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Szacowanie efektu nauczyciela  
na osiągnięcia edukacyjne uczniów 
z wykorzystaniem hierarchicznego 

modelowania liniowego
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Nauczyciele, różniąc się efektywnością pracy, wpływają na wyniki uczniów. Analizowano dane z ogólnopol-
skiego badania przeprowadzonego w gimnazjach w 2012 r. Analizy objęły 3883 uczniów z 246 oddziałów, ze 
137 szkół i 202 nauczycieli matematyki oraz 4119 uczniów z 260 oddziałów, ze 143 szkół i 215 nauczycieli 
języka polskiego. Wariancja wyników egzaminów przypisana nauczycielom wyniosła 12% (matematyka) 
i 8% (kompetencje językowe). W modelu uwzględniającym m.in.: wcześniejsze osiągnięcia, inteligencję, 
zmienne statusowe rodziny ucznia, efekt nauczyciela wyjaśnił 5% (matematyka) i 4% (kompetencje języ-
kowe) wariancji wyników egzaminu. Do tej pory nie było jasne, za pomocą jakich cech nauczycieli i stylu 
nauczania można wyczerpująco wyjaśnić zróżnicowanie efektywności ich pracy. Skala „autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” wyjaśniła 91% efektu nauczyciela w nauczaniu matematyki i 81% w nauczaniu 
języka polskiego, przy kontroli wcześniejszych osiągnięć edukacyjnych, inteligencji, zmiennych statusowych 
rodziny ucznia i lokalizacji gimnazjum.

Słowa kluczowe: socjologia edukacji, efekt nauczyciela, szkolne uwarunkowania efektywności kształce-
nia, modele hierarchiczne, HLM.
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Co najmniej od 1902 r. (Rice) badacze 
poszukują czynników najlepiej wyjaś-

niających osiągnięcia szkolne uczniów. Od 
1966 r. (Coleman i in.) dominowała teza, że 
czynnikiem tym jest rodzina ucznia i jej miej-
sce w strukturze społecznej. Teza ta, wsparta 
licznymi badaniami (Blau i  Duncan, 1967; 

Bourdieu, 1986; Bourdieu i Passeron, 1990; 
Mosteller i Moynihan, 1972; Plowden, 1967), 
jest obecnie krytykowana (Byrne i in., 2010; 
Hart, Petrill i  Kamp Dush, 2009; Kovas, 
Haworth, Petrill i Plomin, 2007; McGue i in., 
2007; Oliver i in., 2004). Przywołani autorzy 
wskazują, że po uwzględnieniu czynnika 
genetycznego, wpływ rodziny na osiągnięcia 
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uczniów jest znacznie mniejszy, niż pierwot-
nie przypuszczano.

Praktycznie zorientowani badacze, 
chcąc wspomagać wynikami swoich badań 
decyzje twórców polityk edukacyjnych, 
poszukują predyktorów wyników naucza-
nia wśród zmiennych, na które można 
wpływać decyzjami politycznymi i finanso-
wymi. Badania pokazują, że wśród czynni-
ków kontrolowanych przez system szkolny 
najbardziej obiecująca w wyjaśnianiu osiąg-
nięć szkolnych jest efektywność nauczycieli 
(Akiba, LeTendre i  Scribner, 2007; Hanu- 
shek, 1997; Jordan, Mendro i Weerasinghe, 
1997; Rivkin, Hanushek i Kain, 2005; San-
ders i Rivers, 1996; Taylor i in., 2010; Wright, 
Horn i Sanders, 1997).

Artykuł odpowiada na pytania: (a) Jak 
duży jest efekt nauczyciela, czyli w  jakim 
stopniu nauczyciele mogą przyczyniać się do 
podnoszenia osiągnięć szkolnych uczniów? 
(b) Czy nauczyciele i szkoły istotnie różnią się 
w swoich możliwościach podnoszenia osiąg-
nięć szkolnych uczniów? Jeśli tak, to (c) czy 
różnice te można wyjaśnić przez charaktery-
styki nauczycieli (np. staż pracy, wykształce-
nie) i ich pracy (np. style prowadzenia lekcji)?

Odpowiedzi na pytania badawcze 
udzielono na podstawie wyników analizy 
danych dotyczących nauczycieli matema-
tyki i języka polskiego, którzy uczyli w kla-
sach trzecich w  gimnazjum oraz danych 
dotyczących uczniów, w tym ich wyników 
z  części matematycznej i  polonistycznej 
egzaminu gimnazjalnego z 2012 r.

Przegląd wyników  
dotychczasowych badań

Barbara Nye, Spyros Konstantopou-
los i  Larry Hedges (2004) podsumowali 
wyniki 15 oszacowań efektu nauczyciela, 
które były raportowane w  pięciu badaniach 
(Armour, 1976; Goldhaber i  Brewer, 1997; 
Hanushek, 1971; 1992; Murnane i  Phillips, 
1981). Autorzy raportują, że od 7% do 21% 
wariancji osiągnięć edukacyjnych uczniów 

wyjaśnia różna efektywność nauczycieli. 
Wynik ten koresponduje z efektem d = 0,32 
(Cohen, 1988)1, co oznacza, że wraz ze wzros- 
tem o  jedno odchylenie standardowe miary 
efektywności nauczyciela, średnio o  około 
jedną trzecią odchylenia standardowego 
wzrastają osiągnięcia szkolne uczniów  
(Hattie, 2009).

Brian Rowan, Richard Correnti i Robert 
J. Miller (2002), którzy zastosowali modelo-
wanie hierarchiczne, raportowali od 18% do 
28% (matematyka) oraz od 12% od 23% (czy-
tanie) wyjaśnionej wariancji między oddzia-
łami szkolnymi w modelu pustym z  losową 
stałą (zob. Bryk i  Raudenbush, 1992) oraz 
odpowiednio: między 8% i  18% (matema-
tyka) i między 4% i 16% (czytanie) dla modelu 
uwzględniającego wcześniejsze osiągnię-
cia ucznia, status społeczno-ekonomiczny 
rodziny ucznia, skład społeczny szkoły.

Niektórzy badacze (np. Scheerens i Bosker, 
1997) interpretują wariancję międzyoddzia-
łową wyników uczniów w  modelu pustym 
jako efekt nauczyciela. Podejście to ma swoje 
uzasadnienie, ponieważ efektywność pracy 
nauczycieli jest najsilniejszym predyktorem 
osiągnięć uczniów na poziomie oddziału. 
Obok efektu nauczyciela, na poziomie oddzia-
łów rozważa się także efekt rówieśników 
i efekt liczebności oddziału. Jednak stymulują 
one poprawę osiągnięć uczniów dopiero przy 
udziale nauczyciela. Efekt rówieśników sty-
mulujący procesy nauczania może zaistnieć, 
gdy nauczyciele modyfikują swoje praktyki 
dydaktyczne, uwzględniając charakterystyki 
i potencjał grupy uczniów (Wilkinson, 2002). 
W przypadku mało licznych oddziałów należy 
spodziewać się braku lub niewielkiej poprawy 
wyników uczniów, o ile nauczyciel nie zmieni 
swoich metod nauczania i  nie wykorzysta 
potencjału małej klasy do odpowiedniego 

1  Efekt d Cohena definiuje się jako różnicę między 
średnią wartością zmiennej zależnej w  grupie ekspo-
nowanej na działanie bodźca (np. efektywny nauczy-
ciel) i grupie kontrolnej, podzieloną przez odchylenie 
standardowe, tj.                   .          𝑑 = �̅�� �̅�

�
. 
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dostosowania programu i sposobów naucza-
nia (Robinson, 1990).

Na wartość wariancji międzyoddziałowej 
składają się czynniki nie tylko na poziomie 
klasy, ale przede wszystkim wcześniejsze 
osiągnięcia uczniów i  cechy ich środowi-
ska rodzinnego. Dlatego inni badacze (np. 
Rowan, Correnti i  Miller, 2002) jako efekt 
nauczyciela definiują wariancję międzyod-
działową w modelu, który kontroluje co naj-
mniej status społeczno-ekonomiczny rodziny 
ucznia i wcześniejsze osiągnięcia edukacyjne.

Modelowanie hierarchiczne wykorzy-
stali w  swoich analizach Nye, Konstanto-
poulos i  Hedges (2004). Dane pochodziły 
z  eksperymentu The Tennessee Class Size 
Experiment, znanego bardziej jako projekt 
STAR (Student-Teacher Achievement Ratio). 
W  swoich analizach autorzy uwzględnili 
na poziomie indywidualnym wcześniejsze 
wyniki uczniów, płeć, status społeczno- 
-ekonomiczny rodziny, przynależność do 
grupy etnicznej. Na poziomie oddziałów 
uwzględniono liczebność klasy, pełnoeta-
tową pomoc nauczycielską, doświadczenie 
nauczyciela i  odbytą edukację. Wariancja 
międzyoddziałowa w pełnym modelu z loso-
wymi stałymi wyniosła 13% (matematyka) 
i  7% (czytanie). W  modelu pustym odpo-
wiednio: 14% i 9%.

Jeszcze silniejszych dowodów na istot-
ność efektu nauczyciela dostarczają bada-
nia uwzględniające czynnik genetyczny. Są 
to badania na bliźniętach. Czynnik gene-
tyczny wyjaśnia do 65% osiągnięć szkolnych 
(Oliver i  in., 2004). Uwzględniając czynnik 
genetyczny, efekt nauczyciela szacuje się na 
8% (Byrne i in., 2010). Jak wykazała Jeanette 
Taylor i  współpracownicy (2010), jakość 
pracy nauczyciela moderuje efekt gene-
tycznego potencjału poznawczego ucznia. 
Nauczyciele, którzy są w  stanie zapewnić 
optymalne środowisko dla realizacji natu-
ralnych trajektorii rozwojowych swoich 
uczniów, najbardziej przyczyniają się do ich 
sukcesów edukacyjnych. Przegląd literatury 
dotyczącej wpływu czynnika genetycznego 

na wyniki uczniów można znaleźć w pracy 
Artura Pokropka (2013).

Nie ma wątpliwości, że nauczyciele, róż-
niąc się efektywnością (jakością pracy), 
wpływają na wyniki uczniów. Nie jest nato-
miast jasne, jakie konkretne cechy nauczycieli 
i stylu ich pracy, pozwalają wyjaśnić zróżni-
cowanie w efektywności ich pracy mierzonej 
osiągnięciami uczniów. Ten stan rzeczy ma 
swoje odzwierciedlenie w parafrazie popular-
nego twierdzenia „teacher matters” („nauczy-
ciel ma znaczenie”), dokonanego przez 
Johna Hattie (2009, s. 108) – „variance due 
to teachers makes the difference” („warian-
cja w wynikach powodowana osobą nauczy-
ciela ma znaczenie”). Z  kolei, jak zauwa-
żają Nye, Konstantopoulos i  Hedges (2004,  
s. 237), „powszechnie akceptuje się fakt, że 
nauczyciele różnią się efektywnością, jednak 
dostępne dowody empiryczne są słabe”. Ste-
ven Rivkin, Eric Hanushek i John Kain (2005, 
s. 419) twierdzą, że: 

mała liczba empirycznych dowodów doty-
czących roli nauczyciela w  determinowaniu 
osiągnięć szkolnych oraz przyszłego sukcesu 
akademickiego i  sukcesu na rynku pracy, 
może prowadzić do wniosku, że rodzice i ucz-
niowie przeceniają rolę nauczyciela lub też, że 
mierzalne charakterystyki nauczyciela wyjaś-
niają niewiele rzeczywistego zróżnicowania 
(true variation) w  efektywności nauczycieli 
[tłum. M. K.].

Badacze spierają się o  możliwość wyjaśnie-
nia zróżnicowania efektywności nauczycieli 
przez ich charakterystyki, takie jak wykształ-
cenie, doświadczenie, wynagrodzenie itp. 
Spory te zaznaczyły się wyraźnie w  debacie 
między Erikiem Hanushkiem (1986; 1989; 
1996; 1997) a Larrym Hedgesem, Richar-
dem Laine’em i Robem Greenwaldem (1994a; 
1994b; 1996). Hanushek stoi na stanowisku, 
że metaanaliza dostępnych badań wskazuje 
na brak silnego pozytywnego związku cha-
rakterystyk nauczycieli z wynikami uczniów, 
przynajmniej gdy kontrolowany jest status 
społeczno-ekonomiczny rodziny ucznia. Gre-
enwald, Hedges i  Laine uważają, że analiza 
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tych samych danych prowadzi do wniosku 
o  istnieniu pozytywnego związku między 
tymi zmiennymi, a jego siła ma praktyczne 
znaczenie dla twórców polityk oświatowych. 
Mimo braku zgody na temat znaczenia 
poszczególnych charakterystyk nauczycieli 
i stylów ich pracy w wyjaśnianiu zmienności 
osiągnięć edukacyjnych, należy przytoczyć 
dowody empiryczne na rzecz alternatywnych 
stanowisk.

Znajomość nauczanego przedmiotu. W pod-
sumowaniu wyników 30 badań dotyczących 
związku poziomu wiedzy przedmiotowej 
nauczyciela z  wynikami uczniów, 17 wyka-
zało związek pozytywny, a 13 brak związku 
(Byrne, 1983). Jednakże w badaniach relacjo-
nujących brak związku odnotowano tak małą 
zmienność w wiedzy przedmiotowej nauczy-
cieli, że nieistotne statystycznie wyniki były 
nie do uniknięcia. Patricia Ashton i  Linda 
Crocker (1987) spośród 14 relacjonowanych 
badań wskazały 5, które orzekały o  pozy-
tywnym związku wiedzy przedmiotowej 
z  efektywnością nauczycieli, mierzoną jako 
średnie wyniki uczniów. Wyniki nauczycieli 
na testach kompetencji językowych (verbal 
ability), oceniających umiejętności czytania, 
wiedzę gramatyczną, zakres słownictwa, 
okazują się słabo korelować z  wynikami na 
testach językowych uczniów (Bowles i Levin, 
1968; 1992; Ehrenberg i Brewer, 1995; Fergu-
son i  Ladd, 1996; Hanushek, 1971). Silniej-
sze związki prezentują wyniki egzaminów 
przedmiotowych, którym poddawani są 
nauczyciele, z wynikami uczniów w zakresie 
matematyki (Ferguson i Ladd, 1996; Rowan, 
Chiang i Miller, 1997). Nye, Konstantopoulos 
i Hedges (2004) oszacowali, że wraz ze wzro-
stem o jedną jednostkę miary wykształcenia 
nauczyciela, uczniowie otrzymują średnio 
o  0,037 (matematyka) oraz 0,013 (kompe-
tencje językowe) odchylenia standardowego 
miary osiągnięć szkolnych więcej.

Andrew Wayne i Peter Youngs (2003) doko-
nali przeglądu badań dotyczących związku 
charakterystyk nauczyciela z  przyrostami 

osiągnięć szkolnych uczniów. Na podstawie 
publikacji objętych analizą, autorzy wyka-
zali wpływ posiadania przez nauczyciela 
wyższego wykształcenia na wyniki testów 
kompetencji matematycznych. Nie ma pew-
nych dowodów tego związku w  przypadku 
przedmiotów przyrodniczych, humani-
stycznych i  języków obcych. Badania Lindy 
Darling-Hammond (2000) dowodzą silnego 
pozytywnego wpływu wysokich kwalifika-
cji nauczycieli na wyniki uczniów. Autorka 
wnioskuje, że zmienna „odsetek wysoko 
wykwalifikowanych nauczycieli w szkole” jest 
najsilniejszym predyktorem wyników ucz-
niów spośród zmiennych charakteryzujących 
nauczycieli. Pozostałe zmienne na poziomie 
szkoły, tj. stosunek liczby uczniów do nauczy- 
cieli (pupil-teacher ratio), liczebność klas, 
proporcja nauczycieli w  personelu szkoły, 
w  analizach Darling-Hammond (2000) 
pokazują pozytywny, jednak bardzo mały 
lub nieistotny związek z wynikami uczniów. 
Daniel Goldhaber i  Dominic Brewer (1997; 
2000), a także Brian Rowan, Fang-Shen 
Chiang i  Robert J. Miller (1997) wykazali 
brak związku wyników uczniów i  poziomu 
wykształcenia nauczycieli. Autorzy raporto-
wali związek wyników uczniów i  dziedziny 
wykształcenia nauczyciela. Tylko w  przy-
padku matematyki efekt okazał się istotny. 
Uczniowie, których nauczyciele posiadają 
tytuł magistra z matematyki, osiągali lepsze 
wyniki na testach z matematyki.

Wykształcenie pedagogiczne. Carolyn Evert-
son, Willis Hawley, Marilyn Zlotnik (1985) 
wykazali stały pozytywny efekt formalnego 
wykształcenia pedagogicznego nauczycieli na 
wyniki uczniów. Podobnie jak w przypadku 
poziomu wiedzy nauczanego przedmiotu, i tu 
występuje problem z małą wariancją, co unie-
możliwia zaobserwowanie istotnego efektu. 
Spośród 13 badań, 11 raportowało wyż-
szą efektywność nauczycieli posiadających 
pełne uprawnienia zawodowe nad nauczy-
cielami bez dyplomu lub posiadającymi nie-
pełne uprawnienia zawodowe. Umiejętności 
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dydaktyczne są powiązane z  wiedzą przed-
miotową i  korelują z  wynikami uczniów. 
Wielu autorów wykazało także, że lepsze 
wyniki osiągają wychowankowie nauczycieli, 
którzy uczestniczą w programach doskonale-
nia zawodowego z zakresu dydaktyki przed-
miotowej (Wiley i Yoon, 1995; Brown, Smith 
i Stein, 1996). 

Staż zawodowy. Zauważono dodatni, jednak 
nie zawsze istotny i  raczej nieliniowy, zwią-
zek stażu zawodowego nauczycieli z wynika-
mi uczniów (Klitgaard i Hall, 1975; Murnane 
i  Phillips, 1981). Początkujący nauczyciele 
(poniżej 3 lat doświadczenia zawodowego) są 
mniej efektywni niż nauczyciele z dłuższym 
stażem. Wyraźnie lepsze wyniki osiągają ucz-
niowie nauczani przez nauczycieli z  ponad 
pięcioletnim stażem (Rosenholtz, 1986). Efek-
tywność nauczania obniża się u  nauczycieli 
zbliżających się do wieku emerytalnego. Nye, 
Konstantopoulos i Hedges (2004) oszacowali 
efekt stażu nauczania na 0,085 (matematyka) 
oraz 0,094 (kompetencje językowe) odchyle-
nia standardowego wyników uczniów.

Klimat nauczania. Dowiedziono istotnego 
związku klimatu nauczania z wynikami ucz-
niów (Freiberg, 1999; Anderson, 1982). Vale-
rine Lee i Anthony Bryk (1989) wykazali, że 
klimat nauczania ukierunkowany na osiąg-
nięcia, jest istotnym czynnikiem wyjaśniają-
cym zróżnicowanie wyników uczniów. Gdy 
przywództwo nauczycieli bardziej nastawio-
ne jest na korygowanie zachowań niepożąda-
nych oraz wskazywanie rozwiązań popraw-
nych, efektywność nauczania staje się wyższa 
(Brown, 2001). Z kolei Brian Mullen i Carolyn 
Copper (1994) zwrócili uwagę na spójność 
grupy nauczycieli jako czynnika pozytywnie 
oddziałującego na osiągnięcia szkolne ucz-
niów. Ronald Edmonds (1979) obok bezpiecz-
nego i stabilnego klimatu szkoły wskazuje na 
pozytywny związek z  wynikami uczniów 
takich czynników, jak: silne przywództwo 
dyrektora, zgodność co do celów i  metod 
nauczania wśród kadry nauczycielskiej, wy-

sokie wymagania wobec uczniów, wykorzy-
stywanie wyników ucznia do ewaluacji pracy 
nauczyciela.

Ruth Wade (1984) w przeglądzie studiów 
nad efektywnością nauczyciela wskazała na 
istotne czynniki efektywności pracy nauczy-
ciela, takie jak: ustalanie celów kształcenia, 
długość kursów, charakterystyki nauczanej 
grupy, lokalizacja szkoły, harmonogram 
zajęć, motywacja do pracy, struktura i tech-
niki nauczania. Wilbur Brookover (1982), 
w  książce podsumowującej kilkadziesiąt 
badań nad efektywnością pracy szkół, dodaje 
jeszcze do tej listy: nauczanie grupowe, 
efektywne strategie nauczania, efektywne 
zarządzanie klasą, stosowanie wzmocnień 
pozytywnych uczniów, zaangażowanie się 
rodziców w życie szkoły.

W metaanalizie ponad 100 studiów ekspe-
rymentalnych nad pracą nauczyciela, Robert 
Marzano, Jana Marzano, Debra Pickering 
(2003) wskazali, że istotne dla osiągnięcia 
sukcesu edukacyjnego mogą być częste pod-
sumowania i nakłanianie uczniów do robie-
nia notatek, wzmocnienia pozytywne ucz-
niów i  wyrażanie oznak uznania, gdy na to 
zasługują, zadawanie prac domowych i praca 
indywidualna na lekcjach, wspólne rozwiązy-
wanie problemów, precyzyjne definiowanie 
celów i zapewnianie wsparcia w ich realizacji, 
stawianie hipotez i testowanie ich, aktywowa-
nie u uczniów posiadanej już wiedzy.

Hattie (2009) podsumował wyniki  
31 metaanaliz dotyczących wpływu nauczy- 
ciela na wyniki uczniów. W Tabeli 1 przed- 
stawiono wyniki jego pracy. Oprócz meta-
analizy dotyczącej efektu nauczyciela 
w  ogóle, zaprezentowano zbiorcze wyniki 
metaanaliz poświęconych konkretnym 
charakterystykom nauczycieli i  stylom 
ich pracy. Hattie do raportowania efektów 
wykorzystał miarę d Cohena (Cohen, 1988). 
W  badaniach edukacyjnych efekt d = 0,2 
należy interpretować jako słaby; d = 0,4 jako 
średni; a d = 0,6 jako silny efekt (Hattie, 2009,  
s. 9). Do największych przyrostów wyników 
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uczniów przyczyniają się nauczyciele, 
którzy brali udział w szkoleniach z zakresu 
prowadzenia lekcji wykorzystujących 
wideoanalizy (d = 0,88). Wyniki uczniów 
podnoszą nauczyciele, którzy formułują 
zrozumiałe i  precyzyjne komunikaty  
(d = 0,75). Zdolności językowe nauczy-
cieli pozwalają im na komunikowanie idei 
w przejrzysty i przekonujący sposób (Mur-
nane, 1985). Efektywni są także ci, którzy 
mają dobre relacje ze swoimi uczniami  
(d = 0,72). Spośród pozostałych zmiennych, 
które mierzą relacje nauczycieli i  uczniów, 
największy wpływ na wyniki uczniów 
mają: promowanie samodzielności, empa-
tia, przyjazność, zachęcanie do myślenia 
analitycznego, krytycznej oceny i  myślenia 
kreatywnego, zachęcanie do nauki, indy-
widualizacja nauczania. W  przypadku 
wszystkich tych zmiennych d > 0,4.

Podsumowując omówione metaana-
lizy i  przeglądy badań, wskazać można 
pozytywny wpływ na wyniki uczniów: 
udziału nauczycieli w szkoleniach z zakresu 

prowadzenia lekcji; formułowania przez 
nauczyciela zrozumiałych i  precyzyjnych 
komunikatów do uczniów; wiedzy z naucza-
nego przedmiotu, zwłaszcza w  przypadku 
matematyki; formalnego wykształcenia 
pedagogicznego; stażu; spójności grupy 
nauczycieli; zgodności kadry nauczycielskiej 
co do celów i  metod nauczania; wysokich 
wymagań wobec uczniów; wykorzystywa-
nia wyników uczniów do ewaluacji pracy.

Szacowanie efektu nauczyciela

Analizowane dane dotyczą uczniów 
i  nauczycieli gimnazjów i  zostały zgro-
madzone w  ramach „Badania uwarun-
kowań osiągnięć szkolnych uczniów 
szkół podstawowych i  gimnazjów”, rea-
lizowanego przez zespół Edukacyjnej 
Wartości Dodanej (EWD) od stycznia 
2010 do czerwca 2012 (01–04.2010 – 1. 
etap; 09–10.2011 – 2. etap; 05–06.2012  
– 3. etap). Badanie objęło 5249 uczniów, 
w  292 klasach, w  150 szkołach oraz 3579 

Czynniki nauczycielskie o największym 
wpływie na wyniki uczniów

Liczba 
metaanaliz

Liczba 
badań

Liczba  
oszacowań efektów d SE

Szkolenia nauczycieli wykorzystujące 
wideoanalizę 4 402 439 0,88 –

Klarowność komunikacji 1 – – 0,75 –

Relacje nauczyciela z uczniami 1 229 1 450 0,72 (0,011)

Doskonalenie zawodowe 5 537 1 884 0,62 (0,034)

Nieetykietowanie uczniów 1 79 79 0,61 –
Jakość nauczania oceniana przez 
uczniów 5 141 195 0,44 (0,060)

Formułowanie wymagań wobec 
uczniów 8 674 784 0,43 (0,081)

Przygotowanie pedagogiczne 3 53 286 0,11 (0,044)

Wiedza przedmiotowa 2 92 424 0,09 (0,016)

Efekt nauczyciela (ogólnie) 1 18 18 0,32 (0,020)

Razem 31 2 225 5 559 0,49 (0,049)

Tabela 1 
Podsumowanie informacji z metaanaliz dotyczących efektu nauczyciela na osiągnięcia edukacyjne 
uczniów (Hattie, 2009, s. 109)



Szacowanie efektu nauczyciela na osiągnięcia edukacyjne uczniów 43

nauczycieli2. Z  operatu pozyskanego 
z  Systemu Informacji Oświatowej (SIO) 
wykluczono szkoły charakteryzujące się 
odmiennym programem nauczania lub 
strukturą nauczania, szkoły prowadzone 
przez jednostki inne niż samorządowe, 
a także szkoły publiczne z  tylko jednym 
oddziałem, mniejszym niż 10 osób. Zasto-
sowano warstwowy, proporcjonalny, dwu-
stopniowy schemat losowania. W ramach 
szkół losowane były oddziały. W badaniu 
brali udział wszyscy uczniowie z  wylo-
sowanego oddziału, którzy w  momencie 
badania byli obecni w szkole. Próba została 
podzielona na 6 warstw, według kategorii 
wielkości miejscowości oraz informacji 
dotyczącej tego, czy szkoła jest jednood-
działowa, czy wielooddziałowa.

Wykorzystane w  badaniu narzędzia 
zostały opracowane w  przez zespół EWD 
samodzielnie lub na podstawie narzędzi 
opracowanych w  ramach polskich i  mię-
dzynarodowych projektów badawczych. 
Prezentowane tu wyniki opierają się na 
wskaźnikach i  pytaniach zaczerpniętych 
z badań PISA OECD w zakresie wskaźnika 
„zamożność gospodarstwa domowego” 
(HOMEPOS) oraz skali „autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny”. Do pomiaru 
inteligencji uczniów wykorzystano test 
matryc Ravena.

Do uczniów biorących udział w  3. eta-
pie badania przypisano nauczycieli, którzy 
uczyli poszczególne oddziały przez co naj-
mniej rok do momentu badania. Okres ten 
przypadał na ostatni rok nauki w  gimna-
zjum. Przypisanie nauczycieli do klas zreali-
zowano osobno dla nauczycieli matematyki 
i języka polskiego. Oddziały, które przez rok 
poprzedzający termin badania miały więcej 
niż jednego nauczyciela z  matematyki lub 
polskiego, zostały usunięte z analiz.

2  Pełna dokumentacja badania jest dostępna w  mate-
riałach do pobrania na stronach: ewd.edu.pl, ibe.edu.pl, 
cke.edu.pl.

Analizy prowadzono na dwóch zbiorach 
danych. Wyniki uczniów z  części matema-
tycznej egzaminu były zmienną zależną 
w przypadku pierwszego zbioru. Baza zawie-
rała dane dotyczące 3883 uczniów w  246 
klasach w  137 szkołach, nauczanych przez 
202 nauczycieli matematyki. Wyniki z  czę-
ści polonistycznej egzaminu były zmienną 
zależną w  przypadku drugiego zbioru 
danych. Baza zawierała dane dotyczące 
4119 uczniów w 260 klasach w 143 szkołach, 
nauczanych przez 215 nauczycieli języka 
polskiego. Nie przeprowadzono imputacji 
braków danych. Pozostawiono je w bazie. Do 
wyliczania wartości skal stosowano proce-
durę wyłączania braków parami. Wszystkie 
analizy prowadzono z użyciem wag osobno 
dla poziomu uczniów, oddziałów, szkół. Na 
potrzeby raportowania właściwości skal, 
przeprowadzono analizy bez ważenia.

Wyniki analiz należy raportować 
z  uwzględnieniem zagrożeń dla trafności 
interpretacji, wynikających zarówno z zasto-
sowanego schematu badania, jak i  przyję-
tej metody analizy danych. Wyniki mogą 
być obciążone, ponieważ: (a) rodzice mogą 
wybierać miejsce zamieszkania, a przez 
to sieć dostępnych dla swoich dzieci szkół;  
(b) rodzice mogą wybierać konkretną szkołę 
dla swoich dzieci, inną niż ta, do której są one 
przypisane ze względu na miejsce zamiesz-
kania; (c) dyrektor lub administracja szkoły 
może przydzielać uczniów do konkretnych 
oddziałów i nauczycieli na podstawie jawnych 
lub ukrytych reguł lub sugestii rodziców. 
Wyniki badania mogą być więc obciążone 
przez auto selekcję (rodzice wybierają szkoły 
dla swoich uczniów) i selekcję (jawne i ukryte 
mechanizmy rekrutacji) uczniów do szkół 
i  oddziałów (Dolata, 2008; Jordan, Mendro 
i Weerasinghe, 1997; Sanders i Rivers, 1996). 

Aby zredukować ewentualne obciążenie 
wyników wynikające z  uznaniowego (nielo-
sowego) przypisania uczniów do nauczycieli 
o  różnym poziomie efektywności, uwzględ-
niono w  analizach charakterystyki uczniów 
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i  ich środowiska rodzinnego. Uwzględniono 
także średnie wcześniejszych osiągnięć ucz-
niów w oddziałach, kontrolując tym samym 
ewentualną segregację uczniów w  klasach 
według wcześniejszych osiągnięć. Uwzględ-
niono także średnie statusu społeczno-ekono-
micznego uczniów w oddziałach, kontrolując 
tym samym skład społeczny klasy (tj. ewentu-
alną segregację uczniów w klasach ze względu 
na ich statusu społeczno-ekonomicznego).

Analizy wykonano z  wykorzystaniem 
modelowania hierarchicznego. Modele hierar-
chiczne to modele regresji, w których zmienne 
egzogenne występują na kilku poziomach naj-
częściej na dwóch (np. uczniowie, szkoły) lub 
trzech (np. uczniowie, oddziały, szkoły). Spo-
śród obszernej literatury na temat modeli wie-
lopoziomowych na uwagę zasługuje przede 
wszystkim książka Stephena Raudenbusha 
i Anthony’ego Bryka (2002). Obszerne infor-
macje zawiera także dokumentacja programu 
HLM7, z pomocą którego wykonano analizy, 
dostępna na stronie ssicentral.com. Na uwagę 
polskiego czytelnika zasługują w  zakresie 
modeli hierarchicznych publikacje Henryka 
Domańskiego i Artura Pokropka (2011) oraz 
Domańskiego i in. (2012).

Wyniki dla części matematycznej
W Tabeli 2 zaprezentowano współczynniki 
i błędy standardowe dla modeli uwzględnia-
jących zmienne niezależne na poziomie ucz-
niów, oddziałów i szkół. Nie są raportowane 
wartości statystyki p. Zainteresowany czy-
telnik może je obliczyć samodzielnie, dzie-
ląc współczynnik przy danej zmiennej przez 
błąd standardowy, a następnie odczytując 
wartość krytyczną z  rozkładu normalnego  
Z lub wykorzystać dostępne kalkulatory.

Na podstawie stałej w  modelu pustym 
możemy przewidzieć wynik ucznia z części 
matematycznej egzaminu. Uczeń średnio 
otrzymał 0,06 odchylenia standardowego 
miary wyników. Wyniki surowe zostały 
wyskalowane za pomocą trójparametrycz-
nego modelu regresji logistycznej (3PLM) 

(Jakubowski i  Pokropek, 2009). Wyniki 
raportowane są na skali o średniej 0 i odchy-
leniu standardowym 1. Średnia w  próbie 
różni się od stałej w modelu ze względu na 
braki danych. 

Współczynnik korelacji wewnątrzgru-
powej można interpretować jako procent 
wyjaśnionej wariancji wyników egzaminu. 
W  modelu pustym, uwzględniającym jedy-
nie fakt grupowania uczniów w  oddziałach 
i szkołach, współczynnik korelacji wewnątrz-
grupowej wyniósł 0,121. Oznacza to, że gru-
powanie uczniów w klasach wyjaśniło 12,1% 
wariancji wyników z  części matematycz-
nej egzaminu. Z  kolei grupowanie uczniów 
w  szkołach wyjaśniło 9,1%, wariancji wyni-
ków części matematycznej egzaminu.

Do modelu pustego dodano charaktery-
styki uczniów i ich rodzin, czyli wcześniejsze 
osiągnięcia szkolne (wynik sprawdzianu po 
szkole podstawowej), płeć, trwałą dysleksję 
(orzeczenie dysleksji ucznia na sprawdzianie 
i  egzaminie), inteligencję (mierzoną testem 
matryc Ravena), wykształcenie rodziców 
(mierzone wyższą liczbą lat nauki rodziców), 
liczbę osób w  gospodarstwie domowym, 
zamożność gospodarstwa domowego. Otrzy-
many model EWD3 szkół (1MAT)4 wyjaśnił 

3  Zaproponowany model EWD szkół różni się od modeli 
EWD stosowanych w Polsce. Wskaźniki EWD szkół w wer-
sji polskiej tworzone są z modeli dwupoziomowych, które 
uwzględniają wynik ucznia na egzaminie zewnętrznym na 
koniec wcześniejszego etapu kształcenia, płeć i dysleksję. 
W przypadku kalkulatorów EWD są to modele jednopo-
ziomowe. Wyczerpujące materiały na temat stosowanych 
w Polsce wskaźników EWD dostępne są na stronie ewd.
edu.pl oraz w  materiałach pokonferencyjnych Polskiego 
Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej (PTDE) (m.in. 
Pokropek, 2009; Pokropek i Żółtak, 2012). Polskie wskaź-
niki EWD należy interpretować jako wskaźniki efektyw-
ności pracy szkół. Dodając poziom oddziału, tj. uwzględ-
niając fakt grupowania uczniów w  oddziałach, a także 
zmienne na poziomie szkół, można mówić o wskaźnikach 
efektywności pracy nauczycieli.
4  Symbole w nawiasach w tekście odpowiadają symbo-
lom w  nagłówkach Tabeli 2 i  Tabeli 4, co ma ułatwiać 
identyfikację opisywanych modeli.
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58% wariancji wyników części matematycz-
nej egzaminu na poziomie ucznia. 

Reszty z modelu EWD (1MAT) są miarą 
efektywności pracy szkoły w nauczaniu mate-
matyki. Na efektywność pracy szkoły składa 
się m.in. praca nauczycieli, kultura orga-
nizacyjna szkoły, klimat pracy, infrastruk-
tura. Aby uzyskać miarę efektywności pracy 
nauczyciela, należy „wytrącić” efekty inne niż 
nauczycielskie. W tym celu do modelu EWD 
(1MAT) dodawano kolejno zmienne na pozio-
mie szkoły, a także gminy, w której szkoła się 
znajduje. Zweryfikowano ponad 40 poten-
cjalnych zmiennych wyjaśniających wyniki 
szkolne uczniów, m.in.: liczbę nauczycieli, 
strukturę ich wieku, stażu i  doświadczenia, 
średnią liczebność klas, liczbę mieszkańców 
gminy, strukturę gospodarki gminy, wyso-
kość wydatków gminy w ogóle i na oświatę na 
mieszkańca, liczbę bibliotek na mieszkańca, 
wielkość księgozbioru na mieszkańca, stopę 
bezrobocia, odsetek mieszkańców korzysta-
jących z  pomocy społecznej. Niestety, autor 
nie dysponował wyczerpującymi danymi na 
poziomie szkół, takimi jak wysokość finan-
sowania działalności szkół, infrastruktura 
szkół itp. Problem z  dostępnością dobrej 
jakości danych opisujących funkcjonowanie 
szkół jest związany z  brakiem efektywnego 
systemu gromadzenia i  monitoringu kom-
pleksowego zestawu charakterystyk szkół. 
Dostępne i dobrej jakości są natomiast dane 
charakteryzujące gminy.

Spośród ponad 40 testowanych zmien-
nych, istotną zmienną wyjaśniającą wyniki 
części matematycznej egzaminu na pozio-
mie szkoły była lokalizacja gimnazjum, 
mierzona na czterostopniowej skali porząd-
kowej (wieś, miasto do 20 tys. mieszkańców, 
miasto od 20 tys. do 100 tys., miasto powyżej 
100 tys.). Korelacja lokalizacji gimnazjum 
ze średnim wynikiem części matematycz-
nej egzaminu w  gminie wyniosła 0,393. 
Przy kontroli zmiennych na poziomie ucz-
nia, tj. wcześniejszych osiągnięć edukacyj-
nych, inteligencji, wykształcenia rodziców 

itd. efekt lokalizacji na wyniki uczniów był 
negatywny. Im większe miasto, tym niższe 
wyniki części matematycznej egzaminu 
przy kontroli wcześniejszych osiągnięć, inte-
ligencji i zmiennych statusowych.

Innym istotnym predyktorem wyni-
ków części matematycznej egzaminu na 
poziomie szkoły była dynamika bezrobo-
cia, mierzona jako średnia zmiana rok do 
roku udziału bezrobotnych w  liczbie osób 
w wieku produkcyjnym w gminie, w której 
znajduje się gimnazjum. Im większe wzro-
sty stopy bezrobocia, tym gorsze wyniki 
osiągali gimnazjaliści. 

Po dodatkowym uwzględnieniu w modelu 
EWD szkół (1MAT) lokalizacji gminy, dyna-
miki bezrobocia, a także średniego wyniku 
sprawdzianu uczniów w  klasie, reszty uzy-
skane z  modelu 2MAT, można było uznać 
w przybliżeniu za trafny wskaźnik efektyw-
ności nauczyciela. Średni wynik sprawdzianu 
uczniów w  klasie został uwzględniony, aby 
kontrolować segregację uczniów w klasach ze 
względu na wcześniejsze osiągnięcia eduka-
cyjne. Średni poziom zmiennych statusowych 
w  klasie okazał się być nieistotny. Nie było 
więc potrzeby wprowadzać ich do modelu. 

Należy zauważyć, że w  modelu EWD 
nauczyciela (2MAT) odseparowane zostały 
tylko zmienne uwzględnione w  badaniu. 
Poza kontrolą były zmienne nieobserwo-
walne lub obserwowalne, ale w badaniu nie-
zmierzone. Oczywiście, pełne odseparowanie 
czynników innych niż nauczycielskie, można 
by osiągnąć jedynie w  kontrolowanym eks-
perymencie. Można więc argumentować, że 
uzyskany wskaźnik dotyczy nie tyle efektyw-
ności nauczyciela, ile cech oddziału. Można 
to sprawdzić.

Jeśli model EWD (2MAT) dla części 
matematycznej rozszerzyć o  wskaźnik 
EWD nauczycieli języka polskiego (uzy-
skany z  analogicznego modelu 2POL), 
a model EWD (2POL) dla części polo-
nistycznej rozszerzyć o  wskaźnik EWD 
nauczycieli matematyki, to w  modelach 
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takich kontrolowany będzie ewentu-
alny wpływ na wyniki uczniów innych 
niż nauczyciel czynników na poziomie 
oddziału. Współczynnik dla EWD nauczy-
cieli języka polskiego w  modelu EWD dla 
części matematycznej (2MAT) wyniósł 
0,34 (SE = 0,14) i  jest istotny statystycznie  
(p < 0,05). Z kolei współczynnik dla EWD 
nauczycieli matematyki w modelu EWD dla 
części polonistycznej (2POL) wyniósł 0,26 
(SE = 0,17) i  jest nieistotny statystycznie  
(p > 0,05). Zarówno w pierwszym, jak i dru-
gim przypadku zmienne te nie powinny 
mieć znaczenia. Można więc sformułować 
wniosek, że zaproponowany model EWD 
dla nauczycieli matematyki jest gorszy 
niż model EWD dla nauczycieli języka 
polskiego, ponieważ wskaźnik EWD dla 
nauczycieli matematyki jest tak na prawdę 
miarą zarówno efektywności nauczycieli, 
jak i  innych charakterystyk oddziału, np. 
atmosfery w klasie, efektu rówieśników itp. 
W Tabeli 3 przedstawiono korelacje między 
zmiennymi resztowymi z  modelu 2MAT 
oraz z  modelu rozszerzonego o  wskaźnik 
EWD nauczycieli matematyki a  wybra-
nymi potencjalnymi predyktorami efek-
tywności nauczycieli.

Zgodnie z oczekiwaniami, po odsepa-
rowaniu od efektu nauczyciela czynników 
oddziału, wyższe korelacje obserwujemy 
dla charakterystyk nauczycieli i  stylu ich 
pracy (staż, stopień awansu, skala „aktywny 
styl nauczania”), a  niższe korelacje dla 
zmiennych związanych w  całości (liczba 
uczniów) lub częściowo (wyniki egzaminu, 
skala „autorytet.../dyscyplina...”) z  charak-
terystykami klasy.

Podjęto próbę odpowiedzi na pytanie, 
za pomocą jakich cech nauczycieli i  cha-
rakterystyk ich pracy można wytłumaczyć 
zróżnicowanie w  efektywności nauczania 
w  poszczególnych oddziałach. Przetesto-
wano 26 zmiennych niezależnych, w  tym 
14 charakterystyk nauczycieli, związa-
nych ze stażem pracy, stopniem awansu 
zawodowego, doskonaleniem zawodowym 
nauczycieli. Wśród testowanych zmien-
nych znalazło się 7 skal skonstruowanych 
na podstawie pytań z  kwestionariuszy 
nauczycielskich oraz 5 skal skonstruowa-
nych na podstawie pytań z kwestionariu-
szy uczniowskich. Skale dotyczyły stylów 
pracy nauczycieli. Wyniki zaprezento-
wane zostały w  Tabeli 2 (modele 3MAT 
i 4MAT).

Tabela 3
Korelacje zmiennej resztowej z modelu (2MAT) z wynikami egzaminu i wybranymi potencjalnymi 
predyktorami efektywności nauczyciela w nauczaniu matematyki

Wybrane predyktory  
efektywności nauczyciela

Efektywność 
nauczyciela

Efektywność nauczyciela po 
odseparowaniu czynników oddziału

Średni wynik egzaminu z matematyki (std. Z) 0,375* 0,359*

Wiek nauczyciela 0,100 0,094
Staż pracy w szkolnictwie 0,071 0,080
Stopień awansu zawodowego 0,067 0,157*

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

Autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny 
(skala) (std. Z) 0,323* 0,317*

Liczba uczniów w klasie 0,031 0,014

Liczba nauczycieli: n = 246 (analiza na danych nieważonych).
*Korelacja jest istotna na poziomie 0,05.
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ucznia, nie pozostaje wiele. Podana wartość 
procentowa to tzw. miara pseudo R2 (Rau-
denbush i Bryk, 2002)5.

Na podstawie statystyki Deviance, 
można ocenić jakość dopasowania modelu 
do danych. Im niższa statystyka Deviance, 
tym lepsze dopasowanie. Dodając do zmien-
nych na poziomie indywidualnym skalę 
„aktywny styl nauczania” i  średni wynik 
sprawdzianu w klasie, dopasowanie popra-
wia się o  0,59% (model 3MAT). Uwzględ-
niając skalę „autorytet nauczyciela/utrzy-
manie dyscypliny” zamiast skali „aktywny 
styl nauczania”, dopasowanie poprawia się 
0,90% (model 4MAT).

Wyniki dla części polonistycznej
W Tabeli 4 zaprezentowano współczynniki 
i  błędy standardowe dla modeli z  wyni-
kami części polonistycznej egzaminu jako 
zmienną zależną. Uczeń średnio otrzymał 
0,07 odchylenia standardowego miary wyni-
ków. Fakt grupowania uczniów w  klasach 
wyjaśnił 8,2%, a fakt grupowania uczniów 
w  szkołach 7,8% wariancji wyników części 
polonistycznej egzaminu.

Do modelu pustego dodano charaktery-
styki uczniów i  ich rodzin, tj. wcześniejsze 
osiągnięcia edukacyjne, płeć, miarę inteli-
gencji, wykształcenie rodziców, liczbę osób 
w  gospodarstwie domowym, zamożność 
gospodarstwa domowego. Nieistotnym pre-
dyktorem wyników z  części polonistycznej 
na poziomie uczniów jest trwała dysleksja. 
Otrzymany model EWD szkół (1POL) wyjaś-
nił 55% wariancji wyników części poloni-
stycznej egzaminu na poziomie ucznia.

Istotnym predyktorem wyników czę-
ści polonistycznej egzaminu na poziomie 
szkoły jest lokalizacja gimnazjum. Podob-
nie jak w  przypadku matematyki, przy 

5  Pseudo R2 mierzy stopień redukcji niewyjaśnionej 
wariancji na danym poziomie analizy (uczniowie, 
oddziały, szkoły) w modelu pustym w stosunku do modelu 
ze zmiennymi wyjaśniającymi. Zaleca się jednak ostroż-
ność w interpretacji tej miary (Kreft i de Leeuw, 1998).

Ze względu na bardzo małą wariancję, 
płeć (90% kobiet w  próbie) i  wykształcenie 
(98% nauczycieli z  wykształceniem co naj-
mniej wyższym magisterskim w próbie) oka-
zały się nieistotnymi predyktorami wyników 
części matematycznej egzaminu, podobnie 
jak wiek i  staż nauczyciela, stopień awansu 
zawodowego, uczestnictwo w  programach 
doskonalenia zawodowego, a także większość 
skal dotyczących stylów nauczania. 

W istotny sposób efektywność nauczy-
ciela opisuje skala „aktywny styl nauczania”. 
Skala ta sprawdza sposób prowadzenia zajęć 
w  czterech wymiarach: „indywidualizacja 
nauczania”, „korzystanie z  multimediów”, 
„podsumowania przerobionego materiału”, 
„stymulowanie pracy w  grupach”. Doku-
mentacja techniczna skali znajduje się 
w  aneksie. Nauczyciele, którzy podchodzą 
indywidualnie do uczniów, wykorzystują 
w  procesie nauczania multimedia, wpro-
wadzają podsumowania przerobionego 
materiału, organizują pracę w  grupach, 
przyczyniają się do podniesienia wyników 
średnio o  0,10 odchylenia standardowego 
wyniku z  części matematycznej egzaminu. 
Silniejszym predyktorem, który znosi 
istotność skali „aktywny styl nauczania”, 
jest skala „autorytet nauczyciela/utrzy-
manie dyscypliny”. Dokumentacja tech-
niczna skali znajduje się w  aneksie. Wraz 
ze wzrostem o  1 odchylenie standardowe 
na skali, gimnazjaliści otrzymują średnio 
o  0,13 odchylenia standardowego wyższy 
wynik z  części matematycznej egzaminu. 
Skala „autorytet nauczyciela/utrzymanie 
dyscypliny” wyjaśnia 91% wariancji efektu 
nauczyciela w  nauczaniu matematyki, przy 
kontroli wcześniejszych osiągnięć eduka-
cyjnych, płci, dysleksji, inteligencji, zmien-
nych statusowych rodziny ucznia, lokali-
zacji gimnazjum i  dynamiki bezrobocia 
w gminie, w której znajduje się gimnazjum. 
Choć, oczywiście, pozostałej do wyjaśnia-
nia wariancji na poziomie oddziałów, po 
uwzględnieniu predyktorów na poziomie 
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kontroli zmiennych na poziomie ucznia, 
tj. wcześniejszych osiągnięć edukacyjnych, 
inteligencji, wykształcenia rodziców itd., 
efekt lokalizacji na wyniki uczniów był 
negatywny. Im większe miasto, tym niższe 
wyniki części polonistycznej egzaminu, 
przy kontroli wcześniejszych osiągnięć, 
inteligencji i zmiennych statusowych.

Dynamika bezrobocia, będąca istot-
nym predyktorem wyników części mate-
matycznej egzaminu, nie jest istotnym 
predyktorem wyników z  części poloni-
stycznej egzaminu. Nieistotne znaczenie 
ma średnia wyników sprawdzianu. Po 
uwzględnieniu w  modelu EWD (1POL) 
dodatkowo lokalizacji gminy, reszty uzy-
skane z  modelu (2POL), można uznać 
w  przybliżeniu za trafny wskaźnik efek-
tywności nauczyciela. 

W Tabeli 5 przedstawiono korelacje mię-
dzy zmiennymi resztowymi z modelu 2POL 
oraz z  modelu rozszerzonego o  wskaźnik 
EWD nauczycieli języka polskiego a wybra-
nymi potencjalnymi predyktorami efek-
tywności nauczycieli.

Istotna i  wysoka (0,485–0,524) korela-
cja efektywności nauczyciela z  wynikami 
uczniów z  części polonistycznej egzaminu 

potwierdza hipotezę, że efektywny nauczyciel 
znacznie przyczynia się do sukcesów eduka-
cyjnych swoich uczniów. Najlepszym predyk-
torem efektywności nauczyciela w nauczaniu 
języka 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 
języka polskiego, podjęto próbę ustalenia, za 
pomocą jakich cech nauczycieli i charaktery-
styk ich pracy można wytłumaczyć zróżnico-
wanie w efektywności nauczania w poszcze-
gólnych oddziałach. Wyniki prezentowane są 
w Tabeli 4 (modele 3POL i 4POL).

Ze względu na bardzo małą wariancję, 
płeć (97,5% kobiet w  próbie) i  wykształce-
nie (98% nauczycieli z  wykształceniem co 
najmniej wyższym magisterskim w  pró-
bie) okazały się nieistotnymi predyktorami 
wyników części polonistycznej egzaminu. 
Nieistotnymi predyktorami wyników części 
polonistycznej egzaminu okazały się także 
wiek i  staż nauczyciela, stopień awansu 
zawodowego, uczestnictwo w  programach 
doskonalenia zawodowego. 

W istotny sposób efektywność nauczy-
ciela opisuje skala „pomocny nauczyciel”. 

Tabela 5
Korelacje zmiennej resztowej z modelu (2POL) z wynikami egzaminu i wybranymi potencjalnymi 
predyktorami efektywności nauczyciela w nauczaniu języka polskiego

Wybrane predyktory  
efektywności nauczyciela Efektywność nauczyciela

Efektywność nauczyciela po 
odseparowaniu czynników 

oddziału
Średni wynik egzaminu z polskiego (std. Z) 0,524* 0,485*

Wiek nauczyciela 0,050 -0,040
Staż pracy w szkolnictwie -0,078 -0,084
Stopień awansu zawodowego 0,086 0,029
Pomocny nauczyciel (skala) (std. Z) 0,176* 0,192*

Autorytet nauczyciela /utrzymanie dyscypliny 
(skala) (std. Z) 0,231* 0,246*

Liczba uczniów w klasie 0,024 0,016

Liczba nauczycieli: n = 260 (analiza na danych nieważonych).
*Korelacja jest istotna na poziomie 0,05.
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Wraz ze wzrostem o  1 odchylenie stan-
dardowe na skali „pomocny nauczyciel”, 
gimnazjaliści otrzymują średnio o  0,07 
odchylenia standardowego wyższy wynik 
z  części polonistycznej egzaminu. Silniej-
szym predyktorem, który znosi istotność 
skali „pomocny nauczyciel”, jest skala 
„autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscy-
pliny”. Wraz ze wzrostem o  1 odchylenie 
standardowe na skali „autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny”, gimnazjaliści 
otrzymują średnio o  0,11 odchylenia stan-
dardowego wyższy wynik z  części poloni-
stycznej egzaminu. Skala „autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” wyjaśnia 81% 
wariancji efektu nauczyciela, przy kontroli 
wcześniejszych osiągnięć edukacyjnych, 
płci, dysleksji, inteligencji, zmiennych sta-
tusowych rodziny ucznia, lokalizacji gim-
nazjum i  dynamiki bezrobocia w  gminie, 
w której znajduje się gimnazjum.

Wnioski

Uzyskane oszacowania wyjaśnionej przez 
efektywność nauczyciela wariancji wyni-
ków uczniów są spójne z wynikami dostęp-
nymi w  literaturze przedmiotu. Wariancja 
wyników egzaminów, która może być przy-
pisana nauczycielowi, wyniosła w  rapor-
towanych tu analizach 12% (matematyka) 
i  8% (kompetencje językowe). Rowan, 
Correnti i  Miller (2002) raportują 18–28% 
(matematyka) i 12–23% (kompetencje języ-
kowe) wyjaśnionej przez efekt nauczycieli 
wariancji wyników uczniów. Nye, Kon-
stantopoulos i Hedges (2004) odpowiednio 
13–14% i 7–9%.

W modelu uwzględniającym wcześ-
niejsze osiągnięcia, płeć, dysleksję, inteli-
gencję i zmienne statusowe rodziny ucznia, 
efekt nauczyciela wyjaśnia 5% (mate-
matyka) i  4% (kompetencje językowe) 
wariancji wyników egzaminu. Rowan, 
Correnti i  Miller (2002) raportują odpo-
wiednio 8–18% i  4–16%. Raportowany 

efekt ma doniosłe praktyczne znaczenie 
wobec wielkości efektów innych czynni-
ków na poziomie klasy i szkoły, np. liczeb-
ności klasy (Koniewski, 2012).

Efektywny nauczyciel ma większy 
wpływ na procesy uczenia niż jakiekolwiek 
inne czynniki kontrolowane przez system 
szkolny (Wright, Horn i  Sanders, 1997; 
Rivkin, Hanushek i  Kain, 2005). Stąd też 
nauczyciel powinien być centralnym punk-
tem zainteresowania decydentów polityki 
oświatowej. Jeśli bowiem chcemy napra-
wiać coś w  systemie edukacji, to powin-
niśmy zacząć od umiejętności nauczyciel-
skich (Hanushek, 1997; Akiba, LeTendre 
i Scribner, 2007).

Skala „autorytet nauczyciela/utrzyma-
nie dyscypliny” okazała się stabilnym i sil-
nym predyktorem efektywności nauczy-
ciela, zarówno w  nauczaniu matematyki, 
jak i  języka polskiego. Nauczyciele potra-
fiący utrzymać dyscyplinę na lekcjach, 
zaciekawić tematem uczniów i  zająć ich 
uwagę, przyczyniają się do podniesienia 
wyników uczniów średnio o 0,13 odchyle-
nia standardowego wyników z matematyki 
i 0,11 odchylenia standardowego wyników 
z języka polskiego. Skala „autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” wyjaśnia 91% 
wariancji efektu nauczyciela w  naucza-
niu matematyki i 81% w nauczaniu języka 
polskiego, przy kontroli wcześniejszych 
osiągnięć edukacyjnych, płci, inteligencji, 
zmiennych statusowych rodziny ucznia, 
lokalizacji gimnazjum. 

Otrzymane wyniki utwierdzają w prze-
konaniu, że szacowanie efektu nauczyciela 
na podstawie polskich danych daje zbieżne 
rezultaty z  wynikami otrzymanymi na 
podstawie danych gromadzonych głównie 
w  Stanach Zjednoczonych. Godna uwagi 
jest przede wszystkim zgodność otrzy-
manych wyników z  wynikami Nye, Kon-
stantopoulosa i  Hedgesa, (2004), którzy 
analizowali wysokiej jakości 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 konfirmacyjną analizę czynnikową 
(Confirmatory Factor Analysis – CFA). Ana-
lizy przeprowadzono w  programie Mplus. 
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Zastosowano domyślną w Mplus parametry-
zację Delta. Wykorzystano estymację Weig-
hted Least Squares (WLS). Zdecydowano się 
na wykorzystanie metody WLS, ponieważ 
jest metodą rekomendowaną w  literaturze 
dla dużych prób (N > 200) i wysokich ładun-
ków czynnikowych (λ > 0,7) (Nestler, 2013). 
Metoda WLS umożliwia także ocenę dopa-
sowania modeli z wykorzystaniem statystyki 
χ2 w tradycyjny sposób. W przypadku małej 
liczby wskaźników, tak jak w  przedstawio-
nych w  artykule skalach, WLS jest reko-
mendowaną metodą, zamiast innej, często 
wykorzystywanej metody dla zmiennych 
kategorialnych, tj. DWLS (Diagonally Weig-
hted Least Squares) (Woods, 2002). DWLS 
ma tendencję do przeszacowywania parame-
trów (Forero, Maydeu-Olivares i  Gallardo- 
-Pujol, 2009; Nestler, 2013), jak również do 
akceptowania źle wyspecyfikowanych modeli 
(Nestler, 2013). 

Jako miary dopasowania raportowane są: 
statystyka χ2, miara relatywnego dopasowania 
Comparative Fit Index (CFI) oraz miara przy-
bliżonego dopasowania Root Mean Square  
Error of Approximation (RMSEA). Uznaje 
się je za standardowe, podawane są najczęś-
ciej w  publikacjach raportujących wyniki 
CFA (McDonald i  Ho, 2002). Statystyka χ2 

powinna być możliwie niska przy możliwie 
wielu stopniach swobody dla dobrego dopa-
sowania. Przy istotności powyżej 0,05 uznaje 
się model za dobrze dopasowany (w przy-
padku dużych prób n > 200 poziom istotno-
ści zazwyczaj jest istotny). Dlatego w ocenie 
dopasowania należy kierować się miarami 
RMSEA i  CFI. Zgodnie uznaje się RMSEA 
niższe niż 0,05, jako wskaźnik dobrego dopa-
sowania, awartość w  przedziale 0,05–0,08 
jako akceptowalne dopasowanie. 90-pro-
centowy przedział ufności dla RMSEA nie 
powinien zwierać wartości > 0,8. Miara CFI 
powyżej 0,9 wskazuje na dobre dopasowanie 
(McDonald i Ho, 2002).

Mimo pewnych różnic w  dopasowaniu 
skal dla zmiennych dotyczących lekcji języka 

polskiego i  matematyki, dla jasności inter-
pretacji zdecydowano zastosować takie same 
skale dla języka polskiego i matematyki.

Wskaźnikami skali „autorytet nauczy-
ciela/utrzymanie dyscypliny” były odpo-
wiedzi na pytania6:
A. „Nauczyciel musi długo czekać, zanim 

uczniowie się uspokoją i w klasie będzie 
cisza.” [mat: 0,820 0,007; pol: 0,743 0,010], 
(nazwa zmiennej dla mat: g3uMNN81, 
dla pol: g3uMNP21);

B. „Uczniowie nie słuchają tego, co mówi 
nauczyciel.” [mat: 0,818 0,007; pol: 0,796 
0,010], (dla mat: g3uMNN84, dla pol: 
g3uMNP24);

C. „Uczniowie podczas lekcji zajmują się 
swoimi sprawami.” [mat: 0,865 0,006; 
pol: 0,792 0,010], (dla mat: g3uMNN87, 
dla pol: g3uMNP27).

Przy trzech wskaźnikach i  jednym czyn-
niku skale z  definicji są idealnie dopaso-
wane do danych. Im wyższe wartości skali, 
tym większy „autorytet nauczyciela/utrzy-
manie dyscypliny”. Skala ta została zaad-
aptowana z kwestionariusza uczniowskiego 
PISA OECD 2009 (kwestionariusz jest do 
pobrania ze strony pisa2009.acer.edu.au/ 
/downloads.php). Oryginalna skala składa 
się z następujących pozycji: 

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

b) There is noise and disorder (ST36Q02);
c)  The teacher has to wait a long 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 następujące właściwo-
ści: n = 4892; χ2 = 450,549; df = 5; p = 0,000; 
RMSEA = 0,135 (0,90 CI = 0,125 do 0,146;  

6  Uczniowie odpowiadali na czteropunktowej skali:  
1 – na każdej lekcji; 2 – na większości lekcji; 3 – czasami; 
4 – nigdy lub prawie nigdy. W nawiasach kwadratowych 
podano ładunki czynnikowe, kursywą błędy standardowe. 
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p = 0,000; CFI = 0,985. Alfa Cronbacha 
wynosi 0,878. Alfa Cronbacha dla zaadap-
towanej skali składającej się z 3. pozycji dla 
języka 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 prezentują krzywe informa-
cyjne pozycji skal. Odpowiednikami pozy-
cji ST36Q03 z  oryginalnej skali są pozycje 
g3uMNP21 i  g3uMNM81; dla ST36Q01 to 
g3uMNP24 i  g3uMNM84; dla ST36Q02 to 
g3uMNP27 i g3uMNM87.

Skala „aktywny styl nauczania” składa 
się z  czterech skal podrzędnych, których 
wskaźniki utworzono na podstawie odpo-
wiedzi na pytania:
A. Skala podrzędna: „indywidualizacja 

nauczania” [mat: 0,863 0,010; pol: 0,924 
0,011]:

(A1) „Nauczyciel przydziela uczniom 
różne zadania, biorąc pod uwagę ich 
wyniki w  nauce.” [mat: 0,804 0,009; pol: 
0,756 0,010];
(A2) „Nauczyciel przydziela uczniom 
różne zadania, biorąc pod uwagę ich 
zainteresowania.” [mat: 0,832 0,009; pol: 
0,797 0,010].

B. Skala podrzędna: „korzystanie z multime-
diów” [mat: 0,807 0,012; pol: 0,840 0,013]:

(B1) „Nauczyciel zachęca do korzystania 
z dodatkowych materiałów, np. artykułów, 
informacji z  internetu.” [mat: 0,864 0,010; 
pol: 0,44 0,012];
(B2) „Nauczyciel korzysta z  materiałów 
multimedialnych, programów edukacyj-
nych.” [mat: 0,701 0,011; pol: 0,650 0,013].

C. Skala podrzędna: „podsumowania prze-
robionego materiału” [mat: 0,862 0,010; pol: 
0,880 0,014]:

(C1) „Pod koniec lekcji nauczyciel pod-
sumowuje najważniejsze zagadnienia.” 
[mat: 0,824 0,009; pol: 0,724 0,012];
(C2) „Na początku lekcji nauczyciel pod-
sumowuje to, co zrobiliśmy na poprzed-
nich zajęciach.” [mat: 0,755 0,009; pol: 
0,657 0,012].

D. Skala podrzędna: „stymulowanie pracy 
w grupach” [mat: 0,782 0,013; pol: 0,699 0,015]:

(D1) „Nauczyciel dzieli uczniów na grupy, 
w  których uczniowie wspólnie pracują.” 
[mat: 0,770 0,011; pol: 0,675 0,013];
(D2) „Uczniowie wspólnie tworzą plakaty 
odnoszące się do zagadnień poruszanych na 
lekcji.” [mat: 0,877 0,013; pol: 0,800 0,014].

Dla matematyki skala ma następujące właś-
ciwości: mat: n = 5071; χ2 = 232,110; df = 16; 

22 

 

Przy trzech wskaźnikach i jednym czynniku skale z definicji są idealnie dopasowane do danych. Im 
wyższe wartości skali, tym większy „autorytet nauczyciela/utrzymanie dyscypliny”. Skala ta została 
zaadoptowana z kwestionariusza uczniowskiego PISA OECD 2009. Kwestionariusz jest do pobrania 
ze strony pisa2009.acer.edu.au/downloads.php. Oryginalna skala składa się z następujących pozycji:  

a) Students don’t listen to what the teacher (ST36Q01); 
b) There is noise and disorder (ST36Q02); 
c) The teacher has to wait a long 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 następujące właściwości: n = 4892; χ2 = 450,549; df = 5; p = 0,000; RMSEA = 
0,135 (0,90 CI = 0,125 do 0,146; p = 0,000; CFI = 0,985. Alfa Cronbacha wynosi 0,878. Alfa 
Cronbacha dla zaadoptowanej skali składającej się z 3. pozycji dla języka polskiego wynosi 0,769, a 
dla matematyki 0,821. 

Na poniższych wykresach przedstawiono charakterystyki skal. Dane dopasowano do modelu 
Graded Response Model (GRM) (Samejima, 1969). Wykresy prezentują krzywe informacyjne pozycji 
skal. Odpowiednikami pozycji ST36Q03 z oryginalnej skali są pozycje g3uMNP21 i g3uMNM81; dla 
ST36Q01 to g3uMNP24 i g3uMNM84; dla ST36Q02 to g3uMNP27 i g3uMNM87. 
 
Rysunek 1A 
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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” łącznie dla języka polskiego i matematyki.
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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 języka 
polskiego: pol: n = 5069; χ2 = 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 ułatwienia 
interpretacji wartości skali zostały pomno-
żone przez -1. Im wyższe wartości na skali, 
tym bardziej „aktywizujący styl nauczania”. 

Wskaźnikami skali „pomocny nauczy-
ciel” były odpowiedzi na pytania:
A. „Nauczyciel wykazuje zainteresowanie 

postępami w  nauce każdego z  uczniów.” 
[mat: 0,709 0,009; pol: 0,660 0,010];

B. „Nauczyciel tłumaczy tak długo, aż wszy-
scy uczniowie zrozumieją.” [mat: 0,871 
0,006; pol: 0,796 0,007];

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

D. „Zajęcia są starannie zaplanowane.” 
[mat: 0,652 0,010; pol: 0,650 0,010];

E. „Nauczyciel podczas lekcji zachęca ucz-
niów do zadawania pytań, dotyczących 

przerabianego materiału.” [mat: 0,669 
0,010; pol: 0,603 0,011].

Dla matematyki skala ma następujące właś-
ciwości: n = 5072; χ2 = 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 języka polskiego:  
n = 5071; χ2 = 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 ułatwienia 
interpretacji wartości skali zostały pomno-
żone przez -1. Im wyższe wartości skali, tym 
bardziej „pomocny” nauczyciel.

Aneks 2 – modele hierarchiczne

Modele hierarchiczne obliczono w  progra-
mie HLM7. Stosowano tylko modele z loso-
wymi stałymi. Wszystkie zmienne podczas 
wprowadzania do modeli były „niecen-
trowane”. Oczywiście, te zmienne, które 
w oryginalnej postaci wyrażone są na skali 
Z, mają średnią równą 0 i odchylenie stan-
dardowe równe 1. 

1MAT: ZIRTMAT = γ000 + γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + γ300*DYS + γ400*RAVEN + 
γ500*HEDULL + γ600*HOMEPOS + γ700*WIELRODZ + r0 + u00 + e

2MAT: ZIRTMAT = γ000 + γ001*LOK + γ002*YOYBEZ + γ010*ZSPRAWD2 + γ100*ZSP3PL 
+ γ200*EWD_PLEC + γ300*DYS + γ400*RAVEN + γ500*HEDULL + γ600*HOMEPOS + 
γ700*WIELRODZ + r0 + u00 + e

3MAT: ZIRTMAT = γ000 + γ001*LOK + γ002*YOYBEZ + γ010*ZSPRAWD2 + γ020*ACTIVM5 + 
γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + γ300*DYS + γ400*RAVEN + γ500*HEDULL + γ600*HOMEPOS + 
γ700*WIELRODZ + r0 + u00 + e

4MAT: ZIRTMAT = γ000 + γ001*LOK + γ002*YOYBEZ + γ010*ZSPRAWD2 + γ020*DYSM + 
γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + γ300*DYS + γ400*RAVEN + γ500*HEDULL + γ600*HOMEPOS 
+ γ700*WIELRODZ + r0 + u00 + e

1POL: ZIRTPOL = γ000 + γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + γ300*RAVEN + γ400*HEDULL + 
γ500*HOMEPOS + γ600*WIELRODZ + r0 + u00 + e

2POL: ZIRTPOL = γ000 + γ001*LOK + γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + γ300*RAVEN + γ400*HEDULL + 
γ500*HOMEPOS + γ600*WIELRODZ + r0 + u00 + e

3POL: ZIRTPOL = γ000 + γ001*LOK + γ010*POMOCNP + γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + 
γ300*RAVEN + γ400*HEDULL + γ500*HOMEPOS + γ600*WIELRODZ + r0 + u00 + e

4POL: ZIRTPOL = γ000 + γ001*LOK + γ010*DYSP + γ100*ZSP3PL + γ200*EWD_PLEC + γ300*RAVEN + 
γ400*HEDULL + γ500*HOMEPOS + γ600*WIELRODZ + r0 + u00 + e

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


