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W kwietniu 2015 roku szostoklasisci po raz pierwszy przystapili do spraw-
dzianu w nowej formule. Zmiany w sposobie przeprowadzania tego egzaminu
wprowadzono Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 25 kwietnia
2013 r. (Dz. U. 2013 r. poz. 520). Sprawdzian w nowej formule zostat podzielo-
ny na dwie czesci. Pierwsza obejmuje zadania z jezyka polskiego i z matema-
tyki, druga z jezyka obcego nowozytnego. Pomiarem umiejetnosci w zakresie
jezyka obcego szostoklasisci zostali objeci po raz pierwszy. Wydtuzono czas
pisania sprawdzianu. Na pierwsza cze$¢, obejmujaca jezyk polski i matematy-
ke, przeznaczono 80 minut (do 2014 roku byto to 60 minut), a na test z jezy-
ka obcego 45 minut. Zmieniono sposéb prezentowania wynikow, zastepujac
sume punktéw wynikiem wyrazonym w procentach, co byto m.in. motywo-
wane zapewnieniem mozliwosci konstrukeji testow o roznej maksymalnej
liczbie punktow do zdobycia w kolejnych latach. Wyniki z pierwszej czesci sa
takze dodatkowo prezentowane osobno dla jezyka polskiego i osobno dla ma-
tematyki. Zmieniono réwniez definicje mierzonych umiejetnosci, a takze roz-
budowano katalog form zadan mogacych sie pojawi¢ na egzaminie. Zadania
otwarte sprawdzianu w nowej formule podlegaja regutom oceny holistycznej,
jednak taki sposob oceniania byl juz stosowany wczesniej (np. w ocenie wy-
pracowania). Konsekwencje niektorych z tych zmian zostang poddane analizie
i omowione w dalszej czgsci referatu.

Analiza wlasciwoéci psychometrycznych sprawdzianu przeprowadzonego
w 2015 roku jest niezbedna przed podjeciem prac nad wskaznikami eduka-
cyjnej wartosci dodanej (EWD) dla II etapu edukacyjnego. Pierwsze modele
EWD dla szkét podstawowych w Polsce zostaly policzone z wykorzystaniem
wynikow sprawdzianu z 2014 roku oraz wynikéw Ogolnopolskiego Badania
Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT), zrealizowanego w 2011 roku (Dolata
iin., w przygotowaniu). Zmiana koncepcji testow wykorzystanych do oblicza-
nia wskaznikéw EWD moze utrudnia¢ zachowanie ciagtosci wypracowanych
modeli i wymaga bardziej wnikliwej analizy konsekwencji dla skal pomiaro-
wych. Analizy prezentowane w tekscie majg wiec na celu rozpoznanie ewentu-
alnych zmian skal umiejetnosci mierzonych sprawdzianem w kontekscie prac
nad modelami EWD dla II etapu ksztalcenia. Wskazniki te sg liczone tylko dla
umiejetnosci ogolnych zwiagzanych z jezykiem polskim i matematyka, dlatego
w artykule skupiono sie wylacznie na pierwszej czesci sprawdzianu w nowej
formule, pomijajac test z jezyka obcego nowozytnego. Sprawdzian w nowej
formule poréwnano z egzaminem przeprowadzonym rok wczesniej, jako ze
dopiero od tamtego roku liczone s3 modele EWD dla szkét podstawowych.
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Na potrzeby referatu wybrano i przeanalizowano kilka najwazniejszych z punk-
tu widzenia poréwnania skal pomiarowych sprawdzianu z 2014 i 2015 roku
problemdéw: poréwnano zalozone przez tworcow egzamindw struktury mie-
rzonych przez testy umiejetnosci; dokonano analizy jednowymiarowosci skali
umiejetnosci, w $wietle zmiany polegajacej na wyszczegdlnieniu czesci z jezyka
polskiego i z matematyki w nowej formule sprawdzianu; oceniono jakos¢ skal
pomiarowych, analizujac dopasowanie danych do przyjetego modelu, rzetel-
nos$¢ testéw oraz parametry rozkladéw wynikéw; przeanalizowano dopaso-
wanie testow do badanych populacji w zakresie precyzji szacowania wynikéw
uczniéw o réznym poziomie umiejetnosci. Wyniki te pozwolg oceni¢ zasadnos¢
kontynuacji wypracowanych modeli EWD dla II etapu edukacyjnego, wykorzy-
stujacych wyniki sprawdzianu oraz poréwnywalnos$¢ interpretacji wskaznikow.

Metoda

W analizach wykorzystano wyniki z dwdch sesji egzaminacyjnych: sprawdzia-
nu z 2014 i 2015 roku. Za teorie pomiaru wspierajacg prezentowane analizy
przyjeto model Rascha - jeden z modeli funkcjonujacych w ramach teorii IRT
(item response theory) (Rasch, 1980)', ktéra dostarcza narzedzia do testowania
wlasciwosci psychometrycznych zadan i skal. Model Rascha wybrano dlatego,
ze jako jedyny z modeli IRT umozliwia wykorzystanie wynikow w modelach
EWD dla szkét podstawowych. Po pierwsze, ma on teoretyczne podstawy do
tego, by skale utworzone z jego wykorzystaniem traktowac jako interwatowe,
co jest jednym z zalozen modeli EWD (Ballou, 2009; Reardon i Raudenbush,
2009). Po drugie, sposréd réznych modeli IRT tylko w modelu Rascha suma
punktow zdobyta w tescie jest statystyka dostateczng dla oszacowania poziomu
osiggnie¢ (wyniku wyskalowanego) (De Ayala, 2009). Ma to decydujace znacze-
nie w przypadku modeli EWD dla II etapu edukacyjnego, bowiem dane umoz-
liwiajace obliczenie wskaznikéw EWD sg przechowywane w szkotach w postaci
sumy punktéw. Aby szkoty mogty korzysta¢ z tych wskaznikow, nalezato wy-
bra¢ taki model, ktory nie wymagal znajomosci pelnego rekordu odpowiedzi.

W prezentowanych analizach wykorzystano zatem jednowymiarowy model
Rascha. Analizy wykonano w srodowisku R z wykorzystaniem pakietu TAM
(Kiefer, Robitzsch i Wu, 2015) stosujac metode estymacji brzegowej najwigk-
szej wiarygodnosci (marginal maximum likelihood, MML).

Struktura testu

Pierwsze pytanie dotyczy tego, czy modyfikacja struktury egzaminu nie spo-
wodowala znaczacej zmiany mierzonych umiejetnosci. Jest to o tyle wazne,
ze wskazniki EWD sg miarg efektywno$ci nauczania w zakresie mierzonym
testem, ktorego wyniki zostaly wykorzystane do ich obliczenia (Dolata i in.,
2013, rozdz. 2; Pokropek, 2013).

Sprawdzian do 2014 roku w zalozeniu mierzyl pie¢ umiejetnosci ponadprzed-
miotowych, ksztaltowanych w ramach obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych, tj.:

! Wigcej informacji na temat tej metody zainteresowany czytelnik moze znalezé w polskojezycznych pracach
Macieja Jakubowskiego i Artura Pokropka (2009), Bartosza Kondratka i Artura Pokropka (2013), Aleksandry
Jasinskiej i Michata Modzelewskiego (2014) oraz w ksiazce pod redakcja Henryka Szalerica (2009).
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czytanie, pisanie, rozumowanie, korzystanie z informacji i wykorzystywanie
wiedzy w praktyce (Informator z aneksem dla uczniow ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sig, 2009). Pierwsza cz¢$¢ sprawdzianu w nowej formule ma
natomiast mierzy¢ stopien opanowania wymagan okreslonych w podstawie
programowej ksztalcenia ogolnego z zakresu jezyka polskiego i matematyki.
Zadania mogg by¢ oparte na tekstach lub informacjach z zakresu historii lub
przyrody (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2013). Wydaje si¢ zatem, ze
skale zostaly zdefiniowane w troche inny sposéb. Przyjrzyjmy sie jednak arku-
szom testowym i kartotekom sprawdzianéw w 2014 i 2015 roku.

Tabela 1. Poréwnanie struktury testow

Sprawdzian 2014 Sprawdzian 2015
Umiejetnos¢ L.zad. | L.pkt Umiejetnosé L.zad. | L. pkt
Odbidr wypowiedzi
o — | i wykorzystanie zawartych
2 Czytanie 10 WW 10 é w nich informacji 1} }/(ng 14
o © | Analizai interpretacja
; ; tekstow kultury 21
S 0 | ]
=8 Pisanie 1 KO (w tym: = Tworzenie wypowiedzi 1RO |7
1RO
8zaRO)

Wykorzystywanie | 4 WW 3

wiedzy w praktyce| 2 KO Sprawnoé¢ rachunkowa | 3 WW | 3

§ Korzystanie 4WW 4 § Wykorzystywanie 3WW 5
> z informacji E i tworzenie informacji 1RO
=)
2 2ZWW g Modelowanie 2WW 20
E Rozumowanie 1 KO 8 =5 t t 1RO 5
> 1RO z matematyczne
=
AL = Rozumowanie 3WW
Razem 3 KO 20 . . . 7
1RO i tworzenie strategii 1RO
RAZEM 26 zad. 40 RAZEM 27zad. | 41

W 2014 roku pierwszych 10 zadan zamknietych wielokrotnego wyboru (WW)
odwolywalo sie do umiejetnosci czytania. Byly to zadania do dwodch tekstow:
popularnonaukowego oraz literackiego (wiersza) i wedlug kartoteki testu mie-
rzyty m.in. umiejetnosci takie jak: odczytywanie glownej mysli utworu, odczy-
tywanie i poréwnywanie informacji zawartych w tekscie, wnioskowanie na ich
podstawie, charakteryzowanie bohatera tekstu, odczytywanie przenosnych zna-
czen, rozpoznawanie cech charakterystycznych tekstu, bezposredniego zwrotu
do odbiorcy czy okredlenie funkcji epitetéw. W 2015 roku pierwszych 11 zadan
WW oraz jedno zadanie otwarte krotkiej odpowiedzi (KO; zad. 12) z czesci
sprawdzianu z jezyka polskiego odwotywalo si¢ do umiejetnosci ogélnych okre-
$lonych jako odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji
oraz analiza i interpretacja tekstow kultury. Byty to zadania do dwdch tekstow:
popularnonaukowego i komiksu. Wsréd umiejetnosci szczegdtowych znalazty
sie takie jak: okre$lanie tematu oraz gléwnej mysli tekstu, wyszukiwanie in-
formacji wyrazonych wprost i ukrytych, wycigganie wnioskdéw na temat prze-
stanek zawartych w tekscie, charakteryzowanie i ocenianie bohateréw. Jedno
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zadanie odwolywalo si¢ do umiejetnosci rozpoznawania funkcji sktfadniowych
wyrazow uzytych w wypowiedziach (podmiot) oraz rozpoznawania formy
przypadkow, czyli umiejetnosci z zakresu swiadomosci jezykowej. Pordwnanie
to pokazuje, ze wspomniane podzbiory zadan (moze z wyjatkiem jednego za-
dania ze sSwiadomosci jezykowej) w zalozeniu mierzyly analogiczne konstrukty.
W 2014 roku za te cze¢s¢ zadan mozna bylo uzyska¢ 10 punktow, a w 2015 roku
14 punktéw (porownanie struktury znajduje si¢ w tabeli 1).

Przejdzmy do zadan odwotujacych sie do umiejetnosci pisania (jak to nazwano
w 2014 roku) lub umiejetnosci tworzenia wypowiedzi (termin stosowany w 2015
roku). W 2014 roku umiejetnos¢ ta byta sprawdzana za pomoca dwoch zadan:
jednego krotkiej odpowieizi (KO) i jednego rozszerzonej odpowiedzi (RO), czyli
wypracowania. Za wypracowanie mozna bylo uzyskac¢ 8 punktéw; a za zadanie KO
2 punkty. W 2015 roku umieje¢tnos¢ tworzenia wypowiedzi byla sprawdzana
jednym zadaniem RO, jakim bylo wypracowanie. Mozna bylo za nie uzyskac
maksymalnie 7 punktéw. Ponownie mierzone umiejetnosci sa poréwnywalne.
W 2015 roku zmniejszyla sie jedynie ,waga” wypracowania, rozumiana jako
wklad punktowy do ostatecznego sumarycznego wyniku.

Pozostale zadania w obu egzaminach mierzyty tak naprawde umiejetnosci ma-
tematyczne. Zacznijmy od kategorii wykorzystywania informacji. Analiza zapi-
séw kartotek sprawdzianow oraz samych zadan pokazuje, ze zadania wchodza-
ce w sklad tej grupy laczy to, ze uczen ma przeanalizowa¢ informacje¢ zawarta
w postaci tabelarycznej lub graficznej (rysunek, diagram) w celu udzielenia od-
powiedzi na pytanie, czesto po odpowiednim przetworzeniu danych. W 2014
roku umiejetnosc¢ te mierzyly 4 zadania WW. Wszystkie one odwotywaly sie do
tej samej informacji tekstowo-tabelarycznej. W 2015 roku umiejetnos¢ ta takze
byta badania przez 4 zadania (3 WW i 1 RO), jednak kazde zadanie wymagato
przeanalizowania informacji z innego zrodfa i tym samym byly one bardziej
zroznicowane (tabela, rysunki, diagram). Kolejng kategoria, ktorej nazwa po-
wtarza si¢ w koncepcjach obu testow, jest umiejetno$¢ rozumowania. W obu
latach byta ona mierzona 4 zadaniami. W 2015 roku zdefiniowano ja jako
umiejetno$¢ prowadzenia prostego rozumowania sktadajacego sie z niewielkiej
liczby krokow, ustalenia kolejnosci czynnosci (w tym obliczen) prowadzacych
do rozwigzania problemu, wyciagnigcia wnioskow z kilku informacji podanych
w roéznej postaci (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2013). W 2014 roku
zostala ona zdefiniowana przez odwotanie do wielu umiejetnosci bardziej
szczegolowych, jak np.: rozpoznawanie charakterystycznych wlasciwosci i cech
liczb, figur i in., postuguje si¢ kategoriami czasu i przestrzeni w celu porzad-
kowania wydarzen, dostrzeganie prawidlowosci, opisanie ich i sprawdzenie
na przyktadach, opisanie sytuacji przedstawionej w zadaniu za pomoca m.in.
wyrazenia arytmetycznego i prostego wyrazenia algebraicznego, a takze usta-
lenie sposobu rozwigzania zadania oraz prezentacji tego rozwigzania (pelny
opis mozna znalez¢ w: Standardy wymagan bedgce podstawg przeprowadzenia
sprawdzianu...). Kategoria ta z 2014 roku zdaje si¢ pokrywac czesciowo z ob-
szarem modelowania matematycznego z 2015 roku, zdefiniowanym jako umie-
jetno$¢ dobrania odpowiedniego modelu matematycznego do prostej sytuaciji,
stosowania poznanych wzordéw i zaleznosci, przetwarzania tekstu zadania na
dziafania arytmetyczne i proste réwnania.
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W 2014 roku w strukturze egzaminu wyrézniona zostala wyraznie kategoria
wykorzystywania wiedzy w praktyce, ktéra byla reprezentowana przez 8 za-
dan. W 2015 roku ta umiejetno$¢ ogdlna nie zostata wyszczegoélniona. Czy to
oznacza, ze egzamin w 2015 roku w mniejszym stopniu mierzyl umiejetnos¢
wykorzystywania wiedzy w praktyce? Po pierwsze, nalezy zwrdci¢ uwage na
to, ze w przypadku co najmniej dwdch zadan z tej kategorii ze sprawdzianu
z 2014 roku mozna mie¢ watpliwosci, czy odwotuja si¢ one do kontekstu prak-
tycznego, jest to zadanie 13 o tredci: ,,Jaka jest taczna dtugos¢ wszystkich krawe-
dzi prostopadtoscianu o wymiarach podanych na rysunku obok?” oraz zadanie
21 o tresci: ,Rysunek przedstawia fragment siatki prostopadloscianu. Uzupetnij
siatke — dorysuj brakujace $ciany”. Oba zadania sa osadzone w czysto szkolnym —
matematycznym kontekscie. Na egzaminie z 2015 roku pojawiaja si¢ natomiast
zadania, ktorych kontekst jest typowo praktyczny: zadanie 19, w ktérym trzeba
ustali¢ proporcje przepisu na ciasto, zadanie 21 dotyczace oplat za ogrzewanie,
zadanie 25 o oplatach za SMS-y, zadanie 26, w ktérym trzeba obliczy¢ dtugos¢
trasy wycieczki, czy zadanie 27, w ktorym trzeba ustali¢ ilo$¢ potrzebnej ziemi.
Mozna wigc przyjac, ze sprawdzian przeprowadzony w 2015 roku badat wigc
réwniez umiejetnos¢ wykorzystywania wiedzy w sytuacjach praktycznych.

W strukturze egzaminu z 2015 roku wyrédzniono dodatkowo kategorie sprawno-
$cirachunkowej mierzonej przez 3 zadania WW. Kategoria ta nie jest wyszczegdl-
niona dla sprawdzianu do roku 2014, w zwigzku z czym nie pojawialy si¢ wtedy
zadania wymagajace tylko obliczenia warto$ci f'akiegos' razenia. Sprawnosc¢
rachunkowa byla badana tylko posrednio o tyle, o ile byla ona potrzebna do

wybrania lub uzyskania prawidlowej odpowiedzi w innych zadaniach.

Przedstawione powyzej zestawienie pokazalo, ze struktura mierzonych
umiejetnosci na sprawdzianie w nowej formule jest bardzo podobna do tej
na egzaminie w 2014 roku. W przypadku zadan z jezyka polskiego réznice
sa drobne i polegaja przede wszystkim na troche mniejszym udziale zadan
mierzacych umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi a troszke wigkszym znacze-
niu zadan odwolujacych si¢ do umiejetnosci czytania. Calo$ciowo za zadania
z jezyka polskiego w 2015 roku mozna bylo uzyskac¢ o 1 punkt wiecej niz rok
wczesniej, wiec mozna powiedzie¢, ze nieznacznie wydtuzyla si¢ skala umie-
jetnosci polonistycznych. W przypadku zadan matematycznych struktura
mierzonych umiejetnosci zostala troche inaczej zdefiniowana. Zmiany pole-
galy w duzej mierze na zmianie definicji kategorii mierzonych umiejetnosci,
przez co trudno bezpos$rednio je poréwnac. Dostrzega si¢ jednak duze podo-
bienstwo mierzonych umiejetnosci szczegdétowych. Stad uzasadnione wydaje
sie stwierdzenie, zZe grupy zadan matematycznych w obu testach mierza po-
dobne konstrukty. Dodatkowo podskale matematyczne sg tej samej dtugosci
(20 punktow). Warte podkreslenia jest to, ze mimo iz do 2014 roku méwilo sie,
ze sprawdzian jest testem wiedzy ogdlnej i mierzy umiejetnosci ponadprzed-
miotowe, to struktura testu z 2014 roku jest bardzo podobna do sprawdzianu
w nowej formule, w ktéorym wyraznie wyrdznia si¢ cze$¢ z jezyka polskiego
i z matematyki. Wydaje sie wigc, Ze zmiana polegajaca na wyroznieniu w tescie
szostoklasisty czesci z jezyka polskiego i z matematyki zaszta juz wczesnie;.
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Jedna czy dwie skale umiejetnosci?

Jedna z wyraznie zauwazalnych zmian w formule sprawdzianu jest wydzielenie
czesci z jezyka polskiego i z matematyki. Zestawienie przedstawione powyzej
pokazalo jednak, ze sprawdzian w poprzedniej formule mial podobng struk-
ture mierzonych umiejetnosci. Czy zatem co$ si¢ zmienito? Do 2014 roku
sprawdzian byl uwazany za test wiedzy ogolnej, mierzacy ponadprzedmioto-
we umiejetnosci na jednej skali. Czy sprawdzian w nowej formule mozemy
traktowa¢ podobnie? A moze istnieje konieczno$¢ uwzglednienia wymiaru
umiejetnosci polonistycznych i matematycznych?

Pytania te sprowadzaja si¢ do problemu jednowymiarowosci testu. Czy mie-
rzone przez pierwszg cze$¢ sprawdzianu w nowej formule umiejetnosci mo-
zemy sensownie opisa¢ jednym wymiarem umiejetnoséci ogélnych? Zalozenie
o jednowymiarowosci skali jest jednym z podstawowych zalozen modelu
Rascha (Smith, 1996). Ztamanie tego zalozenia jest rownoznaczne ze zlama-
niem zalozenia o lokalnej niezaleznosci odpowiedzi na zadania (Modzelewski,
2015). Zadania mierzace dodatkowy wymiar oprécz zwiazku z gléwnym wy-
miarem mierza w takim przypadku jeszcze inny konstrukt, przez co nie sa od
siebie niezalezne.

W celu odpowiedzi na pytanie o jednowymiarowo$¢ testu wykonane zostaly
analizy weryfikujace, czy po uwzglednieniu wplywu umiejetnosci ogolnej na
odpowiedzi uczniéw na zadania, obserwujemy jeszcze systematyczne zwigzki
miedzy zadaniami, co do ktérych podejrzewamy, ze moglyby by¢ wskaznikami
dodatkowych wymiaréw (umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego i matema-
tyki). Wyniki sprawdzianu zostaly w pierwszej kolejnosci wyskalowane jedno-
wymiarowym modelem Rascha. Nastepnie zapisano reszty z modelu (réznice
miedzy prawdopodobienstwem udzielenia danej odpowiedzi wynikajacym
z modelu a rzeczywista odpowiedzig), a ich wartosci zostaty wystandaryzowane
w obrebie zadan” (dzigki czemu wariancja reszt dla roznych zadan jest wyrow-
nana). Reszty z modelu poddano analizie glownych sktadowych, wykorzystujac
macierz kowariancji. Podejscie takie jest stosowane w teorii IRT do wykrywa-
nia wielowymiarowosci, a badania symulacyjne pokazaly, ze tego typu metody
oparte na analizie dopasowania do modelu Rascha sg skuteczniejsze niz analiza
czynnikowa lub analiza gléwnych sktadowych przeprowadzona bezposrednio
na odpowiedziach na zadania (Linacre, 1998; Smith, 1996). Opisane analizy
zostaly przeprowadzone dla sprawdzianu z 2014 roku oraz pierwszej czesci
sprawdzianu z 2015 roku. Wyniki przedstawiono w tabeli 2.

> Reszty standaryzowane daja lepsze wyniki w zakresie wykrywania wielowymiarowosci niz surowe czy
wyrazone na skali logitowej (Linacre, 1998).
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Tabela 2. Wyniki analizy gléwnych skladowych na resztach dla zadan

2014 2015

o — Ry —

A = 5 z N k “ A = 5 z N k “
1 1,855 | 7,73% zl 0,048 1 1,573 | 6,57% zl 0,059
2 1,427 | 5,95% z2 0,071 2 1,361 | 5,69% z2 0,068
3 1,270 | 5,30% z3 0,069 3 1,221 | 5,10% z3 0,083
4 1,180 | 4,92% z4 0,052 4 1,160 | 4,85% z4 0,116
5 1,125 | 4,69% z5 0,036 5 1,084 | 4,53% z5 0,096
6 1,053 | 4,39% z6 -0,045 6 1,081 | 4,52% z6 0,082
7 1,014 | 4,23% z7 0,001 7 1,034 | 4,32% z7 0,061
8 0,981 | 4,09% z8 -0,014 8 1,020 | 4,26% z8 0,091
9 0,970 | 4,05% 79 -0,030 9 0,987 | 4,12% z9 0,227
10 0,952 | 3,97% z10 -0,045 10 0,972 | 4,06% z10 0,061
11 0,941 | 3,92% z11 0,131 11 0,952 | 3,98% z11 0,107
12 0,934 | 3,90% 212 0,160 12 0,931 | 3,89% z12 0,390
13 0,906 | 3,78% 213 0,183 13 0,925 | 3,86% z13 0,560
14 0,879 | 3,67% z14 0,179 14 0,912 | 3,81% z14 -0,030
15 0,864 | 3,60% z15 0,181 15 0,883 | 3,69% z15 -0,150
16 0,838 | 3,50% 216 0,148 16 0,854 | 3,57% 216 -0,118
17 0,837 | 3,49% z17 0,188 17 0,811 | 3,39% z17 -0,153
18 0,820 | 3,42% 218 0,113 18 0,772 | 3,23% 718 -0,144
19 0,806 | 3,36% 219 0,072 19 0,746 | 3,12% 219 -0,192
20 0,782 | 3,26% 220 0,050 20 0,744 | 3,11% 220 -0,152
21 0,763 | 3,18% z21 0,200 21 0,716 | 2,99% z21 -0,226
22 0,752 | 3,13% 722 0,215 22 0,714 | 2,98% 222 -0,052
23 0,696 | 2,90% 723 0,140 23 0,685 | 2,86% 223 -0,107
24 0,658 | 2,74% 224 0,179 24 0,665 | 2,78% 224 -0,172
25 0,644 | 2,69% 725 -0,332 25 0,564 | 2,36% z25 -0,158
26 0,034 | 0,14% 726 -0,715 26 0,505 | 2,11% 226 -0,257
27 0,057 | 0,24% 227 -0,288

W tabeli wyrézniono pogrubieniem zadania odwolujace si¢ do umiejetnosci
z jezyka polskiego.

Jesli zadania ze sprawdziandéw mierzyly poza gtéwnym wymiarem umiejet-
nosci ogélnych wymiary umiejetnosci z jezyka polskiego i umiejetnosci ma-
tematyczne, reszty dla zadan powinny by¢ ze soba powiazane w ramach tych
dwoéch podwymiaréw. Wtedy fadunki na pierwszym komponencie dla zadan
nalezacych do tego samego podwymiaru powinny by¢ sobie bliskie, a dalekie
dla par zadan nalezacych do réznych podwymiardw. Jesli fadunki na pierwszej
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skltadowej odzwierciedlaja zalozone podwymiary testu, to wazne jest tez to,
ile wariancji reszt wyjasnia pierwsza skltadowa. Jesli odsetek ten jest znaczacy,
mozemy przyjaé, ze test faktycznie ma wielowymiarowg strukture.

W przypadku sprawdzianu z 2014 roku reszty dla zadan 25 i 26 okazaly si¢ ze
sobg powiazane (dla obu ujemne tadunki o wzglednie duzych wartosciach).
Oba zadania mierzyly umiejetnos¢ pisania (zadanie 25 bylo to zadanie kroétkiej
odpowiedzi, a zadanie 26 to wypracowanie). Powigzanie reszt moze by¢ wy-
nikiem podobienstwa mierzonych umiejetnosci, ale takze moze by¢ zwigzane
z efektem egzaminatora (Kulon, 2015), a reszty moga odzwierciedla¢ to, co nie
jest wskaznikiem umiejetnosci ogoélnych, ale jest zwigzane z surowoscia oce-
niajacego lub wplywem poprzednio ocenianego zadania na ocene kolejnego.
Relatywnie wyzsze pozytywne tadunki obserwujemy dla reszt dla zadan mate-
matycznych, jednak nie dla wszystkich. Pierwsza sktadowa wyjasnia ponadto
7,73% wariancji reszt, czyli niewiele.

tadunki na pierwszej skladowej dla reszt dla zadan ze sprawdzianu z 2015 roku
ukladaja si¢ w bardziej jednoznaczny wzorzec (pozytywne tadunki dla zadan
z polskiego i negatywne dla zadan z matematyki), jednak ich wartosci nie sg
duze. Najwieksze co do wartosci bezwzglednej obserwujemy dla wypracowania
(zadanie 13) i zadania otwartego krotkiej odpowiedzi (zadanie 12), mierzace-
go tym razem jednak umiejetnos¢ czytania. Pierwsza sktadowa wyjasnia jed-
nak tylko 6,57% wariancji reszt, czyli mniej niz na sprawdzianie rok wcze$niej.
Podobnie wielkos¢ wartoéci wlasnej pokazuje, ze pierwsza sktadowa, ktéra
odzwierciedla powigzanie ze sobg zadan ze wzgledu na zwiazek z podwymia-
rami, wyjasnia niewiele ponad 1,5 wiecej wariancji reszt niz $rednio jedna
zmienna (reszty dla jednego zadania).

Analizy te pokazaly, ze w sprawdzianach z 2014 i 2015 roku, cho¢ daje si¢
zauwazy¢ niewielka zaleznos¢ reszt dla zadan pochodzacych z tych samych
podskal, to nie s3 to zaleznosci silne. Daje to podstawe do przyjecia, ze anali-
zowane testy s3 jednowymiarowe w wystarczajacym stopniu, by postugiwac sie
jednym wynikiem reprezentujacym umiejetnosci ogélne. Dodatkowo nalezy
podkresli¢, ze wyniki sprawdzianu w nowej formule i sprawdzianu z 2014 roku
sa podobne, co pokazuje, Ze sprawdzian z 2015 roku mozemy w co najmniej
poréwnywalnym stopniu traktowac jako test wiedzy ogélnej, jak egzamin re-
alizowany rok wczesnie;j.

Jakos¢ skal pomiarowych

Wyskalowany wynik z testu bedzie dobrym wskaznikiem mierzonych umiejet-
nosci, a skala bedzie miala pozadane wlasciwosci wynikajace z zastosowania
przyjetego modelu tylko wtedy, gdy dane beda dobrze dopasowane do mo-
delu. Wystarczajaco dobre dopasowanie bedzie takze swiadczylo o tym, ze
mierzone umiejetnosci moga by¢ z powodzeniem opisane jednym wymiarem
umiejetnosci (Modzelewski, 2015). W tabeli 3 podano statystyki opisowe dla
miar dopasowania wyliczonych dla zadan ze sprawdzianéw z 2014 i 2015 roku
(a dokladniej dla kazdej kategorii punktowej zadania wyznaczono niezalezne
miary). Wykorzystano statystyki infit i outfit. Outfit jest réwnie wrazliwa na
odstepstwa od modelu dla calego zakresu skali, natomiast infit jest bardziej
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wrazliwa na odstepstwa dla tych przypadkdéw na skali, ktére znajduja sie w oko-
licy parametru trudnosci zadania. Im wartos¢ blizsza 1, tym zadanie jest lepiej
dopasowane do modelu. Dopuszcza si¢ jednak pewne rozchwianie wartosci
tych statystyk (De Ayala, 2009, s. 55-57), przyjmujac rézne warto$ci graniczne.

Tabela 3. Statystyki opisowe dla miar dopasowania

Statystyka 2014 2015
Outfit Infit Outfit Infit
Minimum 0,76 0,88 0,62 0,85
10 percentyl 0,85 0,92 0,77 0,91
25 percentyl 0,93 0,96 0,84 0,94
Mediana 1,00 1,01 0,99 1,00
75 percentyl 1,31 1,07 1,30 1,09
90 percentyl 1,81 1,17 2,05 1,17
Maksimum 3,50 1,20 217,10 1,29
bebesdpr s s
Liczba zad. z wart. statystyki 5 0 1 0
poza przedzialem (0,5;1,5)

Dopasowanie zadan do modelu jest umiarkowanie dobre zaréwno dla egzami-
nu z 2014, jak i 2015 roku. Miary infit i outfit dla zadan na dtuzszych skalach
obliczono dla kazdej wartosci punktowej (np. za wypracowanie w 2015 roku
mozna bylo uzyska¢ maksymalnie 7 punktéw, wiec miary dopasowania zosta-
ty policzone dla kazdej z 7 kategorii). Zadania te wykazywaly zwykle gorsze
dopasowanie do modelu, co w polaczeniu z analizg statystyk opisowych moze
prowadzi¢ do mylnie pesymistycznych wnioskéw na temat odsetka zadan zle
dopasowanych (sg to statystyki dla kategorii punktowych, a nie dla zadan).
Z tego powodu podano takze liczbe zadan, dla ktérych cho¢ dla jednej ka-
tegorii punktowych wielko$¢ miary dopasowania wykracza poza granice
powszechnie przyjetych przedzialéw. Biorac pod uwage bardziej restrykcyjne
kryterium dopasowania, nalezaloby stwierdzi¢, ze 8 zadan ze sprawdzianu
z 2015 roku bylo niedopasowanych do jednowymiarowego modelu Rascha.
Przy kryterium mniej rygorystycznym, jedno zadanie - wypracowanie — wyka-
zuje niedopasowanie, a miary outfit s3 wysokie dla kazdej wartosci punktowej,
cho¢ wyraznie wyzsze dla kategorii 1 i 2 punktéw’. Przyjrzyjmy sie jednak
rysunkowi z krzywymi charakterystycznymi dla tego zadania jako innemu
kryterium oceny dopasowania. Na rysunku 1 liniami ciggtymi przedstawiono
krzywe charakterystyczne z modelu, a odpowiadajacymi im liniami przerywa-
nymi krzywe empiryczne. Widoczne sg zakresy skali, w ktorych krzywe empi-
ryczne nie pokrywaja sie doktadnie z krzywymi wynikajacymi z modeli, jednak
nie s3 to odstepstwa drastyczne. Warto tez podkresli¢ to, ze 1 punkt za zadanie
13 uzyskalo mniej niz 1% ucznidéw, co moze uzasadniac tak duze raportowane
niedopasowanie dla tej kategorii punktowe;j.

> Warto doda¢, ze dopasowanie tego zadania nie poprawia si¢ w modelu uwzgledniajacym tylko zadania
z jezyka polskiego, wigc nie jest to zwiazane z potraktowaniem calego testu jako jednowymiarowego.
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Rysunek 1. Krzywe charakterystyczne dla zadania 13 (wypracowanie) ze spraw-
dzianu w 2015 roku

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze dopasowanie danych ze sprawdzianu
w nowej formule do modelu Rascha jest poréwnywalnej jakosci jak na egza-
minie rok wczesniej, cho¢ wypracowanie z 2015 roku w mniejszym stopniu
spelnia zalozenia modelu.

Kolejnym kryterium jako$ci skali jest jej rzetelno$¢. Do analizy rzetelnosci wy-
korzystano wspoétczynnik rzetelnosci EAP/PV - jedna z miar rzetelno$ci wy-
korzystywana w przypadku modeli IRT (Adams, 2005; Jasinska i Modzelewski,
2014). Jest to stosunek wariancji oszacowania punktowego (EAP - expected
a posteriori) do calkowitej wariancji zmiennej ukrytej (obliczanej jako warian-
cja PV - plausible values). Przyjmuje ona wartosci od 0 do 1. Rzetelnos$¢ skal
policzono zaréwno dla calych testéw, jak i osobno dla skali z jezyka polskiego
i osobno dla matematyki. Wyniki zaprezentowano w tabeli 4.

Tabela 4. Rzetelnos¢ skal

Sprawdzian 2014 2015

Caly test 0,859 0,863
Jezyk polski 0,755 0,716
Matematyka 0,804 0,820

Rzetelnos¢ sprawdzianu w nowej formule jest poréwnywalna do rzetelnosci
testu z 2014 roku. Jest ona umiarkowanie wysoka, wystarczajaca do budowa-
nia wskaznikow zagregowanych. Analiza w rozbiciu na dwa testy pokazata, ze
skala z jezyka polskiego jest znacznie mniej rzetelna niz skala matematyczna.
Réznica w rzetelnosciach jest wieksza w 2015 roku. Rzetelnos¢ testu z jezyka
polskiego w 2015 roku jest dos¢ niska, nawet na potrzeby konstrukeji zagrego-
wanych wskaznikéw mogacych nies¢ z sobg znaczace konsekwencje.

Dopetnieniem obrazu jakosci skal beda rozklady wyskalowanych wynikéw.
Przedstawiono je na rysunku 2. Rozklad wynikéw sprawdzianu z 2014 roku
jest blizszy rozkladowi normalnemu. W przypadku sprawdzianu z 2015 roku
wida¢ wigksze odstepstwa. Jego ksztalt jest konsekwencja dwumodalnego
rozkladu wynikéw z testu matematycznego z tego roku (rozktad dostgpny
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w raporcie: CKE, 2015). Oba testy, jako ze byly testami dos¢ tatwymi, slabiej
réznicujg osoby o wyzszym poziomie umiejetnosci, co ujawnia si¢ w skokowym
charakterze skali w zakresie wynikéw wysokich.

w

4

Density

2

3 2 4 2

2 0
Wyskalowany wynik - Sprawdzian 2015

=) -1 o 1
Wyskalowany wynik - Sprawdzian 2014

Rysunek 2. Rozklady wyskalowanych wynikow: sprawdzian 2014 i sprawdzian 2015

Precyzja szacowania wynikow ucznidéw o réznym poziomie umiejetnosci

Na jakos$¢ skal pomiarowych mozemy spojrzec tez przez pryzmat tego, z jaka
precyzja pozwalaja oszacowa¢ wyniki uczniéw o réznym poziomie umiej¢tno-
$ci. Umozliwia to narzedzie, jakim jest krzywa informacyjna testu (De Ayala,
2009), bazujaca na informacji Fishera (Wright, 1990). Im wieksza wartos¢
funkeji informacyjnej, tym wigksza precyzja pomiaru. W modelu Rascha ilos¢
informacji w jakims§ zakresie skali zalezy od liczby zadan o okreslonej trudno-
$ci. Krzywa bedzie wigc przybierata rézne ksztalty w zaleznosci od rozkladu
trudnosci zadan uwzglednionych w teécie. Poréwnujac ksztalt krzywej infor-
macyjnej z rozktadem umiejetnosci uczniéw, mozna oceni¢, na ile test pozwala
precyzyjnie szacowaé wyniki ucznidow o przecietnych, niskich czy wysokich
umiejetnosciach. Dzieki temu mozemy ocenié, na ile jest on dopasowany do po-
miaru umiejetnosci okreslonej populacji i do celu, do ktérego zostal stworzony.

Sprawdzian w 2014 roku pozwalal na szacowanie z najwigksza precyzja wy-
nikéw uczniéw o troche ponizej srednim poziomie umiejetnosci (0 na skali
na wykresie jest rowne sredniej). Precyzja pomiaru zmniejszata si¢ podobnie
w miare oddalania si¢ w obie strony od tego maksimum. W konsekwencji test
troche doktadniej mierzyt umiejetnosci uczniéow stabszych niz zdolnych. Dla
skali zbudowanej z zadan z jezyka polskiego oraz skali umiejetno$ci matema-
tycznych krzywe te przyjmowaty podobne ksztalty jak ta dla calego testu (cho¢
oczywiscie warto$¢ funkeji informacyjnej jest nizsza).

W przypadku sprawdzianu z 2015 roku maksimum funkeji informacyjnej
takze wypada niewiele ponizej sredniego wyniku, jednak spadek informacji
(czyli wzrost bledu pomiaru) wraz ze wzrostem poziomu umiejetnosci jest
znacznie wigkszy niz w zakresie nizszych wynikow, gdzie obserwujemy takze
pewne wyplaszczenie. Sprawdzian z 2015 roku pozwala na szacowanie z dos¢
dobrg precyzja wynikéw uczniéw o ponizej przecietnych umiejetnosciach.
Precyzja pomiaru w zakresie umiejetnosci powyzej przecietnych jest wyraz-
nie nizsza. Oznacza to, ze test skladal si¢ przede wszystkim z zadan fatwych
i $rednio trudnych. Testy z jezyka polskiego i matematyki majg jednak inne
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profile krzywych informacyjnych. Test z jezyka polskiego pozwala na szaco-
wanie z najwieksza precyzja wynikéw uczniéw o bardzo niskim poziomie
umiejetnosci. Wraz ze wzrostem poziomu umiejetnosci informacja dostarcza-
na przez test wyraznie spada, przez co nawet wyniki uczniéw o przecigtnym
poziomie umiejetnosci szacowane sg juz ze sporym bledem. Test z matematyki
najdoktadniej mierzy poziom umiejetnosci w okolicach sredniej, a informacja
znaczaco spada wraz z oddalaniem si¢ od sredniego wyniku, przy czym spadek
w zakresie wyzszych wynikow jest troche bardziej gwaltowny. Co wazniejsze,
réznych ksztaltéw krzywych informacyjnych testow z jezyka polskiego i ma-
tematyki nie daje si¢ wytlumaczy¢ celem pomiaru. Testy z poszczegélnych
przedmiotéw na sprawdzianie stuzg bowiem tym samym celom. Wydaje sie,
ze taki ksztalt krzywych jest efektem braku wystarczajacej kontroli trudnosci
zadan wchodzacych w sklad testow na etapie ich konstrukcji. W 2014 roku,
mimo formalnego niewyodrebniania dwdch czgéci testu, z jezyka polskiego
i matematyki udato si¢ stworzy¢ skale o profilu precyzji pomiaru dajacym sie
tatwiej uzasadni¢. Moze to szczesliwy przypadek? Jesli tak, to w 2015 roku tego
szczescia zabraklo. Konsekwencjg jest dos¢ niska precyzja szacowania wyni-
kéw uczniéw o wyzszym poziomie umiejetnosci, w szczegdlnosci w zakresie
jezyka polskiego. To stawia pod znakiem zapytania wiarygodnos¢ wskaznikow
liczonych dla szkol, ktérych absolwenci uzyskujg bardzo wysokie wyniki na
sprawdzianie, a w szczegolno$ci jego czesci z jezyka polskiego.

Tabela 5. Krzywe informacyjne testu

Caly sprawdzian Jezyk polski Matematyka
Krzywa informacyjna testu - Caly sprawdzian 2014 Krzywa informacyjna testu - Jgzyk polski 2014 Krzywa informacyjna testu - Matematyka 2014
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Podsumowanie

Przedstawione w artykule wyniki pokazaly, ze sprawdzian przeprowadzony
w 2015 roku (jego pierwsza cz¢s¢), mimo zmiany formuty egzaminu, zachowat
podobng strukture mierzonych umiejetnosci oraz ma podobne wlasciwosci
psychometryczne do sprawdzianu z 2014 roku. Mimo wydzielenia czesci z je-
zyka polskiego i z matematyki wyniki sprawdzianu w nowej formule mozna
przedstawi¢ na jednowymiarowej skali ogélnych umiejetnosci. Wiekszos¢
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zadan jest dobrze dopasowana do jednowymiarowego modelu Rascha; naj-
wieksze niedopasowanie stwierdzono dla wypracowania, ktére jest oceniane
na do$¢ diugiej skali. By¢ moze jej skrocenie poprawitoby jako$¢ dopasowania
zadania do modelu, jednak z punktu widzenia przygotowania skali osiggnie¢ na
potrzeby modeli EWD dla szkét podstawowych jest to niemozliwe?. Pozostaje
zachowanie w pamieci faktu, ze informacja dostarczana na podstawie wyni-
kow za to zadanie jest obarczona wiekszym bledem. Skala utworzona z wy-
korzystaniem jednowymiarowego modelu Rascha dla catego sprawdzianu ma
wystarczajaco dobrg rzetelno$¢ na potrzeby budowania miar zagregowanych,
takich jak wskazniki EWD. Sprawdzian z 2015 roku pozwolil na szacowanie
z najwigkszg precyzja wynikow uczniéw o przecietnym i ponizej przecigtnym
poziomie umiejetnosci. Wyniki uczniow o wyzszym poziomie umiejetnosci sa
obarczone wigkszym biedem.

Watpliwosci wzbudzaja natomiast skale zbudowane dla przedmiotéw, w szcze-
golnosci skala umiejetnosci z jezyka polskiego. Ma ona dos¢ niska rzetelnos¢,
a takze niska precyzje szacowania wynikéw uczniéw o przecietnym i powyzej
przecigtnym poziomie umiejetnosci. Skala umiejetnosci matematycznych ma
lepsze wlasciwosci psychometryczne pod tym wzgledem.

Z punktu widzenia budowy skal na potrzeby modeli EWD dla II etapu edu-
kacyjnego uzasadnione wydaje si¢ wykorzystanie jednego wyniku opisujacego
ogolne umiejetnosci. Skala taka ma wystarczajaco dobre wlasciwosci psycho-
metryczne i pozwala na zachowanie ciaglosci opracowanych modeli i inter-
pretacji wskaznikow. Wykorzystanie wynikéw dla skal przedmiotowych jest
rekomendowane tylko wtedy, gdy zyski ze stosowania wskaznikéw w podziale
na przedmioty przewyzszaja mozliwe ryzyko zwigzane z postugiwaniem sie
miarami o niewystarczajaco dobrych wiasciwosciach. W szczegolnosci nale-
zy pamietac, ze oszacowania wynikow z jezyka polskiego dla szkol, ktérych
absolwenci maja bardzo wysoki poziom tych umieje¢tnosci, obarczone beda
duzym bledem. Wskazniki z matematyki nie budza tak wielu watpliwosci,
wiec mozna réwniez rozwazy¢ wykorzystanie tylko tej skali przedmiotowe;j.
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