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Nowe kierunki rozwoju polskich wskaznikow EWD

Abstrakt

W tekscie przedstawiono wyniki prac nad udoskonaleniem metod obliczania
i prezentacji polskich wskaznikow EWD dla szk6l koficzacych sie maturg, po-
dejmowane w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej od 2019 roku. Oméwiono
w nim motywacje lezace u podstaw opracowania nowej metody obliczania
wskaznikéw, zaproponowane rozwiazania, wyniki symulacyjnych badan wia-
snosci nowych wskaznikéw oraz trudnosci, jakie zdiagnozowane w trakcie
analizowania ich wlasnosci przy wykorzystaniu do ich obliczania prawdzi-
wych danych egzaminacyjnych.

Wprowadzenie

Wskazniki edukacyjnej wartosci dodanej (EWD), majgce na celu wsparcie
oceny jakosci pracy szkoty dzieki poréwnaniu wynikéw jej ucznidow z egza-
minow na poczatku oraz na koncu danego etapu ksztalcenia, byly w Polsce
rozwijane w latach 2004-2015 (Dolata i in., 2007, 2013, 2015; Karwowski,
2013). Najpierw obliczano je z wykorzystaniem bardzo prostych metod staty-
stycznych, jedynie w odniesieniu do gimnazjow i dla bardzo waskiego zakresu
przedmiotow. Z czasem stosowane podejécie modyfikowano. Wprowadzano
nowe, bardziej skomplikowane sposoby modelowania statystycznego, zaréwno
w aspekcie skalowania wynikow egzaminow (Pokropek, 2011; Zoltak, 2015b)
jak 1 na potrzeby analizy zw1qzk0w miedzy wynikami egzaminu na wejsciu
i wynikami egzaminu na wyjsciu a efektywnoscig pracy szkoty (Pokropek, 2009;
Pokropek i Zottak, 2012; Zottak, 2015a). Pozwolito to na zwiekszenie zestawu
publikowanych wskaznikéw o odnoszace si¢ do liceow ogolnoksztalcacych
i technikéw oraz na rozszerzenie zakresu przedmiotéw uwzglednianych przy
ich obliczaniu (Dolata i in., 2015; Zéltak, 2020, s. 232-258).

Po zakonczeniu z koncem 2015 roku projektow badawczo-wdrozeniowych
finansowanych ze srodkéw europejskich metody obliczania i sposob publika-
cji polskich wskaznikéw EWD nie podlegaly juz powaznym modyfikacjom.
Jedynym wyijatkiem stalo si¢ tu zaprzestanie publikacji wskaznikow dla gim-
nazjow - w zwigzku ze zmiang struktury polskiego systemu edukacji, przy-
wracajaca o$mioletnig szkol¢ podstawowa — oraz zwigzane z tym zaprzestanie
publikowania tzw. Kalkulatora EWD, pozwalajgcego na prowadzenie analiz
wewnatrzszkolnych (por. Dolata i in., 2015).

Istniala jednak swiadomos$¢ pewnych ograniczen i wad wskaznikow EWD wich
obecnej formie. W konsekwencji Wydzial Analiz Wynikéw Egzaminacyjnych
CKE podjat w 2019 roku na nowo prace nad rozwojem metod obliczania EWD.
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Poczatkowo prowadzono je w wezszym gronie. Wraz z krystalizowaniem sie
nowego podejscia i z uzyskaniem wynikow pierwszych analiz wlasnosci metod
proponowanych do wdrozenia poszerzono w 2021 roku grono ekspertoéw za-
angazowanych w konsultowanie przygotowywanych rozwigzan: do wspotpra-
cy zaangazowano duzg czes¢ zespotu pracujacego nad rozwojem wskaznikow
EWD w latach 2009-2015. Niniejszy tekst ma za zadanie przyblizy¢ szerszemu
gronu odbiorcéw wyniki tych prac oraz trudnosci wigzace sie z nimi.

W kolejnych czesciach tekstu opisuje kolejno problemy z obecnie wykorzy-
stywanymi wskaznikami EWD, ktérym starano si¢ w ramach prowadzonych
prac zaradzi¢, i zaproponowane sposoby rozwigzania tych kwestii wraz z wy-
nikami dostepnych analiz obrazujacych, w jakim stopniu udalo sie to osiagnac.
Artykut koniczy refleksja na temat uwarunkowan pozytywnego przyjecia pro-
ponowanych zmian przez odbiorcow wskaznikéow EWD.

Ograniczenia dotychczas stosowanych metod obliczania polskich
wskaznikow EWD

Kwesti¢ wyraznego zwigzku pomie;dzy wartosciami polskich wskaznikow
EWD a $rednimi wynikami uczniéw szkot na wejsciu rozpoznano juz dosy¢
dawno (Z6éttak, 2011, 2015a, s. 47— 49) Jednoczesnie stwierdzono, ze ma ona
nieliniowy przebieg, co sprawia, Ze jej adekwatne wyeliminowanie okazuje
sie trudne. Zachodzily tez uzasadnione obawy, ze uwzglednienie $rednich
wynikéw na wejsciu do przewidywania wynikéw na wyjsciu w modelu EWD
wytraci z obliczanych wskaznikow réwniez pewng czes¢ prawdziwego zroz-
nicowania jakosci pracy szkét (McCaftrey i in., 2003, s. 68-75; OECD, 2008,
s. 125-139; Pokropek, 2013; Raudenbush i Willms, 1995). Waga problemu
zwiekszyla sie, gdy (wobec zmian w strukturze systemu o$wiaty) wskazniki
EWD zaczgto publikowaé wyltacznie dla szkot konczacych sie matura, gdyz
w liceach ogdlnoksztalcacych zwigzek miedzy srednimi wynikami na wejsciu
a wartosciami EWD okazuje si¢ znacznie silniejszy - srednia wartosci wspot-
czynnika korelacji liniowej dochodzi tu do 0,74 dla wskaznika odnoszacego si¢
do przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, wobec 0,56 - w gimnazjach,
a 0,54 — w technikach (Zéttak, 2020, s. 324). Konsekwencja tego faktu stat sie
tez bardzo silny zwiazek wskaznikow EWD ze $rednimi wynikami uczniéw na
wyjsciu ($rednia korelacja Pearsona réwna 0,92 dla przedmiotéw matematycz-
no-przyrodniczych), co sprawia, ze wskazniki EWD niosa ze sobg relatywnie
niewiele takich informacji o szkofach, jakich nie przekazywatyby juz wyniki
egzaminow koncowych. Dlatego za jeden z podstawowych postulatéw wobec
nowo opracowywanych metod obliczania wskaznikow EWD przyjeto ostabie-
nie zwigzku miedzy $rednimi wynikami na wejsciu a EWD.

Kolejng kwestig, co do ktérej byto wiadomo, ze jest problematyczna, ale w toku
dotychczasowego rozwoju wskaznikéw EWD (nie tylko w Polsce) nie zdawano
sobie w pelni sprawy z jej konsekwencj i, okazalo si¢ zroznicowanie wielkosci ble-
du pomiaru umiejetnosci uczniéw za pomoca wynikéw egzaminéw (McCaffrey
i in., 2004, s. 73; Zoltak, 2015a, s. 58). Tymczasem analizy przeprowadzone
przez Bartosza Kondratka w latach 2021-2022 z wykorzystaniem tzw. warto$ci
potencjalnych (ang. plausible values, zob. Kondratek i Pokropek, 2015, s. 27)
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wykazaly, ze przebieg nieliniowego zwiazku miedzy przewidywaniami umie-
jetnosci uczniéw na egzaminie gimnazjalnym i na maturze, uzyskanymi za po-
moca dotychczas wykorzystywanych estymatoréw EAP, pozwala si¢ zasadniczo
wytlumaczy¢ wieksza wielkoscia btedu pomiaru szczegdlnie niskich i szczegol-
nie wysokich umiejetnosci (w porownaniu z umiejetnosciami zblizonymi do
sredniej). Prowadzi to do wniosku, ze wspomniany wyzej nieliniowy przebieg,
ktorego adekwatne modelowanie stalo sie znacznym wyzwaniem technicznym
i metodologicznym, okazuje si¢ statystycznym artefaktem. Odpowiednim spo-
sobem poradzenia sobie z nim staloby si¢ z kolei zwrdcenie si¢ przy obliczaniu
wskaznikéw EWD ku jakiej$ formie modelowania latentnego, czy to z wyko-
rzystaniem wartosci potencjalnych, czy tez — modeli réwnan strukturalnych.
Chociaz pewne préby w tym kierunku juz podjeto w przesztosci, nie doprowa-
dzily one do rozwigzan nadajacych si¢ do wdrozenia (Zéttak, 2015a, s. 58-62).

Wiaze si¢ z tym kolejne zagadnienie: wykorzystanie w skalowaniu wynikéw egza-
minéw adekwatnych sposobéw modelowania zwigzku miedzy poziomem umie-
jetnosci a prawdopodobienstwem udzielenia poprawnej odpowiedzi na konkret-
ne pytanie. Ze wzgledu na ograniczenia oprogramowania, ktére wykorzystywane
byto do tej pory do skalowania wynikow egzaminéw na potrzeby obliczania
polskich wskaznikoéw EWD, niemozliwe byto uzycie tzw. trzyparametrycznego
modelu logistycznego (3PL), pozwalajacego uwzgledni¢ podejmowanie prob
zgadniecia odpowiedzi na pytania testowe przez uczniéw o niskim poziomie
umiejetnosci (por. Zottak, 2015a, s. 23-34). Jest to o tyle istotne, ze w zaleznosci
od rodzaju wykorzystanego dla danego zadania modelu IRT zmienia si¢ prze-
bieg zwigzku miedzy poziomem umiejetnosci a wielkoscia bledu pomiaru (por.
Kondratek i Pokropek, 2015, s. 27-28). Zatem jesli okreslone zadania istotnie sa
narazone na zgadywanie, to uwzglednienie tego faktu ma zasadnicze znaczenie
dla mozliwosci adekwatnego wymodelowania zwigzku migdzy umiej¢tnosciami
uczniow na wejsciu a umiej¢tnosciami uczniow na wyjsciu — na podstawie danych
informujacych o punktacji uzyskanej za poszczegoélne zadania egzaminacyjne.

Ostatnia problematyczna kwestia nie ma - w odréznieniu od wczesniejszych —
charakteru statystycznego, lecz wigze si¢ ze sposobem wykorzystania wskaznikéw
EWD przez ich uzytkownikéw. Dla liceéw ogélnoksztalcacych i dla technikéw
publikowano do tej pory po cztery rézne wskazniki EWD: dwa z nich odnosily
do pojedynczych przedmiotéw obowigzkowo zdawanych przez wszystkich ma-
turzystow (jezyk polski, matematyka), a dwa — do szeroko zdefiniowanych grup
przedmiotow (humanistyczne, matematyczno-przyrodnicze), obejmujacych
réwniez przedmioty obowigzkowe, wymienione wczesniej. O ile objecie jednym
wskaznikiem wielu przedmiotéw, w tym jednego przedmiotu obowiazkowego,
mialo te¢ zalete, ze umozliwiato opublikowanie wynikéw dla bardzo duzej liczby
szkot, o tyle stawalo si¢ réwniez przyczyng trudnosci z ich interpretacja. Aby
zrozumie¢ przyczyny uzyskania konkretnej wartosci wskaznika przez szkole,
nalezato positkowa¢ si¢ tabela opisujaca liczbe zdajacych poszczegdlne przed-
mioty maturalne - w ujg¢ciu ogdlnym: dany przedmiot mial tym wiekszy wpltyw
na uzyskana wartos¢ EWD, im wigksza byla liczba zdajacych go uczniéw, ktérzy
zostali uwzglednieni w analizach (Dolata i in., 2015). Wyizolowanie - na pod-
stawie takiego wskaznika - informacji o pojedynczym przedmiocie bylo wia-
$ciwie niemozliwe. W konsekwencji przy poréwnywaniu szkol, ktére znaczaco
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réznity sie profilem przedmiotéw maturalnych wybieranych przez ich uczniow,
trudno bylo okresli¢, z czego dokladnie wynikajg ewentualne roznice prezento-
wanych wartoéci wskaznikow EWD i $rednich wynikéw matury.

Propozycje zmian
Skalowanie wynikow egzaminow

Propozycje zmian metod obliczania wskaznikow EWD przygotowal Bartosz
Kondratek. W zakresie sposobu skalowania wynikéw egzaminéw objety one
przede wszystkim wykorzystanie w tym celu programu wuirt (Kondratek, 2022),
umozliwiajacego modelowanie zgadywania odpowiedzi na pytania zamkniete,
w tym automatyczne wykrywanie zadan (sposrod zadanego zestawu zadan
zamknietych), w ktérych zjawisko to wystepowalo.

Zakres przedmiotowy wskaznikow

Druga powazna zmiana wigzala si¢ z propozycja odejscia od obliczania wskaz-
nikéw uwzgledniajacych wiele przedmiotéw maturalnych jednoczesnie na
rzecz obliczania EWD oddzielnie dla kazdego z nich. Pozwolitoby to znacznie
uprosci¢ interpretacje publikowanych wskaznikéw, chociaz — oczywiscie —
odbyloby sie to kosztem ograniczenia liczby szkol, dla ktérych poszczegoélne
wskazniki beda dostepne. Aby to zilustrowaé, przeprowadzono analizy z wy-
korzystaniem danych egzaminacyjnych obejmujacych roczniki absolwentéw
2020-2022. Sprawdzono w nich, jak ksztaltowalaby sie liczba szkdt, dla kto-
rych publikowano by trzyletnie wskazniki EWD, w stosunku do liczby szkdt,
dla ktérych s3 dostepne wskazniki z przedmiotéw obowigzkowych. Tylko
dla biologii i geografii w liceach ogélnoksztalcacych i geografii w technikach
ten odsetek wynidstby okoto 50%. W liceach byloby to jeszcze okoto 37% dla
chemii i okoto 25% dla historii, dla WOS-u i dla fizyki. Z kolei w technikach
byloby to jeszcze okoto 10% dla biologii, dla fizyki i dla informatyki. Z kolei
wskazniki z informatyki dla liceéw, a z chemii, z historii i z WOS-u dla tech-
nikéw bytyby dostepne jedynie dla kilkudziesigciu szkot w skali catego kraju.

Na potrzeby interpretacji przytoczonych wynikéw nalezy zastrzec, ze otwarta
kwestig pozostaje, jaki wptyw na wybieralnos¢ przedmiotéw maturalnych be-
dzie mie¢ zmiana formuly tego egzaminu, wchodzaca wlasnie w zycie. Jednak
mozna bezpiecznie przyjaé, ze duza czgs¢ wskaznikow bedzie dostepna dla
relatywnie niewielkiej czesci szkdl. Z drugiej strony — poprzez zastosowanie
takich wskaznikéw mozna uzyska¢ poréwnanie ze soba wlasnie tych szkot,
ktdre specjalizuja si¢ w ksztalceniu w okreslonym przedmiocie (a wiec wigksza
jest w nich liczba zdajacych go uczniow). Pozwala to zaktada¢, ze wskazniki
EWD obliczane oddzielnie dla poszczegdlnych przedmiotéw statyby sie dla
szkot znacznie bardziej uzyteczne w kontekscie prob oceny skutecznosci prak-
tyk dydaktycznych, ktore sa w nich stosowane.

Model EWD

Najpowazniejsza z proponowanych zmian dotyczy wdrozenia latentnych
wskaznikéw EWD, obliczanych w sposéb dajacy mozliwo$¢ w petni adekwat-
nego kontrolowania bledu pomiaru umiejetnosci za pomocg egzaminow.
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Wymaga to uzycia modelu statystycznego, ktéry bedzie obejmowal jednocze-
$nie tzw. cze$¢ pomiarows, opisujacg zwiazek miedzy poziomem umiejetno-
$ci a wynikami uzyskanymi za poszczegolne zadania danego egzaminu, oraz
tzw. czg$¢ strukturalng, opisujaca zwigzek miedzy umiejetnosciami uczniéw
na wyjsciu a umiejetno$ciami uczniow na wejsciu, efektywnoscig pracy szkot
(ktorej oszacowaniem jest wartos¢ EWD) i ewentualnymi dodatkowymi
zmiennymi kontrolnymi (dla polskich wskaznikéw EWD: plcig i posiadaniem
na egzaminie zasdwiadczenia o dysleksji).

Aby uprosci¢ estymacje tak ztozonego modelu, zdecydowano o przyjeciu po-
dejscia polegajacego na estymowaniu najpierw parametréw jego czesci pomia-
rowej — skaluje sie oddzielnie wyniki egzaminu na wyjsciu i na wejsciu (przy
czym - aby uwzgledni¢ uczniéw o toku ksztalcenia wydluzonym o rok - ko-
nieczne staje si¢ tu przeprowadzenie skalowania jednoczesnie dla dwdch kolej-
nych rocznikéw egzaminu na wejsciu). Nastgpnie wartoéci parametréw (oraz
ich macierze kowariancji) w ten sposob uzyskane sg przeksztalcane liniowo tak,
aby zagwarantowac warto$¢ oczekiwang 0 i odchylenie standardowe 1 wsrod
grupy uczniéw uwzglednianych przy obliczaniu danego wskaznika EWD.
W dalszej estymacji, odnoszacej sie do czesci strukturalnej modelu, sa juz one
traktowane jako dane (stale niepodlegajace estymacji). Ta procedura w swoim
ogolnym ksztalcie okazuje si¢ analogiczna do podejscia rozwijanego w ostatnich
latach w odniesieniu do modeli strukturalnych, w ktérych obserwowane wskaz-
niki sg ciagle (a nie - jak w przypadku egzaminéw - binarne lub porzadkowe),
okreslanego jako global structural after measurement (Rosseel i Loh, 2022).

Bartosz Kondratek zaproponowal bardzo powazne zmiany w odniesieniu do
czesci strukturalnej modelu, ktorg mozna zestawic¢ z dotychczas stosowang forma
modeli EWD. W odréznieniu od wcze$niej stosowanego podejécia, w ktérym
wyniki egzaminu na wyjsciu byly przewidywane ze wzgledu na wyniki egza-
minu na wejsciu, nowa propozycja jest w swojej ogolnej formie analogiczna do
tzw. layered model, zaproponowanego przez Williama Sandersa i dosy¢ szeroko
stosowanego w USA do obliczania wskaznikow EWD nauczycieli (McCaffrey
iin., 2004; Sanders i Horn, 1994). Jednostka obserwacji w takim modelu jest wy-
nik konkretnego egzaminu konkretnego ucznia. W przypadku polskich wskaz-
nikéw EWD kazdy uczen jest wigc reprezentowany przez dwie obserwacje. Jedna
opisuje jego umiejetnosci podczas egzaminu na wejsciu, a druga opisuje jego
umiejetnosci podczas egzaminu na wyjsciu. Obie te umiejetnosci sa w ramach
modelu przewidywane ze wzgledu na efekty opisujace: a) srednie umiejetnosci
uczniéw danej szkoly na wejsciu, b) $rednig zmiane relatywnego poziomu umie-
jetnoéci uczniéw danej szkoly miedzy egzaminem na wejsciu a egzaminem na
wyjsciu (oszacowanie wielko$ci tego efektu bedzie w ramach tego podejscia war-
toscia wskaznika EWD) oraz ¢) skladnik bledu indywidualnego, odpowiedzialny
za opisanie odchylen poszczegdlnych obserwacji od sumy wczeSniej wymie-
nionych efektéw (przy czym w odniesieniu do wynikéw egzaminu na wejsciu
warto$¢ efektu zwigzanego ze zmiang przyjmuje si¢ — oczywiscie — za réowna 0).

Powazne wyzwanie stanowi estymacja parametréw takiego modelu z uwzgled-
nieniem niepewno$ci pomiarowej dotyczacej zar6wno poziomu umiejetnosci
poszczegolnych uczniow, jakioszacowan parametrow czesci pomiarowejmodelu.
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W tym celu Bartosz Kondratek napisal specjalny pakiet jezyka Python - pvreg -
w ktérym zostala zaimplementowana jego autorska metoda szacowania bledow
standardowych oszacowan wymienionych wczesniej efektow czesci struktural-
nej modelu z wykorzystaniem uproszczonego podejscia MCMC (ang. Markov
Chain Monte Carlo). Pozwala ona réwniez uzyskaé wartosci potencjalne umie-
jetnosci poszczegolnych ucznidow podczas egzaminu na wejsciu i podczas egza-
minu na wyjsciu, obliczone przy zalozeniu, ze zwigzek miedzy tymi umiejetno-
$ciami zostal adekwatnie opisany przez zalozony model strukturalny.

Analiza wlasnosci wskaznikéw obliczonych z wykorzystaniem zaproponowa-
nej metody w odniesieniu do uczniéw konczacych licea i technika w latach
2020-2022 pokazala, ze wskazniki te wyraznie si¢ r6znia od dotychczas stoso-
wanych. Wieksze zroéznicowanie wartosci nowo proponowanych wskaznikéw
EWD nie jest zaskoczeniem, gdyz jest cechg charakterystyczng dla uzycia mo-
deli latentnych (Z6ttak, 2015a, s. 58-62). Jednak — w zwigzku z uwzglednieniem
w modelu bfedu pomiaru zwigzanego z wynikami egzaminéw - towarzyszy
temu zwigkszenie si¢ wartosci bledow standardowych wskaznikéw, czyli -
w konsekwencji — powiekszenie si¢ obszaréw ufnosci (elips prezentowanych
uzytkownikom). Laczny efekt obu tych zmian to wyrazne zmniejszenie sie licz-
by szkol, ktére mozna uzna¢ za majace EWD istotnie statystycznie rozne od 0.

Co bardzo istotne, nowo proponowane wskazniki okazaty sie jedynie umiarko-
wanie silnie powigzane z dotychczas obliczanymi — dla wskaznikow trzyletnich
obejmujgcych roczniki maturzystow 2020-2022 korelacje Pearsona wyniosly
0,5110,64 - odpowiednio — dla liceéw i dla technikéw w odniesieniu do jezyka
polskiego, a 0,651 0,81 w odniesieniu do matematyki (po uwzglednieniu tylko
tych szkot, ktérych wskazniki sg prezentowane). Roznice migdzy wskaznika-
mi ukladaja sie w sposdb systematyczny - w nowo proponowanym podejsciu
nizsze warto$ci wskaznikéw EWD typowo odpowiadaja szkolom o wyzszych
srednich wynikach na wejsciu, a wartosci wyzsze okazujg sie typowe dla szkot
o nizszych wynikach na wejsciu. Wiaze si¢ z tym dramatyczna wrecz zmia-
na sily zwiazku wskaznikéw EWD ze srednimi wynikami na wejsciu. Dla
wskaznikéw matematycznych w nowo proponowanym podejsciu taki zwigzek
wiasciwie nie wystepuje, a dla jezyka polskiego okazuje si¢ wrecz negatywny
(korelacja Pearsona réwna -0,37 zaréwno w liceach, jak i w technikach).

O ile ta ostatnia wlasno$¢ proponowanych wskaznikéw niejako wychodzi na-
przeciw oczekiwaniom odnosnie do pozgdanych zmian wlasnosci wskaznikow
EWD, o tyle pojawiaja si¢ powazne watpliwo$ci, czy nie jest to jednak zmiana
zbyt duza. Rozpatrzmy te kwestie czysto teoretycznie: w systemie, w ktérym
rekrutacja do szkol na danym etapie edukacji jest konkursowa i prowadzona
na podstawie wynikow egzaminacyjnych, nalezaloby sie raczej spodziewac
pozytywnego zwigzku miedzy $rednimi wynikami na wejsciu a jakoscig pracy
szkoly (por. Zoéttak, 2020, s. 125-128), chociaz zapewne dalece mniej silnego
niz w przypadku obecnie wykorzystywanych wskaznikéw EWD. Jesli mialby
on nie wystepowac lub wrecz by¢ negatywny, musiatoby to sie zapewne wigza¢
z wadliwie dzialajacymi mechanizmami przeplywu informacji o jakosci pracy
szkol do rodzicow tych uczniow, i samych uczniow, ktdrzy koncza wezesniejszy
etap ksztalcenia. Trudno bowiem sobie wyobrazi¢, aby osoby mogace wybra¢
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szkole - z racji uzyskanych wysokich wynikéw egzaminacyjnych - §wiadomie
wybieraly placowki dajace im mniejsze szanse na uzyskanie dobrych postepéw
w nauce na kolejnym etapie edukacji.

Blizsze przyjrzenie si¢ temu problemowi od strony empirycznej wykazato, ze
wsrod szkof rekrutujacych ucznidéw o szczegolnie wysokich wynikach egzami-
néw nie ma w ogole takich, ktére w ramach nowo proponowanego podejscia
uzyskiwalyby pozytywne wartosci wskaznikéw EWD. Jest to zwigzane z fak-
tem, Ze pod wzgledem formalnym zaproponowany model strukturalny mozna
opisa¢ jako wariant tzw. modelu wzrostu (p. Zéttak, 2020, s. 285-293), odzna-
czajacy sie tg wlasnoscig, ze ustala on oczekiwania co do $rednich umiejetnosci
uczniow danej szkoly na wyjsciu w tym samym punkcie (gdy chodzi o rozktad
danego egzaminu wystandaryzowany w ramach analizowanej populacji) co
srednie umiejetnosci ucznidéw tej szkoly na wejsciu. To oczekiwanie przyjmuje
sie arbitralnie w tym sensie, ze wynika ono z formalnych wlasnosci zalozonego
modelu strukturalnego, a nie z wlasnosci analizowanych danych. Zatem - tak
jak zachodzi to w polskich liceach charakteryzujacych si¢ szczegolnie dobrym
naborem - empirycznie moze si¢ okaza¢, ze dla pewnego zakresu $rednich
umiejetnosci na wejsciu nie ma zadnych szkot, ktére zdolatyby tak postawione
oczekiwania przekroczy¢ lub chociazby wypelni¢. Jednoczesnie nalezy zauwa-
zy¢, ze takiego zalozenia nie przyjmowano w dotychczas stosowanych mo-
delach EWD, w ktdrych wspoélczynnik, przez jaki nalezy przemnozy¢ umie-
jetnosci na wejsciu, aby uzyskaé (optymalne ze wzgledu na zwigzki miedzy
zmiennymi zachodzace w danych) oczekiwane umiejetnosci na wyjsciu, byt
parametrem modelu podlegajacym estymacji.

Kwestia, w jakich okolicznos$ciach zalozenie zawarte w modelu zaproponowa-
nym przez Bartosza Kondratka i opisane powyzej staje sie zasadne, a w jakich
nie, wymaga dalszej, poglebionej refleksji. Wydaje sie jednak, Ze moze si¢ ono
okazac problematyczne w sytuacji, gdy oba modelowane egzaminy mierza nie-
co inne umiejetnosci (por. Zottak, 2020, s. 285-287). Mozna jeszcze odnoto-
wad, ze bylo ono krytykowane rowniez w przypadku amerykanskiego layered
model, w odniesieniu do ktérego zaproponowano modyfikacje pozwalajaca
z tego zalozenia zrezygnowa¢ (McCaftrey i in., 2004).

Obecnie prace nad przygotowaniem nowej metody obliczania wskaznikow
EWD sg ukierunkowane na wykorzystanie wartosci potencjalnych wygenero-
wanych przez program uirt w modelach regresji mieszanych efektow o formie
zblizonej do tych, jakie byly dotychczas wykorzystywane. Takie rozwigzanie
pozwala na uwzglednienie bledow pomiaru przy jednoczesnym uzyskaniu
wiekszej elastycznosci co do specyfikacji formy modelu stosowanego do ob-
liczania samych wartosci wskaznikow EWD. Dodatkowych analiz wymaga
jednak kwestia stopnia, w jakim konkretna forma modelu strukturalnego zato-
zonego w programie uirt w ramach procedury prowadzacej do wygenerowania
wartosci potencjalnych (gdzie wykorzystuje si¢ niezmiennie model zapropono-
wany przez Bartosza Kondratka) wptywa (lub nie) na wlasnosci statystyczne
tychze wartosci potencjalnych w pdzniejszych analizach, a w konsekwencji - na
wartosci uzyskiwanych wskaznikéw EWD.
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Mozliwosci oddzialywania nowych wskaznikow EWD na system
edukacji

Z mysla o ewentualnych zmianach w sposobie obliczania i prezentacji polskich
wskaznikéw EWD warto jeszcze rozwazy¢, jak te zmiany moga wplyna¢ na spo-
teczny odbidr wskaznikéw oraz na popularno$¢ ich wykorzystania w ramach
systemu edukacji. W istocie — o zakresie obecnego wykorzystania wskaznikow
EWD wiemy bardzo niewiele. Ostatnie badania na ten temat przeprowadzono
przed niemal 10 laty, w ramach ewaluacji projektéw unijnych poswieconych
rozwojowi wskaznikow EWD. Mozna przy tym zalozy¢, ze w ostatnich latach
popularnos$¢ wskaznikéow EWD raczej sie zmniejszata, chociazby ze wzgledu
na — zwigzane ze zmianami w strukturze ksztalcenia - zakonczenie publiko-
wania wskaznikow EWD gimnazjéw. Wiadomo bowiem, ze w przesztosci to
w szkolach tego typu korzystanie z nich bylo najbardziej rozpowszechnione
(Babiak i in., 2014; Miszczuk i Karminski, 2015). Bezspornym faktem - ogra-
niczajacym zainteresowanie ze strony dyrektorow i nauczycieli - pozostaje
brak odniesien do wskaznikow EWD w oficjalnych dokumentach opisujacych
wymagania panstwa wobec szkél. Rowniez dzialalnos¢ szkoleniowa i pro-
mocyjng dotyczaca wykorzystania EWD prowadzono po 2015 roku jedynie
w bardzo ograniczonym zakresie.

W tym kontekscie wydaje sie, ze o ile proponowane zmiany majg potencjat
uczynienia polskich wskaznikéow EWD obiektywnie bardziej uzytecznymi —
czy to poprzez dostarczenie bardziej szczegélowych informacji w rozbiciu na
poszczegdlne przedmioty, czy to poprzez poprawe trafnosci tych wskaznikow,
jak réwniez ograniczenie (wedle wszelkiego prawdopodobienstwa nadmiernie
silnego) zwiazku miedzy EWD a Srednimi wynikami na wejsciu, o tyle nie jest
wcale oczywiste, ze nieuchronnie przeloza si¢ one na subiektywne poczucie
uzytecznosci ze strony ich potencjalnych uzytkownikéw. Konieczne w tym celu
staloby si¢ opracowanie odpowiednich materiatéw informacyjnych i szkole-
niowych, a by¢ moze réwniez calego programu szkolen. Znaczenie przygoto-
wania odpowiedniej strategii komunikacji odnosnie do wprowadzanych zmian
bedzie tym wigksze, im wigksza okaze si¢ skala zmian wartosci (i ogolniej:
wlasnosci) nowo wprowadzanych wskaznikow EWD w poréwnaniu z obec-
nie stosowanymi. Zaniedbanie tej kwestii moze skutkowac utratg zaufania
(i zainteresowania) ze strony obecnych uzytkownikéw przy jednoczesnym
niepozyskaniu nowych. Tymczasem wcze$niejsze badania nad sposobami
wykorzystania wskaznikow EWD przez szkoty wskazuja, ze budowa kultury
wykorzystania tych wskaznikéw w sposéb zaangazowany, a nie wylacznie
fasadowy, okazuje si¢ zadaniem trudnym i przynoszacym ograniczone efekty
nawet przy relatywnie duzym natezeniu dzialalno$ci upowszechniajacej i szko-
leniowej (Babiak i in., 2014; Kedracka i in., 2015; Miszczuk i Karminski, 2015).
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