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Analiza skal punktowania zadan - matura z matematyki 2007

Wprowadzenie

Tworzenie skali punktacji, ktdra jest integralng czescia schematu oceniania,
jest bardzo waznym zadaniem, gdyz pozwala prawidlowo klasyfikowacé
odpowiedzi uczniéw. Z jednej strony skala powinna by¢ dostatecznie rozlegla,
zeby umozliwi¢ zréznicowanie umiejetnosci uczniow, z drugiej za$ powinna by¢
dostatecznie krdtka, aby umozliwi¢ egzaminatorom prawidtowa i szybka ocene.
Przeprowadzone analizy mialy da¢ odpowiedz na nastepujace pytanie badawcze:
czy punktacja przewidziana dla kazdego z zadan egzaminu maturalnego
z matematyki na poziomie rozszerzonym jest optymalna, czyli czy nie jest zbyt
dtuga lub zbyt krotka. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, sprawdzono, jakie byly
rozklady przyznanych punktéw za poszczegdlne zadania. Nastepnie, korzystajac
z mozliwosci, ktore daje model Rascha, sprawdzono, jak ksztattowaly sie progi
w punktacji poszczegdlnych zadan. Na koncu przeprowadzono analize obcigzenia
(stronniczosci) uzyskanych rezultatéw. W tym celu przeanalizowano interakcje
miedzy surowos$cig oceniania egzaminatoréw a poziomami trudnosci zadan.

Zgodnie ze schematem oceniania arkuszy egzaminacyjnych matury
z matematyki na poziomie rozszerzonym w roku 2007 egzaminatorzy mogli
przyznac za kazde z zadan od zera do nawet siedmiu punktow. Liczba punktow
zalezala od tego, ile czynnosci sktadalo si¢ na zadanie. Punktujac zadanie,
egzaminator sprawdzal, czy dana czynnos$¢ zostala wykonana poprawnie i wtedy
przyznawal za nig przewidziang w schemacie oceniania liczb¢ punktow. W trakcie
pilotazu e-oceniania punktowanie zorganizowano podobnie z ta réznicy, ze
egzaminatorzy zapisywali jedynie sumaryczna liczbe punktéw przyznanych za
kazde z zadan. Ponadto nalezy podkresli¢, ze egzaminatorzy widzieli jedynie
obraz jednego zadania (i tylko to zadanie w danym momencie punktowali), a nie
calej pracy ucznia.

Doboér prac egzaminacyjnych do pilotazu e-oceniania i proces oceniania

Do pilotazu e-oceniania egzaminu maturalnego z matematyki na poziomie
rozszerzonym wybrano 522 prace. Prace te zostaly wybrane z powiatow,
w ktorych $redni wynik byl najbardziej zblizony do $redniej krajowej. Byly to
powiaty: pulawski, ropczycko-sedziszowski, myslenicki, Krakéw, Nowy Sacz,
Biala Podlaska. Konstruujac w ten sposéb prébe, zalozono, ze wybrane prace
stanowi¢ beda reprezentacje calej populacji prac z tego egzaminu. Konieczno$¢
odrzucenia czgéci prac z powodoéw technicznych (prace z wysoka punktacja,
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w ktorych rozwiazania uczniow wykraczaly poza obszar skanowania') wptyneta
na obnizenie $redniej liczby punktéw w probie zrealizowanej w stosunku do
proby planowane;.

Tabela 1. Statystyki dla populacji i proby wybranej do pilotazu dla egzaminu
maturalnego z matematyki na poziomie rozszerzonym

Statystyki Kraj Prace zakwalifikowane do e-oceniania
Liczba 27538 522
Srednia 24,9 21,95
Mediana 25 21
Dominanta 15 15
Odchylenie standardowe 11,88 12,43

Zrédlo: Szaleniec, Weziak-Biatowolska, Czy e-ocenianie moze zapewni¢ wigkszg
rzetelnos¢ punktowania?, [w:] Uczenie si¢ i egzamin w oczach nauczycieli, Niemierko B.,
Szmigel M. K. (red.), XIV Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Polskie Towarzystwo
Diagnostyki Edukacyjnej, Opole 2008, s. 49.

Rozklady przyznanych punktow

W pierwszym kroku analizie poddano liczby punktéw przyznanych
za poszczegélne zadania. Uzyskane rozklady (liczebnosci i odsetki) liczby
przyznanych punktéw za kazde z zadan zestawiono w kolumnach: Liczebnos¢
i Odsetek w tabeli 2. oraz zilustrowano na wykresie 1.

W przypadku zadania 1., za ktére uczen mogt uzyskac¢ od 0 do 5 punktéw,
najczesciej przyznawanymi liczbami punktéw byty 0 punktéw (32,8%) lub 5 punktow
(28,8%). Natomiast najrzadziej przyznawano 2 lub 3 punkty. Sytuacja taka miata
miejsce w mniej niz 10% przypadkow. Taki rozktad punktacji sugerowal istnienie
raczej cztero- (np. 0 — 1 - 2 - 3 punkty lub 0 - 1 - 4 - 5 punktéw?) niz przewidzianej
schematem oceniania szesciostopniowej (0 - 1 - 3 — 4 - 5 punktow) skali.

Zadanie 2. charakteryzowalo si¢ najbardziej réwnomiernym rozkladem
przyznanych punktéw sposréd wszystkich zadan. Zadna z liczby punktéw nie
byla przyznawana w mniej niz 10% przypadkéw, co przyjmuje sie za warunek
konieczny do uznania danej kategorii punktowej za dzialajacg prawidlowo’.
Taki rozklad punktacji potwierdzat istnienie szesciostopniowej skali.

Zadanie 3., ktére zgodnie ze schematem punktowania mialo szesciostopniowa
skale punktacji, réwniez nie mialo kategorii punktowej przyznawanej w mniej niz
10% przypadkow. Jednak rozklad przyznanych za to zadanie punktéw byt bardziej
nieréwnomierny niz w przypadku zadania 2. Chociaz zdecydowanie dominowata
w przypadku tego zadania maksymalna liczba mozliwych do zdobycia punktow, czyli
5, to taki rozklad liczby punktéw nie zaprzeczal istnieniu szesciostopniowej skali.

! rozwigzania umieszczone zostaly na marginesach lub w obszarze przeznaczonym na

rozwigzania innych zadan
2 okresleni b kt ia zadani lizy jakosciowej jego tresci
okreslenie sposobu punktowania zadania wymaga analizy jakosciowej jego tresci

* J. M. Linacre, Guidelines for Rating Scales, MESA Research Note #2, http://www.rasch.org/rn2.htm
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W przypadku zadania 4. dominujace liczby przyznanych punktéw to liczba
maksymalna (3 punkty) i minimalna (0 punktéw). Uwage zwraca to, ze 1 punkt
przyznany zostal jedynie w 5,5% przypadkow. Taki rozklad punktacji sugeruje
istnienie trzystopniowej skali.

W przypadku zadania 5. analiza rozkladu przyznanych punktéw pokazata,
ze egzaminatorzy zwykle przyznawali od 0 do 3 punktéw. Sposrod rzadziej
przyznawanych punktow, tj. od 4 do 7 punktdw, przyznali najczesciej maksymalng
ich liczbe (w 5,1% przypadkow). Taki rozklad punktacji sugeruje istnienie
pigciostopniowej skali.

W przypadku zadania 6 egzaminatorzy najczesciej przyznawali 0 punktow
(60,7%), a nastepnie 1 lub 4 punkty (w okoto 10% przypadkéw). Pozostale liczby
punktéw przyznawane byly w mniej niz 6% przypadkéw. Taki rozklad punktacji
sugeruje istnienie trzystopniowej skali.

Rozklad punktéw za zadanie 7. byl silnie asymetryczny prawostronnie.
Oznaczalo to, ze egzaminatorzy przyznawali za to zadanie najczesciej 0 lub
1 punkt. Pozostale liczby punktéw przyznawane byly zdecydowanie rzadziej.
Na tym tle wyrdznia si¢ maksymalna liczba punktéw, ktdéra przyznano w okoto
7% przypadkow. Taki rozktad punktacji sugeruje istnienie trzystopniowej skali.

Za zadanie 8. egzaminatorzy mogli przyzna¢ od 0 do 3 punktow.
Rozklad przyznanych w pilotazu punktéw byl u-ksztaltny z najrzadziej
przyznawang liczbg punktéw na poziomie 2 (8% przypadkéw). Taki rozklad
punktacji sugeruje istnienie naturalnej trzystopniowej skali.

W przypadku zadania 9. najczesciej egzaminatorzy przyznawali 0 punktow
(okoto 70% przypadkéw). Pozostale trzy kategorie punktéw przyznawane byly
w miare réownomiernie. Zatem chociaz 1 punkt przyznany zostal w mniej niz 10%
przypadkow, to biorac pod uwage, ze do rozdysponowania migdzy trzy kategorie
punktowe zostato okoto 30% przypadkéw punktowania, mozna uznac, ze skala
punktacji zadania 9. byta zgodna z percepcja egzaminatoréw.

Cecha charakterystyczng zadania 10. bylo to, ze 3 punkty za to zadanie
zostaly przyznane jedynie w 3,6% przypadkéw punktowania tego zadania.
Pozostale kategorie punktowe ,wykorzystywane” byly zdecydowanie czgsciej.
Rozklad punktacji tego zadania sugeruje istnienie czterostopniowej skali.

W przypadku zadania 11. dwie sposréd czterech kategorii punktowych,
~wykorzystywane” byly rzadko. Byly to 2 punkty (4,7% przypadkéw) oraz 3
punkty (7,2% przypadkéw). Rozklad punktacji tego zadania wskazuje na istnienie
trzystopniowej skali.

Podsumowujac, w przypadku zadan: 1., 4. i 8. rozklad przyznanych
punktéw miat postac litery ,,u”, co oznaczalo, ze w tych zadaniach zdecydowanie
najczesciej wykorzystywane w punktowaniu byly skrajne kategorie punktowe.
Ponadto w przypadku 9 z 11 zadan wystapily kategorie punktow
niedoreprezentowane (wykorzystane w mniej niz 10% przypadkow oceniania).
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Wykres 1. Rozklady przyznanych punktow*

Funkcjonowanie schematu oceniania

W kolejnym kroku sprawdzono, czy liczba mozliwych do przyznania
punktow za poszczegdlne zadania zostata ustalona odpowiednio. Do tego celu
wykorzystano model Rascha. Dla kazdego z zadan oszacowano progi® dla skali
punktacji i sprawdzono, czy ich kolejno$¢ nie jest zaburzona. Postgpowanie takie
miato swoje uzasadnienie w fakcie, ze wyzsza liczba punktow przyznanych za
zadanie powinna wspotwystgpowaé z wyzszym poziom umiejgtnosci ucznia.

* Arkusz egzaminacyjny dostepny jest pod adresem http://www.cke.edu.pl/images/stories/
mat2_07/mat_pr.pdf

° Prog to punkt, w ktérym uczen ma 50% szans uzyskania jednej z dwdch sasiadujacych liczb
punktéw.
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Ponadto na podstawie oszacowan progdéw wyznaczono wykresy krzywych
prawdopodobienstwa (ang. category probability curves) dla kazdego z zadan®.

Do oceny sprawdzenia poprawnosci funkcjonowania schematu oceniania
zastosowano wskazowki opracowane przez Linacre’a’. Dla przejrzystosci
formutowanych na tej podstawie wnioskow wskazowki te przytoczono
w zataczniku. Wyniki analizy poprawnosci funkcjonowania schematu oceniania
przedstawiono w tabeli 2. W analizie szczegdlna uwage zwrdcono na wskazowki
nr 1,3, 5.

Analiza liczebnosci przyznanych punktow za poszczegdlne zadania pokazata,
ze kryterium dziesigciu obserwacji przypadajacych na kazda liczbe mozliwych
do przyznania punktow nie zostato spetnione jedynie w przypadku zadania 5.
W tym zadaniu 6 punktéw zostato przyznanych tylko dwukrotnie na ponad
1300 przypadkéw oceniania. Jest to dosy¢ silna przestanka za zredukowaniem
(zmniejszenie o jeden) liczby ocenianych czynno$ci. Kwestig do ustalenia w toku
dalszych analiz pozostaje rozstrzygnigcie, ktora to powinna by¢ czynnos¢.

Ksztalt rozktadu przyznanych punktow zostat oméwiony w punkcie Rozktady
przyznanych punktow. Wyniki tej analizy przemawiajg za zmniejszeniem liczby
przyznawanych punktow, co zwykle jest rownowazne ze zredukowaniem liczby
ocenianych czynnosci, w przypadku wszystkich zadan z wyjatkiem zadania 9.
Redukcja liczby ocenianych czynnoSci moze oznacza¢ polaczenie niektdrych
z nich. Jednak, aby wskaza¢, ktore to z nich, niezbedna jest analiza jakoSciowa
tresci zadan oraz schematu oceniania.

Kryterium wzrostu wartosci srednich umiejetnosci wraz ze wzrostem liczby
punktéw (przecigtny poziom umiejetnosci w tabeli 2.) zostato spetnione jedynie
w przypadku zadania 9. Po jednym zaburzeniu monotonicznosci zanotowano
w zadaniach: 3., 4., 8. oraz 10. W przypadku zadan: 1., 2., 6., 7. 1 11. wystapity
po dwa zaburzenia monotoniczno$ci przecigtnych poziomoéw umiejgtnosci.
Natomiast w przypadku zadania 5. takich zaburzen bylo az pig¢. Wystapienie
zaburzenia kolejno$ci oznacza, ze nie zawsze za okreslone zadanie wigcej
punktow otrzymuja uczniowie o wyzszych umiejgtnosciach.

Wykresy te konstruuje si¢ w dwuwymiarowym uktadzie wspotrzednych, gdzie na osi pionowej
mierzone jest prawdopodobienstwo przyznania danej liczby punktéw, natomiast na osi
poziomej odmierza si¢ roznice migdzy oszacowaniami umiejetnosci ucznia i oszacowaniami
poziomu trudnosci zadania (B,-D)). Dla kazdej z liczby mozliwych do przyznania punktéw
za dane zadania wyznacza si¢ odpowiadajaca jej krzywa prawdopodobienstwa. Krzywa
ta pokazuje, z jakim prawdopodobienstwem zostanie przyznana odpowiadajaca jej liczba
punktéw przy danym poziomie umiejetnosci ucznia. Punkty przeciecia sig kolejnych krzywych
prawdopodobienstwa odpowiadaja progom wyznaczonym dla kazdej pary sasiednich liczb
punktow.

7 J. M. Linacre, Guidelines for Rating Scales, MESA Research Note #2, http://www.rasch.org/
rn2.htm; T. G. Bond, Ch. M. Fox, Applying The Rasch Model. Fundamental Measurement in the
Human Science, Lawrenece Erlbaum Associates, Publishers Mahaw, New Jersey 2001, 5.158 —
172; J. M. Linacre, Optimizing Rating Scale Category Effectiveness, [w:] Introduction to Rasch
Measurement. Theory, Models and Applications, red. E. V. Smith, R. M. Smith, , Jam Press,
Maple Grove, Minesota 2004, s.258-278.
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Tabela 2. Analiza punktacji

Liczba Przecigtny Oczekiwany
Zadanie unktéw Liczebno$¢ | Odsetek poziom poziom Prog
b umiejetnosci umiejetnosci
0 436 33% -0,22 -0,89
1 189 14% -0,28* -0,4 0,11
71 2 86 6% 0,16 -0,07 0,51
3 97 7% -0,25* 0,2 -0,1
4 138 10% 0,23 0,49 -0,07
5 383 29% 0,25 0,92 -0,44
0 281 18% -0,24 -1,25
1 308 19% -0,09 -0,51 -0,86
72 2 231 14% -0,16* -0,06 0,05
3 180 11% 0,04 0,26 0,38
4 205 13% 0,01* 0,54 0,31
5 393 25% 0,28 0,89 0,11
0 198 14% 0,09 -1,07
1 179 13% 0,21 -0,39 -0,6
7 2 258 19% 0,23 0,05 -0,52
3 148 11% 0,06 0,39 0,78
4 160 12% 0,28 0,69 0,46
5 434 32% 0,43 1,06 -0,13
0 395 29% 0,19 -0,62
7 1 68 5% -0,10* -0,02 1,42
2 230 17% 0,39 0,45 -1,02
3 650 48% 0,46 0,93 -0,4
0 282 20% -0,82 -1,72
1 246 18% -0,82% -1,04 -1,29
2 554 40% -0,69 -0,58 -1,64
. 3 180 13% -0,72* -0,22 0,71
4 45 3% -0,6 0,09 1,3
5 20 1% -0,82* 0,38 1,01
6 2 0% -1,02% 0,67 2,76
7 71 5% -0,35 1,07 -2,84
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. Przecietny Oczekiwany
Zadanie LICZb,a Liczebnos¢ | Odsetek poziom poziom Prég
punktw umiejetnosci umiejetnosci

0 881 62% -0,84 -1,17

1 157 11% -0,55 -0,62 0,85
Z6 2 75 5% -0,60% -0,27 0,29

3 54 4% -0,74% 0,02 0,2

4 245 17% -0,58 0,39 -1,34

0 918 60% -1,1 -1,46

1 151 10% -0,61 -0,89 0,68

2 89 6% -1,27% -0,58 -0,19
77 3 58 4% -0,89 -0,36 -0,04

4 64 4% -0,6 -0,17 -0,36

5 68 4% -0,94* 0,02 -0,13

6 61 4% -0,71 0,22 0,23

7 109 7% -0,67 0,55 -0,2

0 592 42% -0,35 -0,95

1 226 16% -0,16 -0,27 0,42
78 2 113 8% -0,26* 0,15 0,66

3 490 34% -0,1 0,59 -1,08

0 980 69% -1,23 -1,49

1 102 7% -1,16 -0,84 1,14
2 2 201 14% -0,85 -0,41 -1,29

3 146 10% -0,81 0,08 0,14

0 144 10% 0,28 -0,98

1 348 25% 0,34 -0,12 -1,31
710 2 252 18% 0,45 0,4 0,53

3 50 4% 0,43* 0,74 2,25

4 586 42% 0,5 1,08 -1,46

0 277 21% -0,39 -1,24

1 691 51% -0,35 -0,45 -1,7
711 2 64 5% -0,56* 0 2,18

3 98 7% 0,06 0,35 -0,24

4 218 16% -0,34* 0,76 -0,24

Kryterium wzrostu wartosci progu wraz ze wzrostem liczby przyznanych
punktéw nie bylo spetnione dla zadnego z zadan z wyjatkiem zadania 9.
(por. kolumna Prégw tabeli 2.). Oznaczalo to, ze tylko dla tego zadania przyznawane
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liczby punktéw byly dodatnio skorelowane z poziomem umiejetnosci uczniow.
Natomiast w przypadku zadan ,z zaburzeniami” wystapily liczby punktow,
ktérych przyznanie nie byto nigdy najbardziej prawdopodobne, bez wzgledu na
poziom umiejetnosci ucznia.

Analiza interakcji egzaminator-zadanie

W ostatnim etapie przeprowadzono analiz¢ obcigzenia wynikow, czyli
zbadano, czy okresleni egzaminatorzy majg ,predyspozycje’ do punktowania
w specyficzny sposob (np. zawsze bardziej surowo lub fagodniej niz wynikatoby
to z zalozent modelu) okreslonych zadan. W tym celu sprawdzono, czy wystepuja
statystycznie istotne (a = 0,05) interakcje miedzy poziomem surowosci oceniania
i poziomem trudnosci zadania. Okazalo sie, ze interakcje takie wystapily dla 68
z 81 egzaminatordw, przy czym maksymalna liczba takich interakcji wyniosta
szes¢ i dotyczyta dwodjki egzaminatoréw. Sprawdzono réwniez, jakich zadan
dotyczyly te interakcje. Wyniki tej analizy zilustrowano na wykresie 2.
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Wykres 2. Zadania, dla ktorych wystapily statystycznie istotne interakcje.
*w nawiasach podano poziomy trudnosci zadan (w logitach)

Statystycznie istotne interakcje najczesciej dotyczyly zadania 1. (31,2%
wszystkich obcigzen) oraz zadania 6. (12,7%) i nastepnie kolejno zadan 3. i 4.
(10,2%) oraz 8. i 11. (9,6%). Natomiast zdecydowanie najrzadziej dotyczyly
zadania 9. (3,2% wszystkich obcigzen). Taki wynik jest zgodny z wnioskami
plynacymi z wczedniejszych analiz - zadanie 9. jest najmniej problematycznym
zadaniem.

Zakonczenie

Przeprowadzone analizy pokazaly, ze skale punktowania poszczegolnych
zadan nie funkcjonuja wlasciwie. W przypadku niemal kazdego zadania
wystepowaly liczby punktéw (kategorie punktowe), ktére przyznawane byly
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bardzo rzadko. Ponadto w przypadku zadnego z zadan nie stwierdzono, aby
wyzsza liczba przyznanych za odpowiednie zadanie punktéw odpowiadata
wyzszemu przecietnemu poziomowi umiejetnosci.

Analogiczne analizy przeprowadzone na calej populacji prac (okolo 43 tys.)
potwierdzily powyzej sformutowane wnioski. Jest to tym wazniejsze, ze badajac
cala populacje uczniéw, badamy cale spektrum poziomu umiejetnosci. Zatem tym
bardziej nalezy oczekiwa¢, ze wyzsza liczba przyznanych za odpowiednie zadanie
punktéw bedzie odpowiada¢ wyzszemu przecietnemu poziomowi umiejetnosci.

Wydaje sie, ze aby unikna¢ takich nieprawidlowosci, niezbedne jest podjecie
prac nad jakosciowa analizg schematu oceniania oraz wprowadzenie analizy
funkcjonowania skali punktowania zadan juz na etapie standaryzacji (prébnego
zastosowania) testu.

Zalacznik - Wskazowki®

1. Liczba obserwacji przypadajaca na dang kategori¢ punktéw powinna
wynosi¢ przynajmniej 10 - jest to niezbedne w celu uzyskania dobrej jakosci
oszacowan dla progéw F,. W przypadku niskiej liczby odpowiedzi przypadajacych
na dang kategorie odpowiedzi dla wszystkich pozycji skali razem istnieje
niebezpieczenstwo uzyskania nieprecyzyjnych i niestabilnych oszacowan progow.
Gdy ten warunek nie jest spelniony, zaleca si¢ pofaczenie sgsiednich kategorii lub
potraktowanie pewnych obserwacji jako brakéw danych.

2. Ksztalt rozkladu - sytuacjg optymalng jest rozklad jednostajny. Dopuszcza
si¢ jednak rowniez rozklady jednomodalne symetryczne, jednomodalne
z maksimum dla jednej z kategorii skrajnych i rozktady bimodalne z maksimami
dla skrajnych kategorii. Za najbardziej problematyczne uwaza si¢ rozklady
wielomodalne, a takze te z dlugimi ogonami odpowiadajacymi stosunkowo rzadko
wybieranym liczbom punktéw. Nalezy jednak te wskazowki traktowa¢ ostroznie,
zawsze majac na uwadze charakter badanego zjawiska.

W przypadku wystgpienia rozkladéw ,problematycznych” zalecane jest
laczenie sasiednich kategorii punktow.

3. Wzrost wartosci $rednich umiejetnosci wraz ze wzrostem liczby
punktow - $redni poziom umiejetnosci obliczany jest dla wszystkich ucznidw,
ktorzy uzyskali dang liczbe punktéw. Poniewaz wigksza liczba punktéw powinna
odpowiada¢ wyzszemu poziomowi umiejetnoéci, wartosci $rednich pozioméw
umiejetnosci powinny monotonicznie wzrasta¢. W przypadku zaburzen zalecane
jest opuszczenie problematycznych kategorii lub polaczenie ich z kategoriami
bezposrednio je poprzedzajacymi.

4. Wartos¢ statystyki dopasowania OMS powinna by¢ mniejsza niz 2,0 -
warto$ci powyzej 2 wskazuja, ze dana liczba punktéw wnosi wiecej zaburzen niz
informacji. Zaleca si¢ wtedy wnikliwe przyjrzenie si¢ danej kategorii punktow,

¢ Tekst zalacznika pochodzi z D. Weziak, Zastosowanie porzgdkowego skalowania Rascha
do optymalizacji dlugosci skali odpowiedzi, [w:] Ilosciowe i jakosciowe metody badania
rynku. Pomiar i jego skutecznos¢, (red.) J. Garczarczyk, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Ekonomicznej w Poznaniu, Poznan 2006, s.139-141.
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a pozniej ewentualnie jej opuszczenie, polaczenie z kategoria sasiednig lub
rozdzielenie na dwie nowe kategorie. Nalezy pamieta¢, ze kategorie skrajne
sa bardziej narazone na wystepowanie OMS przekraczajacego 2 niz kategorie
centralne, dlatego decyzje na temat ich usunigcia lub polaczenia trzeba
podejmowac ze szczego6lng rozwaga.

5. Progi F, powinny wzrasta¢ wraz ze wzrostem liczby punktéw - wraz
ze wzrostem poziomu umiejetnosci uzyskanie wiekszej liczby punktéw powinno
by¢ coraz bardziej prawdopodobne, czyli krzywe prawdopodobienstw powinny
wyglada¢ jak ,,pasmo gorskie” Zaburzenie monotonicznosci wskazuje na réznice
w rozumieniu przez egzaminatoréw odpowiednich kategorii punktowych. Zalecane
jest w takim przypadku przekodowanie odpowiedzi lub polaczenie kategorii.

6. Wartosci progéw F,_ powinny wzrasta¢c o przynajmniej 1,4 logita.
Wzrost wartos$ci progéw o przynajmniej 1,4 logita pozwala skale punktacji o m
kategoriach traktowa¢ jako m-1 podskal o punktacji 0-1. Wskazowka (6) ma
charakter bardzo ogolny, poniewaz wraz ze wzrostem liczby kategorii odpowiedzi
maleje wymagany minimalny poziom roéznic migdzy progami pozwalajacy
na utozsamianie skali o m kategoriach odpowiedzi z seriag m-1 pozycji
dychotomicznych o odpowiedziach tak/nie. Przykladowo dla skali o trzech
kategoriach odpowiedzi minimalny poziom réznic miedzy progami wynosi 1,4
logita, a dla skali o pieciu juz 1,0 logit.

Bardziej szczegolowo problem przedstawit H. Huynh (1994, s. 111-119).
Dla skal o trzech, czterech i pieciu kategoriach odpowiedzi odlegtosci miedzy
kolejnymi progami F, definiuje wzor:

n+l
F_ -F >In [1+ m)]

gdzie: k - numer progu, n - liczba wszystkich progéw.

Wystapienie wartosci mniejszych od zalecanych sugeruje, ze kategorie sa zbyt
waskie. Zalecane rozwigzanie to polaczenie kategorii.

7. Wartosci progow F, powinny wzrasta¢ o co najwyzej 5,0 logitow. Zbyt duze
réznice wystepujace miedzy progami wskazuja na zbyt szeroko zdefiniowana
kategori¢ punktéw i pociagaja za sobg zmniejszenie precyzji pomiaru. W takiej
sytuacji sugeruje si¢ zdefiniowanie wigkszej liczby punktow, co jest tozsame
z podziatem najszerszej lub najszerszych kategorii na dwie wezsze.
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