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Miedzynarodowe badania umiejetnosci uczniow
a badania w Polsce’

Miedzynarodowe badania umiejetnosci uczniéw maja juz ponad 40-
letnig tradycje. Pierwsze tego rodzaju projekty pojawity si¢ pod koniec lat 50.,
a przez ostatnie kilkanascie lat mamy do czynienia ze znacznym wzrostem ich
popularnosci. Rozwdj tych badan jest $cisle zwigzany z rozwojem metodologii
pomiaru umiejetnosci uczniow, metodologii badan sondazowych, metodologii
analizy danych pochodzacych z takich badan, a takze wykorzystaniem badan
naukowych w kreowaniu polityki edukacyjnej. Mozna stwierdzi¢, ze badania
miedzynarodowe mialy ogromny wplyw zaréwno na metodologie badan, jak
i na ich wykorzystanie. Z jednej strony wyzwania stojace przed realizujacymi
te projekty, a takze niemale zasoby ludzkie i finansowe zaangazowane w ich
urzeczywistnienie, spowodowaty, ze badania te od lat wyznaczajg kierunki rozwoju,
ktorymi czesto podazaja instytucje realizujagce podobne prace w pojedynczych
krajach. Z drugiej strony, mozliwo$¢ poréwnania umiejetnosci uczniow miedzy
krajami, odniesienia ich do kontekstu spofeczno-ekonomicznego, ale takze do
metod nauczania czy organizacji systemu szkolnictwa, spowodowal ogromne
zainteresowanie wynikami tych badan wsrod politykow, nauczycieli i rodzicow.

Przykladem moze by¢ badanie PISA, najwieksze obecnie badanie
miedzynarodowe uczniow, ktére w krajach, takich jak Niemcy, przyniosto
prawdziwg rewolucje w mysleniu o wilasnym systemie edukacji. W wielu
krajach wyniki pierwszej edycji PISA byly w 2000 roku prawdziwym szokiem
(np. wspomniane Niemcy, ale i Francja czy Norwegia), w innych wysoki poziom
umiejetnosci ucznidw byt zaskoczeniem, np. w Finlandii czy Nowej Zelandii.
Co wigcej, okazalo sie, ze kolejne edycje badania PISA, a takze wyniki innych
badan w rodzaju PIRLS czy TIMSS, potwierdzity wysoka pozycje krajow, takich
jak Finlandia czy Korea Potudniowa, a takze stabe wyniki uczniow w takich
krajach jak Norwegia czy Portugalia. Badania te odnotowaly takze do$¢
zaskakujace zmiany w wynikach uczniéw, w tym wzrost przecietnych osiagnie¢
polaczony ze spadkiem ich zréznicowania w Polsce. Wszystkie te obserwacje
szeroko dyskutowane sg nie tylko w $wiecie akademickim, ale i wsréd politykow
coraz czesciej zainteresowanych jakoscig ksztalcenia w ich krajach.

! Tekst ten czesciowo pokrywa si¢ z opisem badania PISA oraz opisami baz danych PISA,
PIRLS i TIMSS, przedstawionymi w ksigzce M. Jakubowskiego i A. Pokropka, ,Badajac
egzaminy’, wydanej niedawno przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna i dostepnej w wersji
elektronicznej w dziale publikacje na stronie www.ewd.edu.pl.
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Mozna wiec stwierdzi¢, ze miedzynarodowe badania umiejetnosci uczniow
mialy znaczacy wplyw zaréwno na metody wykorzystywane w badaniach
edukacyjnych, jak i na polityke edukacyjng. W réznych krajach jednak wplyw ten
mial odmienny charakter. Kraje w rodzaju USA, gdzie istniejg krajowe badania
stanowigce pod wzgledem metodologicznym wzorzec dla innych, a takze dajace
czesto znacznie lepsza podstawe do analiz na potrzeby polityki edukacyjnej, sa
z reguly mniej zainteresowane doglebnym wykorzystaniem miedzynarodowych
badan i przenoszeniem ich metodologii na wlasny grunt. Kraje te wykorzystuja
badania w rodzaju PISA czy PIRLS gltéwnie do poréwnan poziomu umiejetnosci
z innymi panstwami. Jednak w wielu innych krajach badania miedzynarodowe
stanowig glowne zrodlo wiedzy nie tylko o poziomie umiejetnosci uczniow, ale
i o zaleznosciach miedzy umiejetnosciami a cechami rodziny ucznia, czy tez
metodami dydaktycznymi lub organizacja pracy szkoty. Co wigcej, w krajach
tych metodologia badan miedzynarodowych moze stanowi¢ zrdédlo inspiracji
dla badan krajowych. Do krajow tego rodzaju niewatpliwie nalezy Polska, gdzie
kolejne cykle badania PISA, czy zrealizowany po raz pierwszy w 2006 roku PIRLS,
stanowig glowne zrédlo wiedzy o populacji uczniow.

Niniejsza praca ma na celu omdwienie podstawowych cech wyrdzniajacych
metodologi¢ migdzynarodowych badan edukacyjnych i odniesienie ich do badan
prowadzacych w Polsce. Zaczniemy od przyblizenia historii migdzynarodowych
badan umiejetnosci ucznidw. Nastepnie krotko omoéwimy roéznice miedzy
wspolczesnymi badaniami PISA, TIMSS oraz PIRLS. W kolejnej czgsci skupimy
si¢ na metodologii pomiaru i skalowania umiej¢tnosci uczniéw w badaniach
miedzynarodowych, aby na koniec odnies¢ ja do badan i metod pomiaru
stosowanych w Polsce.

Historia miedzynarodowych badan uczniéw

Pierwsze miedzynarodowe badanie zrealizowano w latach 1959-62 przez
grupe badaczy, ktérzy stanowili podstawe zalozonej wkrotce organizacji IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement).
Badanie to stanowilo pilotaz przysztych badan migdzynarodowych. Mialo na
celu okreslenie, czy mozliwa jest realizacja reprezentatywnych badan dajacych
poréwnywalny miedzynarodowo pomiar wiedzy uczniéw z réznych dziedzin.
W badaniu tym przebadano umiejetnosci 13-latkéw w 12 uczestniczacych
krajach, z zakresu matematyki, czytania, geografii, nauk $cistych oraz zdolnosci
niewerbalnych.

Pozytywne rezultaty tego pilotazowego projektu zachecily do kolejnych
badan w rodzaju First International Mathematics Study mierzacego umiejetnosci
matematyczne w 12 krajach wsréd populacji 13-latkéw oraz uczniéw na ostatnim
etapie nauczania przed studiami wyzszymi. Kolejne badania poszerzaly stopniowo
zakres zebranej wiedzy o poziom umiejetnoéci w innych dziedzinach (np. nauki
Sciste, czytanie, literatura, jezyk angielski i francuski, edukacja obywatelska),
a takze w innych populacjach: szkoly podstawowe, szkoly $rednie nizsze
(obecnie nasze gimnazja), szkoly $rednie wyzsze (obecnie nasze szkoly $rednie).
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Stopniowo zmieniata si¢ metodologia badan. Pierwsze badania podawaly wyniki
na prostej skali sumy poprawnych odpowiedzi, w kolejnych zaczgto skalowac
wyniki metodami IRT. Umozliwilo to znaczne zwiekszenie precyzji pomiaru,
a takze poréwnywalno$ci migdzynarodowej wynikéw. Zaczeto stosowaé metode
rotacyjnych booklets, ktéra dodatkowo zwigksza poréwnywalnos¢ wynikéw dzigki
temu, ze zwieksza si¢ liczba zadan, na ktére musza odpowiedzie¢ uczniowie.
Obniza to ryzyko, ze ktdres z zadan wypada gorzej w danym kraju ze wzgledu
na odmienny program nauczania czy réznice kulturowe, a takze ogranicza blad
pomiaru. Coraz bardziej zaawansowane metody analizy statystycznej odpowiedzi
na zadania dodatkowo umozliwialy wylapywanie ,dziwnie” zachowujacych
sie zadan poprzez poréwnanie odpowiednich parametréw w réznych krajach.
Dobdr proby zastgpowano bardziej zlozonym losowaniem, dzieki ktdremu
zwigkszala si¢ precyzja badania. Zaczgto stosowac takze odpowiednie algorytmy
szacowania precyzji wynikow, ktore obecnie biora pod uwage zaréwno ztozonos¢
doboru prob, jak i niepewno$¢ pomiaru umiejetnosci uczniow.

Roznice miedzy badaniami PISA, PIRLS oraz TIMSS

W ostatnich kilkunastu latach 3 mig¢dzynarodowe badania zdecydowanie
zdominowaly inne propozycje. Najwiekszym z nich jest badanie PISA
koordynowane przez OECD (Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju)
i realizowane przez PISA Consortium, w ktérym liderem jest australijski ACER,
a grono ekspertow zawiera przedstawicieli kilkudziesigciu krajow. W najnowszej
edycji PISA 2009 uczestniczy 67 krajow, ktére ogétem odpowiadaja za produkcje
niemal 90% $wiatowego PKB. Mozna wiec stwierdzi¢, ze badanie to stanowi
dobrag podstawe dla poréwnania umiejetnosci 15-latkéw w najwazniejszych
gospodarkach $wiata. Wyniki badania zawsze odnoszone sa do sredniej i wariancji
w krajach OECD, dzigki czemu nabierajg fatwej interpretacji. Badanie PISA
dotyczy umiejetnosci z zakresu czytania, matematyki oraz nauk Scistych, przy
czym kazda z tych dziedzin mierzona jest doktadniej w danym cyklu. I tak, w 2000
glowng dziedzing bylo czytanie, podobnie jak w 2009. W 2003 nacisk potozono na
matematyke, ktéra ponownie bedzie dokladniej mierzona w 2012. Cykle w 2006
oraz 2015 skoncentrowane sg na pomiarze w zakresie nauk $cistych.

Badania PIRLS oraz TIMSS realizowane s3 pod przewodnictwem
wspomniane]j juz IEA. PIRLS po$wigcony jest umiejetnosciom czytania wsréd
4-klasistow. TIMSS mierzy umiejetnosci matematyczne oraz z nauk $cistych
wsrdd 4- i 8-klasistow. W ostatniej edycji PIRLS w 2006 roku uczestniczylo
ok. 40 krajéow, w tym Polska, a w TIMSS 2007 wzieto udzial ok. 60 krajow.
Grupa krajow uczestniczacych w badaniach PIRLS oraz TIMSS jest znacznie
bardziej zrdinicowana, zawiera sporo krajow rozwijajacych sig, a takze
poszczegolne prowincje (kraje, regiony) z panstw o ustroju federacyjnym, np.
Kanady. Kolejne edycje PIRLS i TIMSS zaplanowane s3 na 2011 rok, a ciekawym
przedsiewzieciem bylo rozszerzenie w 2008 roku badania TIMSS o opcje mierzaca
umiejetnosci uczniow wybierajacych zaawansowane $ciezki nauczania, w ktorej
uczestniczylo kilkanascie krajow.
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Najczgs$ciej wskazywana roznica miedzy badaniem PISA a badaniami
PIRLS oraz TIMSS jest to, ze mierzone umiej¢tnosci definiowane sg nieco
inaczej. W badaniu PISA z zalozenia mierzy si¢ umiejetnosci potrzebne we
wspolczesnym spoleczenstwie i na nowoczesnym rynku pracy. Z tego wzgledu
tzw. assessment framework jest w pewnym stopniu niezalezny od tego, czego uczy
sie w szkotach. TIMSS, a w nieco mniejszym stopniu PIRLS, podejmuja probe
stworzenia miedzynarodowego wzorca programu nauczania, ktéry stanowic
mogltby podstawe tworzenia testow. Inaczej méwiac, badania te znacznie czgéciej
odwotluja si¢ do tego, czego uczy sie w szkotach. Oczywiscie, w praktyce zadania
testowe w kazdym przypadku przynajmniej cz¢sciowo odnoszg si¢ do kontekstu
nauczania i nawiazujg do tresci programowych. Nie moze wigc dziwi¢, ze $rednie
wyniki uczniow uzyskiwane w tych badaniach s3 ze sobg silnie skorelowane?.

Wyznacznikiem PISA jest to, ze badang populacje stanowiag 15-latkowie.
Dzieki temu na poréwnywalno$¢ wynikéw nie maja wplywu réznice w wieku
uczniow. Badania TIMSS oraz PIRLS sa reprezentatywne dla uczniéw na danym
poziomie nauczania (4 lub 8 klasa), a przez to zréznicowanie wieku jest tu
znacznie wigksze, a jego zwiazek z wynikami nieco silniejszy. Z tego wzgledu
poréwnania wynikéw réznych krajéw w PIRLS lub TIMSS s3 czasem silnie
uzaleznione od tego, w jakim wieku byli testowani uczniowie w tych krajach.
Na przykiad w PIRLS 2006 najlepiej wypadli uczniowie z Rosji, ktorzy jednak
byli $rednio starsi od uczniéw polskich o 9 miesigcy. Z tego wzgledu wyniki
PIRLS oraz TIMSS warto poréwnywa¢ miedzy krajami, biorac pod uwage
réznice w wieku uczniéw, ktoérych nieuwzglednienie moze prowadzi¢ do
calkowicie btednych wnioskow®.

PISA rézni si¢ takze od TIMSS oraz PIRLS punktem odniesienia.
W PISA wyniki uczniéw sa skalowane tak, aby mialy te sama $rednig i wariancje
(odpowiednio 500 oraz 100) dla krajéow OECD dla pierwszego badania danej
domeny. I tak, skala wynikéw czytania miala $rednig 500 i wariancje 100
w PISA 2000, gdzie czytanie bylo gléwna domena, podobnie jak matematyka
w PISA 2003 i nauki $ciste w PISA 2006. W kolejnych latach wyniki sa
skalowane modelami IRT tak, aby mozliwe bylo ich bezposrednie poréwnywanie
miedzy cyklami, stad jednak $rednia i wariancja moga si¢ nieco zmieniac.
W TIMSS oraz PIRLS wyniki s3 skalowane podobnie, jednak grupe krajow
odniesienia stanowig uczestniczy pierwszego badania, a wigc TIMSS 1995
lub PIRLS 2001. Stad w TIMSS lub PIRLS bezposrednie poréwnanie wartosci
srednich dla krajow jest do$¢ trudne, bowiem zalezy ona od tego, jakie inne
kraje uczestniczyly w pierwszym badaniu. W PISA zawsze odnosimy sie¢ do
sredniej OECD, co ma sens o tyle, ze jest to grupa najbogatszych panstw $wiata.

2

por. J. Micklewright, S. Schnepf, 2004. “Educational Achievement in English-Speaking
Countries: Do Different Surveys Tell the Same Story?”

> por. M. Jakubowski, 2010, “Institutional tracking and achievement growth. Exploring
difference-in-differences approach to PIRLS, TIMSS and PISA data’, w: J. Dronkers (red.):
“Assessing the Quality of Education and its Relationships with Inequality in European and
Other Modern Societies”, Springer.
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W kazdym z tych badan mozliwe jest jednak poréwnanie % uczniéw o danym
poziomie umiejetnosci, co czgsto ma takze wiekszy sens, bowiem méwi nam, ilu
uczniow w kazdym z krajow posiada dobrze opisany zestaw umiejetnosci.

Dla praktykéw szkolnych i badaczy zainteresowanych mechanizmami
wewnatrzszkolnymi, badania PIRLS oraz TIMSS sa prawdopodobnie bardziej
interesujace. Badanie te bowiem opierajg si¢ na probie szkot oraz klas, a nie tak
jak w przypadku PISA - na probie szkot oraz losowej probie uczniow wewnatrz
szkol. Dane dla klas dostarczaja zapewne wiecej informacji w zakresie metod
nauczania i zachowania uczniéw. TIMSS i PIRLS zawierajg tez znaczng liczbe
pytan dotyczacych samego procesu nauczania. W PISA uczniowie wylosowani
z danej szkoly naleza najczesciej do réznych klas i maja do czynienia z innymi
nauczycielami. Z tego wzgledu obraz wewnatrzszkolnych zalezno$ci moze tu by¢
mniej wyrazny. Z drugiej strony badania TIMSS oraz PIRLS s3 bardzo ubogie
pod wzgledem informacji o pochodzeniu spoleczno-ekonomicznym ucznia.
Niektore z edycji dla 4-klasistow nie zawieraja nawet pytan o wyksztalcenie
rodzicow, przez co s wlasciwie nieprzydatne dla socjologéw czy ekonomistow, dla
ktérych pochodzenie ucznia jest niemal zawsze kluczowa zmienng w prowadzonych
analizach. Z tego tez wzgledu trudne jest analizowanie i poréwnywanie krajow ze
wzgledu na to, jak ich systemy szkolne radza sobie ze zmniejszaniem nieréwnosci
spolecznych, czy tez moéwiac inaczej, z wyréwnywaniem szans edukacyjnych.
Pod tym wzgledem PISA ma zdecydowana przewage, gromadzac dokladne
informacje nie tylko o wyksztalceniu i zawodzie rodzicow ucznia, ale
i o wyposazeniu gospodarstwa domowego w dobra kulturowe, edukacyjne oraz
konsumpcyjne. Co wiecej, bazy danych PISA oferuja gotowe indeksy pochodzenia-
spolecznego ucznia i zasobnosci jego rodziny (np. standardowy w badaniach
socjologow indeks ISEI czy tez dostgpny jedynie w PISA indeks ESCS - indeks
ekonomicznego, spotecznego i kulturowego statusu ucznia”).

Badania PISA, PIRLS, TIMSS czy NAEP podaja statystyki dla wynikéw
uczniéw zaréwno na skali punktowej, jak i na skali porzadkowej umozliwiajacej
jakosciowq interpretacje wynikow. Przykladowo, badanie NAEP wyréznia 3
poziomy umiejetnosci i wiedzy ucznidw: podstawowy, biegly, zaawansowany.
PISA 2006 podaje wyniki w naukach przyrodniczych, stosujac 6 opisowych
pozioméw wraz z kategorig ucznidéw, ktérzy nie osiagneli nawet poziomu
najnizszego. Dzieki temu wyniki mozna odnie$¢ do realnych umiejetnosci
uczniéw. I tak na przyktad wynik na poziomie 2 w naukach przyrodniczych
w badaniu PISA 2006 oznacza, ze uczen posiada wiedze z nauk przyrodniczych
umozliwiajaca  wyjasnianie prostych zjawisk w znanym kontekscie.
Wynik na poziomie 5 oznacza juz, ze uczen potrafi w sposéb naukowy
interpretowac zlozone zjawiska, stosowa¢ posiadana wiedzg i naukowe metody
poznania, ocenia¢ warto$¢ informacji z punktu widzenia nauk przyrodniczych,
krytycznie analizowa¢ nieznane mu zjawiska i budowac ich wlasna naukowa
interpretacje.
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BadaniaPISA,PIRLS oraz TIMSS sado$¢ podobne podwzgledem metodologicznym.
W obu stosowane s3 zfozone schematy losowania prob, poszczegélni uczniowie
wypelniajg jedynie czes$¢ zadan z pelnej puli przygotowanej do badania, a wyniki
skalowane s3 za pomocg populacyjnych modeli IRT i publikowane jako tzw.
plausible values. W istocie, badania te w duzej mierze opieraja si¢ o wiedze tych
samych grup ekspertow, a takze doswiadczenia amerykanskiego badania NAEP,
ktore od lat 60-tych ubiegtego wieku co dwa lata, a ostatnio corocznie, ocenia
poziom umiejetnosci amerykanskich uczniéow w kilku dziedzinach. Ponizej
omawiamy metodologie badania PISA, podajac jedynie krotkie informacje, czym
réznig sie metody stosowane w badaniach PIRLS oraz TIMSS.

Metodologia badania PISA i innych badan mi¢dzynarodowych

Podstawowym celem pomiaru w badaniach miedzynarodowych nie jest
okreslenie wyniku poszczegélnego ucznia, lecz uzyskanie jak najbardziej
precyzyjnej oceny wynikéw ucznidw w danej populacji (najczgsciej w danym
kraju) lub tez w subpopulacji (np. dziewczynki w Polsce). Mozna wykaza¢, ze
korzystanie z wynikow stanowigcych proste zsumowanie poprawnych odpowiedzi
czy tez rezultatéw uzyskanych z prostych modeli IRT, niebioracych pod uwage
cech uczniéw, daje bfedne oceny srednich wynikéw w populacji, a tym bardziej
bledne oceny zréznicowania tych wynikéw (na przyklad ich wariancji). Z tego
wynika, Ze prostsze metody daja tez bledne oszacowania procentu uczniow
na okreslonym poziomie umiejetnosci (np. procentu uczniéw na poziomie
okreslonym jako ,podstawowy”), réznic w $rednich wynikach miedzy grupami
(na przyklad chfopcow i dziewczynek, uczniow ze wsi i z miasta) czy tez zaleznosci
miedzy wynikami a interesujagcymi nas zmiennymi (na przyklad wynikami
a pochodzeniem spolecznym ucznia, czyli zmiennymi wykorzystywanymi
w niemal kazdym badaniu edukacyjnym). Z tego wzgledu stosuje si¢ korekte
wynikow, wykorzystujac dla calej populacji model opierajacy sie na bogatym
zestawie cech ucznia i jego rodziny, wynikach w testach z réznych dziedzin,
a takze odpowiedziach na zadania dotyczace na przyktad strategii uczenia si¢ czy
stosunku do nauki. Cechy te zbierane s3 poprzez dodatkowy kwestionariusz, ktory
wypelniany jest po tescie wiadomosci i umiejetnosci, a wigkszos¢ z nich stanowi
dobre predykatory wynikéw ucznia.

Ze wzgledu na to, ze wiedza, jaka badaja PISA, PIRLS i TIMSS, jest niezwykle
rozlegla, a ograniczenia budzetowe sa zawsze do$¢ rygorystyczne, opracowano
metody, w ktérych uczniowie odpowiadajg na rézne zestawy zadan, tzw. booklets
(dostownie ,ksigzeczki” czy ,broszury”). Kazdy uczen dostaje wigc tylko czes¢
zadan przygotowanych z danej dziedziny, na przyklad jedynie zadania z booklets
numer 1 i 3. Nastepnie metodami IRT szacowane sg parametry statystyczne zadan
z kazdej z booklets. Poniewaz testy s3 losowo przypisywane uczniom, to parametry
te nie powinny sie rézni¢ miedzy zestawami zadan. Jezeli jednak réznice wystapia,
to s3 korygowane. Jest to mozliwe, poniewaz uczniowie odpowiadaja na te same
pytania w réznych konfiguracjach booklets.
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Dodatkowo sprawdza sig, czy te same zadania maja podobne parametry w réznych
krajach. Jesli mimo dlugiego procesu przygotowywania zadan (pilotazowego
badania ich wiasciwosci w réznych krajach, wielokrotnego sprawdzania ttumaczen,
usuwania watkéw odczytywanych réznie w zaleznosci od kultury i historii danego
kraju etc.) stalo si¢ tak, ze jakie$ zadanie okazuje si¢ znacznie bardziej trudne
lub tatwe w tylko jednym z krajéw, to jest ono usuwane, zanim skalowane sg
wyniki uczniow tego kraju. Przykladowo, jesli w procesie przygotowania zadan
»przepuszczono” zadanie z czytania przywolujace posta¢ $wietego Mikolaja, to
zadanie to zapewne zostanie usunigte w krajach arabskich, bowiem najprostsze
statystyki pokaza, ze nawet najlepiej czytajacy uczniowie w tych krajach nie
s3 w stanie go rozwiaza¢, podczas gdy nie sprawia ono trudnosci uczniom
polskim, ktérym zaréwno $wiety Mikolaj, jak i zima sa zapewne duzo blizsze.
W koncu uzyskujemy wigc w pelni poréwnywalne wyniki testow, ktére mozna
podda¢ dalszej ,obrébee”. W praktyce proces przygotowania zadan jest tak
drobiazgowy, wspierany takze badaniami prébnymi w wiekszosci krajow, ze
w kazdej edycji badania PISA usuwane jest na koniec dostownie tylko kilka
zadan. Pozostale zadania okazujg sie posiada¢ niemal identyczne wlasciwosci
psychometryczne we wszystkich krajach.

Posiadajac  odpowiedzi uczniéw na zadania testowe, nawet w pelni
poréwnywalne miedzynarodowo, stoimy wcigz przed dwoma problemami.
Po pierwsze, kazdy uczen odpowiedzial jedynie na cze$¢ z calej baterii zadan.
Po drugie, wynik kazdego ucznia oddany jest na skali z zaokragleniem do pelnej
liczby, obarczony zapewne sporym bledem pomiaru. Oba problemy rozwiazuje
model tzw. plausible values (dostownie ,wiarygodnych wartosci”), gdzie uczniom
przypisywane jest kilka réwnie prawdopodobnych wynikéw, ktére biorg pod
uwage nie tylko uzyskany przez ucznia ,surowy” wynik z przedlozonych mu
zadan z réznych dziedzin, ale i zwigzki odpowiedzi na zadania testowe z cechami
uczniow w calej populacji. Ten dos¢ skomplikowany model statystyczny,
przypisujacy 5 wynikéw kazdemu uczniowi, ma na celu przede wszystkim
zwigkszenie precyzji pomiaru dla catej populacji uczniéw i jej podgrup, a takze
odtworzenie prawdziwych zaleznosci miedzy cechami ucznia, jego rodziny
i szkoly a jego osiagnigciami.
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Wykazano, ze postugujac si¢ piecioma plausible values, mozna odtworzy¢ rozklad
prawdziwych umiejetnosci w calej populacji*. Tak wigc nie tylko $rednie wyniki
w calej populacji, ale i wyniki dla podgrup, wariancja tych wynikow oraz dalsze
analizy odnoszace osiggniecia uczniéw do ich cech, programéw edukacyjnych
itp. ukazuja wartosci bliskie prawdziwym. Co wigcej, model plausible values
przewiduje wyniki dla ucznidw, ktérzy rozwigzywali rozne zadania testowe.
Jest to mozliwe dzigki uwzglednieniu cech uczniéw oraz ich odpowiedzi na
wszystkie pytania testowe, a takze dzigki temu, Ze kazdy booklet posiada zadania
wspolne z innymi booklets, a model statystyczny réwnoczesnie bierze pod uwage
wszystkich uczniéw i wszystkie zadania testowe’.

Wokot modeli plausible values narosto sporo nieporozumien. Niektorzy
uwazaja, ze w ten sposob znieksztalca sie ,prawdziwe” wyniki. Zaréwno
matematyczne dowody, jak i symulacje pokazuja jednak, ze to postugujac sie
plausible values mozna odtworzy¢ prawdziwe wyniki i zaleznosci miedzy innymi
zmiennymi a wynikami w populacji. Co wiecej, zmniejszajac blad pomiaru,
zapobiega si¢ blednym wynikom uzyskiwanym np. metodami regresyjnymi.
Zalety plausible values mozna wyjasni¢ na prostym przykladzie. Zatézmy, ze na 10
zadan testowych punktowanych jako 0 albo 1 uczen poprawnie rozwiazal potowe
z nich, uzyskujac 5 punktow. Zatézmy, ze testowi poddalismy tysiac uczniow
i 200 z nich uzyskalo podobny wynik. Trudno oczekiwac, ze na tak ,krotkiej”
skali wynikéw mozliwe jest rozréznienie rzeczywistych umiejetnosci uczniow.
Z pewnoscig 200 uczniow, ktorzy uzyskali 5 punktéw, sa mocno zréznicowani
pod wzgledem prawdziwego poziomu umiejetnosci. Mamy wiec do czynienia ze
sporym bledem pomiaru. Jesli polowa tych uczniéw to chlopcy, a druga potowa
- dziewczynki, to poréwnanie miedzy nimi moze by¢ mocno znieksztalcone, jesli
réznig sie rzeczywistym poziomem wiedzy, o ile w ogéle dokonanie rozréznienia
bedzie mozliwe przy tak krotkiej skali. Zalozmy jednak, ze znamy pochodzenie
spoleczne uczniéw, a takze ich wynik w innym tescie. Jak wiadomo, uwzglednienie

* Mozna tego dowodzi¢ analitycznie, postugujac si¢ matematycznymi modelami, jak
i poprzez symulacje, gdzie zmienng ukryta (okreSlajaca prawdziwy poziom wiedzy
ucznia) odzwierciedlaja obserwowalne odpowiedzi na zadania testowe, a zwigzki miedzy
odpowiedziami i cechami ucznia majg z gory zalozone charakterystyki. W ten sposob badacz
zna w pelni strukture danych i sprawdza, czy model potrafi odtworzy¢ warto$ci zmiennej
ukrytej (znanej nam w symulacji, ale nieuwzglednianej bezpo$rednio w analizie statystycznej,
tak jak to jest w rzeczywistosci, gdzie zmiennej tej nie obserwujemy). Okazuje sie, ze model
plausible values jest w stanie w pelni odtworzy¢ nie tylko $rednie warto$ci zmiennej ukrytej,
ale i caly jej rozktad, co nie jest mozliwe w wypadku prostszych modeli IRT (por. Margaret
Wu, 2005, “The role of plausible values in large-scale surveys’, Studies In Educational
Evaluation, Vol. 31, No. 2-3, str. 114-128; por. takze przyktady w: OECD, 2009, “PISA Data
Analysis Manual”, dostepne za darmo na stronach www.pisa.oecd.org). Mozliwe jest takze
wykorzystanie wiekszej liczby plausible values, np. 10. W tym przypadku jednak korzysci ze
zwigkszonej precyzji sg juz znikome, a wymogi obliczeniowe sg znacznie wyzsze. Praktyczne
réznice migdzy ocenami uzyskanymi z modeli regresji opierajacymi si¢ na roznie skalowanych
wynikach uczniéw omawiano w: M. Jakubowski, ,,Impact of IRT scaling on the secondary
analysis” (w publikacji; wyniki zaprezentowano na konferencji ESRA 2009).

> Dokladniej, model réwnoczesnie szacuje wyniki w kilku dziedzinach (por. OECD, 2009,
,PISA Technical Report”, rozdzial 9).
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kilku pomiaréw znaczaco obniza blad pomiaru. Wiedzac tez jednak, ze np.
uczniowie rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem przecigtnie uzyskuja wyzsze wyniki
niz uczniowie rodzicéw z wyksztalceniem podstawowym, warto wykorzystac te
informacje, szacujac prawdziwe umiejetnosci uczniéw. W ten sposdb uczniowie
z rodzin o wyzszym wyksztalceniu lub o wyzszym wyniku drugiego testu, beda
czesciej otrzymywaé wyzszy wynik przypisany przez model plausible values.
Nie ma tutaj jednak zadnego nieuzasadnionego podciggania lub zanizania
wynikéw. Po prostu wykorzystujemy informacje o zaleznosciach w populacji
miedzy odpowiedziami na test a innymi zmiennymi celem oszacowania
najbardziej prawdopodobnego wyniku. W ten sposéb moze okaza¢ si¢, ze dwie
grupy uczniéw, ktore uzyskaly srednio po 5 punktéow w rzeczywistosci moga
réznic¢ si¢ osiggnieciami, nawet do$¢ znacznie. Co prawda dla gléwnych domen
badania miedzynarodowe wykorzystuja ok. 100 zadan do oceny umiejetnosci
uczniow, to juz jednak dla kolejnych domen, czy np. podskal umiejetnosci, liczba
zadan moze by¢ znaczne mniejsza.

W praktyce, przy szacowaniu plausible values wykorzystuje si¢ wszelka
informacje, jaka posiadamy o uczniu, a czesto i o szkole. W badaniu PISA brane pod
uwage sa wszystkie odpowiedzi uzyskane w kwestionariuszu ucznia zawierajacym
kilkadziesiagt pytan zakodowanych jako ponad 250 zmiennych, a takze zmienne
identyfikujace kazda szkole (tzw. ,school dummies”), dzigki czemu wszelkie
wspolne cechy uczniow kazdej placowki sg takze uwzglednione przy szacowaniu
wynikéw. Stosowane sg dwa modele, jeden do réwnoczesnego szacowania wyniku
gléwnego w 3 podstawowych domenach badania PISA: czytaniu, matematyce
oraz naukach $cistych, a drugi model do szacowania podskal ze szczegétowymi
wynikami w tzw. gléwnej domenie, czyli np. w naukach $cistych w PISA 2006.
Model plausible values tak naprawde przewiduje caly prawdziwy rozklad wynikow
dla kazdego ucznia, a nie jedynie jedna lub kilka liczb oznaczajacych jego wynik.
Nastepnie z tego rozkladu losowo brane jest 5 wynikow, ktére publikowane
s3 w bazie danych PISA i wykorzystywane do obliczania wszelkich statystyk
w oficjalnych publikacjach OECD. Oczywiscie, mozna by z juz oszacowanych
rozkladow wylosowac wigksza liczbe wynikow, np. 10 czy 50, jednak odpowiednie
obliczenia jak i symulacje pokazuja, ze korzys¢ bylaby tu niewielka, a znacznie
zwiekszylyby sie wymagania obliczeniowe, ktore i tak s juz spore.

Wymagania obliczeniowe s3 tak duze, poniewaz w badaniu PISA zastosowano
takze specjalng metodg liczenia bledéw standardowych dla dowolnego rodzaju
statystyk, tzw. metode BRR weights. Dzigki tej metodzie mozliwe jest szacowanie
precyzji dowolnej statystyki (Sredniej w populacji, percentyla wynikéw dla
danej podgrupy, czy tez wspdlczynnika réwnania regresji) uwzgledniajace
ztozony system losowania szkdl oraz informacje dostgpne jedynie losujacym,
a nieudostepniane w bazie ze wzgledu na poufnos¢ informacji (doktadniej,
ze wzgledu na ryzyko zidentyfikowania szkoly). Metoda ta jest stosunkowo
prosta, lecz wymagajaca obliczeniowo. W bazie PISA dostarczane jest 80 wag,
a obliczenie bledow standardowych polega na policzeniu statystyki dla gtéwnej
wagi i poréwnanie jej z podobnym wynikiem obliczonym dla kazdej z 80 wag.
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Tak wiec dla jednej plausible value nalezy policzy¢ statystyke 81 razy, przy czym
obliczenia trzeba powtdrzy¢ dla kazdej plausible value, a wigc 5 razy, co daje
405 powtorzen w kazdym przypadku. Obliczenie zwyklych $rednich zajmuje na
dobrym komputerze kilka lub nawet kilkanascie godzin, a oszacowanie bardziej
ztozonych modeli, np. quantile regression, moze zaja¢ kilka tygodni nawet na
dedykowanym temu serwerze obliczeniowym (czego do$wiadczyt autor niniejszego
artykutu). Wykorzystanie 80 wag BRR zapewnia odpowiednie okreslenie bledu
zwigzanego z wnioskowaniem o populacji na podstawie proby uczniéw, podczas
gdy powtdrzenie obliczen dla kazdej plausible value poprawnie bierze pod uwage
biad wprowadzany przez metode ich szacowania. Nieskorzystanie z wag BRR
lub innej metody odpowiedniej dla ztozonego losowania z populacji, spowoduje
zazwyczaj bardzo powazne zanizenie bledow standardowych, a przez to
wyciaganie zbyt pochopnych wnioskéw z wynikéw badania. Powtarzanie obliczen
dla kazdej plausible value ma zazwyczaj mniejsze znaczenie, chyba ze liczymy
wyniki dla niewielkich lub odmiennych z uwagi na wazne cechy podgrup (np.
dla imigrantéw czy dla dolnego decyla ucznidéw). Mozna wiec obliczy¢ wstepne
wyniki z jedng z plausible values, jednak koncowe obliczenia najlepiej wykonac¢
w pelni poprawnie, z piecioma. Znacznym bledem jest wycigganie $redniej
z plausible values i traktowanie tej liczby jako wyniku ucznia. Niestety, jest to
wcigz popularna praktyka, lecz czesto prowadzaca do btednych wnioskow.

Badania PIRLS oraz TIMSS wykorzystuja bardzo podobne metody.
Roéznica polega na tym, ze podstawowym modelem nie jest jednoparametryczny
model IRT (model Rascha) stosowany w PISA, lecz trzyparametryczny model IRT
bioracy pod uwage moc dyskryminacyjng oraz fatwo$¢ zgadywania dla kazdego
zadania. Bledy standardowe szacowane s3 natomiast metoda jackknife oddajaca
ztozone losowanie szkol, a nastepnie klas. Poza tym takze stosowany jest model
plausible values podobny do wykorzystywanego w PISA.

Wykorzystanie wynikéw badan miedzynarodowych

Oczywiscie, gléwnym sposobem  wykorzystania ~wynikéw badan
miedzynarodowych jest poréwnanie $redniego poziomu umiejetnosci miedzy
krajami. Jak juz wspomniano we wstepie, poréwnania te spotykaja si¢ z olbrzymim
zainteresowaniem ze strony politykow, nauczycieli a nawet rodzicow. Wyniki PISA
trafiajg na czoléwki gazet na calym $wiecie, podobnie jak wyniki TIMSS oraz
PIRLS. Wszyscy juz wiemy, ze Finowie majg najlepiej wyksztalconych 15-latkéw,
a ich japonscy i koreaniscy rowiesnicy potrafig niewiele mniej. Wiemy tez, ze np.
USA, mimo olbrzymich nakladéw na edukacje, nie osigga wynikéw zblizonych
do wymienionych powyzej lideréw.

Wyniki PISA interpretowane sg takze w wymiarze zrdznicowania wynikéw
uczniéw. Cala metodologia badania, jak i towarzyszace kognitywnym testom
kwestionariusze, nastawione s3 na pomiar zroZnicowania, a takze zbieranie
informacji i pdzniejsza prezentacje wynikow w odniesieniu do kontekstu
spoleczno-ekonomicznego. I tak wiemy, ze Finowie osiagaja nie tylko najwyzsze
przecigtne wyniki, ale i posiadaja niezwykle niskie zréznicowanie osiagniec.
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Japoniczycy posiadaja system szkolny niezwykle silnie segregujacy uczniow
miedzy szkotami ze wzgledu na wyniki. Podobnie jest w krajach, gdzie
utrzymywany jest system dzielacy uczniéw na rézne typy szkot, np. w Niemczech.
Duze zréznicowanie wynikow, a takze niski wynik $redni zaobserwowano takze
w Polsce w PISA 2000. PISA 2003 pokazala jednak, ze w nowo utworzonych
gimnazjach wyniki uzyskiwane przez 15-latkéw s3 nie tylko wyzsze, ale i mniej
zroznicowane.

Te podstawowe wyniki, ktore znalez¢ mozna w kazdej edycji gléwnego raportu
PISA wraz z bardziej szczegétowymi danymi i wstepnymi analizami, s3 juz same
w sobie niezwykle interesujace. Powinny by¢ one jednak jedynie przyczynkiem
do pogtebionych studiow, ktore sg o tyle fatwe do zrealizowania, ze zaréwno
dane z badan migdzynarodowych, jak i przystepna dokumentacja, sa dostepne za
darmo, do $ciagniecia przez kazdego w Internecie. OECD wraz z konsorcjum PISA
publikujg nie tylko baze ze wszystkimi zebranymi danymi dla uczniéw i szkot,
ale i ,PISA Technical Report” zawierajacy szczegétowy opis metodologii badania
oraz ,PISA Data Analysis Manual”. Ta ostatnia publikacja zawiera przyklady
analiz wykorzystujace specjalnie napisane ,,makra’, ktére umozliwiaja wykonanie
podstawowych analiz w bardzo prosty sposob w pakietach SAS oraz SPSS.
Nic wiec nie stoi na przeszkodzie, zeby samemu rozpocza¢ analizy w oparciu o te
zbiory danych. Podobnie zreszta jest w przypadku TIMSS oraz PIRLS, ktdre co
prawda nie udostepniajg pakietu makr wraz z dokumentacjg, ale publikowane
za kazdym razem podreczniki uzytkownika do baz danych zawieraja pomocne
przykiady analiz.

Mogloby si¢ wiec wydawac, ze analizy w oparciu o zbiory PISA, TIMSS oraz
PIRLS powinny by¢ niezwykle popularne, jednak okazuje sie, Ze nie jest to zwigzane
z tatwoscia dostgpu do danych i przystepnoscia dokumentacji technicznej. Spora
liczbe badan przeprowadzono w Niemczech, gdzie PISA odbila si¢ dos¢ glosnym
echem i spowodowata wzrost zainteresowania wsrdd badaczy oraz grantodawcow.
Ciekawe badania przeprowadzono we Wiloszech, gdzie w ostatnim cyklu PISA
zwigkszono kilkukrotnie probe ucznidéw, aby opublikowa¢ wyniki w podziale
na prowincje. Kraje, takie jak: Kanada, Australia, Szwajcaria, a czesciowo takze
Czechy, wykorzystaly badanie PISA do stworzenia wilasnego projektu badania
panelowego (inaczej: podluznego), czyli sledzacego losy 15-latkow w latach
pozniejszych. Dostarcza to nowych wynikow, niezwykle interesujacych ze wzgledu
na mozliwo$¢ spojrzenia na relacje miedzy osiggnieciami szkolnymi, pézniejszymi
decyzjami edukacyjnymi uczniéw, a w koncu ich sukcesem na rynku pracy.
Na wyniki dotyczace rynku pracy trzeba jeszcze poczekac, ale przygotowywane
w tym roku raporty z Kanady i Szwajcarii pokazuja niezwykle interesujace analizy
$ciezek edukacyjnych 15-latkéw badanych w PISA. Nie nalezy tez dziwic¢ sie
brakiem szerszego wykorzystania danych PISA w krajach, takich jak: USA, Wielka
Brytania, czy Holandia, posiadajacych znacznie dokladniejsze badania krajowe.

W Polsce dane PISA sg niestety rzadko wykorzystywane. By¢ moze zfozonos¢
analiz odstrasza potencjalnych chetnych, jednak powinno zache¢ca¢ bogactwo
danych, jakie PISA oferuje. Oprécz wstgpnych raportéw opierajacych si¢ na
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analizach zespolu IFiS PAN realizujacego badanie PISA w Polsce, nie powstalo
zbyt wiele prac badawczych. Nalezy mie¢ jednak nadzieje, ze to si¢ wkrotce
zmieni. Na ostatniej konferencji poswieconej PISA (PISA Research Conference
2009, Kiel, Niemcy) badania po$wiecone danym z Polski byly tatwo zauwazalne.
Przedstawiono ciekawg analize¢ poréwnujaca egzaminy zewnetrzne w Polsce
z wynikami PISA (M. Grzeda, B. Ostrowska), szczegolowa analize wzrostu
umiejetnosci uczniow w Polsce od 2000 roku (M. Jakubowski, H. Patrinos, E. Porta,
J. Wisniewski), spojrzenie na zmiany w osiagnieciach przez analize odpowiedzi
na pojedyncze pytania (E. Bartnik, M. Federowicz), a takze dekompozycje
wplywu zasoboéw ekonomicznych, kulturowych i spotecznych rodziny ucznia
na jego wyniki i przyrost umiejetnosci miedzy gimnazjum a szkoly $redniag
(M. Jakubowski, A. Pokropek). Prezentacje tych badan, jak i innych
przedstawionych na konferencji dostepne sa w Internecie, pod adresem:
http://www.pisaresconf09.org/index.php?id=2-18.

Mimo ze liczba badan nad wynikami PISA jest w Polsce niewielka, to powyzsze
przykiady pokazuja, Ze ulega to powoli zmianie. Trzeba tez podkresli¢, ze PISA
miala znaczny wplyw na inne badania przeprowadzone w Polsce. Badanie CKE
realizowane przez firme Pentor bylo czesciowo wzorowane na PISA. Mozna tez
powiedzie¢, ze dyskusja nad systemem o$wiaty w $wietle reprezentatywnych badan
uczniéw zostala zapoczatkowana przez PISA 2000. Miejmy nadzieje, ze wkrotce
pojawi si¢ wiecej prac badawczych wykorzystujacych dane PISA, podobnie jak
dane PIRLS, czy w przyszlosci TIMSS.

Badania miedzynarodowe a krajowe systemy oceny umiejetnos$ci uczniow

Mozna wskaza¢ kilka sfer, gdzie krajowe systemy oceny umiejetnosci uczniow
mogg czerpac z do§wiadczen badan migdzynarodowych:
1. tworzenie podstawy definiujacej zakres umiejetnosci i wiedzy mierzony
testami;
2. tworzenie zasobow z zadaniami, sprawdzanie ich wlasciwosci
psychometrycznych i konstruowanie koncowych testow;

3. skalowanie wynikow testow;

4. sposoby publikacji i interpretacji wynikéw;

5. konstruowanie pochodnych miar okreslajacych jakos¢ lub efektywnos¢
nauczania;

6. tworzenie zasobéw do wykorzystania w pogltebionych analizach wynikéw
uczniow.

Ponizej krotko omawiam kazdy z tych punktow.

1) Tworzenie podstawy definiujacej zakres umiejetnosci i wiedzy mierzony testami

Proces budowania assessment framework dla badan miedzynarodowych jest
przyktadem, jak powinna by¢ tworzona podstawa definiujaca zakres ocenianych
umiejetnosci i wiedzy uczniéw. Podstawa ta powinna tez pomo6c w interpretacii
wynikéw tak, aby wspomdc ksztaltowanie procesu nauczania. Umozliwia to
szczegotowe zdefiniowanie umiejetnosci i wiedzy, jakie maja posigé¢ uczniowie
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w poddziedzinach, ktére potem mozna wyodrebni¢ z ogélnego wyniku testu.
W ten sposdb test daje mozliwo$¢ oceny wielowymiarowej, tak waznej w procesie
nauczania. Tworzenie podstawy dla badania PISA trwa za kazdym razem kilka lat.
Grupa miedzynarodowych ekspertow, takze z Polski, dyskutuje, jakie umiejetnosci
i wiedza decyduja o poziomie zaawansowania ucznia w danej dziedzinie, okresla
konstrukty stojace za tymi umiejetnosciami i kierunki, w jakich powinny by¢
rozwijane testy je mierzace. Jest to kazdorazowo niezwykle wazny dokument, ktory
tworzy podstawe dla konstrukgji testow, ich skalowania, a nastepnie raportowania.

Publikacje dokumentujace tworzenie assessment framework s3 ogdlnie
dostepne na stronach OECD. Warto do nich siegna¢, zastanawiajac sie
nad podstawami pomiaru w naszym kraju. Wiele krajéw uczestniczacych
w badaniach miedzynarodowych korzysta z tej dokumentacji i pracy ekspertow,
tworzac wlasne systemy oceny uczniéw bezposrednio odnoszace si¢ do pomiaru
w badaniu mig¢dzynarodowym. Przyktadem moze by¢ TIMSS, ktory jako bliski
amerykanskiego programowi nauczania zostal wykorzystany w kilku stanach USA
do poréwnania umiejetnosci uczniow w kontekscie migdzynarodowym. Ostatnio
coraz cze$ciej moéwi si¢ o podobnym wykorzystaniu PISA w USA, a niektore
inne kraje, w tym Polska, juz stosuja wiele z idei rozwinietych przy tworzeniu
assessment framework w trakcie rozwijania wlasnych systeméw oceny ucznidw.
Z pewnoscia skorzystanie z wiedzy eksperckiej zgromadzonej w pracy nad PISA
czy TIMSS, a przy tym mozliwo$¢ skonfrontowania wlasnych pogladéw z tym, co
uwazane jest za istotne w innych krajach, moga w znacznym stopniu przyczynic
sie do udoskonalenia i poszerzenia krajowego systemu oceny uczniow.

2) Tworzenie zasobow z zadaniami, sprawdzanie ich wlasciwosci psychometrycz-
nych i konstruowanie konicowych testow

Skrupulatny proces tworzenia zbioréw potencjalnych zadan testowych
i drobiazgowe sprawdzanie ich wlasciwosci pomiarowych w badaniach
miedzynarodowych sg $wietnym przykladem, jak powinno si¢ tworzy¢ testy, ktore
nie tylko mierza konstrukty zdefiniowane w podstawie pomiaru, ale i same w sobie
maja wystarczajaco dobre wlasciwosci psychometryczne. Procesy te opisane sg do$¢
dokladnie w dokumentacji PISA i innych badan miedzynarodowych. Mozna tez
wykorzysta¢ ekspertow w nie zaangazowanych. Nawet powierzchowne spojrzenie
na opisane dziatania pokazuje, jak wiele z tych rozwigzan mozna by zastosowa¢
w Polsce, szczegolnie w procesie tworzenia egzaminéw zewnetrznych. Tworzenie
zadan w oparciu o szerokie grupy eksperckie starajace si¢ odda¢ to, co zostalo
zdefiniowanie w podstawie pomiaru, drobiazgowe badania pilotazowe potaczone
z analizami psychometrycznymi, konstruowanie testow z uwzglednieniem
wlasciwoéci psychometrycznych poszczegdlnych pytan; wszystkie te etapy s3
$wietnie opisane w dokumentacji badan miedzynarodowych i stabo rozwiniete
w polskim systemie egzaminacyjnym. Poprawiajac te elementy w polskim
systemie, warto by skorzysta¢ z doswiadczen badan migdzynarodowych.
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3) Skalowanie wynikéw testow

Pomiar umiejetnosci i wiedzy ucznidw ma zazwyczaj dwa rozne cele.
Bardzo czesto za pomocy testow chcemy oceni¢ umiejetnosci i wiedze kazdego
ucznia. Dokladniej méwiac, naszym celem jest prezentacja osobnego wyniku
dla kazdego ucznia, ktéry jak najbardziej precyzyjnie oddaje jego prawdziwy
poziom wiadomosci i umiejetnosci. Wyniki na poziomie szkét czy calej populacji
sg tutaj sprawg drugorzedna. Nieco inne podejscie powinno by¢ stosowane, gdy
naszym celem jest okreslenie przecietnego poziomu umiejetnosdci i wiedzy dla
grup ucznidéw czy tez calych populacji. W takim przypadku wynik indywidualny
ucznia nie jest prezentowany, stanowiac jedynie posrednig informacje pomagajaca
okresli¢ wynik dla szerszej grupy uczniow.

Oczywiscie, system egzaminow zewnetrznych ma na celu przede wszystkim
uzyskanie wyniku dla poszczegolnego ucznia. Z tego wzgledu skalowanie wynikow
powinno by¢ nastawione na uzyskanie pojedynczego, mozliwie najbardziej
precyzyjnego wyniku dla kazdego ucznia, by¢ moze w rozbiciu na poszczegélne
zakresy umiejetnosci i wiedzy. Mozna powiedzie¢, ze $rednie wyniki dla szkot
czy miary w rodzaju EWD, to juz raczej pochodne systemu, by¢ moze wazne, ale
nie najwazniejsze. Dla miar tego typu mozna rozwazy¢ zastosowanie osobnych
modeli skalowania, o czym w punkcie (5).

Na ile wiec metody stosowane w badaniach miedzynarodowych, gdzie wynik
pojedynczego ucznia nie ma znaczenia, moga by¢ przydatne dla krajowych
systemow oceny uczniow? Przede wszystkim podstawowe metody s tu najczesciej
podobne. Stosuje si¢ proste modele IRT dla oceny wlasnosci psychometrycznych
zadan, a nastepnie dla szacowania dla kazdego ucznia wyniku, ktéry stanowi
podstawe dla modelu plausible values. Oczywiscie, tworzenie plausible values dla
wynikow egzaminacyjnych nie ma wiekszego sensu. Prosze sobie wyobrazic¢ ucznia,
ktory dowiaduje sie, ze ma 5 réwnie prawdopodobnych wynikéw z egzaminu
z matematyki, przy czym jego kolezanka, ktora identycznie rozwigzala test, ma
nieco inny wynik ze wzgledu na réznice w pochodzeniu spotecznym rodzin.
Jednak skalowanie wynikéw prostymi modelami IRT ma olbrzymi sens, i to nie
tylko na etapie konicowym, ale i na kolejnych etapach tworzenia testu.

Polskie wyniki egzaminacyjne nie s3 w Zaden sposob skalowane.
Cho¢ prowadzono analizy metodami IRT juz opublikowanych wynikéw, to
uczniowie wciaz otrzymuja prosta sume poprawnych odpowiedzi, a szkotom
przypisuje si¢ ich $rednig. Takie rozwigzanie ma niewatpliwie jedna zalete:
przejrzystos¢. Dla kazdego jest jasne, ze wynik egzaminu odpowiada sumie
poprawnych odpowiedzi. Jest to jednak chyba jedyna zaleta, ktdra czgsto jest tez
powazng wada. Przede wszystkim, wszelkie pomylki w tworzeniu lub drukowaniu
testu, czy tez w trakcie egzaminowania, nie mogg by¢ naprawione. Jesli wyniki
bylyby skalowane, to po pierwsze w procesie skalowania fatwo byloby okresli¢
zadania, na ktdre cze$¢ uczniow nie odpowiedziata, cho¢ powinna (np. poniewaz
zostaly blednie wydrukowane w okreslonej liczbie testow). Co wiecej, jeszcze
przed udostepnieniem wynikéw mozna by zastanowi¢ sie, co z tymi zadaniami
zrobi¢. Czy bra¢ je pod uwage, liczac wyniki egzaminu, czy tez opusci¢?
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Czy jesli bierzemy je pod uwage, to tylko dla uczniow, gdzie test wydrukowany
byl prawidtowo, a dla pozostalych uwzgledniamy tylko odpowiedzi na zadania
wydrukowane poprawnie? Wtadze edukacyjne moga tutaj podja¢ decyzje, ktora
jest znaczne latwiejsza i mniej kontrowersyjna niz pozniejsze decydowanie ad hoc
co zrobi¢ z uczniami, ktorzy otrzymali blednie wydrukowany test. Oczywiscie,
po skalowaniu wynik prezentowany jest na standaryzowanej skali, wiec wszyscy
uczniowie moga uzyska¢ t¢ samg maksymalng liczbe punktow, nawet jesli dla
czesci z nich kilka zadan nie zostalo uwzglednione.

Inng zaleta skalowania, zapewne podstawowa pod wzgledem prawidtowosci
pomiaru, jest to, ze odpowiedzi na zadania s3 réznie wazone, zaleznie od
ich trudnosci, a jesli zastosujemy bardziej skomplikowane modele IRT, takze
od mocy dyskryminacyjnej czy tez mozliwosci ,strzelania® (kluczowe przy
testach wielokrotnego wyboru). Co wiecej, odpowiednie skalowanie umozliwia
tworzenie wynikéw w podskalach, ktére rzeczywiscie odpowiadaja konstruktom
opisanym w podstawie egzaminowania. Bez zastosowania modeli IRT, nasze
klasyfikacje pytan na poszczegolne grupy umiejetnosci maja charakter uznaniowy.
Wida¢ to przy analizach polskich wynikéw egzaminéw zewnetrznych, gdzie
zdarza sig, ze pytania z czedci humanistycznej sa silniej powiazane z pytaniami
majacymi mierzy¢ umiejetnosci matematyczne.

Wszystkie powyzej wspomniane modele stosowane s3 w badaniach
miedzynarodowych na wielu etapach, poczawszy od sprawdzania zadan testowych,
jak i przy skalowaniu koncowych wynikéw. Mozna czerpac z tych doswiadczen,
jak i sporej literatury opisujacej ich zastosowania w systemach krajowych.
Trudno doprawdy znalez¢ argumenty na rzecz niestosowania tych metod przy
konstruowaniu i skalowaniu wynikéw polskich egzaminéw zewnetrznych.

4) Sposoby publikacji i interpretacji wynikéow

Ta kwestia $cisle laczy sie z poprzednimi, jest tez kluczowa dla odbioru
wynikow egzaminacyjnych. Po$wieca si¢ jej czesto mniej uwagi, jednak jest to
podejscie bledne. To, jak przekazywane sa wyniki, jest rownie wazne jak to, jak
tworzone i skalowane sg testy. Jednak bez dobrze opisanej i przemyslanej podstawy
egzaminowania, a takze bez odpowiedniego skalowania wynikéw, publikowanie
wynikéw testow w spos6b przydatny i zrozumialy jest trudne. Zeby dobrze opisac,
co oznacza 30 punktow egzaminacyjnych, trzeba by moc odnies¢ ten wynik
do skali opisowej okreslajacej, jaki zestaw umiejetnosci i wiedzy posiada uczen
o takim wyniku. Podobnie z wynikami w podskalach, np. umieje¢tnosci czytania
ze zrozumieniem w tescie humanistycznym. Musza by¢ one dobrze zdefiniowane,
analizowane metodami IRT, aby wynik mial wiarygodng i poprawng interpretacje.
Punkty powinny by¢ takze publikowane w odpowiednio przygotowanej skali.
Czy réznica miedzy 15 a 17 jest taka sama w skali polskich egzaminéw jak réznica
miedzy 18 a 202 Czy wynik réwny 30 w 2005 roku oznacza tyle samo co 30
w 2008 roku? Oczywiscie, w przypadku polskich egzaminéw zaréwno rdznica,
jak i $redni wynik moga odzwierciedla¢ zupelnie inne przedzialy umiejetnosci.
Trudno wiec, o ile wyniki nie zostang przelozone na jedna skale o tej samej
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jednostce pomiaru, $redniej i wariancji, publikowaé rezultaty egzamindw
w sposoOb jasny, zapobiegajacy nieuprawnionym, ale bardzo dzi§ popularnym
poréwnaniom.

Badania migdzynarodowe moga stanowi¢ wzér, w jaki sposéb publikowane
powinny by¢ wyniki testow, przynajmniej jesli chodzi o informacje dla grup
uczniéw. Wyniki prezentowane sg zawsze w tej samej skali (500/100, poréwnywalnej
miedzy kolejnymi cyklami) i przekladane na kategorie opisowe (np. w PISA jest
od 5 do 6 pozioméw umiejetnosci i wiedzy). Warto skorzystac z tych wzordw,
ktore stosowane s3 juz na co dzien w wielu krajach o diuzszej tradycji testowania
wiedzy uczniéw (USA czy Wielka Brytania). Pod tym wzgledem polski system
egzaminow ma wiele do nadrobienia, jednak jak wspomniano na poczatku, bez
odpowiednich podstaw trudno tutaj wiele zmienic.

5) Konstruowanie pochodnych miar okreslajacych jakos¢ lub efektywnos¢
nauczania

System egzaminéw zewnetrznych ma przede wszystkim na celu okreslenie
wyniku dla kazdego ucznia, jednak czgsto jest tez wykorzystywany do okreslenia
sredniego wyniku szkoly, gminy, powiatu czy tez nawet poréwnywania regionow
(wynikéw miedzy rejonami poszczegolnych OKE czy tez wojewodztwami)
i subpopulacji ucznioéw catego kraju (np. dziewczeta i chlopcy, uczniowie ze wsi
a uczniowie z miast). Co wiecej, wyniki egzaminacyjne wykorzystywane sa do
tworzenia bardziej ztozonych miar majacych np. okresli¢ jakos¢ nauczania w danej
szkole. Taka miarg jest - przykladowo - wskaznik EWD (edukacyjnej warto$ci
dodanej) gimnazjum, ktory uwzglednia poziom wiadomosci i umiejetnosci
ucznia pod koniec nauki w szkole podstawowej (wynik sprawdzianu), oceniajac,
ile zyskat on podczas nauki w gimnazjum.

Jak juz wspomniano, oceny dla wigkszych grup zyskuja na precyzji, gdy
pod uwage brany jest model wynikéw dla calej populacji uczniow. Zalézmy, ze
uczen uzyskal 30 punktéw na sprawdzianie széstoklasistow. Jak wiemy, wynik
ten jest miarg prawdziwych umiejetnosci ucznia obarczong bledem pomiaru,
czyli niepewnoscig zwigzang z zestawem rozwiazywanych zadan, dyspozycja
ucznia danego dnia etc. Co wiecej, 30 punktéw moze by¢ dos¢ szeroka kategoria
zawierajacg ucznidw o bardzo réznym poziomie wiadomosci i umiejetnosci,
ktérych nie mozemy rozrézni¢ ze wzgledu na ograniczong liczbe zadan w tescie
(np. 30 punktéw na sprawdzianie z 2007 roku uzyskalo ponad 20 tysiecy
szbstoklasistow).

Ten sam uczen poddany identycznemu testowi uzyskalby zapewne nieco
inny wynik. Najczesciej bardzo bliski poprzedniemu, jednak z pewnym
prawdopodobienistwem nieco inny. Jesli moglibySmy podawa¢ wyniki
z doktadnoscig do kilku cyfr po przecinku, to na pewno kolejne testy pokazywatyby
inne wartosci, nawet gdyby po zaokragleniu uczen otrzymywal zawsze 30 punktow.
Co wiecej, moglibysmy tez rozrézni¢ wyniki poszczegélnych ucznioéw i tak na
przyklad, zamiast 20 tysiecy szostoklasistow z tym samym wynikiem réwnym 30
punktéw, mieliby$my tysigc széstoklasistow z wynikiem réwnym 30,27 punktow.
W zaleznosci od tego, jak wykorzystujemy ten wynik, takie rozréznienie, zwigzane

82



Badania migdzynarodowe i wzory zagraniczne w diagnostyce edukacyjnej

z wigkszg precyzja pomiaru, moze mie¢ spore znaczenie lub tez by¢ zupelnie
zbedne z praktycznego punktu widzenia. Dla indywidualnego wyniku sprawdzianu
udostepnianego uczniowi i nauczycielom taka doktadno$¢ nie jest konieczna.
Wiemy przeciez, ze blad pomiaru wynosi kilka punktéw, wiec w poréwnaniu
z nim ulamki s3 naprawde sprawg pomijalna. Jesli jednak wynik stanowi podstawe
kolejnych obliczen, np. $redniej czy EWD szkoly, to juz obliczenie wyniku
ucznia z jak najwigksza dokladnoscig zwigkszy istotnie precyzje oszacowan tych
wskaznikow, dajac dodatkowo znacznie lepsza podstawe do okreslenia zakresu,
w jakim znajduje si¢ prawdziwy wynik (przedzialu ufnosci). Intuicyjnie, o ile
korzysci plynace z duzej dokladnosci sa niewielkie przy pojedynczym wyniku,
to nabierajg znaczenia, gdy korzystamy z kilkudziesigciu wynikéw obliczonych
z wieksza precyzja.

Mozna wiec zastosowa¢ modele populacyjne opracowane w badaniach
miedzynarodowych. Czerpa¢ z ich doswiadczen i metodologii przy tworzeniu
wlasnych miar. Jest to mozliwe w oparciu o wyniki egzaminacyjne w Polsce,
cho¢ wymagatoby zbierania dodatkowych informacji o uczniach lub szkotach.
Informacje te, w rodzaju poziomu wyksztalcenia i zawodu rodzicow, liczby dzieci
uzyskujacych pomoc spoleczng itp. powinny by¢ zbierane, o ile zalezy nam na
odpowiedniej interpretacji wynikow, przede wszystkim w odniesieniu ich do
kontekstu szkoly. Tutaj badania w rodzaju PISA maja wiele do zaoferowania,
bowiem stworzyly caly zestaw narzedzi pomiarowych stuzacych analizowaniu
wynikow ucznia po uwzglednieniu jego pochodzenia spoleczno-ekonomicznego.
Podobne informacje zbierane sg w systemach egzaminacyjnych wielu krajow, np.
w Wielkiej Brytanii, i wykorzystywane nie tyle przy ocenianiu poszczegélnych
ucznidéw, co przy analizowaniu wynikéw szkét i grup uczniéw. Dla prowadzenia
efektywnej polityki edukacyjnej takie informacje majg charakter kluczowy.

6) Tworzenie zasobow do wykorzystania w poglebionych analizach wynikéw
uczniow

Na koniec warto podkresli¢ jeszcze raz, ze wyniki badan miedzynarodowych
stuzg nie tylko tworzeniu konicowych raportéw przedstawiajacych ich podstawowe
rezultaty, ale i sg szeroko wykorzystywane do poglebionych analiz odnoszacych
osiggniecia i postawy uczniéw do cech ich rodzin, szkét oraz catych systemow
szkolnych. Bazy danych ze wszystkich badan s3 dostepne za darmo w Internecie
wraz z drobiazgowa i dos¢ przystepna dokumentacja. Podobnie wykorzystywane
moglyby by¢ wyniki egzaminéw zewnetrznych. Przykladem moze by¢ badanie
zrealizowane na zlecenie CKE przez firme Pentor, gdzie polaczono wyniki
egzaminéw z danymi zebranymi w ankietach wzorowanych na badaniu PISA.
Zostata opracowana dokumentacja dla tej bazy i miejmy nadzieje, ze wkrdtce
bedzie ona dostepna dla wszystkich chetnych. Podobnie mozna postgpowac
z wynikami kolejnych fal egzaminéw zewnetrznych. W ten sposéb zyskujemy
mozliwos¢ prowadzenia szczegélowych analiz, ktére moga by¢ pomocne
w ksztaltowaniu polityki edukacyjnej, ale i poprawianiu systemu egzaminéw
zewnetrznych. Przyklady, jak tworzy¢ i udostepniac takie zbiory danych, daja
badania miedzynarodowe. Warto z nich skorzystac.
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