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Jawne i ukryte bledy pomiaru dydaktycznego

Blgdzié jest rzeczq ludzkg
Seneka Starszy

Pedagogika jest niechetna teorii bledu, gdyz blad pomiaru wydaje si¢ godzi¢
w autorytet nauczyciela. Tolerowany bywa ogdlnopopulacyjny blad systema-
tyczny, wynikajacy z trudnosci diagnozy istotnych wlasciwosci ucznia, ale nie
blad losowy, narazajacy go na przypadkowe decyzje edukacyjne. Silnie pigt-
nowany jest blad lokalny, majacy zrédio w zmiennych warunkach egzaminu,
zréznicowanym warsztacie punktujacych zadania i dowolnej interpretacji wy-
niku, a wigc w czynnikach zaleznych od autoréw i administratoréw egzaminu.

Autor referatu jest zdania, iZ pomiarowe kompetencje pedagogéw mozna pod-
nie$¢ przez popularyzacje pomiaru réznicujacego w ujeciu klasycznej teorii
testu, zaniedbanego na rzecz, naturalnego dla edukacji i dominujacego od
¢wier¢wiecza, pomiaru sprawdzajacego, opartego wylacznie na standardach
programowych.

Odswiezanie swiadomosci bfedu pomiaru dydaktycznego oraz umiejetnosci
jego szacowania warto zacza¢ od korekty formutly wspétczynnika rzetelnosci
alfa, tak by odpowiadata powszechnej w naszym systemie egzaminacyjnym
praktyce budowania arkuszy egzaminacyjnych z dwu rodzajow zadan: za-
mknietych i otwartych. Wspélczynnik Raju uwzglednia zmienng diugos¢
skali punktowania zadan, co pozwala na dokladniejszg analize wewnetrznej
zgodnosci wynikéw egzamindw zewnetrznych w Polsce.

W niedawno zakonczonych Mistrzostwach Europy w Pilce Noznej angielski
obronca wybil z wnetrza swojej bramki pilke, ale sedzia tego nie widzial i nie
uznal prawidtowo zdobytego przez Ukraincéw gola, mimo ze, jak wkrétce
dowiodly analizy filmowe, pitka calym obwodem przekroczyta linie bramki.
Komisja sedziowska Mistrzostw wyrazila ubolewanie z powodu pomytki se-
dziego, ale decyzji nie zmienila.

Dlaczego UEFA wcigz wzbrania si¢ przed elektroniczng kontrolg polozenia
pitki, cho¢ zapewne bedzie musiata wkroétce, wzorem paru innych dyscyplin
sportowych, w koncu na nig sie¢ zgodzi¢? Chodzi o wladze sedziego, ktory
musi na boisku panowa¢ nad rozgrzanymi, rozgoraczkowanymi, petnymi
»sportowej zlosci” zawodnikami i, by nie zwalnia¢ tempa gry, szybko podej-
mowac trudne, a przy tym stanowcze decyzje.

Prawna ochrona nauczycielskiej oceny szkolnej ma podobne podtoze. Gdyby
mozliwe byly uczniowskie i rodzicielskie odwotania od tej oceny, kierowanie
wychowawcze w klasie szkolnej, i dzisiaj przeciez nietatwe, byloby mocno
utrudnione.
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Zalozenie jednoinstancyjnosci oceny szkolnej przenosi si¢ na egzaminy ze-
wnetrzne. Przyznanie si¢ organizatoréw do niepewno$ci pomiarowej bytoby
dla laika przekresleniem egzaminu, a wielko$¢ btedu losowego, szacowanego
w procedurach oceny rzetelnosci, poraza nawet obytych pomiarowo pedago-
gow. Czy lepiej jest wobec tego pomija¢ te informacje, zachowywac ja tylko dla
wtajemniczonych? Uwazam, Ze na diuzsza mete nie lepiej.

Znaczenie kontroli bledu

W dyscyplinach praktycznych, czy tez, jak chcial Heliodor Muszynski (1970),
»teoretyczno-praktycznych’, swiadomos¢ btedu diagnozy i prognozy odréznia
profesjonaliste od amatora.

Lekarze zdajg sobie sprawe z zawodnosci lekow i zabiegow, a co wiecej - ze
skutkéw ubocznych ich zastosowania. W powazniejszych przypadkach szanse
wyleczenia sg okreslane przez prawdopodobienstwo, nierzadko stosunkowo
niskie. Psychologowie nie pozwalajg stosowa¢ diagnozy i terapii psycholo-
gicznej niespecjalistom, a wydawnictwa Pracowni Testow Psychologicznych
Polskiego Towarzystwa Psychologicznego sa zaopatrywane w krytyczne dys-
kusje trafnosci, normy empiryczne, oszacowania btedu pomiaru oraz inter-
pretacje otrzymanego wyniku za pomocg statystycznych przedzialow ufnosci.
Natomiast testowe wydawnictwa dydaktyczne, w ktére nasz rynek obfituje, s3
pozbawione nie tylko norm empirycznych, lecz takze jakiejkolwiek informacji
o btedach pomiaru.

A moze ratujg nas przynajmniej podreczniki metodologii badan pedagogicz-
nych? Tu zawod jest szczegdlnie przykry. Oto w niedawno wydanej Metodologii
badan nad edukacjg Krzysztofa Rubachy (2008) znajdziemy (s. 198-199) na-
stepujaca procedure:

a. Na podstawie wspodlczynnika rzetelnosci pomiaru testem poczucia
skutecznosci (TPS), oszacowanego na 0,88, blad standardowy pomiaru
oszacowano na 0,69 stena’.

b. Ten btad pomnozono przez wartos¢ z,, wynoszaca +2,58, otrzymujac
oszacowanie potprzedziatu ufnosci jako +1,78 stena.

c. Te wielko$¢ wykorzystano do zbudowania przedziatu ufnosci na skali
wynikow surowych testu TPS wokot wyniku sredniego, wynoszacego 33
punkty. Czytamy (s. 199): ,,Po wykonaniu obliczen dolny przedzial uf-
nosci* wynosi 31, a gorny 35. Oznacza to, ze przedzial ufnosci <31; 35>
zawiera warto$¢ wyniku prawdziwego z prawdopodobienstwem 99%”.

Komentarz: Miedzy krokiem b a krokiem ¢ powyzszej procedury nastapilo
przejscie (powrdt) od skali stenowej do skali surowych wynikow testowania,
czego autor podrecznika nie odnotowal. Odchylenie standardowe stenow wy-
nosi (z definicji) 2,0, ale odchylenie standardowe wynikow surowych wynosito

! Skala stenowa, stosowana gtéwnie przez psychologéw, ma 10 przedzialéow. Jej odchylenie standardowe,
podobnie jak w skali staninowej, wynosi 2 steny, ale $rednia wynosi 5,5 stena.

2 To bardzo dziwne wyrazenie. Powinno by¢: ,dolna granica przedzialu” lub ,,dolny kres przedziatu”.
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9,5 punktu (s. 79)°. Zatem blad standardowy pomiaru i wybrany przedziat
ufnosci sa niemal pi¢ciokrotnie wigksze w punktach niz w stenach.

Prawidiowo oszacowane granice przedziatu ufnosci 99% dla wyniku 33 punkty
w TPS wynoszg 24,5 punktu (dolna) i 41,5 punktu (gérna). Popelniony przez
autora btad oszacowania wielkosci przedziatu ufnosci wynosi az 475 procent!
Taki blad z pewnoscig zauwazy kazdy badacz jako tako doswiadczony w po-
miarze, bo tak maly przedzial ufnosci mozliwy bylby do uzyskania w tescie
o wspolczynniku rzetelnosci powyzej 0,99, co nie zdarza si¢ w praktyce nauk
spotecznych. Jak mégt by¢ popelniony przez autora podrecznika i przeoczony
przez jego recenzentow?

Podany przyklad mozna zinterpretowa¢ dwojako:

1. Jako dowdd niewielkiego obycia pomiarowego wsroéd pedagogéw, nie

wylaczajac autoréw podrecznikéw metodologii tej dyscypliny.

2. Jako dowod matej precyzji pomiaru psychologicznego i dydaktycznego.
Jezeli przedziat ufnosci 99% dla badanego uzyskujacego $redni wynik w te-
$cie cytowanym przez Rubache lub w innym tescie o podobnej rzetelnosci ma
granice 24,5 oraz 41,5 punktu, to w rozkladzie normalnym przy odchyleniu
standardowym wynoszacym 9,5 punktu obejmuje srodkowe 62% badanych,
a wiec tylko po okoto 14% wynikéw wysokich i niskich istotnie rézni sie od
$redniej. Znaczy to, ze z tak wysoka pewnoscia mozemy sklasyfikowaé ba-
danych pod wzgledem poczucia skutecznosci dzialania tylko w trzech gru-
pach: wynikéw wysokich (14%) o sredniej okolo 7,5 stena, przecietnych (62%)
o $redniej okoto 5,5 stena i niskich (14%) o $redniej okoto 2,5 stena. Zaréwno
powyzsze, jak i bardziej szczegélowe, obejmujace wigcej kategorii klasyfikacje
obarczone s3 ryzykiem, o ktorego wielkosci (istotnosci) uzytkownik wyniku
powinien by¢ uczciwie poinformowany”.

Tolerancja bledow

Btedu pomiaru nie pozbedziemy si¢ nigdy nie tylko w naukach spotecznych,
ale w nich wlasnie zagadnienie tolerancji btedu, jako dopuszczalnej rozbiez-
nosci migdzy stanem faktycznym a stanem zarejestrowanym, urosto do rangi
racji bytu metod ilosciowych. To zagadnienie przedstawie wediug koncepcji
Michaela Kane’a, znanego nam jako tworce procedur dyskursu trafnosci,
w ktérym sprawdza sig, krok po kroku, ,trafno$¢ argumentacyjng” pomiaru,
odpierajac kolejne mozliwe zarzuty (Kane, 2007; Niemierko, 2009, s. 148-149).

W artykule, ktérego tytul moge przettumaczy¢ jako ,,Bledy naszych szlakow”
(2011), Kane wychodzi z zalozenia, ze bledy sa skutkiem uproszczen, jakich
dokonujemy, budujac modele rzeczywistosci, zwlaszcza tak skomplikowanej

> Autor dodaje do tej informacji, Ze wynosi ono ,,po zaokragleniu 9, bo nie mamy wynikéw surowych co
0,5”. Te operacj¢ bardzo trudno jest zrozumie¢ statystykowi.

* Tym zagadnieniem zajmowano si¢ w poczatkowych latach rozwoju teorii pomiaru sprawdzajacego.
Na przyklad Reiner Fricke (1974) ustalil, Ze srednio rzetelny test musiatby zawiera¢ co najmniej 20 zadan
punktowanych 0-1, by rozklady bledu 5% trzech ocen nie zachodzily na siebie wzajem, a co najmniej
80 zadan, by uzyskac sze$¢ rozlacznych ocen. W Polsce podobne rozumowanie przedstawili Ignacy
Stepniowski i Wojciech Matecki (1974) i doszli do wniosku, ze w przypadku testu zfozonego z 30 zadan
wyboru wielokrotnego maksymalna liczba stopni szkolnych wynosi cztery.
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jak zachowania ludzkie. Gdyby jednak modele nie byly dostatecznie proste,
nie nadawalyby si¢ do zastosowan praktycznych. Nauczyciel i trener sportowy,
psycholog i lekarz, a nawet meteorolog i geolog - nie s3 w stanie zinterpre-
towac¢ wszystkich dostepnych danych, wiec uciekaja si¢ do oszacowan stanu
zjawisk i do mato dokladnych prognoz. Zaden z nich nie moze uwazac si¢ za
nieomylnego, nie narazajac si¢ na kompromitacje w swoim $rodowisku.

Jaka niedoktadno$¢ oszacowan jest dopuszczalna? To zalezy od rodzaju podej-
mowanych decyzji: porad, prognoz, przydzialu débr i innych. Kane wprowa-
dza pojecie tolerancji bledu (tolerance for errors), rozumiane jako ,wielkos$¢,
przy ktorej bledy zaczynajg kolidowa¢ (interfere) z zamierzonymi interpreta-
cjami i zastosowaniami wynikéw pomiaru” (s. 19). Mozna wiec zauwazy¢, ze
tolerancja bledu ma istotne znaczenie psychologiczne, zalezy od kompetencji
uzytkownika. Specjalista, ktéry ma §wiadomos$¢ niepewnosci wyniku i ostrze-
ga przed jego absolutyzowaniem, wykazuje niewatpliwie wigksza tolerancje
bledu niz laik, ktéry wierzy w sytuacje zasadniczo ,,czarno-bialg” i sklonny jest
traktowa¢ wszelka niejednoznaczno$¢ oceny jako niefachowos¢, nieszczerosé
i manipulacje.

Przypusémy, ze dane zamieszczone w podreczniku Rubachy dotycza nie po-
czucia skutecznosci dziatania, lecz przedmiotu szkolnego, np. matematyki,
a naszg intencjg jest dokonanie zréznicowania osiggnig¢ uczniéw za pomoca
skali stopni szkolnych. Laczac po dwa kolejne steny z wyjatkiem krancowych,
pozostawionych pojedynczo, otrzymujemy sze$¢ przedzialéw skali, ktérym
mozemy nada¢ nazwy stopni szkolnych. Otrzymujemy po okoto 2% ocen
»celujacych” i ,,niedostatecznych”, po okoto 14% ocen ,,bardzo dobrych” i ,,do-
puszczajacych” i po okoto 24% ocen ,,dobrych” i ,dostatecznych™.

Ta operacja nie ma sensu w $wietle zalozenn pomiaru sprawdzajacego wie-
lostopniowego, w ktérym normy stopni szkolnych sg wyznaczone wymaga-
niami programowymi. Jednak psychologowie, opierajac si¢ na teorii roz-
nic indywidualnych, od dawna i niezmiennie (Pieter, 1969; M. Ledzinska
i E. Czerniawska, 2011) zalecajg krzywa normalng prawdopodobienstwa jako
podstawe oceniania szkolnego. Stopnie szkolne maja tu tylko znaczenie po-
zycyjne, co jednak pozwala na zastosowanie standardowych skal przedziato-
wych i bardzo ufatwia kalkulacje statystyczne.

Przyjmijmy tolerancje btedu w nastepujacej zlagodzonej postaci: ocena osig-
gniec ucznia na podstawie wyniku pomiaru nie powinna w 95% przypadkéw
rézni¢ sie wiecej niz o jeden stopien od wyniku prawdziwego tego pomiaru,
niezaleznego od czynnikéw losowych®. Jaka musiataby by¢ rzetelno$¢ pomia-
ru, by mozna bylo mie¢ 95% pewnosci, ze wynik prawdziwy osiagnie¢ ucznia
miesci si¢ w dwustenowym przedziale oceny? Poniewaz przedzial punktowy
oceny osiagnie¢ wynosi, jak zatozyliémy, dwa steny, to jego granice s3 o jeden
sten odlegte od srodka tego przedziatu. Zakladajac normalny rozklad bledow

® Patrz: B. Niemierko (1975), s. 148-149.
Takie zalozenie jest naturalne i do$¢ czesto przyjmowane w pomiarze dydaktycznym. By zwickszy¢

dopuszczalng liczbe kategorii (stopni), zaklada sie tez bardzo niski poziom ufnosci: p = 0,50 (Kolen
i Brennan, 2004, s. 346-347), co radykalnie, okolo trzykrotne, wydtuza skale stosowane w klasyfikacji.
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pomiaru, ustalamy oczekiwang wielko$¢ bledu standardowego na o, = 0,5
stopnia szkolnego. Stosujac podstawowy wzor alternatywny na wspélczynnik
rzetelnosci (Niemierko, 1975, s. 225), otrzymujemy:

o 0,5

n,=1-—%=1

> =075

t

Taka wielkos¢ wspolczynnika jest osiggana nie tylko w standaryzowanych
testach osiagnie¢ szkolnych, lecz takze w ramach egzaminu powszedniego,
stosowanego przez nauczycieli z zastosowaniem pojedynczych testow lub in-
nych metod o zadowalajacej rzetelnosci. Przeksztalcajac odpowiednio podany
wzor i podstawiajac do niego typowa wartos$c¢ r,, = 0,80, otrzymujemy 0,= 0,45
stopnia i przedzial ufnosci rowny 97% powierzchni pod krzywa normalna.
Nauczyciele czesto stosuja rozwinietg skale stopni szkolnych, zaopatrywa-
ng w znaki ,+” i ,,-” co daje zwykle okoto dziesieciu odrebnych ocen. Przy
tej liczbie kategorii, gdy r, = 0,80 i 0, = 0,45 stopnia, a przy skali diugiej na
sze$¢ odchylen standardowych przedzial ufnosci oceny ma mie¢ dtugosc 0,6 o,
bedzie on odpowiadal okolo 81% powierzchni pod krzywa normalng, a wigc
szansom adekwatno$ci oceny okoto 4 : 1.

Zapytajmy na koniec, jaka jest szansa adekwatnosci oceny, gdy zastosujemy
stustopniowa skale ocen, jaka kiedys dominowata w Stanach Zjednoczonych
(Brookhart, 2004), a i teraz ma pewne analogie w postaci wynikéw surowych
diugich testéw lub baterii testow oraz, ostatnio odzywajacych w naszej prak-
tyce egzaminacyjnej, rang centylowych’. Przy tych samych zatozeniach i dlu-
gosci przedziatu ufnosci 1/10 stena = 0,06 0;, bedzie on odpowiadal okoto
10% powierzchni pod krzywa normalng, a wigc szansa dokladnej zgodnosci
oceny z wynikiem prawdziwym pomiaru wynosi okoto 1 : 10. Stad tendencja,
by do sprawozdan indywidualnych wprowadza¢ tak mate jednostki pelnymi
dziesigtkami, co dotyczy skali akademickiej® i centylowej (decyle).

Konstrukcja testu a blad losowy pomiaru

Dotychczas zakladalismy milczaco, Ze test (arkusz egzaminacyjny) sklada sie
z pewnej liczby prostych (jednoczynnosciowych) zadan o $redniej trudno-
$ci, co uprawdopodobnialto rozktad normalny wynikéw pomiaru. W krajo-
wej praktyce egzaminacyjnej przyjeto jednak - ze wzgledu na réznorodnosé
tresci programow ksztalcenia - rownolegle stosowanie zadan zamknietych,
z gotowymi odpowiedziami do wyboru, punktowanych z zasady 0-1, i zadan
otwartych, wymagajacych budowania odpowiedzi, punktowanych zwykle
skalg wielopunktows. Poniewaz te drugie znacznie silniej réoznicowaty bada-
nych (Niemierko, 2007, s. 357), nabieraly charakteru ,,rozrywajacego” rozktad
wynikéw z jednomodalnego na dwumodalny (Stozek, 2008). Ich wprowadze-
nie obnizalo oszacowania wspotczynnika rzetelnosci pomiaru (a Cronbacha),
gdyz niejednorodnos¢ czesci testu prowadzaca do zréznicowanego skalowania
zadan zakloca wewnetrzng zgodno$¢ pomiaru.

7 Centyle tworza skale przedzialowq liczebnosci ucznioéw, ale tylko skale porzadkows mierzonych osia-
gnie¢, bowiem przedzialy srodkowe skali s3 duzo mniejsze niz kraiicowe.

8 B. Niemierko, 2007, s. 322.
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Ten problem byl dotychczas rozwigzywany przez wyodrebnianie w zlozonych
zadaniach otwartych poszczegélnych czynnosci (krokéw) rozwiazywania,
punktowanych 0-1 lub niewiele dluzsza skala. Potraktowanie tych czynnosci
jako odrebnych zadan ulatwialo punktowanie i sztucznie, gdyz czynnosci
w obrebie zadania byly silnie wzajemnie zalezne, podnosito warto$¢ wspot-
czynnika rzetelno$ci. Wprowadzalo jednak do oceniania osiggnie¢ uczniow
schematyzm, bo wiele oryginalnych i poprawnych rozwiazan nie miescito si¢
w ustalonych modelach odpowiedzi (Chodnicki, 2012). Z tego powodu stosu-
je sie obecnie punktowanie holistyczne takich zadan, stopniujace osigganie
celu czynnos¢ ztozonej, a nie poprawnos¢ wykonania przewidzianych krokow.
To wymaga zastosowania nowej, a przy tym bardziej poprawnej metodologicz-
nie procedury szacowania zgodnosci wewnetrznej testu’.

Dokonamy poréwnania dwu procedur, dawnej i nowe;j.

Wspolczynnik alfa Cronbacha zakladal zasadniczg rownoleglos¢ wynikow
prawdziwych (essential tau-equivalence) czesci testu X, co znaczy, ze te wyniki
mogly réznic sie systematycznie §rednimi, ale nie wariancjami, i kowariancja
zadan testu X mogta by¢ podstawa szacowania kowariancji czgsci (zadan) te-
stu X z czesciami (zadaniami) testu Y i w rezultacie - kowariancji czgsci oraz
rzetelnosci testu Y.

Wspolczynnik Raju zaklada tylko, ze wyniki czedci testu sa wspétpochodne
(congeneric), co znaczy, ze moga roznic sie systematycznie nie tylko $rednimi,
ale i wariancjami, a to pozwala na wykorzystanie kowariancji nieréwnolegtych
czgsci (zadan) testu X jako podstawy oszacowania kowariancji z podobnie
ustrukturowanymi czesciami testu Y i w rezultacie - kowariancji oraz rzetel-
nodci testu Y.

Zalozeniem N.S. Raju (1970, 1977) byla tozsamos¢ réznic miedzy wariancjami
czesci testu z kwadratem réznic miedzy dlugosciami ich skal. Wzglednag wiel-
kos¢ czesci (lambda) okreslamy jako:

A=k /Zk
gdzie k. jest dtugosci skali i-tej czeéci testu, a Zk = 1.

Wspdlczynnik wewnetrznej zgodnosci testu ztozonego z nierownoleglych
cze$ci (wspodlczynnik Raju) ma postac:
o ol -Yo!
TA=EZe
gdzie R oznacza wspolczynnik Raju, 02 - wariancje wynikow testu, Y07 - sume

wariancji czeéci (zadan), X)? - sume kwadratéw wzglednej wielkosci czesci
(zadan).

’ Na te koniecznos$¢ zwrécil mi uwage dr Henryk Szaleniec, prezes Polskiego Towarzystwa Diagnostyki
Edukacyjnej, wskazujac zarazem wspotczynnik Raju jako optymalny do oceny rzetelnosci testu ztozone-
go z nierdwnoleglych czedci.
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>

Poniewaz I-X4 m-1, gdzie m jest dlugoscia (liczbg zadan) testu, wspdtczynnik
R” testu zlozonego z nieréwnolegtych czesci (zadan) ma wartos¢ liczbowa wiek-
sz niz wspolczynnik a, oparty na zalozeniu zasadniczej réwnoleglosci wyni-
kow prawdziwych tych czesci. Kowariancja czesci testu X z cze$ciami tak samo
ustrukturowanego testu Y jest wyzsza niz kowariancja miedzy czesciami testu
X, obnizona nieréwnolegtoscia tych czesci.

W przypadku sprawdzianu po szkole podstawowej o typowej budowie (21
zadan jednopunktowych, 2 zadania dwupunktowe, 1 zadanie pieciopunkto-
we, 1 zadanie dwunastopunktowe) i wspoélczynniku a = 0,80, wspoélczynnik
R*= 0,88, a wigc wzrasta o 10%. To skutkuje redukcja standardowego bledu
pomiaru z 3,6 punktu do 2,8 punktu i zmniejszeniem przedziatu ufnosci 95%
z 14 punktéw do 11 punktéw.

Zastosowanie podwdjnego oszacowania do pigciu (m = 5) obszaréw umie-
jetno$ci' sprawdzianu z 2004 roku zmniejsza réznice wyniku miedzy dawng
i nowa procedurg do 5%, gdyz w tym przypadku a = 0,80, natomiast R* = 0,84.
Jak z tego wynika, réznice konstrukcyjne zadan oddzialuja w sprawdzianie
po szkole podstawowej dwukrotnie silniej niz réznice tresciowe umiejetnosci
w pieciu czesciach.

Blad systematyczny i lokalny

Niestety, pomiar w naukach spotecznych cechuje si¢ nie tylko brakiem dokfad-
nosci -ograniczong rzetelnoscia skutkujaca duzym btedem losowym - lecz tak-
ze bledem systematycznym, powtarzajacym si¢ w kazdym zastosowaniu pro-
cedur i narzedzi lub w ich zastosowaniu w pewnych warunkach lub z udziatem
niektorych osob. Ten ostatni, wystepujacy sporadycznie, bede nazywal bledem
lokalnym. Jego przezwyciezanie pod hastem ,poréwnywalnosci wynikéow”
byto koronnym argumentem autoréw systemu egzaminacyjnego w Polsce.

Przegladu bledéw pomiaru dydaktycznego dokonam wedlug taksonomii
niezbednych wlasciwosci sprawdzania, ktora obejmuje pie¢ wlasciwosci
uporzadkowanych od najnizszej, najbardziej elementarnej, do najwyzszej, naj-
trudniejszej do uzyskania (Niemierko, 2007, 5.275-282):

1. bezstronno$¢ sytuacji sprawdzania,

2. dokladnos¢ punktowania wynikéw sprawdzania,

3. rzetelno$¢ sprawdzania,

4. trafnos¢ sprawdzania,

5. obiektywizm sprawdzania.

Bezstronnos¢ sytuacji sprawdzania polega na stwarzaniu wszystkim uczniom
jednakowo sprzyjajacych warunkéw wykonania czynnoéci przewidzianych do
opanowania. Te warunki majg charakter zaréwno materialny (pomieszczenie,
wyposazenie, o$wietlenie, wyciszenie), jak i metodyczny (jasnos¢ celéw, okre-
$lony material, wlasciwa instrukcja, odpowiednia atmosfera, zacheta do pracy).

10 (1) czytanie, (2) pisanie, (3) rozumowanie, (4) korzystanie z informacji, (5) wykorzystanie wiedzy w praktyce.
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Najczestsze przypadki naruszania bezstronnosci sytuacji sprawdzania to:

1. blad kulturowy tresci sprawdzania, polegajacy na dobieraniu zadan trud-
niejszych (tematycznie, jezykowo) dla pewnych grup uczniéw (Hornow-
ska, 2001),

2. nieprzyjazna atmosfera, uposledzajaca neurotykéw (Mietzel, 2002, s. 413-421),

3. nieréwne traktowanie wybranych uczniéw,

4. rézne formy oszustwa egzaminacyjnego, skrytego poslugiwania sie
informacja uzyskang z innych Zrédel niz wlasna wiedza i praca (Cizek,
1999).

Stronniczo$¢ sytuacji egzaminacyjnej ma zawsze charakter lokalny.
Centralna Komisja Egzaminacyjna doklada staran, by ja wyeliminowa¢, co
nie jest fatwe, bo kompensacja dysleksji lub niepelnosprawnosci moze wcho-
dzi¢ w kolizj¢ z rownym traktowaniem uczniéw'!, a zwalczanie oszustwa
moze prowadzi¢ do zaostrzania sytuacji sprawdzania i pogarszania atmosfe-
ry. Na tym polu jednak nie mamy ani znaczacych zaniedban teoretycznych,
ani masowego ukrywania naruszen regulaminu.

Dokladnos¢ punktowania wynikow sprawdzania, jako stosowanie pomoc-
niczej charakterystyki liczbowej wynikow, jest takze w Polsce centralnie re-
gulowana, a nadto wzmacniana intensywnym ksztalceniem egzaminatoréw.
W przypadku zlozonych zadan otwartych budzi jednak zasadnicze kontro-
wersje, bo schematy punktowania, zawierajace uznaniowe skale jakosci od-
powiedzi, s3 czgsto traktowane jako klucze punktowania, $cisle wyznaczajace
punkty za okreslone odpowiedzi i nadajace si¢ gtéwnie do zadan zamknietych.

Schematy punktowania nie zapewniajg zgodnosci migdzy sedziami. Wykonano
ogromna liczbe badan nad zgodnoscia miedzy punktujacymi wypracowania
uczniéw. Okazalo si¢ w nich, ze nawet wysoko wykwalifikowany zespdt eg-
zaminatoréw uzyskuje co najwyzej umiarkowana zgodnos$¢ ocen (Niemierko,
1999, s. 201-203). Punktujacy zadania, zwani tez zasadnie sedziami, r6znig
sie (a) surowoscig ocen, (b) rozrzutem ocen i (c) uporzadkowaniem ocen, to
jest zwigzkiem (korelacja) z ocenami innych sedziow. Jest wiele prawidlowosci
psychologicznych wyjasniajacych te rozbieznosci (Tyszka, 1999).

Poniewaz doktadnos$¢ punktowania silnie zalezy od osobowosci sedziego, ma
charakter lokalny, ale zatoZzenie réznorodnosci (dywergencyjnosci) rozwiazan
i bledy konstrukcyjne zadan (wieloznacznos¢) moga prowadzi¢ do bledéow
systematycznych. Opinia publiczna w kraju jest zbyt skapo informowano
o tego rodzaju kosztach pomiaru twérczosci uczniow.

Rzetelnos¢ pomiaru, jako niezaleznos$¢ wyniku od wybranych czynnikéw kon-
tekstowych - zwykle wersji testu, czesto uplywu czasu (pomiar psychologiczny)
i doboru sedziéw (pomiar dydaktyczny), niekiedy formy zdan, obycia testowego
badanych i organizacji testowania - byla rozwazana w poprzednich czeéciach
tego studium. Rzetelnos¢ pomiaru jest oszacowaniem niezaleznosci wyniku
pomiaru od bledu losowego, opartym na matematycznie $cistych zalozeniach
inarachunku prawdopodobienstwa. Najszerzej ujmuje ja teoria uniwersalizacji

11" Zapobiegliwi rodzice moga usilne starac si¢ o uznanie ich dzieci za obcigzone dysleksja rozwojows, co
pozwolitoby im skorzysta¢ z wydtuzonego czasu egzaminowania.
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(generalizability theory), uwzgledniajaca wszystkie ujawnione zrédta zmienno-
$ci wynikéw pomiaru (Brennan, 1983), co skutkuje wydatnym zwiekszeniem
bledu standardowego (,,generycznego”) w stosunku do oszacowan dokonywa-
nych na podstawie wewnetrznej zgodnos$ci wynikéw (wspolczynnika a).

Najwieksze i najmniej eksponowane w sprawozdanych egzaminacyjnych
sa bledy spowodowane niezadowalajaca trafno$cig i brakiem obiektywizmu
w interpretacji wynikéw pomiaru.

Trafno$¢ sprawdzania jest, najogdlniej bioragc, uzytecznoscia jego wynikow.
Te uzyteczno$¢ rozumiemy w dydaktyce bardzo szeroko, rozciagajac ja na te-
razniejszos$¢ i przyszto$¢ ucznia i spoteczenstwa. Wedltug Samuela Messicka,
ktérego analizy trafnosci teoretycznej pomiaru sa od dwu dekad uwazane za
wzorcowe, trafno$¢ pomiaru jest ,zintegrowanym sgdem wartosciujagcym na
temat stopnia, w jakim dane empiryczne i uzasadnienia teoretyczne stanowia
o tym, ze wnioski i dzialania oparte na wynikach testowania i innych sposobach
oceniania sg odpowiednie (adequate) i wlasciwe (appropriate)” (1989, s. 13).

Poniewaz edukacje¢ traktujemy rozwojowo (Kohlberg i Mayer, 1993), wnioski
z egzaminu powinny dotyczy¢ gtéwnie umiejetnosci uczenia si¢, rozumia-
nej jako ogdlna zdolnos¢ do opanowywania nowych czynnosci, uzyskiwana
przez dobrze zorganizowane ¢wiczenie podobnych czynnosci. Samoregulacja
uczenia si¢, obejmujaca procesu emocjonalne i poznawcze, jest szczegdlnie
zfozong umiejetnoscia (Ledzinska i Czerniawska, 2011, s. 108n), wymagajaca
dlugookresowej diagnozy.

Egzaminy zewnetrzne w Polsce s silnie zorientowane na umiejetno$¢ uczenia
sie. Coraz szerzej obejmuja rézne formy pracy ze Zrédtami - z tekstem histo-
rycznym, literackim i uzytkowym, z tabelami i wykresami, z opisem do$wiad-
czen - co wywoluje protesty konserwatywnych dydaktykéw przedmiotowych,
ktorzy chcieliby raczej rejestrowaé wiadomosci. Zdolnos¢ do systematycznego
wysitku nie moze by¢ jednak zmierzona jednorazowa mobilizacjg, wiec repre-
zentacja umieje¢tnosci uczenia sie jest w egzaminach zewnetrznych niepelna.

Blad oceny kompetencji ucznia na podstawie rozwigzywania zadan przedmio-
towych ma charakter systematyczny, bo dotyczy, w wigkszym lub mniejszym
stopniu, wszystkich egzaminowanych. Co wigcej, ten btad rosnie w miare stan-
daryzacji testu, bo obszar mierzonej kompetencji ulega zwezeniu. ,,Im bar-
dziej standaryzujemy, tym silniej zmierzamy do zmniejszenia btedu losowego
i zwiekszenia bledu systematycznego” - ostrzega Kane (2011, s. 18), a ,,bledy
systematyczne moga by¢ bardziej kfopotliwe niz bledy losowe” (tamze, s. 25).

Najwazniejszym walorem sprawdzania i najwyzsza kategorig taksonomii jego
niezbednych wlasciwosci, jest obiektywizm sprawdzania, rozumiany jako
doktadnos¢, z jakg wyniki sprawdzania s3 wyznaczone wymaganiami progra-
mowymi. Gdy o uczniu uzyskujagcym dowolny wynik sprawdzania osiggnig¢
mozemy powiedzie¢, jakie czynnosci opanowal, a jakich nie opanowal, ten
wynik ma okreslone znaczenie tresciowe (content meaning).
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Postulat znaczenia tresciowego wyniku sprawdzania pojawil si¢ w teorii po-
miaru sprawdzajacego juz u jej zarania (Ebel, 1962). Wydaje si¢ oczywisty, ale
jest trudny do spetnienia. Nawet najstaranniej zaplanowany i skonstruowany
test dopuszcza wyniki o niskim i zmiennym znaczeniu tresciowym, gdy nor-
ma ilosciowa, czyli procent punktow, jakie uczen musi zdoby¢ podczas egza-
minu, by go zaliczy¢, jest niska. Zauwazmy, ze stosowana w Polsce norma 30%
pozwala uczniowi poming¢ ponad 2/3 zakresu programowego, w tym czesto
kluczowe umiejetnosci. Mozna takze zaliczy¢ egzamin na trzy rézne sposoby,
rozwigzujac catkowicie rézng 1/3 zadan, cho¢ mozna do$¢ dokltadnie przewi-
dzie¢, ktore zadania sg dla wigkszosci uczniow tatwiejsze, a ktore trudniejsze2.

Blad systematyczny wynikajacy z niskiej normy ilosciowej jest bardzo
duzy. Egzamin, w ktérym norma jakosciowa (wykaz tresci) jest ambitna,
a norme ilo$ciowa obnizono do 30% punktéw, wykazuje trafnos¢ fasado-
wa (face validity) - pozorowanie wymagan, ktére uspokaja opini¢ publiczna.
To, ze wigkszos¢ wymagan programowych (standardéw egzaminacyjnych) jest
przez wigkszos$¢ uczniow niespetniona, uchodzi uwagi niespecjalistow pomia-
ru. Wytwarzane sg zludzenia pozwalajace zachowac wyobrazenia o szerokim
zakresie umiejetnosci i wiadomosci uczniow.

Blad fasadowy, jakim jest rozbiezno$¢ miedzy planem narzedzia a wynikiem
pomiaru uznawanym za zadowalajacy, moze by¢ oszacowany przez poréw-
nanie $rednich osiggni¢¢ uczniéw w wybranych punktach skali, co pojawialo
sie¢ w niektorych sprawozdaniach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. W tym
zakresie jednak jest jeszcze wiele do naprawienia przez wykorzystanie psycho-
metrycznych metod ustalania normy, zwlaszcza najbardziej nowoczesnych,
jak metoda zakladkowa (bookmark method; Lewis i in, 1999), polegajaca
na przegladzie katalogu zadan zawierajacego ich parametry probabilistyczne
(IRT), i metoda instruktazowa (briefing method; Haertel, 2002), polegajaca
na poréwnaniu standardéw programowych, tresci zadan i wynikéw zadan
(Niemierko, 2009, s. 61-63). Te metody wymagaja zaangazowania duzych grup
ekspertéw przedmiotowych, ktérych poglady stanowig o tresci i o wielkosci
normy majacej reprezentowac spetnienie wymagan programowych.

Systematyczny blad fasadowy dotyczy przede wszystkim egzaminu matu-
ralnego, w ktorym stosuje si¢ jednolita krajowa norme ilosciowa. Gdy, jak
w przypadku niektérych szkot srednich (gimnazjum, liceum i technikum),
poszczegdlne placowki same ustalaja punktowe progi rekrutacji kandydatow,
blad staje si¢ lokalny, bo ryzyko przyjecia kandydatéw o nizszym poziomie
przygotowania niz oczekiwany staje si¢ zréznicowane miedzy szkolami.
Tak wiec brak obiektywizmu sprawdzania, podobnie jak, wczesniej analizo-
wany, brak obiektywizmu punktowania zadan, moze deformowa¢ nam obraz
osiggnie¢ uczniéw na réznych szczeblach systemu oswiatowego.

12 Na rozréznieniu pozioméw wymagan i, w konsekwencji, trudnosci zadan opiera si¢ model testu spraw-
dzajacego wielostopniowego (TSW, Niemierko, 1990).
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Informacja o bledach pomiaru jako nakaz etyczny

Zagadnienie bledéw pomiaru dydaktycznego jest szeroko objete diagnostycz-
no-edukacyjnymi kodeksami etycznymi, czyli zbiorami norm moralnych
i zasad postepowania w psychologii i pedagogice, dyscyplinach traktowanych
tacznie. Te przepisy, po raz pierwszy opublikowane w Stanach Zjednoczonych
w 1954 roku, sg stale rozwijane i ulepszane. Z ich aktualnej wersji (Standards. ..,
1999)%, obejmujacej 264 standardy wraz z bardzo szczegétowymi obja$nienia-
mi, zaczerpniemy szesnascie skroconych pozycji, dobranych do interesujacej
nas tematyki (podkreslenia wlasne - BN; w nawiasie podano numer standardu
w wydawnictwie amerykanskim):

Nalezy poda¢ nazwiska i kwalifikacje niezaleznych ekspertow oceniaja-
cych trafnos¢ testu, a procedury przez nich zastosowane powinny by¢
opisane. (1.7)

Kazdy wynik testowania, w tym takze wynik kazdej wyodrebnionej cze-
$ci testu, powinien by¢ zaopatrzony w informacje o rzetelnosci i bledzie
pomiaru. (2.1)

W przypadku zadan praktycznych i pisemnych zadan otwartych nie-
zbedna jest informacja o dokladnosci punktowania tych zadan przez
niezaleznych sedziow. (2.10)

Ogodlne znaczenie i wszelkie ograniczenia interpretacji zastosowanych
skal pomiarowych powinny by¢ objasnione w sposéb zrozumialy dla
uzytkownika. (4.1)

Procedura ustalania oraz interpretacji ewentualnej normy ilo$ciowej
wymagan egzaminacyjnych powinna by¢ starannie uzasadniona i obja-
$niona. (4.19)

Przy uzasadnianiu normy ilo$ciowej wymagan programowych pozadane
jest odwolanie si¢ do danych empirycznych dotyczacych konsekwencji
stosowania normy. (4.20)

Organizatorzy egzaminu powinni starannie przestrzega¢ standaryzowa-
nych procedur testowania, chyba Zze niepelnosprawno$¢ ucznia wymaga
odejscia od tych procedur. (5.1)

Powinny by¢ zastosowane wtasciwe srodki do zapewnienia uczciwosci
egzaminacyjnej i minimalizacji oszustwa. (5.6)

Dla uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, administracji szkolnej i Srodkéw ma-
sowego przekazu trzeba przygotowa¢ odpowiednig informacje o egzami-
nie, o jego wynikach oraz o najczestszych bledach interpretacji tych
wynikow. (5.10)

Dane statystyczne, obejmujace analize zadan, rozktady wynikéw surowych,
skale pochodne, normy testowe, rzetelno$c i blad pomiaru oraz réwnole-
glo$¢ wersji testu, powinny by¢ dostepne dla zainteresowanych. (6.5)
Nalezy sprawdzi¢, czy jakies lokalne, etniczne, inaczej wyposazone ge-
netycznie lub inaczej ksztalcone grupy uczniéw nie sa dyskryminowane
przez tresc i forme testu. (7.10)

Trafnos$¢ programowa testu jest szczegdlnie wazna dla egzaminu donio-
stego. (13.5)

&

Wezesniejsza wersja tych standardow zostata opublikowana w jezyku polskim przez Polskie Towarzystwo

Psychologiczne (Standardy..., 1985).
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o Uczen powinien mie¢ mozliwos$¢ co najmniej jednorazowego powtorzenia
egzaminu donioslego przy zastosowaniu réwnoleglej wersji testu. (13.6)

o Informacja o bledzie pomiaru powinna by¢ przedstawiana kazdemu
uzytkownikowi jego wynikow w takiej formie, jaka odpowiada jego kom-
petencji statystycznej. (13.14)

« Udostepniajac lub oglaszajac wyniki testowania, jego organizator powi-
nien przedstawic¢ wszelkie dane, ktére moga zapobiec bledom w inter-
pretacji tych wynikow. (15.11)

+ Organizator egzaminu doniostego powinien spowodowac, by ci, ktorzy
podejmujg decyzje o uczniach i szkotach na podstawie wynikow egza-
minu, byli do tego odpowiednio przygotowani i zaopatrzeni we wiasci-
we materialy. (15.13)

Jak wida¢, kodeksowe przestrogi obejmuja caly zakres btedéw analizowanych
w tym opracowaniu. Podobnie brzmig wybrane paragraty ,Kodu profesjonal-
nej odpowiedzialnosci w pomiarze pedagogicznym” (Schmeiser i in., 1995),
przedstawionego w naszym kraju w nieco zmodyfikowanej formie nastepujaco
(Niemierko, 1997, r. 12):

A. Odpowiedzialnos$¢ sprawdzajacego i oceniajacego osiggnigcia uczniow:
Unikaj niesprawdzonych narzedzi pomiaru oraz narzedzi, co do ktoérych masz

istotne watpliwosci, a narzedzia i procedury standaryzowane stosuj dokladnie
wedlug instrukeji.

B. Odpowiedzialno$¢ komunikujgcego oceng osiggnie¢ uczniow:
Wyniki oceniania przedstawiaj zawsze z komentarzem na temat sposobu ich

uzyskania i z ostrzezeniem o ich przyblizonej wiarygodnosci. Uczciwie przy-
znaj si¢ do wlasnych pomytek i rozczarowan.

C. Odpowiedzialnos¢ konstruktora narzedzi pomiaru osiggnie¢ uczniow:
Nie ukrywaj ograniczen i stabosci narzedzi pomiaru osiggniec¢ uczniow przed
ich uzytkownikami. Usilnie zapobiegaj wszelkim naduzyciom narzedzi i bled-
nym interpretacjom uzyskiwanych wynikow.

D. Odpowiedzialno$¢ wydawcy i uzytkownika narzedzi ewaluacji osig-
gnie¢ uczniow:
Nie reklamuj wydawanych narzedzi w sposob, ktory moze wprowadzi¢ ich
uzytkownika w blad co do zasiegu i wartosci ich stosowania. Przedstawiaj
uczciwe dane o procesie standaryzacji i ostrzegaj przed mozliwymi naduzy-
ciami tych narzedzi.

Etyczny wymiar egzaminowania zewnetrznego stal sie przedmiotem reflek-
sji w dziele Marii Groenwald Etyczne aspekty egzaminow szkolnych (2011).
Autorka dostrzega ,egzaminacyjne dobro” w postaci otwierania drogi do
kariery zawodowej, pracy ucznia nad przygotowaniem, wzrostu zaufania do
nauczycieli. Przewaza jednak ,egzaminacyjne zlo”: ukryty program ksztal-
cenia, uprzedmiotowienie uczniéow i nauczycieli, bezwzglednos¢ rywalizacij,
stygmatyzacja i wykluczenie, a w skrajnych przypadkach - oszustwo.
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Ta kontrowersja aspektow etycznych moze by¢ skutkiem nie§wiadomosci ble-
déw pomiaru dydaktycznego, zbyt sztywnej interpretacji jego wynikow, prze-
ceniania edukacyjnej roli egzamindw szkolnych, a nawet ,,diagnostycznej fikcji
uprawianej w wymiarze ogélnopolskim” (tamze, s. 180). Z braku krytycznych
analiz ,,egzamin odbywa si¢ we wlasnym obrebie, w sobie samym sie zamyka
i sam sobie dostarcza dowoddw wlasnej niezbednosci” (s. 178).

Podsumowanie

1.

2.

Kontrola bledu stosowanych procedur odréznia profesjonaliste od
amatora w kazdej dziedzinie dzialalnosci.

W edukacji panuje niech¢¢ do ujawniania niepewnosci pomiarowej,
kierowana obawg o utrate autorytetu.

Ograniczona rzetelno$¢ pomiaru dydaktycznego skutkuje duzym ble-
dem losowym wynikéw egzaminéw szkolnych.

W ocenie rzetelnosci egzamindw powinien by¢ stosowany wspotczyn-
nik Raju, uwzgledniajacy rézna wage zadan.

Blad lokalny moze obnizy¢ bezstronnos¢, jakos¢ punktowania i obiek-
tywizm pomiaru sprawdzajacego.

Blad systematyczny obniza jako$¢ punktowania, trafno$¢ i obiekty-
wizm pomiaru sprawdzajacego.

Ujawnianie bledéw pomiaru jego uzytkownikom stanowi powinnos¢
moralng nauk spotecznych.
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