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Testy osiggnie¢ szkolnych TOS3:
przyklad narzedzia skonstruowanego
z wykorzystaniem modelu Rascha

ALEKSANDRA JASINSKA, MICHAEL MODZELEWSKI

Instytut Badan Edukacyjnych*

Wiekszo$¢ stosowanych w Polsce testow osiagnie¢ szkolnych pozbawionych jest mocnego uzasadnienia
swojej trafnosci w postaci szczegétowej dokumentacji. Sytuacja ta wplywa negatywnie na rozwoj metodo-
logii konstrukeji tych narzedzi. Artykul stanowi opis zestawu trzech standaryzowanych testéw osiggniec
szkolnych TOS3 wykorzystanych w ramach dwéch badan. Testy te stuza pomiarowi osiggniec¢ szkolnych
z obszaru edukacji polonistycznej i matematycznej uczniéw konczacych I etap edukacyjny. W artykule
przedstawiono proces konstrukgji testow osiagnig¢¢ z wykorzystaniem modelu Rascha (szczegolnego przy-
padku jednoparametrycznego modelu IRT). Udokumentowano takze trafnos¢ i rzetelno$¢ TOS3, wykorzy-
stujac wyniki dwoch reprezentatywnych badan (N > 5000). Artykut pokazuje korzysci wynikajace z wyko-
rzystania modelu pomiarowego podczas budowy narzedzi. Opisane doswiadczenia moga by¢ Zrédiem
wskazowek dla tworcow przysztych testow osiagnie¢ szkolnych w Polsce.

SLOwWA KLUCZOWE: pomiar dydaktyczny, pomiar osiagni¢¢ szkolnych, psychometria, IRT, model Rascha,

konstrukcja testéw, rzetelnos¢, trafnosé, TOS3.

Pierwsze lata nauki s powszechnie uzna-
wane za kluczowe dla przyszlego suk-
cesu edukacyjnego dzieci (Aubrey, Godfrey
i Dahl, 2006; Boland, 1993; Slavin, Karweit
i Wasik, 1992). Mozliwos¢ rzetelnego opisa-
nia umiejetnosci uczniow na poczatkowych
etapach ksztalcenia jest bardzo wazna - na
poziomie konkretnej szkolty moze ona sprzy-
ja¢ indywidualizacji procesu nauczania, na

Artykul powstal w ramach projektéw systemowych
»Badanie jakoéci i efektywnoéci edukacji oraz instytu-
cjonalizacja zaplecza badawczego” oraz ,Rozwdj metody
edukacyjnej wartosci dodanej na potrzeby wzmocnienia
ewaluacyjnej funkcji egzaminéw zewnetrznych” prowa-
dzonych w Instytucie Badan Edukacyjnych i wspétfinan-
sowanych ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego (Program Operacyjny Kapital Ludzki 2007-2013,
priorytet ITI: Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty).

© Instytut Badan Edukacyjnych

poziomie samorzagdowym lub centralnym,
moze wspomagaé prowadzenie skutecznej
polityki edukacyjnej. Testy przeznaczone
do takiej diagnozy musza posiada¢ odpo-
wiednie wilasnosci psychometryczne - ich
trafno$¢ powinna by¢ dobrze udokumento-
wana, a precyzja pomiaru wysoka.

Do niedawna jedyng mozliwoscia wgladu
w sytuacje poczatkowych etapéw edukacji
w skali ogdlnopolskiej byl system egzami-
néw zewnetrznych. Od 2002 r. co roku prze-
prowadzany jest Sprawdzian w szostej klasie,
potocznie zwany ,sprawdzianem szosto-
klasisty”. Nie jest to jednak wglad satysfak-
cjonujacy; Sprawdzian dostarcza informacji

* Adres do korespondencji: ul. Gérczewska 8, 01-180
Warszawa. E-mail: a.jasinska@ibe.edu.pl
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dopiero po zakonczeniu szesciu lat eduka-
cji, podzielonych na dwa trzyletnie cykle
ksztalcenia.

W ciggu ostatnich kilku lat sytuacja
w obszarze stosowanych w Polsce testow
osiggnie¢ szkolnych (przeznaczonych dla
szkot podstawowych) znaczgco sie zmienita.
Obok systemu egzaminacyjnego mozna
wyrdznic jeszcze dwie jego gatezie — sektor
zwigzany z badaniami edukacyjnymi oraz
sektor prywatny, zwigzany z dzialalnoscig
wydawnictw edukacyjnych.

W latach 2006-2013 odbylo si¢ kilka pro-
wadzonych na szerokg skale badan, ktorych
elementem byt pomiar osiggnie¢ uczniow
szkot podstawowych. W latach 2006-2011
odbyly si¢ cztery ogolnopolskie Badania
umiejetnosci podstawowych uczniow szkoét
podstawowych przeprowadzone w ramach
projektu ,Badanie umiejetnosci podstawo-
wych uczniow trzeciej klasy szkoly pod-
stawowej”. W 2011 r. Polska wzieta udziat
w dwoch badaniach migdzynarodowych
przeznaczonych dla uczniéw klas trzecich:
badaniu kompetencji w dziedzinie matema-
tyki i nauk przyrodniczych (TIMSS; Kona-
rzewski, 2012) oraz po raz drugi (pierwszy
raz w 2006 r.) w badaniu umiejetnosci czy-
tania (PIRLS; Konarzewski, 2012). W 2009 r.
rozpoczelo sie podluine Badanie uwarun-
kowan wynikéw nauczania w szkotach pod-
stawowych prowadzone w ramach projektu
»Badania dotyczace rozwoju metodologii
szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci
dodanej (EWD)”. Rok pdzniej rozpoczeto
sie, rowniez podluzne, Badanie szkolnych
uwarunkowan  efektywnosci  ksztalcenia
(SUEK). Wszystkie one, dzigki wykorzy-
staniu roznych testow osiagnie¢, pozwalajg
przyjrze¢ sie sytuacji w polskiej o$wiacie
na przetomie IiII cyklu ksztalcenia. Obraz
pierwszych lat nauki dopelnia Badanie szes-
cio- i siedmiolatkow na starcie szkolnym,
przeprowadzone w latach 2012-2013, bedace
diagnoza umiejetnosci polskich uczniéw na
progu edukacji szkolnej. Na uwage zastuguje

w szczegdlnodci fakt, ze w ramach tego
badania wykorzystano po raz pierwszy Test
umiejetnosci na starcie szkolnym (TUNSS),
jedyny, jak do tej pory, komputerowy, adap-
tatywny test osiagnie¢ szkolnych w Polsce
(Karwowski i Dziedziewicz, 2012).

Wzrostowi zainteresowania badaczy
oceng osiagnie¢ szkolnych uczniéw towa-
rzyszy rosngca potrzeba przeprowadzania
jakiej$ formy diagnozy, przed ktdra stoja
same szkoly. O jej nasileniu $wiadczy m.in.
wysoki odsetek — 70-80%, w zaleznosci od
edycji (Pregler, 2013; Pregler i Wiatrak, 2011;
2012) - szkdt podstawowych dobrowolnie
uczestniczacych w corocznym Ogélnopol-
skim badaniu umiejetnosci trzecioklasistow
(OBUT), powadzonym w latach 2011-2014.
Teze te potwierdzajg takze sukcesy komer-
cyjnych, cyklicznych programéw diagno-
stycznych, prowadzonych przez wydawni-
ctwa edukacyjne'.

Cho¢ na potrzeby egzaminow zewnetrz-
nych, badan naukowych i komercyjnych
programoéw diagnostycznych konstruowane
sg liczne narzedzia stuzace do pomiaru
osiagnie¢ szkolnych, to tylko nieliczne
z nich posiadajg dokumentacje pozwalajaca
oceni¢ ich jakos¢. Wysoki standard w tym
zakresie wyznaczaja miedzynarodowe ba-
dania osiggnie¢, takie jak PIRLS i TIMSS,
w ramach ktérych powstaja rozbudowane
raporty techniczne (np. Martin i Mullis,
2013). Podrecznik dokumentujgcy proces
tworzenia narzedzia oraz wlasnosci psycho-
metryczne posiada réwniez wspomniany
wezesniej TUNSS (Karwowski i Dzie-
dziewicz, 2012). Zdecydowana wigkszos¢
narzedzi stuzacych do pomiaru osiggnieé
szkolnych nie posiada, niestety, takiej doku-
mentacji. Mozna wyrdzni¢ dwa przyktady
negatywnych konsekwencji tego stanu

! Na przyktad Ogélnopolski sprawdzian trzecioklasisty
z Operonem, prowadzony od 2008 r., czy uruchomiony
rok pézniej Ogdlnopolski prébny sprawdzian széstoklasi-
sty. Oba programy diagnostyczne prowadzone s przez
Wydawnictwo Pedagogiczne Operon.
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rzeczy. Z jednej strony zasadno$¢ wnios-
kow wyciaganych na podstawie wynikow
dostarczonych przez nieudokumentowane
testy osiagnie¢ moze by¢ zakwestionowana.
Z drugiej strony, nie nastepuje rozwoj meto-
dologii konstrukcji testow osiagnie¢ szkol-
nych w naszym kraju - tworzac narzedzia
badacze w Polsce, sa zmuszeni do zaczy-
nania ,od zera”, brak bowiem narastania
doswiadczenia w tym obszarze.

Niniejszy artykut odnosi si¢ do obu tych
kwestii. Po pierwsze, stanowi opis narzedzia
wykorzystanego w badaniach SUEK i EWD
- czyli zestawu trzech testow osiggnie¢ szkol-
nych (TOS3), przeznaczonych dla uczniéw
konczacych I etap edukacyjny (testu umie-
jetnosci czytania, $wiadomosci jezykowej
i umiejetnosci matematycznych). Po drugie,
wraz z kwestiami poruszanymi w innym
artykule (Jasinska i Modzelewski, 2012),
stanowi szczegdltowy zapis doswiadczen
w zakresie konstrukeji narzedzi stuzacych
do pomiaru osiaggnie¢ szkolnych z obszaru
edukacji polonistycznej oraz matematycznej
dla poczatkowych etapéw nauczania.

Etapy konstrukcji testow osiagniec¢
szkolnych

Konstrukcja testow osiagnie¢ jest bardzo
wymagajagcym przedsiewzieciem zaréwno
pod wzgledem logistycznym, jak i teoretycz-
nym. Dokladne zaplanowanie potrzebnych
do podjecia dziatan, a nastepnie przestrze-
ganie ustalonej procedury jest niezbedne
w celu kontroli czynnikéw, ktore moglyby
negatywnie wplynaé¢ na trafnos¢ tworzo-
nego narzedzia — zaréwno na jej aspekt tres-
ciowy, jak i kryterialny (Downing, 2006b;
Kane, 2006).

Zgodnie z zaleceniami dotyczacymi
tworzenia testow (Downing, 2006b) prace
nad TOS3 rozpoczeto od okreslenia ogol-
nych zalozen zwigzanych z planowanym
pomiarem - zdefiniowano badang popu-
lacje, przyjeto teori¢ pomiaru, zgodnie

z ktérg mialy zosta¢ konstruowane narze-
dzia, a takze okreslono gléwne umiejetno-
$ci, ktérych mial dotyczy¢ pomiar.

Badana populacja i cel pomiaru
Pierwsza wersja TOS3 powstala na potrzeby
badania SUEK; w zwigzku z jego celami oraz
harmonogramem badana populacja zostala
okreslona jako uczniowie, ktérzy zakonczyli
nauke na I etapie edukacyjnym (tj. znajduja
sie na poczatku klasy IV szkoty podstawo-
wej) w roku szkolnym 2011/2012. Byli oni
ostatnim rocznikiem ksztalconym wedtug
poprzedniej podstawy programowej, okre-
Slonej w rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r.
(Dz.U.Nr 51, poz. 458,z pdzn. zm.). W bada-
niu EWD wzigli natomiast udzial uczniowie,
ktérzy zostali objeci reformg programowa,
co wymagato dostosowania testow do innej
populacji. Szczegoly tej procedury zostaty
opisane w dalszej czesci artykutu.
Charakter badania podluznego SUEK
wymagal tego, by skonstruowane na jego
potrzeby testy dostarczaly jak najbardziej
precyzyjnych wynikéw dla szerokiego
zakresu umiejetnosci badanej populacji
(tzw. testy szerokiego zasiegu)’. Z uwagi na
to, ze najbardziej interesujagcym poziomem
analizy z punktu widzenia badania SUEK
byt poziom oddzialéw szkolnych, prio-
rytetem bylo rzetelne okreslenie efektow
ksztatcenia wlasnie na poziomie oddziatow.
Osiagniecie tak postawionych celéw wyma-
galo dobrania do testu zadan o trudnos-
ciach z calego zakresu skali.

Teoria pomiaru
Na potrzeby konstrukeji narzedzi zdecydo-
wano sie na zastosowanie teorii odpowiedzi

? Innymi typami testow s3 testy przesiewowe, ktdre
pozwalaja precyzyjnie stwierdzi¢, czy uczen osiaggnal
minimalny, ustalony przez ekspertow poziom umiejet-
nosci. Natomiast testy selekcyjne stuza do jak najdoktad-
niejszego zrdznicowania wynikéw uczniéw o wysokich
umiejetnodciach (Jakubowski i Pokropek, 2009).



38 JASINSKA, MODZELEWSKI

na zadanie (item response theory, IRT),
a dokladniej modelu Rascha, jako pod-
stawy teoretycznej pomiaru (Rasch, 1960,
zob. tez Kondratek i Pokropek, 2013). Na
ten wybor wplyneto wiele czynnikéw. Po
pierwsze, IRT pozwala pelniej opisaé rela-
cje miedzy poziomem umiejetnosci ucznia
a prawdopodobienstwem udzielenia przez
niego poprawnej odpowiedzi na zadanie,
niz ma to miejsce w klasycznej teorii testow
(KTT). Dzieki temu, ze IRT pozwala na
szczegdlowy opis wlasciwosci psychome-
trycznych poszczegdlnych zadan, mozliwe
jest zastosowanie roznorodnych kryteriow
ich doboru do ostatecznej wersji testu. Po
drugie, w ramach IRT mozna okresli¢ poza-
dane wlasciwoéci pomiarowe dla docelo-
wego testu w dowolnych zakresach skali,
wykorzystujac do tego celu krzywa infor-
macyjng testu. Po trzecie, IRT umozliwia
zastosowanie skomplikowanych schematow
badawczych, w tym opisanego dalej prob-
kowania macierzowego, bez konieczno-
$ci uciekania si¢ do ztozonych schematdw
zrownywania podczas analizy danych. Spo-
$réd dostepnych modeli IRT model Rascha
jest najbardziej restrykcyjny. Zaklada
bowiem, ze wszystkie zadania majg réwnie
dobre wtasciwosci pomiarowe. Sprawia to,
ze surowa liczba punktow stanowi staty-
styke dostateczng do oszacowania poziomu
umiejetnoséci uczniéw (Ayala, 2009). Zasto-
sowanie modelu Rascha pozwala zatem na
stworzenie narzedzia, dla ktérego wyniki
surowe mozna latwo przeliczy¢ na wyska-
lowane za pomocg tablicy przeliczeniowej,
co sprzyja komunikowalno$ci rezultatow
pomiaru. Oczywiscie bedzie to mozliwe,
jesli model z powodzeniem uda si¢ dopaso-
wac do danych.

Forma narzedzia

Z uwagi na koszty oraz fatwos¢ wykorzysta-
nia powstatych narzedzi, zdecydowano sie
na konstrukcje testow w formie papierowe;j,
do samodzielnego wypelniania w ramach

badania audytoryjnego. Okreslono takze
czas potrzebny na rozwigzanie ostatecznych
wersji narzedzi, co w pofaczeniu z zalo-
zeniem, Ze mialy one by¢ testami mocy?,
pozwolito wstepnie przewidzie¢ potrzebna
liczbe zadan w testach. Zdecydowano sig¢
takze na stworzenie dwoch réwnolegtych
wersji testow z pulg zadan kotwiczacych.
Obie wersje byly administrowane réwno-
miernie w taki sposob, ze potowa uczniéw
w oddziale rozwigzywala jedna wersje,
a polowa druga. Mialo to, po pierwsze, na
celu zmniejszenie bledu pomiaru zwigza-
nego z odpisywaniem przez uczniéw odpo-
wiedzi. Po drugie, umozliwilo wydluzenie
testu w celu lepszego pokrycia zadaniami
tre$ci i umiejetnosci szczegdtowych naucza-
nych na danym etapie ksztalcenia. Zabiegi
te pozwolily na bardziej trafne oszacowanie
wynikéw na poziomie oddzialow.

Koncepcja skal pomiarowych

Opis badanych umiejetnosci znajduje si¢
w dalszej czesci artykulu. W tym miejscu
warto wspomnie¢, ze na etapie projektowa-
nia narzedzi szczegdltowo okreslono tres-
ci i umiejetnosci definiujgce badane kon-
strukty. Podczas tego etapu skupiono si¢
na analizie podstawy programowej ksztal-
cenia ogdlnego, zalozeniach krajowych,
miedzynarodowych i zagranicznych badan
umiejetnos$ci oraz na analizie wnioskéw
plynacych z projektu poswigconego nowej
formule sprawdzianu dla klasy VI*. Opra-
cowana koncepcja skal byla przedmiotem
konsultacji merytorycznych z ekspertami
oraz zostala poddana zewnetrznej recenzji.
Na podstawie koncepcji skal pomiarowych

* Test mocy jest testem, w ktorym czas rozwigzywania
zadania nie jest powigzany z prawdopodobienstwem
udzielenia przez ucznia prawidlowej odpowiedzi.
W zwigzku z tym, czas przewidziany na rozwigzanie
testu mocy jest na tyle dlugi, by wyeliminowa¢ wplyw
jego braku na udzielane odpowiedzi uczniow.

* ,Nowa formuta sprawdzianu w klasie VI”, projekt rea-

lizowany w latach 2007-2010 przez Centralng Komisje
Egzaminacyjna, koordynator: Anna Pregler.
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przygotowano plany testéw, precyzujace,
ile zadan mierzacych poszczegdlne umie-
jetnosci szczegélowe powinno znalezé sie
w tescie. Byly one gwarancjg trafnosci tres-
ciowej docelowych narzedzi. Plany ostatecz-
nej wersji testow, dostosowanych do popula-
cji badania EWD, przedstawiono w Aneksie
do artykutu.

Przygotowanie zadan do badania
pilotazowego

Kolejne etapy zwigzane byly z przygoto-
waniem duzej puli zadan, sposrod ktérych
wybrane mialy zosta¢ zadania do bada-
nia pilotazowego. Najpierw przygotowano
wskazowki dla autoréw zadan dotyczace
ich konstrukeji oraz schematdéw oceniania.
Wykorzystano do tego doswiadczenia ame-
rykanskie w zakresie konstrukcji testow
(Downing, 2006a; Haladyna, Downing
i Rodriguez, 2002). Szczegolny nacisk poto-
zono na wymaog mowigcy o tym, ze pozyski-
wane zadania majg by¢ od siebie niezalezne.
Wrykluczano sytuacje, w ktorej rozwigzanie
jakiego$ zadania mogto by¢ uzaleznione od
poprawnego rozwigzania innego zadania.
Bylo toistotne z punktu widzenia wykorzys-
tywanego modelu analizy danych, w kto-
rym przyjmuje sie zalozenie o lokalnej
niezaleznosci poszczegdlnych pozycji tes-
towych. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze zada-
nia pogrupowane w wigzki (np. poprzez
wspolne polecenie lub tekst, do ktdrego sie
odnosza) niekoniecznie lamig zalozenie
o lokalnej niezaleznosci (Baghaei, 2008).
W tescie $wiadomosci jezykowej oraz tescie
matematycznym dopuszczano zadania,
ktére miaty wspolne polecenie (np. prosbe
o znalezienie synonimu lub rozwigzanie
podanych dziatan), ale poszczegélne przy-
klady nie mogty by¢ powigzane. Test umie-
jetnosci czytania byl jedynym, w ktorym
z zalozenia grupa zadan zawsze odnosila
sie do tego samego tekstu. W tym jednak
wypadku trudno o inne, dajace si¢ zastoso-
waé w praktyce, rozwigzanie.

Réwnolegle trwala rekrutacja autordw,
podczas ktorej kandydaci byli proszeni
o przygotowanie probki kilku zadan, zgod-
nej z wytycznymi. Kandydaci, ktérych zada-
nia zostaly najlepiej ocenione, zostali zapro-
szeni do dalszej wspotpracy, w trakcie ktérej
zlecano im do opracowania zadania odwo-
tujace si¢ do okreslonych trescii umiejetnos-
ci (wedlug opracowanych planéw testow).
Autorzy byli proszeni o ukladanie zadan
z bardzo szerokiego zakresu umiejetnosci
(od zadan bardzo tatwych do zadan bardzo
trudnych dla docelowej populacji). Przesy-
tane przez autoréw zadania bylty na biezaco
recenzowane i, w razie wykrycia niedosko-
nalosci, odsytane do dopracowania. Pozy-
skane w trakcie tego etapu zadania byly
poddane dodatkowej ocenie i poprawkom
na specjalnie zorganizowanych warszta-
tach z udzialem matematykow, polonistow,
pedagogdéw wezesnoszkolnych, dydaktykow
praktykow, koderow oraz czlonkéw zespotu
badawczego. Ostatnim etapem prac nad
zadaniami i zeszytami pilotazowymi byla
ich obrdbka graficzna i sklad. Lacznie na
potrzeby pilotazu przygotowano 823 zada-
nia sktadajace sie na trzy skale pomiarowe.

Plan badania pilotazowego

W badaniu pilotazowym szczegdlny nacisk
polozono na dobdér zadan do zeszytow
testowych oraz stworzenie planu testowa-
nia (okreslajacego, ktérzy uczniowie maja
rozwigzywac ktdre zeszyty testowe®), ktory
zapewni  zréwnowazone probkowanie
macierzowe, umozliwiajace wspdlne skali-
browanie zadan z jednego testu oraz jak naj-
doktadniejsze oszacowanie parametréw psy-
chometrycznych zadan i kazdego z trzech
testow. W zwiazku z harmonogramem
badania SUEK zdecydowano, ze badanie
odbedzie sie na losowej probie wylonionej

° Poniewaz zadan do przetestowania bylo bardzo duzo
(byty one pogrupowane w kilkanascie zeszytow testo-
wych dla kazdego testu), nie byto mozliwosci, by kazdy
uczen rozwigzal wszystkie zadania.
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z dwoch populacji uczniéw, odmiennych od
docelowej — na uczniach klas IIT i V szkoly
podstawowej®. Przetestowanie zadan na tak
zdefiniowanej populacji nie stanowifo prob-
lemu, bowiem pozyskane zadania miaty
z zalozenia wykazywaé si¢ zrdznicowang
trudnoscig. W celu zwiekszenia fasadowej
trafnosci pomiaru, zadania bardzo latwe
(wedlug przewidywan autoréw) zostaly
zgrupowane w zeszytach rozwigzywanych
tylko przez uczniéw mtodszych, natomiast
zadania najtrudniejsze w zeszytach prze-
znaczonych wylacznie dla uczniéw klas
V. Dzigki temu zminimalizowane zostalo
ryzyko, Ze na sposob odpowiedzi uczniow
na zadania wplyng¢ mogta postrzegana
przez nich niedostosowana trudnos¢ zadan
(np. zlekcewazenie testu zbyt latwego lub
zbyt trudnego).

Ostatecznie na potrzeby badania pilo-
tazowego stworzono 44 zeszyty testowe.
W kazdym zeszycie znalazlo si¢ $rednio
19 zadan. Plan testowania zostal tak przy-
gotowany, ze kazdy z zeszytow dla danego
testu wspotwystepowal z jak najwieksza
liczbg innych zeszytow dla jednej grupy
uczniéow. Rdéwnowazyl takze prawdo-
podobienstwo rozwigzywania zeszytow
w badanej probie uczniéw. Dodatkowo plan
testowania uwzglednial rozng kolejnos¢
rozwigzywanych przez ucznidéw zeszytow
podczas kolejnych sesji testowych (by unik-
na¢ wplywu zmeczenia uczniéw na oszaco-
wanie parametréow zadan). Kazdy z uczniow
mial przewidziane do rozwiazania cztery
zeszyty z wybranego testu, rozwigzywat
wiec zatem $rednio 76 zadan. Kazde zada-
nie bylo natomiast rozwigzywane przez co
najmniej 427 uczniow.

¢ Zadania zostaly wigc poddane badaniu pilotazowemu
na uczniach troch¢ mtodszych i troche starszych niz
docelowa populacja. Badanie bylo realizowane na ogol-
nopolskiej losowej probie 80 szkdt podstawowych w kla-
sach III i V (Yacznie przebadano 281 klas, co dato 5454
uczniéw) w roku szkolnym 2010/11. Okienko testowe
bylo na poczatku II semestru.

Analiza danych i kryteria doboru zadan
Dzigki zastosowanemu planowi testowa-
nia mozliwa byla faczna kalibracja para-
metrow dla wszystkich zadan w ramach
kazdego z testow. Za pomoca programu
ACER ConQuest 2.0 (Wu, Adams, Wil-
son i Haldane, 2007) dla kazdego z testow
osobno wykonano seri¢ analiz polegajacych
na dopasowaniu do danych jednowymiaro-
wego modelu Rascha. Zadania wielokatego-
rialne (oceniane na dluzszej skali niz zero-
-jedynkowa) analizowane byly w ramach
modelu partial credit (Masters i Wright,
1997). Do oszacowania parametréw wyko-
rzystano estymator brzegowej najwyz-
szej wiarygodno$ci (marginal maximum
likelihood, MML). Nalezy zauwazy¢, ze ze
wzgledu na algorytmy obliczeniowe zaim-
plementowane w wykorzystanym oprogra-
mowaniu, analizy nie uwzglednialy pogru-
powania uczniéw na oddzialy i szkoly.
Uczniowie w analizach traktowani byli wiec
jako prosta préba losowa z dwéch populacji
ucznioéw — trzecio- i pigtoklasistow’.

Jako miary dopasowania zadania wyko-
rzystano miary infit oraz outfit raporto-
wane przez program. Gdy miary te osiagaja
warto$¢ 1, przyjmuje sie, ze zadanie jest
dobrze dopasowane do modelu. W praktyce
dopuszcza si¢ jednak pewne rozchwianie
warto$ci tych statystyk (Ayala, 2009). Zada-
nie uznawano za odpowiednio dopasowane,
jezeli miary te miescily si¢ w zakresie od
0,8 do 1,2. Dodatkowo wspierano si¢ analiza
empirycznych i teoretycznych krzywych
charakterystycznych dla zadan. Na kazdym
kroku eliminowano kilka zadan najgorzej
dopasowanych do modelu Rascha. Proce-
dura analizy dopasowania zadania wielo-
kategorialnego byta jednak odmienna od
tej stosowanej przy zadaniach ocenianych
dychotomicznie.

7 Dla kazdej z grup modelowana byla odregbna $rednia
rozktadu w populacji. Wiecej o warunkowaniu rozkta-
déw umiejetnosci w populacji mozna znalez¢ w artykule
Margaret Wu (2005).



TESTY OSIAGNIEC SZKOLNYCH TOS3: PRZYKEAD NARZEDZIA SKONSTRUOWANEGO g1

W przypadku wykrycia stabego dopaso-
wania dla zadania ocenianego na dluzszej
skali punktowej najpierw podejmowano
probe jego polepszenia poprzez zmiane
definicji wybranych kategorii punkto-
wych. Modyfikacje skal punktowych byly
zaplanowane juz na etapie konstrukeji klu-
czy kodowych, gdy dla wybranych zadan
otwartych zdefiniowano kody opisujace
rézne typy potencjalnych rozwigzan. Na
etapie analizy poszczegolnym kodom przy-
pisano warto$ci punktowe (najczesciej od
0 do 2) i sprawdzano, czy zalozenie o wzra-
stajacym poziomie umiejetnosci wymaga-
nym dla uzyskania wyzszej kategorii punk-
towej znajduje odzwierciedlenie w danych.
Jezeli $redni poziom umiejetnosci uczniow
uzyskujacych dana kategorie punktowsa nie
byt rozréznialny od tego, ktéry osiagali ucz-
niowie o wyzszej lub nizszej kategorii punk-
towej, to na podstawie analizy jako$ciowej
zapiséw opisujacych te kategorie punktowa
decydowano si¢ na modyfikacje przypisa-
nia punktéw do kodow lub skroceniu skali
punktowej, np. z 0-1-2 do 0-1. Decyzja
o tym, ktore kategorie punktowe potaczy¢,
byta podejmowana indywidualnie dla kaz-
dego zadania. Po wprowadzeniu modyfika-
cji analiz¢ powtarzano.

Na oceng przydatnos$ci zadania do osta-
tecznej wersji narzedzia miala takze wpltyw
jego trudno$¢, sposob oddziatywania dys-
traktorow (w przypadku zadan zamknie-
tych) oraz wyniki dwdch analiz zréznicowa-
nego funkcjonowania zadania (differential
item functioning, DIF; Kondratek i Grud-
niewska, 2013). Zaréwno zadania zbyt
tatwe, jak i zbyt trudne w odniesieniu do
zakladanego poziomu umiejetnosci popu-
lacji badanych, byly odrzucane. Analiza
dystraktoréw polegata na weryfikacji zato-
zenia o negatywnym zwigzku danego dys-
traktora z poziomem umiejetnoéci (wraz ze
wzrostem umiejetnosci prawdopodobien-
stwo wybrania dystraktora powinno male¢)
oraz sprawdzeniu, czy dana niepoprawna

odpowiedz nie jest dystraktorem ,mar-
twym” (niewybieranym przez uczniéw).
Spoéréd zadan zamknietych preferowane
byly te, ktorych dystraktory nie budzity
watpliwosci odnos$nie do tych kryteriow.

Wykonano analizy sprawdzajace zada-
nia pod katem efektu DIF ze wzgledu na
etap ksztalcenia (III lub V klasa) oraz ple¢,
usuwajac zadania, w ktdérych (a) zaobser-
wowano zréznicowane funkcjonowanie
zadania w ramach wyréznionych grup oraz
(b) zrodlo tych réznic dalo sie przypisa¢ do
tresci lub formy zadania na etapie analizy
jakosciowej.

Efektem wieloetapowych analiz bylo
wylonienie trzech zestawow zadan - dla
umiejetno$ci czytania pozostaly 74 zada-
nia (ok. 40% zadan poddanych pilotazowi),
dla $wiadomosci jezykowej 123 zadania
(ok. 40%) oraz dla umiejetnosci matema-
tycznych 181 zadan (ok. 56%). Sposrdd tych
zestawow, zgodnie z zalozonymi planami
testu, przygotowano ostateczne narzedzia
wykorzystane w badaniu SUEK, tj. pierwsza
wersje TOS3.

Wykorzystanie TOS3 w badaniu SUEK

Warunki pilotazu stanowily swoisty test
zalozen stojacych za modelem Rascha
- badani uczniowie reprezentowali, wzgle-
dem docelowej populacji, dwa krance spek-
trum umiejetnosci. Jedng z pozadanych
wlasciwosci modelu Rascha jest fakt, ze
uporzadkowanie zadan ze wzgledu na trud-
nos¢ jest takie samo dla uczniéw, niezalez-
nie od ich poziomu umiejetnosci. Pozwala
to z jednej strony przewidywa¢, jak poradza
sobie z zadaniami uczniowie o odmien-
nym poziomie umiejetnosci niz uczniowie
badani. Z drugiej za$, umozliwia zweryfi-
kowanie fundamentalnego dla TOS3 zato-
zenia, méwigcego o tym, ze badany zakres
umiejetnosci szkolnych jest rzeczywiscie
rozwijany w toku nauki szkolnej. Jezeli
wybrane na podstawie danych z pilotazu
zadania faktycznie spelniajg zalozenia
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modelu Rascha, to powinny réwniez spraw-
dzi¢ si¢ na etapie badania zasadniczego, gdy
rozwigzywali je uczniowie rozpoczynajacy
nauke w klasie I'V. Analizy przeprowadzone
na podstawie wynikéw badania zasadni-
czego potwierdzily jakos¢ przygotowanych
narzedzi (Jasinska i Modzelewski, 2012).
Testy okazaly sie dopasowane do rzeczy-
wistego poziomu umiejetnosci uczniow
w tym wieku, a wybrane zadania potwier-
dzily swoje wlasciwoéci pomiarowe (udato
sie uzyska¢ dobre dopasowanie do modelu
Rascha).

Zmiany w TOS3 na potrzeby badania
EWD

Uczniowie uczestniczacy w badaniu SUEK
niebylijeszcze objecireformg programowa?®.
Dlatego pierwsza wersja testow zostala
dostosowana do wytycznych poprzed-
niej podstawy programowej. Cale narze-
dzie mialo by¢ jednak wykorzystane takze
w badaniu EWD, w ktérym populacja
uczniéw objeta badaniem byla pierwszym
rocznikiem ksztalconym wedlug nowej
podstawy programowej. W celu wyko-
rzystania testow TOS3 w badaniu EWD
sprawdzono, czy zadania skladajgce sie na
narzedzie pomiarowe sg zgodne z nowymi
wytycznymi.

W przypadku testu umiejetnosci czy-
tania oraz testu $wiadomosci jezykowej
stwierdzono, ze wszystkie zadania s3
zgodne takze z nowa podstawg progra-
mowg. Biorgc jednak pod uwage fakt, ze
test $wiadomosci jezykowej dla ucznidow
z badania SUEK okazal sie testem umiar-
kowanie trudnym, a takze byl testem o naj-
mniejszej liczbie pozycji testowych (Jasin-
ska i Modzelewski, 2012), zdecydowano si¢
uzupelni¢ o dodatkowe zadania. Z banku

8 Wprowadzong rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztal-
cenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkot (Dz. U.
z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17 z pdzn. zm.).

przetestowanych na te okoliczno$¢ zadan’
wybrano dwa tatwiejsze, o dobrych wiasci-
wosciach psychometrycznych, odwolujace
sie do umiejetnosci stabiej reprezentowa-
nych w pierwotnym tescie.

Analiza testu matematycznego pokazata,
ze cztery zadania odwoltywaly sie do tresci,
ktére nie zostaly wyszczegdlnione w nowej
podstawie programowej (poréwnywanie
ilorazowe, pojecie pola figur plaskich, roz-
poznawanie wielokatow). Zadania te zasta-
piono czterema innymi (wybrano je ze wspo-
mnianego banku zadan), ktére odwotywaty
si¢ do tych samych nadrzednych grup tresci,
ale nie wymagaly operowania pojeciami
czy wiadomos$ciami, ktore mogly nie zosta¢
wprowadzone na lekcjach, z uwagi na wyma-
gania nowej podstawy programowe;j.

Zmiany dokonane w testach byly nie-
wielkie, jednak biorgc pod uwage takze
to, ze testy TOS3 w badaniu EWD byly
rozwigzywane przez uczniéw nauczanych
zgodnie z inng podstawg programows, nie
mozna przyjac¢ za pewne, ze wymienione
czynniki nie spowodowaty zmiany mierzo-
nych testami skal. Przez skale mozna rozu-
mie¢ uporzadkowanie, zardwno wzgledne,
jak i bezwzgledne, zadan mierzacych dana
umiejetno$¢ pod wzgledem trudnosci.

Co moglaby oznacza¢ zmiana w hie-
rarchii zadan pomiedzy badaniami SUEK
a EWD? Pierwszym z mozliwych wyjas-
nien jest oczywiscie blad pomiaru zwigzany
z procedurami realizacji badania. Mielibys-
my z nim na przyklad do czynienia, gdyby
w duzej czesci oddziatéw, w wyniku $cig-
gania lub ztamania innych procedur pro-
wadzenia badania, czes¢ zadan okazata sie
tatwiejsza niz w drugim badaniu. Zakladajac
jednak, ze blad pomiaru nie byt ani duzy, ani
systematyczny w Zadnym z badan, mozemy
przej$¢ do drugiej mozliwosci. Zmiana

° Bank zadan przetestowanych w badaniu pilotazowym
powstal w ramach projektu ,,Badania dotyczace rozwoju
metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej warto-
$ci dodanej (EWD)”.
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w obserwowanym uporzadkowaniu zadan
moglaby $wiadczy¢ takze o tym, ze reforma
programowa wplynela na systematyczne
zréznicowanie stopnia opanowania poszcze-
golnych tresci, mierzonych zadaniami testo-
wymi, przez uczniéw w ramach danej umie-
jetnosci. Postugujac si¢ przykladem z testu
matematycznego, o takiej zmianie mogli-
bysmy moéwié, gdyby w wyniku wiekszej
efektywnosci nauczania geometrii, zadania
z tego obszaru okazalyby sie tatwiejsze dla
ktorejs z populacji. Kolejng mozliwoécia, nie-
zalezng od poprzedniej, jest efekt, jaki mogto
mie¢ dodanie lub usuniecie poszczegolnych
zadan z testu na definicje umiejetnosci.
W szczegdlnosci, moglibysmy oczekiwad,
ze nowe zadania ,,$ciagnetyby” interpretacje
skali w kierunku treéci, ktore mierzg.

Czy zatem zadania wspolne dla obu edycji
testu tworza odmienne hierarchie ze wzgledu
na trudno$¢? Poréwnanie parametréw odpo-
wiadajacych sobie zadan przedstawiono na
Rysunku 1, postugujac sie wykresami roz-
rzutu. Wspolezynniki korelacji liniowej Pear-
sona wynoszg odpowiednio: 0,993 dla testu
umiejetnosci czytania, 0,973 dla testu $wia-
domosci jezykowej i 0,982 dla testu umiejet-
nos$ci matematycznych. Widzimy zatem, ze
s3 one niemal identyczne.

Odtworzenie si¢ parametrow trudnosci
zadan przemawia na rzecz stabilnosci skal

Test umiejetnosci

Test Swiadomosci

bedacych przedmiotem pomiaru w obu
badaniach. Warto jednak sprawdzi¢, czy
w obu badaniach zadania opisane takimi
parametrami sg tak samo dobrze dopa-
sowane do danych. Gdyby bowiem skale
ulegly zmianie, mogloby sie okazac, ze nie-
ktére zadania nie sg juz tak dobrze dopaso-
wane do zdefiniowanego modelu, jak byly
w poprzednim badaniu. To z kolei mogtoby
rodzi¢ podejrzenia o zrdéznicowanym funk-
cjonowaniu zadann w obu populacjach. Dla
celow tej analizy postuzymy sie wspomnia-
nymi wczesniej miarami dopasowania infit
i outfit. W Tabeli 1 podano statystyki opi-
sowe dla tych miar: minimum, maksimum,
pierwszy i dziewiaty decyl.

Zauwazy¢ mozemy, ze statystyki opi-
sowe dla miar dopasowania sg zblizone
dla danych z obu badan. Analiza ta poka-
zala wigc, ze jako$¢ dopasowania zadan
do modelu w obu badaniach jest poréwny-
walna. Dodatkowo zadania, ktore zostaly
dodane do testow na potrzeby badania
EWD okazaty si¢ takze dobrze dopasowane
do danych (miary dopasowania mieszcza
sie w granicach 0,92-1,13).

Przedstawione tu wyniki pokazaly, ze
skale mierzone testami osiggnie¢ TOS3 sa
stabilne, mimo zmian, jakie zostalty doko-
nane w samych narzedziach i mimo réz-
nych badanych populacji.

Test umiejetnosci

czytania jezykowej matematycznych
3 3 3
°
‘e d ' "
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Rysunek 1. Poréwnanie parametrow trudnosci zadan z badania SUEK (o$ pozioma) i EWD (o$ pionowa).



94

Tabela 1
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Poréwnanie statystyk opisowych dla miar dopasowania zadari w badaniu SUEK i EWD"

Test Badanie Outft it

Min Max K 10 Ko 10 Min Max K 10 Ko 10
Umiejetno$é SUEK 0,75 1,26 0,88 1,19 0,85 1,17 0,92 1,10
czytania EWb 079 1,36 08 119 084 120 090 111
Swiadomos¢  SUEK 0,81 1,18 09 112 086 112 094 1,08
Jezykowa EWD 078 121 091 113 083 1,13 095 1,09
Umiejetnosci ~ SUEK 0,82 127 091 1,13 089 115 094 105
matematyczne  gwp 979 129 091 115 090 119 094 106

‘Oznaczenia: k , — pierwszy decyl; k, , — dziewiaty decyl.

9.10

Ostateczna wersja testow

TOS3 sg testami papierowymi, dostoso-
wanymi do badania audytoryjnego. Tabela
2. przedstawia liczbe zadan wchodzacych
w sklad poszczegdlnych testow. Kazde
z narzedzi ma dwie réwnolegle wersje,
z pula 15-16 zadan wspdlnych (kotwiczg-
cych) dla obu wersji. Zaréwno zadania
kotwiczace, jak i zadania w kazdej wersji
testu sg reprezentatywna probka planu testu
pod wzgledem mierzonych tresci i umiejet-
nosci, a obie wersje dla kazdego testu maja
poréwnywalng trudnos¢.

Na kazdy test sklada si¢ od 45 do 53 za-
dan (od 30 do 35 zadan na kazda wersje).
Zadania sg pogrupowane w 12 zeszytach
testowych (po 6 na kazda wersje). Zada-
nia z testu umiejetnosci matematycznych
zostaly wydzielone do odrebnych zeszytow
(po 2 na kazda wersje), natomiast zadania
z testu umiejetnosci czytania i testu $wiado-
mosci jezykowej umieszczono we wspolnych

Tabela 2
Liczba zadar w testach osiggniec szkolnych

zeszytach (po 4 na kazda wersje), z uwagi na
wiekszg ilo§¢ czasu potrzeba do przeczyta-
nia tekstow w tescie sprawdzajacym umie-
jetnosci czytania. Badany uczen rozwigzuje
wiec 6 zeszytow testowych (najlepiej po
2 jednego dnia testowania), a na rozwigzanie
jednego zeszytu przewidziane jest 35 minut.

Wszystkie zadania wchodzace w sklad
testow TOS3 sg utajnione, tak aby narzedzia
te mogly zosta¢ wykorzystane w innych
projektach badawczych'.

Charakterystyka skal pomiarowych

Testy osiagnie¢ szkolnych, przygotowywane
na potrzeby badan SUEK i EWD, skupiaja
sie na pomiarze najwazniejszych z punktu
widzenia ksztalcenia w szkole podstawowej

10 Z prosba o udostepnienie narzedzi w celach nauko-
wych nalezy zwrdcic¢ sie do Instytutu Badan Edukacyj-
nych w Warszawie.

Test Liczba zadan

Liczba zadan w kazde;j Liczba zadan

w tescie wersji testu kotwiczacych
Umiejetnosc¢ czytania 51 33 15
Swiadomo$¢ jezykowa 45 30i31 16
Umiejetnosci matematyczne 53 34i35 16
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obszaréw: umiejetnosci czytania, $wiado-
mosci jezykowej i umiejetnosci matema-
tycznych. Kazdemu obszarowi odpowiada
jeden test osiagnie¢. Ze wzgledu na ograni-
czong ich dlugo$¢, nie zakladano tworzenia
dla wyszczegdlnionych skal podskal przed-
stawiajgcych wyniki uczniéow w ramach
bardziej szczegdtowych umiejetnosci.

Ponizej opisano strukture kazdego
z trzech testow. Na podstawie zaloZonej
struktury opracowane zostaty plany testow
dla kazdej skali pomiarowej, ktdre precy-
zowaly, ile zadan, mierzacych jakie szcze-
golowe umiejetnosci, powinno znalez¢é sie
w tescie. Opis struktury oraz wynikajacych
z niej plandw testéw mial na celu zagwaran-
towanie réznorodnosci i reprezentatywnos-
ci mierzonych tresci i umiejetnosci, a tym
samym zapewnienie trafnosci tresciowej
testu. Plany testow zostaly przedstawione
w Aneksie do artykutu.

Test umiejetnosci czytania

Test umiejetnodci czytania mierzy poziom
rozumienia znaczenia czytanych samo-
dzielnie tekstow roznego typu: literackich
(prozatorskich i poetyckich), popularno-
naukowych i uzytkowych (ogloszenie, regu-
lamin, ulotka).

Pytania do kazdego tekstu sprawdzaja
rézne kompetencje. Osiemnascie zadan
wymaga od uczniéw wyszukania informacji
zawartej w tekscie, podjecia decyzji, ktore
informacje sg wazne, a ktore nie, ze wzgledu
na ich zwigzek z tematem lub pytaniem,
a takze ustalenia kolejnosci wydarzen. Sie-
demnascie zadan mierzy umiejetnos¢ inter-
pretacji tekstu, tj. wydobycia i wyjasnienia
jego sensu, okreslenia tematu i gléwnej
my$li utworu, poréwnywania informacji
zawartych w tekécie, dostrzegania i wyjas-
niania przyczyn i skutkéw opisanych zda-
rzen, sytuacji, zjawisk, podania przypusz-
czalnych motywéw dzialania, zachowania
lub postawy bohateréw. Szesnascie zadan
odwotuje si¢ do umiejetnoéci dokonania

refleksji nad tekstem i jego oceny. Spraw-
dzaja one to, czy uczen potrafi odnies¢
tekst do wlasnego do$wiadczenia i wiedzy
o $wiecie, czy umie dokonac oceny zdarzen,
postaci i pogladéw w kontekscie wlasnego
doswiadczenia czytelniczego i pozaszkol-
nego, jak réwniez oceni¢ kompletno$¢
i spdjnos¢ tekstu.

Test swiadomosci jezykowej

Zadania wchodzgce w sktad testu $wiado-
mosci jezykowej mozna podzieli¢ na trzy
grupy. W pierwszej znajdujg si¢ zadania
majagce na celu pomiar bogactwa stowni-
kowego uczniow (18 zadan). Sg to: zadania
polegajace na utworzeniu (lub wybraniu
sposrod podanych) wyrazu o podobnym
lub przeciwstawnym znaczeniu, zadania
na dobranie poprawnej definicji poda-
nego wyrazu lub wpisanie odpowiedniego
wyrazu do podanej definicji, zadania na
tworzenie lub rozpoznawanie powszech-
nie wystepujacych poréwnan i wyjasnia-
nie znaczenia zwigzkéw frazeologicznych,
a takze zadania na rozpoznanie niepopraw-
nego uzycia stowa w zdaniu ze wzgledu na
jego znaczenie.

W drugiej grupie znajduja si¢ zadania
sprawdzajace elementy wiedzy o jezyku
(19 zadan). Wérdéd nich wyrdzni¢ mozna
zadania mierzace umiejetno$¢ tworzenia
i uzupetniania zdan zgodnie z zasadami
skladni, rozpoznawania w tekécie i two-
rzenia zdan oznajmujgcych, pytajacych,
rozkazujacych, a takze zadania z zakresu
ortografii i interpunkecji oraz poprawnosci
jezykowej.

Wsrdd zadan mierzacych umiejetnosci
zwigzane z pisaniem tekstow (8 zadan) znaj-
duja si¢ zadania sprawdzajgce umiejetnosé
redagowania tekstu, rozpoznawania i two-
rzenia czytelnej struktury tekstu, rozpozna-
wania i nadawania poprawnego stylu wypo-
wiedzi oraz umiejetno$ci argumentowania.

W tedcie $wiadomosci jezykowej nie ma
natomiast zadan wymagajacych napisania
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tekstu na zadany temat. Decyzja o ich nie-
wprowadzaniu zostala podjeta z dwdch
powodow. Po pierwsze, badania wskazuja
na istnienie znaczacych réznic w ocenia-
niu uczniowskich wypowiedzi pisemnych
miedzy egzaminatorami (tzw. efekt egza-
minatora), niezaleznie od szczegdtowosci
kryteriéw oceniania i jakoéci szkolenia
egzaminatorow (Dolata, Putkiewicz i Wil-
komirska, 2004). Po drugie, wykorzysta-
nie w tescie jednego zadania wymagaja-
cego napisania diuzszej wypowiedzi daje
mniejsza (w sensie statystycznym) liczbe
informacji przekladajacg si¢ na precy-
zj¢ pomiaru, niz wykorzystanie kilku lub
kilkunastu krotszych zadan, ktdre uczen
moze rozwiaza¢ w tym samym czasie. Brak
w tescie $wiadomosci jezykowej zadan na
napisanie tekstu na zadany temat jest czes-
ciowo rekompensowany obecnoscig zadan
z trzeciej grupy.

Test umiejetnosci matematycznych
Kazde zadanie testu umiejetnosci matema-
tycznych mozna opisa¢ za pomocg dwdch
kategorii: umiejetnosci, ktorymi nalezy sie
postuzy¢, by je rozwigzaé, oraz tresci mate-
matycznych, do ktorych sie odwoluje.
Zadania mierzg trzy umiejetnosci:
odtwarzania wiadomosci i dobrze wyéwi-
czonych schematow (7 zadan), ktdrg zdefi-
niowano jako umiejetno$¢ rozwigzywania
zadan typowych, wymagajacych uzycia
wyéwiczonych, prostych technik i postuze-
nia si¢ dobrze znanymi obiektami. Innymi
stowy — przywolania z pamieci znanych
poje¢ lub algorytmoéw. Kolejne 33 zadania
wymagaja odwotlania sie do umiejetnosci
powigzania réznych wiadomosci i dobrze
wycéwiczonych schematéw na potrzeby
rozwigzania zadan mniej rutynowych, ale
niezbyt odleglych od zadan typowych.
Uczen musi zwykle wykona¢ wiekszg liczbe
krokow, aby rozwigza¢ zadanie z tej grupy.
Musi wybra¢ pojecia (modele, wzory, pro-
cedury) matematyczne odpowiednie dla

rozwigzania danego problemu. Od ucznia
oczekuje sie, ze bedzie potrafil wykorzy-
sta¢ posiadane wiadomosci do rozwigzania
zadan, z ktorych nie wynika wprost, jakie
pojecia czy procedury nalezy zastosowac.
Umiejetnos¢  przeprowadzenia prostego
rozumowania matematycznego skladaja-
cego sie z kilku krokdéw sprawdzana jest
przez 13 zadan. Od ucznia rozwigzujacego
je oczekuje sie, ze bedzie umial ustali¢ kolej-
no$¢ czynnosci prowadzacych do rozwig-
zania problemu (sytuacji nowej, nieoczywi-
stej dla osoby rozwigzujacej test), ze bedzie
potrafil wyciagna¢ wnioski z kilku infor-
macji podanych w réznej postaci.

Zadania mierzagce kazdg z tych umie-
jetnosci odwotujg si¢ do roéznych tresci
matematycznych, ktére podzielono na trzy
grupy: (a) ilo$¢, (b) przestrzen i ksztatt oraz
(c) zmiana, zwigzki, zaleznosci.

Obszar ,ilo$¢”, reprezentowany przez
30 zadan, odnosi si¢ do rozumienia przez ucz-
niéw pojecia liczby, rozumienia i odkrywania
relacji miedzy liczbami, umiejetnosci wyko-
nywania obliczen oraz rozumienia znaczenia
tych operacji, a takze umiejetnosci wykorzy-
stania opisanych kompetencji w sytuacjach
praktycznych. W obszarze tym mieszcza
si¢ takze zagadnienia zwigzane z pomiarem
wlasciwosci fizycznych przedmiotéw. Odwo-
tuja si¢ one do rozumienia problematyki dlu-
gosci, cigzaru, objetosci, temperatury i czasu.

Na obszar ,,przestrzen i ksztalt” (15 za-
dan) sktadajg si¢ zadania dotyczace proble-
moéw geometrycznych oraz zwigzkéw prze-
strzennych miedzy obiektami. Obejmuje
on umiejetno$¢ rozpoznawania i rysowania
figur geometrycznych, dostrzegania syme-
trii i regularno$ci oraz wymaga wykorzysta-
nia wyobrazni przestrzennej (zadania te nie
wymagaja zastosowania wiedzy formalnej).

Ostatni obszar: ,,zmiana, zwigzKki, zalez-
nosci” (8 zadan) obejmuje umiejetnosé
dostrzegania przez ucznia zwigzkow i zalez-
nosci, reprezentowanych w sposob graficzny,
stowny, tabelaryczny lub symboliczny.



TESTY OSIAGNIEC $ZKOLNYCH TOS3: PRZYKEAD NARZEDZIA SKONSTRUOWANEGO g~

Rzetelnos¢ skal pomiarowych

Jakos$¢ skal pomiarowych mozemy ocenic,
przygladajac sie precyzji, z jaka test pozwala
oszacowa¢ wynik uczniéow o réznym pozio-
mie umiejetno$ci. Warunkiem wstepnym
takiej analizy w ramach modelu Rascha jest
jednak odpowiednie dopasowanie zadan
do modelu - warunek ten udato sie spetni¢
w obu badaniach, w ktérych wykorzystano
TOS3. W ramach IRT, inaczej niz dla KT'T,
precyzja pomiaru (rzetelno$¢) nie jest glo-
balng wlasnoscig testu, ale stanowi ztozenie
precyzji pomiaru dla poszczegolnych zadan
wchodzacych w sktad narzedzia (Wright,
1990). Jednym ze sposobéw pozwalajacych
oceni¢ wlasnosci pomiarowe narzedzia jest
krzywa informacyjna testu (Ayala, 2009),
bazujaca na informacji Fishera (Wright,
1990). Im wieksza warto$¢ funkeji informa-
cyjnej, tym wieksza precyzja pomiaru bada-
nej cechy. W zalezno$ci od uwzglednionych
w tescie zadan przyjetego modelu IRT,
krzywa informacyjna dla testu moze przy-
biera¢ rézne ksztalty. Ulokowanie jej nad
skala umiejetnosci pozwala okreéli¢, czy

dany test dobrze ,wpasowal sie” w zakres
umiejetno$ci uczniow. Na Rysunku 2 przed-
stawione zostaly krzywe informacyjne
dla trzech testow TOS3 wykorzystanych
w ramach badania EWD. Do ich wyrysowa-
nia uwzgledniono wszystkie zadania wcho-
dzgce w sktad testow.

Analizujac wykres, mozna powiedzie¢,
ze testy sg dobrze dopasowane do rozkladu
umiejetnosci uczniéw w populacji - wzakre-
sie £2 odchylenia standardowe (w ktérym
miesci si¢ ok. 95% populacji) skonstruo-
wane testy osiagnie¢ szkolnych pozwalaja
na pomiar umiejetnosci z zadowalajgcym
stopniem precyzji. Stopien dopasowania
testow waha si¢ jednak dla poszczegdlnych
umiejetno$ci. Test czytania okazal sie tro-
che za fatwy w stosunku do poziomu ucz-
niéw badanych. Wskazuje to na problemy
zwigzane z pozyskaniem zadan o wyzszej
trudnosci na etapie konstrukeji testu. Test
swiadomosci jezykowej z kolei posiada zde-
cydowanie mniej zadan niz matematyczny
czy wspomniany test czytania — stad maksi-
mum jego funkeji informacyjnej jest nizsze
niz dwoch pozostalych narzedzi, jednakze

15

informacja

— Test matematyczny
= = Test Swiadomosci jezykowe]
- Test czytania

55 70 85

T T T T
100 115 130 145

poziom umiejetnosci

Rysunek 2. Poréwnanie krzywych informacyjnych dla trzech testéw TOS3 w badaniu EWD. Krzywa
dla kazdego testu odniesiona jest do wystandaryzowanego poziomu umiejetnosci (o sredniej 100

i odchyleniu standardowym 15).
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charakteryzuje si¢ poréwnywalng do testu
z matematyki precyzja pomiaru uczniéow
zdolnych.

Blad pomiaru jest powigzany funkcyj-
nie z informacjg Fishera (Wright, 1990)
- im wiecej informacji dostarcza test dla
danego zakresu skali, z tym mniejszym ble-
dem szacowane s3 wyniki dla tego zakresu
(Ayala, 2009). Nalezy przy tym pamietad,
ze na blad oszacowania wyniku ucznia ma
wplyw liczba rozwigzywanych przez niego
zadan (do im wiekszej liczby zadan uczen
podszed!, tym mniejszy blad), a takze ich
trudno$¢ (im lepiej dopasowany zakres
trudnosci zadan do poziomu umiejetnosci
ucznia, tym mniejszy blad).

W zwigzku z faktem, ze testy TOS3 skta-
daja sie z dwoch wersji, a te z kolei z kilku
zeszytow testowych, istnieje mozliwo$¢
wyrysowywania wielu krzywych informa-
cyjnych. Potencjalnie mozna taka krzywa
wyrysowa¢ dla kazdego z mozliwych spo-
sobow rozwigzania testu przez ucznia
(od pojedynczego zeszytu po wszystkie
zeszyty w wersji). Precyzja pomiaru bedzie
wtedy rdzna, zgodnie z regulami opisa-
nymi wyzej. Cho¢ kwestia indywidualnego
bledu pomiaru ma kluczowe znaczenie przy
pomiarze diagnostycznym, to ze wzgledu
na cele badan SUEK i EWD, poziomami
analizy bedacymi w centrum zainteresowa-
nia sg oddziat i szkota, a w zwigzku z tym
wystarczy scharakteryzowanie pomiaru na
ogodlniejszym poziomie.

Cho¢ z wykresu z krzywymi infor-
macyjnymi wyraznie widaé, Ze poziom
dokladnosci pomiaru jest zréznicowany
dla réinych pozioméw umiejetnosci, to
w ramach zastosowanej metody estymacji
wynikow uczniow (MML) - istnieje mozli-
wo$¢ oszacowania jednego, ogdlnego para-
metru podsumowujacego stopien precyzji
pomiaru, tzw. wspolczynnika rzetelnosci
EAP/PV (Adams, 2005).

Wspolczynnik ten jest stosunkiem
wariancji dwdch rodzajéow estymatorow

wynikow ucznidow. Oba zwigzane sg z tzw.
rozkladem a posteriori wyniku ucznia, czyli
przemnozenia funkcji wiarygodnosci dla
wektora odpowiedzi ucznia przez funkcje
gestosci dla rozktadu a priori, czyli rozktadu
umiejetnosci w populacji, ktory na potrzeby
wyliczania wynikéw uczniéw w badaniach
SUEK i EWD zostal opisany przez rozklad
normalny o estymowanych parametrach
(Sredniej i odchyleniu standardowym). Roz-
ktad a posteriori dla ucznia jest tym bardziej
zblizony do rozkladu w populacji, im mniej-
sza jest precyzja pomiaru. Jego $rednia jest
estymatorem expected a posteriori (EAP).
Plausible values (PV), to z kolei losowa
probka wartoéci  (,,prawdopodobnych”)
z tego rozkladu. Znany jest efekt zanizania
oszacowania wariancji w populacji z wyko-
rzystaniem estymatora EAP (w przeciwien-
stwie do PV; Wu,2005), ktory wynikazbledu
pomiaru - $rednia rozkladu a posteriori
$ciggana jest do $redniej populacyjnej tym
bardziej, im mniej informacji o poziomie
umiejetnosci ucznia dostarcza test. Z dru-
giej strony, im wigcej tej informacji, tym
wezszy rozklad a posteriori (mniejsza nie-
pewnos¢ zwiazana z oszacowaniem wyniku
ucznia). Innymi slowy, im mniejszy blad
pomiaru, tym mniejsze zanizenie wariancji
z wykorzystaniem estymatora EAP (mniej-
sze ,$cigganie” ku $redniej populacyjne;j).
W sytuacji doskonale rzetelnego pomiaru
rozklady a posteriori wynikéw uczniow
bylyby punktowe, a wigc oba estymatory
poziomu umiejetnosci dla danego ucznia
bytyby sobie réwne. Wariancje tych esty-
matorow w probie réwniez bylyby réwne,
a wspolczynnik rzetelnosci przyjmowalby
warto$¢ 1. Wspolczynnik rzetelno$ci EAP/
/PV zdaje zatem sprawe z wielkosci efektu
zanizenia oszacowania wariancji estyma-
tora EAP, a tym samym moéwi nam, z jaka
precyzja dokonano pomiaru umiejetnosci
uczniow. W Tabeli 3 zamieszczono wartosci
wspolczynnikow rzetelnosci EAP/PV dla
testow TOS3, uzyskane w badaniu EWD.
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Tabela 3

Poréwnanie wartosci wspotczynnika rzetelnosci EAP/PV dla testow TOS3 w badaniu EWD

Test

Wartos$¢ wspoétczynnika rzetelnosci

EAP/PV
Umiejetnos¢ czytania 0,858
Swiadomo$é¢ jezykowa 0,849
Umiejetnosci matematyczne 0,876

Wartosci wspotczynnikéow sa wysokie
dla wszystkich trzech testow, co potwierdza
ogélnie wysoki poziom precyzji pomiaru
obserwowany na wykresach z krzywymi
informacyjnymi. Widzimy takze, ze wick-
sza dokladnos¢ pomiaru dla testu mate-
matycznego dla calego zakresu skali jest
odwzorowana w relatywnie wyzszej warto-
$ci wspolczynnika jego rzetelnosci. Nalezy
jednakze pamietaé, Zze wspolczynnik ten
stanowi uérednienie precyzji pomiaru dla
wszystkich uczniéw, ktérzy rozwigzywali
testy TOS3 w danym badaniu, niezaleznie
od tego, do ilu zadan podeszli - informa-
¢ja o indywidualnych bledach oszacowan
wynikow ucznidéw zostaje utracona za ceng
wygody poslugiwania sie jedng warto$cia
liczbowg dla calego pomiaru.

Podsumowujac rozwazania o rzetel-
nosci testow osiggnie¢ szkolnych, mozna
powiedzie¢, Ze narzedzia charakteryzuja
sie dobrymi wiasno$ciami psychometrycz-
nymi. Pomiar umiejetnodci przeprowa-
dzony za pomocg tych narzedzi zapewnia
wyniki obarczone niepewnoscig o rozsad-
nych rozmiarach dla catego zakresu skali.

Trafnos¢ pomiaru osiagniec szkolnych

Precyzja pomiaru nie jest wystarczaja-
cym kryterium jakodci testéw. Narzedzie
mogloby bowiem rzetelnie mierzy¢ cechy
uczniéw odlegle od tych, o ktérych chcemy
wnioskowa¢. TOS3 mialy na celu pomiar
wynikéw nauczania po I etapie ksztalcenia.
Dlatego nalezy sprawdzi¢, czy mierza one to,

co bylo zamierzeniem ich tworcéw. W psy-
chologicznym ujeciu problematyki trafnos-
ci wiele miejsca poswieca si¢ na wyszcze-
golnianie i opisywanie roznych rodzajow
trafnodci, konsekwencji ich braku oraz
sposobow ich badania (Anastasi i Urbina,
1999). W kontekscie pomiaru dydaktycz-
nego najwazniejsze wydaja si¢ pytania o to,
czy test obejmuje reprezentatywng probe
mierzonych wiadomo$ci i umiejetnosci oraz
czy wywoluje u uczniéw pozadane pro-
cesy myslowe i pozwala na zarejestrowanie
dowododw, ze takie procesy zaistnialy (Jaku-
bowski i Pokropek, 2009; Kane, 2006).
Trafno$¢ tresciowa narzedzia pomia-
rowego dotyczy tego, czy pozycje testowe
stanowig reprezentatywng probe dziedziny,
ktéra ma by¢ przedmiotem pomiaru. Ocena
testu osiagnie¢ szkolnych pod wzgledem
tego kryterium zasadniczo polega na anali-
zie jego treéci w celu stwierdzenia, czy wcho-
dzace w jego sktad zadania mierza wszystkie
wazne z punktu widzenia badanego kon-
struktu wiadomosci i umiejetnosci, oraz czy
zadania odwolujace si¢ do szczegdlowych
umiejetnosci znajduja sie w tescie we wlasci-
wych proporcjach. Trafno$¢ tresciowa testu
jest duzym stopniu wynikiem przyjetych
procedur konstrukeji narzedzia, a nie oceny
post factum. Aby ustrzec si¢ przed przypad-
kowoscig pozycji skladajacych sie na test
lub tez nadreprezentacja zadan mierzacych
takie umiejetnosci, dla ktérych tatwiej ulo-
2y¢ dobre psychometrycznie zadanie, nalezy
badang dziedzine z géry dobrze opisaé
a takze opracowa¢ doktadng specyfikacje
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zawartosci testu. Wazna jest takze ekspercka
ocena zadan oraz weryfikacja empiryczna,
ktére moga ustrzec przed wlaczeniem do
testu zadania, ktore tylko z pozoru mierza
zalozong umiejetnos¢.

Na procedury, ktére miaty zapewnic traf-
nos$¢ tresciowg TOS3, skladaly si¢ na etapie
planowania narzedzia: zdefiniowanie i opi-
sanie skal pomiarowych, analiza podstawy
programowej i obowigzujacych programow
nauczania oraz opracowanie na ich podsta-
wie szczegdtowych plandw testow precyzuja-
cych, ile zadan mierzacych jakie umiejetnos-
ci powinno sie znalez¢ w tescie. Nastepnie
koncepcja skal pomiarowych, plany testow
oraz opracowane zgodnie z nimi zadania
testowe zostaly poddane recenzji zewnetrz-
nej i drobiazgowej ocenie eksperckiej. Uwagi
przekazane przez recenzentéw pozwolity
na udoskonalenie czesci zadan, ktore tego
wymagaly i wykluczeniu zadan najbardziej
problematycznych. Tak wyloniona grupa
zadan zostala poddana weryfikacji empi-
rycznej w badaniu pilotazowym, a do testow
zasadniczych zostaly wybrane zadania nie
tylko najlepsze pomiarowo, ale takze zgodne
z przyjetymi planami testow. W ten sposob
udalo si¢ zapewni¢ réznorodnoé¢ i reprezen-
tatywnos¢ tresciowg opracowanych testow.

Skoro testy zostaly skonstruowane w taki
sposob, ze zadania wchodzace w ich sktad
odwotlujg sie do roznych tresci i umiejetnos-
ci szczegdtowych, mozna postawi¢ pytanie,
czy jednowymiarowy model Rascha wyko-
rzystany do ustalenia skali umiejetnosci, jest
w tym przypadku modelem trafnym. Model
ten zaklada, po pierwsze, ze odpowiedzi na
zadania sg wskaznikami umiejetnosci dajg-
cej sie opisa¢ za pomocy jednego wymiaru,
a po drugie, ze wszystkie pozycje testu sa
w takim samym stopniu zwigzane z wyni-
kiem ogélnym (Ayala, 2009). Procedura
konstrukgji testéw zostala tak zaplanowana
i zrealizowana, aby dane z pomiaru tymi
narzedziami mozna bylo z powodzeniem
dopasowa¢ do jednowymiarowego modelu

Rascha. Do testow ostatecznych z pokaz-
nego banku zadan zostaly wlaczone tylko te
pozycje, ktore byly dopasowane do takiego
modelu. Dzieki temu z jednej strony w tescie
znalazly si¢ tylko zadania, ktére istotnie kore-
luja z wynikiem ogélnym, a ponadto wyklu-
czona zostala mozliwo$¢ wigczenia do testu
zadan zbyt silnie determinujacych wynik.
Zostalo to potwierdzone w badaniu zasadni-
czym, w ktérym takze udalo si¢ dopasowac
wspomniany model. Oznacza to, ze wszystkie
pozycje wchodzace w skiad testu sg tak samo
dobrymi wskaznikami ogélnej umiejetnos-
ci, ktora kryje sie za obserwowang reakcja
ucznia na zadanie, czyli jego poprawnym
lub blednym rozwigzaniem. Umiejetno$¢ te
z powodzeniem mozemy opisaé, wykorzystu-
jac model jednowymiarowy.

Ostatnim elementem badania trafnos-
ci bedzie konfrontacja wynikéow testow
z zewnetrznymi miarami podobnych kon-
struktéw oraz zmiennymi opisujacymi czyn-
niki, co do ktérych mozemy oczekiwac, ze sa
powigzane z umiejetnosciami, ktére z zalo-
zenia majg mierzy¢ testy TOS3. W analizach
odniesiemy si¢ do trzech zewnetrznych kry-
teriéw: poziomu inteligencji, nauczycielskich
ocen poziomu umiejetnosci uczniéw oraz
wynikéw innych testow osiagnie¢ szkolnych.
Wykorzystamy wyniki badania SUEK, jako
ze daja one wicksze mozliwosci w zakresie
konfrontacji z kryteriami zewnetrznymi.

Poziom inteligencji uczniéw byl mie-
rzony w III klasie szkoly podstawowej
testem matryc Ravena w wersji standard,
formie klasycznej (Jaworowska i Szustrowa,
1991). Wyniki tego testu zostaly wyskalo-
wane dwuparametrycznym modelem IRT.
Oceny nauczycielskie zebrano pod koniec
klasy III. Nauczycieli nauczania zinte-
growanego badanych klas poproszono,
by ocenili wszystkich swoich uczniéw na
czterostopniowej skali opisowej osobno
dla umiejetnosci jezykowych, osobno
dla matematycznych. Trzecim kryte-
rium byly wyniki uczniéw z testu z jezyka
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polskiego i matematyki uzyskane w bada-
niu OBUT, w ktérym uczestniczyli badani
uczniowie (Pregler i Wiatrak, 2011)".

" Wykorzystujac wyniki z tego pomiaru, nalezy zwrécié
uwage na kilka jego cech, ktére z punktu widzenia celow
prezentowanych analiz, s3 jego mankamentami. Diagnoza
OBUT jest przeprowadzana i oceniana przez nauczycieli
uczacych uczniow wypelniajgcych testy. Szkota otrzymuje
opracowane przez zespdl badawczy testy oraz instrukcje
przeprowadzenia badania, jednak nie ma pewnosci, czy
procedury te sa przestrzegane. Narzedzia pomiarowe sg
krotkie, co sprawia, Ze wyniki pomiaru s3 malo doktadne
(skala umiejetno$ci matematycznych ma 17 rozréznial-
nych kategorii wynikéw surowych a skala testu jezyka
polskiego 24), a w rozktadach wynikéw dostrzega sie silny
efekt sufitowy — testy sg za latwe, by dobrze réznicowac
uczniéw najzdolniejszych (sko$nos¢ wynosi odpowied-
nio: -0,964 dla testu z jezyka polskiego i -0,384 dla testu
z matematyki). Mankamenty te moga powodowa¢ zani-
zenie korelacji miedzy wynikami testow. Ponadto wyniki
z badania OBUT udalo sie przylaczy¢ tylko dla ok. 64%
uczniéw objetych badaniem testowym SUEK.

Tabela 4

W prezentowanych analizach wykorzy-
stano sume punktow.

W Tabeli 4 przedstawiono site zwigz-
kéw wymienionych kryteriéow z wynikami
trzech testow osiagnie¢ (wykorzystano
estymatory EAP). Dla zmiennych cig-
glych (mierzonych na skali interwalowe;j)
podano wspdlczynnik korelacji liniowej
i jego kwadrat (wspolczynnik determinacji
r?) mowiacy o tym, jaka cze$¢ zmiennosci
wynikow egzaminacyjnych mozemy wyjas-
ni¢ przez dane kryterium. Dla zmiennych
porzadkowych (nauczycielskie oceny) site
zwigzku wyrazono wspolczynnikiem n?,
moéwigcym o tym, jaka cze$¢ wariancji
zmiennej zaleznej mozemy wyjasni¢ przez
przynalezno$¢ do poszczegdlnych kate-
gorii zmiennej niezaleznej (jest to miara

Sita zwigzku miedzy wynikami testow osiggnie¢ a zewnetrznymi kryteriami®

Test umiejetnosci

Test Swiadomosci Test umiejetnosci

Kryterium Wspotczynnik czytania jezykowe;j matematycznych

Wynik testu r 0,319  (0,014) 0,387 (0,014) 0,478 (0,015)

matryc

Ravena r 0,565  (0,013) 0,622 (0,011) 0,691 (0,011)
n’ 0,502  (0,016) 0,548 (0,015) 0,483 (0,015)
bl 85,74 (2,32) 76,27 (2,28) 91,27 (2,49)

Oceny — b

jezyk polski 2 8,49 (0,638) 9,51 (0,573) 8,47 (0,636)
b3 8,25 (0,453) 8,45 (0,402) 8,01 (0,482)
ba 10,35  (0,429) 10,36 (0,382) 10,46 (0,443)
n’ 0,485  (0,016) 0,517 (0,014) 0,543 (0,016)
b1 88,55 (2,23) 81,13 (2,29) 80,44 (2,43)

Oceny — b

matematyka 2 7836 (0,568) 9,59 (0,587) 9,07 (0,613)
b3 8,32 (0,472) 8,36 (0,470) 8,27 (0,480)
ba 10,64  (0,470) 10,08 (0,418) 11,64 (0,436)

Wynik OBUT r 0,488  (0,019) 0,537 (0,017) 0,417 (0,016)

~ Jezyk polski r 0,698 (0,013) 0733  (0,012) 0,646 (0,013)

Wynik r 0,406  (0,019) 0,411 (0,020) 0,528 (0,022)

OBUT -

matematyka r 0,637  (0,015) 0,641 (0,016) 0,727 (0,015)

"W nawiasach podano btad standardowy oszacowar.
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o analogicznej interpretacji jak r?). Dodat-
kowo podano wartosci wspdtczynnikow
regresji pozwalajace okredli¢, jaka bylaby
réznica $rednich wynikow testéw osiag-
nie¢ uczniéow o okreslonej ocenie w poréw-
naniu do uczniéw, ktdrzy uzyskali ocene
o jeden nizsza (oceny nauczycielskie zostaty
zrekodowane na zmienng pomocniczg
w taki sposob, ze np. wspélczynnik regresji
b3 oznaczal réznice w $rednim wyniku
testu miedzy grupa ucznidw, ktora uzy-
skala ocene 3, a tymi, ktérzy uzyskali ocene
2, stala regresji zostala oznaczona przez
bl i odpowiadata ona $redniemu wynikowi
ucznioéw, ktérzy uzyskali ocene 1). W nawia-
sach podano btedy standardowe oszacowan.
Wszystkie podane w tabeli wspofczynniki sa
istotne statystycznie na poziomie p < 0,001.
Prezentowane parametry zostaly wyliczone
za pomocg modeli regresji estymowanych
w programie Mplus 7 metoda najwickszej
wiarygodnosci, z uwzglednieniem trojstop-
niowego schematu doboru préby i nieréw-
nych prawdopodobienstw doboru.

Wyniki analiz sg zgodne z oczekiwa-
niami. Potwierdzono zwigzek wynikow
testow z inteligencja — konstruktem, ktory
zgodnie z teorig i wynikami licznych badan
jest powiazany z osiggnieciami szkolnymi.
Sita tego zwiazku jest zblizona do obser-
wowanej w badaniach, a zgodnie z donie-
sieniami innych prac, jest troche silniejsza
dla przedmiotéw matematyczno-przyrodni-
czych niz humanistycznych (Ferrer i McAr-
dle, 2004; Sternberg, Grigorenko i Bundy,
2001; Teo, Carlson, Mathieu, Egeland
i Sroufe, 1996, por. tez przeglad polskich
badan w: Dolata, 2008, s. 23-39).

Oceny nauczycielskie sg czesto wyko-
rzystywane jako zewnetrzne Kkryterium
w badaniu trafnosci testow osiagnie¢ szkol-
nych (Anastasi i Urbina, 1999). Ze staty-
stycznego punktu widzenia jest to miara
malo rzetelna, zasadniczo nieporéwny-
walna miedzy grupami uczniéw ocenia-
nymi przez réznych nauczycieli (Jasinska,

2010). Mimo to ich wykorzystanie w bada-
niu trafnosci jest uzasadnione o tyle, ze
obejmujg one szerokie spektrum umiejet-
nos$ci uczniéw, ktére maja okazje ujawnic¢
sie w réznych okolicznosciach (nie tylko
podczas badania testowego). Dodatkowo sa
one w mniejszym stopniu uzaleznione od
chwilowej dyspozycji ucznia. Dlatego uzna-
liSmy za uzasadnione wykorzystanie ich
w analizach.

Przedstawione wyniki przemawiajg na
rzecz trafnosci testow osiggnieé. Zaobser-
wowano umiarkowanie silne, pozytywne
zwigzki miedzy nauczycielskimi ocenami
a wynikami testow z danych przedmiotow
(ok. 50-55% wariancji wynikow testow
mozna wyjasni¢ za pomocg informa-
cji o ocenie udzielonej przez nauczyciela
z danego obszaru wiedzy). Dodatkowym
potwierdzeniem jest silniejsza relacja dla
odpowiadajacych sobie przedmiotow (np.
miedzy wynikiem testu z matematyki
a nauczycielska oceng umiejetnosci mate-
matycznych ucznia), niz dla réznych przed-
miotéw. Oczywiscie krzyzowe relacje takze
wystepuja z uwagi na to, ze osiggniecia
szkolne z jezyka polskiego i matematyki sa
ze sobg powigzane.

Ostatnim kryterium sg wyniki uczniow
z testu z jezyka polskiego i matematyki uzy-
skane w badaniu OBUT. Otrzymany wzo-
rzec korelacji jest zgodny z zalozeniami.
Obserwujemy silniejszy zwigzek wynikow
testu z jezyka polskiego z badania OBUT
z wynikami testu umiejetnoéci czytania
i $wiadomosci jezykowej wykorzystanymi
w badaniu SUEK (ok. 0,7), niz z wynikami
z testu umiejetnodci matematycznych (ok.
0,6). Test z matematyki z badania OBUT
takze silniej koreluje ze skala umiejetnosci
matematycznych z testow z badania SUEK
(ok. 0,7) niz ze skalami umiejetnosci jezy-
kowych (ok. 0,6). Dodatkowo korelacje
miedzy wynikami testow z odpowiadaja-
cych sobie zakreséw umiejetnosci sg wyz-
sze niz korelacja miedzy wynikiem z testu
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OBUT z jezyka polskiego a testem OBUT
z matematyki, ktéra wynosi 0,632". Kore-
lacje miedzy testami SUEK s3 wyzsze
i wynosza odpowiednio: miedzy testem
matematycznym a testem umiejetnosci
czytania: 0,782, miedzy testem matema-
tycznym a testem $wiadomosci jezyko-
wej: 0,789 i miedzy testem $wiadomosci
jezykowej a testem umiejetnosdci czytania:
0,848. Nie mozna jednak tych wartosci
wprost poréwnaé z korelacjami miedzy
testami SUEK a OBUT, gdyz te drugie, ze
wzgledu na ponad dwukrotnie krétsza dlu-
go$¢, sa testami o mniejszej rzetelnosci.
Stad korelacje pomiedzy testami bardziej
rzetelnymi sg wyzsze. Ponadto w analizach
tych za wynik z testow OBUT uznano sume
punktéw (nie dysponowano petnym rekor-
dem odpowiedzi uczniéw na zadania, co
uniemozliwilo wyskalowanie wynikéw).
Moglo si¢ to przyczyni¢ si¢ do zanizenia
korelacji migdzy wynikami z testow OBUT
i SUEK ze wzgledu na niespetnienie zaloze-
nia o liniowym charakterze zaleznosci.
Majac $wiadomo$¢ ograniczen przyto-
czonych tu wynikéw, mozna mimo wszystko
stwierdzi¢, ze uzyskany wzorzec korelacji
przemawia za trafnoscia testow TOS3.

Dyskusja

Gléwnym celem artykulu bylo opisanie
zestawu trzech testow osiagnie¢ szkolnych
TOS3 - procedury ich tworzenia, formatu
narzedzia, mierzonych umiejetnosci oraz
wynikow analizy rzetelnoéci i trafnosci. Nie
byt to jednak cel jedyny.

Celem pobocznym bylo zwiekszenie
$wiadomosci twdrcow testow osiggniec
szkolnych - dziatajacych w ramach systemu
egzaminacyjnego, sektora prywatnego,
czy tez badaczy zajmujacych si¢ pomiarem

2 Ten i wymieniane dalej wspolczynniki korelacji poli-
czono analogicznymi modelami. Wyniki przytoczono
tylko w tekscie artykutu, by zachowac¢ czytelnosc¢ Tabeli 4.

osiggnie¢ szkolnych - co do potrzeby
szczegolowego dokumentowania procesu
wytwarzania narzedzi, a takze ich jakosci.
Brak takiej dokumentacji jest niechlubna
cecha wigkszosci testow osiagniec szkolnych
wykorzystywanych w Polsce. Naszym zda-
niem nie pozostaje ona bez konsekwencji.

W ciagu ostatnich kilku lat obserwu-
jemy dwa sprzeczne ze sobg trendy zwigzane
z pomiarem osiggnie¢ szkolnych. Z jednej
strony sytuacja jest dobra — widoczny jest
wzrost zainteresowania obiektywnym testo-
waniem, zaréwno po stronie badaczy czy
administracji centralnej, ale - co by¢ moze
najwazniejsze — takze samych szkoét. Mie-
dzynarodowe i krajowe badania oraz system
egzaminow zewnetrznych dostarczaja nie-
ocenionej wrecz wiedzy na temat systemu
szkolnictwa w naszym kraju. Roéznego
rodzaju badania i programy diagnostyczne
nakierowane na wspieranie szkdt cieszg sie
bardzo duza popularnoscig. Z drugiej za$
strony, coraz wyrazniej stycha¢ glos krytyki
wymierzony w kierunku testowego spraw-
dzania wiedzy. Krytyka ta skupia si¢ m.in.
na miarodajnosci otrzymywanych wyni-
kéw, czyli trafnosci narzedzi wykorzysta-
nych do ich otrzymania. Tych krytycznych
gloséw nie mozna lekcewazy¢ — pobrzmiewa
w nich bowiem uzasadniony niepokd;.

Brak szczegdtowej i publicznie dostepnej
dokumentacji dotyczacej podjetych podczas
konstrukeji testéw dzialan, wplywajacych
na ich jako$¢, podwaza zaufanie do dostar-
czanych przez te narzedzia wynikéw. Unie-
mozliwia tez rozwdj metodologii zwigzanej
z konstrukejg testow osiggnie¢ szkolnych na
gruncie polskim. Rozwdj ten jest uzalezniony
od mozliwosci wymiany doswiadczen oraz
istnienia merytorycznej krytyki stosowanych
rozwigzan. Pierwszym krokiem w tym kie-
runku jest odrzucenie przekonania, Ze ,testy
mowig same za siebie” i podjecie wyzwa-
nia pelniejszego opisu tworzonych narze-
dzi. Wydaje sie, ze tylko w ten sposéb moze
funkcjonowa¢ rzetelny dyskurs dotyczacy
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pomiaru edukacyjnego, ktory zwiekszy
zaufanie opinii publicznej do wykorzystywa-
nych testow osiagnieé, a takze zrozumienie
dla potrzeby ich stosowania. Sprawi tez, ze
przyszle narzedzia do pomiaru umiejetnos-
ci uczniéw beda lepsze, ich wyniki bardziej
miarodajne, a decyzje podejmowane na ich
podstawie bardziej trafne.
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Aneks

Ponizej zamieszczono plany testow przed-
stawiajgce, ile zadan odwolujacych si¢ do
jakich tresci i umiejetnosci weszto w skiad
poszczegdlnych testow. Dane te zostaly
przedstawione w podziale na dwie wersje
testu (A i B). Dodatkowo podano liczbe
zadan kotwiczacych, ktore wchodzily
w skiad kazdej wersji testu.

Liczba zadan

Umiejetnosc ogdlna Umiejetnos¢ szczegdtowa Zadani
Wersja A  Wersja B d _an|a
kotwiczace
Rozpoznawanie niepoprawnego, ze ) 1
wzgledu na znaczenie, uzycia stowa
Tworzenie i rozpoznawanie wyrazen ) 1
poréwnawczych
Bogactwo stownikowe Tworzenie lub rozpoznawanie ) 1 5
synoniméw i antonimoéw
Woyjasnianie znaczenia stowa 2 1
Wyjasnianie znaczenia zwigzkow
. 1 2 1
frazeologicznych
. . Ortografia i interpunkcja 3
Elementy wiedzy o jezyku -
Poprawnosé gramatyczna wypowiedzi 3 3
Argumentacja 1
. L Redagowanie tekstu 2 1
Umiejetnosci zwigzane - S
2 pisaniem tekstow Porzadkowanie struktury wypowiedzi 1 1
Rozpoznawanie i nadawanie 1

poprawnego stylu wypowiedzi
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Tabela A2
Plan testu czytania
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Tekst

Umiejetnosc

Liczba zadan

Wersja A

Wersja B

Zadania
kotwiczace

1: Literacki (proza)

Wyszukiwanie informacji
Interpretacja

Refleksja i ocena

2
2
1

2: Literacki (proza)

Wyszukiwanie informacji
Interpretacja

Refleksja i ocena

3: Literacki (poezja)

Wyszukiwanie informacji
Interpretacja

Refleksja i ocena

4: Popularnonaukowy

Wyszukiwanie informacji
Interpretacja

Refleksja i ocena

N S

5: Uzytkowy (ogtoszenie)

Wyszukiwanie informacji
Interpretacja

Refleksja i ocena

6: Uzytkowy (ulotka)

Wyszukiwanie informacji

Interpretacja

7: Uzytkowy (regulamin)

Wyszukiwanie informacji
Interpretacja

Refleksja i ocena

w w w -
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Tabela A3
Plan testu umiejetnosci matematycznych

Liczba zadan

Grupa tresci Tresci Umiejetnos¢ WersjaA  WersjaB  Zadania
kotwiczace
Rozumienie pojecia liczby Powigzania 3
Dodawanie i odejmowanie ~ Powiazania 2 2
na liczbach naturalnych Rozumowania 1
Obliczenia pieniezne Powigzania 1 1
Szacowanie wynikow dziatan Rozumowania 1
oy Odtwarzania 1 1
0sc Rozwigzywanie zadan . .
tekstowych Powigzania 2 2
Rozumowania 1 1
Uktadanie zadan tekstowych Powigzania 1 1
Pomiar (dtugosci, czasu, Odtwarzania 1 2 1
temperatury, masy lub Powigzania 1 1
objetosci) Rozumowania 1 1 1
Potozenie obiektéw Powigzania 1
wzglgdem siebie Rozumowania 1
Symetria i regularnosci Powigzania 1 2 1
Przestrzen Odtwarzania 1
i ksztatt Figury pfaskie Powigzania 2 1
Rozumowania
. Powigzania 1 2
WyobrazZnia przestrzenna )
Rozumowania 1
Zmiana, zwigzki, ~Dostrzeganie zwigzkéw Powigzania
zaleznosci i prawidtowosci Rozumowania 1 1

" Bez odwotania do wiedzy formalnej czy wzoréw.



