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Abstrakt

Modele wartosci dodanej dotycza przyrostu wiedzy ucznia pomigdzy poszcze-
golnymi etapami edukacji wzgledem wczedniej okreslonych celéw edukacji
szkolnej. Parametr ten oraz modele wykorzystywane do jej wyliczenia w réz-
nym stopniu separuja od innych wplywow czy tez faktoréw, ktére réwniez
maja wplyw na uczenie sie¢ i rozwdj uczniow. Wladze odpowedzialne za pro-
wadzenie i nadzorowanie szkot w ramach proceséw zarzadzania jakos$cig uzy-
skuja wzglednie obiektywne dane o przyroscie wiedzy konkretnych uczniéw,
edukacyjnej warto$ci dodanej poszczegdlnych nauczycieli oraz szkoty jako ca-
toéci. Nalezy wyznaczy¢ konkretne wskazniki niezawodnos$ci parametru war-
tosci dodanej w przedziatach czasowych, ktére umozliwityby wyeliminowanie
nieplanowanych oraz incydentalnych wplywéw na edukacje szkolng i w ten
sposob zapobiegly mylnym interpretacjom uzyskanych danych i umozliwity
podjecie odpowiednich krokéw. Autorzy przyczynku, opartego na danych
pochodzacych z pomiaru edukacyjnej wartosci dodanej, dokumentuja pro-
blem zmiennosci uzyskanych danych spowodowany zastosowaniem réznych
zmiennych kontekstualnych.

Slowa kluczowe:

Edukacyjna warto$¢ dodana, odpowiedzialno$¢ nauczycieli i szkot

Edukacyjna warto$¢ dodana jako narzedzie ewaluacji pedagogicznej

Nauki pedagogiczne uzywaja pojecia edukacyjna wartos¢ dodana stosunko-
wo od niedawna. Po raz pierwszy zastosowane ono zostalo na poczatku 1992
roku w stanieTennessee, dzisiaj uzywane jest w 21 stanach USA (2011)".
Dzialaja tu zwlaszcza trzy modele: najbardziej rozpowszechniony jest EVAAS
(the Educational Value-Added Assessment System), ktérego autorem jest W.
Sanders, kolejnym uzywanym jest system DVASS (the Dallas Value-Added
Assessment System) oraz system REACH (Rate of Expected Academic

! Walue Added Assessment. Center for Greater Philadelphia, University of Philadelphia, USA, 2011. http://
www.cgp.upenn.edu/ope_value. html
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Change) % W Europie w 2002 roku rozpoczg¢to mierzenie wartosci dodanej
w Wielkiej Brytanii w postaci okreslenia netto réznic wynikéw uczniéw po-
miedzy poszczegdlnymi kluczowymi poziomami (Bartmanska, 2006). Pdzniej
wiele panstw, zwlaszcza Norwegia, Francja, Szwecja, Holandia i Polska, trans-
formowalo pierwotne modele w specyficzne warianty narodowe. Na wyzszych
uczelniach mierzenie warto$ci dodanej w bezposrednim zwigzku z odpowie-
dzialnoscia za efekty nauczania rozpoczyna si¢ w 2004 roku, kiedy to kon-
cepcje te przedstawil Hersh na konferencji AAHEA (American Association for
Higher Education & Accreditation) (2004, s. 7).

Praca OECD z 2008 roku’ definiuje modele wartosci dodanej w ten sposob,
ze poréwnywane sg zawsze dwa okresy, w ktérych mierzone sa wyniki naucza-
nia. Modele wartosci dodanej mierza wktad szkoly w postepy ucznia w po-
réwnaniu z wezedniej okreslonymi szkolnymi celami edukacyjnymi. Wkiad to
warto$¢ nieuwzgledniajgca innych faktorow, ktore rowniez majg pozytywny
wplyw na postepy ucznia. Dane podejscie jasno wyznacza potrzebe mierzenia
postepow ucznia, tzn. zmiang w czasie, ktora odzwierciedla dziatanie szkoly na
jednostke uczacy sie. Wazne jest rowniez oddzielenie wktadu szkoty od innych
wplywow czy faktorow, ktdre rowniez maja wplyw na uczenie sig, co jest pro-
blemem kompleksowym (Ryska, 2009).

Zwolennicy aplikowania modeli wartosci dodanej podkreslaja jej zalety czy
mocne strony zwykle w ten sposob, ze poréwnuja je z powszechnie uzywanym
ogolnym testowaniem wiedzy i umiejetnosci uczniéw. Braun (2005) konstatuje,
ze stwierdzenie wystepowania dodatniego EWD moze stworzy¢ podstawy do
obrony oceniania nauczycieli w odréznieniu od metody polegajacej na abso-
lutnym poziomie wynikow uczniéw lub procencie osiggniecia stalych standar-
déw. Pozytywnie sg oceniane proby uwzglednienia serii tzw. kontekstualnych
zmiennych, a wiec indywidualnego poziomu rozwoju ucznia, wsparcia udzie-
lanego przez rodzicéw, motywacji, przyzwyczajen, dynamiki interpersonalnej,
studiowanego kierunku, ktore byly przedmiotem naszych badan

Niemierko (2010) uwaza wynik pomiaréw edukacyjnej wartosci dodanej za
informacje, ktéra moze wzmocni¢ strategie podnoszenia efektywnosci edu-
kacji przy pomocy procedury przez autora nazwanej jako ocenianie orientu-
jgce. Celem tego typu oceniania, ktore usytuowane jest pomiedzy ocenianiem
ksztaltujagcym a sumujacym, jest ocenianie wynikéw nauki z punktu widzenia
celu, do ktorego jednostka lub grupa zmierza r6znymi drogami i réznym tem-
pem. Chodzi o ocenianie etapowe, ktore mierzone jest modutowo, przy pomo-
cy czesci programow lub semestréw. Moze by¢ wykorzystane do przyjmowania
decyzji o programach nauczania lub metodach realizacji na poziomie klasy,
szkoly lub regionu.

Braun,H,IL. Using Student Progress to Evaluate Teachers: A primer on Value-added models. Educational
Testing Service. Princeton, 2005.

> OECD: Measuring Improvements in Learning Outcomes: Best Practices to Assess the Value-Added of Scho-
ols. Paris, 2008. ISBN 978-92-64-05022-8.
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Wykorzystanie wynikow pomiaréw wartosci dodanej

Powszechnie deklarowane sg nastepujace cele polityczne zwigzane z wyko-
rzystaniem wynikow pomiaru wartosci dodanej: poprawa poziomu szkot,
odpowiedzialnos¢ szkol za osiagane wyniki i wybdr szkoty (OECD 2008).
Pierwszy cel dotyczy system6w na poziomie ogolnopanstwowym. Na tym po-
ziomie mozna oceni¢ efektywnos¢ szkot przy wzajemnym poréwnaniu, oceni¢
funkcjonowanie specyficznych inicjatyw, wspierajacych lub innowacyjnych
programo6w lub zmian systemowych (np. dotyczacych curriculum). Drugi cel
jest potrzebny do wypelniania funkcji szkoly — ponoszenie odpowiedzialnosci
za wyniki pracy edukacyjnej. Wynikéw analizy danych mozna uzy¢ do gleb-
szych refleksji nad efektywnoscia szkoty i do utrzymywania szeregu powiazan
pomiedzy efektami edukacji a finansowaniem szkdt i ich zarzadzaniem. Trzeci
cel daje rodzicom mozliwo$¢ wykorzystania informacji przy decyzji dotycza-
cej wyboru szkoty, ktora najlepiej odpowiadataby potrzebom ich dzieci.

Publikowanie wynikéw pomiaréw wartosci dodanej

Zasadniczg problematyka w systemie pomiaru wartosci dodanej jest opisanie
wynikéw pomiaréw i przesylanie uzyskanych wynikéw do wszystkich zainte-
resowanych oséb i ich ewentualne rozpowszechnianie.

Przyktadem przedktadania wynikéw mierzenia, z wielu przyczyn specyficznym
dla USA, jest w stanie Kalifornia kategoryzowana lista wynikéw pochodzacych
ze systemu STAR* (Standardized Testing and Reporting ). Ma wiele kryteriow
kategoryzujacych i umozliwia dokonywanie kolejnych analiz danych.

Wyniki sg na przyktad opracowane z uwzglednieniem plci uczniéw, uczniow
o specjalnych wymaganiach edukacyjnych, dzieci pochodzacych z rodzin
o gorszych warunkach ekonomicznych, dla wszystkich ras i grup etnicznych
w stanie oraz dla wszystkich grup jezykowych.

W Polsce pierwsza informacje o wynikach pomiaréw wartosci dodanej opu-
blikowano w 2005 roku’. Uzyto regresyjnego modelu szacowania wartosci do-
danej, a wyniki byly prezentowane w dziewieciostopniowej (tzw. staninowej)
skali. Wyniki przeznaczone byly dla uczniéw, ew. ich rodzicéw, nauczycieli
i dyrektorow szkot.

Dla ucznidw i ich nauczycieli dane s3 najbardziej zrozumiale, jezeli podane
s3 w postaci tabeli i grafow. Tabela zawiera wyniki ucznia uzyskane podczas
testow wstepnych oraz przewidywany wynik drugiego testowania. Réznica
miedzy warto$cia przewidywana i zmierzona, ktéra moze by¢ dodatnia lub
ujemna, jest edukacyjng wartos$cia dodang konkretnego ucznia. Wartos¢
te pogladowo moze pokazaé graf. Osiagnigcia uczniéw opisywane sg czesto
sfownie przy pomocy pieciostopniowej skali, ktéra uzywa okreslen przyrostu
jako maly, nizej $redni, $redni, wyzej $redni, duzy. Odpowiednie s3 w tym

+ Standardised Testing and Reporting (STAR) Program. Dostupné na: http://star.cde.ca.gov/
star2010/aboutSTAR .asp

M.K. Szmigel, A. Rappe, Komunikowanie wartosci dodanej osiggnigc¢ edukacyjnych uczniom, nauczycielom

i dyrektorom szkét [w:] Egzamin, Biuletyn Badawczy 8/2006, Wydzial Badan i Ewaluacji CKE, Warszawa,
2006. Dostupné na: http://www.cke.edu.pl/imagesstories/badania/biul_8.pdf
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przypadku wczesniej przemyslane komentarze do poszczegdlnych punktow
pieciostopniowej skali, ktére w sobie tacza oceng¢ sumaryczng z elementami
o charakterze formatywnyms®.

Dla dyrektoréw szkoél podawane sa wyniki testowania uczniéw po etapach
- rocznikach szkolnych, obliczenie przewidywanego wyniku pomiedzy wy-
branymi rocznikami, pdzniej obliczona jest roznica migdzy wartoscia prze-
widywang i zmierzong i sfownie dodany stopien wartosci dodanej. Rowniez
szkola otrzymuje szerszy komentarz stowny proponujacy zmiany w procesie
nauczania — uczenia si¢ w monitorowanych przedmiotach.

Dla zalozycieli szkdl lub organéw prowadzacych przygotowywane sg tabele
sumaryczne dotyczace wartosci dodanej szkoét przez nich zalozonych lub mo-
nitorowanych, réwniez w pigciopunktowej skali.

Sposoby publikowania, pokazywania wynikéw i ich interpretowanie maja
bardzo silny wymiar etyczny i moga przy niewlasciwym uzyciu wywolac
destrukcje stosunkéw pomiedzy zainteresowanymi podmiotami edukacji
szkolnej, prowadzi¢ do demotywowania uczniéw i nauczycieli lub do zmian
personalnych.

Przykladem tego twierdzenia moga by¢ choc¢by publikowane przez prase in-
formacje o stwierdzonej warto$ci dodanej, ew. ,.efektywnoséci poszczegolnych
nauczycieli i szkdt, ktore wywolaly burzliwa dyskusje, gdy stanowiska rodzicoéw
i fachowcéw byly przeciwstawne’. Niektore glosy wzywaly do natychmiasto-
wego zwolnienia nauczycieli o nizszym stopniu zmierzonej osobistej wartos$ci
dodanej bez wzgledu na niektére inne faktory, ktére mogly mie¢ wplyw na
otrzymany wynik, np. okres praktyki, grupowe charakterystyki ich uczniow
i jako$¢ zewnetrznych warunkow edukacyjnych.

Krytyczne refleksje dotyczace publikowania wynikéw wartosci dodanej na-
uczycieli przedstawiono w siedmiu punktach:

1. Punkty oznaczajgce wartos¢ dodang nie mogg by¢ uzyte jako pierwotny

srodek do podejmowania wielce ryzykownych decyzji, jak na przyklad

stala praca lub zwolnienie.

Przyjecie status quo jest niedopuszczalne.

Twierdzenia: ,,z dwojga zlego nalezy wybiera¢ mniejsze zto“ nie powin-

no sie uzywac.

4. Nie przestawa¢ uwzglednia¢ wartosci danych pochodzacych z pomiaru
wartosci dodanej dla oceny formatywnej pracy edukacyjne;j.

5. Bardzo wazna jest wiarygodna i zasadna obserwacja przez szkolonych
oceniajacych.

6. Musimy pojs¢ dalej niz tylko koncentrowa¢ sie na na najlepszych i naj-
gorszych nauczycielach.

7. Efektywno$¢ nauczyciela jest kontekstualna.

w1

¢ Ibidem, s. 53.

7 Adding Value to the Value-Added Debate Tuesday, Los Angeles Times, August 31, 2010. Dostupné 23.9.2010
na http://eduoptimists.blogspot.com/2010/08/adding-value-to-value-added-debate. html.
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Pokazuja one zlozonos¢ interpretacji publikowanych informacji i ich wymia-
ry etyczne. Kazde panstwo powinno w narodowym historyczno-kulturowym
kontekscie rozwazy¢ wszystkie okolicznosci zwigzane z publikowaniem wyni-
kow pomiardw wartosci dodanej i podja¢ odpowiedzialng decyzje. Musi wzigé
pod uwage réwniez pytanie, czy opublikowanie wynikow szkot nie prowadzi
w stopniu niepozadanym do konkurencji pomigdzy szkotami i nie stanie sig¢
tym samym przeszkoda w korzystaniu z przykladéw dobrej praktyki, ktéra ma
mocny potencjal podnoszenia ogolnej jakosci edukacji. Wiele krajéw publiku-
je wyniki testowania uczniéw, z drugiej strony wiele najlepszych panstw we-
dtug badan TIMSS i PISA, np. Singapur i Finlandia, tego nie robig. Niedawno
zmienit swa polityke publikowania wynikéw Hong-Kong.?

W Republice Czeskiej obecnie trwa ostra dyskusja miedzy Ministerstwem
Szkolnictwa i wszystkimi wojewodami, ktérzy sa zatozycielami wiekszosci
szkot $rednich, na temat publikowania wynikow panstwowej czesci egzaminu
maturalnego, ktéra po raz pierwszy przebiegla w RC w2011 roku. Ministerstwo
nie ma zamiaru udostepnic¢ danych i opublikowalo za zgoda szkot tylko wyniki
dziesigciu najlepszych liceow w Republice (TOP 10 Gy), dziesigciu pozostatych
szkot (TOP 10 pozostate szkoly ) oraz 3 najlepszych szkot w 14 wojewddztwach
(TOP 3 w wojewodztwach). Wojewddztwa groza panstwu rozprawa sadowa.
Matury nie zdalo 19,5 proc. studentéw, a wiec okoto 17 000 oséb. Moga one
teraz zada¢ powtdrnego sprawdzenia wynikow, na razie tak uczynilo okoto
200 os6b. Egzaminy poprawkowe beda we wrze$niu. Matury panstwowe przy-
gotowywano 14 lat, kosztowaly ogétem 680 milionéw koron’. Opublikowane
aktualne fakty $wiadcza o tym, Ze dzisiaj relatywnie obiektywne zmierzenie
edukacyjnej wartosci dodanej nie stanowi tak wielkiego problemu, ale proble-
mem jest raczej nieprzygotowanie nauczycieli, managementu szkodt, zalozycieli
i spoteczenstwa do publikowania uzyskanych wynikow.

Edukacyjna wartos¢ dodana i odpowiedzialnos¢ szkoty

Nasze badania koncentruja si¢ na tym celu pomiaru wartoéci dodanej, ktory
prezentuje odpowiedzialno$¢ szkot za wyniki swej pracy edukacyjnej. Systemy
odpowiedzialnosci szkdt umozliwiajg dokladne okreslenie, ktore obiekty sa
odpowiedzialne za jako$¢ udzielanych ustug i wynikéw edukacji, jak réw-
niez za konsekwencje swego podejscia, i to nie tylko prawnie w stosunku do
zalozycieli, sponsoréw, rady szkolnej, wizytatoréw, platnikéw podatkéw, ale
zwlaszcza wobec rodzicéw, uczestnikow ksztalcenia i innych zaangazowanych
0so6b, by bilansowo wykaza¢ odpowiednie wykorzystanie srodkéw na dajace
sie skontrolowa¢ wyniki docelowe (Pol, 2007).

Podstawowe cele procesu umacniania odpowiedzialnosci szkot sg trafnie
sformulowane w tzw. jednolitym modelu reformy w USA', ktéry probuje za-
pewni¢ dzieciom wszystkich narodowosci okazje do uzyskania najwyzszego
poziomu wyksztalcenia. System odpowiedzialno$ci musi by¢ sprawiedliwy

8 McKinsey&Company Klesajici vysledky ¢eského zakladniho a stfedniho $kolstvi: Fakta a feseni, 2010

° Lidovky. Zpravodajsky server Lidovych novin. http://www.lidovky.cz/kraje-zadaji-zverejneni-vysledku-
maturit-vyhrozuji-soudem-pqq-/In_domov.asp?c=A110624_155823_In_domov_ape

1 Comprehensive Reform Model. http://www.cgp.upenn.edu/ope_value.html

116



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

wobec edukatoréw i ptatnikow podatkéw. Edukacyjna wartos¢ dodana i jed-
nolite ramy odpowiedzialno$ci mogg by¢ przydatne w krajach i regionach jako
model do a) utworzenia systemu oceniania i zastepowania poszczegélnych
nauczycieli i 0s6b na stanowiskach kierowniczych, ktére bedzie do przyjecia
przez politykow i do zaakceptowania, o ile chodzi o stron¢ ekonomiczna,
b) udzielania bardzo potrzebnego profesjonalnego rozwoju i wsparcia dla edu-
katoréw, ¢) poprawy dyscypliny nauczycieli pracujacych w szkotach o niskim
budzecie d) poprawy pracy personalnej w szkole'.

Plan odpowiedzialnosci szerokiej inicjatywy ,Efektywna edukacja publiczna“
w stanie Pensylwania jest symetryczny — uwzglednia menedzeréw szkolnych,
a takze nauczycieli. System, zgodnie z dang inicjatywa, ocenia menedzeréw
szkolnych wedtug tego, jak efektywnie przekazuja wysoki poziom wyksztal-
cenia wszystkim studentom, jak wykorzystuja dane o edukacji studentéw do
podejmowania decyzji i jak buduja kulture szkolng o wysokim standardzie
i nieprzerwany protesjonalny rozwo;j'2.

Odpowiedzialnos¢ szkoly w zakresie spelniania jej funkcji edukacyjnej w za-
sadzie jest odpowiedzialno$cig za udzielanie jakosciowych ustug przejawiajaca
sie wysokim poziomem osiggnietego wyksztalcenia. Zfozone zjawisko jakosci
szkoly o wielu zmiennych wymaga pewnego uproszczenia, by moglo by¢ bada-
ne, a nastepnie poprawiane. Autorzy niniejszego referatu pracuja z modelem
ewaluacji (jakosci) szkoty CIPP D. Stufflebeama (2003), ktory nalezy do sta-
tych i respektowanych modeli.

Wyniki procesu stwierdzania edukacyjnej wartosci dodanej maja pewien
potencjal, by stuzy¢ do ewaluacji wszystkich czterech sktadnikéw modelu.
Dla szkoly sa jednak najwazniejsze informacje dotyczace procesu ksztalcenia
i jego wynikow. Jezeli weZmiemy pod uwage ogdlnie przyjmowane twierdze-
nie, ze zasadniczy wplyw na wyniki ksztalcenia uczniéw ma praca nauczyciela
(Barber, Mourshed 2007), dane dotyczace edukacyjnej wartosci dodanej kon-
kretnej klasy lub szkoly pozostaja w zwiazku przyczynowym z dydaktyczna
praca nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw i uczniowie ksztalceni przez
wysoko efektywnych nauczycieli osiagaja trzykrotnie lepsze wyniki niz ucznio-
wie nieefektywnych nauczycieli. Nie mozna ignorowa¢ faktu znanego z badan
PISA i TIMSS, ze na wyniki i inne efekty ksztalcenia ma wptyw szerszy spotecz-
ny, ekonomiczny i kulturowy kontekst ztozony z wielu faktoréw (Vesely 2011).

Na wykorzystaniu modeli pomiaru wartosci dodanej przy ocenie nauczycieli
skoncentrowal si¢ Braun (2005). Wymienia dwa gléwne rodzaje wykorzysta-
nia: po pierwsze, identyfikacja nauczycieli, ktdrzy z najwigkszym prawdopo-
dobienstwem wymagac¢ beda doskonalenia zawodowego i ktérzy beda pytani
lub obserwowani, by zostala okreslona konkretna sfera najbardziej potrzeb-
nego wsparcia; po drugie, identyfikacja szkdt, ktorych wyniki sg stabsze i po-
trzebny bedzie audyt do stwierdzenia, czy potrzebuja specyficznego rodzaju

" Value-Added Assessment. http://www.cgp.upenn.edu/ope_value.html

12 Teacher and Principal Evaluation Information 2009-2010 School Year Reports Pennsylvania Depart-
ment of Education. http://www.education.state.pa.us/portal/server.pt/community/certifications/7199/
TPE/964624
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pomocy. Zarazem zwraca uwage na to, ze wyniki pomiaréw wartosci dodanej
nie powinny by¢ jedyna postawa do przyjmowania pdzniejszych decyzji doty-
czacych nauczycieli (na przyklad ptace, awans lub sankcje). Poleca, by pomiary
warto$ci dodanej byly czescig sktadowa calej grupy narzedzi ewaluacyjnych.
Dlatego Nowy System Odpowiedzialnosci® pracuje z dwoma zasadniczymi
podstawami do ewaluacji nauczycieli: uzywa wynikéw zmierzonej wartosci
dodanej i standaryzowanej oceny pracy przez organizacje¢ nadzorujacg. Sama
metodologia stwierdzania wartosci dodanej zawiera niektoére gwarancje bez-
pieczenstwa w celu sprawiedliwego osadzania nauczyciela. Bardzo wazne jest
uzywanie danych pochodzacych z kilku lat, by nauczyciel nie byt karany na
przykltad z powodu kryzysu z przyczyn osobistych lub przejsciowych proble-
mow. Poza tym zmierzone dane s3 faczone z obserwacja pracy nauczycieli
w klasach, ktéra rowniez redukuje mozliwos¢ niesprawiedliwej oceny™ '°.

Problem stosunku warto$ci dodanej i odpowiedzialnosci szkot, ktora tworzy
odpowiedzialnos¢ wszystkich nauczycieli i menedzera szkoly, mozna podsu-
mowac w ten sposob, ze warto$¢ dodana jest tylko jednym z materialow przy
ocenianiu odpowiedzialnosci, a nawet moze mie¢ pewne znaczenie w syste-
mach oceny nauczycieli klasyfikowanych wedlug stopnia wyksztalcenia.'®

Warunkiem rzeczywistego efektu wynikéw uzyskanej wartosci dodanej na
odpowiedzialno$¢ nauczycieli za swa prace jest akceptowanie tego sposobu
oceny przez samych nauczycieli. Mons (2009) podaje, Ze nauczyciele maja roz-
ny punkt widzenia dotyczacy standardyzowanego oceniania. Akceptuja zasady
ogolne, ale krytykuja mechanizmy dotyczace interesow, ktére wywieraja zbyt
duzy wplyw na podejscie do ksztalcenia. Prace z kilku krajow pokazuja, ze
nauczyciele wspieraja zasady standardow dotyczacych osiaggnig¢ w nauczaniu,
a wigkszo$¢ menedzeréw, zwlaszcza dyrektorow szkot i zatozycieli szkoét stan-
dardyzowane testowanie uwaza za wlasciwe.

Niezawodno$¢ edukacyjnej wartosci dodanej

Wprowadzenie pomiaru warto$ci dodanej do procesu sterowania jako$cig
i wzmocnienie odpowiedzialno$ci stwarza réwniez potrzebe sprawdzania
przewidywanych efektéw poprzez odpowiednie analizy i badania. Sg juz do
dyspozycji narzedzia do ewaluacji narzedzi ewaluacyjnych tzn. metaewaluacji.
Newton (2007) oprocz kryterium doktadnosci technicznej (technical accu-
racy), ktorej wskaznikami sg przede wszystkim wiarygodnos¢ i zasadno$,
wprowadza jeszcze kolejnych pie¢ potrzebnych kryteriow. Do przeforsowania
uzycia stwierdzonej wartosci dodanej i jej utrzymania si¢ w procesie stero-
wania jakoscig i odpowiedzialnodci szkol, wszystkie kryteria wzajemnie sie
uzupelniajg. Sg poruszane réwniez sprawy zasadnosci uzycia narzedzi oceny,
zwlaszcza testow (Stobart 2008).

3" A New System of Accountability . Center for Greater Philadelphia, University of Philadelphia, USA, 2011.
http://www.cgp.upenn.edu/ope_value.html

* Value ~Added Assessment. http://www.cgp.upenn.edu/ope_value.html

15

Standards for Educational and Psychological Testing, 1999.

16

OPE Pennsylvania Legislation. http://www.cgp.upenn.edu/pdf/OPE_PA_Legislation.pdf
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Ogolnie biorac, wiarygodno$¢ (reliability) to poziom, na ktérym wyniki studen-
tow przy powtarzanej procedurze oceny sa spdjne (Nitko 2004). To znaczy, ze
wiarygodno$¢ to poziom, do ktérego wyniki oceny studentéw sa zgodne, jezeli
a) studenci rozwigzujg to samo zadanie, b) jeden lub dwaj nauczyciele oceniajg
to samo zadanie, c) studenci rozwigzuja dwa lub wiecej réownowaznych zadan
w tej samej lub réznej sytuacji. Nitko zarazem konstatuje, ze wiarygodnos¢ jest
niezbedna dla zasadnos$ci. Wiarygodnos$¢ oceny zapewnia zasadno$¢ (validity)
decyzji. Zakladamy, ze zasadno$¢ uzytego narzedzia, a wiec testow do powtdr-
nych pomiaréw, po pewnym czasie bedzie dostateczna i pilotazowo sprawdzona.

Podane pojmowanie wiarygodnosci pomiaru wynikéw jest odpowiednim
punktem wyjscia do jego przeniesienia do warunkéw wiarygodnosci zyskanej
edukacyjnej wartoéci dodanej w stosunku do odpowiedzialnosci szkot.

Cel badan

Gléwnym celem badan opisywanym w niniejszym artykule jest okreslenie, jaki
wplyw ma uzycie socjoekonomicznych faktoréw na wartos¢ dodang uczniéw,
szkol i czy wlaczenie danych faktoréw do obliczania warto$ci dodanej znajdzie
odzwierciedlenie w wynikach uczniéw i calej szkoty.

Badana grupa i metoda gromadzenia danych

Dane uzywane w niniejszym artykule zostaly uzyskane w ramach projektu
Testowanie uczniéw 1. rocznikéw szkot konczacych sie egzaminem matural-
nym oraz Testowanie ucznidéw 3. rocznikéw szkdt konczacych sie egzaminem
maturalnym z celem stwierdzenia relatywnego przyrostu wiedzy we wszyst-
kich szkotach $rednich w wojewddztwie morawskoslaskim w okresie 2007 -
2010. Gromadzenie danych w 1. roczniku objeto grupe

8000 studentéw i odbywalo si¢ na poczatku studiéw, pare tygodni po rozpo-
czeciu przez studentéw nauki w szkole $redniej. Gromadzenie danych w 3.
roczniku odbywalo si¢ wiosng konkretnego roku, zwykle na przetomie maja
i czerwca i objeto grupe 6000 studentéw. Do obliczania edukacyjnej wartosci
dodanej uzywano pary danych uzyskanych w obu okresach pomiarowych dla
okolo 6000 studentow.

W ramach testowania w szkofach przeprowadzono réwniez ankiete. Ankieta
miala na celu badanie podstawowych faktoréow socjoekonomicznych i za-
dowolenia uczniéw. Studenci byli testowani elektronicznie, za pomocy metoty
relatywnego przyrostu osiagniec¢ uczniow (Malach, Mal¢ik 2010).

Pomiar edukacyjnej wartosci dodanej, ktory realizowalo Metodyczne
i Ewaluacyjne Centrum Uniwersytetu Ostrawskiego w Ostrawie (Metodické
a evaluacni centrum Ostravské univerzity v Ostravé) jest pierwszym swego
typu pomiarem przeprowadzonym w Republice Czeskiej, gdzie dotychczas nie
wprowadzono nawet standaryzowanego narodowego testowania uczniéw ani
pomiaru wartosci dodanej'. Problematyka testowania narodowego, odbycie
sie panstwowej czedci egzaminu maturalnego (po raz pierwszy zrealizowane

'7 National Testing of Pupils in Europe. Objectives, Organisation and Use Results. EACEA, Brussels, 2009.
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w czerwcu 2011) jest bardziej przedmiotem debat politycznych niz fachowym
dyskursem. Autorzy aktykulu wigc z zainteresowaniem sledza poczynania pol-
skich kolegow, ktérzy intensywnie i na wysokim poziomie zajmujg si¢ proble-
matyka edukacyjnej wartosci dodanej (Stozek 2010, Dolata 2006, Dolata 2007,
Dolata, Pokropek 2007).

Regresywne modele wzglednego przyrostu wiedzy

Metoda wzglednego przyrostu jest metoda, ktdra przy obliczaniu wartosci do-
danej korzysta z regresji linearnej pomiedzy wartosciami wejsciowymi i wyj-
sciowymi - zmierzonej wiedzy uczniéw wedtug ponizszego wzoru:

yij=a0+a1xij+b1ftﬂ+...+bnﬁjn, (1)
gdzie:
i — oznaczenie ucznia w ramach j-tej szkoty, y — wyjécie, a, - konstanta, a - czton
regresyjny X — wejscie
b,-b - regresyjne czlony socjoekonomicznych i pozostatych faktoréw
f,~f, = socjoekonomiczne i pozostate faktory

RSS - Residual Sum of Square - suma kwadratéw rezyduatéw (Krpec, Burda,
2011).

W ramach analizy danych przygotowalismy i analizowalismy kilka modeli
i badali$my, jak dane modele, ktore zawieraja nie tylko proste wyniki uczniéw,
ale réwniez inne faktory socjometryczne, wplywaja na wyniki uczniow.
Stopniowo uzyli§my nastepujacych modeli:

Model podstawowy

Model pytania

Model uwzgledniajacy kierunek edukacji

Model uwzgledniajacy wyksztalcenie rodzicow

Model uwzgledniajacy odpowiedzi na pytania postawione w ankiecie.

Przez pojecie model nalezy rozumie¢ pewien obiekt M, ktéry w pewnym
celu zastepuje inny obiekt O. Wymagamy przy tym, by osady wyprowadzone
z obiektu M byly wazne z jaka$ dopuszczalng bliskoscia réwniez dla obiektu O.
Za pierwotng uwazana jest sytuacja, kiedy obiekt O jest pewng czedcia realne-
go swiata, tzn. ontologicznym obiektem, a M jest wiedzg o nim. W takim razie
M nazywamy kognitywnym modelem czgsci rzeczywistoéci (Kfemen 2007).

Model podstawowy

W modelu podstawowym uwzgledniamy tylko wejsciowe i wyj$ciowe wyniki
testow bez uwzglednienia jakichkolwiek innych faktoréw. To znaczy, ze pozo-
stale faktory regresywne sg zerowe.

b,-b =0

Wyniki obliczen wedlug modelu podstawowego mozna zestawic¢ w tabeli 1.
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Tabela 1. Wspolczynniki regresji liniowej w modelu podstawowym

a, a RSS
jezyk czeski -1,81 0,81 574746
matematyka 2,6 0,82 1799358
jezyk angielski 25,39 0,47 734116

Model kierunek

W ramach testowania pierwotnego wzieto pod uwage tylko jeden faktor,
ktérym byl kierunek studiow. Model ten byl definiowany jednak inaczej niz
wszystkie wyzej podane modele. Faktor kierunku studiow nie zostal uwzgled-
niony w ramach modelu wielokrotnej regeresji liniowej

y=a0+a1x+bf1+...+bnfn, (2)

lecz w ramach kazdego kierunku byly okreslone parametry prostej regresji
liniowej

y,=a,+ax,

gdzie i identifikacyjny numer klerunku studiow.

W podobny sposéb probowalismy okresla¢ w ramach poszczegélnych kierun-
kow wielokrotne liniowe modele regresyjne z uwzglednieniem faktoréw typu
wyksztalcenie rodzicéw, odpowiedzi na pytania itp.

y=(a,+a x)f+(@a,+axf+@,+axf+(a,+axf+(@,+axf+@,+axf+@,+axf
(3)

gdzie f, jest faktorem kierunku studiéw. To znaczy, jezeli zmierzone warto$ci
Xy kierunku Wynosza 3, w takim razie f , fz, f4, f5, f6, f ma)q warto$¢ zerows,
faktor f, wynosi jeden, okreslane sg wigc parametry regresji as i 4. To jednak
Zupelme to samo, co okreslanie parametrow regresji dla kazdego kierunku
z osobna.

Model wyksztalcenie rodzicow

W ponizszym modelu bierzemy pod uwage wyksztalcenie rodzicow. W skiad
testu wchodzil kwestionariusz, w ktérym uczniowie odpowiadali na nastep-
ne pytania, podawali miedzy innymi wyksztalcenie rodzicéw. W przypadku
wyksztalcenia kazdego z rodzicow wybierali z mozliwosci: podstawowe, za-
sadnicze zawodowe, Srednie, wyzsze. Przy poszukiwaniu modelu regresyjnego
jako zasadnicze przejawily si¢ faktory: srednie wyksztalcenie matki, wyzsze
wyksztalcenie matki oraz wyzsze wyksztalcenie ojca. Pozostale faktory nie
mialy sygnifikacyjnego wptywu na model konicowy.

f1 — matka $rednie, f2 - matka wyzsze, f3 - ojciec wyzsze
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Tabela 2. Wspoélczynniki regresji liniowej w modelu wyksztalcenie rodzicow

a, a, b, b, b, RSS
jezyk czeski -1,2 0,79 1,08 3,22 2,32 560275
matematyka 2,32 0,78 2,6 5,34 3,67 1760989
jezyk angielski 25,01 0,45 1,51 3,11 2,97 718107

Model pytania

W ramach modelu ,pytania“ za faktor regresji uwazane sa odpowiedzi na
niektore z pytan w ankiecie. Jednak w przypadku réznych przedmiotéw jako
sygnifikacyjne okazuja si¢ inne pytania, wiec nie mozna okresli¢ wspdlnego
modelu dla wszystkich przedmiotéw. Przy poréwnywaniu RSS w przypadku
poszczegdlnych przedmiotéw z modelem wyksztalcenie stwierdzamy, ze nie
maja one wcale tak wielkiego znaczenia.

Z ankety, ktora procz socjoekonomicznych faktoréw $ledzita rowniez niektére
elementy zadowolenia uczniéw w szkole, jako majace znaczenie okreslono
nastepujace pytania:
jezyk czeski

o Czy przyjeto mnie do szkoly, gdzie chcialem studiowac?

o Czy moge korzysta¢ z korepetycji w ramach dzialalnosci szkoty, jezeli

z jakiegokolwiek powodu mam braki w przerabianym materiale?

« Czy boje si¢ odpytywania i prac pisemnych w szkole?

matematyka

o Czy w zasadzie radze sobie z wykonywaniem zadan podczas lekcji?

o Jezeli mam problem, czy moge zwrocic si¢ do nauczyciela/nauczycielki?

« jezyk angielski

« Czy moge korzysta¢ z korepetycji w ramach dziatalnosci szkoty, jezeli
z jakiegokolwiek powodu mam braki w przerabianym materiale?

Tabela 3. Wspélczynniki regresji liniowej w modelu pytania

a, a, b, b, b, RSS
jezyk czeski -2,94 0,81 1,74 0,77 -0,94 572110
matematyka -2,75 0,82 3,36 2,4 1794375
jezyk angielski 24,68 0,47 1,09 732925

Model wyksztalcenie rodzicow + pytania

Jako ostatni model zrobilismy kombinacje faktoréw wyksztalcenia i pytan.
W tabeli 4. sg zestawione wspolczynniki regresji danego modelu.
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Tabela 4. Wspolczynniki regresji liniowej w modelu pytania i wyksztalcenie
rodzicow

a, a, a, b, b, b, b, b, RSS
jezyk czeski -2,25 | 0,78 1,02 3,2 2,26 1,57 0,75 | -0,85 558048
matematyka -0,37 | 0,78 2,61 5,39 3,67 2,98 2,83 1755709
je;zyk angielski 24,31 | 0,45 1,5 3,1 2,97 1,08 716952

W ramach jezyka czeskiego analizowano nastepujace faktory: f1 — matka
srednie, f2 — matka wyzsze, f3 — ojciec wyzsze, pyt. a), pyt. ¢), pyt. €) (zob.
model pytania).

W ramach matematyki analizowano nastepujace faktory: f1 — matka $rednie,
2 - matka wyzsze, f3 - ojciec wyzsze, i pytania pyt. b) pyt. f) (zob. model
pytania).

W ramach jezyka angielskiego analizowano nastepujace faktory: f1 — matka sred-
nie, f2 — matka wyzsze, f3 — ojciec wyzsze, i pytania pyt. ¢) (zob. model pytania).

Raéznice w kolejnosci szkol pomiedzy poszczegolnymi modelami

Wartos$¢ dodana szkoly zostata okreslona jako przecietna arytmetyczna warto$ci
dodanych uczniéw szkoly. Do dalszej analizy podzieliliémy szkoly wedtug ko-
lejnosci w poszczegdlnych modelach (np. wedlug kierunku nauczania, wedlug
wyksztalcenia ) zawsze rownomiernie na 4 poziomy, tj. na cztery czesci: poziom
1. ...0 - 25%, poziom 2. ...25 - 50%, poziom 3. ...50 - 75%, poziom 4. ...75
- 100%. Jako przyktad przytaczamy dwie tabele zmian w kolejnosci szkét. W ta-
belach 5. i 6. warto$ci pokazane s3 zawsze w ten sposéb, ze podaja, ile procent
tych, ktérzy w modelu pierwotnym byli na poziomie 1. umiescilo si¢ na poszcze-
golnych poziomach przy zastosowaniu innego modelu (np. kierunek studiow).

Jesli chodzi o zmiany w matematyce, 33% z poziomu 2. w modelu ,kierunek®
przesunelo si¢ na poziom 1., podobnie 24% z poziomu 3. poprawito wyniki na
poziom 2., i odwrotnie 33% szkot z poziomu 1. spadfo na poziom 2., podobnie
33% szkot z poziomu 3. spadio na poziom 4., natomiast 14% szkol z poziomu
4. poprawilto swe wyniki na poziom 2.

Z tabeli 6. mozna wywnioskowa¢, ze wyniki w modelu wyksztalcenie nie roz-
nig sie zbytnio od modelu pierwotnego.

Tabela 5. Réznice w kolejnosci szkol pomiedzy modelem podstawowym a mode-
lem kierunek w matematyce

model kierunek
matematyka
poziom 1. | poziom 2. | poziom 3. | poziom 4.
poziom 1. 57% 33% 10% 0%
model bez dodat- poziom 2. 33% 29% 19% 19%
kowych regresoréw poziom 3. 10% 24% 33% 33%
poziom 4. 0% 14% 38% 48%
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Tabela 6. Roznice w kolejnosci szkot pomiedzy modelem podstawowym a mode-
lem wyksztalcenie w jezyku angielskim

ol ansielski model wyksztalcenie
zyk angielski
Jerykang poziom 1. | poziom 2. | poziom 3. | poziom 4.
poziom 1. 90% 10% 0% 0%
model bez dodat- poziom 2. 10% 81% 10% 0%
kowych regresoréw poziom 3. 0% 5% 95% 0%
poziom 4. 0% 0% 0% 100%

Wspolczynniki zmiany absolutnej i calkowitej oraz podzial szkot na
poziomy

Jezeli oznaczymy elementy pierwszej linijki symbolami a, a,,, a,;, a,, itd.
po elementy czwartej linijki a,, a,, a,,, a,, potem mozemy wprowad21c

wspotczynnik: w

k — (alz +(123 +a34 +a21 +a32 +a43) +2. a13 +a24 +a31 +a42
az
6

+3.a14+a41 (4)
2

k, nazwiemy wspotczynnikiem zmiany absolutne;.

Pierwszy utamek jest warto$cig przecietng z procentu szkol, ktore przesunety
sie o jeden poziom.

Utamek drugi jest warto$cig przecietng z procentu szkot, ktore przesunely sie
o dwa poziomy.

Ulamek trzeci jest wartoscia przecigtng z procentu szkdl, ktore przesunely sie
o trzy poziomy.

Znaczenie jest oceniane wedlug przesunigcia, w przypadku pierwszego utam-
ka wynosi jeden, w przypadku drugiego utamka dwa, a w przypadku trzeciego
ulamka trzy.

Wskaznik ten moégtby umozliwi¢ w pewien sposdb ocene, do jak wielkich
przesuniec¢ w osiagnietych pozycjach na poszczegdlnych poziomach doszio po-
mi¢dzy pierwszym, pierwotnym modelem a modelem drugim. Wspélczynnik
k,, jest dodatni, a wigc nie mozemy okresli¢, czy doszlo do wyrazniejszego
przesuniecia w kierunku plus czy minus.

Dlatego sprobujemy wprowadzi¢ jeszcze jeden wspolczynnik:
5

o= %2 T "%y ) Tty | T Ty T Ty 43. %ty )

“ 6 4 2

k_ nazwiemy wspétczynnikiem zmiany catkowitej.

Przy pomocy wspolczynmka k., moglibysmy okredla¢ catkowita zmiane, do
ktorej doszlo. Jezeli wartos¢ wspolczynnlka jest ujemna, oznacza to, ze doszlo
do przesunigcia szkoty w kierunku minus, s - warto$¢ dodatnia - oznacza
przesuniecie szkoly w kierunku plus.

124



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

Tabela 7. Warto$ci wspolczynnika zmiany absolutnej i catkowitej dla poszczegdl-
nych przedmiotow i modeli

kierunek ksztalcenie kierunek,
kierunek | wyksztalcenie Kksztalcenie wy ania pytania,
wy pyt wyksztalcenie
wspotczynnik |k k., k, k., k, k. k, k., k. k.,
jezyk czeski 0,15 | -0,02 | 0,02 0 0,15 | -0,02 | 0,02 0 0,15 | -0,02
matematyka 0,14 | -0,02 | 0,01 0 0,14 0 0,012 0 0,14 | -0,02
jezyk angielski | 0,188 | -0,03 | 0,01 | -0,02 | 0,18 | -0,02 | 0,07 0 0,188 | -0,02

Wryniki pracy

Do wyraznych réznic w kolejnosci szkét dochodzi pomigdzy modelem pod-
stawowym i modelem kierunek, z czego wnioskujemy, ze kierunek studiow
wznacznej mierze wplywa na wzgledny przyrost wiedzy studentéw. Poréwnujac
kolejnos¢ szkot w poszczegdlnych przedmiotach w ramach modelu bez faktora
kierunek, widzimy, ze réznice nie sg takie duze. Szkoly przesuwaja si¢ najwyzej
o0 10 miejsc, zwykle chodzi o jedna, dwie szkoly. Wyksztalcenie rodzicow prze-
jawia si¢ najwyrazniej w zmierzonej warto$ci dodanej w jezyku czeskim. Model
wyksztalcenie rodzicow + pytania wykazuje podobny wplyw we wszystkich
przedmiotach, jednak w réznych przedmiotach znaczenie sygnifikacyjne maja
inne pytania. Modele poprzez wzajemng kombinacje¢ regresoréw w wiekszosci
przypadkéw wzmacniaja wplyw regresoréw na wynik wartoéci dodanej szkoty.

Whioski

Przedlozone wyniki byly uzyskane na znaczacej grupie ponad 6000 uczniéw.
Jednoznacznie zostalo potwierdzone, Ze wliczenie socjoekonomicznych
i pozostalych parametréw do obliczania edukacyjnej wartosci dodanej me-
toda wzglednego przyrostu wiedzy ma sygnifikacyjny wplyw na wyniki.
Najwyrazniejszy wplyw ma kierunek studiow uczniow, co jednak jest zrozu-
miale, poniewaz w ramach studiowanego kierunku przejawia si¢ wyraznie
socjalny podzial uczniéw, a zarazem poszczegdlne kierunki w ramach swego
szkolnego programu nauczania przeznaczaja na nauczanie monitorowanych
przedmiotow rézng ilo$¢ czasu i poswiecajg im mniej lub wigcej uwagi.

Bardzo interesujace jest stwierdzenie, ze chociaz absolutna odchytka jest czgsto
wyrazna, calkowita odchylka nie jest tak duza, a wiec ,,lepsze® szkoty przesu-
waja si¢ na ,gorsze“ pozycje i na odwrét. Kombinacja obu wspolczynnikow
okresla zawsze wielko$¢ zmiany i to, czy zmiany byla na plus czy na minus.

Na koncu mozna sformulowa¢ pewne przestanki, ktére wymagaja jednak
kolejnego empirycznego sprawdzenia, kiedy to wyniki wartosci dodanej beda
dostatecznie wiarygodne i beda mogly by¢ uzyte w procesie wykorzystania
odpowiedzialnosci nauczycieli i szkot.
«  Wyniki beda spojne podczas powtarzanych pomiaréw (autorzy artyku-
tu beda mieli wkrétce do dyspozycji wyniki drugich pomiaréw na pod-
stawie danych z lat od 2008 do 2011).
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o Wyniki nie bedg wykazywa¢ wielkich réznic przy aplikowaniu réznych
modeli uwzgledniajacych tzw. kontekstualne zmienne.
o  Wyniki beda w znacznym stopniu zgodne z innymi narz¢dziami ewalu-
acji, np. z orzeczeniami superwizora.
o Wyniki powinny wspolgra¢ z oceng wlasng szkoty.
«  Wyniki nie beda znaczaco spada, jezeli szkota rozpoczela dziatania na-
prawcze i korelacyjne.
o Wpyniki uzyskane podczas powtarzanych miedzynarodowych badan
beda wspotgrac¢ z wynikami wartosci dodane;.
Droga do sprawdzenia przewidywanych korelacji wartosci dodanej z kolejny-
mi podanymi wyjsciami ewaluacyjnymi bedzie dosy¢ zlozona, jednak obiek-
tywne wyniki badan moga podkresli¢ wiarygodnos¢ i efektywnos¢ wartosci
dodanej lub zwrdci¢ uwage na jego ograniczone wykorzystanie w sferze odpo-
wiedzialnosci nauczycieli i szkot za wyniki ich staran edukacyjnych.
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