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Szacowanie efektu nauczyciela
na osiggniecia edukacyjne uczniow
z wykorzystaniem hierarchicznego

modelowania liniowego
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Nauczyciele, roznigc si¢ efektywnoscia pracy, wplywaja na wyniki uczniéw. Analizowano dane z ogélnopol-
skiego badania przeprowadzonego w gimnazjach w 2012 r. Analizy objety 3883 ucznidw z 246 oddzialow, ze
137 szkot 1 202 nauczycieli matematyki oraz 4119 ucznidw z 260 oddzialow, ze 143 szkoél i 215 nauczycieli
jezyka polskiego. Wariancja wynikow egzamindw przypisana nauczycielom wyniosta 12% (matematyka)
i 8% (kompetencje jezykowe). W modelu uwzgledniajacym m.in.: wczesniejsze osiagniecia, inteligencje,
zmienne statusowe rodziny ucznia, efekt nauczyciela wyjasnil 5% (matematyka) i 4% (kompetencje jezy-
kowe) wariancji wynikéw egzaminu. Do tej pory nie bylo jasne, za pomoca jakich cech nauczycieli i stylu
nauczania mozna wyczerpujaco wyjasni¢ zréznicowanie efektywnosci ich pracy. Skala ,,autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” wyjasnita 91% efektu nauczyciela w nauczaniu matematyki i 81% w nauczaniu
jezyka polskiego, przy kontroli wczesniejszych osiagnie¢ edukacyjnych, inteligencji, zmiennych statusowych
rodziny ucznia i lokalizacji gimnazjum.

SLOWA KLUCZOWE: socjologia edukacji, efekt nauczyciela, szkolne uwarunkowania efektywnosci ksztaltce-
nia, modele hierarchiczne, HLM.

Bourdieu, 1986; Bourdieu i Passeron, 1990;

Co najmniej od 1902 r. (Rice) badacze
Mosteller i Moynihan, 1972; Plowden, 1967),

poszukujg czynnikéw najlepiej wyjas-

niajacych osiagnigcia szkolne uczniéw. Od
1966 r. (Coleman i in.) dominowata teza, ze
czynnikiem tym jest rodzina ucznia ijej miej-
sce w strukturze spotecznej. Teza ta, wsparta
licznymi badaniami (Blau i Duncan, 1967;
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nia wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej (EWD)”,

jest obecnie krytykowana (Byrne i in., 2010;
Hart, Petrill i Kamp Dush, 2009; Kovas,
Haworth, Petrill i Plomin, 2007; McGueiin.,
2007; Oliver i in., 2004). Przywolani autorzy
wskazujg, Ze po uwzglednieniu czynnika
genetycznego, wplyw rodziny na osiggniecia
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ucznidw jest znacznie mniejszy, niz pierwot-
nie przypuszczano.

Praktycznie zorientowani badacze,
chcac wspomaga¢ wynikami swoich badan
decyzje tworcow polityk edukacyjnych,
poszukujg predyktoréw wynikéw naucza-
nia wsrod zmiennych, na ktére mozna
wplywa¢ decyzjami politycznymi i finanso-
wymi. Badania pokazujg, Ze wérdd czynni-
kéw kontrolowanych przez system szkolny
najbardziej obiecujgca w wyjasnianiu osiag-
nie¢ szkolnych jest efektywnos¢ nauczycieli
(Akiba, LeTendre i Scribner, 2007; Hanu-
shek, 1997; Jordan, Mendro i Weerasinghe,
1997; Rivkin, Hanushek i Kain, 2005; San-
dersiRivers, 1996; Tayloriin., 2010; Wright,
Horn i Sanders, 1997).

Artykut odpowiada na pytania: (a) Jak
duzy jest efekt nauczyciela, czyli w jakim
stopniu nauczyciele moga przyczyniac¢ si¢ do
podnoszenia osiagnie¢ szkolnych uczniow?
(b) Czy nauczyciele i szkoty istotnie rdznig sie
w swoich mozliwo$ciach podnoszenia osiag-
nie¢ szkolnych uczniow? Jedli tak, to (c) czy
réznice te mozna wyjasni¢ przez charaktery-
styki nauczycieli (np. staz pracy, wyksztalce-
nie) i ich pracy (np. style prowadzenia lekcji)?

Odpowiedzi na pytania badawcze
udzielono na podstawie wynikéw analizy
danych dotyczacych nauczycieli matema-
tyki i jezyka polskiego, ktorzy uczyli w kla-
sach trzecich w gimnazjum oraz danych
dotyczacych uczniéw, w tym ich wynikow
z cze$ci matematycznej i polonistycznej
egzaminu gimnazjalnego z 2012 r.

Przeglad wynikéw
dotychczasowych badan

Barbara Nye, Spyros Konstantopou-
los i Larry Hedges (2004) podsumowali
wyniki 15 oszacowan efektu nauczyciela,
ktére byly raportowane w pieciu badaniach
(Armour, 1976; Goldhaber i Brewer, 1997;
Hanushek, 1971; 1992; Murnane i Phillips,
1981). Autorzy raportuja, ze od 7% do 21%
warjancji osiggnie¢ edukacyjnych uczniow

wyjasnia rézna efektywno$¢ nauczycieli.
Wrynik ten koresponduje z efektem d = 0,32
(Cohen, 1988)!, co oznacza, ze wraz ze WZros-
tem o jedno odchylenie standardowe miary
efektywnoséci nauczyciela, $rednio o okoto
jedng trzecig odchylenia standardowego
wzrastajg  osiagniecia  szkolne uczniow
(Hattie, 2009).

Brian Rowan, Richard Correnti i Robert
J. Miller (2002), ktorzy zastosowali modelo-
wanie hierarchiczne, raportowali od 18% do
28% (matematyka) oraz od 12% od 23% (czy-
tanie) wyjasnionej wariancji miedzy oddzia-
tami szkolnymi w modelu pustym z losowa
stalg (zob. Bryk i Raudenbush, 1992) oraz
odpowiednio: miedzy 8% i 18% (matema-
tyka) i miedzy 4% i 16% (czytanie) dla modelu
uwzgledniajacego  wczesniejsze  osiagnie-
cia ucznia, status spoleczno-ekonomiczny
rodziny ucznia, sktad spoleczny szkoty.

Niektorzy badacze (np. Scheerens i Bosker,
1997) interpretujg wariancje miedzyoddzia-
towa wynikéw uczniow w modelu pustym
jako efekt nauczyciela. Podejscie to ma swoje
uzasadnienie, poniewaz efektywno$¢ pracy
nauczycieli jest najsilniejszym predyktorem
osiggnie¢ uczniow na poziomie oddzialu.
Obok efektu nauczyciela, na poziomie oddzia-
tow rozwaza sie takze efekt rowiesnikow
i efekt liczebnosci oddziatu. Jednak stymuluja
one poprawe osiagnie¢ uczniéw dopiero przy
udziale nauczyciela. Efekt rowiesnikow sty-
mulujacy procesy nauczania moze zaistniec,
gdy nauczyciele modyfikujg swoje praktyki
dydaktyczne, uwzgledniajac charakterystyki
i potencjal grupy uczniéw (Wilkinson, 2002).
W przypadku malo licznych oddziatéw nalezy
spodziewac sie braku lub niewielkiej poprawy
wynikow ucznidw, o ile nauczyciel nie zmieni
swoich metod nauczania i nie wykorzysta
potencjalu malej klasy do odpowiedniego

! Efekt d Cohena definiuje si¢ jako réznice miedzy
$rednig wartoscig zmiennej zaleznej w grupie ekspo-
nowanej na dziatanie bodzca (np. efektywny nauczy-
ciel) i grupie kontrolnej, podzielona przez odchylenie

standardowe, tj. g = f1=%z,
s
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dostosowania programu i sposobéw naucza-
nia (Robinson, 1990).

Na wartos$¢ wariancji miedzyoddzialowej
skladaja si¢ czynniki nie tylko na poziomie
klasy, ale przede wszystkim wczesniejsze
osiggniecia uczniow i cechy ich $rodowi-
ska rodzinnego. Dlatego inni badacze (np.
Rowan, Correnti i Miller, 2002) jako efekt
nauczyciela definiujg wariancje miedzyod-
dziatowa w modelu, ktéry kontroluje co naj-
mniej status spoteczno-ekonomiczny rodziny
ucznia i wezesniejsze osiggniecia edukacyjne.

Modelowanie hierarchiczne wykorzy-
stali w swoich analizach Nye, Konstanto-
poulos i Hedges (2004). Dane pochodzily
z eksperymentu The Tennessee Class Size
Experiment, znanego bardziej jako projekt
STAR (Student-Teacher Achievement Ratio).
W swoich analizach autorzy uwzglednili
na poziomie indywidualnym wczesniejsze
wyniki uczniow, ple¢, status spoteczno-
-ekonomiczny rodziny, przynaleznos¢ do
grupy etnicznej. Na poziomie oddzialéw
uwzgledniono liczebno$¢ klasy, pelnoeta-
towa pomoc nauczycielska, doswiadczenie
nauczyciela i odbyta edukacje. Wariancja
miedzyoddzialowa w pelnym modelu z loso-
wymi stalymi wyniosta 13% (matematyka)
i 7% (czytanie). W modelu pustym odpo-
wiednio: 14% i 9%.

Jeszcze silniejszych dowodéw na istot-
no$¢ efektu nauczyciela dostarczajg bada-
nia uwzgledniajace czynnik genetyczny. Sg
to badania na bliznietach. Czynnik gene-
tyczny wyjasnia do 65% osiggniec szkolnych
(Oliver i in., 2004). Uwzgledniajac czynnik
genetyczny, efekt nauczyciela szacuje si¢ na
8% (Byrne i in., 2010). Jak wykazala Jeanette
Taylor i wspolpracownicy (2010), jakos¢
pracy nauczyciela moderuje efekt gene-
tycznego potencjalu poznawczego ucznia.
Nauczyciele, ktorzy sa w stanie zapewnic¢
optymalne $rodowisko dla realizacji natu-
ralnych trajektorii rozwojowych swoich
uczniéw, najbardziej przyczyniajg sie do ich
sukcesow edukacyjnych. Przeglad literatury
dotyczacej wpltywu czynnika genetycznego

na wyniki uczniéw mozna znalez¢ w pracy
Artura Pokropka (2013).

Nie ma watpliwosci, ze nauczyciele, roz-
nigc si¢ efektywnoscig (jakoscig pracy),
wplywaja na wyniki uczniéw. Nie jest nato-
miast jasne, jakie konkretne cechy nauczycieli
i stylu ich pracy, pozwalaja wyjasni¢ zrézni-
cowanie w efektywnosci ich pracy mierzonej
osiggnieciami uczniéow. Ten stan rzeczy ma
swoje odzwierciedlenie w parafrazie popular-
nego twierdzenia ,teacher matters” (,,nauczy-
ciel ma znaczenie”), dokonanego przez
Johna Hattie (2009, s. 108) — ,wvariance due
to teachers makes the difference” (,warian-
cja w wynikach powodowana osobg nauczy-
ciela. ma znaczenie”). Z kolei, jak zauwa-
zaja Nye, Konstantopoulos i Hedges (2004,
s. 237), ,powszechnie akceptuje si¢ fakt, ze
nauczyciele roznig sie efektywnoscia, jednak
dostepne dowody empiryczne sg stabe”. Ste-
ven Rivkin, Eric Hanushek i John Kain (2005,
s. 419) twierdza, ze:

mata liczba empirycznych dowodéw doty-
czgcych roli nauczyciela w determinowaniu
osiagnie¢ szkolnych oraz przyszlego sukcesu
akademickiego i sukcesu na rynku pracy,
moze prowadzi¢ do wniosku, ze rodzice i ucz-
niowie przeceniajg role nauczyciela lub tez, ze
mierzalne charakterystyki nauczyciela wyjas-
niajg niewiele rzeczywistego zrdéznicowania
(true variation) w efektywnosci nauczycieli
[thum. M. K.].

Badacze spierajg sie 0 mozliwo$¢ wyjasnie-
nia zréznicowania efektywno$ci nauczycieli
przez ich charakterystyki, takie jak wyksztat-
cenie, do$wiadczenie, wynagrodzenie itp.
Spory te zaznaczyly si¢ wyraznie w debacie
miedzy Erikiem Hanushkiem (1986; 1989;
1996; 1997) alLlarrym Hedgesem, Richar-
dem Laine’em i Robem Greenwaldem (1994a;
1994b; 1996). Hanushek stoi na stanowisku,
ze metaanaliza dostepnych badan wskazuje
na brak silnego pozytywnego zwigzku cha-
rakterystyk nauczycieli z wynikami uczniéw,
przynajmniej gdy kontrolowany jest status
spoleczno-ekonomiczny rodziny ucznia. Gre-
enwald, Hedges i Laine uwazajg, ze analiza
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tych samych danych prowadzi do wniosku
o istnieniu pozytywnego zwiazku miedzy
tymi zmiennymi, ajego sila ma praktyczne
znaczenie dla tworcow polityk oswiatowych.
Mimo braku zgody na temat znaczenia
poszczegdlnych charakterystyk nauczycieli
i stylow ich pracy w wyjasnianiu zmiennosci
osiagnie¢ edukacyjnych, nalezy przytoczy¢
dowody empiryczne na rzecz alternatywnych
stanowisk.

Znajomos¢ nauczanego przedmiotu. W pod-
sumowaniu wynikéw 30 badan dotyczacych
zwigzku poziomu wiedzy przedmiotowej
nauczyciela z wynikami uczniéw, 17 wyka-
zalo zwiazek pozytywny, a 13 brak zwiagzku
(Byrne, 1983). Jednakze w badaniach relacjo-
nujacych brak zwiazku odnotowano tak mata
zmienno$¢ w wiedzy przedmiotowej nauczy-
cieli, Ze nieistotne statystycznie wyniki byly
nie do unikniecia. Patricia Ashton i Linda
Crocker (1987) sposrod 14 relacjonowanych
badan wskazaly 5, ktdére orzekaly o pozy-
tywnym zwigzku wiedzy przedmiotowej
z efektywnoscig nauczycieli, mierzong jako
$rednie wyniki uczniéw. Wyniki nauczycieli
na testach kompetencji jezykowych (verbal
ability), oceniajagcych umiejetnosci czytania,
wiedze gramatyczng, zakres slownictwa,
okazujg si¢ stabo korelowa¢ z wynikami na
testach jezykowych uczniéw (Bowles i Levin,
1968; 1992; Ehrenberg i Brewer, 1995; Fergu-
son i Ladd, 1996; Hanushek, 1971). Silniej-
sze zwigzki prezentuja wyniki egzaminéw
przedmiotowych, ktérym poddawani sa
nauczyciele, z wynikami uczniéw w zakresie
matematyki (Ferguson i Ladd, 1996; Rowan,
Chiang i Miller, 1997). Nye, Konstantopoulos
i Hedges (2004) oszacowali, ze wraz ze wzro-
stem o jedna jednostke miary wyksztalcenia
nauczyciela, uczniowie otrzymujg $rednio
o 0,037 (matematyka) oraz 0,013 (kompe-
tencje jezykowe) odchylenia standardowego
miary osiagnie¢ szkolnych wiece;j.
AndrewWayneiPeter Youngs(2003) doko-
nali przegladu badan dotyczacych zwigzku
charakterystyk nauczyciela z przyrostami

osiggnie¢ szkolnych uczniow. Na podstawie
publikacji objetych analizg, autorzy wyka-
zali wplyw posiadania przez nauczyciela
wyzszego wyksztalcenia na wyniki testow
kompetencji matematycznych. Nie ma pew-
nych dowoddéw tego zwigzku w przypadku
przedmiotéw  przyrodniczych, humani-
stycznych i jezykéw obcych. Badania Lindy
Darling-Hammond (2000) dowodza silnego
pozytywnego wplywu wysokich kwalifika-
¢ji nauczycieli na wyniki uczniéw. Autorka
wnioskuje, ze zmienna ,odsetek wysoko
wykwalifikowanych nauczycieli w szkole” jest
najsilniejszym  predyktorem wynikéw ucz-
niow sposrod zmiennych charakteryzujacych
nauczycieli. Pozostale zmienne na poziomie
szkoly, tj. stosunek liczby uczniéw do nauczy-
cieli (pupil-teacher ratio), liczebnos¢ klas,
proporcja nauczycieli w personelu szkoly,
w analizach Darling-Hammond (2000)
pokazuja pozytywny, jednak bardzo maty
lub nieistotny zwigzek z wynikami ucznidw.
Daniel Goldhaber i Dominic Brewer (1997;
2000), atakze Brian Rowan, Fang-Shen
Chiang i Robert J. Miller (1997) wykazali
brak zwigzku wynikéw ucznidéw i poziomu
wyksztalcenia nauczycieli. Autorzy raporto-
wali zwigzek wynikow uczniéw i dziedziny
wyksztalcenia nauczyciela. Tylko w przy-
padku matematyki efekt okazal si¢ istotny.
Uczniowie, ktorych nauczyciele posiadaja
tytul magistra z matematyki, osiagali lepsze
wyniki na testach z matematyki.

Wyksztalcenie pedagogiczne. Carolyn Evert-
son, Willis Hawley, Marilyn Zlotnik (1985)
wykazali staly pozytywny efekt formalnego
wyksztalcenia pedagogicznego nauczycieli na
wyniki uczniéw. Podobnie jak w przypadku
poziomu wiedzy nauczanego przedmiotu, i tu
wystepuje problem z malg wariancjg, co unie-
mozliwia zaobserwowanie istotnego efektu.
Sposréd 13 badan, 11 raportowalo wyz-
sza efektywno$¢ nauczycieli posiadajacych
pelne uprawnienia zawodowe nad nauczy-
cielami bez dyplomu lub posiadajagcymi nie-
pelne uprawnienia zawodowe. Umiejetnosci
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dydaktyczne sg powigzane z wiedzg przed-
miotowa i koreluja z wynikami ucznidw.
Wielu autoréw wykazalo takze, ze lepsze
wyniki osiggaja wychowankowie nauczycieli,
ktdrzy uczestniczag w programach doskonale-
nia zawodowego z zakresu dydaktyki przed-
miotowej (Wiley i Yoon, 1995; Brown, Smith
i Stein, 1996).

Staz zawodowy. Zauwazono dodatni, jednak
nie zawsze istotny i raczej nieliniowy, zwig-
zek stazu zawodowego nauczycieli z wynika-
mi uczniéw (Klitgaard i Hall, 1975; Murnane
i Phillips, 1981). Poczatkujagcy nauczyciele
(ponizej 3 lat doswiadczenia zawodowego) sa
mniej efektywni niz nauczyciele z dluzszym
stazem. Wyraznie lepsze wyniki osiagajg ucz-
niowie nauczani przez nauczycieli z ponad
piecioletnim stazem (Rosenholtz, 1986). Efek-
tywnos¢ nauczania obniza si¢ u nauczycieli
zblizajacych sie do wieku emerytalnego. Nye,
Konstantopoulos i Hedges (2004) oszacowali
efekt stazu nauczania na 0,085 (matematyka)
oraz 0,094 (kompetencje jezykowe) odchyle-
nia standardowego wynikéw uczniow.

Klimat nauczania. Dowiedziono istotnego
zwigzku klimatu nauczania z wynikami ucz-
niéw (Freiberg, 1999; Anderson, 1982). Vale-
rine Lee i Anthony Bryk (1989) wykazali, ze
klimat nauczania ukierunkowany na osiag-
niecia, jest istotnym czynnikiem wyjasniaja-
cym zréznicowanie wynikow uczniow. Gdy
przywodztwo nauczycieli bardziej nastawio-
ne jest na korygowanie zachowan niepozada-
nych oraz wskazywanie rozwigzan popraw-
nych, efektywnos¢ nauczania staje si¢ wyzsza
(Brown, 2001). Z kolei Brian Mullen i Carolyn
Copper (1994) zwrocili uwage na spdjnos¢
grupy nauczycieli jako czynnika pozytywnie
oddzialujacego na osiggniecia szkolne ucz-
niow. Ronald Edmonds (1979) obok bezpiecz-
nego i stabilnego klimatu szkoty wskazuje na
pozytywny zwigzek z wynikami ucznidéw
takich czynnikéw, jak: silne przywoédztwo
dyrektora, zgodnos¢ co do celéow i metod
nauczania wérdd kadry nauczycielskiej, wy-

sokie wymagania wobec uczniéw, wykorzy-
stywanie wynikéw ucznia do ewaluacji pracy
nauczyciela.

Ruth Wade (1984) w przegladzie studiow
nad efektywnoscig nauczyciela wskazata na
istotne czynniki efektywnosci pracy nauczy-
ciela, takie jak: ustalanie celéw ksztalcenia,
dlugo$¢ kursow, charakterystyki nauczanej
grupy, lokalizacja szkoly, harmonogram
zaje¢, motywacja do pracy, struktura i tech-
niki nauczania. Wilbur Brookover (1982),
w ksigzce podsumowujacej kilkadziesigt
badan nad efektywnoscig pracy szkot, dodaje
jeszcze do tej listy: nauczanie grupowe,
efektywne strategie nauczania, efektywne
zarzadzanie klasg, stosowanie wzmocnien
pozytywnych ucznidw, zaangazowanie sie
rodzicow w zycie szkoly.

W metaanalizie ponad 100 studioéw ekspe-
rymentalnych nad praca nauczyciela, Robert
Marzano, Jana Marzano, Debra Pickering
(2003) wskazali, ze istotne dla osiggniecia
sukcesu edukacyjnego moga by¢ czeste pod-
sumowania i naklanianie uczniéw do robie-
nia notatek, wzmocnienia pozytywne ucz-
niéow i wyrazanie oznak uznania, gdy na to
zastugujg, zadawanie prac domowych i praca
indywidualna na lekcjach, wspdlne rozwigzy-
wanie problemoéw, precyzyjne definiowanie
celoéw i zapewnianie wsparcia w ich realizacji,
stawianie hipotez i testowanie ich, aktywowa-
nie u uczniéw posiadanej juz wiedzy.

Hattie (2009) podsumowal wyniki
31 metaanaliz dotyczacych wplywu nauczy-
ciela na wyniki uczniéw. W Tabeli 1 przed-
stawiono wyniki jego pracy. Oprocz meta-
analizy dotyczacej efektu nauczyciela
w ogole, zaprezentowano zbiorcze wyniki
metaanaliz  poswieconych  konkretnym
charakterystykom nauczycieli i stylom
ich pracy. Hattie do raportowania efektow
wykorzystal miare d Cohena (Cohen, 1988).
W badaniach edukacyjnych efekt d = 0,2
nalezy interpretowac jako staby; d = 0,4 jako
$redni; a d = 0,6 jako silny efekt (Hattie, 2009,
s. 9). Do najwiekszych przyrostow wynikow
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uczniéw przyczyniaja si¢ nauczyciele,
ktorzy brali udziat w szkoleniach z zakresu
prowadzenia  lekcji  wykorzystujacych
wideoanalizy (d = 0,88). Wyniki uczniow
podnosza nauczyciele, ktorzy formulujg
zrozumiale 1 precyzyjne komunikaty
(d = 0,75). Zdolnosci jezykowe nauczy-
cieli pozwalaja im na komunikowanie idei
w przejrzysty i przekonujacy sposob (Mur-
nane, 1985). Efektywni sg takze ci, ktérzy
majg dobre relacje ze swoimi uczniami
(d = 0,72). Sposrod pozostatych zmiennych,
ktére mierzg relacje nauczycieli i ucznidw,
najwieckszy wplyw na wyniki uczniéow
majg: promowanie samodzielnosci, empa-
tia, przyjaznos¢, zachecanie do mysélenia
analitycznego, krytycznej oceny i mysélenia
kreatywnego, zachecanie do nauki, indy-
widualizacja nauczania. W przypadku
wszystkich tych zmiennych d > 0,4.
Podsumowujac omoéwione metaana-
lizy i przeglady badan, wskaza¢ mozna
pozytywny wplyw na wyniki uczniow:
udzialu nauczycieli w szkoleniach z zakresu

Tabela 1

prowadzenia lekcji; formulowania przez
nauczyciela zrozumiatych i precyzyjnych
komunikatow do uczniéw; wiedzy z naucza-
nego przedmiotu, zwlaszcza w przypadku
matematyki; formalnego wyksztalcenia
pedagogicznego; stazu; spojnosci  grupy
nauczycieli; zgodnos$ci kadry nauczycielskiej
co do celéw i metod nauczania; wysokich
wymagan wobec uczniow; wykorzystywa-
nia wynikéw uczniéw do ewaluacji pracy.

Szacowanie efektu nauczyciela

Analizowane dane dotycza ucznidow
i nauczycieli gimnazjéow i zostaly zgro-
madzone w ramach ,Badania uwarun-
kowan osiggnie¢ szkolnych ucznidow
szkol podstawowych i gimnazjow”, rea-
lizowanego przez zespol Edukacyjnej
Wartosci Dodanej (EWD) od stycznia
2010 do czerwca 2012 (01-04.2010 - 1.
etap; 09-10.2011 - 2. etap; 05-06.2012
- 3. etap). Badanie objelo 5249 ucznidw,
w 292 klasach, w 150 szkotach oraz 3579

Podsumowanie informacji z metaanaliz dotyczqcych efektu nauczyciela na osiggniecia edukacyjne

uczniéw (Hattie, 2009, s. 109)

Czynniki nauczycielskie o najwiekszym Liczba Liczba Liczba SE
wptywie na wyniki uczniow metaanaliz  badan  oszacowan efektéw

Sz.kolenla r?auczyueh wykorzystujace 4 402 439 0,88 B
wideoanalize

Klarownos¢ komunikacji 1 - - 0,75 -
Relacje nauczyciela z uczniami 1 229 1450 0,72 (0,011)
Doskonalenie zawodowe 5 537 1884 0,62 (0,034)
Nieetykietowanie uczniéw 1 79 79 0,61 -
Jakos.? nauczania oceniana przez 5 141 195 044  (0,060)
uczniéw

Form.L,Jiowame wymagan wobec 3 674 784 043 (0,081)
uczniéw

Przygotowanie pedagogiczne 3 53 286 0,11 (0,044)
Wiedza przedmiotowa 2 92 424 0,09 (0,016)
Efekt nauczyciela (ogdlnie) 1 18 18 0,32 (0,020)
Razem 31 2225 5559 0,49 (0,049)
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nauczycieli>. Z operatu pozyskanego
z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO)
wykluczono szkoty charakteryzujace sie
odmiennym programem nauczania lub
strukturg nauczania, szkoly prowadzone
przez jednostki inne niz samorzadowe,
a takze szkoly publiczne z tylko jednym
oddzialem, mniejszym niz 10 osob. Zasto-
sowano warstwowy, proporcjonalny, dwu-
stopniowy schemat losowania. W ramach
szkot losowane byly oddzialy. W badaniu
brali udzial wszyscy uczniowie z wylo-
sowanego oddziatu, ktérzy w momencie
badania byli obecni w szkole. Proba zostala
podzielona na 6 warstw, wedlug kategorii
wielkosci miejscowosci oraz informacji
dotyczacej tego, czy szkola jest jednood-
dziatowa, czy wielooddziatowa.

Wykorzystane w badaniu narzedzia
zostaly opracowane w przez zespét EWD
samodzielnie lub na podstawie narzedzi
opracowanych w ramach polskich i mie-
dzynarodowych projektéw badawczych.
Prezentowane tu wyniki opieraja si¢ na
wskaznikach i pytaniach zaczerpnietych
z badan PISA OECD w zakresie wskaznika
»zamozno$¢  gospodarstwa domowego”
(HOMEPOS) oraz skali ,autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny”. Do pomiaru
inteligencji ucznidw wykorzystano test
matryc Ravena.

Do ucznidéw biorgcych udzial w 3. eta-
pie badania przypisano nauczycieli, ktérzy
uczyli poszczegodlne oddzialy przez co naj-
mniej rok do momentu badania. Okres ten
przypadal na ostatni rok nauki w gimna-
zjum. Przypisanie nauczycieli do klas zreali-
zowano osobno dla nauczycieli matematyki
ijezyka polskiego. Oddziaty, ktore przez rok
poprzedzajacy termin badania mialy wiecej
niz jednego nauczyciela z matematyki lub
polskiego, zostaly usuniete z analiz.

2 Pelna dokumentacja badania jest dostepna w mate-
riatach do pobrania na stronach: ewd.edu.pl, ibe.edu.pl,
cke.edu.pl.

Analizy prowadzono na dwoch zbiorach
danych. Wyniki uczniéw z czeéci matema-
tycznej egzaminu byly zmienng zalezna
w przypadku pierwszego zbioru. Baza zawie-
rata dane dotyczace 3883 uczniow w 246
klasach w 137 szkolach, nauczanych przez
202 nauczycieli matematyki. Wyniki z cze-
$ci polonistycznej egzaminu byly zmienna
zalezng w przypadku drugiego zbioru
danych. Baza zawierala dane dotyczace
4119 ucznidéw w 260 klasach w 143 szkotach,
nauczanych przez 215 nauczycieli jezyka
polskiego. Nie przeprowadzono imputacji
brakow danych. Pozostawiono je w bazie. Do
wyliczania warto$ci skal stosowano proce-
dure wylaczania brakéw parami. Wszystkie
analizy prowadzono z uzyciem wag osobno
dla poziomu uczniéw, oddzialéw, szkot. Na
potrzeby raportowania wlasciwosci skal,
przeprowadzono analizy bez wazenia.

Wyniki analiz nalezy raportowaé
z uwzglednieniem zagrozen dla trafnosci
interpretacji, wynikajacych zaréwno z zasto-
sowanego schematu badania, jak i przyje-
tej metody analizy danych. Wyniki moga
by¢ obcigzone, poniewaz: (a) rodzice moga
wybiera¢ miejsce zamieszkania, a przez
to sie¢ dostepnych dla swoich dzieci szkdl;
(b) rodzice mogg wybiera¢ konkretng szkole
dla swoich dzieci, inng niz ta, do ktdrej s3 one
przypisane ze wzgledu na miejsce zamiesz-
kania; (c) dyrektor lub administracja szkoty
moze przydziela¢ uczniéw do konkretnych
oddziatéw i nauczycieli na podstawie jawnych
lub ukrytych regul lub sugestii rodzicow.
Wyniki badania mogg by¢ wiec obcigzone
przez autoselekcje (rodzice wybierajg szkoty
dla swoich uczniéw) i selekcje (jawne i ukryte
mechanizmy rekrutacji) uczniow do szkot
i oddziatéw (Dolata, 2008; Jordan, Mendro
i Weerasinghe, 1997; Sanders i Rivers, 1996).

Aby zredukowa¢ ewentualne obcigzenie
wynikéw wynikajace z uznaniowego (nielo-
sowego) przypisania uczniéow do nauczycieli
o réznym poziomie efektywnosci, uwzgled-
niono w analizach charakterystyki uczniow
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i ich $rodowiska rodzinnego. Uwzgledniono
takze $rednie wczesniejszych osiggnie¢ ucz-
niéw w oddziatach, kontrolujac tym samym
ewentualng segregacje uczniow w klasach
wedlug wezesniejszych osiggnie¢. Uwzgled-
niono takze $rednie statusu spoteczno-ekono-
micznego uczniéw w oddziatach, kontrolujac
tym samym sklad spoteczny klasy (tj. ewentu-
alng segregacje uczniow w klasach ze wzgledu
na ich statusu spoleczno-ekonomicznego).

Analizy wykonano z wykorzystaniem
modelowania hierarchicznego. Modele hierar-
chiczne to modele regresji, w ktérych zmienne
egzogenne wystepuja na kilku poziomach naj-
czesciej na dwoch (np. uczniowie, szkoty) lub
trzech (np. uczniowie, oddziaty, szkoty). Spo-
$§rod obszernej literatury na temat modeli wie-
lopoziomowych na uwage zastuguje przede
wszystkim ksigzka Stephena Raudenbusha
i Anthonyego Bryka (2002). Obszerne infor-
macje zawiera takze dokumentacja programu
HLM?7, z pomocg ktdérego wykonano analizy,
dostepna na stronie ssicentral.com. Na uwage
polskiego czytelnika zastuguja w zakresie
modeli hierarchicznych publikacje Henryka
Domanskiego i Artura Pokropka (2011) oraz
Domanskiego i in. (2012).

Wyniki dla czesci matematycznej

W Tabeli 2 zaprezentowano wspoélczynniki
i btedy standardowe dla modeli uwzglednia-
jacych zmienne niezalezne na poziomie ucz-
niéw, oddziatow i szkol. Nie s raportowane
wartosci statystyki p. Zainteresowany czy-
telnik moze je obliczy¢ samodzielnie, dzie-
lac wspétczynnik przy danej zmiennej przez
blad standardowy, a nastepnie odczytujac
warto$¢ krytyczng z rozkladu normalnego
Z lub wykorzysta¢ dostepne kalkulatory.

Na podstawie stalej w modelu pustym
mozemy przewidzie¢ wynik ucznia z czgsci
matematycznej egzaminu. Uczen $rednio
otrzymal 0,06 odchylenia standardowego
miary wynikéw. Wyniki surowe zostaly
wyskalowane za pomoca tréjparametrycz-
nego modelu regresji logistycznej (3PLM)

(Jakubowski i Pokropek, 2009). Wyniki
raportowane s na skali o $redniej 01 odchy-
leniu standardowym 1. Srednia w prébie
rozni si¢ od statej w modelu ze wzgledu na
braki danych.

Wspdtczynnik korelacji  wewnatrzgru-
powej mozna interpretowal jako procent
wyjasnionej wariancji wynikéw egzaminu.
W modelu pustym, uwzgledniajacym jedy-
nie fakt grupowania uczniéw w oddziatach
i szkotach, wspdtczynnik korelacji wewnatrz-
grupowej wynidst 0,121. Oznacza to, Ze gru-
powanie uczniéw w klasach wyjasnilo 12,1%
wariancji wynikow z cze$ci matematycz-
nej egzaminu. Z kolei grupowanie uczniow
w szkolach wyjasnilo 9,1%, wariancji wyni-
kéw czesci matematycznej egzaminu.

Do modelu pustego dodano charaktery-
styki uczniéw i ich rodzin, czyli wezesniejsze
osiggniecia szkolne (wynik sprawdzianu po
szkole podstawowej), ple¢, trwala dysleksje
(orzeczenie dysleksji ucznia na sprawdzianie
i egzaminie), inteligencje (mierzong testem
matryc Ravena), wyksztalcenie rodzicow
(mierzone wyzszg liczbg lat nauki rodzicow),
liczbe o0s6b w gospodarstwie domowym,
zamoznos$¢ gospodarstwa domowego. Otrzy-
many model EWD? szkét (IMAT)* wyjasnit

3 Zaproponowany model EWD szkot r6zni sie od modeli
EWD stosowanych w Polsce. Wskazniki EWD szkot wwer-
sji polskiej tworzone sg z modeli dwupoziomowych, ktére
uwzgledniaja wynik ucznia na egzaminie zewnetrznym na
koniec wczes$niejszego etapu ksztalcenia, ptec i dysleksje.
W przypadku kalkulatoréow EWD s3 to modele jednopo-
ziomowe. Wyczerpujace materialy na temat stosowanych
w Polsce wskaznikéw EWD dostepne sg na stronie ewd.
edu.pl oraz w materialach pokonferencyjnych Polskiego
Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej (PTDE) (m.in.
Pokropek, 2009; Pokropek i Zéttak, 2012). Polskie wskaz-
niki EWD nalezy interpretowa¢ jako wskazniki efektyw-
noéci pracy szkol. Dodajac poziom oddziatu, tj. uwzgled-
niajgc fakt grupowania uczniéw w oddzialach, atakze
zmienne na poziomie szkol, mozna moéwic¢ o wskaznikach
efektywnosci pracy nauczycieli.

* Symbole w nawiasach w tekscie odpowiadaja symbo-
lom w nagtéwkach Tabeli 2 i Tabeli 4, co ma ulatwiac¢
identyfikacje opisywanych modeli.
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58% wariancji wynikéw czesci matematycz-
nej egzaminu na poziomie ucznia.

Reszty z modelu EWD (IMAT) s3 miarg
efektywnosci pracy szkoly w nauczaniu mate-
matyki. Na efektywnos¢ pracy szkoty sklada
sie. m.in. praca nauczycieli, kultura orga-
nizacyjna szkoly, klimat pracy, infrastruk-
tura. Aby uzyskac¢ miare efektywnosci pracy
nauczyciela, nalezy ,wytraci¢” efekty inne niz
nauczycielskie. W tym celu do modelu EWD
(IMAT) dodawano kolejno zmienne na pozio-
mie szkoly, a takze gminy, w ktérej szkola sie
znajduje. Zweryfikowano ponad 40 poten-
cjalnych zmiennych wyjasniajacych wyniki
szkolne uczniéow, m.in.: liczbe nauczycieli,
strukture ich wieku, stazu i do$wiadczenia,
$rednig liczebno$¢ klas, liczbe mieszkancow
gminy, strukture gospodarki gminy, wyso-
ko$¢ wydatkow gminy w ogdle i na o$wiate na
mieszkanca, liczbe bibliotek na mieszkanca,
wielko$¢ ksiegozbioru na mieszkanca, stope
bezrobocia, odsetek mieszkancow korzysta-
jacych z pomocy spolecznej. Niestety, autor
nie dysponowatl wyczerpujacymi danymi na
poziomie szkodl, takimi jak wysoko$¢ finan-
sowania dzialalnosci szkol, infrastruktura
szkot itp. Problem z dostepnoscia dobrej
jakosci danych opisujacych funkcjonowanie
szkot jest zwigzany z brakiem efektywnego
systemu gromadzenia i monitoringu kom-
pleksowego zestawu charakterystyk szkol.
Dostepne i dobrej jakosci sg natomiast dane
charakteryzujace gminy.

Sposrod ponad 40 testowanych zmien-
nych, istotng zmienng wyjasniajacg wyniki
czgéci matematycznej egzaminu na pozio-
mie szkoly byla lokalizacja gimnazjum,
mierzona na czterostopniowej skali porzad-
kowej (wie$, miasto do 20 tys. mieszkancow,
miasto od 20 tys. do 100 tys., miasto powyzej
100 tys.). Korelacja lokalizacji gimnazjum
ze $rednim wynikiem cze$ci matematycz-
nej egzaminu w gminie wyniosta 0,393.
Przy kontroli zmiennych na poziomie ucz-
nia, tj. wczesniejszych osiggnie¢ edukacyj-
nych, inteligencji, wyksztalcenia rodzicow

itd. efekt lokalizacji na wyniki uczniéw byt
negatywny. Im wigksze miasto, tym nizsze
wyniki czesci matematycznej egzaminu
przy kontroli wezeéniejszych osiggnieé, inte-
ligencji i zmiennych statusowych.

Innym istotnym predyktorem wyni-
kéw czesci matematycznej egzaminu na
poziomie szkoly byla dynamika bezrobo-
cia, mierzona jako $rednia zmiana rok do
roku udziatu bezrobotnych w liczbie osob
w wieku produkcyjnym w gminie, w ktorej
znajduje si¢ gimnazjum. Im wigksze wzro-
sty stopy bezrobocia, tym gorsze wyniki
osiagali gimnazjalisci.

Po dodatkowym uwzglednieniu w modelu
EWD szkoét (IMAT) lokalizacji gminy, dyna-
miki bezrobocia, atakze $redniego wyniku
sprawdzianu uczniow w Kklasie, reszty uzy-
skane z modelu 2MAT, mozna bylo uznaé
w przyblizeniu za trafny wskaznik efektyw-
nosci nauczyciela. Sredni wynik sprawdzianu
uczniow w klasie zostal uwzgledniony, aby
kontrolowa¢ segregacje uczniow w klasach ze
wzgledu na wczesniejsze osiggniecia eduka-
cyjne. Sredni poziom zmiennych statusowych
w klasie okazal sie by¢ nieistotny. Nie byto
wigc potrzeby wprowadza¢ ich do modelu.

Nalezy zauwazy¢, ze w modelu EWD
nauczyciela 2MAT) odseparowane zostaly
tylko zmienne uwzglednione w badaniu.
Poza kontrolg byly zmienne nieobserwo-
walne lub obserwowalne, ale w badaniu nie-
zmierzone. Oczywiscie, pelne odseparowanie
czynnikéw innych niz nauczycielskie, mozna
by osiagna¢ jedynie w kontrolowanym eks-
perymencie. Mozna wiec argumentowac, ze
uzyskany wskaznik dotyczy nie tyle efektyw-
nosci nauczyciela, ile cech oddzialu. Mozna
to sprawdzic.

Jesli model EWD (2MAT) dla czesci
matematycznej rozszerzy¢ o wskaznik
EWD nauczycieli jezyka polskiego (uzy-
skany z analogicznego modelu 2POL),
amodel EWD (2POL) dla czesci polo-
nistycznej rozszerzy¢ o wskaznik EWD
nauczycieli matematyki, to w modelach
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takich kontrolowany bedzie ewentu-
alny wplyw na wyniki uczniéw innych
niz nauczyciel czynnikéw na poziomie
oddziatu. Wspoétczynnik dla EWD nauczy-
cieli jezyka polskiego w modelu EWD dla
czeSci matematycznej (2MAT) wyniost
0,34 (SE = 0,14) i jest istotny statystycznie
(p < 0,05). Z kolei wspodtczynnik dla EWD
nauczycieli matematyki w modelu EWD dla
czesci polonistycznej (2POL) wyniost 0,26
(SE = 0,17) i jest nieistotny statystycznie
(p>0,05). Zaréwno w pierwszym, jak i dru-
gim przypadku zmienne te nie powinny
mieé znaczenia. Mozna wiec sformutowac
wniosek, ze zaproponowany model EWD
dla nauczycieli matematyki jest gorszy
niz model EWD dla nauczycieli jezyka
polskiego, poniewaz wskaznik EWD dla
nauczycieli matematyki jest tak na prawde
miarg zaréwno efektywnos$ci nauczycieli,
jak i innych charakterystyk oddzialu, np.
atmosfery w klasie, efektu rowiesnikow itp.
W Tabeli 3 przedstawiono korelacje miedzy
zmiennymi resztowymi z modelu 2MAT
oraz z modelu rozszerzonego o wskaznik
EWD nauczycieli matematyki a wybra-
nymi potencjalnymi predyktorami efek-
tywnosci nauczycieli.

Tabela 3

Zgodnie z oczekiwaniami, po odsepa-
rowaniu od efektu nauczyciela czynnikéw
oddziatu, wyzsze korelacje obserwujemy
dla charakterystyk nauczycieli i stylu ich
pracy (staz, stopien awansu, skala ,aktywny
styl nauczania”), a nizsze korelacje dla
zmiennych zwigzanych w calosci (liczba
uczniow) lub czesciowo (wyniki egzaminu,
skala ,autorytet.../dyscyplina...”) z charak-
terystykami klasy.

Podjeto probe odpowiedzi na pytanie,
za pomocy jakich cech nauczycieli i cha-
rakterystyk ich pracy mozna wyttumaczy¢
zrdznicowanie w efektywnosci nauczania
w poszczegdlnych oddziatach. Przetesto-
wano 26 zmiennych niezaleznych, w tym
14 charakterystyk nauczycieli, zwiaza-
nych ze stazem pracy, stopniem awansu
zawodowego, doskonaleniem zawodowym
nauczycieli. Wsréd testowanych zmien-
nych znalazlo si¢ 7 skal skonstruowanych
na podstawie pytan z kwestionariuszy
nauczycielskich oraz 5 skal skonstruowa-
nych na podstawie pytan z kwestionariu-
szy uczniowskich. Skale dotyczyly stylow
pracy nauczycieli. Wyniki zaprezento-
wane zostaly w Tabeli 2 (modele 3MAT
i AMAT).

Korelacje zmiennej resztowej z modelu (2MAT) z wynikami egzaminu i wybranymi potencjalnymi
predyktorami efektywnosci nauczyciela w nauczaniu matematyki

Wybrane predyktory Efektywnos¢ Efektywnos¢ nauczyciela po
efektywnosci nauczyciela nauczyciela odseparowaniu czynnikow oddziatu
Sredni wynik egzaminu z matematyki (std. 2) 0,375 0,359

Wiek nauczyciela 0,100 0,094

Staz pracy w szkolnictwie 0,071 0,080

Stopien awansu zawodowego 0,067 0,157"

Aktywny styl nauczania (skala) (std. Z) 0,128 0,144

Autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscyplin . .

(skala;/ (std. 2) veietafurzy PP 032 0.317

Liczba ucznidéw w klasie 0,031 0,014

Liczba nauczycieli: n = 246 (analiza na danych niewazonych).

‘Korelacja jest istotna na poziomie 0,05.
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Ze wzgledu na bardzo malg wariancje,
ple¢ (90% kobiet w probie) i wyksztalcenie
(98% nauczycieli z wyksztalceniem co naj-
mniej wyzszym magisterskim w probie) oka-
zaly si¢ nieistotnymi predyktorami wynikow
cze$ci matematycznej egzaminu, podobnie
jak wiek i staz nauczyciela, stopien awansu
zawodowego, uczestnictwo w programach
doskonalenia zawodowego, a takze wigkszos¢
skal dotyczacych stylow nauczania.

W istotny sposob efektywnos$¢ nauczy-
ciela opisuje skala ,,aktywny styl nauczania”.
Skala ta sprawdza sposob prowadzenia zaje¢
w czterech wymiarach: ,indywidualizacja
nauczania’, ,korzystanie z multimediéw”,
»podsumowania przerobionego materiatu”,
»stymulowanie pracy w grupach”. Doku-
mentacja techniczna skali znajduje sie
w aneksie. Nauczyciele, ktérzy podchodza
indywidualnie do ucznidéw, wykorzystuja
w procesie nauczania multimedia, wpro-
wadzaja  podsumowania  przerobionego
materialu, organizuja prace w grupach,
przyczyniaja si¢ do podniesienia wynikow
$rednio o 0,10 odchylenia standardowego
wyniku z czesci matematycznej egzaminu.
Silniejszym  predyktorem, ktéry znosi
istotno$¢ skali ,aktywny styl nauczania”,
jest skala ,autorytet nauczyciela/utrzy-
manie dyscypliny”. Dokumentacja tech-
niczna skali znajduje si¢ w aneksie. Wraz
ze wzrostem o 1 odchylenie standardowe
na skali, gimnazjaliSci otrzymujg s$rednio
o 0,13 odchylenia standardowego wyzszy
wynik z cze$ci matematycznej egzaminu.
Skala ,autorytet nauczyciela/utrzymanie
dyscypliny” wyjasnia 91% wariancji efektu
nauczyciela w nauczaniu matematyki, przy
kontroli wcze$niejszych osiggnie¢ eduka-
cyjnych, plci, dysleksji, inteligencji, zmien-
nych statusowych rodziny ucznia, lokali-
zacji gimnazjum i dynamiki bezrobocia
w gminie, w ktdrej znajduje si¢ gimnazjum.
Cho¢, oczywiscie, pozostatej do wyjasnia-
nia wariancji na poziomie oddzialéw, po
uwzglednieniu predyktoréw na poziomie

ucznia, nie pozostaje wiele. Podana warto$¢
procentowa to tzw. miara pseudo R’ (Rau-
denbush i Bryk, 2002)°.

Na podstawie statystyki Deviance,
mozna oceni¢ jako$¢ dopasowania modelu
do danych. Im nizsza statystyka Deviance,
tym lepsze dopasowanie. Dodajac do zmien-
nych na poziomie indywidualnym skale
»aktywny styl nauczania” i $redni wynik
sprawdzianu w klasie, dopasowanie popra-
wia sie 0 0,59% (model 3MAT). Uwzgled-
niajgc skale ,autorytet nauczyciela/utrzy-
manie dyscypliny” zamiast skali ,,aktywny
styl nauczania”, dopasowanie poprawia sie
0,90% (model 4MAT).

Wyniki dla czesci polonistycznej

W Tabeli 4 zaprezentowano wspoélczynniki
i bledy standardowe dla modeli z wyni-
kami czesci polonistycznej egzaminu jako
zmienng zalezng. Uczen $rednio otrzymat
0,07 odchylenia standardowego miary wyni-
koéw. Fakt grupowania uczniéow w klasach
wyjasnil 8,2%, a fakt grupowania ucznidéw
w szkotach 7,8% wariancji wynikéw czesci
polonistycznej egzaminu.

Do modelu pustego dodano charaktery-
styki uczniéw i ich rodzin, tj. wczesniejsze
osiggniecia edukacyjne, ple¢, miare inteli-
gencji, wyksztalcenie rodzicéw, liczbe osob
w gospodarstwie domowym, zamozno$¢
gospodarstwa domowego. Nieistotnym pre-
dyktorem wynikéw z czeéci polonistycznej
na poziomie uczniow jest trwala dysleksja.
Otrzymany model EWD szkét (1IPOL) wyjas-
nil 55% wariancji wynikéw czesci poloni-
stycznej egzaminu na poziomie ucznia.

Istotnym predyktorem wynikéow cze-
$ci polonistycznej egzaminu na poziomie
szkoly jest lokalizacja gimnazjum. Podob-
nie jak w przypadku matematyki, przy

> Pseudo R’ mierzy stopien redukcji niewyjasnionej
wariancji na danym poziomie analizy (uczniowie,
oddzialy, szkoty) w modelu pustym w stosunku do modelu
ze zmiennymi wyjasniajacymi. Zaleca si¢ jednak ostroz-
nos¢ w interpretacji tej miary (Kreft i de Leeuw, 1998).
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kontroli zmiennych na poziomie ucznia,
tj. wezesniejszych osiagnie¢ edukacyjnych,
inteligencji, wyksztalcenia rodzicéow itd.,
efekt lokalizacji na wyniki uczniéw byt
negatywny. Im wieksze miasto, tym nizsze
wyniki cze$ci polonistycznej egzaminu,
przy kontroli wczeéniejszych osiagnied,
inteligencji i zmiennych statusowych.

Dynamika bezrobocia, bedgca istot-
nym predyktorem wynikow czesci mate-
matycznej egzaminu, nie jest istotnym
predyktorem wynikow z czesci poloni-
stycznej egzaminu. Nieistotne znaczenie
ma $rednia wynikdéw sprawdzianu. Po
uwzglednieniu w modelu EWD (1POL)
dodatkowo lokalizacji gminy, reszty uzy-
skane z modelu (2POL), mozna uznal
w przyblizeniu za trafny wskaznik efek-
tywnosci nauczyciela.

W Tabeli 5 przedstawiono korelacje mie-
dzy zmiennymi resztowymi z modelu 2POL
oraz z modelu rozszerzonego o wskaznik
EWD nauczycieli jezyka polskiego a wybra-
nymi potencjalnymi predyktorami efek-
tywno$ci nauczycieli.

Istotna i wysoka (0,485-0,524) korela-
cja efektywnoéci nauczyciela z wynikami
ucznidéw z czedci polonistycznej egzaminu

Tabela 5

potwierdza hipoteze, ze efektywny nauczyciel
znacznie przyczynia si¢ do sukceséw eduka-
cyjnych swoich uczniéw. Najlepszym predyk-
torem efektywnosci nauczyciela w nauczaniu
jezyka polskiego jest — tak jak w nauczaniu
matematyki — skala ,autorytet nauczyciela/
/utrzymanie dyscypliny” (0,231-0,246).

Podobnie jak w przypadku nauczania
matematyki, tak w przypadku nauczania
jezyka polskiego, podjeto probe ustalenia, za
pomocg jakich cech nauczycieli i charaktery-
styk ich pracy mozna wyttumaczy¢ zréznico-
wanie w efektywnosci nauczania w poszcze-
g6lnych oddziatach. Wyniki prezentowane sa
w Tabeli 4 (modele 3POL i 4POL).

Ze wzgledu na bardzo matg wariancje,
ple¢ (97,5% kobiet w probie) i wyksztalce-
nie (98% nauczycieli z wyksztalceniem co
najmniej wyzszym magisterskim w pro-
bie) okazaly si¢ nieistotnymi predyktorami
wynikow czesci polonistycznej egzaminu.
Nieistotnymi predyktorami wynikéw czesci
polonistycznej egzaminu okazaly sie takze
wiek i staz nauczyciela, stopien awansu
zawodowego, uczestnictwo w programach
doskonalenia zawodowego.

W istotny sposob efektywnos$¢ nauczy-
ciela opisuje skala ,pomocny nauczyciel”.

Korelacje zmiennej resztowej z modelu (2POL) z wynikami egzaminu i wybranymi potencjalnymi
predyktorami efektywnosci nauczyciela w nauczaniu jezyka polskiego

Wybrane predyktory
efektywnosci nauczyciela

Efektywnos¢ nauczyciela

Efektywnos¢ nauczyciela po
odseparowaniu czynnikow

oddziatu
Sredni wynik egzaminu z polskiego (std. Z) 0,524" 0,485
Wiek nauczyciela 0,050 -0,040
Staz pracy w szkolnictwie -0,078 -0,084
Stopien awansu zawodowego 0,086 0,029
Pomocny nauczyciel (skala) (std. Z) 0,176 0,192
(A;uk;);;/;csettdﬁe;)lczyC|ela Jutrzymanie dyscypliny 0,231° 0,246"
Liczba uczniow w klasie 0,024 0,016

Liczba nauczycieli: n = 260 (analiza na danych niewazonych).

"Korelacja jest istotna na poziomie 0,05.
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Wraz ze wzrostem o 1 odchylenie stan-
dardowe na skali ,pomocny nauczyciel”,
gimnazjaliSci otrzymujg $rednio o 0,07
odchylenia standardowego wyzszy wynik
z czedci polonistycznej egzaminu. Silniej-
szym predyktorem, ktéry znosi istotnosc
skali ,,pomocny nauczyciel”, jest skala
»autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscy-
pliny”. Wraz ze wzrostem o 1 odchylenie
standardowe na skali ,autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny”, gimnazjalisci
otrzymujg $rednio o 0,11 odchylenia stan-
dardowego wyzszy wynik z czesci poloni-
stycznej egzaminu. Skala ,,autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” wyjasnia 81%
wariancji efektu nauczyciela, przy kontroli
wezesniejszych  osiggnie¢  edukacyjnych,
plci, dysleksji, inteligencji, zmiennych sta-
tusowych rodziny ucznia, lokalizacji gim-
nazjum i dynamiki bezrobocia w gminie,
w ktorej znajduje sie gimnazjum.

Whnioski

Uzyskane oszacowania wyjasnionej przez
efektywno$¢ nauczyciela wariancji wyni-
kéw uczniow sg spdjne z wynikami dostep-
nymi w literaturze przedmiotu. Wariancja
wynikow egzaminéw, ktora moze by¢ przy-
pisana nauczycielowi, wyniosla w rapor-
towanych tu analizach 12% (matematyka)
i 8% (kompetencje jezykowe). Rowan,
Correnti i Miller (2002) raportuja 18-28%
(matematyka) i 12-23% (kompetencje jezy-
kowe) wyjasnionej przez efekt nauczycieli
wariancji wynikéw uczniéw. Nye, Kon-
stantopoulos i Hedges (2004) odpowiednio
13-14% i1 7-9%.

W modelu uwzgledniajagcym wczes-
niejsze osiggniecia, pte¢, dysleksje, inteli-
gencje i zmienne statusowe rodziny ucznia,
efekt nauczyciela wyjasnia 5% (mate-
matyka) i 4% (kompetencje jezykowe)
wariancji wynikow egzaminu. Rowan,
Correnti i Miller (2002) raportuja odpo-
wiednio 8-18% i 4-16%. Raportowany

efekt ma donioste praktyczne znaczenie
wobec wielkosci efektéw innych czynni-
koéw na poziomie klasy i szkoty, np. liczeb-
nosci klasy (Koniewski, 2012).

Efektywny nauczyciel ma wiekszy
wplyw na procesy uczenia niz jakiekolwiek
inne czynniki kontrolowane przez system
szkolny (Wright, Horn i Sanders, 1997;
Rivkin, Hanushek i Kain, 2005). Stad tez
nauczyciel powinien by¢ centralnym punk-
tem zainteresowania decydentéw polityki
oswiatowej. Jesli bowiem chcemy napra-
wia¢ co$§ w systemie edukacji, to powin-
ni$my zaczaé od umiejetnosci nauczyciel-
skich (Hanushek, 1997; Akiba, LeTendre
i Scribner, 2007).

Skala ,autorytet nauczyciela/utrzyma-
nie dyscypliny” okazala si¢ stabilnym i sil-
nym predyktorem efektywno$ci nauczy-
ciela, zar6wno w nauczaniu matematyki,
jak 1 jezyka polskiego. Nauczyciele potra-
figcy utrzymaé dyscypling na lekcjach,
zaciekawi¢ tematem ucznidw i zajaé ich
uwage, przyczyniaja sie do podniesienia
wynikéw ucznidéw $rednio o 0,13 odchyle-
nia standardowego wynikow z matematyki
i 0,11 odchylenia standardowego wynikdow
z jezyka polskiego. Skala ,autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” wyjasnia 91%
wariancji efektu nauczyciela w naucza-
niu matematyki i 81% w nauczaniu jezyka
polskiego, przy kontroli wcze$niejszych
osiaggnie¢ edukacyjnych, plci, inteligencji,
zmiennych statusowych rodziny ucznia,
lokalizacji gimnazjum.

Otrzymane wyniki utwierdzajg w prze-
konaniu, Ze szacowanie efektu nauczyciela
na podstawie polskich danych daje zbiezne
rezultaty z wynikami otrzymanymi na
podstawie danych gromadzonych gtéwnie
w Stanach Zjednoczonych. Godna uwagi
jest przede wszystkim zgodno$¢ otrzy-
manych wynikéw z wynikami Nye, Kon-
stantopoulosa i Hedgesa, (2004), ktorzy
analizowali wysokiej jakosci dane ekspe-
rymentalne.
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Aneks 1 - skale

Do utworzenia skal ,autorytet nauczyciela/
/utrzymanie dyscypliny”, ,aktywny styl
nauczania” i ,pomocny nauczyciel” wyko-
rzystano konfirmacyjng analize czynnikowa
(Confirmatory Factor Analysis - CFA). Ana-
lizy przeprowadzono w programie Mplus.
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Zastosowano domyslng w Mplus parametry-
zacje Delta. Wykorzystano estymacje Weig-
hted Least Squares (WLS). Zdecydowano si¢
na wykorzystanie metody WLS, poniewaz
jest metodg rekomendowang w literaturze
dla duzych préb (N > 200) i wysokich tadun-
kow czynnikowych (A > 0,7) (Nestler, 2013).
Metoda WLS umozliwia takze ocene dopa-
sowania modeli z wykorzystaniem statystyki
x> w tradycyjny sposob. W przypadku malej
liczby wskaznikéw, tak jak w przedstawio-
nych w artykule skalach, WLS jest reko-
mendowang metodg, zamiast innej, czesto
wykorzystywanej metody dla zmiennych
kategorialnych, tj. DWLS (Diagonally Weig-
hted Least Squares) (Woods, 2002). DWLS
ma tendencje do przeszacowywania parame-
trow (Forero, Maydeu-Olivares i Gallardo-
-Pujol, 2009; Nestler, 2013), jak réwniez do
akceptowania zle wyspecyfikowanych modeli
(Nestler, 2013).

Jako miary dopasowania raportowane sg:
statystyka x*, miararelatywnego dopasowania
Comparative Fit Index (CFI) oraz miara przy-
blizonego dopasowania Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA). Uznaje
si¢ je za standardowe, podawane s3 najczes-
ciej w publikacjach raportujacych wyniki
CFA (McDonald i Ho, 2002). Statystyka x*
powinna by¢ mozliwie niska przy mozliwie
wielu stopniach swobody dla dobrego dopa-
sowania. Przy istotnosci powyzej 0,05 uznaje
si¢ model za dobrze dopasowany (w przy-
padku duzych prob n > 200 poziom istotno-
$ci zazwyczaj jest istotny). Dlatego w ocenie
dopasowania nalezy kierowaé sie miarami
RMSEA i CFI. Zgodnie uznaje si¢ RMSEA
nizsze niz 0,05, jako wskaznik dobrego dopa-
sowania, awarto$¢ w przedziale 0,05-0,08
jako akceptowalne dopasowanie. 90-pro-
centowy przedzial ufnosci dla RMSEA nie
powinien zwiera¢ wartosci > 0,8. Miara CFI
powyzej 0,9 wskazuje na dobre dopasowanie
(McDonald i Ho, 2002).

Mimo pewnych réznic w dopasowaniu
skal dla zmiennych dotyczacych lekcji jezyka

polskiego i matematyki, dla jasnosci inter-

pretacji zdecydowano zastosowac takie same

skale dla jezyka polskiego i matematyki.

Wskaznikami skali ,autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” byly odpo-
wiedzi na pytania®:

A. ,Nauczyciel musi diugo czekaé, zanim
uczniowie si¢ uspokoja i w klasie bedzie
cisza.” [mat: 0,820 0,007; pol: 0,743 0,010],
(nazwa zmiennej dla mat: g3uMNN&I,
dla pol: g3uMNP21);

B. ,Uczniowie nie stuchajg tego, co mowi
nauczyciel.” [mat: 0,818 0,007; pol: 0,796
0,010], (dla mat: g3uMNNB84, dla pol:
g3uMNP24);

C. ,Uczniowie podczas lekeji zajmujg sig
swoimi sprawami.” [mat: 0,865 0,006;
pol: 0,792 0,010], (dla mat: g3uMNNS87,
dla pol: g3uMNP27).

Przy trzech wskaznikach i jednym czyn-

niku skale z definicji sg idealnie dopaso-

wane do danych. Im wyzsze warto$ci skali,
tym wigkszy ,autorytet nauczyciela/utrzy-
manie dyscypliny”. Skala ta zostala zaad-
aptowana z kwestionariusza uczniowskiego

PISA OECD 2009 (kwestionariusz jest do

pobrania ze strony pisa2009.acer.edu.au/

/downloads.php). Oryginalna skala skfada

sie z nastepujacych pozycji:

a) Students don’t listen to what the tea-
cher says (ST36Q01);

b) There is noise and disorder (ST36Q02);

©) The teacher has to wait along time
for the students to quieten down
(ST36Q03);

d) Students cannot work well (ST36Q04);

e) Students don’t start working for a long
time after the lesson begins (ST36Q05).

Oryginalna skala ma nastepujace wlasciwo-

$ci: n = 4892; x> = 450,549; df = 5; p = 0,000;

RMSEA = 0,135 (0,90 CI = 0,125 do 0,146;

¢ Uczniowie odpowiadali na czteropunktowej skali:

1 - na kazdej lekcji; 2 — na wigkszosci lekeji; 3 — czasami;
4 - nigdy lub prawie nigdy. W nawiasach kwadratowych
podano tadunki czynnikowe, kursywa bledy standardowe.
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Rysunek 1A

Krzywe informacyjne dla pozycji skali stosowanej w badaniu PISA 2009 i jej adaptacji w postaci skal
,autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny” tacznie dla jezyka polskiego i matematyki.

p = 0,000; CFI = 0,985. Alfa Cronbacha
wynosi 0,878. Alfa Cronbacha dla zaadap-
towanej skali sktadajacej si¢ z 3. pozycji dla
jezyka polskiego wynosi 0,769, a dla mate-
matyki 0,821.

Na Rysunku 1A przedstawiono charak-
terystyki skal. Dane dopasowano do modelu
Graded Response Model (GRM) (Samejima,
1969). Wykresy prezentujg krzywe informa-
cyjne pozycji skal. Odpowiednikami pozy-
cji ST36Q03 z oryginalnej skali sa pozycje
g3uMNP21 i g3uMNMS8I; dla ST36Q01 to
g3uMNP24 i g3uMNM84; dla ST36Q02 to
g3uMNP27 i g3uMNMS87.

Skala ,,aktywny styl nauczania” sklada
sie z czterech skal podrzednych, ktérych
wskazniki utworzono na podstawie odpo-
wiedzi na pytania:

A. Skala podrzedna: ,indywidualizacja
nauczania” [mat: 0,863 0,010; pol: 0,924
0,011]:
(A1) ,Nauczyciel przydziela uczniom
rézne zadania, bioragc pod uwage ich
wyniki w nauce.” [mat: 0,804 0,009; pol:
0,756 0,010];
(A2) ,Nauczyciel przydziela uczniom
rézne zadania, biorgc pod uwage ich
zainteresowania.” [mat: 0,832 0,009; pol:
0,797 0,010].

B. Skala podrzedna: ,, korzystanie z multime-
diéw” [mat: 0,807 0,012; pol: 0,840 0,013]:
(B1) ,Nauczyciel zacheca do korzystania
z dodatkowych materiatéw, np. artykulow,
informaciji z internetu.” [mat: 0,864 0,010;
pol: 0,44 0,012];
(B2) ,Nauczyciel korzysta z materialow
multimedialnych, programoéw edukacyj-
nych.” [mat: 0,701 0,011; pol: 0,650 0,013].
C. Skala podrzedna: , podsumowania prze-
robionego materiatu” [mat: 0,862 0,010; pol:
0,880 0,014]:
(C1) ,,Pod koniec lekcji nauczyciel pod-
sumowuje najwazniejsze zagadnienia.”
[mat: 0,824 0,009; pol: 0,724 0,012];
(C2) ,Na poczatku lekcji nauczyciel pod-
sumowuje to, co zrobili$my na poprzed-
nich zajeciach.” [mat: 0,755 0,009; pol:
0,657 0,012].
D. Skala podrzedna: ,stymulowanie pracy
w grupach” [mat: 0,782 0,013; pol: 0,699 0,015]:
(D1) ,,Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy,
w ktorych uczniowie wspolnie pracujg.”
[mat: 0,770 0,011; pol: 0,675 0,013];
(D2) ,,Uczniowie wspdlnie tworzg plakaty
odnoszace si¢ do zagadnien poruszanych na
lekcji.” [mat: 0,877 0,013; pol: 0,800 0,014].
Dla matematyki skala ma nastepujace wias-
ciwosci: mat: n = 5071; x> = 232,110; df = 16;
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p = 0,000; RMSEA = 0,052 (0,90 CI = 0,046
do 0,058); p = 0,314); CFI = 0,983. Dla jezyka
polskiego: pol: n = 5069; x> = 241,969; df = 16;
p=0,000; RMSEA = 0,053 (0,90 CI =0,047 do

0,059); p = 0,208); CFI = 0,966. Dopasowanie

do danych jest akceptowalne. Dla ulatwienia

interpretacji wartoéci skali zostaly pomno-
zone przez -1. Im wyzsze wartosci na skali,
tym bardziej ,aktywizujacy styl nauczania”.

Wskaznikami skali ,,pomocny nauczy-
ciel” byly odpowiedzi na pytania:

A. ,Nauczyciel wykazuje zainteresowanie
postepami w nauce kazdego z ucznidow.”
[mat: 0,709 0,009; pol: 0,660 0,010];

B. ,Nauczyciel ttumaczy tak dlugo, az wszy-
scy uczniowie zrozumieja.” [mat: 0,871
0,006; pol: 0,796 0,007];

C. ,Nauczyciel chetnie pomaga ucz-
niom w nauce.” [mat: 0,896 0,006;
pol: 0,874 0,007];

D. ,Zajecia s3 starannie zaplanowane.”
[mat: 0,652 0,010; pol: 0,650 0,010];

E. ,Nauczyciel podczas lekcji zacheca ucz-
niow do zadawania pytan, dotyczacych

przerabianego materialu.” [mat: 0,669

0,010; pol: 0,603 0,011].
Dla matematyki skala ma nastepujace wlas-
ciwosci: n="5072; x> = 97,626; df = 5; p = 0,000;
RMSEA = 0,060 (0,90 CI = 0,050 do 0,071);
p = 0,045; CFI = 0,994. Dla jezyka polskiego:
n = 5071; x* = 86,771; df = 5; p = 0,000;
RMSEA = 0,057 (0,90 CI = 0,047 do 0,068);
p = 0,131; CFI = 0,991. Dopasowanie do
danych jest akceptowalne. Dla ulatwienia
interpretacji wartosci skali zostaly pomno-
zone przez -1. Im wyzsze wartosci skali, tym
bardziej ,,pomocny” nauczyciel.

Aneks 2 - modele hierarchiczne

Modele hierarchiczne obliczono w progra-
mie HLM7. Stosowano tylko modele z loso-
wymi stalymi. Wszystkie zmienne podczas
wprowadzania do modeli byly ,niecen-
trowane”. Oczywiscie, te zmienne, ktore
w oryginalnej postaci wyrazone s3 na skali
Z, maja $rednig réwng 0 i odchylenie stan-
dardowe réwne 1.
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AMAT: ZIRTMAT =y, + Y,,,"LOK + y,,,*YOYBEZ + y, *ZSPRAWD2 +y,, *DYSM +
Yioo ZSP3PL + y,, *EWD_PLEC + y, *DYS +y,,,*RAVEN +y_ *HEDULL + y,, *HOMEPOS

1POL: ZIRTPOL = y,,, +Y,,"ZSP3PL + y, ,EWD_PLEC + y,  *RAVEN +y, *HEDULL +

Ys0o HOMEPOS + vy, *WIELRODZ +r + u,, +e

2POL: ZIRTPOL =y, +Y,,, "LOK + 7y, *ZSP3PL + vy, *EWD_PLEC +y, *RAVEN + vy, *HEDULL +
Yoo HOMEPOS + vy, *WIELRODZ +r )+ u,, + e

3POL: ZIRTPOL =y + Y, "LOK + y,,,*POMOCNP + vy, *ZSP3PL +y, *EWD_PLEC +
Ya0o RAVEN + 7y, *HEDULL + vy, *HOMEPOS + vy  *WIELRODZ + r,+ u, +e

4POL: ZIRTPOL =y + V,,,"LOK + y,, “DYSP + v, *ZSP3PL +y, *EWD_PLEC + v, ,*RAVEN +
Y,0o HEDULL + vy, *HOMEPOS + vy, *WIELRODZ + 1+ u, +e

Rysunek 2A. Wzory dla raportowanych w artykule modeli hierarchicznych.



