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Miedzyszkolne zroznicowanie wynikéw nauczania
po pierwszym etapie ksztalcenia

Wprowadzenie

W Polsce od 1999 r. obowiazuje dziewigcioletni jednolity i powszechny system
szkolnictwa, na ktory sklada sie szescioletnia szkola podstawowa i trzyletnie
gimnazjum. Pierwszym oficjalnym progiem selekcyjnym jest koniec gimna-
zjum, po ktérym uczniowie moga wybra¢ dalszy kierunek swojej drogi eduka-
cyjnej: ciezke zawodowa — technikum lub zasadniczg szkole zawodowa - albo
$ciezke akademicka, realizowang w liceach. Wyboér ten dokonuje sie w duzej
czedci w oparciu o wyniki na egzaminie gimnazjalnym. Zgodnie z zalozeniami
jednolitego systemu szkolnictwa to, jakie wyniki uczniowie osiagaja na tym
egzaminie, lub szerzej — szanse na sukces edukacyjny uczniéw nie powinny
zaleze¢ od tego, do ktorej szkoly uczeszczaja.

Jednym ze sposobdéw na liczbowe ujecie problemu jednolitosci ksztalcenia
jest wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego wynikoéw ksztalcenia (Dolata,
2011). Wskaznik ten pozwala na okreslenie, na ile szkoly roznig si¢ miedzy
sobg osiggnieciami szkolnymi uczniéw. Pierwszym krokiem do jego wylicze-
nia jest dokonanie dekompozycji wariancji, czyli okreslenia, jaka cze$¢ zrozni-
cowania indywidualnych wynikéw wszystkich ucznidw moze zostac przypisa-
na zréznicowaniu rednich grupowych (tj. Srednich wynikow dla szkat), a jaka
zréznicowaniu wynikéw poszczegolnych uczniéw w szkotach. W drugim kro-
ku, komponent miedzyszkolny zréznicowania odniesiony jest do catkowitej
wariancji wynikéw uczniéw, a uzyskany wynik informuje nas, jaki odsetek
catkowitego zréznicowania osiagniec¢ szkolnych uczniéw mozemy przypisaé
podzialowi uczniéw na szkoly. W przypadku idealnie jednolitego systemu
szkolnego szkoly osiggalyby te same $rednie wyniki w testach, a wskaznik
zroznicowania osiggalby wartos¢ 0% (czyli, inaczej mowigc, uczniowie kazdej
ze szkot osiggaliby srednio takie same wyniki). W przypadku odwrotnym, cate
zroznicowanie wynikow indywidualnych uczniéw sprowadzatoby si¢ do rdz-
nic miedzy szkotami — wszyscy uczniowie w danej szkole osiggaliby te same
wyniki, a wskaznik przyjatby wartos¢ 100% (to, do jakiej szkoty uczeszczalby
uczen, catkowicie determinowaloby jego wynik).

Zréznicowanie miedzyszkolne na danym poziomie ksztalcenia zdefiniowane
tak jak powyzej nie pozwala rozrézni¢ dwdch niezaleznych zjawisk, ktdre
moga mie¢ wplyw na jego wielko$¢. Pierwszym jest zréznicowanie uczniow
na wejsciu ze wzgledu na uprzednie osiggniecia, ich cechy indywidualne i cha-
rakterystyki ich rodzin, drugim za$ rézny poziom jakosci ksztalcenia szkol.
Pierwszy przypadek oznacza, ze rézne szkoly pracuja z uczniami o réznym
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poziomie uprzednich umiejetnosci lub réznych konfiguracjach cech indywi-
dualnych i spotecznych, majacych wplyw na osiagniecia, tzn., ze w systemie
istnieja szkoty, ktore przyjmuja gléwnie lepszych uczniéw, i takie, do ktérych
uczeszczaja uczniowie stabsi. W drugiej sytuacji mamy do czynienia ze zjawi-
skiem, w ktorym szkoty nauczajg z r6zng efektywnoscia, co przektada si¢ na
zréznicowanie ich $rednich wynikow. Najbardziej prawdopodobne jest jednak
to, ze zachodza oba te zjawiska, przekladajac si¢ na obserwowane na danym
etapie ksztalcenia zréznicowanie szkdt ze wzgledu na wyniki nauczania.

By dobrze zrozumie¢ te¢ swoistg dialektyke zréznicowania, warto przedstawié
dwa skrajne hipotetyczne scenariusze dzialania tych procesow. W pierw-
szym, maksymalizujagcym zréznicowanie, oba wspomniane procesy dzialaja
w jednym kierunku. W systemie szkolnym mieliby$my wtedy do czynienia
z sytuacja, w ktorej nie dos¢, ze uczniowie byliby podzieleni miedzy szkoty
w zalezno$ci od swoich uprzednich osiggniec¢ lub cech indywidualnych i spo-
tecznych zwigzanych z osiggnieciami szkolnymi, to, co wiecej, szkoty skupiajace
uczniéw lepszych uczylyby zdecydowanie lepiej niz szkoly skupiajace uczniow
stabszych. Proces ten przyczynialby si¢ do zwigkszania wyjsciowego zréznico-
wania wynikéw — lepsi stawaliby si¢ jeszcze lepsi, a stabsi jeszcze stabsi.

Drugim skrajnym scenariuszem jest ten, w ktérym procesy te wzajemnie sie¢
znosza. W tym przypadku mamy do czynienia z wysokim poziomem segrega-
cji ucznidéw ,,na wejsciu’, ale system szkolny petni funkcje kompensacyjna dla
uczniéw stabszych pod wzgledem uprzednich osiagnigé. W tym scenariuszu
szkoly skupiajace stabszych uczniéw osiagaja $rednio wyniki nie gorsze od
szkol, do ktérych uczeszczajg uczniowie lepsi co do uprzednich osiagniec lub
o korzystniejszej konfiguracji cech indywidualnych i spotecznych majacych
wplyw na osiagnigcia szkolne. W taki sposob mozna prébowac interpretowac
przyczyny niskiego zréznicowania miedzyszkolnego, w sytuacji gdy pomiar
osiagnie¢ podsumowuje pewien okres ksztalcenia.

W przypadku gdy dysponujemy tylko wynikami osiagnie¢ szkolnych uczniéw,
rozplatanie wptywu tych dwdch proceséw nie jest do konca mozliwe. Sytuacja
zmienia si¢ jednak, gdy mamy dostep do informacji o uprzednich osiagnigciach
uczniéw lub tych indywidualnych cech ucznia, ktore moga mie¢ wplyw na jego
osiggniecia, ale nie sg zalezne od szkoly. Kontrolujac je, jestesmy w stanie ,wy-
traci¢” efekt zwigzany z nielosowym przypisaniem uczniéw o roznych charak-
terystykach do klas i uzyskac¢ informacje¢ o zréznicowaniu jakosci pracy szkoty.
Wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego w tej sytuacji pozwala okresli¢, na
ile szkoly réznia sie co do $redniej efektywnosci nauczania. Tak zdefiniowana
miara jest punktem wyjécia dla badan szkolnych uwarunkowan efektywnosci
ksztalcenia. Pozwala bowiem skoncentrowac si¢ na tej czesci zrdéznicowania
wynikow nauczania, ktdra zwigzana jest z procesami dziejacymi sie w szkole,
wylaczajac znaczenie tych czynnikéw, na ktdre szkota nie ma wplywu.

Jak wida¢, miara zréznicowania migdzyszkolnego kryje w sobie bardzo duzo
informacji o tym, co dzieje si¢ w danym systemie ksztalcenia. W zwiazku
z tym jest dobrym wskaznikiem charakteryzujacym system o$wiaty na pozio-
mie ogélnym. W polskim systemie szkolnym regularng analiz¢ i monitoring
zréznicowania miedzyszkolnego dla okresu jednolitego ksztalcenia umozliwia
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wprowadzony w 2002 roku system egzamindéw zewnetrznych. Ogranicza si¢
on jednak do dwdch pomiaréw: pod koniec szkoly podstawowej (sprawdzian)
oraz na zakonczenie gimnazjum. Analiza tych danych pozwolita na zaobser-
wowanie niepokojacych tendencji wzrostowych zroznicowania miedzyszkol-
nego ze wzgledu na wyniki egzaminéw gimnazjalnych w duzych miastach
(Dolata, Jasinska i Modzelewski, 2012).

W niniejszym tekscie zaprezentowane zostaly wyniki analizy zréznicowania
miedzyszkolnego po pierwszym etapie ksztalcenia (tj. po trzeciej klasie szkoty
podstawowej) przeprowadzonej z wykorzystaniem danych z badania Szkolnych
uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia (SUEK) realizowanego przez Instytut
Badan Edukacyjnych. Obraz ten skonfrontowano z wynikami z migedzynarodo-
wych badan kompetencji PIRLS i TIMSS. Dodatkowo, wykorzystujac informacje
o cechach uczniéw i ich rodzin zebranych w badaniu SUEK, podjeto probe osza-
cowania zroznicowania miedzyszkolnego efektywnosci nauczania, przyblizajac
znaczenie obu wspomnianych proceséw dla wariancji miedzyszkolnej wynikéw
nauczania.

Metoda

Pytania badawcze

W ramach analizy problemu miedzyszkolnego zréznicowania wynikéw na-
uczania postawiono trzy kluczowe pytania badawcze. Po pierwsze zapytano
o to, jakie jest zréznicowanie miedzyszkolne wynikéw nauczania po pierw-
szym etapie ksztalcenia w Polsce. Pomocniczym pytaniem w odniesieniu do
podjetego problemu jest pytanie o to, jak bardzo szkoly r6znig si¢ miedzy sobg
ze wzgledu na cechy ucznidw, ktorzy sie w nich uczg, a ktére mogg miec¢ zna-
czenie dla ich osiggnie¢. Ostatnim bylo pytanie o to, jakie jest zroznicowanie
miedzyszkolne efektywnosci nauczania po pierwszym etapie ksztalcenia.

Dane

Dane wykorzystane do analiz omawianego tu zagadnienia pochodza z Badania
szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia realizowanego przez Instytut
Badan Edukacyjnych w ramach projektu ,Badanie jakosci i efektywnosci
edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego” wspolfinansowane-
go ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu
Operacyjnego Kapital Ludzki. Jest to studium podluzne realizowane na ogol-
nopolskiej, losowej probie 172 szkél podstawowych', w ktérych badaniem zo-
stalo objetych facznie 300 oddzialéw. Badanie rozpoczelo sie w roku szkolnym
2010/11 w trzecich klasach szkot podstawowych. Celem projektu jest iden-
tyfikacja kluczowych czynnikéw wplywajacych na efektywnos¢ ksztalcenia.
Pierwsza faza projektu koncentrowata si¢ na nauczaniu zintegrowanym i skla-
data si¢ z dwdch etapéw badawczych. Podczas pierwszego etapu, ktory odbyt
sie w I1I klasie, dokonano m.in. pomiaru cech uczniéw i ich rodzin. Natomiast

! Z operatu losowania zostaty wykluczone szkoly specjalne i integracyjne, szkoly mistrzostwa sportowego
i sportowe, przyszpitalne oraz eksperymentalne (pojedyncza szkola w skali kraju), a takze szkoly o pro-
gnozowanej liczbie uczniéw ponizej 11 oséb. Dodatkowo wylaczono takze oddziaty integracyjne.
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podczas drugiego etapu, zrealizowanego na poczatku IV klasy, dokonano
pomiaru osiggniec¢ szkolnych. Ponizej scharakteryzowano krétko te zmienne,
ktore zostaty wykorzystane w prezentowanych analizach.

Osiggniecia szkolne. Pomiar osiagnie¢ szkolnych zostal przeprowadzony pod-
czas drugiego etapu badania, na poczatku roku szkolnego 2011/12 (poczatek
IV klasy) za pomoca standaryzowanych testow opracowanych specjalnie na
potrzeby badania (Jasinska i Modzelewski, 2012a) i objat umiejetnos¢ czyta-
nia, $wiadomos¢ jezykowa i umiejetno$ci matematyczne. Wykorzystane w ba-
daniu testy charakteryzuja si¢ wysoka rzetelnoscia: wspotczynniki rzetelnosci
wyliczone z modeli IRT, bedace stosunkiem wariancji oszacowan wynikéw
EAP dla uczniéw i wariancji umiejetnosci w populacji (patrz: Adams, 2005)
wynosza 0,86-0,88. Testy maja takze udokumentowang trafnos¢ (Jasinska
i Modzelewski, 2012b). W celu wyznaczenia poziomu umiejetnosci uczniow
dla kazdej z trzech skal wyspecyfikowano model IRT (model Rascha) z re-
gresja latentng uwzgledniajacg zmienne, dla ktérych dane zostaly zebrane na
pierwszym etapie badania (Wu, 2005). Za wskaznik poziomu badanych umie-
jetnosci przyjeto estymatory plausible values (PV) (patrz np.: Adams, 2005;
Wu, 2005), ktore zostaly wyrazone na skali o $redniej réwnej 100 i odchyleniu
standardowym réwnym 15 w populacji uczniéw objetych badaniem.

Inteligencja. Poziom inteligencji uczniéw zostal zmierzony na pierwszym
etapie badania, w roku szkolnym 2010/11, kiedy uczniowie uczeszczali do 111
klasy. Do pomiaru inteligencji wykorzystano Test Matryc Ravena, w wersji
Standard, formie klasycznej (Jaworowska i Szustrowa, 1991). Wyniki tego te-
stu zostaly wyskalowane wielogrupowym dwuparametrycznym modelem IRT
z wykorzystaniem programu MIRT (Glas, 2010). W analizach wykorzystano
estymatory EAP (expected a posteriori) (patrz np.: de Ayala, 2009).

Wiek i pte¢. Dane o wieku i plci uczniéw pochodza z ankiety rodzicielskiej
wykorzystanej w pierwszym etapie badania. Wiek uczniéw wyrazono w tygo-
dniach w czasie pisania testow osiagniec szkolnych.

Status spoleczno-ekonomiczny rodziny pochodzenia ucznia. W analizach
uwzgledniono trzy wskazniki statusu rodziny ucznia. Informacje potrzebne do
ich zbudowania zebrano za pomoca ankiet rodzicielskich. Pierwszym z nich
jest standardowy wskaznik najwyzszego statusu zawodowego rodzicow (HISEI)
wykorzystywany m.in. takze w badaniu PISA (por. OECD, 2010). Na podstawie
odpowiedzi na seri¢ standardowych pytan zakodowano wykonywane przez
rodzicéw zawody zgodnie z z klasyfikacja ISCO-08. Nastepnie poszczegolnym
wartosciom ISCO-08 przypisano odpowiadajace im wartosci indeksu statusu
spoleczno-ekonomicznego ISEI-08. Wskaznik HISEI zbudowano w taki spo-
sob, ze przyjmuje on wyzsza wartos¢ ze wskaznikow ISEI obojga rodzicéw lub
jedyna dostepna, jesli dla jednego z rodzicéw nie posiadano danych.

Drugim wskaznikiem jest indeks zasoboéw materialnych rodziny dziecka.
Zostal on opracowany w oparciu o odpowiedzi na pytania ulozone na podsta-
wie analogicznych pytan w kwestionariuszach uczniowskich i rodzicielskich
badania PISA (OECD, 2010). Dostosowanie koncepcji tego wskaznika do po-
trzeb badania SUEK polegato na uwzglednieniu w nim wigkszej liczby pozycji

168



Polska edukacja w Swietle diagnoz prowadzonych z réznych perspektyw badawczych

odnoszacych si¢ do débr mogacych wspiera¢ dziecko w nauce, a zrezygnowa-
niu z kilku powszechnie posiadanych w Polsce ogélnych débr materialnych.
Strukture danych zbadano za pomocg eksploracyjnej analizy czynnikowej dla
zmiennych porzadkowych. Do indeksu wlaczono te pozycje, ktore istotnie
byly zwigzane z wymiarem posiadania ogdlnych zasobow. Nastepnie wartosci
indeksu wyliczane byly przy pomocy estymatréw EAP w skalowaniu IRT mo-
delem 2PL/GRM, metodg MML (Marginal Maximum Likelihood).

Trzecim wskaznikiem jest wyksztalcenie rodzicow wyrazone w latach na-
uki potrzebnych przecietnie do osiagniecia danego poziomu wyksztalcenia.
Przyjmuje on wyzsza warto$¢ ze wskaznikéw obojga rodzicow lub jedyna do-
stepna, jesli dla jednego z rodzicéw nie posiadano danych.

Schemat analizy danych

Oszacowanie zréznicowania miedzyszkolnego wynikéw ucznidéw zostalo wy-
liczone z uzyciem dwoch rodzajow dwupoziomowych hierarchicznych modeli
liniowych: analizy wariancji z efektami losowymi oraz analizy kowariancji
z efektami losowymi (Raudenbush i Bryk, 2002; Snijders i Bosker, 2012).
Modele te réznig si¢ od klasycznej regresji liniowej tym, ze podczas estymacji
wykorzystywana jest informacja o podziale uczniéw na grupy (nie ma potrze-
by wiaczania do modelu zmiennych typu ,,dummy” informujacych o przyna-
leznosci ucznia do danej szkoly). Informacja o wplywie tego pogrupowania na
zmienng zalezng znajduje swe odbicie w komponencie losowym modelu. Tym
samym, modele te sg efektywna i adekwatng metoda statystyczna stuzacg do
analizy danych uzyskanych w préobie wylosowanej z wykorzystaniem zlozo-
nych schematéw doboru proby oraz przejawiajacych hierarchiczng strukture.

W hierarchicznych modelach liniowych efekty losowe na poziomie grup (w tym
przypadku szkét) nie sg szacowane podczas procesu estymacji. Estymowana jest
ich wariancja (1) i ewentualnie kowariancja z innymi efektamilosowymi. W ana-
lizie wariancji z efektami losowymi, wariancja efektow losowych dla konkretnych
pozioméw moéwi o nam o szacowanej wielkosci zréznicowania wynikéw, ktore
mozemy przypisa¢ poszczegolnym poziomom. Analiza kowariancji z efekta-
mi losowymi wylicza te same parametry, jednakze po uwzglednieniu zwigzku
zmiennej zaleznej z tymi zmiennymi niezaleznymi, dla ktérych wyliczono efekty
stale lub losowe. W przypadku analiz wykonanych na potrzeby niniejszego ar-
tykulu, w ramach analizy kowariancji z efektami losowymi wplyw zmiennych
niezaleznych byl estymowany jako efekty state bez komponentu losowego.

Na potrzeby przygotowania wykresow ze srednimi wynikami szkét wyznaczo-
no bayesowskie predykcje a posteriori (empirical Bayes estimation). Metoda ta
pozwala wyznaczy¢ wartosci efektéw losowych dla szkét na podstawie dwoch
informacji: danych o jednostkach przynalezacych do konkretnej grupy (wy-
nikach uczniéw z danej szkoly) i zalozenia modelu o normalnym rozkladzie
efektow losowych na poziomie szkét o $redniej 0 i wariancji réwnej T*(Snijders,
Bosker, 2012, s. 62-67) . Bledy standardowe zostaly wyznaczone jako pierwia-
stek z wariancji rozktadu a posteriori.
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Zastosowane modele majg szczegdlna zalete w Swietle przeprowadzanych
analiz zréznicowania $rednich wynikéw dla szkot, sa bowiem dosy¢ odporne
na artefaktualne zwigkszanie wariancji miedzygrupowej, wynikajacej z wahan
w liczebnosciach poszczegélnych grup (szkot). Dzieje sie tak dlatego, ze srednie
dla szkot sg $ciggane do sredniej populacyjnej tym bardziej, im mniej uczniow
stanowilo podstawe do jej wyliczenia. Wydaje si¢ to rozsagdnym zalozeniem —
$rednia otrzymana z wynikéw dla matej liczby uczniéow jest mniej rzetelna niz
ta, do ktdrej obliczenia wzigto wyniki kilkudziesieciu uczniow.

Analizy wykonano za pomocg oprogramowania HLM6.06 (Raudenbush, Bryk
i Congdon, 2008). Postuzono si¢ metoda estymacji full maximum likelihood
oraz wykorzystano warunkowe wagi probkowania z poprawka na response rate.

Wyniki

Zrdéznicowanie miedzyszkolne wynikow nauczania po pierwszym
etapie ksztalcenia

Zacznijmy od przyjrzenia sie poziomowi zréznicowania miedzyszkolnego ze
wzgledu na osiagniecia szkolne po pierwszym etapie ksztalcenia, czyli na za-
konczenie nauczania zintegrowanego. W tabeli 1 przedstawiono oszacowania
wariangji efektéw losowych dla poziomu ucznidw i szkét uzyskane za pomo-
cg dwupoziomowych modeli pustych z losowa stala. Wariancja efektow szkot
dla kazdego testu osiggnie¢ jest statystycznie istotnie rézna od zera. Wskaznik
zréznicowania miedzyszkolnego uzyskano, dzielac wariancje efektow losowych
na poziomie szkdt przez wariancje calkowitg, a wynik wyrazono w procentach.

Tabela 1. Zréznicowanie miedzyszkolne wynikow nauczania po I etapie ksztalce-
nia - oszacowania na podstawie dwupoziomowych modeli z losowa stala (analiza
wariancji z efektami losowymi)

Test umiejetnosci  Test swiadomosci Test umiejetnosci
czytania jezykowej matematycznych
Oszacowanie efektow losowych

Wariancja efektow szkot 21,77 28,97 24,85
Wariancja na poziomie 199,62 197,63 199,61
uczniow
Wskazmk zréznicowania 9.84% 12,79% 11,07%
miedzyszkolnego
Liczba uczniéow 4739 4739 4634
Liczba szkot 172 172 172

Zrédto: opracowanie wlasne

Analizy te pokazujg, ze podzial uczniéw na szkoly wyjasnia dosy¢ duza
cze$¢ zréznicowania wynikow nauczania po pierwszym etapie ksztalcenia.
Oszacowane zroznicowanie miedzyszkolne waha sie w zaleznosci od testu —
dla testu czytania wynosi niecate 10%, a dla testu $wiadomosci jezykowej pra-
wie 13%, w tescie matematycznym podzial uczniéw ze wzgledu na szkoly od-
powiada za ok. 11% calkowitego zréznicowania wynikéw. Zeby dopowiedzie¢
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na pytanie o to, jak interpretowac te wielko$ci, warto przedstawi¢ oszacowane
zréznicowanie graficznie. Na rysunku 1 przedstawiono oszacowania $rednich
wynikéw szkot dla przykltadowego testu — testu umiejetnosci czytania — wraz
2 95% przedziatem ufnosci dla oszacowanej sredniej. Wyniki szkot uporzadko-
wano rosngco ze wzgledu na uzyskany sredni wynik. Na osi pionowej przed-
stawiono skale umiejetnosci czytania, w ktorej srednia wynikéw w populacji
uczniéow wynosi 0, a odchylenie standardowe wynikéw indywidualnych 15.
Z oszczednosci miejsca ograniczono sie do prezentacji wykresu tylko dla jed-
nego testu. Dla pozostalych testow wykresy wygladaja bardzo podobnie.
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Zrédto: opracowanie wlasne

Rysunek 1. Oszacowania $rednich wynikow szkol wraz z przedzialami ufnosci dla
testu umiejetnosci czytania (Sredni wynik w populacji = 0, odchylenie standardo-
we = 15)

Wykres ten pozwala graficznie zobrazowac zaobserwowane w probie zréznico-
wanie $rednich wynikéw dla szkol. Im bardziej stromo ukfadalaby si¢ $rednie
wyniki dla szkél, z tym bardziej zréznicowanym systemem szkolnym mieliby-
smy do czynienia. Na wykresie mozemy dostrzec, ze wigkszo$¢ szkdt nie rdzni
sie znaczaco wynikami nauczania, poniewaz przedzialy ufnosci dla ich srednich
wynikéw nachodzg na siebie. Jedynie na skrajach mozemy dostrzec szkoty, kto-
rych $rednie wyniki sg istotnie statystycznie rézne od $rednich wynikéw w po-
pulacji, a takze rozne od wynikéw szkot z drugiego kranca. Szkot takich jest ok.
27%. Jednak mimo tego, ze wiekszos¢ szkét osiaga srednio podobne wyniki, je-
8li spojrzymy na wielko$¢ réznicy miedzy szkotami o najnizszych i najwyzszych
wynikach, to zobaczymy, ze wynosi ona troche ponad 20 punktow, czyli jeden
ijedna trzecia odchylenia standardowego wynikow indywidualnych! Wyniki te
pokazuja, ze cho¢ oszacowane wartosci wskaznika zréznicowania migdzyszkol-
nego dla testéw osiggnie¢ szkolnych SUEK moga wydawac si¢ niewysokie, to
nie oznacza to, ze w przypadku kazdej pary szkot roznice te sg niewielkie.

Zréinicowanie miedzyszkolne wynikow nauczania po pierwszym
etapie ksztalcenia w badaniu PIRLS i TIMSS

W roku 2011 w 69 krajach odbyly si¢ kolejne edycje miedzynarodowych ba-
dan poswigconych analizie osiagniec¢ szkolnych uczniow TIMSS (Trends in

International Mathematics and Science Study) 1 PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study). Inicjatorem i organizatorem obu badan jest zalozone
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w 1967 r. Miedzynarodowe Towarzystwo Mierzenia Osiggnig¢ Szkolnych
(IEA), a jednym z gléwnych celéw badan jest dostarczenie rzetelnych i po-
réwnywalnych miedzynarodowo danych dotyczacych osiagnie¢ szkolnych
- z zakresu matematyki i nauk przyrodniczych w przypadku badania TIMSS
oraz umiejetnosci czytania, gdy mowimy o badaniu PIRLS. W Polsce w roku
2011 badanie PIRLS odbylo sie po raz drugi (pierwsza edycja badania, w ktorej
wzieta udziat Polska bylo badanie w 2006), w badaniu TIMSS nasz kraj uczest-
niczyl po raz pierwszy.

Badanie PIRLS i TIMSS objeto w 2011 roku kohorte uczniéw rok starsza
od tej bioracej udzial w badaniu SUEK. W badaniu wzi¢to udziat 150 szkét
podstawowych, w ktérych przebadano ponad 5 tysiecy ucznidéw klas trzecich
(Konarzewski, 2012). Zbiezno$¢ zaréwno daty badan, jak i badanych popu-
lacji, a takze sprawdzanego zakresu umiejetnoéci pozwala na poréwnanie
wynikow analizy zréznicowania miedzyszkolnego osiggnie¢ uczniow pomie-
dzy badaniami SUEK a badaniami organizowanymi przez IEA. W raporcie
z badan zalaczone sg wyniki analiz modeli trzypoziomowych, ktére pozwalaja
na przyjrzenie si¢ rozkladowi wariancji wynikoéw pomiedzy poziomami szkot,
klas i uczniéw. W zwigzku z tym, ze w niniejszym artykule nasze zainteresowa-
nie skoncentrowane jest na réznicach mig¢dzyszkolnych jako pewnej ogélnej
charakterystyce systemu szkolnego, dostepne wyniki badania PIRLS i TIMSS
przeliczono w ramach modeli dwupoziomowych w sposéb analogiczny do
analiz wynikéw badania SUEK. Tabela 2 zawiera zestawienie oszacowan wa-
riancji wynikow dla cze$ci matematycznej badania TIMSS oraz umiejetnosci
czytania mierzonej w badaniu PIRLS, a takze oszacowania wskaznikow zrdz-
nicowania miedzyszkolnego wynikéw tych testow.

Tabela 2. Zroznicowanie miedzyszkolne wynikow nauczania pod koniec I etapu
ksztalcenia - oszacowania na podstawie dwupoziomowych modeli z losowa stala
(analiza wariancji z efektami losowymi) na podstawie wynikow badan PIRLS

i TIMSS z roku 2011

Test umiejetnosci Test umiejetnosdci
czytania matematycznych

Wariancja efektow szkot 643,13 730,67
Wariancja na poziomie uczniéw 4637,48 4608,53
Wskaznik zréznicowania 12,18% 13,69%
miedzyszkolnego
Liczba uczniéw 5005 5027
Liczba szkot 150 150

Zrédto: opracowanie wlasne

Zaprezentowane dane z badan PIRLS i TIMSS potwierdzaja wyniki analiz
zroznicowania miedzyszkolnego uzyskane na podstawie danych z badania
SUEK. Drobne réznice, wielkosci 2-3 punktéw procentowych sugeruja moz-
liwo$¢ niedoszacowania zréznicowania osiagnie¢ po pierwszym etapie ksztal-
cenia w badaniu SUEK. Hipoteza ta jest o tyle prawdopodobna, ze badanie
reprezentatywnosci przeprowadzone po I etapie badania SUEK z wykorzysta-
niem danych ze sprawdzianu szostoklasisty wykazato, ze w wyniku odméw

172



Polska edukacja w Swietle diagnoz prowadzonych z réznych perspektyw badawczych

dyrektoréw szkot na udzial w badaniu, w ostatecznej, zbadanej probie szkot
zabraklo - w stosunku do préby zamierzonej — placéwek o bardzo niskich
i bardzo wysokich $rednich wynikach na sprawdzianie (Maluchnik, Stowicki,
Modzelewski i 2012). Nie zmienia to jednak faktu, ze zaréwno wyniki badan
IEA, jak i badania SUEK ukazujg obraz w $rednim stopniu zréznicowanego
systemu szkolnego. Nalezy przy tym pamietac, ze méwimy tu o zréznicowaniu
obserwowanym juz po I etapie ksztalcenia - zaledwie cztery lata (wliczajac
jeden rok obowigzkowego wychowania przedszkolnego) po powszechnym
rozpoczeciu przez uczniow edukaciji.

Zréinicowanie miedzyszkolne charakterystyk uczniow majacych
znaczenie dla wynikéw nauczania

Jak zasygnalizowano we wstepie, przyczyn zréznicowania miedzyszkolnego
wynikow nauczania mozna upatrywaé w dwoch zjawiskach. Po pierwsze moze
by¢ ono konsekwencja tego, ze jedne szkoty ucza efektywniej niz inne i tym
samym dajg lepsze szanse swoim uczniom na osiggnigcie wyzszych wynikow.
Z drugiej jednak strony, zréznicowanie to moze wynikac z tego, ze niektore
szkoly pracujg z uczniami o korzystniejszych cechach, majacych znaczenie dla
osiggnie¢ szkolnych, a inne z uczniami pochodzacymi z mniej sprzyjajacych
srodowisk. W takiej sytuacji, nawet jesli szkoly uczylyby tak samo dobrze,
z takg samg efektywnoscia, uzyskiwalyby rézne wyniki w testach osiggniec.
W celu oszacowania zréznicowania miedzyszkolnego efektywnosci nauczania
nalezy wiec uwzgledni¢ w modelu te cechy uczniéw, ktére wptywaja na osia-
gniecia szkolne, a ktdre sa nieréownomiernie rozdystrybuowane miedzy szko-
fami. Zanim poznamy wyniki analiz takiego modelu, przyjrzymy sie zatem
zréznicowaniu miedzyszkolnemu wybranych charakterystyk uczniow, ktére
maja znaczenie dla osiggnie¢ szkolnych. Pozwoli to na weryfikacje, ktére ze
zmiennych nalezy uwzgledni¢ w modelowaniu dla poprawnego oszacowania
zroznicowania miedzyszkolnego efektywnosci nauczania. Jesli bowiem szko-
ly nie réznityby sie znaczaco miedzy sobg srednim poziomem jakiej$ cechy
uczniow, to nawet gdyby bardzo silnie determinowala ona osiagnigcia szkolne,
nie miataby wigkszego znaczenia dla oszacowania zréznicowania migedzysz-
kolnego wynikéw nauczania.

Wiek ucznia

Inteligencja ucznia

Wyksztalcenie rodzicdw B migdzyszkolna

u wewngtrzszkolna
Status spoteczno-ekonomiczny (HISEI)

Zasobno$¢ domu ucznia

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Rysunek 2. Zréznicowanie szkol ze wzgledu na cechy uczniéw i ich rodzin.
Procent wariancji miedzyszkolnej w stosunku do wariancji catkowitej zmiennych
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Na rysunku 2 pokazano, jaka czg¢$¢ zréznicowania danej zmiennej w populacji
ucznidw mozemy przypisaé podzialowi uczniéw na szkoly. Pozostala czegs¢ to
wariancja wewnatrzszkolna. Im wigksza warto$¢ odsetka wariancji miedzysz-
kolnej, tym szkoty bardziej roznia si¢ miedzy sobg ze wzgledu na sredni poziom
danej cechy ucznidow. Zroznicowanie miedzyszkolne kazdej z analizowanych
zmiennych jest istotne statystycznie na poziomie istotnosci p<0,001%. Wyniki
te pokazaly, ze sposrdd charakterystyk uczniéw i ich rodzin uwzglednionych
w analizach, szkoly najbardziej roznig si¢ miedzy sobg ze wzgledu na status
spoteczno-ekonomiczny mierzony wskaznikiem HISEI. Podzial na szkoty
wyjasnia 17% wariancji tej zmiennej. Niewiele mniejsze jest zréznicowanie
miedzyszkolne pozostatych miar statusu, jakimi sa wyksztalcenie rodzicow
i zasobnos$¢ domu ucznia. Zaobserwowano takze znaczace zréznicowanie mie-
dzyszkolne poziomu inteligencji ucznidw, ktére jest na podobnym poziomie
jak zroznicowanie wyksztalcenia rodzicéw i wynosi 14%. Szkoly natomiast
w bardzo niewielkim stopniu rézniag si¢ miedzy soba ze wzgledu na wiek
uczeszczajacych do nich ucznidéw. Odsetek wariancji wieku uczniow, ktéry mo-
zemy wyjasni¢ podzialem na szkoty, mimo iz jest istotnie statystycznie wiekszy
od zera, ma pomijalne znaczenie praktyczne, wynosi bowiem niecaty 1%.

Zaprezentowane tu wyniki pokazaly, ze szkoly istotnie réznig si¢ miedzy soba
cechami ucznidw, ktore majg znaczenie dla osiggnie¢ szkolnych. Roznice te
s3 widoczne w szczegdlnosci w przypadku statusu spoteczno-ekonomicznego
oraz inteligencji uczniéw. Oznacza to, Ze za czes¢ obserwowanego zrdéznico-
wania miedzyszkolnego wynikéw nauczania moze odpowiadac to, ze szkoty
pracuja z uczniami o réznych cechach determinujacych w pewnym stopniu
sukces edukacyjny. Jesli chcemy zatem oszacowac, jak bardzo szkoly réznig sie
miedzy sobg efektywnos$cig nauczania, powinni$my wytraci¢ z modelu zréz-
nicowanie tych cech.

Zroznicowanie miedzyszkolne efektywnos$ci nauczania po pierwszym
etapie ksztalcenia

W celu oszacowania tego, jak bardzo szkoty réznia sie miedzy sobg efektywno-
$cig nauczania, wyspecyfikowano modele, w ktérych kontrolowano znaczenie
tych zmiennych, ktdre sg istotnie statystycznie nieréwnomiernie rozdystrybu-
owane miedzy szkotami, a mogacych ksztaltowac osiagniecia szkolne uczniow.
W tabeli 3 przedstawiono oszacowania efektéw losowych z dwupoziomowych
modeli z losowg stalg i efektami statymi dla wymienianych wcze$niej zmien-
nych kontrolnych: wiek, inteligencja, wyksztalcenie rodzicéw, HISEI oraz za-
sobno$¢ domu ucznia. Dla czytelnosci tabeli nie pokazano oszacowan efektow
stalych, ktére nie sg przedmiotem naszej analizy. Wariancja efektow szkot dla
kazdego testu osiggniec jest statystycznie istotnie rézna od zera.

2 Prezentowane dane pochodza z pieciu niezaleznych modeli. Analizy dla kazdego modelu przeprowa-
dzono dla wszystkich dostepnych danych, uwzgledniajac dla kolejnych zmiennych nastepujaca liczbe
uczniow: 5081, 4975, 5484, 4930, 5121. Uczniowie byli zgrupowani w 172 szkotach.
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Tabela 3. Zroznicowanie miedzyszkolne efektywnosci nauczania po I etapie
ksztalcenia - oszacowania na podstawie dwupoziomowego modelu z losow3 stala
i efektami stalymi dla zmiennych kontrolnych (analiza kowariancji z efektami
losowymi)

Test umiejetnosci  Test $wiadomosci  Test umiejetnosci
czytania jezykowej matematycznych

Oszacowanie efektéw losowych

Wariancja efektow szkot 13,07 13,70 13,71
Wariancja na poziomie uczniéw 136,06 117,45 111,63
mzlz‘;@zlzligfﬁzgfowama 8,76% 10,45% 10,93%
Liczba uczniéw 4725 4725 4784
Liczba szkot 172 172 172

Zrédto: opracowanie wlasne

Wyniki te pokazuja, ze jesli kontrolujemy cechy biologiczno-spoteczne
ucznidw, to zréznicowanie miedzyszkolne osiagni¢¢ szkolnych jest troche
nizsze. Tak wiec, zgodnie z przewidywaniami, za cze$¢ zréznicowania mie-
dzyszkolnego wynikéw nauczania odpowiada zréznicowanie miedzyszkolne
w zakresie potencjalu uczniéw na wejsciu. Uzyskane tu wyniki informuja
o tym, na ile szkoly réznilyby sie miedzy sobg ze wzgledu na wyniki nauczania,
jesli wszystkie pracowalyby z uczniami o takich samych cechach biologicz-
no-spotecznych. Mozna je wiec interpretowa¢ w kategoriach zréznicowania
w zakresie wkiadu szkoly w postepy uczniéw niezaleznie od ich potencjatu
czy - inaczej mowigc — w zakresie efektywnosci nauczania. Pokazuja one, ze
nawet jesli kontrolujemy potencjal uczniow, podzial na szkoty wyjasnia znacz-
ng czes¢ zréznicowania wynikow.

Dodanie do modelu zmiennych kontrolnych zredukowalo jednak nie tylko
wariancje efektow na poziomie szkol, ale w duzej mierze takze wariancje na
poziomie uczniéw. Oznacza to, ze sporg cze$¢ zrdznicowania indywidualnego
osiggniec szkolnych mozemy przypisa¢ cechom biologicznym uczniéw i $ro-
dowisku rodzinnemu, z ktérego pochodza. Redukcja wariancji na poziomie
ucznioéw, poza tg oczywistg interpretacja, prowadzi jednak do jeszcze jednej
konsekwencji — zmniejszenia bledu standardowego oszacowania efektow gru-
powych. Co to oznacza? Spojrzmy na rysunek 3, na ktérym przedstawiono
oszacowania wskaznikéw efektywnosci nauczania® dla testu umiejetnosci
czytania wraz z 95% przedzialem ufno$ci. Wyniki te w pewnym uproszczeniu
mowig o tym, o ile Srednio punktéw zostal przesuniety rozklad wynikéw indy-
widualnych z zakresu umiejetnosci czytania w danej szkole w stosunku do roz-
ktadu przewidywanego na podstawie cech uczniéw uwzglednionych w mode-
lu i zalezno$ci miedzy tymi zmiennymi a zmienng zalezna w populacji. Skala,

> Miedzy tak skonstruowang miarg a klasycznymi wskaznikami edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) jest
spore podobienstwo wynikajace z faktu uwzgledniania w modelu zmiennych $wiadczacych o potencja-
le uczniéw. W szacowaniu wskaznikéw EWD bierze si¢ pod uwage uprzednie osiagniecia szkolne jako
podstawowg charakterystyke uczniow wyznaczajaca szanse na dobry wynik na tescie podsumowujacym
kolejny etap ksztalcenia. Tak skonturowana miara, jak ta wyliczona na potrzeby analiz zaprezentowa-
nych w tym tekscie, nazywana jest w literaturze kontekstualng miarg osiggnie¢ (por. np. Lenkeit, 2013;
Organisation for Economic Co-operation and Development, 2008).
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na ktdrej przedstawiono wyniki, jest skalg indywidualnych wynikéw w tescie
czytania, o odchyleniu standardowym w populacji réwnym 15. Srednia w po-
pulacji tych efektow jest rowna 0. Inaczej moéwiac, wyniki zobrazowane na
wykresie pokazuja, ile srednio punktéw w tescie czytania dana szkota dodata
(lub odjeta) uczniom w stosunku do wynikéw przewidywanych na podstawie
ich potencjalu. Efekty te zostaly oszacowane w sposob analogiczny do oma-
wianego dla modelu pustego z tym zastrzezeniem, ze zostaly one policzone na
podstawie modelu uwzgledniajacego zmienne wyjasniajace.
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Zrédto: opracowanie wlasne

Rysunek 3. Oszacowania wskaznikow efektywnosci nauczania szkol wraz z prze-
dzialami ufnosci dla testu umiejetnosci czytania

Jak widzimy, na podstawie poréwnania wykreséw znajdujacych si¢ na rysun-
kach 11 3 spadek wariancji miedzyszkolnej uwidacznia si¢ w bardziej plaskiej
linii, ktéra rysuje si¢ nam z kropek oznaczajacych srednie dla wyznaczonych
efektéw. Widzimy jednak takze, ze przedzialy utnosci s wezsze, dzigki czemu
nadal ok. 24% szkol ma — wyznaczony w ten sposob — wskaznik efektywnosci
nauczania istotnie rézny od przecietnej. Nadal tez réznica pomigedzy najlepsza
i najstabszg szkolg jest niemata, bo troche ponad jedno odchylenie standardo-
we. Dla testu matematycznego jest niewiele wigksza, a dla testu swiadomosci
jezykowej w granicach péttora odchylenia standardowego.

Podsumowanie

Miara zréznicowania miedzyszkolnego wynikéw nauczania na danym etapie
ksztalcenia jest przydatnym wskaznikiem charakteryzujacym system szkolny.
Pozwala na okreslenie, jak bardzo szkoly réznig si¢ migdzy sobg wynikami
swoich uczniéw. Tak wiec moze ona stuzy¢ za wskaznik jednolitosci syste-
mu ksztalcenia. Z drugiej strony, jest ona punktem wyjscia dla badan majg-
cych na celu poszukiwanie szkolnych uwarunkowan wynikéw nauczania.
Obserwowane zroznicowanie miedzyszkolne badacze starajg si¢ wyjasnié
charakterystykami szkoly, nauczycieli czy cechami proceséw dydaktycznych.

Powyzsze analizy pokazuja, ze zréznicowanie miedzyszkolne wynikdw naucza-
nia w zakresie umiejetnosci czytania, $wiadomosci jezykowej i umiejetnosci
matematycznych po pierwszym etapie ksztalcenia jest znaczace. Zmniejsza sie
ono jednak, jesli policzymy je, kontrolujac cechy uczniéw i rodzin, z ktérych
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pochodza. Oznacza to, Ze w pewnym stopniu zréznicowanie miedzyszkolne
wynikéw na poziomie nauczania zintegrowanego jest rezultatem zrozni-
cowania miedzyszkolnego potencjalu uczniéw na wejsciu. Jednak nawet po
wytraceniu tego zréznicowania szkoly réznia si¢ wcigz w istotnym stopniu
efektywnoscig nauczania, co prowadzi do znacznych roznic, jesli porownamy
szkoly o skrajnych wynikach. Biorac pod uwage, Ze méwimy o podsumowaniu
efektow ksztalcenia po III klasie szkoly podstawowej, obserwowane wyniki su-
geruja istnienie niepokojacego zjawiska — zréznicowanej efektywnosci naucza-
nia szkdl juz na samym poczatku formalnego procesu ksztalcenia.
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