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Metody oceniania efektywnosci nauczania w Polsce i na $wiecie
- zarys historyczny'

W dyskursie dotyczacym edukacji coraz wiecej uwagi poswigca sie w ostatnich
latach problematyce efektywnos$ci nauczania i réwnosci szans edukacyjnych.
Ro$nie zapotrzebowanie na wiarygodne miary podsumowujace jakos¢ na-
uczania w szkotach. Jest to zwigzane z odchodzeniem od biurokratycznego
modelu zarzadzania edukacjg na rzecz zwigkszania autonomii szkét i nauczy-
cieli, decentralizacji zarzadzania i finansowania edukacji oraz wprowadzenia
elementéw konkurencji miedzy szkotami (Sitek, 2015). Wzrasta tez znaczenie
testow osiagniec¢ szkolnych jako narzedzia ewaluacji placowek edukacyjnych
oraz monitorowania systemu oswiaty (EACEA, 2010).

Wyniki pomiaru osiagnig¢ szkolnych jednak nie wystarczajg do trafnej oceny
efektywnos$ci nauczania, gdyz w duzym stopniu zalezg one od czynnikéw, na kto-
re szkola nie ma wplywu, takich jak zdolnosci i uprzednie osiagniecia uczniow,
ich $rodowisko rodzinne i réwiesnicze. Dlatego rozwijane sa metody oceny
efektywnosci nauczania uwzgledniajace fakt, ze szkoly réznig sie pod wzgle-
dem cech ucznidéw oraz szerszego kontekstu, w ktérym pracujg. Ich celem jest
uchwycenie tej czesci wynikéw nauczania, ktérg mozemy przypisa¢ dzialaniom
szkoty, a wylaczenie tego, co od szkoly niezalezne. Najpopularniejsza obecnie
na $wiecie metoda oceny efektywnosci sa modele edukacyjnej wartosci dodanej
(EWD), ktére pozwalaja na szacowanie postepéw edukacyjnych uczniow.

Metoda EWD byta przez dekade rozwijana i zaimplementowana takze w pol-
skim systemie edukacji. Dostosowano ja do panujacych rozwigzan oraz zba-
dano jako$¢ proponowanych modeli. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku?
wprowadzita w Polsce od wrzesnia 2017 roku nowy ustr6j szkolny. Jest to
dobry moment na podsumowania. Artykul opisuje to, co juz si¢ zdarzylo
w zakresie mierzenia efektywnosci nauczania, u progu zmiany, ktorej re-
zultaty dopiero poznamy; takze te dotyczace sposobdw ewaluacji nauczania
w szkotach. W artykule przedstawiono kluczowe polskie wydarzenia i prace
dotyczace tego zagadnienia. Opis ten poprzedzono zarysem najwazniejszych
faktoéw i przykltadow zastosowan modeli efektywnosci nauczania na $wiecie,
co pomoze w lepszym zrozumieniu sytuacji naszego kraju. Artykul nie jest
wyczerpujacym przegladem historycznym. Ma on na celu pokazanie réznych
sposobow myslenia o badaniu efektywno$ci nauczania oraz naswietlenie ich
uwarunkowan i konsekwencji.

! Artykut powstal na podstawie fragmentu pracy doktorskiej przygotowanej pod kierunkiem dr. hab.

Romana Dolaty, prof. UW: A. Jasinska-Maciazek, (2017). Modele oceny szkolnej efektywnosci nauczania.
Warszawa: Uniwersytet Warszawski, Wydzial Pedagogiczny.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 . - Prawo oswiatowe (Dz.U. poz. 59) oraz Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r.
- Przepisy wprowadzajgce ustawe — Prawo oswiatowe (Dz.U. poz. 60).
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Poczatki badan nad efektywnoscia nauczania i przyklady zastosowan
modeli jej oceny w systemach ewaluacyjnych na §wiecie

Pytanie o to, co robi¢, by lepiej i skuteczniej naucza¢, bylo i jest jednym z czyn-
nikéw rozwoju dydaktyki (Denek, 1971). Poszczegdlne szkoly pedagogiczne
staraly si¢ odpowiedzie¢ na nie w rézny sposob. Jan Fryderyk Herbart, stwo-
rzyl na poczatku XIX wieku system nazwany szkolg tradycyjna. Przyjmujac
perspektywe psychologiczna, wyznaczyl stopnie formalne, wedlug ktérych
mialo odbywac sie skuteczne nauczanie. John Dewey swoje poglady wywiodt
z pragmatyzmu, nadajac dzialaniu i odkrywaniu kluczowe znaczenie w pro-
cesie poznania. Zasady nauczania wyprowadzil z praw myslenia, wyszcze-
golniajac piec etapow, przez ktdre przechodzi uczen podczas rozwigzywania
problemu. Takze w réznych kierunkach ,,nowego wychowania” podkreslano,
ze dobre nauczanie musi uwzglednia¢ potrzeby i zainteresowania dziecka,
odwotywac si¢ do jego aktywnosci, przezy¢ i dawa¢ mu szanse na tworcze
dzialanie. W ciagle aktualnej teorii wielostronnego uczenia si¢ Wincenty
Okon zintegrowat dotychczasowe podejscia, uznajac, ze uczenie si¢ obejmu-
je przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dzialanie (Okon, 1965).

Szczegdlne znaczenie dla rozwoju badan nad efektywnos$cia nauczania miaty
prace Burrhusa Frederica Skinnera z potowy XX wieku po$wigcone warun-
kowaniu instrumentalnemu i nauczaniu programowanemu. Stwierdzil on,
ze nabywanie wiadomosci i umiejetnosci wymaga podzielenia materialu
na duza liczbe malych krokéw, po ktérych musi nastgpowacé wzmocnienie
(Skinner, 1968). Poglady Skinnera, w ktérych przedstawial nauczanie jako
bodziec (przyczyne), a uczenie si¢ jako reakcje (skutek), skierowaly uwage ba-
daczy na proces nauczania-uczenia si¢ oraz interakcje migdzy nauczycielem
i uczniem (Fenstermacher i Soltis, 1998). Koncepcja nauczania programowa-
nego wzbudzila zas w Polsce na tyle duze zainteresowanie, Ze podjeto badania
nad efektywnoscia tej metody (Denek, 1968, 1971; Kupisiewicz, 1966).

Inny sposob myslenia o szukaniu odpowiedzi na pytania o efektywno$¢ na-
uczania pojawit si¢ wraz z reakcjami $rodowiska naukowego i politycznego
na amerykanskie badania podsumowane w raporcie Equality of Educational
Opprotunity (Coleman i in., 1966), zwanym tez raportem Colemana. Jeden
z wnioskow w sposob szczegdlny przebil si¢ do opinii publicznej. Okazalo sie
bowiem, ze przyczyn zrédznicowania wynikoéw nauczania nalezy szuka¢ przede
wszystkim w cechach ucznidw, takich jak zdolnosci i charakterystyki ich ro-
dzin. Znacznie mniej z tych réznic daje si¢ wyjasni¢ czynnikami szkolnymi.
Podobne wnioski przedstawili Christopher Jencks ze wspétautorami w ksigzce
opublikowanej kilka lat pdzniej (Jencks i in., 1972). Wyniki te, podsumowy-
wane stwierdzeniem, Ze ,szkofa nie ma znaczenia®, poruszyly $rodowisko
naukowe, przyczyniajac sie do rozwoju tradycji badan nad szkolng efektywno-
$cig nauczania (school effectiveness research, SER). W podejsciu tym koncen-
trowano si¢ na roznicach mig¢dzy szkotami, zaktadajac, ze w jednych uczy sie
efektywniej niz w innych. Punktem wyjscia tych badan byl wiec nie sam proces
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czy metoda nauczania, jak we wspomnianych pracach dydaktykow, ale wyniki
nauczania. Zakladano, ze wplywa na nie wiele czynnikéw szkolnych i pozasz-
kolnych, ktére bedzie mozna uchwyci¢, badajac réznice migdzy szkotami.

Poczatkowo, w odpowiedzi na raport Colemana, badacze starali si¢ dowies¢,
ze szkola ma znaczenie, koncentrowali si¢ w szczegdlnosci na placoéwkach
osiagajacych wysokie wyniki w pracy z uczniami pochodzacymi z nieko-
rzystnych $rodowisk. Szczegélne znaczenie przypisuje sie amerykanskim
badaniom Ronalda Edmondsa (1979) oraz Wilbura Brookovera i wspotpra-
cownikow (1979), ktére pozwolily zbudowaé piecioczynnikowy model ko-
relatéw efektywnego ksztalcenia. W Wielkiej Brytanii pierwszym glo$nym
badaniem w tej tradycji byto badanie Michaela Ruttera (1979), w ktérym
zdefiniowano czynniki majace i czynniki niemajace znaczenia dla efektyw-
nosci nauczania. Pézniejsze prace polegaly na testowaniu kolejnych hipotez
dotyczacych uwarunkowan wynikow ksztalcenia oraz rozwoju metodolo-
gii statystycznego opisu zlozonej rzeczywistosci szkolnej (Creemers, 2007;
Teddlie i Stringfield, 2007). Wyniki badan efektywnosci nauczania stawaty
sie czesto inspiracja dla dzialan stuzacych poprawie jakosci nauczania (scho-
ol improvement research, SIR), gdyz obu nurtom przys$wiecal ten sam podsta-
wowy cel — doskonalenie szkoty.

Amerykanscy badacze koncentrowali si¢ réwnocze$nie na rozwoju metodo-
logii szacowania efektu szkoty (czyli tej czg$ci zmiennosci wynikéw naucza-
nia, ktérg mozna przypisa¢ dzialaniom szkoly) i badaniu jego wlasciwosci
(wielko$ci, stabilnosci w czasie, trafnoéci itp.). Duze znaczenie dla rozwoju
tych staran mialy prace ekonomistow, odnoszacych sie krytycznie do me-
todologii badan Equality of Educational Opprotunity (ich argumenty pod-
sumowano np. w: Heckman i Neal, 1996). W kolejnych latach zajeli sie oni
rozwojem analiz, ktére w sposob bardziej adekwatny ujetyby zwiazki miedzy
zasobami szkoly, a osiggnieciami edukacyjnymi uczniéw. W 1971 roku Eric
Hanushek (1971) zaproponowat model, w ktérym osiagnigcia edukacyjne
na zakonczenie etapu ksztalcenia sg funkcjg uprzednich osiggnie¢ ucznia,
jego zdolnosci, wptywow srodowiska rodzinnego, srodowiska rowiesniczego
i czynnikéw szkolnych oddziatujacych na ucznia w okresie nauczania w da-
nej placéwce. Podkreslil znaczenie uwzglednienia w modelu uprzednich
osiggnieé, bowiem niosg one za sobg informacj¢ o istotnych dla wynikow
nauczania réznorodnych czynnikach, réwniez tych, o ktérych nie wiemy lub
ktérych nie mozemy wprost uwzgledni¢ w analizach. W zastosowanym mo-
delu uwzglednit takze zmienne zero-jedynkowe opisujace przydzial uczniow
do nauczycieli, by oszacowac te cze$¢ zmiennosci wynikow testowych, ktora
mozna przypisa¢ dzialaniom i cechom nauczycieli*. Podejscie takie nazywa-
no badaniem efektu calkowitego i byty to pierwsze modele edukacyjnej war-
tosci dodanej (EWD), cho¢ wspoélczesnie stosuje si¢ inny sposéb ich liczenia.
Podobne badania prowadzili takze inni ekonomis$ci (np. Murnane, 1975).

* Mialo to na celu oszacowanie efektu nauczyciela, analogicznego do wspominanego efektu szkoty. W ra-
mach tego nurtu badan interesowano si¢ bowiem znaczeniem czynnikéw szkolnych dla osiggnigé
ucznioéw lub zawezano przedmiot zainteresowania do czynnikéw, ktdre sa powigzane z nauczycielem.
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Hanushek (1971) juz w pierwszych tekstach poswieconych tej problematyce
zaznaczal, ze osiggnigcia edukacyjne nalezaloby rozpatrywac szerzej niz wyniki
testow wiadomosci i umiejetnosci, jednak z czasem badacze zaczeli koncentro-
wac sie na tej czesci efektow ksztalcenia. Kompromis ten wynikal m.in. z faktu,
ze inne wyniki ksztalcenia nie dajg si¢ fatwo zmierzy¢. Czesciowo przyczynit sie
tez do tego jeden z najbardziej wplywowych w historii Stanéw Zjednoczonych
raportow — A Nation at Risk (Gardner i in., 1983). Autorzy opisali w nim pro-
blemy amerykanskiej o$wiaty, a zdiagnozowany stan przedstawili jako zagroze-
nie dla rozwoju kraju. Podkredlili m.in. potrzebe diagnozy osiggniec¢ szkolnych
uczniéw z wykorzystaniem standaryzowanych testow. Publikacja ta odwroécila
kierunek myslenia o pomiarze jakosci szkot z ilosci dostarczanych szkole za-
sobdw na ocene efektow nauczania, czyli osiagnie¢ szkolnych uczniéw na za-
konczenie edukacji (Guthrie i Springer, 2004). Dodatkowo raport A Nation at
Risk stworzyt odpowiedni klimat polityczny do finansowania zbierania danych
edukacyjnych, co pozwolilo na rozwdj systeméw monitorowania edukacji wy-
korzystujacych dane, a w szczegdlnosci pomiary osiagnie¢ szkolnych. W sys-
temach tych naturalnie zaczeto zestawia¢ wyniki szkot, a wraz z tym zrodzila
sie potrzeba sprawiedliwego pordéwnywania, uwzgledniajacego $rodowisko
rodzinne uczniow. W budowaniu odpowiednich wskaznikow zaczeto wiec ko-
rzysta¢ z doswiadczen badan efektywnos$ci nauczania. W niektérych stanach
wprowadzono konsekwencje dla szkdt za uzyskiwane wyniki, rozpoczynajac
polityke rozliczalnosci (accountability) (Kochan, 2007).

Pierwsze na $wiecie systemy ewaluacyjne wykorzystujace wskazniki efektywno-
$ci nauczania (metode EWD) rozwinely si¢ wlasnie w Stanach Zjednoczonych
w polowie lat 80. XX w. w Karolinie Potudniowej oraz na obszarze okregu
szkolnego Dallas. W systemie ewaluacyjnym Dallas Value-Added Accountability
System (DVAAS) wskazniki stuzyly do tworzenia rankingéw placéwek, a na po-
czatku lat 90. staly si¢ podstawa przyznawanych szkolom gratyfikacji finanso-
wych. Poczatkowo wskazniki byly szacowane na podstawie prostej metodologii,
ktora z czasem rozwinieto i, co warte podkreslenia, w modelach wykorzystano
szeroko rozumiane efekty ksztalcenia uwzgledniajace, poza wynikami testow
osiggnieé, wskazniki frekwencji, promocji do nastepnej klasy czy przedwcze-
snego konczenia nauki szkolnej. Kontrolowano takze zréznicowanie charakte-
rystyk uczniéw i srodowiska lokalnego szkoty (Webster i Mendro, 1997).

Réwniez w Karolinie Potudniowej przyznawano szkotom zachety finanso-
we na podstawie wskaznikdéw EWD. Miary te byly wyznaczane na poziomie
szkot, jednak w modelach nie uwzgledniano dodatkowych zmiennych kon-
tekstowych, takich jak status spoteczno-ekonomiczny uczniéw, co spotykalo
sie z krytyka (Clottelter i Ladd, 1996). W Karolinie P6Inocnej natomiast na
podstawie modeli EWD wyznaczano szkolom z wyprzedzeniem cel w po-
staci oczekiwanej wielkosci przyrostu umiejetnosci uczniéw (Ladd i Walsh,
2002). Szkotom, ktore uzyskaly wyzszy niz oczekiwany sredni wzrost wyni-
kéw, przyznawano nagrody finansowe (Goertz, 2005).

Najbardziej popularnym amerykanskim systemem ewaluacyjnym wykorzystu-
jacym wskazniki EWD jest Tennessee Value-Added Assessment System (TVAAS)
i jego komercyjny odpowiednik Education Value-Added Assessment System
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(EVAAS), rozwijane od potowy lat 80. pod kierunkiem Williama Sandersa.
W tym systemie wskazniki poczatkowo publikowano na poziomie okregéw
szkolnych, nastepnie szkot, a w koncu najwieksza wage zaczgto przykladac do
wskaznikow efektywnosci nauczycieli (Wright, Horn i Sanders, 1997). Cecha
charakterystyczng modeli w ramach tego systemu jest uwzglednienie wigkszej niz
dwa liczby pomiaréw osiggniec szkolnych. Modele nie zawieraja dodatkowych
informacji o kontekscie pracy szkoty, ich znaczenie jest kontrolowane posrednio
przez uwzglednienie historii wynikow nauczania (McCaffrey, Lockwood, Koretz
i Hamilton, 2003). System ten jest obecnie wykorzystywany w wielu stanach.

W Wielkiej Brytanii rozwoj modeli oceny szkolnej efektywnosci nauczania zwia-
zany byt z rosnaca rolg podejscia quasi-rynkowego oraz traktowaniem rodzicow
i uczniéw jako klientéw systemu edukacyjnego. Szanse na wzrost jakosci edukacji
upatrywano w decentralizacji zarzadzania i finansowania o$wiaty oraz urynko-
wieniu systemu edukacji przez umozliwienie rodzicom wyboru szkoty. Reformy
doprowadzily do powstania systemu egzaminéw zewnetrznych, ktorych wyniki
s3 publicznie dostepne (od 1992) i staly si¢ podstawg obliczania wskaznikéw
efektywnosci nauczania (Stoll i Sammons, 2007). Dodatkowo, na poczatku lat 90.,
badania SER i SIR zaczely wplywac na decyzje polityczne. Na podstawie ich wy-
nikéw stworzono i opublikowano ,,kluczowe charakterystyki efektywnych szkot”,
a takze zamowiono dodatkowe badania czynnikéw efektywnego nauczania réz-
nych grup uczniéw (Sammons, Thomas, Mortimore, Owen i Pennell, 1994).

Prace nad metoda EWD na potrzeby angielskiego systemu ewaluacji rozpo-
czely sie w polowie lat 90. XX w., a na poczatku XXI w. wskazniki zosta-
ty upublicznione. Poczatkowo modele byly bardzo proste i zawieraly tylko
wyniki dwdéch pomiaréow osiagnie¢. Wraz z rozwojem systemu zbierania
danych o$wiatowych pojawila si¢ mozliwos¢ wlaczenia do modeli dodatko-
wych zmiennych. W 2006 roku opublikowano kontekstowe wskazniki EWD
zawierajace wiele charakterystyk z poziomu ucznia i szkoty (Ray, McCormack
i Evans, 2009). Modele te byly krytykowane m.in. ze wzgledu na ich zbyt
zfozona dla odbiorcow forme oraz brak zgodnosci postaci modelu z celami,
ktéorym maja stuzy¢ wskazniki (uwzglednienie zmiennych opisujacych kon-
tekst szkoty) (Leckie i Goldstein, 2009). Dlatego w 2012 roku wrécono do
prostszego modelu, kontrolujacego jedynie uprzednie osiagniecia szkolne.

Badania efektywno$ci nauczania byly poczatkowo prowadzone przede wszyst-
kim w USA i Wielkiej Brytanii. W innych krajach europejskich do wczesnych
lat 80. badania koncentrowaly si¢ na procesie nauczania, zachowaniu nauczy-
cieli i tym, co si¢ dzieje w klasie. Badania szkolnych uwarunkowan wynikéw
nauczania rozpoczely sie¢ w Europie kontynentalnej w latach 80. Pierwsze
projekty byly préba zastosowania metodologii badan amerykanskich. Jednym
z nich byto holenderskie badanie przeprowadzone przez Vermeulena, w kto-
rym przetestowano znaczenie dla wynikéw nauczania pieciu cech efektywnej
szkoly. Niestety okazalo sig¢, ze zaadoptowane kwestionariusze nie byty dobrze
dostosowane do sytuacji Holandii, wiec nie dostarczyty wiarygodnych miar.
Dos¢ szybko jednak badania holenderskie doréwnaly standardom krajow wio-
dacych (USA, Wielka Brytania). W innych krajach pierwsze projekty badawcze
w tradycji SER pojawily sie pod koniec lat 80. i w latach 90. (Creemers, 2007).
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Na poczatku XXI w. metoda EWD zyskala wiekszy rozglos w krajach euro-
pejskich za sprawg prowadzonego przez OECD w latach 2005-2008 projektu
Project on the development value-added models in eduaction systems (OECD,
2008). Wzieto w nim udzial 12 krajow europejskich (w tym Polska). Warto
wspomnie¢, ze jednym z ekspertéw projektu byl Maciej Jakubowski, cztonek
dzialajacego juz wtedy w Polsce zespolu zajmujacego si¢ rozwojem metody
EWD. W wigkszosci krajow udzial w projekcie nie przelozyl si¢ na wdroze-
nia. Poza Wielka Brytania i Polska proby wdrozenia metody EWD podjeto na
Stowacji (Kolkova i Ivica, 2013) i Wegrzech (Balazsi, 2006).

Badania efektywnosci nauczania w Polsce

Omawiajac polski kontekst badan nad efektywnos$cig nauczania, zarysuje nieco
szersze tlo, by lepiej pokaza¢ uwarunkowania prowadzace do rozwoju tradycji
badawczej school effectiveness research w naszym kraju. W polskich pracach
mozna znalez¢ trzy podejscia do badania efektywno$ci nauczania. Pierwsze
koncentruje si¢ na ocenie wynikéw nauczania, drugie na kontroli procesu
(a w szczegolnosci metod) nauczania, a trzecie na badaniu ,wktadu” szkoty lub
nauczyciela w wyniki nauczania. Granice miedzy tymi podej$ciami nie zawsze
s3 ostro zarysowane, a osiagniecia badan prowadzonych w jednym duchu wply-
wajg na rozwoj pozostatych podejs¢. Dlatego warto przedstawic wazniejsze fakty
i prace wpisujace sie w kazdy z tych nurtéw. Nie mozna poming¢ takze uwarun-
kowan politycznych i regulacji prawnych, ktére umozliwity realizacje projektow
zwigzanych z oceng efektywnosci nauczania. Kontekst badan nad efektywno-
$cig nauczania w Polsce zostanie omdéwiony w porzadku chronologicznym.

Okon (1998b) podaje, ze pierwsze badania osiagnig¢ szkolnych w Polsce
mialy miejsce okofo stu lat temu. Prowadzili je Kazimierz Twardowski na
poczatku XX wieku oraz Wiadystaw Witwicki w latach 1925-1927. W 1928
roku Maria Grzywak-Kaczynska przeprowadzila pierwsze, duze jak na tam-
te czasy, badanie osiagni¢¢ szkolnych uczniéw klas I-III warszawskich szkot
podstawowych, a ich wyniki oméwila w kilku ksigzkach (Grzywak-Kaczynska,
1933, 1935). W wydanej juz po wojnie ksigzce, wykorzystujacej wyniki tych
samych badan, omoéwita korzysci dla szkoly ze stosowania testow wiadomosci
(Grzywak-Kaczynska, 1960). Zaprezentowala takze wyniki analiz pokazuja-
cych miedzyszkolne i miedzyoddzialowe réznice poziomu osiggniec¢ szkolnych
ucznidw. Zwrocila uwage na to, ze s3 one uwarunkowane zaréwno czynnika-
mi szkolnymi, jak i niezaleznymi od szkoty. Spostrzezenia te mogtyby stac sie
przyczynkiem do rozwoju badan nad szkolna efektywnoscig nauczania, gdyz
wlasnie z takich obserwacji si¢ one wywodza. Jednak tak sie nie stato.

W latach 1945-1950 Mieczystaw Choynowski, majacy niezwykle zastugi dla
rozwoju polskiej psychometrii, podjal badania nad obiektywizacja metod se-
lekeji kandydatow na studia wyzsze (Manturzewska, 2002). W mniej wigcej
tym samym czasie badania osiagnie¢ prowadzil Marian Falski (1949), a po
roku 50. zrealizowano kilka projektéw pod kierunkiem Okonia (Okon, 1951,
1952), ktére doprowadzily do udziatu Polski w 1960 roku w mig¢dzynarodo-
wych badaniach osiagnie¢ szkolnych 13-latkéw IEA Pilot Twelve-Country
Study (Foshay, Thorndike, Hotyat, Pidgeon i Walker, 1962).
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Wydawalo si¢ wigc, ze rozwdj teorii pomiaru w polskiej pedagogice jest na
dobrej drodze. Niestety po 1968 roku spadlo zainteresowanie naukowymi
badaniami wynikéw ksztalcenia (Okon, 1998b). W 1970 roku Polska, pod
kierunkiem Okonia, uczestniczyla jeszcze w przygotowaniach i badaniach
terenowych w ramach IEA Six Subject Survey, jednak wiladze polityczne nie
wyrazily zgody na przekazanie wynikéw do miedzynarodowego konsorcjum,
zaprzepaszczajac tym samym mozliwos$¢ skorzystania z tego przedsiewziecia.

W tym samym mniej wiecej okresie prowadzone byty badania nad skuteczno-
$cig réznych metod nauczania. Zintensyfikowaly sie one po 1955 roku, kiedy
to w zwiazku z podjeta w kraju ostra krytyka stosowanych zbyt czesto metod
podajacych coraz czgsciej w dyskusjach naukowych pojawiata sie problematyka
efektywnosci ksztatcenia (Denek, 1980, s. 32). Kupisiewicz (1960) prowadzit
np. badania nad efektywnoscia metod nauczania przedmiotéw przyrodni-
czych, wykorzystujagc metode eksperymentu naturalnego i traktujgc przyrost
wiadomosci jako wskaznik efektywnosci. We wrzesniu 1968 roku odbylo si¢
w Sopocie II Ogdélnopolskie Sympozjum Ekonomiki Ksztalcenia, na ktérym
podkreslano potrzebe podjecia badan w zakresie efektywnosci procesu dydak-
tycznego. Metody takich badan rozwijal w swoich pracach m.in. Kazimierz
Denek (Denek, 1968, 1971, 1980), rdwniez opierajac si¢ na eksperymencie na-
turalnym. Stabym punktem tego typu badan byl brak precyzyjnego okreslenia
celow i kryteriow efektywnego ksztalcenia, na co wskazywal sam autor.

Barbara Zechowska (1982) natomiast koncentrowata sie na tendencjach me-
todologicznych w badaniach efektywnosci nauczycieli. Przedstawita model
badania efektywnosci nauczycieli, bedacy proba uogolnienia podejsé stosowa-
nych przez réznych badaczy. Uwzglednita w nim wiele czynnikéw z poziomu
nauczyciela (psychologicznych, pedagogicznych i spotecznych), interakcje
miedzy nauczycielem i uczniami, a jako wskaznik efektywnego dzialania
nauczyciela przyjela stopien realizacji celow i zadan pedagogicznych, czyli
zmiany w wiadomosciach, umiejetnosciach i postawach uczniéw. Zwroécila
réwniez uwage na odmienno$¢ podejs¢ amerykanskiego i polskiego w bada-
niach efektywnosci nauczycieli w tym czasie. Amerykanie szukali czynnikéw
efektywnosci nauczyciela i sposobow ich mierzenia (rozwijajaca sie juz w tym
czasie tradycja badan school effectiveness research), polscy badacze starali sie
natomiast zrozumie¢, od czego zalezy efektywne dzialanie. Mimo Ze badania
nad efektywnym dzialaniem lub skutecznoscig réznych metod dydaktycznych
byly prowadzone w innej tradycji niz badania skoncentrowane na ,wkladzie”
szkoly w wyniki ksztalcenia, to znaczacg ich zastugg jest zwrocenie uwagi na
warto$¢ naukowego poznania efektywnosci oddziatywan szkoty i nauczycieli.

Duze zastugi dla przejscia w Polsce od badan osiggnie¢ szkolnych do diagno-
zy edukacyjnej, a takze dla rozwoju i zastosowania teorii pomiaru na gruncie
pedagogiki ma Bolestaw Niemierko, ktérego dorobek naukowy po 1975 roku
jest poswigcony przede wszystkim tej problematyce. Nie sposéb przytoczy¢ tu
wszystkich przeprowadzonych przez niego badan i opublikowanych prac. Ich
zwiezte podsumowanie mozna znalez¢ w referacie Okonia (1998a). Nalezy jed-
nak odnotowa¢, ze Niemierko zgromadzil wokot siebie srodowisko naukowe
zajmujace sie pomiarem dydaktycznym i stworzyt podwaliny pod powstanie
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diagnostyki edukacyjnej - nowej w Polsce subdyscypliny naukowej, zajmujacej
sie przebiegiem i wynikami uczenia si¢ (Niemierko, 1990). W og6lnym modelu
uczenia sie, z ktorego korzystal, uwzglednit kontekst, wejscie, proces i produkt
oraz relacje miedzy tymi pojeciami, co koresponduje z zalozeniami modeli oce-
ny efektywnosci nauczania. Z inicjatywy Niemierki od 1993 roku organizowane
sg co roku Konferencje Diagnostyki Edukacyjnej umozliwiajace wymiane mysli
naukowej, rozwoj dziedziny, a takze dialog miedzy $rodowiskiem naukowym
i praktykami systemu o$wiaty, a od 2004 roku istnieje Polskie Towarzystwo
Diagnostyki Edukacyjnej, ktdrego gléwnym celem jest wspomaganie rozwoju
wiedzy naukowej o wewnatrzszkolnym i zewnetrznym systemie oceniania, uwa-
runkowaniach osiggnie¢ uczniéw i procesie ksztalcenia, aby ulepszy¢ nauczanie.

Niestety badania z zakresu diagnostyki edukacyjnej w niewielkim stopniu
przebijaty sie¢ w naukowych kregach pedagogicznych. Krzysztof Kruszewski,
diagnozujgc ten stan rzeczy, stwierdzil, ze prace te byly zbyt hermetyczne,
jawily sie jako niepotrzebne i nieuzyteczne oraz dodal: ,Badania te i towarzy-
szaca im teoria sg zbyt trudne dla przecietnie wyksztalconego badacza i prak-
tyka pedagogicznego, by mogli je przyjac¢ lub stoczy¢ polemike. Wolg wiec
nie zauwaza¢” (Kruszewski, 2005, s. 131). Przyczynilo si¢ do tego zapewne
odlaczenie pedagogiki od psychologii i psychometrii oraz zbyt zredukowane
ksztalcenie metodologiczne i statystyczne studentéw pedagogiki.

Zainteresowanie pomiarem jako$ci nauczania nie bylo tylko domeng naukow-
cow. W latach 1995-1997 zrealizowano w Polsce program TERM-IAE’ kiero-
wany do dyrektorow szkot, wizytatoréw, przedstawicieli placowek doskonalenia
nauczycieli oraz pracownikéw samorzadowych zwiazanych z edukacja. Celem
modutu IV ,Mierzenie jakosci pracy szkoly” bylo dostarczenie szkole pelnej,
rzetelnej informacji o jej mocnych i stabych stronach, efektach dziatalnosci
w poréwnaniu z innymi szkolami podobnego typu, w podobnym srodowisku
spoleczno-ekonomicznym (Bednarek i Lempa, 2005). Przeprowadzono wiele
szkolen, wydano liczne publikacje pokazujace zatozenia programu i przykla-
dowe narzedzia pomiaru, gléwnie ankiety badajace opinie. Autorzy polskich
materialow podkreslali jednak, ze mierzenie jakosci szkoly, zwlaszcza osig-
ganych efektow, jest trudne z powodu braku standardéw edukacyjnych, kry-
teriow oceny szkoly, systemu egzamindéw panstwowych i standaryzowanych
testow osiagniec (Dzierzgowska i Wlazto, 2000). Program ten byt raczej proba
zastosowania w edukacji koncepcji zarzadzania Total Quality Managment
(TQM). Nie przywigzywano w nim zbyt duzej wagi do metodologii badan, nie
zadbano réwniez o to, by wypracowac sposob mierzenia efektywnosci naucza-
nia. W konsekwencji dziatania sprowadzily si¢ do stosowania licznych ankiet
i pomiar jakosci pracy szkoty zaczal by¢ utozsamiany z badaniem ankietowym.

Prawdziwym punktem zwrotnym w rozwoju metod pomiaru szkolnej efektyw-
nosci nauczania byto powstanie w Polsce systemu egzaminéw zewnetrznych.
Jego zaczatkiem byl prowadzony w latach 90. w kilku wojewddztwach ekspery-
ment walbrzyski. Polegal on na zastgpieniu lokalnych egzaminéw wstepnych do
szkét ponadpodstawowych jednakowymi standaryzowanymi testami osiagnie¢

> Byt to program finansowany z programu Phare majacego na celu pomoc materialng panstwom kandydu-
jacym do Wspdlnot Europejskich.
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przeprowadzanymi na zakonczenie — wtedy o$mioletniej — szkoly podstawo-
wej. W tym samym czasie rozpoczely si¢ w Kwidzynie, inicjowane przez wla-
dze miasta, badania monitorujace osiagnigcia szkolne uczniow. W 1997 roku
opublikowano ksigzke pokazujacg wartos¢ wykorzystywania monitorowania
osiggnie¢ szkolnych na poziomie szkoty, lokalnym i ogélnokrajowym (Dolata,
Murawska, Putkiewicz i Zytko, 1997). Wykorzystywala ona wyniki pierwszej
diagnozy w Kwidzynie i zrealizowanego w 1995 roku ogoélnopolskiego badania
efektywnosci edukacji poczatkowej. Juz w tej publikacji pokazano przyktad
prostych kontekstowych modeli oceny efektywnosci nauczania zbudowanych
na podstawie informacji o wyksztalceniu rodzicéw oraz wynikow testow osig-
gnie¢ szkolnych. Badania w Kwidzynie byty kontynuowane w kolejnych latach,
obejmujac rozne poziomy edukacji (Dolata, Murawska i Putkiewicz, 2001).

Na powstanie systemu egzaminéw zewnetrznych, oprdcz inicjatyw naukowych,
mialy oczywiscie wplyw takze kolejne reformy systemu oswiaty. Zmiany po
przelomie 1989 roku prowadzily do decentralizacji zarzadzania i finansowania
szkolnictwa. Stopniowo zwigkszano autonomie szkot i nauczycieli, takze w za-
kresie wyboru programu nauczania czy podrecznikéw, a prowadzenie szkoét po-
wierzano jednostkom samorzadu terytorialnego. Po zwigkszeniu réznorodnosci
programow nauczania ustala mozliwo$¢ oceniania pracy nauczyciela i szkoly na
podstawie realizacji programu. Konieczne stalo si¢ przeniesienie uwagi z tego,
czy zrealizowano program, na wyniki nauczania (Stawinski, 1996). W 1998 roku
resort edukacji pod kierownictwem Mirostawa Handkego, nowelizujac ustawe
o systemie o$wiaty, rozpoczat wprowadzanie nowego ustroju szkolnego. Natomiast
reforma administracyjna, ktdra weszta w zycie z poczatkiem 1999 roku, zmienila
sposob finansowania o$wiaty i sprawowania nad nig nadzoru. Samorzady teryto-
rialne s odpowiedzialne za prowadzenie szkdt, a do obowigzkéw panstwa nalezy
zapewnienia im $rodkow na ten cel (w formie o$wiatowej subwencji ogolnej).
Panstwo wyznacza takze ogdlne cele i tresci ksztalcenia opisane w podstawach
programowych i standardach wymagan w zakresie ksztalcenia ogdlnego.

Zmiany te zrodzily potrzebe wprowadzenia zewnetrznego pomiaru wynikow
nauczania, ktéry miat zapobiec zbyt daleko idacemu réznicowaniu si¢ pol-
skiej oswiaty (Dolata i Szaleniec, 2012). Na poczatku 1999 roku powotano
Centralng Komisje Egzaminacyjna i okregowe komisje egzaminacyjne, kto-
rych gtéwnym zadaniem bylo zbudowanie systemu egzaminéw zewnetrz-
nych. Bylo to bez watpienia kluczowe wydarzenie dla zmieniajacego si¢
w Polsce sposobu myslenia o nadzorze w oswiacie, polegajacego na przesu-
nieciu zainteresowania z tresci i procesu nauczania na wyniki ksztalcenia.
W zreformowanym systemie o$wiaty pojawily si¢ dwa mechanizmy kontrol-
ne: nadzdr sprawowany przez kuratoria polegajacy na zewnetrznej ewaluacji
dziatalno$ci edukacyjnej szkot i placowek o$wiatowych oraz pomiar efektow
pracy szkoly z wykorzystaniem egzamindéw zewnetrznych.

Kolejne rozporzadzenia MEN zmienialy zasady sprawowania nadzoru pedago-
gicznego. Rozporzadzenie z dnia 13 sierpnia 1999 roku wprowadzito do zadan
kuratoriow oswiaty mierzenie jakosci pracy szkot, bedace nawigzaniem do pro-
gramu TERM. Podstawowym sposobem sprawowania nadzoru pedagogiczne-
go stalo si¢ zatem zorganizowane i systematyczne analizowanie oraz ocenianie
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stopnia spelniania przez szkote wymagan wynikajacych z jej zadan, z uwzgled-
nieniem opinii uczniéw, rodzicow (Dz.U. 1999 nr 67 poz. 759). W 2003 roku
rozporzadzenie uzupelniono o standardy oceny jakosci pracy szkot i placowek.
Niestety podejmowane dzialania byly postrzegane przez szkoly jako ankieto-
mania 1 bezcelowy biurokratyzm (Bednarek i Lempa, 2005).

W 2008 roku rozpoczat si¢ projekt ,,Program wzmocnienia efektywnosci systemu
nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoty™ (Nadzér Pedagogiczny —
System Ewaluacji Oswiaty; NPSEQ), ktéry mial na celu zmodernizowanie nadzo-
ru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoty. W Rozporzgdzeniu MEN z dnia
7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168 poz.
1324) sformulowano wymagania panstwa wobec szkot i placéwek, wyznaczaja-
ce cele ich dzialan. Nowy model nadzoru pedagogicznego wyréznit trzy formy
jego sprawowania: ewaluacje dzialalnosci edukacyjnej szkot i placowek, kontrole
przestrzegania prawa oraz wspomaganie pracy szkot i placowek oraz nauczycieli
w zakresie ich dzialalno$ci statutowej. Wspieranie wdrozenia nowego modelu
nadzoru pedagogicznego byto mozliwe dzieki kolejnym dwém etapom projek-
tu NPSEO. Jednym z jego celéw bylo stworzenie modelu badania jakosci pracy
szkoly przez operacjonalizacje wymagan panstwa wobec szkét oraz zbudowanie
odpowiednich wskaznikéw, procedur i narzedzi badania’. Niestety kolejny raz
sprowadzilo si¢ to gléwnie do zbierania opinii uczestnikow systemu edukacji za
pomocg ankiet i kwestionariuszy wywiadow. W ramach tych dzialan nie zbudo-
wano wskaznikéw wykorzystujacych wyniki egzaminéw zewnetrznych, cho¢ od-
wotywano si¢ do istniejacych juz wskaznikow (Matuszczak i Wasilewska, 2015).

Dane z systemu egzaminacyjnego przyczynity si¢ jednak do gwaltownego roz-
woju badan edukacyjnych i umozliwily rozwoj metodologii szacowania modeli
edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) w Polsce. Wykorzystanie tej metody sta-
to sie¢ mozliwe w 2005 roku. Wtedy gimnazja ukonczyl pierwszy rocznik absol-
wentow, dla ktérych dysponowalismy wynikami egzaminu gimnazjalnego oraz
sprawdzianu w VI klasie. W 2006 roku ukazaly sie pierwsze polskie publikacje
pokazujgce mozliwosci metody EWD (Dolata, 2006a, 2006b). Najwazniejszym
osiggnieciem tego okresu bylo uswiadomienie decydentom politycznym moz-
liwosci tkwigcych w podiuznie analizowanych wynikach egzaminacyjnych.
Dzigki temu powotano przy CKE zesp6t badawczy ds. rozwoju metody EWD,
kierowany przez Romana Dolate¢ (projekt realizowany w latach 2005-2006
w ramach EFS). Opracowano wtedy pierwsze modele EWD dla gimnazjow
oraz specjalny arkusz kalkulacyjny (Kalkulator EWD) umozliwiajacy szkotom
prowadzenie analiz wskaznikow efektywnosci nauczania w ramach ewaluacji
wewnetrznej. Przeprowadzono takze szkolenia uzytkownikéw metody.

W latach 2007-2013 zrealizowano projekt ,Badania dotyczace rozwoju me-
todologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej”’, w ramach
ktérego wypracowano m.in. doskonalsze sposoby szacowania wskaznikow,
wykorzystujace wielopoziomowe modele mieszanych efektow (Raudenbush

6

Byt to projekt systemowy III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki ,,Wysoka jako$¢ systemu
oswiaty’, realizowany w trzech etapach w latach 2008-2015 przez Osrodek Rozwoju Edukacji w partner-
stwie z Uniwersytetem Jagiellonskim i Erg Ewaluacji.

Informacje o projekcie mozna znalez¢ na stronie: www.nadzorpedagogiczny.edu.pl.
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i Bryk, 2002) oraz skalowane metoda IRT wyniki egzaminacyjne (De Ayala,
2009). W 2007 roku ukazata si¢ pierwsza polska monografia naukowa doty-
czaca metody EWD (Dolata, Jakubowski, Pokropek, Rappe i Stozek, 2007).
Co roku liczono modele EWD zawierajace dane jednej kohorty absolwen-
tow (tzw. jednoroczne) na potrzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej, a takze od
2009 roku zaczeto publikowaé na stronie projektu wskazniki z modeli za-
wierajacych dane z trzech kolejnych sesji egzaminacyjnych (tzw. trzyletnie)
- najpierw dla gimnazjéw, a pdzniej dla liceéw i technikéw. W 2009 roku
rozpoczela sig realizacja trzech badan podtuznych, majacych dostarczy¢ in-
formacji potrzebnych do rozwoju metody, w tym oceny jej trafnosci. Badanie
w szkofach pogimnazjalnych, na zlecenie CKE, zostalo zrealizowane przez
IFiS PAN (Karwowski, 2013). Badania w szkotach podstawowych i gimna-
zjach byly realizowane przez zespét EWD (Dolata i in., 2013, 2014, 2015).
Przeprowadzono rowniez wiele dziatan szkoleniowych i upowszechniajacych,
ktére umozliwialy konfrontacje wypracowanej metodologii oceny szkolnej
efektywnosci nauczania z opinig praktykow.

W latach 2013-2015 kontynuowano prace nad metoda EWD w ramach pro-
jektu ,,Rozwoj metody edukacyjnej wartosci dodanej na potrzeby wzmocnienia
ewaluacyjnej funkcji egzaminow zewnetrznych™. Przeprowadzono kolejne eta-
py badania podluznego w szkotach podstawowych (Dolata i in., 2015) oraz ba-
dania wykorzystania metody EWD w ewaluacji nauczania (Jasinska, Humenny
i Humenny, 2013; Kedracka, Matuszczak, Rappe i Stozek, 2013; Miszczuk
i Karminski, 2015). Opracowano takze modele EWD dla szkét podstawowych,
ktore uczestniczyly w Ogélnopolskim Badaniu Umiejetnosci Trzecioklasistow.

Program Operacyjny Kapital Ludzki umozIliwil prowadzenie takze innych
waznych projektow naukowych poswieconych badaniu efektywnosci ksztal-
cenia. W latach 2010-2015 zostat w Polsce zrealizowany przez Instytut Badan
Edukacyjnych projekt systemowy ,Badanie jakosci i efektywnosci eduka-
cji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego” (Entuzjasci Edukacji)’.
Jednym z prowadzonych w jego ramach projektow byto, realizowane pod na-
ukowg opiekg Romana Dolaty, ogélnopolskie badanie podtuzne ,,Szkolnych
uwarunkowan efektywnosci ksztalcenia” (SUEK), majace na celu poznanie
szkolnych i pozaszkolnych determinantéw wynikow i efektywnosci naucza-
nia w szkolach podstawowych. W badaniu tym, podobnie jak w projekcie
EWD, efektywnos¢ nauczania byta definiowana i badana jako ,wktad” szkoty
w osiggniecia szkolne uczniow (Dolata, 2014).

Na rozwdj metodologii badania szkolnej efektywnos$ci nauczania w Polsce mialy
takze wptyw miedzynarodowe projekty badania osiagnie¢ szkolnych, w ktérych
Polska w ostatnich latach regularnie uczestniczy. Od 2000 roku bierze udziat
co trzy lata w badaniach PISA organizowanych przez OECD, a od 2006 i od
2011 w badaniach PIRLS i TIMSS realizowanych co piec lat przez IEA. Stosuje

8 Oba projekty (2007-2013, 2013-2015) byly realizowane poczatkowo w CKE, pdzniej w IBE, ze $rodkow
Europejskiego Funduszu Spofecznego w ramach dzialania 3.2. Rozwdj systemu egzaminéw zewnetrz-
nych priorytetu III. Wysoka jakos¢ systemu oswiaty Programu Operacyjnego Kapital Ludzki.

Zrealizowany ze $rodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego
Kapital Ludzki, Priorytet IIT: Wysoka jako$¢ systemu oswiaty, Poddziatanie 3.1.1. Tworzenie warunkow
i narzedzi do monitorowania, ewaluacji i badan systemu oswiaty.
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sie w nich podobna strategi¢ badania efektywnosci (uwzglednienie cech kon-
tekstowych w analizie wynikow testéw), jednak pytania dotycza efektywnosci
systemow edukacyjnych. Co by¢ moze wazniejsze, projekty te wyznaczaja réow-
niez standardy metodologiczne i analityczne edukacyjnych badan ilosciowych.

Uwagi konicowe

Artykul przedstawia wydarzenia i prace najwazniejsze do rozwoju metod
oceniania efektywnosci nauczania w Polsce i na $wiecie. W ostatnich latach
obserwowalismy w Polsce dynamiczny rozwdj naukowych badan wynikéw
i efektywnosci nauczania. By¢ moze nalezatoby stwierdzi¢ bez falszywej skrom-
nosci, ze w pewnych aspektach - jak na przyklad implementacja metody EWD
w krajowym systemie o$wiaty — doréwnalismy w tym czasie krajom wiodgcym.

Opisane modele oceny efektywnosci nauczania skoncentrowane na ,wkladzie”
szkoly w osiagniecia uczniow sa charakterystyczne dla pomiaru réznicujacego
- pozwalajg interpretowac wynik na tle okreslonej grupy odniesienia. Bez wat-
pienia warto$ciowe z naukowego i praktycznego punktu widzenia, cho¢ takze
niezwykle trudne, bylyby badania nad mozliwoscia zbudowania metod oceny
szkolnej efektywnosci nauczania nawigzujacych do pomiaru sprawdzajacego
(Glaser, 1963; Niemierko, 1990), ktérych wyniki mogltyby by¢ interpretowane
w odniesieniu do ustalonych kryteriow efektywnego nauczania.

Warto takze zaznaczy¢, ze tekst ten dotyczy metod oceny efektywnosci na-
uczania, wiec z konieczno$ci dominuje w nim koncentracja na szkole, ktéra
jest jednostka analizy w tak zdefiniowanym problemie badawczym. Moze to
pozostawia¢ mylne wrazenie, ze diagnoza prowadzona na poziomie indywidu-
alnym jest mniej wazna. Dlatego na zakonczenie warto podkresli¢, ze badania
skoncentrowane na uczniu, szkole (lub klasie) czy systemie o$wiaty powinny
by¢ traktowane jako komplementarne, bo kazda z tych perspektyw wnosi swo-
ista wiedze na temat uwarunkowan wynikéw nauczania i uczenia sie.
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