entuzjasci
ﬁ gemewezd,, IBE B euia

Analizy IBE/02/2011

Rafat Piwowarski

NAUCZYCIELE
A OSIAGNIECIA

SZKOL

(na podstawie danych TALIS
i wynikdw egzaminu
gimnazjalnego)

Warszawa, grudziehn 2011



Redakcja:
Elzbieta Hoffmann

Recenzent:
dr hab. Roman Dolata

Autor:
prof. dr hab. Rafat Piwowarski

Wydawca:

Instytut Badan Edukacyjnych

ul. Gérczewska 8

01-180 Warszawa

tel. (22) 241 71 00; www.ibe.edu.pl

© Copyright by: Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2011

Publikacja wspdtfinansowana przez Unie Europejskg ze srodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego

w ramach projektu: Badanie jakoSci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza

badawczego

Egzemplarz bezptatny



Poszukujgc zwigzkéw miedzy informacjami o nauczycielach polskich gimnazjéw (badania TALIS)
i 0 osiggnieciach edukacyjnych szkét, mierzonych wynikami egzaminu gimnazjalnego (EG) ustalono,
ze zachodzag miedzy niektérymi z nich pewne relacje.

Ze wzgledu na to, ze zwigzki te odnoszg sie do usrednionych charakterystyk szkét, a nie
nauczycieli i uczniébw — nalezy je traktowa¢ ostroznie, przede wszystkim jako zwiazki
statystyczne.

Szkoty, w ktérych wiecej byto nauczycieli starszych, o dtuzszym stazu - osiggnety nieco lepsze
wyniki egzaminu gimnazjalnego.

W szkofach, w ktérych znaczny byt odsetek nauczycieli dtuzej przygotowujgcych sie do lekcji —
wyniki EG byly gorsze.

Okazato sie, ze tylko odsetek nauczycieli deklarujgcych udziat w wizytach obserwacyjnych
i w badaniach (sposréd innych form rozwoju zawodowego) miat istotny statystycznie, ale staby
zwigzek z wyzszym, $rednim wynikiem EG ucznidéw danej szkoty.

Wyzszemu odsetkowi nauczycieli deklarujgcych, ze ocena zewnetrzna pracy nauczyciela
odbywata sie rzadziej niz co 2 lata (lub nigdy) towarzyszyt nizszy wynik EG tej szkoty.

Wyzszy odsetek nauczycieli stwierdzajgcych, ze dtugotrwate, stabe wyniki pracy nauczycieli
skutkowatyby zwolnieniem z pracy — przejawiat sie lepszym wynikiem EG szkoty.

Silny, dodatni zwigzek odnotowano miedzy wynikami EG szkoly a odsetkiem nauczycieli
w danej szkole zgadzajgcych sie ze stwierdzeniem: ,dobry wynik w nauce, to taki, ktory jest
lepszy od poprzedniego, osiggnietego przez ucznia”.

Dodatni zwigzek odnotowano miedzy odsetkiem nauczycieli, ktérzy wyrazili zdecydowang
akceptacje stwierdzenia: ,nauczyciele wiedzg znacznie wiecej niz uczniowie i nie powinni
pozwala¢ uczniom na formutowanie odpowiedzi, poniewaz mogg by¢ niepoprawne” —
a wynikiem szkoty w EG.

Zaréwno tam, gdzie byt wyzszy odsetek nauczycieli zgadzajgcych sie, iz ,my$lenie
i rozumowanie sg wazniejsze niz tresci programu nauczania” (konstruktywizm) oraz - ,dobrzy
nauczyciele pokazujg wtasciwy sposob rozwigzania zadania” (bezposredni przekaz wiedzy) —
szkoty te miaty lepsze wyniki z EG.

Pod wzgledem poczucia przez nauczycieli witasnej skutecznosci (self-efficacy) —statystycznie
zwigzany z wyzszym wynikiem EG szkoly okazat sie wiekszy odsetek nauczycieli
deklarujgcych: ,mam poczucie, ze wiele wnosze w zycie moich uczniéw pod wzgledem ich
edukacji”.



Wyzszemu odsetkowi nauczycieli zdecydowanie zgadzajgcych sie ze stwierdzeniem ,w tej
szkole nauczyciele i uczniowie zwykle sg ze sobg w dobrych stosunkach” — towarzyszyt
wyzszy wynik EG.

Szkoty, w ktérych wiecej nauczycieli wskazywato, iz niemal na kazdych zajeciach ,uczniowie
pracujg w grupach, zaleznie od swoich umiejetnosci” oraz ,przeprowadzam test lub
sprawdzian...” — uzyskaty lepszy wynik EG.

W szkotach, w ktérych wyzszy byt odsetek nauczycieli zdecydowanie nie zgadzajgcych sie
ze stwierdzeniem ,kiedy zaczyna sie lekcja, musi uptyngé sporo czasu, zanim klasa sie
uciszy” — wynik EG byt gorszy.



In an attempt to identify potential links between information about Polish lower secondary school
teachers (from the TALIS survey) and the educational achievement of schools, measured with the
mean lower secondary school examination (LSSE) score, some relations between selected data items
have been found.

As the presented relations apply to averaged school characteristics rather than individual
characteristics of teachers or students, they should be interpreted with caution, mainly as
statistical ones.

Schools with a larger number of older teachers / teachers having longer work experience
scored slightly better at LSSE;

In schools with a high percentage of teachers preparing longer for lessons, mean LSSE
scores were lower;

It has turned out that only the percentage of teachers declaring participation in observation
visits and research (out of various forms of professional development) had a statistically
significant, though weak, relation with higher mean LSSE score of students from the given
school;

A higher rate of teachers declaring that they have received external appraisal less than once
every two years (or never) was accompanied by a lower mean LSSE score of the school;

A higher rate of teachers declaring that teachers will be dismissed because of sustained poor
performance was reflected in a higher LSSE score;

The LSSE score of schools has been found to have strong, positive relation with a rate of
teachers in a school agreeing with a statement ‘Good performance means a performance that
lies above the previous achievement level of the student.’;

There was a positive relation between a percentage of teachers in a school who strongly
agreed with the statement ‘Teachers know a lot more than students; they shouldn’t let
students develop answers that may be incorrect when they can just explain the answers
directly’ and the mean LSSE score of the school;

In schools where a higher rate of teachers agreed with the statement ‘Thinking and reasoning
processes are more important than specific curriculum content’ (constructivism) or
‘Effective/good teachers demonstrate the correct way to solve a problem’ (direct knowledge
transmission), the mean LSSE score was higher;



With respect to teachers’ feeling of self-efficacy, a higher rate of teachers agreeing with the
statement ‘| feel that | am making a significant educational difference in the lives of my
students’ has turned out to be statistically related to the mean LSSE score of schools;

A higher rate of teachers who strongly agreed with the statement ‘In this school, teachers and
students usually get on well with each other’ was accompanied by a higher LSSE score;

Schools where more teachers declared that in almost every lesson ‘students work in groups
based upon their abilities’ or ‘Il administer a test or quiz’ scored higher at the LSSE;

In schools where a rate of teachers who strongly disagreed with the statement ‘When the
lesson begins, | have to wait quite a long time for students to quieten down’ was higher, the
LSSE score was lower.
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Od kilkudziesieciu juz lat w wielu krajach osiggniecia szkolne zaczeto mierzyé za pomoca niekiedy
skomplikowanych, ale bardziej obiektywnych narzedzi niz tradycyjne oceny wystawiane uczniom
przez nauczycieli. Ten ciggle doskonalony system pomiaru wiedzy i umiejetnosci osigganych przez
ucznidéw dopracowat sie instytucji o uznanym autorytecie miedzynarodowym. Jest nig na przyktad IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) dziatajgca w Hamburgu
i Amsterdamie, ktéra poza statym merytorycznym zespotem specjalistéw, grupuje badaczy z wielu
krajow realizujgcych najréznorodniejsze projekty badawcze.

Na podstawie doswiadczen wynikajgcych z doskonalenia pomiaru osiggnieé szkolnych uczniow
powstaty w wielu krajach (takze w Polsce) systemy panstwowych egzamindw, testéw, sprawdzianéw
— jednolitych dla poszczegdlnych szczebli nauczania. Wyniki tych egzamindw sg oceniane przez
ekspertow/nauczycieli spoza danej szkoty, do ktérej uczeszcza uczen (stgd czesto nazwa ,egzaminéw
zewnetrznych”).

Badacze kierujg swojg uwage nie tylko na zdiagnozowanie osiggnie¢ ucznia, szkoty, regionu, kraju,
ale starajg sie wyjasnic: dlaczego i jak réznicujg sie wyniki oraz co jest ich gltdwnym uwarunkowaniem.
W tej sytuacji coraz wiekszg kariere robig miedzynarodowe przedsiewziecia badawcze, w ktérych
biorg udziat uczniowie, nauczyciele z kilkudziesieciu krajow Swiata. Najbardziej rozpoznawalnym
badaniem osiggnie¢ i umiejetnosci ucznidw jest projekt PISA, w ramach ktérego w 2012 roku po raz
pigty zostang przebadane w ponad 60 krajach reprezentacje 15-latkéw.

Jednym z mtodszych projektéw, koordynowanych przez OECD i IEA, jest projekt TALIS (Teaching and
Learning International Survey), ktéry skupia sie na warunkach pracy nauczycieli, ich postawach wobec
nauczania, praktykach stosowanych na lekcjach. Po pierwszym badaniu w 2008 roku,
przygotowywane jest nastepne, ktore odbedzie sie w 2013 roku. Badacze, a takze niektorzy politycy
odwiatowi wykorzystujg wyniki réznych projektéw, w tym przede wszystkim szukajg zwigzkéw miedzy
danymi uzyskanymi w jednym projekcie a rezultatami, ustaleniami przedsiewziecia badawczego
innego zespotu. Tak tez bedzie w przypadku projektéw TALIS i PISA w 2013 roku. Na poziomie szkét
bedg badane osiggniecia ucznidow (PISA) i charakterystyki ,nauczycielskie” (TALIS).

Autor niniejszego opracowania postawit sobie za cel poréwnanie — na mniejsza, krajowg (polskg)
skale — informacji, wskaznikéw ,nauczycielskich” pochodzgcych z projektu TALIS z informacjami
0 osiggnieciach edukacyjnych przypisanych szkotom (ktére braty udziat w TALIS), ktére uzyskane
zostaty przez uczniéw na egzaminie gimnazjalnym (EG) po Il klasie tej szkoty (lub po dziewigtej klasie
w innych systemach szkolnych). Poniewaz w badaniach edukacyjnych juz od dawna dos$¢ dobrze
zostaty opisane uwarunkowania rodzinne osiggnie¢ ucznidw, teraz podjeto zagadnienie o wiele
skromniej przebadane, jakim sg wymierne czynniki pracy nauczyciela, ktére mogg mie¢ zwigzek
z rezultatami edukacyjnymi ucznidw, w tym przypadku szkot.

Od kilku lat w Polsce obliczana jest dla szkdt gimnazjalnych tzw. edukacyjna warto$é dodana (EWD),
informacje o niej zawarte sg takze w niniejszej analizie.

Nie kazdy czytelnik opracowania zna polskie wyniki uzyskane w badaniu TALIS, dlatego zasady
i szczegoty dotyczgce interpretowania wynikéw egzaminu gimnazjalnego, jak i edukacyjnej wartosci
dodanej — zostang poprzedzone syntetyczng informacjg o wymienianych zagadnieniach, aby tatwiej



Sledzi¢ tok wywodu w czesci analitycznej. Adresatami tego raportu sg przede wszystkim
osoby/zespoly badajgce s$rodowisko pracy nhauczyciela, zajmujgce sie osiggnieciami (i ich
uwarunkowaniami) szkolnymi uczniéw, ale takze nauczyciele. Wreszcie wazng grupe krytycznych
czytelnikdw stanowi¢ prawdopodobnie bedg zespoty kilkudziesieciu panstw przygotowujgcych sie
do nastepnego badania TALIS.



W badaniu w 2008 roku uczestniczytlo 17 krajow ,cztonkowskich” OECD (Australia, Austria,
Belgia/Flandria, Dania, Hiszpania, Holandia, Irlandia, Islandia, Korea, Meksyk, Norwegia, Polska,
Portugalia, Stowacja, Wegry, Wtochy, Turcja) oraz 7 panstw ,stowarzyszonych” z OECD (Brazylia,
Butgaria, Estonia, Litwa, Malezja, Malta, Stowenia).

Gtownym zadaniem projektu bylo dostarczenie danych i analiz w zakresie takich kluczowych
zagadnien, jak miedzy innymi:

rozwoj zawodowy nauczycieli,
przekonania nauczycieli o nauczaniu i praktyce pedagogiczne;j,
rola i mechanizm funkcjonowania przywodztwa szkolnego.

W Polsce wytoniono prébe reprezentatywng sposrod 5310 gimnazjéw, a kryteriami doboru byty:
lokalizacja szkoty (wies/miasto), wiasciciel (szkota publiczna/niepubliczna), liczba ucznidow (szkota
duza/mata). Nie wzieto pod uwage (podobnie, jak w innych krajach): gimnazjéw specjalnych,
gimnazjéw dla dorostych oraz gimnazjow, w ktérych pracowato mniej niz 4 nauczycieli.

Stosunkowo niewielka liczba szkét odmowita udziatu w badaniach (ankieta pocztowa), nie odestata
wypetnionych kwestionariuszy lub odestane przez szkoty ankiety byty niekompletne. W rezultacie
w Polsce wzieto pod uwage do dalszych analiz informacje pochodzgce z 172 gimnazjéw (tym samym
informacje od 172 dyrektoréw) oraz od 3184 nauczycieli.

Nalezy podkresli¢, ze wyniki pochodzgce z badan TALIS sg oparte na udzielanych (zaznaczanych)
odpowiedziach i dlatego prezentujg jedynie opinie, poglady, przekonania nauczycieli i dyrektorow. Jest
to duzy zaséb informacji, pozwalajgcy wejrze¢ w srodowisko nauczyciela, jednak - jak wszystkie
badania ankietowe - sg one subiektywne i mogg sie rézni¢ od bardziej obiektywnych procedur
badawczych. Prezentacja tych informacji ma na celu wskazanie obszaréw wiedzy o nauczycielach,
ktére mogg mie¢ potencjalny zwigzek z osiggnieciami szkot.

W Polsce 76,3% objetych badaniami nauczycieli — to kobiety. W krajach zas$ biorgcych udziat
w projekcie dyrektorami szkdt w wiekszosci byli mezczyzni (55%) — na wyzszym szczeblu kariery
zawodowej skutecznie zmniejsza sie dominacja kobiet, jakg zaobserwowano na stanowiskach
nauczycielskich. W Polsce w badanych szkotach — 69% dyrektoréow to kobiety, a wiec dysproporcje
miedzy odsetkami kobiet-nauczycieli i kobiet-dyrektoréw byty stosunkowo niewielkie (w poréwnaniu
do innych krajéw, w ktérych réznica ta przekraczata — czesto znacznie — 30 punktéw procentowych).
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Prawie we wszystkich krajach uczestniczgcych w projekcie obserwujemy proces starzenia sie kadr
nauczycielskich (najmniej korzystna sytuacja pod tym wzgledem byta we Wtoszech i Austrii). Polska
ma jeszcze nie najgorszg pod tym wzgledem strukture wieku — ponad 50% nauczycieli badanych
gimnazjéw miato mniej niz 40 lat. Jednoczesnie znacznie ponizej sredniej dla 23 krajéw
— reprezentowane byty w Polsce dwie skrajne grupy wiekowe (ponizej 25 i powyzej 60 lat), co
w przypadku pierwszej grupy wiekowej prawdopodobnie spowodowane byto niewielkim naborem
do zawodu z powodu mniejszych potrzeb (niz demograficzny w szkotach). Na wielko$¢ drugiej grupy
wiekowej mogly mie¢ wptyw zmiany (badz opinie o tych zmianach) dotyczace przechodzenia na
emeryture. Spora grupa nauczycieli wykorzystata mozliwos¢é wczesniejszego odejscia na emeryture
w 2007 i 2008 roku.

W Polsce tylko niewielu nauczycieli (0,3%) nie miato wyksztalcenia trzeciego poziomu (policealne,
wyzsze). Ponadto Polska (94%) obok Stowacji (96,2%) posiadata najwyzszy odsetek nauczycieli
z wyksztatceniem wyzszym, magisterskim.

Rozpatrujgc formy zatrudnienia stwierdzono, ze 23% nauczycieli (w Polsce) byto zatrudnionych
na czas okreslony — z tego na kontraktach krétszych niz rok 17,8%. Ta grupa z pewnosciag ma
mniejsze poczucie bezpieczenstwa, co moze wptywa¢ na ich zadowolenie z pracy, sposob
wykonywania zawodu. W wiekszosci krajow grupa nauczycieli zatrudnionych na okres krétszy niz rok
przewazata nad tymi, ktérzy pracowali na dtuzszych umowach okresowych. Polska nalezy do krajow,
gdzie wskazniki zatrudnienia — do roku byly najwyzsze (15-19%). Znaczacy odsetek nauczycieli
zatrudnionych na krétki okres moze swiadczy¢ o prowadzeniu elastycznej polityki zatrudnienia,
zgodnej z krotkookresowymi potrzebami zatrudnienia kadr nauczycielskich. System taki pozwala takze
oceni¢ wykonywang prace, zanim uzyska sie korzystniejsze warunki zatrudnienia na state.

Ws$réd czynnikdw, za pomocg ktérych dokonano charakterystyk szkét (biorgcych udziat
w badaniach), takich jak wielkos¢, zasoby i wyposazenie, zasady rekrutacji, klimat szkoty — na uwage
zastuguje poczucie autonomii szkolnej. Autonomia szkolna byta badana na podstawie zebranych
informacji od dyrektoréow szkét. Analizie poddano 13 ,,obszaréw” decyzji podejmowanych na poziomie
szkoty (odpowiedzialny za jej podjecie byt dyrektor, nauczyciele albo rada zarzadzajgca), do ktérych
zaliczono miedzy innymi: zatrudnianie i zwalnianie z pracy nauczycieli, kwestie ptacowe oraz dobor
programéw, podrecznikow i tresci ksztatcenia. Biorgc pod uwage w tej analizie wszystkich nauczycieli
mozna powiedzie¢, iz dyrektorzy szkdt, ponoszg najwiekszg odpowiedzialno$¢ za: ustalanie zasad
dyscypliny uczniowskiej (100% badanych w tym projekcie polskich nauczycieli pracuje w szkotach,
ktérych dyrektorzy wskazali, iz ustalenie zasad dyscypliny odbywa sie na poziomie szkoty), wybor
podrecznikéw szkolnych (Polska 99,5%), ustalanie zasad oceniania uczniéw (Polska 97,3%).

Najmniejsze uprawnienia dyrektorzy majg w ustaleniu ptacy poczatkowej (Polska 43,2%) oraz
podwyzek (Polska 48,2%). Warto takze doda¢, iz wsréd analizowanych trzynastu ,obszarow”
autonomii, wskazniki obliczone dla Polski w jedenastu przypadkach sg wieksze niz Srednia TALIS.
Przytoczone dane $wiadczg, iz polscy dyrektorzy mieli wysokie poczucie autonomii szkolnej.
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W krajach biorgcych udziat w projekcie zaobserwowano wysoki odsetek nauczycieli uczestniczacych
w sformalizowanych czynnosciach doskonalgcych. Z deklaracji polskich nauczycieli wynikato, ze
w formach doskonalgcych brato udziat 90,4% badanych nauczycieli (Srednia TALIS wynosita 88,5%).

Wskaznik intensywnosci, wyrazony $rednig liczbg dni poswieconych na rozwdj zawodowy, wynosit
w Polsce prawie 29 dni.

W wiekszosci krajéw liczba dni doskonalenia zawodowego maleje wraz z wiekiem nauczycieli (Srednia
TALIS: nauczyciele ponizej 30 lat — 21 dni, nauczyciele 50 lat i starsi — 14 dni). Polska, obok Wtoch
i Portugalii, nalezata do grupy krajow, w ktérych widoczne byto to najwyrazniej, a liczba dni
przeznaczonych na rozwdj zawodowy w grupie nauczycieli najmtodszych byta co najmniej dwa razy
wieksza niz wérdd nauczycieli najstarszych (w Polsce 35 dni i ok. 18 dni).

Bardziej aktywni (wiecej dni) byli na ogét nauczyciele z najwyzszymi kwalifikacjami, ale zréznicowanie
w Polsce byto niewielkie: nauczyciele z wyksztatceniem co najmniej magisterskim 29 dni, wyzszym
zawodowym — 27,5 dnia (wyksztatcenie srednie — 28,7 dni). Takze czynnikiem stosunkowo mato
réznicujgcym, podobnie jak pteé, byta forma wiasnosci szkoty (publiczna/prywatna).

Prawie 44% badanych w Polsce nauczycieli wskazato, iz w zakresie doskonalenia zawodowego
chciatoby ,0siggna¢ wiecej”. Na nie w petni zaspokojone potrzeby czesciej wskazywaty kobiety (45%)
niz mezczyzni (39%) oraz nauczyciele mtodsi, ponizej 40 roku zycia (50% ,mtodsi” i 37% ,starsi”).
Cho¢ mato rdznicujgcym czynnikiem bylo na ogdt wyksztatcenie nauczycieli, ale czesciej
od doskonalenia zawodowego wiecej oczekiwali nauczyciele z wyksztatceniem co najmniej wyzszym
zawodowym. W Polsce, podobnie jak w pozostatych krajach, obszarem, w jakim nauczyciele chcg sie
doskonali¢ zawodowo najbardziej (29,4% nauczycieli) jest nauczanie ucznidw ze specjalnymi
potrzebami.

Poza wykorzystywaniem w nauczaniu umiejetnosci z zakresu technik komputerowych dla polskich
nauczycieli poradnictwo na rzecz ucznidw jest dziedzing, w ktérej odczuwajg duze potrzeby
doskonalenia.

Zwigzki miedzy finansowym wsparciem a uczestnictwem w rozwoju zawodowym nie byly oczywiste.
Analiza danych $wiadczy o ujemnym zwigzku miedzy iloScig czasu przeznaczonego na doskonalenie
a zakresem kosztéw nieobcigzajgcych nauczycieli: na ogét nauczyciele, ktérzy byli obcigzeni
czesciowo lub catkowicie optatami za doskonalenie zawodowe, na swéj rozwéj poswiecali
najwiekszg liczbe dni. Zwigzek ten moze sugerowal, ze w wiekszo$ci krajow bezptatne
doksztatcanie nie satysfakcjonowato nauczycieli i dlatego uczestniczyli oni w dodatkowych pfatnych
formach doskonalenia. Wydaje sie, ze do tej grupy krajéw nalezy tez Polska. Dalsza analiza
zebranych informacji wskazuje, ze nauczyciele, ktérzy czesciowo lub catkowicie ponosili koszty
swojego rozwoju zawodowego, czesciej niz pozostali byli nieusatysfakcjonowani i chcieliby
uzyskaé¢ wiecej w zakresie optaconej formy doskonalenia. Stopien niezaspokojonych potrzeb
wzrasta wraz z coraz wigkszym obcigzeniem finansowym nauczycieli na proces doskonalenia.
Odsetek nauczycieli, ktérzy nie ptacili, a chcieliby uzyska¢ wiecej, wynosit w Polsce 39%, tych ktdrzy
ponosili czesciowe koszty — 49%, i tych, ktdrzy za wszystko ptacili sami i chcieliby uzyskac¢ wiecej niz
oferowano im w doskonaleniu byto 55%.

12



Dane te Swiadczg, ze bezptatne formy doskonalenia nie musza byé stymulatorem uczestnictwa
w rozwoju zawodowym nauczycieli (ci, co nie ptacg — na ogét doskonalg sie najkrécej).

Polscy nauczyciele uwazali, ze gtdwng przeszkodg nieuczestniczenia w wiekszej liczbie szkoleh jest
przekonanie, iz uczestnictwo w formach doskonalgcych jest zbyt kosztowne (51% wskazan,
najwyzszy wskaznik w poréwnaniu z pozostatymi krajami). Interpretujgc uwarunkowania finansowania
rozwoju zawodowego warto dodac, ze nauczyciele, ktérzy ptacg — wiecej oczekujg i sg mniegj
zadowoleni, natomiast dla tych, ktérzy szkolenie majg za darmo, wiekszg barierg jest koszt
(doskonalenia) niz to, czy doskonalenie jest zgodne z ich oczekiwaniami.

Pewna rozbieznos$¢ istnieje miedzy wysokg oceng (w skali miedzynarodowej i w Polsce), jaka
uzyskaty programy podnoszgce kwalifikacje (np. prowadzace do uzyskania dyplomu),
a uczestnictwem w tych programach (w skali TALIS udziat ok. 25% nauczycieli; w Polsce 35%).
Podobnie — nie najwyzsze byly wskazniki uczestnictwa w indywidualnych lub wspdélnych badaniach
(TALIS — 35%; Polska — 40%), a te zostaty uznane za bardzo przydatne. Obie te formy doskonalenia
na ogot zajmujg sporo czasu i trzeba za nie ptaci¢ (zwtaszcza za programy kwalifikacyjne), a te
czynniki (czas i optaty) uznane zostaty za gtéwne utrudnienia. Sg to tez formy najbardziej aktywizujgce
nauczycieli i z tego powodu mogg by¢ uznane za najbardziej efektywne dla ich rozwoju.

Warto przypomnieé¢ niepokojacy fakt, ze az 39% nauczycieli w Polsce (TALIS 41%) chciatoby
doskonali¢ sie zawodowo, ale w ofercie nie znajdowato odpowiednich szkolen. Sktania to do
whiosku, iz szkolenia powinny podlegac statej kontroli ze strony przedstawicieli nauczycieli i wladz
odwiatowych. Rozmijanie sie¢ oczekiwan nauczycieli z ofertg doskonalenia jest szczegdlnie
niekorzystne w tych krajach, dla ktérych odsetek nauczycieli uczestniczgcych w rozwoju zawodowym
jest prawie rowny odsetkowi nauczycieli oczekujgcych wiecej od doskonalenia zawodowego. Polska
nalezata do grupy krajéw, w ktérych sytuacja byta korzystniejsza: odsetek nauczycieli
»nieusatysfakcjonowanych” byt co najmniej dwukrotnie mniejszy od biorgcych udziat w rozwoju
zawodowym.

Postawy, praktyki i przekonania nauczycieli dotyczgce nauczania mogg by¢ powigzane

Z osiggnieciami uczniéw, wyrazanymi wynikami w testach, wartoscig dodang, poziomem motywacji

uczniéw. Dzieki analizie danych TALIS-a mozna poznac¢ kluczowe aspekty w pracy nauczycieli, tj.:
poglady na temat nauczania i uczenia sie (ogoélna wiedza pedagogiczna),

czynnosci (praktyki nauczania i wspdtpraca z dyrektorem i innymi nauczycielami),

jakos¢ warunkéw stworzonych w klasie (klimat klasy, czas poswiecony na nauczanie)
i w szkole (klimat szkoty).

W analizie TALIS-a wyodrebniono dwa przeciwstawne zestawy przekonan na temat nauczania:
przekonanie o bezposrednim przekazie wiedzy (direct transmission beliefs) oraz przekonania

konstruktywistyczne (constructivist beliefs).

Wyniki TALIS-a $wiadczg, ze we wszystkich krajach, poza Wtochami, $rednie poparcie dla przekonan
konstruktywistycznych byto silniejsze niz dla przekonania o bezposrednim przekazie wiedzy.
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W Polsce, tak jak w wiekszosci krajéw, nauczyciele wierzg, ze ich zadaniem jest nie tylko
prezentowanie faktéw i ¢wiczenie rozwigzywania zadan, ale ze powinni wspieraé ucznidow w ich
aktywnym zdobywaniu wiedzy. Zréznicowanie (mierzone wariancjg) byto relatywnie mate, co oznacza,
ze w kazdym kraju wiekszos¢ nauczycieli reprezentowato ten poglad.

Czynnosci podejmowane przez nauczycieli roznig sie w zaleznosci od przedmiotu nauczania, celu
lekcji, od kultury pedagogicznej i zwyczajow w danym kraju. Dlatego w projekcie TALIS nie szukano
jednego zestawu optymalnych praktyk nauczycielskich, ale starano sie poznac ,profile* czynnosci
nauczyciela, zaktadajgc, ze mogg mie¢ one najwiekszy wptyw na efektywnos¢ procesu nauczania.
Utworzono trzy skale stuzgce do okreslenia praktyk nauczania stosowanych przez nauczycieli sg to:
strukturyzowanie nauczania, orientacja na ucznia, metody aktywizujace.

Na podstawie wykonanych analiz mozna stwierdzi¢, ze we wszystkich krajach uczestniczgcych
w badaniu, w tym w Polsce, nauczanie bylo strukturyzowane. Nauczyciele podejmowali najczesciej
takie czynnosci, jak: jasne okreslenie celéw lekcji, podsumowanie poprzednich lekcji, sprawdzenie
pracy domowej, sprawdzenie zeszytow, sprawdzenie przez zadawanie pytan, czy dana tres¢ zostata
zrozumiana (czynnosci te byty wymieniane czesciej niz orientacja na ucznia i zaawansowane metody
aktywizujgce). Najrzadziej podejmowane byly, wedtug deklaracji nauczycieli, zaawansowane metody
aktywizujgce. Warto dodag, iz eksperci OECD rekomendujg praktyki zorientowane na ucznia i metody
aktywizujace.

Czestotliwos¢ podejmowania poszczegdlnych czynnosci zalezy od przedmiotu nauczania
— w matematyce i przedmiotach scistych przewaga strukturyzowania nauczania nad innymi
rodzajami czynnosci byta szczegdlnie duza. Nauczyciele tych przedmiotéw rzadziej tez ,orientowali”
sie na ucznia. Stad — w kontekscie na ogdt stabszych wynikow osigganych przez uczniéw
z matematyki — wynika zalecenie: nauczyciele matematyki powinni w wiekszym stopniu wdrazaé
zaawansowane metody aktywizujgce.

W przedmiotach humanistycznych stosunkowo najczesciej stosowane byty zaawansowane metody
aktywizujgce. Nauczyciele przedmiotéw praktycznych i twérczych, takich jak technika czy sztuka,
stosunkowo najczesciej zorientowani byli na ucznia, proponujac prace: w grupach, podziat na grupy
w zaleznos$ci od umiejetnosci, samoocene pracy uczniéw, udziat ucznidow w planowaniu lekgiji.

Nauczycielki w mniejszym stopniu popieraty przekonanie o bezposrednim przekazie wiedzy niz ich
koledzy, czesciej tez deklarowaty strukturyzowanie nauczania i orientacje na ucznia oraz wspétprace
z innymi nauczycielami. Mozna zaryzykowa¢ wniosek, ze nauczycielki sg bardziej profesjonalne
i zmotywowane. Tak wiec dziatania promujgce nowoczesne poglady i metody nauczania powinny by¢
skierowane zwtaszcza do nauczycieli-mezczyzn.

Doswiadczenie zawodowe i wiek nauczycieli miaty istotny statystycznie zwigzek z przekonaniami
na temat nauczania, preferujgcymi i bezposredni przekaz wiedzy, i konstruktywizm. Ten zwigzek byt
rézny w zaleznosci od kraju. W Polsce byt on charakterystyczny przede wszystkim z powodu wysokich
wartosci wskaznikow mtodych nauczycieli (zwtaszcza przekonania o bezposrednim przekazie wiedzy).
Jednak najwyzsze wartosci wskaznikow obu rodzajow przekonan (w Polsce) obserwowano
u nauczycieli, ktérzy przekroczyli 40-50 lat. W wiekszosci krajéw nauczyciele z wiekszym stazem cenili
wyzej atmosfere na swoich lekcjach i byli przekonani o wtasnej skutecznosci. Moze to oznacza¢, ze
wraz z doswiadczeniem nabywajg biegtosci w radzeniu sobie z klasg albo Zze z biegiem czasu
obnizajg swoje oczekiwania. W Polsce miodsi stazem nauczyciele (ponizej 5 lat) wyraznie stabigj
zaangazowani byli we wspétprace zawodowg oraz we wspoétprace w nauczaniu.
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Na ogoét nauczyciele, ktérzy mocniej popierali przekonania konstruktywistyczne, deklarowali, ze
czesciej stosowali praktyki zorientowane na ucznia i metody aktywizujgce. W zwigzku z tym wydaje
sie, ze nalezy wspiera¢ konstruktywizm pedagogiczny i ostroznie promowaé jego metody. Moze to
by¢ jednak utrudnione przez tradycyjne przekonania o skutecznosci bezposredniego przekazu wiedzy.
Warto jeszcze raz przypomnie¢ rozbieznosé miedzy deklarowanymi przekonaniami
konstruktywistycznymi a stosowang praktyka nauczania (na ogét strukturyzowanie).

Wykorzystujgc analize czynnikowg zbadano, jakie sposoby zarzgdzania i jakie style przywddztwa
reprezentowali dyrektorzy szkot biorgcych udziat w projekcie TALIS. Wyrdézniono pieé nastepujgcych
sposobow zarzadzania: 1) zarzgdzanie poprzez jasne formutowanie celdw szkoty, 2) zarzgdzanie
procesem nauczania, 3) bezposredni nadzér nad nauczaniem, 4) odpowiedzialno$¢ za szkote (wobec
wladz, rodzicéw), 5) zarzadzanie biurokratyczne (zorientowane na procedury). Wykorzystujgc piec
skal sposobéw zarzgdzania, opisano dwa style przywodztwa w szkole. Ponownie uzyto technik
analizy czynnikowej i modelowania wyniku zadania testowego. Te dwa style przywddztwa to:

Orientacja na nauczanie (dominujg w tym stylu pierwsze trzy sposoby zarzgadzania — cele
szkoty, zarzadzanie procesem nauczania, bezposredni nadzér nad nauczaniem);

Administrowanie (dominujg: odpowiedzialno$¢ za szkote i zarzgdzanie biurokratyczne).

Polska i Malta byty jedynymi krajami, w ktérych dyrektorzy wyraznie czesciej demonstrowali styl
przywodztwa zorientowany na nauczanie niz administrowanie.

Znacznie czesciej w szkotach, w ktérych przewazat styl zorientowany na nauczanie nauczyciele
wspotpracowali ze sobg w takich dziedzinach, jak praca w zespotach nauczycielskich ukierunkowana
na zadania administracyjne, nauczanie i rozwoj zawodowy (do tej grupy obok Wegier, Islandii, Litwy,
Malezji, Meksyku — nalezata Polska). W Zzadnym kraju styl ,administracyjny” nie byt powigzany
z aktywnoscig zawodowg nauczycieli.

W Polsce i kilku innych krajach biorgcych udziat w badaniach zaobserwowano, ze kobiety dyrektorki
czesciej sktaniajg sie do przywddztwa zorientowanego na nauczanie, anizeli ich koledzy dyrektorzy.

Powszechny, obowigzkowy i zewnetrzny egzamin gimnazjalny w 2008 roku miat na celu — podobnie
jak w latach ubiegtych — sprawdzenie opanowania przez gimnazjalistow wiadomosci i umiejetnosci
okreslonych w standardach wymagan egzaminacyjnych zgodnie z podstawg programowg ksztatcenia
ogolnego. Wszyscy gimnazjalisci w kraju wykonywali te same zadania — dlatego wyniki egzaminu sg
porownywalne. Zostaty one wykorzystane w rekrutacji do szkét pogimnazjalnych, a takze w ocenianiu
pracy szkdt i doskonaleniu pracy nauczycieli. Do egzaminu przystgpito ok. 474 tys. uczniow.
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procent uczniéw

Podobnie jak w poprzednich latach wyniki ucznidw konczacych gimnazjum z czesci humanistycznej
byly wyzsze niz z czesci matematyczno-przyrodniczej (z kazdej czesci uczeh mogt uzyskac
maksymalnie po 50 punktéow). W rozktadzie wynikdw czesci humanistycznej — wierzchotek
z dominujgcymi wynikami przesuniety jest w prawo od osi wykresu.

Wykres 1. Egzamin Gimnazjalny — czes¢ humanistyczna; Polska uczniowie ogétem — 2008
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Zrédto: CKE 2008

O tym rodzaju skosnosci (dodatnia) swiadczg wartosci trzech srednich: dominanta = 38 punktow,
mediana = 32 i srednia arytmetyczna = 30,75; o umiarkowanym zas zréznicowaniu wynikow swiadczy
wartos¢ odchylenia standardowego = 9,84.

Czes¢ matematyczno-przyrodnicza egzaminu gimnazjalnego na ogét sprawia uczniom wiecej
trudnosci, a tym samym wyniki sg nizsze (w tej samej skali od 0 do 50 punktéw). Wierzchotek wykresu
przesuniety byt w lewo, co potwierdzajg trzy srednie: dominanta = 21 punktéw, mediana = 26 punktéw
i srednia arytmetyczna = 27,07. Wyniki tej czesci egzaminu byly nieco bardziej zréznicowane
— odchylenie standardowe = 10,65.



procent uczniéw

Wykres 2. Egzamin Gimnazjalny — czes¢ matematyczno-przyrodnicza; Polska uczniowie ogétem —
2008
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W poréwnaniu z wynikami z poprzednich lat utrzymywata sie przewaga dziewczagt nad chtopcami
w czesci humanistycznej, chtopcy za$ utracili przewage nad dziewczetami (,$ladowa” przewaga
dziewczat) w czesci matematyczno-przyrodniczej (w poprzednich latach, na ogdét lepsze wyniki
uzyskiwali chtopcy).

Szkoty nadal réznity sie miedzy sobg pod wzgledem wynikdw egzaminu (Srednia arytmetyczna
wynikéw ucznidw danej szkoty), chociaz réznice miedzy gimnazjami na wsi i w duzych miastach nadal
zmniejszaty sie. Utrzymata sie bardzo nieznaczna przewaga szkét ze wsi nad szkotami z matych miast
(do 20 tys. mieszkancéw). Nadal pozostata znaczna réznica miedzy wynikami szkét niepublicznych
i publicznych.

Zrozumiate, ze srednie wyniki szkét nie byly i nie sg zréznicowane w takim stopniu, jak wyniki uczniéw
(jesli nie uwzgledniono lokalizacji i statusu szkoty) i mimo nadal zauwazalnej skosnosci dodatniej
wynikow szkét z czesci humanistycznej (lekkie przesuniecie wierzchotka w prawo) — oba wykresy
przypominajg rozktady normalne wynikéw.



Wykres 3. Egzamin Gimnazjalny — cze$¢ humanistyczna; Polska szkoty ogétem — 2008
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Wykres 4. Egzamin Gimnazjalny — czes$¢ matematyczno-przyrodnicza; Polska szkoty ogétem — 2008
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Wieksze réznice miedzy szkotami mozna zaobserwowag, jesli uwzglednimy lokalizacje i status szkoty.
Mimo ze od poczatku, czyli od 2002 roku egzamin gimnazjalny odbywa sie na tych samych zasadach,
obowigzuje ta sama punktacja — to poréwnywanie wynikdw ucznidw, szkét, a zwilaszcza
poszczegolnych lat” (w skali kraju, wojewddztwa, powiatu, gminy) jest bardziej miarodajne, jesli
wyniki sg uporzgdkowane na skali staninowej. Wyniki te jednak nadal nie sg skalowane, tylko
podawane w postaci ,surowej” (rzeczywista liczba punktdow uzyskana przez ucznia, szkote).
Wyskalowane wyniki EG stanowityby lepszy materiat do poréwnan.

W dalszych analizach szkdt, ktorych dyrektorzy i nauczyciele wzigli udziat w badaniach TALIS 2008,
przyjeto jeszcze bardziej obiektywny sposdb oceny egzaminu gimnazjalnego w szkoftach. Aby
zniwelowa¢ mozliwg przypadkowos$¢ wyniku wszystkich gimnazjéw w Polsce (w tym takze szkét
TALIS) w roku 2008 — uwzgledniono $rednig z trzech kolejnych lat: 2006, 2007 i 2008, tworzgc tzw.
Srednig wystandaryzowana, réwng 100.
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Wprowadzony w Polsce w 2002 roku system egzaminéw zewnetrznych w gimnazjach (pdzniej
w szkotach podstawowych i maturalnych) wywotat dyskusje sprowadzajgcg sie w uproszczeniu
do pytania czy jest/nie jest on obiektywng miarg osiggnie¢ szkolnych ucznidéw?

Dla jednych wynik egzaminu byt wytacznie efektem pracy nauczyciela, szkoty (zwtaszcza dla
niektérych dziennikarzy, politykéw), dla innych — uznajgcych, ze ogdlnokrajowy system egzamindw
znacznie obiektywizuje osiggniecia ucznia — jest doskonalszg miarg niz stopnie, ale jeszcze nie jest
systemem idealnym. Wiadomo, Ze umiejetnosci i wiedza ucznia sg wypadkowg co najmniej trzech
grup uwarunkowan: 1) indywidualnych, osobowos$ciowych, 2) spotecznych — rodzinnych,
srodowiskowych itp., 3) pedagogicznych, szkolnych. To powodowato i powoduje, iz poszukuje sie
jeszcze dodatkowych narzedzi oceny pracy szkoty.

Na takiej podstawie teoretycznej powstata idea edukacyjnej wartosci dodanej. Edukacyjna wartosc
dodana — to przyrost wiedzy i umiejetnosci ucznidw bedacy efektem okreslonego procesu
edukacyjnego. Pierwsze prace nad tg idee rozpoczeto w latach siedemdziesigtych XX wieku
w Stanach Zjednoczonych. Bylo to rozwinigcie koncepcji ,rozliczalno$ci szkét” (school accountability).
Nalezy przypomnie¢, ze ,w wiekszosci wdrozonych systemoéw ewaluacji pracy placowek edukacyjnych
(w USA) wylicza sie EWD na poziomie nauczycieli, a nie szkof (T. Zottak, 2011).

Historia ,polskiej” EWD jest bardzo krétka, ale na tyle owocna i interesujgca (na poziomie szkoty), ze
warto podjgé probe wykorzystania dotychczasowego dorobku zespotu prof. Romana Dolaty
— pracujgcego nad tym zagadnieniem w ramach projektu realizowanego w Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej. Wydaje sie, ze impulsem do prac nad EWD bylo miedzy innymi wdrozenie
ogolnopolskich egzaminéw gimnazjalnych a nastepnie sprawdzianu po VI klasie szkoty podstawowe;j.
Uzyskane wyniki umozliwity stworzenie bazy danych statystycznych, bedacych warunkiem
niezbednym do obliczenia wskaznika EWD. A wskaznik EWD, ktéry w duzym stopniu eliminuje
uwarunkowania osobowosciowe, spoteczne i kulturowe ucznidw — moze przyczyni¢ sie do tego,
ze wynik egzaminu (zaréwno dobry, jak i zlty) nie bedzie w catosci przypisany szkole badz
nauczycielowi.

Zespot Centralnej Komisji Egzaminacyjnej wypracowat nastepujgcy schemat szacowania EWD
dla gimnazjow:

1.  Na podstawie wyniku ucznia na sprawdzianie w VI klasie szkoty podstawowej szacowany
jest przewidywany wynik na egzaminie gimnazjalnym.

2. Obliczana jest roznica (tzw. reszta) miedzy faktycznym wynikiem ucznia na egzaminie
gimnazjalnym a jego wynikiem przewidywanym.

3. Obliczana jest $rednia reszt — czyli EWD dla szkoty (gimnazjum).

4.  Szacowany jest przedziat ufnosci dla EWD (stuzgcy do oszacowania btedu pomiaru).
Edukacyjna wartos¢ dodana informuje, o ile srednio uczen/szkota uzyskuje wiecej (wartosci dodatnie)
lub mniej (wartosci ujemne) punktéw, niz przewidywano na podstawie wynikéw sprawdzianu po VI
klasie. Jest to ta sama skala, co wynik egzaminu gimnazjalnego. W dalszej czeéci tekstu analizie

poddano wystandaryzowany wynik egzaminu z trzech kolejnych lat (2006 — 2008) — przy $redniej dla
catej Polski wynoszgcej 100 pkt., i odchyleniu standardowym réwnym 15 pkt.
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Na szczegdlng uwage i wysoka ocene zastuguje graficzne przedstawienie trzyletniego wskaznika
egzaminacyjnego, w ktérym na osi pionowej zaznaczone sg wartosci edukacyjnej wartoéci dodanej,
a na osi poziomej wynik egzaminu szkét z trzech kolejnych lat (wartos¢ 100 jest wystandaryzowang
Srednig trzech kolejnych wynikéw szkoty). ,Forma graficzna, w jakiej przedstawiony jest wskaznik,
powoduje, iz nawet jego pobiezna interpretacja jest intuicyjna, nie sprawia wiekszych probleméw i nie
wymaga specjalistycznej wiedzy statystycznej, a jedynie wyobrazni i zdrowego rozsgdku. Pod
pozorami tej prostoty kryjg sie jednak wyrafinowane procedury statystyczne...” (A. Pokropek, 2010).

Wykres 5. Szkoty gimnazjalne w Polsce wedtug wyniku EG i EWD

A
15—
szkotfa Bl szkotfa
wspierajaca sukcesu
10+
e

Fi= a0 85 a0
| | f e | f—s | f i 3
110 115 120 125
wynik egzaminu gimnazjalnego
F -5
+ -10
szkota szkota
wymagajaca niewykorzystanych
pomocy mozliwosci
—-15
90% szkot 50% szkat - pozycja sakofy

Zrédto: A. Pokropek, 2010
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Potagczenie na jednym wykresie dwdch waznych informacji edukacyjnych o szkole, jakimi sg EWD
i wynik egzaminu gimnazjalnego, pozwolito stworzy¢ nastepujacy typologie gimnazjow:

Szkotfa sukcesu — wartos¢ EWD dodatnia, wynik egzaminu powyzej 100;

Szkofa niewykorzystanych mozliwosci — wartos¢ EWD ujemna, wynik egzaminu powyzej 100;
Szkota wymagajgca pomocy — wartos¢ EWD ujemna, wynik egzaminu ponizej 100;

Szkofa wspierajgca — wartos¢ EWD dodatnia, wynik egzaminu ponizej 100.

Analizujgc wykres (rys. 5), mozna zauwazy¢, ze najwiecej szkét grupuje sie w prawej goérnej ¢wiartce
wykresu (szkoty sukcesu) i lewej dolnej (szkoty wymagajgce pomocy).

Ze wzgledu na to, ze nie dla wszystkich szkdét objetych badaniami TALIS (172) udato sie uzyskaé
informacje o edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) i $rednim wyniku ucznibw w egzaminie
gimnazjalnym (EG) — wiekszo$¢ analiz wykonana jest na podstawie danych pochodzgcych z 135
szkot. Wykluczenie z analizy 37 szkét mogto wptyngé na niereprezentatywnos$¢ szkét badanych
w ramach projektu. Aby o tym sie przekonaé poréwnano szereg wskaznikow pochodzgcych z badania
TALIS — dla 172 i 135 szkdt. Wiele wskazuje na to, ze ,reprezentatywnosc¢” proby TALIS nie zostata
w istotny sposéb zaktécona. Swiadczg o tym wybrane wskazniki obliczone dla obu grup szkét (tabela
ponizej).
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Tabela 1. Poréwnanie wskaznikow w szkofach objetych badaniem TALIS

Wyniki
Wskazniki
proby TALIS  ze 135
ze 172 szkot szkot
Liczba nauczycieli na-Jednego 9,80 0,85
pracownika adm.
Liczba uczniéw na Jednggo 9,96 10,00
nauczyciela
Liczba uczniéw na-Jednego 96,48 97.97
pracownika adm.
Lokalizacja szkoty (%):
wies 43,8 445
mate miasto 21,1 21,5
miasto 15 — 100 tys. mk 20,4 19,4
miasto 101 tys. — 1 min 12,9 12,5
pow. 1 min (Warszawa) 1,8 2,1
Pte¢ dyrektorow (%)
kobieta 64,9 64,6
mezczyzna 35,1 35,4
Wiasciciel szkoty
szkota publiczna 92,4 91,7
szkota niepubliczna 7,6 8,3

Obliczenia: Z. Karpirski, 2011

Bardzo wysokg zgodno$¢ poréwnywanych wskaznikbw mozna zauwazy¢ w zakresie stazu pracy
na stanowisku dyrektora, stazu nauczycielskiego dyrektoréw czy petnienie funkcji dyrektora w wiecej
niz jednej szkole.

Charakterystyka badanych szkét, ze wzgledu na wynik EG i EWD, na zestandaryzowanej skali
obejmujagcej wynik EG z trzech kolejnych lat (2006-2008) jest prawie identyczna z parametrami
wszystkich gimnazjéw w Polsce (Sredni wynik Polska = 100, odchylenie standardowe = 15).

Tabela 2. Wyniki EG i EWD — dane niewazone ze 135 szkot

Czesc EG EWD

humanistyczna 100,54 0,09

matematyczno-przyrodnicza 100,53 0,13

Obliczenia: Z. Karpinski, 2011

! Publikacja Nauczyciele a osiggniecia szkét (na podstawie danych TALIS i wynikéw egzaminu gimnazjalnego) powstata
w oparciu o analizy przeprowadzone przez Z. Karpinskiego.
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Znacznie mniejsza jest natomiast wartos¢ odchylenia standardowego badanych szkét (5,56
matematyczno-przyrodniczej i 5,79 — humanistycznej), z tego wynika, iz podane wartosci sg
odzwierciedleniem matego rozproszenia usrednionych wynikbw miedzy szkotami (nie byly
uwzglednione zréznicowania miedzy uczniami).

To, co stwierdzono powyzej, ma pewne ograniczenia interpretacyjne, poniewaz nie wzieto pod uwage
liczby ucznibw w szkoftach objetych analizg (zaktadajgc, ze kazda szkota ma jednakowy udziat
w wyniku $rednim). Poniewaz jednak szkoty r6znig sie bardzo liczebnoécig uczniéw, obliczono takze
Srednie wyniki EG i EWD, wazac je liczbg uczniow. Warto$ci ,przewazone” rdznig sie od
zaprezentowanych wczesnie;.

Tabela 3. Wyniki EG i EWD — dane wazone ze 135 szkét

Czesc EG EWD

humanistyczna 101,27 0,10

matematyczno-przyrodnicza 101,16 0,06

Obliczenia: Z. Karpinski, 2011
Poréwnanie danych wazonych i niewazonych wskazuje na to, iz po przewazeniu wyniki badanych
szkot bardzo nieznacznie odbiegajg od Sredniej ogdlnopolskiej.

Przewazone wyniki ukazane sg tez wedtug wtasciciela szkoly i wskazuja, ze r6znice miedzy szkotami
sg nieistotne statystycznie lub bardzo niewielkie.

Tabela 4. Wyniki EG i EWD w szkotach publicznych i niepublicznych (135 szkét)

Egzamin szkota EG EWD

publiczna 101,28 0,16
czes¢ humanistyczna
niepubliczna 100,77 -0,55

publiczna 101,11 0,07
czes¢ matematyczno-przyrodnicza
niepubliczna 101,19 -0,05

Obliczenia: Z. Karpinski, 2011
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Podobnie, jesli porébwnamy wyniki szkét ze wzgledu na lokalizacje (wie$ i cztery kategorie wielkosci
miast) — réznice sg nieznaczne lub nieistotne.

Ostatnia watpliwos¢ dotyczy tego, iz w badaniu TALIS uczestniczyta reprezentacja wszystkich
nauczycieli gimnazjalnych, a wyniki EG i EWD odnoszg sie tylko do czesci nauczanych przedmiotow.

Na egzaminie gimnazjalnym pytania i zadania dotyczyly odmiu przedmiotéw. W czesci humanistyczne;j
byly to: jezyk polski, historia i wiedza o spoteczenstwie, - w czesci matematyczno-przyrodnicze;:
matematyka, fizyka, chemia, biologia i geografia. Tak wiec rezultat egzaminu przypisany szkole (jako
Srednia wynikdw wszystkich ucznidw biorgcych udziat w egzaminie) powinien by¢ poréwnywany
z charakterystykami co najwyzej osmiu nauczycieli (lub mniejszg ich liczbg, kiedy na przyktad jeden
nauczyciel uczy dwdch przedmiotéw). W badaniu TALIS zbierano informacje o nauczycielach
»ablicowych” wszystkich przedmiotéw. Jesli byta to szkota zatrudniajgca od 5 do 20 nauczycieli
(mniejsze byly wytagczone) — badano wszystkich, je$li powyzej 20 — odpowiednio dobrang
reprezentacje, ale nie wiecej niz 20. Ta informacja jest niezbedna, poniewaz jak tatwo zauwazyc¢
charakterystyka nauczycieli projektu TALIS opiera sie na catosci lub reprezentacji wszystkich kadr
nauczycielskich, a nie ogranicza sie tylko do nauczycieli osmiu przedmiotéw (tak bytoby poprawniej
pod wzgledem metodologicznym).

Jesli powrécimy do czesci poswieconej EWD, w ktérej zaprezentowana jest propozycja typologii szkot,
bedgca konsekwencjg czterech rodzajéw wspotwystepowania wartosci EG i EWD, to prawdopodobnie
przydatna bedzie takze informacja odnoszgca sie do szkdét w programie TALIS. Podobnie, jak
w rozkfadzie ogdlnopolskim — szkoty bedace przedmiotem tej analizy mozna zakwalifikowaé przede
wszystkim do dwoch typow: do szkét sukcesu i szkdt wymagajgcych pomocy. Szczegdtowsg strukture
rozktadu szkot wedtug czterech typdw przedstawia tabela 5.

Tabela 5. Struktura szkét wedtug typow (w %)

Wyniki
czesci matematyczno-
przyrodnicze;

Wyniki

T kot
yp szkoly czesci humanistycznej

Sukcesu (EG pow. $redniej,

411 37,5
EWD dodatnia)
Niewykorzystanych mozliwosci
(EG pow. sredniej, EWD 6,1 11,6
ujemna)
Wymagajgca pomocy (EG pon.
$redniej, EWD ujemna) 350 36,8
Wspierajgca (EG pon. sredniej, 178 141

EWD dodatnia)

Zrédfo: obliczenia R. Piwowarski
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Szkoty wspomnianych dwdch dominujgcych typow stanowig % badanych szkét (odpowiednio: 76,1%
w czesci humanistycznej i 74,3% w czesci matematyczno-przyrodniczej).

Jesli chodzi o wartos¢ EG (w obu czesciach egzaminu) zdecydowana wiekszos¢ szkét plasuje sie
w przedziale 90 — 110. Zaledwie jedna szkota miata wynik ponizej 90 (wartos¢ wyraznie odstajgca
od pozostatych) i kilka powyzej 110. Pod wzgledem poréwnywanych wartosci EWD, w przedziale
od -5 do +5 znajdujg sie prawie wszystkie badane szkoty (szkét majgcych EWD jeszcze mniejszg niz
-5 i wiekszg niz +5 bylo zaledwie po kilka).

Przystepujac do tej czesci analizy, opierajagcej sie przede wszystkim na wyliczonych wspoétczynnikach
réwnan regresji i w mniejszym stopniu wspétczynnikach korelacji, nalezato przyjg¢ zatozenie: co jest
zmienng zalezng (objasniang), a co zmienng/zmiennymi niezaleznymi (objasniajgcymi). Zmienng
zalezng jest usredniony wynik egzaminu gimnazjalnego (EG) przypisany kazdej szkole,
a zmiennymi niezaleznymi ,,informacje nauczycielskie” pochodzgce z odpowiedzi, jakich udzielali
nauczyciele w ankietowych badaniach TALIS (w przypadku modeli EWD zmienng zalezng byt wynik
egzaminu gimnazjalnego, a zmiennymi niezaleznymi wyniki sprawdzianu w ostatniej klasie szkoty
podstawowej).

Poza wspomnianymi drobnymi watpliwosciami dotyczgcymi reprezentatywnodci préby, nalezy
zasygnalizowa¢ (uprzedzajgc wyniki analizy), iz pod wzgledem wynikow EG i EWD badane szkoty
(Srednie przypisane tym szkotom) — sg dos$¢ znacznie zréznicowane. Natomiast wyliczane rozktady
procentowe, szkolne wskazniki ,nauczycielskie” sg mato zréznicowane, co powoduje, iz traktowanie
ich w takiej postaci (usrednionej) jako zmiennych niezaleznych — nie zawsze moze okaza¢ sie owocne
w stosunku do wynikéw EG, traktowanych jako zmienna zalezna.

Nalezy pamietaé¢, ze zwigzki odnosza sie do usrednionych charakterystyk szkét, a nie
nauczycieli i uczniéw.

7.2.1 Nauczyciele — niektére wskazniki dotyczace ich pracy

Kilku informacjom (usrednionym) o badanych nauczycielach, takim jak pte¢, wiek, staz pracy i ich
zwigzki z wynikami EG w szkotach, nalezy poswiecié nieco uwagi.

Nie zachodzi istotny statystycznie zwigzek miedzy odsetkiem kobiet/mezczyzn wérédd
nauczycieli danej szkoty a srednim wynikiem szkoty.

Wiek nauczycieli mierzony byt przez wskazanie jednego sposrdd szesciu przedziatdw
wiekowych, co nie pozwalato na obliczanie sredniej arytmetycznej, ale mozna byto wyznaczy¢
mediane. W wiekszosci szkdt objetych badaniami mediana wieku nauczycieli wynosita albo 30
— 39 lat, albo 40 — 49 Iat.

Szkoty, w ktérych nauczyciele byli przecietnie mtodsi, uzyskaty przecietnie nizsze, ale tez mniej

zréznicowane wyniki w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego. W przypadku czesci
matematyczno-przyrodniczej réznice miedzy szkotami z obu kategorii sg znacznie mniejsze. Sugeruje

25



to, ze osiggniecia ucznidw w egzaminie gimnazjalnym mogty byé powigzane z wiekiem nauczycieli
w czesci humanistycznej (i niezwigzane w czesci matematyczno-przyrodniczej). Potwierdza to
czesciowo wynik regresji liniowej. Niezaleznie od tego, czy chodzi o czes¢ matematyczno-
przyrodniczg czy humanistyczng, w szkotach, w ktérych mediana wieku nauczycieli byta wyzsza,
sredni wynik egzaminu gimnazjalnego byt tez wyzszy (Srednio o 1,24 punktu) w poréwnaniu
ze szkotami o nizszej medianie wieku nauczycieli (wielkos¢ ta jest istotna statystycznie na poziomie
p<0.05, tak jak przytaczane w dalszej czesci tekstu inne wskazniki).

Przyjmujac wiek nauczyciela za miare jego doswiadczenia, to na podstawie analizy mozna wykazac,
ze szkoty, w ktérych wiecej byto nauczycieli starszych, o dtuzszym stazu osiggnety nieco lepsze wyniki
egzaminu gimnazjalnego. Nalezy jednak pamigtac, ze z otrzymanego rezultatu nie wynika wcale, Ze
starsi nauczyciele lepiej przygotowujg ucznidw do egzaminu gimnazjalnego, analizowane dane nie
pozwalajg bowiem na taki wniosek! (Z. Karpinski, 2011).

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zwigzkéw miedzy wynikiem EG a srednim statusem
zatrudnienia (peten etat, czesS¢ etatu), pracg w innej szkole (Srednig liczbg szkét), srednim
odsetkiem nauczycieli z wyzszym wyksztatceniem (co w Polsce nie moze dziwi¢ — poniewaz
praktycznie wszyscy nauczyciele majg wyzsze wyksztatcenie).

Wystepuje pewien zwigzek miedzy wynikiem EG a odsetkiem nauczycieli zatrudnionych
na state w danej szkole. Jedli, przyktadowo, szkoty r6znig sie odsetkiem nauczycieli ze statym
zatrudnieniem o 10 punktéw procentowych — to w tej z wyzszym odsetkiem, Sredni wynik
uczniow na EG jest o 0,4 punktu wyzszy (co jednak nie jest duzg roéznica).

Mozna takze stwierdzi¢, iz istnieje statystycznie istotny zwigzek miedzy przecietnym
stazem pracy nauczycieli (mierzonym mediang) a wynikiem EG. W szkotach, w ktérych
mediana stazu pracy byta wieksza, uczniowie uzyskiwali $rednio o 2,3 punktu wiecej (niz
w szkotach, w ktérych mediana byta mniejsza).

Zaskakujacy i dyskusyjny jest stwierdzony statystycznie istotny zwigzek miedzy srednig liczbg
godzin w tygodniu przeznaczonych przez nauczyciela na przygotowanie i planowanie lekcji
a wynikiem EG — zaskakujgcy, poniewaz ujemny (mniej godzin — lepszy wynik). Srednia
warto$¢ wskaznika godzinowego przeznaczonego na przygotowanie, planowanie lekcji
wyniosta nieco ponad 9 godzin (przy znacznym zréznicowaniu w szkotach: od 3 do prawie 15
godzin). W szkotach, w ktérych nauczyciele przeznaczyli srednio o 1 godzine wiecej
na przygotowanie lekcji, uczniowie uzyskali $rednio o 0,28 punktu mniej z EG. Trzeba jednak
pamietac, iz tak jak we wszystkich przytaczanych tu statystykach, zwigzki dotyczg szkét.

Mozna na tej podstawie postawi¢ dyskusyjng teze, ze w szkotach, w ktérych znaczny jest odsetek
nauczycieli dtuzej przygotowujgcych sie do lekcji, moga by¢ oni stabiej przygotowani zawodowo, mie¢
nizsze kompetencje (dlatego muszg wiecej czasu poswiecaé na przygotowanie sie do lekgji).

Omodwione relacje (i wyrazajgce site tych zwigzkéw wskazniki rownan regres;ji) przeliczono za pomoca
wspofczynnika korelacji  liniowej. Jednak $rednie charakterystyki nauczycielskie obliczono
na podstawie — nie tak jak poprzednio ogétu nauczycieli — ale tylko nauczycieli tych przedmiotow,
z ktérych zadania, testy, pytania znajdujg sie w zestawie egzaminu gimnazjalnego. W wigkszoéci
przypadkéw nie stwierdzono zwigzkéw lub sita ich byta tak znikoma, iz wszelka préba interpretaciji
mogtaby by¢ uznawana za naduzycie (bezwzgledne wartosci wspotczynnikow korelacji nie
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przekraczaty 0,10 i z tego powodu wspétczynniki determinacji mierzace site efektu osiggaty zaledwie
wartosci $ladowe).

W dwoch jednak przypadkach mozna mowic o stabym, ale istotnym statystycznie zwigzku. Pierwszy
to dodatnia korelacja miedzy usrednionym wynikiem egzaminu z czesci matematyczno-przyrodniczej
a zroéznicowaniem statusu zatrudnionych nauczycieli (bardziej zréznicowany status zatrudnienia, czyli
nauczyciele zatrudnieni na petnym etacie i na jego czesci — wyzszy wynik egzaminu) r = 0,16. Drugi
przypadek, o takiej samej sile zwigzku, ale ujemny (r = -0,16) odnosi sie takze do wyniku egzaminu
z czesci matematyczno-przyrodniczej i zréznicowania nauczycieli pod wzgledem liczby etatéw, a wiec
zréznicowania nauczycieli pod wzgledem zatrudnienia w innych szkotach (zréznicowanie — gorszy
wynik). Nalezy podkresli¢, ze nie chodzi o odsetek nauczycieli pracujgcych w wielu szkotach (chociaz,
to takze byto przeliczone, ale sita zwigzku nie byta mniejsza niz -0,10).

7.2.2 Typy szkét

Prébowano takze szuka¢ zwigzkéw miedzy czterema typami szkét — (szkotami sukcesu,
niewykorzystanych mozliwosci, wymagajgcych pomocy, wspierajacych itd.) a takimi
zmiennymi (,konsumujgcymi” po kilka odpowiedzi z kwestionariusza), jak klimat szkoty/klasy,
relacie miedzy nauczycielami i uczniami, poczucie wiasnej skutecznosci nauczycieli,
stosowanie strukturyzowania, stosowanie metod aktywizujgcych uczniéw, wymiana
i wspotpraca nauczycieli. Poréwnujgc dziesieé tego rodzaju zmiennych nie stwierdzono réznic
miedzy czterema typami szkoét. Niezaleznie od typu — wszystkie mediany w zakresie
wymienionych zmiennych byty prawie identyczne. Zrdznicowania dotyczyty tylko niektérych
zmiennych wewnatrz jednego typu szkdt (ktére byty mniej lub bardziej rozproszone wokot
mediany).

7.2.3 Rozwdj zawodowy nauczycieli

W zakresie rozwoju zawodowego nauczycieli, szukajgc potencjalnych powigzan z wynikami
EG, analizie poddano uczestnictwo nauczycieli w siedmiu formach tego rozwoju (kursy,
konferencje, programy podnoszace kwalifikacje, wizyty obserwacyjne, sie¢ wspéipracy,
badania, hospitacje/mentoring) oraz opinie nauczycieli odnosnie réznych aspektéw rozwoju,
doskonalenia zawodowego.

Okazato sie, ze tylko odsetek nauczycieli deklarujgcych udziat w wizytach obserwacyjnych
i w badaniach ma istotny statystycznie, ale staby zwigzek ze sSrednim wynikiem EG uczniéw
danej szkoty. Z dwdch szkdt, ktére réznig sie o 10 punktdow procentowych odsetkiem nauczycieli
deklarujgcych udziat w wizytach obserwacyjnych w innych szkotach, tej, w ktérej odsetek byt wyzszy,
uczniowie uzyskali srednio o 0,6 punktu wiecej w EG. Trzeba doda¢, ze w wizytach obserwacyjnych
uczestniczyto najmniej nauczycieli, i a szkoty pod tym wzgledem byly mato zréznicowane.

Podobnie mozemy zinterpretowaé ,udziat w badaniach” (indywidualnych lub zbiorowych, dotyczgcych
zainteresowah zawodowych nauczycieli) — $redni wynik szkoty w EG byt o 0,4 punktu wyzszy niz
w szkole, w ktorej odsetek nauczycieli deklarujgcych udziat w badaniach byt o 10 punktéow
procentowych mniejszy.

Mozna doszukac¢ sie takze niezbyt silnych zwigzkow statystycznych miedzy niektorymi deklaracjami
nauczycieli odnoszacymi sie do oceny wptywu, jaki wywart udziat nauczycieli w danej formie, na ich
rozwdj zawodowy. Wynik EG danej szkoty byt powigzany 2z proporcja warunkowg nauczycieli
deklarujgcych, ze duzy wptyw na nich miat udziat w badaniach oraz hospitacjach. Jednak napotykamy
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na trudnos¢ interpretacyjng, poniewaz zaleznos¢ ta jest ujemna (wzrost proporcji nauczycieli
deklarujgcych ,duzy wptyw” — nizszy wynik szkoty).

Interesujgce sg poréwnania 11 potrzeb (takich, jak: tresci oraz standardy pracy giéwnego nauczanego
przedmiotu, ocenianie ucznidw, kierowanie klasg, wiedza i znajomos¢ gtéwnego przedmiotu, wiedza
i znajomos¢ praktyk dydaktycznych, wykorzystywane umiejetnosci z zakresu technik komputerowych,
nauczanie uczniéw specjalnej troski, dyscyplina na lekcji, zarzadzanie szkotg, nauczanie
w srodowisku wielokulturowym, pomoc psychologiczna) deklarowanych przez nauczycieli w zakresie
rozwoju zawodowegdo z usrednionym wynikiem EG danej szkoty.

Potrzeby nauczycieli rozpatrywano na dwéch skrajnych poziomach: ,nie ma takiej potrzeby” i ,wysoki
poziom potrzeb” (pomijajgc dwa s$rodkowe: ,maty poziom potrzeb” oraz ,umiarkowany...”).
Statystycznie istotne zaleznosci wystapity w przypadku dwoéch potrzeb na pierwszym
wymienionym poziomie: brak potrzeb w zakresie sposobu oceniania uczniéw (im wyzsza
proporcja nauczycieli deklarujgcych brak potrzeb w tym zakresie, tym wyzszy o 0,82 punktu wynik EG
danej szkoty). Druga zmienng /potrzeba, a wlasciwie deklarowany brak takiej potrzeby, jest
wykorzystywanie w nauczaniu umiejetnosci z zakresu technik komputerowych. Jednak, ta
potencjalna zaleznos¢ jest ujemna — wyzszy odsetek nauczycieli deklarujgcych, ze nie odczuwajg
potrzeby w tym zakresie wigze sie z nizszym wynikiem szkoty (o prawie 0,9 punktu).

Odnoszac sie do drugiego poziomu — szkét, w ktérych odsetek nauczycieli deklarowat wysoki poziom
potrzeb w zakresie technik komputerowych — stwierdzono, ze uzyskaty one przeszto 0,5 punktéw
wiecej z EG. Wyzszy odsetek nauczycieli deklarujgcych wysoki poziom potrzeb w zakresie
poradnictwa i pomocy psychologicznej na rzecz uczniéw takze korespondowat z wyzszym wynikiem
szkoty.

Na koniec czesci poswieconej rozwojowi zawodowemu nauczycieli warto dodac¢, iz wymienione
potrzeby, ktére korespondowaty z wynikiem EG, wykraczaly poza kompetencje dydaktyczne,
wychowawcze i administracyjne nauczyciela. Brak lub wysoki poziom potrzeb tych kompetencji nie
powodowat statystycznie istotnych powiazan z wynikami EG szkot.

Istnieje  wyrazny zwigzek miedzy deklarowanymi, niektéorymi = powodami
uniemozliwiajgcymi wiekszg aktywnosé nauczycieli w rozwoju zawodowym a wynikami
EG szkét. Sg to powody dos¢ oczywiste — a mianowicie w szkotach, w ktérych odsetek
nauczycieli niespetniajgcych warunkéw uczestnictwa (kwalifikacje, doswiadczenie, pozycja
w hierarchii szkolnego personelu) byt o 10 punktéw procentowych wyzszy od innych szkét — to
szkoty te miaty o 1,9 punktu nizszy wynik EG. Podobnie: brak wsparcia ze strony pracodawcy
— wynik gorszy o 1 punkt. (Nauczyciele mogli wskaza¢ ogdtem 7 nastepujgcych powodow: nie
spetniatem warunkéw uczestnictwa, szkolenie byto zbyt kosztowne, brak wsparcia ze strony
pracodawcy, szkolenia nie daty sie pogodzi¢ z moim planem pracy, brak czasu ze wzgledu
na obowigzki rodzinne, brak w ofercie odpowiednich szkolen, inne/jakie?).

7.2.4 Ocena pracy nauczyciela

W dziale badania TALIS ,Ocena pracy nauczyciela i informacja zwrotna”, tylko nieliczne
wskazniki ,nauczycielskie” miaty jaki§ zwigzek z wynikiem EG szkdét. Do nich nalezy
czestotliwosé oceny pracy nauczyciela (8 kategorii: od ,nigdy” do ,czesciej niz raz
w miesigcu”) — zarébwno ocena wewnetrzna (dyrektor szkoty, inni nauczyciele), jak
i zewnetrzna. Interesujace jest to, iz nie stwierdzono zwigzkéw miedzy wyzszymi odsetkami
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nauczycieli deklarujgcymi, iz podlegali ocenie czesto, natomiast stwierdzono, iz zachodzi
zwigzek miedzy wynikiem EG szkoty a wyzszym odsetkiem nauczycieli deklarujgcych, iz
ocena (i to tylko zewnetrzna) byta ,rzadko albo nigdy”. Jesli na przyktad w jakiej$ szkole
odsetek nauczycieli deklarujgcych, ze ocena zewnetrzna pracy nauczyciela odbywata
sie rzadziej niz co 2 lata (lub nigdy) byt wiekszy o 10 punktéw procentowych od innej
szkoly — to w tej pierwszej wynik EG szkoly byt o 0,84 punktéw nizszy.

Nauczyciele wyrazali swojg opinie na temat 18 aspektdow oceny jego pracy, a w modelu
regresji uwzgledniono 5 sposrdd nich (i tylko wskazania, zaznaczone jako ,bardzo wazne”
w ocenie nauczyciela). Byly to: wyniki uzyskiwane przez uczniéw w testach, nowatorskie
praktyki w zakresie nauczania, relacje z uczniami, podejmowane dziatania zwigzane
z rozwojem zawodowym oraz poziom porzadku i dyscypliny. Zachodzi zwigzek dodatni
miedzy wynikami EG szkét a odsetkami nauczycieli deklarujgcymi, iz w ich ocenie
uwzgledniono jako bardzo wazne: nowatorskie praktyki nauczania (o0 10 punktéw
procentowych wiecej — o 0,5 punktu wyzszy wynik egzaminu) oraz poziom porzadku
i dyscypliny na moich lekcjach (analogicznie — wynik egzaminu lepszy o prawie 0,7 punktu).

Warto byloby takie badania powtérzyé ,schodzac” na poziom nauczycieli i uczniéw, aby sie
przekonaé, czy oceny zewnetrzne sg skuteczniejsze od ocen pracy nauczyciela przeprowadzonych
przez dyrektora i nauczycieli..

Z wynikami EG szkét korespondowaty pozytywnie wyzsze odsetki nauczycieli
wskazujacych, iz ocena ich pracy dotyczyla przede wszystkim wartosciowania pod
wzgledem jakosci (a nie sugestii dotyczacych poprawy pracy; w obu przypadkach
odpowiedzi: tak i nie). Woéwczas wynik EG (przy réznicy miedzy szkotami o 10 punktow
procentowych) byt o 0,6 punktu wyzszy. Wazniejsze w ocenie nauczycieli — z punktu widzenia
osiggnie¢ szkét — byto ich przekonanie, iz ocenalinformacja zwrotna stata sie przydatna
w rozwoju zawodowym, a nie to, czy byta ona sprawiedliwa (rozpatrywano te dwa mozliwe do
oceny stwierdzenia na poziomie odpowiedzi ,zdecydowanie si¢ zgadzam”). Tam, gdzie
odsetek nauczycieli byl wyzszy o 10 punktéw procentowych (ocena przydatna
w rozwoju zawodowym), tam wynik EG szkoty byt wyzszy o prawie 1 punkt.

W podobnym stopniu z wynikiem szkoty korespondowato tylko jedno sposréod dziesieciu
uwzglednionych w modelu regresji stwierdzen dotyczacych skutkéw oceny pracy nauczycieli,
z zaznaczeniem ,zdecydowanie sie zgadzam” — 1) dyrektor podejmuje dziatania zmieniajace
wynagrodzenie nauczyciela osiggajgcego stabe wyniki w pracy; 2) stabe wyniki pracy nauczyciela
bylyby w tej szkole tolerowane; 3) nauczyciele byliby zwolnieni za dtugotrwate, stabe wyniki; 4) w tej
szkole dyrektor ma skuteczne metody pozwalajgce okreéli¢, czy nauczyciele pracujg dobrze, czy
stabo; 5) w tej szkole utworzono plan rozwoju nauczycieli, aby mogli usprawni¢ swojg prace
dydaktyczng; 6) najskuteczniejsi nauczyciele otrzymujg najwyzsze premie, nagrody; 7) jesli bede
lepiej uczylt, otrzymam wieksze premie lub nagrody niefinansowe; 8) jesli bede bardziej nowatorsko
uczyt otrzymam wieksze...; 9) ocena pracy nauczyciela w tej szkole jest prowadzona w celu
spetnienia wymogdéw administracyjnych; 10) ocena pracy nauczycieli w tej szkole ma niewielki wptyw
na to, jak ucza.

To jedyne stwierdzenie odnosito sie do diugotrwatych stabych wynikéw pracy nauczycieli.

Wyzszy o 10 punktéow procentowych odsetek nauczycieli stwierdzajacych, ze nauczyciele
byliby wéwczas zwolnieni z pracy — przejawiat si¢ lepszym wynikiem EG szkoty o 1 punkt.
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7.2.5 Przekonania nauczycieli o nauczaniu i stosowane przez nich praktyki na
lekcjach

Najwiecej powigzan deklaracji, informacji ,nauczycielskich” (zmiennych niezaleznych)
z wynikami EG i EWD wystepuje w dziale dotyczgcym przekonan, postaw nauczycieli wobec
nauczania oraz stosowanych przez nich praktyk na lekcji. Jest to zrozumiate nie tylko z tego
powodu, iz deklaracje, przekonania nauczycieli wchodzagce w skiad tego dziatu
— w poréwnaniu z poprzednimi — najlepiej odpowiadajg na pytanie: jak uczg nauczyciele, ale
takze z powodu najbardziej rozbudowanych pytan, a tym samym z powodu najwiekszej liczby
informacji uzyskanych od nauczycieli.

Aprobata (lub dezaprobata) osmiu stwierdzen pozwolita utworzy¢é dwa ,profile” przekonan
nauczycieli co do nauczania (bezposredni przekaz wiedzy i konstruktywizm). Profil
bezposredniego przekazu wiedzy byt budowany na podstawie aprobaty nastepujgcych
czterech stwierdzen:

- Skuteczni nauczyciele pokazujg wtasciwy sposob rozwigzania zadania.

- Nauczanie nalezy konstruowaé¢ wokdét probleméw majgcych jasne i poprawne
odpowiedzi oraz wokét pojeé, ktére wiekszosé ucznidow moze szybko opanowac.

- To, ile uczniowie mogg sie nauczy¢, zalezy od tego, jakg wiedzg juz dysponujg
(dlatego nauczanie faktow jest tak potrzebne).

- Aby nauczanie byto skuteczne, zwykle potrzebna jest cisza w klasie.

Konstruktywistyczny profil nauczyciela opierat sie na aprobacie takich stwierdzen (takze czterech),
jak:

- Moja rola jako nauczyciela polega na utatwianiu uczniom prowadzenia wasnych
dociekan.

- Uczniowie uczg sie najskuteczniej poprzez samodzielne poszukiwanie rozwigzan
dla danego problemu.

- Uczniom nalezy pozwoli¢ na samodzielne wymyslanie rozwigzan praktycznych
problemaéw.

- Mpyslenie i rozumowanie sg wazniejsze niz konkretne tresci zawarte w programie
nauczania.

Nie informacje o bezposrednim przekazie wiedzy i nie ,dane konstruktywistyczne” jednak tworzyly
najsilniejsze relacje z wynikami szkét (tych ,nieprofilowych” stwierdzen byto 4). Najsilniejszy zwigzek
odnotowano miedzy wynikami EG szkoly a odsetkiem nauczycieli w danej szkole zgadzajacych
sie ze stwierdzeniem: ,,dobry wynik w nauce, to taki, ktory jest lepszy od poprzedniego,
osiaggnietego przez ucznia”. Szkoty, w ktérych odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzat sie z tym
twierdzeniem byt o 10 punktéw procentowych wyzszy — osiggaty Sredni wynik egzaminu lepszy o 2,1
punktu.
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Prawie tak samo silny zwigzek, lecz ujemny, wystgpit miedzy odsetkiem nauczycieli w danej szkole,
ktérzy zgadzajg sie ze stwierdzeniem dotyczacym ,stabych wynikéw w nauce”. Szkoty, w ktérych
odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzat ze stwierdzeniem: ,,stabe wyniki, to takie, ktére sa
gorsze od poprzednich” — byt o 10 punktéw procentowych wyzszy — mialy sredni wynik EG
gorszy o prawie 1,8 punktu. Mozna wiec snué jedynie niepewne przypuszczenie, iz tam, gdzie
traktuje sie poprawe wynikéw jako osiggniecia ucznia, szkoly — tam istnieje wyzsze
prawdopodobienstwo lepszych (w poréwnaniu do innych szkdt) wynikéw szkoty z EG (i odwrotnie:
wyzszy odsetek nauczycieli traktujgcych pogorszenie rezultatéw jako staby wynik — gorszy wynik
szkoty z egzaminu gimnazjalnego).

Nieznacznie stabszy zwigzek odnotowano miedzy odsetkiem nauczycieli danej szkoty, ktérzy
wyrazili zdecydowana akceptacje stwierdzenia: ,nauczyciele wiedzg znacznie wiecej niz
uczniowie i nie powinni pozwala¢ uczniom na formutowanie odpowiedzi, poniewaz moga by¢
niepoprawne” — a srednim wynikiem szkoty w EG. Szkoty, w ktérych odsetek takich deklaracji byt
wiekszy, miaty wynik EG o 1,6 punktu wyzszy.

Pozostate zmienne (informacje) stabiej korespondowaty z wynikami szkoty. Na uwage zastuguje
jednak informacja, iz tam, gdzie odsetek nauczycieli zgadzat sie, iz ,,myslenie i rozumowanie sa
wazniejsze niz tresci programu nauczania” (konstruktywizm) oraz ,dobrzy nauczyciele
pokazujg wiasciwy sposéb rozwigzania zadania” (bezposredni przekaz wiedzy) — szkoly te
mialy lepsze wyniki z EG (0,8 punktu). Te ostatnie dane potwierdzajg wnioski raportu
miedzynarodowego TALIS, iz prawie we wszystkich krajach biorgcych udziat w badaniach wsréd
nauczycieli panujg zaréwno przekonania konstruktywistyczne, jak i o bezpodrednim przekazie wiedzy
i przekonania te nie wykluczajg sie wzajemnie..

W omawianym dziale, wystgpity takze zauwazalne, ale znacznie stabsze zwigzki z edukacyjng
wartoscig dodang (najsilniejsze na ogdt ze zmiennymi/informacjami — oméwionymi powyzej).

Sposrdéd 12 czynnosci charakteryzujgcych rodzaj i czestotliwosé wspétpracy nauczycieli,
takich jak miedzy innymi: uczestnictwo w zebraniach, opracowywanie programu nauczania,
nauczanie wspolne, obserwowanie lekcji innych nauczycieli, wspdlne dziatanie obejmujgce
rézne klasy i grupy wiekowe — najsilniejszy i chyba niespodziewany zwigzek statystyczny
(takze w ramach catej tej analizy) stwierdzono miedzy wynikami szkoty a odsetkami
nauczycieli deklarujgcych, iz przynajmniej raz w miesigcu, a nawet raz w tygodniu — omawiajg
wybor podrecznikdéw, zeszytow Ewiczen. Tyle tylko, ze zwigzek ten jest ujemny. Czyli im
wyzszy odsetek nauczycieli dyskutujgcych w tej sprawie, tym gorszy wynik EG w szkole
(réznica 10 punktéw. procentowych miedzy szkotami — wynik gorszy o przeszio 4,6 punktu).
W podobny sposéb, ale stabiej zwigzana jest EWD z tg zmienna.

Czy mozna wyniki te prébowac¢ jakos$ interpretowaC (poza stwierdzeniem, iz jest to zwigzek
statystyczny)? Nie wydaje sie rozsadne, aby dyskutowa¢ w szkole nad wyborem podrecznikoéw raz
na tydzien, jesli sg przypisane na ogoét szkole, klasie na caty rok szkolny.

Pozostate czynnosci nauczycieli swiadczace o wspotpracy miaty na ogot bardzo stabe powigzania
z wynikami EG szkét. Wyjagtkiem sg szkoly, w ktérych wyzszy byl odsetek nauczycieli
podejmujacych czesto starania o ,,zapewnienie powszechnych standardéw oceny postepow
uczniéw” oraz dotyczace ,,omawiania i koordynacji zadan domowych uczniéw”. Sredni wynik
EG tych szkot byt odpowiednio wyzszy 0 0,8 i przeszto 0,5 punktu (w stosunku do szkét, w ktérych
odsetek nauczycieli byt nizszy o 10 punktéw procentowych).
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W zakresie czterech odpowiedzi budujgcych profil nauczycieli pod wzgledem poczucia przez
nich wlasnej skutecznosci (self-efficacy) — tylko jedna okazata sie statystycznie zwigzana
z wynikiem EG szkoty — pozostate 3 stwierdzenia to: 1) kiedy bardzo sie staram, moge dotrze¢
nawet do najtrudniejszych uczniéw; 2) na swoich lekcjach odnosze sukcesy z uczniami; 3)
zwykle wiem, jak dotrze¢ do ucznidow. Szkoly, w ktérych odsetek nauczycieli
zdecydowanie zgadzajacych sie ze stwierdzeniem ,mam poczucie, ze wiele wnosze
w zycie moich uczniéow pod wzgledem ich edukacji”’, byt o 10 punktéw procentowych
wyzszy — wyhnik EG byt lepszy o 1,4 punktu.

Takze tylko jedno stwierdzenie (sposréd czterech konstruujgcych wskaznik relacji nauczyciel
— uczen), ale z mniejszg sitg — korespondowato z wynikiem szkoty. Tam, gdzie wyzszy
odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzajacych sie ze stwierdzeniem ,w tej szkole
nauczyciele i uczniowie zwykle sg ze sobg w dobrych stosunkach” — wyniki EG byly
wyzsze (o0 0,9 punktu.).

Odpowiedzi dotyczace praktyki nauczania na konkretnych lekcjach pozwolity
scharakteryzowac¢ nauczycieli pod wzgledem trzech zasadniczych sposobéw nauczania -
strukturyzowanie, zorientowanie na ucznia i metody aktywizujgce. Jednak niewiele
z czynnosci znalazto odzwierciedlenie w analizowanych wskaznikach statystycznych.
W modelu regresji analizie poddano czestotliwo$¢ wystepowania 19 nastepujgcych czynnosci
nauczyciela i uczniéw:

prezentuje klasie nowe tematy (strukturyzowanie),

wyraznie okreslam cele uczenia sie (strukturyzowanie),

wspolnie z uczniami sprawdzam przygotowane przez nich prace domowe (strukturyzowanie),

uczniowie pracujg w matych grupach, wypracowujgc wspoélne rozwigzanie problemu
(zorientowane na ucznia),

przydzielam rézne zadania uczniom majgcym trudnosci w nauce oraz tym, ktérzy robig
szybsze postepy (zorientowane na ucznia),

prosze uczniow o sugestie lub pomoc w planowaniu pracy w klasie lub tematéw lekcji
(zorientowane na ucznia),

prosze uczniéw o zapamietanie kazdego kroku danej procedury,
na poczatku lekcji prezentuje krétkie streszczenie poprzedniej lekcji (strukturyzowanie),
sprawdzam zeszyty ucznidw (strukturyzowanie),

uczniowie pracujg nad projektami, ktére wymagajg co najmniej tygodniowej pracy (metody
aktywizujgce),

pracuje z poszczegdlnymi uczniami,

uczniowie oceniajg wtasng prace i wyciggajg z niej wnioski,



- sprawdzam zadajgc pytania, czy dana tres¢ zostata zrozumiana (strukturyzowanie),
- uczniowie pracujg w grupach, zaleznie od swoich umiejetnosci (zorientowane na ucznia),

- uczniowie tworzg ,produkt”’, ktéry zostanie wykorzystany przez kogos innego (metody
aktywizujgce),

- przeprowadzam test lub sprawdzian, aby ocenié, czego nauczyli sie uczniowie,

- prosze ucznidw o napisanie dtuzszej pisemnej wypowiedzi, w ktérej majg wyjasni¢ swoj tok
myslenia lub rozumowania (metody aktywizujgce),

- uczniowie pracujg indywidualnie z podrecznikiem lub zeszytem éwiczen,

- uczniowie prowadzg dyskusje i podajg argumenty za okreslonym stanowiskiem (metody
aktywizujgce).

Najsilniejszy zwigzek, ale ujemny - wystgpil miedzy wynikiem EG szkoty a odsetkiem
nauczycieli wskazujacych, iz niemal na kazdych zajeciach ,,uczniowie tworza »produkt«, ktéry
zostanie wykorzystany przez kogos innego” (jest to jedna z odpowiedzi, pozwalajgcych zaliczyé
nauczyciela do tych, ktérzy stosujg metody aktywizujgce). Im wyzszy odsetek takich odpowiedzi, tym
gorszy wynik szkoty (o prawie 2,3 punktu).

Podobnie, lecz nieco stabiej i takze ujemnie — koresponduje z wynikiem EG odsetek nauczycieli
proszacych uczniow niemal na kazdych zajeciach o ,napisanie dluzszej pisemnej
wypowiedzi...” (wyzszy o 10 punktéw procentowych odsetek takich odpowiedzi w szkole — wynik EG
gorszy o 1,8 punktu).

Prébujgc interpretowaé dwa ostatnie zwigzki mozna stwierdzi¢ (miedzy innymi), iz moze to by¢
przyczynkiem do prostej zasady, w ktérej nie zapomina sie o zdrowym rozsadku.

Szkoty, w ktérych nauczyciele wskazywali, iz niemal na kazdych zajeciach ,,uczniowie pracuja
w grupach, zaleznie od swoich umiejetnosci” oraz ,,przeprowadzam test lub sprawdzian...” —
uzyskaly lepszy wynik EG o 1,4 punktu. Da sie zauwazy¢ takze zwigzek (ujemny) miedzy wynikami
EG szkoty a odsetkami nauczycieli, iz nigdy lub prawie nigdy ,uczniowie pracujg w matych grupach...”
(wyzszy odsetek takich odpowiedzi — wynik EG gorszy o prawie 1,2 punktu).

Odnotowano pewien zwigzek miedzy dyscypling, porzadkiem w klasie a wynikiem EG
szkoty. W szkotach, w ktérych wyzszy byt odsetek nauczycieli zdecydowanie nie
zgadzajacych sie ze stwierdzeniem ,kiedy zaczyna sie lekcja, musi uptyngé sporo
czasu, zanim klasa sie uciszy” — wynik EG byl o 0,8 punktu gorszy. Moze to by¢
oczywiscie (tak jak wiele innych) tylko zwigzek statystyczny, nie przyczynowy - ale
w niektérych sytuacjach cisza na lekcji nie musi sprzyja¢ lepszym wynikom uczniow? -
pamietajgc rownoczesnie, ze ten potencjalny zwigzek ma niewielkg site.

Pozostate stwierdzenia dotyczgce dyscypliny, to: - uczniowie na tej lekcji dbajg o to, aby tworzy¢

przyjemng atmosfere nauki; - trace sporo czasu z powodu ucznidw przeszkadzajgcych w prowadzeniu
lekcji; - w tej klasie czesto panuje hatas.

33



Podjeta préba szukania zwigzkéw miedzy informacjami o nauczycielach polskich gimnazjéw (badania

TALIS) i osiggnieciami edukacyjnymi szkdt, mierzonymi wynikami egzaminu gimnazjalnego — tylko
czesciowo spetnia oczekiwania badacza, jakimi sg wyrazne, silne zwigzki (pozwalajgce formutowac
zdecydowane wnioski).

Whikliwa analiza wskaznikéw statystycznych wykazata, iz wspomniane zwigzki sg niezbyt liczne
i na ogot stabe. Prawie wszystkie one opierajg sie na réwnaniach liniowych regresji, uprawniajgcych
do uzywania stowa ,wptyw”. Jednak na ogdt niewielka sita zwigzku oraz przypuszczenie, ze nie
wszystkie odpowiedzi udzielane przez nauczycieli byly nieprzypadkowe — spowodowaly, ze
w opracowaniu pozostaje tylko przy stwierdzeniach: ,iz istnieje zwigzek(statystyczny) miedzy...”.
Zwigzkéw tych nie nalezy traktowac jako przyczynowe, z jeszcze jednego waznego powodu:
poszukiwane, potencjalne ,zaleznosci” dotyczg usrednionych wartosci szkét, a nie poszczegdlnych
nauczycieli i uczniéw.

Tak wiec ,,nauczycielskie” informacje o szkotach nie dajg mocnych podstaw do tego, aby
doszukiwa¢ sie zwigzkéw miedzy nimi a wynikami egzaminu gimnazjalnego i edukacyjnej
wartosci dodanej. Gléwny powdd tego jest nastepujacy: szkoly pod wzgledem cech
nauczycielskich sg mato zréznicowane, sa podobne — w przeciwienstwie do duzych réznic
wystepujacych miedzy szkotami w zakresie Egzaminu Gimnazjalnego i Edukacyjnej Wartosci
Dodane;.

Mozna sformutowa¢ dwie tezy odnoszgce sie do powyzszych faktéw (obie wzajemnie sie nie
wykluczajg):

pierwsza (bardziej kontrowersyjna): nie nauczyciele sg gtdwnym czynnikiem réznicujgcym
wyniki osiggnie¢ szkolnych szkét (ucznidw) — ta teza mogtaby by¢ waznym argumentem dla
zwolennikéw teorii bagatelizujgcych wptyw szkoty, nauczyciela, programéw nauczania itd.,
a podkreslajgcych znaczenie czynnikéw osobowosciowych, rodzinnych, srodowiskowych,
kulturowych itd.

druga (majgca bardziej charakter metodologiczny) stwierdzajgca, iz nie takie informacje

0 nauczycielach i nie w taki sposéb zagregowane, usrednione — mogg ,wchodzi¢ w relacje”
Z osiggnieciami ucznidw, szkot.
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Wykres 6. Sita zwigzku migedzy informacjami ,nauczycielskimi” a wynikiem Egzaminu Gimnazjalnego w szkotach
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Zrédfo: opracowanie R. Piwowarski
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staz pracy

"dobry wynik to lepszy od poprzedniego”

"nauczyciele wiedza znacznie wiecej..."

"mam poczucie, ze wiele wnosze..."
wiek

"ocena przydatna wrozwoju zawodowym"

"dlugotrwale stabe wyniki - zwolnienie”

"w tej szkole nauczyciele i uczniowie sa w dobrych stosunkach”
"myslenie i rozumowanie wazniejsze niz program”

"dobrzy nauczyciele pokazuja wlasciwy sposob rozwiazywania zadan"
"zapewnienie powszechnych standardow oceny”

"brak potrzeb w sposobie oceniania”

"bardzo wazna dyscyplinai porzadek”

"wartosciowanie pracy pod wzgledem jakosci”

udzial w wizytach obserwacyjnych

wysoki poziom potrzeb w zakresie technik komputerowych
nowatorskie praktyki nauczaniajako bardzo wazne

omawianie koordynacji zadan domowych

zatrudnienie na state

przygotowanielekcji 1 godzine diuzej

ocena zewnetrzna nauczaniarzadziej niz 2 lata

brak potrzeb w zakresie technik komputerowych

brak wsparcia ze strony pracodawcy

uczniowie pracuja w malych grupach - prawie nigdy

niemal na kazdych zajeciach uczniowie pisza dluzsze wypowiedzi
"staby wynik, to gorszy od poprzedniego”

niespetnienie warunkéw uczestnictwa w rozwoju zawodowym

niemal na kazdych zajeciach uczniowie tworza "produkt” wykorzystywany przez
przynajmniej raz w miesiacu dyskusje nad wyborem podrecznika




Jakie jest znaczenie przedstawionego raportu? Wydaje sie, ze zwlaszcza z punktu widzenia
metodologicznego i czesciowo poznawczego — jest w jakims stopniu przydatny, poniewaz wyraznie
pokazuje, ze nalezy szukac innych sposobéw badania, jesli chce sie znalez¢ rzetelng odpowiedz
na pytanie: w jakim stopniu nauczyciel (a takze szkota) wptywa na wyniki osiggane przez ucznidéw
(szkote). Wynika stad wazny wniosek, cho¢ trudny do zastosowania pod wzgledem metodologicznym,
organizacyjnym, ale takze politycznym — w badaniach tego typu nalezy ,,zej$¢” do poziomu ucznia
i nauczyciela, a nie opiera¢ sie wylacznie na usrednionych wynikach szkoly, na ktére skitadaja
sie wyniki Egzaminu Gimnazjalnego wielu uczniéw i prace wielu nauczycieli, a takze rézne inne
— moze czasami wazniejsze — uwarunkowania, na ktére nauczyciele czesto nie maja zadnego
wptywu.

Zawarte na zbiorczym wykresie liczbowe wartosci sity zwigzkdw majg rézny charakter i zostaty
omowione wczesniej — niektore z nich sg oczywiste, niektore interesujgce pod wzgledem poznawczym
ale sg tez takie, dla ktérych trudno znalezé wyttumaczenie (zwlaszcza dla pewnych zwigzkéw
ujemnych, ,niesprzyjajgcych” osiggnieciom szkolnym szkét — na wykresie przedstawionym po lewej
stronie osi pionowej). Nie nalezy takze zapominaé, ze wzrosty i spadki wyniku Egzaminu
Gimnazjalnego, odnoszg sie do sredniej wynoszacej 100 punktéw.
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