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Konsekwencje blednego okreslenia rodzaju
zadania testowego
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Przedmiotem artykutu jest wplyw niepoprawnego okreélenia rodzaju zadania na trafnos¢ wynikow egza-
minu. W wyniku przegladu zadan czeéci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach
2002-11 zidentyfikowano 9 zadan uznanych przez CKE za otwarte, mimo ze treSciowo i psychometrycznie
funkcjonowaly one jak zamkniete. Dla jednego z tych zadan przeprowadzono studium przypadku z wyko-
rzystaniem modelowania IRT. Oméwiony przypadek dowodzi zgadywania poprawnej odpowiedzi w zada-

niach blednie zakwalifikowanych jako zadania otwarte.

SEOWA KLUCZOWE: rodzaj zadania, trafno$é teoretyczna, trafno$¢ tre$ciowa, zadania otwarte, zadania

zamKkniete.

ickszos¢ badaczy zajmujacych sie

konstrukcjg testow podkresla zna-
czenie trafnosci tresciowej (content validity)
zadan egzaminacyjnych. Zadanie powinno
sprawdza¢ okre$long umiejetno$¢ ucz-
nia, co znaczy, ze zakres treSciowy zada-
nia powinien w jak najwiekszym stopniu
pokrywa¢ sie z zakresem mierzonej umie-
jetnosci. W praktyce wazna jest nie tylko
tre$¢ zadania, ale takze jego rodzaj, forma
i skala odpowiedzi. Rodzaj i forma zadania
wplywaja na psychometryczne wlasciwosci
skali, co z kolei decyduje o trafnosci teore-
tycznej (construct validity) oraz kryterial-
nej (criterion validity; Rauthmann, 2011).
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Ponizej omawiamy zagadnienie blednego
okreslenia rodzaju zadania w czesci mate-
matyczno-przyrodniczej testowego egza-
minu gimnazjalnego w latach 2002-2011
wraz z potencjalnymi konsekwencjami
takiego okreslenia.

Od struktury umiejetnosci
do zadania egzaminacyjnego

Procedura przygotowania arkusza egzami-
nacyjnego, niezaleznie od tego, czy stosujemy
strategie analityczna, czy holistyczna, rozpo-
czyna si¢ od analizy tresci ksztalcenia, ktora
prowadzi do stworzenia planu i kartoteki tego
arkusza, a w dalszej kolejnosci do konstruo-
wania zadan. Tre$¢ ksztalcenia okresla w Pol-
sce podstawa programowa. Dla trzeciego
etapu edukacyjnego (gimnazjum), podstawa
programowa z lat 2002-2011 (MEN, 1999,
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s. 601) okreslita nastepujace ogdlne cele
nauczania:

= Wprowadzenie ucznia w $wiat nauki przez
poznanie jezyka, pojeé, twierdzen i metod
wiasciwych dla wybranych dyscyplin nauko-
wych, w tym w jezykach obcych, na pozio-
mie umozliwiajacym dalsze ksztalcenie.

= Rozbudzenie i rozwiniecie indywidualnych
zainteresowan ucznia.

= Wprowadzenie ucznia w $wiat kultury
i sztuki.

= Rozwiniecie umiejetnosci spotecznych ucznia
przez zdobywanie prawidlowych doswiad-
czen we wspdlzyciu i wspoldziataniu w grupie
réwiesniczej.

Dla kazdego przedmiotu zdefiniowano
cele edukacyjne, zadania szkoly oraz tres¢
nauczania z wyréznieniem oczekiwanych
osiggniec. Zgodnie z podstawg programowa
sformutowano takze standardy wymagan
bedace podstawg egzaminu w ostatnim roku
nauki w gimnazjum (MEN, 2007, s. 18-20).
Dla cze$ci matematyczno-przyrodniczej
zdefiniowano cztery obszary standardow:

= I: umiejetne stosowanie terminéw, pojec i pro-
cedur z zakresu przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych niezbednych w praktyce
zyciowej i dalszym ksztalceniu;
II: wyszukiwanie i stosowanie informacji;
III: wskazywanie i opisywanie faktow,
zwigzkow i zaleznosci, w szczegoélnosci
przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych,
przestrzennych i czasowych;
IV: stosowanie zintegrowanej wiedzy i umie-
jetnoséci do rozwiazywania problemow.

Dla kazdego z obszaréw okreslono umiejet-
nosci, ktore definiujg zakres tego, co pod-
lega egzaminowaniu. Na przyklad obszar
I1T zostat opisany nastepujaco.

Uczen wskazuje prawidlowosci w proce-
sach, w funkcjonowaniu uktadéw i systemow:

= wyodrebnia z kontekstu dane zjawisko,

= okresla warunki jego wystepowania,

= opisuje przebieg zjawiska w czasie i przestrzeni,

= wykorzystuje zasady i prawa do objasniania

zjawisk (MEN, 2007, s. 19).

W podobny sposob zostaly opisane pozo-
stale czynnosci, ktore uczen powinien umiec¢
samodzielnie wykona¢. Odpowiadajg one
zbiorowi umiejetnosci, ktérych proba mogta
by¢ w danym roku przedmiotem pomiaru
na egzaminie.

Do 2011 r. planowanie i przygotowywa-
nie arkuszy egzaminacyjnych dla gimna-
zjum odbywalo sie wedlug zasad techniki
autorskiego konstruowania narzedzi pomia-
rowych. W wypadku arkuszy standardo-
wych (dla uczniéw bez dysfunkeji i z dys-
leksja rozwojowa) kazda okregowa komisja
przygotowywala arkusz egzaminacyjny na
dany rok, a Centralna Komisja Egzamina-
cyjna (CKE) decydowala o wyborze i osta-
tecznym ksztalcie finalnej wersji przezna-
czonej do egzaminu w pierwszym i drugim
terminie.

Specyfikacja arkusza egzaminacyjnego,
majgca charakter ogdlnego zarysu planu
testu, okreslata:
= maksymalng liczbe punktéow do uzyska-

nia, z podzialem na standardy wymagan
egzaminacyjnych,
= przedzial, w ktérym powinna si¢ miesci¢
$rednia fatwos¢ testu,
= przedzialy sredniej tatwosci podtestow
dla poszczegdlnych standardéw wyma-
gan egzaminacyjnych,
= proporcje zadan otwartych i zamknietych,
= 0gdlny opis reprezentacji tresci z poszcze-
g6lnych przedmiotéw (CKE, 2005a).
Zadaniem egzaminacyjnym nazywamy naj-
mniejsza, wzglednie niezalezng i osobno
punktowang czes$¢ testu egzaminacyjnego
obejmujaca opis sytuacji, pytanie lub pole-
cenie i ewentualnie gotowe odpowiedzi do
wyboru (odpowiedZ poprawng i dystrak-
tory) lub wskazdwki ukierunkowujace prace
ucznia. Zadania w cze$ci matematyczno-
-przyrodniczej powinny sprawdzaé umiejet-
nosci z biologii, chemii, fizyki z astronomig,
geografii i matematyki, z zachowaniem mie-
dzyprzedmiotowego charakteru egzaminu.
Zgodnie ze specyfikacja liczba punktéow
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mozliwych do uzyskania za rozwigzanie
wszystkich zadan w arkuszu matematyczno-
-przyrodniczym wynosita 50. Za zadania
zamkniete wielokrotnego wyboru punkto-
wane zero-jedynkowo uczen mogt uzyskac¢
maksymalnie 25 punktéw, tyle samo, ile za
zadania otwarte o rozszerzonej i krotkiej
odpowiedzi. W specyfikacji czesci humani-
stycznej i matematyczno-przyrodniczej nie
zalozono minimalnej ani §redniej mocy roz-
nicujacej, jak réowniez wartosci wskaznika
rzetelnosci dla calego testu i dla podskal
odpowiadajacych poszczegdlnym standar-
dom wymagan egzaminacyjnych.
Proces opracowania arkuszy egzamina-
cyjnych przez autorskie zespoty w okrego-
wych komisjach egzaminacyjnych regulo-
waly procedury tworzone i zatwierdzane
przez dyrektoréw okregowych i Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej. Poczawszy od
2001 r. procedury te ulegaly zmianom pole-
gajacym na ich doprecyzowaniu. W ogdl-
nym zarysie obejmowaly one:
= zalozenia ogolne, dotyczace powolywa-
nia zespolow autorskich,

= zasady przygotowania kartoteki testu
oraz tworzenia zadan,

= zasady przeprowadzenia probnego zasto-
sowania zestawow egzaminacyjnych na
probie celowej, warstwowanej ze wzgledu
na lokalizacje szkoty,

= zasady opracowania wynikéw prob-
nego zastosowania z wyszczegdlnieniem
koniecznych parametréw statystycznych
zadan i testu,

= ustalenia dotyczace recenzji nauczyciel-
skiej i akademickiej,

= zasady przekazywania przez OKE finalnej
wersji arkuszy egzaminacyjnych do CKE,

= zasady analizy zestawdw egzaminacyj-
nych w CKE i kryteria wyboru do zasto-
sowania w kraju.

Stabym punktem autorskiej techniki przy-

gotowywania narzedzi pomiarowych do

egzaminu jest po pierwsze, ograniczony

zakres probnego zastosowania testu (ze

wzgledu na tajemnice egzaminacyjna) i po
drugie, nieznany (przed egzaminem) wplyw
korekt dokonanych w CKE juz po wybraniu
arkusza do zastosowania w calym kraju.

Klasyfikacje zadan egzaminacyjnych
iich znaczenie

Przedstawiony proces tworzenia zadan
egzaminacyjnych odnosi si¢ do jeszcze jed-
nej kwestii - doboru rodzaju oraz formy
zadan. Najbardziej ogoélna klasyfikacja za-
dan egzaminacyjnych (Downing, 2009)
dzieli je na zamkniete (selected-response
item format, SR) i otwarte (constructed-
-response item format, CR). Zadania otwarte
wymagaja od ucznia samodzielnego sfor-
mulowania i zapisania odpowiedzi w reak-
¢ji na bodziec, ktdrym zazwyczaj jest pyta-
nie lub stwierdzenie. Udzielone odpowiedzi
sa nastepnie analizowane przez egzami-
natoréw, ktorzy przydzielaja im okre-
slong liczbe punktow, zgodnie z wczesniej
przygotowanym schematem punktowania
obejmujacym kryteria i skale. Zaréwno
klasyczne definicje (Cronbach, 1984; Nie-
mierko, 1999), jak i te bardziej wspodlczesne
(Hohensinn i Kubinger, 2011) ktada nacisk
na samodzielne wytworzenie odpowiedzi
przez ucznia, a nie na sam fakt wpisywa-
nia czegokolwiek w arkuszu testowym.
Natomiast zadania zamkniete wymagaja
od egzaminowanego wybrania, a nastep-
nie zaznaczenia poprawnej odpowiedzi lub
(cze$ciej) najlepszej odpowiedzi z podanej
listy mozliwych wariantéw (Hohensinn
i Kubinger, 2011).

Zaréwno zadania zamkniete, jak
i otwarte majg swoje zalety i wady (Dow-
ning, 2009, Niemierko, 1975). Zaleta sto-
sowania zadan otwartych jest to, ze odpo-
wiedzi pozwalaja obserwowaé logike
myslenia, kroki w dochodzeniu do rozwia-
zania problemu, dajac poglebiony obraz
umiejetnosci ucznia. Gléwne ich wady
s3 zwigzane z konieczno$cia wydluzenia
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czasu testowania i z gorsza reprezentacja
tresci ksztalcenia z uwagi na koniecznos¢
ograniczenia liczby zadan. Proces oceny
odpowiedzi jest znacznie dtuzszy i wymaga
zaangazowania egzaminatorow, wigkszy
jest réwniez koszt oceniania. Dodatkowo
zadania te sg podatne na efekt egzaminatora
(problemy z subiektywizmem i powtarzal-
nosécig punktowania). Zadania zamkniete
z kolei majg obiektywny system oceny,
ktory jest szybki, powtarzalny i latwy do
uzasadnienia, s3 jednak trudne w kon-
strukcji. Dlatego na etapie pilotazu tekstu
zaleca si¢ przygotowanie zadania zamknie-
tego w wersji otwartej oraz analize¢ odpo-
wiedzi udzielanych przez ucznidéw, w celu
konstrukeji dystraktorow spdjnych z pra-
widltowa odpowiedzig (Tyralska-Wojtycza,
2010). Co wigcej, zadania zamkniete cha-
rakteryzujg si¢ podatnoscig na zgadywanie
i uzywanie czgstkowej wiedzy do elimino-
wania mniej prawdopodobnych odpowiedzi
(Ebel i Frisbie, 1991; Niemierko, 1999). Ucz-
niowie mogg takze wykazywaé tendencje
do zapamietywania prawidlowych odpo-
wiedzi oraz do innych nieetycznych zacho-
wan w sytuacji egzaminacyjnej, takich jak
$ciaganie.

Nalezy jednak pamietaé, ze zadania
otwarte i zadania zamkniete majg inne prze-
znaczenie, poniewaz rozwigzywanie roz-
nych rodzajéow zadan aktywizuje rozine
rodzaje pamieci ucznia. Podczas udzielania
odpowiedzi otwartej czesciej aktywizo-
wana jest wiedza proceduralna, a podczas
odpowiadania na pytanie zamkniete — wie-
dza deklaratywna (Ackerman i Smith,
1988). Na przyktad w zadaniach otwartych
majacych forme eseju bada si¢ trzy procesy
kognitywne: (a) planowanie i strukturyzacje
eseju, (b) przelozenie tych planéw na zdania
oraz (c) przejrzenie tekstu pod katem jego
ulepszenia i eliminacji pojawiajacych sie
bledow (Hayes i Flower, 1980). W wypadku
zadan zamknietych wielokrotnego wyboru
dwa pierwsze procesy nie sg konieczne,

wymagana jest natomiast analiza informa-

cji niezbednych do wyboru rozwigzania

zadania przedstawionych w trzonie, ocena
zestawu mozliwych odpowiedzi, dokonanie
wyboru i zakreslenie najlepszego wariantu.

W literaturze naukowej czesto wystepuja

bardziej szczegdltowe klasyfikacje zadan
testowych, niz prosty podzial na zadania
zamkniete i otwarte. Jedna z nich pochodzi
od Stevena Downinga (2009, s. 152-154).
Zadania otwarte dzieli on pod wzgledem
formy na zadania krotkiej odpowiedzi
(short answer constructed-response, KO) dla
odpowiedzi nie dluzszych niz trzy zdania
oraz zadania rozszerzonej odpowiedzi (long
answer constructed-response, RO) z tekstem
nie dfuzszym niz pig¢ stron. Bardziej rozbu-
dowany jest podziat zadan zamknietych na
nastepujace formy.

» Tradycyjne zadania zamkniete wielo-

krotnego wyboru (multiple-choice item,

MCQ). Sa to zadania z jedng prawidfowa

odpowiedzig.

Zlozone zadania zamkniete wielokrot-

nego wyboru (complex multiple-choice,

Type K). W zadaniach tych dostepne sa

alternatywy typu ,wszystkie podane

odpowiedzi sg poprawne”, ,zadna z poda-
nych odpowiedzi nie jest poprawna”,

»dwie lub wiecej z podanych odpowiedzi

s3 poprawne’.

» Zadania zamknigte typu prawda/falsz

(true-false, TF).

Wielokrotne zadania zamkniete typu

prawda/fatsz (multiple true-false, MTE).

Ocena na skali prawda/falsz nie naste-

puje dla pojedynczego stwierdzenia, ale

dla zestawu stwierdzen powigzanych
tematycznie.

» Zadania zamkniete z alternatywnym
wyborem (alternate-choice, AC). S to
zadania, w ktorych dostepne odpowie-
dzi nie ograniczaja si¢ do stwierdzen
»prawda” lub ,falsz”, ale mogg by¢ dowol-
nymi dwoma, wzajemnie wykluczajg-
cymi si¢ stowami/stwierdzeniami.
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= Tradycyjne zadania zamkniete na dopa-
sowywanie/przyporzadkowanie  (tradi-
tional matching, TM). W zadaniach tych
prosi si¢ ucznia o dopasowanie lub przy-
porzadkowanie elementow jednej listy do
elementow drugiej listy zgodnie z kryte-
rium zamieszczonym w poleceniu.
= Zadania zamkniete na dopasowywanie/
/przyporzadkowanie typu rozszerzonego
(extended matching, EM). Rdznig si¢ od
powyzszych tym, Ze jedna z list wykorzy-
stywanych w dopasowywaniu zawiera,
zamiast krotkich stwierdzen, poszerzony
opis, zwykle 3-6-zdaniowy (Wood, 2003).
= Wigzka zadan/zestaw zadan powigza-
nych ze wzgledu na kontekst (testlets/
/context-dependent item sets). Jest to
grupa zadan, ktore posiadaja wspdlny
trzon. Tym trzonem moze by¢ na przy-
ktad tekst, rysunek, mapa itd.".
W badaniu PISA 2012 (OECD, 2013) w za-
kresie przedmiotéw przyrodniczych korzy-
stano z zadan otwartych (krotkiej i roz-
szerzonej odpowiedzi) i zamknietych.
W ramach pytan zamknietych korzystano
z dwodch form zadan: klasycznego zadania
zamknietego wielokrotnego wyboru (simple
multiple choice) z jedng poprawng odpowie-
dzia spoérdd kilku mozliwosci oraz zlozo-
nego zadania zamknietego wielokrotnego
wyboru (complex multiple choice). Te dru-
gie obejmowaly seri¢ zadan typu prawda/
/falsz, zadania z wigcej niz jedna poprawna
odpowiedzig, zadania z uzupelnieniem luki
wybranym z listy elementem lub wymaga-
jace porzadkowania, lub dobierania elemen-
téw. Badania TIMSS i NAEP (Neidorf, Bin-
kley i Stephens, 2006) stosujg najprostsza

! W kontekscie polskiego systemu egzaminow zewnetrz-
nych, w ktorych czesto wystepuja wigzki zadan, mozna
traktowa¢ tego typu rodzaj zadania przekrojowo. Pyta-
nia w ramach wigzki moga przyjmowac rézne formy
(sposérod pozostatych form zadan wymienionych przez
Downinga). Mozna si¢ zastanawiaé, czy wigzka zadan
powinna tworzy¢ odrebng grupe w klasyfikacji. W arty-
kule zachowano jednak oryginalny charakter klasyfika-
cji Downinga.

klasyfikacje rodzajow zadan (zamkniete
i otwarte), z wyréznieniem zadan otwar-
tych wymagajacych kroétkiej lub rozszerzo-
nej odpowiedzi.

W Polsce najczestszym punktem odnie-
sienia do konstrukeji zadan egzaminacyj-
nych jest klasyfikacja Bolestawa Niemierki
(1975). Dzieli on zadania na dwa rodzaje:
otwarte i zamkniete. Wéréd zadan otwar-
tych wyrédznia trzy formy: rozszerzonej
odpowiedzi (RO), krotkiej odpowiedzi (KO)
oraz z luka (L). Dla zadan zamknietych
wyroznione s3 takze trzy formy: zadania
wielokrotnego wyboru (WW), prawda/falsz
(PF) oraz zadania na dobieranie (D).

W egzaminie gimnazjalnym do 2012 r.
CKE stosowala prosty podzial zadan na
dwa rodzaje - zamkniete i otwarte. W kar-
totekach arkuszy egzaminacyjnych rzadko
pojawia sie specyfikacja ich formy (np. CKE,
2005b). Specyfikacja arkusza egzamina-
cyjnego w latach 2002-2011 ustalata liczbe
zadan zamknietych, ich rodzaj i podziat
punktéw mozliwych do uzyskania za kazdy
z dwdch rodzajow zadan.

Problem i pytania badawcze

W literaturze przedmiotu (np. Haladyna,
Downing i Rodriguez, 2002) znajdujemy
szereg wytycznych dotyczacych kon-
strukeji zadan testowych, brakuje jednak
informacji, jakie konsekwencje dla analiz
i interpretacji wynikéw egzaminu moze
mie¢ zaklasyfikowanie jako otwartych
zadan funkcjonujacych psychometrycznie
i treSciowo jak zadania zamkniete. Podej-
mujac probe zmierzenia si¢ z tym prob-
lemem, poszukujemy odpowiedzi na trzy
pytania:
= Jak czesto w arkuszach egzaminu gim-
nazjalnego z lat 2002-2011 kwalifiko-
wano zadania zamkniete do grupy zadan
otwartych?
= W jaki sposéb zadania zidentyfikowane
jako problematyczne pod wzgledem przy-
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pisanego rodzaju lub formy zostalyby
zakwalifikowane w znanych systemach
klasytikacyjnych?

= Jakie mogg by¢ psychometryczne konse-
kwencje niepoprawnego zakwalifikowa-
nia zadan egzaminacyjnych?

Dane i metody analizy

Analizie poddano wszystkie standardowe
arkusze egzaminu gimnazjalnego w czesci
humanistycznej i matematyczno-przyrod-
niczej, lacznie ze schematami oceniania
z lat 2002-2011. W cze$ci humanistycz-
nej nie wystapily zadne zadania otwarte
zblednie przypisanym rodzajem lub formga.
W cze$ci matematyczno-przyrodniczej
wérdd zadan umieszczonych w testach na
pozycjach od 26. wzwyz, czyli zadeklaro-
wanych w kartotekach testow jako otwarte
(CKE, 2011la), zidentyfikowano 9 zadan,
ktére naszym zdaniem majg cechy zadan
zamknietych.

Zastosowano dwie metody analizy prob-
lematycznych zadan: jakosciowa i ilosciows.
Metoda jakosciowa opierala si¢ na przegla-
dzie arkuszy egzaminacyjnych pod katem
wybranych klasyfikacji zadan. W czesci
ilosciowej przeprowadzono analize funk-
cjonowania zadan testowych za pomocg
modeli odpowiedzi na pozycje testowe (item
response theory, IRT) (por. np. Kondratek
i Pokropek, 2013). Teoria IRT dostarcza
narzedzi  statystycznych pozwalajacych
analizowa¢ zachowania ucznia w stosunku
do pojedynczego zadania testowego, a nie
calego testu (van der Linden i Hamble-
ton, 1997). Funkcjonowanie zadania jest
graficznie zilustrowane przez tzw. krzywa
charakterystyczna zadania (item charac-
teristic curve, ICC). Funkcja logistyczna
pozwalajaca otrzymaé ICC laczy prawdo-
podobienstwo sukcesu ucznia (najczesciej
réwnoznacznego z udzieleniem poprawnej
odpowiedzi) z poziomem mierzonej umie-
jetnosci oraz z cechami zadania, takimi
jak trudno$¢, dyskryminacja i podatnos¢

SKORSKA, SWIST, SZALENIEC

na zgadywanie (Hambleton, Swaminathan
i Rogers, 1991).

Trzy najbardziej popularne modele IRT
przyjmuja swoje nazwy od liczby parame-
trow (charakterystyk) zadania. Jednopa-
rametryczny model logistyczny (one-para-
meter logistic model, 1PLM) jest czesto
nazywany modelem Rascha (Rasch, 1960)
z uwagi na to, ze jest jego matematycznym
ekwiwalentem. W modelu 1PLM zadanie
testowe jest charakteryzowane przez jeden
parametr — trudno$¢ (difficulty parameter),
oznaczany najczesciej jako b. Wskazuje
on punkt na skali umiejetnosci ucznia (0),
w ktérym prawdopodobienstwo udzie-
lenia poprawnej odpowiedzi na zadanie
wynosi 0,5. Im wyzsza trudno$¢ zadania,
tym wiekszy wymagany poziom umiejet-
nosci ucznia, by szansa udzielenia popraw-
nej odpowiedzi na zadanie wyniosta 50%.
Parametr trudnosci zadania jest czasem
nazywany parametrem pozycji (location
parameter), gdyz wskazuje na polozenie
ICC wzgledem skali umiejetnosci. Niz-
sze warto$ci b wigzg si¢ z przesunieciem
krzywej charakterystycznej zadania w lewo
wzgledem skali umiejetnoséci (ku nizszym
poziomom umiejetnosci ucznia), co $wiad-
czy o tym, ze zadanie jest fatwe. ICC dla
trudnego zadania bedzie przesunieta
w prawo wzgledem skali umiejetnosci ucz-
niéw (ku wyzszym poziomom umiejet-
no$ci). Krzywe charakterystyczne zadan
analizowanych za pomocg modelu 1PLM
roznig si¢ wylacznie polozeniem (przesu-
niecie ICC na lewo lub prawo skali umie-
jetnosci — patrz Rysunek 12).

Dwuparametryczny model logistyczny
(two-parameter logistic model, 2PLM; Birn-
baum, 1968) szacuje takze parametr dyskry-
minacji zadania (discrimination parameter,
a). W modelu 1PLM przyjmuje on stala
warto$¢ dla wszystkich zadan, wynoszaca 1.

? Rysunki 1, 2 i 3 — opracowanie wlasne na podstawie
http://luna.cas.usf.edu/~mbrannic/files/pmet/irt.htm.
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1PLM

0g o
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prawdopodobiefistwo

0.0

skala umiejetnosci

Rysunek 1. Przyktadowe krzywe charakterystyczne zadan w modelu 1PLM.

Parametr dyskryminacji jest proporcjo-
nalny do nachylenia ICC. W modelu 2PLM
zadania roznig si¢ wiec nie tylko potoze-
niem, ale i nachyleniem (Rysunek 2). Im
wyzszy parametr dyskryminacji, tym wiek-
sza zdolno$¢ danego zadania do réznico-
wania uczniéow pod wzgledem réznych
poziomdéw ich umiejetnosci sprawdzanej
tym zadaniem.

Trzyparametryczny model logistyczny
(three-parameter logistic model, 3PLM; Sa-
mejima, 1969) dopuszcza niezerowg dolng
asymptote krzywej charakterystycznej (Ry-
sunek 3). Umozliwia on oszacowanie trze-
ciego parametru, zwanego parametrem

zgadywania/pseudozgadywania®  (guessing
parameter/pseudo-chance-level parameter, c),
ktéry reprezentuje prawdopodobienstwo
udzielenia poprawnej odpowiedzi w zada-
niu przez uczniéw o bardzo niskim pozio-
mie umiejetnosci. Ten model zaklada, ze
nawet uczniowie O najnizszym poziomie
umiejetnosci mogg mie¢ niezerowe prawdo-
podobienstwo udzielenia poprawnej odpo-
wiedzi (np. zgadujac, ktéra z odpowiedzi jest
poprawna).

* Interpretacja parametru ¢ pozostaje do dzi$ przedmio-
tem dyskusji. Zainteresowany czytelnik znajdzie wigcej
na ten temat w publikacjach: Hambleton i in. (1991), Lord
(1974) i Han (2012).

08 4

08 o

04 o

prawdopodobiefstwo

02 o

0o

T
o 3

skala umiejetnosci

Rysunek 2. Przyktadowe krzywe charakterystyczne zadan w modelu 2PLM.
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3PLM

prawdopodobieristwo

skala umiejetnosci

Rysunek 3. Przyktadowe krzywe charakterystyczne zadarh w modelu 3PLM.

Podsumowujac, bardziej zfozone modele
IRT (sposrod opisywanych) sg uogdlnieniami
mniej ztozonych. Model 1PLM jest specjal-
nym przypadkiem modelu 2PLM, w ktérym
a = 1, a model 2PLM jest specjalnym przy-
padkiem modelu 3PLM, w ktérym ¢ = 0.

Zadania egzaminacyjne zaklasyfiko-
wane jako problematyczne poddano oce-
nie funkcjonowania w modelu 2PLM oraz
3PLM. Spos$rdd 9 zidentyfikowanych zadan
(Tabela 1) wybrano jedno w celu zilustrowa-
nia postawionego problemu. Przedstawiono
je w studium przypadku’. W dalszych czes-
ciach artykutu poréwnamy ICC w modelach
2PLM i 3PLM dla wybranego zadania. Gdyby
si¢ okazalo, ze model z poprawka na zgady-
wanie (3PLM) bedzie lepiej dopasowany do
danych niz model 2PLM, zasadne bedzie
twierdzenie, ze bledne zakwalifikowanie
zadania zamknietego jako otwartego moze
doprowadzi¢ do wyboru nietrafnej techniki
analizy danych. Zalozenie, ze dane zadanie
ma charakter otwarty, wyklucza bowiem
zastosowanie modelu 3PLM, ktéry umozli-
wia wprowadzenie poprawki na zgadywanie.

* Siedem zadan ma charakter wielopunktowy i dla nich
skorzystano z modelu GRM (graded response model).
W takich zadaniach o potrzebie uwzglednienia parame-
tru zgadywania $wiadczy niedoszacowanie przez model
prawdopodobienstwa uzyskania okreslonej punktacji
przez uczniéw wykazujacych niski poziom umiejetnosci.

Wyniki

W Tabeli 1 przedstawiono obszary standar-
dow i umiejetnosci sprawdzane przez 9 prob-
lematycznych zadan, a takze okreslenia ich
rodzajéow w trzech systemach klasyfikacyj-
nych: Niemierki (1975), PISA 2012 (OECD,
2013) oraz Downinga (2009). Wedtug klasy-
tikacji CKE wszystkie te zadania sg otwarte.
Zgodnie z Kklasyfikacja Niemierki wsrod
analizowanych zadan wystepuja naste-
pujace typy: (a) zamkniete na dobieranie/
/przyporzadkowanie (D1); (b) zamkniete
wielokrotnego wyboru z jedna odpowiedzia
prawdziwg (WW1) oraz (c) zamkniete typu
prawda/falsz (PF1). Wedtug klasyfikacji PISA
2012 (OECD, 2013) wszystkie zadania mozna
przypisa¢ do typu zlozonych zadan zamknie-
tych wielokrotnego wyboru (complex multi-
ple-choice). Wedlug Downinga (2009) wsrod
analizowanych zadan znajduja si¢ tradycyjne
zadania zamkniete na dopasowanie/przy-
porzadkowanie (traditional matching, TM),
zadanie zamkniete wielokrotnego wyboru
(multiple-choice item, MCQ) oraz wielo-
krotne zadanie zamkniete typu prawda/falsz
(multiple true-false, MTF). Konkludujac,
wszystkie zadania ujete w Tabeli 2 sg zada-
niami zamknietymi. Klasyfikowanie zada-
nia przez CKE jako otwarte prawdopodob-
nie wynika z uznawania za otwarte kazdego
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zadania, w ktérym uczen wpisuje cokolwiek
w arkuszu. Tymczasem wszystkie znane
z literatury klasyfikacje za ceche definicyjna
zadan otwartych uznaja samodzielne wytwo-
rzenie odpowiedzi przez ucznia (wpisywanie
tej odpowiedzi w arkuszu uwaza si¢ za dru-
gorzedne).

Analiza ilosciowa i studium przypadku®

Wybrane do studium przypadku zadanie
pochodzi z czg$ci matematyczno-przyrod-
niczej arkusza standardowego egzaminu
gimnazjalnego z 2011 r. Analizowane zada-
nie 33 (CKE, 2011a) sktada sie z trzech czes$-
ci (Tabela 1).

Poprawne odpowiedzi na poszczegolne
czedci tego zadania sg nastepujace: (1) Nate-
zenie pradu elektrycznego wzrosto. (2) Opor
elektryczny opornika nie zmienit sie. (3) Moc
opornika wzrosta 4 razy. W zadaniu zasto-
sowano nastepujace kryteria oceniania: za
poprawne uzupelnienie 3 zdan uczen uzy-
skiwat 3 punkty, za dwa poprawnie uzupel-
nione zdania - 2 punkty i jedno poprawnie
uzupelnione zdanie - 1 punkt (CKE, 2011b).
Egzaminatorzy na karcie odpowiedzi odno-
towywali oddzielnie punktacje odpowiedzi
poprawnych dla kolejnych zdan.

® Do analizy funkcjonowania wybranego zadania wyko-
rzystano program irt.ado, bedacy dodatkiem do pro-
gramu STATA.

Tabela 1

Druga i trzecia cze$¢ tego zadania
zostaly zanalizowane przez pordwnanie
dopasowania modelu dwuparametrycznego
i trzyparametrycznego IRT®. W literaturze
wskazuje sie na wskaznik G* (McKinley
i Mills, 1985), oparty na ilorazie wiarygod-
noéci (likelihood ratio), oraz )* Pearsona
jako miary dobroci dopasowania dla modeli
2PLM i3PLM. W niniejszym artykule decy-
dujemy sie jednak z nich nie korzysta¢ ze
wzgledu na trudnosci z poprawnym oszaco-
waniem bledu pierwszego rodzaju (Orlando
i Thissen, 2000). Co wiecej, te miary dopa-
sowania moéwig o ogélnym dopasowaniu
modelu do danych (Maydeu-Olivares, 2013),
natomiast w przeprowadzonej analizie
wazne jest przede wszystkim lokalne nie-
dopasowanie do danych, ktére wskazuje
na niedoszacowanie lub przeszacowanie
prawdopodobienstwa udzielenia odpowie-
dzi przez uczniéw o konkretnym poziomie
umiejetnosci.

Z uwagi na bardzo niski poziom korela-
cji pierwszej czesci zadania 33 z sumg punk-
tow z calego testu po wykluczeniu danego
zadania (0,0414) nie zostal dla niej oszaco-
wany model IRT. Rysunek 4 wskazuje na
proporcje poprawnych oraz niepoprawnych

¢ Korelacja drugiej czesci z suma punktow z calego testu
po wykluczeniu danego zadania wyniosta 0,0449. Kore-
lacja trzeciej czesci z suma punktéw po wykluczeniu
danego zadania wyniosta 0,2214.

Tres¢ zadania 33 z czesci matematyczno-przyrodniczej arkusza egzaminu gimnazjalnego z 2011 r.

Zadanie 33. (0-3)

Jacek zastgpit baterie w obwodzie dwiema takimi samymi bateriami potgczonymi szeregowo.
Zauwazyt wéwczas, ze napiecie na oporniku wzrosto dwukrotnie.

Uzupetnij zdania.

Natezenie Pradu ElEKIYCZNEEO . .cviii ettt e s este e e stesaeesaeeneetesseensenseeneenses .
wzrosto/ nie zmienito sie/zmalato

OPOr lEKEIYCZNY OPOINIKA ...eoviveiieierieciiet ettt ettt ettt te e st eebe e s aae e teesaaeesaessseebeessseenseesaseenseessnes .
wzrdst/nie zmienit sie/zmalat
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4 6 .8
X
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P(gm_2011_z33_1=X)

2

Rysunek 4. Rozktad prawdopodobieristwa poprawnej odpowiedzi dla pierwszej czesci zadania 33.

odpowiedzi (odpowiednio: X =0 oraz X = 1)
dla pierwszej czesci zadania 33 w kolejnych
centylach poziomu umiejetnosci na skali
zmiennej ukrytej 0. Poziom umiejetnosci
egzaminowanych uczniéw na skali 0 wyko-
rzystany do sporzadzenia wykresu zostal
oszacowany na podstawie modelu IRT dopa-
sowanego do pozostatych zadan egzaminu.

Dla pierwszej czesci zadania 33 funk-
cja opisujaca rozklad prawdopodobien-
stwa udzielenia poprawnej odpowiedzi
nie ro$nie monotonicznie, co wyraznie
narusza zalozenia modelu IRT (ttumaczy
to, dlaczego nie dopasowano do tej czesci
zadania krzywej IRT oraz dlaczego zadanie
tak nisko korelowalo z wynikiem suma-
rycznym w reszcie testu). Dla najnizszego
poziomu umiejetnosci prawdopodobien-
stwo udzielenia odpowiedzi poprawnej
wzrasta, po czym maleje dla $redniego
poziomu umiejetnoéci uczniéw, by znowu
wzrosng¢ dla uczniéw o najwyzszym pozio-
mie zdolnosci.

Proporcje  poprawnych  odpowiedzi
(X =1) w okreslonych przedziatach umiejet-
nosci uczniow dla pierwszej czesci wskazuja
na niezerowe prawdopodobienstwo udzie-
lenia odpowiedzi poprawnych na to zada-
nie niezaleznie od poziomu umiejetnos-
ci, wynikajace najpewniej z mechanizmu

odgadywania odpowiedzi poprawnej. Po-
ziom zgadywania dla pierwszej czesci
wynosi okoto 0,6.

Poréwnanie dopasowania modelu dwu-
i trzyparametrycznego IRT dla drugiej
cze$ci zadania wskazuje na skrajne niedo-
pasowanie modelu dwuparametrycznego.
Jak pokazuje Rysunek 5, model 2PLM nie
doszacowuje prawdopodobienstwa udzie-
lenia poprawnej odpowiedzi przez ucz-
niéw o niskim i wysokim poziomie umie-
jetnosci (0). Dla uczniéw o $rednim pozio-
mie umiejetnosci prawdopodobienstwo
udzielenia poprawnej odpowiedzi jest
przeszacowane. Po oszacowaniu parame-
tréw zadania za pomocg modelu 3PLM
okazato si¢, Ze moc dyskryminacyjna
tej czeSci zadania jest wyzsza, niz by to
wynikalo z oszacowan uzyskanych dzigki
modelowi 2PLM.

7 Ksztalt krzywej wskazujacy na spadek prawdopodo-
bienistwo udzielenia poprawnej odpowiedzi dla uczniow
o wysokim (ale nie najwyzszym) poziomie umiejetnosci
(w poréwnaniu do ucznidéw o niskim i §rednim pozio-
mie) moze by¢ konsekwencja wysokiego poziomu zga-
dywania i tego, Ze jest to skuteczniejsza strategia, niz
proba rozwigzania tego zadania przez uczniéw o wyso-
kim poziomie umiejetnoséci. Hipoteza ta, a takze préoba
odpowiedzi na pytanie o to, jakie strategie odpowiadania
na zadanie przyjmujg uczniowie o wysokim poziomie
umiejetnosci, wymagajg osobnego sprawdzenia.
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Rysunek 5. Krzywa charakterystyczna dla zadania 33_2 w modelu dwuparametrycznym (2PLM)
i trzyparametrycznym (3PLM) (w modelu 2PLM a = 0,1481, b = 5,0461; w modelu 3PLM a = 3,0506,

b=2,3192, c=0,3068).

Poréwnanie dopasowania modelu dwu-
i trzyparametrycznego IRT dla trzeciej
cze$ci zadania ujawnia duze niedopaso-
wanie modelu 2PLM. Jak mozna zauwa-
zy¢ na Rysunku 6, dla uczniéw o niskim
poziomie umiejetnosci (8) model dwupara-
metryczny nie doszacowuje prawdopodo-
bienstwa udzielenia poprawnej odpowiedzi
przez ucznia na to zadanie. Dla uczniéow
o $rednim poziomie umiejetnosci (8) praw-
dopodobienstwo  udzielenia poprawnej
odpowiedzi jest z kolei przeszacowane. Dla
uczniéw o najwyzszym poziomie umiejet-
nosci (6) mamy do czynienia z rosngcym

m_2011_z33_3=1)
4 6 8

P(g

2

niedoszacowaniem prawdopodobienstwa
poprawnej odpowiedzi. Dla kontrastu wy-
korzystanie modelu 3PLM prowadzi do
trafnego oszacowania prawdopodobienstwa
udzielenia poprawnej odpowiedzi na zada-
nie, w zaleznosci od poziomu umiejetnosci
uczniow (lekkie niedopasowanie mozna
zaobserwowac tylko dla najwyzszego po-
ziomu umiejetnosci (0)).

Gdyby to zadanie zostalo zaklasyfiko-
wane poprawnie, wszystkie czesci powinny
mie¢ forme zadan zamknietych wielokrot-
nego wyboru. Wedlug ekspertéw zajmuja-
cych si¢ konstrukeja zadan gimnazjalnych

m_2011_z33_3=1)
4 6 8
i

P(g

2

Rysunek 6. Krzywa charakterystyczna zadania 33_3 w modelu dwuparametrycznym (2PLM)
i trzyparametrycznym (3PLM) (w modelu 2PLM a = 0,8635i b = 3,2484, w modelu 3PLM a = 2,3467,

b=2,2455 i c = 0,0411).
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z czeSci  matematyczno-przyrodniczej
(Tyralska-Wojtycza, 2010), zmiana ta nie
powinna zmniejsza¢ mozliwoéci zadania
w zakresie pomiaru zlozonych umiejet-
noéci. Przyktadowo, trzecia czes¢ zadania
powinna wyglada¢ nastepujaco:

Moc opornika:

A. wzrosta 2 razy
B. wzrosta 4 razy
C. zmalata 2 razy
D. zmalata 4 razy

Potraktowanie tego zadania jako otwartego
wyklucza uwzglednienie w analizie jego
funkcjonowania parametru zgadywania.
Biorgc pod uwage wytacznie poziom wyko-
nania pierwszej czesci zadania 33, nalezaloby
stwierdzi¢, ze jest tatwe — prawie 70% ucz-
niéw rozwiagzuje je poprawnie (dla drugiej
cze$ci zadania poziom poprawnego wyko-
nania zadania wyniost 32%, a dla trzeciej
zaledwie 8%). Na tej podstawie nauczyciel
moglby stwierdzi¢, ze badana umiejetnos¢
jest opanowana. Uwzglednienie informacji
o tym, Ze nawet uczen o minimalnym pozio-
mie umiejetnosci ma okoto 60% szans na
odgadniecie poprawnej odpowiedzi, zmie-
nia interpretacje wynikéw. Nie mozna wiec
z dostateczng dozg pewnosci przypisaé suk-
cesu uczniow ich wysokim umiejetnosciom,
gdyz wynik odzwierciedla réwniez kompo-
nent zgadywania.

Poza psychometrycznymi konsekwen-
cjami niepoprawnego przypisania rodzaju
i formy zadania dla analizy mozliwe jest
takze obnizenie jego trafnosci. W trzeciej
czedci zadania 33. uczen otrzymuje 1 punkt,
gdy poprawnie wskaze jednoczesnie dwie
(z czterech mozliwych) odpowiedzi (CKE,
2011b). Przygladajac si¢ wynikom uczniow,
nie mamy pewnosci, czy kod 0 odnosi si¢ do
sytuacji, w ktorej:
= uczen opuscit jedng lub obie luki w zada-

niu,
= uczen wpisal zlg odpowiedz w jednej lub
obu lukach.

Szczegdlowe przyjrzenie sie sposobowi
udzielania przez uczniéw odpowiedzi na
zadanie 33 wykazalo, ze pojawila si¢ tu
znikoma liczba opuszczen. Rozklad wybo-
réw poszczegolnych wariantow odpowiedzi
mozemy oszacowa¢ na podstawie losowo
wybranych arkuszy egzaminacyjnych z kra-
kowskiej (100 prac) i wroctawskiej (112 prac)
okregowej komisji egzaminacyjnej®. Ucz-
niowie najczedciej uzupelniali luki w naste-
pujacy sposdb: ,moc opornika wzrosta
2 razy” (62% w OKE Krakow; 66% w OKE
Wroctaw). Sugeruje to, Ze egzaminowani
rozumiejg relacje pomiedzy napigciem,
natezeniem i moca, jednak nie majg licz-
bowej intuicji na temat wielkosci tej relacji.
Moze o tym takze swiadczy¢ nizszy odsetek
wariantow uwzgledniajacych odpowiedz
»moc zmalata...”. Wéréd odpowiedzi ,,moc
zmalala...” wigcej uczniow wybiera wariant
»~moc zmalata 2 razy” (14% dla OKE Kra-
kow i 13% dla OKE Wroclaw) niz ,,moc
zmalala 4 razy” (jedynie 2% w obydwu
OKE), co tym bardziej sugeruje, ze ucznio-
wie nie rozumieja liczbowych relacji pomie-
dzy tymi wielko$ciami.

Z perspektywy przedmiotu nauczania
zadanie sprawdzato znajomos$¢ prawa Ohma
(IiII cze$¢ zadania) oraz zrozumienie, od
czego zalezy moc opornika w opisanym
w zadaniu obwodzie. Zdaniem praktykow
uczacych fizyki w gimnazjum z pierwsza
czedcig zadania (pytanie o zmiane nateze-
nia pradu - wzrost/spadek po dolaczeniu
szeregowo drugiego ogniwa) uczniowie nie
powinni mie¢ problemu. Powinni rozumie¢
i pamietaé te zalezno$¢ dzieki przeprowa-
dzonemu doswiadczeniu. Rzeczywiscie,
w tej czesci zadania poprawng odpowiedz
zarejestrowano u prawie 70% uczniéw osia-
gajacych zaréwno bardzo staby, jak i dobry
wynik w calym te$cie. W drugiej czesci

8 Informacja o sposobie wykonania poszczegélnych
elementéw zadania przez ucznia przy potraktowaniu
go jako zadanie otwarte nie jest dostepna w analizie po
zakonczeniu oceniania.
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zadania 32% uczniow udzielito poprawnej
odpowiedzi. Trzecia cze$¢ zadania oka-
zala sie dla gimnazjalistow bardzo trudna
(8% poprawnych odpowiedzi). Dla nauczy-
cieli nie bylo to zaskoczeniem. Z 11 godzin
zwykle przeznaczanych na dzial ,,Prad elek-
tryczny” zwykle tylko jedna jest poswiecana
na prace i moc pradu elektrycznego.

Potraktowanie tego zadania jako otwar-
tego (rezygnacja z rejestrowania wyboru
odpowiedziiszacowania zgadywania) ogra-
niczylo informacje pozyskiwang zarow-
no z probnego zastosowania zadan podczas
prac nad konstruowaniem arkusza egza-
minacyjnego, jak i z samego egzaminu,
redukujac jego funkcje dostarczania infor-
macji o efektach uczenia sie (por. Szaleniec
i Dolata, 2012).

Podsumowanie i wnioski

Dobér modelu analizy danych egzamina-
cyjnych powinien odpowiada¢ rodzajom
zadan w strukturze arkusza egzaminacyj-
nego. Jedli zadanie zostalo zaklasyfikowane
w kartotece testu jako otwarte, to logicz-
nym wyborem w analizie danych jest model
jedno- lub dwuparametryczny. Rzeczywiste
zadania otwarte w niewielkim stopniu sg
podatne na zgadywanie. Nie ma powodu
ani mozliwosci technicznej oszacowania
na podstawie zapisu uczniowskiej odpo-
wiedzi parametru zgadywania. W sytua-
cji opisanej w tym artykule, bltedne okre-
Slenie rodzaju zadania (zadanie otwarte
z luka), ktére w rzeczywistosci jest wiazka
zadan zamknietych wielokrotnego wyboru
(WW), prowadzi do zastosowania modelu
innego niz 3PLM i nieuwzglednienia para-
metru zgadywania. To z kolei wptywa na
niewlaéciwe oszacowanie prawdopodo-
bienstwa udzielenia przez ucznia popraw-
nej odpowiedzi na zadanie w zaleznosci od
jego poziomu umiejetnosci. W konsekwen-
cji umiejetnosci ucznia zostaja oszacowane
niewlasciwie. Nie bierze si¢ pod uwage tego,

ze nawet uczen zupelnie nieznajacy odpo-
wiedzi na zadanie, zgadujac, ma pewna
szanse¢ wybrania poprawnej odpowiedzi.

Wlasciwe zakwalifikowanie zadania
ze wzgledu na forme ma tez znaczenie dla
organizacji egzaminu. Na podstawie zna-
jomosci formy zadania mozna szacowac
czas potrzebny uczniowi na jego rozwig-
zanie, a w konsekwencji na rozwigzanie
calego testu. Czas rozwiazania poszczegol-
nych zadan przeklada si¢ na dtugos¢ testu,
a liczba zadan w te$cie ma bezposrednie
konsekwencje dlajego rzetelnosci. Wiasciwy
dobor rodzaju zadania ma tez konsekwencje
techniczne, gdyz proces sprawdzania zadan
zamknietych jest zautomatyzowany. Ozna-
czenie zadania zamknietego jako otwarte
i ocenianie go przez egzaminatora generuje
dodatkowa wariancje wyniku pochodzaca
z efektu egzaminatora. Dodatkowo koszt
sprawdzania zadan otwartych w takim
wypadku jest zawyzony.

Przy blednie dobranym lub zaklasyfiko-
wanym rodzaju zadania egzaminacyjnego
pojawia si¢ tez problem z reprezentatyw-
noscig zadan testowych dla calego zestawu
mierzonych umiejetnosci. Test idealny
powinien zawiera¢ rézne rodzaje zadan,
dobrze sprawdzajace si¢ w mierzeniu kon-
kretnych proceséw umystowych. Zbyt niska
reprezentacja zadan otwartych w tescie (co
ma miejsce w przypadku oznaczenia zada-
nia de facto zamknietego jako otwartego)
moze oznaczaé, ze cze$¢ umiejetnosci, ktdre
mozna dobrze mierzy¢ zadaniami otwar-
tymi, nie jest w tecie sprawdzana. Poten-
cjal zadan otwartych w zakresie mierzenia
specyficznych umiejetnosci uczniéw zostaje
zmarnowany. Jak wskazujg badania, rodzaj
zadania wplywa na jego trudnos¢, a zada-
nia otwarte sg zwykle trudniejsze niz zada-
nia zamkniete (Hohensinn i Kubinger, 2011;
In’'nami i Koizumi, 2009). Nadreprezentacja
w tescie zadan zamknietych (w stosunku do
zaplanowanych i uwidocznionych w karto-
tece testu) moze prowadzi¢ do tego, ze test



82 SKORSKA, SWIST, SZALENIEC

w rzeczywistosci sprawdza poziom wiedzy
uczniéw o nizszym poziomie umiejetnos-
ci. Inne badanie (DeMars, 2000) wska-
zuje, ze chlopcy uzyskuja wyzsze wyniki
w zadaniach zamknietych, a dziewczynki
- w otwartych. Zbyt duza liczba zadan
zamknietych moze prowadzi¢ do poglebie-
nia réznic w wynikach chlopcéw i dziew-
czynek z zakresu przedmiotéw przyrod-
niczych (chlopcy zwykle uzyskuja w nich
nieznacznie wyzsze wyniki). Wszystko to
sprawia, Ze ograniczona moze by¢ mozli-
wo$¢ uogdlniania wynikéw testu na cale
spectrum umiejetnosci uczniow.
Podsumowujac, bledny wybor, a takze
niepoprawne oznaczenie rodzaju zadania
egzaminacyjnego moze obniza¢ trafnos¢
wynikéw egzaminu gimnazjalnego oraz
mie¢ psychometryczne konsekwencje dla
ich analizy. To z kolei wiaze si¢ z faktem, ze
wnioski wyciggane na podstawie wynikow
testu moga by¢ nieadekwatne, a w zwigzku
z tym nie powinny by¢ podstawa podejmo-
wania decyzji. Ma to znaczenie nie tylko
dla omawianego egzaminu gimnazjalnego,
ktérego wyniki decyduja o dalszych losach
edukacyjnych ucznidéw, co zalicza go do
egzaminéw wysokiej stawki (high-stakes
test), ale takze dla procesu nauczania. Jesli
przyjmiemy, ze pojecie trafnodci testu
odnosi si¢ do stopnia, w jakim dane empi-
ryczne oraz teoria uzasadniajg interpretacje
wynikéw, to procesowi walidacji powinien
by¢ poddany kierunek i zakres tej interpre-
tacji (AERA, APA i NCME, 2007). Bledne
zakwalifikowanie zadan wielokrotnego
wyboru jako zadan otwartych prowadzi
do nieuprawnionych wnioskéw na temat
poziomu opanowania umiejetnosci, do ktd-
rych pomiaru zaplanowano dane zadania,
i typéw popelnianych przez uczniéw ble-
doéw. Poza tym zaklasyfikowanie wskaza-
nych w artykule zadan zamknietych jako
zadania otwarte narusza wytyczne zawarte
w dokumencie Przygotowanie propozycji
pytan, zadat i testow do przeprowadzenia

sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego
(CKE, 2005a). Wytyczne wymagaly réw-
nej liczby punktéw za zadania zamkniete
i otwarte w egzaminie gimnazjalnym
w cze$ci matematyczno-przyrodniczej (po
25 punktéw za zadania obydwu typdéw).
Whbrew temu za zadania zamkniete przy-
znawano wiecej punktéw, niz nalezato.

Niniejsze badanie ma charakter eksplo-
racyjny. Potrzebne sg dalsze badania pogte-
biajace wiedze o wplywie rodzaju zadania
na oszacowanie umiejetnosci uczniow. Jedno
z nich mogloby polega¢ na wykonaniu opisa-
nego w tym artykule testu przez dwie losowe
grupy uczniow. W jednej grupie problema-
tyczne zadanie 33 mialoby oryginalna forme,
w drugiej — forme zamknietg wielokrotnego
wyboru. Pozwoliloby to poréwnaé obie
grupy pod wzgledem uzyskanych wynikow
i okresli¢ obciazenie obu wersji testu zrézni-
cowanym funkcjonowaniem zadan (differen-
tial item functioning, DIF).
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