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Szkolne pytania. Wyniki badan nad efektywnoscig nauczania w klasach IV-VI

Roman Dolata

Wprowadzenie

W ciggu ostatnich kilku dekad projekty badawcze dotyczace efektywnosci ksztatcenia wprowadzone
zostaty do programu poszukiwan naukowych wielu krajow. Dostarczaja one wiedzy o wyznaczni-
kach dobrego nauczania (Townsend, 2007, Hattie, 2009). Dzieki wynikom tego typu badar politycy
oswiatowi, ale przede wszystkim same szkoty, mogg trafniej formutowac plany rozwojowe. Jednak
odkryte prawidtowosci dotycza gtownie USA i krajow Europy Zachodniej i nie mogg by¢ bezreflek-
syjnie przenoszone na polski grunt. Swiadomos¢ tego problemu skfonita Instytut Badan Edukacyj-
nych do zaplanowania i zrealizowania wieloetapowego, podtuznego Badania szkolnych uwarunko-
warn efektywnosci ksztatcenia (SUEK). Podtuzny charakter oznacza, ze w kolejnych etapach badania
sledzono losy edukacyjne tej samej grupy uczniow. Badanie zostato zrealizowane w 172 szkotach
podstawowych (blisko 300 oddziatéw klasowych) w catym kraju. W badaniu wzieto udziat okoto
6000 uczniow, ktdrzy jesienig 2010 roku rozpoczeli nauke w Il klasie. Ich losy szkolne byty sledzone
w kolejnych etapach badania od 2010 do 2014 roku, czyli do progu gimnazjum.

Celem pierwszej fazy programu SUEK byt ,bilans zamkniecia” pierwszego etapu edukacyjnego (klasy
I-1ll) w zakresie efektywnosci nauczania. Zrealizowane w klasie Il i na poczatku klasy IV pomiary do-
starczyty danych pozwalajacych na ilosciowy opis miedzyszkolnego i miedzyoddziatowego zrézni-
cowania wynikow nauczania oraz oszacowanie wptywu na to zréznicowanie wybranych czynnikow
pozaszkolnych i szkolnych. Wyniki pierwszej fazy badania SUEK przedstawiono w dwutomowej na-
ukowej monografii Czy szkota ma znaczenie? Analiza zréznicowania efektywnosci nauczania na pierw-
szym etapie edukacyjnym (2014).

Rysunek 1. Najwazniejsze pomiary w badaniu SUEK w pierwszej fazie badania

Etap |

Il klasa,
semestr I

* Uczniowie: test inteligendji, test leku, test integracji szkolnej, socjometria

* Rodzice: wyksztatcenie, wykonywany zawdd, sytuacja ekonomiczna, zasoby materialne rodziny, rodzen-
stwo i struktura rodziny, opinie rodzicéw o szkolnym funkcjonowaniu uczniéw, wczesna opieka i eduka-
Cja: ztobek, przedszkole, zerdwka

* Nauczyciele klas |-l i dyrektorzy: pochodzenie spoteczne, droga edukacyjna, stopiery awansu zawo-
dowego, staz pracy, test satysfakcji zawodowej, test poczucia szczescia, test orientacji na dominacje
spoteczng

Etap I

Il klasa,

semestr ||

IV klasa,
poczatek semestru |

* Uczniowie: testy osiagniec szkolnych w zakresie czytania, Swiadomosci jezykowej i matematyki, nauczy-
cielskie oceny osiagniec szkolnych

* Rodzice: aspiracje edukacyjne, wartosci wychowawcze, pozaszkolna nauka jezykdw obcych, znajomosé
jezykow obcych przez rodzicow, test poczucia skutecznosci wychowawczej

* Nauczyciele klas VI-VI: pochodzenie spoteczne, droga edukacyjna, stopiert awansu zawodowego, staz
pracy, test poczucia szczescia, test orientacji na dominacje spofeczng




Wprowadzenie

Rysunek 2. Najwazniejsze pomiary w badaniu SUEK w drugiej fazie badania

~
* Uczniowie: test integracji szkolnej KIU, test leku STAIC, socjometria, oceny szkolne
* Rodzice: wydatki na edukacje, stan zdrowia dziecka
* Mauczyciele i dyrektorzy: test ideclogii nauczania PCI, test poczucia skutecznosci zawodowej TSES
J
I
* Obserwacja ilosciowa w 70 wybranych oddziatach interakcji nauczyciel-uczniowie, uczen-uczen i wykonywania
przez ucznidw zadarn szkolnych
v
N
* Uczniowie: aspiracje edukacyjne, oceny szkolne, stosunek do nauki jezyka polskiego i matematyki, czas wolny
* Rodzice: aspiracje edukacje wobec dziecka, wspotpraca rodzicow ze szkota
o
'
* Obserwacja w 42 oddziatach lekcji jezyka angielskiego (Pracowania Jezykéw Obceych IBE)
v

» Uczniowie: sprawdzian (CKE) uzupetniony trzema dodatkowym testamiosiagniec, oceny szkolne, test Ravena, testintegracji
szkolnejKIU, socjometria, aspiracje edukacyjne, prace domowe

* Rodzice: wybdr gimnazjum, aspiracje edukacyjne wobec dzieci, prace domowe

* Nauczyciele idyrektorzy: uzywane podreczniki, siatka godzin, prace domowe, test ideologiinauczania PCI, test dominacji
spotecznej SDI, fluktuacja kadry )

W drugiej, gtownej fazie badania zrealizowano pie¢ kolejnych etapdw zbierania danych (czyli w catym
badaniu etapy od Ill do VII). Najwazniejsze pomiary w kolejnych etapach przedstawiono na rysunku 2.

Na szczegdlng uwage zastuguje metoda badawcza zastosowana w |V etapie badania. Dla projektu
SUEK niezwykle wazne byty dane dotyczace tego, co sie dzieje na lekcji. Zwykle badania procesu
nauczania — uczenia sie (np. badanie TALIS) realizowane s3 za pomoca réznego rodzaju badan ankie-
towych. Jednak metody te nie zawsze pozwalaja na rzetelng analize proceséw zachodzacych w kla-
sie. W zwigzku z tym waznym zadaniem metodologicznym w badaniu SUEK byto przygotowanie
narzedzia umozliwiajgcego obserwacje przebiegu lekcji. Opracowana aplikacja komputerowa ARGOS
wraz z systemem kodowania zachowar pozwolita na zebranie danych o relacjach nauczyciel-uczen,
uczen-uczen i aktywnosci zadaniowej ucznia.

Niniejsza publikacja poswiecona jest dociekaniom nad efektywnoscig ksztatcenia w Il etapie eduka-
cyjnym (klasy IV=VI szkoty podstawowej). Wykorzystane zostang w niej tylko niektére dane zebrane
w badaniu SUEK. Inaczej niz monografia podsumowujaca | etap badania Czy szkota ma znaczenie?
pozycja, ktéra maja Panstwo w reku, nie jest tekstem stricte naukowym. Jest probg przystepnego
przedstawienia wybranych, zdaniem autoréw waznych i ciekawych a réwnoczesnie dobrze naukowo
udokumentowanych, wynikéw badania SUEK. Adresujemy te ksigzke do praktykdéw zainteresowa-
nych wynikami naukowych dociekan nad praca szkot. Mamy nadzieje, ze nauczyciele, dyrektorzy,
pracownicy nadzoru i doskonalenia zawodowego znajdg w niej wiele informadji ciekawych i przy-
datnych w codziennej pracy.

Ksigzka nosi tytut Szkolne pytania. Szkolne, bo szkoty dotycza. Ale okreslenie szkolne moze kojarzy¢ sie
ztym, ze sg proste. Tak, pytania, ktére stawiamy w kolejnych czesciach sg proste, ale odpowiedzi juz
nie. W analizie zebranych danych autorzy korzystali z bardzo zaawansowanych metod analizy, jednak
w ksigzce warstwa metodologiczna rozwazan zostata ograniczona do minimum.
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Zeby utatwi¢ Czytelnikowi rozeznanie sie w zawarto$ci ksigzki, opiszemy w tym miejscu jej strukture.
W rozdziale pierwszym, zatytutowanym Co umiejq széstoklasisci i jak to zmierzono?, Michat Modzelew-
ski opisuje koncepcje badania wynikéw nauczania i charakteryzuje stworzone na potrzeby badania
SUEK zestawy testow osiggniec po klasach Ill'i VI szkoty podstawowej. W wypadku testéw podsu-
mowujacych wyniki nauczania w szkole podstawowej poza ich tradycyjna charakterystyka pomiaro-
wa przedstawiono tresciowy opis stworzonych skal osiggniec szkolnych. Zastosowana nowoczesna
metoda tworzenia testéw (IRT — model Rascha) pozwolita na jednej skali scharakteryzowac trudnosc
zadan i poziom umiejetnosci uczniéw, co z kolei umozliwito opisanie, z czym sobie radza, a z czym
nie, uczniowie o danym wyniku na skali. Taki opis skal znacznie utatwia interpretacje wyniku, niesie
w sobie opis umiejetnosci ucznia i rdwnoczesnie sytuuje go na tle catej populacji.

Rozdziat drugi Czy nasza szkota dobrze uczy? O zréznicowaniu efektdw i efektywnosci nauczania au-
torstwa Aleksandry Jasinskiej-Macigzek poswiecony jest miedzyszkolnemu zréznicowaniu wynikow
nauczania. Autorka pokazuje, jak bardzo szkoty réznig sie wynikami i czy w drugim etapie eduka-
cyjnym réznice te zanikaja, czy tez wyostrzaja sie. W tej czesci ksigzki znalez¢ mozna tez odpowiedz
na praktyczne pytanie, czy obserwowane miedzyszkolne zréznicowanie wynikdw nauczania mozna
traktowac jako podstawe oceny efektywnosci nauczania w szkole, a jezeli nie, to jak takiej oceny
dokonac. Te rozwazania sa punktem wyjscia do przedstawienia zastosowania metody edukacyjnej
wartosci dodanej na drugim etapie edukacyjnym.

Roman Dolata w rozdziale Czy szkota na drugim etapie edukacyjnym pogfebia nieréwnosci edukacyjne?
przedstawia wyniki pozwalajgce oszacowac wptyw statusu spotecznego rodziny ucznia na jego szkol-
ne osiggniecia. Nie chodzi jednak tylko o kolejny dowdd na statusowg determinacje osiggniec szkolnych
i oszacowanie, w jakim stopniu jest ona zaposredniczona przez wptyw inteligendji ucznia, a przede
wszystkim o odpowiedZ na pytanie, czy sita tego oddziatywania w drugim etapie edukacyjnym rosnie,
pozostaje bez zmian, czy spada. To bardzo wazne pytanie, bo od odpowiedzi na nie zalezy ocena od-
powiedzialnosci szkoty jako instytucji za spoteczne konstruowanie edukacyjnych nierdwnosci.

W rozdziale czwartym Czy wielkos¢ klasy ma znaczenie? Michat Modzelewski analizuje bardzo wazny
dla polityki o$wiatowej problem wptywu liczby uczniow w oddziale klasowym na szkolne osiggnie-
cia. Czy zmniejszanie liczebnosci klas faktycznie przektada sie na lepsze nauczanie? To pytanie, z kto-
rym badacze zmagaja sie od kilku dekad. Badanie SUEK dzieki bogactwu zebranych danych, w tym
z obserwacji pracy uczniéw na lekcji, pozwala przyjrze¢ sie temu problemowi w pogtebiony sposob.

Kolejny rozdziat Czy polska szkota nie lubi twdrczosci? napisany przez Macieja Karwowskiego i Dorote
Jankowska to préba zmierzenia sie z mitem szkoty jako miejsca, w ktorym twdrczos¢ jest intruzem.
Zndéw bogaty zestaw zebranych danych pozwala wszechstronnie opisac funkcjonowanie tworczych
dzieci w szkole podstawowej. Czy kreatywnos$c¢ przeszkadza w szkolnej nauce? Czy uczniowie o naj-
wyzszych osiggnieciach nie sg tworczy? To kluczowe pytania, na ktore czytelnik znajdzie odpowiedz
w tym rozdziale.

Jolanta Pisarek i Pawet Grygiel w rozdziale Czy warto dbac o samoocene szkolng ucznidw? zajmuja sie
z kolei problemem wptywu samooceny szkolnej na osiggniecia szkolne. Czy w kolejnych latach nauki
samoocena szkolna ucznidw wzrasta, czy spada? Jakie s korzysci i jakie zagrozenia wiaza sie z wyso-
kg, a jakie z niska samooceng? Jednak kluczowe pytanie dla tego rozdziatu to kwestia, czy samoocena
jest prostym odbiciem osiaggnie¢ szkolnych, czy tez poziom samooceny wyptywa na osiggniecia
szkolne. To bardzo wazna kwestia, poniewaz w zaleznosci od odpowiedzi, dziatania nauczycielskie
zmierzajgce wprost do budowania wysokiej samooceny szkolnej ucznidow maja sens, albo nie. Na ko-
niec Pisarek i Grygiel pokazuja palete metod oddziatywania na uczniowska samoocene.
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Wprowadzenie

W rozdziale siodmym Jak udzielac informacji zwrotnej uczniom? Pawet Grygiel, Ewelina Jarnutowska
i Jolanta Pisarek opisuja na podstawie danych obserwacyjnych zebranych w badaniu SUEK jak czesto
i jakiego rodzaju informacje zwrotne sg w trakcie lekcji udzielane uczniom. Autorzy analizuja tez,
czy czestotliwos¢ udzielania tych informagji i ich rodzaj sg powigzane z efektywnoscig nauczania.
W rozdziale znajdziemy wiele praktycznych zalecen, jak przez informacje zwrotng skutecznie wspie-
ra proces uczenia sie i osiggania przez uczniow celéw nauczania.

W ostatnim rozdziale O pracach domowych — czyli czy wiecej znaczy lepiej? Ewelina Jarnutowska i Pawet
Grygiel zmierzyli sie z niezwykle waznym, na swiecie goraco dyskutowanym, a w Polsce troche po-
mijanym, problemem prac domowych. Uczen przebywa w szkole kilka godzin dziennie. W polskich
realiach uczen placéwki publicznej w ciggu szesciu lat nauki w szkole podstawowej przebywa — li-
czac tylko obowigzkowe godziny lekcyjne - blisko 6000 godzin! Czy faktycznie potrzeba ten ocean
czasu uzupetnia¢ praca w domu? Jak duzo majg uczniowie zadawane do domu, ile czasu poswiecajg
wykonaniu tych prac i od czego to zalezy? Czy duza liczba prac domowych sprzyja efektywnosci
nauczania? Czy rodzice pomagajacy dzieciom w odrabianiu lekgji faktycznie wspierajg jego szkolne
postepy? To bardzo wazne pytania, na ktére odpowiadamy w tym rozdziale.

Trzeba w tym miejscu wyraznie zaznaczy<, ze w publikacji podejmujemy tylko wybrane problemy
zwigzane z efektywnoscig nauczania. Zebrane w badaniu SUEK dane pozwalajg analizowac funkcjo-
nowanie szkoty w licznych jej aspektach i moga by¢ one podstawg bardzo wielu jeszcze opracowan
naukowych i popularnonaukowych. Upublicznienie zbioréw danych i petnej dokumentacji badania’
daje nadzieje, ze z mozliwosci tej skorzystaja nie tylko cztonkowie Zespotu SUEK i pracownicy IBE, ale
tez szersze grono badaczy edukacyjnych.

Na koniec — podziekowania. Ksigzka, ktérg trzymaja Panstwo w reku, nie mogtaby powsta¢, gdyby
nie pomoc bardzo licznego grona oséb. Przede wszystkim pragniemy podziekowac uczniom, rodzi-
com, nauczycielom i dyrektorom szkot, ktérzy wzieli udziat w badaniu SUEK. To dzieki ich wysitkowi
i cierpliwosci Zespot mogtw trakcie siedmioetapowego badania zgromadzi¢ dane, ktére dla badaczy
edukacyjnych sg bezcenne. Gorace stowa wdziecznosci nalezg sie tez wszystkim bytym i aktual-
nym cztonkom zespotu SUEK, ktérzy cho¢ nie brali bezposrednio udziatu w pisaniu ksigzki, znacza-
co przyczynili sie do realizacji badania. Dziekujemy Leszkowi Stowickiemi, koordynatorowi badania
w pierwszej fazie projektu, Piotrowi Rycielskiemu, bytemu liderowi zespotu, Annie Hawrot, Radosta-
wowi Kaczanowi, Kamilowi Sijko i Michatowi Maluchnikowi — nieocenionym badaczom. Na zakon-
czenie szczegdlne podziekowania pragniemy ztozy¢ Katarzynie Puchalskiej — koordynatorce zespotu
SUEK. Dzieki niej swiat wydat nam sie cho¢ przez chwile znacznie bardziej uporzadkowany, niz jest
to W rzeczywistosci.

Hattie, J. (2009). Visible learning. A synthesis of over, 800 Meta-Analyses Relating to Achievement. Ro-
utledge.

Townsend, T. (red.). (2007). International handbook of school effectiveness and improvement. Do-
rdrecht, The Netherlands: Springer.

Dolata R. (red.). (2014). Czy szkota ma znaczenie? Analiza zréznicowania efektywnosci nauczania
na pierwszym etapie edukacyjnym. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

! Opis badania, narzedzia badawcze i bazy danych dostepne sg na stronie http://eduentuzjasci.pl/suek
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Rozdziat 1. Co umieja szdstoklasisci i jak to zmierzono?

Fundamentem kazdego badania procesdw nauczania — uczenia sie o orientadji ilosciowej jest do-
brej jakosci pomiar wiadomosci i umiejetnosci uczniow. Trafne i rzetelne testy osiggnie¢ szkolnych
to filary kazdego badania dotyczacego efektywnosci nauczania. Tak jest rowniez w badaniu podtuz-
nym ? SUEK. Z wagi dobrego pomiaru dobrze zdajg sobie sprawe konsorcja odpowiedzialne za duze
miedzynarodowe badania, w ktérych od wielu lat bierze udziat takze Polska, takie jak Program mie-
dzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw (ang. Programme for International Student Assessment, PISA),
Tendencje w miedzynarodowym badaniu osiqggnie¢ w matematyce i przyrodoznawstwie (@ng. Trends in
International Mathematics and Science Study, TIMSS), czy Miedzynarodowe badanie postepdw w czyta-
niu (@ng. Progress in International Reading Literacy Study, PIRLS). Gdy czyta sie raporty techniczne z tych
badan, widac, jak duzg wage przywiagzuje sie do konstrukgji testow osiggniec szkolnych. Prace nad
kolejnymi edycjami narzedzi rozpoczynajg sie ze znacznym, nawet kilkuletnim wyprzedzeniem. Nad
kazdym zadaniem pochylaja sie duze miedzynarodowe grupy ekspertow. W toku dyskusji dopra-
cowywane sg kolejne wersje zadar, zas najlepsze z nich zostajg poddane testowi podczas badania
pilotazowego. Wyniki takiego badania sa nastepnie wnikliwie analizowane, by sposréd obszernej puli
zadan wybrac¢ do ostatecznego testu te, ktére spetniajg wysrubowane kryteria jakosciowe.

W badaniu szkolnych uwarunkowarn efektywnosci ksztatcenia, ktdrego wyniki zostang wykorzystane
w tej ksigzce, zrealizowano dwa pomiary osiggnie¢ szkolnych — po Il klasie oraz pod koniec klasy
VI szkoty podstawowej. W obu wykorzystano specjalnie przygotowane testy mierzace osiggniecia
szkolne ucznidw w trzech obszarach — matematyki, czytania oraz $wiadomosci jezykowej.

W trakcie konstrukgji testow starano sie wykorzystac¢ najlepsze wzorce znane z miedzynarodowych
badan edukacyjnych. Przygotowanie narzedzi poprzedzita dokfadna analiza dokumentéw zwiagza-
nych z ksztatceniem w szkole podstawowej (m.in. podstawy programowej?, standardow wymagan
egzaminacyjnych i materiatébw metodyczno-dydaktycznych). Przygotowano szczegdtowe plany te-
stow, ktore precyzowaty, jakie umiejetnosci i tresci musza byc objete badaniem. Autorzy zadan zostali
starannie wyselekcjonowani, a jako$¢ tworzonych przez nich zadan byfa na biezaco monitorowana.
Zebrane zadania zostaty sprawdzone ,w warunkach bojowych” w duzym badaniu pilotazowym,
a z najlepszych skomponowano ostateczne testy, ktére uzyskaty pozytywne recenzje ekspertow
(m.in. polonistéw i matematykow).

Testy, ktére rozwigzywali uczniowie po Il klasie, a takze ich wyniki zostaty szczegétowo opisane
w innych publikacjach (Dolata, 2014; Jasiriska, Modzelewski, 2014). W niniejszym rozdziale skupimy sie
zatem na opisie pomiaru w VI klasie.

Oba zestawy testow taczy wspodlna koncepcja badanych obszaréw. Poza ogdlnym wskazaniem
zakreséw umiejetnosci, tj. matematyki, czytania oraz swiadomosci jezykowej, w testach dla klasy
VI starano sie odtworzyc réwniez wewnetrzng strukture wyrdznionych kompetencji. Dzieki temu,
ze w klasie szostej uczniowie rozwigzujg sprawdzian, informacje o osiggnieciach széstoklasistow

2 Badanie podtuzne, to badanie, w ktérym jedna grupa oséb badanych, np. ucznidw, jest obserwowana przez dtuzszy
czas. Innym typem badan s badania przekrojowe, w ktérych dane zbieramy w jednym momencie czasowym.

3 Mowa tu o tzw. starej podstawie programowej, bedacej zatacznikiem nr 2 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatce-
nia ogélnego w poszczegdlnych typach szkoét. Przygotowane testy przeszty jednak réwniez pozytywnie test zgodnosci
z ,nowq" podstawg programowa, czyli zatacznikiem nr 2 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych ty-
pach szkot.
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ptynace z przygotowanych testow zostaty uzupetnione o rozwigzania wybranych zadan z tego eg-
zaminu. Pozwolito to takze znaczaco skrécic testy (zmniejszyc¢ liczbe zadan rozwigzywanych przez
uczniéw) w poréwnaniu do tych rozwigzywanych przez uczniow po klasie ll.

Na rysunku 11. przedstawiono schematycznie, w jakich obszarach mierzono osiggniecia szkolne
w badaniu SUEK po klasie Il i w klasie VI. W nawiasach podano liczbe zadan rozwigzywanych przez
uczniow. Czasami podane sg dwie liczby. Ma to zwiazek z tym, Ze w testach przygotowanych na po-
trzeby badania SUEK zawsze tworzono dwie wersje testow, miedzy innymi dlatego, by zwiekszy¢
zakres tresciowy pomiaru i usprawni¢ samo testowanie. Wersje te réznity sie czescig zadan. Poréw-
nywalno$¢ wynikow miedzy wersjami zapewniono dzieki odpowiednio duzej liczbie zadan rozwia-
zywanych przez wszystkich uczniow.

Rysunek 1.1. Schemat pomiaru osiagnie¢ szkolnych w badaniu SUEK. W nawiasach podano liczbe zadan rozwigzywanych

przez uczniéow

Pomiar osiggniec po lll klasie Pomiar osiagnie¢ w VI klasie
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Jakie umiejetnosci badano?

Jak na potrzeby konstrukgji testow rozumiane sg trzy wyréznione kompetencje uczniow? Z jakimi
zadaniami mierzyli sie uczniowie? Jak wygladaty testy? Na te pytania mozemy odpowiedzie¢ tylko
w sposob opisowy, gdyz wykorzystane w badaniu testy osiggniec szkolnych sa niejawne. Ze wzgle-
dow prezentacyjnych jest to niefortunne — opis badanych umiejetnosci i tresci nigdy nie zastapi
lektury samych zadan. Utrzymanie braku jawnosci testow jest jednak konieczne, dzieki temu beda
mogty by¢ wykorzystane w przysztych badaniach. Komponentem pomiaru w klasie VI, ktory jest
w petni jawny, s zadania ze sprawdzianu z 2014 roku*.

Chociaz podczas konstrukgji testow jednym z analizowanych dokumentéw byta podstawa progra-
mowa, to nalezy zauwazyc¢, ze struktura badanych obszaréw nie oddaje $cisle uporzadkowania tresci
i umiejetnosci, ktére mozna znalez¢ we wspomnianym dokumencie. Cze$¢ z badanych umiejetnosci

4 Arkusze testowe sg dostepne na stronie internetowej Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, http://www.cke.edu.pl.
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Czytanie

Matematyka

wykracza poza zapisy wymagan podstawy i probuje mierzy¢ zalazki kompetendji ksztatconych for-
malnie na pdZniejszym etapie ksztatcenia. Taka organizacja mierzonych tresci jest jednak konieczna
w tescie diagnostycznym, ktory ma za zadanie dostarczac informacji o szerokim spektrum ksztatco-
nych umiejetnosci.

Test czytania sprawdzat rozumienie samodzielnie czytanych tekstow. W przypadku pomiaru w VI
klasie, w tescie przygotowanym na potrzeby badania SUEK, uczniowie rozwigzywali zadania do czte-
rech rodzajéw tekstow: popularnonaukowego, wpisu na blogu internetowym, fragmentu basni oraz
powiesci autobiograficznej.

Zadania sprawdzaty opanowanie trzech umiejetnosci. Pierwszg, okreslong jako wyszukiwanie in-
formacji, sprawdzaty zadania, ktérych rozwigzanie wymagato odnalezienia potrzebnej informagji
w tekécie gtéwnym, ale takze w materiale dodatkowym — przypisie lub ramce. Do tej grupy zaliczaty
sie takze zadania, ktére wymagaty uporzadkowania zdarzeri opisanych w tekscie.

Druga grupe stanowity zadania zwigzane z interpretacja czytanego tekstu, sprawdzajace umie-
jetnos¢ okreslenia tematu i mysli przewodniej tekstu, a takze odczytanie znaczenia przenosnego
(ukrytego). Uczniowie mierzyli sie takze z zadaniami, ktére wymagaty rozumienia zwigzkéw miedzy
podanymi w tekscie informacjami, czy dostrzegania i wyjasniania przyczyn i skutkdw opisanych zda-
rzen, sytuadji i zjawisk. Sprawdzana byfa takze umiejetno$¢ podawania przypuszczalnych motywdw
dziafania, zachowania lub postawy bohateréw oraz rozrézniania informacji nacechowanych emo-
gjonalnie w okreslonym celu od informacji emocjonalnie obojetnych. Uczniowie rozwigzywali takze
zadania polegajace na okreslaniu zamiaru i intencji autora.

Zadania wymagajace refleksji i oceny stanowig trzecig grupe zadan wchodzacych w skfad testu
czytania. Uczert musiat odnies¢ tekst do wtasnego doswiadczenia i ogdlnej wiedzy o swiecie, odréz-
ni¢ wydarzenia fikcyjne od rzeczywistych, a takze dokona¢ oceny opisanych wydarzen lub podanych
informadji.

Sprawdzian z 2014 roku pozwolit uzupetni¢ test czytania o grupe zadan zwigzanych z dodatkowym
tekstem popularnonaukowym i wierszem.

Test umiejetnosci matematycznych obejmowat cztery obszary tresci. Pierwszy zwigzany byt z po-
jeciem ilosci. Zadania z tej grupy sprawdzaty umiejetnos¢ wykonywania obliczen, rowniez w sytu-
acjach praktycznych. Ponadto, w obszarze tym znalazty sie takze zadania dotyczace pomiaru dtugo-
$ci, czasu, objetosci i ciezaru.

Zadania odwotujace sie do geometrii ptaskiej i przestrzennej wchodzity w sktad grupy okreslonej jako
przestrzen i ksztatt. Zadania te sprawdzaty umiejetnosc¢ rozpoznawania i rysowania figur geome-
trycznych, dostrzegania symetrii i reqularnosci oraz wyobraZnie przestrzenna.

Trzeci obszar, nazwany zmiany i zwiazki, obejmowat zadania, ktére sprawdzajg umiejetnosc ko-
rzystania z wzorow, réwnan z niewiadoma, zamiany jednostek dtugosci, masy, skali i planu oraz
jednostek predkosci. Do tej grupy nalezaty takze zadania, ktére wymagaty od ucznia dostrzegania
zwigzkdw i zaleznosci reprezentowanych w sposob graficzny, stowny, tabelaryczny lub symboliczny.

Ostatni sprawdzany obszar umiejetnosci dotyczyt statystyki opisowej. Zadania odwotywaty sie
do podstawowych czynnosci na zbiorze danych: odczytywania i interpretacji danych, ich poréwny-
wania oraz wizualizacji.
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Kazdy z tych obszaréw tresciowych zawierat zadania, ktére mierzyty rozne grupy umiejetnosci. | tak
w tescie matematycznym znajdziemy zadania, ktére odwotuja sie do prostego odtwarzania wiado-
mosci — wymagaja przywotania z pamieci okreslonych pojec, czy wykorzystania dobrze wycwiczo-
nych schematoéw lub algorytmow.

Czes¢ zadan wymagata powiazania ze soba réznych wiadomosci i schematow. W zadaniach tych nie
okreslono wprost, jakie pojecia lub procedury nalezy zastosowac. Rozwigzanie ich wymagato zinter-
pretowania informacji podanych w zadaniu oraz dopasowanie odpowiedniego pojecia lub metody.

Ostatnia grupa zadan sprawdzata umiejetnos¢ rozumowania matematycznego, czyli samodziel-
nego ustalenia kolejnych czynnosci prowadzacych do rozwigzania ztozonego problemu. Zadania
dotyczyty sytuacji nowej i nieoczywistej dla ucznia. Ich rozwigzanie wymagato podjecia kilku krokow
lub wyciggania wnioskéw z kilku informacji podanych w réznej postaci.

Przy obliczaniu wynikéw ucznidow uwzgledniono takze ich odpowiedzi na 14 zadarh matematycznych
ze sprawdzianu z 2014 roku.

Test swiadomosci jezykowej sprawdzat umiejetnosci zwigzane z pisemnym wyrazaniem mysli. Test
stworzony specjalnie na potrzeby badania z zatozenia nie zawierat zadari wymagajacych napisania
dtuzszej samodzielnej wypowiedzi. Skupiat sie na sprawdzeniu szczegdtowych umiejetnosci zwiaza-
nych z pisaniem tekstu za pomoca zadan zamknietych lub otwartych, ale wymagajacych udzielenia
krétkiej odpowiedzi. Taka decyzja podyktowana byta gtownie préba zminimalizowania problemu
subiektywizmu ocen wypowiedzi pisemnych, zwanego efektem oceniajqcego.

Test swiadomosci jezykowej sktadat sie po pierwsze z zadan, ktére sprawdzaja szczegdtowe umie-
jetnosci zwigzane z pisaniem tekstéow: redagowania tekstu, dzielenia wypowiedzi na zdania, roz-
poznawania i tworzenia czytelnej struktury tekstu, rozpoznawania i nadawania poprawnego stylu
wypowiedzi oraz umiejetnosci argumentowania.

Test zawierat rowniez zadania dedykowane sprawdzeniu zasobu stownikowego, czyli znajomo-
$ci antonimow i synoniméw, powszechnie wystepujacych porownan i zwigzkdw frazeologicznych,
umiejetnosci wyjasnienia znaczenia stéw. Sprawdzana réwniez byta umiejetnosc rozpoznawania nie-
poprawnego uzycia stowa.

Test Swiadomosci jezykowej zostat dopetniony zadaniami sprawdzajgcymi elementarng wiedze
o jezyku. Wsréd nich znajdowaty sie zadania mierzace umiejetnosci tworzenia i uzupetniania zdan
zgodnie z zasadami sktadni, wyrdzniania w tekscie i konstruowania zdan ztozonych, a takze te z zakre-
su poprawnosci jezykowej, sprawdzajace znajomos¢ zasad fleksji, ortografii, interpunkgji.

Pomiar swiadomosci jezykowej w klasie VI uzupetnity dwa zadania ze sprawdzianu z 2014 r. W pierw-
szym uczniowie proszeni byli o napisanie ogtoszenia, w drugim opowiadania na zadany temat.

Jak mierzono osiggniecia uczniow?

Wiemy juz, w jakich obszarach byty badane umiejetnosci uczniow. Jakie wyniki zatem osiggneli?
Co oznaczaja te wyniki? Zanim przejdziemy do opisu osiggniec uczniow, przyjrzyjmy sie podstawo-
wym zagadnieniom zwigzanym z prezentacjg wynikow.
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Skala osiaggniec

Suma punktéw z testu méwi nam co$ o poziomie umiejetnosci ucznia. Nie jestesmy jednak w stanie
na podstawie samego wyniku punktowego powiedzie¢, co uczen umie, a z czym sobie nie radz®.
Probujac odpowiedzie¢ na takie pytanie, musielibysmy przyjrze¢ sie odpowiedziom na poszczegol-
ne pytania kazdego ucznia z osobna. Takie rozwigzanie nie jest jednak zbyt praktyczne w kontekscie
rozlegtego pomiaru, a poza tym utrudnia porownywanie wynikow miedzy uczniami. Uzupetnienie
wyniku liczbowego ucznia o opis umiejetnosci, ktdre przecietny uczen o takim wyniku opanowat,
jest jednak mozZliwe.

Dzieki wykorzystanej przy analizie wynikdéw ucznidw teorii pomiaru, tzw. teorii odpowiedzi na za-
danie testowe (ang. item response theory, IRT), mozemy przedstawi¢ wyniki uczniéw, a takze poziom
trudnosci zadan na jednej skali. Taka metoda tworzenia testéw pozwala stwierdzi¢, z jakimi zadaniami
uczen o okreslonym wyniku na skali raczej sobie poradzi, a z jakimi nie. Opisujac wymagania, jakie
stawia rozwigzujgcym zadanie o okreslonym poziomie trudnosci, mozemy okresli¢ umiejetnosci, jakie
uczen o danym wyniku na tescie prawdopodobnie posiada. Relacja pomiedzy poziomem umiejet-
nosci ucznia a trudnoscig zadan przedstawiona jest schematycznie na rysunku 1.2°.

Rysunek 1.2. Zwigzek miedzy trudnoscia zadan a poziomem umiejetnosci uczniéw na skali osiggniec¢ szkolnych
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W ramach wykorzystanej teorii pomiaru prawdopodobieristwo poprawnej odpowiedzi uczniow
na zadania jest przewidywane za pomocg modelu statystycznego na podstawie trudnosci zadania
i poziomu umiejetnosci ucznia. Model jest tak skonstruowany, ze dopuszcza zaréwno prawidtowe
rozwigzanie trudnego zadania przez ucznia o niskim poziomie umiejetnosci, jak i pomytke ucznia
zdolnego przy rozwigzaniu fatwego zadania, jednak obu tym zjawiskom przypisuje mate prawdo-
podobienstwo. W efekcie przy opisie umiejetnosci posiadanych przez uczniéw mozemy postugi-

° Poza relatywnie oczywista interpretacja wyniku maksymalnego i zera punktéw z testu.
© Schemat zostat zaczerpniety z raportu technicznego do badania PISA 2012 (OECD, 2014).
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wac sie tylko pewnym uogoélnieniem, czyli najbardziej prawdopodobnym zestawem poprawnych
odpowiedzi.

Wiemy juz, ze poziom osiggniec szkolnych ucznia oraz trudno$¢ zadania mozemy umiejscowic na ska-

nam umiesci¢ wyniki uczniéw w uktadzie odniesienia utatwiajgcym interpretacje ich osiggniec?

W przypadku pomiaru osiggniec szkolnych (ale takze innych cech, np. psychologicznych) nie dyspo-
nujemy zadnym bezwzglednym punktem ,zero”, w stosunku do ktérego moglibysmy poréwnywac
osiggniecia uczniow. Co wiecej, w przeciwienstwie do pomiaru cech fizycznych, takich jak waga,
odlegtos¢, czy temperatura, przy pomiarze osiggniec¢ nie mamy tez jasno zdefiniowanej jednostki,
ktdrg moglibysmy opisywac ich zakres.

Ktos mogtby powiedzie¢ — jak to, przeciez dysponujemy wynikiem punktowym w tescie! Niestety,
taki wynik ma bardzo niepewng i zmienng interpretacje. Jeden punkt w tescie, ktéry jest trudny, nie
odpowiada punktowi w tescie tatwym. Z tego tez m.in. wzgledu wyniki kolejnych edycji egzamindw
zewnetrznych nie sa porownywalne. Co wiecej, nie jest prawdg, ze uczen, ktéry ma 10 punktow
w tescie, ,wie" dwa razy wiecej niz ten, ktéry ma punktéw piec. Trafna interpretacja wynikow testow
wymagda przyjecia jakiejs skali, ktéra pozwoli analizowac je w czytelnym kontekscie.

Istnieje wiele rodzajow skal wynikow, tzw. skal standardowych, ktére to umozliwiaja. Jedng z nich
jest skala 100/15 (czyt. sto pietnascie). Na tej skali wynik 100 oznacza srednig w catej badanej popu-
lacji. Majac wynik ucznia wyrazony na skali 100/15 mozemy zatem bez siegania do innych danych
powiedzie¢, czy wynik ten plasuje sie powyzej, czy tez ponizej Sredniego. Jak oceni¢ jednak, czy
wynik znaczaco odbiega od sredniego? Do takiej analizy stuzy czes¢ ,pietnascie” w wyrazeniu 100/15.
Ta czes¢ odpowiada wielkosci tzw. odchylenia standardowego, czyli miary zréznicowania wynikow.
Im wieksze odchylenie standardowe, tym wieksze rozproszenie wynikéw. Dzieki wystandaryzowaniu
tego zréznicowania, tj. zrownaniu go do 15 punktéw skali, otrzymujemy narzedzie, ktére pozwala
nam ,kroi¢” skale wynikéw na tatwo interpretowalne ,czesci”.

Poza zdefiniowaniem $redniej i miary zréznicowania wynikéw, potrzebujemy jeszcze unormowania
ksztattu tzw. rozktadu wynikéw, czyli informacji o tym, ilu uczniow uzyskato poszczegdlne wyniki.
W tym aspekcie mozna dostrzec pewne podobienstwo miedzy osiggnieciami szkolnymi, a innymi
cechami osobowymi, ktérych natezenie opisujemy na ciggtej skali, takimi jak wzrost, czy inteligencja.
W przypadku tych cech obserwujemy, ze najwiecej osdb lokuje sie w poblizu sredniej wartosci, a war-
tosci coraz bardziej oddalone od sredniej, zaréwno in plus, jak i in minus, spotykamy coraz rzadziej.
Gdyby$smy teraz liczbe osob, ktéra ma dany wzrost opisali w postaci stupka o wysokosci odpowiada-
jacej tej liczbie, otrzymalibysmy graficzng reprezentacje rozktadu wzrostu w populadji. Przygladajac
sie takiemu wykresowi dostrzeglibysmy odbicie prawidtowosci opisanej wczesniej. Ksztatt rozktadu
dla wzrostu i wielu innych cech, w tym osiagniec szkolnych, jest zblizony do krzywej przypominajace]
przekroj dzwonu. Dobrym przyblizeniem takiego rozktadu okazuje sie tzw. rozktad normalny (zwany
takze krzywg Gaussa), ktory ma $cistg matematyczng definicje. Wykorzystanie rozktadu normalnego
jako podstawy do konstrukgji skali osiggniec szkolnych pozwala na okreslenie, jaki odsetek ucznidow
znajduje sie w wyrdznionych przedziatach wynikow.

Na rysunku 1.3. znajduje sie wykres dla rozktadu normalnego o $redniej 100 i odchyleniu standardo-

wym 15. Na wykresie zamieszczona jest informacja o odsetku uczniéw, ktérzy majg wyniki zawieraja-
ce sie w przedziatach wyréznionych ze wzgledu na odlegfos¢ od $redniej mierzonej w odchyleniach

standardowych.
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Rysunek 1.3. Rozktad normalny dla skali 100/15. Na wykresie podano informacje o procencie uczniéw w populacji, ktérych
poziom umiejetnosci znajduje sie miedzy liniami przerywanymi
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Widzimy, ze, na przyktad w przedziale +/- jedno odchylenie standardowe od $redniej mieszczg sie
wyniki ponad 68% uczniow. Jezeli rozszerzymy zakres do dwodch odchyler standardowych w obie
strony, to obejmie on prawie wszystkich uczniodw (~95%). Tylko niewielki odsetek uczniéw ma wyniki
bardzo odbiegajace od sredniej.

Uzbrojeni w wiedze dotyczacg sposobu prezentacji wynikdw ucznidow, mozemy wreszcie przejsc
do opisu osiggniec uczniow, ktorzy koncza klase szosty'.

Opis skal osiagnie¢, czyli co potrafig szostoklasisci?

W tej czedci opisane zostang umiejetnosci uczniow w zaleznosci od wyniku testu wyrazonego na ska-
[i100/15. Na skalach zaznaczono strzatkami po piec¢ punktéw, do kazdego z nich przypisano umiejet-
nos¢ sprawdzang w tescie przez zadanie o takim witasnie poziomie trudnosci.

Jak nalezy interpretowac ponizsze rysunki? Kazdy punkt wskazywany na skali przez strzatke rozgra-
nicza dwa obszary na skali. Uczniowie, ktérych poziom umiejetnosci jest nizszy niz trudnos¢ zadania
opisanego przy danym punkcie, majg mniej niz 50% szans na poradzenie sobie z nim. Prawdopodo-
bienstwo to jest tym mniejsze, im wieksza jest roznica na niekorzy$¢ ucznia miedzy jego poziomem
umiejetnosci a trudnoscia zadania. Odwrotnej interpretacji wymaga sytuacja, w ktérej poziom umie-
jetnosci ucznia jest wyzszy niz trudnos$¢ danego zadania. Im bardziej poziom umiejetnosci ucznia
przewyzsza trudnos¢ zadania, tym wyzsze jest prawdopodobienstwo, ze z nim sobie poradzi. Dla

/ Opis ten bazuje oczywiscie na probie uczniéw bioracych udziat w badaniu SUEK i rozwiazujacych zaréwno przy-
gotowane testy, jak i sprawdzian w 2014 r. Odmalowany na tej podstawie obraz umiejetnosci i kompetencji uczniéw klas
szostych jest petniejszy i bardziej rzetelny niz ten bazujacy tylko na wynikach sprawdzianu. Czytelnikdw zainteresowanych
szczegotowym omowieniem wykonania zadan ze sprawdzianu 2014 odsytamy do sprawozdania przygotowanego przez
CKE (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014).



Czytanie

Rozdziat 1. Co umieja széstoklasisci i jak to zmierzono?

petnego obrazu dodajmy jeszcze, ze uczen, ktdérego wynik na skali jest rowny trudnosci zadania,
ma 50% szans na poradzenie sobie z nim.

Opisujac umiejetnosci ucznia o danym wyniku w tescie, trzeba wzig¢ pod uwage te zadania, ktérych
trudnosc jest rowna lub nizsza od poziomu ucznia. Ta selekcja gwarantuje, ze prawdopodobierstwo
poradzenia sobie z takimi zadaniami wyniesie dla niego nie mniej niz 50%.

W zwigzku ze stosunkowo niewielka liczbg zadan fatwych, opis umiejetnosci posiadanych przez
uczniéw najstabszych jest utrudniony, brakuje bowiem zadan, ktére uczniowie ci rozwigzujg z sa-
tysfakcjonujacg pewnoscia. Gdy liczba zadan jest niewielka, bazujacy na nich opis umiejetnosci jest
mniej rzetelny. Dlatego tez opisy umiejetnosci zaczynaja sie od opisu kompetencji posiadanych przez
uczniéw troche stabszych od przecietnych lub przecietnych.

Rysunek 1.4. Skala umiejetnosci czytania z opisem wybranych zadan. Wartosci liczbowe odpowiadaja trudnosci zadan.
Uczniowie o wyniku odpowiadajacym trudnosci majg 50% szans na poradzenie sobie zdanym zadaniem

Skala czytania

124: Uczen uzupetnia brakujace
elementy w planie tekstu.

113: Uczen wykorzystuje
whnioski z tekstu
popularnonaukowego

w konstrukcji argumentu.

100: Uczen podsumowuje
tresc akapitu.

85: Uczen rozumie przestanie
basni i wskazuje jej
alternatywny tytut.

74: Uczen wyszukuje informacje
wyrazone wprost w tekscie.

Przyktadem tatwego zadania charakteryzujacego skale czytania, jest pozycja testu wymagajaca wy-
szukania informacji wyrazonych wprost w tekscie. Jego trudnos¢ wyrazona na skali umiejetnosci
wynosi 74, Co 0znacza, ze uczniowie majacy wyniki ponizej tej wartosci, majg mniej niz 50% szansy
na poradzenie sobie z nim. Korzystajac z wiasnosci skali standardowej (patrz rysunek 1.3) mozemy
powiedzie¢, ze okoto 95% ucznidw ma ponad 50% szansy poprawnego wykonania tego typu zadan.
Oczywiscie im bardziej pozycja ucznia na skali czytania przekracza wartos¢ 74 punktéw, tym praw-
dopodobienstwo to jest blizsze 100%.

Przyktadem kolejnego kamienia milowego na skali czytania jest zadanie sprawdzajace rozumienie
przestania basni i umiejetnos¢ dobrania alternatywnego tytutu. Trudno$¢ tego zadania wynosi 85,
CoO — przypomnijmy — 0znacza, ze uczniowie o wyniku ponizej tego rezultatu majg mniej niz 50%
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szansy na jego dobre wykonanie. Z drugiej strony, korzystajac z wtasnosci rozktadu normalnego,
mozna powiedziec, ze okoto 85% absolwentdw szkoty podstawowej ma ponad 50% szansy uporania
sie z nim.

Wykorzystujac do opisu tresciowego skali czytania zadania, ktorych trudnos¢ wynosi okoto 100,
mozna scharakteryzowad umiejetnosci uczniow o przecietym poziomie czytania. | tak tres¢ zadan
o tym poziomie trudnosci pozwala stwierdzi¢, ze potrafig oni na podstawie akapitu wprowadzaja-
cego wskazac cel tekstu popularnonaukowego, samodzielnie sformutowac przestanie basni oraz
oceni¢ jego aktualnos¢, potrafig wskaza¢ bezposrednie przyczyny gtéwnych wydarzen w tekscie,
a takze okredli¢ zaréwno zestaw cech charakteryzujacych bohatera, jak i odrézni¢ opis cech charak-
teru od opisu wygladu postaci.

Gtebsze zrozumienie oraz bardziej catosciowe przetwarzanie przeczytanego tekstu charakteryzuje
ucznidw, ktérych wyniki znajduja sie w poblizu punktu 115. Uczniowie ci sg w stanie wykorzystac
whnioski wyciggniete z tekstu popularnonaukowego w argumentadji, odczyta¢ gtéwng mysl tekstu
gumentow przedstawionych w tekécie. Uczniowie potrafig takze wykorzystac¢ zasady prawidtowego
konstruowania e-maili przedstawione w tekscie do oceny przyktadowego listu. W zakresie odczy-
tywania tekstu poetyckiego uczniowie rozumiejg metaforyczne znaczenie tresci, potrafig okresli¢
uczucia podmiotu méwigcego w wierszu oraz znaja pojecie epitetu i okreslaja jego funkcje w wier-
szu. Uczniodw o wyniku ponad 115 zgodnie z zatozonym rozktadem wynikéw jest okoto 16%; oznacza
to, ze tak liczna jest grupa, ktéra ma ponad 50% szansy na uporanie z zadaniami sprawdzajgcymi
powyzej opisane umiejetnosci.

Uczniowie najlepsi, czyli ci, ktérych wyniki plasuja sie w okolicy 130 punktéw na skali osiagniec, bar-
dzo dobrze radza sobie z zadaniami z zakresu odbioru czytanego tekstu. Gtéwnym wyrdznikiem tych
uczniéw jest umiejetnos¢ odtworzenia planu tekstu zaréwno basni, jak i tekstu popularnonaukowe-
go czy autobiograficznego. Uczniowie ci potrafig zaréwno uporzagdkowac punkty takiego planu, jak
i uzupetnic je o brakujace elementy. Umiejetnos$c¢ ta wymaga uwaznego przetwarzania catego tekstu
oraz dostrzegania zwigzkdw miedzy poszczegdinymi jego elementami. Na podstawie lektury tekstu
popularnonaukowego uczniowie ci potrafig tez odniesc sie do postawionej hipotezy i skonstruowac
poprawny argument na poparcie swojego zdania. Uczniéw o wynikach ponad 130 jest zgodnie z za-
tozonym rozktadem okoto 2%.

Ciekawe, Zze chtopcy i dziewczynki réznia sie przecietnym poziomem osiggniec¢ w zakresie czytania.
Dziewczynki okazujg sie lepsze od swoich kolegdw srednio o 6 punktdw na skali 100/15, czyli prawie
pot odchylenia standardowego. Przewage dziewczynek w tym zakresie obserwowalismy réwniez
po klasie trzeciej, cho¢ byfa ona prawie dwukrotnie mniejsza (ponad 3 punkty). Dysponujac jed-
nak tylko dwoma pomiarami osiggnie¢, nie mozna niestety stwierdzi¢, na ile obserwowane rézni-
ce sg Swiadectwem istnienia bardziej ogdlnego trendu w rozwijaniu sie kompetendcji czytelniczych
chtopcow i dziewczynek. Wyniki badania umiejetnosci czytania pietnastolatkow PISA sugeruja jed-
nak, ze nizsze kompetencje czytelnicze chtopcow to istotny problem polskiej szkoty.



Matematyka

Rozdziat 1. Co umieja széstoklasisci i jak to zmierzono?

Rysunek 1.5. Skala umiejetnosci matematycznych z opisem wybranych zadan. Wartosci liczbowe odpowiadaja trudnosci
zadan. Uczniowie o wyniku odpowiadajacym trudnosci majg 50% szans na poradzenie sobie zdanym zadaniem

Skala umiejetnosci matematycznych

123: Uczen rozpoznaje i nazywa
figury: punkt, prosta, odcinek;
< \yylicza wszystkie odcinki

z wyréznionego zbioru punktéw
na proste;j.

116: Uczen oblicza pole

powierzchni prostokata; >

oblicza, ile razy jeden
prostokat miesci sie w drugim.

100: Uczen sprowadza utamki ¥z,

Y, % do wspolnego mianownika,
dodaje je i mnozy.

83: Uczen rozpoznaje i nazywa >
trojkaty rozwartokatne.

¢ 76: Uczen odczytuje proste
informacje z wykresu stupkowego.

Co umiejg uczniowie konczacy klase széstg w zakresie umiejetnosci matematycznych? Uczniowie,
ktérych wyniki plasujg sie w okolicach 75 na skali osiggnie¢ matematycznych potrafig odczytywac
informacje znajdujace sie na prostych schematach i wykresach, czy — ogoélniej rzecz ujmujac — radza
sobie z przetwarzaniem prostych informacji podanych wprost.

Uczniowie o wyniku zblizonym do 85 maja okoto 50% szans na poprawne rozpoznanie i nazwanie
tréjkatow rozwartokatnych i sprostanie zadaniu wymagajagcemu pomniejszenia prostokata w skali
1:2. Do tego poziomu umiejetnosci matematycznych mozna przypisac tez proste operacje zwigzane
zliczbami naturalnymi: raczej potrafig odczytac i poréwnac liczby naturalne zapisane stownie, a takze
rozwigza¢ zadanie tekstowe, ktére wymaga przemnozenia dwoch liczb dwucyfrowych. Uczniowie
Ci raczej radzg sobie z zadaniami, ktére polegaja na réznicowym i ilorazowym poréwnywaniu liczb
naturalnych, zarowno w kontekscie abstrakcyjnym, jak i praktycznym, odwotujgcym sie do zegara.
W zasiegu takiego ucznia jest rowniez znalezienie rozwigzania dla prostego réwnania pierwszego
stopnia z jedng niewiadoma.

Uczniowie, ktérych wyniki zblizone sa do 100, maja 50% szans na poradzenie sobie z zadaniami
wymagajacymi zaplanowania i wykonania krétkiej serii operacji w celu rozwigzania zadania. Wsréd
zadan o zblizonym poziomie trudnosci znajduja sie tez takie, ktére wymagaja obliczenia procentu
liczby naturalnej w kontekscie praktycznym, a takze zadania tekstowe, ktére prowadza do obliczen
na liczbach naturalnych, czy prostych obliczert pienieznych (np. ,ile rzeczy mozna kupi¢ za X zt?").
Uczniowie o wyniku zblizonym do przecietnego raczej potrafig poprawnie mnozy¢ przez siebie licz-
by dwucyfrowe i trzycyfrowe (dowolng metoda) oraz umiejg zastosowac podany algorytm do ob-
liczenia kwadratu liczb dwucyfrowych. W zakresie obliczeri kalendarzowych uczniowie sg w stanie
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(z 50% prawdopodobienstwem) przypisa¢ do daty dzien tygodnia, korzystajac z informacji o tym,
jaki dzien tygodnia przypadat na dany dziert w poprzednim miesigcu. Dziatania na liczbach natural-
nych na tym poziomie uzupetnione sg o umiejetnos¢ wykonywania obliczeri na prostych utamkach
zwyktych, dziesietnych i liczbach mieszanych. W dziedzinie geometrii co drugi uczen o tym poziomie
osiggniec potrafi uzupetni¢ siatke graniastostupa o brakujace $ciany, a takze rozpozna¢ rodzaj gra-
niastostupa prostego na podstawie opisu i obliczy¢ obwdd wielokata o danych dtugosciach bokodw.
W zakresie umiejetnosci statystycznych uczniowie potrafig uporzadkowac informacje podane w ta-
beli ze wzgledu na okreslone kryterium.

Ucznidéw o wyniku zblizonym do 115 charakteryzuje wieksza szansa na efektywng kontrole procesu
rozwigzywania zadan — okoto potowa z nich potrafifaczy¢ algorytmy i procedury z réznych obszarow
wiedzy. Podobnie liczna grupa tych uczniéw radzi sobie z duzg liczbg informadji i tworzy skuteczne
strategie rozwiazania ztozonych zadan z trescig zardwno z zakresu liczb naturalnych, jak i ulamkow
(zwyktych i dziesietnych). Potrafig réwniez zastosowac reguty dotyczace kolejnosci wykonywania
dziatar), w duzym stopniu panujg takze nad konwersjg jednostek masy, dtugosci oraz czasu.

Najlepsi uczniowie osiagneli wynik 130 punktéw lub wyzszy, jest ich ok. 2%. W zakresie geometrii
uczniowie o najwyzszych osiggnieciach maja 50% lub wiecej szans na prawidtowe obliczenie tacznej
dhugos¢ krawedzi prostopadtoscianu, a takze pola powierzchni kwadratu wpisanego w okrag o poda-
nym na rysunku pomocniczym promieniu, czy na obliczenie i odniesienie do siebie pdl powierzchni
dwdch prostokatéw. Uczniowie ci wykazujg sie znajomoscia konwencji nazewniczej pétprostej oraz
7 taka samga szansa potrafig wymienic¢ wszystkie odcinki, ktére zostaty wyrdznione w danym zbiorze
punktéw na prostej. Inne zadanie charakteryzujace ten obszar skali osiggnie¢ wymaga wykorzystania
nieskomplikowanych wzoréw matematycznych zawierajgcych oznaczenia literowe.

Warto zauwazy¢, ze wyniki stworzonych w badaniu SUEK testow wskazujg, ze chtopcy i dziewczynki
nie réznig sie srednim poziomem osiaggnie¢ w zakresie matematyki. Podobne rezultaty zaobserwo-
walismy takze dla pomiaru po trzeciej klasie. Oznacza to, ze dosy¢ powszechna opinia, ze dziewczyn-
ki s3 ,po prostu” stabsze z matematyki od chtopcéw, nie znajduje potwierdzenia w wynikach stan-
daryzowanych testow wérdd ucznidw szkdt podstawowych zardwno po pierwszym, jak i po drugim
etapie nauczania.



Swiadomos¢ jezykowa

Rozdziat 1. Co umieja széstoklasisci i jak to zmierzono?

Rysunek 1.6. Skala swiadomosci jezykowej z opisem wybranych zadani. Wartosci liczbowe odpowiadaja trudnosci zadan.
Uczniowie o wyniku odpowiadajacym trudnosci majg 50% szans na poradzenie sobie zdanym zadaniem

Skala swiadomosci jezykowej

128: Uczen pisze opowiadanie
< na zadany temat poprawnie
pod wzgledem stylistycznym,
ortograficznym i interpunkcyjnym.
113: Uczen przeksztatca
zdanie pojedyncze w zdanie >
zlozone podrzednie, stosujac
poprawng interpunkcje.
¢ 103: Uczen wskazuje przyimek
w wypowiedzeniu.

85: Uczen podaje okreslenia

bliskoznaczne do znanych —>

wyrazen typu ,zdrowy jak ryba”

< 65: Uczen odczytuje perswazyjne
znaczenie prostego argumentu.

Najnizej na skali lokuje sie zadanie wymagajace odczytania perswazyjnego znaczenia prostego argu-
mentu. Trudnos¢ tego zadania wynosi 65 punktdw, co 0znacza, ze prawie wszyscy uczniowie (>95%)
poradzili sobie z nim.

Poziom osiggniec¢ z zakresu Swiadomosci jezykowej réwny 85 punktéw oznacza okoto 50% szans
na poradzenie sobie z zadaniami dotyczacymi intuicyjnego postugiwania sie jezykiem lub prostych
zagadnien gramatycznych. Posrdd zadan o trudnosci zblizonej do tego wyniku s3 takie, ktore wy-
magaja wybrania argumentu z listy, przy uwzglednieniu celu wypowiedzi, znajomosci wyrazéw bli-
skoznacznych i przeciwstawnych dla powszechnie stosowanych stéw i wyrazen, a takze wyjasnienia
znaczenia prostych zwigzkow frazeologicznych. Obok nich mozna wskazac zadania sprawdzajace
kompetencje gramatyczne — znajomos¢ typow zdan, umiejetno$c rozpoznawania w wypowiedziach
podstawowych czesci mowy (rzeczownikdw i czasownikéw) i zdania (podmiot i orzeczenie czasow-
nikowe), rozpoznawania typowych bteddw fleksyjnych (np. ,posztem”), czy sktadniowych (poprawne
uzycie sfowa ,pottora” i jego pochodnych).

Uczniowie, ktorych wynik na skali jest o 15 punktow wyzszy (100) lepiej radzg sobie z zadaniami z za-
kresu redakgji tekstu. Mniej wiecej potowa uczniéw potrafi przeredagowac krétki tekst, poprawiajac
przy tym wyrazne btedy logiczne, stylistyczne (powtdrzenia) i skladniowe. Podobna grupa uczniow
z takim wynikiem potrafi takze zbudowac proste poréwnanie o znaczeniu zblizonym do podanego.
Otrzymanie wyniku zblizonego do sredniego lub wyzszego oznacza takze, ze uczen radzi sobie
lepiej takze z fleksjg — z 50% lub wyZzszym prawdopodobienstwem opisuje przyszte wydarzenia sto-
sujac czasowniki w formie dokonanej. Z podobng szansg poprawnie rozbudowuje zdanie pojedyn-
cze w zdanie rozwiniete. Jako punkt charakterystyczny na skali osiggniec¢ dla tego obszaru wynikow
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Podsumowanie

wybrano zadanie polegajace na rozpoznaniu przyimka — trudnos¢ zadania wynosi 103 punkty. Po-
dobng trudno$¢ ma zadanie wymagajace wskazania odczasownikowej formy rzeczownika. Potowa
szostoklasistow potrafi takze napisac krotkie ogtoszenie na zadany temat, poprawnie pod wzgledem
ortograficznym z szansa rowng 50% lub wieksza.

Znajomos¢ synonimow i antoniméw dla rzadko stosowanych wyrazéw, podobnie jak umiejetnos¢
rozpoznawania wyrazow wieloznacznych w tekscie i tworzenie zdan, w ktérych wystepuja w innym
niz podane znaczeniu to umiejetnosci sprawdzane przez zadania, ktére znajduja sie w poblizu 115
punktéw na skali. Oznacza to, ze tylko niecate 16% szdstoklasistéw ma szanse na poradzenie sobie
z tymi zadaniami réwng 50% lub wiecej. Podobnie wyglada prawdopodobienstwo sukcesu w przy-
padku zadan wymagajacych wskazania funkcji zdan rozwinietych w wypowiedzi, a takze znalezie-
nia i poprawienia btedéw ortograficznych w wypowiedzi. To takze w zblizonym do tego punktu
obszarze na skali osiggniec¢ znajduje sie trudnos¢ zadania polegajacego na przeksztatceniu zdania
pojedynczego w zdanie ztozone podrzednie (przydawkowe) z zachowaniem zasad interpunkcyjnych
w sytuacji, w ktorej wskazano wprost fragment do przeksztatcenia w zdanie podrzedne.

Okazuje sie, ze napisanie opowiadania, ktére bedzie prawidtowe pod wzgledem stylistycznym, or-
tograficznym i interpunkcyjnym to nie lada wyzwanie dla uczniow szoéstej klasy. Dopiero uczniowie,
ktorych wynik zblizony jest do 130 maja okoto 50% szans na dobre wykonanie tego zadania. Przy-
pomnijmy, ze uczniow, ktdrzy maja taki wynik lub wyzszy jest niewiele ponad 2%. To w tej nielicznej
grupie znajdziemy takze szostoklasistow, ktdrzy potrafig w petni konsekwentnie stosowac zasady
interpunkcji w przepisywanym tekscie, zaréwno krétszym, jak i dtuzszym. Bardzo niewielu uczniéw
potrafi tez rozpoznac wyrazenia porownawcze w zréznicowanych formach (trudnos¢ tego zadania
wynosi az 145 i dopiero uczniowie o takim wyniku maja 50% szans na poradzenie sobie z tym za-
daniem), czy stworzy¢ wiasne rozbudowane (quasi-homeryckie) poréwnanie. Podobne wyzwanie
stanowity dla uczniow klas szostych przeksztatcenia zdan pojedynczych w zdania ztozone (wspot-
rzednie i podrzednie) z zachowaniem zasad interpunkcji w sytuadcji, gdy zdanie wyjsciowe nie za-
wierato wskazania komponentu do przeksztatcenia, a docelowa forma zdania nie byta intuicyjna
w kontekscie zdania wyjsciowego.

W przypadku pomiaru swiadomosci jezykowej, podobnie jak w przypadku czytania, obserwujemy
réznice w poziomie umiejetnosci miedzy ptciami. Dziewczynki otrzymuja srednio wyzsze wyniki
na skali Swiadomosci jezykowej. Rdznica ta wynosi ok. 9 punktéw na skali 100/15, czyli ponad potowe
odchylenia standardowego. Podobnie jak w przypadku umiejetnosci czytania, réznica na korzysc
dziewczynek obserwowana w zakresie $wiadomosci jezykowej pod koniec klasy szdstej jest wieksza
niz po klasie trzeciej, gdzie wynosita nieco ponad 5 punktéw na skali 100/15. Bez dalszych badan nie
mozemy stwierdzi¢, czy obserwowane roznice w osiggnieciach dziewczynek i chtopcdw sg odbiciem
dtugofalowego trendu w rozwoju kompetencji zwigzanych ze Swiadomoscia jezykowa i pisaniem.

W Badaniu szkolnych uwarunkowari efektywnosci ksztatcenia przeprowadzilismy dwa pomiary osiag-
nie¢ w szkole podstawowej — po klasie trzeciej i w klasie szostej. Osiggniecia byty mierzone za pomo-
ca dedykowanych testéw osiggnie¢ w trzech obszarach: umiejetnosci czytania, umiejetnosci mate-
matycznych i Swiadomosci jezykowej. W klasie szdstej pomiar testami zostat uzupetniony o wyniki
ze sprawdzianu w 2014 r.

Dzieki umieszczeniu wynikdw ucznidw oraz trudnosci zadan na jednej skali mozemy w tatwy sposdb
skonstruowac¢ mape badanych umiejetnosci, czyli okresli¢, jaki zestaw umiejetnosci i tresci opanowali
uczniowie o okreslonych wynikach na skali osiggniec.
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Rozdziat 2. Czy

nasza szkota dobrze uczy? O zréznicowaniu efek-

tow i efektywnosci nauczania

Po czym poznamy, ze nasza szkota dobrze uczy? Wysokie i trwate osiggniecia intelektualne uczniéw
sg bez watpienia jednym z podstawowych, choc nie jedynym, celem szkoty. Rozdziat poswiecony jest
temu, w jaki sposéb mozna dokonac oceny, czy cel ten jest dobrze realizowany.

Aby méc stwierdzi¢, ze dobrze uczymy, potrzebujemy jakiejs miary. Moga by¢ rézne np. zadowolenie
rodzicow, popularnos¢ szkoty w srodowisku, opinia nauczycieli, usmiechnieci uczniowie, ale takze
wysokie wyniki naszych ucznidw w testach osiggnie¢, czy ich sukcesy na kolejnych szczeblach edu-
kacji. Wskazniki, z ktorych korzystamy, powinny by¢ wybierane w taki sposéb, by wiarygodnie mowity
o tym, co nas interesuje. Zadowolenie ucznidw z relacji z rowiesnikami moze by¢ dobrym wskazni-
kiem realizacji przez szkote celow zwigzanych z rozwojem umiejetnosci spotecznych, jednak nieko-
niecznie bedzie dobrg miarg tego, czy uczniowie rozwijaja sie w zakresie umiejetnosci poznawczych.

Wskazniki obliczone na podstawie dobrych danych s3 informacja o stanie szkoty, podobnie jak wyniki
badania krwi $wiadczg o kondycji organizmu i sg dla lekarzy wskazéwkag w diagnozowaniu stanu
zdrowia. Utatwiajg one pracownikom szkoty i innym zainteresowanym ocene, czy obecna sytuacja
jest zadowalajaca, a jesli nie, to moga pomoc znalezé obszary, ktorymi trzeba sie zaja¢. Oczywiscie
nie wystarczy samo uzyskanie informacji o wielkosci wskaznika, by uzyska¢ pozadane rezultaty, tak
jak poznanie wyniku badania krwi nie uleczy choroby. Potrzeba pogtebionej diagnozy i analizy za-
istniatej sytuacji, by podja¢ odpowiednie dziatania. Wykorzystanie dobrych miar umozliwia jednak
podejmowanie bardziej trafnych decyzji (MacBeath, Schratz, Meuret, Jakobsen, 2005; Szaleniec, 2004).
Pozwala wyjs¢ ponad przeczucia i opinie oraz wykonywac swojg prace bardziej fachowo.

Kazdy wskaznik musi miec jaki$ punkt odniesienia pozwalajacy zinterpretowac jego wielkos¢. Moze
to by¢ standard ustalony przez panstwo, organ prowadzacy szkote, rade pedagogiczng czy rade
rodzicow. W przypadku oceny nauczania moglibysmy sprawdzi¢ np. to, czy wystarczajacy (uznany
za zadowalajacy) odsetek ucznidw w szkole potrafi rozwigzac konkretne problemy. W ocenie, czy
uczniowie umiejg to, co powinni, moze pomac analiza wynikow testow, dla ktorych opracowane
zostaty standardy wykonania. Miary takie nazywamy kryterialnymi, bo odwotuja sie do jakiegos kryte-
rium jakosci. Sg one najczesciej bezwzgledne, tzn. pozwalaja powiedziel, czy okreslony cel zostat zre-
alizowany, czy nie. Warto zauwazy¢, ze kryteria nie musza odwotywac sie do zrealizowania celéw, ale
moga dotyczyc¢ rowniez tego, jak sie w danej szkole z uczniami pracuje. Jesli wiadomo (np. na pod-
stawie wynikow badan), ze pewne metody nauczania sg bardziej wartosciowe, bo prowadza do gte-
bokiego przetwarzania informacji, mozemy sprawdzi¢, czy w naszej szkole sa one stosowane®,

Jesli nie dysponujemy takimi kryteriami, za punkt odniesienia mozemy uznac typowa wartosc¢ wskaz-
nika w innych szkotach w kraju, wojewddztwie, naszym sasiedztwie lub grupie placéwek w jakis
sposéb do naszej podobnych. Dla wiekszosci miar dobrga reprezentacja takiej typowej wartosci be-
dzie wynik $redni. Zastanawiajac sie, czy uczniowie w naszej szkole maja wysoki poziom osiaggnie¢,
mozemy wiec zobaczy¢, jak sie on plasuje na tle wynikow innych ucznidw. Jesli uczniowie naszej
szkoty osiagaja srednio wyniki znacznie wyzsze niz srednia w kraju, mozemy powiedzie¢, ze sa one
relatywnie wysokie. Wskazniki takie nazywamy réznicowymi, bo w tym przypadku interesujg nas
réznice miedzy poszczegdlnymi jednostkami. S to miary wzgledne. Méwig o tym, czy dany wynik

8 Przyktad zostat zaczerpniety z wyktadu Romana Dolaty pt. ,Modele oceny nauczania” wygtoszonego 1710.2014 podczas
konferencji upowszechniajacej pt. ,Jesienna Szkota EWD".



Rozdziat 2. Czy nasza szkota dobrze uczy? O zr6znicowaniu efektow i efektywnosci nauczania

jest wyzszy, czy nizszy od innych. Nie mdwig natomiast, czy to duzo czy mato w kategoriach bez-
wzglednych. Interesujgcym punktem odniesienia moze by¢ tez wartos¢ danego wskaznika w naszej
szkole w ubiegtych latach. Analiza taka pozwala na $ledzenie zmian w placéwce.

Zaden pojedynczy wskaznik nie powinien by¢ oczywiscie traktowany jako dajgcy petny obraz pracy
szkoty. Do oceny proceséw zachodzacych w szkole potrzebujemy informacji ptynacych z réznych
zrodet. Jednak fakt, ze jedna miara nie jest wyczerpujaca, nie powinien prowadzi¢ do jej przekreslenia.
Wyniki testéw osiggnie¢ moga by¢ wykorzystane do zbudowania wskaznikéw jakosci nauczania.
W tekscie tym pokazano, ze w zaleznosci od sposobu przeksztatcenia wynikéw mozemy stworzy¢
miary stuzace roznym celom.

O czym nam mowi zréznicowanie wynikow testow osiggniec?

Uczniowie uzyskuja w testach osiggniec rozne wyniki. Nieliczni bardzo wysokie, niektérzy bardzo
niskie, a najwiecej uczniéw otrzymuje wyniki w okolicy sredniej. Gdybysmy chcieli przedstawic je gra-
ficznie za pomoca rozkfadu wynikéw, miatby on ksztatt zblizony do tzw. krzywej dzwonowatej, czyli
do rozktadu normalnego (przyktady takich rozktadéw pokazano na rysunku 2.1). Im bardziej wyniki
uczniow sa skoncentrowane wokot sredniej, tym mniejsze jest ich zréznicowanie (sg do siebie bar-
dziej podobne), a tym samym ich rozktad jest wezszy i bardziej wypietrzony. Jesli natomiast wyniki
sg bardziej rozproszone, wiekszo$¢ z nich jest znacznie oddalona od sredniej, méwimy, ze sg one
bardziej zréznicowane, a ich rozktad jest szerszy i bardziej wyptaszczony. Zréznicowanie wynikow
testéw osiggniec jest wartosciowg informacja. Méwi nam m.in. o tym, jak bardzo uczniowie w grupie
bedacej przedmiotem zainteresowania réznig sie poziomem mierzonej przez test cechy. Liczbowo
rozproszenie wynikéw ujmujemy, wykorzystujgc miare nazwang odchyleniem standardowym. Im
wieksza warto$¢ odchylenia standardowego, tym wieksze zréznicowanie wynikéw. Na rysunku 2.1
przedziat od wartosci jednego odchylenia standardowego ponizej sredniej do wartosci jednego od-
chylenia standardowego powyzej sredniej schematycznie zaznaczono za pomocg odcinka z punk-
tem posrodku pokazujacym wynik sredni.

Rysunek 2.1. Rozktady wynikéw o réznym zréznicowaniu

|
|
$ + + + + + —t

rozkfad wynikow o matym zréznicowaniu rozktad wynikéw o duzym zréznicowaniu

Z punktu widzenia systemu oswiaty niezwykle wazne jest nie tylko zréznicowanie wynikdw uczniow
w jakiejs grupie, ale takze zainteresowanie tym, jak bardzo szkoty roznig sie wynikami. Jest to infor-
macja wazna dla oceny jednolitosci systemu ksztatcenia. W catkowicie jednolitym systemie wszystkie
szkoty uzyskiwatyby takie same $rednie wyniki w testach osiggnie¢, jedynie wewnatrz szkét obser-
wowalibysmy zréznicowanie poziomu osiggniec szkolnych ucznidw. Sytuacje takg przedstawiono
w lewej czedci pogladowego rysunku 2.2. Wyniki w czterech szkotach w tym uproszczonym syste-
mie ksztatcenia przedstawiono za pomocg rozktadow. Pod kazdym rozktadem narysowano odcinek
z punktem posrodku. Punkt ten reprezentuje sredni w szkole wynik w tescie, a odcinek w uproszczo-
ny sposéb pokazuje zréznicowanie wynikow. Inng sytuacje mamy po prawej stronie, gdzie przedsta-
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wiono zroznicowany system ksztatcenia. Szkoty te bardzo réznig sie pod wzgledem Srednich wyni-
kow, a zréznicowanie wynikow wewnatrz szkot jest relatywnie mniejsze.

Rysunek 2.2. Wyniki szkét w niezréznicowanym i zréznicowanym systemie oswiaty (na podstawie: Dolata, 2013)
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W jaki sposéb moglibysmy liczbowo ujaé miedzyszkolne zréznicowanie wynikdw, zeby méc pordw-
nac rézne systemy lub stwierdzi¢, czy obserwowane zréznicowanie zmienia sie w czasie? Dokonuje
sie tego, tworzac miare méwiaca, jaka czesc zroznicowania wynikdw w populadji to zréznicowanie
srednich szkolnych. Warto$¢ te najczesciej wyraza sie w procentach. Jesli szkoty nie réznityby sie
miedzy sobg srednimi wynikami (jak ma to miejsce w przykfadzie po lewej), wskaznik ten przyjatby
wartos¢ 0%. Oznaczatoby to, Zze jedyne zrdznicowanie wynikéw to te, ktore obserwujemy wewngtrz
szkot Warto$¢ 100% przyjatby wtedy, gdy wewnatrz szkdt wszyscy uczniowie uzyskiwaliby identycz-
ne wyniki, a szkoty roznityby sie srednimi wynikami. Czyli znajac wynik ucznia mozna by ze 100-pro-
centowa pewnoscig wskazad, z ktdrej szkoty on pochodzi. W sytuacji takiej, jak na przyktadzie po pra-
wej, wskaznik zréznicowania miedzyszkolnego plasowatby sie gdzie$ miedzy tymi dwoma skrajnymi
wartosciami. W rzeczywistosci szkoty moga roznic sie nie tylko srednimi wynikami, ale takze we-
wnatrzszkolnym zréznicowaniem wynikow. Wtedy rozktady ich wynikdw miatyby rézng szerokos¢
(tak jak na rysunku 2.1).

Czy szkoty podstawowe roznia sie wynikami testow osiggniec?

Przejdzmy teraz do wynikéw badania SUEK i zobaczmy, jak bardzo szkoty, ktére wziety w nim udziat,
roznity sie wynikami testéw osiggniec po Il oraz po VI klasie. Analize przeprowadzimy na przykta-
dzie kompetencji czytania. Prezentowane wyniki dotycza tej samej grupy uczniow ze 172 szkot, ktora
w odstepie niemal trzech lat rozwigzata testy osiggniec szkolnych (narzedzia te zostaty opisane w roz-
dziale 1). Na rysunku 2.3. pokazano w szkotach $rednie wyniki z testéw umiejetnosci czytania prze-
prowadzanych po llli na koniec VI klasy. Zamiast rozktadu wynikow w kazdej szkole pokazano sredni
wynik (fioletowy punkt) oraz odcinek pokazujacy zréznicowanie wynikdw w szkole (jest to przedziat
od minus do plus jednego odchylenia standardowego od sredniej).
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Rysunek 2.3. Miedzyszkolne zré6znicowanie wynikéw testu umiejetnosci czytania po lll i VI klasie

==
T 1 T 1 T 1 e T 1 T 1 T 1 e
L L] L] 100 119 20 13 L L] L] 100 119 20 13
agrieca skobie @ ke crytania 50 19 ke oslagnieca sfkokne 2 tabresy S po V1 ke

Wykresy te pokazujg, ze szkoty podstawowe rdznig sie wynikami nauczania po | i Il etapach eduka-
cyjnych, jednak zréznicowanie to nie jest duze. Gdybysmy chcieli wyrazi¢ je liczba, powiedzieliby-
smy, ze po Il klasie 1% zréznicowania wynikow to zréznicowanie miedzyszkolne (czyli zréznicowanie
$rednich wynikow szkét), a po VI klasie wartos¢ ta wyniostaby 14%. Dla pozostatych testow osiggniec
rezultaty wygladaja podobnie. Po lIl klasie miedzyszkolne zréznicowanie wynikdw nauczania z zakre-
su swiadomosci jezykowej wynosi 14%, a z matematyki 11%. Po VI klasie jest ono, tak jak w przypadku
umiejetnosci czytania, o 3 punkty procentowe wyzsze. Dla pordwnania: miedzyszkolne zréznicowa-
nie wynikéw egzaminu gimnazjalnego jest znacznie wyzsze i wynosi w ostatnich latach dwadziescia
kilka procent (Dolata, 2013).

Jak duze sa roznice miedzy srednimi wynikami szkét? Moglibysmy to pokaza¢, obliczajac réznice mie-
dzy srednim wynikiem szkoty, ktéra uzyskata najwyzszy wynik i szkoty z najnizszym wynikiem (czyli
miedzy skrajnymi szkotami z wykresow na rysunku 2.3). Taka miara bytaby jednak wrazliwa na wyniki
skrajne. Nie wiemy, czy wyraznie odstajaca wartos¢ (jak np. najnizszy wynik szkoty w tescie po VI kla-
sie, ktory wynosi ponizej 80 punktéw — patrz prawy wykres na rysunku 2.3) jest prawdziwg informacja
0 poziomie umiejetnosci, czy zostat znieksztatcony przez jakies wydarzenia niemajace znaczenia dla
poziomu umiejetnosci uczniow (np. brak koncentracji ucznidow zwigzany z emocjonujaca wycieczka,
z ktorej wiasnie wrocili). Dlatego bezpieczniej jest analizowac nie wartosci minimalne i maksymalne,
ale troche oddalone od tych skrajow. Mozemy np. wyznaczy¢ roznice miedzy $rednig dla szkoty, ktéra
uzyskata na tyle wysoki wynik, ze tylko 10% szkot uzyskato wynik wyzszy oraz szkoty, ktéra uzyskata
wynik na tyle niski, ze 109% szkot uzyskato wynik nizszy lub taki sam. Tak obliczona réznica dla testu
czytania wyniostaby 15 punktéw (czyli jedno odchylenie standardowe®) zardwno dla testu po Il klasie,
jak i pomiaru na zakoriczenie VI klasy. Gdybysmy roznice policzyli dla pary szkdt o bardzo wysokim
wyniku (tylko 5% szkodt o wyzszym wyniku) i bardzo niskim (tylko 5% szkét z wynikiem nizszym lub ta-
kim samym), wyniostaby ona dla testu po Il klasie 19 punktow, a dla testu po VI klasie 21 punktow.

Podsumowujac: szkoty podstawowe juz po pierwszym etapie edukacyjnym roznig sie pod wzgle-

dem $redniego poziomu osiggnie¢ ucznidw. Zréznicowanie to nie jest bardzo duze, jednak oznacza,
Ze szkoty o bardzo wysokich i bardzo niskich wynikach réznig sie srednimi wynikami o troche ponad

o Skala, na ktérej prezentowane sg wyniki testéw omdwiona zostata w rozdziale 1.
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jedno odchylenie standardowe wynikéw uczniéw. Dodatkowo miedzyszkolne zréznicowanie troche
wzrasta na drugim etapie edukacyjnym. Jest to przede wszystkim konsekwencja zwiekszenia sie
réznic miedzy szkotami o bardzo wysokich i bardzo niskich wynikach.

Od czego zaleza wyniki testéw osiagniec szkolnych?

Czy zaobserwowane zréznicowanie osiggniec¢ pozwala stwierdzi¢, ze szkoty w takim stopniu réznig
sie efektywnoscig nauczania? Nie. Srednie wyniki testéw zalezg bowiem od wielu czynnikdw, na kté-
re szkota nie ma wptywu. Szkole, ktéra pracuje w bardziej sprzyjajacym srodowisku, fatwiej bedzie
uzyskac wyzsze wyniki w testach osiggniec. Szkota pracujaca w trudniejszych warunkach musiataby
wiozy¢ znacznie wiecej pracy, by osiggnac porownywalny wynik.

Badania prowadzone w Polsce pokazaty, ze sposrod pozaszkolnych czynnikdw wptywajacych na po-
ziom osiggnie¢ ucznidw, najwieksze znaczenie maja czynniki indywidualne, takie jak inteligencja,
uprzednie osiggniecia oraz status spoteczno-ekonomiczny rodziny ucznia (opisywany wskaznikami
zasobnosci gospodarstwa domowego, wyksztatcenia rodzicdw, prestizu wykonywanego przez nich
zawodu) i powigzane z nim aspiracje edukacyjne rodzicéw wzgledem wyksztatcenia dzieci (Dolata
iin., 2013, 2014; Jasinska-Maciazek, Modzelewski, 2014; Konarzewski, 2012). Analiza wptywu charaktery-
styk srodowiska lokalnego szkoty (takich jak zamoznos¢ gminy, poziom bezrobocia czy wielko$¢ wy-
datkow na oswiate) nie doprowadzita do jednoznacznych wnioskéw, z pewnoscia jednak ich wptyw
jest nieporownanie stabszy. Z punktu widzenia oceny jakosci nauczania w szkole najwazniejsze sg ta-
kie czynniki, ktére jednoczesnie silnie determinujg poziom osiaggniec szkolnych oraz s nieréwno-
miernie roztozone miedzy szkotami. Gdyby bowiem placowki nie réznity sie pod wzgledem poziomu
jakiejs cechy, zadna z nich nie bytaby uprzywilejowana.

Szkoty jednak znaczaco réznig sie przede wszystkim pod wzgledem poziomu inteligencji uczniow
oraz statusu spoteczno-ekonomicznego ich rodzin (Dolata i in., 2013, 2014). Czynniki te sg rowniez
dos¢ silnie powigzane z szansa ucznia na sukces edukacyjny. Dlatego placowki, do ktérych uczesz-
Czaja uczniowie z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym i wyzszej inteligencji, maja
wiekszg szanse na lepsze wyniki w testach osiggniec. Site tej relacji pokazano na rysunku 2.4. Przed-
stawiono na nim zwiagzek miedzy wskaznikami obliczonymi dla szkoét: srednimi wynikami testow osia-
gniec¢ po VI klasie i srednim poziomem wyksztatcenia rodzicow' oraz srednim poziomem inteligendji
uczniow'". Sposréd réznych wskaznikdw statusu spoteczno-ekonomicznego wybrano wyksztatcenie
rodzicéw, gdyz dobrze oddaje ono miedzyszkolne zréznicowanie czynnikow statusowych. Jest row-
niez silnie powigzane z innymi wymiarami statusu rodzin uczniow. Wykresy dla pozostatych miar
statusowych bytyby podobne.

Jeden punkt na wykresie to jedna szkota usytuowana ze wzgledu na wartosci dwoch wskaznikdw.
Na wykresach podano tez wartosci liczbowe opisujgce obserwowany zwigzek. Sa to tzw. wspotczyn-
niki korelacji. Dla zwigzkéw pozytywnych przyjmuja one wartosci od 0, ktére oznacza brak zalezno-
$ci (punkty na wykresie przyjetyby ksztatt rozproszonej chmury), do 1, ktére oznacza scisty liniowy
zwigzek — znajac wartosc¢ jednego wskaznika mozna z catkowitg pewnoscig podac wartos¢ drugiego
(punkty na wykresie ukfadatyby sie w takim przypadku na jednej linii wznoszacej sie od lewego dol-
nego rogu do prawego gérnego).

0 Wyrazonym w latach nauki potrzebnych do osiagniecia zdobytego poziomu wyksztatcenia.
K Wyrazonym na skali, na ktérej 0 oznacza wynik sredni, wartosci ujemne oznaczaja wyniki ponizej sredniej, a wartosci
dodatnie — wyniki powyzej Sredniej.
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Rysunek 2.4. Zwigzek srednich wynikéw testéw osiggniec po VI klasie ze srednim poziomem wyksztatcenia rodzicow
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Wykresy te bardzo dobrze pokazujg, jak silnie srednie wyniki w testach osiggniec¢ szkolnych zalezg
od srodowiska, w ktérym funkcjonuje szkofa. Placowki uzyskujace wysokie wyniki, to przede wszyst-
kim szkoty pracujgce z uczniami pochodzacymi z rodzin o wyzszym poziomie wyksztatcenia rodzi-
cow. Szczegdlnie wyraznie widac to w przypadku osiggniec z zakresu swiadomosci jezykowej i mate-
matyki. Natomiast szkoty uzyskujace niskie wyniki pracujg raczej z uczniami, ktérych rodzice zdobyli
$rednio nizszy poziom wyksztatcenia. Dla Sredniego poziomu inteligencji zwigzek jest stabszy, jednak
nadal widoczny. Szkotom, do ktorych uczeszczajg uczniowie o wyzszym poziomie inteligencji, fatwiej
uzyskac wysokie wyniki w testach. Oceniajac wiec prace szkoty tylko na podstawie wynikdw korico-
wych, oceniamy ja w duzej mierze za to, na co nie ma ona wptywu.
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Jak zatem ocenic¢ wktad szkoty w wyniki nauczania?

Dysponujac dwoma pomiarami osiggniec szkolnych — na poczatku i na koricu etapu edukacyjne-
go — mozemy skonstruowac wskaznik opisujacy przyrost osiggnie¢ szkolnych ucznidw. Miara po-
stepow w mniejszym stopniu bedzie uzalezniona od pozaszkolnych czynnikéw niz miara poziomu
koncowego osiaggnie¢. W badaniu SUEK dysponowalismy pomiarami po Il i po VI klasie, co pozwala
na opracowanie miar przyrostow osiggnie¢ szkolnych na Il etapie edukacyjnym. Jak zatem obliczy¢
taki wskaznik, by dobrze opisywat wkfad szkoty w osiagniecia uczniow?

Wyniki zwyktych testéw, nawet mierzacych te same umiejetnosci, nie pozwalaja na wyznaczenie
wielko$ci bezwzglednego przyrostu poziomu osiggniec szkolnych. Nie wystarczy od jednego wyniku
odja¢ drugi, by dowiedziec sie, jaki postep zrobili uczniowie. Cho¢ miara bezwzglednego postepu
bytaby przydatna do $ledzenia rozwoju poszczegdlnych ucznidw, to na potrzeby wskaznikéw charak-
teryzujacych szkoty nie jest ona konieczna. Chcac bowiem powiedzie¢, czy szkota dobrze uczy, wy-
starczy mie¢ dobrze dobrany punkt odniesienia. Wystarczajgca jest miara wzgledna méwigca o tym,
czy uczniowie danej szkoty zrobili wiekszy czy mniejszy postep niz podobni uczniowie w innych
szkotach. Na rysunku 2.5. przedstawiono w uproszczony sposéb idee liczenia takich wskaznikdw.

Rysunek 2.5. Idea edukacyjnej wartosci dodanej

85 20 95 100 105 110 115

Wyniki nauczania po VI klasie mierzone testem osiggniec¢ uzyskane w pewnej szkole A przedstawiono
za pomoca rozktadu po lewej stronie rysunku. Sredni wynik w tej szkole wynosi 95. Szukajac odpo-
wiedzi na pytanie, jak duzy postep zrobili uczniowie tej szkoty podczas nauki w klasach IV-VI, nalezy
przyjrzec sie, jakie wyniki osiggneli w innych szkotach uczniowie podobni pod wzgledem uprzednich
osiggnie¢ mierzonych testem po il klasie. To bytby najlepszy punkt odniesienia do oceny tego, czy
osiggniecia ucznidéw szkoty A sg na miare ich mozliwosci; czy osiagneli oni tyle, ile inni uczniowie,
ktorzy trzy lata wczesniej mieli taki sam poziom umiejetnosci. Poziom osiggnie¢ szkolnych podob-
nych uczniéw przedstawiono na rozktadzie po prawej stronie, ze $rednig wynoszaca 105. S to wyniki
uzyskane w szkotach, ktére pracowaty z uczniami o takich samych uprzednich osiggnieciach (po |l
klasie) jak szkota A. Inaczej mdwiac, jest to najbardziej prawdopodobny w skali kraju rozktad wynikow,
jaki moze uzyskac szkota pracujac z takimi uczniami. Dlatego mozna powiedzie¢, ze jest to oczekiwa-
ny statystycznie wynik dla szkoty A.

2 Aby byto to mozliwe, potrzebne sa specjalnie zaprojektowane testy (np. zawierajace pule zadan wspdlnych) lub dodat-
kowe badania pozwalajace na wyrazenie wynikéw testéw na tej samej skali (tzw. skali pionowej). Testy takie s stosowane
np. w Australii NAPLAN), Anglii, czy Stanach Zjednoczonych (NAEP). W Polsce jeszcze nie skonstruowano takich narzedzi.
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Ten oczekiwany poziom osiagnie¢ poréwnujemy nastepnie z faktycznie uzyskanymi wynikami
w szkole. Robimy to, zestawiajac wyniki srednie dla obu rozktadéw. Wielkos¢ réznicy miedzy nimi
to miara wzglednego przyrostu osiggnie¢ szkolnych nazywana edukacyjnq wartosciq dodanqg (EWD).
Jesli w danej szkole uzyskano srednio wyniki nizsze niz warto$¢ oczekiwana (tak jak na rysunku 2.5),
wskaznik EWD bedzie ujemny (dla naszej przyktadowej szkoty A wynidstby —10 punktow). Bedzie
to oznaczato, ze uczniowie tej szkoty uzyskali srednio o tyle punktow nizsze wyniki na zakoriczenie
danego etapu edukacyjnego niz $rednio w innych szkotach, do ktérych uczeszczali uczniowie o ta-
kim samym poziomie osiaggniec na poczatku tego etapu. Oznacza to, ze zrobili oni mniejszy postep
w zakresie osiggniec szkolnych niz podobni uczniowie w innych szkotach. Jesli szkota uzyskata wynik
wyzszy niz oczekiwany, to EWD bedzie dodatnia i bedzie to oznaczato, ze przyrost osiggniec uczniow
tej szkoty byt wiekszy niz zaobserwowany w innych szkotach pracujacych z podobnymi uczniami.
Jesli uzyskany przez szkote sredni rezultat i wynik oczekiwany bedg podobne, EWD przyjmie wartos¢
w okolicy zera. Bedzie to swiadczy¢ o tym, ze przyrost osiggniec szkolnych uczniow w takiej szkole
jest podobny jak w przecietnej szkole w kraju. Wskazniki EWD sa obliczane w taki sposob, ze ich
wartos¢ nie zalezy od poziomu uprzednich osiggnie¢ szkolnych uczniow. Kazda szkota, nawet pra-
Cujaca z uczniami o niskich uprzednich osiagnieciach, ma szanse na wysoka EWD, bowiem jej wyniki
sg odnoszone do wynikéw podobnych szkot.

W rzeczywistosci do obliczenia wskaznikéw EWD uzywa sie ztozonych metod statystycznych (tzw.
modeli regresji). Ponadto oprécz informadji o uprzednich osiggnieciach wykorzystuje sie takze do-
datkowe dane o uczniach, takie jak np. pte¢, czy posiadanie zaswiadczenia o dysleksji rozwojowe;.
Sprawia to, ze wyniki szkoty odnosimy do wynikéw innych szkot podobnych ze wzgledu nie tylko
na uprzednie osiggniecia, ale takze ze wzgledu na te dodatkowe cechy.

Czy EWD zalezy od tego, z jakimi uczniami pracuje szkota?

Wskazniki EWD sg miarami efektywnosci nauczania. Méwi sie, ze EWD to miara wktadu szkoty w wy-
niki nauczania, podkreslajgc w ten sposodb, ze jest ona ,0czyszczona” z czynnikdw, na ktére szkota
nie ma wptywu. Zobaczmy wiec, na ile faktycznie wskazniki EWD sg niezalezne od pozaszkolnych
czynnikéw. Czy miara wzglednego przyrostu osiggniec szkolnych jest rzeczywiscie w mniejszym
stopniu powigzana z cechami uczniéw i ich rodzin niz srednie wyniki testow? Do udzielenia odpo-
wiedzi uzyjemy danych z badania SUEK.

Na rysunku 2.6 przedstawiono zestaw wykreséw analogicznych do prezentowanych wczesniej dla
Srednich wynikdw testow. Pokazuja one zwigzek wskaznikow EWD dla Il etapu edukacyjnego ze $red-
nim poziomem wyksztatcenia rodzicow w szkole oraz srednim poziomem inteligencji uczniow. Wy-
kresy te pokazano dla trzech obszaréw osiagniec szkolnych, jako ze dla kazdego z nich obliczono
wskazniki EWD w taki sposdb, jak to zostato opisane wczesniej. Jeden punkt na wykresie reprezentuje
jedna szkote. Na wykresach umieszczono tez wartosci wspétczynnikdw koreladji.
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Rysunek 2.6. Zwigzek EWD ze $rednim poziomem wyksztatcenia rodzicéw i srednim poziomem inteligencji uczniéw
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Wykresy te oraz wspotczynniki korelacji pokazuja, ze wskazniki EWD sa o wiele stabiej powiaza-
ne ze statusem rodzin czy inteligencjg uczniéw niz srednie wyniki testow (poréwnaj rysunek 2.4
z rysunkiem 2.6). Widzimy, ze wysokg warto$¢ wskaznikow EWD uzyskaty zaréwno szkoty pracujace
w bardziej korzystnym $rodowisku (z uczniami o wyzszej inteligengji i z rodzin o wyzszym statusie),
jak i szkoty pracujgace w trudniejszych warunkach. Wspotczynniki korelacji nie sg jednak réwne 0,
CO 0znacza, ze istnieje staby pozytywny zwigzek miedzy wskaznikami EWD a cechami srodowiska
pracy szkoty. Wyniki te nie pozwalajg jednak rozstrzygna¢, w jakim stopniu jest to zwigzane z tym,
e status spoteczny rodzin oraz inteligencja ucznidw wptywa na przyrost osiggnie¢ szkolnych, a w ja-
kim jest skutkiem tego, ze do efektywnych szkét (czyli tych uzyskujacych wysokie EWD) czesciej tra-
fiajg uczniowie o wysokim statusie i ponadprzecietnej inteligencji. Na pewno pokazuja one jednak,
ze wykorzystujac wskazniki EWD do oceny efektywnosci nauczania, w znacznie mniejszym stopniu
oceniamy szkote za to, na co nie ma ona wptywu.
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Czy szkoly réznig sie efektywnoscia nauczania?

Na rysunku 2.6. wyraznie widac, ze szkoty osiggnety rézne wartosci wskaznikow EWD. Wiekszos¢ szkot
uzyskata EWD w okolicach zera, co oznacza, ze $rednie przyrosty osiggniec uczniéw w tych szkotach
sg podobne do uzyskanych w innych szkotach pracujacych z uczniami o takim samym poziomie
uprzednich osiggniec. Ale s tez szkoty o EWD okoto plus 10 punktéw, jak i minus 10 i mniej punktéw
(w przypadku obszaru $wiadomosci jezykowej). W jaki sposéb moglibysmy podsumowac to, jak bar-
dzo szkoty roznig sie efektywnoscig nauczania?

Mozemy zobaczy¢, jaka jest réznica miedzy szkofg o ponadprzecietnej efektywnosci (0 wysokiej
warto$ci EWD) oraz szkot o niskiej efektywnosci (niskim EWD). Analogicznie jak w przypadku wyni-
kow testowych, nie bedziemy jednak patrze¢ na wartosci skrajne, one moga by¢ bowiem dzietem
przypadku. Wezmiemy pod uwage réznice miedzy szkota o takim EWD, ze 10% szkdt ma nizsza niz
ona wartos$¢ tego wskaznika (czyli o stosunkowo niskiej efektywnosci), a szkofg o takim EWD, ze 10%
szkdt ma wyzszg lub taka sama wartosc¢ wskaznika (czyli stosunkowo wysokiej efektywnosci). Tak
wyznaczona roznica dla kazdego z trzech obszaréw osiggniec szkolnych wynosi prawie 10 punk-
téw (czyli niemal dwie trzecie odchylenia standardowego wynikéw indywidualnych). Co to ozna-
cza? Wyobrazmy sobie szkote, ktdrej uczniowie po Il klasie mieli przecietny w skali kraju poziom
osiggniec. Oczekiwalibysmy wiec, ze jesli szkota bedzie pracowata z poréwnywalng do innych szkot
efektywnoscia, to po VI klasie sredni poziom osiggniec¢ ucznidw tej szkoty réwniez bedzie w okolicy
sredniej krajowej, czyli w okolicy 100 punktow. Gdyby jednak byta to szkota o wyzszej efektywnosci
(takiej, ze tylko 10% szkot osiggneto wyzsza lub poréwnywalng wartos¢ EWD), jej uczniowie uzyskali-
by srednio wynik o prawie 5 punktow wyzszy, czyli ok. 105. Gdyby natomiast byfa to szkota o nizszej
efektywnosci (tylko 10% szkdt o nizszym od niej EWD), uczniowie tej szkoty uzyskaliby wynik o prawie
5 punktow nizszy, czyli w ok. 95.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze roznica ta jest mniejsza niz analogicznie liczona dla srednich wynikow
szkot, ktora zostata podana na poczatku rozdziatu i wynosita ok. 15 punktéw. Oznacza to, ze gdyby
do wszystkich szkdt podstawowych uczeszczali uczniowie o poréwnywalnych uprzednich osiggnie-
ciach, szkoty w mniejszym stopniu réznityby sie wynikami nauczania, cho¢ nadal istniatoby zauwa-
zalne zroznicowanie.

Czy EWD jest specyficzne dla dziedziny nauczania?

Tabela 2.1.

Ostatnie pytanie dotyczy tego, czy jesli szkota ma wysokg wartos¢ wskaznika EWD w jednym obsza-
rze osiggniec szkolnych, to oznacza, ze EWD z innego obszaru bedzie rownie wysokie. Aby na nie
odpowiedzie¢, obliczono wspdtczynniki korelacji miedzy wskaznikami EWD z trzech analizowanych
dziedzin. Jesli wspétczynnik ten dla dwdch wskaznikdw wynidstby 1, oznaczatoby to, ze sg one prak-
tycznie identyczne. W takiej sytuacji wzgledny przyrost osiggniec szkolnych z jednego obszaru bytby
taki sam jak z drugiego. Jesli wspétczynnik ten wynidstby 0, oznaczatoby to, ze nie ma zadnego
zwigzku miedzy analizowang parg wskaznikow.

Sita zwigzku miedzy wskaznikami EWD z réznych dziedzin

Wskaznik EWD z zakresu czytania EWD z zakresu matematyki
EWD z zakresu czytania - 037
EWD z zakresu $wiadomosci jezykowej 0,66 037
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Podsumowanie

Wyniki przedstawione w tabeli 2.1. pokazaty, ze EWD z zakresu umiejetnosci czytania i $wiadomosci
jezykowej s3 silniej powigzane ze sobg niz z EWD z matematyki. Nie powinno to dziwi¢. Umiejetnosc¢
czytania oraz $wiadomos¢ jezykowa sg przede wszystkim rozwijane na lekcjach jezyka polskiego
prowadzonych przez tego samego nauczyciela. Matematyki w klasach IV=VI uczy inny nauczyciel.
Pozytywny zwigzek miedzy przedmiotami nie jest tez zaskoczeniem. Pokazuje on, ze nauczanie ma-
tematyki i jezyka polskiego w szkofach to nie sg niezalezne od siebie swiaty, ale Ze istnieja pewne
czynniki nadrzedne na poziomie szkoty, ktére moga wptywac na osiggniecia w réznych dziedzinach.
Prezentowane zwigzki moga by¢ troche zanizone ze wzgledu na fakt, Ze testy, ktérych wyniki wyko-
rzystano do obliczenia wskaznikéw EWD, byty dla ucznidw oraz szkédt tzw. testami o niskiej donio-
stosci (Dolata, Pokropek, 2010; Skorska, Swist, Pokropek, 2014). S3 to takie testy, ktdre nie niosg za sobg
zadnych powaznych konsekwencji (ich wyniki nie maja znaczenia dla rekrutacji do szkoty wyzszego
szczebla, nie wptywaja na uzyskanie promocji itd.). Niektdrzy uczniowie moga wiec nie czud sie
zmotywowani do podjecia wysitku, by uzyskac jak najwyzszy wynik. Jesli motywacja uczniow byta
rézna w réznych placowkach, wskazniki szkdt moga dawac troche znieksztatcony obraz, zmniejszajac
w ten sposob site analizowanych zwigzkow (Wise, DeMars, 2005; Wolf, Smith, 1995).

Omoéwione w rozdziale wyniki badania pokazaty, ze szkoty podstawowe réznig sie poziomem osigg-
nie¢ swoich uczniéw. Miedzyszkolne zréznicowanie wynikdw obserwujemy juz po Il klasie i rosnie
ono nieznacznie na Il etapie nauczania. Analiza wynikdw testowych moze pomadc oceni¢, czy ucznio-
wie naszej szkoty potrafig wiecej czy mniej niz $rednio uczniowie w kraju lub innej grupie odniesienia.
Nie jest to jednak wystarczajaca informacja o efektywnosci nauczania. Poziom osiggniec szkolnych
zalezy bowiem od wielu czynnikdw, na ktdre szkota nie ma wptywu. Szczegdlnie silny zwigzek zaob-
serwowalismy dla statusu spotecznego rodzin uczniéw. Dlatego, zeby ocenic wktad szkoty w wyniki
nauczania, lepiej wykorzystywac miare opartg na przyroscie osiggnie¢ szkolnych. Wskaznik wzgled-
nych przyrostow osiggniec szkolnych nazywamy edukacyjng wartoécia dodana. Wskazniki takie
$3 W znacznie mniejszym stopniu zwigzane z cechami srodowiska, w ktorym pracuje szkota. Uwazane
sg one za miare efektywnosci nauczania. Prezentowane wyniki pokazaty, ze szkoty podstawowe réz-
nig sie tak rozumiang efektywnoscig nauczania na Il etapie edukacyjnym. Obserwuje sie tez réznice
wewnatrzszkolne w zakresie efektywnosci nauczania w zakresie polskiego i matematyki.

W Polsce metoda EWD jest powszechnie dostepna dla gimnazjow, licedw i technikow®. Do obli-
czenia wskaznikow wykorzystuje sie wyniki egzaminow zewnetrznych. Gimnazja moga analizowac
EWD od 2006 roku, a licea i technika od 2010 roku. Dla szkét podstawowych do niedawna jedyna
mozliwoscig obliczenia wskaznikow EWD byto przeprowadzenie specjalnych badan na préobach,
takich jak omawiane w tym rozdziale. Jedynym powszechnym pomiarem osiggniec¢ byt bowiem
sprawdzian po klasie VI. Brakowato zatem drugiego pomiaru na poczatku edukacji lub po | etapie
nauczania. W 2011 roku odbyto sie pierwsze Ogdlnopolskie badanie umiejetnosci trzecioklasistow (OBU-
)™, ktére umozliwito obliczenie wskaznikow EWD dla Il etapu nauczania dla szkot, ktore przystapity
do badania®. Te powszechne pomiary osiggnie¢ trzecioklasistow odbywaty sie w Polsce corocznie
do 2014 roku. W 2015 roku realizowane jest natomiast Badanie kompetendji trzecioklasistow'. Badania
te otwierajg mozliwos¢ do rozwoju metody EWD dla szkdt podstawowych w Polsce.

B Informacje o metodzie oraz wskazniki dla szkét ponadpodstawowych mozna znalez¢ na stronie projektu: www.ewd.
edu.pl.

“ www.obutedu.pl

5 Szkoty moga korzystac ze specjalnej aplikacji umozliwiajacej im obliczenie wskaznikdw. Program mozna bezptatnie
pobrac ze strony: www.ewd.edu.pl/pobierz-2.

'© www.diagnoza.ibe.edu.pl
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Roman Dolata

Rozdziat 3. Czy szkota na drugim etapie edukacyjnym pogtebia

nieréwnosci edukacyjne?

Mozemy wyréznic trzy aspekty nieréwnosci spotecznych w edukadji, czyli méwiac w skrocie — nie-
rownosci edukacyjnych. Pierwszy z nich wiaze sie procesami marginalizacji i wykluczenia spoteczne-
go.Im wiekszy odsetek absolwentéw opuszcza szkoty bez minimalnych kompetendji intelektualnych
potrzebnych do wspdttworzenia wspodlnoty spotecznej, politycznej i gospodarczej oraz prowadze-
nia udanego zycia prywatnego, tym wyzszy poziom nieréwnosci spotecznych wytwarzanych przez
edukacje. Drugi aspekt wigze sie z réznicowaniem sie systemu szkot ze wzgledu na wyniki naucza-
nia w poszczegolnych placowkach. Idea jednolitosci ksztatcenia ogdlinego zaktada, ze uczeszczanie
do danej szkoty nie powinno réznicowac szans ucznidw na uzyskanie dobrego wyksztatcenia. Im
silniejsze zroznicowanie tych szans, tym system wytwarza wieksze nieréwnosci. Trzeci aspekt to de-
terminacja osiggniec szkolnych przez pochodzenie spoteczne ucznia, przede wszystkim przez status
ekonomiczno-spoteczny rodziny ucznia. Im wyniki nauczania sg silnej wyznaczane przez potozenie
rodziny ucznia na réznych wymiarach stratyfikacji spotecznej, tym wieksze nasilenie tak rozumianych
nierébwnosci. W pracy Social Mobility P.A. Sorokin napisat: kanaty cyrkulacji pionowej istniejg w kaz-
dym uwarstwionym spoteczeristwie i sq réwnie niezbedne, jak kanaty, ktérymi krqzy krew w organizmie.
Zdaniem klasyka socjologii najwazniejszym kanatem miedzypokoleniowej ruchliwosci spotecznej
winna by¢ edukacja. W tym rozdziale przyjrzymy, czy te szkolne kanaty sa drozne, czy tez osiagniecia
szkolne juz na poziomie szkoty podstawowej sg determinowane pochodzeniem spotecznym ucznia.
W rozdziale bedziemy postugiwac sie zamiennie pojeciami determinacji statusowej, dystansu mie-
dzy grupami czy tez luki statusowej na okreslenie korelacji miedzy statusem rodziny ucznia a jego
osiggnieciami szkolnymi.

Przedstawione w rozdziale wyniki pokazujg site oddziatywania réznych aspektéw statusu spoteczne-
go rodziny ucznia na jego szkolne osiggniecia. Nie chodzi jednak tylko o kolejny dowdd na statusowg
determinacje osiggniec szkolnych. Zjawisko to jest juz dobrze udokumentowane, a miedzynarodowe
badania takie jak Programme for International Student Assessment PISA pokazujg, ze jest ono uniwersal-
ne, choc jego nasilenie w poszczegodlnych krajach jest rozne (OECD 2013). Wyniki badar porownaw-
czych wskazuja, ze sita determinacji statusowej w zaleznosci od przyjetej miary ksztattuje sie w Polsce
na przecietnym lub troche ponadprzecietnym poziomie (Dolata 2008). W przedstawionych analizach
wynikow badania SUEK chcemy okresli¢, w jakim stopniu luka statusowa w osiggnieciach szkolnych
na drugim etapie edukacyjnym jest efektem wptywu inteligencji ucznia i — przede wszystkim — czy
sita determinacji statusowej w drugim etapie edukacyjnym ro$nie, pozostaje bez zmian, czy maleje.
To bardzo wazne pytania, bo od odpowiedzi na nie zalezy ocena odpowiedzialnosci szkoty jako
instytucji za powstawanie nierownosci edukacyjnych.

W jaki sposob status spoteczny ucznia wplywa na jego osiagniecia?

W teoretycznym sporze o mechanizm determinacji statusowej mozna wyrézni¢ dwa gtéwne po-
dejécia: Srodowiskowe i natywistyczne. Poniewaz wiekszos¢ wyjasnien interesujgcego nas zjawiska
plasuje sie w pierwszej grupie teorii, od nich zaczniemy.

W obrebie podejscia srodowiskowego podstawowa kategorig wyjasniajagca wptyw statusu spotecz-
nego rodziny pochodzenia ucznia na osiggniecia jest pojecie deprywadji srodowiskowej rozumianej
jako niedostatek bodzcéw stymulujacych rozwdj (por. Bruner, 2006). Jezeli w rodzinie dziecko nie
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ma dostatecznie duzo impulséw rozwojowych, jego potencjat nie jest wykorzystywany. Koncepcja
ta jest punktem wyjscia programéw kompensacyjnych typu Head Start, ktore maja wyrdbwnywac
szanse edukacyjne dzieci wychowujgcych sie w niekorzystnym rozwojowo srodowisku rodzinnym.

Inne wyjasnienie srodowiskowe jest formutowane w obrebie teorii spotecznego konfliktu. Marksi-
stowskie wyjasnienie nieréwnosci edukacyjnych kaze widziec¢ szkofe jako instytucje klasowa, czyli
realizujaca interes grupy dominujacej. We wspotczesnych systemach szkolnych, w ktorych nie mamy
do czynienia z jawnie zroznicowang edukacja dla réznych grup spotecznych, interes grup dominuja-
cych moze by¢ realizowany w postaci ukrytego programu. Badacze o tej orientacji dowodzg, ze pod
fasada jednolitych programéw nauczania kryja sie bardzo rézne przekazy socjalizacyjne. Rdznice
te dotyczyty nie tyle tresci nauczania, co relacji spotecznych w szkole i spotecznego kontekstu na-
bywania wiedzy. Z teorii konfliktu wyrastajg tez koncepcje odwotujace sie do teorii réznego typu
kapitatow. Klasyczne dla podejscia teorii konfliktu jest wyjasnianie determinadcji statusowe] przez
kapitat ekonomiczny. Czynniki ekonomiczne, takie jak sytuacja materialna gospodarstwa domowe-
go, w ktérym wychowuje sie uczen, moga mie¢ wptyw na osiggane przez niego wyniki w nauce.
Wsparciem dla dzieci mogg by¢ ptatne zajecia pozaszkolne lub kursy przygotowujace do egzaminu,
na opfacenie ktérych pozwoli¢ sobie moga zamozniejsi rodzice. Myslenie o roli kapitatu kulturowego
w 0sigganiu sukcesdw szkolnych zapoczatkowat P. Bourdieu (1990). Jego zdaniem kapitat kulturowy
cztowieka jest podstawowym mechanizmem reprodukowania sie podziatéw spotecznych. Ucznio-
wie oceniani sg na podstawie posiadanego kapitatu kulturowego, opartego na elementach kultury
wysokiej. Wedtug tego ujecia, uczniowie z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym uzy-
skujg znacznie nizsze wyniki, gdyz dla nich szkofa to srodowisko kulturowo obce. Inng wazng od-
miang kapitatu jest kapitat spoteczny. Ta forma kapitatu w ujeciu Bourdieu (2007) jest pochodng sieci
znajomosci i wzajemnego uznania. Wedtug tego podejscia za pomoca réznych form kapitatu spo-
tecznego reprodukowane sg nierébwnosci spoteczne, bowiem grupy o silnym kapitale spotecznym
i wysokim statusie ekonomicznym moga dazy¢ do izolacji od reszty spoteczenstwa. Podejscie teorii
konfliktu wypromowato tez bardzo wazne pojecie wyjasniajace statusowa determinacje osiggniec
szkolnych — autoselekcje. Decyzje o wyborze szkoty w krajach, gdzie rozluzniono lub zrezygnowa-
no z rejonizacji, podejmuja rodzice. Maja oni czesto rézna perspektywe poznawczg, rézny stosunek
do edukadiji, dysponuja réznymi zasobami. Rodzice, ktorzy dostrzegaja korzysci zwigzane z edukacja
oraz jej wptyw na pozycje dziecka w przysztosci, Swiadomi sa zréznicowania jakosci szkot i pragng
aktywnie dokonac¢ wyboru placéwki edukacyjnej, do ktorej uczeszczac bedzie ich dziecko. Zwolen-
nicy programow rodzicielskiego wyboru twierdza, ze gdy stworzymy rodzicom warunki wyboru
szkoty dla swoich dzieci, to bedg oni wybierali racjonalnie, myslac o osigganiu waznych dla siebie
celow i maksymalizujgc edukacyjng uzytecznosc. Krytycy takiego podejscia wskazuja, ze polityka
rynkowa w oswiacie publicznej dziata jak mechanizm reprodukgji klasowej. ,Trafne wybory” rodzi-
coéw kumuluja sie w lepszych szkotach, ,nietrafne wybory” (brak wyboru to tez wybaor) skupiajg sie
w pozostatych. To pogtebia segregacje spoteczng i dodatkowo sprawia, ze w lepszych szkotach jest
wiecej ucznidw, a tym samym szkoty te maja wiecej srodkéw i zdobywaja swoisty bonus finansowy
wynikajacy z mniejszych kosztow utrzymania szkot dziatajgcych na granicy mozliwosci przyjmowa-
nia uczniow. W ten sposob beneficjentami bezptatnej oswiaty publicznej staja sie grupy spofeczne
dysponujace kapitatem kulturowym umozliwiajgcym trafny wybor szkoty (por. Dolata, 2008).

Waznga przeciwwaga dla srodowiskowych teorii statusowej determinacji osiggniec szkolnych jest po-
dejécie natywistyczne. Zwolennicy tej orientadji szukaja przyczyn obserwowanych réznic miedzy
ludZmi we wrodzonych sktonnosciach. Wspotczesnie przedstawiciele tego podejscia teoretycznego
zwracajg uwage na to, ze dziatanie czynnikdw spotecznych nalezy odrézni¢ od efektu przekazu ge-
netycznego. Wiele indywidualnych dyspozycji ucznia, w tym osiggniecia szkolne, s w znaczacym
stopniu determinowane genetycznie. Oznacza to, ze podejscie natywistyczne wyjasniatoby deter-
minacje statusowga osiggniec szkolnych przez przekaz genetyczny rodzice - dzieci. Poniewaz dzieci
sg w 50% podobne genetycznie do swoich rodzicéw, a geny wyjasniaja znaczacg czes¢ zrdznico-



Szkolne pytania. Wyniki badan nad efektywnoscig nauczania w klasach IV-VI

wania osiggnie¢ szkolnych, to za cze$¢ przynajmniej determinagji statusowej odpowiada biologia.
J.R. Harris (2000) i S. Pinker (2005), podsumowujac z perspektywy pedagogicznej wyniki badan nad
odziedziczalnoscig, dochodza do dwoch kluczowych wnioskow. Po pierwsze, wszystkie kluczowe
cechy osobowosci — w tym inteligencja ogdlna — sa w znaczacym stopniu determinowane gene-
tycznie. Po drugie, wptyw wychowywania sie w tej samej rodzinie na ksztattowanie cech osobowosci
— przy kontroli czynnika przekazu genetycznego — jest staby lub nie zachodzi. Najnowsze bada-
nia potwierdzajg, ze przekaz genetyczny jest waznym kanatem wptywu. Klasyk badar w zakresie
genetyki zachowania R. Plomin i wspotpracownicy (Haworth, Asbury, Dale, Plomin, 2011) wykazali
na probie 4000 par dwunastoletnich bliznigt, ze wskaznik odziedziczalnosci dla wynikéw testow osig-
gnie¢ szkolnych wynosi okoto 50%, zas wspdlne srodowisko (wychowywanie sie w jednej rodzinie)
wyjasnia okoto 25% zréznicowania osiggniec. Badacze ci oszacowali réwniez wskaznik odziedziczal-
nosci dla dwuletnich przyrostéw osiggniec (od 10 do 12 roku zycia). Okazato sie, ze rowniez postepy
w osiggnieciach szkolnych w 50% procentach sg pod kontrolg gendw, a tylko 12% procent zmiennosci
przyrostow indywidualnych wyjasniato uczeszczanie do danej szkoty. Do jeszcze nizszego oszacowa-
nia sity wptywu szkoty prowadza wyniki badan determinacji genetycznej wynikdw polskich uczniéw
na sprawdzianie i egzaminie gimnazjalnym (Pokropek, Sikora, 2015).

Trzeba wyraznie powiedzie¢, ze cho¢ wyniki genetyki zachowania dajg dos¢ jednoznaczny obraz
wptywu gendw na osiggniecia szkolne, to interpretacja tych wynikdw jest daleka od jednoznaczno-
$ci. Czy wysoka warto$¢ wskaznika odziedziczalnosci dla jakie$ cechy przesadza, ze nie mozna jej sku-
tecznie modyfikowac, zmieniajgc srodowisko? Richard Nisbett — jeden z bardziej znanych krytykow
uproszczonych interpretacji wskaznikéw odziedziczalnosci — podaje przykfad wzrostu cztowieka. Jest
to cecha w ponad 90% pod kontrolg gendw, a rownoczesnie akceleracja w zakresie tej charakterysty-
ki cztowieka w wielu populacjach w ostatnim stuleciu byta bardzo silna (Nisbett, 2010). Z pewnoscia
obserwowany w tak krotkim czasie przyrost sredniego wzrostu nie jest efektem wptywu genetycz-
nego, a zmian srodowiskowych, gtéwnie zwigzanych z wyzywieniem. Czy zatem wyniki badan nad
odziedziczalnoscig s obarczone btedem? Prawdopodobnie tak, poniewaz wartos¢ wspdtczynnika
odziedziczalno$ci moze by¢ zawyzana z powodu ograniczenia zmiennosci cech srodowiska decydu-
jacych o ksztattowaniu sie danej cechy fenotypowe;.

Powyzszy przeglad teorii statusowej determinadcji osiggniec szkolnych pokazuje, jak rézne moga by¢
mechanizmy powstawania tego zjawiska. Jezeli chcemy dobrze wymierzyc site korelacji statusu eko-
nomiczno- spotecznego (SES) i osiggnie¢ szkolnych, potrzebujemy dobrych wskaznikéw réznych
aspektéw SES rodziny ucznia. Z kolei wyniki badan z zakresu genetyki zachowania uczulajg nas na to,
Ze za znaczng czes¢ tej korelacji odpowiadac moze mechanizm dziedziczenia biologicznego. W ba-
daniu SUEK nie byliémy w stanie wprost kontrolowa¢ wptywu czynnikéw genetycznych. Zeby jed-
nak w analizach uwzgledni¢ posrednio ten kanat oddziatywania, dokonalismy pomiaru inteligengji.
W analizach uwzgledniony bedzie pomiar wykonany w klasie lll za pomoca testu mierzacego inteli-
gendcje ptynna, czyli ten typ inteligencji, ktéry powinien byc¢ stabiej zalezny od czynnikéw srodowi-
skowych. Rozumowania taczace pomiar inteligencji z problemem statusowej determinacji osiggniec
szkolnych pokazujg schematy na rysunku 3.1.
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Rysunek 3.1. Model niezaleznego wptywu SES i inteligencji (A), model wplywu w petni zaposredniczonego przez inteli-
gencje ucznia (B) oraz model wptywu czesciowo zaposredniczonego przez inteligencje ucznia (C)

Model A Model B

Status

ey ’ Inteligencja N

. ucznia
rodziny

Inteligencja
ucznia
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spoteczny
rodziny

Model C

Inteligencja
ucznia
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e A ——
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Jezeli zaleznosci miedzy inteligencja ucznia, statusem a osiggnieciami szkolnymi bytby zgodne z mo-
delem A, oznaczatoby to, ze srodowiskowe wyjasnienie determinacji statusowej jest w petni trafne.
Jezeli potwierdzitby sie model B, oznaczatoby to, ze wyjasnienie natywistyczne jest w petni uzasad-
nione. Uzyskanie zaleznosci zilustrowanej modelem C wskazatoby na koniecznos¢ uwzglednienia
obu wyjasnien.

Kiedy zebrano dane do analizi jak liczna byty grupa badana?

Dane wykorzystane w tym rozdziale zebrano na |, Il i VIl etapie badania SUEK. Kiedy dokonywano
poszczegodlnych pomiardw, pokazano na rysunku 3.2.

Rysunek 3.2. Schemat zbierania dany wykorzystanych w analizach

Pomiar osiagnie¢ Pomiar osiggniec
szkolnych szkolnych

Pomiar inteligengji

W klasie lll zebrano dane potrzebne do opisania statusu ekonomiczno-spotecznego rodziny ucznia
i zmierzono poziom inteligencji. Na poczatku klasy IV i na koniec klasy VI zmierzono poziom osiaggniec
uczniéw (TOS 3§ TOS 6, opis pomiaru osiggniec szkolnych patrz rozdziat 1).

W analizach wykorzystano dane dla grupy 4323 uczniéw, uczacych sie w 292 oddziatach, w 172 szko-
tach. Dla uczniow tych dysponowalismy kompletem informacji o SES rodziny ucznia, inteligencji
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w klasie lll, wynikach testéw osiagnie¢ szkolnych na poczatku klasy IV i na koniec klasy VI szkoty
podstawowej. W stosunku do catej proby badanej (6500 uczniow, proba losowa, ogélnopolska) no-
tujemy niestety spory, cho¢ naturalny w wieloetapowych badaniach podtuznych, ubytek danych.
Moze to obcigzac uzyskane wyniki. Przeprowadzone dodatkowe analizy wskazuja, ze ubytki w probie
badawczej prawdopodobnie nieznacznie zanizajg oszacowania sity zwiazku SES z osiggnieciami, ale
nie powinny znaczaco rzutowac na oszacowania zmian w nasileniu determinacji statusowej miedzy
poczatkiem a koncem Il etapu edukacyjnego.

Jak mierzono status spoteczny rodziny ucznia?

Status spoteczny rodziny ma wieloaspektowy charakter. Zeby jak najlepiej go uchwyci¢, zastosowa-
lismy w badaniu SUEK trzy miary statusu. Pierwsza z nich wykorzystuje informacje o wykonywanym
przez rodzicow zawodzie (tzw. miedzynarodowy wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego), dru-
ga bazuje na danych o wyksztatceniu rodzicow, trzecia w koricu zdaje sprawe z zasobdw material-
nych gospodarstwa domowego ucznia. Pokrotce je omowimy.

W badaniach socjologicznych proceséw ruchliwosci zwykle stosuje sie miary statusu spoteczno-
-ekonomicznego (ISEI), ktére wskazuja na pozycje jednostki w strukturze spotecznej na podstawie
wykonywanego zawodu. Praktyczng zaletg takiego wskaZnika jest fatwo$¢ dotarcia do informadiji.
Najbardziej znang klasyfikacjg zawodow wykorzystywang do obliczania wskaznika statusu jest Inter-
national Standard Classification of Occupations (ISCO). Stosowany w badaniu SUEK wskaznik ISEI-08
jest indeksem statusu spoteczno-ekonomicznego, ktérego wartosci przypisane sa do poszczegol-
nych kategorii zawodowych klasyfikacji ISCO-08. Dane zawarte w tabeli 3.1 pozwalaja sobie wyrobic¢
poglad, jakie wartosci ISEl przypisane sa do poszczegdlnych zawoddw.

Tabela 3.1. Wartos$ci wskaznika statusu spoteczno-ekonomicznego (ISEl) dla przyktadowych kategorii zawodowych

zawéd Wskaznik ISEI

sedziowie 88,96
lekarze 88,70
dentysci 88,31
nauczyciele szkot srednich 8241
nauczyciele szkét podstawowych 76,49
strazacy 46,38
maszynisci lokomotywy 45,76
pracownicy biurowi, sekretarki 44,94
robotnicy lesni 12,01
robotnicy rolni 11,74

W tabeli zamieszczono zawody o najwyzszej, przecietnej i najnizszej wartosci wskaznika ISEI. Jako
ciekawostke zamieszczono rowniez wartosci tego wskaznika dla zawoddw nauczycielskich.

Korelacja miedzy ISEI matki i ojca wynosi okoto 0,5, czyli jest dos¢ silna. Wzorem innych badan wskaz-
nikiem ISEl rodziny ucznia uczyniono wartos¢ wskaznika ISEl dla tego rodzica, dla ktdérego przybiera
on wyzszg wartos¢. W wypadku braku danych dla jednego z rodzicéw, przypisywano wartos¢ ISEl
drugiego. Zmienng te bedziemy skrétowo nazywac HISE.

Druga miara SES rodziny ucznia to poziom wyksztatcenia rodzicow. Do analiz wykorzystano wskaz-
nik méwiacy o poziomie wyksztatcenia lepiej wyedukowanego rodzica (HEDU). Warto zauwazyd,



Rozdziat 3. Czy szkota na drugim etapie edukacyjnym pogtebia nieréwnosci edukacyjne?

ze korelacja miedzy poziomem wyksztatcenia matki i ojca byta dos¢ wysoka i wynosita okoto 0,60.
W wypadku braku danych dla jednego z rodzicow, przypisywano wartos¢ wyksztatcenia drugiego.
W grupie badanej 1,5% ucznidw znalazto sie w najnizszej grupie statusowej, czyli wyksztatcenie ro-
dzicow podstawowe, 21,6% w grupie o wyksztatceniu zasadniczym, 58% w grupie o wyksztatceniu
licealnym, 373% w grupie o wyksztatceniu srednim zawodowym, 6,6% w grupie o wyksztatceniu
na poziomie licencjatu i w koncu 271% w grupie o wyksztatceniu wyzszym.

Trzeci wskaznik SES mowi o zasobnosci materialnej rodziny ucznia. Tworzac go, wykorzystano dane
0 znajdujacych sie w gospodarstwie domowym dobrach materialnych potencjalnie waznych dla roz-
woju intelektualnego dziecka. Wzieto pod uwage (1) liczbe ksigzek dla dzieci; (2) warunki mieszkanio-
we sprzyjajgce nauce (oddzielny pokdj dla dziecka; biurko do nauki wytacznie dla dziecka; spokojne
miejsce do nauki dla dziecka); (3) zasoby ,informatyczne” gospodarstwa domowego (wyposazenie
gospodarstwa w komputer, ktéry dziecko uzywac moze do nauki; posiadanie dostepu do internetuy;
wyposazenie gospodarstwa w programy komputerowe o charakterze edukacyjnym); (4) wyposa-
zenie gospodarstwa w ksigzki o charakterze niebeletrystycznym (encyklopedie; stowniki; atlasy); (5)
posiadanie pomocy edukacyjnych zwigzanych z przedmiotami scistymi (globus; model uktadu sto-
necznego; mikroskop; model anatomiczny cztowieka); (6) zasoby materialne rozwijajace potencjat
dziecka w czasie wolnym (instrumenty muzyczne, sztalugi, palety, akcesoria do malowania, gry edu-
kacyjne, puzzle edukacyjne, szachy). Im wyzsze wartosci przyjmuje omawiany indeks, tym wieksza
zasobno$¢ gospodarstwa domowego. Uzyskane oszacowania przeniesiono na skale o $redniej 100
i odchyleniu standardowym 15.

Nalezy podkresli¢, ze miary SES traktujemy w analizach jako wzglednie state w czasie charakterystyki
rodziny ucznia, Co jest pewnym uproszczeniem.

Jak mierzono inteligencje uczniéow?

Do pomiaru inteligencji wykorzystano Test Matryc Ravena”. Uznaje sie, ze jest to dobra miara tzw.
inteligendji ptynnej, czyli tej jej formy, ktéra w mniejszym stopniu jest efektem dziatania czynnikéw
srodowiskowych. Test sktada sie z 60 zadan zgrupowanych w 5 réwnolicznych serii. Kazde zadanie
ma postac¢ matrycy z brakujgcym fragmentem, ktérg nalezy uzupetni¢ jednym sposrdd osmiu pre-
zentowanych wycinkéw. Za wskaznik poziomu inteligendji ptynnej uczniéw przyjeto oszacowania
poziomu inteligencji z wykorzystaniem podejscia IRT (patrz rozdziat 1). Uzyskane oszacowania prze-
niesiono na skale o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15.

Jak wyznaczono site determinacji statusowej osiggnie¢ szkolnych?

Dzieki temu, ze osiggniecia szkolne s3 wyrazone na skalach standardowych (patrz rozdziat 1), do-
godna miarg determinacji statusowej mogga by¢ dystanse miedzy grupami uczniéw wyréznionymi
ze wzgledu na status spoteczny rodziny. Idee mierzenia nieréwnosci przez szacowanie dystansow
mozna zilustrowac prostym przyktadem nieréwnosci miasto-wies. Jezeli sredni wynik sprawdzianu
w klasie szostej SP wyrazony na skali o sredniej krajowej 100 i odchyleniu standardowym 15 wyniést
w 2014 r.w duzych miastach 103, a na wsi 98, to mozemy powiedziec ze dystans miedzy tymi grupami
wynosi 5 punktéw. Czy to duzo? Dzieki temu, ze wynik jest wyrazony na skali standardowej, mozemy
te réznice wyrazi¢ w jednostkach odchylenia standardowego. Zatem mozemy powiedzie¢, ze dy-
stans miasto-wies wynosi 1/3 odchylenia standardowego, czyli dystans jest statystycznie znaczacy,
ale z pewnoscia nie jest to przepasd, co zilustrowano na rysunku 3.3.

7" Wersja Standard, forma Klasyczna (TMS-K)
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Rysunek 3.3. Rozktad wynikéw sprawdzianu na wsi i w miescie - ilustracja dystansu rzedu 1/3 odchylenia standardowego

T T T T T
70 85 100 115 130

poziom umiejetnosci

Jakie miary dystansu liczono w ponizszych analizach? Dla miary statusu zawodu obliczono wynik dla
ucznidw, ktorych rodzice mieli niski status (na poziomie 10 centyla tej miary, czyli 10% miato wskaznik
ponizej tej wartosci) i wysoki status (na poziomie 90 centyla, czyli 10% miato wskaznik powyzej tej
wartosci), nastepnie policzono réznice miedzy nimi®. Rdznica ta to dystans miedzy tymi grupami
statusowymi i miara determinacji statusowej osiggniec¢ szkolnych. Analogicznie policzono dystanse
dla miary zasobnosci materialnej rodziny ucznia. Troche inaczej policzono dystanse dla wyksztatce-
nia rodzicéw. W tym wypadku dystanse mdwig nam, jaka jest réznica miedzy poziomem osiggniec
uczniow, ktérych rodzice majg wyksztatcenie co najwyzej zasadnicze zawodowe, a poziomem o0sig-
gniec¢ dzieci, ktérych przynajmniej jedno z rodzicow ma wyksztatcenie wyzsze.

Dystanse policzono dla trzech mierzonych w badaniu SUEK obszaréw osiggniec szkolnych: czytanie,
Swiadomos¢ jezykowa i matematyka.

Czy za determinacje statusowa osiggniec szkolnych odpowiada inteligencja?

Zanim przejdziemy do gtéwnego pytania o to, czy na drugim etapie nierownosci edukacyjne nasilaja
sie, rozstrzygnijmy, ktéry model zaleznosci inteligencji, SES i osiggniec szkolnych znalazt potwierdze-
nie w badaniu SUEK. Przeprowadzone analizy nie pozostawity zadnych watpliwosci — najlepiej opi-
suje zaobserwowane zaleznosci model C (patrz rysunek 3.1). Oznacza to, ze nasze miary nierdwnosci
edukacyjnych, czyli dystanse miedzy wyrdznionymi grupami statusowymi, warto oblicza¢ na dwa
sposoby: dystanse ,brutto” bez uwzglednienia posredniczacego wptywu inteligencji oraz dystanse
,netto’, przy szacowaniu ktorych wytragcony zostaje posredniczacy wptyw inteligencji. Dystanse sza-
cowane przy statystycznej kontroli inteligencji moéwia nam, jak roznityby sie ze wzgledu na osiggnie-
cia szkolne wyréznione w analizie grupy statusowe, gdyby miedzy nimi nie byto réznic w inteligencji.

Czy determinacja statusowa osiggnie¢ szkolnych na drugim etapie edukacyjnym nasila sie?
Analizy zacznijmy od wskaZnika statusu rodziny ucznia zbudowanego na podstawie informadji o wy-

konywanym zawodzie (HISEI) — rysunek 34.

'® Wartosci te szacowano z wielopoziomowego modelu regresji.
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Rysunek 3.4. Zawoéd rodzicéw a osiagniecia szkolne dziecka: dystans miedzy poziomem osiggniec¢ dla zawodéw o niskim
statusie (10 centyl HISEI, np. pracownik fizyczny, monter) i wysokim statusem (90 centylem ISEl, np. nauczyciel). Po lewe;j
stronie wielko$¢ dystanséw bez statystycznej kontroli IQ uczniéw, po prawej po wytraceniu wptywu IQ.

Klasa VI

10, 6 pkt czytanie 6,7 pkt czytanie

11,1 pkt Swiadomosc jezykowa m 7,1 pkt Swiadomos¢ jezykowa
10,3 pkt matematyka 5,3 pkt matematyka

8,9 pkt czytanie 54 pkt czytanie

10,2 pkt swiadomosc jezykowa 6,7 pkt Swiadomos¢ jezykowa
10,8 pkt matematyka 54 pkt matematyka

Po lewej stronie widzimy dystanse oszacowane bez kontroli IQ, po prawej przy statystycznej kontroli
réznic w inteligencji powigzanych ze statusem zawodowym rodzicow. Na gorze znajduja sie informa-
cje o wielkosci dystansow po Il klasie, na dole po VI klasie szkoty podstawowe;].

Po klasie Il szkoty podstawowej réznica miedzy przecietnym poziomem umiejetnosci uczniéw z ro-
dzin o niskim i wysokim statusie zawodowym wyniosta w badanych obszarach okoto 10-11 punktow.
Czy to duzo? W jednostkach odchylenia standardowego to 2/3 odchylenia, czyli dwa razy wiecej
niz dystans wies—duze miasto. Mozna spojrze¢ na to jeszcze inaczej. lle wynosi réznica w poziomie
efektywnosci nauczania czytania miedzy szkotg o niskiej efektywnosci (10 centyl) a szkotg o wysokiej
efektywnosci nauczania (90 centyl)? Otoz po klasie Ill dystans ten wynosi okoto 11-12 punktow. Wy-
nika z tego zatem, ze dystans wynikajacy z pochodzenia spotecznego ucznia jest zblizony do tego,
ktéry wynika z réznic miedzy szkotami w zakresie efektywnosci nauczania.

Obraz nasilenia determinadji statusowej zmienia sie, gdy w analizach uwzglednimy posredniczacy
miedzy statusem spotecznym a osiggnieciami szkolnymi wptyw inteligencji. Uwzglednienie wyni-
kow testu Ravena redukuje dystans statusowy do 5-7 punktéw. Najsilniejszy wptyw mediujacy 1Q
wystepuje w wypadku matematyki i dlatego uwzglednienie w analizie wynikéw testu inteligencji
zmniejsza dystans w osiggnieciach miedzy wyrdznionymi grupami statusowymi prawie dwukrotnie,
do okoto 5 punktow. W zakresie umiejetnosci czytania i swiadomosci jezykowej uwzglednienie inte-
ligencji w troche mniejszym stopniu obniza oszacowanie sity determinacji statusowe;.

Widzimy zatem, ze gdy wskaznikiem pochodzenia spotecznego ucznia jest status zawodowy rodzi-
cow, to sita determinacji statusowej osiggniec¢ szkolnych jest dosc silna, ale po uwzglednieniu czyn-
nika inteligendji, nalezy ocenic site tej determinacji jako umiarkowana. Sita determinacji statusowej
przy kontroli inteligencji w poréwnaniu do miedzyszkolnych réznic w efektywnosci nauczania jest
zdecydowanie stabsza.

¥ Przez efektywnos¢ nauczania rozumiemy w tym wypadku réznice miedzy szkotami w tescie czytania obliczone przy

statystycznej kontroli czynnika statusu zawodowego rodzicdw i inteligencji uczniow, innymi stowy wskazniki efektywnosci
mowia, jak roznityby sie szkoty wynikami nauczania, gdyby poziom statusu zawodowego rodzicéw i inteligencji uczniow

w placdwkach byt taki sam.
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Przejdzmy do waznego dla tego rozdziatu pytania: czy na drugim etapie edukacyjnym nasilenie
determinadji statusowej osiggniec szkolnych zwieksza sie? Odlegtosci miedzy poziomami osiaggniec
w klasie VI w wyrdznionych grupach statusowych pozostajg bez wiekszych zmian i wynosza od okoto
9 do 10 punktdw na skali standardowej 100/15. Nasilenie determinagji statusowej osiggniec na koniec
szkoty podstawowej nie ulega znaczacym zmianom, rowniez gdy kontrolujemy w analizach poziom
inteligendji. Tak oszacowana luka miedzy wyréznionymi grupami statusowymi wynosi od ok. 5 do 7
punktéw. W wypadku dystanséw statusowych oszacowanych na koniec szkoty podstawowej moze-
my je zestawic¢ z miarami edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) dla szkét obliczonych na podstawie
pomiaru osiggnie¢ na poczatku i na koniec drugiego etapu edukacyjnego. Réznica miedzy szkota
o niskim EWD (10% centyl) i wysokim EWD (90 centyl) w zaleznosci od obszaru nauczania wynosi
od 8 do 9 punktéw (troche mniej niz ta oszacowana po klasie Ill, ale dla | etapu nie byto mozliwosci
uwzglednienia w obliczeniach osiggniec¢ na ,wejsciu”). Widzimy wiec, ze podobnie jak po klasie |l
réznice w poziomie osiggniec¢ szkolnych wynikajace z statusu zawodowego rodziny ucznia sg po-
réwnywalne lub — w wypadku uwzglednienia IQ — mniejsze niz dystans dzielacy efektywne i nie-
efektywne szkoty.

Analogiczng analize przeprowadzono dla wyksztatcenia rodzicow (HEDU). Wyniki przedstawiono
na rysunku 3.5.

Rysunek 3.5. Wyksztatcenie rodzicéw a osiaggniecia szkolne dziecka: dystans miedzy poziomem osiaggniec¢ dla wyksztat-
cenia zasadniczego zawodowego i wyzszego. Po lewej stronie wielko$¢ dystanséw bez statystycznej kontroli IQ ucznidéw,
po prawej po wytraceniu wptywu IQ

Klasa VI

12,0 pkt czytanie 7,8 pkt czytanie

12,7 pkt Swiadomos¢ jezykowa m 8,3 pkt Swiadomos¢ jezykowa
12,1 pkt matematyka 6,6 pkt matematyka

10,2 pkt czytanie 6,3 pkt czytanie

11,9 pkt Swiadomos¢ jezykowa 8,1 pkt Swiadomosc¢ jezykowa
12,9 pkt matematyka 6,3 pkt matematyka

Zacznijmy od luki statusowej po klasie trzeciej. W zaleznosci od umiejetnosci wynosi ona od ok. 12
do 13 punktow. Widzimy zatem, Ze sita determinacji statusowej szacowana na podstawie wyksztatce-
nia rodzicéw jest troche wieksza, niz ta obserwowana dla miary zbudowanej na podstawie informadji
o zawodzie. Uwzglednienie w rachunkach posredniczacego wptywu inteligencji obniza site deter-
minagji statusowej — tak oszacowana luka statusowa wynosi od ok. 7 do 8 punktow, czyli tez troche
wiecej niz dla statusu zawodowego.

Dystans miedzy grupami statusowymi wyréznionymi na podstawie wyksztatcenia rodzicow uczniéw
po klasie VI pozostaje w poréwnaniu z poczatkiem drugiego etapu edukacyjnego na bardzo po-
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dobnym poziomie. Potwierdzajg to zaréwno szacunki ,brutto” (po lewej stronie rysunku), jak i te
uwzgledniajgce réznice w poziomie inteligendji.

Zestawienie zaobserwowanych réznic w poziomie osiggniec szkolnych zwigzanych z wyksztatce-
niem rodzicow w poréwnaniu z dystansem dzielgcym szkoty o niskiej i wysokiej efektywnosci na-
uczania prowadzi do troche innych wnioskéw niz poprzednie analizy. Dystanse statusowe w tym
wypadku nie sg juz wyraznie mniejsze niz luki efektywnosciowe” mierzone EWD, a majg zblizone
wartosci. Jak widac na rysunku 3. 5, luka statusowa w zakresie $wiadomosci jezykowej wynosi ok. 8
punktow (przy kontroli IQ), a dystans miedzy szkotg o niskim (10 centyl) i wysokim (90 centyl) EWD
wynosi ok. 9 punktow (por. rozdz. 3). W dalszym ciagu jednak dystans w osiggnieciach szkolnych
zwigzany z pochodzeniem spotecznym ucznia jest w zasiegu ewentualnego oddziatywania kom-
pensacyjnego wysoce efektywnej szkoty.

Trzecig miara statusu spotecznego rodziny ucznia uwzgledniong w badaniu SUEK jest wskaZnik za-
sobdw materialnych (rysunek 3.6).

Rysunek 3.6. Zasoby materialne rodziny a osiagniecia szkolne dziecka: dystans miedzy poziomem osiagnie¢ dla niskiego
poziomu (10 centyl) i wysokiego poziomu (90 centyl) zasobnosci. Po lewej stronie wielkos¢ dystanséw bez statystycznej
kontroli IQ uczniéw, po prawej po wytraceniu wptywu 1Q

Klasa VI

9,1 pkt czytanie 5,5 pkt czytanie

9,7 pkt swiadomosc jezykowa m 5,8 pkt Swiadomosc jezykowa
9,4 pkt matematyka 4,8 pkt matematyka

8,1 pkt czytanie 4,8 pkt czytanie

8,9 pkt swiadomos¢ jezykowa 5,5 pkt Swiadomos¢ jezykowa
9,3 pkt matematyka 4,8 pkt matematyka

Luki statusowe oszacowane za pomoca tego miernika sa najmniejsze. Dwa najbardziej interesujace
nas efekty mozemy jednak zaobserwowac i w tym wypadku. Po pierwsze, statystyczna kontrola inte-
ligencji znaczaco obniza oszacowanie sity determinacji statusowej, ale dystans dzielacy wyréznione
ze wzgledu na zasobno$¢ rodziny grupy uczniow pozostaje znaczacy. Po drugie, po trzech latach
nauki w klasach IV-VI luka statusowa nie powieksza sie.

W wypadku szacowania nasilenia determinacji statusowej na podstawie miary zasobdw material-
nych, oszacowanie luki statusowej (przy kontroli wptywu inteligendji) jest znaczaco nizsze od dy-
stansu w poziomie osiggnie¢ dzielacego szkote o niskim i wysokim wskazniku edukacyjnej wartosci
dodanej.
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Na zakonczenie analiz sity statusowej determinadcji osiggniec szkolnych przejrzyjmy sie grupowemu
aspektowi tego zagadnienia. Do tej pory definiowalismy luke statusowa jako réznice w poziomie
osiggnie¢ dla poszczegdlnych uczniow. Teraz zajmiemy sie pytaniem, jaki dystans na skali osiggniec
uczniéw dzieli szkote o bardzo niekorzystnym ze wzgledu na SES rodzicéw sktadzie spotecznym
od szkoty o bardzo korzystnym sktadzie? Zeby nie mnozy¢ analiz, skoncentrujemy sie na tym aspekcie
statusu rodziny, ktory najsilniej réznicuje szkolne osiggniecia, czyli wyksztatceniu rodzicéw. Na po-
trzeby analizy wydzielono z ogélnopolskiej proby zbadanych szkét dwie grupy: 10% szkot, w ktérych
mediana wyksztatcenia rodzicow nie przekracza poziomu zasadniczego zawodowego i 8% szkot,
w ktorych mediana wyksztatcenia rodzicéw to niepetne wyzsze lub wyzsze. Nastepnie obliczono
Srednie wyniki uczniéw uczacych sie w tych szkotach i okreslono wielkos¢ luki. Szacunki takie wyko-
nano dla trzech badanych obszarow na poczatku i na koncu drugiego etapu edukacji, bez i z kontrola
statystyczng IQ. Wyniki przedstawiono na rysunku 3.7.

Rysunek 3.7. Sklad spoteczny szkoty a osiagniecia szkolne uczniéw: dystans miedzy szkotami o mniej korzystnym (10%
szkot, w ktorych mediana wyksztalcenia w szkole to zasadnicze zawodowe lub nizsze) i bardziej korzystnym skfadzie
spotecznym (8% szkot, w ktdrych mediana wyksztatcenia to niepelne wyzsze lub wyzsze). Po lewej stronie wielkos$¢ dy-
stanséw bez statystycznej kontroli IQ uczniéw, po prawej po wytragceniu wptywu I1Q

Klasa VI

13,2 pkt czytanie 9,1 pkt czytanie

13,6 pkt swiadomosc¢ jezykowa m 9,2 pkt swiadomosc jezykowa
12,8 pkt matematyka 7,7 pkt matematyka

9,2 pkt czytanie 5,7 pkt czytanie

11,3 pkt Swiadomos¢ jezykowa 7,6 pkt Swiadomos¢ jezykowa
13,1 pkt matematyka 8,7 pkt matematyka

Dystans dzielacy szkoty o mniej korzystnym i bardziej korzystnym sktadzie spotecznym na zakoricze-
nie pierwszego etapu wynosi okoto 13 punktéw, czyli prawie jedno odchylenie standardowe. Zatem
luka statusowa w osiagnieciach szkolnych kalkulowana na poziomie grupowym jest zblizona do tej
liczonej na poziomie ucznia i nalezy ja ocenic jako znaczna. Wytracenie wptywu inteligencji obniza
oszacowanie dystansu dzielacego szkoty o mniej i bardziej korzystnym sktadzie spotecznym, ale i tak
luka jest duza.

Co sie zmienia po trzech latach nauki? Widzimy, ze w tym wypadku obraz zalezy od obszaru na-
uczania. W zakresie umiejetnosci czytania notujemy znaczace zmniejszenie sie dystansu miedzy
wyroznionymi ze wzgledu na skfad spoteczny grupami szkdf, jest tak zarowno dla wynikéw bez
uwzglednienia wptywu inteligendji, jak i przy kontroli IQ. Luka nie znika, ale sie zmniejsza. W zakresie
Swiadomosci jezykowej tez obserwujemy zmniejszenie dystansu miedzy porownywanymi grupami
szkot, ale w mniejszym stopniu. Natomiast w zakresie umiejetnosci matematycznych réznica w pozio-
mie osiggniec nie zmniejsza sie, a nawet przy kontroli IQ — nieznacznie powieksza sie. To bardzo cie-
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kawy uktad wynikow, wskazujacy, ze drugi etap edukacyjny to okres zmniejszania dystansu miedzy
szkotami pracujgcymi w mniej korzystnym i bardziej korzystnym $rodowisku spotecznym w zakresie
osiggniec¢ szkolnych z jezyka polskiego, natomiast réznice w zakresie osiggnie¢ matematycznych nie
Zmniejszaja sie, a nawet nieznacznie zwiekszaja.

Determinacja statusowa osiggniec szkolnych w szkole podstawowej jest faktem. Cho¢ w znaczacej
czesci odpowiada za nig wptyw inteligencji uczniéw, to badanie SUEK wykazato, ze mamy do czy-
nienia z bezposrednim oddziatywaniem réznych wymiaréw statusu spotecznego rodziny ucznia
na osiggniecia szkolne. Jednak najwazniejsze ustalenie badania SUEK, to wykazanie, Ze sita determina-
gji statusowej analizowana na poziomie indywidualnym (SES ucznia - osiggniecia) nie zwieksza sie,
anawet w zakresie umiejetnosci czytania obserwujemy prawdopodobnie niewielki efekt kompensa-
cyjny, czyli zmniejszenie sie luki statusowej. Porownujac wielkos¢ luki statusowej z miedzyszkolnymi
réznicami w efektywnosci nauczania, widzimy, Ze jest ona mniejsza, a na pewno nie wieksza niz to,
co mozna wyjasni¢ bardziej badZ mniej efektywnym nauczaniem.

Luka statusowa analizowana na poziomie grupowym (sktad spoteczny szkoty - osiagniecia szkol-
ne) jest tez znaczaca i tez tylko cze$ciowo da sie wyjasni¢ wptywem réznic w inteligencji ucznidw.
Szczegdlnie ciekawe jest odkrycie w badaniu SUEK swoistego dla obszaru umiejetnosci z jezyka pol-
skiego znaczacego efektu zmniejszania sie luki w poziomie osiagnie¢ szkolnych miedzy szkotami
pracujacymi w trudnym i sprzyjajacym srodowisku spotecznym. Szkoda tylko, ze podobnego efektu
nie zaobserwowano dla matematyki.

Kirstein Kerr i Mell West w pracy Social inequality: can schools narrow the gap?, reasumujac dotych-
czasowe badania nad wptywem szkolnictwa na spoteczne nieréwnosci, wyrdzniajg pie¢ kierunkodw
dziatan, ktére moga przyczyniac sie do ostabienia determinacji statusowej osiggniec szkolnych:

e programy kierowane do wszystkich szkot,

e dziafania adresowane do szkét pracujgcych w trudnych srodowiskach spotecznych,

* interwencje ukierunkowane na grupy uczniow zagrozonych niskimi osiggnieciami,

e zmiany strukturalne dotyczace organizacji systemu oswiaty,

e dziafania ,pozaszkolne” skierowane do lokalnych wspdlnot i rodzin.

Uzyskane w badaniu SUEK wyniki wskazuja, ze druga na liscie strategia, czyli podwyzszenie efektyw-
nosci nauczania w szkotach o mniej korzystnym edukacyjnie sktadzie spotecznym, moze w polskich
realiach szkolnych skutecznie zmniejszy¢ luke statusowa. Oczywiscie nie oznacza to, ze pozostatych
kierunkéw dziatan prorownosciowych mozna zaniechac. Na przyktad, nawigzujac do tematyki roz-
dziatu 8 poswieconego pracom domowym, mozna wskaza¢, ze im bardziej szkolne strategie naucza-
nia—uczenia sie beda bazowac na kapitale kulturowym rodziny dziecka, tym bardziej prawdopodob-
ne jest nasilanie sie nierdwnosci edukacyjnych zwigzanych z pochodzeniem spotecznym ucznia.
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Efekt wielkosci klasy to bardzo ciekawy problem badawczy, ale rowniez istotne zagadnienie dla po-
lityki edukacyjnej. W dyskusji o jakosci naszego systemu oswiaty watek ten czesto sie pojawia. Zbyt
duze klasy sg wskazywane jako przeszkoda w podwyzszeniu efektywnosci nauczania. W powszech-
nej opinii bowiem, to w matych oddziatach klasowych nauczanie przebiega sprawniej i z lepszymi
skutkami. Nietrudno wskaza¢ potencjalne mechanizmy, ktore za taka przewage mogtyby odpowia-
dac¢. W mniejszych klasach nauczyciel moze w wiekszym stopniu skupic sie na potrzebach poszcze-
golnych ucznidw, uczniowie za$ maja wiekszag motywacje do pracy. Ponadto praca z mniejsza grupg
uczniéw jest zdecydowanie bardziej komfortowa, co moze wptywac na satysfakcje z pracy nauczy-
ciela, a posrednio takze na osiggniecia ucznidw. Jak jest jednak w rzeczywistosci?

Analiza wptywu wielkosci oddziatu na efektywnos¢ nauczania ma prawdopodobnie jedng z naj-
dtuzszych tradycji w badaniach edukacyjnych. Na poczatku lat 80. XX w. Gene Glass i Mary Lee Smith
przeprowadzity systematyczny przeglad wynikdw ponad 70 badan, w ktérym znalazty sie tez takie,
ktore byty przeprowadzone na poczatku XX stulecia, ale opisujg rowniez pierwsze préby ilosciowego
ujecia tego problemu, ktére pojawiaja sie juz w drugiej potowie wieku XIX (Glass i Smith, 1979)! Za tak
duza popularnos¢ problematyki wielkosci oddziatu stoi nie tylko ciekawos¢ poznawcza. Nie mozna
zapominac, ze wielkos¢ klasy jest jednym z czynnikdéw, na ktory bezposredni wptyw ma polityka
edukacyjna. Stosunkowo fatwo bowiem, na poziomie lokalnym lub centralnym, okresli¢ maksymalng
liczbe ucznidw w klasie. Z drugiej strony reforma taka jest jedng z bardziej kosztownych — klasom
utworzonym z podziatu wiekszych oddziatow trzeba zapewni¢ odpowiednig infrastrukture oraz ka-
dre nauczycielska. Pytanie o zasadnos$¢ przeprowadzania takiej reformy, to pytanie o to, czy zyski,
ktdre za sobg niesie (czyli potencjalny wzrost jakosci ksztatcenia), przewyzszaja koszty oraz, w ogol-
niejszej perspektywie, czy istnieja sposoby bardziej skutecznego wydatkowania srodkéw na eduka-
cje. Badania nad wielkoscia klasy dostarczajg zatem przestanek do racjonalnego prowadzenia polityki
edukacyjnej.

Czy efekt wielkosci klasy jest waznym problemem badawczym?

Z jednej strony dostepne s3 badania, ktére wskazuja na znaczacy zwigzek miedzy wielkoscia oddzia-
tow a osiggnieciami ucznidw, z drugiej istnieje duza grupa studiow, ktdre pokazuja, ze pozytywny
efekt matych oddziatéw jest niewielki lub prawie zerowy. Takie rozchwianie wynikéw ma wiele przy-
czyn natury metodologicznej, ale jest réwniez znaczace samo w sobie. Wida¢ bowiem, Zze zwigzek
wielkosci oddziatu klasowego i efektywnosci nauczania jest ztozony i nie jest uniwersalnym zjawi-
skiem. Innymi stowy, mniejsza liczba ucznidw w klasie niekoniecznie przektada sie na wiekszg efek-
tywnos$¢ nauczania.

Kwestie metodologiczne, o ktérych wspomnielismy wczesniej, maja bardzo istotne znaczenie dla
wynikoéw analiz dotyczacych wielkosci oddziatu. Bardzo czesto bowiem wielkos¢ klasy jest powigzana
z innymi czynnikami, ktére wptywajg na osiggniecia lub tez sama liczebnos¢ oddziatu jest zalezna
od osiggnie¢ uczniéw.

Te pierwszg sytuacje obrazuje zwigzek wielkosci klasy z takimi cechami oddziatu czy szkoty, jak prze-
cietny poziom statusu spoteczno-ekonomicznego w klasie czy wielkos¢ szkoty lub wielkos¢ miejsco-
wosci, w ktorej szkota sie znajduje. Jest mozliwe, ze pod naciskiem zamozniejszych rodzicéw szkota
moze prowadzi¢ mniejsze oddziaty dla ich dzieci. W zwigzku z tym, Ze uczniowie z rodzin o wyzszym
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statusie spoteczno-ekonomicznym otrzymuja zazwyczaj wyzsze wyniki w testach osiggniec, tatwo
pomyli¢ efekt wielkosci klasy z efektem zwigzanym z innymi kontekstowymi cechami srodowiska,
w jakim dana klasa pracuje.

Liczba uczniéw w klasie moze by¢ jednak wynikiem zastosowania swiadomego podziatu uczniéw
ze wzgledu na uprzednie osiggniecia. Jezeli uczniowie, ktérzy sg stabsi, s3 grupowani przez wiadze
szkoty w mniejszych oddziatach, to mozemy oczekiwac odwrotnego do zaktadanego wyniku — mate
oddziaty beda miaty nizsze przecietne wyniki. Rozwazania te prowadza do dwdch wnioskow w kwe-
stii analizy réznic miedzy pracg w matych i duzych oddziatach. Po pierwsze, w badaniu wptywu
wielkosci klasy na osiggniecia uczniéw musimy dobrze kontrolowac kontekstowe cechy oddziatow
i badanych szkét. Po drugie, powinnismy upewnic sie, ze obserwowane zwiazki miedzy wielkoscia
oddziatu a osiggnieciami uczniéw nie sg prostym odbiciem stosowanych w szkole zasad podziatu
na klasy. Tak sformutowane warunki wysoko stawiajg poprzeczke dla badan, ktére powinnismy roz-
wazac. Przyjrzyjmy sie zatem wynikom badar dedykowanym analizie interesujacego nas zjawiska.

Co o efekcie wielkosci klasy méwia dotychczasowe badania?

Badanie STAR

Systematyczne przeglady badan starajg sie zsyntetyzowac wyniki studiow prowadzonych w réznym
czasie, na roznych prébach ucznidw. Wynikiem takiego przegladu jest podsumowanie dotychcza-
sowego stanu wiedzy oraz dostarczenie odpowiedzi o przewazajacych trendach w wynikach analiz
interesujgcego nas zjawiska. Co mowig przeglady badan w zakresie zwiazku wielkosci klasy i osiggniec
uczniow?

Pod koniec lat 80. ubiegtego wieku, Glen E. Robinson oraz James H. Wittebols zestawili wyniki 55 ba-

dan, analizujgcych zwigzek wielkosci klasy z osiggnieciami, przeprowadzonych od 1950 do 1985 roku

(Robinson, 1990). Pogrupowali je ze wzgledu na otrzymany wynik (czy mate klasy wypadaja lepiej niz

duze) oraz poziom nauczania badanych uczniéw. Dodatkowo z analizowanej grupy badan wybrali

tez te, ktorych proby zawieraty oddziaty o liczebnosci mniejszej niz 23 ucznidw (kryterium to spetniaty

24 badania). Z ich analiz mozna wyciggnac szereg wnioskdw odnosnie do réznic miedzy efektywno-

$cig pracy w matych i duzych oddziatach.

e Uczniowie z matych oddziatéw osiagaja wyzsze wyniki, ale efekt taki jest widoczny zdecydowa-
nie czesciej w badaniach przeprowadzonych w poczatkowych latach nauki (do trzeciej klasy).

e (zedciej obserwowano przewage mniejszych klas w badaniach, w ktérych analizowane oddziaty
liczyty mniej niz 23 uczniow.

e Najwiekszy pozytywny efekt ,matej klasy” widoczny jest w pierwszym roku nauki.

e Imwyzsza klasa tym mniejsza ,przewaga” uczniow z matych oddziatow.

Do przegladu wiaczono takze badania, ktére sprawdzaty, czy praktyki nauczycielskie réznicuja sie
ze wzgledu na wielkos¢ oddziatéw. Duze badania obserwacyjne nie stwierdzity niestety znaczacych
réznic w sposobie pracy z uczniami miedzy matymi a duzymi klasami.

Autorzy przegladu zwracajg uwage na to, ze jako$¢ dotychczasowych badan nie zawsze byta wysoka.
Wyniki dla czedci z nich moga wiec by¢ niepewne ze wzgledu na niedoskonaty schemat badawczy.

Jedno dobrze zrobione badanie jest warte wiecej niz dziesigtki wadliwych. Sposrdd licznych badan
prowadzonych w obszarze wptywu wielkosci klasy na osiggniecia na szczegdlng uwage zastuguje
wieloletnie badanie z drugiej potowy lat 80. przeprowadzone w stanie Tennessee, w USA, czyli pro-
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jekt STAR (ang. Student Teacher Achievement Ratio; Finn i Achilles, 1999). Badanie to jest wyjatkowe,
gdyz po raz pierwszy na tak duzg skale zastosowano eksperyment, by méc w rzetelny sposob osza-
cowac réznice miedzy osiggnieciami uczniéw z matych i duzych klas.

W badaniu STAR wzieto udziat 80 szkét podstawowych ze stanu Tennessee. Szkoty te pracowaty
w roznych srodowiskach. W prébie znalazty sie placowki zaréwno z przedmies¢, jak i centrow du-
zych miast, a takze szkoty z mniejszych miejscowosci. W kazdej szkole na poczatku pierwszego roku
nauki przydzielono losowo uczniéw i nauczycieli do jednego z trzech rodzajow klas: matej (Sred-
nio 15 uczniéw), regularnej (Srednio 23 uczniéw) z jednym nauczycielem i regularnej z dodatkowym
nauczycielem wspierajacym. Dzieki takiemu zabiegowi zagwarantowano, ze wielkos¢ klasy nie jest
zwigzana z osiggnieciami uczniéw lub kompetencjami nauczycieli. Uczniowie przebywali w tak stwo-
rzonych klasach przez trzy lata. Po tym czasie, wszyscy wracali do regularnych klas. W trakcie badania,
zaréwno podczas trzyletniej interwendji, jak i po, zbierano informacje o réznych charakterystykach
uczniéw i klas, w ktorych sie uczyli, w tym w szczegdlnosci dane o wynikach ze standaryzowanych
testow osiggniec.

Badanie STAR dostarczyto bardzo mocnych dowoddw na rzecz wiekszej efektywnosci nauczania
w matych oddziatach w poczatkowych latach nauki. Podsumujmy pokrétce najwazniejsze wyniki.

Uczniowie z matych klas wykazywali sie wyzszymi przecietnymi wynikami juz po pierwszym roku
interwencji. W kolejnych latach przewaga ta byfa troche mniejsza, ale wcigz pozostawata istotna,
nawet do szesciu lat po zakonczeniu eksperymentu (czyli do klasy dziesigtej)!

Poczatkowo wydawato sie, ze najwieksze korzysci z nauki w matych oddziatach odnosili uczniowie
z biedniejszych rodzin lub z gorszymi osiagnieciami. Oznaczatoby to, ze nauka w matych klasach
moze by¢ narzedziem zmniejszania réznic miedzy uczniami pochodzacymi z defaworyzowanych
srodowisk a ich lepiej sytuowanymi kolegami. Ponowne analizy danych zweryfikowaty jednak
to twierdzenie. Okazato sie, ze potrzeba petnych czterech lat nauki w mniejszej klasie, zeby zaobser-
wowac zmniejszenie sie réznic w osiggnieciach w zakresie umiejetnosci czytania. W innych obsza-
rach ksztatcenia niestety nie odnotowano takiego zjawiska (Nye, Hedges, Konstantopoulos, 2004).

Okazato sie, ze w przypadku klas o regularnej wielkosci to, czy w klasie pracowat nauczyciel wspiera-
jacy, nie miato znaczenia dla efektywnosci (uczniowie z tych klas otrzymywali porownywalne wyniki
w testach osiggniec, co ich koledzy z klasy z jednym nauczycielem).

Badanie STAR, cho¢ dostarcza mocnych argumentdw na rzecz wptywu wielkosci klasy na osiggnie-
Cia, nie jest bez ograniczen. Najwiekszym jest to, ze niestety nie dostarcza odpowiedzi na pytanie
o mechanizm wptywu wielkosci oddziatu na osiggniecia uczniow. W zwigzku z tym nie wiadomo,
jakie warunki sg konieczne, zeby praca nauczycieli i uczniow w matych klasach przyniosta pozytywne
efekty. Jak kazde badanie eksperymentalne podatne jest takze na zarzuty dotyczace niskiej trafnosci
ekologicznej (Goldstein, Blatchford, 1998).

Czym jest trafnos¢ ekologiczna? W skrécie mozna powiedzied, Zze to zestaw cech badania, ktére po-
zwalajg uogolnic¢ jego wyniki na wieksza populacje analizowanych jednostek. W przypadku badania
STAR takimi jednostkami sg oczywiscie szkoty, klasy i uczniowie. Jakie cechy badania z Tennessee
sg w tym kontekscie problematyczne, tzn. potencjalnie obnizaja trafnos¢ ekologiczng eksperymentu?

Jedna z watpliwosci jest pytanie o to, czy szkoty, ktére byty badane, nie sg pod jakim$ wzgledem
wyjatkowe. Szkota mogta uczestniczy¢ w badaniu, jesli nabdr do niej pozwalat na stworzenie trzech
klas (jednej matej i dwdch regularnych). Potencjalne koszty zatrudnienia dodatkowych nauczycieli
byty dofinansowane z funduszy badania. Szkota musiata jednak zapewnic¢ potrzebng infrastrukture,
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np. sale lekcyjne. W konsekwencji szkoty, ktére miaty niewielki nabér ucznidw lub nie miaty wystar-
czajacych mozliwosci technicznych, nie braty udziatu w badaniu. Nie wiadomo zatem, czy otrzymane
zaleznosci obowiazujg tez w mniejszych szkofach.

Drugim zagadnieniem, na ktére warto wskazac jest to, ze losowy dobor ucznidw do klas sprawit,
ze wyniki mozna uogolniac tylko na oddziaty o okreslonej ,strukturze”. Przez strukture klasy nalezy
rozumiec jej sktad uczniowski rozpatrywany w podziale na rézne charakterystyki, np. jaki jest w klasie
odsetek dziewczynek, czy ucznidw z trudnosciami w nauce. Dokonujac losowego doboru uczniow
do klas, sprawiamy, ze wiekszos¢ tych charakterystyk rozktada sie podobnie we wszystkich oddzia-
tach. Jezeli efekt wielkosci klasy jest rézny w zaleznosci, na przyktad, od tego, ilu jest uczniow z trud-
nosciami w nauce, to dane zebrane w badaniu STAR tego nie pokaza. Otrzymane w badaniu wyniki
sg wiec wskazowka tylko dla klas, ktérych struktura jest zblizona do tych badanych. W rzeczywistosci
jednak liczba oddziatow, ktoéra spetnia ten warunek, moze by¢ ograniczona.

Ostatnig kwestig, ktdrg warto omoéwic jest to, ze zarébwno uczniowie, jak i nauczyciele mieli z oczywi-
stych wzgleddw wiedze na temat tego, w jakiego rodzaju klasie sie znaleZli i ze biorg udziat w bada-
niu. Nie mozna zatem wykluczy¢, ze obserwowane wyniki sa w jakims stopniu pochodna oczekiwan
0s6b badanych, czy kontaktéw ucznidw i nauczycieli z klas réznej wielkosci w ramach jednej szkoty.

Projektem badawczym, ktéry poza analizg zwigzku wielkosci klasy z osiggnieciami uczniéw, probowat
wskazac potencjalne mechanizmy oddziatywania wielkosci klasy byto podtuzne badanie prowadzo-
ne przez angielski Institute of Education w latach 1996 — 2000 (Blatchford, 2003). Badanie to réznito sie
od badania STAR zastosowang metodologia. Zamiast w losowy sposob tworzy¢ mate i duze oddziaty
w szkotach, by nastepnie sprawdzi¢, w ktorych uczniowie radza sobie lepiej, w angielskim badaniu
obserwowano duza probe ucznidw przez kilka lat w naturalnym srodowisku szkolnym. Taki schemat
badawczy jest odporny na wspomniany wczesniej zarzut niskiej trafnosci ekologicznej, ktéry moze
trapi¢ badania eksperymentalne, ale ma oczywiscie swoje inne stabe strony.

Angielscy badacze chcieli takze sprawdzi¢, jak wyglada zaleznos¢ miedzy wielkoscig klasy a efek-
tywnoscig nauczania w systemie edukacyjnym, w ktérym przecietna liczebno$¢ oddziatu na poczat-
kowym etapie edukacyjnym przekracza 27 uczniéw, a ponad jedna czwarta oddziatow liczy wiecej
niz 30 uczniow. Taki rozktad liczebnosci klas znaczaco odbiega od proby oddziatéw bioracych udziat
w badaniu STAR.

W badaniu wzieli udziat uczniowie z reprezentatywnej proby okoto 200 szkét podstawowych, ktérzy
byli sledzeni w badaniu od poczatku nauki w szkole (w Anglii obowigzek szkolny rozpoczyna sie
w wieku 4-5 lat). W trakcie badania zebrano szeroki zakres danych o uczniach, klasach i szkotach.
Duzym atutem projektu badawczego byta préba zebrania informacji dotyczacych pracy w grupach
uczniéw, a takze dane z systematycznej obserwacji lekcji prowadzonej przez zewnetrznych obser-
watorow.

Wyniki badania Institute of Education wzmacniajg po czesci wnioski dotyczace réznic miedzy efektyw-
noscig pracy w matych i duzych oddziatach, ktérych dostarczyt projekt STAR. Inaczej jednak niz w ba-
daniu amerykanskim, w analizach danych angielskich nie wyrdzniono explicite grupy matych i duzych
klas. W zamian sprawdzano, czy mozna zaobserwowac kierunkowy zwigzek miedzy liczebnoscia
oddziatu a efektywnoscig nauczania. W efekcie wnioski sg rowniez troche inaczej sformutowane.
Raportujac otrzymane zaleznosci, mowimy zatem o ,mniejszych” i, wiekszych” oddziatach, nie majac
na mysli konkretnych liczebnosci. Nalezy jednak pamietac, ze méwimy o zwigzkach raczej w wy-
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sokich rejestrach wielkosci klas, ktére byty pod koniec lat 90. rzeczywistoscig angielskiego systemu
szkolnego. PrzejdZmy zatem do podsumowania wynikéw projektu badawczego Institute of Education.

W klasie zerowej (ang. reception year) uczniowie z mniejszych oddziatow otrzymywali lepsze wyniki
niz ich koledzy z wiekszych klas zaréwno w zakresie czytania, jak i matematyki.

Pozytywny efekt nauki w mniejszej klasie w zeréwce czesciowo zaniknat pod koniec klasy pierwszej
i nie byt widoczny w ogodle w klasie drugiej. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w odréznieniu od badania
STAR, uczniowie mogli swobodnie co roku zmieniac klasy. By¢ moze to ten proces odpowiada za nie-
doszacowanie trwatosci efektu.

Podobnie jak w badaniu STAR uczniowie z oddziatéw, w ktorych obok nauczyciela gtéwnego praco-
wat nauczyciel wspierajacy, nie uzyskiwali wyzszych wynikow niz uczniowie z wiekszych oddziatéw.

Jedna z zalet angielskiego badania byfa proba przyjrzenia sie potencjalnym mechanizmom wyjas-

niajgcym obserwowane zaleznosci. W analizie uwzgledniono 12 charakterystyk opisujacych prace

na lekgji, ktére mozna ujac ilosciowo. Wsréd nich wyrdznic¢ mozna:

* natezenie doswiadczen zwigzanych z samodzielnym czytaniem na gtos na lekgji (liczbe takich
doswiadczen i czas trwania),

*  Czas poswiecany na prace z catg klasa,

e rozne wskazniki opisujgce zachowanie poszczegdlnych uczniow (agresywnosé, nieuwaga, aspo-
tecznos¢, odrzucenie),

e liczbe grup tworzonych na lekgji oraz ich wielkos¢,

e charakterystyki samoopisowe nauczyciela (stres, satysfakcja z pracy, postrzegana skutecznosc).

Wsréd tych wskaznikow tylko nieuwaga uczniowska, czas pracy z catg klasa oraz liczba doswiadczen
zwigzanych z czytaniem na gfos miaty zwigzek z wielkoscig klasy. W wiekszych klasach uczniowie
wykazywali sie przecietnie wyzsza nieuwaga i mniej czytali na gtos, a nauczyciele z kolei rzadziej pro-
wadzili lekcje ,catg klasa”. Zadna z tych charakterystyk jednak nie pozwolita na wyjasnienie zwigzku
wielkosci oddziatu z osiggnieciami ucznidw.

Chociaz w badaniu nie udato sie w ilosciowy sposéb pokazac, jakie mechanizmy moga sta¢ za po-
zytywnym oddziatywaniem mniejszych oddziatdw, to nie oznacza to, ze wielkos¢ klasy nie jest po-
wigzana z procesami, ktére zwiagzane sa z jakoscig pracy ma lekcji. Jednym z komponentdw badania
byta obserwacja systematyczna, ktdra dostarczyta informadji o przebiegu lekgji. Na podstawie tych
danych autorzy badania stwierdzili, Ze mniejsze klasy stanowig srodowisko sprzyjajace zwiekszonej
efektywnosci nauczania, dzieki temu, ze uczniowie sa w wiekszym stopniu zaangazowani w to, co sie
dzieje na lekcji, aktywniej wchodzg w interakcje z nauczycielami, a ci ostatni po$wiecajg srednio
mniej czasu na dziatania zwigzane z zarzadzaniem zachowaniem klasy.

Co o efekcie wielkosci klasy méwiag wyniki badania SUEK?

W naszym badaniu zebralismy dane, ktére moga rzucic troche $wiatta na problem wielkosci oddziatu
klasowego w polskiej szkole podstawowej, na drugim etapie ksztatcenia. Dzieki zastosowaniu po-
dtuznego schematu badawczego mozemy probowac sprawdzi¢, czy postepy w nauce w drugim
etapie edukacyjnym sa zwigzane z wielkoscia oddziatu. Waznym elementem badania byfa obserwa-
cja lekcji przeprowadzona z wykorzystaniem aplikacji komputerowej ARGOS. Dane z tego kompo-
nentu moga postuzy¢ do przyjrzenia sie pracy ucznia w matych i duzych oddziatach.
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Zwiazek wielkosci klasy z osiagnieciami

Na poczatku sprawdzmy, z jakim zréznicowaniem wielkosci oddziatdw mamy do czynienia w prébie
szkét w badaniu SUEK. Na rysunku 4.1 zamieszczono wykres przedstawiajacy liczbe badanych od-
dziatdw z okreslong liczbg uczniéw w klasie szdstej w podziale na wielkos¢ miejscowosci, w ktérej
znajduje sie szkofa. Na wykresie z lewej strony sg szkoty zlokalizowane na wsi i w miastach do 5 tys.
mieszkancéw, a na sasiednim szkoty z miast powyzej 5 tys mieszkancow.

Rysunek 4.1. Liczba oddziatéw klasy VI w badaniu SUEK w zaleznosci od ich wielkosci oraz lokalizacji szkoty. Wykres po le-
wej stronie: wies oraz miasta ponizej 5 tys. mieszkancow; wykres po prawej stronie: miasta powyzej 5 tys. mieszkancow
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Na poczatek nalezy zaznaczy¢, ze w badaniu SUEK nie uczestniczyty szkoty, ktore sg bardzo mate®.
Nie zmienia to faktu, ze oddziaty ze szkét w Srednich i duzych miastach sa zdecydowanie wieksze niz
te ze szkot wiejskich i z matych miast. Mediana dla wielko$ci oddziatu w tej pierwszej grupie wynosi
24 uczniéw, w drugiej grupie o pieciu uczniéw mniej (19).

W zwiazku z tak duzymi réznicami analiza dla wszystkich klas tagcznie mogtaby prowadzi¢ do mylnych
whnioskéw odnosnie do réznic miedzy praca w mniejszych i wiekszych oddziatach. W duzym stopniu
sprowadzitaby sie ona do pytania o réznice miedzy matymi a duzymi miejscowosciami. Zagrazatoby
to trafnosci analizy, gdyz uczniowie ze szkét z mniejszych miejscowosci otrzymujg przecietnie troche
nizsze wyniki niz ich réwiesnicy z duzych miast. W zwigzku z tym analizy przeprowadzilismy oddziel-
nie dla szkodt wiejskich i matych miast oraz tych z wiekszych aglomeradiji.

Na rysunkach 4.2 i 4.3 przedstawiono graficznie wyniki dwoch analiz zwigzku miedzy osiggnieciami
uczniéw, usrednionymi na poziomie klasy, a liczebnoscig oddziatu. Wykresy po lewej, analogicznie jak
wczesniej, przedstawiajg sytuacje oddziatow ze szkdt ze wsi oraz z matych miast. Wykresy po prawej
to $rednie i duze miasta. Ze wzgledu na oszczednos¢ miejsca przedstawiono wykresy tylko dla testu
matematycznego. Zaleznosci dla pozostatych testdw sg bardzo zblizone.

2 Doktadnie rzecz biorac takie, ktére miaty mniej niz 11 uczniéw na poziomie klasy drugiej w roku szkolnym 2009/2010,
czyli na rok przed rozpoczeciem badania.
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Wykresy na rysunku 4.2. pozwalaja odpowiedzie¢ na pytanie, czy mniejsze oddziaty osiggajg rozne
wyniki od wiekszych. Gdyby tak byto, obserwowalibysmy, ze znaczniki, reprezentujace oddziaty, ukta-
daja sie wzdtuz pochylonej linii. Na naszych wykresach widzimy jednak, ze zaréwno dla wsi i matych
miast, jak i dla srednich i duzych miast, znaczniki uktadaja sie w ,chmure”. Oznacza to, ze mozemy za-
obserwowac zarowno mate, jak i duze oddziaty z wysokimi i niskimi srednimi wynikami. Innymi stowy,
nie ma bezposredniego zwigzku miedzy wielkoscig klasy a otrzymanymi przez uczniéw wynikami.

Rysunek 4.2. Srednie wyniki testu osiagniec¢ z matematyki w klasie VI w zaleznosci od wielkosci oddziatu oraz lokalizacji
szkoty. Wykres po lewej stronie: wie$ oraz miasta ponizej 5 tys. mieszkancéw; wykres po prawej stronie: miasta powyzej
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Jak wspominalismy na poczatku rozdziatu, takie zestawienie nie do korica pozwala odpowiedzie¢
na pytanie o réznice w efektywnosci nauczania miedzy matymi a duzymi klasami. Istnieje bowiem
mozliwos¢, ze w szkotach stosowane sa rézne strategie segregacyjne uczniodw ze wzgledu na uprzed-
nie osiggniecia. Grupowanie uczniéw stabszych w matych oddziatach mogtoby ,ukry¢” pozytywny
wptyw nauki w matej klasie. Na szczescie dane zebrane w badaniu pozwalajg do pewnego stopnia
Wytracic” wptyw potencjalnej segregacji uczniow w klasach ze wzgledu na uprzednie osiggniecia.
Uwzgledniajac w modelu statystycznym wyniki ucznidw z testow na koniec | etapu ksztatcenia, mo-
zemy obliczy¢ prosta miare efektywnosci nauczania (EWD)”. Czy zatem mate klasy moga pochwali¢
sie wyzszg EWD?

Na rysunku 4.3 zamieszczono, w rozbiciu na wielkos¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota, wy-
kresy przedstawiajgce zwigzek miedzy miarg efektywnosci nauczania (EWD w zakresie matematyki)
a wielkoscig oddziatu. Widzimy, ze oddziaty réznig sie od siebie w mniejszym stopniu efektywnoscia
nauczania niz ,surowymi” wynikami testu. Dla zadnej klasy oszacowana wartos¢ miary efektywnosci
nie przekracza + 10 punktéw na skali 100/15, podczas gdy rdéznice w surowych wynikach miedzy od-
dziatami siegaty nawet 40 punktéw. Podobnie jednak jak dla ,surowych” wynikow testu, tak dla EWD
nie obserwujemy systematycznych jej zwigzkdw z wielkoscig oddziatu.

2 Wiecej o tego typu wskaznikach efektywnosci nauczania mozna przeczytac w rozdziale Czy nasza szkota dobrze uczy?
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Rysunek 4.3. Prosta miara efektywnosci nauczania matematyki na drugim etapie edukacyjnym w zaleznosci od wielkosci
oddziatu oraz lokalizacji szkoty. Wykres po lewej stronie: wie$ oraz miasta ponizej 5 tys. mieszkancow; wykres po prawe;j
stronie: miasta powyzej 5 tys. mieszkancéw
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Oprdécz przedstawionych analiz wykonalismy tez inne, wykorzystujgce oprdcz uprzednich osiggniec
inne charakterystyki uczniéw, oddziatéw, nauczycieli i szkdt. Podsumujmy otrzymane wyniki.

Liczebno$¢ oddziatu w klasie szdstej okazata sie niezwigzana z osiggnieciami ucznidw mierzonymi
wszystkimi trzema testami osiggnie¢ po klasie szostej w obu grupach wielkosci miejscowosci. Sytu-
acja ta nie zmienita sie, gdy zaleznos¢ byta sprawdzana przy kontroli uprzednich osiggnie¢, a takze
lat doswiadczenia w pracy nauczyciela, jego stopnia awansu zawodowego oraz sredniego statu-
su ekonomiczno-spotecznego uczniow w klasie. Oznacza to, ze w polskich szkotach, przynajmniej
na poziomie klas szdstych nie obserwujemy zwiazku efektywnosci nauczania i wielkosci klasy.

Taki wynik choc¢ z pewnoscig jest niezgodny z potocznymi przekonaniami, jednak nie powinien nas
zaskakiwac. Raportowane wyzej badania wskazuja, ze zwigzek wielkosci oddziatu z osiggnieciami
uczniéw nie zawsze wystepuje i zalezy od tego, jak potencjat matej klasy jest wykorzystywany.

Zwiazek wielkosci klasy z praca ucznia na lekcji

Gdy badani uczniowie byli w klasie piatej, w 69 oddziatach przeprowadzilismy badanie obserwacyj-
ne, w ktérym zebrano informacje o przebiegu lekgji z dwdch przedmiotow: jezyka polskiego i ma-
tematyki. Wiecej o samym badaniu mozna przeczyta¢ w rozdziale Jak udziela¢ informacji zwrotnej.
W tym miejscu warto wspomnie¢, ze jednym z komponentéw badania byta obserwacja losowe]
prébki osmiu ucznidw w klasie. W jej trakcie zewnetrzny obserwator zapisywat w aplikacji kompu-
terowej ARGOS, w ramach okreslonej listy 38 zachowan, to, co robit uczen w trakcie tzw. prébki cza-
sowej. Jedna probka trwata 30 sekund, po ktérych nastepowata minuta, w trakcie ktérej obserwator
wprowadzat do aplikacji zaobserwowane w probce czasowej zdarzenia. Po tym czasie obserwator
rozpoczynat obserwacje kolejnego ucznia z listy wybranych. Po obserwacji ostatniego ucznia z listy,
caty cykl byt powtarzany, az do uzyskania zapisow zachowania z trzech prébek czasowych dla kaz-
dego z obserwowanych uczniéw na lekgiji.



Podsumowanie

Rozdziat 4. Czy wielkosc¢ klasy ma znaczenie?

Jednym z zadan obserwatora byto okreslenie, czy w trakcie wspomnianych 30 sekund, obserwowany
uczen byt zaangazowany w przebieg lekgji dtuzej niz 15 sekund, czy nie. Definicja zaangazowania byta
dos$¢ szeroka — obejmowata zaréwno prace indywidualng (uczen pracuje nad konkretnym zadaniem),
ale takze grupowa (uczen stucha nauczyciela lub zgtasza sie do odpowiedzi). W analizach sprawdzilis-
my, Czy szanse na zaobserwowanie ucznia zaangazowanego w prace na lekdji réznia sie ze wzgledu
na to, czy mamy do czynienia z mafg (tj. mniejsza niz 20 uczniow) klasa czy duza (wiecej niz 23 ucznidw).

W klasie piatej szkoty podstawowej na lekcjach matematyki i jezyka polskiego czesciej obserwu-
jemy ucznidw niezaangazowanych w prace na lekcji w duzych klasach. Nie oznacza to jednak,
ze we wszystkich duzych klasach uczniowie pracujg mniej. Zjawisko to jest w tej grupie oddziatow
bardzo zréznicowane (bardziej niz wsréd matych klas). Mozna postawi¢ hipoteze, ze za czes¢ tego
zréznicowania odpowiadajg umiejetnosci i sposéb pracy nauczycieli w duzych oddziatach.

Otrzymany wynik jest zgodny z prostym przewidywaniem, ze w mniejszej klasie tatwiej o kontrole
zaangazowania ucznidw w prace, ale w Swietle braku pozytywnego efektu wielkosci klasy, jest zaska-
kujacy. Widac zatem, ze zaangazowanie uczniow w prace na lekcji nie przektada sie w prosty sposdb
na osiggniecia szkolne.

Badania zagraniczne pokazujg, ze wielkosc klasy jest powigzana z efektywnoscig ksztatcenia, ale zwia-
zek ten jest ograniczony. Nie ma tym samym gwarangji, ze zmniejszenie liczebnosci klasy automa-
tycznie podniesie jako$¢ nauczania. Wyniki badan raczej studzg zapat do masowego ograniczania
liczby uczniow w oddziatach.

Po pierwsze, pozytywnych skutkéw takiego zabiegu nalezy spodziewac sie w poczatkowych latach
nauki (a zwtaszcza w pierwszym roku). Wtedy tez korzysci z nauki w mniejszym oddziale sg trwalsze.
Na wyzszych etapach ksztatcenia nauka w mniejszym oddziale raczej nie niesie ze sobg zauwazal-
nych korzysci w postepach w nauce lub sg one niewielkie. Nalezy jednak podkresli¢, ze dla poz-
niejszych etapow nauczania nie dysponujemy wiedza ptynaca z eksperymentéw. W zwiazku z tym
istnieje ryzyko, ze obserwowane zaleznosci (lub ich brak) moga by¢ wynikiem dziatania nieznanych,
a przez to nieuwzglednionych i niekontrolowanych w badaniach czynnikéw.

Po drugie, zaobserwowanie istotnej réznicy miedzy jakoscig nauczania w matych i duzych klasach
wymaga dos¢ znacznego zmniejszenia liczby ucznidw w oddziale. Nie mozna oczekiwac, ze zmniej-
szenie liczebnosci klasy o jednego ucznia przyniesie zauwazalng poprawe jakosci nauczania. Badania
pokazuja, ze dopiero redukcja wielkosci klasy o siedmiu lub wiecej uczniéw przynosi widoczne rezul-
taty. Zmniejszenie liczebnosci oddziatow na takg skale jest jednak bardzo kosztowne.

Mogtoby sie wydawac, ze dobrg alternatywa do zmniejszania liczebnosci oddziatow bytoby za-
trudnienie na wiekszg skale niz dotychczas nauczycieli wspomagajacych. Badania w tym zakresie
sg jednak zgodne. Obecnos¢ nauczyciela wspomagajgcego na zajeciach nie ma wptywu na wzrost
osiggniec ucznidw w poréwnaniu z klasami prowadzonymi przez jednego nauczyciela. Nie oznacza
to oczywiscie, ze w szczegodlnych sytuacjach (np. w klasach integracyjnych) dodatkowy nauczyciel
jest zbedny. Méwimy tu tylko o obserwowanych prawidtowosciach.

Istniejg jednak inne metody pozwalajgce na zwiekszenie osiggnie¢ uczniow, zwitaszcza tych z defa-
woryzowanych srodowisk i z trudnosciami w uczeniu sie. W literaturze wskazuje sie na wiekszg sku-
tecznos¢ tutoringu rowiesniczego (ang. peer tutoring) oraz dodatkowych zajec dla ucznidw z trudnos-
ciami w nauce w formule ,jeden na jeden” z nauczycielem (ang. one-to-one tutoring) w poréwnaniu
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rakcje z nauczycielem. Cho¢ same w sobie zjawiska te nie gwarantujg wzrostu efektywnos$ci naucza-
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Rozdziat 5. Czy polska szkota nie lubi twérczych uczniéow?

W powszechnej opinii o szkole dominuje przekonanie, Ze jest ona miejscem nauczania schematow
i ksztattowania konformizmu, a nauka szkolna jest przeciwierstwem tworczego myslenia. Krytyku-
je sie ja za wszechobecne testy, brak indywidualizacji czy tez za odrealnienie stawianych uczniom
zadan, ktore polegajg gtéwnie na powtarzaniu, nasladowaniu i reprodukowaniu. Oczywiscie kry-
tyka ta nie jest zupetnie bezzasadna i ma swoje podstawy. Sadzimy jednak, ze zbyt czesto idzie
ona za daleko, ignorujac przy tym wyniki badar naukowych. Szkolna edukacja — nawet nieidealna —
to wieloletni trening poznawczy, ktérego btogostawienstw nie doceniamy, bo nie jeste$Smy w stanie
wyobrazi¢ sobie zycia bez szkoty.

W tym rozdziale przyjrzymy sie funkcjonowaniu w szkole szczegdlnej grupy uczniow — tych, ktérych
okresla sie mianem twaorczych, kreatywnych badz twdrczo uzdolnionych. Cele, jakie stawiamy przed
sobg, piszac ten rozdziat, sprowadzi¢ mozna do odpowiedzi na piec pytan.

Po pierwsze, interesuje nas pytanie, czy uczniowie o duzym potencjale tworczym radzg sobie
w szkole lepiej czy gorzej niz ich réwiesnicy z niskim poziomem takich zdolnosci. Po drugie, zaj-
miemy sie tym pytaniem niejako z drugiej strony i sprawdzimy, czy uczniowie z najwyzszymi osiag-
nieciami szkolnymi to jednocze$nie osoby bardziej kreatywne niz ich rowiesnicy ze stabszymi wy-
nikami w nauce. Trzeci pytanie to dlaczego i w jaki sposéb zdolnosci twércze miatyby pomagac
w uczeniu sie. Korzystajac z dobrodziejstwa badania podtuznego SUEK, postaramy sie nie tylko po-
kazac¢ zwigzki (korelacje) miedzy zdolno$ciami tworczymi a sukcesami w szkole, ale takze sprawdzic,
czy zdolnosci tworcze moga odpowiadac za wzrost lub spadek osiggniec w trakcie nauki szkolnej.
Czwarte pytanie postawione w tym rozdziale dotyczy tego, czy oddziaty klasowe w ktorych zwigzek
zdolnosci tworczych z osiggnieciami szkolnymi jest silnigjszy, sa jednoczesnie klasami, w ktérych
przyrost uczniowskich kompetendji (a wiec charakterystyka odpowiadajgca edukacyjnej wartosci
dodanej) jest wyzszy. Po pigte wreszcie, zaproponujemy i empirycznie przetestujemy dwa alterna-
tywne mechanizmy relacji miedzy zdolnosciami tworczymi, inteligencja i osiggnieciami szkolnymi
uczniow.

Zanim jednak przejdziemy do poszukiwania odpowiedzi na powyzsze pytania, podsumujemy,
co wiemy na podstawie dotychczasowych badan o funkcjonowaniu uczniéw kreatywnych w szkole
oraz opiszemy metode pomiaru wyobrazni tworczej.

Co wiemy o kreatywnosci?

Zdolnosci sprawiaja, ze jesteSmy w stanie uczyc sie nowych rzeczy, rozwigzywac stawiane przed
nami zadania i przystosowywac sie do szybko zmieniajacego sie srodowiska. W tym sensie zdolnosci
sq cecha kazdego cztowieka. Jednak z faktu, ze zdolnosci sa nasza naturalng wiasciwoscia nie wynika,
ani ze kazdy z nas ma ich tyle samo, ani ze nie réznimy sie ich profilami i odmianami. Tak dzieci, jak
i dorosli roznia sie tym, jak szybko i jak sprawnie radza sobie z problemami. Réznice w jakosci wyko-
nania zadan przy jednakowej motywacji, poréwnywalnych warunkach zewnetrznych i uprzednim
przygotowaniu sg zwykle najlepszym dowodem na to, ze dwie osoby maja rézny poziom zdolnosci.
Wiemy, ze zdolnosci w populadji rozktadaja sie wokdt pewnej wartosci sredniej. Rozktad ten opisywa-
ny jest przez tzw. krzywa Gaussa. Najwieksza czes¢ populacji ma sredni poziom zdolnosci, niewiele

za$ jest 0s6b z bardzo niskim poziomem zdolnosci oraz z poziomem bardzo wysokim.
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Powyzsze rozumienie zdolnosci od ponad wieku przyjeto sie stosowac do szczegdlnej, silnie zgene-
ralizowanej wiasciwosci (zdolnosci ogolnej), jaka jest inteligencja. Uwaza sie, ze jej rola jest szczegdlna
wiasnie za sprawa ogoélnego charakteru — dlatego efekty jej dziatania sa obecne niemalze w kazdym
ludzkim dziataniu. Inteligencja ma wiec szczegdlne znaczenie przy uczeniu sie szkolnym, ale row-
niez wykonywaniu zadan i rozwigzywaniu problemdw pozaszkolnych. Nie sposéb jednak ograni-
czy¢ ztozonosci ludzkiego intelektu do inteligencji. Wybitni artysci, muzycy czy sportowcy bywajg
inteligentni, ale nie zawsze poziom ich inteligendji jest bardzo wysoki. Stad tez w licznych teoriach
psychologicznych, sposrod ktérych najpopularniejsze zawdzieczamy Howardowi Gardnerowi i Ro-
bertowi Sternbergowi, zakfada sie istnienie wielosci réznych uzdolniert oraz zdolnosci kierunkowych
(specjalnych), tj. wiasciwosci, ktdre pozwalaja na uzyskiwanie wysokich osiggnie¢ w konkretnej dzie-
dzinie, rodzaju czy formie aktywnosci. Ktos moze by¢ wiec wyjatkowo uzdolniony spotecznie, kto$
inny miec¢ znakomite zdolnosci plastyczne, a jeszcze inna osoba matematyczne czy jezykowe.

W tym rozdziale interesuje nas jednak nieco inna klasa zdolnosci. Myslimy tu o wtasciwosci, ktérg
psychologowie opisuja jako zdolnosci twdércze. W literaturze zdolnosci tworcze okreslane sg jako
potencjat sprawiajacy, ze ludzie roznig sie jakoscig wytwarzania pomystow, ktore sg jednoczesnie
oryginalne i sensowne. Ta ogdlna definicja nie jest wolna od problemdw interpretacyjnych. Podsta-
wowym moze by¢ pytanie o koniecznos¢ zdolnosci tworczych w procesie kreacji nowych rozwigzan,
czy nie wystarczy wysoki poziom inteligencji, aby generowac oryginalne i wartosciowe rozwigzania?
Badacze nie doszli w tej kwestii do zgody, mimo ze intensywnie badaja relacje miedzy inteligencja
a zdolno$ciami tworczymi (zob. Karwowski, Gralewski, 2013). Istnieja jednak przekonujace argumenty,
ze cho¢ inteligencja faktycznemu tworzeniu pomaga (a osoby charakteryzujace sie wysokim pozio-
mem zdolnosci tworczych sg inteligentne ponadprzecietnie, choc wcale nie wybitnie), to nie wystar-
cza do tworzenia oryginalnych pomystow. Do tej kwestii wrécimy pod koniec rozdziatu, przygladajac
sie relacjom wystepujacym miedzy inteligencja a zdolnosciami twdrczymi.

Dwie kluczowe charakterystyki zdolnosci twérczych, to twdrcze myslenie oraz wyobraznia. Myslenie
tworcze to zdolnos¢ do generowania wielu pomystéw (tzw. ptynnosc), ktére sg réznorodne (tzw.
gietko$¢ myslenia), unikalne i ciekawe (oryginalnosc), a do tego przemyslane i dopracowane (elabo-
racja). Ale myslenie tworcze to takze zdolnos¢ siegania po metafore, postugiwanie sie analogia czy
tez kojarzenie ze sobg elementdw pozornie odlegtych, ktére dotychczas nie byty ze sobg taczone.
WyobraZnia tworcza, zwtaszcza zas tworcza wyobraZnia wizualna, to sprawnos¢ w zakresie wizuali-
zowania zywych i wyraznych obrazéw - zarowno tych przywotywanych z pamieci na podobien-
stwo realnie spostrzeganych obiektow, jak tez nowych, tzw. twdrczych wyobrazen, ktére opieraja sie
na materiale dawnych spostrzezen ale wykraczajg poza ich proste modyfikacje. To takze zdolnos¢
ich umystowego transformowania, np. zmiany, przesuwania, powielania czy manipulacji nimi. Kaz-
dy czytelnik wie, jak wyglada bocian i potrafi go sobie zwizualizowa¢. Taka wizualizacja to dowdd
na wspotdziatanie wyobrazni, percepcji i pamieci, czego efektem jest odtworzenie obrazu spostrze-
zonego i zapamietanego ongi$ ptaka. Nic jednak nie stoi na przeszkodzie, aby nastepnie zmieni¢
kolor upierzenia bociana na szary, kolor jego dziobu na niebieski, a zamiast bocianiego ogona dodac
mu imponujacy, ogon... pawi. Mozemy tez dokona¢ zmiany kontekstu i ten nowy ,stwor” stac sie
moze zarowno ilustracjg w ksigzce, jak i czescig obrazu, ktéry wisi w galerii. Kazdy potrafi btyska-
wicznie dokonac takich prostych umystowych transformacji, w istocie sprawiajac, ze nowy ,bocian”
niewiele bedzie miat wspdlnego z wyjsciowym ptakiem, ktérego widzielismy oczyma wyobrazni.
To juz praca wyobrazni twoérczej — a im bardziej dokfadny i szczegdtowy jest obraz, ktéry widzimy, im
bardziej unikalny, tym o wyzszym poziomie tych zdolnosci $wiadczy. Przyktad z bocianem ma poka-
zac¢ uniwersalno$¢ procesdw wyobrazeniowych, ale w rzeczywistosci taka wyobraZnia moze petnic¢
znacznie bardziej doniosta role — na przyktad podczas uczenia sie (nie tylko matematyki czy geo-
metrii) oraz rozwigzywania faktycznych problemoéw. Klasyka sg juz myslowe eksperymenty Alberta
Einsteina, ktore pozwolity rozwinac teorie wzglednosci.
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Czy w szkole jest miejsce na kreatywnosc¢?

Przekonanie, Zze szkota i kreatywnos¢ to swoje naturalne przeciwienstwa bierze sie z trzech zrodet.
Pierwszym jest zestawienie romantycznego mitu naturalnego, niczym nieskrepowanego, a wiec
i tworczego, dziecinstwa z czesto zbiurokratyzowanym, bezdusznym systemem, ktérego czescia jest
szkota. W tym rozumieniu dzieci sg niejako z natury kreatywne, szkofa za$ jako instrument socjalizadji
musi by¢ antykreatywna. Drugie Zrédto to analiza programéw szkolnych i praktyk edukacyjnych,
tacznie z ukrytym programem szkoty. Wiele miejsca w szkole zajmuje ¢wiczenie umiejetnosci i al-
gorytmow i opanowywanie coraz to nowej — przede wszystkim deklaratywnej, a wiec faktograficz-
nej — wiedzy. Niewiele stawianie pytan, pokazywanie, czego nie wiemy, stymulowanie ciekawosci
i przyzwolenie na umystowy nonkonformizm. Trzecie Zrédto wspominanego przekonania to zycio-
rysy wybitnych twércow. Wielu noblistow radzito sobie w szkole co najwyzej przecietnie badz wrecz
byto z niej relegowanymi. Wybitne umysty — takie choc¢by jak Thomas Edison czy Albert Einstein
— wspominaty swoja szkolng edukacje jako koszmar, a w najlepszym razie zrédto nudy. Cho¢ ten ar-
gument jest czesto uzywany w dyskusjach, nie warto szermowac nim przesadnie. Po pierwsze, szkota
sie zmienia — wbrew narzekaniom malkontentéw nie zawsze na gorsze. Po drugie, nalezy ostroznie
uzywac argumentu, ze Bill Gates rzucit studia i zostat najbogatszym cztowiekiem na swiecie. Trzeba
pamietac, ze rzucit nie byle jakie studia, ale Harvard - najpierw musiat sie na ten uniwersytet dostac.

Badania na temat relacji miedzy zdolnosciami twoérczymi (i szerzej — kreatywnoscia) a radzeniem
sobie w szkole przynoszg rezultaty zroznicowane, rzadko jednak potwierdzaja teze o stabych osigg-
nieciach kreatywnych uczniow. W najwiekszym do tej pory podsumowaniu wielu réznych badan
(Gajda, 2015) wykazano, ze zwigzek miedzy zdolnosciami twdrczymi a osiggnieciami szkolnymi jest
niezbyt silny, ale pozytywny — a wiec im bardziej twdrczo uzdolniong osoba ktos jest, tym lepiej radzi
sobie w szkole. Jednoczesdnie jednak inne badania pokazuja, ze nauczyciele niekoniecznie chcieli-
by mie¢ w swojej klasie uczniéw bardzo kreatywnych, bo zwykle ich zdaniem oznacza to ktopoty
(Westby, Dawson, 1995). Ponadto nie radzg sobie z rozpoznawaniem kreatywnosci swoich uczniéw
(Gralewski, Karwowski, 2013; Karwowski, 2007), a w klasie stwarzajg wiekszg przestrzen dla rozwoju
kreatywnosci chtopcow niz dziewczynek (Konarzewski, 1995). Tak wiec mozna by stwierdzi¢, ze do-
tychczasowy stan wiedzy pozwala na sformutowanie dwdéch wstepnych wnioskéw. Po pierwsze,
uczniowie uzdolnieni twérczo radza sobie w szkole dobrze, bo zdolnosci tworcze oznaczajg spraw-
no$¢ umystu —a to w oczywisty sposéb pomaga w uczeniu sie. Jednak do tej pory w badaniach zwy-
kle zdolnosci te badano, wykorzystujgc miary myslenia twoérczego — blizszego inteligendji, nic zatem
dziwnego, ze uzyskiwane zwigzki sg pozytywne. Jakg jednak uzyskalibysmy odpowiedz, gdybysmy
zapytali, czy takie samo — pozytywne — znaczenie dla uczenia sie ma wyobraZnia? Wszak bujanie
w obtokach i myslenie o niebieskich migdatach, czyli uciekanie w $wiat fantazji, to charakterystyki
uczniow rozkojarzonych, ktérzy w szkole sg czesciej przywotywani do porzadku niz chwaleni. Tej
kwestii przyjrzymy sie nizej. Wniosek drugi to stwierdzenie, ze niektdrzy uczniowie kreatywni stabo
radza sobie w szkole raczej nie z powodu swoich zdolnosci tworczych, ale badz to z braku motywacji,
badZ za sprawg swoich innych cech — na przyktad wiekszego nonkonformizmu lub ciekawosci. Tego
akurat aspektu nie bylismy w stanie sprawdzi¢ w badaniu Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci
Ksztatcenia, ale mamy przekonujgce dane, ktére potwierdzaja te hipoteze (Karwowski, Wtoch, 2011).

Jak mierzyliSmy wyobraznie twdrcza w badaniu SUEK?

Wyobraznie tworczg mierzylismy Testem Tworczych Zdolnosci Wyobrazeniowych (Dziedziewicz,
Karwowski, 2015; Jankowska, 2015a; 2015b; Jankowska, Karwowski, 2015). Test ten (opracowany w ra-
mach projektu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki) jest narzedziem powstatym na pod-
stawie koniunkcyjnego modelu wyobrazni tworczej (Dziedziewicz, Karwowski, 2015), ktéry zaktada
znaczenie trzech mechanizmow: obrazowosci, transformatywnosci i oryginalnosci funkcjonowania
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wyobrazni. Na tej podstawie mierzone twaércze zdolnosci wyobrazeniowe okreslono jako zdolnosci
tworzenia i transformowania wyobrazen, ktére cechuja sie nowoscia, tzw. tworczych wyobrazen.

Test ten moze byc¢ stosowany do badania oséb w dowolnym wieku, poczawszy od 4. roku zycia.
Zeszyt testowy skfada sie z 7 zadan. Podstawa kazdego zadania jest prosty znak wyjsciowy, ktory
stanowi bodziec wyzwalajacy wyobrazenia. Test ma dwie wersje, ktére réznig sie potozeniem zna-
kow graficznych w stosunku do badanego — w wersji B znaki wyjsciowe sg odwrdcone o 180 stopni
w stosunku do wersji A (rysunek 5.1).

Rysunek 5.1. Przyktadowy znak wyjsciowy w tescie wersji A

Napisz, co przypomina Ci ten rysunek?
Im wiecej pomystéw, tym lepiej!

Zadaniem osoby badanej jest podanie jak najwiekszej liczby pomystow inspirowanych kazdym zna-
kiem. Zadanie to traktowane jest jako rozgrzewka i moze stuzy¢ do oceny ptynnoséci wyobrazenio-
wej. Nastepnie osoba badana wybiera pomyst, ktdry w jej ocenie jest najbardziej oryginalny i rysuje
go, a po skorczeniu rysunku nadaje mu tytut. Instrukcja akcentuje mozliwos¢ rozwijania i zmiany
pierwotnego pomystu, dodawania do niego dowolnych elementéw tak, Zzeby powstato cos jesz-
cze bardziej oryginalnego. W badaniu indywidualnym badacz zapisuje odpowiedzi osoby badanej
na specjalnie przygotowanym arkuszu odpowiedzi. Czas rozwigzywania testu nie jest ograniczony.

Rysunki wykonane przez osobe badang podlegaja ocenie na trzech wymiarach: obrazowosci, ory-
ginalnosci i transformatywnosci. Punkty w poszczegdlnych skalach sg przyznawane na podstawie
szczegotowych kryteridw zobrazowanych w podreczniku testowym przyktadami.

Skala obrazowosci mierzy stopien wizualizacji i elaboracji powstatych rysunkéw (rysunek 5.2). Kryteria
wysokiej obrazowosci to m.in. ztozone, bogate w szczegdty uzupetnienie figury wyjsciowej i dory-
sowanie wzglednie niezaleznego obiektu lub obiektow; wyrazne ozywienie rysunku, zobrazowanie
dynamiki, ruchu; ztozone, bogate w szczegodty przedstawienie tresci o charakterze abstrakcyjnym,
symbolicznym, metaforycznym i filozoficznym.

Rysunek 5.2. Przyktady prac réznigcych sie poziomem obrazowosci

Droga

Chtopiec grajacy w pitke Szczesliwy tatus

Legenda: A. Niski poziom obrazowosci — kontynuacja, przedtuzenie linii figury wyjsciowej liniq ciqgtq lub przerywang (0 pkt); B. Umiarkowany
poziom obrazowosci — proste, czesto schematyczne uzupetnienie figury wyjsciowej z dorysowanym wzglednie niezaleznym obiektem/obiektami
(1 pkt); C. Wysoki poziom obrazowosci — wyrazne ozywienie rysunku, zobrazowanie dynamiki, ruchu (2 pkt)
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Skala oryginalnosci mierzy nietypowe i nieschematyczne ujecia tresci w stworzonych rysunkach.
O wysokim stopniu oryginalnosci swiadczy m.in. ztozona, znaczaco odbiegajaca od rzeczywisto-
$ci modyfikacja budowy, funkgji, wiasciwosci powszechnie znanych obiektow (przedmiotéw, roslin,
zwierzat, ludzi, miejsc) oraz typowych czynnosci, procesow, standw i zdarzen; zaskakujace, nietypo-
we przedstawienie znanych powiedzen, sloganow reklamowych, zwiazkow frazeologicznych przy
uzyciu odlegtych skojarzen lub/i ztozonych analogii oraz dowcipne, komiczne przedstawienie tresci
wskazujgce na duze poczucie humoru (rysunek 5.3).

Rysunek 5.3. Przyktady prac réznigcych sie poziomem oryginalnosci

A B [ i C |
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Legenda: A. Niski poziom oryginalnosci — przedstawienie powszechnie znanych obiektdw (przedmiotdw, roslin, zwierzqt, ludzi, miejsc)

o nieodbiegajqcej od rzeczywistosci budowie, funkcjach i wtasciwosciach oraz typowych czynnosci, proceséw, standw i zdarzeri (0 pkt);

B. Umiarkowany poziom oryginalnosci — przedstawienie znanych powiedzeri, slogandw reklamowych, zwigzkéw frazeologicznych, powstatych
przy uzyciu bliskich skojarzen lub/i prostych analogii (1 pkt); C. Wysoki stopien oryginalnosci — dowcipne, komiczne przedstawienie tresci
wskazujqgce na duze poczucie humoru (2 pkt).

Skala transformatywnosci mierzy stopiert modyfikacji obiektow wyjsciowych, wyszczegdlnia w oce-
nie wiele operacji, m.in. reintegracje, czyli ponowng integracje obrazu, np. na postawie spostrzezenia
jego fragmentu; multiplikacje, czyli zwielokrotnienie jakiegos elementu obrazu; majoryzacje, czyli
w miare rownomierne powiekszenie obrazu; animacje, czyli wizualne nadawanie nieruchomym ele-
mentom obrazu wiasciwosci dynamicznych wzgledem pozostatych elementéw obrazu (rysunek 5.4).

Rysunek 5.4. Przyktady prac réznigcych sie poziomem transformatywnosci
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Obiekt wyjsciowy: robal Obiekt wyjsciowy: ryba Obiekt wyjsciowy: litery
Obiekt korncowy: mréwka Obiekt korncowy: tawica ryb Obiekt koricowy:
powiekszona Nauka czytania

Legenda: A. Majoryzacja, B. Multiplikacja; C. Animacja

Rezultaty uzyskane przez badanych w te$cie mozna analizowac¢ w odniesieniu do kazdej ze skal.
To pozwala na analize profilowg oraz pokazanie mocnych i stabych stron wyobrazni badanych. Moz-
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na tez odnies¢ sie do tacznego, globalnego wskaznika wyobrazni. W dalszych analizach dla uprosz-
czenia obrazu postugiwac sie bedziemy wynikiem globalnym.

Czy uczniowie z najbardziej rozwinieta wyobraznig tworcza ucza sie lepiej niz ich mniej twérczy

koledzy?

W badaniu SUEK wyobraZnia tworcza mierzona byta w klasie V. Zwigzek miedzy ogdlnym indeksem
wyobrazni twoérczej a wynikami uzyskanymi przez uczniow w pdzniejszym o rok tescie mierzacym
ich umiejetnosci byt niemal identyczny, jak wyniki metaanalizy podejmujacej te problematyke (zob.
Gajda, 2015). W przypadku czytania byfa to korelacja o sile r = 0,20, $wiadomosci jezykowej r = 0,24
i matematyki r = 0,18. Niemal taka sama byfa tez sita zwigzku miedzy wyobraznig a $rednig ocen
szkolnych (r=0,21). Jak mozna skomentowac te wartosci? Po pierwsze, cho¢ wszystkie sa nieprzypad-
kowe — a wiec mowiac jezykiem statystyki — statystycznie istotne — to jednoczesnie sg dos¢ stabe.
Wskazuje to na fakt, ze wystepuje pozytywny, staby zwigzek miedzy wyobraznig a osiggnieciami
szkolnymi. Cho¢ osoby z lepsza wyobraznig to raczej lepsi uczniowie i na odwrdt, to jednoczesnie
zwiazki sg na tyle stabe, ze zapewne znajdziemy wsérdd osob ze staba wyobraznig swietnych uczniow
i uzdolnionych twodrczo wsréd stabych uczniow.

Na potrzeby przejrzystosci prezentacji uczniéw, dla ktérych dysponowalismy danymi o wyobraz-
ni tworczej, podzielilismy na trzy grupy. W pierwszej grupie znalazto sie 313 uczniéw (5,5% catosci),
ktorych wyobraznia twoércza byta najnizsza. W trzeciej 276 ucznidow (4,9% catosci), ktorzy cechowal
sie najbardziej rozwinieta wyobraZnig. Pozostate 5055 uczniow (89,6%) uformowato srodkowa ka-
tegorie. Proba, jaka dysponowalismy, byta — jak na polskie warunki — niestychanie duza, tak wiec
zdecydowalismy sie skupi¢ na gérnych i dolnych 5%, aby faktycznie poréwnywac grupy skrajne.

Okazato sie, ze grupa ucznidw najsilniej obdarzonych wyobraznig tworczg odbiega in plus pod wzgle-
dem wynikow testowych i ocen od grupy uczniéw o najnizszych wynikach w tescie twoérczosci, ale
takze Zze wyselekcjonowana grupa uczniow o najbogatszej wyobrazni radzi sobie w szkole lepiej niz
przecietnie uzdolnieni twdrczo uczniowie (rysunek 5.5).

Rysunek 5.5. Osiagniecia szkolne uczniéw o ré6znym poziomie wyobrazni twoérczej. Stupki btedu oznaczajg 95-procento-
we przedziaty ufnosci - jesli nie zachodza na siebie, grupy réznia sie
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Wstepne analizy pokazujg wiec, ze wyobraznia tworcza idzie w parze z osiggnieciami szkolnymi,
zatem ci uczniowie, ktorzy charakteryzuja sie wyzszym poziomem tworczych uzdolnier raczej lepiej
radzga sobie w szkole. Paradoksalnie, nie musi jednak z tego wynikac, ze zaleznosc te mozna interpre-
towac ,w druga strone”, a wiec, ze uczniowie najlepsi w sensie ,szkolnym” — uzyskujacy najlepsze oce-
ny, czy najwyzsze wyniki testowe, cechuja sie wyzsza wyobraZnig niz uczniowie stabi czy przecietni.

Czy najlepsi uczniowie to jednoczesnie uczniowie z najlepsza wyobraznig twércza?

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytanie, wykonalismy obliczenia bedace lustrzanym odbiciem
wczesniejszych analiz. Wsréd wszystkich uczniow wyrdznilismy zatem 5% o najwyzszych osiggnie-
ciach (doktadnie 286 — 5,1%) oraz 5% o najnizszych (dokfadnie 279 — 5%) i cata reszte (5035 — 89,9%).
Nastepnie sprawdzilismy, jak wyglada nasilenie wyobrazni twérczej w tych grupach (rysunek 5.6).

Rysunek 5.6. Wyobraznia twoércza wsréd uczniéw réznigcych sie osiagnieciami szkolnymi. Stupki btedu oznaczaja 95-pro-

centowe przedziaty ufnosci - jesli nie zachodza na siebie, grupy réznia sie
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Rowniez i w tym przypadku widzimy klarowng, liniowg relacje — uczniowie dobrze sie uczacy maja
wyzszy poziom wyobrazni tworczej nie tylko od tych, ktorzy ucza sie stabo, lecz takze od catej resz-
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ty ucznidw z przecietnymi osiggnieciami w nauce. Ta zaleznosc¢ jest stabilna — odwzorowuje sie
wowczas, gdy analizujemy zaréwno wyniki w testach osiggniec, jak i oceny szkolne. Widzimy zatem,
ze uczniowie o wysokim poziomie uzdolniert tworczych to jednoczesnie uczniowie radzacy sobie
w szkole i odwrotnie — uczniowie, ktorzy radza sobie w szkole, to osoby o wyzszej od przecietnej
wyobrazni.

Czy wyobraznia pomaga w uczeniu sie?

Do tej pory pokazalismy korelacje miedzy wynikami w tescie wyobrazni tworczej a wynikami w te-
stach osiggniec¢ szkolnych. Wspotczynnik korelacji jednak nie pozwala wnioskowac o przyczynowo-
$ci, nie wynika z niego tez, dlaczego uczniowie bardziej twérczy uczg sie lepiej: jakie s3 mechanizmy
tej relacji. W tej czesci sprébujemy pochyli¢ sie nad mozliwymi wyjasnieniami tego mechanizmu
i rzuci¢ nan nieco $wiatfa. Cho¢ wiemy, ze interesujgce nas w tym rozdziale cechy wigza sie ze soba,
to nie wiemy, czy wyobraZnia wigze sie z poprawa szkolnych osiggnie¢. Gdyby tak byto, uzyskalibys-
my wazny wynik pokazujacy, ze tworcze zdolnosci moga by¢ czynnikiem faktycznie wspomagaja-
Ccym proces uczenia sie.

Osiagniecia szkolne ucznidw uczestniczacych w studium SUEK badane byty dwukrotnie — po trze-
ciej i w szostej klasie szkoty podstawowej. Dla kazdego ucznia wyznaczylismy wartos¢ wzglednego
postepu. Warto$¢ dodatnia oznacza wzgledny przyrost, za$ ujemna wzgledne obnizenie osiggnie¢
w klasie szostej w stosunku do wyniku oczekiwanego na podstawie testu w klasie trzeciej. Takie
wartosci usrednione na poziomie klasy odpowiadaja edukacyjnej wartosci dodanej”?, za$ pozytywna
badZ negatywng wartos¢ EWD dla oddziatu taczymy raczej z procesem dydaktycznym zachodzacym
w klasie niz indywidualnymi cechami uczniow. Jedli jednak wyobraZznia miataby pomagac w ucze-
niu sie, oczekiwalibysmy, ze bedzie sie ona pozytywnie wigzata ze wzrostem osiggnie¢. | dokfadnie
tak sie stato — odpowiedni model statystyczny pokazat, ze wyobrazZnia jest wprawdzie stabym, ale
istotnym wyznacznikiem wzrostu osiggniec szkolnych miedzy trzecia a szésta klasa. Co wazniejsze,
pozostawata ona istotnym wyznacznikiem, nawet gdy do modelu wigczylismy mierzong w klasie Ill
inteligencje uczniow (rysunek 5.7).

2 Odpowiadaja ,z grubsza” bowiem miary EWD wyznaczane sa w sposéb znacznie bardziej doskonaty analitycznie —
z kontrolg pogrupowania uczniéw w klasy i kontrola szeregu zmiennych pobocznych.
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Rysunek 5.7. Relacje miedzy wyobraznia a przyrostem osiggnie¢ miedzy Il a VI klasa bez kontroli inteligencji (panel A)
i z taka kontrola (panel B). Nad strzatkami wartosci wspétczynnikdw regresji gwiazdki oznaczajq, ze zaleznos¢ jest staty-
stycznie istotna
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Trzeba podkreslic, ze zwigzki te sg stabe, ale jednak — pozytywne i istotne statystycznie. Wolno wiec
stwierdzi¢, ze choc¢ wyobraznia nie jest czynnikiem kluczowym w uczeniu sie, to jednak pozytywnie
wigze sie z efektywnoscia tego procesu.

Czy docenianie wyobrazni stuzy osiggnieciom szkolnym?

Dotychczasowe analizy wskazujg, ze tworczy uczniowie raczej dobrze sie ucza, dobrzy uczniowie
sg raczej tworczy i wyobraZnia tworcza pomaga w uczeniu sie. Problem jednak w tym, ze, choc jest
to obraz prawdziwy, to jednoczesnie jest on usredniony, a wiec z definicji tracimy z pola widzenia
mozliwe zréznicowanie miedzyszkolne i miedzyoddziatowe (zob. Gralewski, Karwowski, 2012). Mozna
przypuszczac, ze s takie oddziaty klasowe, gdzie twércze myslenie i dziatanie ceni sie bardziej, ale
i takie, gdzie dominuje algorytmizacja i pamieciowe opanowywanie wiedzy. Warto wiec postawic
pytanie: czy tam, gdzie oceny szkolne s3 silniej powigzane z wyobraznig twdrcza, uczniowie czynia
wieksze postepy mierzone wskaznikami EWD? Taka analiza wymaga przejscia na poziom oddziatow
klasowych.

Dla 295 oddziatow klasowych, dla ktérych dysponowalismy wystarczajgcymi danymi, analiza wykaza-
ta brak prostej korelacji miedzy tymi charakterystykami. Blizsze przyjrzenie sie relacji pokazuje jednak
ciekawa zaleznos¢. Siegniecie po bardziej ztozone metody analityczne (oparte na tzw. segmentacyj-
nej analizie regresji) wskazato, ze relacja miedzy zwiazkiem wyobrazni z ocenami a EWD dla oddziatu
klasowego bliska jest obréconej literze J: w zakresie negatywnych korelacji wraz ze wzrostem zna-
czenia wyobrazni dla ocen rosnie EWD, ale po osiggnieciu punktu krytycznego relacja ta zanika. Jaki
whiosek ptynie z tego ustalenia? Choc wstepny, to potencjalnie duzej wagi: mimo ze na poziomie klas
nie mamy zbyt silnych podstaw do stwierdzenia, ze angazowanie wyobrazni w proces dydaktyczny
pomaga osiggnieciom, to widzimy, ze niedocenianie wyobrazni moze osiaggnieciom szkodzic.
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Jaka jest znaczenie inteligencji dla wyobrazni tworczej?

Rozdziat rozpoczelismy od dyskusji na temat zdolnosci, definiujgc zdolnosci tworcze w kontekscie
zdolnosci ogdlnych, a wiec inteligencji. Wiemy skadinad (Karwowski, 2013), ze inteligencja jest najlep-
szym pojedynczym prognostykiem osiggniec szkolnych i efektywnosci uczenia sie. Ani wyobraznia,
ani myslenie tworcze nie moze sie pod tym wzgledem z inteligencja réwnac. Na koniec powracamy
wiec do inteligencji, aby przetestowac¢ dwa mozliwe mechanizmy wyjasniajace efektywnos¢ uczenia
sie i nauczania; mechanizmy, w ktérych wazna role odgrywaja i zdolnosci tworcze, i inteligencja.
Mechanizmy te wyrastaja z réznych tradydji, ktore warto przy tej okazji przywotad.

Mechanizm pierwszy, nazwijmy go A, jest bliski badaczom twdérczosci od lat 70. XX wieku. Zakfada
on, ze pozytywne zwigzki miedzy zdolnosciami twdrczymi a osiggnieciami szkolnymi dotycza tylko
tych ucznidw, ktorych poziom inteligencji jest wysoki. Innymi stowy, wedtug tego spojrzenia, uczeniu
sie nie pomoze myslenie tworcze czy tworcze zdolnosci wyobrazeniowe, jesli inteligencja ucznia jest
niska. Mechanizm ten zaktada, Ze sita zwigzku miedzy zdolnosciami tworczymi a wynikami w nauce
zalezy wiasnie od poziomu inteligencji. Wczedniejsze badania (Czerwinska-Jasiewicz, 1984; Gajda,
2015) dostarczajg pewnego wsparcia tej hipotezie.

Mechanizm drugi, nazwijmy go B, jest oparty na innych zatozeniach. W twérczych zdolnosciach,
a wiec rowniez w twaérczej wyobrazni, wyjasnienie to widzi efekt inteligendji, a nie niezalezng od niej
zdolnos¢. Wedtug rozwijanych w ciggu kilku ostatnich dziesiecioleci modeli inteligencji (Carroll, 1993),
inteligencja ogdlna tkwi u szczytu zdolnosci, zas zdolnosci szczegdtowe — takze tworcze — s3 jej
podporzadkowane. Teoria ta przypisuje zdolnosciom twdrczym role posrednika w relacji miedzy
inteligencjg a zdolnosciami tworczymi. Oznacza to, ze z jednej strony wyobraznia tworcza rozwija
sie dzieki inteligendji, z drugiej zas wptyw inteligencji na efektywnos¢ uczenia sie jest mozliwy dzieki
zdolnosciom wyobrazeniowym.

Na rysunku 5.8 zaprezentowano schematyczng ilustracje obu wspominanych mechanizméw. Dzieki
bogactwu danych, jakimi dysponowalismy, mozliwe byto ich przetestowanie. Miarg postepéw byt
przyrost osiggnie¢ miedzy szostg a trzecig klasg. W modelu A wykorzystalismy pomiar inteligencji
w klasie szdstej, za$ poziom wyobrazni tworczej byt zmienng wyjasniajagca. W modelu B zmienng
wyjasniajaca byta inteligencja mierzona w klasie trzeciej.

Rysunek 5.8. Hipotetyczna ilustracja dwoch mozliwych mechanizméw relacji miedzy zdolnosciami twérczymi, inteligen-
cja i osiggnieciami szkolnymi

Mechanizm A Mechanizm B
13y
15 "
2y i
e _ff"f
h —
3 1y -
Es
5
E
B —t
2 - i
i
Wik e
=i~ YWioka inceligencis
Misks wyobrainis Preecigena wywhewisia.  Wveoka wynhrednia
e rwcra taeces



Rozdziat 5. Czy polska szkota nie lubi tworczych uczniéw?

Wyniki przeprowadzonych analiz sa wstepnym, ale dos¢ przekonujagcym argumentem wskazujagcym
na fakt, ze prymat w wyjasnianiu mechanizmaéw relacji miedzy inteligencja, zdolnosciami tworczymi
i wzrostem osiggnie¢ przypada raczej modelowi B. Gdy testowalismy model A okazato sie, ze rola
wyobrazni dla osiggnie¢ byta identyczna wérdd oséb o niskiej, przecietnej i wysokiej inteligencji. Nie
mamy wiec podstaw do uznania, ze wyobraznia pomaga w procesie uczenia sie jedynie wtedy, gdy
uczniowie majg wysoki poziom inteligencji ogdine;.

Blizszy zebranym danym okazat sie model B. Okazato sie, ze inteligencja w klasie trzeciej pozwalata
przewidywac¢ poziom wyobrazni tworczej w klasie pigtej i przyrost osiggnie¢ miedzy klasg trzecia
a sz6sta, wyobraznia zas istotnie, cho¢ zwiazek jest staby, przyrost osiggnie¢ miedzy klasg trzecig
a sz6sta (rysunek 59).

Rysunek 5.9. Mediacyjna rola wyobrazni twdrczej w relacji miedzy inteligencjg a efektywnoscia uczenia sie
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Mediacyjny efekt wyobrazni tworczej sugeruje, ze dzieki ogdlnej sprawnosci rozumowania mozliwe
jest tez efektywniejsze wykorzystanie procesdw wyobrazeniowych dla efektywniejszego uczenia sie.

Rozwazania i analizy zawarte w tym rozdziale podwazaja wiele przekonan, ktore wystepujg w dysku-
sjach na temat kreatywnosci i szkoty. W badaniu SUEK nie tylko nie uzyskalismy potwierdzenia kata-
stroficznych tez krytykow edukadiji, ale wrecz ujrzelismy obraz pod wieloma wzgledami zaskakujgco
optymistyczny. Warto zrekapitulowac nasze najistotniejsze ustalenia.

Po pierwsze i najwazniejsze: zdolnosci tworcze — w tym rozdziale ujmowane jako jako$¢ wyobrazni
tworczej — nie tylko nie przeszkadzaja osiaggnieciom szkolnym, ale je wspieraja. Korelacje miedzy
poziomem wyobrazni tworczej a wynikami standaryzowanych testow oraz ocenami szkolnymi byty
niewysokie, ale dodatnie i nieprzypadkowe — bliskie tym, raportowanym w literaturze przedmiotu
(Gajda, 2015; Gralewski, Karwowski, 2012). Uczniowie o najwyzszym poziomie wyobrazni uczyli sie
lepiej niz ich réwiesnicy z wyobraznig przecietna i staba, i z drugiej strony — najlepsi uczniowie w kla-
sach cechowali sie najwyzsza wyobraznia.

Po drugie — réwnie wazne — wyobraZnia okazata sie odgrywac pozytywna role takze w wyjasnianiu
przyrostu osiggniec. Choc¢ zwiagzek ten jest staby, to jednak z catg pewnoscia wyobraznia nie przeszka-

dza w uczeniu sie, a wprost przeciwnie — czyni je bardziej efektywnym.
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Rozdziat 6. Czy

warto dbaé o samoocene szkolna uczniéw?

Samoocena to catosciowa i subiektywna ocena siebie (Trautwein, Ludtke, Koller, Baumert, 2006).
Kazdy z nas regularnie szacuje swojg warto$¢ na podstawie tego, jak wyglada i jak sie czuje, jakimi
poznawczymi kompetencjami dysponuje oraz w jakich rolach zawodowych i spotecznych funkcjo-
nuje na co dzien. Osoby z wysokg samoocena najczesciej opisuja siebie jako posiadajace wiele war-
tosciowych cech, doceniaja to, kim sg i nie odczuwaja potrzeby zamiany z kims innym. Osoby z niska
samooceng majg generalnie niekorzystng opinie na swoj temat, czesto poréwnuja sie zinnymi, co za-
zwyczaj prowadzi do stawiania siebie w gorszym Swietle.

Samoocena nie jest zwierciadtem rzeczywistosci, ma by¢ przede wszystkim uzyteczna dla nas sa-
mych (Baumeister, Campbell, Krueger, Vohs, 2003). Okreslony sposdb postrzegania siebie i swoich
zdolnosdi jest istotny, poniewaz przekonanie o tym, ze jest sie pieknym, inteligentnym czy kompe-
tentnym moze dostarczac konkretne korzysci.

Jak samoocena ksztattuje sie na przestrzeni zycia?

Wyniki badan zrealizowanych na duzych prébach — rowniez w schemacie podtuznym — pokazuja,
ze samoocena zmienia sie na przestrzeni zycia (por. Erol, Orth, 2011; Robins, Trzesniewski, 2005). Jest
stosunkowo wysoka w dziecifistwie. Wraz z rozwojem poznawczych kompetencji oraz przejsciem
7 przedszkola do szkoty podstawowej, w ktérej uczniowie otrzymuja coraz wiecej informacji zwrot-
nych od nauczycieli, rodzicow i réwiesnikow, spoteczne poréwnania prowadza do bardziej reali-
stycznej oceny siebie. Spadek samooceny pokrywa sie z poczatkiem okresu dojrzewania (9.-12. r.z).
Wsrdd przyczyn takiego stanu rzeczy wskazuje sie gtéwnie na zmiany w obrazie ciata, ktére pojawiaja
sie wraz z poczatkiem tego okresu. Spadek samooceny w okresie adolescencji moze by¢ w réw-
nym stopniu warunkowany rozwijajaca sie zdolnoscig ucznidéw do abstrakcyjnego myslenia o sobie
i swojej przysztosci. Mfodziez nieustannie konfrontuje posiadang wiedze i umiejetnosci z nowymi,
trudniejszymi szkolnymi wyzwaniami, ktorym musi sprostac. W trakcie dorostego zycia samoocena
stopniowo rosnie, osiggajac szczyt w okolicach sze$¢dziesigtego roku zycia, co moze miec zwigzek
zwchodzeniem w tym okresie w nowa role spoteczng, jaka jest rola dziadkéw. W pdzniejszym wieku
(80.-90. r.z) samoocena gwattownie spada.

Samoocena jest zjawiskiem dynamicznym. Badania wskazuja, ze ulega ona szczegodlnie duzym wa-
haniom w dziecinstwie, okresie dojrzewania i w wieku starszym (Robins, Trzesniewski, 2005). Poziom
samooceny chtopcéw i dziewczat w okresie pdznego dziecinstwa (pomiedzy 7 a 10.-12. 1. Z) jest
podobny, réznica staje sie widoczna w okresie dojrzewania (pomiedzy 10-12. a 20.-22. r.z.), zwifaszcza
w jego poczatkowej fazie. Chtopcy majg wowczas wyzsza samooceng niz dziewczynki, cho¢ wyniki
badan nie sa pod tym wzgledem jednoznaczne. Niektére dostarczajg dowoddw na niewielkie rozni-
ce miedzyptciowe, inne na catkowity ich brak (por. Erol, Orth, 2011; Huang, 2010).

Dlaczego samoocena uczniéw wzbudza zainteresowanie?

Samoocena ksztattuje sie na podstawie czynnikéw biologicznych (zmiany rozwojowe, zdrowie),
psychologicznych (osobowos¢, zdolnosci poznawcze) oraz spotecznych (petnione role spoteczne
i zawodowe, kluczowe wydarzenia majace wptyw na pozycje spoteczng). Za jej ostateczng postac
odpowiada przede wszystkim srodowisko. Szkota, w ktérej dziecko spedza bardzo duzo czasu, dostar-
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cza mu ciagtych okazji do konfrontowania obrazu siebie z opiniami rowiesnikdw i nauczycieli na swoj
temat, w najbardziej kluczowym dla rozwoju samooceny momencie. Okres miedzy 7. a 12. rokiem zy-
cia charakteryzuje wzrost umiejetnosci dzieci w obszarze rozumowania i postrzegania wiasnych kom-
petencji. W tym czasie ksztattuje sie pojecie zdolnosci, zmniejsza sie udziat myslenia zyczeniowego
W postrzeganiu rzeczywistosci, uczniowie zaczynajg bardziej adekwatnie dostrzegac relacje miedzy
wiasnymi zdolnosciami, wktadanym wysitkiem a wynikami (Dweck, 2002). Na skutek poznawczego
rozwoju i wzrastajacej roli spotecznych poréwnan uczniowie oceniaja swoje szkolne czy spoteczne
kompetencje w sposéb bardziej zréwnowazony i adekwatny, a ich obraz siebie staje sie bardziej re-
alistyczny, wrecz krytyczny. W momencie, w ktorym dzieci zaczynajg przejmowac sie tym, co dzieje
sie w szkole, nieustannie testujg i weryfikujg swoje umiejetnosci oraz otrzymuijg sporo informadji
zwrotnych od réwiesnikow i nauczycieli; szkota w znacznym stopniu zaczyna ksztattowac samooce-
ne ucznia. Znaczenie $rodowiska szkolnego dla rozwoju samooceny ucznia byto jedng z przyczyn,
dla ktorej zajelismy sie analiza zwigzku samooceny z osiggnieciami uczniéw. Drugim zasadniczym
powodem byfa chec¢ zweryfikowania ,mitu wysokiej samooceny” (por. Wosiriska, 2002), ktéry w bez-
warunkowym wzmacnianiu samooceny uczniow dopatrywat sie antidotum na ich niskie osiggniecia.

Jak mit wysokiej samooceny trafit do szkot?

Mit wysokiej samooceny miat swoje zrédto w rewoludji kulturowej, dokonujacej sie w latach 60. 1 70.
w Stanach Zjednoczonych. W tym okresie modna stata sie postawa polegajaca na niczym nieskre-
powanej akceptacji siebie. Psychologowie podkreslali role wysokiej samooceny w zapobieganiu
przestepczosci, wykluczeniu spotecznemu, czy tez ztym wynikom w nauce. Konsekwencjg takiego
podejscia byto powstanie w latach 70. Ruchu na Rzecz Samooceny, ktéry stat sie szczegdlnie popu-
larny w amerykanskich szkofach (por. Wosiriska, 2002; 2004). Jego przedstawiciele postawili sobie
za cel przekonanie nauczycieli o tym, ze wzmacnianie samooceny ucznia, niezaleznie od jego rze-
czywistych wynikéw, to skuteczna droga do podnoszenia osiggnie¢. W trakcie spotkar organizowa-
nych w szkotach instruowali nauczycieli, jak wzmacnia¢ pozytywne przekonanie dziecka o samym
sobie. Powszechne stato sie zachecanie uczniow do wyrazania zadowolenia z samych siebie oraz
komplementowania swoich kolegéw i kolezanek ze szkolnej tawki. Rownolegle z rozkwitem nurtu
wzmacniania samooceny w szkofach pojawity sie gtosy krytyczne, ktorych autorzy podkreslali ry-
zyko dewaluacji pozytywnych informacji zwrotnych i roli, jaka petnig w procesie nauczania. Pomi-
mo krytycznych uwag grupa ekspertow skoncentrowana wokot dwczesnego gubernatora Kalifornii
wydata w 1989 roku publikacje ,The Social Importance of Self-esteem”, ktdrej gtownym celem byto
udowodnienie, ze przyczyna wiekszosci, jesli nie wszystkich problemow w spoteczeristwie, jest niska
samoocena jego cztonkow.

lle jest prawdy w micie?

Kolejne badania nad rolg samooceny w radzeniu sobie z wszelkimi trudnosciami, w tym z niskimi
osiggnieciami ucznidw, ostudzity nieco zachwyt nad samooceng jako uniwersalnym narzedziem
rozwiazywania probleméw. Samoocena jest bez watpienia jednym z wazniejszych czynnikow psy-
chologicznego dobrostanu, zyciowych osiggniec i indywidualnego sukcesu. Posiadanie wysokiej sa-
mooceny jest silnie zwigzane z poczuciem szczescia, natomiast niska samoocena moze w pewnych
okolicznosciach prowadzi¢ do depresji. Dwie zasadnicze korzysci ptynace z posiadania wysokiej sa-
mooceny to zdolnos¢ do generowania pozytywnych uczuc¢ oraz wieksza inicjatywa. Osoby z wysoka
samooceng w obliczu stresu lub trudnosci funkcjonuja lepiej, s bardziej wytrwate oraz odporniejsze
na porazki. Ponadto czesto inicjujg interakcje, s ,gtosem grupy’, podejmujg wyzwania i sg bardziej
sktonne do eksperymentowania. Chociazby dlatego wysoka samoocena nie jest — jak wczedniej za-
ktadano — czynnikiem chronigcym mtodych ludzi przed sieganiem po srodki psychoaktywne, przed-
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wczesnymi kontaktami seksualnymi czy agresywnymi zachowaniami. Wprost przeciwnie, moze tym
zachowaniom sprzyjac.

Czy wysoka samoocena moze by¢ szkodliwa?

Oproécz ryzyka zachowan antyspotecznych wysoka samoocena moze wspotwystepowac z innymi za-
chowaniami, utrudniajac tym samym funkcjonowanie w grupie. Osoby z wysoka samooceng nierzad-
ko cechuje przekonanie o byciu madrzejszymi, bardziej popularnymi i atrakcyjnymi niz inni. Niestety
to mniemanie o sobie czesto okazuje sie by¢ iluzoryczne. Wysokiej samoocenie moze takze towarzy-
szy¢ narcyzm lub silne mechanizmy obronne, ktére w duzym stopniu blokujg przyjmowanie infor-
macji zwrotnych z otoczenia. Nie zmienia to faktu, ze wysoka samoocena jest generalnie postrzegana
jako bardziej pozadana niz niska, poniewaz sprzyja podejmowaniu nowych wyzwan i realizacji am-
bitnych celéw. Z kolei w obliczu porazki pozwala zastosowa¢ odpowiednig strategie radzenia sobie
z trudnosciami, by dtuzej wytrwac w procesie zmierzajacym do realizacji wczesniej zatozonego celu.

Czy wysoka samoocena jest sposobem na niskie wyniki nauczania?

Zgodnie ze stanowiskiem prezentowanym przez zwolennikow Ruchu na Rzecz Samooceny wysoka
samoocena miata by¢ strategig radzenia sobie z problemami edukacyjnymi. Liczne badania ostu-
dzity nieco ten entuzjazm oraz sttumity nadzieje poktadane w efektach jej wzmacniania. Jednym
z wazniejszych wnioskdw ptynacych z badar nad samooceng 0gélng jest ostabienie jej roli w pod-
wyzszaniu osiggnie¢ szkolnych. Samoocena jest zjawiskiem skomplikowanym, wielopoziomowym
i hierarchicznym. Dla osiggnie¢ edukacyjnych szczegdlnie wazne znaczenie ma samoocena szkolna
(rysunek 6.1).

Rysunek 6.1. Wielopoziomowa struktura samooceny ogélnej

Matematyka

Pozaszkolna

Jezyk polski

Nauki Ogodlna
przyrodnicze szkolna

Czym jest szkolna samoocena?

Szkolna samoocena to uczniowska percepcja wtasnych zdolnosci i kompetencji waznych w szko-
le, ksztattujaca sie na podstawie indywidualnych doswiadczen i interakcji z otoczeniem. Jest silnie
powigzana z motywacja do nauki, edukacyjnymi i zawodowymi aspiracjami, psychologicznym do-
brostanem, satysfakcjg zyciowa, zdrowiem psychicznym i osiggnieciami szkolnymi (zob. Zell, Krizan,
2014). Niestety na podstawie informacji o silnym powigzaniu dwoch czynnikow nie mozna wyciggnac
whnioskdw o przyczynowym charakterze relacji szkolnej samooceny z osiggnieciami. W badaniach
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skupionych na temacie uczniowskiej samooceny przyczynowa relacja jest jednym z najczesciej
podejmowanych probleméw badawczych (Byrne, 1986), nie tylko ze wzgleddw teoretycznych, ale
przede wszystkim przez wzglad na problem skutecznosci dziatan ukierunkowanych na wzmacnia-
nie samooceny. Oddziatywania zmierzajace do podwyzszenia osiggniec przez zmiane samooceny
szkolnej moga okazac¢ sie bezzasadne w sytuacji braku realnego wptywu samooceny uczniowskiej
na szkolne osiagniecia.

Jakie cele przyswiecaty naszemu badaniu?

Jednym z celow badania SUEK byta préba odpowiedzi na pytanie o kierunek relacji miedzy samo-
oceng a osiggnieciami uczniow (rysunek 6.2). Chcielismy dowiedzie¢ sie, ktéry z modeli opisywanych
w literaturze moze stanowic punkt wyjscia dla szkolnych interwencji ukierunkowanych na prace z sa-
mooceng ucznia. Literatura naukowa wskazuje na trzy modele teoretyczne, uwzgledniajace rézny
porzadek przyczynowy analizowanych charakterystyk: model samopoprawy (ang. self-enhance-
ment model), model rozwoju umiejetnosci (@ng. skill development model) oraz model efektéw
wzajemnych (ang. reciprocal effects model) (Calsyn, Kenny, 1977, Marsh, 1990).

Rysunek 6.2. Modele teoretyczne obrazujace rézny porzadek przyczynowy zachodzacy miedzy szkolnymi osiggnieciami
a szkolng samooceng

< - OSiqgnieCia

Pierwszy model podkresla wptyw szkolnej samooceny na wyniki ucznidw, a tym samym stanowi
najmocniejsze uzasadnienie dla dziatan, ktére wzmacniajg uczniowska samoocene i w konsekwendji
prowadza do wzrostu osiggnie¢ uczniow (Marsh, Martin, 2011). Zgodnie z drugim modelem to osiag-
niecia wptywaja na samoocene. Jesli wiec chcemy wzmocnic szkolng samoocene, musimy skoncen-
trowac sie na rozwijaniu umiejetnosci i zdolnosci uczniow. W trzecim modelu szkolna samoocena
i osiggniecia wzajemnie na siebie oddziatuja, czyli aktywnosci podnoszace samoocene prowadza
do lepszych wynikdw, a rozwijanie szkolnych kompetencji ucznia podnosi jego samoocene. Efektyw-
na interwencja miataby zatem wzmacnia¢ zaréwno szkolne osiggniecia, jak i samoocene. Wiekszos¢
badan analizujacych przyczynowa relacje wynikow ucznia i jego samooceny dostarcza dowoddéw
na adekwatnos¢ modelu wptywdw wzajemnych (por. Valentine i in,, 2004; Rosen, 2010), przy czym
czesciej wystepuje on wsrdd ucznidw w okresie dojrzewania niz mtodszych uczniow (Marsh, Gerlach,
Trautwein, LUdtke, Brettschneider, 2007).

Jak wygladato nasze badanie?

Dla okreslenia zmian zwigzanych z nauka w kolejnych latach szkoty podstawowej ci sami uczniowie
byli badani w trzech punktach czasowych — w trzeciej, pigtej i szostej klasie. Na podstawie danych
pochodzacych od ponad 6000 ucznidw chcielismy dowiedziec sie, jaki rodzaj relacji zachodzi po-
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miedzy wczesniejszg szkolng samooceng a pdzniejszymi osiggnieciami. Ponadto interesowato nas,
jak poziom szkolnej samooceny oraz osiggniec zmienia sie w czasie (rysunek 6.3).

Rysunek 6.3. Schemat badania

270 klas
Ponad 6000 uczniow
157 klas

Ogodlna samoocena szkolna
Klasa 3 i
Oceny nauczycielskie
Ogodlna samoocena szkolna
Klasa 5 Oceny nauczycielskie
Ogodlna samoocena szkolna
Klasa 6 Oceny nauczycielskie

Do pomiaru uczniowskiej samooceny wykorzystalismy skonstruowany w Szwajcarii i zaadaptowany
do polskich warunkéw przez Grzegorza Szumskiego (2010) Kwestionariusz Integracji Ucznia, sktadajacy
sie z szeregu twierdzen (np. : Jestem zdolnym uczniem, Nauka sprawia mi duze trudnosci), do ktérych
uczniowie musieli sie ustosunkowac. Pomiar osiagniec szkolnych byt nieco bardziej skomplikowany,
poniewaz moga byc¢ one szacowane dwojako: albo na podstawie wynikdw testéw, albo za pomoca
stopni wystawianych przez nauczyciela. Wiele badan wskazuje, ze nauczyciele, wystawiajgc uczniom
oceny, biorg pod uwage nie tylko czynniki o charakterze intelektualnym, lecz takze szereg elemen-
téw o charakterze pozaintelektualnym, tj. zachowanie w trakcie lekgji, zaangazowanie, wysitek, punk-
tualnosc czy systematycznosc w odrabianiu zadart domowych. Stopnie szkolne sg przez nauczycieli
traktowane nie tylko jako informacja zwrotna o poziomie wiedzy ucznidw, lecz takze jako narzedzie
motywacyjne. W referowanym badaniu zebralismy oceny koricowe (zaréwno z jezyka polskiego,
jak i matematyki) wystawione przez nauczycieli, przy czym procedura oceniania w trzeciej klasie
byta odmienna od tej z klasy piatej i szostej. Ocena koricowa w klasach |-l ma charakter opisowy,
w zwigzku z tym na potrzeby badania nauczyciele zostali poproszeni o okreslenie umiejetnosci ,ma-
tematycznych” oraz ,polonistycznych” swoich uczniow na czterostopniowej skali. Oceny te nie byty
ujawniane uczniom.

Jakie sg rezultaty naszych badan?

Oceny miedzy klasami lll a VI spadaja. W tym czasie obniza sie takze ogdlna samoocena szkolna. Za-
rowno miedzy klasami Il a V, jak i miedzy V a VI stopnie szkolne wykazuja sie wieksza stabilnoscia niz
szkolna samoocena. Méwigc o stabilnosci, mamy na mysli brak zmian w hierarchii istniejacej miedzy
uczniami. Ci uczniowie, ktérzy w klasie Ill mieli lepsze oceny od innych, w klasie V nadal maja lepsze
oceny niz rowiesnicy, choc¢ znaczaco — w przypadku wiekszosci ucznidéw — nizsze. Wezmy pod uwage
taki przyktad: Ania w klasie trzeciej oceniona zostata przez nauczyciela matematyki na 5, zas Piotrek
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na 4. W klasie szostej Ania otrzymata na koniec roku 4, za$ Piotrek 3. Ania nadal jest lepsza niz Piotrek
(hierarchia sie nie zmienia), lecz zaréwno Ania, jak i Piotrek otrzymali gorsze stopnie niz w klasie trze-
ciej (rysunek 6.4).

Rysunek 6.4. Stabilnos¢ stopni w klasach 11l - VI

|
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»

Uwaga: Wartosci liczbowe to standaryzowane wspoétczynniki regresji. Wszystkie istotnie rézne od 0.

Wspodtczynniki znajdujgce sie w strzatkach wskazuja na relacje zachodzace miedzy ocenami z klasy
wczesniejszej i pdzniejszej. Moga one przyjmowac wartosci miedzy —1a +1. Im blizej wartosci mak-
symalnej (+1), tym wieksza stabilno$¢ ocen. W przypadku omawianych badan w kazdym z okreséow
przekraczajg one wartos¢ 0,8. Stabilnos¢ stopni uzna¢ wiec mozna za bardzo wysoka.

Co oznacza fakt, ze samoocena okazafa sie by¢ cecha bardziej zmienng? Zmiany w hierarchii uczniow-
skiej ksztattowanej przez stopnie s3 mniejsze niz te wynikajgce z samooceny. Mowigc inaczej, samo-
ocena jest zjawiskiem dynamiczniej zmieniajacym sie w czasie niz stopnie szkolne. Co nie powinno
dziwi¢, zwazywszy na okres rozwojowy, w ktorym znajdowali sie nasi uczniowie w trakcie pomiaru
— miedzy 9. a 13. rokiem zycia. Z punktu widzenia samooceny jest to kluczowy dla jej rozwoju okres,
etap wzrastajacej roli spotecznych poréwnan w postrzeganiu swoich umiejetnosci.

Rysunek 6.5. Stabilnos¢ ogélnej samooceny szkolnej w klasach 11l - VI
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Uwaga: Wartosci liczbowe to standaryzowane wspoétczynniki regresji. Wszystkie istotnie rézne od 0.

Pewna niestabilnos¢ samooceny moze mie¢ swoje zrédto w zmianach rozwojowych zwigzanych
zaréwno z wygladem, jak i ze zmieniajacymi sie kompetencjami poznawczymi. Ponadto z racji co-
raz bardziej realistycznej oceny wiasnych zdolnosci uczniowie maja tendencje do utozsamiania ich
z ocenami, a tym samym traktowania inteligencji jako wzglednie stabilnej cechy. W konsekwencji
uczen niechetnie wktada wysitek w podnoszenie kompetendji, zwtaszcza gdy ocenit swoje umiejet-
nosci bardzo nisko. Srodowisko szkolne moze wptywac¢ pozytywnie lub negatywnie na uczniowski
obraz siebie, gdyz samoocena w omawianym okresie jest wyjatkowo podatna na informacje z ze-
wnatrz. Wzrasta tym samym rola nauczyciela, ktéry ma mozliwo$¢ wzmacniania samooceny ucznia

i redukowania negatywnych konsekwencji ztego myslenia o sobie i swoich zdolnosciach.
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W analizowanych przez nas okresach wczesniejsze stopnie wyznaczajg samoocene, a samoocena
wptywa na pdzniejsze stopnie (rysunek 6.6). Przy czym stopnie szkolne mocniej wptywaja na po-
ziom samooceny niz odwrotnie. Stopnie z klasy trzeciej oddziatujg na samoocene w klasie piatej
ponad 2,5 razy mocniej niz samoocena z klasy Ill na stopnie w klasie V. W klasie VI réznica ta jest
jeszcze wieksza. Nie zmienia to jednak faktu, ze analizy potwierdzaja, ze im wyzsza uprzednia sa-
moocena, tym lepsze stopnie w nastepnych klasach. Innymi stowy: wérdd ucznidw majacych takie
same oceny, Ci Z Wyzszym poziomem samooceny maja wiekszg szanse na otrzymanie lepszych
ocen w nastepnych klasach. Generalnie wiec wyzsza wczesniejsza samoocena przektada sie na lep-
sze pdzniejsze stopnie szkolne.

Rysunek 6.6. Model wptywéw wzajemnych

Samoocena Samoocena Samoocena
klasaV klasa Vi

0,12

Stopnie Stopnie
0,45 klasa V 0,87 klasa VI

Uwaga: Wartosci liczbowe to standaryzowane wspoétczynniki regresji. Wszystkie istotnie rézne od 0.

Zgodnie z przegladem literatury wyniki naszych badan potwierdzity wzajemny wptyw szkolnej sa-
mooceny i osiggniec¢ ucznia. Jednakze wptyw wczesniejszych osiggniec¢ na pdzniejszg samoocene
okazat sie by¢ silniejszy niz wptyw wczesniejszej samooceny na pdzniejsze stopnie.

Czy zatem warto wzmacnia¢ samoocene szkolng uczniéw?

Na podstawie wykonanych analiz ustalilismy, ze szkolna samoocena ma mniejszy wptyw na osia-
gniecia niz osiggniecia na szkolng samoocene. Nie oznacza to jednak, ze dziatania ukierunkowane
na jej wzmacnianie nie maja sensu. Uczniowska samoocena jak najbardziej powinna by¢ przed-
miotem troski, gdyz ma silny zwigzek z motywacjg ucznia, indywidualnym sukcesem i zyciowymi
osiggnieciami. Ponadto odgrywa bardzo wazng role w procesie uczenia, decyduje o sposobie re-
agowania ucznia na porazki, jego wytrwatos¢ w wykonywaniu zadan, czy stosowanie adekwatnych
strategii edukacyjnych. Skuteczna interwencja, majaca swoje zrédto w modelu wptywdw wzajem-
nych, powinna uwzgledniac dziatania w pierwszej kolejnosci ukierunkowane na rozwijanie kompe-
tengji i umiejetnosci ucznidw, w drugiej zas na wzmacnianie ich samooceny. Wyniki naszych analiz
podkreslaja koniecznos¢ pamietania o tym, ze kazda ocena stawiana uczniowi wptywa na jego
samoocene. Zachecaja tez do traktowania samooceny jako mechanizmu autopercepcji, ktéry mo-
tywuje ucznia do dziatania, nie za$ w kategoriach srodka profilaktycznego, ktéry rozwigze klasowe
problemy. Uczniowie, ktdrzy angazujg sie w rozwijanie kompetencji w waznych dla siebie dzie-
dzinach, moga obserwowac ich sukcesywny przyrost i chroni¢ w ten sposéb wtasng samoocene.
Jesli poczuja sie kompetentni w obszarach, ktére cenig, ich samoocena nie obnizy sie gwattownie
w obliczu porazki czy stresu.
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Jakie narzedzia ma do dyspozycji nauczyciel?

Z punktu widzenia praktyki nauczyciela pojawia sie pytanie o to, jak wzmacnia¢ szkolng samoocene
i rownocze$nie podnosi¢ osiggniecia uczniow? Jak swobodnie komunikowac¢ uczniowi btedy i nie
obnizac jednoczesnie jego samooceny? Wspdlnym mianownikiem sg dziatania wspierajgce motywa-
cje ucznidw i ich zaangazowanie w proces rozwigzywania zadan (por. Black, Harrison, Lee, Marshall,
Wiliam, 2006; Sterna, 2008). W pracy z klasg nauczyciel powinien skoncentrowac sie przede wszystkim
na podwyzszaniu i promowaniu kompetencji w waznych dla uczniéw obszarach, unikac sytuacji zwia-
zanych z negatywnym spotecznym poréwnywaniem uczniow z réwiesnikami na rzecz podkreslania
ich postepdw w czasie. Ponadto moze wzmacniac klasowg samoocene przez wspieranie pozytyw-
nych relacji rowiesniczych oraz zachowan prospotecznych w klasie, a takze rozwija¢ kompetencje
spoteczne, ktére pozwolg uczniom w tatwiejszy sposéb uzyskac wsparcie ze strony rowiesnikdw.
Na poziomie indywidualnym najbardziej skutecznym oddziatywaniem jest udzielanie uczniom efek-
tywnych - z punktu widzenia wzrostu ich zaangazowania w proces uczenia sie — informacji zwrotnych.

Co w praktyce oznacza skuteczna informacja zwrotna?

Zasadniczo efektywna informacja zwrotna pozwala uczniowi odpowiedzie¢ na trzy pytania: Dokqd
zmierzam, czyli jakie mam cele?, Jak mi idzie, czyli czy je osiqgam? oraz Co mam robic dalej, czyli jakie
sq moje nastepne cele? Zadaniem nauczyciela jest przede wszystkim informowanie uczniéw o tym,
co robig dobrze, co Zle, co wymaga poprawy oraz co robig inaczej niz wczesniej (czyli w czym nasta-
pita poprawa od ostatniego oceniania). Bardzo wazne jest podkreslanie sukcesdw ucznia w osigganiu
kolejno wyznaczonych celéw, jak rowniez informowanie o strategiach pomocnych w ich realizacji.

Skuteczne stosowanie komunikatéw wzmacniajacych zaangazowanie ucznia w proces uczenia jest
warunkowane z jednej strony wiedzg o réznych rodzajach informacji zwrotnej oraz adekwatnego ich
stosowania, z drugiej zas znajomoscig samego ucznia, jego poziomu wiedzy oraz preferowanych spo-
sobdéw przyswajania informadji. Z punktu widzenia komunikatéw, ktére mogg wzmacnia¢ samoocene
ucznia, kluczowa jest takze swiadomosc réznic w mysleniu i funkcjonowaniu ucznidow z wysoka i niska
samooceng w typowej sytuadji szkolnej. Wysoka samoocena petni w obliczu trudnosci funkcje bufora
stresu. Wsrod oséb, ktdre poczucie swojej wartosci buduja na szkolnych osiggnieciach, ci z nizsza sa-
mooceng bardzo szybko uruchamiaja w obliczu porazki negatywne kategorie i odnosza je do siebie,
co czesto wstrzymuje aktywne poszukiwanie skutecznej strategii edukacyjnej (rysunek 6.7)

Rysunek 6.7. Réznica w reakcji na porazke miedzy uczniami z wysoka i niska samooceng

Brakuje mi tej
umiejetnosci,
probuje dalej
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Hattie i Timperley (2007) wyrdznili w modelu informadcji zwrotnej stuzacej efektywnemu uczeniu sie
cztery poziomy, ktdére wzmacniaja zaangazowanie ucznia w proces uczenia:

¢ informacja zwrotna dotyczaca poziomu wykonania zadania

* informacja zwrotna dotyczaca strategii wykonywania zadania

* informacja zwrotna odnoszaca sie do zdolnosci samoregulacyjnych ucznia

e calosciowa ocena ucznia

Komunikaty, ktére sg nosnikiem informacji o poziomie zrozumienia i wykonania zadania, pojawiaja
sie na lekgji najczesciej. Wirdd przyktadodw mozemy wskazac nastepujace wypowiedzi nauczyciela:

Bardzo dobrze/Bardzo tadnie/Brawo/Dobrze/Swietnie

Wzorcowo wywiqzaftes sie z zadania

Swietnie ci poszto/Swietnie pracujesz

Maciek dobrze, ale brakuje jeszcze jednej informadji

Zle. Za duzo pomytek. Tabliczka jest bardzo wazna

Tu widzisz, o czym zapomniates? O jednym zerze

Tutaj sie chyba pogubites troszeczke. Musisz uwzglednic liczby dwucyfrowe

Z reguty dotycza tego, jak zadanie zostato lub jest wykonywane. Ich zasadniczym celem jest rozroz-
nienie odpowiedzi prawidtowych od nieprawidtowych oraz wskazanie na konieczno$¢ odwotania
sie do szerszej wiedzy. Sg o wiele bardziej skuteczne w sytuacji btednego zinterpretowania zadania
przez ucznia niz w przypadku braku wiedzy niezbednej do jego rozwiazania. Nauczyciel niejedno-
krotnie stosuje je w pofgczeniu z catosciowa oceng ucznia, np. Bardzo dobrze to zrobites. Jestes zdolnym
uczniem, ktéra niepotrzebnie ostabia site komunikatu.

/byt czesta i szczegdtowa informacja zwrotna tez nie sprzyja ukierunkowaniu ucznia na przetwa-
rzanie niezbedne do zakoriczenia zadania. Najbardziej skuteczna w przypadku nieprawidtowego
lub czesciowego wykonanego zadania jest prosta informacja o tym, jakie przestanki uczer musi
jeszcze uwzglednid.

Informacje zwrotne odnoszace sie do strategii rozwigzywania zadania to komunikaty, ktore maja
przede wszystkim pomaoc uczniowi w zrozumieniu sposobu wykonania zadania oraz wskaza¢ mu,
na ile efektywnie wykorzystat strategie potrzebne do poradzenia sobie z zadaniem:

Sprébuj zastosowac sposéb, o ktérym rozmawialiSmy wczesniej na lekdji

Kto mi podpowie, jak zapiszemy te sytuacje? Za pomocq liczb i znakdw, jakie poznalismy do tej pory?
Ta strategia nie jest wtasciwa. Pamietasz, co zrobilismy w pierwszym przyktadzie, czy tutaj tez mozemy
zrobic¢ to samo?

Tutaj powinnas zawsze zapisac, co jest rozwigzaniem

Bardzo dobrze, szes¢ punktdw. Bardzo wielu z was potqczyto tylko trzy albo cztery punkty ze sobg

Najczesciej nauczyciel komunikuje uczniowi w ten sposéb potrzebe zmiany wczesniej obranej stra-
tegii. W odréznieniu od informacji zwrotnej zwigzanej z wykonaniem zadania, powyzsze komunikaty
angazuja gtebsze procesy przetwarzania wiedzy.

Informacja zwrotna wspierajaca procesy samoregulacyjne ucznia to kazdy komunikat, ktéry rozwija
autonomie, samokontrole i samodyscypline ucznia. Odwotuje sie do sposoboéw, za pomoca ktérych
uczniowie monitoruja i regulujg wtasng aktywnos¢. Nauczyciel tym samym informuje ucznia, jak
dobrze udato mu sie zapanowac nad swoimi dziataniami i w jakim stopniu swiadomie zorganizowat
sobie prace, np.:
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Znasz juz kluczowe argumenty, ktérymi mozesz rozpoczqc dyskusje, sprobuj je wiqczyc do pierwszego
paragrafu

Drobne rachunkowe pomytki, ale znasz algorytmy, takze jest dobrze

Zle przepisates przyktad, ale datem ci maksymalng liczbe punktéw, bo zastosowates wszystkie poznane
wczesniej reguty

Uczniowie, ktérzy ucza sie efektywnie, wytwarzaja rownolegle wewnetrzng informacje zwrotna oraz
rodzaj poznawczej rutyny w celu podtrzymywania zaangazowania w zadanie. Uczniowie, ktorzy ucza
sie mniej wydajnie, w duzej mierze uzaleznieni sg od zewnetrznych motywatoréw (ocena, komunikat
nauczyciela). Za pomocg informacji zwrotnej o charakterze samoregulacyjnym nauczyciel sygnalizu-
je uczniowi sposob, ktdry pozwoli mu najefektywniej rozwigza¢ zadanie. Skuteczno$¢ komunikatéw
wzmacniajacych uczniowska samodyscypline zalezy od wielu czynnikdéw, m.in. od zdolnosci ucznia
do wewnetrznej oceny wiasnych dziafan, jego gotowosci do inwestowania wysitku w poszukiwa-
nie i radzenie sobie z informacjg zwrotng, przekonania co do poprawnosci wtasnych odpowiedzi,
sposobu postrzegania sukcesow i porazek oraz poziomu zaawansowania w poszukiwaniu pomocy
(warunkowanego samooceng lub odczuwaniem spotecznego zazenowania). Ten rodzaj informagji
zwrotnej ma najwiekszy — wsrdd dotychczas wymienionych — wptyw na przekonania o wtasnej sku-
tecznosci i obraz siebie.

Ostatni typ informacji zwrotnej to rodzaj osobistej ewaluadji, czyli wyrazenie przez nauczyciela po-
zytywnego lub negatywnego afektu wzgledem ucznia. W klasie stosowany jest stosunkowo czesto.
Z punktu widzenia wptywu na osiggniecia ucznia jest niestety mato skuteczny. Wérdd przyktadow
stosowanych przez nauczycieli mozemy wskazac nastepujgce komunikaty:

Jestes dobrym uczniem

Jestes zdolnym uczniem

Jestes pilnym uczniem

Dziekuje ci, Albert, za to, Ze jestes krytyczny i napisates, ze musisz jeszcze pocwiczyc. To dla mnie jest znak,
Ze jestes uczciwym chtopcem

Kazdy nauczyciel, ktory uzywa powyzszych komunikatow na lekgji, musi mie¢ swiadomosc ich po-
dwojnego oddziatywania. Informacja tego typu moze dziafa¢ jak nagroda, bo z jednej strony prze-
kierowuje uwage z zadania na ucznia, z drugiej za$ strony podkresla jego wysitek i zaangazowanie.
Tym samym wptyw catosciowej oceny ucznia na proces przyswajania wiedzy jest mozliwy pod wa-
runkiem, ze bedzie ona w jak najwiekszym stopniu odnosita sie do wykonanych zadan. Dlatego tez
pozadang praktyka jest réwnoczesne informowanie ucznia o tym, na jakiej podstawie nauczyciel
ocenit go w taki, a nie inny sposob. Jakkolwiek czeste stosowanie na lekcji catosciowej oceny przez
nauczyciela moze powodowac koncentracje na uniknieciu porazki. Uczniowie boja sie negatywnej
informacji zwrotnej, ktéra jest skierowana do ,ja", poniewaz tego typu komunikaty sprowadzajg suk-
cesy i porazki do wiasciwosci konkretnej osoby, utwierdzajac jg tym samym w przekonaniu o sta-
tosci swoich zdolnosci lub ich braku. Doswiadczajac porazki, uczen nie dopatruje sie jej przyczyn
w okolicznosciach lub chwilowym braku kompetendji, tylko wychodzi z zatozenia, Ze jest do niczego.
Warto o tym pamieta¢, zwiaszcza ze badania wskazuja, ze catosciowa ocena ucznia jest najczesciej —
na réwni z informacja o zadaniu — pojawiajacym sie na lekcji komunikatem. Badania pokazaty takze,
ze uczniowie stabsi otrzymuja od nauczycieli wiecej informacji zwrotnych zwigzanych z osobg niz

z zadaniem (jesli pojawia sie ta druga, to zazwyczaj jest negatywna).
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Jak uczynic¢ informacje zwrotna bardziej skuteczng?

Podsumowanie

Wptyw wyzej wymienionych rodzajow komunikatow na zaangazowanie ucznia w proces uczenia
sie jest zalezny od réznych czynnikéw. Jedna z nich jest czas udzielania informacji zwrotnej. Natych-
miastowy komunikat jest wskazany w przypadku informadcji dotyczacej poziomu wykonania zadania,
z kolei opdzniony w sytuadji przekazywania informacji zwigzanych ze strategiami wykonywania zada-
nia. Kolejna taka charakterystyka jest znak komunikatu. Negatywny najsilniej oddziatuje w wypadku
catosciowej oceny ucznia, a najbardziej efektywnie w przypadku informacji zwrotnej zwigzanej z po-
ziomem wykonania zadania. Z kolei skutecznos¢ komunikatu o charakterze samoregulacyjnym zale-
7y w duzej mierze od zaangazowania ucznia w cel zadania. Pozytywna informacja zwrotna wzmacnia
motywacje do wykonania zadania pod warunkiem, ze zadanie jest interesujgce dla ucznia, za$ obniza
jego motywacje, jesli wykonuje je niechetnie. Uczniowie o wysokich zdolnosciach samoregulacyj-
nych traktujg informacje zwrotnga jak narzedzie, ktére pozwala im zweryfikowac wiasne umiejetnosci
w zakresie uczenia sie. W konsekwencji bardziej wartosciowa dla nich moze okaza¢ sie informacja
zZwrotna po porazce niz po poczatkowym sukcesie.

Zasadniczym celem naszego badania byto sprawdzenie przyczynowej, podtuznej relacji miedzy
szkolng samooceng a osiggnieciami uczniéw. Zgodnie z wczesniejszymi zatozeniami okazato sie,
ze obie cechy wzajemnie na siebie wptywaja w czasie (rysunek 6.8). Wptyw osiggniec¢ na samoocene
okazat sie by¢ jednak wiekszy niz samooceny na osiggniecia (por. Muijs, 1997).

Rysunek 6.8. Model uwzgledniajacy rezultaty badan
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Rozdziat 7. Jak udziela¢ informacji zwrotnej uczniom?

Liczne badania poswiecone komunikacji nauczyciela z uczniem w trakcie lekcji podkreslaja to, ze do-
starczanie uczniom konkretnej i sprecyzowanej informacji zwrotnej moze znaczgco wspomaoc proces
uczenia sie oraz podwyzszac ich szkolne osiggniecia. Informacje zwrotne sg kluczowym elementem
oceniania ksztattujacego. Nalezy jednak pamieta¢, ze efektywne stosowanie informacji zwrotnej wy-
maga uprzedniego poinformowania uczniéw w jezyku dla nich zrozumiatym o celach lekdji, a takze
okreslenia kryteriow oceniania, czyli elementéw, na ktére nauczyciel bedzie zwracat uwage, ocenia-
jac prace ucznia. W niniejszym rozdziale skoncentrujemy sie przede wszystkim na jakosci komunikatu
zwrotnego, nie na opisie dziatan, ktére go poprzedzaja, co nie zmienia faktu, ze procesy te sg nie-
odzowne z punktu widzenia skutecznosci informacji zwrotnej.

Podstawowym zadaniem komunikatéw zwrotnych jest informowanie ucznidéw o postepach w pro-
cesie uczenia, a w konsekwencji umozliwienie im realizacji celéw edukacyjnych zdefiniowanych
wczesniej przez nauczyciela. Informacje zwrotne udzielane w sposéb prawidtowy mogg silnie od-
dziatywac na wyniki uczniéw, poniewaz odwotujg sie zardwno do poznawczych, jak i motywacyj-
nych aspektow ich funkcjonowania. Po pierwsze. dzieki informacji zwrotnej uczniowie dowiadujg
sie, jakiej wiedzy brakuje im do zrealizowania zadania i jak jg zdoby¢. Po drugie, po przyswojeniu
niezbednych wiadomosci, a tym samym zrozumieniu i wykonaniu zadania, wzmacnia sie w uczniach
przekonanie o wtasnej skutecznosci oraz poczucie kontroli nad procesem uczenia sie.

Idealna informacja zwrotna to taka, ktérg uczert moze wykorzysta¢ w procesie uczenia sie. Uczen
przede wszystkim musi jg otrzymac, a nastepnie zrozumied. Jesli informacja zwrotna ma pomaéc
uczniowi wykonac dane zadanie, lecz bazuje na wiedzy, ktérej uczen nie posiada, lub przekazana
jest w sposob, ktérego uczen nie rozumie (np. nieadekwatne stownictwo), to szanse na zrozumienie
i wykorzystanie takiego komunikatu sg mate. Podstawowym celem informacji zwrotnej jest zreduko-
wanie rozbieznosci miedzy aktualng znajomoscig okreslonego zagadnienia lub wykonaniem zadania
a pozadanym celem. Wyrézni¢ mozna dwa gtoéwne Zrodta redukdji tej rozbieznosci. Pierwsze z nich
to uczniowie. Jesli chcg zmniejszy¢ dysproporcje miedzy posiadang wiedza o danym zagadnieniu,
a wymagang przez nauczyciela, moga zwiekszy¢ wysitek, zmienic strategie uczenia sie lub tez wy-
znaczyc fatwiejszy cel (jesli istnieje taka mozliwos¢). Drugie Zrodto to nauczyciele, ktdérzy pomagaja
uczniom przez dostarczanie im adekwatnych wyzwan i zindywidualizowanych celéw, urozmaico-
nych strategii uczenia, a takze informacji zwrotnych. To nauczyciel przez komunikaty zwrotne poma-
ga uczniom odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: Jaka wiedza i jakie umiejetnosci sq moim celem? Jak
blisko ich osiggniecia jestem? Jak mam pracowac, aby osiqgnq¢ dany cel?

Kiedy informacja zwrotna moze okazac sie kontrproduktywna?

Badania nad efektywnoscig informacji zwrotnej pokazujg, ze nie zawsze daje ona pozytywne efekty.
Zastosowana w nieodpowiedni sposéb moze okazac sie kontrproduktywna. Jej skutecznosc zalezy
od bardzo wielu czynnikéw. Czasami — zwtaszcza w kontekscie rozwijajacych sie uczniowskich me-
chanizmow samoregulacji — nawet dobra intencja nauczyciela moze zostac po prostu Zle odczytana.
Efektywnos¢ komunikatéw zwrotnych zalezy od klimatu panujgcego w klasie, od tego, czy sprzyja
on postrzeganiu konstruktywnej krytyki jako zjawiska pozytywnego i pozadanego. Istotne jest takze
to, czy praca na lekcji oraz mozliwos¢ popetniania bteddw traktowana jest, zarébwno przez ucznidw,
jak i nauczycieli jako niezbedny element procesu przyswajania wiedzy. Niekorzystne z punktu wi-
dzenia budowania przyjaznego klimatu klasy jest przekazywanie informacji zwrotnej bez stworzenia
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uczniowi odpowiednich warunkéw do skorzystania z niej (np. bez uprzedniego poinformowania
go o celach zadania i kryteriach oceny), czy tez zapoznanie go z konstruktywng krytyka, po czym
wykorzystanie jej jako argumentu za nizszg oceng koncowa.

Co czyni informacje zwrotna skuteczna?

Poszukiwanie odpowiedzi na powyzsze pytanie stanowi gtéwny obszar zainteresowania wspotcze-
snych badan nad informacja zwrotna (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik, Morgan, 1991; Butler, Winne, 1995;
Hattie, Timperley, 2007), ktére analizujac czynniki odpowiedzialne za jej skutecznos¢, coraz bardziej
podkreslaja role ucznia. Odbidr informadji zwrotnej zalezy w duzej mierze od percepgji ucznia, na kto-
ra wptywajg m.in. zgromadzona wiedza, doswiadczenie i motywacja, a takze umiejetnosci samore-
gulacyjne ucznia, czyli jego zdolnos¢ kierowania wtasnym procesem uczenia. Whrew pozorom nie
tylko komunikaty zwrotne z zewnatrz ksztattuja wiedze i przekonania ucznia, jest za to odpowie-
dzialny takze tzw. wewnetrzny feedback. Wszystkie te komunikaty pomagajg uczniom rozwijac¢ proces
planowania i efektywnego rozwiazywania zadan.

Hattie i Timperley (2007), konstruujgc model efektywnej informacji zwrotnej, podkreslali, ze informacja
zwrotna moze posuwac proces uczenia do przodu, ale moze go tez wstrzymywac. Autorzy modelu
wyréznili cztery poziomy mozliwych komunikatéw zwrotnych kierowanych do ucznia: informacje do-
tyczqcqg wykonania zadania, strategii rozwiqzywania zadania, zdolnosci samorequlacyjnych ucznia oraz
ocene ucznia jako osoby (rysunek 71).

Rysunek 7.1 Model efektywnej informacji zwrotnej wedtug Hattie i Timperley
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Kazdy z nich ma swoje zastosowanie w konkretnych sytuacjach i w zaleznosci od stopnia dopaso-
wania moze okazac sie mniej lub bardziej efektywny. Najbardziej skuteczne z perspektywy wptywu
na osiggniecia sg dwa pierwsze rodzaje informacji zwrotnej, czyli przede wszystkim prosty komu-
nikat méwiacy uczniowi, czy zadanie zostato wykonane Zle, czy dobrze oraz z jakiej potencjalnie
wiedzy powinien on skorzysta¢, zeby w petni zrealizowac cel postawiony przez nauczyciela. Cenna
jest takze informacja zwrotna dotyczgca strategii rozwigzywania zadania, gdyz jej zastosowanie pro-
wadzi do gtebszego utrwalenia wiedzy i sposobdw rozwigzywania zadan. Z kolei informacje zwrotne
ukierunkowujace uwage ucznia na jego zdolnos¢ kierowania wtasnym procesem uczenia mogg by¢
skuteczne, jesli on sam dysponuje wewnetrznym przekonaniem, ze warunkiem uzyskania efektow
W nauce jest praca i wysitek. Ocena ucznia jako osoby nie kieruje jego uwagi na proces uczenia,
dlatego ich stosowanie przez nauczyciela najczesciej nie przektada sie na wzrost osiggniec ucznia.
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Oprécz dominujgcego w klasie klimatu oraz koncentracji na tresci komunikatu réwniez inne czynniki
decydujg o znaczeniu informacji zwrotnej dla podwyzszania szkolnych osiggniec¢. Sg to miedzy in-
nymi: czas, w ktérym nauczyciel udziela informacji zwrotnej, liczba tego typu komunikatow, rodzaj
modalnosci (informacja ustna lub pisemna) oraz rodzaj odbiorcy (indywidualny lub zbiorowy).
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Liczne badania pokazujg, ze informacja zwrotna jest efektywna woéwczas, gdy przekazuje sie
jg uczniom po wykonaniu zadania, a nie po kilku dniach czy tygodniach. Osoby badane, ktére otrzy-
mywaty duzo natychmiastowych komunikatéw zwrotnych, byty bardziej zdolne do zrozumienia pre-
zentowanego materiatu niz te, ktére otrzymaty komunikat opdzniony. Czynnikiem, ktéry warunkuje
czas reakcji nauczyciela, jest rodzaj informacji zwrotnej oraz trudnos¢ wykonywanego zadania. Na-
tychmiastowa informacja zwrotna jest wskazana w przypadku prostych komunikatéw dotyczacych
wykonania zadania, a opdzniona dla informacji odnoszacych sie do strategii jego rozwiagzywania.
Efektywnos¢ opdZznionego komunikatu jest zwigzana z trudnoscig zadan. Trudne zadania w wiek-
szym stopniu angazujg zasoby poznawcze ucznia. Natychmiastowa informacja zwrotna mogtaby
w tej sytuadji rozproszy¢ jego uwage i w konsekwencji dodatkowo utrudnic rozwigzanie zadania.
tatwe zadania nie wymagaja gtebszego przetwarzania, dlatego opdznienie jest niepozadane. Oczy-
wiscie nie zawsze istnieje mozliwos¢ dostarczania uczniowi informacji zwrotnych od razu. Niemniej
jednak sg one efektywne wtedy, gdy uczniowie wcigz myslg o postawionych przed nimi zadaniach.
W przypadku testu czy sprawdzianu dobrg praktyka — z punktu widzenia procesu uczenia oraz pod-
trzymywania motywacji ucznia — jest informowanie go o ocenie nastepnego dnia. Réwnie wazne
jest natychmiastowe udzielanie odpowiedzi na pytania ucznia o fakty oraz reagowanie na btedne
przekonania ucznia.

Kolejnym istotnym czynnikiem jest liczba i czestotliwos¢ informacji zwrotnych. Wybor najbardziej
skutecznej opcji w zakresie czestosci udzielania uczniom informacji zwrotnych jest jedna z trud-
niejszych decyzji stojacych przed nauczycielem. Naturalng pokusg ze strony nauczyciela jest chec
prostowania wszystkiego. Ogolne zasady, ktére warto stosowac, sprowadzaja sie do wyboru dwdch
lub trzech gtownych punktéw do skomentowania w pracy ucznia, dostarczanie mu komunikatéw
zwrotnych zwigzanych z gtéwnymi celami uczenia sie oraz komentowanie przynajmniej tylu moc-
nych stron wykonania, co stabych. Pozadane jest, gdy w ocenianiu efektow pracy ucznia informadji

pozytywnych jest wiecej niz negatywnych.
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Ustnie czy pisemnie?

Indywidualnie czy grupowo?

Informacja zwrotna powinna by¢ dostarczana we wszystkich modalnosciach. Oczywiscie jej rodzaj
jest uzalezniony od celu, wieku i umiejetnosci czytania uczniow. Pisemna informacja zwrotna po-
winna pojawiac sie w kazdej sytuadcji, w ktérej wazne jest, aby uczniowie ja zachowali i mogli do niej
wracac. Zaleta pisemnej informacji zwrotnej jest mozliwos¢ siegniecia do niej w pdzniejszym czasie.
Warto jg zatem stosowac w sytuacjach, w ktérych komentowana jest dtuzsza praca ucznia, spraw-
dzian wymagajacy poprawy badz podsumowanie pracy w dtuzszym okresie.

Informacje zwrotne podzieli¢ mozemy na te kierowane do indywidualnego odbiorcy, badz tez ca-
tej grupy. W przypadku komunikatow zwigzanych z wykonaniem zadania informacja zwrotna jest
skuteczna tylko wtedy, gdy kieruje sie jg do osoby rozwiazujacej zadanie. Grupowy komunikat jest
wskazany w sytuacji, w ktorej czes¢ klasy doswiadcza problemow ze zrozumieniem konkretnego
zagadnienia (np. nauczyciel odkrywa, ze 1/3 ucznidéw w klasie ma problem z zadaniem domowym).

Efektywne komunikaty zwrotne odnosza sie do celu nauczania. Nie powinny stuzy¢ poréwnywaniu
uczniéw miedzy soba. Informacja zwrotna moze mie¢ charakter oceniajacy lub opisowy. Rezultaty
badan pokazuja, ze uczniowie zwracaja mniejsza uwage na komunikaty opisowe, jesli towarzysza
im stopnie czy wartosciujace komentarze. Nalezy takze pamietac, ze nawet opisowy komunikat po-
zbawiony oceniajgcego wydzwieku moze by¢ przez ucznia odebrany jak wartosciujacy, poniewaz
w pierwszej kolejnosci trafia na filtr w postaci szkolnych doswiadczer ucznia. W zwigzku z tym jedy-
ne, co nauczyciel moze zrobi¢, to obnizy¢ prawdopodobienstwo odbioru informacji zwrotnej w ka-
tegoriach oceny. W jaki sposdb moze to zrobi¢? Przede wszystkim, skupiajac sie na aktywnosciach
ucznia, Na opisywaniu tego, co zaobserwowat w trakcie jego pracy. Nauczyciel moze positkowac
sie w budowaniu informacji zwrotnej pytaniami typu: Jak blisko realizacji celu znajduje sie uczen?
Co zdaniem nauczyciela mogtoby mu pomdéc? Warto unikac stwierdzen: ,Twoja praca jest zta” (ale
tez: ,Twoja praca jest najlepsza w klasie”), a tym samym wystrzegac sie dostarczania zgeneralizowanej
nagrody, czy tez uogdlnionego krytycyzmu. Generalnie rzecz ujmujac, pozytywna informacja zwrot-
na bardziej niz negatywna zwieksza prawdopodobieristwo dalszej pracy nad zadaniem, ponadto
wzmacnia zainteresowanie tematem, ktorego dotyczy zadanie.

Warto zaznaczy¢, ze z punktu widzenia sterowania wiasnym procesem uczenia, czynnikiem, od kto-
rego zalezy efektywnos¢ pozytywnego i negatywnego komunikatu zwrotnego, jest zaangazowanie
w osiggniecie celu. Pozytywna informacja zwrotna zwieksza motywacje w przypadku zadan, ktore
sg interesujace dla ucznia, a zmniejsza, kiedy jedynym impulsem do ich wykonania jest polecenie
nauczyciela. Zatem jesli jestesmy zaangazowani w to, co robimy, pozytywna informacja zwrotna
wspomaga uczenie sie, a jesli jestesmy raczej zmuszani do wykonania jakiegos zadania, wiecej na-
uczymy sie, uzyskujac negatywng informacje zwrotng. Podsumowujac: z punktu widzenia procesu
uczenia bardziej efektywna jest pozytywna informacja zwrotna, co nie oznacza, ze powinna byc
przesadnie entuzjastyczna lub komunikowac bardzo dobre wywiazanie sie z zadania w sytuadji, kiedy
to nie nastgpito.

Deci, Koestner i Ryan (1999) wskazujg na trzy sytuacje, w ktorych informacja zwrotna moze okazac

sie kontrproduktywna:

* uczniowie czuja sie nieustannie monitorowani, czujg sie niekomfortowo i w rezultacie przestaja
sie angazowac w uczenie,

e uczniowie traktuja informacje zwrotne jako prébe kontrolowania ich i narzucania im wizji tego,
€O Maja robic (a nie jako pomoc w zwiekszaniu swoich kompetencji),

* uczniowie czuja sie niekomfortowo z uwagi na rywalizacje.
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Aby uniknac¢ powyzszych sytuacji, wskazane jest wyttumaczenie uczniom celéw nadzorowania pro-
cesu nauczania, wyjasnienie im, na jakiej zasadzie dziata komunikacja zwrotna i podkreslanie jej zna-
czenia jako srodka, ktéry ma pomagac uczniowi pokonywac wiasne stabosci.

W niniejszym rozdziale chcieliSmy na podstawie zebranych w trakcie badania SUEK danych obserwa-
cyjnych przyjrzec sie temu, do kogo nauczyciele jezyka polskiego i matematyki w klasie piatej kierujg
pozytywng informacje zwrotng, a takze jaki procent uczniéw w klasie jest odbiorcg informacji zwrot-
nej. W pierwszej kolejnosci chcielismy sie jednak dowiedzie¢, czy pozytywna informacja zwrotna jest
jednym z czynnikéw, ktdre w istotny sposéb wptywajg na osiggniecia uczniow.

Jak obserwowano przebieg lekc;ji?

Badanie obserwacyjne

Jednym zistotnych elementdw badania Szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia byty obser-
wacje przebiegu lekgji. Miaty one na celu pomiar takich czynnikdw jak: klimat klasy, jakos¢ i ilos¢ inte-
rakcji zachodzacych w klasie miedzy uczniami a nauczycielem oraz przebieg procesu dydaktyczne-
go. Badanie obserwacyjne miato charakter ilosciowy, prowadzone byto na lekcjach jezyka polskiego
i matematyki, przy uzyciu specjalnie do tego celu zaprojektowanego narzedzia.

Punktem wyjscia koncepcji merytorycznej, na podstawie ktorej zostata przygotowana aplikacja kom-
puterowa ARGOS wspomagajaca obserwacje przebiegu lekgji, byty dwa systemy obserwacyjne au-
torstwa Roberta Pianty i jego wspotpracownikdw. Pierwszy z nich, stuzgcy do ewaluacji efektywnosci
nauczyciela w pracy z uczniami w przedszkolach i szkotach podstawowych, nosi nazwe CLASS (The
Classroom Assessment Scoring System). Drugi za$, inCLASS (The Individualized Classroom Asses-
sment Scoring System), jest narzedziem wykorzystywanym do oceny gotowosci szkolnej dzieci oraz
wspomagajacym ocenianie funkcjonowania dzieci w grupach przedszkolnych i szkolnych. Na pod-
stawie wyréznionych w obydwu systemach obszaréw funkcjonowania nauczycieli i uczniéw przygo-
towano koncepcje merytoryczng systemu. Umozliwia ona prowadzenie obserwacji skoncentrowanej
na nauczycielu, uczniach oraz procesie dydaktycznym.

Badanie wtasciwe, poprzedzone badaniami pilotazowymi, realizowane byto od kwietnia do czerwca
2013 roku. Wzieto w nim udziat tacznie 69 oddziatow klas V z 50 szkét podstawowych. Oddziaty te
zostaty wybrane z losowej proby 172 szkot biorgcych udziat w badaniu SUEK. Przy wyborze kierowano
sie kryterium liczebnosci oddziatu oraz lokalizacji placowki szkolnej. W piec¢dziesieciu z wylosowa-
nych placowek do obserwadcji wybrano jedna klase V, za$ w pozostatych dwie. W kazdej szkole bada-
nie trwato okoto dwadch tygodni. Realizowato je 43 przeszkolonych obserwatoréw.

W kazdej klasie V jedna para obserwatoréw prowadzita obserwacje 17 godzin lekcyjnych — w tym 8
godzin zajec z jezyka polskiego i 7 godzin lekcji matematyki. Aby obserwatorzy mogli zapoznac sie
7 klasg, a uczniowie i nauczyciele oswoic¢ z obecnosciag badacza, obserwacje przedmiotowe poprze-
dzone byty dwiema dodatkowymi godzinami obserwadiji.

Aplikacja wspomagajaca obserwacje

Obserwacje przebiegu lekcji prowadzone byty przy uzyciu aplikacji komputerowej ARGOS. Narzedzie
to zostato skonstruowane specjalnie na potrzeby badania SUEK. Dzieki zastosowaniu aplikacji mozli-
we byto bez rejestracji audio i wideo prowadzenie obserwadji lekcji. Przed zastosowaniem w badaniu
narzedzia jego funkcjonalnosci przetestowano w kilku badaniach pilotazowych.

Aplikacja ARGOS pozwala na rejestracje danych ilosciowych, w tym konkretnych zachowar nauczy-
ciela lub ucznidw czy etapow lekgji. Zawiera miedzy innymi mape klasy oraz specjalny licznik odmie-
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rzajacy czas. Te funkcjonalnosci utatwiaja prowadzenie obserwacji metodg probek czasowych, przy-
porzadkowywanie zachowan do poszczegdlnych ucznidw oraz zaznaczanie zdarzen na osi czasu.

Obserwatorzy prowadzili obserwacje lekgji jezyka polskiego i matematyki metoda probek czaso-
wych. Podczas 30 sekund obserwator przygladat sie zachowaniom nauczyciela, za$ przez kolejne
60 sekund rejestrowat je w aplikacji ARGOS. W trakcie kazdej obserwowanej lekcji odnotowywat
informacje zebrane z co najmniej 25 nastepujacych po sobie prébek czasowych.

Obserwatorzy zobowigzani byli do rejestracji konkretnych zachowan nauczyciela. Ich klasyfikacja
miata strukture drzewiasta. Punktem wyjscia byty trzy gtowne obszary: emocjonalne wsparcie, organi-
zacja klasy oraz edukacyjne wsparcie. W ramach kazdego z obszarow wyodrebnione zostaty kategorie
zachowan, zas wsréd nich konkretne zachowania, ktore obserwator zaznaczat na osi przebiegu lekgji.

Aplikacja wspomagajaca obserwacje umozliwiata precyzyjne odnotowanie wystepujacych zacho-
wan w czasie. Ponadto, dzieki mapie klasy z zaznaczonymi uczniami, obserwator mogt przy kazdym
zaobserwowanym zachowaniu czy komunikacie padajgcym ze strony nauczyciela zaznaczy¢, czy
kierowat je do konkretnego ucznia, grupy uczniow badz tez catej klasy.

Wsréd licznych zachowan, rejestrowanych na lekgji za pomoca aplikacji ARGOS, szczegdlnie intereso-
wata nas pozytywna informacja zwrotna, nalezaca do kategorii jakosc feedbacku, bedacej czescig wiek-
szego obszaru, jakim jest wsparcie edukacyjne. Pozytywna informacja zwrotna byta rejestrowana przez
obserwatora wéwczas, gdy nauczyciel dawat uczniowi jasny komunikat wskazujacy na to, ze uczen
dobrze wykonat swoje zadanie, udzielit dobrej odpowiedzi, np.: Bardzo dobrze, Super, Wybrates dobry
sposéb rozwiqzywania zadania, Skorzystates z dobrego wzoru, Swietnie rozwigzates to zadanie. Zgodnie
z modelem efektywnego feedbacku tego rodzaju komunikaty odpowiadaja informacji zwrotnej do-
tyczacej poziomu wykonania zadania. Warto jeszcze zaznaczy¢, ze obserwatorzy rejestrowali wytacz-
nie komunikaty pozytywne, pojawiajace sie w momencie poradzenia sobie przez ucznia z zadaniem
lub jego etapem.

Jak czesto informacje zwrotne wstepuja na lekcjach polskiego i matematyki?

Przypomnijmy, w trakcie badania SUEK przeprowadzono obserwacje lekgji jezyka polskiego i mate-
matyki w 69 oddziatach klas pigtych. W dwoch oddziatach na Zadnej z obserwowanych lekdji jezyka
polskiego obserwatorzy nie odnotowali pozytywnej informacji zwrotnej kierowanej do ucznidw.
Podobna sytuacja miata miejsce w przypadku lekcji matematyki — w jednym badanym oddziale nie
zaobserwowano takich komunikatéw ze strony nauczyciela. W zwigzku z tym omawiane wyniki
na lekcjach jezyka polskiego dotycza 67, za$ na zajeciach z matematyki 68 oddziatow, w ktérych
informacja zwrotna zostata zaobserwowana.

Przyjrzyjmy sie charakterystyce informacji zwrotnej udzielanej przez nauczycieli jezyka polskiego
w badanych oddziatach. Pierwszym waznym aspektem takiej informacji jest to, czy ma ona indy-
widualny charakter i kierowana jest do pojedynczych oséb, czy tez dotyczy catej klasy (rysunek 7.2).
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Rysunek 7.2. Srednia liczba informacji zwrotnych w podziale na indywidualne i grupowe na lekcjach jezyka polskiego

w badanych oddziatach
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Na rysunku 7.2. przedstawiono $rednig liczbe informacji zwrotnych w poszczegdinych oddziatach
na wszystkich obserwowanych lekcjach jezyka polskiego. Kolorami zaznaczono komunikaty indy-
widualne oraz te kierowane do catej klasy. Juz na pierwszy rzut oka widac, ze nauczyciele jezyka
polskiego znacznie czesciej kierujg informacje zwrotng do poszczegoélnych uczniow. W 31 badanych
oddziatach informacja zwrotna adresowana do grupy nie zostata zarejestrowana ani razu. Jedynie
w o$miu oddziatach nauczyciele kierowali tego typu komunikaty do catej grupy czesciej niz raz
na lekcje. Maksymalng odnotowang przez obserwatorow wartoscig byty srednio trzy informacje
zwrotne do catej klasy na jedna lekcje.

Znacznie czesciej na lekcjach jezyka polskiego w klasach pigtych obserwatorzy rejestrowali informa-
cje zwrotne, ktorych adresatami byli pojedynczy uczniowie. W 9 oddziatach komunikaty spersona-
lizowane pojawiaty sie srednio czesciej niz 10 razy w ciggu lekgji. W kolejnych pietnastu oddziatach
nauczyciele kierowali do uczniéw srednio od 5 do 10 indywidualnych informacji zwrotnych w trakcie
zaje¢. W pozostatych 43 oddziatach $rednia ta wynosita mniej niz 5.

PrzesledZzmy analogiczne dane dla lekcji matematyki na wykresie przedstawiajgcym $rednig liczbe
informadji zwrotnych w poszczegdlnych oddziatach (rysunek 7.3).
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Rysunek 7.3. Srednia liczba informacji zwrotnych w podziale na indywidualne i grupowe na lekcjach matematyki w ba-

danych oddziatach

20

18

16

14

12

10

I indywidualna grupowa

Na lekcjach matematyki, podobnie jak na jezyku polskim, zdecydowanie dominuje informacja zwrot-
na o charakterze indywidualnym. W 40 oddziatach komunikaty kierowane do catej klasy nie zostaty
zarejestrowane w ogodle. Jedynie w dziewieciu oddziatach pojawiaty sie one srednio czesciej niz raz
na lekcje.

Indywidualne informacje zwrotne w 46 oddziatach pojawiaty sie rzadziej niz piec razy w trakcie prze-
cietnej lekcji matematyki. W osiemnastu oddziatach nauczyciele kierowali do uczniéw tego typu ko-
munikaty czesciej niz pie¢, lecz rzadziej niz 9 razy. Wiecej niz trzynascie informadji zwrotnych na lekcje
matematyki zarejestrowano w przypadku czterech badanych oddziatow.

Z badan wynika, ze indywidualna informacja zwrotna, dostosowana do jezyka i poziomu wiedzy
ucznia, jest bardziej skuteczna niz grupowa w kontekscie jego angazowania sie w proces uczenia.
Sq oczywiscie sytuacje, w ktorych dostarczenie grupowej informacji zwrotnej okazuje sie koniecz-
ne. Jednak komunikat skierowany bezposrednio do wybranego ucznia swiadczy o zainteresowaniu
nauczyciela jego procesem uczenia sie i indywidualnymi postepami. Uzyskane wyniki, pokazujace
przewage informacji indywidualnej nad grupowg, mozna interpretowac na wiele sposobdw. Pierw-
szy z nich odnosi sie do cienkiej granicy, jaka istnieje miedzy grupowg informacja zwrotna, a gru-
powymi instrukcjami. Pozytywna informacja zwrotna dotyczyta wszystkich prostych komunikatéw
odnoszacych sie do prawidtowego wykonania zadania. Z tego wzgledu nie objeta grupowych in-
strukgji, ktore moga pojawiac sie w sytuacji niezrozumienia jakiegos tematu przez wiekszos¢ uczniow
w klasie. Z drugiej strony moze informowac nas o dysponowaniu przez nauczycieli wiedzg o wadze
indywidualnej informacji zwrotnej, ktéra ukierunkowuje uwage na konkretnego ucznia i jego proces
uczenia. Istnieje duze ryzyko zwiazane z kierowaniem informacji zwrotnej do catej klasy w sytuacji,
kiedy tak naprawde potrzebuije jej kilka oséb. Grupowa informacja nie moze by¢ dostosowana w pet-
ni pod wzgledem jezykowym czy pojeciowym do kazdego z ucznidw, wiec pojawia sie ryzyko jej
niezrozumienia. Poza tym informacja zwrotna kierowana do catej klasy sprawia, ze uczniowie, ktorzy
danego btedu nie popetniali lub nie mieli problemu z dang czesciag omawianego materiatu, zwyczaj-
nie zaczynaja sie nudzic.
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Skoro wiemy juz, ze nauczyciele jezyka polskiego i matematyki w badanych oddziatach czesciej sto-
sowali informacje zwrotng adresowang do pojedynczych ucznidw, w kolejnym kroku przyjrzyjmy sie,
do jakiego procenta uczniow w obserwowanych klasach nauczyciele kierujg indywidualne pozytyw-
ne informacje zwrotne. Dane zostaty zobrazowane na rysunku 74.

Rysunek 7.4. Procent uczniéw w klasie, do ktérych nauczyciele poszczegélnych oddziatéw kierowali pozytywne informa-

cje zwrotne
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Wiekszos¢ nauczycieli, zaréwno jezyka polskiego, jak i matematyki, indywidualne pozytywne infor-
macje zwrotne kieruje do okoto potowy uczniéw z klasy — polonisci do 41-50%, za$ matematycy
do 51-60% uczniow. Réznice pojawiajg sie w przypadku skrajnych wartosci. Zaledwie w kilku ba-
danych oddziatach nauczyciele przekazywali informacje zwrotne nieduzej (1-10%) grupie uczniow.
Czesdciej miato to miejsce na lekcjach matematyki. W niemal co pigtym oddziale na lekcjach jezyka
polskiego nauczyciele kierowali pozytywne informacje zwrotne do wiecej niz 70% ucznidw. Na zaje-
ciach z matematyki zdarzato sie to rzadziej — w dwunastu procentach badanych oddziatow. W kilku
badanych klasach znaleZli sie i tacy nauczyciele, ktdrzy pozytywne informacje zwrotne przekazywali
wszystkim uczacym sie w oddziale uczniom. Taka sytuacja miata miejsce na lekcjach jezyka polskiego
w czterech, za$ na lekcjach matematyki w dwodch oddziatach.

Czy pozytywna informacja zwrotna sprzyja szkolnym osiggnieciom?

Podstawowe pytanie, na ktére chcielismy odpowiedzie¢ na podstawie naszych analiz dotyczyto
zwiazku pozytywnej informacji zwrotnej z osiggnieciami szkolnymi uczniow koriczacych szkote pod-
stawowa. Liczne badania podkreslajg role informacji zwrotnej w podnoszeniu motywacji oraz zaan-
gazowania w proces nabywania wiedzy uczniow, co w konsekwencji prowadzi do podwyzszenia
szkolnych wynikow. Zwracaja tez uwage na wielosc¢ i ztozonosc czynnikow, ktdre posredniczg w tym
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zwiazku. Zasadniczym celem badania SUEK byfo poszukiwanie szkolnych uwarunkowar efektywno-
$ci ksztatcenia. Korzystajac z danych obserwacyjnych, zebranych za pomoca aplikacji Argos w kla-
sach pigtych, chcielismy sprawdzi¢, czy pozytywna informacja zwrotna jest jednym z tych czynnikow.
W analizach wykorzystalismy wyniki standaryzowanych testow osiggnie¢ w zakresie swiadomosci
jezykowej, czytania i matematyki przeprowadzonych wsérdd ucznidw po zakoriczeniu drugiego eta-
pu edukacyjnego. Uwzglednilismy zréznicowanie ucznidéw ze wzgledu na wiek, pte¢, status spotecz-
no-ekonomiczny, inteligencje i wczesniejsze osiggniecia (pomiar po klasie Ill). Zastosowano ztozone
modele statystyczne pozwalajace uwzgledni¢ wielopoziomowy charakter danych i kontrolowac
oddziatywanie wielu czynnikow.

Przeprowadzone analizy wskazuja, ze w oddziatach, w ktérych nauczyciele kierowali do uczniéw
duzo pozytywnych informacji zwrotnych, osiggniecia szkolne byty wyzsze niz w klasach z mniejszg
iloscia tego typu komunikatow na lekcjach. Pozytywny wptyw byt nieznacznie silniejszy dla osiggniec
7 zakresu swiadomosci jezykowej i czytania, za$ nieco stabszy w przypadku osiggnie¢ z matematy-
ki. Przeprowadzone badania potwierdzity korzystne oddziatywanie pozytywnej informacji zwrot-
nej na osiggniecia edukacyjne uczniow. Im czesciej jest ona stosowana, tym uczniowie odnotowuja
wiekszy przyrost wiedzy.

Podstawowym celem naszych analiz byto sprawdzenie wptywu pozytywnej informacji zwrot-
nej na osiggniecia ucznidw szkoty podstawowej. W tym celu wykorzystalismy dane obserwacyj-
ne zebrane za pomoca aplikacji komputerowej ARGOS na lekcjach jezyka polskiego i matematyki
w 69 oddziatach klas pigtych, a takze wyniki standaryzowanych testow osiggniec. Liczne badania
podkreslajg znaczenie komunikatéw zwrotnych w procesie uczenia i dostarczaja dowodow na to,
ze sg one jednym z podstawowych czynnikdw wptywajacych na osiggniecia uczniow. Efekt ten jest
jednak uzalezniony od rodzaju informacji zwrotnej i sposobu dostarczania tego typu komunikatow
uczniom. Na podstawie rezultatow wielu badart mozna stworzy¢ liste warunkdw, od ktérych zale-
7y skutecznos¢ informacji zwrotnej, np.: klimat klasy, wiedza i doswiadczenie edukacyjne ucznidw,
inne psychologiczne charakterystyki uczniow (np. samoocena), znak informacji zwrotnej (pozytywna
lub negatywna), czas udzielania informadji zwrotnej, zZtozono$¢ czy trudnos¢ postawionego przed
uczniem zadania.

Zrealizowane przez nas badanie potwierdzito istotny wptyw pozytywnej informacji zwrotnej
na osiggniecia ucznidw, zarébwno w zakresie osiggnie¢ matematycznych, jak i z jezyka polskiego.
Analiza zebranych w trakcie obserwadji lekcji danych pokazata, ze zardwno w przypadku lekdji z je-
zyka polskiego, jak i z matematyki, dominujg informacje zwrotne skierowane do indywidualnych od-
biorcow. Niestety w wiekszosci przypadkdw komunikaty te nie sg kierowane do wszystkich uczniéw
w klasie. Tu rodzi sie pytanie, jacy uczniowie otrzymujg informacje zwrotne dotyczace swojej pracy.
Czy sa to czesciej chtopcy czy dziewczynki? Uczniowie stabsi czy lepiej radzacy sobie zomawianym
materiatem? Uczniowie aktywnie pracujacy na lekcji czy tacy, ktorych trzeba stale ,wyciggac” do od-
powiedzi? Te zagadnienia mogtyby stac sie zaczatkiem pogtebionej refleksji nauczycieli i wycho-
wawcow, dotyczacej roli i charakteru stosowanej przez nich informacji zwrotnej. Znaczenie informadji
zwrotnej docenili tez autorzy Podstawy programowej. We wstepie do tego dokumentu autorstwa
Z. Marciniaka czytamy:

,Kazdy uczen jest oceniany na co dzien, w trakcie catego roku szkolnego przez swoich nauczycieli.
Whasciwie stosowana biezaca ocena uzyskiwanych postepdw pomaga uczniowi sie uczy¢, gdyz jest
forma informacji zwrotnej przekazywanej mu przez nauczyciela. Powinna ona informowac ucznia
0 tym, co zrobit dobrze, co i w jaki sposéb powinien jeszcze poprawic oraz jak ma dalej pracowac.
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Rozdziat 7. Jak udziela¢ informacji zwrotnej uczniom?

Taka informacja zwrotna daje uczniom mozliwosc racjonalnego ksztattowania wiasnej strategii ucze-
nia sie, a zatem takze poczucie odpowiedzialnosci za swoje osiggniecia. Ocenianie biezgce powinno
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Rozdziat 8. O pracach domowych - czyli czy wiecej znaczy lepiej?

Prace domowe majg zarowno swoich zwolennikow, jak i przeciwnikéw. Kazda z grup powotuje sie
na wiele argumentow, ktére dotycza wptywu prac domowych na uczniéw. W zrealizowanym przez
nas badaniu SUEK postanowilismy blizej przyjrze¢ sie temu, jak czesto oraz w jakim celu nauczyciele
jezyka polskiego i matematyki zadajg prace domowe, ile czasu uczniowie poswiecaja na ich odrabia-
nie, jakie uwarunkowania indywidualne oraz zwigzane ze srodowiskiem rodzinnym wptywaja na czas
poswiecany przez uczniow na wykonywanie zadar domowych. Interesowato nas to, czy ilos¢ czasu,
jaki uczniowie przeznaczajg na prace domowe oraz rézne strategie zwigzane z ich odrabianiem,
oddziatuja na efektywnos¢ uczenia sie. Z drugiej strony analizowalismy takze role, jaka odgrywa cze-
stotliwos¢ i ilos¢ zadan domowych zadawanych przez nauczycieli.

Co moga dawac prace domowe?

Zwolennicy zawadnia prac domowych wymieniajg wiele argumentow wspierajacych ich opinie?.
Wsréd pozytywnych efektow odrabiania zadarn domowych na pierwszym miejscu wymieniane sg te
bezposrednio zwigzane z osiggnieciami i uczeniem sie. Odrabianie zadart domowych ma przyczyniac
sie do poprawy osiagniec szkolnych, utrwalania w pamieci nabytej wiedzy, a takze do lepszego jej
zrozumienia. Poza tym ma ksztattowac umiejetnos¢ krytycznego myslenia i przetwarzania informaciji.
Dtugoterminowe korzysci ptynace z odrabiania zadarn domowych zwigzane sa przede wszystkim
z ksztatceniem nawyku i umiejetnosci uczenia sie, a takze poprawa samodyscypliny, lepsza organi-
zacjg czasu czy wieksza niezaleznoscig w rozwigzywaniu problemdw. Prowadzone w latach 90. XX w.
badania pokazaty, ze prace domowe moga by¢ takze traktowane jako przygotowanie do przysztej
pracy zawodowej, maja wyrabia¢ poczucie odpowiedzialnosci i umiejetnos¢ zarzadzania zadaniami.
Badacze argumentuja, ze prace domowe odgrywajg znaczaca role w rozwijaniu uczniowskiej moty-
wacji. Czas im poswiecany wzmacnia¢ moze nawyk uczenia sie oraz przekonanie uczniéw o zyskach
ptynacych z wysitku wktadanego w nauke szkolna.

Prace domowe majg wptyw nie tylko na uczniow i ich umiejetnosci. Mogg tez przyczyniac sie
do zwiekszenia zaangazowania rodzicéw w edukacje dzieci.

Jakie mogq by¢ minusy prac domowych?

Warto tez przywotac kilka argumentow przeciwnikdw prac domowych. Ich zdaniem jedno z gtéw-
nych zagrozen ptynacych z odrabiania zadan domowych zwigzane jest z utratg zainteresowania
szkolnym materiatem. Powtarzanie tych samych tresci po raz kolejny moze by¢ dla uczniéw po pro-
stu nudne. Odrabianie licznych prac domowych z wielu przedmiotéw kazdego dnia moze powodo-
wac fizyczne i emocjonalne zmeczenie. Ogranicza takze czas, ktory uczniowie mogliby poswiecic
na odpoczynek, aktywnosci pozaszkolne, rozwijanie wiasnych zainteresowan, czy spotkania z ro-
dzing i przyjaciotmi. Przyrost wiedzy szkolnej jest wszak tylko jednym z elementdw niezbednych
do prawidtowego rozwoju dziecka.

3 Pogfebiong dyskusje na temat pozytywnych i negatywnych efektéw zwigzanych z zadaniami domowymi (wraz
z omowieniem wynikéw badarn empirycznych w tym zakresie) zainteresowany Czytelnik odnalez¢ moze w wielu publika-
cjach, np. Bennett i Kalish (2007), Cooper (2001a; 2001b; 2006), Kohn (2007) czy Kralovec i Beuell (2001).
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Rozdziat 8. O pracach domowych - czyli czy wiecej znaczy lepiej?

Prace domowe mogg by¢ takze przyczyng spiec¢ i konfliktow w rodzinie. Rodzice czesto ingerujag
w odrabianie zadan domowych, wywierajg presje na poprawne ich wykonanie. Czasem takze, pro-
bujac pomdc dziecku w ich rozwigzaniu, odwotuja sie do znanych sobie sposobdw, ktére mogg by¢
sprzeczne z tym, w jaki sposob dziecko uczone byto na lekcjach. Przeciwko zadawaniu prac domo-
wych przemawia takze fakt, ze stanowia one ,czarng dziure” w procesie szkolnego nauczania. Na-
uczyciele nie majg wgladu w to, czy uczniowie odrabiajg prace domowe samodzielnie, czy korzystaja
Z pomocy rodzicéw, internetowych zasobdw lub przepisuja gotowe rozwigzania od rowiesnikow.
W zwigzku z tym nie s3 w stanie kontrolowac tego, czy uczniowie w ogdle zmierzyli sie z danym
zadaniem, jak radzg sobie z jego wykonaniem, gdzie popetniajg btedy i czy kto$ zdomownikéw je ko-
ryguje. Zadania domowe moga stanowic obcigzenie dla ucznidéw z mniej zamoznych rodzin, ktérzy
by¢ moze nie dysponuja spokojnym miejscem do nauki w domu lub nie maja wystarczajacej ilosci
czasu ze wzgledu na dodatkowe obowigzki domowe. Ich rodzice mogg nie by¢ w stanie udzieli¢ im
pomocy, wsparcia czy zapewnic¢ potrzebnych zasobdw, ze wzgledu na niewielki budzet, liczne obo-
wigzki zwigzane z pracg czy braki w wyksztatceniu. Tym samym prace domowe moga przyczyniac
sie do powiekszania réznic miedzy uczniami o réznym statusie spoteczno-ekonomicznym.

W przeprowadzonym przez nas badaniu SUEK, podobnie jak w innych dotyczacych tego zagadnienia,
prace domowe definiowane byty jako wszystkie zadania przydzielane uczniom przez szkolnych na-
uczycieli do wykonania w czasie pozalekcyjnym. Zadania domowe mozna podzieli¢ ze wzgledu na ob-
szar, jakiego dotycza, poziom trudnosci, czas przeznaczony na ich wykonanie, forme, w jakiej praca
nad nimi sie odbywa (indywidualnie, grupowo), czy tez obowigzek lub dobrowolnos¢ ich wykonania.

Badaniami objeci zostali uczniowie klas VI szkét podstawowych, ich rodzice oraz nauczyciele uczacy
w badanych klasach jezyka polskiego i matematyki. Dla kazdej z wymienionych grup respondentow
przygotowany zostat odrebny kwestionariusz, w ktorym cze$¢ pytan dotyczyta prac domowych.

Badanych nauczycieli jezyka polskiego i matematyki pytalismy miedzy innymi o to, w jakim celu zadaja
uczniom klas széstych prace domowe, jak czesto to robig oraz ile czasu uczniowie musza poswiecic
na ich wykonanie. Interesowata nas réwniez charakterystyka zadawanych prac domowych — jakich par-
tii omawianego materiatu dotycza, czy sg obowiazkowe, zréznicowane, indywidualne czy zespotowe.
Nauczyciele okreslali takze czestotliwos¢, z jakg odrobione przez uczniéw zadania sprawdzaja i oceniaja.

Uczniowie odpowiadali na pytania o swdj stosunek do prac domowych, zaangazowanie w ich od-
rabianie oraz czas, jaki po$wiecaja na wykonanie zadan z jezyka polskiego i matematyki. Okreslali
ponadto stopien trudnosci i atrakcyjnosci prac domowych. W kolejnych pytaniach deklarowali, jaka
informacje zwrotng na temat odrabianych prac domowych otrzymuja od nauczycieli oraz w jaki
sposdb sg one sprawdzane i oceniane.

Do rodzicéw skierowalismy pytania dotyczace ich zaangazowania w odrabianie przez dziecko prac
domowych, czasu, jaki ewentualnie poswiecajag na pomoc w odrabianiu zadan z jezyka polskiego
i matematyki oraz powodow, jakimi kieruja sie, udzielajagc pomocy.

W jakim celu nauczyciele zadajg prace domowe?

Zacznijmy od tego, ze prace domowe uwazane sg przez nauczycieli za niezbedny element dobrego
nauczania. Bez zadawania prac domowych efektywnego ksztatcenia na drugim etapie edukacyjnym
nie wyobraza sobie 55% badanych nauczycieli jezyka polskiego i matematyki, 42% uwaza je za raczej
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konieczny sktadnik procesu nauczania. Jedynie 2% badanych sadzi, ze mozna prowadzi¢ skuteczna
edukacje bez zadawania prac domowych. Nauczyciele jezyka polskiego i matematyki nieznacznie
roéznig sie w opiniach — matematycy nieco czesciej deklarowali, ze bez zadar domowych niemozliwe
jest dobre nauczanie ich przedmiotu.

Prowadzone od wielu lat na catym $wiecie badania pokazuja, ze nauczyciele zadaja prace domowe
z wielu roznych powodow. Przede wszystkim po to, aby uczniowie utrwalali omawiany w szkole
materiat, nabierali biegtosci w nabywanych umiejetnosciach lub mogli zapoznac sie z materiatem,
ktéry bedzie omawiany na lekcjach w przysztosci. Przydzielajac zadania domowe, nauczyciele chca
zapewni¢ uczniom trening w zakresie korzystania z réznych Zrédet informacji, takich jak biblioteki,
internet czy materiaty zrodtowe. Ponadto umozliwi¢ im zastosowanie wczesniej nabytych umiejet-
nosci w nowych sytuacjach i innych obszarach zainteresowan oraz przygotowanie sie do testow. Na-
uczyciele wykorzystuja prace domowe takze w celu sprawdzenia, czy uczniowie zrozumieli program
realizowany na lekgji i opanowali wymagane umiejetnosci. Wérdd innych celow, ktore przyswiecaja
nauczycielom podczas zadawania prac domowych, wymienia sie przede wszystkim rozwijanie umie-
jetnosci organizacyjnych, wytrwatosci, odpowiedzialnosci i samodyscypliny oraz poprawa komuni-
kacji miedzy rodzicami i ich dzie¢mi na temat znaczenia nauki.

W jakim celu prace domowe zadaja nauczyciele jezyka polskiego i matematyki na drugim etapie
edukacyjnym w polskich szkotach? Przyjrzyjmy sie wynikom badania SUEK (rysunek 8.1).

Rysunek 8.1. Cele zadawania prac domowych wg deklaracji nauczycieli
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Rozdziat 8. O pracach domowych - czyli czy wiecej znaczy lepiej?

Prawie wszyscy bioracy udziat w badaniu nauczyciele zadajg prace domowe po to, aby ucznio-
wie utrwalali przekazywany im na lekcjach materiat oraz wyrabiali w sobie nawyk systematycznej
pracy. Zdaniem 98% nauczycieli prace domowe majg takze pomaoc uczniom w przygotowaniu sie
do sprawdziandow. W nastepnej kolejnosci nauczyciele stawiajg na uczenie dzieci odpowiedzialnosci
i rozwijanie ich motywacji do nauki. Odrabianie zadarh domowych ma motywowac ucznidéw do sa-
modzielnej pracy i rozwijac ich zainteresowanie przedmiotem. Prawie 79% nauczycieli prace domo-
we pozwalaja lepiej oceni¢ umiejetnosci i wiedze uczniow.

W przypadku trzech sformutowanych celéw zdania nauczycieli sa podzielone. Podczas gdy ponad
pofowa deklarowata, ze zadajac prace domowe nie kieruje sie checig angazowania rodzicéw w nauke
dziecka ani tez checig przygotowania uczniéw do nowego materiatu czy zrealizowania elementow
programu, na ktére brakuje czasu na lekcjach, dla okoto 40% jest to wazne.

Zadawanie prac domowych dla podtrzymania szkolnej tradycji ich zadawania jest nieistotne dla
okoto 90% nauczycieli.

Nauczycielom jezyka polskiego i matematyki przyswiecaja nieco inne cele podczas zadawania prac
domowych. Polonisci czedciej deklaruja, ze zadaja prace domowe, aby zainteresowac swoich ucznidow
przedmiotem i zaangazowac ich rodzicéw w proces nauczania. Znacznie czesciej prace domowe po-
zwalajg im na realizacje zatozonego materiatu, gdy zabraknie czasu na lekcji oraz na przygotowanie
uczniéw do zagadnien, ktére dopiero bedg omawiane na zajeciach. Zdaniem nauczycieli jezyka pol-
skiego zadania domowe pozwalajg na lepsza ocene wiedzy i umiejetnosci uczniow. Zdecydowanie
czesciej niz matematycy zadajg prace domowe, aby zachowac tradycje.

Jak czesto zadawane sg prace domowe i jaki jest czas potrzebny na ich wykonanie?

Badanych nauczycieli zapytalismy o to, jak czesto uczniom klas széstych zadaja prace domowe.
36% procent respondentdw zadeklarowato, ze przydziela uczniom zadania do wykonania w domu
na kazdej lekcji. Na wiekszosci zaje¢ prace domowe zadaje 56% nauczycieli. W przypadku 4% ba-
danych zadania domowe pojawiajg sie na co drugiej lekcji. Jedynie 3% nauczycieli zadaje prace
domowe raz w tygodniu lub rzadziej. Matematycy czesciej niz polonisci zadajg zadania na kazdej
lekcji. Nie byto tez wsrdd nich nikogo, kto zadeklarowatby zadawanie prac domowych rzadziej niz
na co drugiej lekgji.

Skoro prace domowe sg statym elementem zdecydowanej wiekszosci lekdji jezyka polskiego i ma-
tematyki na drugim etapie edukacyjnym, sprawdzmy, ile czasu — zdaniem nauczycieli — przecietny
uczen klasy szostej musi poswiecic¢ na wykonanie powierzonych mu zadan domowych (rysunek 8.2).
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Rysunek 8.2. Szacowany przez nauczycieli czas potrzebny na odrobienie zadarhn domowych
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Okoto 54% polonistow i 61% matematykdw deklarowato, ze na wykonanie zadarh domowych przez
nich zadawanych uczniowie potrzebuja okoto pét godziny dziennie. Ponad 25% nauczycieli obydwu
przedmiotéw szacowato, ze wystarczy uczniom kilkanascie minut dziennie. Wiecej czasu, zdaniem
badanych, potrzebujg uczniowie na odrobienie prac domowych z jezyka polskiego. Zadania, ktore
wymagataby od ucznidw pracy dtuzszej niz godzina dziennie, praktycznie nie wystepuja na lekcjach
matematyki. Zwigzane jest to zapewne ze specyfikg przedmiotu i réznicg w typie zadan realizowa-
nych na poszczegdlnych zajeciach.

lle czasu uczniowie faktycznie poswiecaja na odrabianie zadart domowych? Czy ich deklaracje po-
krywaja sie z nauczycielskimi szacunkami w tym zakresie?

Rysunek 8.3. Deklarowany przez ucznidéw czas potrzebny na odrabianie prac domowych
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Z przeprowadzonego badania wynika (rysunek 8.3), ze zaledwie 1% ucznidw, zarébwno z jezyka pol-
skiego, jak i matematyki, nie odrabia prac domowych w ogdle. Co szdésty uczen poswieca na ich
odrabianie mniej niz kilkanascie minut dziennie — w przypadku jezyka polskiego nieco ponad 16%,
zas matematyki 18%. Niemal pofowa uczniéw klas VI zadeklarowata, ze spedza nad pracami domo-
wymi z jezyka polskiego okoto pdt godziny dziennie (z matematyki ponad 449%). tacznie uczniowie
pos$wiecajacy nie wiecej niz pét godziny dziennie na zadania z jezyka polskiego stanowig okoto 66%
0gotu badanych (w przypadku matematyki 649%). Prawie 25% respondentéw zadeklarowato, iz spe-
dza nad zadaniami domowymi okoto godziny dziennie — zaréwno z jezyka polskiego jak i matema-
tyki. Zdecydowanie mniej uczniéw wskazato odpowiedz ,pottorej godziny dziennie” (polski — 7%,
matematyka — 8%), ,okoto dwdch godzin dziennie” (polski — 2%, matematyka — 3%), czy ,wiecej niz
dwie godziny dziennie” (okoto 1% zaréwno w przypadku jezyka polskiego jak i matematyki).

Rzecz jasna, sam czas poswiecany zadaniom domowym nie wystarczy do przyblizonego chocby
opisu tak ztozonego zjawiska. Prace domowe mozna odrabia¢ dtugo, lecz samodzielnie, krétko, lecz
przepisujac je od znajomych czy kopiujac z internetu etc. Jak wyglada wiec sytuacja pod tym wzgle-
dem wsréd badanych przez nas uczniow? Samodzielne odrabianie prac domowych jest — na podsta-
wie deklaracji uczniow — zjawiskiem dosy¢ powszechnym. Prawie 86% ucznidw w przypadku zadan
z jezyka polskiego oraz ponad 76% w przypadku matematyki zadeklarowato, ze ,czesto” lub ,bardzo
czesto” prace domowe wykonuje samodzielnie. Zadania domowe otrzymywane przez uczniow
na lekcjach jezyka polskiego w wiekszym stopniu, niz ma to miejsce w przypadku matematyki, sg za-
daniami, z ktorymi uczniowie radzg sobie samodzielnie. Stosunkowo rzadko uczniowie przyznaja sie
do odpisywania prac domowych od réwiesnikéw. Do czestego lub bardzo czestego ich przepisywa-
nia przyznaje sie co dziesiaty uczen. Przy czym wskaznik ten jest nieco mniejszy w przypadku jezyka
polskiego (9%) niz matematyki (12%). To rowniez wskazuje, ze zadania z matematyki moga byc¢ dla
ucznidw bardziej problematyczne niz te otrzymywane na jezyku polskim. Nieco ponad jedna trzecia
badanych uczniow klas VI deklaruje, ze czesto lub bardzo czesto rozwigzuje zadania dla chetnych,
zaréwno w przypadku jezyka polskiego (36%), jak i matematyki (35%). Pod tym wiec wzgledem oba
przedmioty nie réznig sie od siebie znaczaco.

lle czasu warto poswiecac na prace domowe?

Czy pot godzinny dziennie, deklarowane przez wiekszos¢ badanych ucznidw, na odrobienie zadan
7 kazdego przedmiotu w klasie VI to duzo czy mato? Jak wyglada sytuacja na swiecie? Z badania
TIMSS 2011 wynika, ze srednio 15% uczniéw klas ésmych (Srednia miedzynarodowa) spedza na od-
rabianiu prac domowych z matematyki trzy godziny tygodniowo lub wiecej. Prawie pofowa dekla-
rowata, ze poswieca na ten cel 45 minut lub mniej. Najwyzsze osiggniecia miato za$ 38% badanych,
ktérzy na zadania domowe z matematyki przeznaczali wiecej niz 45 minut, ale mniej niz 3 godziny.
W badaniu PISA 2012 pietnastoletni uczniowie deklarowali, ze spedzaja na odrabianiu prac domo-
wych ze wszystkich przedmiotéw tacznie prawie 5 godzin tygodniowo (Srednia miedzynarodowa),
za$ w Polsce miedzy 6 a 7 godzin. Czas ten skrocit sie na przestrzeni kilku lat, gdyz w badaniu PISA
2003 polscy pietnastolatkowie deklarowali 8 godzin spedzanych na odrabianiu zadarn domowych
tygodniowo. Jedli wiec badani przez nas uczniowie klas szostych spedzaliby pot godziny dziennie
na odrabianiu prac domowych tylko z jednego przedmiotu, przy zatozeniu, ze majg w programie
5 lekcji z jezyka polskiego w ciggu tygodnia, na odrabianiu zadan domowych tylko z tego przedmiotu
spedzaliby 2,5 godziny tygodniowo.

Badacze od lat prébuja znalez¢ odpowiedZ na pytanie, czy mozna okresli¢ czas, jaki uczniowie po-
winni przeznaczac na prace domowe, aby wysitek ten efektywnie przetozyt sie na ich osiggniecia.
Dane z badania PISA 2009 pokazujg, ze odrabianie zadar domowych w wymiarze wiekszym niz czte-
ry godziny tygodniowo ma nieznaczacy wptyw na osiaggniecia. Zdaniem autoréw analiz czas prze-
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znaczany na zadania domowe powinien byc¢ uzalezniony od wieku i poziomu uczniow. Dla uczniow
szkot srednich powinien on wynosic¢ od 1,5 do 2,5 godziny dziennie, dla gimnazjalistow okoto godziny
dziennie, za$ w przypadku uczniéw szkdt podstawowych nie wiecej niz 20 minut dziennie. Inne ba-
dania z USA i Wielkiej Brytanii wskazuja, ze uczniowie klas pierwszych powinni spedzac na odrabianiu
prac domowych nie wiecej niz 10 minut dziennie, a z kazdym kolejnym rokiem nauki czas poswiecany
na te zadania powinien rosnac¢ o 10 minut. Przyjmujac wymienione wyzej kryteria, badani przez nas
szostoklasisci powinni spedzac na odrabianiu prac domowych od 20 do 60 minut dziennie. Z zebra-
nych danych wiemy jednak, ze godzine dziennie poswiecaja na wykonanie zadar zaledwie z dwdch
przedmiotdéw. Znaczaco wiec przekraczajg zalecenia wynikajace z amerykanskich czy angielskich
badan, a takze prog 4 godzin tygodniowo, ktérego przekroczenie — jak pokazuje miedzynarodowe
badanie PISA — nie ma istotnego wptywu na osiggniecia.

Moze wiec mozna bytoby ograniczy¢ liczbe zadart domowych w szkotach podstawowych bez nega-
tywnego wptywu na osiggniecia edukacyjne uczniéw? Badania prowadzone w Holandii w pierwszej
dekadzie lat 90. XX w. wskazuja, ze niemal 40% nauczycieli nie zadawato zadart domowych uczniom
w VI klasie szkoty podstawowej. JeZeli juz sie pojawiaty, to jako zadania przeznaczone dla wybranych,
stabszych uczniow. W badaniu PISA 2012 obserwujemy duzg réznorodnos¢ pod wzgledem praktyk
dotyczacych zadawania prac domowych. Wsrdd krajéw zajmujacych czotowe miejsca w rankingu
osiggniec, znajduja sie takie jak — wiodaca prym w Europie — Finlandia, w ktérej pietnastoletni ucznio-
wie spedzajg $rednio niecate 3 godziny tygodniowo na odrabianiu zadar domowych, oraz Irlan-
dia, gdzie na wykonywanie prac domowych uczniowie poswiecajg ponad 7 godzin tygodniowo.
Efektywny system edukacyjny nie musi wiec by¢ oparty na obcigzajgcym ucznia i jego srodowisko
rodzinne wielogodzinnym odrabianiu zadar domowych.

Od czego zalezy czas poswiecany przez uczniéw na zadania domowe?
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Jednym z celdw, jaki sobie postawilismy, byto ustalenie, czy czas poswiecany przez uczniow na roz-
wigzywanie zadan domowych zalezy przede wszystkim od czynnikow zwigzanych z klasa (a wiec
m.in. ilosci i czestosci zadan otrzymywanych od nauczyciela), czy od czynnikéw indywidualnych, nie-
zaleznych od klasy i osoby nauczyciela, np. posiadanych zdolnosci z danego przedmiotu, poziomu
zmotywowania, przyjetych strategii rozwigzywania zadari domowych, odpornosci na rozpraszajace
bodzZce czy rodzicielskiego zaangazowania.

Wyniki naszych badan wskazuja, ze z cechami indywidualnymi uczniéw wigze sie ponad 90% réznic
w dtugosci odrabiania zadart domowych. Czy zatem czesto$¢ zadawania prac domowych przez na-
uczycieli, fakt ich sprawdzania, systematycznego omawiania czy oceniania nie ma zadnego wptywu
na to, ile czasu uczniowie spedzajg na wykonywaniu zadarn domowych? Z badania wynika, ze tego
typu czynniki, wspodlne dla catej klasy, wyjasniaja jedynie nieco ponad 7% réznic miedzy uczniami.

Skoro to czynniki indywidualne przede wszystkim decyduja o tym, jak wiele czasu uczniowie poswie-
Caja na odrabianie zadan domowych, interesujgce wydaje sie okreslenie, ktére z nich i w jaki sposéb
wptywajg na dtugosc czasu spedzanego nad pracami domowymi. Na rysunku 8.4 przedstawiono
graficzne ujecie gtownych wynikow.

Przeprowadzone przez nas analizy pozwalajg stwierdzi¢, ze w przypadku prac domowych, zarow-
no z matematyki, jak i jezyka polskiego, wiecej czasu na odrabianie zadari domowych poswiecaja
dziewczynki niz chtopcy. Miedzyptciowe roéznice nie zaleza od dotychczasowego poziomu osiggniec
uczniow.
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Rysunek 8.4. Czynniki wplywajace na wydtuzenie czasu potrzebnego na wykonanie zadan domowych

Osoby odrabiajace zadania domowe z matematyki niesamodzielnie, zwtaszcza gdy maja nizszy po-
ziom umiejetnosci, wiecej czasu spedzajg nad pracami domowymi. W przypadku jezyka polskiego
takiej zaleznosci nie stwierdzono.

Zardwno w przypadku jezyka polskiego, jak i matematyki odrabianie zadan dla chetnych wydtuza
czas, jaki uczniowie spedzaja na odrabianiu prac domowych. Uczniowie stabsi z matematyki odra-
biaja nadobowiagzkowe zadania domowe dtuzej niz ich lepsi rowiesnicy. Na jezyku polskim czas ten
jest wydtuzony bez wzgledu na poziom osiggnie¢ ucznidw.

Mniej czasu nad zadaniami domowymi spedzaja uczniowie czesto odpisujacy je od swoich rowies-
nikow — dotyczy to zaréwno zadan z jezyka polskiego, jak i matematyki.

Wyksztatcenie rodzicow jest czynnikiem wptywajacym na dtugosc odrabiania zadar domowych, ale
tylko w przypadku jezyka polskiego. Im lepsze wyksztatcenie rodzicdw, tym mniej czasu uczniowie
potrzebuja na odrobienie pracy domowej z tego przedmiotu.

Uczniowie, ktérych rodzice angazuja sie bezposrednio w pomoc przy odrabianiu zadarn domowych
7 jezyka polskiego i matematyki, spedzajg nad nimi wiecej czasu. Pomoc rodzicéw wydtuza czas
poswiecany na odrabianie prac domowych przede wszystkim wsrdd ucznidw uzyskujacych lepsze
stopnie z jezyka polskiego. W przypadku matematyki uczniowie bez wzgledu na poziom osiagniec
rownie dtugo odrabiajg zadania domowe przy udziale rodzicow.

Istotnym czynnikiem wptywajacym na dtugosc czasu, jaka uczniowie poswiecaja na odrabianie prac

domowych, zaréwno z jezyka polskiego, jak i matematyki, jest dotychczasowy poziom osiaggniec
uczniéw. Im jest on wyzszy, tym mniej Czasu przeznaczajg na rozwigzywanie zadan domowych.
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Na deklarowang przez uczniéw dtugosc¢ odrabiania zadan domowych z jezyka polskiego i matema-
tyki nie wptywa ich wiek ani tez fakt rozpoczecia nauki rok wczesniej (bycie uczniem ,przyspieszo-
nym”) lub péZniej niz uczniowie z gtdwnej kohorty badz tez brak promocji do nastepnej klasy (bycie
uczniem ,opdznionym”).

Oprécz czynnikdw zwigzanych z cechami ucznidéw na deklarowana dtugosc czasu, jakg poswiecaja
na odrabianie zadan domowych, wptywa — jak zostato to juz wspomniane — takze fakt, iz ucza sie
w réznych klasach, s uczeni przez réznych nauczycieli, a wiec nie otrzymuja zadarn domowych ani
tak samo czesto, ani w takiej samej ilosci. W tym kontekscie postawi¢ nalezy pytanie, czy rézne strate-
gie w zadawaniu prac domowych przez nauczycieli przektadaja sie na czas spedzany przez ucznidéw
na ich odrabianiu.

Przeprowadzone analizy — zaréwno w przypadku matematyki, jak i jezyka polskiego — wskazuja, ze im
czesciej nauczyciele zadaja prace domowe, tym wiecej czasu uczniowie poswiecajg na ich odrabia-
nie. Badani nauczyciele szacowali takze czas, jaki ich zdaniem potrzebny jest na odrobienie zadawa-
nych przez nich prac domowych. W przypadku jezyka polskiego szacunki nauczycieli sa zwigzane
z analogicznymi deklaracjami uczniéw (zaleznos¢ jest oczywiscie dodatnia). Z kolei w przypadku
matematyki relacji takiej brak.

Przedstawione wyniki badan wskazuja jednoznacznie, ze dtugo$c¢ czasu poswiecanego przez
uczniéw na prace domowe zalezy od bardzo wielu réznych czynnikéw, przede wszystkim zwigza-
nych z indywidualnymi cechami uczniow. Co istotne, te same cechy indywidualne w réznych kon-
figuracjach prowadzi¢ moga do przeciwnych efektéw. Na przyktad uczniowie o nizszym poziomie
dotychczasowych osiggnie¢ wprawdzie generalnie odrabiajg prace domowe dtuzej niz ich bardziej
uzdolnieni koledzy, lecz jednoczes$nie ,scigganie” prac od réwiesnikow — takze czesciej cechujace
uczniéw stabszych — prowadzi do zmniejszenia czasu przeznaczonego na odrabianie zadarn do-
mowych. Sama dtugos¢ odrabiania prac domowych wydaje sie wiec zjawiskiem bardzo ztozonym,
wymagajacym prowadzenia dalszych analiz. Od badania uwarunkowan czasu poswiecanego przez
uczniéw na prace domowe wazniejszym, z praktycznego punktu widzenia, problemem jest to, czy
ma on (i jaki) wptyw na osiggniecia szkolne.

Czy czas poswiecany przez uczniéw na zadania domowe wptywa na ich osiggniecia szkolne?
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Analiza znaczenia prac domowych dla osiagniec zajmuja sie od wielu lat naukowcy na catym Swiecie.
Wyniki licznych badan nie pozwalajg na sformutowanie jednoznacznej odpowiedzi, jednak wiek-
sz0s¢ z nich dowodzi, ze zadania domowe maja pozytywny wptyw na osiggniecia uczniow. Zwigzek
miedzy czasem, jaki uczniowie spedzaja na odrabianiu lekgji, a ich osiggnieciami jest stabszy dla
uczniéw ze szkdt podstawowych niz ze szkét srednich. Badacze zwracajg szczegdlng uwage na dwa
mozliwe wyjasnienia tej sytuacji. Po pierwsze, mtodsze dzieci nie maja tak duzej zdolnosci do kon-
centracji uwagi i ignorowania nieistotnych informacji czy bodzcéw ptynacych z otoczenia. Mozna
wiec przypuszczad, ze nauka w domu jest w ich przypadku mniej efektywna, ze wzgledu na roz-
praszajace uwage dystraktory ptynace ze srodowiska. Po drugie, wydaje sie, ze mtodsze dzieci nie
maja jeszcze wyrobionych efektywnych nawykow zwigzanych z uczeniem sie i to przyczynia sie
do mniejszej poprawy osiggniec¢ szkolnych przy odrabianiu zadarh domowych. Jednocze$nie bada-
nia pokazuja, ze nauczyciele w szkotach podstawowych czesciej zadaja prace domowe, by rozwijac
U ucznidw umiejetnosci zwigzane z zarzadzaniem czasem, ktore beda im potrzebne na kolejnych
etapach ksztatcenia.

W przeprowadzonym przez nas badaniu, ktérego zasadniczym celem byto poszukiwanie szkolnych
uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia, postanowilismy sprawdzi¢, czy prace domowe wptywaja
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na osiggniecia uczniow konczacych szkote podstawowa. Do odpowiedzi na to pytanie wykorzy-
stalismy wyniki standaryzowanych testow osiggnie¢ szkolnych w zakresie Swiadomosci jezykowej,
czytania i matematyki, ktore zostaty opisane w rozdziale Co umiejq széstoklasisci i jak to zmierzono?.
Testy te przeprowadzone zostaty wsrdd badanych uczniow po zakoriczeniu przez nich pierwszego
i drugiego etapu edukacyjnego (na poczatku IV i pod koniec VI klasy). Wyniki analiz pokazuja, ze -
uwzgledniajac zréznicowanie ucznidw ze wzgledu na ptec, wiek, wczedniejsze osiggniecia, status
spoteczno-ekonomiczny rodziny, etc. — im wiecej czasu poswiecajg oni na odrabianie zadar domo-
wych, tym gorsze ich efekty edukacyjne (mniejszy przyrost wiedzy). Przy czym dla matematyki ten
negatywny wplyw wyraznie mocniejszy jest wérdd ucznidw o wyzszych osiggnieciach ,na wejsciu”
(tj. po klasie Ill). Oddziatywania takiego nie odnotowano w przypadku obu testow ,polonistycznych”
- czas poswiecany na zadania domowe negatywnie wptywa na efektywno$¢ nauczania bez wzgle-
du na to, jaki poziom wiedzy uczniowie posiadali po Ill klasie.

Negatywny lub — w najlepszym razie — nieistotny wptyw czasu poswiecanego przez uczniow na za-
dania domowe nie jest wynikiem, ktéry powinien budzic¢ zdziwienie. Badania realizowane na réznych
europejskich probkach uczniow takze prowadzi do tego typu wnioskow. Interesujace, ze mimo uzy-
skiwania zblizonych rezultatow ciggle nie wiadomo, dlaczego wiasciwie dtuzszy czas spedzany nad
zadaniami domowymi nie wigze sie ze wzrostem wiedzy, lecz — przeciwnie - sprzyja nizszym osig-
gnieciom edukacyjnym (rysunek 8.5). | to takze wtedy, gdy kontrolujemy wiele réznych zmiennych
mogacych mie¢ potencjalny wptyw tak na czas odrabiania zadan, jak i efekty edukacyjne (np. status
spoteczno-ekonomiczny rodziny, uprzednie osiggniecia edukacyjne ucznia, jego poziom inteligencji,
samoocene, motywacje do nauki, etc.).

Rysunek 8.5. Prace domowe jako element sukcesu edukacyjnego
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Jezeli faktycznie jest tak, ze krétszy czas spedzany nad zadaniami domowymi wigze sie z lepszymi
efektami edukacyjnymi, to by¢ moze wiekszy przyrost wiedzy osiggnieto by, ograniczajac liczbe za-
dawanych prac domowych lub nie zadajac ich w ogdéle? Czy mozemy wnioskowac, ze zadawanie
prac domowych przynosi uczniom szkode? Na tym etapie wniosek taki bytby zdecydowanie przed-
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wczesny. Z dotychczas przeanalizowanych danych wiemy wszak, ze czas poswiecany przez uczniow
na zadania domowe zalezy od wielu réznych czynnikéw, w tym chocby od tego, czy odrabiaja za-
dania samodzielnie, czy tez nie.

Czy zaangazowanie uczniéw w odrabianie prac domowych i samodzielno$¢ w ich wykonywaniu
maja przetozenie na wyniki, jakie uzyskali w testach osiggnie¢? Zgodnie z intuicja, samodzielna pra-
ca procentuje. Badanie SUEK pokazuje, ze wiekszy przyrost wiedzy osiggali uczniowie deklarujacy
czeste lub bardzo czeste samodzielne odrabianie zadan domowych w poréwnaniu z réwiesnikami,
ktorzy twierdzili, ze samodzielnie pracujg nad nimi rzadko lub wecale. Dotyczy to zaréwno mate-
matyki, $wiadomosci jezykowej, jak i czytania. W przypadku matematyki im wyzszym poziomem
umiejetnosci dysponowat uczen w Il klasie, tym wiekszy pozytywny efekt samodzielnej pracy osia-
gat na zakornczenie drugiego etapu edukacyjnego. Relacji takiej nie odnotowano w przypadku obu
testow z jezyka polskiego. Z drugiej strony uczniowie, ktorzy deklarowali czeste lub bardzo czeste
odpisywanie prac domowych od rowiesnikdw, osiagali nizszy przyrost wiedzy miedzy Ill a VI klasa.
Zaleznos¢ taka wystepuje w przypadku wszystkich badanych umiejetnosci, jednak positkowanie sie
pracami kolegdw przynosi wieksze straty uczniom bardziej uzdolnionym matematycznie. Zaleznosci
takiej nie odnotowano w przypadku swiadomosci jezykowej oraz czytania.

Zapewne nauczyciele zadajacy swoim uczniom dodatkowe prace domowe zaktadaja, ze przyczyni
sie to do wzrostu ich umiejetnosci. Nasze badanie to potwierdza. W przypadku dwoch analizowa-
nych testéw wiedzy — matematycznego i Swiadomosci jezykowej — wiekszy przyrost wiedzy cechuje
uczniow deklarujacych czeste lub bardzo czeste rozwigzywanie nadobowigzkowych zadarh domo-
wych. Mimo iz wykonywanie przez uczniéw dodatkowych zadart domowych wydtuza czas, jaki nad
pracami domowymi spedzaja, okazuje sie to czas wykorzystany efektywnie.

Pytanie, ktore by¢ moze zadajg sobie rodzice uczniow, brzmi: pomagac czy nie pomagac? Wydawa-
toby sie, ze wieksze zaangazowanie ze strony rodzicow to wieksza zacheta dla uczniéw, by sumiennie
pracowac nad zadaniami domowymi. Nasze badania pokazujg jednak, ze uczniowie, ktérych rodzice
angazuja sie bezposrednio w odrabianie zadari domowych, majg nizsze osiggniecia, réwniez przy
kontroli wptywu uprzednich osiggniec. Zaleznos¢ ta wystepuje w przypadku wszystkich trzech ana-
lizowanych testow. By¢ moze skuteczna pomoc rodzicielska powinna polegac nie tyle na odrabianiu
zadan domowych wspolnie z dzieckiem, lecz na zapewnieniu uczniom odpowiednich warunkdw,
materiatdw i narzedzi do pracy czy motywowaniu do nauki jako takiej. Warto wiec postawic na sa-
modzielng prace dziecka nad zadaniami wykonywanymi w domu, gdyz tylko takie pokonywanie
ewentualnych trudnosci z nig zwigzanych prowadzi do przyswajania wiedzy i tym samym poprawy
osiggniec¢ szkolnych.

Powstaje pytanie, na ile bezposrednie zaangazowanie sie rodzicow w pomoc w odrabianiu zadan
jest przez ucznidow oczekiwane, na ile zas realizowane jest wbrew ich woli. Niedawne badania realizo-
wane wsrdd berlinskich 14-latkow wskazujg na negatywny wptyw, jaki wywiera pomoc wbrew woli
uczniéw na ich osiggniecia edukacyjne. Gdy jednak jest ona przez uczniéw oczekiwana, oddziatuje
pozytywnie. Niemieckie badania podtuzne wskazuja zreszta na wystepowanie ogoélniejszej zalezno-
$ci: uczniowie o wysokim poziomie rodzicielskiej kontroli osiggaja nizsze wyniki w testach wiedzy
niz ich mniej kontrolowani réwiesnicy. Rownoczesnie dowodzg one, ze oczekiwane przez ucznia
i realizowane przez rodzica wsparcie wptywa na osiggniecia edukacyjne przede wszystkim posred-
nio, poprzez ksztattowanie czynnikdw motywacyjnych, takich jak uczniowska samoocena czy przy-
jecie odpowiednich strategii zwigzanych z rozwigzywaniem prac domowych, co pozostaje zgodne
z wnioskami ptyngcymi z wielu innych badan. To za$ kieruje naszg uwage na rodzica raczej jako mo-
tywatora niz osobe wspdlnie z dzieckiem wypetniajaca te czesc jego obowiazkow edukacyjnych, jaka
sg zadania domowe. Innymi stowy, nie kazda forma zaangazowania rodzica w proces edukacyjny jest
rownie skuteczna, a niektdre okazuja sie przynosic rezultaty odwrotne do zamierzonych. Kluczowe
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wydaje sie wiec takie sformutowanie oferty pomocy dla dziecka, aby nie miato ono charakteru ,inwa-
zyjnego”. Odrabianie pracy domowej nie powinno by¢ Zzrédtem dodatkowego rodzinnego konfliktu,
bez potrzeby zwiekszajgcego poziom uczniowskiego stresu wigzacego sie z procesem nauczania.
Wyniki naszych badan podwazaja wiec stuszno$¢ przekonania, ze im wiecej czasu spedzimy razem
z dzieckiem nad jego obowigzkami edukacyjnymi, tym osiggnie lepsze efekty.

Czy czestos¢ oraz ilos¢ prac domowych zadawanych przez nauczycieli wptywa na efektywnos¢

ksztatcenia?

Podsumowanie

Do tej pory zastanawialismy sie nad tym, czy czas, jaki uczniowie poswiecajg na odrabianie zadan
domowych, a takze inne cechy zwiagzane z podejsciem do prac domowych, wptywajg na przyrost
ich wiedzy miedzy Il a VI klasa. Przejdzmy teraz do innego waznego zagadnienia — czy czesto$¢ oraz
ilos¢ prac domowych zadawanych przez nauczycieli ma wptyw na osiggniecia ucznidw.

Nasze badania wskazujg na wystepowanie nieco innych zaleznosci w przypadku matematyki oraz
dwdch testéw jezyka polskiego. W przypadku matematyki sytuacja okazuje sie stosunkowo pro-
sta. Ani czestos¢ zadawania prac domowych, ani szacowany czas konieczny do ich odrobienia, nie
sg zwigzane ze wzrostem wiedzy ucznidw. Co istotne, to jak czesto uczniowie otrzymuja zadania
domowe oraz jak duzo czasu — w opinii nauczyciela — musza nad nimi spedzi¢ w domu, nie ma istot-
nego znaczenia ani dla uczniéw ,lepszych” ani dla uczniéw ,stabszych”.

Inaczej przedstawia sie sytuacja, jesli weZzmiemy pod uwage czytanie i Swiadomos¢ jezykowa. W obu
przypadkach im czesciej nauczyciele zadaja prace domowe z jezyka polskiego, tym mniejszy jest
przyrost wiedzy uczniéw miedzy Il a VI klasa. Szczegdtowe analizy wykazaty, ze w stosunku do naj-
bardziej powszechnej strategii polonistow — zadawania prac domowych na wiekszosci lekcji — bar-
dziej efektywne jest zadawanie ich nie czesciej niz raz w tygodniu. Podkresli¢ jednoczednie nalezy,
ze oddziatywanie czestosci zadawania prac domowych na efektywnos¢ procesu edukacyjnego jest
niewielkie. W przypadku czytania czestotliwos$c, z jaka nauczyciele zadaja prace domowe wyjasnia je-
dynie 3,8% miedzyoddziatowego zréznicowania wynikdw testu osiggnie¢. W przypadku $wiadomo-
sci jezykowej wskaznik ten jest jeszcze mniejszy — wynosi 1,5%. Czestos¢ zadawania prac domowych
z jezyka polskiego ma wiec wprawdzie statystycznie istotny, lecz marginalny wptyw na ostateczne
osiggniecia uczniow.

O niewielkiej roli przyjmowanych przez nauczycieli strategii zwigzanych z zadawaniem prac do-
mowych $wiadczy takze fakt, ze deklarowana przez polonistéw liczba godzin, jaka niezbedna jest
do wykonania prac domowych, nie ma zadnego wptywu na wzrost osiggnie¢ uczniéw. Pod tym
wzgledem jezyk polski nie rézni sie wiec od matematyki.

Przedstawione wyzej wyniki badania pokazuja, ze prace domowe stanowig wazny i nieodtgczny ele-
ment ksztatcenia na drugim etapie edukacyjnym. Zdecydowana wiekszos¢ badanych przez nas na-
uczycieli jezyka polskiego i matematyki nie wyobraza sobie efektywnego nauczania bez zadawania
prac domowych uczniom. To przekonanie przektada sie na dtuzszy — niz ma to miejsce w wiekszosci
innych krajéw — czas, ktéry uczniowie spedzajg na odrabianiu prac domowych. Nauczyciele zadaja
prace domowe na kazdej lub wiekszosci lekgji. Zaréwno wedtug deklaracji nauczycieli, jak i uczniow,
przecietny czas przeznaczany na wykonanie pracy domowej wynosi pét godziny z polskiego i tyle
samo z matematyki. Oznacza to, ze tylko na zadania z tych dwoch przedmiotéw uczen w ciggu
tygodnia poswieci¢ musi okoto 4-5 godzin. To tyle, ile wynosi $rednia OECD wsrdd pietnastolatkow
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bioracych udziat w badaniu PISA 2012 dla zadari domowych ze wszystkich przedmiotow i wiecej niz
optymalna efektywna warto$¢ szacowana dla dzieci w tym wieku.

Nasze badania wskazuja takze, ze juz pod koniec szkoty podstawowej czas spedzany nad pracami
domowymi mocno réznicuje sie miedzy uczniami. W tym kontekscie interesujace jest, ze bezposred-
nie zaangazowanie rodzicow w pomoc w odrabianiu prac domowych okazuje sie przynosic¢ efekty
odwrotne do zamierzonych. Uczniowie, ktérym rodzice pomagajg w odrabianiu zadan, nie tylko
spedzaja nad nimi wiecej czasu, ale takze osiggaja gorsze efekty edukacyjne (mniejszy przyrost wie-
dzy). Dotychczasowe badania pokazuja, Zze efektywne zaangazowanie rodzica w proces edukacyjny
powinno polegac raczej na ksztattowaniu motywacji do nauki, tworzeniu odpowiedniego dla niej
srodowiska (materialnego, ale takze emocjonalnego) niz na bezposredniej pomocy w odrabianiu
zadan z dzieckiem lub za dziecko. W tym kontekscie warty podkreslenia jest inny wniosek ptynacy
znaszych badan — odrabianie prac domowych ma szanse przetozyc sie na wzrost poziomu osiggniec
przede wszystkim wtedy, gdy sa one przez ucznia odrabiane samodzielnie.

Wyniki badania powinny zainspirowac refleksje nauczycieli pracujgcych w szkotach podstawowych.
Poniewaz ani wieksza czestotliwos¢ zadawania prac domowych, ani szacowny czas potrzebny
uczniom na ich odrobienie, nie przektadaja sie na wiekszg efektywnos¢ nauczania (@ w przypadku
jezyka polskiego jest wrecz odwrotnie), warto zweryfikowac stosowane strategie zadawania prac
domowych. Mniejsza ilos¢ prac domowych lub rzadsze ich zadawanie moze przyczynic sie do zwiek-
szenia ich efektywnosci w kontekscie osiggniec¢ edukacyjnych uczniéw. Nalezy takze pamietac, ze za-
dania domowe s3 skuteczne o tyle, o ile sg rozwigzywane przez ucznia samodzielnie. Uczniowie,
ktérzy nie beda w stanie odrobi¢ pracy domowej samodzielnie, siegng po nieefektywne — z eduka-
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musi miec szanse na samodzielne poradzenie sobie z nimi.

Dobrym rozwigzaniem w tym konteksécie wydaje sie by¢ stosowanie w szkole podstawowej in-
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trudnosci do umiejetnosci i zainteresowan uczniow. Z przeprowadzonych przez nas badan wynika,
e taka indywidualizacja zadar domowych w praktyce na drugim etapie edukacyjnym nie funkcjo-
nuje. Wprawdzie wsérdd badanych przez nas polonistow, co czwarty (26%) zadeklarowat, ze indy-
widualizuje prace domowe ,zawsze” lub ,przewaznie” (wsrod matematykoéw wskazan takich byto
nieco wiecej — 31%), ale deklaracje te nie znajdujg potwierdzenia w badaniach uczniéw. Jedynie 3%
potwierdzito, iz ,bardzo czesto” lub ,czesto” otrzymuje inng prace z jezyka polskiego niz pozostali
uczniowie (w przypadku matematyki wskaznik ten wyniost 4%). Jednym z przyktadéw tego typu
zadan sa zadania nadobowigzkowe, dla uczniow chetnych. Z naszego badania wynika, ze uczniowie,
ktérzy poswiecaja na nie swéj dodatkowy czas, osiagaja lepsze wyniki w testach wiedzy.
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procesu ksztafcenia.
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