie mie-
dzyszkolne cech uczniéw na wejsciu. Uzyskane wyniki informujg o tym, na ile szkoty réznity-
by sie miedzy sobg ze wzgledu na wyniki nauczania, jesli wszystkie pracowatyby z uczniami
o takich samych cechach biopsychicznych i spotecznych. Mozna je wiec interpretowac w ka-

tegoriach zréznicowania w zakresie wktadu szkoty w osiggniecia ucznidw, czy inaczej mowiac
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w zakresie efektywnosci nauczania. Tego typu wskazniki nazywamy kontekstowymi wskaz-
nikami wynikéw nauczania. Pokazujg one, ze nawet przy kontroli mierzonych w tym badaniu
cech uczniéw, podziat na szkoty wyjasnia istotng statystycznie czes¢ zréznicowania osiggnie
szkolnych uczniow.

Dodanie do modelu zmiennych kontrolnych, zredukowato jednak nie tylko wariancje efek-
téw na poziomie szkdt, ale w duzej mierze takze wariancje na poziomie uczniow. Oznacza to,
Ze sporg czes¢ zroznicowania indywidualnego osiggnie¢ szkolnych mozemy przypisac ce-
chom biopsychologicznym uczniow i srodowisku rodzinnemu, z ktérego pochodza. Redukcja
wariangji na poziomie ucznidw, poza tg oczywistg interpretacja, prowadzi jednak do jeszcze
jednej konsekwendcji — zmniejszenia btedu standardowego oszacowania efektdw grupowych.
Co to oznacza? Spdéjrzmy na rysunek 4.2, na ktorym przedstawiono oszacowania konteksto-
wych wskaznikéw wynikéw nauczania dla testu umiejetnosci czytania wraz z 95% przedzia-
tem ufnosci. Wyniki te w pewnym uproszczeniu méwig o tym, o ile srednio punktéw zostat
przesuniety rozktad wynikéw indywidualnych z zakresu umiejetnosci czytania w danej szko-
le w stosunku do rozktadu przewidywanego na podstawie cech uczniéw uwzglednionych
w modelu i zaleznosci miedzy tymi zmiennymi a zmiennga zalezng w populadji. Skala na, kto-
rej przedstawiono wyniki, jest skalg indywidualnych wynikéw w tescie czytania, o odchyle-
niu standardowym w populacji réwnym 15. Srednia w populadji tych efektow jest réwna 0.
Inaczej méwiac, wyniki zobrazowane na wykresie, pokazuja, ile srednio punktéw w tescie czy-
tania dana szkofa ,dodata” (lub ,odjeta”) uczniom w stosunku do wynikéw przewidywanych
na podstawie ich cech niezaleznych od pracy szkoty. Efekty te zostaty oszacowane w sposéb
analogiczny do omawianego dla modelu pustego z tym zastrzezeniem, ze zostaty one poli-
czone na podstawie modelu uwzgledniajagcego zmienne wyjasniajace.
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Rysunek 4.2. Oszacowania edukacyjnej wartosci dodanej szkét wraz z przedziatami ufnosci dla
testu umiejetnosci czytania.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Jak widzimy, na podstawie poréwnania wykreséw znajdujacych sie na rysunkach 4.1 i 4.2,
spadek wariancji miedzyszkolnej uwidacznia sie w bardziej ptaskiej linii, ktora rysuje sie nam
z kropek oznaczajacych $rednie dla wyznaczonych efektow. Widzimy jednak takze, Ze prze-
dziaty ufnosci sg wezsze, dzieki czemu nadal ok. 10% szkot ma — wyznaczong w ten sposéb
— efektywnos¢ nauczania rézng od przecietnej, a takze dla troche ponad 10% szkdt mozemy
powiedzie¢, ze istotnie roznig sie one efektywnoscig nauczania. | nadal réznica pomiedzy naj-
lepszg inajstabsza szkota jest niemata, bo w granicach jednego odchylenia standardowego.
Dla testu matematycznego jest podobna, a dla testu $wiadomosci jezykowej troszke mniejsza,
bo wynosi ok. dwdch trzecich odchylenia standardowego.

Powyzsze analizy pokazuja, ze zréznicowanie miedzyszkolne wynikéw nauczania w zakre-
sie umiejetnosci czytania, wiadomosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych po pierwszy
etapie ksztatcenia jest wzglednie nieduze. Jest ono jeszcze mniejsze, jesli policzymy je, kontrolujac
cechy uczniéw irodzin, z ktérych pochodza. Oznacza to, ze w pewnym stopniu zréznicowa-
nie miedzyszkolne wynikdéw na poziomie pierwszego etapu edukacyjnego jest rezultatem
zréznicowania miedzyszkolnego cech ucznidéw na wejsciu. Jednak nawet po wytraceniu tego
zréznicowania, szkoty réznig sie w pewnym stopniu efektywnoscig nauczania, co prowadzi
do do$¢ sporych roznic, jesli porownamy szkoty o skrajnych wynikach. Mozna wiec powie-
dzie¢, ze patrzac catosciowo na poziom zroznicowania miedzyszkolnego na tym etapie ksztat-
cenia mamy w miare jednorodny system nauczania, co jednak nie oznacza, ze nie odnajduje-
my w nim szkot réznigcych sie wynikami.

4.2, Zr6znicowanie miedzyszkolne po pierwszym etapie ksztatcenia
na tle drugiego i trzeciego etapu edukacji

Wiasciwe zinterpretowanie faktu, Ze zréznicowanie miedzyszkolne wynikdéw nauczania
po | etapie edukacyjnym jest na poziomie 7-9%, wymaga ukazania tego zjawiska w szerszym
kontekscie. Jedna z waznych perspektyw jest dynamiczne ujecie problemu. O dynamice pro-
cesu mozemy mysle¢ na dwa sposoby: mozemy $ledzi¢ proces w kolejnych latach na tym
samym etapie edukadji, a takze mozemy analizowac zréznicowanie miedzyszkolne dla tej sa-
mej kohorty uczniéw na kolejnych etapach ksztatcenia. Pierwsze ujecie pozwala nam zbadac
zmiany zachodzace w systemie edukacji, monitorowac zaobserwowane procesy i na podsta-
wie tych danych oceni¢ skutki podejmowanych dziatar na poziomie globalnym czy lokalnym.
Dobrym przyktadem takich badan, ktére przyczynity sie do odkrycia niezwykle znaczacego
dla polityki oswiatowej procesu, jest analiza trendow w zakresie réznicowania sie gimnazjow
w kolejnych latach przeprowadzona na podstawie danych z systemu egzamindw zewnetrz-
nych (Dolata, 2009; Dolata iin. 2012). Drugie ujecie pozwala w sposéb bardziej catosciowy
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scharakteryzowac system oswiaty pod katem jego jednorodnosci. Dzieki temu mozemy po-
rownac poziom zréznicowania miedzyszkolnego na kolejnych etapach ksztatcenia i przeko-
nac sie, czy zatozenie o jednolitosci systemu edukacji na poziomie szkdt podstawowych i gim-
nazjéw znajduje odzwierciedlenie w rzeczywistosci, a jesli nie, to czy obserwujemy w tym
zakresie jakies zmiany i w ktorym momencie sg one najbardziej znaczace.

Najwazniejsze w kontekscie tych analiz jest skupienie sie na trzech punktach w czasie:
pomiarze osiggnie¢ po |, Il i lll etapie edukacyjnym. Okres ten obejmuje obowigzkowa nauke
szkolng w szkofach z zatozenia jednolitych, do ktérych uczniowie powinni by¢ przyjmowani
bez selekcji na wejsciu. W celu znalezienia odpowiedzi na postawione wyzej pytania najle-
piej bytoby wykorzysta¢ dane podtuzne obejmujace wspomniany okres (wykluczylibysmy
wtedy mozliwos¢ popetnienia bteddw w oszacowaniach zwigzanych z poréwnywaniem roz-
nych kohort ucznidw, ktére mogtyby miec troche inne cechy). Dodatkowo posiadanie
informacji charakteryzujgcych uczniéw i ich rodziny, pozwolitoby na pogtebienie analiz przez
kontrolowanie zmiennych mogacych mie¢ wptyw na wielko$¢ zréznicowania. Nie dyspo-
nujemy w Polsce jeszcze takimi danymi. Uczniowie uczestniczacy w badaniu SUEK dopiero
w 2017 roku planowo zakoncza Il etap edukacji (nauke w gimnazjum). Nie oznacza to jednak,
7e do tego czasu pozostaje tylko siedzie¢ i czekac. Dysponujemy miarg osiggniec szkolnych
po Il i lll etapie nauczania — sg to wyniki egzaminéw zewnetrznych (sprawdzianu i egzaminu
gimnazjalnego). Nie mogac przeprowadzi¢ analiz na tej samej kohorcie ucznidw, zdecydowa-
lismy sie natomiast wybrac kohorte najblizsza tej, do ktérej bedziemy przyrownywac wyniki
z badania SUEK, czyli ucznidw, ktdrzy przystepowali do egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku,
a do sprawdzianu w szostej klasie szkoty podstawowej trzy lata wczesniej — czyli w 2009 roku.

4.2.1. Dane i metoda analizy

W analizach, oprécz danych z badania SUEK, wykorzystano dane ogélnokrajowe ze spraw-
dzianu w széstej klasie szkoty podstawowej z 2009 roku oraz zegzaminu gimnazjalnego
72012 roku. Wyniki egzaminacyjne znormalizowano metodg ekwicentylowa, a nastepnie
z analiz wykluczono dane pochodzace ze szkdt, w ktdrych na poziomie ostatniej klasy uczy-
to sie mniej niz 11 ucznidw. Z danych dotyczacych egzaminu gimnazjalnego wykluczono
takze szkoty dla dorostych, szkoty specjalne oraz przyszpitalne. Kryterium tego nie mozna
byto wykorzysta¢ dla danych ze sprawdzianu, ze wzgledu na brak odpowiednich zmiennych
w tych bazach. Jednak wspomniane szkoty s3 przede wszystkim szkotami matymi, dlatego
zastosowanie kryterium wielkosci, pozwolito wykluczy¢ z analiz zdecydowang ich wiekszos¢.
Wykluczenia te sg podyktowane potrzebg ograniczenia definicji interesujgcej nas w analizach
populacji do tej przyjetej w badaniu SUEK (szczegdty sg opisane w rozdziale 1), w celu zapew-

nienia poréwnywalnosci wynikow.
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W kontekscie porownywalnosci wynikdw nalezy zwrdcic jeszcze uwage na trzy problemy.
Pierwszy wynika z faktu, ze dane podsumowujace | etap nauczania sg prébka danych z popu-
lacji, a sposob doboru proby zaktadat przebadanie maksymalnie dwoch klas w kazdej szkole.
Oznacza to, ze w 72 na 172 szkoty préba zatozona nie objeta wszystkich ucznidw w szkole.
Dane egzaminacyjne poza tym, ze obejmuja calg populacje szkdt, zapewniaja informacje
0 wszystkich uczniach uczacych sie w danej szkole. Dane te roznig sie wiec przede wszyst-
kim zréwnowazeniem ze wzgledu na liczebnos¢ uczniéw w ramach szkét. Moze to prowa-
dzi¢ do pewnych réznic w zakresie dekompozycji wariancji, jednak wydaje sie, ze stosowane
w niniejszych analizach metody (dwupoziomowe modele puste z losowg statg) dajg najlepsze
oszacowania w takich sytuacjach.

Drugi problem dotyczy kwestii zwigzanych z realizacja proby. Jak omowiono w rozdziale
poswieconym realizacji badania, czes¢ szkét z préby gtoéwnej, ktore nie wziety udziatu w ba-
daniu, zostato zastagpionych szkotami z préby zapasowej. Mimo iz analiza reprezentatywnosci
préby pokazata, ze rozktad indywidualnych wynikéw osiggniec szkolnych uczniéw dla proby
zrealizowanej jest zblizony do rozktadu tych wynikéw w populacji, to zaobserwowano pewne
odchylenie od reprezentatywnosci proby ze wzgledu na zréznicowanie miedzyszkolne (nie-
wielka redukcja wariancji miedzyszkolnej).

Trzeci problem zwigzany jest z wiasciwosciami psychometrycznymi testéw. Oszacowania
wariandji zaleza bowiem od rzetelnosci pomiaru. Niestety, wykorzystane w analizach testy nie
maja identycznej rzetelnosci. Poréwnanie rzetelnosci testéw z badania SUEK z rzetelnoscig
egzamindw zewnetrznych nie jest jednak bezproblemowe. Testy te zostaty bowiem opra-
cowane wedtug réznych technologii. Dla testéw z badania SUEK obliczenie dobrze znanego
z klasycznej teorii testéw wspodtczynnika rzetelnosci (alfa Cronbacha) jest zasadniczo niemoz-
liwe (patrz rozdziat 2). Bez zastosowania analogicznej do przyjetej w badaniu SUEK metody
skalowania wynikow egzaminacyjnych, nie mozemy natomiast wyznaczy¢ dla egzamindw
zewnetrznych poréwnywalnych wspotczynnikdw rzetelnosci, do tych obliczonych dla testow
z badania SUEK. Ponadto nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze przyjecie réznych metod wy-
znaczania wynikéw uczniéw, moze takze prowadzi¢ do troche odmiennych oszacowan wa-
riancji. Znaczenie ma chociazby uwzglednienie niepewnosci pomiaru przez postugiwanie sie
wartosciami PV (patrz rozdziat 2)'. Pamietanie o tym podczas interpretacji wynikow jest waz-

' Wydaje sie takze, ze uwzglednienie w wyznaczaniu wartosci PV ztozonego schematu doboru préby biorgcego
pod uwage to, ze uczniowie s3,zagniezdzeni” w klasach i szkotach, moze mie¢ pewne znaczenie dla oszacowania
wariancji miedzygrupowej i na poziomie indywidualnym (moze w pewnym stopniu wptynac¢ na wzrost wariandji
miedzygrupowej i spadek wariancji na poziomie indywidualnym). Obecnie jednak, wedtug naszej wiedzy, nie istnieje
oprogramowanie, ktére umozliwitoby uwzglednienie w sposéb poprawny schematu doboru proby podczas szaco-
wania wartosci PV.
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ne o tyle, ze pokazuje, ze nie mozemy bezwzglednie poréwnywac oszacowanych wartosci.
Nalezy mie¢ na uwadze to, ze sg one pewnym przyblizeniem rzeczywistosci, cho¢ pozwalajg
naszkicowac w sposéb nadal wartosciowy obraz interesujgcego nas zjawiska.

Dla kazdego testu osiggnie¢ dekompozycje wariancji wykonano liczac, dwupoziomowe
modele puste zlosowg stata. Analizy wykonano metoda full maximum likelihood za pomo-
cg oprogramowania HLM6.06. W analizach danych z badania SUEK wykorzystano warun-
kowe wagi probkowania. Wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego uzyskano, dzielac wa-
riancje efektéw losowych na poziomie szkot przez wariancje catkowita, a wynik wyrazono

w procentach.

4.2.2.Zrbéznicowanie miedzyszkolne na kolejnych etapach edukacji

W tabeli 4.3 przestawiono wyniki analiz dla pomiaréw podsumowujacych kolejne etapy
ksztatcenia. Dane te pokazujg wyraZzng tendencje wzrostowg w zakresie poziomu zréznico-
wania miedzyszkolnego dla kolejnych etapéw edukacji. Po | etapie ksztatcenia zréznicowanie
miedzyszkolne ksztattuje sie na poziomie ok. 7-8%. Na zakoriczenie szkoty podstawowej wy-
nosi ok. 11%, a po zakonczeniu lll etapu edukycyjnego podziat na szkoty wyjasnia ok. 14-18%
zréznicowania wynikéw. Pokazuje to, ze system edukacji na poziomie szkoty podstawowej jest
w miare jednolity w porownaniu do Il etapu nauczania. Wyniki uczniéw szkét podstawowych
w mniejszym stopniu niz w przypadku nauczania w gimnazjach sg uwarunkowane tym, w ja-
kiej szkole podejmuja oni nauke.

Tabela 4.3. Oszacowanie zr6znicowanie miedzyszkolnego na kolejnych etapach edukacyjnych

. N . Wskaznik . .
Pomiary osiagnie¢ na kolejnych L. . Liczba Liczba
. zréznicowania i L,
etapach edukacyjnych . szkot uczniow
miedzyszkolnego
test umiejetnosci czytania 6,74% 172 4725
Badanie SUEK | test swiadomosci jezykowej 8,89% 172 4725
test umiejetnosci matematycznych 7,82% 172 4784
Sprawdzian w VI klasie szkoty podstawowej 10,93% 10041 382898
jezyk polski 18,13% 6171 384 891
Egzamin historia i wiedza o spoteczenstwie 16,20% 6171 384 891
gimnazjalny matematyka 16,45% 6171 384 891
przedmioty przyrodnicze 14,41% 6171 384891

Zrédto: opracowanie wiasne
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Przygladajac sie wzrostowej tendencji dla kolejnych etapdw nauczania, warto zwrdcic
uwage na to, ze réznica punktéw procentowych w zakresie wskaznika zréznicowania miedzy-
szkolnego jest miedzy |ill etapem ksztatcenia jest nieduza. Wieksza jest natomiast miedzy
koricem szkoty podstawowej a gimnazjum, co daje podstawy do przypuszczen, ze nie mamy
do czynienia z prostoliniowym wzrostem, ktéry sugerowatby tylko zwiekszanie sie z wiekiem
ucznidow znaczenia szkoty dla wynikéw nauczania. Dysproporcja ta ma szanse by¢ jeszcze
wieksza, gdy kohorta ucznidw, dla ktérych dysponujemy pomiarem po | etapie nauczania,
przystapi do sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego. A to za sprawa faktu, ze dla wynikow
sprawdzianu nie obserwuje sie znaczacego trendu w zakresie interesujgcego nas zjawiska
w kolejnych latach, co pozwala prognozowac, ze poziom zréznicowania miedzyszkolnego
na tym etapie edukadji utrzyma sie na podobnym poziomie (Dolata, 2011). W przypadku gim-
nazjow notuje sie natomiast systematyczny wzrost zréznicowania miedzyszkolnego (w szcze-
golnosci w duzych miastach). Nie bezzasadne jest wiec przypuszczenie, ze dla kohorty repre-
zentowanej w badaniu SUEK zréznicowanie gimnazjow ze wzgledu na wyniki bedzie jeszcze
wyzsze.

O czym to moze swiadczy¢? Za wzrost zréznicowania miedzyszkolnego miedzy koricem
szkoty podstawowej a gimnazjum odpowiadajg zatem jakies dodatkowe czynniki niezwiaza-
ne z naturalng tendencja zwiekszania sie znaczenia szkoty dla osiggnie¢ uczniéw. Mogtoby
to oznacza¢, ze gimnazja bardziej niz szkoty podstawowe réznig sie efektywnoscig naucza-
nia, lub Zeistniejg ukryte mechanizmy selekcji iautoselekcji na progu gimnazjum, ktore
przyczyniaja sie do wzrostu zréznicowania szkét ze wzgledu na potencjat uczniéw na wej-
$ciu. Zrdznicowanie na wejsciu natomiast w oczywisty sposéb prowadzi do zréznicowania
na wyjsciu. Nie wykluczajac istnienia pierwszego mechanizmu, drugi wydaje sie niezwykle
prawdopodobny. Tym bardziej, ze badania pokazujg (Dolata, 2009), ze nie mozna wyjasnic¢
zjawiska rosngcego réznicowania sie gimnazjéw ze wzgledu na wyniki egzaminacyjne segre-
gacja przestrzenng, czy rozwojem sektora szkdt niepublicznych. Procesy selekgji i autoselekgji
na progu szkoty mogga zachodzi¢ tam, gdzie rodzice maja do wyboru przynajmniej kilka szkot
—czyli przede wszystkim w duzych i sredniej wielkosci miastach. | wiasnie w tych lokalizacjach
obserwuje sie znacznie wieksze zréznicowanie miedzyszkolne wynikéw egzaminacyjnych
(Dolata iin., 2012).

4.3.Zréznicowanie miedzyoddziatowe
W polskich realiach przez zdecydowang wiekszo$¢ czasu ksztatcenia ucznidw, eduka-
Cja realizowana jest w ramach relatywnie statych co do sktadu grupach - oddziatach klaso-

wych (wyjatkiem od tej reguty czesto jest nauczanie jezykdw obcych oraz etyki). Dodatkowo,
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na pierwszym etapie ksztafcenia (tj. w klasach 1-3 szkoty podstawowej) w jednym oddziale
klasowym uczy zazwyczaj tylko jeden nauczyciel. Powoduje to, ze na problem zréznicowania
wynikéw nauczania warto spojrze¢ w bardziej szczegdtowy sposdb — dokonujac rozbicia tego
zréznicowania na trzy poziomy: szkdt, oddziatow i ucznidw.

Pojawia sie zatem nowa miara — wskaznik zréznicowania miedzyoddziatowego. Oznacza
ona stopien, w jakim klasy réznig sie od szkolnej sredniej. Czysto teoretycznie moglibysmy wy-
obrazi¢ sobie system szkolny, w ktorym miedzy szkotami nie ma zadnych réznic lub sg one
niewielkie, za to w samych szkotach mielibysmy do czynienia z oddziatami znaczaco lepszymi
od $redniej w populacji ucznidw i klasami znaczaco gorszymi. Bez miary zréznicowania mie-
dzyoddziatowego moglibysmy dojs¢ do wniosku, ze skoro szkoty nie réznig sie co do srednich
wynikéw, to, Zze system szkolny jest w miare jednolity. R6znice moga sie jednak kry¢ do pew-
nego stopnia wtasnie w zréznicowaniu na poziomie oddziatow, ktére w ujeciu dwupoziomo-
wym (szkota—uczniowie) byto zawarte w ramach zréznicowania uczniow.

Jesli chodzi ointerpretacje zréznicowania miedzyoddziatowego, to jest ona zblizona
do interpretacji zréznicowania miedzyszkolnego. Podobnie jak w tamtym przypadku, nalezy
pamietac, ze na wielko$¢ obserwowanego zroznicowania miedzyoddziatowego moga miec
wptyw dwa zjawiska: rézny sktad oddziatéw pod wzgledem uprzednich osiagniec lub cech
indywidualnych, ktore wptywajg na osiggniecia, oraz zréznicowana efektywnos¢ nauczania
w tych klasach. To ostatnie zjawisko jest o tyle interesujagce w kontekscie pierwszego etapu
ksztatcenia, ze w trakcie tego okresu nauki, zazwyczaj tylko jeden nauczyciel pracuje z ucznia-
mi. Oznacza to, ze efektywnos¢ nauczania rozumiana jako réznica sredniej wynikow ucznidow
tego oddziatu od sredniej dla szkoty, przy kontroli cech indywidualnych uczniéw, moze byc
przypisywana sposobowi nauczania praktykowanemu przez tych nauczycieli. Otwiera sie pole
do wymiany doswiadczenr i dobrych praktyk miedzy nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej,
ktdre moze sie przetozyc na poprawe jakosci nauczania na pierwszym etapie edukacyjnym.

Z metodologicznego punktu widzenia warto dodag¢, ze przy zastosowaniu trzypoziomo-
wej analizy regresji z losowymi efektami, oszacowania srednich dla szkét sg bardziej $ciggane
do $redniej populacyjnej, niz przy modelu dwupoziomowym. Dzieje sie tak dlatego, ze osza-
cowania sredniej na poziomie szkoty sa mniej rzetelne w trzypoziomowym modelu, ponie-
waz model ten uwzglednia fakt, Ze w ramach szkoty uczniowie sg podzieleni na oddziaty,
a w ramach oddziatu moga by¢ do siebie bardziej podobni, niz miatoby to miejsce, gdyby sta-
nowili losowa probke ucznidw w szkole (Raudenbush i Bryk, 2002). Co za tym idzie oszacowanie
wariancji miedzyszkolnej jest stosunkowo nizsze niz dla modelu dwupoziomowego. W tabeli 44
przedstawiono wyniki analiz modeli trzypoziomowych. Dla kazdego testu policzono dwa modele:
model pusty zlosowg statg uwzgledniajacy tylko pogrupowanie uczniéw w szkotach iod-
dziatach oraz model kontrolny, bedacy modelem z losowa statg i efektami statymi z poziomu
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uczniéw dla zmiennych kontrolujacych efekt segregacji na wejsciu. Modele kontrolne wytra-
caja zatem efekt wptywu na zréznicowanie wynikdw cech ucznia, ktére sg niezalezne od szko-
ty, a— zdrugiej strony — powigzane sgz wynikami nauczania. Modele te, oraz wszystkie
uwzglednione w nich zmienne, zostaty szczegdtowo opisane w rozdziale 3, dlatego nie beda
tu ponownie omawiane. W tabeli 44 zaprezentowano te cze$¢ wynikow, ktéra z punktu wi-
dzenia omawianego tu problemu jest znaczaca, czyli oszacowania efektéw losowych na kaz-
dym z analizowanych poziomdw oraz wskazniki zréznicowania na poziomie szkodt i oddziatéw.
Wskazniki te obliczono w sposob analogiczny do wczesniej omawianego — wariancje efektow
na danym poziomie (szkét lub klas) podzielono przez wariancje catkowita, a wynik wyrazono
w procentach.

Tabela 4.4. Zréznicowanie miedzyszkolne i miedzyoddziatowe osiagniec¢ szkolnych
po pierwszym etapie ksztalcenia na podstawie wynikéw badania SUEK. Oszacowania dla
modelu pustego i modelu kontrolnego

Test umiejetnosci Test Swiadomosci Test umiejetnosci
czytania jezykowej matematycznych
Model: pusty kontrolny pusty kontrolny pusty kontrolny
wariancja efektow szkot 9,08 6,50 13,84 6,04 9,06 6,58
wariancja efektéw oddziatow
8,97 1,96 8,86 1,93 12,7 4,38
klasowych
wariancja na poziomie ucznia 205,48 141,71 202,64 121,73 203,74 114,52
wskaznik zréznicowania
) 4,06% 4,33% 6,14% 4,66% 4,02% 5,24%
miedzyszkolnego
wskaznik zréznicowania
o 4,01% 1,31% 3,93% 1,49% 5,63% 3,49%
na poziomie klas
liczba ucznidw 4738 4738 4738 4738 4633 4633
liczba klas 300 300 300 300 300 300
liczba szkot 172 172 172 172 172 172

pogrubionym drukiem opisywane sa wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05
Zrédto: opracowanie wiasne

Wyniki te pokazuja, ze jesli interesuje nas zréznicowanie wynikéw nauczania bez kontro-

li innych zmiennych, to zardwno podziat na szkoty, jak i podziat na oddziaty wewnatrz szkot
istotnie wyjasnia czes¢ wariancji wynikdw. Inaczej moéwiac, analiza ta pokazuje nam, ze nie
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tylko zréznicowanie szkét ze wzgledu na wyniki jest znaczace (co moglismy zaobserwowac
wczedniej), ale takze zréznicowanie oddziatéw wewnatrz szkot ma znaczenie. Udziat wariangji
na poziomie szkét i oddziatow jest w miare rbwnomierny, z pewng przewaga zréznicowania
miedzyszkolnego dla umiejetnosci czytania. Najwieksze natomiast zroznicowanie obserwuje
sie oczywiscie na poziomie ucznidw, czyli wewnatrz oddziatow.

Niezwykle interesujace jest jednak poréwnanie wynikéw tych analiz z oszacowania-
mi z modeli kontrolnych, w ktérych wytragcamy wptyw na osiagniecia szkolne tych cech,
ktére od szkot nie zaleza. Okazuje sie, ze jedli kontrolujemy w modelu cechy biopsycho-
logiczne i spoteczne ucznidw, to wariancja wynikow na poziomie oddziatéw ulega zna-
czacej redukcji. Dla testu umiejetnosci czytania i swiadomosci jezykowej staje sie nie-
istotnie statystycznie rozna od zera. Dla testu umiejetnosci matematycznych jest istotnie
rozna od zera, jednak wieksze znaczenie dla wyjasniania zmiennosci wynikow ma podziat
uczniodw na szkoty. Wyniki te pokazuja, Zze za zréznicowanie osiagniec¢ szkolnych na po-
ziomie klas trzecich odpowiada w duzej mierze nielosowy przydziat uczniéw do oddzia-
tow. Gdyby bowiem podziat ucznidow na oddziaty nie dokonywat sie na podstawie cech
ucznidw zwigzanych z ich poziomem ogdélnych zdolnosci poznawczych, wiekiem i statu-
sem rodziny pochodzenia, to cechy te roztozytyby sie losowo miedzy oddziaty i dodanie
do modelu zmiennych je kontrolujacych, nie wptynetoby w tak duzym stopniu na zmiany
w zakresie oszacowania wariancji efektéw na poziomie oddziatow.

Wyliczone dla modeli kontrolnych wskazniki zréznicowania miedzyszkolnego i mie-
dzyoddziatowego informujg o tym, na ile szkoty i oddziaty wewnatrz szkét roznityby sie
miedzy sobg ze wzgledu na wyniki nauczania, jesli wszystkie pracowatyby z uczniami
o takich samych cechach. Okazuje sie, ze réznice miedzy poszczegdlnymioddziatamiw ra-
mach tych samych szkoét bytyby bardzo niewielkie. Oznacza to, ze w ramach tych samych
szkét uczniowie z réznych oddziatow sa nauczani z podobng efektywnoscia, w szczegol-
nosci w zakresie jezyka polskiego. Pewne réznice miedzyoddziatowe dostrzega sie dla
nauczania matematyki. Jest to ciekawe w szczegdlnosci z tego powodu, ze na tym etapie
ksztatcenia ci sami nauczyciele ksztatcg w zakresie edukacji polonistycznej i matematycz-
nej. Poniewaz réznice w efektywnosci nauczania w roznych klasach w tych samych szko-
tach w duzej mierze mozna przypisa¢ wysitkom nauczycieli, wyniki te pokazuja, ze ci sami
nauczyciele z poréwnywalng efektywnoscia nauczaja jezyka polskiego, natomiast rézniag
sie w zakresie efektywnosci nauczania matematyki.
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4.4.Podsumowanie

Miara zréznicowania miedzyszkolnego na danym etapie ksztatcenia jest przydatnym
wskaznikiem charakteryzujacym system szkolny. Pozwala na okreélenie, na ile zréznicowanie
wynikéw nauczania uczniéw moze zosta¢ wyjasnione podziatem ucznidw na szkoty. Miara
ta moze stuzy¢ réwniez za wskaznik jednolitosci systemu ksztatcenia. Umozliwia takze intere-
sujace porownania miedzynarodowe, w ktérych mozna odnies¢ stopiert zréznicowania syste-
mu szkolnego do osigganych wynikow.

Na poziomie trzeciej klasy szkoty podstawowej obserwujemy relatywnie niewielkie zréz-
nicowanie miedzyszkolne wynikéw. Po uwzglednieniu zmiennych odpowiadajacych za indy-
widualne cechy ucznidw i ich rodzin, czyli kontrolujac réznice w sktadach szkdt, oszacowanie
odsetka zréznicowania wynikow, ktdry mozna przypisac szkotom, jest jeszcze mniejsze. Mozna
wiec powiedzie¢, ze za czes¢ zréznicowania srednich wynikow szkdt odpowiada nielosowy
podziat uczniow na szkoty.

Staty monitoring zréznicowania miedzyszkolnego na poziomie jednolitego ksztatcenia
umozliwia krajowy system egzaminacyjny, ktory dysponuje populacyjnymi danymi odnos-
nie wynikéw ucznidw na sprawdzianie w klasie szdstej oraz egzaminie gimnazjalnym, czyli
po drugim i trzecim etapie ksztatcenia. Wiadomo, ze zréznicowanie miedzyszkolne gimnazjow
w duzych miastach wykazuje trend wzrostowy, natomiast zréznicowanie srednich wynikow
szkét podstawowych ze sprawdzianu utrzymuje sie na w miare statym poziomie. Oznacza to,
Ze na progu gimnazjum — w duzych miastach — mamy do czynienia z silnym procesem selek-
cji do szkot Dla petniejszego obrazu proceséw zachodzacych w systemie oswiaty, przydat-
by sie dobry pomiar diagnostyczny, takze po etapie edukacji wczesnoszkolnej. Pozwolitoby
to zbadac¢ hipoteze o rosnagcym zréznicowaniu miedzyszkolnym wynikéw pomiedzy pierw-
szym adrugim etapem edukacyjnym, a takze datoby narzedzia do ewaluacji efektywnosci
nauczania szkét podstawowych, co pozwolitoby na skuteczniejsza polityke edukacyjng oraz
na upowszechnienie dobrych praktyk zidentyfikowanych w szkotach o wyZzszej niz $rednia
efektywnosci nauczania.

Petniejszy obraz dziatania proceséw, ktére wptywajag na zréznicowanie wynikdw ucznidw,
mozemy uzyskac, uwzgledniajac dodatkowo podziat uczniow na klasy. Otrzymujemy wtedy
informacje o tym, naile podziat uczniéw na oddziaty w obrebie szkoty, wyjasnia catkowite
zréznicowanie wynikéw lub, moéwiac inaczej, na ile oddziaty w danej szkole réznig sie mie-
dzy sobga srednimi wynikami. Kontrolujac przy tym wptyw cech indywidualnych ucznia oraz
jego rodziny, na ktére szkofa nie ma wptywu, otrzymujemy miare zréznicowania wynikow
ucznidw, ktérg mozemy przypisac roznej efektywnosci nauczania w poszczegodlnych szkotach
i oddziatach.
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Na poziomie pierwszego etapu edukacyjnego uczniowie zazwyczaj ksztatceni sg przez
jednego nauczyciela, co pozwala na pewniejsze powigzanie zroznicowania efektow na-
uczania na poziomie oddziatu z praca nauczyciela. Po uwzglednieniu wptywu czynnikéw
indywidualnych i spotecznych, oddziaty nie réznig sie jednak miedzy sobg efektywnosciag
nauczania w dziedzinie nauki czytania i $wiadomosci jezykowej. Niewielkie zréznicowanie
efektywnosci nauczania dla oddziatow obserwujemy w wypadku matematyki. Oznacza
to, ze by¢ moze istniejg rozne praktyki zwigzane z nauczaniem tego przedmiotu na eta-
pie edukacji wczesnoszkolnej. Z pewnoscig warto przyjrzec sie blizej tym najlepszym, aby
moc je upowszechni¢ w systemie.

Z badan Szkolnych uwarunkowarn efektywnosci ksztatcenia wytania sie obraz w duzym
stopniu jednolitego systemu szkolnego na pierwszym etapie edukacyjnym. Istniejg szko-
ty o efektywnosci nauczania odbiegajacej od sredniej krajowej, ale jest ich stosunkowo
niewiele (ok. 10%).
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Rozdziat 5
Inteligencja a wyniki nauczania

Inteligencja zajmuje w schemacie badania SUEK kluczowe miejsce. Uczenie sie szkolne jest
nierozerwalnie zwigzane z procesami poznawczymi. Opanowanie nowych wiadomosci czy
umiejetnosci wymaga m.in. percepcji bodzcéw, zasobow uwagi i pamieci, czy tez zdolnosci
rozumowania. Jedna z indywidualnych wiasciwosci kazdego cztowieka, ktéra wyznacza te
procesy, jest wiasnie inteligencja. Uwzglednianie jej w badaniu efektéw nauczania szkolnego
wydaje sie wiec naturalne i nie wymaga szczegdlnego uzasadniania. Bez kontroli tego czyn-
nika nie sposéb bytoby skutecznie kontrolowac pozaszkolnych czynnikéw odpowiedzialnych
za osiggniecia szkolne.

W niniejszym rozdziale zajmujemy sie znaczeniem inteligencji dla wynikéw nauczania
na koniec | etapu edukacyjnego w trzech obszarach: kompetencji matematycznych, czytania
oraz swiadomosci jezykowej. Przedstawione zostang wybrane ujecia teoretyczne inteligencji
oraz wynikajace z nich powigzania tego konstruktu z wynikami nauczania. Wskazane zostang
trudnosci w badaniu tej zaleznosci i w wycigganiu wnioskéw dotyczacych jej sity. Poruszony
zostanie réwniez problem mozliwego zréznicowania sity zaleznosci miedzy inteligencjg a wy-
nikami nauczania w poszczegdlnych szkotach i klasach.

5.1. Koncepcje inteligengji

Inteligencja stanowi przedmiot zainteresowania psychologii od jej poczatkdw jako dyscy-
pliny naukowej, jednak pomimo ponad stulecia badar nie wypracowano jej jednolitej defini-
cji. W najbardziej ogdlnym ujeciu przyjmuije sie, ze inteligencja to ,zdolnos¢ do przystosowa-
nia sie do okolicznosci dzieki spostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzystaniu z uprzednich
doswiadczen i skutecznej kontroli nad wtasnymi procesami poznawczymi” (Necka, 2003, s. 26).

Ujecia tradycyjne przedstawiajg inteligencje jako strukture poznawczych zdolnosci, czyli czyn-
nikdw pozostajacych wzgledem siebie w relacjach o réznym charakterze. W zaleznosci od teo-
rii powstatej w tym nurcie zdolnosci te majg strukture hierarchiczng lub sg od siebie niezalezne.
Autorem pierwszej czynnikowej teorii inteligencji byt Charles Spearman, ktéry sprowadzat pomiar
inteligencji do okredlenia proporcji dwdch zdolnosci potrzebnych do rozwigzania konkretnego za-
dania poznawczego: czynnika ogdlnego g i czynnika specyficznego s. Zadania, ktére byty dobrze
,nasycone” czynnikiem g traktowat jako te bardziej diagnostyczne w ocenie poziomu inteligendji
0golnej (Necka, 2003, s. 31). Zaréwno Spearman jak i jego nastepcy, tworzac wiasne hierarchiczne
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modele inteligendji, probowali definiowac czynnik g, przy czym istotne jest, ze pierwotnie byt on
traktowany jako konstrukt teoretyczny stuzacy wyjasnianiu korelacji miedzy wynikami réznych te-
stow i pozwalajacy okresli¢ ich przydatnos¢ w diagnozie poziomu inteligencji ogolnej.

Jednym z popularniejszych ujec hierarchicznych jest teoria Cattella, ktora postuluje, iz
inteligencja ogdlna obejmuje dwa komponenty — inteligencje ptynng oraz skrystalizowang
(por. Necka, 2003). Inteligencja ptynna to zdolnos¢ do dostrzegania relacji miedzy symbolami
i wykonywania operadcji na nich niezaleznie od ich znaczenia i poprzednich doswiadczen. Jest
uwarunkowana zaréwno genetycznie, jak i srodowiskowo. Grupa czynnikéw $rodowiskowych
dotyczy stanu zdrowia, odzywienia i innych biologicznych aspektéw funkcjonowania organi-
zmu, ale wyklucza efekty zwigzane z treningiem i wychowaniem. Stanowi ona podbudowe
do rozwoju inteligendji skrystalizowanej, obejmujaca zgromadzone w toku zycia wiadomo-
4ci, umiejetnosci i doswiadczenie istotne w danym kontekscie kulturowym, a takze zdolnos¢
do korzystania z nich (por. Necka, 2003; Wills, Dumont i Kaufman, 2011).

Przyktadem modelu zakfadajacego réwnorzedno$¢ zdolnosci poznawczych jest model
Guilforda. Punktem wyjscia dla jego koncepcji byfa nie analiza czynnikowa wynikow testéw,
tylko model teoretyczny, do ktérego Guilford dobierat lub wymyslat poszczegdlne zadania
testowe. Wyrdznia on trzy wymiary opisujace zdolnosci poznawcze: rodzaj przetwarzanego
materiatu (figuralny, semantyczny, behawioralny, symboliczny), rodzaj operacji, ktéra jest uru-
chamiana (poznawanie, operacje pamieciowe, wytwarzanie konwergencyjne, dywergencyj-
ne, ocena efektdw myslenia) oraz otrzymywany wytwor czynnosci intelektualnych (jednostki,
klasy, relacje, systemy, przeksztatcenia i implikacje). Pozwolito to na wyréznienie 120 réznych
zdolnosci umystowych, a po rewizji modelu (dokonanej przez autora) i rozbiciu materiatu figu-
ralnego na stuchowy i wzrokowy — az 180 (por. Necka, 2003; Wills i in., 2011).

We wspodtczesnych ujeciach inteligencji odchodzi sie od jej statycznego (strukturalnego)
rozumienia na rzecz uje¢ dynamicznych. Necka (2009, s. 26) proponuje, by przyja¢, iz ,inteli-
gencja jest procesem mobilizacji zasobdéw poznawczych umystu ludzkiego”. Zasoby te obej-
mujg formalne cechy systemu poznawczego (tempo przetwarzania informacji, mobilno$c¢
proceséw umystowych), jego centralnych modutéw nadzorujgcych i kontrolujacych (np. wy-
dolnos$¢ uwagi i pamieci roboczej) oraz formalne i tresciowe charakterystyki struktur poznaw-
czych (sposdb zorganizowania i tres¢ catosci wiedzy jednostki). Od efektywnosci mobilizacji
tych zasobow zalezy sukces badZ porazka w danym zadaniu poznawczym. Co istotne, w celu
wykonania tego samego zadania rézne osoby moga mobilizowac rézne zasoby, np. jezeli jed-
nostka dysponuje niewystarczajacg pojemnoscig pamieci roboczej, moze wykorzysta¢ swoja
szybkos¢ przetwarzania i dzieki temu przeprowadzi¢ niezbedne operacje na dostepnych frag-
mentach wiedzy nim zostang utracone. MoZliwa jest sytuacja przeciwna — osoba o wolnym
tempie przetwarzania moze dysponowac duzg pojemnoscig pamieci roboczej i dzieki temu
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utrzymywac w niej dane niezbedne do przeprowadzenia operacji umystowych, az do mo-
mentu ich ukornczenia. W podobny sposéb kompensowane mogg byc inne zasoby.

Z dynamicznym ujeciem inteligendji korespondujg zmiany w rodzaju zadarn stawianych
przed uczniami na kolejnych etapach edukacji. W poczatkowym etapie edukacji istotne jest
trenowanie funkgji wykonawczych dzieci, przede wszystkim kontroli proceséw uwagi i pamie-
ciroboczej, ktére to funkcje umozliwiajg przyswajanie nowej wiedzy w sposéb systematyczny,
rozwijajac tym samym umiejetnosci samoregulacyjne ucznia (Welsh i Pennington, 1988; Bull
i Scerif, 2001). Mimo réznorodnosci modeli pamieci roboczej wiekszos¢ z nich podkresla jej
istotng role w kontrolowanym przetwarzaniu informadji, sprawowanym przez zwiazany z pro-
cesami uwagi mechanizm planowania i nadzoru (Engle, Sedek, von Hecker i Mclntosh, 2004).
Poza tym selektywna uwaga jest warunkiem efektywnego uczenia sie, gdy lekcje prowadzone
sg w nowych, czesto trudnych poznawczo warunkach (Sekowski, 2001), np. w licznych klasach.

Trening ukierunkowany na mobilizacje zasobdw poznawczych, sprzyja rozwigzywaniu no-
wych probleméw i zadan, przed ktérymi stawiany jest uczen. Badania podtuzne prowadzone
przez Wyrwicz (2005) akcentuja znaczenie zdolnosci poznawczych przedszkolakéw, przede
wszystkim pamieci, w wyjasnianiu zmienno$ci wynikow w nauce szkolnej.

5.2. Inteligencja a osiagniecia szkolne

Definiowanie inteligencji jako zdolnosci do przystosowania sie do srodowiska kieruje uwa-
ge na jej role jako predyktora szeroko pojetego sukcesu zyciowego jednostki, np. osiggniete-
go prestizu zawodowego, wysokosci dochoddw, zdrowia, wyksztatcenia itp. (np. Adey, Csapo,
Demetriou, Hautamaki i Shayer, 2007, Cheng i Furnham, 2012; Der, Batty, Deary, 2009; Sternberg,
Giorenko i Bundy, 2001). W nurcie tym mieszczg sie takze osiaggniecia szkolne. Inteligencja iden-
tyfikowana jest jako jeden z najwazniejszych inajbardziej stabilnych predyktorow sukcesu
szkolnego dziecka, ktéry pozwala wyjasnia¢ od kilkunastu do kilkudziesieciu procent zmien-
nosci wynikdw w nauce (np. Bossaert, Doumen, Buyse i Verschueren, 2011; Deary, Strand, Smith
i Fernandes 2007; Greven, Harlaar, Kovas, Chamorro-Premuzic i Plomin, 2009; Hofer, Kuhnle,
Kilian i Fries, 2012; Niesser iin., 1996; Teo, Carlson, Mathieu, Egeland i Sroufe, 1996; Rescorla
i Rosenthal, 2004; Sternberg iin., 2001; Watkins, Lei i Canivez, 2007). Relacja ta widoczna jest
pomimo réznorodnosci stosowanych zardwno ujec i miar inteligendji, jak i aspektow i miar
osiggnie¢ szkolnych, cho¢ zwykle bywa silniejsza dla przedmiotéw $cistych (np. matematy-
ka, fizyka) niz humanistycznych (np. historia, jezyk ojczysty; np. Ferrer i McArdle, 2004; Heaven
i Ciarrochi, 2012; Teo iin., 1996). Jej sita zmienia sie rowniez na réznych etapach edukacyjnych.
W okresie edukacji szkolnej jest silniejsza, a stabnie na etapie studiéw wyzszych, podczas kto-
rych na znaczeniu zyskuja czynniki natury motywacyjnej, zainteresowania i cechy osobowosci
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(Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall, 2003; Lin i Humphreys, 1977). Stabsza korelacja
na poézniejszych etapach edukacji moze wynika¢ z mniejszych réznic wewnatrzgrupowych
(efekt selekgji) oraz z tego, ze pod wptywem wiedzy i doswiadczen, nabywanych na kolejnych
etapach edukacji, wzrasta znaczenie inteligencji skrystalizowanej (Strelau i Zawadzki, 2008).

Podobna stabnaca moc predykcyjna ujawnia sie w przypadku pamieci roboczej. Duza
w szkole podstawowej, stabnie na kolejnych etapach nauki, w coraz mniejszym stopniu wyjas-
niajac zroznicowanie osiggnie¢ szkolnych, np. wraz z wiekiem przestaje by¢ istotnie zwigzana
z osiggnieciami matematycznymi (Reuhkala, 2001). Nalezy zauwazy¢, ze zaréwno inteligencja
ptynna, jak i pamiec robocza, sg niezaleznymi predyktorami osiagniec szkolnych (Gathercole,
Alloway, Willis i Adams, 2006; za: Cowan i Alloway, 2009).

Czynnikiem, ktory utrudnia analize zaleznosci miedzy inteligencja a osiagnieciami szkolny-
mi, jest zréznicowanie konceptualizacji i pomiaru inteligencji oraz osiagnie¢ szkolnych w ba-
daniach empirycznych. W zakresie osiggniec szkolnych w literaturze spotyka sie wskazniki ta-
kie jak np. oceny semestralne i korncoworoczne oceny szkolne oraz ich srednia, pozyskiwane
z dokumentacji szkoty lub raportowane przez osoby badane (np. Hofer iin. 2012; Morrison,
Rimm-Kauffman i Pianta, 2003), oceny poziomu umiejetnosci uczniéw dokonywane przez na-
uczycieli (np. Greven iin., 2009), wyniki egzaminéw zewnetrznych (np. Deary iin., 2007) czy
standaryzowane testy osiggniec (np. Bossaert i in,, 2011; Teo i in. 1996; Hofer i in. 2012).

W zakresie pomiaru inteligencji ogolnej stosowane s standardowe testy inteligencji
ogdlnej (np. Graziano, Reavis, Keane i Calkins, 2007; Rescola iin., 2004; Watkins iin., 2007),
podtesty réznych skal (np. Greven iin., 2009; Teo iin., 1996), z ktérych wynikdw w toku ana-
lizy czynnikowej ekstrahuje sie czynnik g (np. Deary i in. 2007) oraz faczone lub uzywane po-
jedynczo testy niewerbalne i werbalne (np. Bossaert iin. 2011; Hofer i in,, 2012; Morrison i in.,
2003). Te ostatnie pojawiaja sie jednak rzadziej, czego przyczyng moze by¢ miedzy innymi ich
fragmentaryczno$¢ w ujmowaniu zdolnosci poznawczych cztowieka.

Sposrdd wymienionych powyzej metod pomiaru najczesciej przytaczanymi w literaturze
Swiatowej wydaja sie by¢ miary inteligencji ogdlnej, obejmujace réznorodne aspekty funkcjo-
nowania poznawczego (werbalne, niewerbalne, przestrzenne) i dajace tym samym najpetniej-
szy obraz mozliwosci poznawczych jednostki. Z drugiej jednak strony wykorzystywanie miar
inteligencji ogdlnej w badaniach edukacyjnych jest rownoznaczne z uwzglednieniem tych jej
aspektow, ktore obejmuja zgromadzong przez jednostke wiedze i doswiadczenie, a wiec tak-
ze wiedze szkolng. W sytuacji badania zaleznosci inteligencja — osiggniecia staje sie to proble-
matyczne, z uwagi na naktadanie sie zakresdw znaczeniowych mierzonych konstruktéw.

Powyzsze roznice, na poziomie operacjonalizacji zaréwno osiagniec jak i inteligencji, w po-
taczeniu z odmiennymi schematami badawczymi (przekrojowe versus podtuzne/z odroczo-
nym pomiarem osiggniec) oraz réznicami w wieku oséb badanych sprawiaja, iz trudno jest

114



INTELIGENCJA A WYNIKI NAUCZANIA

precyzyjnie okresli¢ site omawianej zaleznosci. Szacunkowo przyja¢ mozna, iz w przypadku
badan podtuznych wykorzystujacych miary inteligencji ogdélnej oraz miary inteligencji zawie-
rajace zaréwno komponenty werbalne, jak i niewerbalne, raportowana w literaturze swiatowej
sita relacji ksztattuje sie na poziomie 0,6-0,8 (np. Greven iin., 2009; Deary iin., 2007; Rescorla
iin., 2004; Teo iin, 1996) i zaleze¢ moze w pewnym stopniu od kontrolowanych zmiennych
(np. przy kontroli wczesniejszych osiggnie¢ spada do poziomu 0,15-0,35, Watkis iin., 2007).
Stabsze zaleznosci z osiggnieciami notuje sie w przypadku inteligencji ptynnej — w zaleznosci
od wieku oséb badanych ksztattujg sie one na poziomie od okoto 0,2 do okoto 0,4 (Bossaert
iin., Hoferiin., 2012).

Wsrod polskich publikacji w zasadzie nie spotyka sie raportéw zbadan podtuznych
uwzgledniajacych relacje inteligencja — osiggniecia szkolne. Przeglad wynikow badan prze-
krojowych przedstawia Dolata (2008), wskazujac, ze na etapie szkoty podstawowej (od okoto
Il klasy) do korica gimnazjum testy inteligencji ptynnej korelujg z wynikami egzaminow ze-
wnetrznych oraz ocenami szkolnymi na poziomie odpowiednio 0,4-0,5 oraz 0,3-0/4.

Wspomniany juz problem odrebnosci (lub jej braku) inteligendji i osiggnie¢ szkolnych
zostat przez badaczy zauwazony, prowadzac do dyskusji nad relacjami miedzy nimi.
Postulowano m.in. ich ekwiwalentnos¢ wskazujac, ze testy je mierzace zawierajg niejedno-
krotnie bardzo podobne zadania (np. z zakresu arytmetyki, zasobu stownictwa). Wskazywano
takze wzajemny ich wptyw, argumentujac, ze inteligencja wyznacza osiggniecia, ale zdobyta
wiedza sprawia, ze mozemy czerpac z wiekszych zasobdw doswiadczenia, a wiec podwyzsza
inteligencje (por. Watkins iin., 2007). Trzecie ujecie omawianej relacji postuluje, Ze inteligencja
stanowi zrodto osiggniec szkolnych (por. Watkins i in., 2007).

5.3. Zréznicowanie sity zaleznosci pomiedzy osiagnieciami
a inteligencjag w szkotach

O mozliwym zréznicowaniu sity zaleznosci miedzy inteligencjg a poziomem osiggniec (za-
leznym od szkoty) wnioskowac mozna na podstawie predykcji wynikajacych z triarchicznej te-
orii inteligendji Sternberga (2003). Wyrdznia ona trzy typy inteligencji: analityczna, praktyczna
i tworcza. Tradycyjne nauczanie szkolne wydaje sie faworyzowac osoby o wysokich zdolnos-
ciach analitycznych (por. Sternberg i Spear-Swerling, 2002), tj. takie, ktére dobrze radza sobie
z abstrakcyjnymi problemami wymagajacymi analizy, oceny, poréwnania, czy wyszuki-
wania powigzan. Wiasnie takie zadania dominuja w klasie szkolnej oraz na sprawdzianach,
a ich rozwiazywanie sprzyja rozwojowi inteligencji analitycznej. Pozostate dwa typy uzdolnien
wykorzystywane sg w niewielkim stopniu. Co wiecej, zdolnosci analityczne to ta wiasci-
wo$¢ poznawcza, ktorg zazwyczaj mierzg tez testy zdolnosci poznawczych (Sternberg, 2003),
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czyli m.in. testy inteligendji. Jednakze z badan wynika, iz nauczanie w sposob wykorzystujacy
i rozwijajacy inne rodzaje inteligencji (twdrczg i praktyczna), sprzyja osigganiu przez ucz-
niow wyzszych wynikéw w nauce na réznych etapach edukacji w poréwnaniu do stan-
dardowych metod nauczania (Sternberg, 2003) oraz wykorzystuje potencjat tych dzieci, kté-
re maja dobrze rozwiniete zdolnosci praktyczne i/lub sg kreatywne, lecz stabiej radzg sobie
z problemami analitycznymi.

Mimo znaczacych réznic w ujeciu inteligendji wg Catella i Sternberga (m.in. w zakresie struktu-
ry i mozliwosci rozwoju inteligendji), istnieja przestanki, by sadzi¢, iz sposdb nauczania moze
stanowic¢ czynnik moderujacy site zaleznosci miedzy inteligencja dziecka a jego osiagniecia-
mi szkolnymi. Sciélej, nauczanie, ktore uwzglednia takze wykorzystywanie wiedzy w praktyce
oraz proponowanie nowych idei i wypracowywanie wiasnych rozwigzan (czyli inteligencje
praktyczng itwdrcza), moze zmniejszac site zaleznosci miedzy inteligencjg ucznidéw aich
osiggnieciami. Jednak testy osiggnie¢ szkolnych bazujg raczej na wiedzy, dlatego hipo-
teza ta wymaga zatozenia dotyczacego mechanizmu tej relacji. Jezeli metody te, dzieki
dopasowaniu do mocnych stron uczniéw (zwtaszcza tworczych i uzdolnionych praktycznie),
czynia nauke bardziej interesujaca dla dzieci oraz pomagaja im lepiej zrozumiec i przyswoic
materiat, to przektada sie to na wyniki testow osiggniec. Z drugiej jednak strony pamie-
tac nalezy, ze inteligencja tworcza zawiera elementy inteligencji ptynnej (radzenia sobie
z zupetnie nowymi problemami; Sternberg, 2003), wiec strategie ja wykorzystujace, moga tez
nasilac site omawianej zaleznosci.

Dodatkowym czynnikiem, ktéry moze wptywac na sposdb nauczania i moze moderowac
site zaleznosci pomiedzy inteligencja a osiggnieciami ucznidw, sg subiektywne teorie zdol-
nosci nauczyciela. Naiwne teorie zdolnosci to przekonania na temat stopnia, w jakim rézne
wiasciwosci cztowieka (inteligencja, zdolnosci matematyczne, werbalne itp.) sg state/mody-
fikowalne. ,Teoretycy statosci” s przekonani o ich niezmiennosci oraz braku mozliwosci ich
rozwijania, natomiast ,teoretycy zmiennosci” wierza, ze zdolnosci mozna rozwija¢. Co wazne,
ludzie moga zywic rézne przekonania na temat réznych zdolnosci, np. moga wierzy¢, ze zdol-
nosci matematyczne sg niezmienne, ale jezykowe podlegaja rozwojowi (Dweck, Mangels
i Good 2004; Dweck i Molden, 2005). Teoretycy przyrostu przekonani sa o znaczeniu wysitku
w zdobywaniu umiejetnosci i gotowi s3 go podejmowac; teoretycy stato$ci — o znaczeniu
zdolnosci (Blackwell, Tresniewski i Dweck, 2007). Co za tym idzie, teoretycy przyrostu czesciej
interpretuja trudnosci i porazki w sposéb adaptacyjny (zbyt krotki czas przygotowan, niewy-
starczajacych wysitek), natomiast teoretycy statosci czesciej wykazuja atrybucje nieadaptacyj-
ne, tj. do braku zdolnosci (Blackwell i in., 2007, Lachowicz-Tabaczek, 2004, Robins, Pals, 2002).
Wigze sie to z kontrolowalnoscia zdarzer — wysitek i praca s pod kontrolg jednostki, a zdol-
nosci — nie.
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Przypuszcza¢ mozna, ze nauczyciel postrzega swoich ucznidw, dokonuje interpretacji
ich sukceséw i porazek oraz dobiera formy pracy z nimi zaleznie od wtasnego przekonania
na temat statosci/zmiennosci zdolnosci intelektualnych. Nauczyciele — teoretycy statosci,
ktérzy zaobserwuja u swoich ucznidw trudnosci w nauce, pomimo duzych naktadéw pracy
moga wnioskowac o niskich zdolnosciach ucznia. Z kolei nauczyciele — teoretycy zmiennosci
przekonani beda o znaczeniu wktadanego przez dziecko wysitku dla rozwoju jego zdolnosdi,
stad porazki beda atrybuowac np. do niewystarczajacego wysitku. Teoretykom statosci tatwiej
bedzie wiec zaklasyfikowac uczniéw do jednej ze stereotypowych grup (np. uczniowie stabi,
sredni, zdolni) i interpretowac ich sukcesy i porazki w kategoriach posiadania lub braku dane-
go rodzaju zdolnosci. W konsekwencji pierwsze otrzymane przez ucznia oceny, a co za tym
idzie jego sukces lub porazka, moga doprowadzi¢ do wypracowania przez nauczyciela trud-
nej do zmiany opinii o uczniu. Opinia ta dziata¢ moze jak samospetniajaca sie przepowiednia
—w przypadku negatywnej oceny zdolnosci ucznia nauczyciel moze rezygnowac z podejmo-
wania préby dopasowania form pracy do konkretnego ucznia, uznajac, iz jest on po prostu
mato zdolny i nic na to nie mozna poradzi¢. Zupetnie inny styl pracy z uczniami moze pojawic
sie u nauczycieli-teoretykdw zmiennosci, ktorych subiektywna teoria zdolnosci oraz orienta-
Cja sprawnosciowa wymuszajg inne spojrzenie na ucznia i jego zdolnosci. Ci nauczyciele nie
beda traktowac zdolnosci swoich uczniow jako statej, niemozliwej do zmiany cechy. Mozna
sie spodziewac, ze wyjda z zatozenia, ze porazka nie skazuje uczniéw na problemy z danym
przedmiotem. Szukajac przyczyn ich porazki, moga prébowac wprowadzac zmiany w podej-
$ciu ucznia do nauki (np. koniecznos¢ wiekszej liczby ¢wiczer) lub we wiasnych strategiach
uczenia. W efekcie dziatania nauczyciela zostang ukierunkowane na podtrzymanie lub zwiek-
szenie poziomu motywacji uczniéw do zrozumienia nauczanego przedmiotu i wzbogacania
wiasnej wiedzy. W takim przypadku uczniowie moga skoncentrowac sie na rozwijaniu i regu-
larnym ¢wiczeniu swoich kompetendji, w mniejszym zas stopniu na tym, jak oceni ich nauczy-
ciel, co istotnie redukuje stres ucznia zwigzany z sytuacja uczenia sie szkolnego. Przypuszczac
tez mozna, ze nauczyciel przekazywac bedzie uczniom swoje przekonania dotyczace sta-
tosci/zmiennosci zdolnosci i w ten sposdb bedzie wptywat na interpretacje sukceséw i po-
razek przez uczniéw oraz przekonania o znaczeniu wysitku w osigganiu sukcesu szkolnego.
Wiadomo jednoczesnie, ze naiwne teorie inteligendji s jednym z predyktoréw ocen szkol-
nych (por. Offors, Andersson 2007; Blackwell iin., 2007), mogg w znacznym stopniu wptywac
na osiggniecia uczniow.

Podsumowaujac, nauczyciele w zaleznosci od wyznawanych teorii zdolnosci moga w od-
mienny sposéb interpretowac wyniki i prace ucznioéw na lekgji, co moze przetozy¢ sie na zroz-
nicowanie w obrebie sity zaleznosci pomiedzy zdolnosciami intelektualnymi ucznidw aich
osiaggnieciami. Przekonanie o zmiennosci i mozliwosci rozwijania zdolnosci przez nauczyciela

117



CZY SZKOLA MA ZNACZENIE?

wigzac sie bedzie z mniejsza sita zaleznosci inteligencja — osiagniecia, natomiast przekonanie
0 stafosci — ze zwiekszeniem tej sity. Patrzac z perspektywy teorii Sternberga oraz teorii Dweck,
przypuszcza¢ mozna, ze zréznicowanie sity omawianej zaleznosci powinno wystapi¢ przede
wszystkim na poziomie klas i atrybuowane powinno by¢ do proceséw w nich zachodzacych,
na ktére wptywa nauczyciel.

7 badan nad efektywnoscig uczenia sie wiemy, ze determinuje jg wiele czynnikow (Galloway,
1988), wsrdd ktérych zazwyczaj wyrdznia sie trzy klasy zmiennych: wiasciwosci ucznia, sytua-
cje uczenia sie i wspomniane wyzej dziatania i wiasciwosci nauczyciela (Wtodarski i Matczak,
1996). Sytuacja uczenia sie definiowana jest jako warunki zewnetrzne i sposoby postepowania,
w wyniku ktérych uczen zdobywa wiadomosci i umiejetnosci (Ledzinska i Czerniawska, 2011),
czyli m.in. metody nauczania, system kar i nagréd oraz sposoby udzielania informacji zwrotnej
uczniom, stosowane materiaty, a takze inne warunki zewnetrzne. W szkotach podstawowych
nauczyciele we wszystkich oddziatach na danym poziomie dysponujg zazwyczaj tymi samy-
mi podrecznikami, uczestnicza w tych samych szkoleniach, korzystajg z tych samych mate-
riatéw. Na tej podstawie mozemy przypuszczad, iz zroznicowanie sity zaleznosci pomiedzy
inteligencja a osiggnieciami uczniéw mozne pojawic sie réwniez na poziomie szkot.

5.4. Problem badawczy

Jeden z celéw badania szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia stanowi we-
ryfikacja zaleznosci miedzy poziomem inteligencji dziecka a poziomem jego osiagniec
szkolnych na pierwszym etapie edukacji, przy uwzglednieniu potencjalnego modera-
cyjnego wptywu szkoty i oddziatu klasowego. W badaniu przyjeto trzecie z omawianych
wczesniej podejs¢ do badania relacji inteligencja — osiggniecia, zgodnie z ktérym inte-
ligencja stanowi Zrodto osiggniec¢ szkolnych. Za podstawe teoretyczng przyjeto model
inteligencji Cattela (Necka, 2003), koncentrujac sie na wyodrebnionej w nim inteligencji
ptynnej. Przyjeto, ze inteligencja ptynna stanowi podstawe do nabywania wiedzy i umie-
jetnosci szkolnych, lecz nie jest z nimi tozsama.

Na podstawie przyjetego podejscia do analizowania relacji inteligencja — osiggniecia oraz
wynikdw wczesniejszych badan realizowanych w tym paradygmacie, skoncentrowanych
na wyjasnianiu czynnikéw moderujacych wptyw inteligencji na osiggniecia ucznidw, zakfada-
no iz wraz z poziomem inteligencji dziecka wzrastaja jego osiggniecia szkolne, a sita tej zalez-
nosci zaleze¢ moze od $rodowiska klasowego i szkolnego.
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5.5. Pomiar inteligencji

Do pomiaru inteligencji ptynnej wykorzystano Test Matryc Ravena, wersja Standard, for-
ma Klasyczna (TMS-K), ktéry cho¢ wyrasta z innej koncepcji teoretycznej, wykorzystywany
jest w tym celu ze wzgledu na podobienstwo spearmanowskiego edukcyjnego komponen-
tu inteligencji (mierzonego przez test) do inteligencji ptynnej w ujeciu Cattella (Jaworowska,
Szustrowa, 2000). Test sktada sie z60 zadan zgrupowanych w5 rownolicznych serii (A-E).
Kazde zadanie ma postac¢ matrycy z brakujagcym fragmentem, ktérg nalezy uzupetnic¢ jednym
sposréd osmiu prezentowanych wycinkow.

Za wskaznik poziomu inteligencji ptynnej ucznidw przyjeto oszacowania poziomu
cechy ukrytej (EAP) uzyskane w toku analizy IRT w jednowymiarowym modelu dwu-
parametrycznym z wykorzystaniem metody estymacji MML (por. np. de Ayala, 2009).
Uwzglednionych zostato 5429 obserwacji. W celu uzyskania precyzyjniejszych oszacowan
parametrow zadan najtatwiejszych i najtrudniejszych (a tym samym lepszych oszacowan
poziomu inteligencji ptynnej uczniow) przeprowadzona zostata analiza wielogrupowa IRT!
z wykorzystaniem rekordéw wykonania TMS-K zebranych wsréd dzieci mtodszych oraz
starszych w badaniu SUEK, czyli takich, wsrdd ktorych sredni poziom cechy jest odpo-
wiednio nizszy oraz wyzszy w poréwnaniu do uczniow z proby. Byli to uczniowie pierw-
szej klasy szkoty podstawowej i pierwszej klasy gimnazjum przebadani w ramach projektu
badawczego EWD?. Obliczenia przeprowadzone zostaty za pomocg pakietu MIRT (Glas,
2010). Uzyskane oszacowania EAP przeniesiono na skale o $redniej 100 i odchyleniu stan-
dardowym 15 z uwzglednieniem wag prébkowania. Informacje o sposobie pomiaru oraz
przygotowaniu wskaznikow pozostatych zmiennych uwzglednionych w analizach przed-
stawione zostaty we wczesniejszych rozdziatach.

! Przeprowadzenie analizy wielogrupowej IRT podyktowane byto faktem, iz test zawiera cze$¢ zadan bardzo ta-

twych i bardzo trudnych dla uczniow z préby SUEK, tj. takich, na ktére bardzo niewielu uczniéow udziela nieprawid-
towej lub prawidtowej odpowiedzi. Takie rozktady odpowiedzi nie pozwalaja na dobre oszacowanie parametrow za-
dan, co z kolei przektada sie na stabe szacowanie poziomu umiejetnosci uczniéw (por. Verhelst, 2009). Dzieki analizie
wielogrupowej IRT moZzliwe czesciowe rozwigzanie tego problemu dzieki szacowaniu parametréw zadan na pod-
stawie odpowiedzi z wszystkich trzech préb. Réznity sie one poziomem cechy, a wiec tez rozktadami odpowiedzi
na zadania najtatwiejsze i najtrudniejsze.

2 Projekt badawczy “Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci doda-
nej (EWD)" wspdtfinansowany z funduszy Unii Europejskiej; badanie wirdd ucznidw klas | szkdt podstawowych oraz
gimnazjow zrealizowano na poczatku 2010 roku; uwzgledniono dane odpowiednio 5596 i 5565 ucznidw.
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5.6. Wyniki

5.6.1. Ogélny plan analiz

W celu weryfikacji hipotez przeprowadzilismy serie wielopoziomowych analiz regresji,
w ktorych zmienne zalezne stanowity kolejno osiggniecia uczniow z zakresu matematyki, czy-
tania oraz Swiadomosci jezykowej. Poprzedzita je analiza statystyk opisowych. Modelowanie
przeprowadzono w czterech krokach — w pierwszym kroku dla kazdej zmiennej zaleznej zbu-
dowano model pusty z uwzglednieniem poziomu klas i szkét. W drugim kroku zbudowano
wielopoziomowe modele kontrolne z losowymi statymi uwzgledniajace podstawowe zmien-
ne kontrolowane w badaniu (oba rodzaje modeli zostaty opisane szczegdtowo w rozdziale 3).
Modele te postuzyty jako punkty odniesienia w zakresie weryfikacji polepszenia dopasowania
modeli po dodaniu zmiennych i/lub parametrow. W trzecim kroku, celem weryfikacji hipotez
dotyczacych zréznicowania sity zaleznosci miedzy poziomem inteligencji a poziomem osigg-
nie¢ w szkofach i klasach, dodano losowe nachylenia na poziomie klas i szkédt dla zmiennej
inteligencji. W dalszych czesciach rozdziatu bedziemy sie odwotywac do opisanych wyzej mo-
deli za pomoca liczb porzadkowych.

Obliczenia przeprowadzone zostaty na zmiennych wycentrowanych wokét sredniej w ca-
tej probie (centrowaniu podlegaty zmienne ilosciowe, tj. liczba lat nauki rodzicéw w latach,
wartosci indeksu dobr oraz oszacowania poziomu inteligencji przed usunieciem z analiz
obserwadji z brakami danych). Uwzgledniono dane jedynie tych ucznidw, dla ktérych do-
stepny byt komplet zmiennych. Wszystkie analizy przeprowadzono z wykorzystaniem wag
warunkowych generowanych oddzielnie dla analiz réznigcych sie zmienng zalezng (poziom
osiggnie¢ z matematyki, czytania i swiadomosci jezykowej; wagi opisane zostaty w rozdziale 3).
Ze wzgledu na wykorzystanie w analizach PV jako oszacowan poziomu osiggnie¢ ucznidow
(opisanych szczegdtowo w rozdziale 2), obliczenia do kazdego rodzaju modelu dla kazdego
typu testu osiggnie¢ powtdrzone zostaty pieciokrotnie, z wykorzystaniem kazdego z pieciu
PV jako zmiennej zaleznej. Przedstawione w tabelach parametry stanowig wypadkowe wy-
nikow z pieciu powtdrzer tego samego modelu. Analizy przeprowadzono z wykorzystaniem
oprogramowania HLM 6.06. Podkresli¢ nalezy, ze analizy wykonano z wykorzystaniem PV
obliczonych wedtug nieco innej procedury niz opisana w rozdziale 2. Rdznica polegata
na przeprowadzeniu warunkowania ze wzgledu na wszystkie zmienne niezalezne uwzgled-
niane w analizach (a takze pewne zmienne, ktére planuje sie wykorzystac¢ w analizach w przy-
sztosci). Informacje na temat celdw i logiki warunkowania PV czytelnik znajdzie w pracy Von
Daviera, Gonzaleza i Mislevy’ego (2009). Warunkowanie przeprowadzono zgodnie z procedu-
rami stosowanymi w badaniach PIRLS i TIMMS (IEA, 2013).
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5.6.2. Statystyki opisowe

W analizach z wykorzystaniem testu matematycznego jako zmiennej zaleznej uwzgled-
niono dane 4805 uczniow z 300 oddziatéw i 172 szkét, co na poziomie indywidualnym sta-
nowi 72,73% pierwotnej liczebnosci proby oraz 85,42% ucznidw zrekrutowanych (j. uczniow,
ktorych rodzice wyrazili zgode na uczestnictwo dziecka w badaniu). Zblizone odsetki obser-
wacji uwzglednione zostaty w analizach z testem czytania oraz $wiadomosci jezykowej jako
zmiennymi zaleznymi — w obu przypadkach stanowity one 71,73% pierwotnej liczebnosci
proby uczniéw oraz 85,76% préby ucznidw zrekrutowanych (liczba ucznidw = 4739, liczba
oddziatow = 300, liczba szkot = 172).

Statystyki opisowe dla wynikéw testu matematycznego, czytania i $wiadomosci jezykowe]
znajduja sie w tabeli 5.1. Ze wzgledu na wykorzystanie w analizie wartosci PV, dla kazdego te-
stu przedstawiono informacje z wykorzystywanych PV.

Tabela 5.1. Testy osiggniec szkolnych z matematyki, czytania i Swiadomosci jezykowej

- statystyki opisowe dla oszacowan umiejetnosci uczniéw. Wyniki wystandaryzowane

i przeniesione na skale o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 z uwzglednieniem wag
probkowania

PV liczebno$¢  s$rednia  odch. std. min. maks. skosnos¢  kurtoza
> PV1 100,64 14,88 47,03 146,67 -0,042 -0,013
g PV2 100,77 15,04 44,59 151,83 -0,038 0,037
g PV3 4805 100,70 14,86 5047 150,11 -0,075 0,000
E Pv4 100,69 1491 41,72 155,70 -0,047 0,091
& PV5 100,68 15,08 49,04 153,69 -0,024 0,056
PV1 100,62 14,86 54,18 149,30 0,012 -0,247
-g PV2 100,73 14,95 50,11 148,32 0,050 -0,214
©
g‘ PV3 4739 100,64 14,89 52,64 150,57 0,024 -0,187
E PV4 100,81 14,93 50,25 154,78 0,041 -0,267
PV5 100,85 14,83 51,51 150,29 -0,001 -0,239
_ PV1 100,80 14,82 54,18 149,30 -0,148 -0,059
g -q;—f PV2 100,81 14,80 50,11 148,32 -0,144 -0,032
?é % PV3 4739 100,94 14,84 52,64 150,57 -0,156 0,055
;Z QN",' PV4 101,00 14,87 50,25 154,78 -0,151 0,011
. PV5 100,79 15,01 51,51 150,29 -0,147 0,076

Zrédlo: opracowanie wiasne
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Sredni wynik dla uczniow, ktorych dane zostaty wykorzystane w analizach, wynidst
ok. 101 punktow w kazdym ztestéw, przy odchyleniu standardowym bliskim wartosci 15.
Rozktady okazaty sie symetryczne (wartosci bezwzgledne skosnosci byty nie wyzsze niz 0,16),
w przypadku testu pisania odbiegaty od typowego dla rozktadu normalnego spietrzenia (kur-
toza od -0,267 do -0,187).

W przypadku wynikéw Testu Matryc Ravena w kazdej z przeprowadzonych analiz $redni
wynik bliski byt wartosci 101 przy odchyleniu standardowym okoto 14,6. Rozktady okazaty sie
przesuniete w strone wynikéw wysokich (skosnos¢ okoto -0,36) i nieco bardziej spietrzone niz
jest to typowe dla rozktadu normalnego (kurtoza okoto 0,26) w analizach dla czytania i $wia-
domosci jezykowej. Dane znajduja sie w tabeli 5.2.

Tabela 5.2. Test Martyc Ravena - statystyki opisowe dla analiz z wykorzystaniem wynikéw
testow osiagniec szkolnych z matematyki, czytania i Swiadomosci jezykowej. Wyniki
wystandaryzowane i przeniesione na skale o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15
z uwzglednieniem wag prébkowania

zmienna zalezna w analizach:

Test Matryc Ravena osiggniecia szkolne w zakresie
matematyki czytania Swiadomosci jezykowej

liczebnosc 4805 4739 4739
Srednia 100,68 100,71 100,71
mediana 100,65 101,55 101,55
odch. st. 15,08 14,55 14,55
minimum 49,04 44,04 44,04
maximum 153,69 145,41 145,41
skosnos¢ -0,024 -0,327 -0,327
kurtoza 0,056 0,263 0,263

Zrédto: opracowanie wiasne

5.6.3. Inteligencja ptynna a osiggniecia w zakresie matematyki

W tabeli 5.3 przedstawiono szczegdtowe wyniki analiz dla kolejnych modeli (pustego, kon-
trolnego, weryfikowanego i zmodyfikowanego), w ktérych zmienng zalezng stanowity osiag-
niecia szkolne uczniow z matematyki. Model (1) zostat opisany w rozdziale 3, wobec czego nie
bedzie omawiany. Model (2) stanowi zmodyfikowany wariant modelu podstawowego (réw-
niez opisanego w rozdziale 3). Modyfikacja polegata na wyrazeniu wieku rodzicéw w liczbie
lat potrzebnej do osiggniecia danego poziomu wyksztatcenia. Jezeli rodzice réznili sie pod
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tym wzgledem, wybierano wartos¢ wyzsza. Jezeli odnotowano brak danych dla jednego
z rodzicéw, uwzgledniano dane od drugiego rodzica. W kolejnym kroku dodano parametry
wariangji nachylen dla inteligencji. Oszacowania wariancji nachyler dla oddziatéw klasowych
w zakresie Testu Matryc Ravena w modelu (3) wskazujg, iz sita zaleznosci miedzy poziomem
osiggniec dziecka a jego poziomem inteligendji ptynnej rézni sie miedzy szkotami (p < 0,001,
jednak wewnatrz szkot nie rozni sie miedzy klasami (p > 0,500).

Tabela 5.3. Wyznaczniki osiggnie¢ matematycznych: znaczenie inteligencji ptynnej
i zr6znicowanie miedzyoddziatowe oraz miedzyszkolne w zakresie sity zaleznosci osiagniecia -
inteligencja ptynna przy kontroli czynnikéw socjoekonomicznych

Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych

zmienna zalezna:
L. X model (1) model (2) model (3) model (4)
osiggniecia szkolne z matematyki

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

100,61 100,56 100,56
stata 99,09 (0,535)

(0,399) (0,399) (0,399)
wiek dziecka w tygodniach 0,065 (0,013) 0,065 (0,013) 0,065 (0,013)
opdzniony tok nauki -14,19 (1,825) -14,04 (1,821) -14,09 (1,815)
przyspieszony tok nauki 6,16 (2970) 6,71 (2831) 6,67 (2,834)
wyksztatcenie rodzicow w latach nauki 0,842 (0,106) 0,832 (0,105) 0,833 (0,105)
indeks zasobow materialnych rodziny dziecka 0,117 (0,018 0,117 (0,019) 0,118 (0,018)
inteligencja (TMS-K) 0,537 (0,019) 0,541 (0,018) 0,540 (0,018)
oszacowanie efektéw losowych
wariancja efektéw dla statych dla szkot 12,90 8,27 8,37 8,21
wariancja nachyleri dla szkot dla inteligendji 0,0070 0,0082
wariancja efektéw dla statych dla oddziatow

18,03 7,20 6,89 7,04
klasowych
wariancja nachylen dla oddziatow klasowych
o . 0,0016

dla inteligendji
wariancja na poziomie ucznia 194,49 108,83 107,03 107,07

liczba szkét = 172, liczba oddziatow = 300, liczba uczniow = 4805
Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05. W nawiasach podano btedy standardowe.
Zrddfo: opracowanie wtasne

W celu uzyskania oszacowania wariandji sity tej zaleznosci w réznych szkotach, zbudowa-
no model (4) zmodyfikowany, wykluczajac parametr losowych nachyleri dla inteligencji dla
oddziatow klasowych. Zgodnie z oczekiwaniami, wariancja nachylen dla szkdt pozostata istot-
na statystycznie i wyniosta 0,0082 (p < 0,001), przy wartosci 0,540 dla wspodtczynnika regresji
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dla inteligencji. Wraz ze wzrostem poziomu inteligencji ucznia o 1 punkt, jego wyniki w tescie
matematycznym rosng przecietnie o 0,54 punktu, jednakze w zaleznosci od szkoty, do ktorej
uczeszcza, sita tej zaleznosci rézni sie. W 95% szkdt wraz ze wzrostem wyniku w Tescie Matryc
Ravena o 1 punkt poziom osiggniec¢ szkolnych dziecka rosnie od 0,36 do 0,72 punktu (gdy
wartos¢ pozostatych zmiennych pozostaje na niezmienionym poziomie).

W celu weryfikacji modeli sprawdzono istotnos¢ statystyczng poprawy dopasowania
w stosunku do modelu prostszego. Szczegdtowe wyniki testowania istotnosci poprawy dopa-
sowania modeli przedstawiono w tabeli 5.4. Ze wzgledu na fakt, iz kazdy model powtarzany
byt pieciokrotnie (dla kazdej z pieciu PV jako zmiennej zaleznej), poréwnywano dopasowania
odpowiednich modeli dla odpowiednich PV. Model (4) okazat sie istotnie lepiej dopasowany
do danych niz model (2) (kontrolny) w czterech z pieciu powtdrzen. Brak istotnej statystycz-
nie poprawy dopasowania modelu (4) w stosunku do (2) dla jednej z PV sprawia, ze mozna
za wystarczajacy do opisu badanej zaleznosci przyjac oszczedniejszy model (2). Jednak trzeba
podkresli¢, ze miedzyszkolna zmiennosc¢ sity korelacji inteligencja — osiggniecia szkolne z ma-
tematyki jest ciekawym fenomenem wartym dalszych analiz.

Tabela 5.4. Weryfikacja poprawy dopasowania modeli. Wyniki testowania istotnosci poprawy
dopasowania modelu bardziej ztozonego w poréwnaniu z oszczedniejszym

model (2)
k=12

(PV1) ¥’ = 16,63

(PV2) y* = 14,51

model (4) (PV3) x*=14,75

k=14 (PV4) x*=4,21
(PV5) x’= 20,46
df=2

XZ
XZ

Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05.

k - liczba parametrow modelu

df - liczba stopni swobody

(PV1) = (PV5) — poréwnanie dla powtdrzert modeli, w ktdérym zmienng zalezna jest PV o danym numerze porzadkowym
Zrédfo: opracowanie wiasne

5.6.4. Inteligencja ptynna a osiggniecia szkolne w zakresie czytania

Analizy, w ktérych zmienng zalezng stanowity oszacowania poziomu umiejetnosci ucz-
niéw w zakresie czytania, przeprowadzone zostaty wedtug schematu zastosowanego dla
umiejetnosci matematycznych. Ich wyniki przedstawione zostaty w tabeli 5.5.

Tabela 5.5. Wyznaczniki osiggniec z zakresu czytania: znaczenie inteligencji ptynnej
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i zréznicowanie miedzyoddziatowe i miedzyszkolne w zakresie sity zaleznosci osiagniecia -
inteligencja ptynna przy kontroli czynnikéw socjoekonomicznych. Wyniki trzypoziomowych
analiz regresji, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych

zmienna zalezna:
L R . model (1) model (2) model(3) model(4) model(5)
osiggniecia szkolne w zakresie czytania

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

at 99,23 99,03 99,00 98,96 98,96
stata
(0,504) (0,513) (0,516) (0,524) (0,528)
. 2,97 2,97 2,98 2,97
pte¢ dziecka?
(0,669) (0,670) (0,679 (0,679)
0,052 0,052 0,052 0,052
wiek dziecka w tygodniach
(0,015) (0,015) (0,015) (0,015)
P ) -9,51 -9,50 -9,48 -9,48
opozniony tok nauki
(2,147) (2,146) (2,149) (2,160)
przyspieszony tok nauki 2,95 (2,352) 3,03(2,358) 3,16 (2,445) 3,18 (2,268)
) - ) 0,862 0,992 0,989 0,990
wyksztatcenie rodzicéw w latach nauki
(0,140) 0,113) 0,112 0,112
0,027
HISEI
(0,018)
) , ) ) ) 0,125 0,132 0,132 0,132
indeks zasobow materialnych rodziny dziecka
(0,016) (0,019) (0,019) 0,019
0,400 0,401 0,404 0,403

inteli ja (TMS-K
Iniligerdel : (0,019) (0,019) (0,019) (0,019)

oszacowanie efektéw losowych

wariancja efektéw dla statych dla szkot 11,24 8,35 8,61 8,44 8,44
wariancja nachylen dla szkét dla inteligengji 0,0018 0,0029
wariancja efektéw dla statych dla oddziatow
15,30 6,26 6,17 6,33 6,22
klasowych
wariancja nachyleri dla oddziatéw klasowych
S - 0,0026
dla inteligencji
wariancja na poziomie ucznia 193,74 133,19 133,28 132,35 132,64

liczba szkot = 172, liczba oddziatow = 300, liczba uczniow = 4739

Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne statystycznie na poziomie istotnosci p < 0,05, w nawiasach podano btedy
standardowe.

a - grupa odniesienia: chtopcy

Zrédto: opracowanie wtasne

Model (2) stanowi zmodyfikowany wariant modelu podstawowego. Ponadto wskaznik
HISEI okazat sie w nim nieistotnym statystycznie predyktorem osiagnie¢ w zakresie czyta-
nia, nie byt wigczany do kolejnych modeli. Oszacowania wariancji nachyleri dla oddziatéw
klasowych w zakresie inteligencji w modelu (4), testujgcym postawione hipotezy, wska-

zuja, iz sita zaleznosci miedzy poziomem osiggniec¢ dziecka z czytania ijego poziomem
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inteligencji ptynnej nie rézni sie miedzy szkotami (p > 0,071) oraz wewnatrz szkét nie rézni
sie miedzy oddziatami (p > 0,456). Ze wzgledu na bliska istotnosci statystycznej wariancji
nachylen dla szkét, zdecydowano sie przetestowa¢ model z wykluczong wariancja nachy-
len dla oddziatow, lecz pozostawiong wariancjg nachyler dla szkét. Oszacowanie wariancji
sity zaleznosci inteligencja - osiagniecia na poziomie szkét w modelu (5) wyniosto 0,0029
(p < 0,0018) przy wartosci 0,40 dla wspodtczynnika regresji dla inteligencji. Wraz ze wzro-
stem wynikow w Tescie Matryc Ravena o 1 punkt, wyniki ucznia w tescie czytania rosng
przecietnie o0 0,41 punktu, jednakze w zaleznosci od szkoty, do ktdrej uczeszcza, sita tej
zaleznosci rézni sie. W 95% szkot wraz ze wzrostem wyniku w Tescie Matryc Ravena o 1
punkt, poziom osiggniec¢ szkolnych dziecka rosnie od 0,35 do 0,46 punktu (gdy wartos¢
pozostatych zmiennych pozostanie na niezmienionym poziomie).

Weryfikacja poprawy dopasowania kolejnych modeli przeprowadzona zostata zgodnie
ze schematem zastosowanym w przypadku modeli dla osiggnie¢ z matematyki. Szczegdtowe
dane dotyczace testowania istotnosci poprawy dopasowania modeli znajduja sie w tabeli 5.6.
Okazato sie, ze model (5) nie jest istotnie lepiej dopasowany do danych niz model kontrolny
w kazdym z pieciu powtdrzen. W sensie statystycznym pomimo istotnosci parametru nachy-
lenia dla inteligencji na poziomie szkét stanowi to podstawe do jego odrzucenia. Nalezy jed-
nak pamietac, ze po raz drugi zaobserwowano istotne statystycznie, miedzyszkolne zréznico-
wanie sity zaleznosci inteligencja — osiggniecia szkolne.

Tabela 5.6. Weryfikacja poprawy dopasowania modeli. Wyniki testowania istotnosci poprawy
dopasowania modelu bardziej ztozonego w poréwnaniu z oszczedniejszym

model (2)
k=12

(PV1)
(PV2)

model (5) (PV3) =192
k=14 (PV4)
(PV5)

Pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne na poziomie p < 0,05.

k - liczba parametrow modelu

df - liczba stopni swobody

(PV1) = (PV5) — poréwnanie dla powtdrzert modeli, w ktérym zmienng zalezna jest PV o danym numerze porzadkowym
Zrédfo: opracowanie wiasne

5.6.5. Inteligencja ptynna a osiagniecia szkolne w zakresie Swiadomosci jezykowej
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W tabeli 5.7 przedstawiono szczegdtowe wyniki analiz, w ktérych zmienng zalezng stano-

wig osiggniecia szkolne uczniow z zakresie swiadomosci jezykowej.

Tabela 5.7. Wyznaczniki osiggniec z zakresu sSwiadomosci jezykowej: znaczenie inteligencji
ptynnej i zréznicowanie miedzyoddziatowe i miedzyszkolne w zakresie sity zaleznosci
osiggniecia - inteligencja ptynna przy kontroli czynnikéw socjoekonomicznych. Wyniki
trzypoziomowych analiz regresji, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych

zmienna zalezna:
. L L model (1) model (2) model(3) model (4)
osiggniecia szkolne w zakresie swiad. jez.

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

at 98,95 97,88 97,84 97,84
stata
(0,570) (0,463) (0,459) (0,720)
517 517 517
pte¢ dziecka?
(0,373) (0,370) (0,442)
0,068 0,068 0,068
wiek dziecka w tygodniach
(0,014) (0,014) (0,013)
o , -12,88 412,77 12,82
opozniony tok nauki
(1,943) (1,914) (1,690)
3,71 4,08 4,03
przyspieszony tok nauki
(1,661) (1,599) (1,906)
. L, ) 0,906 0,907 0,909
wyksztatcenie rodzicéw w latach nauki
(0,125) (0,124) (0,681)
0,042 0,041 0,041
HISEI
(0,016) (0,016) (0,016)
) , ] , 0,122 0,123 0,123
indeks zasobéw materialnych rodziny dziecka
(0,017) (0,017) (0,020)
0,441 0,444 0,444

inteligencja (TMS-K) 0017) ©0017) 0016)

oszacowanie efektow losowych

wariancja efektéw dla statych dla szkot 18,02 8,41 8,18 8,19
wariancja nachyleri dla szkét dla inteligendji 0,0026 0,0051
wariancja efektéw dla statych dla oddziatéw klasowych 15,14 6,58 6,65 6,65
wariancja nachyler dla oddziatéw klasowych dla inteligencji 0,0044

wariancja na poziomie ucznia 191,72 114,79 113,38 113,68

liczba szkot =172, liczba oddziatéw = 300, liczba uczniow = 4739

Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne na poziomie istotnosci p < 0,05. W nawiasach podano btedy standardowe.
a - grupa odniesienia: chfopcy.

Zrédto: opracowanie wtasne

Oszacowania wariancji nachylen dla oddziatow klasowych w zakresie inteligencji w mo-

delu (3), testujgcym postawione hipotezy, wskazuja, iz sita zaleznosci miedzy poziomem
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osiggniec¢ dziecka w zakresie $wiadomosci jezykowej i jego poziomem inteligencji ptynnej
rozni sie miedzy szkotami (p < 0,001), jednak wewnatrz szkot nie rozni sie miedzy klasami, (p >
0,5). Oszacowanie wariancji sity badanej zaleznosci w szkotach wyniosto w modelu (4) (z wy-
kluczonym parametrem wariancji nachylen dla inteligencji dla oddziatow klasowych) 0,0051,
przy wartosci 0,44 dla wspoétczynnika regresji dla inteligencji. Wraz ze wzrostem wyniku ucznia
w Tescie Matryc Ravena o 1 punkt, wyniki w tescie Swiadomosci jezykowej rosna przecietnie
0 0,44 punktu, jednakze w zaleznosci od szkoty, do ktérej dziecko uczeszcza, sita tej zaleznosci
rozni sie. W 95% szkot wraz ze wzrostem poziomu inteligencji o 1 punkt, poziom osiagniec
szkolnych dziecka rosnie od 0,37 do 0,52 punktu (gdy warto$¢ pozostatych zmiennych pozo-
stanie na niezmienionym poziomie).

Weryfikacja poprawy dopasowania kolejnych modeli, przeprowadzona zgodnie z wczes-
niej stosowanym schematem, nie pozwala jednak przyja¢ modelu (4) jako ostatecznego. Dane
na temat testowania poprawy dopasowania modeli znajduja sie w tabeli 5.8. Model (4) nie jest
istotnie lepiej dopasowany do danych niz model kontrolny w kazdym z powtérzen. Pomimo
istotnosci parametru nachylenia dla inteligencji na poziomie szkot, reguty wnioskowania sta-
tystycznego wskazuja, ze nalezy go odrzuci¢ na rzecz oszczedniejszego modelu (2). Jednak
fenomen miedzyszkolnego zréznicowania sity korelacji inteligencja — osiggniecia znalazt po-
twierdzenie dla trzeciego obszaru osiggnie¢ szkolnych. Z pewnoscig warto w przysztych ba-
daniach kontynuowac eksploracje tego zjawiska.

Tabela 5.8. Weryfikacja poprawy dopasowania modeli. Wyniki testowania istotnosci poprawy
dopasowania modeli bardziej ztozonych w poréwnaniu z oszczedniejszymi

model (2)
k=12

k=14 X2=12,16

(PV1)
(PV2)
model (4) (PV3)x2=9,10
(Pv4)
(PV5) x2 = 17,34

Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne na poziomie p < 0,05.

k - liczba parametrow modelu

df - liczba stopni swobody

(PV1) = (PV5) — poréwnanie dla powtdrzers modeli, w ktérym zmienng zalezna jest PV o danym numerze porzadkowym
Zrédfo: opracowanie wiasne

5.7. Podsumowanie
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Celem analiz byto znalezienie odpowiedzi na pytanie o site zaleznosci pomiedzy inteligen-
Cja ptynna a osiggnieciami szkolnymi uczniéw w zakresie matematyki, czytania i Swiadomosci
jezykowej. Badano takze zréznicowanie sity tej zaleznosci miedzy szkotami i klasami.

Wyniki potwierdzity istnienie zaleznosci pomiedzy poziomem inteligencji ptynnej ucznia
a jego osiggnieciami szkolnymi w trzech badanych obszarach: matematyce, czytaniu i swiado-
mosci jezykowej. Gdy wynik w Tescie Matryc Ravena roénie o 1 punkt, wynik ucznia w testach
rosnie o odpowiednio: 0,54, 0,40 i 0,44 punktu. Silniejsza sita zaleznosci w przypadku matema-
tyki jest zgodna z wynikami innych badan (np. Ferrer i McArdle, 2004; Heaven i Ciarrochi, 2012;
Teoiin, 1996).

Ponadto analizy wykazaty, ze nie ma istotnych réznic miedzy oddziatami klasowymi w za-
kresie sity zaleznosci osiggniecia — inteligencja. Pojawiaja sie one na poziomie szkot w kazdym
7z trzech analizowanych obszaréw wiedzy, jednak modele zawierajgce te efekty nie pozwalaja
lepiej statystycznie wyjasnia¢ osiagnie¢ ucznidw w poréwnaniu do modeli ich nieuwzgled-
niajacych. Mimo braku przewagi predykcyjnej modeli z losowymi nachyleniami dla inteligen-
¢ji hipoteza miedzyszkolnego zréznicowania zwigzku inteligencji i osiggnie¢ szkolnych warta
jest dalszych analiz.

Brak zroznicowania sity zaleznosci inteligencja — osiggniecia zaréwno na poziomie oddzia-
tow jest wynikiem zastanawiajgcym i wymaga interpretacji. Wydaje sie, ze procesy bezpo-
srednio powigzane ze zdobywaniem wiedzy, a wiec zachodzace w klasie i w gtéwnej mierze
zalezne od nauczyciela, cho¢ cze$ciowo powinny odpowiadac za site omawianej zaleznosci.
Uzyskane wyniki wskazujg jednak, iz statystycznie znaczace zréznicowanie na poziomie klas
pod tym wzgledem nie wystepuje. Moze byc to z jednej strony wynikiem spdjnosci systemu
szkolnego na poziomie nauczania poczatkowego, mogacym manifestowac sie w obszarach
takich jak postugiwanie sie tymi samymi podrecznikami we wszystkich oddziatach na kon-
kretnym poziomie nauczania, korzystanie z tych samych materiatow przez nauczycieli, rozwoj
kompetencji wszystkich nauczycieli, ujednolicone metody uczenia i sposoby pracy z ucznia-
mi, dobra wspdtpraca miedzy nauczycielami nauczania poczatkowego, a takze prowadzenie
zaje¢ wyrdwnawczych i/lub pozalekcyjnych dla uczniow z réznych oddziatow.

Z drugiej strony brak zréznicowania miedzyoddziatowego moze by¢ czesciowo pochodng
schematu doboru proby. Zostat on opisany w rozdziale 1, jednak przypomnijmy, iz w ok. 1/4 szkét bada-
no jeden oddziat klasowy (gdyz byfa to jedyna klasa w szkole), natomiast w pozostatych szkotach,
co najmniej dwuoddziatowych, badano 2 klasy (losujac je, gdy w szkole funkcjonowaty wiecej niz 2
oddziaty). Stad dane moga nie w petni odzwierciedlac faktyczne zréznicowanie miedzyoddziatowe.
Zatem przyczyna braku istotnego statystycznie zréznicowania nachylen moze by¢ niewystarczaja-
ce moc testdw na istotnosc efektu losowego dla zréznicowania sity zaleznosci inteligencja — osiag-
niecia na poziomie klas. Problem ten wymaga wiec dalszych badan.
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Otrzymane wyniki pozwalaja wyciggna¢ wnioski odnosnie sity zaleznosci miedzy inte-
ligencja ptynna a osiagnieciami szkolnymi, przy czym warto przypomniec¢ o koniecznosci
zachowania ostroznosci w wycigganiu kategorycznych wnioskéw o charakterze przyczyno-
wym. Potrzeba ostroznosci wynika z korelacyjnego charakteru badania, ktéry nie pozwala
na wykazanie istnienia tego rodzaju zaleznosci. Poza tym efekt wynika¢ moze nie z wptywu
samej inteligendji, lecz np. wsparcia, zachet czy mozliwosci oferowanych osobom spostrzega-
nym jako bardziej inteligentne przez ludzi i instytucje, ktére inteligencje cenia (Sternberg iin.,
2001). Opisywane zaleznosci traktowano w kategoriach przyczynowo-skutkowych ze wzgle-
du na przyjecie w pracy zatozenia teoretycznego o wptywie inteligencji na osiggniecia szkole.
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Rozdziat 6
Lek a wyniki nauczania

Znaczenie indywidualnych charakterystyk uczniéw rozpatrywane w kontekscie ich osiag-
niec¢ szkolnych, kieruje nasza uwage na te z nich, ktére samodzielnie lub wchodzac w interakcje
z charakterystykami szkoty i klasy, przyczyniaja sie do polepszenia lub pogorszenia osigganych
wynikow. W wczesniejszym rozdziale bralismy pod uwage znaczenie inteligendji, ktéra wyzna-
cza zakres mozliwosci poznawczych dziecka. Obraz ten nie bytby jednak pefen bez uwzgled-
nienia aspektu emocjonalnego. Znaczenie przezywanych emodji, ich rola regulacyjna i moty-
wacyjna podkresdlana jest przez wiele wspodtczesnych koncepdji, np. inteligencji emocjonalnej
Daniela Golemana (1997) czy rozwoju kompetencji emocjonalnych (Salovey, Sluyter, 1999).

System emocjonalny jest gtdwnym czynnikiem motywacyjnym, lzard i Ackerman (2005)
twierdza, ze kazda zemocji pemni role w organizowaniu zachowania ludzi poprzez wptyw
na procesy spostrzegania, rozumowania oraz bezposrednio na podejmowanie czynnosci.
Wazne dla poruszanego przez nas problemu jest spostrzezenie, ze relacje miedzy emocjami
a zachowaniem maja swoje poczatki na wczesnych etapach Zzycia i pozostajg stabilne przez
dtugi czas. Zgodnie z rozwojowym ujeciem emodji zmienia sie sposob ich ekspresji, jednak
zwigzek pomiedzy wzbudzong emocja a reakcjami behawioralnymi pozostaje w miare trwaty.

Najszerzej rzecz ujmujac, poruszany przez nas problem dotyczy zwigzkdw pomiedzy cha-
rakterystykami emocjonalnymi a funkcjonowaniem szkolnym. Mozna postawic pytanie, w jaki
sposob przezywane emocje wigzg sie z podejmowaniem okreslonych dziatari lub przeciw-
nie — prowadza do zaprzestania tych dziatar, np. w postaci wycofania sie. Jak zauwazaja Izard
i Ackerman (2005, s. 331)

,Stany uczuciowo-motywacyjne zwierajg pewng informacje i stanowig zrodto syg-
natéw do podejmowania decyzji oraz dziatania. Mozna to rozumie¢ jako tendencje
do spostrzegania i myslenia zgodnie z informacja zawartg w emocji. Chociaz odczu-
cie emodji rézni sie jakosciowo od procesow myslowych i decyzyjnych, to generujac
sygnaty z reguty mobilizuje ono — gwattowanie i automatycznie — system poznawczy.
Integracja, czy tez skoordynowana interakcja emocji z odpowiednim poznaniem, pro-
wadzi do zachowania adaptacyjnego”.
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Czes¢ emocdji, takich jak na przyktad ztos¢ czy strach, uruchamia tendencje do dziatania
sprzyjajace dos¢ konkretnym celom takim jak atak lub obrona (Izard, Ackerman, 2005, s. 331).
Inne emocje moga powodowac ogding aktywacje organizmu i jego gotowos¢ do odpowia-
dania na naptywajace informacje, ale nie sa powiazane z zadnym konkretnym typem reakgji
behawioralnej.

Problem emocji iich znaczenie w procesach regulacji zachowania mozna rozpatrywac
rowniez przez pryzmat motywacji, ktéra wigze sie z przezywaniem okreslonych stanéw emo-
cjonalnych. Wedtug E. Deciego (1992) zainteresowanie i rado$c to potaczenie emodji, ktére jest
typowe dla wewnetrznej motywacji. Niezbyt mocny lek moze wystepowac wraz z poczuciem
bycia czyms zainteresowanym lub zaciekawionym. W takiej sytuacji mozemy obserwowac, jak
te dwie emocje uktadaja sie w charakterystyczny wzorzec dazenia—unikania. Jednostka zbliza
sie do jakiegos obiektu/osoby motywowana zainteresowaniem/ciekawoscia, a z drugiej stro-
ny unika tej nowej sytuacji, co motywowane jest lekiem. Natomiast nasilony lek moze przyczy-
niac¢ sie do zmniejszania sie ciekawosci i w konsekwendji rezygnacji z podejmowania dziatania.

Z punktu widzenia analizy uwarunkowan wynikéw nauczania najbardziej interesujaca
emocja jest lek. Zadajemy pytanie o zwigzki pomiedzy poziomem leku traktowanym przez
nas jako indywidualna charakterystyka uczniéw a poziomem osiggnie¢ szkolnych w zakresie
umiejetnosci matematycznych, czytania i Swiadomosci jezykowe).

6.1. Koncepcje i rodzaje leku

Lek mozemy zdefiniowac jako przewidywanie przysztych zagrozen lub nieszczes¢, ktore-
mu towarzysza uczucia dysforyczne lub somatyczne objawy napiecia. Strach rézni sie od leku
przede wszystkim tym, ze jest wywotywany przez rozpoznawalny bodziec. Zatem lek jest
przedbodZcowy (antycypowany w stosunku do bodZca zagrazajacego), astrach jest po-
bodzcowy (wywotany okreslonym zdarzeniem); (Ohman 2005 s. 720). Wedtug Epsteina (1972
za Ohman, 2005 s. 720).

strach stanowi motyw unikania. Gdyby nie istniaty zadne ograniczenia (wewnetrz-
ne lub zewnetrzne), strach prowadzitby do dziatania jakim jest ucieczka. Lek mozna
zdefiniowac jako nierozwigzany strach, czy tez stan nieukierunkowanego pobudzenia
nastepujagcego po spostrzezeniu zagrozenia”.

Jak zauwaza J. Kagan (2008 s. 26) ,lek we wspdtczesnym Swiecie jest wiekszym cieza-
rem niz ztos¢, jest on mniej przystosowawczy w swiecie, w ktérym podejmowanie ryzyka
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i poznawanie ludzi jest czesto niezbedne do osiggniecia sukcesu zawodowego”. Zatem nad-
miernie nasilone przezywanie leku moze blokowac zachowania niezbedne do radzenia sobie
z wyzwaniami szkolnymi.

Lek moze byc¢ spostrzegany zaréwno jako stan emocjonalny, ktéry jest wywotywany
w konkretnym kontekscie i ma ograniczony czas trwania, jak i jako cecha osobowosci, typowa
dla jednostki niezaleznie od momentu i sytuacji (Ohman 2005 s. 721).

Bardzo ogdlnie objawy leku mozna podzieli¢ na te zwigzane z somatyczng hiperaktyw-
noscia (pocenie sie, rumienienie, ptytki oddech, kotatanie serca, dyskomfort w jamie brzusz-
nej) oraz te zwigzane z lekiem poznawczym badZ psychicznym (natretne i niechciane mysli,
martwienie sie, ruminacje, niepokdj i czasami uczucie nadmiernego napiecie emocjonalnego).

Poczawszy od pracy Cattela (1966, za Tucholska i Steuden, 1990), ktory wyodrebnit lek
jako trwatg dyspozycje osobowosciows i lek jako aktualnie wzbudzony stan, postugiwano sie
rozréznieniem na lek-ceche i lek-stan. To rozréznienie zostato zaadaptowane i wykorzystane
przez Charlesa Spilbergera (por. Papay, Costello, Hed|, Speilberger, 1975) do stworzenia kon-
cepdji leku i odpowiadajacych tej koncepcji narzedzi pomiarowych. Kluczowe rozréznienie
na dwa rodzaje leku zwigzane jest ze spostrzezeniem, ze réznice w nasileniu obserwowanych
lub relacjonowanych przez badanych objawdw mozemy odnosi¢ zardwno do cech sytuadji,
ktéra moze by¢ mniej lub bardziej lekotwdrcza, jak i do cech osoby. Ponizej przedstawiono
zestawienie charakterystyk obu ujec¢ leku.

Tabela 6.1. Lek jako cecha i jako stan - definicje

lek jako cecha

lek jako stan

B jest to dyspozycja osoby do reagowania w okreslony sposéb

B jesli sytuacja zostanie zinterpretowana jako trudna/zagrazajaca,
moga pojawic sie objawy leku

B ten rodzaj leku czyni jednostke podatng na spostrzeganie sze-
rokiego zakresu sytuacji jako zagrazajacych; taka ocena sytuacji
moze prowadzi¢ do reagowania stanami leku nieproporcjonalny-
mi do faktycznego zagrozenia

B jest nabywany w procesie wychowania

B istotne s3 doswiadczenia z okresu dziecinstwa szczegdlnie te
z osobami znaczacymi

B wazne dla ksztattowania sie tego typu leku jest doswiadczenie
zagrozenia utratg aprobaty i mitosci rodzicielskiej

jest okreslonym sposobem
reagowania na sytuacje trudna
wigze sie z przezywaniem
obawy i napiecia

objawom psychicznym towa-
rzyszy aktywacja autonomicz-
nego ukfadu nerwowego
charakterystyczne dla tego typu
leku jest to, ze zmienia sie pod
wptywem czynnikow zewnetrz-
nych (z sytuacji na sytuacje)

Zrédto: opracowanie na podstawie Tucholska i Steuden (1990)
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W przyjetej koncepdji nasilenie leku-cechy wyznacza zakres i intensywnos¢ reakcji na sy-
tuacje, ktére zostang zinterpretowane jako mogace nies¢ zagrozenie dla Ja. Osoby z wy-
sokim poziomem leku-cechy beda miaty zatem rowniez wieksza tendencje do reago-
wania lekiem w danej sytuacji, a co za tym idzie, bedg ujawniac rowniez wyzszy poziom
leku jako stanu. Dokonywanie pomiaru leku kwestionariuszem STAIC (polska adaptacja:
Inwentarz stanu i cechy leku dla dzieci; Jaworowska, 2005) daje mozliwos¢ diagnozy obu
typow leku. Nalezy zastanowic sie, czy i w jakim stopniu wyniki uzyskiwane przez badane
dzieci w zakresie leku-stanu sg pochodna lekowej interpretacji sytuacji, co bytoby zwigza-
ne z wysokim poziomem leku-cechy. Na ile natomiast stan leku zostat wzbudzony przez
,obiektywne” wtasciwosci sytuacji zwigzanej z pomiarem. Problem ten zostanie poruszo-
ny w czesci poswieconej analizie wynikdw badan.

Waznych informacji na temat uwarunkowan obu typéw leku dostarczajg badania z za-
kresu genetyki zachowania. Badania przeprowadzone z udziatem 1058 bliznigt w wieku
pomiedzy 8-16 lat wykazaty, ze lek jako stan pozostawat pod znaczagcym wptywem czyn-
nikéw srodowiskowych zarébwno w grupie kobiet, jak i w grupie mezczyzn. Wptyw $rodo-
wiska specyficznego w grupie mezczyzn ttumaczyt 84% zmiennosci wynikdéw, a w gru-
pie kobiet 64%. Przy czym w grupie kobiet srodowisko wspolne wywierato umiarkowany
wptyw na poziom leku i czynnik ten ttumaczyt 36% zmiennosci wynikéw. Kiedy natomiast
spojrzymy na lek ujmowany jako cecha, pozostawat on pod umiarkowanym wptywem
czynnikow genetycznych (31% wyjasnianej zmiennosci) i specyficznego srodowiska (54%
wyjasnianej zmiennosci). Srodowisko wspdine wyjasniato okoto 15% zmiennosci. W od-
niesieniu do leku jako cechy nie zaobserwowano znaczacych réznic pomiedzy kobietami
i mezczyznami (Lau, Eley i Stevenson 2006).

W odniesieniu do sytuacji szkolnej, jak zauwazajg J. Papay i Ch. Spilberger (1986), dzieci
z wysokim poziomem leku-cechy czesciej doswiadczajg stanu leku, ktéry negatywnie wpty-
wa na ich osiggniecia. Badacze przypuszczaja réwniez, ze do$wiadczenia szkolne mogg wzbu-
dzac lek sytuacyjny (lek-stan), ktéry, jesli staje sie chroniczny, moze przyczyniac sie do podwyz-
szenia poziomu leku-cechy. Jednak te stwierdzenia musza byc traktowane bardzo ostroznie
ze wzgledu na jednorazowy charakter dokonywanych pomiaréw, ktéry nie pozwala kontrolo-
wac poziomu leku przed rozpoczeciem szkoty i jego zmian w trakcie nauki.
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6.2. Lek a osiggniecie szkolne

Jak wskazuje Cz. Czabata iin. (2005) zaburzenia lekowe stanowig jeden z najbardziej roz-
powszechnionych typdw problemoéw psychicznych doswiadczanych przez ucznidw. Ich
nasilenie w populacji wzrasta w przypadku uczniéw starszych (gimnazjum i szkofa srednia).
W przypadku mtodziezy pomiedzy 12 a 19 rokiem zycia badanej przez Wolanczyka (2002) 17%
zgtaszato réznorodne problemy emocjonalne i behawioralne, w tym miedzy innymi zwigzane
z przezywaniem nadmiernego leku. W niniejszym rozdziale nie poruszamy problemu zabu-
rzer\ lekowych, jednak warto zwrdci¢ uwage, ze bardzo duze nasilenie leku-cechy moze wia-
zac sie z wystepowaniem zburzen lekowych. Szczegdlnie dotyczy to tzw. zespotu uogdlnio-
nego leku. P. Kendall pisze (2004 s. 101-102):

,Cecha charakterystyczna tego zaburzenia jest nierealistyczny lek i niepokdj, ktére nie
sg powigzane z zadng konkretna sytuacja czy zewnetrznym stresem. Dzieci z zespotem
uogodlnionego leku martwia sie, jak beda cenione w przysztosci, niepokoja je spotecz-
ne kontakty, aktywnos¢ rodzinna, sport, kwestie zdrowia, i martwig sie po prostu, o sie
moze zdarzyc jutro, a nawet za godzine. Ten chronicznie utrzymujacy sie lek jest okre-
slany jako ,lekowe pogotowie”, czyli stata gotowos¢ do reagowania na sygnaty w kate-
gorii zagrozen”.

Dzieci cierpigce naten rodzaj zaburzenia moga doswiadczac¢ réznorodnych kfopotéw
w codziennym funkcjonowaniu w szkole, zaréwno w obszarze realizacji zadan zwigzanych
z nauka, jak i w obszarze kontaktow z réwiesnikami i dorostymi.

Przesledzenie wynikéw badan dotyczacych leku i poziomu osiagniec szkolnych dostarcza argu-
mentéw na temat stusznosci wigczenia do programu naszych badan tej zmiennej. Obserwowane
zwigzki pomiedzy natezeniem leku mierzonym za pomoca kwestionariuszy wypetianych przez
dzieci iich rodzicow oraz nauczycieli wskazuje na umiarkowanie negatywne zaleznosci z rézny-
mi wskaznikami osiagnie¢, np. standardowymi testami czy ocenami szkolnymi. Wyniki tych badan
zostaty przedstawione w tabeli 6.2. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze w przypadku czesci badan istotne
zwigzki leku z osiggnieciami dotyczyty tylko dziedi, u ktdrych zaobserwowano wysoki poziom leku
lub u ktorych juz wczesniej zdiagnozowano zaburzenia lekowe.
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CZY SZKOLA MA ZNACZENIE?

Czes¢ badaczy wskazuje na odmienne wyniki, ktére nie potwierdzajg zwigzkdw pomiedzy
lekiem a osiggnieciami. Vitaro i in. (2005) stwierdzili, ze poziom leku mierzony po raz pierwszy,
kiedy badani byli w przedszkolu, nie byt lepszym predyktorem nieukoriczenia przez nich szkoty
Sredniej niz pozostate czynniki ryzyka takie jak pte¢, trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym
i ekonomicznym rodziny. Rowniez w przypadku studentow lek nie stawat sie wazniejszym
predyktorem problemoéw w nauce w stosunku do innych czynnikow ryzyka (Strahan, 2003).
Na obraz zwigzkéw pomiedzy lekiem a osiggnieciami naktadajg sie dwa wazne problemy,
ktére ograniczajg mozliwosci jednoznacznego opisu tych zaleznosci. Po pierwsze zaobserwo-
wano, ze zaleznosci te majg charakter krzywoliniowy, np. nastolatkowie, ktérzy majg umiarko-
wany poziom leku, odnoszg wieksze sukcesy szkolne niz ich réwiesnicy charakteryzujacy sie
lekiem wysokim lub niskim (Duchesne iin., 2008). Po drugie, dostrzega sie problem zwigzany
z faktem, Zze w wiekszosci badan stosuje sie jeden pomiar leku jako predyktor pozniejszych
osiggniec, co nie pozwala na uwzglednienie zmian w intraindywidualnym poziomie leku ani
zmian zwiazanych z procesami rozwojowymi np. nasileniem sie poziomu leku wystepujacym
u adolescentow (op. cit.).

Przesledzenie zwigzkow pomiedzy lekiem a poziomem osiggniec szkolnych skfania do po-
stawienia pytania o mechanizmy, ktére moga by¢ odpowiedzialne za taki obraz zaleznosci.
. Krejtz zauwaza (2012 s. 101):

,Badania nad funkcjonowaniem poznawczym oséb lekowych wskazuja, iz poczucie
niepokoju moze prowadzi¢ do zawezania pola uwagi, ograniczajac je do bodZcow sta-
nowigcych zrédto leku, co utrudnia koncentracje na zadaniu. Zasoby poznawcze takich
0s6b moga by¢ w duzym stopniu pochtoniete monitorowaniem wiasnych stanéw,
obserwowaniem reakcji otoczenia oraz koniecznoscig przetamywania negatywnych

mysli na swoj temat(...)"

Zgodnie z teorig wydajnosci przetwarzania (Owens i in., 2008) wysoki poziom leku angazu-
je zasoby poznawcze, a powigzane z niepokojem mysli, ktére nie majg zwigzku z wykonywa-
nym zadaniem, zmniejszaja wydolnos$¢ pamieci roboczej. Zmniejszona wydolno$¢ zwieksza
prawdopodobienstwo spadku wydajnosci przetwarzania ijednoczesnego wzrostu wysitku
lub czasu koniecznego do osiggniecia typowego poziomu wykonania zadarh poznawczych
(zwiaszcza tych wymagajacych duzych zasobow pamieci roboczej). W badaniu przeprowa-
dzonym przez Owensa (op. cit.) opisano istotne zwigzki pomiedzy lekiem-cecha (mierzonym
za pomoca STAIC) a osiggnieciami z matematyki. Zwigzek ten byt mediowany przez werbal-
ng pamiec robocza. Wysoki poziom leku wigze sie z pogorszeniem funkcjonowania pamieci
roboczej, co z kolei wigzato sie zistotnie nizszymi wynikami w matematycznej czesci testu
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osiggniec szkolnych. Nie zaobserwowano natomiast takich zwiazkéw dla wynikéw w tescie
Z jezyka ojczystego.

Charakterystyczne dla dzieci z wysokim poziomem leku przetwarzanie informacji nad-
miernie angazujace zasoby poznawcze, ktére sg niezbedne do nauki, moze powodowac
w dtuzszej perspektywie obnizanie sie wynikdw. Jednak zaleznosci te moga miec réwniez
charakter dwustronny. Pogorszenie sie wynikow i trudnosci w nauce wzmagac beda lek za-
rowno w konkretnej sytuacji, np. na danym przedmiocie, ale rowniez jesli stan taki utrzymuje
sie dtuzej, moze sie on zgeneralizowac na inne sytuacje szkolne i pozaszkolne (por. Mazzone
i.in, 2007). Interesujace zaleznosci opisano w odniesieniu do zwigzkéw pomiedzy pozio-
mem inteligendji a lekiem i poziomem osiagnie¢. W badaniach H. Billa iin. (1991) wykazano,
ze w przypadku dziewczat niska inteligencja na poczatku nauki szkolnej moze by¢ czynni-
kiem ryzyka rozwiniecia sie zaburzen lekowych (i silniejszego leku w ogdle), gdyz powoduje
gorsze radzenie sobie z zadaniami szkolnymi. Taka sytuacja na poczatku nauki jest bardziej
typowa dla dziewczynek, od ktérych generalnie oczekuje sie lepszych wynikéw niz w przy-
padku chtopcow. Zatem ktopoty z naukg powodujg nasilanie sie leku, ktory z kolei wtdrnie
moze przyczyniac sie do obnizania sie wynikow szkolnych.

Nasilenie leku ulega zmianom na przestrzeni pdZznego dzieciistwa i adolescencji. Mtodsi
uczniowie przed wejsciem w okres dorastania doswiadczaja nizszego leku i rzadziej diagno-
zuje sie u nich zaburzenia lekowe niz w przypadku adolescentow. W odniesieniu do tej drugiej
grupy nasilenie leku wydaje sie wigzac z przemianami okresu dojrzewania, np. wzmozong ten-
dencja do reagowania silnymi emocjami oraz labilnoscig emocjonalng charakterystyczna dla
nastolatkéw (Mazzone, 2007).

Dla rozpatrywanych przez nas zwigzkéw pomiedzy lekiem a osiggnieciami istotne jest
rowniez uwzglednienie innych zmiennych, ktére mogg znaczaco wptywac na obserwowa-
ne zaleznosci. W modelu opisywanym przez S. Duchense iin. (2008) dotyczacym przyczyn
przedwczesnego wypadania z systemu edukadji, autorzy wskazuja na dwie grupy zmien-
nych, ktére moga posredniczy¢ w zwigzkach pomiedzy lekiem a nieukonczeniem edukacji.
Sa to charakterystyki zwigzane z uczniem, takie jak np. agresywnos¢ czy nadaktywnos¢, oraz
charakterystyki zwigzane z rodzing dziecka, takie jak np. niski status spoteczno-ekonomiczny,
niskie wyksztatcenie matki, samotne rodzicielstwo. W literaturze pojawiaja sie takze informa-
cje o mozliwej interakcji miedzy lekiem jako cechga a inteligencjg — w przypadku uczniéw
o niskim poziomie inteligencji lek wigza¢ moze sie ze spadkiem poziomu osiagnie¢, przy
wysokim poziomie inteligendji lek moze prowadzi¢ do wyzszych osiggnie¢ (McCaan i Meen,
1984). Zatem w prowadzonych analizach zasadne jest uwzglednienie/kontrolowanie zaréwno
takich charakterystyk ucznia jak poziom inteligendji, jak i zmiennych opisujacych szczego-
towo jego sytuacje rodzinna.
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Kolejna kwestia, na ktdra chcielibysmy zwroci¢ uwage, dotyczy odkrytej w wielu opisanych
powyzej badaniach zaleznosci pomiedzy silnym lekiem lub zaburzeniami lekowymi a niskim
poziomem osiggniec. Pragniemy podkresli¢, ze w klinicznych studiach dotyczacych zaburzen
lekowych jest to silna i powtarzajace sie zaleznos¢ (por. Van Ameringen, 2003). Jednak w bada-
niach populacyjnych prowadzonych na grupach nieklinicznych wskazuje sie na to, ze umiar-
kowany poziom leku moze spetnia¢ role mobilizatora i uruchamiac¢ zasoby poznawcze i be-
hawioralne, ktére sg niezbedne do radzenia sobie z nauka w szkole a poprzez to przyczyniac
sie do zwiekszenia poziomu osiggniec. A tylko bardzo wysoki lub bardzo niski poziom leku
zaktéca nauke poprzez dezorganizacje dziatania (wysoki lek) lub brak mobilizacji do dziatania
(bardzo niski lek, por. Duchense iin., 2008).

Lek jest istotny w analizach osiggniec¢ szkolnych nie tylko ze wzgledu na mozliwos¢ zaktdcania
procesu uczenia sie, ale réwniez z tego wzgledu, ze objawy lekowe utrudniaja realizacje waznych
zadan rozwojowych, takich jak nawiazywanie i podtrzymywanie relacji z réwiesnikami i nauczy-
cielami (Grover i in., 2007). Nasilone przezywanie leku niezaleznie od tego, jakie sg jego przyczyny,
moze mie¢ dtugotrwate konsekwendje w postaci mniejszych osiggnie¢ zyciowych, np. mezczyzni
maja mniej stabilny przebieg zatrudnienia i odnosza mniej sukceséw zawodowych, kobiety nato-
miast majg mniejsze szanse na zakorczenie edukacji na poziomie srednim (Caspi i in., 1988).

Nalezy podkredli¢, ze wzajemne interakcje i procesy sprzezen zwrotnych pomiedzy le-
kiem a poziomem osiagniec i codzienng praktyka szkolna powinny by¢ brane pod uwage
nie tylko w kontekscie poszukiwania uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia, ale réwniez
w celu wskazywania na mozliwosci zapobiegania powstawaniu zaburzen lekowych i nie-
powodzen szkolnych.

6.3. Metoda

Na podstawie przeprowadzonej analizy literatury mozna przypuszczac, ze istnieja zwigzki
pomiedzy poziomem dos$wiadczanego przez dziecko leku a poziomem jego osiggniec¢ szkol-
nych. Rozbieznosci w przedstawionych wynikach analizowanych badan sprawiaja, ze posta-
nowiono postawi¢ pytanie dotyczace tego, czy i na ile osiggniecia szkolne zwigzane sg z po-
ziomem leku traktowanego jako cecha. Postawiono réwniez dodatkowe pytanie o zwigzki
pomiedzy symptomami napiecia emocjonalnego (mogacymi by¢ symptomami leku) relacjo-
nowanymi przez rodzicéw (opiekundw) dziecka a jego poziomem osiggniec szkolnych, a tak-
ze o mozliwe ich interakcje z poziomem inteligencji dziecka. W ramach eksploracji obszaru
zréznicowania miedzyklasowego i miedzyszkolnego, postawiono takze pytania takze o to, czy
sita zaobserwowanych zaleznosci miedzy lekiem a osiggnieciami rézni sie miedzy szkotami
i oddziatami klasowymi.
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Do pomiaru poziomu leku jako cechy wykorzystano kwestionariusz STAI-C Spielbergera
i wspotpracownikéw w adaptacji Jaworowskiej (2005). Uczniowie podczas sesji testowej wy-
petniali obie skale narzedzia, w analizach wykorzystana zostata jednak tylko skala leku jako
cechy. Sktada sie ona z20 pytan dotyczacych czestotliwosci doswiadczania niepokojow
i zmartwient (np. ,Chce mi sie ptakac”; ,Przejmuje sie szkotg”), na ktdre osoba badana udziela
odpowiedzi na trzypunktowej skali (rzadko/czasem/czesto). Wskaznik poziomu leku jako ce-
chy utworzono poprzez oszacowanie wartosci czynnikowych dla poszczegdlnych oséb bada-
nych na podstawie zweryfikowanego modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Nastepnie
uzyskane wyniki zostaty wystandaryzowane i przeniesione na skale o $redniej 100 i odchyle-
niu standardowym 15 (z wykorzystaniem wag prébkowania opisanych w rozdziale metodolo-
gicznym raportu). Szczegodty dotyczace wiasciwosci psychometrycznych narzedzia znajduja
sie w dalszej czesci rozdziatu.

WskaZnikéw napiecia emocjonalnego dos$wiadczanego przez dziecko dostarczyty
dane z ankiety wypetnianej przez rodzica (opiekuna prawnego) dziecka. Pytania doty-
czyty czestotliwosci wystepowania u dziecka réznego rodzaju dolegliwosci i objawdw so-
matycznych oraz przezywanych emocji (np. Czy obecnie Pani/Pana dziecko... Czy obec-
nie obserwuje Pani/Pan nastepujace objawy u dziecka...?). Osoby badane odpowiadaty
na pytania na czteropunktowej skali. Dwie sposrod trzech utworzonych skal zostaty wy-
korzystane w analizach - skale psychologicznych oraz somatycznych objawdw napiecia
emocjonalnego. Ich wskazniki powstaty poprzez oszacowanie wartosci czynnikowych dla
poszczegdlnych osdb badanych na podstawie eksploracyjnego modelu strukturalnego
(ESEM). Wskazniki nastepnie wystandaryzowano oraz przedstawiono na skali o Sredniej
100 i odchyleniu standardowym 15 (przeksztatcenia zostaty przeprowadzone z wykorzy-
staniem wag warunkowych opisanych w rozdziale metodologicznym). Szczegdty doty-
czace procedury tworzenia wskaznikdw znajduja sie w dalszej czedci rozdziatu.

Zdecydowalismy sie na wiaczenie do analiz zarowno wskaznikéw leku pochodzacych
z samoopisu, ktérego dokonywaty dzieci (lek-cecha), jak i z informacji uzyskanych od ro-
dzicow. Te dwa Zrédta informacji uzupetniajg sie, choc¢ kazde z nich wnosi swoistg informa-
cje na temat emocjonalnego funkcjonowania dziecka. Jak pokazujg badania (Duchesne
iin., 2008), samoopisy dokonywane przez dzieci oraz opisy rodzicéw i nauczycieli moga
sie roznic.

Podkreslenia wymaga fakt, iz pomiary te dokonane zostaty jednorazowo, gdy ucznio-
wie uczeszczali do klasy trzeciej szkoty podstawowej. W zwigzku z tym przedstawione
analizy zaktadajg ich stato$¢ pomiedzy trzecia i czwartg klasg, cho¢, jak wczesniej wspo-
mniano, mogga one ulega¢ zmianom w toku rozwoju dziecka. Do problemu tego powré-
cimy w dyskusji wynikow.
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6.4. Wyniki

6.4.1. Ogélny plan analiz

W celu weryfikadji hipotez przeprowadzilismy serie wielopoziomowych analiz regresji, w kté-
rych zmienne zalezne stanowity kolejno osiggniecia ucznidw z zakresu matematyki, czytania
oraz swiadomosci jezykowej. Poprzedzita je analiza statystyk opisowych. Modelowanie przebie-
gto etapowo — w pierwszym kroku dla kazdej zmiennej zaleznej zbudowany zostat model pu-
sty z uwzglednieniem poziomu klas i szkét. W drugim kroku powstaty wielopoziomowe modele
uwzgledniajace podstawowe zmienne kontrolowane w badaniu (oba rodzaje modeli zostaty opi-
sane szczegdtowo w rozdziale metodologicznym). Modele te postuzyty jako punkty odniesienia
w zakresie weryfikadji polepszenia dopasowania modeli po dodaniu zmiennych i/lub parametréw
w kolejnych etapach. W trzecim kroku, celem weryfikacji hipotez dotyczacych znaczenia leku jako
cechy oraz obserwowanych przez rodzicéw objawdw napiecia emocjonalnego (psychologicznych
i somatycznych) dla osiggnie¢ szkolnych i zréznicowania sity tych zaleznosci w szkotach i klasach,
wszystkie te zmienne zostaty jednocze$nie wprowadzone do modelu wraz z interakcjami z inte-
ligendjg i losowymi nachyleniami dla szkét i klas dla wszystkich efektéw gtéwnych. W nastepnym
etapie te z losowych nachyler, ktére okazaty sie nieistotne statystycznie, byty kolejno wykluczane
azdo momentu, w ktoérym pozostaty jedynie nachylenia istotne statystycznie. Nastepnie usuwano
z modelu predyktory nieistotne. Procedura ta jest zgodna z proponowana przez Snijdersa i Boskera
(2012). W dalszych czesciach rozdziatu odwotywac bedziemy sie do opisanych wyzej modeli za po-
moca liczb porzadkowych, przy czym model pusty oznaczony bedzie numerem 1, model kon-
trolny — numerem 2. W razie specyfikacji kolejnych modeli, bedg one oznaczane odpowiednimi
numerami porzadkowymi.

Obliczenia przeprowadzone zostaty na zmiennych wycentrowanych na sredniej w catej pro-
bie (centrowaniu podlegaty zmienne ilosciowe, tj. wartosci indeksu dobr, wyksztatcenia rodzicow
w latach, oszacowania poziomu inteligendji, leku jako cechy oraz napiecia emocjonalnego ijego
somatycznych objawéw'). Uwzgledniono dane jedynie tych ucznidw, dla ktérych dostepny byt
komplet zmiennych?. Wszystkie analizy przeprowadzone zostaty z wykorzystaniem wag warun-
kowych generowanych oddzielnie dla analiz réznigcych sie zmienng zalezng (poziom osiagniec

' Centrowanie przeprowadzone zostato przed usunieciem obserwacji z brakami danych.

2 Zewzgledu na przypuszczenie, iz uczniowie o bardzo niskich wynikach w Tescie Matryc Ravena mogli w rzeczy-
wistosci nie ukonczy¢ jego wypetniania lub odpowiadac przypadkowo, a zatem ich dane sg niewiarygodne, z ana-
liz wykluczone zostaty obserwacje znajdujace sie o wiecej niz 3 odchylenia standardowe ponizej Sredniej dla Testu
Matryc Ravena. Spowodowato to zmniejszenie liczebnosci w analizach dla testu matematycznego o 23 obserwacje,
w analizach dla testow czytania i Swiadomosci jezykowej — 0 18 obserwadji.
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szkolnych z matematyki, czytania i swiadomosci jezykowej; wagi opisane zostaty w rozdziale 1).
Ze wzgledu na wykorzystanie w analizach PV jako oszacowar poziomu osiggnie¢ uczniéw, obli-
czenia do kazdego modelu dla kazdego typu testu osiagnie¢ powtdrzone zostaty pieciokrotnie,
zwykorzystaniem kazdego z pieciu PV jako zmiennej zaleznej. Przedstawione w tabelach para-
metry stanowig wypadkowe wynikdw z pieciu powtdrzen tego samego modelu. Analizy prze-
prowadzono z wykorzystaniem oprogramowania HLM 6.06. Podkresli¢ nalezy, ze analizy wyko-
nano z wykorzystaniem PV obliczonych wedtug nieco innej procedury niz opisana w rozdziale 4.
Roéznica polegata na przeprowadzeniu warunkowania ze wzgledu na wszystkie zmienne niezalez-
ne uwzglednianie w analizach (a takze pewne zmienne, ktére planuje sie wykorzysta¢ w analizach
w przysztosci). Informacje na temat celdw i logiki warunkowania PV czytelnik znajdzie w pracy Von
Daviera, Gonzaleza i Mislevy'ego (2009). Warunkowanie przeprowadzono zgodnie z procedurami
stosowanymi w badaniach PIRLS i TIMMS (IEA, 2013).

6.4.2. Analiza psychometryczna narzedzi i tworzenie wskaznikow

W ramach badania wiasciwosci psychometrycznych zastosowanych narzedzi przeprowadzi-
lismy szereg analiz majacych na celu weryfikacje ich struktury czynnikowej (w przypadku pod-
skali G2 z kwestionariusza STAI-C) oraz odkrycie nieobserwowalnych wymiaréw w odniesieniu
do wskaznikow napiecia emocjonalnego podawanych przez rodzicéw (opiekunow) dziecka.

W ramach analizy psychometrycznej podskali G2 kwestionariusza STAI-C przeprowadzi-
lismy konfirmacyjng analize czynnikowa dla zmiennych porzadkowych® z wykorzystaniem
oprogramowania MPlus 6.1. Proba liczyta 5429 obserwadji‘. Zbudowany model okazat sie do-
brze dopasowany do danych (RMSEA=0,026; TLI=0,966). Szczegdtowe informacje na temat
dopasowania modelu znajdujg sie w tabeli 6.3.

Tabela 6.3. Dopasowanie weryfikowanego modelu strukturalnego podskali C-2
kwestionariusza STAIC

miara dopasowania weryfikowany model
X2 784,787, df =170, p < 0,0001
RMSEA 0,026 (PU: 0,024-0,028)
CFI 0,970
TL 0,966

PU — przedziat ufnosci
Zrédto: opracowanie wiasne

3 Metoda estymacji: WLSMV, uwzgledniono zgrupowanie uczniow w szkofach.
4 Liczba petnych rekordow wykonania wyniosta 5101; braki danych na poszczegdinych pozycjach kwestionariusza
usuwano parami; odsetek brakdw danych dla kazdej pary zmiennych wynidst nie wiecej niz 1,4%.

147



CZY SZKOLA MA ZNACZENIE?

Pod wzgledem wartosci standaryzowanych tadunkéw czynnikowych model okazat sie
akceptowalny. Dla poszczegdélnych pozycji wahaty sie one od 0,43 (C2_8) do 0,7 (C2_19).
Wartosci tadunkéw powyzej 0,6 zanotowano dla 6 pozycji, ponizej 0,5 — dla 4 pozycji.

Szczegdtowe informacje zawarto w ponizszej tabeli.

Tabela 6.4. Wartosci tadunkéw czynnikowych dla pozycji podskali C-2 kwestionariusza STAIC

tadunek czynnikowy

pozycja tresc¢ pozycji
niestandaryzowany standaryzowany
1 chce mi sie ptakac 1 0,488
Cc2.2 za bardzo sie martwie 1,198 0,585
Cc2_3 czuje sie nieszczesliwy 1,067 0,521
Cc2_4 mam ktopoty 1,190 0,581
s jakies niewazne mysli chodza mi po gtowie 1271 0620

i drecza

denerwuije sie, gdy ktos przyglada sie,
26 . J? €9 ‘y przyglada sie, 1,093 0534
jak odrabiam lekcje

c2_7 czuje przyspieszone bicie serca 1,043 0,509
C2_8 przejmuije sie szkotg 0,880 0,429
.9 trudno mi sie na co$ zdecydowac 1,122 0,548
C2_10 czuje sie skrepowany w obecnosci dorostych 1,278 0,624
c2_1 $ciska mnie w gardle 1,135 0,554
C2_12 boje sie bardziej, niz to okazuje 1,369 0,668
.13 trudno mi odpowiadac przed cata klasg 1,168 0,570
C2_14 poca mi sie rece 0,923 0,451
C2_15 boje sie, ze moge zrobi¢ co$ ztego 1,303 0,636

jestem zdenerwowany, gdy musze pierwsz
C2_16 J i ¥ 9dy <P v 1,222 0,596
zaczg¢ rozmowe

C2_17 martwie sie czyms, co moze sie zdarzyc 1,396 0,681
C2_18 mam ktopoty z zasnieciem 0978 0477
C2_19 wpadam w zaktopotanie 1,423 0,699
C2_20 martwie sie, co inni o mnie mysla 1,302 0,636

Wszystkie tadunki s istotne statystycznie.
Zrédto: opracowanie wiasne

148



LEKA WYNIKI NAUCZANIA

W celu utworzenia wskaZnikdw napiecia emocjonalnego do$wiadczanego przez dziecko
oraz jego obserwowanych objawow somatycznych, przeprowadzilismy serie eksploracyjnych
analiz czynnikowych dla zmiennych porzadkowych®. W ich toku wyselekcjonowana zostata
pula zmiennych, ktére nastepnie weszty w sktad czynnikdw oraz okre$lona zostata optymalna
struktura czynnikowa (na podstawie wykresow osypiska, wartosci wtasnych czynnikéw oraz

odsetka wyjasnianej przez nie wariangji).

Tabela 6.5. Wartosci miar dopasowania eksploracyjnego modelu strukturalnego
kwestionariusza objawéw napiecia emocjonalnego i dolegliwosci somatycznych dziecka
raportowanych przez rodzicow

miara dopasowania model ESEM
¥ 2228,452; df = 187; p < 0,001
RMSEA 0,044 (PU: 0,043-0,046)
CFl 0,960
TU 0,946

PU - przedziat ufnosci
Zrédto: opracowanie wiasne

Nastepnie za pomoca eksploracyjnego modelowania rownan strukturalnych (ESEM) dla
zmiennych porzadkowych® wyznaczone zostaty wartosci czynnikowe dla poszczegdinych
obserwadji. Proba liczyta 5545 obserwacji. Uzyskana struktura czynnikowa ESEM okazata sie
dobrze dopasowana do danych (RMSEA = 0,044; CFl = 0,96). Szczegdtowe informacje na temat
dopasowania modelu znajduje sie w tabeli 6.5. Ostateczne trojczynnikowe rozwigzanie ESEM
przedstawiono w tabeli 6.6. Niepokdj budzi¢ moze warto$¢ standaryzowanego tadunku czyn-
nikowego dla pozycji ,wymioty” powyzej wartosci 1. Pamietac jednak nalezy, ze w przypadku
skorelowania czynnikéw fadunki czynnikowe nie s3 korelacjami lecz wspétczynnikami regresji

i moga przyjmowac wartosci znacznie powyzej 1 (por. Joreskog, 1999).

°  Metoda estymacji: WLSMV, uwzgledniono zgrupowanie uczniéw w szkofach.
®  Metoda estymacji: WLSMV, rotacja Geomin, uwzgledniono zgrupowanie uczniow w szkotach.
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Tabela 6.6. Wartosci tadunkéw czynnikowych dla czynnikéw wytonionych z kwestionariusza
objawéw napiecia emocjonalnego i dolegliwosci somatycznych dziecka raportowanych przez
rodzicéw

czynnik 2 czynnik 3 - objaw
. czynnik 1 - napiecie Y y J_ y
pozycja onal - problemy somatyczne napiecia R?
emocjonalne

zdrowotne emocjonalnego
jest niespokojne 0,753* 0,007 0,082* 0,627
jest drazliwe, nerwowe 0,947* -0,033* -0,012* 0,870
wybucha ztoscig 0,840* -0,008 -0,057* 0,667
jest roztrzesione 0,637* 0,012 0,144* 0,508
ptacze 0,548* 0,101* 0,056* 0,379
bole brzucha 0,082*% 0,484* 0,096* 0336
stany podgoraczkowe -0,080* 0,655* 0,009 0,409
infekcje -0,081* 0,559* 0,059* 0,330
nudnosci 0,051 0,890* -0,096* 0,725
wymioty -0,015% 1,005* -0,215% 0,794
zaparcia 0,022 0,529* 0,115% 0,375
biegunki 0,021 0,722* 0,021 0,550
béle stawdw -0,022 0,150* 0,482* 0,331
bol w klatce piersiowej -0,063% -0,008 0,832* 0,646
przyspieszone bicie serca -0,004 -0,049 0,833* 0,646
zawroty gtowy 0,004 0,159*% 0,588* 0,484
dusznosci -0,005 0,106 0,611* 0,458
moczenie nocne 0,113* -0,01 0,377*% 0,185
zgrzytanie zebami 0,079* 0,049 0,322* 0,154
drZzenie rak 0,141* -0,006 0,584* 0,424
potliwosc¢ 0,072* 0,045 0,543* 0,364
blados¢ 0,006 0,180* 0,492* 0,382
rumieniec 0,010 0,165* 0,403* 0,273

* istotne statystyczne na poziomie nie wyzszym niz 0,05
Zrédfo: opracowanie wtasne

Wyttuszczonym drukiem zaznaczone zostaty wartosci tadunkéw czynnikowych dla pozycji
zakwalifikowanych do odpowiedniego czynnika.

Rozwiazanie to ma przejrzysta interpretacje. Pierwszy czynnik wskazuje na do$wiadczane
przez dziecko napiecie emocjonalne. Czynnik drugi obejmuje problemy zdrowotne, natomiast
trzeci — somatyczne objawy napiecia emocjonalnego. Wartosci korelacji miedzy czynnikami
sg umiarkowane i wahajg sie od wartosci 0,31 do 0,59; przedstawiono je w tabeli 6.7.
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Tabela 6.7. Wartosci korelacji miedzy wyodrebnionymi czynnikami latentnymi

czynnik 2 czynnik 3

czynnik 1 0,305 0,407

czynnik 2 1 0,591

Wyttuszczonym drukiem zaznaczono wartosci istotne statystycznie.
Zrédto: opracowanie wiasne

6.4.3. Statystyki opisowe: natezenie leku inapiecia emocjonalnego w zbadanej
grupie

W analizach z wykorzystaniem testu matematycznego jako zmiennej zaleznej uwzgled-
nione zostaty dane 4763 uczniéw z 300 klas i 172 szkét, co na poziomie indywidualnym stano-
wi 72,09% pierwotnej liczebnosci préby oraz 84,68% proby ucznidw, ktdrych rodzice wyrazili
zgode na badanie. Zblizone odsetki obserwacji uwzglednione zostaty w analizach uwzgled-
niajacych wyniki testow czytania oraz $wiadomosci jezykowej jako zmienne zalezne. W ana-
lizach dla czytania byto to 71,27% pierwotnej liczebnosci préby oraz 83,72% préby uczniéw
zrekrutowanych (liczba uczniow = 4709, liczba klas = 300, liczba szkét = 172). W analizach do-
tyczacych swiadomosci jezykowej byto to 71,18% pierwotnej liczebnosci proby i 83,61% ucz-
niéw zrekrutowanych (liczba uczniéw = 4703, liczba klas = 300, liczba szkdt = 172).

Tabela. 6.8. Statystyki opisowe dla zmiennych charakteryzujacych poziom leku (zmienna
zalezna wynik testu matematycznego)

lek-cecha napiecie emocjonalne somatyczne objawy napiecia
N 4763 4763 4763
$rednia 100,05 99,67 99,67
mediana 99,94 99,12 99,97
odchylenie standardowe 14,82 14,79 14,93
sko$nos¢ 0,237 0,320 0,075
kurtoza -0,051 -0,373 -0,195
minimum 72,63 74,46 68,69
maksimum 158,46 149,86 172,48
10 80,12 7922 79,86
25 89,81 88,33 88,90

percentyle
75 109,90 109,45 110,37
90 118,99 119,73 117,77

Zrédto: opracowanie wiasne

W tabeli 6.8 przedstawione zostaty statystyki opisowe dla trzech zmiennych charaktery-
zujacych poziom leku w zbadanej przez nas grupie uczniéw. Jako pierwsze zaprezentowane
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zostang w tabeli 6.8 analizy w grupie ucznidw, ktdrzy nie mieli brakow danych w zakresie wy-
nikéw w tescie umiejetnosci matematycznych i dla ktérych dysponowano kompletem danych
w zakresie zmiennych opisujacych poziom leku. Nastepnie taki sam typ analiz przeprowadzo-
no z uwzglednieniem danych dla testu z pisania i czytania (tabele 6.9 6.10).

W zakresie leku jako cechy srednie wyniki w trzech grupach analiz byty bliskie 100 przy
odchyleniu standardowym okoto 14,8. Ich rozktady okazaty sie nieco przesuniete w strone wy-
nikow niskich (skosnos¢ ok. 0,23), co sygnalizuje mozliwy efekt podtogowy (rzeczywiscie go
zaobserwowano — patrz minimum i 10 percentyl). Spietrzenie rozkfadu okazato sie zblizone
do spietrzenia typowego dla rozktadu normalnego.

Tabela 6.9. Statystyki opisowe dla zmiennych charakteryzujacych poziom leku (zmienna
zalezna: osiagniecia szkolne w zakresie czytania)

lek-cecha napiecie emocjonalne somatyczne objawy napiecia

N 4709 4709 4709
$rednia 100,13 99,75 99,79
mediana 100,08 99,23 99,08
odchylenie standardowe 14,80 14,79 14,76
skosnos¢ 0,233 0314 0,350
kurtoza -0,060 -0,373 0,051
minimum 72,63 74,46 71,12
maksimum 158,46 149,86 179,72
10 80,22 79,30 80,82

percentyle 25 89,88 8841 88,97
75 109,87 109,45 109,29

90 119,05 119,76 118,97

Zrédfo: opracowanie wiasne

Srednie wyniki dla napiecia emocjonalnego i somatycznych objawdw napiecia we wszyst-
kich trzech analizach okazaty sie bliskie wartosci 100 przy odchyleniu standardowym okoto
14,80. Rozktady okazaty sie przesuniete w strone wynikéw niskich we wszystkich analizach,
jednak przesuniecie to byfo silniejsze dla somatycznych objawdw napiecia (ok. 0,35 w anali-
zach dla $wiadomosci jezykowej i czytania, jednak 0,075 dla analiz matematycznych) niz dla
napiecia emocjonalnego (0,314-0,320). Przesuniecia te sygnalizujg obecnos¢ efektow pod-
togowych, ktore rzeczywiscie zaobserwowano (patrz minimum i 10 percentyl). W przypad-
ku napiecia emocjonalnego rozktady okazaty sie bardziej sptaszczone, niz jest to typowe dla
rozktadu normalnego (kurtoza ok.-0,37), podczas gdy dla somatycznych objawdw napiecia
byty one blizsze rozktadowi normalnemu w analizach dla $wiadomosci jezykowej i czytania,
natomiast w analizach dla matematyki — bardziej sptaszczone (odpowiednio 0,051 i -0,195).
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Tabela 6.10. Statystyki opisowe dla zmiennych charakteryzujacych poziom leku (zmienna
zalezna: osiagniecia szkolne w zakresie Swiadomosci jezykowej)

lek-cecha napiecie emocjonalne somatyczne objawy napiecia

N 4704 4704 4704
Srednia 100,13 99,75 99,79
mediana 100,08 99,23 99,08
odchylenie standardowe 14,80 14,79 14,76
skosnos¢ 0,233 0314 0,350
kurtoza -0,060 -0,373 0,051
minimum 72,63 74,46 71,12
maksimum 158,46 149,86 179,72
10 80,22 79,30 80,82

percentyle 25 89,88 8841 88,97
75 109,87 109,45 109,29

90 119,05 119,76 118,97

Zrédfo: opracowanie wiasne

Tabela 6.11. Wartosci korelacji pomiedzy zmiennymi opisujacymi poziom leku

r-Pearsona (1) (2) (3)
(1) lek-cecha 1 0,147 0,124
(2) napiecie emocjonalne 0,154 1 0,507
(3) somatyczne objawy napiecia 0,130 0,505 1

Pogrubionym drukiem w tabeli zaznaczono wartosci istotne statystycznie.
Zrdédfo: opracowanie wiasne

Wyniki analizy korelacji miedzy zmiennymi odnoszacymi sie doleku (lek-cecha, napie-
cie emocjonalne isomatyczne objawy napiecia) zawarte sgw tabeli 6.11. Ponad przekat-
ng tabeli znajduja sie korelacje dla analiz, w ktérych zmienng zalezna stanowity osiggniecia
z matematyki. Ponizej przekatnej znajduja sie korelacje dla analiz, w ktérych zmienng zalezng
byty osiggniecia z czytania i swiadomosci jezykowej (korelacje przyjety jednakowe wartosci
dla obu z nich). Zmienne lek jako cecha oraz napiecie emocjonalne okazaty sie stabo dodat-
nio skorelowane (ok.0,15). Sugeruje to, iz s3 to odrebne konstrukty, dotyczace nieco innych
obszardw emocjonalnosci dziecka. Napiecie emocjonalne dotyczy raczej objawodw réznego ro-
dzaju przezy¢ o negatywnym zabarwieniu (a nie jedynie leku) i dotyczy konkretnych sytuadji,
ktére dodatkowo muszg zostac przez rodzicdw dostrzezone. Z kolei lek jako cecha jest pew-
na dyspozycja do doswiadczania leku w réznych sytuacjach, ktéra dodatkowo nie zawsze musi
ulegac ekspresji. Z drugiej strony niska korelacja moze by¢ wynikiem réznych Zrédet informadji
o dziecku. W przypadku leku jako cechy, ono samo udzielato odpowiedzi, natomiast napiecie
emocjonalne oraz jego somatyczne objawy raportowali rodzice. Dodatnia umiarkowana korela-
Cja miedzy somatycznymi objawami napiecia oraz napieciem emocjonalnym (ok. 0,5) sugeruje,
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iz rodzice, ktorzy obserwujg u dzieci objawy napiecia, takze czesto obserwujg réznego rodzaju
objawy somatyczne. Przypuszczalnie obie zmienne dotycza raczej obserwowanych trudnosci
emocjonalnych dziecka, ktére jednak niekoniecznie wynika¢ mogg z doswiadczania lekuy, lecz
np. z trudnosci adaptacyjnych w grupie réwiesniczej lub innych przyczyn.

6.4.4. Lek a osiggniecia z matematyki

Wyniki analiz, w ktérych zmienng zalezng stanowity osiggniecia szkolne z matematyki,
przedstawiono w tabeli 6.12. Model (1) zostat szczegdtowo opisany w rozdziale 3, stad nie be-
dzie szerzej omawiany. Model (2) stanowi zmodyfikowany wariant modelu podstawowego
(réwniez opisanego w rozdziale 3). Modyfikacja polegata na wyrazeniu wyksztatcenia rodzi-
cow w liczbie lat potrzebnej do osiggniecie danego poziomu wyksztatcenia. Jezeli rodzice
roznili sie pod tym wzgledem, wybierano wartos¢ wyzsza. Jezeli odnotowano brak danych
dla jednego z rodzicow, uwzgledniano dane od drugiego rodzica. W kolejnych krokach wpro-
wadzone zostaty zmienne: lek jako cecha, objawy napiecia emocjonalnego doswiadczanego
przez dziecko, ich interakcje z inteligencja oraz losowe nachylenia na obu poziomach wszyst-
kich efektow gtownych. Wynikiem eliminacji nieistotnych losowych nachyler oraz nieistot-
nych efektéw gtownych jest model (3).

Istotne statystycznie wspdtczynniki regresji uzyskano dla zmiennych:

B napiecie emocjonalne, B =-0,051; t(22) =-2,78; p < 0,011

B somatyczne objawy napiecia emocjonalnego, B = 0,035; t(76) = 2,79; p < 0,025

B ek jako cecha, B =-0,035; t(50) = -4,14; p < 0,001

B orazinterakgji leku jako cechy z inteligencja, B = 0,002; t(171) = 2,22; p < 0,028.

Ponadto zaobserwowano wariancje nachylen na poziomie szkét dla zmiennych napiecie
emocjonalne, U = 0,002; p < 0,020; lek jako cecha, U = 0,031; p < 0,019 oraz interakgji leku-cechy
i inteligencji, U = 0,003; p < 0,005.

W celu weryfikacji poprawy dopasowania modelu (3) poréwnano go do modelu bardziej
oszczednego — zawierajgcego te same zmienne, jednak bez parametréw losowych nachylen dla
szkdt. Ze wzgledu na fakt, iz kazdy model powtarzany byt pieciokrotnie (dla kazdego z pieciu PV
jako zmienngj zaleznej), poréwnywano dopasowania odpowiednich modeli dla odpowiednich
PV. Okazato sie, ze model (3) nie jest lepiej dopasowany niz model bardziej oszczedny. Ponadto
w modelu bardziej oszczednym istotnos¢ statystyczng utracita interakcja leku-cechy z inteligendja.
Wobec tego usunieto te interakcje z modelu i powtdrzono porédwnanie. Poniewaz model (3) w jed-
nym z pieciu powtorzen nie byt lepiej dopasowany do danych niz model oszczedniejszy, zostat
odrzucony. Model (4) przyjeto jako ostateczny. Jednoczesnie byt on istotnie lepiej dopasowany niz
model (2). Szczegdty najwazniejszych pordwnan przedstawiono w tabeli 6.13.
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Tabela 6.12. Wyznaczniki osiggnie¢ matematycznych: znaczenie leku jako cechy oraz psychologicznych
i somatycznych objawéw napiecia emocjonalnego przy kontroli zmiennych psychospotecznych;
zr6znicowanie miedzyoddziatowe i miedzyszkolne w zakresie sity tych zaleznosci

Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych.

zmienna zalezna:
L i . model (1) model (2) model (3) model (4)
osiagniecia szkolne w zakresie matematyki

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

stafa 99,19 (0,535) 100,63 (0,399) 100,58 (0,409) 100,55 (0,406)
wiek dziecka w tygodniach 0,065 (0,013) 0,061 (0,013) 0,061 (0,013)
opdzniony tok nauki -14,27 (1,848) -13,35(1,879) -13,52(1,875)
przyspieszony tok nauki 6,19 (2992) 6,12(3,042) 6,27 (3,044)
wyksztatcenie rodzicow w latach nauki 0,840 (0,107) 0,845 (0,106) 0,845 (0,107)
indeks zasobdw materialnych 0,118 (0,019) 0,114 (0,019) 0,113 (0,019)
inteligencja (TMS-K) 0,535(0,019) 0,532(0,118) 0,531 (0,019)
napiecie emocjonalne? -0,051 (0,018) -0,052 (0,018)
somatyczne objawy napiecia emocjonalnego? 0,035 (0,015) 0,038 (0,015)
lek-cecha (STAIC)° -0,059 (0,014) -0,063 (0,014)
interakcja: lek-cecha i inteligencja 0,002 (0,001)

oszacowanie efektéw losowych

wariancja efektéw dla statych dla szkot 13,36 8,57 9,31 8,88
wariancja nachyler dla szkét dla somatycznych

objawdw napiecia 0,0009

wariancja nachylen dla szkét dla leku-cechy 0,0017

wariancja nachyleri dla szkét dla interakgji:

lek-cecha i inteligencja 0,00001

wariancja efektéw dla statych dla oddziatéw

Klasowych 17,18 6,88 6,42 6,80
wariancja na poziomie ucznia 193,33 108,75 105,77 107,31

liczba szkot = 172, liczba oddziatéw = 300, liczba uczniow = 4763

Pogrubionym drukiem zaznaczono warto$ci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05.

W nawiasach podano btedy standardowe.

a - raportowane przez rodzicéw

b - pomiar leku cechy i inteligencji odbyt sie tego samego dnia, kolejnos¢ pomiaréw: TMS-K, STAIC

Zrédto: opracowanie wiasne

Podsumowujac, gdy wynik w skali napiecia emocjonalnego napiecia ros$nie o 1 punkf,
wyniki w tescie z matematyki spadajg o okoto 0,05 punktu (przy wartosciach pozostatych
zmiennych pozostajgcych bez zmian). Ponadto, gdy wynik w skali leku jako cechy rosnie o 1,
wynik w tescie matematycznym spada o 0,06 punktu. Odwrotna zalezno$¢ ujawnita sie dla
somatycznych objawdw napiecia emocjonalnego — wraz ze wzrostem wynikéw w tej skali
o 1 punkt, wynik w tescie matematycznym rosnie o okoto 0,04 punktu. Cho¢ w modelu (3)

zaobserwowano interakcje inteligendji i leku-cechy oraz miedzyszkolne zréznicowanie sity
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zaleznosci miedzy osiggnieciami z matematyki a somatycznymi objawami napiecia emocjo-
nalnego i lekiem-cecha oraz interakgji inteligendcji z lekiem-cechg, to efekty te nie poprawiaty
istotnie przewidywan osiggniec uczniow, stad mogg by¢ pominiete.

Tabela 6.13. Weryfikacja poprawy dopasowania modelu. Wyniki testowania istotnosci poprawy
dopasowania modelu bardziej ztozonego w poréwnaniu z oszczedniejszym modelem
kontrolnym

model (3) model (2)
k=23 k=10
(PV1) x* = 22,32 (PV1) x* = 68,25
(PV2) x*=14,34 (PV2) x*=51,74
model (4) (PV3) x°= 24,33 (PV3) x’= 63,93
k=13 (PV4) x*= 23,81 (PV4) x’= 53,45
(PV5) x* = 19,40 (PV5) x* = 56,70
df=10 df=3

Pogrubionym drukiem tabeli zaznaczono wartosci istotne statystycznie.

k — liczba parametréw modelu

df - liczba stopni swobody

(PV1) = (PV5) — poréwnanie dla powtérzer modeli, w ktérym zmienng zalezng jest PV o danym numerze porzadkowym

Zrédto: opracowanie wtasne

6.4.5. Lek a osiggniecia w zakresie czytania

W tabeli 6.14 przedstawiono szczegdtowe wyniki analiz dla kolejnych modeli, w ktérych
zmienng zalezng stanowity osiggniecia szkolne ucznidw w zakresie czytania. Poniewaz HISEI
okazat sie predyktorem nieistotnym statystycznie, zostat wytaczony z tego modelu i nie byt
wprowadzany do kolejnych. Zaznaczy¢ jedynie nalezy, ze pomimo nieistotnosci statystycznej
zmiennej identyfikujacej uczniow o przyspieszonym toku nauki, pozostawiono ja w modelu
ze wzgledu na jej znaczenie jako zmiennej kontrolnej (por. Snijders i Bosker, 2012).

W kolejnym kroku jednoczesnie wprowadzono zmienne dotyczace leku wraz z ich interak-
cjami z poziomem inteligencji oraz losowymi nachyleniami dla statych na poziomie szkét i od-
dziatdbw. Nastepnie usuwano kolejno: nieistotne statystycznie losowe nachylenia dla statych,
nieistotne statystycznie interakcje, nieistotne statystycznie efekty gtéwne interakcji. Efektem
tej procedury jest model (3). Sposréd dodanych zmiennych i parametrow pozostaty w nim
napiecie emocjonalne, B =-0,071; t(114) = -4,03; p < 0,001 wraz z istotng statystycznie warian-
Cjg nachylen na poziomie szkdt, U = 0,001; p < 0,025. Ponadto istotne statystycznie okazaty sie
efekty dla zmiennych somatyczne objawy napiecia emocjonalnego, B = 0,046; t(54) = 2,48;
p < 0,016 oraz lek jako cecha, B =-0,041; t(392) = -2,94; p < 0,004.
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Tabela 6.14. Wyznaczniki osiggnie¢ w zakresie czytania: znaczenie leku jako cechy, psychologicznych
i somatycznych objawéw napiecia emocjonalnego przy kontroli zmiennych psychospotecznych;
zr6znicowanie miedzyoddziatowe i miedzyszkolne w zakresie sity tych zaleznosci

Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych

Zmienna zalezna:

. L . . model (1
osiggniecia szkolne w zakresie czytania (1)

model (2) model (3) model (4)

oszacowanie efektow statych

poziom ucznia

stafa 99,29 (0,497) 98,95 (0,514) 98,98 (0,524) 98,97 (0,522)
3,07 (0,689) 2,98 (0697) 2,91(0,693)

0,053 (0,015) 0,048 (0,015) 0,048 (0,015)
-9,56 (2,140) -8,71(2,072) -8,72(2,068)
3,07(2361) 296 (2374 295 (2,390)

0,999 (0,114) 1,00 (0,113)  1,00(0,113)

pte¢ dziecka?

wiek dziecka w tygodniach
opdzniony tok nauki
przyspieszony tok nauki
wyksztatcenie rodzicéw w latach
HISEI

0,131 (0,019) 0,125(0,019) 0,126 (0,019)
0,401 (0,019) 0,397 (0,019) 0,397 (0,019)

indeks dobr materialnych

inteligencja (TMS-K)

napiecie emocjonalne® -0,0710,018) -0,0720,018)
somatyczne objawy napiecia emocjonalnego® 0,046 (0,019) 0,046 (0,019)
lek-cecha (STAIC) -0,0410,019) -0,0410,019)
oszacowanie efektow losowych

wariancja efektéw dla statych dla szkét 11,43 8,48 9,37 9,21
wariancja nachyler dla szkét dla napiecia emocjonalnego 0,00124

wariancja efektow dla statych dla oddziatow klasowych 14,24 5,80 5,47 5,51
wariancja na poziomie ucznia 193,49 133,37 131,64 131,98

liczba szkot = 172, liczba oddziatéw = 300, liczba ucznidw = 4709.

Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne statystycznie na poziomie p < 0,05. W nawiasach podano btedy standardowe
a - grupa odniesienia: chfopcy,

b- raportowane przez rodzicéw,

¢ - pomiar leku cechy i inteligencji odbyt sie tego samego dnia, kolejnos¢ pomiardw: TMS-K, STAIC

Zrédto: opracowanie wtasne

Weryfikacja poprawy dopasowania wykazafa, iz model (3) jest istotnie lepiej dopasowany
do danych niz zmodyfikowany model kontrolny (2) w kazdym z pieciu powtdrzen. Ze wzgle-
du na niskg warto$¢ wariancji nachyler na poziomie szkoét dla napiecia emocjonalnego zde-
cydowano o poréwnaniu tego modelu z modelem oszczedniejszym (4), z wykluczonym para-
metrem nachylenia. Analiza wykazata, ze model (3) nie jest lepiej dopasowany do danych niz
bardziej oszczedny model (4) w kazdym z pieciu powtdrzen. Stanowi to podstawe do przy-
jecia modelu (4) jako wystarczajacego do opisu badanych zaleznosci. Jednoczesnie model
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(4) okazat sie istotnie lepiej dopasowany do danych niz model (2). Szczegdty najwazniejszych
poréwnan znajduja sie w tabeli 6.15.

Tabela 6.15. Weryfikacja poprawy dopasowania modeli. Wyniki testowania istotnosci poprawy
dopasowania modeli bardziej ztozonych w poréwnaniu z oszczedniejszymi

model (2) model (3)
k=14 k=19
(PV1) x> = 38,39 (PV1) x*=0433
(PV2) x*=50,14 (PV2) x> =1,070
model (4) (PV3) x’= 42,07 (PV3) x*=2,198
k=17 (PV4) ’= 54,73 (PV4) 2= 3,626
(PV5) x* = 34,69 (PV5) x*=-0,192
df=3 df=2

Pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci istotne statystycznie.

k - liczba parametréw modelu

df - liczba stopni swobody

(PV1) = (PV5) — poréwnanie dla powtdrzer modeli, w ktérym zmienna zalezna jest PV o danym numerze porzadkowym
Zrédto: opracowanie wtasne

Podsumowujac, gdy wynik dziecka w skali napiecia emocjonalnego rosnie o 1 punkt, jego
osiggniecia spadajg o ok. 0,07 punktu. Ponadto wraz ze wzrostem wyniku w skali leku jako ce-
chy o 1 punkt, wynik dziecka w tescie czytania spada o ok. 0,04 punktu. Odwrotng zaleznos¢
zaobserwowano dla obserwowanych objawdw napiecia emocjonalnego u dziecka — wraz
ze wzrostem wyniki w tej skali o 1 punkt, wyniki dziecka rosng o okoto 0,05 punktu. Ponadto
zaobserwowano miedzyszkolne zroznicowanie sity zaleznosci miedzy poziomem napiecia
emocjonalnego a osiggnieciami z czytania, jednak nie pozwala ono lepiej przewidywac osigg-
niec uczniéw, stad moze zosta¢ pominiete.

6.4.6. Lek a osiagniecia w zakresie Swiadomosci jezykowej

Wyniki analiz, w ktérych zmienna zalezng stanowity osiagniecia szkolne w zakresie $wia-
domosci jezykowej, przedstawiono w tabeli 6.16. Zawiera ona oszacowania parametrow kolej-
nych modeli, budowanych wedtug schematu przedstawionego wczesniej.

Analizy przebiegty zgodnie z omoéwionym wczesniej schematem i doprowadzity do mo-
delu oznaczonego numerem (3). Sposrdd istotnych predyktorow pozostaty w nim napiecie
emocjonalne, B = -0,068; t(171) = -4,05; p < 0,001, somatyczne objawy napiecia emocjonal-
nego, B =0,051; t(171) = 2,73; p = 0,007, lek jako cecha, B =-0,036; t(171) = -2,29; p < 0,001 oraz
jego interakcja z inteligencja, B = 0,003; t(75) = 2,41; p = 0,019. Dla trzech pierwszych z nich
pozostaty rowniez parametry losowych nachylen dla szkét, odpowiednio: U = 0,003; p < 0,025;
U =10,006, p < 0,001, U=0,003; p <0,025.
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Tabela 6.16. Wyznaczniki osiggnie¢ w zakresie Swiadomosci jezykowej: znaczenie leku jako cechy,
psychologicznych i somatycznych objawéw napiecia emocjonalnego przy kontroli zmiennych
psychospotecznych; zréznicowanie miedzyoddziatowe i miedzyszkolne w zakresie sily tych zaleznosci
Wyniki trzypoziomowych analiz regresji, odporne (robust) oszacowania btedéw standardowych.

zmienna zalezna:

osiggniecia szkolne w zakresie swiad. jez. model (1) model (2) model (3) model (4)
oszacowanie efektéw stafych

poziom ucznia

stata 99,03 (0,560) 97,84 (0,445) 97,90 (0,441) 97,87 (0,448)
pte¢ dziecka® 5,25 (0,371) 5,07 (0,367) 5,11 (0,370)
wiek dziecka w tygodniach 0,068 (0,014) 0,063 (0,014) 0,063 (0,014)
opodzniony tok nauki -12,95 (1,956) -12,03 (1,884)  -11,97 (1,897)
przyspieszony tok nauki 3,74 (1,668) 3,58 (1,644) 3,47 (1,696)
wyksztatcenie rodzicow w latach nauki 0,926 (0,123) 0,903 (0,121) 0,923 (0,121)
HISEI 0,041 (0,016) 0,045 (0,016) 0,043 (0,016)
indeks zasobow materialnych rodziny 0,119(00217)  0,111(0017) 0,113 (0017)
inteligencja (TMS-K) 0,440 (0,018) 0,435 (0,018) 0,437 (0,018)
napiecie emocjonalne® -0,068 (0,017)  -0,069 (0,017)
ac;mggygbzne objawy napiecia emocjo- 0,051 (0,019) 0,049 (0,018)
lek-cecha (STAIC) -0,036 (0,016)  -0,034 (0,016)
interakdja: inteligencja — lek-cecha 0,0027 (0,001) 0,0024 (0,001)
oszacowanie efektéw losowych

wariancja efektéw dla statych dla szkot 17,98 8,38 9,12 9,30
ftanca et dazad
\dNI:ns?)nrgJaat;szcnh%ﬁr;)g}Zvszékv?/meapiecia e

atens it da

wariancja na poziomie ucznia 191,20 114,85 110,84 113,20

liczba szkot= 172, liczba oddziatow = 300, liczba uczniéw = 4704. Pogrubionym drukiem opisywane sg wartosci istotne statystycznie
na poziomie p < 0,05. W nawiasach podano btedy standardowe.

a - grupa odniesienia: chtopcy

b - raportowane przez rodzicow

¢ — pomiar leku cechy i inteligencji odbyt sie tego samego dnia, kolejnos¢ pomiardw: TMS-K, STAIC

Zrédto: opracowanie wiasne

W kolejnych krokach testowana byta istotnos¢ poprawy dopasowania modelu. W efekcie
wyeliminowano efekty losowych nachylen na poziomie szkét dla wykrytej interakcji, napie-
cia emocjonalnego oraz leku-cechy. Nie poprawiaty one istotnie dopasowania we wszystkich
powtérzeniach modelu. W efekcie powstat model (4), uznany za ostateczny. Okazat sie on
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istotnie lepiej dopasowany do danych niz model bez tej interakgji. Szczegdty poréwnan mo-
delu (3) i (4) znajduja sie w tabeli 6.17.

Tabela 6.17. Weryfikacja poprawy dopasowania modeli. Wyniki testowania istotnosci poprawy
dopasowania modeli bardziej ztozonych w poréwnaniu z oszczedniejszymi

model (3)
k=25
(PV1) 2= 16,31
(PV2) x2=12,99
model (4) (PV3) x*=11,92
k=16 (PV4) 2= 15,89
(PV5) 32 = 10,96
df=9

k — liczba parametrow modelu
df - liczba stopni swobody
(PV1) = (PV5) — poréwnanie dla powtdrzers modeli, w ktérym zmienna zalezna jest PV o danym numerze porzadkowym

Zrédto: opracowanie wiasne

Istotnymi  statystycznie predyktorami  kompetencji w zakresie Swiadomosci jezykowej
okazaty sie napiecie emocjonalne, B = -0,068, somatyczne objawy napiecia emocjonalnego,
B=0,049; oraz lek jako cecha, B=-0,034. Ponadto zaobserwowano interakcje miedzy poziomem in-
teligendji i poziomem leku jako cechy, B =0,002. Wykres 6.1 obrazuje nature tej interakgji. Widoczne
jest, ze wzrost leku jako cechy wigze sie z obnizeniem osiggnie¢ wsrdd ucznidow o inteligendji niz-
szej niz przecietna. W przypadku ucznidw o przecietnym poziomie inteligendji cecha ta wydaje sie
mie¢ niewielkie znaczenie, a wérdd uczniow o inteligencji powyzej przecietnego poziomu, moze
sie wigza¢ nawet z nieznacznym podwyzszeniem osiaggniec.

Podsumowaujac, wraz ze wzrostem wyniku w skali napiecia emocjonalnego o1 punkt
osiggniecia w zakresie swiadomosci jezykowej spadajg o 0,07 punktu. Ponadto, gdy o 1 punkt
rosnie wynik w skali leku jako cechy, osiggniecia te spadajg o ok. 0,04 punktu. Jednakze im
wyzszy jest poziom inteligencji dziecka, tym spadek ten jest tagodniejszy, a sama cecha tra-
Ci znaczenie wsrod ucznidw o inteligencji w normie intelektualnej. Wzrost osiggniec¢ o okoto
0,05 punktu obserwujemy, gdy rosnie o 1 punkt wynik w skali somatycznych objawdw napie-
cia emocjonalnego. Ponadto zaobserwowano miedzyszkolne zréznicowanie sity zaleznosci
lek jako cecha — osiggniecia, napiecie emocjonalne — osiggniecia oraz zréznicowany wzorzec
interakji, jednakze efekty te nie poprawiaty istotnie przewidywan osiggnie¢ uczniéw, stad
moga zosta¢ pominiete.
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Rysunek 6.1. Interakcja miedzy inteligencja a lekiem jako cecha.

SC_LEK = wynik w skali lek-cecha testu STAIC (wycentrowany wokdt zmiennej w catej probie)
SC_RAV - wynik w Tescie Matryc Ravena (wycentrowany wokét $redniej w probie)

SPIS_PV1 — wynik testu swiadomosci jezykowej, oszacowanie PV1 (skala 100;15)

Zrédto: opracowanie wiasne

6.5. Podsumowanie

Celem rozdziatu byto znalezienie odpowiedzi na pytania dotyczace znaczenia leku jako ce-
chy i obserwowanych przez rodzicow objawdw napiecia emocjonalnego (psychologicznych
i somatycznych) oraz ich interakgji z inteligencjg dla osiggnie¢ szkolnych. Sprawdzono takze
mozliwe miedzyszkolne i miedzyoodziatowe zréznicowanie sity tych zaleznosci.

Wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja, Ze istnieje zaleznos¢ miedzy poziomem leku
jako cechy oraz objawami napiecia a osiggnieciami szkolnymi we wszystkich trzech badanych
obszarach kompetencji uczniow. Gdy wynik w skali napiecia emocjonalnego rosnie o 1 punkt,
osiggniecia szkolne z matematyki, czytania i swiadomosci jezykowej spadaja odpowiednio
00,07, 0,07 10,05 punktu. Gdy wynik w tescie leku jako cechy rosnie o jeden punkt, wynik te-
stu z matematyki, czytania oraz Swiadomosci jezykowej obnizajg sie odpowiednio o ok. 0,03;
0,04 10,06 punktu. Rosng natomiast o odpowiednio 0,05; 0,05 i0,04 punktu, gdy rosng
o 1 punkt wyniki w skali somatycznych objawdw napiecia emocjonalnego.

Ponadto zaobserwowano interakcje ilorazu inteligencji z lekiem-cecha w analizach dla
kompetencji w zakresie swiadomosci jezykowej. Wskazuje ona zréznicowane znaczenie
leku-cechy dla osiggnie¢ uczniéw w zaleznosci od poziomu inteligencji. Spadek osiggnie¢
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obserwowany jest wraz z rosnagcym nasileniem leku-cechy, jednak tylko wsréd uczniow z wy-
nikami w tescie inteligencji ponizej przecietnej.

Interpretacji wymaga nieoczekiwana pozytywna (cho¢ staba) zaleznos¢ miedzy osiggnie-
ciami szkolnymi a somatycznymi objawami napiecia emocjonalnego. Wsréd jego wskaznikow
znalazty sie takie pozycje jak: zawroty gtowy, dusznosci, bole w klatce piersiowej. Pamietac
nalezy, ze miara ta powstata na podstawie odpowiedzi rodzicéw, odzwierciedla wiec spo-
sob spostrzegania dziecka i podlega¢ moze réznego rodzaju znieksztatceniom w stosunku
do stanu rzeczywistego. Postrzeganie funkcjonowania dziecka moze wigzac sie z szeregiem
nastawien i przekonan rodzica jak réwniez z jego osobistymi cechami, w tym poziomem leku
(Wood i in. 2003). W literaturze przedmiotu wskazuje sie rdwniez na systematyczne choc stabe
zwigzki pomiedzy praktykami wychowawczymi a lekiem dzieci (McLeod, Wood, Weisz 2007).
Rodzice dzieci, ktére wykazujg wyzszy poziom leku czesciej klasyfikowani sa jako silniej kon-
trolujgcy i mniej wspierajacy autonomie dziecka, co moze réwniez przekfadac sie na zachowa-
nie rodzica dotyczace monitorowania realizacji przez dziecko obowigzkéw szkolnych. Z dru-
giej strony manifestowane przez dziecko objawy leku moga wyzwalac okreslone zachowania
rodzica np. zwigzane z sposobem dyscyplinowania dziecka, kontrolowania jego zachowan
czy wreszcie zakresem wsparcia udzielanym dziecku podczas pracy na zadaniami szkolnymi
(Wood iin. 2003).

Stad zaobserwowang zaleznos¢ mozna probowac wyjasnia¢ w kategoriach intencjonal-
nych i nieintencjonalnych dziatan podejmowanych przez rodzicow na skutek obserwacji roz-
nych somatycznych objawdw u dziecka. Dziecko przejawiajace je, moze by¢ spostrzegane jako
stabsze, gorszego zdrowia, a wiec wymagajagce dodatkowej pomocy iwsparcia. Kierowane
spostrzezeniami dziatania rodzica mogg z kolei przektadac na nieco wyzsze osiggniecia w na-
uce. Rodzice moga tez podejmowac dodatkowe dziatania majace na celu ochrone dziecka,
np. moga poswiecac mu wiecej czasu, w mniejszym stopniu zachecac do uprawiania sportu,
spedzania czasu poza domem itp. W konsekwencji dziecko, z racji problemdw somatycznych,
rzadziej zachecane jest do zaje¢ sportowych czy spotkan z réwiesnikami, a czesciej — do za-
je¢ tego niewymagajacych (np. do nauki, czytania ksigzek), czesciej tez przebywa z osobami
dorostymi. To bogatsze intelektualnie srodowisko przektadac sie moze na wyzsze osiggniecia.

W omawianym przez nas badaniu rodzice oceniajac, na ile ich dziecko doswiadcza okre-
slonych problemoéw somatycznych, mieli koncentrowac sie na sytuacjach majacych miejsce
obecnie. Mogli oni jednak odpowiadajac na tak sformutowane pytanie, przywotywac z pa-
mieci rézne sytuacje i zachowania dziecka, niekonieczne te najbardziej aktualne. To z kolei
mogto przyczynic sie do znieksztatcenia obserwowanej zaleznosci.

Wiadomo, ze lek jako cecha bezposrednio oraz posrednio (za posrednictwem leku jako
stanu) moze wptywac na wyniki w nauce (np.Heinrich, 1979; King, Heinrich, Stephenson
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i Spielberger, 1976), co wydaje sie znajdowac¢ potwierdzenie w przeprowadzonych przez nas
analizach. Otwartym pozostaje pytanie o mechanizmy odpowiadajgce za zaobserwowane
efekty interakcji inteligencji z lekiem-cecha w przypadku osiggnie¢ w zakresie Swiadomosci
jezykowej. Nie jest tez jasne, dlaczego w jedynie w tym obszarze osiggnie¢ zaobserwowa-
no istotng poprawe przewidywan poziomu osiggnie¢ uczniow w modelach zawierajgcych
te interakcje.

Wyniki te wskazuja jednak, ze mozna przypuszczac, iz wysoki poziom inteligencji pozwala
uczniom nawet przy wyzszym poziomie leku lepiej radzi¢ sobie z wymaganiami stawianymi
przez szkote. W sytuadji, w ktérej poziom leku nie powoduje powstawania powaznych zabu-
rzen, staje sie on czynnikiem mobilizujgcym. Jak wiadomo od czasu sformutowania klasycz-
nego prawa Yerksa-Dodsona zaleznos¢ pomiedzy poziomem pobudzenia (w niniejszym ba-
daniu - leku jako cechy) a poziomem wykonania jest krzywoliniowa, jak rowniez uzalezniona
jest od poziomu ztozonosci zadania (Maruszewski i in. 2008). Wazne jest jednak, aby pamieta¢,
ze jednostki réznig sie charakterystycznym dla siebie optymalnym stanem pobudzenia, ktére
wyznacza zakres w jakim osiggaja one najlepsze wyniki. Zbadani przez nas uczniowie zapew-
ne réwniez roznili sie zakresem tolerancji lekowego pobudzenia, ktére byto dla nich optymal-
ne i nie powodowato ani stanu nudy i demotywadji, kiedy pobudzenie jest zbyt niskie, ani
z drugiej strony nie prowadzito do nadmiernego pobudzania.

W tym kontekscie nalezy pamietac, ze w przypadku dzieci o nizszym ilorazie inteligendji,
codo ktérych mozna przypuszczac, ze ich zasoby poznawcze sa mniejsze, wysoki poziom
leku-cechy moze by¢ czynnikiem szczegdlnie zaktécajacym funkcjonowanie szkolne, zarow-
no w kontekscie osiggniec jak i relacji z rowiesnikami. Stata gotowos¢ do interpretacji sygna-
tow ptynacych z otoczenia jako niosacych zagrozenie, obecna u dzieci z wysokim poziomem
leku-cechy powoduje ograniczanie mozliwosci przetwarzania innych informacji i pogarsza
funkcjonowanie poznawcze (Owens i in. 2008). Co przy mniejszych zasobach (nizszy iloraz in-
teligencji) moze przyczyniac sie do pogorszenia sie poziomu osiggniec.

Rozwazenia wymaga problem znaczenia obiektywnych cech sytuacji dla wzbudzenia
leku jako stanu podczas pomiaru osiggniec szkolnych, gdyz mégt on miec znaczenie dla uzy-
skanych wynikéw analiz. Nie jest wykluczone, Zze pomimo standardowej procedury przepro-
wadzania testow kompetencji szkolnych (przygotowanej tak, by minimalizowata potencjal-
ny stres ilek) oraz przeszkolenia badaczy, indywidualny styl prowadzenia badania (sam lub
w interakdji z innymi czynnikami, np. zachowaniem uczniow, jakoscig kontaktu z dyrektorem
szkoty, wychowawca klasy), mogt przektadac sie na sposob, w jaki rozni badacze i sytuacja te-
stowania odbierane byty przez uczniéw, tj. naile cechy sytuadcji stanowity czynnik lekotwor-
czy. Uczniowie réznigcy sie poziomem leku jako cechy sa w réznym stopniu podatni na do-
$wiadczenie leku jako stanu pod wptywem cech sytuacji, co z kolei wptywac moze na wyniki
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uzyskiwane podczas testowania osiggnie¢. Pomiar leku jako cechy oraz napiecia emocjonal-
nego wykorzystywany w badaniach nie uwzglednia potencjalnego znaczenia tego czynnika,
0 czym nalezy pamietac, dokonujac interpretacji wynikow.

Przypomniec takze nalezy, ze przeprowadzone analizy zaktadajg niezmiennos¢ poziomu
leku jako cechy oraz napiecia emocjonalnego w czasie. Pomimo relatywnie krétkiego cza-
su miedzy pomiarami leku i napiecia emocjonalnego oraz osiggnie¢ (niespetna rok), ostatni
z nich odbywat sie juz w nowych warunkach, po przejsciu ucznidw na kolejny etap ksztatce-
nia. Relatywna nowos¢ zwigzana z inng niz podczas nauczania poczatkowego organizacjg
ksztatcenia (np. ksztatcenie przez nauczycieli przedmiotowych) mogta wptynac¢ na biezace
doswiadczania leku i napiecia przez dzieci (zwtaszcza ucznidw o wysokim poziomie leku jako
cechy). Mogty one znaleZ¢ odzwierciedlenie w wynikach testéw osiggnie¢, jednak ze wzgledu
na plan poszczegodlnych pomiaréw, ich znaczenie nie zostato uchwycone w zastosowanych
miarach. Mogty zajs¢ takze zmiany w poziomie obu zmiennych wynikajace z innych przyczyn.
Nieuchwycenie tych czynnikow mogto mie¢ wptyw na wyniki analiz.

Niezbyt duza sita zaleznosci raportowanych w tym rozdziale moze niestusznie suge-
rowac, iz mozna zignorowac znaczenie leku (rozumianego jako cecha osobowosci) oraz
obserwowanego przez rodzicow napiecia emocjonalnego dziecka dla osiggniec¢ szkol-
nych. Jest to wniosek niestuszny, wzigwszy pod uwage nature metod statystycznej ana-
lizy danych, ktére moéwia o typowych, przecietnych tendencjach w populacji, nie opisuja
natomiast pojedynczych jednostek.

Opisane przez nas wyniki wskazujg, ze wraz ze wzrostem leku poziom osiggniec sie ob-
niza. Zwiazki te co prawda nie s3 silne, ale byty one obserwowane w odniesieniu do kaz-
dej z trzech badanych przez nas umiejetnosci szkolnych. U dzieci, u ktérych obserwuje
sie podwyzszony poziom leku-cechy, nawet jesli nie spetniaja one kryteriéw zaburzen le-
kowych, wystepowa¢ moze podwyzszona gotowos¢ do reagowania lekiem sytuacyjnym
na réznego rodzaju wymagania szkolne.

Sytuacja, w ktérej jeden lub wiecej ucznidw w klasie przejawia podwyzszony poziom leku
zauwazalny przez dorostych (rodzicéw, nauczyciela), powinna prowadzi¢ do indywidualnej
diagnozy problemow dziecka i jezeli taka jest koniecznos¢, podjecia dziatart majacych na celu
udzielenie mu odpowiedniej pomocy. Szczegdlnie wazna jest tu czujnos¢ opiekundw dzie-
cka (wychowawcy klasy, rodzicow), ktdrzy zazwyczaj dysponujg informacjami pochodzacymi
z obserwacji zachowan dziecka i ktérzy powinni reagowac¢ na pojawiajace sie symptomy za-
rowno swiadczace o napieciu emocjonalnym jak i objawach somatycznych. Nalezy réwniez
pamieta¢, ze w przypadku dzieci lekowych, ze wzgledu na charakter przezywanych proble-
moéw, np. tendencje do zamartwiania sie, negatywne interpretacje wiasnych dziatan, czesc
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z nich jest trudna do zaobserwowania w toku codziennych klasowych interakgji. Dzieci takie
potrzebuja stworzenia bezpiecznej sytuacji, w ktdérej mogtyby swobodnie opowiadac o swo-
ich problemach, lekach i obawach. W kontekscie pomocy udzielanej tym dzieciom szczegol-
nie istotna jest wspotpraca szkoty i rodzicow. Wskazuje sie bowiem, ze cze$¢ zachowan moga-
cych swiadczy¢ o wysokim poziomie leku i zwigzanych z tym problemach, np. w kontaktach
z rowiesnikami, obserwowana jest w szkole i dostrzegana przez nauczycieli, natomiast rodzice
nie majg $wiadomosci wystepowania tego typu utrudniert (por. Duchesne iin. 2008). Zatem
w tym zakresie konieczna jest obustronna komunikacja i wymiana informacji pomiedzy szko-
ta a domem rodzinnym dziecka. Ma to znaczenie nie tylko w kontekscie osiggnie¢ szkolnych,
lecz takze dobrostanu i optymalnego rozwoju dziecka.

Nie mozna jednak zapomnie¢ o adaptacyjnym znaczeniu leku iinnych emodji o nega-
tywnych zabarwieniu. Niejednokrotnie sa one wtasciwg reakcjg na sytuacje zagrozenia, kto-
ra wywotuje dziatania pozwalajace ochroni¢ organizm, np. powoduje ucieczke lub sprawia,
ze dziecko nie zblizy sie do duzego, szczekajacego psa. Innymi stowy, nie zawsze lek dziecka
$wiadczy o problemach w tym zakresie, stad konieczna jest znajomos¢ norm i prawidtowo-
$ci rozwojowych. Charakter i zrédto lekow u dzieci ulegajg istotnym zmianom na przestrze-
ni okresu szkolnego i okresu adolescendji (por. Kendal 2004). Swiadomo$é¢ tych zmian oraz
kompetencje do ich wtasciwego rozpoznawania i nazywania wydaja sie szczegdlnie istotne
w obliczu pojawiajacych sie informacji o zwiekszajgcym sie odsetku dzieci cierpigcych na réz-
norodne zaburzenia emocjonalne (Czabata iin. 2005). W tym kontekscie szczegdlnie wazne
wydaje sie odpowiednie ksztafcenie nauczycieli szkdt podstawowych w zakresie psychologii
rozwoju cztowieka, z naciskiem na rozwoj dziecka w wieku przedszkolnym i szkolnym.

W odniesieniu do znaczenia leku-cechy dla osiggniec¢ szkolnych, wazne wydaja sie takze wa-
runki i atmosfera panujgca w klasie i szkole. Wiedzac, iz tak rozumiany lek jest dyspozycjg do odbie-
rania réznorodnych bodZcéw jako lekotworczych i odczuwania leku sytuacyjnego, nalezy takze za-
dbac o to, by srodowisko szkolne byto spostrzegane przez dziecko jako bezpieczne i zawierato jak
najmniej lekotworczych elementow. Elementy te obejmowac moga zardwno infrastrukture szkoty
(np. bliskos¢ klas ucznidw nauczania poczatkowego z uczniami z ostatnich klas szkoty podstawo-
wej, zwigzany z tym hatas), jak i czynniki wewnatrz klasy (np. zachowanie innych uczniéw, sposob
prowadzenia lekgji czy sprawdzania postepdw w nauce). Z drugiej strony nie jest jednak mozliwe
(@ni wskazane) eliminowanie wszystkich czynnikéw potencjalnie lekotwdczych, gdyz istotng role
odgrywa takze tworzenie przez wychowawce warunkdw, ktdre pozwolg dziecku rozwija¢ kom-
petencje emocjonalne. Tworzenie okazji do konfrontacji z sytuacjami potencjalnie trudnymi, kto-
re wymagaja mobilizadji i zaangazowania, a jednoczesnie dajg réwniez okazje do doswiadczenia
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sukcesu. Staje sie niezmiernie wazne w kontekscie ksztattowania kompetencji samoreguladji i sa-
mokontroli (por. Moffitt i in. 2010).

Analizowany problem zwigzkéw leku z osiggnieciami szkolnymi mozna potraktowac
szerzej jako problem istotnosci dobrostanu emocjonalnego dziecka ijego zwigzkdw
z poziomem osiggniec.

Dla optymalnego funkcjonowania i realizacji wtasnego potencjatu najbardziej pozadana
forma motywacji wedtug Deciego i Ryana (2008) jest motywacja wewnetrzna. Wigze sie ona
nie tylko z wiekszym prawdopodobieristwem wyzszych osiagnie¢, ale jest rowniez istotna dla
dobrostanu. Po to, aby mozliwy byt rozwdj motywacji wewnetrznej, muszg zostac¢ zaspoko-
jone trzy podstawowe wedtug tych autorow potrzeby: kompetencji, autonomii i powiazan.
Stwarzanie okazji do zaspokojenia wiasnie tych potrzeb moze by¢ kluczowe réwniez w kon-
tekscie minimalizowania wptywu leku na osiggniecia oraz zmniejszania niebezpieczenstwa
pojawienia sie zaburzen lekowych w wyniku oddziatywan szkoty. Warto zwrdci¢ uwage, iz
w przypadku dzieci z podwyzszonym poziomem leku, problemy w ich funkcjonowaniu szkol-
nym nie dotycza tylko kwestii osiggnie¢, ale réwniez kontaktéw z rowiesnikami i nauczyciela-
mi. Nadmiernie wysoki poziom leku wigze sie z trudno$ciami w budowaniu i podtrzymywaniu
satysfakcjonujacych relacji z réwiesnikami, co z kolei prowadzi do nizszych kompetencji spo-
tecznych. Zatem uczniowie ci mogg miec trudnosci w zaspokojeniu potrzeby afiliadji i przy-
naleznosci, moga miec¢ poczucie, ze s3 spychani poza centrum klasowego i rowiesniczego
7ycia, co wtdrnie moze przektadac sie na stosunek do szkoty, motywacje do nauki, a w efekcie
— osiggane wyniki. Dziatania majace na celu integracje ucznidw, prowadzace do polepszenia
wspotpracy miedzy nimi oraz budowania dobrej atmosfery w klasie, zwrotnie mogg przyczy-
nia¢ sie do obnizania poziomu leku u dzieci, ktére biorg w nich udziat. Trzeba jednak miec
Swiadomos¢, ze ci uczniowie, u ktérych natezenie leku jest wysokie i u ktorych diagnozuje sie
zaburzenia czy to lekowe, czy to inne zaburzenia emocjonalne, wymagac bedg specjalistycz-
nych oddziatywan poprzedzajacych ich udziat w takich ogélnoklasowych zajeciach.

W sytuacji zaobserwowania u dziecka objawow leku, ktore wykraczajg poza typowe nor-
my rozwojowe, potrzebna jest diagnoza jego trudnosci oraz, w razie potrzeby, odpowiednie
wsparcie i dziatania pomocowe. Identyfikacji probleméw sprzyja wspdtpraca na linii szko-
ta - rodzic, a takze odpowiednia wiedza profesjonalna wychowawcy w zakresie psychologii
rozwojowej, stad obie z nich powinny byc¢ rozwijane. Wskazane jest takze takie organizowa-
nie srodowiska szkolnego i klasowego, by nie zawierato silnie lekotwdrczych czynnikéw oraz
wspierato rozwdj motywacji wewnetrznej, przy jednoczesnym tworzeniu dziecku warunkow
do rozwijania kompetencji emocjonalnych.
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Instytut Badan Edukacyjnych

Gtéwnym zadaniem Instytutu jest prowadzenie badan, analiz i prac przydatnych
w rozwoju polityki i praktyki edukacyjnej.

Instytut zatrudnia ponad 150 badaczy zajmujacych sie edukacja - pedagogow, socjolo-
gow, psychologdw, ekonomistéw, politologdéw i przedstawicieli innych dyscyplin nauko-
wych — wybitnych specjalistow w swoich dziedzinach, o réznorakich doswiadczeniach
zawodowych, ktére obejmuja, oprécz badan naukowych, takze prace dydaktyczng, do-
$wiadczenie w administracji publicznej czy dziatalno$¢ w organizacjach pozarzadowych.

Instytut w Polsce uczestniczy w realizacji miedzynarodowych projektow badawczych
w tym PIAAC, PISA, TALIS, ESLC, SHARE, TIMSS i PIRLS oraz projektow systemowych wspot-
finansowanych przez Unie Europejska ze Srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Raport jest sprawozdaniem ze starannie zaplanowanych oraz nowatorskich w sensie teoretycz-
nym i metodologicznym badarn oceniajqgcych efekty nauczania poczgtkowego oraz sondujgcych
uwarunkowania szkolne i indywidualne efektéw nauczania. Zostat zaplanowany jako catoscio-
we sprawozdanie z pierwszego etapu badari o charakterze podfuznym wraz z omowieniem ogol-
nym zafozeri i wynikow badania, a takze prezentacjq kwestii szczegotowych - znaczenia uzyska-
nych wynikéw dla poszczegdlnych zmiennych, uwzglednionych w badaniach.

Na szczegdlnie pozytywnq ocene zastuguje przyjety wielozmiennowy plan badan podtuz-
nych, umozliwiajqcy wielopoziomowq analize danych (poziom indywidualny, klasowy
i szkolny), ktéry znalazt swoje odzwierciedlenie w planie prezentacji uzyskanych wynikow
badania. ZatoZenia badawcze oraz sformutowane problemy i hipotezy zostaty w raporcie
klarownie przedstawione idobrze uzasadnione, takze na podstawie dostepnej literatury
przedmiotu. Uzyskane wyniki zostaty poddane zaawansowanym analizom statystycznym
oraz dobrze udokumentowane w formie zestawien tabelarycznych oraz prezentacji graficz-
nych. Uzyskane wyniki wnoszq cenny wktad do rodzimych badan psychologicznych i peda-
gogicznych, w tym zwtaszcza do pomiaru wynikéw nauczania (zaawansowana, nowatorska
na polskim gruncie metodologia konstrukcji narzedzi de badania wynikéw nauczania), ale
podkreslenia wymaga tez waga praktyczna zrealizowanych badar —implikacje dla procesu
organizacjinauczania czy politykiksztatcenia.
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