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Metody obliczania edukacyjnej wartosci dodanej dla szkot
konczacych si¢ egzaminem maturalnym

Wstep

Wskaznik edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) obliczany dla szkét kon-
czacych sie egzaminem maturalnym, pod wzgledem formalnym (konstrukcja
wskaznika, modelowanie zaleznosci, typy modeli regresyjnych i estymacji) nie
musi zasadniczo odbiega¢ od konstrukeji wskaznika EWD stosowanego w Polsce
dla szkot gimnazjalnych.! Tym, co wybitnie odréznia EWD na poziomie szkoly
maturalnej od EWD na poziomie gimnazjum, jest strukturalna réznorodnos¢
i zfozono$¢ samego egzaminu maturalnego, ktéry - jako podstawa stuzaca
do konstrukeji wskaznikéw efektywnosdci pracy szkol - stawia szereg nowych
problemoéw. Trzy cechy egzaminu maturalnego, w kontekscie prac nad budowa
wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej, mozna uzna¢ za kluczowe. S3 to:

1. Duza iloé¢ i réznorodnos¢ egzaminéw (na réznych poziomach trudnosci).

2. Mozliwos¢ swobodnego wyboru przedmiotéw (oraz ich pozioméw trud-
nosci) zdawanych na maturze.

3. Rozne typy szkol prowadzace do tego samego egzaminu.

Pierwsza z poruszonych kwestii jest najtrudniejsza i na niej skupimy uwa-
ge. Problem swobodnego wyboru egzaminu faczy si¢ $cisle z problemem ilosci
egzaminow i bedzie rozwazany w kontekscie tego pierwszego. Kwestia trzecia
jest niezwykle wazna, niemniej jednak w tej pracy bedzie poruszona jedynie
marginalnie.

L.

Na maturze uczen moze zdawac 17 przedmiotéw (nie liczac jezykéw mniej-
szosci narodowych i jezyka regionalnego) na dwdch poziomach trudnosci, co
de facto daje niebagatelng liczbe 34 egzamindw. Przy takiej liczbie mozliwe do
zrealizowania wydaja si¢ trzy strategie konstruowania wskaznika efektywnosci
pracy szkoly:

! Czyli wskaznikiem EWD opartym na resztach regresji (patrz: R. Dolata (red.), Edukacyjna
wartos¢ dodana jako metoda oceny efektywnosci nauczania na podstawie wynikéw egzaminéw
zewngtrznych, CKE, Warszawa 2007.) lub efektach statych regresji wielopoziomowej (patrz:
S. W. Raudenbush i A. S. Bryk, Hierarchical Linear Models, Sage, Thousand Oaks-London-
New Delhi 2002.).
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1. Stworzenie 34 oddzielnych wskaznikéw EWD (lub dla mniejszej ilosci).
Stworzenie jednego, sumarycznego, wskaznika EWD na podstawie kil-
kudziesigciu egzaminow.

3. Stworzenie kilku wskaznikow zdajacych relacje z kilku blokéw przedmio-
tow (np. przedmioty humanistyczne, $cisle, artystyczne ...).

Gdyby przyja¢ rozwigzanie (1), to pod wzgledem formalnym wskaznik EWD
moglby by¢ tozsamy z EWD obliczanym dla gimnazjum, ale w tym wypadku
zmienng zalezng nie bylby egzamin gimnazjalny (w czesci matematyczno-przy-
rodniczej lub humanistycznej), lecz konkretny egzamin maturalny, a wynikiem
wejsciowym nie wynik sprawdzianu po szkole podstawowej, lecz wynik egzaminu
gimnazjalnego. Taka strategia ma powazne mankamenty. Spdjrzmy na Tabele 1.,
ktéra zawiera 17 najczesciej wybieranych egzaminéw (w 2007 roku). Przedstawio-
ne zostaly w niej statystyki opisowe, okreslajace alokacje uczniéw zdajacych dany
egzamin maturalny w szkotach konczacych sie maturg - $rednia liczebno$¢ szkot
(Srednia), mediana (med.) oraz faczna liczebnos¢ uczniow (suma).” Zakladajac, iz
dla oszacowania rocznego EWD dla szkoly wymagane jest minimum 20 uczniow
zdajacych dany przedmiot - aby zapewni¢ przynajmniej zadowalajaca jakos¢
oszacowan - informacja zwrotna z poszczegdlnych czastkowych wskaznikow nie
dotartaby do wiekszosci szkot. Do wigcej niz polowy szkot w Polsce dotarlaby infor-
macja dotyczaca jedynie EWD skonstruowanego na podstawie wynikéw egzaminu
maturalnego z j. polskiego i j. angielskiego, na poziomie podstawowym. Wszystkie
inne wskazniki EWD mogtyby by¢ udostepniane mniej niz polowie szkot.

Odwolujac si¢ do dodatkowych wynikéw (poza Tabelg 1.), mozna dodac, ze
25% szkot w Polsce mogloby liczy¢ réwniez na wskazniki EWD dla geografii na
poziomie podstawowym oraz biologii na poziomie rozszerzonym. Gdybysmy
nieznacznie oslabili zalozenie tak, ze EWD liczona bytaby dla szkot, w ktorych
zdawalo co najmniej 19 ucznidéw, wskaznik mozna by zaproponowaé réwniez
25% szkol, ktorych uczniowie zdawali jezyk angielski, matematyke oraz chemie
na poziomie rozszerzonym. Co gorsze, nawet jezeli wskaznik liczony bylby dla
danych z trzech lat, nie poprawiloby to znaczaco sytuacji — nawet jezeli pomno-
zymy wyniki przedstawione w tabeli razy trzy, ilo§¢ uczniow w szkole przypa-
dajaca na egzamin bedzie nadal niezadowalajaca.Sytuacja taka wydaje sie nie
do zaakceptowania, gdy myslimy o zastosowaniu EWD na szeroka skale. Cho¢
w okreslonych przypadkach moze by¢ zasadna. Informacja o wartosci dodanej
dla poszczegolnych przedmiotéw w przypadku duzych szkol, lub szkot ukierun-
kowanych na konkretny typ ksztalcenia, moze okaza¢ sie informacja pozadang
i stuzacg poglebionej ewaluacji wewnatrzszkolnej.

* Wartosci statystyk opisowych dla poszczegolnych przedmiotow liczone sg dla populacji szkol,
w ktdrych przynajmniej jedna osoba zdawala dany przedmiot.
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Tabela 1. Liczba uczniéw zdajacych egzamin maturalny przypadajaca na szkole.
Statystyki opisowe dla 17 egzamin6w maturalnych, na dwéch poziomach trudnosci;
w szkotach, w ktorych przynajmniej jeden uczen zdawal egzamin z danego
przedmiotu, rok 2007

) . poziom podstawowy poziom rozszerzony

przedmiot egzaminu

$rednia  med. suma $rednia ~ med.  suma
j. polski 49 29 303428 15 5 44634
j. angielski 37 22 221679 17 4 51131
j. niemiecki 11 7 52206 5 2 6828
j. rosyjski 8 5 14735 3 2 1513
j. francuski 3 2 2638 3 2 1203
j. hiszpanski 2 1 245 2 1 204
j. whoski 2 1 234 2 1 174
historia 5 3 18596 11 3 32220
biologia 10 6 47826 15 4 44955
geografia 15 10 81845 11 4 38992
matematyka 8 4 32598 15 4 39952
chemia 3 2 4498 13 5 26826
fizyka 3 2 2839 11 4 20430
Wos 9 6 43534 14 5 51423
historia muzyki 3 1 460 2 1 319
historia sztuki 2 1 857 3 2 3086
wiedza o taicu 2 1 25 2 1 43

Naturalna w tym przypadku wydaje si¢ proba zwigkszenia ilosci egzamino-
wanych z danego przedmiotu poprzez zredukowanie dwoch wymiaréw trudnosci
- poziomu rozszerzonego i poziomu podstawowego. Zaktadamy tutaj, ze dany
egzamin na dwoch réznych poziomach mierzy te sama ceche. Jeden z nich na
zagadnieniach latwiejszych, drugi na trudniejszych. Zatem wystarczy ,,zréwnac’,
czy moze precyzyjniej ,zestawic’, dwa testy wzgledem ich trudnosci (nie equating
lecz linking - wedlug terminologii anglosaskiej). Chodzi o znalezienie takiej
relacji, ktéra doprowadzitaby do poréwnywalnosci dwdch testow. Najprostszym
sposobem do zestawienia (zrdwnania) jest metoda przeksztalcenia liniowego
lub ekwipercentylowego’.

Proste zréwnanie ekwipercentylowe lub liniowe nie moze wchodzi¢ w tym
przypadku w gre, poniewaz decyzja o pisaniu trudniejszej lub tatwiejszej wersji
egzaminu nalezala do uczniow i jest oczywistym, iz owa decyzja nie jest przypad-
kowa, co famie zalozenia prostego modelu zréwnywania. Rysunek 1. przedstawia

> M.J. Kolen i R. L. Brennan, Test Equating, Scaling and Linking Methods and Practices Second
Edition, Springer, New York 2004.
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histogram wynikéw egzaminu gimnazjalnego z 2004 roku dla maturzystéw zda-
jacych egzamin z biologii na poziomie podstawowym oraz rozszerzonym w 2007
roku. Wida¢ wyraznie, Ze s3 to zupelnie dwie grupy uczniéw. Mozemy przypusz-
czaé, ze do egzaminu z biologii w wersji podstawowej przystapili po prostu ucznio-
wie stabsi, a do egzaminu w wersji rozszerzonej uczniowie lepsi (podobny obraz,
aczkolwiek mniej wyrazny, otrzymujemy dla czesci humanistycznej). Zestawianie
dwdch wynikow dla tak réznych populacji jest zadaniem niezwykle trudnym.
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Rysunek 1. Histogramy wynikow egzaminu gimnazjalnego, cz. matematyczno-
przyrodnicza (2004), dla populacji maturzystow (2007) zdajacych egzamin na roznych
poziomach trudnosci

W pewnych sytuacjach zréwnywanie (zestawianie) wynikow egzaminéw dla
tak réznorodnych grup jest stosunkowo tatwe, jednak sytuacja egzaminu matural-
nego jest szczegdlnie trudna. Dwie wersje danego przedmiotu ustalone ze wzgledu
na jego trudnos¢ nie posiadaja pytan wspolnych, po ktérych dzieki skalowaniu za
pomocy pytan kotwiczacych mozna by dokona¢ procedury zestawiania (zréwna-
nia) egzaminéw. Co gorsza, nie ma rowniez uczniow, ktorzy zdawaliby obie wersje
egzaminu, co réwniez umozliwiloby zréwnanie (zestawienie) wynikéw dzigki
skalowaniu. Na zakotwiczenie wynikéw maturalnych w wynikach egzaminu gim-
nazjalnego nie mozemy sobie pozwoli¢, gdyz czas trzech lat jest diugim okresem
wypelnianym przez prace szkol maturalnych. Operacja sprowadzania wynikéw do
skali sprzed trzech lat prowadzitaby nieuchronnie do utraty informacji o warto$ci
dodanej, a na to nie mozemy sobie pozwolic.
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II.

Strategia zestawiania dwoch pozioméw trudnosci w takim ksztalcie egzaminu
maturalnego, jaki obecnie funkcjonuje, jest trudna, lecz nie jest niemozliwa.
Uczniowie zdaja przeciez wiele przedmiotow.

Polski Polski

poziom podstawowy poziom rozszerzony

I

Geografia gy Matematyka

poziom podstawowy poziom podstawowy

Rysunek 2. Hipotetyczne pary przedmiotéw zdawanych na maturze przez czesé
populacji uczniow

Na Rysunku 1. przedstawiony zostal przyklad poréwnan. Strzatka wskazuje
na to, ze istnieje pewna grupa uczniéw, ktora zdawala dany przedmiot, brak
strzatki mowi, ze taka grupa nie istnieje. Na rysunku nie ma, co prawda uczniow
zdajacych jezyk polski na dwdch poziomach, s natomiast uczniowie, ktdrzy
zdawali matematyke (poziom podstawowy) i jezyk polski (poziom podstawowy)
oraz sg tacy uczniowie, ktorzy zdawali jezyk polski (poziom rozszerzony) i mate-
matyke (poziom podstawowy). Za posrednictwem matematyki mozemy ustali¢
relatywng trudno$¢ przedmiotow z dwdch pozioméw trudnosci, a tym samym
zestawi¢ (zrownac) ich wyniki. Trzeba réwniez zauwazy¢, ze mamy dodatkowe
informacje - inne przedmioty, np. na Rysunku 1. dodatkowo mamy geografi¢ na
poziomie podstawowym. Do poréwnan mozemy wykorzystaé, rdwniez uczniow
zdajacych jezyk polski (poziom podstawowy) i geografie (poziom rozszerzony)
oraz korygowac¢ okreslanie relatywnych trudnosci dzigki, zdajagcym zaréwno geo-
grafie (poziom podstawowy) i matematyke (poziom podstawowy).

Uzywajac wiedzy o istniejacych parach przedmiotéw, mozna zestawic (zrow-
na¢) nie tylko wyniki egzaminu maturalnego z réznych pozioméw trudnosci, lecz
réwniez z roznych egzaminow.

Strategia zestawiania (zréwnywania) jedynie pozioméw trudnosci wydaje sie
mato efektywna. Polaczenie dwdch poziomow trudnosci w zdecydowanej wigkszosci
szkot nadal nie bedzie dawato odpowiedniej liczebnosci uczniow, ktora gwaranto-
walaby zadowalajacg precyzje oszacowan. Racjonalnym w tym wypadku wydaje si¢
zréwnanie wigkszej ilosci egzamindéw poprzez okreslenie ich relatywnej trudnosci.
Istnieje kilka sposobow okreslania relatywnej trudnosci egzaminéw: proste poréw-
nanie parami, metoda Kellyego, gdzie nie poréwnuje sie w jedynie par przedmiotow,
lecz uwzglednia si¢ $rednig wszystkich innych zdawanych egzaminéw (model sto-
sowany w Szkocji), metody oparte na analizie wariancji ANOVA, jak AMS (average
marks scaling) stosowana w Australii. Ostatnio jednak szczegolng uwage zwraca sie
w kierunku zréwnywania za pomocg modeléw IRT (Item Response Theory), ktore
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z kilku wzgledéw wydaja si¢ najodpowiedniejszym rozwigzaniem.*
Klasyczne modele IRT” stworzone zostaly do analizowania zmiennych binarnych
(zerojedynkowych). Ogoélny model IRT mozna zdefiniowa¢ jako:

Px, =1|z)=c+(1-c)gla(z, —B)] (1)

gdzie lewa czg$¢ rownania oznacza prawdopodobienstwo wystapienia i-tego
zdarzenia dla m-tego badanego, np. odpowiedzenia poprawnie na pytanie testowe
przy okreslonej indywidualnej cesze z, (umiejgtnosci) dla m-tego respondenta.
Po prawej stronie rOwnania: ¢, oznacza parametr okreslajacy mozliwos¢ ,,zgady-
wania” odpowiedzi, a, oznacza moc dyskryminacyjna pytania, a B, jego trudnosc,
g natomiast funkcje taczaca (zazwyczaj logit albo probit). Gdy w modelu esty-
mowany jest tylko jeden parametr B, mamy do czynienia z modelem Rascha
(dla kazdego i: a=1 oraz c=0), gdy a, pozostaje stale dla wszystkich pytan, lecz
jego warto$¢ estymujemy mamy do czynienia z modelem jednoparametrycznym
(1PL). Gdy dodatkowo szacowane sa parametry a, (dla kazdego pytania), mowi-
my, ze model jest dwuparametryczny (2PL), a jezeli estymowane sa parametry
¢, model okreslamy jako trojparametryczny (3PL). Przedstawiony model mozna
estymowac (szczegOlnie chodzi tutaj o parametry B) w taki sposob, by brane byty
pod uwage wszystkie wyniki poszczegolnych pytan, nie zas catych egzaminoéw
(uwzgledniajac trudnosci innych pytan), ktore nie sa przeciez oceniane w skali
0 — 1. Po estymacji trudnosci wszystkich pytan zadanych na maturze w danym
roku mozna stworzy¢ jedna skalg, na ktorej wyniki z poszczegolnych przedmiotow
beda porownywalne. A tym samym poprzez odpowiednie ich przewazenie mozna
stworzy¢ jeden sumaryczny wynik dla szkoty okreslajacy co$, co konceptualnie
moglibysSmy nazwac ,,umiejgtnosciami szkolnymi”. Mozna tworzy¢ tez kilka
wskaznikow, np. ,,umiej¢tnosci humanistyczne” 1 ,,matematyczno-przyrodnicze”,
etc.

Estymacja modelu dla poszczegdlnych pytan jest jednak dos¢ skompliko-
wana, wymaga dostgpnosci szczegdtowych danych oraz ogromnego zaplecza
technicznego. Alternatywa w tym wypadku jest uzycie modelu GRM (Granded
Response Model) zaproponowanego juz w 1969 roku przez Samejima. Model
ten jest analogiczny do klasycznego IRT z tym, ze przeznaczony jest dla zmien-
nych porzadkowych o wigkszej ilosci kategorii. Model mozna sformutowaé
nastgpujaco:

P, =k|2,) =gn,) - g, @)

* R. Cole (red.), Relative difficulty of examinations in different subjects, CEM Centre, Durham
University 2008.

°> A.Skrondal i S. Rabe-Hesketh, Generalized Latent Variable Modeling, A CRC Press Company,
Boca Raton-London-New York-Washington, D.C. 2004.
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gdzie:
n,=afz —B), dlak=1...,K, (3)

Lewa strona réwnania (2) oznacza prawdopodobienstwo odpowiedzi o kate-
gorii k na dane pytanie x, (dla zmiennej porzagdkowej), po prawej stronie réwnania
mamy réznice funkcji dla dwéch kolejnych kategorii odpowiedzi, gdzie n, okreslo-
ne jest w rownaniu (3), a, oznacza parametr dyskryminacyjny pytania i, z ceche
ukryta respondenta m, a B, ,,trudno$¢” k-tej kategorii dla i-tego pytania. Podobnie
jak w przypadku poprzednich modeli, gdy estymujemy jedynie parametr B (dla
kazdego a=1) - uzyskujemy model analogiczny do modelu Rascha, mozemy
réwniez uzyska¢ analogiczny do tego modelu model jednoparametryczny (1PL)
gdy a jest estymowane, lecz pozostaje state dla wszystkich pytan; natomiast gdy
estymujemy dwa parametry — otrzymujemy model dwuparametryczny (2PL).

Kategoria k z rownania (2) moze by¢ okreslona jako punkt z egzaminu matu-
ralnego lub przedzial punktowy z danego egzaminu. Wtasnie tak zostaty estymo-
wane modele dla polskich danych (prezentowane w tym artykule), gdzie wynik
kazdego egzaminu zostat podzielony na 5 rownych przedzialow (gdzie pierwsza
kategoria jest 20% najgorszych wynikow z kazdego przedmiotu, a ostatnig 20%
najlepszych wynikow).6

Na Rysunku 3. przedstawione zostaly wyniki oszacowan trudno$ci egza-
minéw, czyli $rednia parametréw B, dla kazdego i-tego egzaminu. Na rysunku
przedstawione zostaly wyniki dwoch modeli — jednoparametrycznego (1PL) oraz
dwuparametrycznego (2PL). Z modeli wylaczone zostaty egzaminy, do ktorych
przystepowato mniej niz 350 oséb — wyniki estymacji dla tych egzaminéw oka-
zywaly sig¢ szczegodlnie niestabilne. Jak wida¢ na Rysunku 3., potoczne oczekiwa-
nia pokrywaja si¢ z wynikami modelowania. Wszystkie egzaminy z poziomow
podstawowych sa tatwiejsze od tych z wersji rozszerzonej. Do najtrudniejszych
przedmiotow mozna zaliczy¢ rozszerzony egzamin z jezyka francuskiego, fizyki,
matematyki. Najlatwiejsze egzaminy to: rosyjski, geografia i wiedza o spote-
czenstwie (oczywiscie na poziomie podstawowym). Ponadto wyniki estymacji
dla dwoch réznych modeli sa niezwykle podobne. Wyrazne roznice widac tylko
w przypadku przedmiotow, ktorych trudno$¢ estymowana byta na matej ilosci
zdajacych (np. historia sztuki).

Na podstawie prezentowanych wynikow mozna stworzy¢ jeden lub kilka wskaz-
nikoéw na podstawie maturalnych wynikéw egzaminacyjnych, traktujac prezento-
wane wyniki jako swoiste wagi w przeksztatceniach surowych wynikow.

¢ Zréwnywanie wynikéw dla polskich danych wciaz jest w fazie testow, opisywany tutaj podziat
nie jest podzialem docelowym, a raczej wybranym z powodoéw technicznych - mozliwosci
obliczeniowych komputerdw.
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III.

Jak pokazalem, mozliwe jest stworzenie jednego lub kilku wskaznikoéw
bedacych podstawg do liczenia EWD dla szkot maturalnych. Pozostaje pytanie,
ile i jakie wskazniki konstruowaé. Innymi stowy, jaka warto$¢ dodana liczy¢
dla szkoél maturalnych. Czy ogdlng warto$¢ dodang - mierzacg przyrost
~umiejetnosci szkolnych”? Czy wskazniki bardziej precyzyjne, np. warto$¢ dodang
wiedzy humanistycznej (opartej na wskazniku stworzonym z przedmiotéw
humanistycznych, takich jak jezyk polski, historia, historia sztuki, etc.) oraz
matematyczno-przyrodniczej (oparta na matematyce, fizyce, chemii, etc.)?

Jezeli chcemy stworzy¢ kilka wskaznikow efektywnosci opartych na réznych
egzaminach, to egzaminy te powinny by¢ do siebie podobne. Jednym ze sposo-
boéw patrzenia na podobienstwo jest odwotanie si¢ do wyboréw uczniow. Jezeli
wybory egzaminéw ukladaja sie w konkretny wzor - s3 uczniowie nastawieni na
przedmioty humanistyczne i takie wybieraja na maturze, s3 réwniez maturzysci
wybitnie nastawieni na przedmioty przyrodnicze i wybierajg tylko przedmioty
przyrodnicze. Wtedy mozemy moéwi¢ o podobienstwie.
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Rysunek 3. Relatywne trudnosci egzaminow maturalnych - wartosci w skali logitowej;
warto$ci dla modelu GRM jednoparametrycznego (1PL) i dwuparametrycznego
(2PL); [p] - oznacza poziom podstawowy, [r] rozszerzony przedmiotéow zdawanych na
egzaminie maturalnym

244



Uczenie sig i egzamin w oczach nauczyciela

Jezeli struktura zdawania jest spojna i krystalizuje kilka typéw przedmiotow,
nalezy wowczas zwrdcic sie ku koncepcji stworzenia kilku wskaznikdow.

Probe uchwycenia wzoréw zdawania podejmiemy za pomocg hierarchicznej
analizy skupien. Analiza taka nie jest pozbawiona mankamentéw (np. uzyskana
klasyfikacja nie musi by¢ klasyfikacja najlepsza, a jedynie lokalnie najlepsza,
poza tym ksztalt uzyskanej klasyfikacji silnie uzalezniony jest od - niekiedy
arbitralnych - decyzji przy wyborze odleglosci czy centréw skupien), niemniej
jednak moze by¢ ona pomocna jako narzedzie ulatwiajace wglad w analizowane
dane. Wynik analizy skupien, gdzie analizowane byly wybory danych egzaminéw
(zdawal - nie zdawal), przedstawia Rysunek 4. Zastosowana tu zostata binarna
metoda hierarchizacji, dystanséw Jaccarda, przy algorytmie maksymalizujacym
odlegtosci miedzygrupowe (najdalszego sasiada).
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Rysunek 4. Hierarchiczna analiza skupien - wybory egzaminéw (bi - biologia, ch -
chemia, fa - fizyka, ma - matematyka, ge - geografia, wo - wiedza o spoleczenstwie,
po - jezyk polski, hm- historia muzyki, hs - historia sztuki, wt - wiedza o tancu, pod
- poziom podstawowy, roz - poziom rozszerzony)

Z lewej strony rysunku mamy liste przedmiotéw (z wylaczeniem jezyka pol-
skiego na poziomie podstawowym, ktéry byt zdawany przez wszystkich uczniow
oraz jezykoéw obcych - gdyz wymuszony jest tu wybor przynajmniej jednego).
Linie prowadzace od wyszczegélnionych przedmiotéw mozna traktowac jako
graficzne reprezentacje odlegtosci miedzy przedmiotami. Dlatego kroétkie linie
swiadczy¢ beda o podobienstwie wyborow, dlugie zas o jego braku. Interpretujac
wykres, mozemy powiedzie¢, ze maturzysci, ktorzy zdawali biologie na poziomie
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rozszerzonym, najczesciej jako kolejny przedmiot wybierali chemie na poziomie
rozszerzonym, do tych przedmiotéw dolaczaja réwniez fizyka i matematyka (po-
ziom rozszerzony). Wyrazne skupienie tworza tez przedmioty takie jak historia,
wiedza o spoleczenstwie i j. polski na poziomie rozszerzonym, do ktérych dofacza
historia na poziomie podstawowym oraz, co jest pewnym zaskoczeniem, dwa
przedmioty - geografia na poziomie rozszerzonym oraz matematyka na poziomie
podstawowym. Jest to prawdopodobnie spowodowane specyficznymi wymaga-
niami niektérych uczelni.

Zadnej struktury nie pokazujg natomiast wickszo$¢ przedmiotow z poziomu
podstawowego. Nie powoduje to ogromnego zdziwienia, ta czes¢ przedmiotow
wybierana jest prawdopodobnie ze wzgledu na subiektywng ocene trudnosci przez
uczniéw zdajacych mature, ktorzy nie majg planéw taczacych sie z konkretnym
kierunkiem studiéw. Istnieje zatem potwierdzenie, cho¢ nie pelne, dla koncepcji
budowania przynajmniej dwoch wskaznikéw edukacyjnej wartosci dodanej -
humanistycznej oraz matematyczno przyrodniczej. Dodatkowo zdroworozsadko-
wym podejsciem wydaje si¢ stworzenie rowniez osobnego wskaznika dla jezykow
obcych, ktéry w sposdb oczywisty mierzy¢ bedzie efektywnos$¢ nauczania dla
wyodrebniajacej sie grupy przedmiotow.

Whioski

Istnieje kilka mozliwych kierunkéw tworzenia wskaznikow edukacyjnej
warto$ci dodanej dla szkét maturalnych. Zaden z nich nie jest pozbawiony wad,
o ktorych ledwo wspomnielismy, jednak wigkszo$¢ podejs¢, przynajmniej na
poziomie konceptualnym, wydaje sie, z roznych perspektyw i dla réznych po-
trzeb, niezwykle uzyteczne. W przypadku szkoly maturalnej réwnolegle powinno
powsta¢ kilka modeli edukacyjnej wartosci dodanej:

1. Model ogdlny — mierzacy warto$¢ dodang dla ,, ogélnych umiejetnosci

szkolnych” stworzony na podstawie wszystkich egzaminéw maturalnych.

2. Modele czastkowe dla blokéw przedmiotéw: humanistycznego

matematyczno-przyrodniczego i bloku jezykow obcych.

3. Modele czastkowe dla poszczegélnych przedmiotéw na réznych

poziomach.

4. Modele czastkowe dla poszczegdlnych przedmiotéw po zestawieniu

(zréwnaniu) wynikéw dla réznych poziomoéw trudnosci.

Modele z pierwszych dwoch punktéw powinny mie¢ szerokie zastosowanie
i by¢ w przyszlosci dostepne dla dyrekeji, nauczycieli, rodzicéw, uczniéow i wladz
samorzadowych. Modele z dwéch ostatnich punktéw powinny stuzy¢ jedynie jako
narzedzia ewaluacji wewnatrzszkolnej — dla szkot i przedmiotéw, ktore osiagna
wystarczajaca dla stabilnego oszacowania wskaznika liczebnos¢ zdajacych matu-
rzystow. Na koniec warto jeszcze wspomnie¢, ze modele powinny by¢ szacowane
osobno dla réznych typow szkét prowadzacych do egzaminu maturalnego, na co
wskazuje specyfika pracy tych szkot (uniemozliwiajaca bezposrednie poréwnywa-
nie efektywnosci ich pracy).
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