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Wplyw zréznicowania wieku uczniow
na szacowanie gimnazjalnych wskaznikow
edukacyjnej warto$ci dodanej
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Badania pokazuja, ze nie tylko poziom osiagnie¢ szkolnych, lecz takze ich przyrost zalezy od wieku uczniéw.
Znaczenie ma zaréwno miesigc urodzenia osob z tego samego rocznika, jak rowniez fakt bycia mlodszym
lub starszym od dominujacej grupy wiekowej. Wskazniki edukacyjnej wartoéci dodanej (EWD) wykorzy-
stywane s w ewaluacji pracy szkol. Istotg ich szacowania jest pomiar wzglednych przyrostow osiagniec.
W polskich modelach EWD nie wykorzystuje si¢ jednak informacji o wieku uczniéw, przez co wyliczone
wskazniki moga by¢ obcigzone. W artykule przedstawiono wyniki badania szacujacego wielko$¢ tego obcia-
zenia. Do analiz wykorzystano dane egzaminacyjne polskich gimnazjalistow z czterech sesji egzaminacyj-
nych (przeprowadzonych w latach szkolnych 2009/2010-2012/2013). Wyniki pokazaly, ze uwzglednienie
w modelach EWD informacji o wieku uczniéw w bardzo niewielkim stopniu zmienia oszacowania wskaz-

nikéw, czyli ze wspomniane obciazenie bylo w ostatnich latach znikome.

Szowa KLUCZOWE: edukacyjna warto$¢ dodana, trafnos¢, wiek uczniow, wezesniejszy start szkolny,
opozniony start szkolny, powtarzanie klasy, przyrost osiagnie¢ szkolnych.

ystem egzamindw zewnetrznych istnieje

w Polsce od 2002 r. Obok oceniania
stopnia opanowania przez uczniéw wyma-
gan programowych na potrzeby celow selek-
cyjnych czy diagnozy indywidualnej oraz
monitorowania proceséow zachodzacych
w systemie o$wiaty, peini on takze funk-
cje ewaluacyjng (Dolata i Szaleniec, 2012).
Wykorzystywanie wynikéw egzaminacyj-
nych do ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej
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wymaga jednak wlasciwego ich przeksztal-
cenia, poniewaz liczba punktéw zdobytych
w tedcie w duzej mierze zalezy od cech, na
ktore szkota nie ma wplywu, takich jak:
inteligencja uczniéw, uprzednie osiggniecia
i do$wiadczenia szkolne, status spoteczno-
-ekonomiczny rodziny, aspiracje rodzicow,
cechy $rodowiska lokalnego (Dolata i in.,
2013; 2014). Jedng z metod, ktéra umozliwia
wydzielenie z wynikéw egzaminacyjnych
tego, co od szkoly zalezy, jest metoda edu-
kacyjnej wartosci dodanej (EWD).

Modele EWD stuzg do oszacowania
wzglednych postepdw uczniéw w danym
cyklu ksztalcenia. Co wazne — postepow,

* Adres: Pracownia Edukacyjnej Warto$ci Dodanej,
ul. Gérczewska 8, 01-180 Warszawa. E-mail: a.jasinska@
ibe.edu.pl
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ktore sg zwigzane z pracy szkoly. Podstawa
doich wyliczenia sa co najmniej dwa pomiary
osiagnie¢ szkolnych: pierwszy, przepro-
wadzony na poczatku, drugi - pod koniec
okresu nauczania, bedgcego przedmiotem
zainteresowania (OECD, 2008). Modele EWD
moga si¢ jednak rézni¢ zakresem dodat-
kowych zmiennych (tzw. zmiennych kon-
tekstowych), ktére sg w nich uwzgledniane.
Najprostsze modele EWD nie uwzgledniaja
zadnych zmiennych kontekstowych, wyko-
rzystujg jedynie wyniki pomiaru osiggniec¢
szkolnych. W tych modelach zaklada sig, ze
wplyw waznych czynnikéw niezaleznych od
szkoly na osiggane wyniki, jest kontrolowany
przez uwzglednienie informacji o uprzed-
nich osiagnieciach ucznia. Zalozenie to jest
stuszne w przypadku czynnikéw, ktore maja
znaczenie przede wszystkim dla poziomu
osiagnie¢, a nie ich przyrostow, a takze czyn-
nikéw, ktérych oddziatywanie nie zmienia si¢
w czasie miedzy pomiarami osiggniec.

Potrzeba wlaczenia do modelu zmien-
nych kontekstowych wynika z przeswiadcze-
nia, Ze w ten sposob mozna lepiej oczysci¢
wskaznik EWD z wplywu tych zmiennych,
ktére sg niezalezne od szkoty. Jesli wartos¢
wskaznika EWD, rozumianego jako miara
efektywno$ci nauczania, bylaby powigzana
z tym, na co szkota nie ma wptywu, naleza-
toby stwierdzi¢, ze wskaznik taki jest obcig-
zony, czesciowo bowiem zdaje sprawe z tego,
czego z zalozenia nie miat mierzy¢.

Mozna wyrézni¢ dwie grupy modeli,
ktore uwzgledniajg dodatkowe zmienne
(Raudenbush i Willms, 1995). Pierwsza
grupa modeli uwzglednia tylko cechy indy-
widualne ucznidw, takie jak np. ple¢, wiek,
pochodzenie spoteczne. Pokazuja one,
w ktorej szkole uczen ma najwieksze szanse
na osiggniecie wysokiego wyniku w tescie,
niezaleznie od tego, w jakim stopniu bedzie
on efektem dzialania szkoly, a w jakim
- korzystnego srodowiska, w ktérym uczen
pracuje. Modele z drugiej grupy uwzgled-
niaja dodatkowo zmienne kontekstowe,

charakteryzujace otoczenie szkoly (np.
$redni poziom osiggnie¢ uczniéw w szkole
czy poziom bezrobocia w gminie). W mode-
lach EWD nie uwzglednia si¢ natomiast
zmiennych charakteryzujacych np. wysilek
nauczycieli czy organizacje procesu naucza-
nia. One bowiem sktfadaja si¢ na istote tego,
co w zaloZeniu majg mierzy¢ te wskazniki.

W polskich modelach EWD!, obok
danych o uprzednich osiagnieciach, uwzgled-
nia si¢ informacje o plci, posiadaniu zaswiad-
czenia o dysleksji oraz o standardowym lub
wydtuzonym toku ksztalcenia (Z6ltak, 2013).
Nie wiacza sie do modeli informacji o wieku
uczniéw, chociaz badania dowodzg, ze ma on
znaczenie nie tylko dla poziomu osiagniec,
lecz takze dla ich przyrostu (Ding i Davison,
2005; Hutchison i Sharp, 1999; Wen, Bulot-
sky-Shearer, Hahs-Vaughn i Korfmacher,
2012). Na potrzebe uwzgledniania w mode-
lach EWD informacji o wieku uczniéw zwra-
cal uwage juz kilka lat temu miedzynaro-
dowy zesp6t ekspertow opracowujacy raport
o metodzie EWD (OECD, 2008). Do$wiad-
czenia niektorych krajow takze wskazywaty
na potrzebe wigczenia tej zmiennej do modeli
EWD (Hegeland, Kirkebgen, Raaum i Sal-
vanes, 2005; Ray, 2006). Przykladem modeli,
w ktorych uwzgledniono zmienng opisujaca
wiek uczniow, sa angielskie kontekstowe
modele edukacyjnej wartosci dodanej? (Ray,
McCormack i Evans, 2009).

Podstawowym celem tego artykulu jest
odpowiedZ na pytanie, czy nieuwzglednie-
nie w polskich modelach EWD informacji
o wieku uczniéw obcigza wskazniki wyli-
czane dla szkol. Jesli tak, to jak duzy jest to

! Modele te s liczone dla gimnazjow, licedw i technikdw,
z wykluczeniem m.in. szkot dla dorostych, szkoét specjal-
nych, przyszpitalnych, znajdujacych sie przy osrodkach
wychowawczych.

? Informacja ta, obok wielu innych zmiennych konteksto-
wych, byta wigczana do modelu jako wzgledny wiek ucz-
nia w miesigcach w obrebie roku urodzenia. Nie uwzgled-
niano dodatkowych zmiennych na oznaczenie uczniow
starszych i mtodszych od gltéwnej kohorty, poniewaz
uznano, ze jest ich zbyt mato.
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problem, i czy wobec tego warto uwzglednia¢
w modelach EWD te¢ informacje? W prezen-
towanych analizach skupiono si¢ na wskaz-
nikach dla gimnazjéw.

Podjety w artykule problem ma takze
znaczenie bardziej ogolne. Zaprezentowane
wyniki pokazuja, jak wyglada zaleznos¢
przyrostow osiagniec¢ szkolnych od wieku
uczniow.

Zrédta zréznicowania wieku uczniow
na poziomie danej klasy

Stwierdzenie, Ze uczniowie tej samej klasy
roznig sie wiekiem, moze wydawac sie
zaskakujace. Prawo o$wiatowe wyznacza
bowiem wiek rozpoczecia nauki szkolnej na
rok kalendarzowy, w ktoérym dziecko kon-
czy okreslong liczbe lat, a uczniowie uczg si¢
w klasach utworzonych na podstawie kry-
terium roku urodzenia. Tymczasem mamy
do czynienia z czterema gtéwnymi zrédtami
wariancji wieku biologicznego ucznidw z tych
samych klas: (a) wczedniejszy start szkolny;
(b) odroczenie startu szkolnego; (c) brak pro-
mogji do kolejnej klasy; (d) przyjeta definicja
rozpoczecia realizacji obowigzku szkolnego,
ktéra skutkuje zréznicowaniem wieku ucz-
niéw siegajacym 12 miesiecy.

Wezesniejsze rozpoczecie nauki szkolnej
przez dziecko jest mozliwe za zgoda dyrek-
tora (na wniosek rodzicéw). Jest ona uza-
lezniona od opinii poradni psychologiczno-
-pedagogicznej wydanej na podstawie diag-
nozy dojrzatosci psychofizycznej dziecka
(art. 16 ust 2 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991
r. o systemie o$wiaty). Decyzja o wczesniej-
szym postaniu dziecka do szkoly jest wiec
zwigzana z czynnikami, ktére majg duze
znaczenie dla jego przysztych wynikow.
Ta pozytywna selekcja moze prowadzi¢ do
obserwowania $rednio wyzszych osiggnie¢
szkolnych w grupie uczniéw mtodszych niz
gtéwna kohorta wiekowa.

Zjawiskiem odwrotnym jest odrocze-
nie startu szkolnego. Jest ono mozliwe

w przypadkach ,,uzasadnionych waznymi
przyczynami” i moze nastgpic tylko na rok?
(art. 16, ust. 3 ustawy). Przyczyny te najczes-
ciej negatywnie wplywaja na szanse osigg-
niecia sukcesu edukacyjnego (np. brak goto-
wosci szkolnej). Mamy tu wiec do czynienia
z selekcjg negatywng. Uczniowie, ktérym
odroczono start szkolny, sa starsi od swoich
klasowych kolegdw, jednak majg ukonczone
tyle samo lat nauki szkolne;j.

Starsi od gtéwnej kohorty wiekowej beda
takze uczniowie, ktérzy w poprzednich latach
nauki nie uzyskali promocji do nastepnej
klasy. Nie tylko wiek odrdznia ich od klaso-
wych kolegdw i kolezanek, lecz takze to, ze
decyzja o powtarzaniu nauki w tej samej kla-
sie zostala podjeta na podstawie ich niskich
wynikow lub zbyt czestej absencji na zaje-
ciach. Prowadzi to do oczywistego zwigzku
faktu bycia starszym ze wzgledu na brak pro-
mocji z osiggnieciami szkolnymi.

Ostatnie zrédto wariancji wieku uczniow
to zréznicowanie w obrebie gléwnej kohorty.
W kontekscie analiz zwigzkéw z osiggnie-
ciami, w odréznieniu od wyzej omdéwionych,
miesigc urodzenia mozna uzna¢ za losowy
(Dolata i in., 2013; Dolata i Pokropek, 2012).
To, w ktdrym miesigcu urodzit si¢ uczen,
raczej nie zalezalo od jego gendw, statusu
rodziny itp. Fakt ten bedzie mial znacze-
nie dla interpretacji modelowanych zwigz-
kéw. Przedstawione w artykule modele nie
pozwolg w przypadku nielosowych zrdédet
zréznicowania wieku uczniow (pierwsze trzy
wymienione) na interpretacje tych zwigzkow
w kategoriach przyczynowo-skutkowych.

Wiek uczniow a osiagniecia szkolne
Wiele badan pokazuje, ze uczniowie

starsi, sposrod urodzonych w tym samym
roku i uczeszczajacych do tej samej klasy,

* Chyba ze dziecko ma orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego. W takiej sytuacji mozliwe jest odroczenie
obowigzku szkolnego do 10. roku zycia.
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przewyzszaja mtodszych w poziomie osiag-
nie¢ szkolnych (Lee i Fish, 2010; Morrison,
Griffith i Alberts, 1997; Sharp, 2002; Sweet-
land i De Simone, 1987). Efekt ten obserwuje
sie zardwno w odniesieniu do réznych umie-
jetnosci przedmiotowych (Bell i Daniels, 1990;
Hutchison i Sharp, 1999; Konarzewski, 2013;
Martin, Foels, Clanton i Moon, 2004; Smith,
2009), jak i szerzej rozumianych wynikéw
nauczania, takich jak motywacja, zaangazo-
wanie w nauke lub stosunek do szkoly i nauki
(Martin, 2009). Niektdorzy badacze skupiajg
uwage na sytuacji uczniéw najmtodszych
w klasie wérdd dzieci urodzonych w tym
samym roku i wykazuja, ze czesciej doswiad-
czajg one niepowodzen szkolnych, takich jak
nieuzyskanie promocji do nastepnej klasy
lub uzyskanie opinii o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych (Langer, Kalk i Searls,
1984; Martin i in., 2004; May i Kundert, 1995;
Verachtert, De Fraine, Onghena i Ghesquiere,
2010). Wyniki te wspierajg hipoteze, ze wiek
uczniéw ma znaczenie dla osiagniec¢ szkol-
nych. Mozna jednak znalez¢ takie analizy,
ktdre nie potwierdzajg istnienia wspomnia-
nej zaleznosci (Dietz i Wilson, 1985). Przeglad
badan prowadzonych na réznych poziomach
nauczania pokazuje prawidlowo$¢, ze w kolej-
nych latach nauki szkolnej sita korelacji osiag-
nie¢ z wiekiem dla gléwnej kohorty wiekowej
spada (Smith, 2009). Sytuacja ta dotyczy wielu
krajow (Lee i Fish, 2010). Wyniki badan dos¢
spojnie pokazuja, ze spadek sity zaleznosci
osiggnie¢ od wieku uczniéw jest wigkszy
w pierwszych latach nauki, niz kiedy ucznio-
wie sg starsi (Bell i Daniels, 1990; Hutchison
i Sharp, 1999; Langer i in., 1984; Verachtert
iin., 2010). Tym, co rézni owe doniesienia, to
moment, w ktorym zaleznos¢ ta przestaje by¢
istotna. Niektore publikacje pokazuj, ze prze-
waga uczniow starszych nad mlodszymi z tej
samej klasy znika juz po drugiej lub trzeciej
klasie (Crone i Whitehurst, 1999; Konarzew-
ski, 2013; Stipek i Byler, 2001), inne donosza,
ze efekt ten pozostaje istotny w wieku 10 lat
(Smith, 2009), a przestaje mie¢ znaczenie

dopiero w wieku 12 (Hutchison i Sharp, 1999)
lub 17 lat (Langer i in., 1984).

Analizy prowadzone przez badaczy na
calym $wiecie pokazuja, ze o ile efekt wieku
dla uczniéw z gléwnej kohorty jest raczej nie-
wielki, o tyle zréznicowanie wiekowe wyni-
kajace z wcze$niejszego lub pozniejszego
postania dziecka do szkoty oraz z braku
promocji do nastepnej klasy, jest wyraznie
skorelowane z pdzniejszymi osiggnigciami.
Wrynika to z faktu, ze przyspieszenie lub
odroczenie startu szkolnego najczesciej jest
bezposrednio zwigzane z cechami ucznidéw
majacymi znaczenie dla osiagnie¢ szkolnych.

Zagadnienia przyspieszonego i opoz-
nionego startu szkolnego sa czesto rozpa-
trywane w kontekscie problemu gotowosci
szkolnej (Carlton i Winsler, 1999; Martin,
2009). Zwolennicy odroczenia obowigzku
szkolnego widza w nim szans¢ na naby-
cie przez ucznia odpowiedniego poziomu
rozwoju poznawczego i spotecznego, ktory
umozliwi mu odnoszenie szkolnych sukce-
séw. Wyniki badan pokazujg natomiast, ze
uczniowie, ktdérzy zostali postani do szkoty
pozniej niz ich rocznikowi réwiesnicy, maja
nizsze lub poréwnywalne osiagniecia szkolne
jak koledzy z tej samej klasy (Martin, 2009;
May i Kundert, 1995; Morrison i in., 1997).
Nie stwierdzono takze odroczonych w cza-
sie korzysci edukacyjnych i pozaszkolnych
wynikajacych z opdznionego startu szkol-
nego (Cameron i Wilson, 1990; Lincove
i Painter, 2006). Mimo Ze uczniowie ci s3
starsi niz koledzy z tej samej klasy, pod tym
wzgledem nie maja nad nimi przewagi.

Na drugim krancu tego zjawiska znaj-
duja si¢ uczniowie o przyspieszonym starcie
szkolnym. Ci zazwyczaj majg istotnie wyz-
sze wyniki niz ich starsi koledzy z tej samej
klasy (Mayer i Knutson, 1999). Wynika to
z faktu, ze w tej nielicznej grupie wczesniej
rozpoczynajacych nauke szkolna sg ucznio-
wie wyselekcjonowani pod wzgledem cech,
ktore sa powigzane z pdzniejszymi sukce-
sami szkolnymi.
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Analizy poswiecone kwestii braku pro-
mocji do nastepnej klasy przemawiajg za
negatywnym zwigzkiem tego zjawiska
z osiaggnieciami. Metaanaliza wynikow
badan zlat 90. XX w., przeprowadzona przez
Shane’a Jimersona (2001) pokazata, ze ucz-
niowie, ktorzy powtarzali nauke na ktéryms
etapie, mieli nizsze osiggniecia szkolne niz
ich koledzy z tej samej klasy, cho¢ nie wszyst-
kie wyniki analizowanych badan to potwier-
dzity. Co wigcej, wedlug innych badan efekt
braku promocji jest negatywny niezaleznie
od plci, klasy ani wieku ucznia (Martin,
2009).

Omawiane efekty moga zaleze¢ od sto-
sowanych metod nauczania i przyjetych
rozwigzan w danym systemie edukacji. Jed-
nak wyniki badan prowadzonych w Polsce
doprowadzaja do podobnych wnioskow,
jak prace zagranicznych naukowcédw. Dane
zebrane podczas badania majgcego na celu
skonstruowanie Testu umiejetnosci na
starcie szkolnym pokazaly, ze wérdd szes-
cio- i siedmiolatkow dzieci starsze osiggaty
wyzsze wyniki na skalach umiejetnosci
czytania, pisania i matematycznych, niz ich
mtodsi koledzy bedacy na tym samym etapie
nauczania (Karwowski i Dziedziewicz, 2012).
W badaniach standaryzacyjnych Skali goto-
wosci szkolnej stwierdzono istotne efekty dla
wieku, ale tylko w przypadku chlopcéw na
dwdch sposrod szesciu skal: Samodzielnosci
i Umiejetnosci szkolnych (Frydrychowicz,
Kozniewska, Matuszewski i Zwierzynska,
2006). Stabe zaleznosci mogg jednak wynika¢
ze specyfiki zastosowanego narzedzia, ktore
jest przeznaczone dla nauczycieli, a oceny
nauczycielskie maja zwykle nizszg rzetelnos¢
niz standaryzowane testy umiejetnosci.

W ogoélnopolskich badaniach prowadzo-
nych z udzialem uczniéw rozpoczynajacych
czwartg klase szkoty podstawowej réwniez
potwierdzono, ze starsi sposrod urodzonych
w tym samym roku, majg wiekszg szanse
uzyskania wyzszych wynikéw w testach
osiggnie¢ szkolnych (Dolata i in., 2014;

Jasinska-Macigzek i Modzelewski, 2014).
W badaniach tych stwierdzono takze silny
negatywny efekt dla uczniéw starszych niz
gtowna kohorta (wyniki nizsze o ponad
2/3 odchylenia standardowego niz w domi-
nujacej grupie wiekowej). Natomiast ucz-
niowie mlodsi niz gtéwna kohorta uzyskali
wyniki na poréwnywalnym poziomie jak
gléwna grupa wiekowa (Dolataiin., 2014) lub
charakteryzowali si¢ troche wyzszym pozio-
mem osiggnie¢ z zakresu umiejetno$ci mate-
matycznych i §wiadomosci jezykowej, ale nie
umiejetno$ci czytania (Jasinska-Macigzek
i Modzelewski, 2014). Opisywane efekty nie
byly duze, cho¢ silniejsze niz w zaleznosci,
ktore w Polsce obserwuje si¢ w przypadku
danych pochodzacych ze sprawdzianu po
szostej klasie szkoty podstawowej lub egza-
minu gimnazjalnego (Dolata i Pokropek,
2012).

Kierunek zwigzku wieku uczniéw z wyni-
kami nauczania zmieni sie, jesli zamiast
poziomu osiggnie¢ wezmiemy pod uwagg ich
przyrost. Wyniki badan podtuznych zgod-
nie pokazuja, ze wéréd uczniéw miodszych
obserwujemy wieksze przyrosty osiagnie¢
szkolnych niz wsréd starszych (Ding i Davi-
son, 2005; Hutchison i Sharp, 1999; Wei,
Blackorby i Schiller, 2011; Wen i in., 2012),
a szczegdlnie szybkie tempo ich rozwoju
stwierdza sie w poczatkowych latach nauki
(Ding i Davison, 2005; Wen i in., 2012). Oka-
zuje si¢ zatem, ze miodsi uczniowie z czasem
doganiajg starszych, a przewaga wynikajaca
zr6znicy wieku biologicznego traci na znacze-
niu. Wyniki te sa spéjne ze wspomnianymi
rezultatami badan przekrojowych, w ktérych
stwierdzono spadek zwigzku osiggnie¢ szkol-
nych z wiekiem uczniéw w kolejnych latach
nauki. W polskich badaniach podtuznych
prowadzonych z udzialem gimnazjalistow
réwniez zaobserwowano podobng prawidfo-
wo$¢. Poniewaz wykorzystano w nich wyniki
dwoch roznych (niezréwnanych ze sobg)
testow, w modelach skupiono si¢ na wzgled-
nych przyrostach osiggnie¢. Pokazaly one, ze
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wérdd uczniéw urodzonych w tym samym
roku i uczeszczajacych do tej samej klasy,
mlodsi uzyskiwali wyzsze wzgledne przy-
rosty osiagnie¢ szkolnych podczas trzech lat
nauki w gimnazjum, cho¢ stwierdzony efekt
nie byl duzy (Dolata i in., 2013).

Uczniowie, ktérzy poézniej rozpoczeli
nauke w gimnazjum, niz wynikatoby to
z ich daty urodzenia, sg starsi od ich kole-
gow z gtéwnej kohorty wiekowej. Przyczyny
odroczonego startu szkolnego lub nieuzy-
skania promocji do nastepnej klasy na wezes-
niejszych etapach nauki mogg by¢ zwigzane
z trudnos$ciami w uczeniu sie. Czy w grupie
tej mozemy spodziewac si¢ innej wielkosci
przyrostow osiagnie¢ szkolnych niz wéréd
rowiesnikow tych uczniow? Niektdre badania
wskazuja na rekompensujacy charakter spe-
cjalnych programow edukacyjnych, dzigki
ktérym uczniowie z niekorzystnych srodo-
wisk osiggaja wyzsze przyrosty kompetencji
jezykowych niz inni, mimo nizszego poczat-
kowego poziomu osiagnie¢ w tym zakresie
(Wen i in., 2012). Inne natomiast pokazuja,
ze uczniowie majacy trudnosci z nauka roz-
wijajg sie pod wzgledem osiggnie¢ szkolnych
w podobnym tempie jak ich réwiesnicy bez
takich probleméw (Ding i Davison, 2005).
Wyniki wspomnianych polskich badan
pokazaly, ze uczniowie ci charakteryzuja sie
nizszymi wzglednymi przyrostami osiggniec
szkolnych z przedmiotéw humanistycznych
niz uczniowie z gloéwnej kohorty wiekowej,
cho¢ efekt jest znacznie stabszy niz w przy-
padku poziomu osiagnie¢ (Dolataiin., 2013).
Wzgledne przyrosty osiagnie¢ szkolnych
z przedmiotéw matematycznych byly porow-
nywalne w obu grupach.

Préba analizy lub rozstrzygniecia,
jakie mechanizmy s3 odpowiedzialne za
obserwowane zwigzki wieku ucznidéw
z ich osiagnieciami, wykracza poza ramy
tego artykulu. Czytelnik zainteresowany
takimi dociekaniami znajdzie hipotezy
warte rozpatrzenia w pracach innych auto-
row (Konarzewski, 2013; Martin i in., 2004;

Sykes, Bell i Vidal Rodeiro, 2009; Verachtert
iin., 2010).

Przytoczone wyniki badan pokazaty, ze
przyrost osiaggnie¢ szkolnych jest uzalez-
niony od wieku uczniéw. Z punktu widze-
nia szacowania wskaznikow EWD dla
gimnazjow najwazniejsze s3 pytania o to,
jak silng zaleznos$¢ obserwujemy na tym
etapie nauczania, oraz czy miedzyszkolne
zréznicowanie tej cechy uczniow jest na tyle
duze, by przelozyto sie na znaczace zmiany
we wskaznikach EWD, jesli beda one wyli-
czane z uwzglednieniem informacji o wieku
ucznioéw. Pytania te sg przedmiotem analiz
przedstawionych w artykule.

Metoda

Wykorzystane dane

Analizy przeprowadzono z wykorzystaniem
danych pochodzacych z systemu egzamindw
zewnetrznych. Wykorzystano potaczone
dla uczniéw wyniki sprawdzianu po szdstej
klasie szkoly podstawowej oraz wyniki egza-
minu gimnazjalnego. W celu zbadania sta-
bilnosci oszacowanych efektéw w analizach
uwzgledniono dane dla czterech kolejnych
kohort uczniéw zdajacych egzamin gim-
nazjalny w latach: 2010, 2011, 2012 i 2013.
W bazie polaczonych wynikéw egzamina-
cyjnych znalezli si¢ uczniowie o standardo-
wym, trzyletnim cyklu ksztalcenia w gim-
nazjum oraz o wydluzonym, czteroletnim
cyklu ksztalcenia.

Wyniki egzamindéw zewnetrznych
zostaty wyskalowane w programie Mplus
z zastosowaniem dwuparametrycznego
modelu IRT dla zadan ocenianych
dychotomicznie oraz modelu odpowiedzi
stopniowanej (graded response model, GRM)
dla zadan punktowanych na diuzszych
skalach. Zastosowano metode estymacji
brzegowej najwiekszej wiarygodnosci
(marginal maximum likelihood, MML).
Za wskaznik poziomu osiggnieé
szkolnych przyjeto oszacowania expected
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a posteriori (EAP). W przypadku egzaminu
gimnazjalnego osobno skalowano wyniki
dla cze$ci matematyczno-przyrodniczej
(wykorzystano zadania z testu matematyczno-
-przyrodniczego, a od 2012 r. — z testu
z matematyki oraz testu przyrodniczego),
osobno z humanistycznej (wykorzystano
zadania z testu humanistycznego, a od
2012 r. - z testu z jezyka polskiego oraz testu
wiedzy o spoleczenstwie i historii). Wyniki
testow przedstawiono na skali o $redniej
100 i odchyleniu standardowym 15 w populacji
uczniéw (zob. Zottak, 2013).

Zmienna wyjasniana:
wzgledne przyrosty osiagniec szkolnych
W celu wyliczenia wzglednych przyrostéw
osiggnie¢ szkolnych w pierwszym kroku
oszacowano modele EWD dla czesci huma-
nistycznej i matematyczno-przyrodniczej dla
kazdej z czterech analizowanych sesji egza-
minacyjnych (lacznie 8 modeli). Wykorzy-
stano dwupoziomowe modele mieszanych
efektow, uwzgledniajace podzial na szkoty
z efektem losowym dla stalej regresji. Ana-
logiczne modele sg liczone na potrzeby pub-
likacji wskaznikéow EWD w Polsce (Zottak,
2013)*. Wskazniki EWD szkoly sa wyliczane
z takich modeli jako Bayesowskie predykcje
a posteriori realizacji efektu losowego dla
stalej, a ich wartos¢ jest interpretowania jako
EWD szkoly. Wzér modelu w bardzo ogdlnej
postaci wyglada nastepujaco:

vij = wh(x) + BZi; + up + 15 (1)
Zmienng zalezna (y ) jest wynik egzaminu
g1mnaz]a1nego z czqsa humanistycznej lub
z cze$ci matematyczno-przyrodniczej. Pod-
stawowa zmienng niezalezng jest wynik
sprawdzianu (x,). Relacja miedzy nimi jest

* Ztym zastrzezeniem, ze publicznie dostepne wskazniki
EWD sg wyliczane z tzw. modeli trzyletnich, w ktérych
uwzglednia si¢ tacznie dane z trzech kolejnych sesji egza-
minacyjnych. W przedstawianych tu analizach w jednym
modelu wykorzystano dane z jednej sesji egzaminacyjnej.

wymodelowana z wykorzystaniem wielo-
mianu k-tego stopnia (w¥), poniewaz nie jest
ona prostoliniowa. Parametry wielomianu sa
osobno szacowane dla uczniéw o standardo-
wym (trzyletnim) cyklu ksztalcenia i osobno
dla uczniéw o wydtuzonym o rok cyklu ksztal-
cenia. W modelowaniu uwzgledniono takze
niektdre z dodatkowych zmiennych pocho-
dzacych z baz danych egzaminacyjnych: ple¢
oraz posiadanie zaswiadczenia o dysleksji
(na sprawdzianie, na egzaminie gimnazjal-
nym oraz interakcje miedzy nimi). Wektor
zmiennych kontrolnych opisujacych i-tego
ucznia w j-tej szkole zostat oznaczony jako Z,,
a wektor parametrow (efektow statych) zw1q—
zanych z tymi zmiennymi - jako . W réw-
naniu modelu opisano tez dwa efekty losowe:
realizacje efektu losowego dla j-tej szkoty (),
ktéra jest interpretowana jako EWD szkoly,
oraz blad losowy z poziomu indywidualnego
(r,), czyli reszte indywidualng i-tego ucznia
w ] tej szkole. Oba efekty losowe skladaja
si¢ na te cze$¢ wariancji zmiennej zaleznej,
ktérej nie udato sie wyjasni¢ przez uwzgled-
nione w modelu zmienne niezalezne. Suma
tych efektow, bedaca resztamiz modelu EWD,
jest natomiast réwnowazna réznicy miedzy
uzyskanym wynikiem egzaminu (wartoscia
zmiennej zaleznej) a wynikiem przewidywa-
nym na podstawie zmiennych niezaleznych
uwzglednionych w modelu (przewidywaniem
z czesci stalej modelu).

W drugim kroku wyliczono opisane
powyzej reszty (suma reszty indywidualnej
ireszty z poziomu szkoly) dlakazdego z 8 mo-
deli EWD, ktore moga by¢ interpretowane
jako wzgledny przyrost osiggnie¢ szkolnych
ucznidw (czy uczniowie osiggneli na egzami-
nie gimnazjalnym wyniki wyzsze, czy nizsze
niz $rednio inni uczniowie o takich samych
wynikach na sprawdzianie i innych charak-
terystykach). Sg one podstawowg zmienna
zalezng wykorzystywang w prezentowanych
wartykule analizach. Analizy te zostaty prze-
prowadzone w $rodowisku R, z wykorzysta-
niem funkcji 1mer z pakietu Ime4.
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Strategia, w ktorej zdecydowano sie
modelowaé zalezno$¢ wzglednych przy-
rostow osiggnie¢ od wieku ucznidéw, a nie
wprowadzaé bezposrednio zmienne opisu-
jace wiek uczniéw do modeli EWD, zostata
zastosowana z kilku powodéw. Po pierwsze
dla metody EWD zrozumienie tego, w jaki
sposéb przyrosty (a nie poziom) osiggniec
szkolnych zalezg od zmiennych bedacych
przedmiotem zainteresowania, jest kluczowe,
a taki schemat analizy umozliwia bardziej
czytelne zobrazowanie tej zaleznosci’. Co
wiecej, z punktu widzenia analizowanego
problemu najwazniejsze jest to, ile wariancji
osiagnie¢ mozemy wyjasni¢ przez wlaczenie
do modelu EWD informacji o wieku ucz-
niéw ponad to, co jest juz wyjasnione przez
zmienne uwzglednione w modelu (m.in.
wyniki sprawdzianu po szdstej klasie). Przy-
jety schemat analizy umozliwit odpowiedz na
tak postawione pytanie. Dodatkowo strategia
ta pozwolila na stworzenie prostszych model,
co przekiada si¢ na przejrzysto$c¢ interpretacji.

Zmienne wyjasniajace

Opéznione rozpoczecie nauki w gim-
nazjum. Zmienna ta przyjmuje warto$¢ 1,
jesli uczen w momencie rozpoczecia nauki
w gimnazjum byl starszy o rok lub dwa lata
od ucznidéw z gtéwnej kohorty wiekowej.
W pozostalych przypadkach przyjmuje war-
tos¢ 0. W grupie tej znalezli si¢ uczniowie,
ktérzy mieli opézniony start szkolny lub nie
uzyskali promocji do kolejnej klasy w szkole
podstawowej. Dane nie umozliwiajg roz-
dzielenia tych dwdch sytuaciji.

> Gdyby wiek uczniéw wptywal tylko na poziom osiggnie¢
szkolnych (a nie na ich przyrost), wyniki na sprawdzianie po
szostej klasie pozwolilyby w wystarczajacym stopniu kon-
trolowac jego znaczenie (wyniki sprawdzianu takze zalezg
od wieku) i nie zaobserwowano by zwigzku z przyrostami
osiagniec. Jesli jednak okaze sie, ze opisane powyzej reszty
z modelu EWD (wyniki na egzaminie gimnazjalnym przy
kontroli wynikéw na sprawdzianie) zalezg od wieku ucz-
niéw, oznaczac to bedzie, Ze ma on znaczenie nie tylko dla
poziomu, lecz takze dla przyrostow osiagnie¢ szkolnych.

Przyspieszone rozpoczecie nauki w gim-
nazjum. Zmienna przyjmujaca wartosc 1,
jesli uczen w momencie rozpoczecia nauki
w gimnazjum byl mlodszy o rok od uczniéw
z gléwnej kohorty wiekowej. W pozostatych
przypadkach przyjmuje warto$¢ 0.

Wiek ucznia. Wiek uczniéw zostal usta-
lony na podstawie daty urodzenia (z baz
danych egzaminacyjnych). Dla tej zmien-
nej stwierdzono obecno$¢ brakéw danych
w polaczonych zbiorach z wynikami egza-
minacyjnymi. Obserwacje z brakami danych
dla daty urodzenia (0,02-0,28% w zaleznosci
od kohorty) oraz przypadki odstajace (ok.
0,02%) zostaly usuniete z analiz. Na podsta-
wie daty urodzenia uczniéw utworzono wiele
wskaznikow opisujagcych ich wiek, np.:

= Wiek ucznia w miesigcach - wyliczony
na podstawie daty urodzenia w taki spo-
sob, ze przyjmuje wartos¢ 0 dla uczniow
z gltéwnej kohorty wiekowej, o trzyletnim
cyklu ksztalcenia, urodzonych w grudniu
(czyli najmtodszych z gléwnej kohorty).
Wzgledny wiek ucznia w miesigcach
- wyliczony na podstawie daty urodze-
nia i przeksztalcony osobno w grupie
ucznidéw o trzyletnim cyklu ksztalcenia
i osobno w grupie uczniéw o czterolet-
nim cyklu ksztalcenia (czyli starszych
o rok), tak aby przyjmowat warto$¢ 0 dla
uczniéw urodzonych w grudniu w gtéw-
nej kohorcie wiekowej dla trzyletniego
i czteroletniego cyklu ksztalcenia. War-
tos¢ wskaznika pokazuje wiec rdznice
wieku wyrazonego w miesigcach w sto-
sunku do uczniéw urodzonych w grud-
niu o takiej samej dtugosci cyklu ksztal-
cenia w gimnazjum.

W Tabeli 1 przedstawiono rozklad roku uro-
dzenia uczniéw zdajacych egzamin gimna-
zjalny w 2013 r. wraz z informacja, ktdra
grupe wieku rozpoczecia nauki w gimna-
zjum reprezentowali uczniowie. Kursywa
zaznaczono te grupy uczniow, ktore zostaty
uwzglednione w analizach. Dla trzech
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Tabela 1
Rozktad roku urodzenia uczniow w podziale na cykl ksztatcenia wsréd kohorty uczniéw zdajgcych
egzamin gimnazjalny w 2013 r.
Trzyletni cykl Czteroletni cykl

Grupa ucznidéw ze wzgledu Rok ksztatcenia Rok ksztatcenia Procent
na rok urodzenia urodzenia n % urodzenia n % populacji
Opozniony start nauki 1993 8 0 1992 2 002 0,00
w gimnazjum o 4 lata

Opozniony start nauki 1994 50 0,01 1993 5 0,04 0,02
w gimnazjum o 3 lata

Opozniony start nauki 1995 535 0,15 1994 101 084 0,18
w gimnazjum o 2 lata

Op6zniony start nauki 1996 5196 1,49 1995 1211 10,07 1,78
w gimnazjum o 1 rok

Gtéwna kohorta wiekowa 1997 339977 97,61 1996 10680 88,81 97,32
Przyspieszony start nauki 1998 2517 0,72 1997 27 022 0,71
w gimnazjum o 1 rok

PrzYSples.zony start nauki 1999 5 0 0,00
w gimnazjum o 2 lata

Razem 348 288 100 12 026 100 100

pozostatych kohort rozklady sa podobne,
dlatego nie bedg tu prezentowane.

Cykl ksztalcenia. Zmienna przyjmuje
warto$¢ 1 dla ucznidéw o czteroletnim cyklu
ksztalcenia w gimnazjum. Sa to przede
wszystkim osoby raz powtarzajgce klase
podczas nauki w gimnazjum. Dla ucznidéw
o standardowym, trzyletnim cyklu ksztal-
cenia zmienna przyjmuje warto$c 0.

Miedzyszkolne zréznicowanie
wieku uczniow

Jezeli poziom i przyrost osiagnie¢ szkolnych
zalezy od wieku ucznidw, to pewni ucznio-
wie moga mie¢é, wynikajaca z wieku, prze-
wage nad innymi. Nie oznacza to jednak,
ze wskazniki opisujagce wyniki nauczania
w szkolach sg znieksztalcone przez te zalez-
no$ci. Aby mozna bylo méwi¢ o majagcym
praktyczne znaczenie obcigZzeniu takich
wskaznikoéw, szkoly musialyby rézni¢ sie
miedzy sobg pod wzgledem wieku ucznidow

lub liczby uczniéw o opdznionym lub przy-
spieszonym starcie nauki w danej szkole. Jesli
rozktad tych zmiennych bylby we wszyst-
kich szkotach taki sam, zadna placéwka nie
uzyskiwalaby przewagi na podstawie wyni-
kajacej z korzystnego dla osiggnie¢ wieku
uczniéw. Dlatego, aby uzupetni¢ charakte-
rystyke zmiennych niezaleznych, w Tabeli
2 przedstawiono wyniki analiz pokazuja-
cych, jak bardzo szkoly roznig sie miedzy
soba pod katem wieku uczniow. W tym celu
dokonano dekompozycji wariancji na czes¢,
ktéra mozna przypisa¢ podzialowi uczniow
na szkoly oraz wariancje wewnatrzszkolng.
Wykorzystano modele wielopoziomowych
regresji liniowych z efektem losowym dla
statej, uwzgledniajace podzial uczniéw na
szkoty (Raudenbush i Bryk, 2002). Zmienna
zalezng w tych modelach byt wiek uczniow
wyrazony w miesigcach. Modele nie uwzgled-
nialy Zadnych zmiennych niezaleznych (byly
to tzw. modele puste). Analizy wykonano za
pomocg oprogramowania Stata 13.1 (pro-
cedura xtmixed), wykorzystujac metode
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Zréznicowanie miedzyszkolne wieku uczniow wyrazonego w miesigcach. Oszacowania efektéw losowych
z trzypoziomowych modeli z efektami losowymi dla statej”

Rok sesji egzaminacyjnej

Parametr 2013 2012 2011 2010
Wariancja efektéw szkét 1,464 (0,047) 1,339 (0,044) 1,001 (0,035) 1,217 (0,040)
Wariancja na poziomie ucznia 19,556 (0,047) 19,152 (0,045) 19,795 (0,046) 20,083 (0,045)
Zrdznicowanie miedzyszkolne 6,96% 6,53% 4,85% 5,71%
Liczba uczniow 360 244 374 285 387909 408 599
Liczba szkot 6 415 6419 6418 6362

"W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.

estymacji najwiekszej wiarygodnosci (maxi-
mum likelihood).

Analiza miedzyszkolnego zréznicowania
wieku ucznidéw pokazata, ze szkoty istotnie
réznig sie miedzy sobg pod tym katem, przy
czym podzial na szkoly wyjasnia 5-7%
wariancji wieku uczniéw (wskaznik liczony
jako stosunek wariancji efektu losowego na
poziomie szkoly do wariancji catkowitej,
wyrazony w procentach). Oznacza to, Ze mig-
dzyszkolne zréznicowanie wieku uczniéw na
poziomie gimnazjéw nie jest obecnie duze,
cho¢ jest ok. dwukrotnie wieksze niz w przy-
padku szkot podstawowych, gdzie wynosi
ono ok. 1-3%, jak wynika z przytaczanych

Tabela 3

wczesniej badan (Dolata i in., 2014; Jasinska
i Modzelewski, 2013).

Miedzyszkolne zréznicowanie opdz-
nionego i przyspieszonego startu szkolnego
przedstawiono za pomocg statystyk opiso-
wych dla zmiennych opisujacych odsetek
takich uczniow w szkotach. Wyniki przed-
stawiono w Tabeli 3. Pokazujg one, Ze istnieje
zréznicowanie miedzyszkolne w tym zakre-
sie, cho¢ $redni odsetek uczniéw o opdznio-
nym lub przyspieszonym starcie szkolnym
jest niewielki (zwlaszcza w przypadku przy-
spieszonego startu), a w co najmniej 25%
szkot nie ma takich uczniow.

Wyniki analiz pokazaty, ze istnieje

Statystyki opisowe miedzyszkolnego zréznicowania udziatu ucznidw o opéznionym i przyspieszonym

starcie szkolnym

Procent uczniéw o opdznionym starcie

nauki w gimnazjum

Procent uczniéw o przyspieszonym starcie
nauki w gimnazjum

Sesja egzaminacyjna

Sesja egzaminacyjna

Statystyka 2013 2012 2011 2010 2013 2012 2011 2010
Srednia 2,34 2,16 2,22 2,06 0,77 0,89 0,85 0,79
Odch. st. 5,76 5,62 5,81 5,46 2,27 2,70 2,13 1,81
25. percentyl 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Mediana 2,34 2,16 2,22 2,06 0,77 0,89 0,85 0,79
75. percentyl 2,70 2,54 2,56 2,47 0,64 0,99 1,00 1,02
99. percentyl 26,32 26,67 26,67 22,22 9,09 9,09 9,09 8,82
Liczba szkot 6 415 6419 6418 6 362 6 415 6419 6418 6362
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miedzyszkolne zréznicowanie zmiennych
zwigzanych z wiekiem uczniéw. Mimo ze
nie jest ono duze, nie powinno by¢ baga-
telizowane w badaniach nad optymalna
postacig modeli EWD.

Schemat analizy
Przeprowadzone analizy zmierzaly do zwe-
ryfikowania, czy wariancje¢ niewyja$niong
- zwlaszcza na poziomie szkdt - z modeli
EWD mozna czgsciowo wyjasni¢ na pod-
stawie informacji o wieku ucznidw. Jesli
taka sytuacja ma miejsce, to wskazniki
EWD obcigzatoby czes$ciowe uzaleznienie
od cech uczniéw, na ktére szkota nie ma
wplywu. Przeprowadzone analizy miaty
takze pokaza¢, wjaki sposob wzgledne przy-
rosty osiggnie¢, bedace podstawa wyliczania
miar EWD, zalezg od wieku ucznidw, a tym
samym, na czym moze polega¢ obcigzenie
wskaznikow, jesli w modelach informa-
cja o wieku nie jest uwzgledniana. W tym
celu dla kazdej z czterech sesji egzamina-
cyjnych oraz dwoch zmiennych zaleznych
(wzglednych przyrostow osiagnie¢ z zakresu
matematyczno-przyrodniczego i huma-
nistycznego) badano zwigzek wzglednych
przyrostow osiagnie¢ szkolnych z wiekiem
ucznidéw. Analizy przeprowadzono osobno
dlakazdej z czterech sesji egzaminacyjnych,
zeby zbada¢, czy zaobserwowane efekty sa
stabilne w kolejnych latach, co §wiadczyloby
o tym, Ze mamy do czynienia z ogélnymi
prawidlowo$ciami, niezaleznymi od egza-
minu czy specyficznego rocznika uczniow.
W modelach tych wykorzystano wzgledny
wiek ucznia w miesigcach, poniewaz przy-
rosty osiggnie¢ szkolnych zostaly wyliczone
pod kontrolg zmiennej opisujacej cykl ksztat-
cenia (trzy- lub czteroletni). Dlatego wzgledne
przyrosty osiagnie¢ odnoszg si¢ do roznic
w ramach danego cyklu, niezaleznie od tego,
ze wrzeczywistosci uczniowie, ktorzy spedzili
w gimnazjum cztery lata s3 o rok starsi od
uczniéw o standardowym, trzyletnim cyklu
ksztalcenia. Nastepnie weryfikowano, czy

obserwuje sie istotne efekty dla zmiennych
opisujgcych przynaleznos¢ do grupy uczniow
o opdznionym (o rok lub dwa lata) i przyspie-
szonym starcie. Szukano zatem odpowiedzi
na pytanie, czy przyrosty osiggnie¢ w tych
grupach sg rézne od przyrostow osiagnieé
w gldwnej kohorcie wiekowej, po wytrace-
niu znaczenia wieku wyrazonego w mie-
sigcach. Nastepnie zbadano, czy zalezno$¢
wzglednych przyrostéw od wieku przebiega
tak samo wérdd podgrupy uczniow z glownej
kohorty, wérod uczniéw o przyspieszonym,
opdznionym o rok i opdznionym o dwa lata
starcie nauki w gimnazjum (czyli badano
interakcje wzglednego wieku w miesigcach ze
zmiennymi dychotomicznymi opisujacymi
przynalezno$¢ do poszczegélnych grup).
Weryfikowano takze, czy zachodzi potrzeba
wyodrebniania w modelu dwoch zmiennych
opisujacych opdzniony o rok i o dwa lata
start nauki w gimnazjum, czy mozna upros-
ci¢ model, wlaczajac tylko jedng zmienna
opisujaca efekt rozpoczecia nauki w gim-
nazjum poézniej, niz by to wynikalo z roku
urodzenia. W kolejnym kroku sprawdzano,
czy zaleznos$¢ wzglednych przyrostow osiag-
nie¢ od zmiennych opisujgcych wiek uczniow
przebiega tak samo wérdd uczniéw o stan-
dardowym, trzyletnim, jak io czteroletnim
cyklu ksztalcenia. W tym celu do modelu
dodano efekty interakcyjne dla zmiennych
opisujacych zalezno$¢ przyrostow od wieku
izmiennej dychotomicznej oznaczajgcej ucz-
niow o czteroletnim cyklu ksztalcenia.
Testowanie potrzeby uwzglednienia
w modelu zmiennych dychotomicznych
odzwierciedlajacych selekcje uczniow do
poszczegdlnych grup (przyspieszony, opoz-
niony start nauki w gimnazjum, czteroletni
cykl ksztalcenia) oraz zmiennych interak-
cyjnych modelujgcych rozng site zaleznosci
przyrostow osiagnie¢ od wieku ucznidw, jest
niezbedne dla prawidlowego oszacowania
zwigzku miedzy wiekiem uczniow w miesig-
cach a wzglednymi przyrostami osiagniec.
Przynalezno$¢ uczniéow do wspomnianych
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grup nie ma bowiem charakteru loso-
wego, a co wiecej, jest z definicji powigzana
z osiggnieciami szkolnymi. Uwzglednienie
w modelu zmiennych opisujacych przydziat
do grup (jesli okaze sie to konieczne), a takze
interakcji miedzy przynaleznos$cia do grupy
a wiekiem uczniéw, umozliwi oszacowanie
parametrow selekcji i réznej postaci zalezno-
$ci w analizowanych grupach uczniow.

Podczas prowadzonych analiz konieczne
byto podjecie wielu decyzji dotyczacych tego,
czy warto pozostawi¢ w modelu niektdre
z testowanych zmiennych. Z punktu widze-
nia badanego problemu bardziej interesujace
sg ogolne prawidlowosci pozwalajgce opisacé
relacje miedzy wzglednymi przyrostami
osiggnie¢ a wiekiem uczniéw niz ich skutki
w konkretnej kohorcie (por. Deming, 1953),
wyniki z poszczegélnych sesji egzaminacyj-
nych kolejnych rocznikéw ucznidéw potrak-
towano jako realizacje danych pochodzacych
z superpopulacji uczniéw konczacych gimna-
zjum w Polsce (Malec, 2008). Dlatego decyzje
o pozostawieniu w modelu danej zmiennej
podejmowano na podstawie testu istotnosci
statystycznej. Dodatkowo wsparto si¢ analizg
wspolczynnika pseudo R? jako miarg odsetka
wyjasnianej wariancji zmiennej zaleznej
przez dodang do modelu zmienng niezalezng
(Domanski i Pokropek, 2011). Nalezy jednak
pamietac, ze dla modeli wielopoziomowych
miara ta wykazuje pewna niestabilnos¢ osza-
cowan (Snijders i Bosker, 2012). Wskaznika
tego uzywano przede wszystkim do oceny,
z ktorego poziomu analizy wyjasniana jest
wariancja po dodaniu analizowanych zmien-
nych niezaleznych.

Drugi etap analiz polegal na poréwna-
niu wskaznikéw EWD wyliczonych z modeli
trzyletnich bez uwzglednienia wieku (reali-
zacja u; z modelu opisanego rownaniem 2)
ze wskaznikami z modeli uwzgledniajgcych
dodatkowo informacje o wieku (warto$¢
u, z modelu opisanego réwnaniem 3), zdefi-
n1owanq za pomocy takiej postaci funkcyj-
nej, jaka okazala si¢ najlepsza na poprzednim

etapie analiz (3, to wektor parametréw zwig-
zanych ze zmiennymi opisujacymi wiek ucz-
nia i przynalezno$¢ do grup o opdéznionym
i przyspieszonym starcie nauki, a WIEK, to
wektor zmiennych niezaleznych oplsu]q—
cych wiek i-tego ucznia w j-tej szkole). Na
tym etapie postuzono si¢ modelami trzylet-
nimi, czyli uwzgledniajacymi dane z trzech
kolejnych sesji egzaminacyjnych, poniewaz
na podstawie takich modeli liczone sg pub-
likowane wskazniki szkét. W réwnaniach
(2)1(3) oznaczono to zmiennymi: rok pisania
sprawdzianu (rok_s,) oraz rok pisania egza-
minu glmnaz]alnego (rok_g,) i-tego ucznia
w j-tej szkole. Pozostale oznaczenia s3 ana-
logiczne do zastosowanych w réwnaniu (1).

Vij = wk (x”,roks .,rokgij) +

+BZi+ u + 1y (2)
yij = wk (XL;:TOks,] rok, ) +
+BZij+ uj+ 1y 3)

Celem tych analiz bylo zbadanie, o ile doda-
nie informacji o wieku uczniéw zmienitoby
oszacowania wskaznikéw. Do oszacowania
wskaznikéw EWD postuzono si¢ dokladnie
tymi samymi funkcjamii metodami estyma-
cji, ktdre sg wykorzystywane do wyliczania
wskaznikow trzyletnich na potrzeby ich pub-
likacji (Zottak, 2013)°.

Wyniki

Zaleznos¢ wzglednych przyrostow
osiagnie¢ od wieku uczniow

Jako pierwsze zostang przedstawione wyniki
analiz, w ktorych zmienng wyjasniang byty
wzgledne przyrosty osiggnie¢ z przedmio-
tow matematyczno-przyrodniczych; jako

¢ Autorka dziekuje Tomaszowi Zoéttakowi za udostep-
nienie skryptéw do liczenia modeli EWD. Dzieki temu
mozliwe bylo zastosowanie poréwnywalnej metodologii
wyliczania modeli do wykorzystywanej na potrzeby pub-
likacji wskaznikéw EWD.
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kolejne — wyniki dla przedmiotéw huma-
nistycznych. Ze wzgledu na ograniczona
objetos¢ artykutu zaprezentowane zostang
modele uwzgledniajace te zmienne, ktore
majg znaczenie dla przewidywania wzgled-
nych przyrostéw osiggnie¢. Wyniki pozosta-
tych zostang tylko skomentowane.

Przedmioty matematyczno-przyrodnicze
Pierwsze pytanie dotyczy tego, czy infor-
macja o wieku i przynalezno$ci do grup
o przyspieszonym lub opdznionym starcie
nauki w gimnazjum pozwala przewidy-
waé wzgledne przyrosty osiagnieé, ktore
sg podstawg wyliczania efektow dla szkot.
Okazuje sie, ze informacja ta, uwzgledniona

Tabela 4
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w modelu przez zestaw zmiennych wymie-
nionych w Tabeli 4, pozwala wyjasni¢
0,66-0,85% wariancji wzglednych przy-
rostow osiggnie¢ z przedmiotéw mate-
matyczno-przyrodniczych. Wskazuje na
to wspdlczynnik pseudo R? (Domanski
i Pokropek, 2011). Nie jest to duzo, jednak
warto zwroci¢ uwage, ze wyjasniana jest
przede wszystkim wariancja z poziomu
miedzyszkolnego. Dodanie wspomnianej
informacji do modelu pozwala wyjasni¢ ok.
2,5-3% zrdznicowania miedzyszkolnego
wzglednych przyrostéw osiagnie¢ szkolnych.
Moze to juz przekiadac si¢ na pewne réznice
w oszacowaniach wskaznikéw efektywno-
$ci nauczania dla szkot w zalezno$ci od tego,

Zaleznos¢ wzglednych przyrostow osiggniec szkolnych z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych od
wieku ucznidw. Wyniki dwupoziomowych regresji z efektami losowymi dla statej

Rok sesji egzaminacyjnej 2013 2012 2011 2010
Oszacowanie efektow statych
Wiek (wzgledny) -0,104° (0,004) -0,119° (0,004) -0,094" (0,004) -0,122° (0,004)
Opdzniony start -1,586° (0,128) -1,636" (0,132) -2,360° (0,128) -2,291° (0,122)
Przyspieszony start 2,354° (0,179) 2,428' (0,167) 2,555° (0,169) 2,178" (0,157)
Czteroletni cykl kszt. 0,049 (0,087) 0,044 (0,090) 0,060 (0,087) 0,139 (0,072)
Interakcja: opdZniony
start x czteroletni cykl 1,343" (0,285) 1,773° (0,291) 1,997° (0,294) 0,881 (0,262)
Stata 0,626° (0,049) 0,694° (0,046) 0,572° (0,049) 0,733° (0,043)
Oszacowanie efektéw losowych
Wariancja efektu na
poziomie szkot 9,491  (0,209) 7,531 (0,173) 9,241 (0,204) 6,605 (0,152)
Wariancja efektu na poz.
uczniéw 75,521  (0,180) 77,413 (0,181) 79,580 (0,182) 70,877 (0,158)
Pseudo R? 0,66% 0,68% 0,67% 0,83%
Pseudo R? (poz. szkot) 2,71% 2,74% 2,58% 3,07%
Pseudo R? (poz. uczniow) 0,40% 0,47% 0,44% 0,61%
Podsumowanie
Liczba uczniéw 360 232 374 105 387738 408 372
Liczba szkét 6 415 6418 6418 6362
Log likelihood -1 296 090,7 -1349 821,6 -1 404 697,9 -1455028,2

W nawiasach podano btedy standardowe.

" Efekty istotne statystycznie na poziomie p < 0,05.
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czy uwzglednimy podczas ich wyznaczania
informacje o wieku uczniéw, czy nie.
Przeprowadzone analizy potwierdzily,
ze wzgledny przyrost osiggniec¢ szkolnych
z przedmiotéw matematyczno-przyrodni-
czych jest negatywnie zwigzany z wiekiem
uczniow. Obserwowany efekt ma podobna
wielko$¢ w kolejnych latach, cho¢ nie jest
on silny. Uczniowie mlodsi o 12 miesiecy
osiagaja $rednio o troche ponad 1 punkt
egzaminacyjny (na skali o odchyleniu
standardowym 15) wigkszy przyrost osigg-
nie¢ niz uczniowie starsi. Zalezno$¢ ta ma
zasadniczo takag samg site wérdéd uczniéw
z gléwnej kohorty wiekowej, jak wérdd ucz-
niéw o przyspieszonym lub opéznionym
starcie nauki w gimnazjum, a takze wérod
ucznidow o trzyletnim i czteroletnim cyklu
ksztatcenia. Zostalo to zbadane za pomoca
testowania istotnosci efektow interakcyjnych
zmiennej ,wzgledny wiek w miesigcach” ze
zmiennymi dychotomicznymi okre$lajacymi
przynalezno$¢ do wspomnianych grup’.
Wryniki analiz pokazaly istnienie stabil-
nych i znaczacych efektow dla przyspieszo-
nego i opdznionego startu nauki w gimna-
zjum. Uczniowie, ktorzy rozpoczeli nauke
w gimnazjum bedac o rok mtodszymi niz
dominujgca kohorta, uzyskali $rednio wigk-
sze o ponad 2 punkty (ok. 1/6 odchylenia
standardowego) wzgledne przyrosty osigg-
nie¢ z przedmiotéw matematyczno-przy-
rodniczych, niz uczniowie rozpoczynajacy

7 Efekty te byly testowane przez oddzielne wlaczanie ich
do modeli uwzgledniajacych informacje o wieku i przy-
naleznosci do wymienianych grup. Okazaly sie one nie-
istotne statystycznie (przy zalozonym poziomie istot-
nosci p < 0,05), z wyjatkiem interakcji zmiennej wiek ze
zmienng okreslajaca uczniéw o opdznionym o rok starcie
nauki w gimnazjum wérdd uczniéw o trzyletnim toku
ksztalcenia, ale tylko dla 2010 r., oraz tej samej interakcji,
ale wérod uczniéw o czteroletnim toku ksztalcenia dla
2013 r. W wymienionych dwoéch podgrupach zalezno$¢
byta troche silniejsza. Poniewaz rezultaty te nie zyskaly
potwierdzenia w innych latach, uznano je za specyficzne
dla danej sesji egzaminacyjnej, mogace by¢ dzietem przy-
padku, i z tego powodu nieznaczace dla okreslenia ogélnej
postaci analizowanej zaleznosci.

nauke w gimnazjum w typowym wieku.
Co wazne, efekt ten nie wynika z réznicy
w wieku biologicznym, ktory jest modelo-
wany przez zmienng wzgledny wiek uczniow
w miesigcach. To konsekwencja faktu, ze
W grupie uczniéw o przyspieszonym starcie
nauki w gimnazjum znalezli si¢ uczniowie
o cechach, ktore s3 powigzane z tempem
przyrostow osiggnig¢. Dla pelnego obrazu
nalezy tez doda¢, ze nie stwierdzono istot-
nej roéznicy miedzy wielkoscia tego efektu
w grupach uczniéw o trzyletnim i czterolet-
nim toku ksztalcenia.

Uczniowie, ktérzy mieli natomiast opdz-
niony start nauki w gimnazjum oraz ksztat-
cili si¢ w standardowym trzyletnim cyklu,
uczynili $rednio mniejsze o 1,6-2,4 punktu
egzaminacyjnego (ok. 1/8 odchylenia stan-
dardowego) postepy niz uczniowie z glow-
nej kohorty ponad to, co wynikatlo z réz-
nic w wieku w miesigcach. Roznica ta jest
mniejsza dla ucznidow z czteroletniego cyklu
ksztalcenia, na co wskazuje wartos¢ efektu
interakcyjnego miedzy zmiennymi opdz-
niony start i czteroletni cykl ksztatcenia. Dla
lat 2013, 2012 i 2011 efekty sie praktycz-
nie znoszg, sprawiajac, ze wrod uczniow
o czteroletnim cyklu ksztalcenia zalezno$¢
wzglednych przyrostéw od wieku w grupach
uczniow z gléwnej kohorty i uczniow o opdz-
nionym starcie jest zasadniczo liniowa bez
wyraznych uskokéw. W 2010 r. natomiast
uczniowie o opdznionym starcie wirod ucz-
niéw o czteroletnim cyklu ksztalcenia uzy-
skali przyrosty osiagnie¢ szkolnych z przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych o ok.
1,4 punktu nizsze (od -2,291 do +0,881).

W analizach weryfikowano takze, czy
powinien by¢ modelowany oddzielny efekt
dla opdznionego o rok startu nauki w gim-
nazjum i oddzielny dla op6znionego startu
o dwa lata. Innymi stowy, sprawdzano, czy
zalezno$¢ w grupach ucznidéw o opdznionym
o rok i dwa lata starcie nalezy modelowac za
pomoca regresji przedziatamiliniowej (z us-
kokiem miedzy tymi dwiema kategoriami),
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Rysunek 1. Zalezno$¢ wzglednych przyrostéw osiggniec szkolnych z przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych (przewidywan z czesci statej modelu) od wieku uczniéw w miesigcach dla kohorty

zdajgcej egzamin gimnazjalny w 2013 r.

czy mozna jg uprosci¢ do zaleznosci liniowe;.
Analizy pokazaly, ze wielkos¢ uskoku mie-
dzy dwiema grupami dla warto$ci przewidy-
wanych wynosi $rednio ponizej 0,5 punktu,
a tylko wsrod ucznidéw o czteroletnim toku
ksztalcenia zdajacych egzamin w 2010 r.
przyjmuje on warto$¢ powyzej 1 punktu. Ze
wzgledu na niewielkie wielkosci tych efek-
tow uznano, ze lepszy bedzie model prostszy,
w ktdrym zalezno$¢ wzglednych przyrostow
od wieku w obu tych grupach modelujemy za
pomoca funkcji liniowej.

Komentarza moze jeszcze wymagac fakt,
ze wzgledne przyrosty osiagnie¢ uczniow
o czteroletnim cyklu ksztatcenia $rednio
nie réznig si¢ od wzglednych przyrostow
uczniéw o trzyletnim cyklu ksztalcenia.
Wskazujg na to nieistotne efekty dla zmien-
nej czteroletni cykl ksztalcenia przedsta-
wione w Tabeli 4. Rezultat ten nie dowodzi
jednak, Ze wsérdd uczniow o czteroletnim
cyklu ksztalcenia obserwujemy taki sam
wzrost osiggnie¢, jak wérdd uczniow, ktorzy
w gimnazjum uczyli si¢ trzy lata. Wynika to
z faktu, ze w modelach EWD, na podstawie
ktérych wyliczane byty wzgledne przyro-
sty osiggnie¢ ucznidéw, uwzgledniana jest

zmienna opisujaca czteroletni cykl ksztalce-
nia. Zatem przyrosty osiagnie¢ dla uczniow
o wydluzonym toku ksztalcenia s3 wyzna-
czane na tle innych uczniéw, ktérzy w gim-
nazjum ksztalcili si¢ cztery lata.

W celu lepszego zobrazowania wyni-
kéw przedstawionych w Tabeli 4, zalez-
no$¢ dla przykladowego rocznika zostata
takze pokazana na Rysunku 1. Przedsta-
wiono na nim przewidywania z czesci sta-
tej modelu, w ktorym wzgledne przyrosty
osiaggnie¢ szkolnych (o$ pionowa) przywi-
dujemy zestawem zmiennych niezaleznych
wymienionych w Tabeli 4. O$ pozioma opi-
suje wiek uczniéw wyrazony w miesigcach,
gdzie 0 to wiek najmlodszych uczniéw (czyli
urodzonych w grudniu) w gltéwnej kohor-
cie wiekowej o trzyletnim cyklu ksztal-
cenia. Na wykresie osobno zobrazowano
zaleznos$¢ dla uczniow o standardowym,
trzyletnim cyklu ksztalcenia i osobno dla
ucznioéw o czteroletnim cyklu ksztalcenia
oraz osobno dla uczniéw o przyspieszo-
nym, op6éznionym starcie nauki i uczniéw
z gléwnej kohorty wiekowej. Na potrzeby
wykresu posluzono si¢ zmienng oznacza-
jaca rzeczywisty wiek w miesigcach, tak
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wiec wartosci dla ucznidéw o czteroletnim
cyklu ksztalcenia mieszczg si¢ w przedziale
przesunietym o 12 miesiecy w strone war-
tosci wyzszych (sg to bowiem uczniowie
o 12 miesigcy starsi, ktorzy spedzili w gim-
nazjum dodatkowy rok).

Przedmioty humanistyczne

W przypadku przyrostow osiggniec¢ szkol-
nych z przedmiotéw humanistycznych
informacja o wieku uczniéw pozwala
wyjaséni¢ podobny odsetek ich wariancji, jak
w przypadku przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych. Pseudo R* dla calego
modelu wynosi ok. 0,6-0,8%. Zmienne opi-
sujgce wiek uczniéw oraz przynalezno$¢ do
grup o opo6znionym lub przyspieszonym
starcie nauki w gimnazjum wyjasniaja,
podobnie jak w poprzednio opisanych mode-
lach, przede wszystkim wariancje miedzy-
szkolna (pseudo R* na tym poziomie waha
sie od 2,5 do 3,6%).

Zaleznos¢ wzglednych przyrostéw
osiagniec¢ szkolnych z przedmiotéw huma-
nistycznych od wieku uczniéw jest mniej
stabilna w kolejnych latach niz zalez-
no$¢ dla przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych. Dodatkowo przepro-
wadzone analizy pokazaly, ze do jej
opisu potrzeba troche bardziej ztozonego
modelu. Wzgledne przyrosty osiggnieé
szkolnych z przedmiotéw humanistycz-
nych s3a negatywnie zwigzane z wiekiem
uczniow, choc¢ efekt jest troche stabszy niz
w przypadku przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych. Uczniowie starsi o 12 mie-
sigcy uzyskuja $rednio nizsze wzgledne
przyrosty osiagnie¢ od prawie 0,5 do nie-
calego 1 punktu egzaminacyjnego na skali
o odchyleniu standardowym réwnym 15.
Nie stwierdzono roznic w sile tej zaleznosci
miedzy grupami uczniéw o trzy- i czterolet-
nim cyklu ksztalcenia, a takze w grupie ucz-
niéw z gléwnej kohorty i uczniéw o przy-
spieszonym starcie nauki w gimnazjum.

Uczniowie, ktéry rozpoczeli nauke

w gimnazjum o rok wczeéniej, zrobili nato-
miast troche wigksze postepy podczas nauki
w tej szkole - ich wzgledne przyrosty osiag-
nie¢ z przedmiotéw humanistycznych sa
o ok. 2 punkty wieksze od ucznidw z gtoéw-
nej kohorty. Efekt jest zasadniczo taki sam
dla uczniéw ksztatconych zaréwno w trzy-,
jaki czteroletnim cyklu, poniewaz poza sesja
egzaminacyjng z 2010 r. nie stwierdzono
istotnych interakcji miedzy zmiennymi
opisujacymi przyspieszony start i cztero-
letni tok ksztalcenia. W 2010 r. efekt przy-
spieszonego startu dla uczniéw z czterolet-
niego cyklu ksztalcenia byt silniejszy, jednak
poniewaz wystapit tylko w tej sesji egzami-
nacyjnej, a dodatkowo dotyczyl niecatego
0,01% ucznidéw, uznano go za nieznaczacy
dla opisywanej zalezno$ci.

Zaleznos¢ wzglednych przyrostow osiag-
ni¢¢ od wieku w grupie uczniow, ktérzy
rozpoczeli nauke w gimnazjum pdzniej niz
glowna kohorta, okazata sie bardziej zto-
zona. Stwierdzono silniejszy zwiagzek przy-
rostow osiaggnie¢ od wieku wérdd uczniow
0 opdznionym o rok starcie nauki w gimna-
zjum, zwlaszcza w grupie o trzyletnim cyklu
ksztalcenia. Dodatkowe analizy pokazaly,
ze w grupie tej nalezy modelowac oddzielny
efekt dla opdznionego o rok startu nauki
w gimnazjum i oddzielny dla startu opdz-
nionego o dwa lata. Inny obraz zaleznosci
odnotowano wsréd ucznidéw o czteroletnim
cyklu ksztalcenia dla grupy o opéznionym
starcie nauki w gimnazjum. Efekty dla op6z-
nionego startu o dwa lata okazaty sie bardzo
niestabilne w kolejnych latach, a obserwo-
wane réznice mozna z duzym prawdopo-
dobienstwem przypisa¢ matej liczebnosci
tej podgrupy badanych (stanowig oni 0,03%
proby). Aby zapobiec wplywowi losowych
wahan, ostatecznie podjeto decyzje o mode-
lowaniu regresja liniowa zaleznosci przyro-
stow od wieku w grupie uczniéw o czterolet-
nim cyklu ksztalcenia i opdznionym starcie
szkolnym, bez wyrézniania dodatkowych
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Rysunek 2. Zalezno$¢ wzglednych przyrostéw osiggniec szkolnych z przedmiotéw humanistycznych
(przewidywan z czesci statej modelu) od wieku uczniow w miesigcach dla kohorty zdajgcej egzamin

gimnazjalny w 2013 r.

efektow na start opdzniony o rok i dwa lata®.
Rysunek 2, na ktérym przedstawiono wyniki
modelu dla przyktadowego rocznika, zobra-
zuje ostateczng posta¢ modelu.

Wisréd uczniéw o opdznionym o rok star-
cie nauki w gimnazjum, ktérzy ksztalcili sie
w trzyletnim cyklu, obserwujemy s$rednio
mniejsze o 2,3-3,3 punkty egzaminacyjne
wzgledne przyrosty osiagnie¢ w poréwnaniu
do uczniow z gltéwnej grupy wiekowej’. Dla
uczniow z czteroletniego cyklu ksztalcenia
rdznica ta, podobnie jak w przypadku przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych,
okazata sie wyraznie mniejsza (wynosila
1,1-2,3). Uczniowie ksztalceni wedlug

¥ Model taki poréwnywano z modelem, w ktérym sza-
cowano ltaczny efekt dla startu opdznionego o dwa lata
w grupie uczniéw o trzy- i czteroletnim cyklu ksztalce-
nia. Modele te okazaly sie tak samo dobrze dopasowane
do danych (na podstawie poréwnania wartoéci log like-
lihood). O wyborze modelu dla uczniéw o czteroletnim
cyklu ksztalcenia przesadzila wiec jego zblizona postac¢
do modelu dla danych z przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych.

? Jest to wielko$¢ réznicy pomiedzy najstarszymi ucz-
niami z gléwnej kohorty a najmlodszymi uczniami spo-
$réd ucznidéw o starcie opdznionym o rok wyliczona na
podstawie oszacowanych parametrow regresji.

trzyletniego cyklu, ktorzy rozpoczeli nauke
w gimnazjum o dwa lata p6zniej, uzyskali
jeszcze 0 0,7-1,1 punktu mniejsze przyrosty
osiggnie¢ (poza roznicg wynikajaca z wieku)
od uczniéw o starcie op6éznionym o rok.
Dodatkowo stwierdzono istnienie efektow
interakcyjnych miedzy wiekiem wyrazonym
w miesigcach a zmiennymi dychotomicz-
nymi opisujacymi przynaleznos¢ do grupy
uczniéw o opdznionym o rok starcie nauki
w gimnazjum sposrod ksztalconych w trzy-
letnim cyklu (efekt nieistotny tylko w2013 r.)
oraz do grupy uczniéw o opdéznionym starcie
wsrod ucznidw ksztalconych w czteroletnim
cyklu (efekt istotny w latach 2011 i 2010).
W grupach tych zalezno$¢ wzglednych
przyrostow osiagnie¢ od wieku uczniéw jest
silniejsza.

Wskazniki EWD uwzgledniajace
i nieuwzgledniajace informacje
o wieku uczniow

Przedstawione wyniki pokazaly, ze informa-
cja o wieku ucznidw i przynaleznosci do grup
o opo6znionym lub przyspieszonym starcie
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Rysunek 3. Poréwnanie trzyletnich wskaznikéw EWD dla przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
(2010-2012) wyliczonych z modeli: tradycyjnego (bez wieku) oraz uwzgledniajgcego informacje o wieku

uczniéw.

nauki w gimnazjum pozwala wyjasni¢ czes¢
wariancji wzglednych przyrostow osiggnieé
przede wszystkim z poziomu miedzyszkol-
nego. Moze to skutkowa¢ zmiang oszaco-
wan wskaznikéw EWD, jesli w modelach
uwzglednilibysmy te informacje. Omoéwione
wyniki przyblizyly takze, na czym mogloby
polega¢ obcigzenie owych wskaznikow, poka-
zaly bowiem, jacy uczniowie majg wigksza
szanse na wiekszy przyrost osiggnie¢. Szkoty,
ktdre maja wigcej takich uczniéw, mogg mie¢
zawyzone oszacowania EWD. W celu odpo-
wiedzi na pytanie, czy rzeczywiscie tak jest,
wyliczono wskazniki EWD uwzgledniajace
informacje o wieku uczniéw i poréwnano je
ze wskaznikami liczonymi tak, jak obecnie
publikowane miary.

Policzono modele EWD dla dwdéch
okreséw trzyletnich, ktére poza standar-
dowym zestawem zmiennych niezaleznych
(uwzglednianych w modelach liczonych na
potrzeby publikacji wskaznikow) uwzgled-
nialy zmienne wymienione w Tabelach
415 (odpowiednio dla modeli matematyczno-
-przyrodniczych i humanistycznych). Modele
te zakladaly, ze efekty zwigzane z wiekiem
uczniéw moga przebiegaé w inny sposob

w kolejnych latach (dodano efekty inter-
akcyjne miedzy rokiem pisania egzaminu
a zmiennymi uwzglednionymi w modelu)
i byly one estymowane na podstawie danych
z trzech sesji egzaminacyjnych. Wyniki
poréwnania wskaznikéw EWD z uwzgled-
nieniem i bez uwzglednienia wieku przed-
stawiono na Rysunku 3 (dla wskaznikow
za okres 2011-2013 wyniki sg analogicznie,
dlatego nie zostaly pokazane).

Poréwnanie to pokazuje, Ze dodanie do
modelu informacji o wieku uczniéw w bar-
dzo niewielkim stopniu przyczynia si¢ do
zmiany oszacowan punktowych wskazni-
kéw. Korelacja Pearsona miedzy dotychczas
publikowanymi wskaznikami a wskazni-
kami uwzgledniajagcymi dodatkowo infor-
macje o wieku uczniéw i ich przynaleznosci
do grup o op6znionym lub przyspieszonym
starcie, wynosi 0,999. Widzimy tez, ze nie-
wielkie réznice w oszacowaniach wskaz-
nikéw wystepuja przede wszystkim wérod
wartosci nizszych.

Wyniki sg podobne w przypadku wskaz-
nikéw z przedmiotéw humanistycznych. Na
Rysunku 4 pokazano poréwnanie wskazni-
kow zalata 2010-2012 (dla wskaznikdw za lata
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Rysunek 4. Poréwnanie trzyletnich wskaznikow EWD dla przedmiotéw humanistycznych (2010-2012)
wyliczonych z modeli: tradycyjnego (bez wieku) oraz uwzgledniajgcego informacje o wieku uczniow.

2011-2013 uzyskano takie same rezultaty).
Wskazniki wyliczone z modeli z uwzgled-
nieniem informacji o wieku uczniéw i przy-
naleznosci do grup o opdznionym i przyspie-
szonym starcie tylko nieznacznie réznig sie od
wskaznikow wyliczonych za pomocg dotych-
czas stosowanego modelu. Korelacja miedzy
nimi jest tylko troche nizsza niz w przypadku
przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
iwynosi 0,998.

Wielko$¢ zaobserwowanych réznic mie-
dzy wartosciami standardowych trzyletnich
wskaznikéw EWD oraz warto$ciami trzylet-
nich wskaznikéw uwzgledniajacych infor-
macj¢ o wieku uczniéw zostata dodatkowo
przedstawiona na wykresie skrzynkowym
(Rysunek 5). Roznice te zostaly wyrazone
w jednostkach odchylenia standardowego
wskaznikow EWD.

Wrykresy skrzynkowe dobrze pokazuja,
ze dla ok. 99% szkol (obszar pomiedzy
wasami) wartosci wskaznikéw z obu modeli
nie réznig si¢ wiecej niz 0,13 odchylenia stan-
dardowego dotychczas stosowanych wskaz-
nikéw EWD, w tym dla ok. 50% szkdt wiel-
kos¢ roznicy nie przekracza 0,04 odchylenia
standardowego. Rozklad tych roznic jest
lewoskosny, oznacza to, ze dla wiekszosci

szkot wartoséci standardowych wskaznikow
EWD sg nieznacznie wyzsze niz wskazni-
kéw uwzgledniajacych informacje o wieku
uczniow. Jednak wyrazne jednostkowe rédz-
nice (przypadki odstajace po lewej stronie
rozkladu) obserwuje si¢ w sytuacji, w ktorej
warto$¢ standardowego wskaznika jest zani-
zona w stosunku do wskaznika uwzglednia-
jacego informacje o wieku ucznidéw. Réznice
te nie przekraczaja jednak 1 odchylenia
standardowego. Wyniki te pokazuja, ze
dla zdecydowanej wiekszosci szkot (ponad
99%) uwzglednienie w modelach informa-
cji o wieku uczniéw nie przetozyloby sie na
zauwazalne roznice w warto$ciach wskaz-
nikow. Znaczace roznice dotyczytyby tylko
jednostkowych przypadkow.

Podsumowanie

Przedstawione w artykule analizy mialy na
celu znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy
nieuwzglednienie podczas wyliczania wskaz-
nikéw EWD informacji o wieku uczniow
oraz ich przynaleznosci do grupy o przy-
spieszonym lub opdznionym starcie nauki
w gimnazjum obciaza oszacowania wskaz-
nikow dla szkot. Wiaczenie tej informacji
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Rysunek 5. Rdznice wartosci wskaznikéw EWD wyliczonych z modeli standardowych i modeli
z uwzglednieniem informacji o wieku uczniéw (gmp — rzedmioty matematyczno-przyrodnicze,

gh — humanistyczne).

do modeli pozwolilo na zredukowanie nie-
wielkiej cze$ci wariancji niewyjasnionej (o
ok. 0,7 %). Przede wszystkim pozwolilo na
wyjas$nienie wariancji miedzyszkolnej (o ok.
3 %), co ma wieksze znaczenie dla oszacowan
wskaznikéw EWD. W artykule oméwiono,
na czym mogtoby polega¢ obcigzenie wskaz-
nikéw, dzigki przedstawieniu, jacy uczniowie
(ze wzgledu na ich wiek lub przynalezno$¢ do
wspomnianych grup) maja wieksza szanse
na wiekszy przyrost osiagnie¢ szkolnych.
Obecnie jednak szkoty w niewielkim stop-
niu réznia si¢ miedzy soba pod wzgledem
wieku swoich uczniéw czy posiadania ucz-
niéw o przyspieszonym lub opéznionym
starcie nauki w gimnazjum. Dlatego, mimo
ze wzgledne przyrosty osiagnie¢ szkolnych
zalezg od wieku uczniéw i przyspieszonego
lub opdznionego startu szkolnego, wskazniki
EWD wyliczone z modeli uwzgledniajacych
informacje o przynaleznosci ucznioéw do tych

grup i ich wieku praktycznie nie réznig sie
od wyliczanych z pominieciem tych danych.
Korelacja miedzy tymi wskaznikami wynio-
sta 0,999 dla przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych i 0,998 dla przedmiotéw
humanistycznych. Przedstawione wyniki
pokazaly, ze dla zdecydowanej wiekszosci
szkol uwzglednienie w modelach infor-
macji o wieku uczniéw nie przetozytoby
sie na zauwazalne réznice w warto$ciach
wskaznikow.

To wazny wniosek dla metodologii
szacowania wskaznikow EWD. Wyniki te
pokazaly bowiem, ze obcigzenie wynika-
jace z nieuwzglednienia w obecnie stoso-
wanych modelach EWD informacji o wieku
ucznidw jest zaniedbywalnie mate. Biorgc
jednak pod uwage fakt, ze dodanie tych
zmiennych do modeli nie niesie za soba
dodatkowych kosztéw oprécz potrzeby zbu-
dowania bardziej ztozonych modeli (dane



136 JASINSKA-MACIAZEK

te sa dostepne w bazach, z ktérych korzy-
sta si¢ podczas wyliczania wskaznikow),
mozna rozwazy¢ rozbudowanie modeli o t¢
informacje w przysztosci, co wplynie naich
poprawe w niewielkim stopniu.

Istnieje tez potrzeba monitorowania ana-
lizowanych tu procesow, bowiem juz od przy-
szlego roku zrdéznicowanie miedzyszkolne
oraz wewnatrzszkolne wieku gimnazjalistow
moze przybrac na sile w zwigzku ze sposo-
bem wdrazania zmian zwigzanych z reforma
obnizajacg wiek obowigzku szkolnego®.
W 2015 r. pierwsi uczniowie z tzw. okresu
przejéciowego realizacji zalecenn ustawy
przystapia do sprawdzianu, a trzy lata poz-
niej do egzaminu gimnazjalnego. W okre-
sie przejsciowym nauke w pierwszej klasie
rozpoczynaja dzieci szeécio- i siedmioletnie,
co przelozy si¢ na naturalny wzrost zrézni-
cowania wieku uczniéw tych samych klas.
Wzrosnie tez zréznicowanie miedzyszkolne
tej cechy, poniewaz odsetek szesciolatkow
w pierwszych klasach zalezy m.in. od dziatan
gmin i samych szkdl, a takze od nastrojow
panujacych w $rodowisku lokalnym. Przed
wprowadzeniem reformy w 2008 r. $redni
odsetek szesciolatkoéw w pierwszych klasach
w szkolach wynosit niecaty 1%. W kolejnych
latach odsetek ten wzrastal do poziomu
18% w 2013 r.!". Zwiekszyt sie nie tylko
udzial dzieci sze$cioletnich w pierwszych
klasach, lecz takze zréznicowanie miedzy-
szkolne odsetka sze$ciolatkow w szkolach.
W 2009 r. odchylenie standardowe procentu

10 Ustawg z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie ustawy
o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych
ustaw (Dz.U. nr 56, poz. 458 z p6zn. zm) wprowadzono
obowigzek szkolny dla szesciolatkow. Wczesniej obo-
wigzek szkolny obejmowat dzieci siedmioletnie. Kolejne
zmiany odraczaly rocznik uczniéw, ktéry zostanie objety
obowigzkiem rozpoczecia nauki w wieku 6 lat, wydtuzano
okres przejsciowy, w ktorym rodzice mieli prawo postania
dziecka w tym wieku do pierwszej klasy. Jesli nie zajda
kolejne zmiany, to rok szkolny 2015/2016 bedzie ostatnim,
w ktérym do pierwszych klas pojda réwnoczesnie dzieci
sze$cio- i siedmioletnie.

' Obliczenia wlasne na podstawie danych z Systemu
Informacji O$wiatowej ze spisu wrzesniowego.

sze$cioletnich pierwszoklasistow w szkole
wynosito 3,63 i rosto w kolejnych latach,
osiagajac w 2013 r. warto$¢ 19,67.

Dane te pokazuja, ze w okresie przejscio-
wym szanse na uzyskanie dobrego indywi-
dualnego wyniku przez ucznia na egzaminie,
beda w wiekszym niz dotychczas stopniu
zalezaly od jego wieku. Z drugiej zas strony,
wzrost zroznicowania miedzyszkolnego
ze wzgledu na t¢ ceche moze spowodowaé
realne obcigzenie wskaznikow EWD, jesli
przy ich wyznaczaniu nie zostanie uwzgled-
niona informacja o wieku uczniéw. Mimo ze
obecnie nie ma potrzeby rozbudowywania
gimnazjalnych modeli EWD o zmienne opi-
sujace wiek uczniéw, w najblizszych latach
moze si¢ to zmieni¢. Zrdznicowanie miedzy-
i wewnatrzszkolne wieku uczniow w okre-
sie przejsciowym bedzie bardziej zalezato
od dziatan samej szkoty. W konsekwencji
uwzglednienie tej informacji w modelowa-
niu bedzie, ze statystycznego punktu widze-
nia, jeszcze bardziej problematyczne.

Ostatnig kwestig wymagajacg omowienia
jest charakter wykorzystanych do modelo-
wania testow egzaminacyjnych. Sprawdzian
po szostej klasie szkoly podstawowej jest
testem wzglednie fatwym, o czym $wiadcza
lewoskosne rozktady wynikow'. Konse-
kwencja tego jest gorsze roznicowanie ucz-
nidw o wyzszym poziomie osiagnie¢ (tzw.
efekt sufitowy). Egzamin gimnazjalny nato-
miast zwykle lepiej réznicuje tych uczniow.
Moze to znieksztalca¢ profil analizowanych
zaleznosci przyrostow osiggniec¢ szkolnych
od wieku. Poniewaz poziom osiggniec jest
pozytywnie zwigzany z wiekiem uczniéw,
obecno$¢ efektu sufitowego na sprawdzia-
nie oraz jego brak (lub mniejsze nasilenie)
na egzaminie gimnazjalnym moze powo-
dowa¢ oszacowanie wickszych wzglednych

12 Charakterystyka rozkladéw wynikéw jest dostepna
m.in. w sprawozdaniach Centralnej Komisji Egzami-
nacyjnej zamieszczonych na stronie http://www.cke.
edu.pl/index.php/sprawdzian-left/o-sprawdzianie-do-
-2014/88-sprawdzian/36-informacje-o-wynikach.
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przyrostow osiagnie¢ wérod ucznidw star-
szych, co z kolei prowadzitoby do ostabienia
analizowanego zwiazku wieku z przyrostem
osiggnie¢. Ksztalty rozkltadéw wynikow
egzamindw zmieniajg si¢ jednak miedzy
latami, a przedstawione w artykule efekty
dla kolejnych modeli jednorocznych sg dos¢
stabilne, co pokazuje, ze je$li mamy do czy-
nienia ze znieksztalceniem tej zaleznosci, to
nie jest ono duze.
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